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Abstract

Title: Att erovra litteracitet. Sma barns kommunikativa moten med berittande, bilder,

text och tecken i férskolan
Language:  Swedish with a summary in English

Keywords:  literacy, early literacy, ethnography, children, pre-school, interaction,

communication, socio-cultural perspective

ISBN: 978-91-7346-637-0

This thesis is based on an ethnographic field study among a group of monolingual children
from one and a half to three years old at a pre-school in a Swedish village. The primary aim of
the study has been to gain knowledge about how young children conquer and express literacy
in their everyday lives. One assumption was that children are active and competent in their
search for meaning when dealing with texts, signs and images. A second aim has been to
investigate whether children’s literacy could have an impact on the social and cultural context
of pre-school. Research questions addressed in the study focus on children’s participation in
literacy events and their actions in literacy practice. An additional question was whether
children were contributing to literacy practice when interacting with other children in the
group.

The theoretical framework draws upon socio-cultural theory. The empirical material consists
of video recordings and the focus of observation has been on children’s actions related to
literacy, expressed as eatly literacy, including reading and writing as well as telling and re-
telling narratives, singing and other verbal and non verbal communication. In children’s
literacy events and literacy practice the specific context was of central interest. All the material
collected has been transcribed and transferred into text and constitutes the basis for analyzing
what children are performing in actual events and practices. The guiding principle for
description was at first to give a close reproduction of children’s verbal utterances and their
acting linked to the concept of early literacy. Secondly, the aim was to describe and analyze
whether the utterances and actions could be linked to the specific social and cultural context.

The analysed material demonstrates how children participate and interact with each other
while engaged in literacy and the material also displays the content of their communication.
Two different kinds of literacy appear: one is narrative tellings and the other is reading and
drawing/writing. A deeper analysis shows that children are building knowledge of telling and
also creating a specific manifesto of literacy. The children also underline what they are doing

through verbal expressions where they define themselves as both readers and writers.

The result gives a contribution to new knowledge and an understanding of early literacy
among very young children as something they have created in pre-school as a social and
cultural environment. Literacy in the studied group of children uncovers many more
expressions, including several actions with regard to written material, than we usally relate to

the youngest children in pre-school.
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A thesis is an argument

(B. Street, personlig kommunikation, 18 augusti 2004)






Forord

Ett avhandlingsarbete kriver tid, engagemang och fokus vilket sitter prigel pa
ens tillvaro under ling tid. D4 dr det harligt att kunna se tillbaka pd aren och
kunna konstatera att de mestadels inneburit spinnande, glidjefyllda méten, nya

upptickter och manga erfarenheter som jag inte hade velat vara utan.

Avhandlingen hade aldrig blivit firdig utan skickliga handledare som malmed-
vetet och med stor tilltro litat pa min féormdga att genomfora detta projekt. Ett
varmt tack vill jag rikta till Eva Johansson, huvudhandledare som med skirpa,
noggrannhet och analytisk blick list manus och stillt tankevickande frigor.
Utan ditt vetenskapliga synsitt, kloka kommentarer och stéd hade det blivit
betydligt svarare att komma i mal. Ett varmt tack riktas ocksa till Ingrid
Pramling Samuelsson bitridande handledare, som f6ljt mig under forsknings-
processen och som med stor erfarenhet for forskningsuppgiftens innehall alltid
hallit mig pa ritt spar, utmanat, stottat och uppmuntrat mitt avhandlingsarbete.
Redan innan du blev min handledare har ditt starka intresse och engagemang for
de yngsta barnens stora fragor varit en viktig inspirationskilla f6r mig. Jag vill
dven tacka min lokale handledare vid hégskolan i Giévle Lars Brink som i ett
tidigt skede ldst och gett synpunkter pa mitt skrivande. Tack!

Det hade inte heller blivit nigon avhandling utan férfrigan frain Monica
Axelsson och Carina Fast om att medverka i en forskningsansokan till Veten-
skapsradet. I sammanhanget vill jag rikta mitt varma tack till Géran Nerhardt
som trodde att jag kunde vara den limpliga personen att ta med i denna anso-
kan. Nir det stod klart att VR-projektet skulle bli av pabérjades ett samarbete
kring frigor om litteracitet eller literacy som genom vara gemensamma diskus-
sioner och era specifika kunskaper om omradet gjorde vara moéten till
spannande och tankevickande upptickter. Tack Monica och Carina fér givande
samtal som lett till nya insikter och férdjupad forstielse for detta spannande
forskningsfilt och inte minst for hirlig samvaro!

Jag vill tacka Vetenskapsradets utbildningsvetenskapliga kommitté och Larar-
utbildningsnimnden vid hégskolan i Givle som med medel méjliggjort detta
projekt. Samtidigt vill jag tacka min institution vid hégskolan i Givle, Institutio-
nen fér Pedagogik, Didaktik och Psykologi, dir jag kint stod och uppmuntran.
Ett sirskilt varmt tack gar till didaktikavdelningen som pa nira hall f6ljt avhand-
lingsarbetet. Ni dr pa olika sitt delaktiga i avhandlingens tillblivelse genom alla
synpunkter ni limnat pa texter jag lagt fram. Tack for att ni tagit er tid, ldst och
uppmuntrat mig! Kollegorna pa plan 3, ingen nimnd och ingen glémd, tackar



jag for glada tillrop, hansynsfullhet under skrivprocessen och jordnira samtal
som fatt mig att koppla av. Tack!

Sa till andra som ldst och granskat min text. Ann-Carita Evaldsson som var
diskutant pa mitt planeringsseminarium och gav kloka synpunkter som gjorde
att det var inspirerande att fortsitta det paborjade avhandlingsarbetet. Ria Heild
Ylikallio som hade samma uppgift vid slutseminariet och som genom relevanta
och kluriga fragor bidrog till ett spinnande seminarium. Jag “plockade ut russi-
nen ur kakan” och avhandlingens slutdiskussion blev dirmed lang. Tack till er
bédal!

Lars Torsten Eriksson, Ingrid Nordkvist, Per Otterstedt, Kenneth Bjorklund,
Mikael Sédermark och Géran Fransson maste nimnas sarskilt. Varmt tack for
skicklighet att ldsa text och korrektur, sprakgranska och utforma figurer i datorn!
Utan praktisk hjilp blir tillvaron svar for avhandlingsforfattaren. Stort tack till
Lisbetth Séderberg som effektivt och skickligt ordnat textens layout. Ett lika-
ledes stort tack till Marianne Andersson som varit till stéd och stor hjilp 1 alla
praktiska frigor som jag haft att handskas med inte minst under den senare
delen i samband med textens firdigstallande. Tack ocksa for all Gvrig hjalp
under forskarutbildningen.

Mitt varma tack riktas framfor allt ocksa till barn och forildrar samt pedagoger
som generost tillatit mig videofilma under den langa tid som projektet varade.
Utan er hade fragor som lyfts i avhandlingen aldrig blivit belysta och inte heller
hade jag fatt glidjen att lira mig sa mycket om litteracitet som jag nu fatt genom
moten med er. Varmt tack!

Allra sist tackar jag min kidra familj som varit ett ovirderligt stéd under hela
arbetsprocessen. Jenny som redan frin mitt C-uppsatsskrivande till nu alltid
uppmuntrat mig till fortsatta studier och Daniel som fatt mig att behalla verklig-
hetsférankringen med allahanda vardagsfrigor. Kenneth! Tack foér att du med
intresse foljt arbetet, inspirerat, ifragasatt och utmanat mitt tinkande under
processens gang och for att du talmodigt och med stor omsorg sorjt for att
vardagen pa alla sitt kunnat fungera. Utan din uppmuntran och tilltro hade
avhandlingsarbetet avstannat.

Hagastrom november 2008

Elisabeth Bjorklund



KAPITEL 1

Introduktion

Forskning kring férskolebarns lisande och skrivande brukar vanligen férknippas
med aldre barn som dr pa vig in i forskoleklassen eller i skolan (Arnqvist, 1993;
Dabhlgren, Gustafsson, Mellgren & Olsson, 2006; Gustafsson & Mellgren, 2000,
2005; Hagtvet Eriksen, 2002, 2004, 2006; Liberg, 20006). Nir vi talar om de allra
yngsta barnen har forskningtraditionen frimst inriktats mot sprak och sprak-
utveckling. Med foreliggande avhandling vill jag nirma mig de allra yngsta
barnen utifran en annan infallsvinkel och stilla fraigor om litteracitet och hur de
pa olika sitt involveras och handlar i aktiviteter av lisande och skrivande 1 sitt
dagliga sammanhang i férskolan. Litteracitet som begrepp har kommit att
anvindas for det vi i dagligt tal omnimner som ldsande och skrivande
(Axelsson, 2005, 2006; Wedin, 2006), men har pa senare tid fatt en mer utvidgad
betydelse och inkluderar nu ocksa tecken och bilder. Nytt kunskapsinnehall och
nya kommunikationssitt férindrar pd ett fundamentalt sitt vad vi vet och hur vi
kommmunicerar. Litteracitet dr centralt i detta (Barton, 2007). I den politiska
debatten ligger frigan om litteracitet hogt pa agendan. I utbildningen av
blivande lirare exempelvis, har nyligen tydliga mal skrivits in i examens-
ordningen. Dessa understryker vikten av att den blivande liraren ska fa med sig
fordjupade kunskaper i lisande och skrivande. Detta giller inte minst utbild-
ningen av lirare fér de yngsta barnen. Aven genom den snabba teknikutveck-
lingen, dir exempelvis datorer gett oss nya redskap att kommunicera med, blir
anvindningen av nya kommunikationssitt allt viktigare i méinniskors liv. Att dd
endast tinka i1 begreppen lidsa och skriva vore att ignorera den mingd olika satt
som vi kommunicerar, liser och skriver pa idag. I kommunikation via datorer
och andra medier anvinds ofta bilder i kombination med text i syfte att tydlig-
gora budskap. Till och med olika tecken och bilder visar hur vi kinner oss. Via
logotyper far vi veta vad det dr for foretag eller varumirke som avses. Ett kint
mobelforetag har i sina beskrivningar helt frangatt text och visar i stillet bilder
hur mobeln ska bli funktionell. Aven de allra yngsta barnen méter bilder och
tecken tidigt i livet. Det finns dérfor skl f6r att i denna avhandling anvinda det
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utvidgade litteracitetsbegreppet. Ett mer utforligt motiv till begreppsvalet
diskuteras nedan.

I malformuleringarna 1 férskolans liroplan (Utbildningsdepartementet, 2006)
klargors, att de som verkar i den pedagogiska verksamheten, ska striva efter att
varje barn ges moijlighet att utveckla ett rikt och nyanserat talsprak samt fa
kommunicera och uttrycka tankar tillsammans med andra. I uppdraget ingar
dven att finga upp barns intresse for skriftsprik och uppmirksamma dem pa
symbolers kommunikativa funktioner. Det dr ocksa viktigt att barn ges méojlighet
att utveckla formagan att lyssna, beritta, reflektera och ge uttryck for sina upp-
fattningar. Utéver dessa strivansmal understryks betydelsen av att barn ska fi
utveckla sin skapande férmaga och férmedla sina upplevelser 1 lek, bild, rérelse,
sang, musik, dans och drama. Detta dr delar av det uppdrag som de som arbetar
1 forskolan har och som knyter an till det omrade som denna avhandling stude-
rar. Pa vilket eller vilka sitt handskas barnen sjilva med lisande och skrivande i
de aldrar som avhandlingen underséker? Det skulle vara konstigt om sma barn
som vaxer upp i vart samhalle idag och som moéter sa mycket skriven text inte
skulle utveckla nagra tankar eller idéer om vad detta dr och hur man kan
anvinda text i olika sammanhang, dven innan de bérjar med mer formell under-
visning i skolan, menar forskare som Gillen och Hall (2003).

Tidigt lisande och skrivande har uppmirksammats inom anglosaxisk forskning
under senare hilften av 1900-talet (Clay, 1966, 1975; Teale & Sulzby, 1986), och
inom nordisk pedagogisk forskning ungefir samtidigt (Hagtvet Eriksen, 2002;
Liberg, 1990, 20006; Séderbergh, 1979, 1997). Gradvis, med en férindrad syn pa
barn och hur de lir, har en forskjutning skett fran att betrakta barn enbart
utifran mognad och att invinta ritt tidpunkt for undervisning, till att i stillet se
dem som kompetenta individer som sjilva dr f6rmogna att medverka i sitt eget
lirande. Skrivande och lisande dr nigot som barn méter tidigt i livet, och sam-
spel i sociala sammanhang kan ses som en boérjan pa lirande. Lisande och
skrivande dr, kan man uttrycka det, kommunikativa processer. Minniskor ar
redan fran fédseln kommunicerande individer och inriktade mot att samspela
med andra (Gopnik, Meltzoff & Kuhl, 1999; Stern, 1991, 2003; Trevarthen,
1992). Det talade spriket som kommunikationsmedel och inte minst kroppsliga
uttryck i form av mimik och gester i samspelet mellan forildrarna, omgivningen
och det lilla barnet, kan betraktas som begynnelsen till att erévra férmagan att
bli en lisande och skrivande individ. Ett annat sitt att se pa barns litteracitet i
motsats till det beskrivna skulle vara att betrakta litteracitet som biologiskt
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betingat. Tidigare studier, genomférda under 1930-talet, visade detta da forskare
som Morphett och Washburne (1931), refererad i Gillen och Hall (2003),
menade att mental dlder hade avgorande betydelse for litteracitet. Nar viss
forskning sedan limnade bakom sig tester av barn till f6rman for studier av dem
i en naturlig milj6 férindrades bilden. D4 upptickte man att barn var engagerade
och till synes intresserade av litteracitet langt fore sex ar och sex manader som
var den alder forskarna kommit fram till som limplig att paborja formell under-
visning. Detta férindrade synsitt priglade sedan forskningen under resten av
1900-talet. Idag diskuteras ater biologisk koppling till litteracitet och det ar
frimst inom genetiken dér nya studier gjorts. Studierna behandlar da vanligen
svarigheter med litteracitet (Olson & Gayan, 2002). Att lyssna och tala dr univer-
sella minskliga egenskaper menar forskare som Olson och Gayan, medan lisa
och skriva behéver ske i samspel med en omgivning. Eftersom litteracitet inne-
fattar bada dessa delar finns salunda ocksa en biologisk aspekt. Fokus i denna
studie har utgangspunkt i kommunikativa samspel dir barns litteracitet under-
s6ks och darfoér blir den sociala aspekten av betydelse. Detta dr en viktig
utgangspunkt for att kunna forsta inneborden av de yngsta barnens erévrande
av omradet. Kunskapen om och betydelsen av social interaktion med omgiv-
ningen har kanske frimst Vygotskij (1978) bidragit med, och det dr utifran det
perspektivet som mitt eget intresse for de yngsta barnens lisande och skrivande
har uppstatt.

En annan utgangspunkt for att studera litteracitet dr att lisande och skrivande
endast kan sigas vara en av flera delar som ror det vida omradet litteracitet.
Dirfér har det varit viktigt att underséka omradet f6r att fa en djupare innebérd
av det, speciellt nir det giller hur riktigt unga barn erfar, erévrar och uttrycker
litteracitet 1 forskolans fysiska och sociala milj6. En del forskning har kommit
under senare ar som knyter an till litteracitet, men den har dia behandlat en
avgrinsad aspekt, exempelvis barn och berittande (Ddegaard Eriksen, 2007)
eller bilderbokslisning i férskolan (Simonsson, 2004). Foreliggande avhandling
forsoker vinna kunskap om barns litteracitet for att ddrigenom kunna fi en
vidare och mer fordjupad bild om vad detta innehdller och hur det kan
uttryckas. Varfor dr da sadan kunskap viktig? Manga barn tillbringar sin vardag i
forskolan dir de kommer i kontakt med olika aktiviteter. Forskolans stillning
som en institution fér barns lek och lirande dr stark i vért samhille. Med ldran-
debegrepp som tydlig markor, understryks forskolans roll som miljé for lirande.
Det kan dirfor vara betydelsefullt att fa veta vilka aktiviter barnen dgnar sig at i
torskolan och speciellt inom det omrade, lisande och skrivande, som forr varit
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sa starkt knutet till skolan. Med siadan kunskap om hur de yngsta barnen
uttrycker och anvinder litteracitet, kan forskolans fokus pa sprakutveckling och
skolans betoning pa lis- och skrivférmaga eller svarigheter i samband med detta
fa nedtonad betydelse. I stillet kan ny kunskap bidra med insikter och redskap
om villkoren for barns erdvrande av litteracitet. Det kan didrigenom gynna
barnen och vidga var forstaelse av vilka uttryck barns litteracitet kan ha. Att
vinna kunskap om hur litteracitet som en minsklig kommunikationsform kan
erbvras av sma barn i en pedagogisk kontext kan ocksa foérstas som en grund-
forskningsfraga.

Ytterligare en anledning till att uppmirksamma litteracitet édr relaterat till barn
som framtida medlemmar i samhaillet. For att kunna bli en samhillsmedborgare
och senare verka i samhillet dr det viktigt att barnen tidigt far tillgdng till alla de
redskap som beh6vs for detta. Hela samhillsapparaten dr uppbyged for att
minniskor ska kunna ta del av och forsta informationen som nistan alltid har en
textmassig grund. Demokratin dr starkt relaterad till att midnniskor pa olika sitt
aktivt 4r med och deltar i samhillet. Lisa och skriva, eller snarare litteracitet,
som dven inkluderar ny teknik, tecken och bilder, ir starkt férenade med sociala,
politiska och kulturella villkor. Det édr en demokratisk rittighet att fa lira sig lisa
och skriva och i artikel 17 1 Konventionen om barnets réttigheter (Hammarberg, 2006)
tar man bland annat upp barns ritt att fa ldsa liksom ritten att fa information.

Aven det nya och vixande forskningsfiltet kring lisande och skrivande och
yngre barn, benimnt “early childhood literacy” (Hall, Larson & Marsh, 2003)
eller 7early literacy”, har lett till ett 6kat intresse hos exempelvis politiker som
inte ser det som frimmande att fora in litteracitet redan foér forskolans yngsta
barn. Genom deltagande i sociala och kulturella sammanhang kan man anta att
barns intresse for och engagemang kring texters och bilders inneborder vixer.
Text och bilder finns ”6verallt” och barn himtar upp och anvinder det som for
dem verkar meningsfullt och anvindbart. Barns agerande med symboler och
bilder uppmuntras ofta av omgivningen och inte minst férdldrars och andra
minniskor intresse bidrar i hég grad till att barns engagemang (Barton, 2007). 1
forskolan dr det numera accepterat att tala om och dven stodja barns intresse for
litteracitet, vilket tidigare inte var fallet da det ansags tillhéra skolans uppgifter
(Nystrém, 2002).

Trots att forskningomradet star under stindig utveckling, har jag i mitt s6kande
inte funnit ndgra gjorda studier, internationella eller nordiska, som beskriver det
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breda perspektivet pa litteracitet och samtidigt har de yngsta barnen i férskolan 1
fokus. Forklaringarna varfor sa fa studier dr gjorda med den dldersgruppen och i
forskolans kontext kan vara manga. Lancaster (2003), som studerar de yngsta
barnens sprak, lisande, skrivande och berittande, menar att det gir att finna
torklaringar 1 den starka péaverkan av Piagets stadieteori (Elkind, 1983), som
betonar att barn maste na det ritta stadiet innan de kan klara de utvecklings-
missiga kraven pa lisande och skrivande. En annan aspekt pa att forskningen
om sma barn och nimnda omrade ir foga undersokt, har att géra med uppfatt-
ningen om skrivandet och dess koppling till talet. Traditionen siger att skrift ar
nedskrivet tal och innan barn kan tala borde, om man resonerar s, de inte heller
ha férutsittningar att kunna skriva. De sma streck som barn gor pa ett papper
beskrivs vanligtvis som klotter. Lancaster (2003) menar att de flesta barn dnda
f6ds in 1 ett sammanhang dir tecken och text finns néstan Gverallt i barns vardag
och sammanfattar detta med orden ”/.../ it can be said that literacy begins at
the beginning” (s. 146). Texter och logotyper pa forpackningar, klider och lek-
saker avspeglar hur redan mycket sma barn inlemmas i denna tecken- och bild-
kultur som har vuxit sig stark som en form av kulturell kommunikation (Gredler
& Shields, 2008). Bilder, artefakter' och andra visuella symboler har idag blivit
sirskilt betydelsefulla, menar Gee (2002), och integreras ofta pa olika sitt med
ord i en text. Det nya omriddet som benidmns visual literacy” (Gredler &
Shields, 2008; Kress & Van Leeuwen, 2004) har ocksa hittat in till pedagogiska
verksamheter. Gee (2002) betonar i det sammanhanget att det kan vara svart att
forstd den mening som uttrycks i orden om man inte kan avldsa bilderna nir de
upptrider tillsammans med ord. I texter som blandar ord och bilder kommuni-
cerar bilderna ofta ocksa andra innebdrder dn vad enbart orden gér. Barn Gvar
sig tidigt i bildldsning genom féretridesvis bilderbocker och liser bilder innan de
overgir till orden. Ord som hoér thop med en saga och som barn har hort i sam-
band med héglisning kan ofta férekomma ndr barn liser sjilva. Simonsson
(2004) har funnit att barn inte enbart anvinder bilderna i syfte att tittas pa” (s.
203) utan de uppehaller sig lingre vid vissa bilder, som de sedan tar som
utgangspunkt for interaktion med andra barn. I denna bildldsningsform, “visual
literacy”, kan dven andra tecken som hor till boken ingd och fa betydelse, till
exempel bokstiver och siffror. Dessa kan knytas till omradet sewiotik (den
moderna) som enligt Sonesson (1992) uppstatt som en vetenskap bara de
senaste artionderna. Han menar att det linge funnits tankar om till exempel

! Artefakter kallas i den féljande texten omvixlande for redskap eller verktyg och syftar frimst pa de
fysiska féremal minniskan har skapat. For spraket, som minniskan ockséd har skapat, anvinds i regel
endast begreppen redskap eller verktyg.
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bilders betydelser och hur de verkar. Ett av vetenskapens syften ir bland annat
att studera hur bilder som redan ir tolkade av andra nir och paverkar oss. Aven
Kress (2003) anvinder begreppet semiotik, men fér dven in termen semiosis for
den process som till det yttre handlar om att artikulera eller uttrycka nagot och
till det inre att tolka den socialt skapade virlden. Bilder, text, tecken, tal och sing
ingar alla som redskap i litteracitet. De dr synliga och tydliga for betraktaren,
men ocksd kroppssprik, gester och liknande handlingar kan ha direkt eller
indirekt koppling till litteracitet nidr de existerar tillsammans med de forst-

nimnda delarna (a. a.).

Viktigt f6r denna studie dr att vinna kunskap om hur barn erévrar och uttrycker
sin litteracitet och dven hur de anvinder olika redskap for detta. Motivet ar att fa
insikter 1 och kunskap om hur erévrandet uttrycks i handling och genom
kommunikation och interaktion med andra i férskolan. Barnens édlder liksom
torindrade och utvidgade medie- och kommunikationsformer samt fler méjlig-
heter att nyttja andra verktyg for litteracitet i forskola och skola dr viktiga
utgiangspunkter for avhandlingens tillblivelse.

Begreppsval

Studien undersdker /litteracitet i de tidiga dren’ och vad litteracitet’ kan innebira i
relation till de yngsta barnen (se Axelsson, 2005, 2006; Wedin, 20006). Axelsson
(2005) menar att litteracitet har sin motsvarighet i engelskans literacy och ir ett
vitt begrepp som i ett socialt sammanhang innefattar savil tal och tecken som
bilder och symboler. De nimnda delarna star i direkt eller indirekt relation till

nagon form av text. Silj6é (2000) beskriver litteracitet inte enbart som isolerade
texter utan som ingdende i kommunikativa sammanhang av interaktion och ir
situationsanknutna. ”Att lidsa, producera och anvinda skrift /.../ dr sdledes
sociokulturella aktiviteter som innebdr att man anvinder sig av praktiska och
intellektuella tekniker” (a. a. s. 186). En svensk 6versittning av “literacy” har
pagatt under en tjuguarsperiod, hivdar Olle Josephson (SvD, 2006-10-28) och
skriver att Sprakradet har fatt manga frigor om vad “literacy” betyder och hur
det kan Oversittas fran engelska till svenska. Han papekar att ”svenskt facksprak

bidrar till ett precisare svenskt allminsprak™ och att ”ju fler dversittningar desto

2 Engelsk terminologi ér early childhood literacy eller enbart early literacy. Det svenska begreppet
kommer foretridesvis att anvindas i avhandlingen.

3 Den engelska beteckningen ir literacy. Begreppet pa svenska har fitt vidgad betydelse. Se vidare i
texten som foljer dir begreppet diskuteras mer ingdende.
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mer fordjupas forstaelsen av vad det ér att ldsa och skriva”. I artikeln ges manga
exempel pa hur begreppet kan anvindas eller skrivas. Lis- och skrivkunnighet,
lis- och skrivférmaga, att ldsa och skriva dr alla begrepp moijliga att anvinda,
menar han. Diremot anser han att begreppet “literacitet” (som han stavar det),

som en enkel férsvenskning, dr mindre bra for ”man gor sig anglosaxiskt oklar”.

Hur kommer det sig att jag dnda har valt att anvinda ett begrepp som inte tycks
helt accepterat av Sprakradef? Ett svar finner jag 1 Josephsons egen retoriska
fraga i namnda artikel: ”vilket ord ska man da anvinda pa svenska?” och svarar
sjalv: 7allihopa naturligtvis”, och dven om han hir inte inkluderar literacitet,
menar jag dndé att genom att borja anvinda svensk terminologi kan begreppet
successivt fa en plats bredvid hans andra foreslagna uttryck eftersom sprak ar
torinderligt och omformas efter var anvindning av det. I diskussioner idag kring
svenskan som ett nationellt sprak (SOU, 2008:20) finner jag dven st6éd for mitt
stillningstagande 1 att lata svenska spraket fi en starkare stillning (se dven
Wedin, 2006). I tidigare nimnda artikels sista tvd meningar skriver Josephson
”Att ldsa och skriva dr ju komplicerat. Det kriver manga ord”. Det ir litt att
halla med om detta och med det tilligget att ocksa svenska ord och uttryck
behover fa en plats 1 detta viktiga dmne, som hir bendmns litteracitet. Dubbel-
stavningen antyder att bade litterat och literacy ligger i begreppet och forsoker
darigenom fanga in flera betydelser i det 4n vad Josephsons stavning literacitet
kanske gér. Exempelvis Sundblad (2006) menar att motsvarigheten till engels-
kans "literacy” faktiskt dven finns i det svenska spraket, nimligen termen /Ztterat.
Dock anvinds det begreppet frimst i negativ form, det vill sdga illitterat om
minniskors oférmaga att kunna ldsa. Sundblad relaterar i sammanhanget till
Svenska akademins ordlista och till Pedagogisk Uppslagsbok 1 sdkandet efter begrepp.
Bada dessa killor, menar Sundblad, refererar till att litterat och literacy hoér till
samma fenomen och har likartat innehall. Enligt Hultgren (2006) betydde ter-
men /itteratus under medeltiden 1 Europa att en person kunde lisa latin och sale-
des vara bokligt bildad. Den engelska beteckningen /Zteracy tillkom forst under
sent 1800-tal, enligt The Oxford English Dictionary, och fére dess anvindes enbart
“reading” och “writing” for aktiviterna lisa och skriva (Gillen & Hall, 2003).
Kanske har Sundblad ritt i sin argumentation att det redan finns ett svenskt
begrepp som borde kunna anvindas. Med utgangspunkt i senare ars forskning
kring litteracitet i de tidiga dren (Gillen & Hall, 2003; Kress, 1997; Morrow,
2007; Razfar & Gutiérrez, 2003; Rowan & Honan, 2005) kan det emellertid vara
av sirskild vikt att finna nya termer fOr att visa att sidana kan innehélla andra
aspekter dn vad tidigare begrepp gjort. Jag har darfor valt Jitteracitet som det
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begrepp som genomgiende kommer att anvindas i denna avhandling tillsam-
mans med begreppet /Jitteracitet i de tidiga dren. For att kunna forstd och beskriva
hur innehallet i litteracitet 1 de tidiga aren skapas och uttrycks av barnen, har jag
sokt finna handelser och processer dir detta kan synliggoras.

Litteracitet

Litteracitet har anvints som ett 6verordnat och vitt begrepp for verksamheter
som dr relaterade till ldsande och skrivande (Barton, 2007; Heath, 1983; Pahl &
Rowsell, 2005). Flertalet forskare dr idag éverens om att lisande endast ér ett av
en mingd olika sitt som manniskor forstar virlden pa, och att vi anviander olika
medier integrerat och utan att alltid skilja skriven text frin annat som kan vara
av betydelse for att forsta ett sammanhang. Barton (2004, 2007) argumenterar i
sin senare forskning f6r en bred tolkning av vad som menas med litteracitet och
mer utsuddade grinser accepteras nu fér vad det kan vara. Minniskor, skriver
Barton, liser bade kartor och tidtabeller liksom romaner och det finns mycket
som ir gemensamt i saidana vitt skilda texter. Han fragar sig ocksa var litteracitet
egentligen slutar. Fragan ir relevant att stilla men svérare att fa ett entydigt svar
péd, menar jag, eftersom diskussioner om detta stindigt sker. I den diskussion
som pagar inom forskningsomradet talas det nu om en fullstindig “litteracitets-
industri” (Rowan & Honan, 2005, s. 197) som vixer fram dir manga tidigare
uppfattningar om vad litteracitet dr har blivit utmanade. Exempelvis liggs ton-
vikt numera pa medialitteracitet, datorlitteracitet och visuell litteracitet. Det dr en
intressant tid som pagar for alla som dgnar sig at omradet litteracitet 1 de tidiga
aren. Méinga sp6rsmal om vad som egentligen ir litteracitetens “natur” eller
innehall dryftas saledes bland manga forskare (Marsh, 2005; Rowan & Honan,
2005). Studier, som dr kopplade till sociokulturella teorier pa minsklig utveck-
ling, argumenterar fOr att litteracitet inte dr oberoende av en grupps kultur och
virderingar (Heath, 1983). Inom forskningsomradet New Literacy Studies (NLS)
studerade forskarna genom antropologiska metoder hur mainniskor uttrycker
litteracitet i det vardagliga livet. Det 4r viktiga studier som kommit fram till en
torindrad bild dar litteracitet kan ses som mer dn list och skriven text (se Barton
& Hamilton, 1998; Schribner & Cole, 1981; Street, 1984).

Forindringarna i forutsittningarna som omger litteracitet har blivit sidana att vi
nu behéver ompréva den teori som vi haft under de senaste femtio aren. Det
menar Kress (2003) och leder resonemanget vidare att litteracitet i tidigare teo-
rier inte lingre kan vara de enda modeller som kan anvindas for att beskriva hur
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budskap representeras och kommuniceras. Han talar om litteracitet som semio-
tisk praktik och i det ligger att flytta tanken bort frin en lingvistisk teori till en
teori om semiotik, som férutom spriket dven omfattar gester, symboler, ikoner,
bilder och musik. Multimodalitet 4r hans begrepp fér detta. Om en sadan tanke-
och innehallsforflyttning sker kommer sprik och skrivna tecken att samverka
semiotiskt med varandra och kan da knytas till begrepp som mening och kreati-
vitet. Barton (2007) menar ocksa i likhet med Kress att orden ldsa, skriva och
litteracitet har manga betydelser. Litteracitet har utvidgats till att omfatta ett
bredare perspektiv som till nyss nimnda exempel datorlitteracitet. Barton under-
stryker, till skillnad fran tidigare uppgifter om begreppet literacy, att det var forst
1924 som ordet litterat fick ny mening. Da kom tilligget ”ha férmaga att lisa
och skriva” (min Gversittning) och begreppet kom didrmed att utvidgas till att
ocksa innehélla skriva. Litterat handlade férst endast om liskunnighet. I Sverige
var manniskor liskunniga redan pa 1600-talet, men blev mer allmant skriv-
kunniga under sent 1800-tal (Lingsj6 & Nilsson, 2005). Sammantaget kan sigas
att med den breda betydelsen som litteracitet fatt genom en mingd olika studier,
ligger det nira till hands att tinka sig att litteracitet kan fingas och beskrivas
dven bland mycket unga barn.

For att ytterligare komplicera bilden kan det vara viktigt att stélla sig fraigor om
hur och nir litteracitet borjar. Att litteracitet kan tolkas brett och att litteracitet
borjar tidigt kommer att problematiseras i den hir avhandlingen. Inom forsk-
ningsomradet kring de yngsta barnens litteracitet gér Gillen och Hall (2003) ett

torsok till beskrivning av vad litteracitet kan vara.

an all-embracing concept for a rich range of authorial and responsive practices
using a varity of media and modalities, carried out by people during their early
childhood. (Gillen & Hall, s. 9)

Sammanfattningsvis kan Kress (2003) och Bartons (2007) vidgade syn pa littera-
citet ocksa laggas till ovan nimnda citat och tjina som vigledning av vad littera-
citet kan vara. Litteracitet borjar genom minniskors erévrande och sker siledes
inte forst och frimst genom formellt lirande. Det borjar ocksa 1 vardagslivet och
dess aktiviteter som mainniskor dr involverade i. Litteracitet uppstar sdledes
tillsammans med andra. Barton menar att vi ddrfér behover ha ett socialt
perspektiv pa detta omrade, vilket jag ocksa ansluter mig till.
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Litteracitetshandelser och litteracitetspraktik

Litteracitet, eller som Barton (2007) skriver literacies” (s. 34), har saledes en
social bas och bortjar nir barn involveras i konkreta hindelser (/itteracitetshandelser)
som sker i vardagen och dir text i nagon form finns med. Literacitetspraktik
brukar dven definieras kunna innehalla litteracitetshindelser men inkluderar
ocksa bredare sociala, kulturella och historiska monster f6r handlingar som en
viss kultur skapat kring lisande och skrivande (Larson & Marsh, 2005). Littera-
citet kan sdledes sigas vara kulturellt betingat och nagot som barn erévrar i
samspel med sin omgivning, dir barnet sjilvt dr den ena aktiva individen och
minniskorna de méter dr deras samspelspartners. Nir det giller denna studies
fokus ir férskolan den kulturella kontext* som barngruppens litteracitet tilldrar
sig 1 och dir barnen i vardagens olika aktiviteter och situationer interagerar med

varandra, med pedagogerna och med den fysiska miljon.

Genom att tillimpa litteracitetsforskningens (jfr. Heath, 1983; Street, 1984) ofta
torekommande sitt att studera litteracitet, det vill siga genom litteracites-
hindelser och litteracitetspraktik, har jag férsokt forsta hur de yngsta barnens
litteracitet upptrider i dessa sammanhang. Detta gors i syfte att vinna kunskap
om hur barnen erévrar, uttrycker och skapar mening kring litteracitet, ensamma
och/eller tillsammans. Detta ir ett annorlunda sitt att studera barns litteracitet i
forskolemiljé och inte, vad jag funnit, anvint tidigare. Eftersom det har varit
barns sprakutveckling som forskare mest fokuserat pa i tidigare studier, som
forvisso har anknytning till litteracitetsomradet, dr dndd sokandet efter handelser

med mer utvidgat innehall av litteracitet nigot nytt, menar jag.’

Traditioner av litteracitet i forskolan

Forskolan har sedan den infordes i liten skala i slutet av forrforra seklet statt for
en annan tradition dn skolans lds- och skrivtradition (Simmons-Christensen,
1997). Lis- och skrivaktiviteter var sillan férekommande inslag i1 férskolan. Idag
innehaller styrdokumenten dock ett annat synsitt som pekar pa 6ppnare attity-
der om vad barn kan fa tillgang till fore skolstarten, men dnnu har inte si stora
forindringar skett 1 praktiken. Det dr frimst Friedrich Frobel (1782-1852) som

initialt har priglat den svenska forskolan och hans pedagogiska arv lever delvis

4 Begreppet kontext tas upp i kapitel 2.

5 Begreppen litteracitet, litteracitetshindelser och litteracitetspraktik kommer senare i texten att
diskuteras mer utforligt.
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innu kvar dir. Frobel menade att lekens betydelse f6r barns lirande var viktig.
Den, tillsammans med hans tjugo lekgiavor som bland annat bestod av en boll,
klossar, yt- och liggskivor, flitning med flera aktiviteter med stigande komplex-
itet, har levt vidare in i vara dagar och haft betydelse for lirandet av exempelvis
former och storlek (se Morgenstern, 1867). Férutom att utarbeta lekgavor skrev
Frobel ocksa boken Mutter- och Koselieder, ett slags familjebok (Simmons-
Christensen, 1997) som skulle kunna lisas eller sjungas frimst i hemmet till-
sammans med barnen. Hir kan man ana att vara dagars hoglasning i férskolan
kanske startade. Under 1900-talet kom forst arbetsmedelpunkten och senare
intressecentrum att bilda det dmnesintegrerade arbetssitt som fortfarande till-
limpas 1 forskolan (Tallberg Broman, 1995), numera oftast benimnt temaarbete
(se Doverborg, 1988; Lindqvist, 1989; Rosenqvist, 20006). Till intressecentrum
och arbetsmedelpunkt horde sagor, singer, berittelser och sanglekar. Rim och
ramsor liksom fingerlekar praktiserades ocksa och ar inslag som fortfarande tas
upp i dagens forskoleverksamhet. Det senare temaarbetet, tog till skillnad fran
de tidigare formerna utgangspunkt i barns intressen, men hur temat skulle
uttryckas i verksamhetens innehdll fanns det olika uppfattningar om. I plane-
ringen av temaarbetet gavs det dven fortsittningsvis utrymme fér sagoberit-
tande, sanger och sprakliga aktiviteter (se Johansson, 1994).

1 Barnstugentredningen (SOU, 1972: 26) lag fokus pa barns kognitiva inlirning, dar
begreppsbildning var ett av de ledande orden: “Inlirning inriktad pa begrepps-
bildning ses idag allmint som en viktig del av uppfostran” (s. 70). Sprakstimu-
lans antogs vara viktigt for begreppsbildningen och i samtal skulle barn fa
erfarenhet av att beskriva och kommunicera sina upplevelser. Fér yngre barn
skulle sinnesupplevelser bidra till stimulans av spraket. Bécker i form av pek-
bécker med bilder pa vilkidnda foremal skulle inga 1 materialet liksom berittande
och héglisning. 1 forskolans forsta pedagogiska program (Socialstyrelsen, 1987)
understroks sprakets betydelse och gavs en tydlig koppling till kulturen som
verktyg for den sprakliga och tankemissiga utvecklingen. Pedagogerna skulle
stimulera barnen att uttrycka sig i ord och samtala, beskriva, beritta och lyssna
och anvinda de falade spriket (kursiv i original s. 31). Barnen skulle dven fa lira
kinna det skrivna spriket (s. 31), liksom den mangfald av upplevelser som bocker
ger. Det ansdgs viktigt for barn att fa se texter anvindas i naturliga sammanhang
sa att de kunde fa intresse for bokstiver och sjilva anvinda dem i eget text-
skapande. Detta handlade om lite dldre barns litteracitet. For de yngsta betona-
des kommunikation i nira relationer och den viktiga kopplingen att knyta spriak
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till handling. Rim och ramsor liksom att fa bildberitta utgjorde ocksa centrala
delar for de yngsta barnens litteracitet (Socialstyrelsen, 1987).

Forskolan som samhillsinstitution fick en starkare stillning som en ”milj6é for
lirande” da den 1996 6verfordes fran familjepolitiken inom Socialdepartementet
till Utbildningsdepartementet. Lindensjé och Lundgren (2000) skriver att for-
skolan dirmed har 6vergitt till att vara en skolpolitisk angeligenhet. Sedan 1998
finns ocksa en nationell liroplan (Utbildningsdepartementet, 2006) som visar
intentionerna med foérskolans uppdrag samt hur verksamheten i férskolan ska
organiseras och bedrivas. Att ha en nationell liroplan visar ocksa att statens
ambition med forskolan dirmed dr att ge den en viktig stillning som ldrande-
milj6 och gora den /likvirdig 6ver hela landet (Lindensjé & Lundgren, 2000).
Forskolan har fatt mal att striva mot och lek och lirande foérutsitts bli integre-
rade 1 dessa mal (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006; Utbildningsdeparte-
mentet, 2006). Lekens plats i forskolan har haft en stark stillning, men den har
ofta skiljts fran de planerade aktiviteterna. Johansson och Pramling Samuelsson
uttrycker att forskollirarnas ansvar for leken har varit att ’st6dja men inte stora”
(s. 12). Med forskolans uppdrag har en ny tid infunnit sig, som betonar lek och
lirande som en gemensam utgangspunkt for verksamheten. Detta “tredje alter-
nativ’ har under en tid foresprakats av lirare och forskare, menar Johansson
och Pramling Samuelsson (2006). Ett omrdde som understryks 1 slutbetinkandet
(SOU 1997:157) och som dven synliggérs i liroplanen (Utbildningsdeparte-
mentet, 2006) dr omradet sprik och lirande. Talspraket lyfts fram och ses som
viktigt i kommunikation och samspel med omgivningen. I texten patalas att barn
genom att fa delta i lds- och skrivupplevelser ges en grund att bygga sitt lisande
och skrivande pa. Gradvis inlemmas barn i en skriftspraklig kultur och redan
mycket sma barn visar intresse fOr text och provar att beritta, skriva och lisa pa
egen hand. Om barn i de sammanhangen fir méta uppmuntran fran andra vixer
tilltron till den egna férmagan och de bygger en uppfattning om sig sjilva som
lisare och skrivare (SOU 1997:157).

Vad som hir framstir som en forindrad bild i jimforelse med tidigare styr-
dokument dr att fokus inte endast ligger pa sprakutvecklingen, utan att barn i
liroplanstexten ses som kompetenta och férmogna att dven kunna bli delaktiga 1
skriftsprakliga virldar. Detta vidgade perspektiv ger denna avhandling en intres-
sant utgangspunkt, da det inte ar sjalvklart for lirare 1 forskolan eller for forskare
att ha denna blick pa barn och deras litteracitet. Det vidgade perspektivet ér inte
heller helt oproblematiskt da férskolan av tradition har satt barn och lek i
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frimsta rummet, medan ”imnen” som “lisa och skriva” legat utanfor férskolans
dominer (Nystrém, 2002). Maria Montessori (Nordlund & Ahlgren, 1959) var
kanske den av de tidiga forskoleinriktade pionjirerna som intresserade sig mer
for undervisning dn sina foéregingare som hade leken som central. P senare ar
har Montessoris pedagogiska lira vunnit allt storre insteg i bade foérskolor och
skolor efter att under manga artionden nistan inte existerat. Med alltmer fokus
pa dmnen och undervisning dven i férskolan kan man férmoda att Montessoris
pedagogik i hégre grad kan komma till anvindning, eftersom speciellt under-
visningsmetoder var nagot hon stindigt experimenterade med (se Ahlqvist,
Gustafsson & Gynther, 2005).

Sammanfattningsvis kan sdgas att om vi betraktar barns litteracitet som social
praktik, nimligen att de genom aktivt deltagande bygger specifik kunskap genom
specifika interaktioner med sin omgivning redan fran sin forsta dag i livet, kan vi
forsta hur betydelsefullt “mottagandet” fran oss som redan befinner oss i den
praktiken maste vara for barnet. Det betyder att litteracitet inte dr kontextfri
eftersom den existerar i interaktionsprocesser (Jones Diaz & Makin, 2002).
Vidare innebir detta ocksa att barn mycket tidigt far kunskaper om vad som ir
mojligt att gbra i en viss kultur. I férskolan far barn méta olika former av littera-
citet och far handskas med dessa. Genom sddant tidigt deltagande i férskolan
som kulturell kontext fir de mojlighet att skaffa sig erfarenheter om vad som
ingar i litteracitet. En sadan kunskap ger barn tilltride till samhaillet som finns
utanfor forskolan dir de da kan komma att mota likartade koder for litteracitet.
Dessa dr da redan kinda for barnen att agera utifran. Makin och Jones Diaz
(2002) menar att barns litteracitet fungerar som bist nir hem, férskola och i ett
vidare perspektiv dven samhillet samverkar. Da kan barn fa foérstaelse for vad
som dr virdefullt och vad som virderas som litteracitet inom ramen for dessa

kontexter.

Med denna avhandling vill jag vinna kunskap om hur de yngsta barnen i for-
skolan erévrar och uttrycker litteracitet. Genom att studera omradet mer
ingaende och ha de yngsta barnen i blickfanget kan bilden av detta vida och i
flera avseenden dnnu outforskade filt fordjupas och nya dimensioner av det
klarlaggas. Den specifika aldersgruppens litteracitet dr en viktig utgangspunkt for
studien. Eftersom litteracitet dnnu inte dr ett tydligt utpekat omrade i svensk
forskola och lisande och skrivande inte heller har varit det, blir denna studie ett
tidigt bidrag som kan 6ka kunskapen om litteracitet. Det dr viktigt ur flera
aspekter. Framfor allt kan fokus forflyttas fran barns sprik och sprakutveckling
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till att ocksd inkludera exempelvis bokbliddring och boklisning i litteracitet.
Sprak ir forvisso viktigt som en forutsittning for barn och deras litteracitet, men
alla sprakliga yttringar hor sjilvklart inte dit, utan endast de som sker med ndgon
koppling till litteracitet. Emellertid visar det vixande forskningsfiltet att det
finns mycket mer att uppticka av barns litteracitet 4n vad vi hittills vetat eller
studerat. Teknikutvecklingen med dataspelsanvindning, mobiltelefoner och
andra digitala medel f6r kommuniktion har blivit nya sitt att frambringa skrift
och tecken pa. Genom denna utvidgning av omradet finns skal att nirmare
studera litteracitet for att se hur barn tar till sig och brukar denna i sin vardag,.
En riktad uppmirksamhet mot barns litteracitet, skulle pa sikt dirmed kunna
bidra till en ny kunskap om villkor for litteracitet, och pa sa sitt 6ka barnens
mojlighet att bli deltagare 1 ett demokratiskt samhille, deltagande individer som
bade hanterar skrivandet och lidsandet och dessutom brukar annat som ocksa
kan hora till omradet litteracitet, exempelvis bildlitteracitet och datorlitteracitet.

Utgangspunkt och fokus

Avhandlingen tar siledes sin utgangspunkt 1 litteracitet och fokus fér denna ér
en barngrupps strivan och handlande i en av de kulturella kontexter de dr en del
av. Kulturell kontext skall férutom att vara ett specifikt sammanhang ocksa ses
innehalla manskliga relationer (Lave, Murtaugh & de la Rocha 1984; Vygotskij,
1978) dir minniskor skapas och ér delaktiga i en pdgiende dialektisk process.
Att forligga studien till den pedagogiskt institutionella miljon, forskolan, ser jag
som sirskilt intressant eftersom barnen vistas dir under flera dr av sin barndom
och forutom hemmet utgor den en av flera lirande- och socialisationsmiljoer
som barnen befinner sig i. Det gar att tala om barnets tva virldar dir de bada
virldarna, hemmet och férskolan, var och en pa sitt sitt har betydelse och far
inflytande 6ver varandra, och Over barnen, som ror sig mellan virldarna
(Dencik, Bickstrom & Larsson, 1988). Sommer (1997, 2005) delar liknande
synsitt som Dencik et al. och understryker att férskolan som institution maste
inarbetas som en utvecklande verksamhet, som tillsammans med familjen bidrar
till barns socialisation. Berger och Luckmann (1998) menar att begreppet nstitu-
tion har en bred inneb6rd och syftar pa alla former av tidsmassiga, rumsliga och
sociala handlingsmonster, allt fran familj och skola till procedurer som ett visst
handlande medfor. En institution dr skapad av minniskor och kan vara ett
uttryck f6r medvetna kunskaper och meningsbirande handlingar. Detta
antagande utgar dven jag ifran. I studien intresserar jag mig for den institutio-
naliserade virlden foérskolan, och vilka uttryck barns litteracitets-erdvrande dir
kan ha.
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Syfte och undersokningsfragor

Avhandlingen syftar till att vinna kunskap om hur litteracitet erévras och
uttrycks bland de yngsta barnen i férskolan. Syftet dr ockséd att underséka hur
barns litteracitet kan forstas i en social, kulturell och historisk kontext.

Avhandlingen séker svara pa foljande fragor:

e deltar barnen i och skapar de egna litteracitetshindelser? Hur konstitueras

dessa?

e bidrar barnen till och erévrar de litteracitetspraktiker och i sd fall vad

bestir de av?

e paverkas barnens litteracitet genom interaktion med andra barn i

gruppen? Hur ser dessa processer i sd fall ut?

e far barnens agerande i litteracitetspraktiken betydelse i férhallande till den
specifika, sociala, kulturella och historiska kontext som férskolan ar?
Hur?

Avsikten ér att utveckla kunskap om vad litteracitet kan betyda i férhéllande till
de yngsta barnen i férskolan. Som en konsekvens av detta har fokus riktats mot
barnens handlingar med litteracitet och deras interaktioner i sidana samman-
hang. Ett antagande dr att litteracitet med dess breda innebord har betydelse
iven bland de yngsta barnen. Begreppsanvindningen att erévra® understryker
bilden av ett nyfiket och aktivt barn och som ocksa speglar min syn pa det som
Sommer (1997, 2005) kallar “kompetensbarnet” (1997, s. 185). Ett kompetent

barn erévrar omvirlden och skaffar sig dirigenom kunskap om den.

Fokus ligger inte explicit pa hur barnen ldr sig litteracitet utan syftar i stillet pa
att utréna vad barnens litteracitet kan bestd av och pa vilka satt barnen agerar och
uttrycker den pé. Vidare vill studien bidra med kunskap om hur barnens inter-
aktioner visar sig nir de dr delaktiga i litteracitetsprocessen, samt utrona vad
interaktionerna innehaller. Dirutéver har mitt intresse varit att undersdka om
och hur férskolan som social, kulturell och historisk plats har nagon specifik och
uttalad inverkan pa barnens litteracitet och omvint om barnens litteracitet har
inverkan pa forskolans sociala, kulturella och historiska kultur.

¢ En mer utforlig argumentation fér begreppet dterges senare i den kommande texten.
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Avhandlingens disposition

Avhandlingen innehaller nio kapitel. Kapitel 1 ger en introduktion till studien,
och i kapitel 2 behandlas studiens teoretiska perspektiv som knyter an till socio-
kulturell teoribildning. Kapitel 3 innehaller en historisk bakgrund till litteracitet
och hir problematiseras dven olika begrepp inom omradet. I slutet av nimnda
kapitel presenteras ett urval av den forskning som har bedémts ha relevans for
avhandlingen. Kapitel 4 beskriver studiens metodologi som tar upp etnografin
som metod, studiens genomférande samt analys och etiska fragor. Studiens
empiriska redovisning inleds 1 kapitel 5 och f6ljs direfter av kapitlen 6, 7 dar
barnens litteracitetshindelser och litteracitetspraktik star i centrum och kan
sigas vara avhandlingens centrala kapitel. I kapitel 8 ges en deskriptiv redovis-
ning av pedagogernas planerade arbete med litteracitet 1 relation till barngruppen
och forskolekontexten. I det avslutande kapitel 9 sammanfattas och diskuteras
avhandlingens huvudresultat samt ansats, metodval, urval och analysprocess.
Kapitlet avslutas med ett avsnitt om fortsatt forskning.
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KAPITEL 2

Teoretisk ram

Det ir i Vygotskijs (1999) sociala och kulturhistoriska teori som min avhandling
tar sin teoretiska utgangspunkt. Spriaket och handlingen utgdr viktiga delar i
Vygotskijs teori och tillsammans med senare uttolkare av honom, oftast
benimnda som hoérande till sociokulturell teoribildning till exempel Bakhtin
(1986), Bruner (2002), Cole (1996), Lave och Wenger (1991), Rogoff (2003) och
Wertsch (1991, 1998, 2004), kan avhandlingen fa sin teoretiska placering. Bade
Vygotskij och senare Wertsch ser talet som ett viktigt redskap som link mellan
spraket och handlingen. Wertsch (1998) uttrycker att: ”sprak dr ett kulturellt
verktyg och tal dr en form av férmedlad handling” (s. 73). I denna beskrivning
framhaller Wertsch att spraket har uppkommit som ett behov hos minniskorna
att kommunicera med varandra pa och sjilva handlingen, att tala, dr den link
varigenom detta sker. Inom sociokulturellt perspektiv finns ocksd en gemensam
syn pd att lirande sker i en kontext och i interaktion med omgivningen. Nedan
kommer sociokulturell teori med nagra begrepp som anvinds i avhandlingen att
belysas mer ingaende. Jag har valt att dela in dessa under olika rubriker i syfte att
littare dskadliggbra dem.

Kulturens roll

Vygotskij (1999) betraktade den mainskliga utvecklingen som en aktiv och
konstruktiv process som bygger pa savil yttre som inre férutsittningar. Det
viktigaste for Vygotskij var att studera hur de sociala sammanhangen utvecklar
barnets sprik och begreppsbildning och genom att vara delaktig i en gemensam
kultur kan sadana processer ske. Kultur kan hir betraktas som den miljé som
minniskorna har format liksom de féremal och sitt varpa vi manniskor sam-
spelar med varandra i den. Den sociala kontexten paverkar manniskors tankar.
Genom den sociokulturella historien tillférs verktyg for detta tinkande och i det
praktiska livet provas till exempel 16sningar av problem (Rogoff, 1984). I dialo-
ger och moten som utvixlas mellan barn och omgivningen kan vuxna, genom
att stilla fragor eller kanske sjilva pabdrja en probleml6sning, sedan lita barnet
fortsitta denna handling. ”[D]et som barnet idag kan géra i samarbete kommer
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det i morgon att kunna géra sjilvstindigt” (s. 333). Med detta stéd “scaffolding”
som Wood, Bruner och Ross (2006) kallar det, kan barnet klara av sidant det
inte hade kunnat gora utan den hjilp som den vuxne erbjuder och med den
kunskap denne har om var barnets ndrmaste utvecklingszon ligger. Denna
Vygotskijs (1978, 1999), proximala zon fér utveckling” ir en viktig del i hur
kulturen, hir 1 egenskap av manniskors sprak och handlingar, blir till “kulturella
rutiner” (Corsaro, 2005, s. 19). ”Scaffolding” i denna studie, menar jag kan ske
bide med bistind av vuxna, men dven via stéd av andra barn i en grupp, dldre

som yngte.

Bruner (1990) tillh6r ocksd de forskare, som 1 Vygotskijs anda, alltmer betonat
kulturens betydelse. Han hivdar att en grundférutsittning ar att utbildning inte
ir en isolerad foreteelse, utan utgér en del av den kulturella kontinuiteten.
Kulturen har dubbla uppgifter. P4 makronivan ses kulturen som ett system av
virden, rattigheter, utbyten, plikter, mojligheter och makt. Mikroplanet r6r hur
minniskorna konstruerar sin “verklighet” och mening som kan bidra till anpass-
ningen av systemet pa makroniva. Nir det giller sprakerévrande, antar Bruner,
att det hos individen maste finnas en uppsittning forsprakliga “readiness for
meaning” (s. 72) som han kallar det. Det skulle betyda att individen har fé6rméga
att tona in sprik och mening och samtidigt vara aktiv i sitt sokande efter mansk-

lig samvaro med dem de méter inom kulturen.

Som jag forstar Bruner skulle forskolan kunna vara en av de mikronivder som
formar barnens vardagsverklighet, kultur, eftersom den utgor en sa stor del av
barnens vardagsliv. Den liksom familjen kommer troligen att ha betydelse for
hur barnen senare agerar pa makronivin nir det giller att existera och handla
som samhillsmedlem. Aven Siljé (2000) resonerar kring begreppet kultur och
gor sin definition av den som varande en “uppsittning av virderingar, kun-
skaper och andra resurser som vi férvirvar genom interaktion med omvirlden”
(s. 29). Denna formulering gir att forena med det som férskolekulturen inne-
haller och har att erbjuda barnen, och kan dven tolkas ge ett vidare perspektiv pa
begreppet kultur dér det historiskt formade fir utrymme.

7 Engelska begreppet it zone of proximal development, PZD.
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Sprak och kommunikation

Spraket har manga funktioner, betonar Vygotskij, men allra mest dr sprakets
ursprungliga funktion att vara kommunikativ. Det poingterar dven Siljé (1999,
2000) som menar att i ett sociokulturellt perspektiv dr den aktiva linken mellan
kollektivets och individens erfarenheter olika former av kommunikation.
Genom samtal och kommunikation av olika slag blir foérestillningar, tanke-
former och praktiska erfarenheter dterskapade och kan foérnyas och spridas i
samhillet. Silj6 (2005) beskriver att denna utveckling av kunskaper och firdig-
heter sker genom att det minskliga tinkandet socialiseras genom olika
kommunikativa praktiker” (s. 158). Han menar ocksa att i ett sociokulturellt
perspektiv dr antagandet att anvindningen av spriket inte ska uppfattas vara
atskiljt fran manskliga handlingar eftersom kommunikation, bade talad och
skriven, dr central i konkreta vardagsaktiviteter. Exempelvis kan en hindelse
eller ett féremal genom kommunikation beskrivas pa en mingd olika sitt bero-
ende pa vad som ir relevant att betona 1 den givna situationen. Spraket dr det
huvudsakliga medel varigenom detta sker och Vygotskij (1999) pekar hir pa tva
sprakliga funktioner. Den ena dr den utpekande funktionen dir dven gester ingar
och den andra dr den semiotiska, teckensprakliga funktionen. I mitt forsknings-
sammanhang blir bada dessa delar viktiga. Gester och kroppssprak dr givna hir.
Renberg (2006) skriver att kroppsspraket med mimik och gester ocksa kan
betraktas som ett sprak som ofta blir synliggjort i vardagslivet, speciellt da
kroppssprak och ord motsiger varandra f6r da tror vi hellre pa det forstnimnda.
I den semiotiska delen av litteracitet (Peirce, 1990) inbegrips det ikoniska
tecknet — bilden — och det konventionella tecknet — spraket — med dess system
av tecken — de skrivna orden. Kress (1997, 2003) talar ocksa om bilden som en
del av semiotiken. I hans eget skapade omrade, multimodalitet, ingar madnga
olika tecken som bidragit med flera kommunikationsformer.

Spraket erévras saledes i ett socialt sammanhang och dr ett medel fér social
samvaro och for utsagor och forstielse. Det anvinds for att namnge féremal
och for att beskriva deras betydelser. Det dr genom kommunikation som tanke-
former och férestillningar liksom praktiska firdigheter reproduceras och for-
nyas (Vygotskij, 1999).

Spraket och kommunikationen mellan barn har stor betydelse i denna studie och
framfor allt studeras aktivt erdvrande barn i forhallande till detta. Bade nir barn
1 samspel pekar pa bilder och delar fokus kring nagot gemensamt eller anvinder
sig av olika tecken da de skriver och ldser blir spriket en viktig féljeslagare till
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sadana handlingar i en litteracitetspraktik. Enligt Vygotskij (1999) medierar spra-
ket verkligheten och ir anpassat till en specifik social praktik. Det finns ett
“mellan”, mellan oss och virlden och detta ”mellan” dr vart sprik och vira
redskap som hjilper oss att handla 1 kulturen, i sociala ssmmanhang och i histo-
rien (Sdlj6, 2005). Mediering dr ett av de grundliggande begrepp som ir for-
knippat med Vygotskijs teori och kommer att tas upp mer utforligt senare i
texten.

Ord och tanke ir thopknypplade

Grundlidggande tankegingar inom den sociokulturella teoribildningen ér alltsa att
kunskap skapas genom samspel med andra i ett socialt sammanhang och det
individuella far dirfor ringa betydelse i denna teori. Genom samspel med om-
givningen, skriver Vygotskij (2005), blir vi individer ddrfor att vi himtar indivi-
duella funktioner fran det kollektiva livet (a. a. s. 56-57). Det dr frimst genom
spraket som kunskaper kan vandra fran, till och mellan individer, och siledes
medieras, men spraket kan endast forstis om orden som anvinds betyder
liknande saker fér dem som kommunicerar. Knutagard (2003) understryker att
ords betydelse dr en grundliggande férutsittning for att det ska kunna bli ett
sprak och, bor kanske tilliggas, bli till en betydelsebirande kommunikation
mellan minniskor. Wertsch (2004) lyfter 1 detta sammanhang fram “word
meaning” for att betona att detta dr den analysenhet som stir for en odelbar
storhet. I ordets betydelse ligger bade spraket och tinkandet och dessa tva delar
gar inte att sérskilja (Vygotskij, 1999; Wertsch, 2004). Betydelse ir saledes viktigt
att tillskriva ordet sjilvt for annars blir det endast ett tomt ljud utan innebord.
Vygotskij understryker att ordets betydelse har med tinkandet att géra och blir
genom tanken férbunden med ett ord. Ordets betydelse dr ocksa ett sprakligt
fenomen, men bara om det dr thopkopplat med en tanke och “belyst av dess
ljus” (s. 394). Det som ocksa Vygotskij lyfter fram i studiet av tinkande och
sprak dr att ordens betydelser stindigt utvecklas och férindras Gver tid.

I denna studie om de yngsta barnen och deras litteracitet har det som uttrycks
med ord en given plats. Men dven det som barnen uttrycker med sina kroppar
kommer att vara av betydelse eftersom, som jag tolkar Vygotskij, dven detta
kroppsliga understrykande tillsammans med handlingar kan vara intentionella

och bli en del av deras kommunikation med omgivningen, om ej alltid formade 1

ord.
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Mening, handling — intention

Resonemanget om ords betydelse ger anledning att ga in pa hur Vygotskij
uttrycker sig om begreppen mening och meningsskapande. Han anvinder sjilv
vanligen begreppet betydelse vilket jag tolkar har en liknande innebé6rd. Olika
oversittningar kan ha foérdndrat det ursprungliga ryska ordet eller ocksd att
“tidens tand” har gjort det. Enligt Mahn (2003) sammanfattade Vygotskij
begreppet mening genom att uttrycka att det dr detta som ligger mellan tanken
och ordet. Det skulle enligt mitt sitt att se det, salunda vara den innebérd som
liggs i ordet och i handlingen. Mening ska inte forstis vara samma sak som ord
och inte heller detsamma som tanke, menar Vygotskij. Dessutom kan det bli
problematiskt att betrakta och analysera mening i férhallande till en isolerad
persons tankar, eftersom det dr de aktiviteter och hur minniskor handlar och
erfar dem som skapar mening (Silj6, 2005). Mening har darfor en vidare inne-
bérd dn att enbart relateras till ord och vad nagon vill uttrycka verbalt. Mening
ar inget som heller existerar 1 ett tomrum utan uppstir genom processer som
dger rum inom en specifik kontext och genom manniskors handlingar (Bruner,

1990).

Handlingar och kunskaper bor, sett ur ett sociokulturellt perspektiv, relateras till
ett sammanhang och till en viss verksamhet (Silj6, 2000). Minniskans hand-
lingar finns i den sociala praktiken och tinkande, kommunikation och kropps-
liga handlingar dr knutna till situationen, det vill siga ér situerade (Lave &
Wenger, 1991) i denna kontext. Att forsta kopplingen mellan kontexten och
handlingarna dr det fundamentala i det sociokulturella perspektivet som den hir
studien inspirerats av. Begreppet kontext ir att betrakta som varande nagot
vidare dn begreppet sammanhang som mer kan knytas till nagot avgrinsat. Kon-
textens vidare inneb6rd kan vara influerad av vir historia och av artefakter som
minniskan skapat at sig genom historien. I texten torde skillnaderna framga nar
dessa begrepp kommer till anvindning,.

I denna studie avses handlingar saledes vara det som sker i ett socialt samman-
hang och som riktas mot nagot eller nagon. Wertsch (1991) knyter an till
Leontjevs handlingsbegrepp och menar att handlingen ofta dr malinriktad och
att det inte behover finnas en dtskillnad mellan mal och medel i den. I detta
sammanhang dr det viktigt, menar Wertsch, att férsta att begreppet férmedlad
handling, genom verktyget sprak, formar handlingen pa olika sitt. Han exempli-
tierar detta med hur en stavhoppare och dennes stav bade stodjer, paverkar och
skapar sjilva handlingen (se Wertsch, 1998). Det ligger ocksa nira till hands att
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fora in begreppet intention genom att koppla det till handlingsbegreppet. Inten-
tion hér hemma 1 virt tinkande och betyder i de flesta sammanhang att det ar
nagot som styrs av viljan om att ni nagot eller att ha en avsikt att na nagot.
Handlingar kan vara svéra att urskilja som viljestyrda eller av ”’slumpen” upp-
komna. Dock menar Bruner (2002) att “handlingar har sina skdl” (s. 164).
Handlingar kan siledes ses som ett uttryck for en intention. Vissa vanor och
torkroppsligade, automatiserade handlingar eller snarare beteenden dr mojligen
inte alltid intentionella, men de allra flesta handlingar har en riktning, en inten-
tion. Utgangspunkten i ett sociokulturellt perspektiv dr hur mansklig handling
situeras i kulturella, historiska och sociala kontexter (Wertsch, 1991). Erfaren-
heter som individen far eller gor blir dirmed beroende av det sammanhang dar
erfarenheterna gors och pa det sitt virlden férmedlas till henne eller honom.
Det betyder, enligt Siljo (2000), att vi forstar en hindelse frimst i det samman-
hang som vi befinner oss i. Nir barn ir deltagare i forskolekontexten och
anvander kulturens redskap for sina handlingar kring litteracitet gar det att anta
att erfarenheter som barnen fir ger dem mening. Det dr i det specifika man
finner mening for det abstrakta dr meningslést om man inte kan ge det en
mening i en specifik situation (Lave & Wenger, 1991).

Mening och meningsskapande dr begrepp som anvinds i avhandlingen och
avser barnens sitt att agera och anvinda alla tillgingliga medel som finns och
som intresserar dem i deras erévrande av litteracitet. I min syn pa férskolans ett
och ett halvt till treariga barn betraktar jag deras handlande som intentionellt

och meningsskapande.

Sammanfattningsvis kan sigas att ett grundantagande inom den sociokulturella
ansatsen dr att det dr just minsklig handling som ska beskrivas och forklaras.
Genom de handlingar som minniskor utfér, skapar de bade sig sjilva och sin
milj6, menar Wertsch (1991) med hinvisning till Vygotskij. Hir férs begreppet
medierad handling in. Bestimningen ”medierad” har hir en viktig podng och ir
det tema som l6per som en r6d trad genom Vygotskijs formulering av en socio-
kulturell ansats. Han hivdar att hogre mentala funktioner och minsklig handling
i allminhet medieras av verktyg (tekniska verktyg) och tecken (psykologiska
verktyg). Vygotskijs fokus ligger frimst pa de senare menar Wertsch (1991). Den
hir studien knyter an till bada verktygen. Artefakter eller féremal i form av
tysiska objekt blir viktiga nir barns litteracitet skall undersckas liksom sprik som
foljer handlingen i interaktioner med andra.
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Mediering och redskap

Grundtanken dr salunda att fysiska redskap, artefakter, féremal skapade av
minniskan och intellektuella, sprakliga redskap medierar virlden f6r minni-
skorna i konkreta och situerade verksamheter. Wertsch (1998) uttrycker detta pa
ett annat sitt och sdger att handlingen 4r medierad och i handlingen anvinds
medierande redskap, saisom sprik och artefakter, vilka i sin tur formar och
omformar handlingen pa bestimda sitt. Strandberg (2006) ir kanske den som
enklast sammanfattar innebérden i mediering genom att uttrycka sig pa féljande
satt:

Vi moéter inte vérlden direkt. Vir relation till virlden dr medierad. Mellan oss och
vitlden finns medierande artefakter- verktyg eller tecken- som hjilper oss nir vi
l6ser problem, ndr vi minns, ndr vi utfér en arbetsuppgift, nir vi tinker.
(Strandberg, 2000, s. 11)

Vad Strandberg sdger ir att var relation till omgivningen ér indirekt och att spra-
ket och olika verktyg utgdr bryggan emellan virlden och oss sjilva. Manniskan
blir den som handlar genom dessa olika medel i en konkret sociokulturell och
historisk situation. Mediering kan sigas innebira att vart tinkande och vira fore-
stallningar 4r komna ur och firgade av var kultur och av kulturens intellektuella
och fysiska redskap (Silj6, 2000; Vygotskij, 1999; Wertsch, 1991). Wertsch
(1998) forklarar med ett exempel hur mediering kan forstas och uttrycker att
sprak, ar det kulturella redskapet som vi skapat f6r att kunna forsta varandra och
talet 4r den medierade handlingen dir information fors 6ver fran en individ till
en annan. Mediering dr ocksa kopplat till verktygsanvindning. Idén om medie-
ring genom redskap, menar Silj6 (2005), uppstod hos Vygotskij som en sorts
kritik riktad mot behaviourismen och vars antaganden om att manniskor lir sker
genom stimuli — respons (se Silj6, 2005).

Sdlj6 (2000) menar att mediering 4r centralt i sociokulturell tradition och betyder
att det vi ménniskor vet och tinker idag har vuxit fram och paverkats av var
kultur och av fysiska och tankemissiga redskap. Artefakter som anvinds vid
mediering ska inte betraktas enkom som ”’déda objekt” (s. 80). Eftersom de ar
skapade av och f6r minniskor och stindigt utvecklas finns minniskors kunska-
per inbyggda i dem. Enligt Mikitalo och Silj6 (2002) och Silj6 (2005) betyder
mediering linken med vars hjilp vart tinkande och vira forestillningar vixer
fram. Kulturella forestillningar och redskap fors vidare genom kommunikation.
Denna kommunikation blir ocksa férbindelsen mellan kulturen och manniskans
tinkande. Minniskor representerar virlden for sig sjdlva och for andra med
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samma redskap, vilket betyder att kommunikation har en utsida vind mot andra
och en insida vind inat mot oss sjilva och det egna tinkandet (Silj6, 2005). Det
skulle kunna tolkas kunna vara det sitt som manniskan lir sig pa och i nedan-
stdende avsnitt diskuteras detta. Avslutningsvis vill jag kommentera vad detta
resonemang kan betyda for denna studie. Studien undersoker inte explicit hur
barn lir sig litteracitet. Men den undersoker hur barn i sitt erdvrande av littera-
citet brukar redskapen som stir till buds genom eget aktivt handlande. Ett anta-
gande dr att barns anvindning av fysiska och sprakliga redskap hor till upptack-
ter studien kan visa. Eftersom artefakter knyts till litteracitet blir det viktigt att se
hur barn hanterar dessa i relation till sin litteracitet. Erévrandet star i ndra rela-
tion till lirandet, men jag kan inte uttala mig sikert om barnens litteracitet blivit
bestiende. Ett lirande kanske innebir att nagot blir kvarstannande eller att en

individs agerande pa ndgot sitt visar en fordndring.

Internalisera, appropriera, deltaga

Nedanstiende text har tillkommit for att ge en bild av hur nagra efterfoljare till
Vygotskij hanterar hans ursprungliga begrepp, internalisera. Jag ser det som
viktigt att redogdra for detta, dven om det fér min studies vidkommande inte
betyder annat dn att jag for ett resonemang om hur ett begrepp kan utvidgas och
forindras. I slutet av detta avsnitt redogor jag for min egen standpunkt och hur

jag ser pa och vill anvinda olika begrepp som hir har problematiserats.

Internalisera ir uttryck som aterkommer i texter skrivna av Vygotskij. Wertsch
(1998) problematiserar detta begrepp och tOr in appropriation som han, liksom
dven Rogoff, har ”lanat” frin Bahktin (1981). Rogoff (1990) utvidgar detta till
begreppet deltagande appropriering (appropriatory participation), vilket vill visa pa
deltagandets betydelse i lirandet. Alla tre begreppen kan sdgas ha visst sliktskap
med varandra. Men det ir ingalunda oproblematiskt att enkelt reda ut deras full-
stindiga betydelser och relationer till varandra. Det dr ocksa viktigt att papeka
att det finns olika tolkningar av begreppens inneborder som gor att de darfor
anvinds pa skilda sitt av olika forskare. Vygotskij tillimpar internalisera for den
process for tinkandet som medverkar till att det som barnet aktivt 4r med och
deltar i pd ett yttre plan tillsammans med andra (interpersonellt), gors till ett inre

plan (intrapersonellt).

I Vygotskijs idévirld finns tanken att minniskor stindigt befinner sig under

utveckling och férindring. I varje situation dr det mojligt for barnet att 6verta
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kunskaper 1 samspel med omgivningen. Detta ska férstas som att Gvertagandet
inte 4r en omedelbar direkt 6verforing eller imitation, liknande en kopiering via
ett karbonpapper, utan snarare skulle det betyda att manniskan som ér en aktiv
iakttagare och lyssnare till omvirlden dirigenom gor sig olika forestillningar om
denna omvirld. Det kan uppfattas, saisom jag fOrstir det, att vara den process
som bidrar till att aktiviteter i kulturen ”kommer in” och influerar det inre
planet, men inte Overférs pa exakt samma sitt som det framstar pa det yttre
planet, utan tas emot, forindras och omvandlas det till nagot eget. Individen ar
en aktiv aktor 1 denna process (jfr. Silj6, 2000; Vygotskij, 1999). Davydov (1995)

understryker ocksa detta genom féljande citat:

From Vygotsky’s point of view, the main figure in this collaboration is the child
him or herself as an authentic subject. The adult, either the teacher or the
upbringer using the possibilities of the social milieu in which the child lives, can
only direct and guide the child’s personal activity with the intent of encouraging
its further development. (Davydov, 1995, s. 17)

Pa s sitt approprierar minniskan virlden, som Siljé (2000) hellre vill bendmna
denna process och ansluter sig dirmed till Wertsch, till skillnad frin Vygotskij
som 1 stillet talar om internalisering. Wertsch (1998) understryker detta resone-
mang och uttrycker att det litt kan uppstd missforstind kring begreppet darfor
att vi far helt olika fenomen i atanke nir termen internalisering anvinds. Sjilv
lanserar han termen bemdstra (min kursivering, s. 50) som skall forstds som
“knowing how” och som hor till en terminologi som kommer frain Bruner
(2002) som han diskuterar 1 anslutning till imitationens betydelse for lirandet
och i samspelet mistare och lirling. Detta kommer dock inte att mer utforligt

behandlas i denna text. Siljo (2000) uppmirksammar ocksa dmnet och péapekar
att Vygotskijs term internalisera riskerar att aterskapa den skillnad mellan det
yttre som avser kommunikation mellan minniskor, och det inre som dr tinkan-

det. Detta ir, enligt Silj6, oforenligt ur ett sociokulturellt perspektiv.

1 deltagande appropriering som Rogoff (1990) féresprakar, forindras manniskor och
forbereds att inga i olika aktiviteter. Rogoff vill inte ha en grins som skiljer det
yttre fran det inre. For att undvika sidan grinsdragning mellan det interperso-
nella och intrapersonella processerna siger Rogoff att man ska se barnens aktiva
deltagande som en process dir hon ocksa anvinder begreppet tilligna fér denna
process. Rogoff menar vidare, att processen ska ses som dynamisk, aktiv, 6mse-
sidig och involverad i manniskors deltagande i kulturella aktiviteter. Detta till
skillnad mot begreppet internalisering, Vygotskijs begrepp, som hon menar ger
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uttryck for en utvecklingssyn som ir statisk och bundet till férvirvade kunska-
per. Tillsammans med andra forskare utvecklar Rogoff sina tankegingar
(Rogoff, Paradise, Mejia Arauz, Correa-Chavez & Angelillo, 2003) och bland
annat framfors begreppet intentionellt deltagande (intent participation), som dven
det understryker ett aktivt deltagande fran individens sida.

Sammanfattningsvis kan sigas att ovan problematiserande av begreppen inter-
nalisera, appropriera, tilligna och deltaga har bidragit till mitt eget stillnings-
tagande till de begrepp jag finner anvindbara i foreliggande studie. Ovan
nimnda begrepp handlar specifikt om hur kunskap skapas hos minniskan, men
kan ocksa sdgas innehalla aktiviteten i samband med detta. Vygotskij, Wertsch
och Rogoff et al. talar alla om mansklig aktivitet och handlingar med andra for
att na kunskaper om tingen och virlden. Steget da blir inte lingt att lyfta fram
den egna drivkraften i handlandet, vilket ocksa kan relateras till Frobels liknande
syn som han kallade verksamhetsdrift (Bruce, 1990). Drivkraft férutsitter att det
finns en miljé och en omgivning dir denna kraft kan verka i. I det kommande
argumenterar jag for begreppet erdvra som jag anviander for att visa barns aktiva
medverkan i fingandet och anvindandet av litteracitet.

Erovra

For att understryka det aktiva deltagande som Rogoff anger, och som dven
skrivs fram i slutbetinkandet, A# erivra omwdirlden (SOU 1997: 157) vill jag lyfta
fram begreppet erdvra som jag avser att anvianda om de yngsta barnens sitt att
agera och uttrycka kunskap om litteracitet. Exrdvra har f6r mig en positiv klang
och for tanken till nagot aktivt och offensivt. Er6vra innebir ocksa att “nagot”
kan erhallas, men utesluter heller inte moéjligheten att nagot redan finns eller har
erdvrats tidigare. Exr&vra visar att det finns intentioner hos aktdrerna som gor att
de riktar sitt handlande mot négot i sin omgivning. Hiri ligger nagot nytt. Egen
medverkan ar viktigt i ett intentionellt handlande kring litteracitet och Lave och
Wenger (1991) understryker att man behéver studera riktigt unga barn for att fa
veta hur detta visar sig. Erovra innefattar med héinvisning till nimnda forskare
barns egen aktiva medverkan i ett sidant samspel, medan begreppet utveckling,
som vanligen brukar anvindas for att beskriva det som hidnder nir sma barn ldr
sig nya saker, signalerar en mer passiv och invintande hallning som att nagot
skall komma till barnet utifran eller inifran dem sjilva. Genom att vilja begrep-
pet erévra ger jag det en viktig betydelse nir det giller de yngsta barnens littera-

citet. Forskolan dr en social miljé didr barn och vuxna dagligen samspelar med
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varandra och som sidan har kommunikation, intentioner och handlingar med
omgivningen betydelse. Jag anvinder begreppet erivra, som skall forstas som att
barn erévrar — dr en operativ partner — som i interaktion med omgivningen initi-
erar och deltar i den sociala och kulturella praktik de befinner sig i. Begreppet
erovra har tidigare nimnts i samband med studiens syfte och fragor och dven i
andra delar av texten. Erévra i denna avhandling star for hur barn soker olika
vigar att uttrycka litteracitet pa och har, som jag menar, inget slut utan befinner
sig 1 stindig rorelse. Erovra handlar siledes om olika sociala aktivitetsprocesser
som pagar genom barnens deltagande och interaktioner med andra i férskolans
verksamhet. Det dr dven barns drivkraft som ligger i beskrivningen av begreppet
erovra och, som nimnts tidigare 1 kapitlet, finns det en nira relation till lirande.

Reflektioner 6ver sociokulturell teori och begreppsbestimning

I en betydande del av den foregidende texten har jag berort flera av de fore-
kommande begrepp som hor till det sociokulturella perspektivet och relaterat
dem till min forskning om litteracitet. Begreppen har delats upp for att bittre
kunna dskadliggéras, men betyder inte att de skall ses som separata, utan de

hinger pa olika sitt mer eller mindre samman med varandra.

I min studie har tillimpningen av Vygotskijs och andras begrepp tillsammans
med begrepp som hor till litteracitet fatt tjdna som utgangspunkter fér hur de
kan anvindas i studien. Det har ddrfér varit viktigt att forst diskutera dem for att
sedan kunna bruka begrepp som passar for studien eller soka andra. Genom
detta har begreppet erdvra som ett nytt begrepp lyfts upp som ett av dem som
blir viktiga i studien, och som ocksd anger min syn pa barn. Inneboérden i
begreppet handlar om mal- och intresseinriktad aktivitet vilket antas ske nar
barnen i kommunikation och interaktion utfér handlingar kring litteracitet i for-
skolan. Andra viktiga begrepp dr mening och meningsskapande. Ett antagande dr att
barn séker mening redan fran det de fods for att forstd det de moter och antas
skapa mening tillsammans med andra i omgivningen. Ovriga begrepp som
anvinds dr kontext och interaktion. Det dr genom interaktion i en specifik kontext
hir forskolan, som barn erévrar sina erfarenheter om litteracitet. Kontexten dir
barnen idr delaktiga ges genom sin organisation och tradition en kulturell inram-
ning som dven ér historiskt formad, vilket far betydelse f6r barns méten i den.
Kulturens roll ir siledes viktig. Hir ingar sprik och artefakter som medieras inom

ramen for den.
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Sammanfattningsvis kan sidgas att eftersom syfte och frigestillningar om littera-
citet rt6r kommunikation, interaktion, intention och handlingar menar jag, att det
sociokulturellt inriktade perspektivet har kunnat bidra till den teoretiska grunden
1 avhandlingen. Utgangspunkten i ett sociokulturellt perspektiv dr hur minsklig
handling situeras i kulturella, historiska och sociala kontexter (Wertsch, 1991).
Forskolan dr en sadan kontext. Inom forskningen finns manga exempel pa hur
sprak och handlingar dr knutna till en specifik situation. I studien av barnen i
térskolans kontext har handlingar med andra och i miljoén varit viktiga att stu-
dera mot bakgrund av det sociala, kulturella och historiska monster som existe-
rar och uppstar dir. Aven olika hindelser och praktiska tillimpningar kan stude-
ras mot bakgrund av det sociokulturella perspektivet, eftersom det som de
yngsta barnen erfar i forskolan ocksa ligger inom ramen for den kulturella,
sociala och historiska praktiken.

For att ytterligare fordjupa det teoretiska perspektivet har jag hir valt att ta upp
ndgot av Bakhtins tankegangar kring bland annat ord, yttrande, rést och mening
som jag menar har betydelse nir utrymme ska ges 4t de yngsta barnens littera-
citet.

Bakhtinskt perspektiv pa litteracitet

I férskolan som kulturell och social verksamhet liggs stor vikt vid relationer och
samspel. Wertsch (1991) fokuserar bland annat pa Bakhtins teorier om just
meningsskapande och social interaktion i socialt skilda virldar. Igland och
Dysthe (2003) skriver pa ett liknande sitt att Bakhtins engagemang for relationer
ir stort och att dialogen framstar som ett av de mest betydelsefulla dragen i dem.
Hans begrepp, dialogism, fir konsekvenser for forstaelsen av hur mening skapas
och hur kunskap uppstar och utvecklas. Dialogiskt meningskapande visar sig i
interaktion mellan dem som talar och lyssnar och som redan ir sociala individer
(Mabhiri, 2004). Det kan tolkas som att ett yttrande alltid har en mottagare och
dessutom alltid har en relation till ett tidigare yttrande. Manniskor star i ett dia-
logiskt foérhallande till omvirlden, menar Bahktin (1986) och mening skapas
genom att individen svarar pa sinnesintryck och sprakliga uttryck frain omgiv-
ningen vilka denne omskapar till nigot meningsfullt. Mening dr darfor aldrig
neutralt eller 4r nagot som har uppstatt ur “tomma intet”, eftersom det har fyllts
med tidigare réster och uppstitt ur tidigare kontexter. Meningsbegreppet har
dven problematiserats tidigare i detta kapitel.
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I spriket dr ord den mindre enheten och y#frande den storre. Bada har alltid minst
tva killor, menar Bakhtin (1986). Den ena innefattar hela uppsittningen av
uttalanden, texter och kontexter som redan har givit dem dess mening i kulturen
och i historien. Den andra édr den enskilde personen som i ett hir - och nu -
sammanhang talar eller skriver orden pd sitt eget sitt och som blir infirgat av
det féregaende.

Bakhtin grundade kategorierna, rést och dialogicitet. "Rost” dr hos Bakhtin det-
samma som det talande medvetandet. Ett yttrande, bade talat och skrivet, existe-
rar bara genom en rést som talar fran en viss stindpunkt, i en viss social milj6.
Men det dr mer adekvat att tala om réster, eftersom en rost aldrig dr isolerad —
atminstone en annan rost dr inblandad. Roster har en adress eller en mottagare,
det vill sdga vinder sig alltid till nagon annan. Betydelse uppkommer férst dd en
r6st responderar pa en annan rost. Fragan om vem som blir tilltalad ar lika viktig
som frigan om vem som talar (Bakhtin, 1981). RGsterna behéver inte vara nira
varandra i tid och rum, men kan dndd vara fyllda av andras stimmor som

skapats och dterskapats genom historien.

Yttranden dr pd det sittet alltid fyllda av dialogicitet, "fyllda med dialogiska
6vertoner" (Bakhtin, 1986, s. 92). Roster inspirerar stindigt varandra. Det finns
flera dialogiska former. En talare anvinder alltid ett socialt sprak nir han produ-
cerar ett yttrande och detta sprak formar vad en talare kan siga. Bakhtin (1986)
uttrycker att vi lever i en virld av andras ord, (s. 143) det vill sdga ord har vi fatt
fran ndgon annan och de blir vira egna nir vi ”flyttar in” i orden med var egen
intonation, accent, och expressivitet och fyller dem med véra ”subjektiva inne-

bérder” (Silio, 2005, s. 44).

Denna dialogicitet, menar Wertsch (1998) framtrider ndr man berittar nagot.
Vad menar han di? Som jag forstar det skulle man kunna siga att genom att
beritta och skriva, dterger vi inte endast var egen rost och uttryck. Genom att
referera till andra i skrivandet eller genom att hinvisa till andras mening i berit-
tandet dr alltid andras réster narvarande och interfolierar med det egna uttrycket.
Men det sker inte bara da utan andras roster finns alltid med implicit 1 vara liv
nir vi interagerar med var omgivning. Sma barn, kunde man siga, talar med
omgivningens roster pa manga olika sitt. Exempel pa det kan vara nir ett barn
aterberittar nagot fran en bilderbok som de hort och da anvinder tidigare ldsa-
rens eller berittarens uttryck.
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Bakhtins intresse for sprakets system knyter honom, liksom dven Vygotskij, till
semiotiken (Marner, 2005). Bahktins fokus ligger pa tal och text liksom pa hand-
lingar dir kommunikation ingar och pa den situation 1 vilken det hela utspelar
sig. I handlingen anvinder den som talar ofta spraket men bakom det som yttras
finns ocksa sprakets system som ger méjlighet till upprepning och reproduktion
av tidigare bidrag eller ’roster”. Trots att andras roster alltid férekommer 1 ytt-
randen, menar Bakhtin, att det i spraket dnda finns en flexibilitet och férinder-

lighet som kan vara skapad i relation till en specifik situation eller i dialog.

Hur kan jag di koppla Bakhtins begrepp till denna avhandling? For det férsta
finns, som i Vygotskijs texter, hans intresse for spraket och dess roll i kommu-
nikation och relation till andra som viktiga element. Men framfor allt har jag
fastnat for hans beskrivning av hur yttranden och réster genereras fran en indi-
vid till en annan och att tidigare yttranden firgar av sig i det som sdgs senare.
Denna mangstimmighet som genomsyrar vara roster kan pa liknande sitt upp-
trida i forskolan bland barnen nir de aterger nagot som har berittats f6r dem,
eller nir de sjalva berittar, och kan didrmed kopplas till denna studie.

Avslutningsvis kan sigas att syftet med den teoretiska utgangspunkten for
studiet av litteracitet dr att fa en grund f6r hur de yngsta barnens strivan i erov-
randet av litteracitet i forskolans kontext kan férstas. Den vill dven visa vilket
synsitt jag sjilv har pd minniskan som jag studerar. Som framgatt av det valda
perspektivet dr det just sociokulturell teoribildning som ger stéd at det fokus
denna avhandling har. Dessutom har den dels gett analytiska redskap for att
kunna uppticka, forstd och beskriva mitt insamlade material, och dels har den

utgjort ett ramverk dt studien som helhet.
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KAPITEL 3

Litteracitet ur flera perspektiv

I det foljande beskrivs nagot om hur synen pa litteracitet historiskt har kommit
att utvecklas och var forskningen star idag. Det dr genom ett urval av anglosax-
isk och i viss utstrickning nordisk forskningslitteratur med relevans for studien
som jag himtat material. Urvalet baseras frimst pd att forskning utanfér de
nordiska linderna i hégre grad tycks ha uppmirksammat sma barns engagemang
i lisande och skrivande. Till exempel utgavs ar 2003 Handbook of Early Childhood
Literacy (Hall, Larson & Marsh, 2003) i syfte att visa bredden av de senare drens
forskning. Vid nirmare granskning av artiklarna visade det sig att fi av dem,
trots ambitionen, berérde de allra yngsta férskolebarnen. En del av studierna ir
genomforda i hemmiljé och de i férskolemilj6 har ofta fokus pa dldre forskole-

barn.

Jag inleder kapitlet med hur barns tidigaste kommunikation ser ut, for att i den
fortsatta framstillningen komma djupare in 1 forstdelsen av den mangsidigt
sammansatta bild av litteracitetsbegreppet, som jag uppfattar finns. Sedan foljer
avsnitt om spraklig kommunikation, hindelser och handling tillsammans med
kommunikation. Vidare ges en nagot mer utvecklad historisk bild av litteracitet
in den som gavs i inledningskapitlet. Direfter foljer nagra definitioner av littera-
citet samt hur min egen standpunkt i fragan vuxit fram. Kapitlet avslutas med

utvald och for denna studie relevant forskning om litteracitet i de tidiga aren.

Begynnande kommunikation och interaktion

Nyare forskning visar att spadbarn ir férberedda och 6ppna f6r kommunikation
med sin omvirld och sjilva ér aktiva dialogiska partners i denna kommunikation
(Bruner, 2002; Gopnik, Meltzoff & Kuhl, 1999; Hundeide, 2003; Linell, 1998;
Stern, 1991, 2003; Trevarthen, 1992). Detta i motsats till dldre smibarns-
forskning som genom moijligen mindre forfinade metoder inte hade upptickt

denna tidiga kompetens hos yngre barn eller inte studerade dessa fragor

(Sommer, 1997; Stern, 2003; Trevarthen, 1992).

45



Den tidiga kommunikationen mellan barn och omgivning kinnetecknas av bade
verbala uttryck och gester. Nyfodda barn uppfattar manga aspekter av spraket
redan nar de f6ds och allra forst lir de sig sprakets ljudsystem (Gopnik, Meltzoff
& Kuhl, 1999). Sa smaningom kommer orden som ir inbiddade i en stindig
strém av ljud. Det borde rimligen vara svért for sa sma barn att uppfatta de olika
ljuden, men de tycks ha formaga att lira sig det som ér unikt i det egna spraket
innan de sjilva ens har lirt sig orden. Smith (1999) understryker vikten av att
mota barnets sprakliga uttryck i for barnet meningsfulla sammanhang “joint
attention episodes”, ett uttryck som Bruner (1983) myntat, om delad uppmirk-
samhet, vilken hon menar dr viktig for allt kommunikativt samspel.

Pekgesten och att folja riktningen pa nagons blick dr bland det forsta av synbara
handlingar som visar att det gar att dra slutsatser om barns férmaga till delad
uppmirksamhet eller etablerandet av delad uppmirksamhet (Bruner, 1983).
Denna tidiga kommunikation utvidgas efter hand och frigor och svar tillkom-
mer genom omgivningens medverkan. Sma barns tidiga deltagande i konversa-
tioner blir ofta framgangsrika forutsatt att barnen far manga frigor fran sina
samtalspartners om dmnen som intresserar dem och som ocksa limnar utrymme
tor deras svar. Detta bidrar till att barn blir delaktiga i en utvidgad 6émsesidig
diskurs som stéds av omgivningens vilja att tolka och stilla nya fragor till oklara
ytttranden (Pan & Snow, 1999). I sidana samspel lir sig barn att forsta lyssna-
rens perspektiv samt differentiera olika sprikliga utgangspunkter, genrer och
annan kommunikation, som att till exempel veta nir sprakliga eller icke sprakliga
svar beh6vs. Sommer (2005) menar att forskare genom sina studier inom barn-
forskningsomradet har bidragit till ett ”paradigmskifte” (s. 29). Det har lett till
torindrade perspektiv i forskares grundliggande uppfattningar om vad barn ar
och hur deras utveckling skall férstas. Sommer sjilv talar om det “resilienta”
barnet, vilket nirmast skulle kunna besktivas vara ett barn som 4r bade rubust
och kompetent. Det bor understrykas i sammanhanget att resiliens kan variera
fran en individ till en annan. Begrepp som det kompetenta barnet som uttrycks
hir aterkommer direkt och indirekt pa olika stillen i denna avhandling.

Spraklig kommunikation — grunden for litteracitet

Vi kommunicerar med varandra for att skapa mening, for att géra oss forstidda
och forsta andra och det liv vi lever och formar tillsammans (Liberg, 2003a;
Liberg, 2007a). Johansson (1999) har studerat de yngsta barnen i férskolan och
pekar pd hur barnen ocksa med sina kroppar kommunicerar med varandra. De
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lutar sig fram, ligger huvudet pa sned och gestaltar nirhet genom att vara nira
varandra med sina kroppar och visar avstind genom bortvind rygg. Alla saidana
kroppsliga uttryck har betydelse och anvinds av barn beroende pa vilken kon-
text agerandet utspelar sig i. Johansson (2007) uttrycker att kunskapen “sitter i
kroppen (s. 212) och behéver inte alltid fortydligas eller forklaras f6r dem som
ingar. Spraket i leken blir ett ackompanjemang till vad barnen gor skriver
Knutsdotter Olofsson (1992) och betonar att talet dia ofta inte behdver vara
riktat mot nagon. Leken kan betraktas som ett symbolsprak som har mycket
gemensamt med det talade spriket och bada utvecklas i samspel med omgiv-
ningen.

Nelson (1996) vidareutvecklar detta med hur spraket ledsagar leken genom att
peka pa hur man kan hora nir barn leker dirfor att ofta talar de da hogt £6r sig
sjdlva. Barn nyttjar ofta spraket pragmatiskt fran bérjan i sina upptickter av
virlden och det anvinds inte da frimst som ett medel for att férmedla kunskap
frin en person till en annan. I stillet utgér det en del av och i kombination med
de aktiviteter som barn utfér for att forsta och skapa mening i dem. Ord och
ordforrad kan darmed sdgas likna en firglada som barn alltid medvetet viljer ur
for att passa i sammanhanget.

Symboliska aktiviteter utvecklas snabbt i sanger, spel, latsaslekar eller nir barnen
tittar i bilderbocker eller liknande. Berittelser fran vardagens liv och situationer
utspelas bokstavligen nir barnen anvinder rekvisita i lekvran eller utomhus i
sandladan. Bruner (2002) havdar att den berittande aspekten bygger pa en idé
om minskliga méten och antaganden om hur personerna férstar varandra. De
tre forsta aren i barns liv, skriver Nelson (1996), utgdr hindelser av olika slag,
som exempelvis innefattar medverkan i rutiner, imitationslekar, singer och
kommunikation via gester. Genom deltagande i dem ldr sig barn och far forsta-
else av helheten i hindelserna som, menar Nelson, aven innefattar den kulturella
betydelsen av dem. Nelson understryker att barnet sjilvt ir den aktiva medakto-
ren i samspelet. Spraket som anvinds i hindelserna som man delar med andra
hjilper till att markera dem, foéra hindelserna framat och utveckla dem.
Kommunikationen mellan deltagarna ror sig gradvis mot allt vidare sprakliga
former, men skall betraktas endast som ett tillbehor till aktiviteten, snarare 4n att
utgbra en vasentlig del av den. Detta giller specifikt under de tidigaste aren i
barns liv. Framforallt har spraket betydelse for att skapa innebord och forstaelse
1 hindelser som barn och vuxna upplever och delar (a. a.).
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Handling och kommunikation — litteracitetspraktik

Barn tolkar och handlar i omvirlden lingt innan de kan tala. F6r barnet betyder
det att det kroppsliga agerandet, det vill sdga att géra, dominerar nir barnen ir
sma. Enligt Vygotskij (1978) kan barn géra mer dn vad de ”fullt ut” kan forsta
av det som de gor i sin omvirld. Det betyder inte att talet dr bortkopplat utan ar
en viktig ledsagare till barnens handlingar. Spriket tillsammans med handlingen
har visat sig ha betydelse ocksa bade for hur barn kan genomféra och avsluta en
handling. Ett illustrerande exempel dr nir ett barn drar fram en stol for att
klittra upp och ta en bok ur en hylla. Samtidigt med gbrandet, siger barnet
kanske ”ta stolen” nir denne drar fram den eller nir barnet far fatt i boken
”boken”. Bruner (2002) betonar ocksa att praxis (s. 181, kursiv i orginal), som
han kallar detta goérande, foregar teorin. Nir barn deltar och handlar i olika
hindelser av litteracitet gor de saker tillsammans med andra som de inte alltid
vet ndgot om eller helt kan forsta orsakerna till. Det barnen uppfattar som
meningsfullt i dessa hindelser paverkar dock handlingarna och haller kvar”
barnen inom hindelsen. Vygotskijs (1978) uttryck for detta ér att barnen handlar
“huvudet hogre” dn vad de ir. I olika litteracitetshindelser tar barn med sig och
anvander den kulturella kunskap de erévrat till en viss aktivitet dar litteracitet
ingar. Barton (2007) menar att /Jitteracitetspraktik ir det generella kulturella sittet
varpi minniskor brukar litteracitet i en /itteracitetshindelse® som ir de konkreta
aktiviteterna med direkt eller indirekt anknytning till text (se 4ven Heath, 1983;
Scribner & Cole, 1981). Silj6 (2000) uttrycker att handlingarna som minniskor
utfor 1 en speciell milj6 eller 1 ett specifikt system aterskapas inom sina respek-
tive system. I férskolan skulle detta betyda att det som sker dir varje dag mellan
aktorerna bildar vad som kan sdgas vara forskolans verksamhet. Man ldser
bocker eller man har samlingsstunder som innehéller vissa aterkommande
moment, exempelvis uppmirksammar man bade ndrvarande och franvarande
barn, eller sjunger en viss sing innan maten skall dtas osv. I stillet for verksam-
het, system eller milj6 kunde begreppet kultur sittas in, for alla vira handlingar
ar alltid 1 ndgon mening férbundna med en viss kultur.

Hindelser — en satt att urskilja litteracitet

Nelson (1996) anvinder begreppet hdndelser (eng. events) om foreteelser eller
situationer som upprepas, utvidgas, forindras och utvecklas och har en avgrins-

ning mot andra hiandelser i ett specifikt ssmmanhang. En hindelse bestdr av en

8 Begreppet aterkommer i ett senare avsnitt.
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serie organiserade handlingar som existerar genom tid och rum och som har ett
uttalat mal eller slutpunkt. Hon menar ocksé att begreppet signalerar att defini-
tionen 4r 6ppen och utesluter inte minskliga aktiviteter, men betonar samtidigt
att begreppet férutsitter att en utvidgning av serien aktiviteter maste ske Gver
tid. Ett exempel pa att barn dger en klar och organiserad kunskap om rutiner for
boklisning i olika miljéer och med olika personer, ir att barnet har utvecklat en
kategori av handelsen om vad att ldsa bok betyder. I denna kategori inbegtips att
boklasning forutsitts innehalla vissa nédvindiga komponenter. Siledes bor det
ingd foremal/objekt och personer som kan kopplas samman med hindelsen.
Det som beskrivits hir kan bendmnas som en /litteracitetshindelse da den knyter an
ocksa till nagot som ar skrivet. I litteracitetsforskningen dr handelser ett vanligt
begrepp, som i denna studie i forsta hand motsvarar de hindelser som barnen
skapar 1 forskolans praktik. Dessa hindelser skulle saledes kunna uppfattas vara
nir sma barn manga ganger och pa olika sitt och med olika personer, exempel-
vis ldser bécker. Den erfarenhet dessa olika lisstunder ger blir en sidan samlad
kunskap om vad bokldsning kan innebira.

Litteracitet — nagra forskningslinjer

Hittills har den beskrivna vigen mot en bestimning av litteracitet handlat om
sprak som kommunikation vilket jag ocksa 1 inledningen av kapitlet 1 motive-
rade, dir jag berérde den komplexitet som litteracitetsbegreppet har. Det dr dir-
for viktigt att féra resonemanget vidare fOr att kunna belysa vad litteracitet ar
och kan vara enligt en del av den forskning som gjorts pa omradet. I samman-
hanget kan sigas att innebérden 1 begreppet litteracitet nu mer n tidigare tycks
vara under utveckling och utvidgning. Redan i inledningen av kapitel 1, berérdes
oversiktligt nagra av de definitioner av litteracitet, som exempelvis Barton (2007)
formulerat. Han menar att litteracitet’ har en vidare innebord in att enbart vara
av teknisk art att kunna ldsa och skriva. Bartons synsitt kan forstas som uttryck
tor den omdefinition som begreppet genomgitt och fortfarande genomgar. Den
Oppnar for att manga fler former av litteracitet kan involveras, bland annat nya

mediaformer som diskuterats tidigare i texten.

I senare publicerad forskning (Baynman & Prinsloo, 2001) inom det omrade
som bendmns New Literacy Studies (NLS), betonas att litteracitet bast skall fO1-

stds som en uppsittning sociala aktiviteter som kan studeras i hindelser som ar

9 Barton anvinder ordet literacy for detta.
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medierade genom skriven text. Vidare anges litteracitetspraktik vara funktionell
och inbiddad i breda sociala mal och i en kulturell praktik. Litteracitetspraktiken
forindras och nya praktiker uppstar stindigt. Det sker genom olika processer av
informellt lirande och férindras utifrin vad som verkar relevant i de samman-
hang som de uppstir i, och ocksd genom formell undervisning. Litteracitets-
praktiken dr historiskt situerad. Street (2003) understryker att det dr viktigt att
fortsitta att analysera och strida for vad som riknas som litteracitet och vad
litteraciteshéndelser (eng. literacy events)' och /litteracitetspraktik (eng. literacy
practice) betyder for anvindarna i olika kulturella och sociala sammanhang.
Dessa tva begrepp, hindelser och praktik, dr centrala inom litteracitetsfiltet.
Litteracitetshindelser anses vara alla de tillfillen i vardagen dér lisandet och
skrivandet spelar en roll i méanniskans liv. Litteracitetspraktik innebér att méinni-
skan anvinder sina kunskaper om lisandet och skrivandet i en speciell situation

(Barton, 2007; Meek, 1991).

Dessa definitioner diskuteras av Street (2003) som var den som férst férde in
begreppet “literacy practice” till litteracitetsforskningen redan 1984, och som
efter den tidpunkten fick andra forskare som Gee (1992) och Barton och
Hamilton (1998) att folja efter och inta liknande standpunkter om litteracitet.
Vad Street och de andra betonade var att litteracitet finns invivt bade i sociala
relationer och i institutioner. Det kan sdgas vara en kontrast till det traditionella
sittet att se detta pa som varande en uppsittning kognitiva formdgor som
antingen 4gs av eller saknas hos individen (Hamilton, 2000). Det skulle gd att
tolka Streets inligg som att han inte anser att NLS-forskningen (se ovan)
kommer med nagot nytt, eftersom den sociala praktikens inflytande redan langt
tidigare hade uppmirksammats av honom sjilv. Barton (2007) framhaller att
“literacy event” hirror frin idéer inom sociolingvistiken. Aven det har granskats
av flera forskare och nya innebérder har lagts in. Rotterna till begreppet dter-
finns hos sociolingvisternas idéer om talhdndelser och det Anderson et al.
(1980), refererad av Barton (2007, s. 36) och Street (2003, s. 2), som studerade
smd barn i hemmet som gav begreppet en forsta definition. En litteracitets-
hindelse beskrevs da vara ett tillfille nir nagon férsokte forsta eller producera
grafiska tecken antingen ensam eller tillsammans med andra.

10 T detta avsnitt ndr begrepp problematiseras kommer de engelska begreppen att anvindas nir jag
refererar till de forskare som sjilva anvinder dessa begrepp.
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Begreppet ”literacy event” har mest blivit kint genom Heaths (1983) tolkning
som hon karaktiriserade som vilket tillfille som helst nir nagot skrivet ingar i
minniskors naturliga interaktioner och tolkande processer med varandra. Senare
utvecklade Street (2003) termen och tog i sammanhanget med ”both ’events’ in
Heath’s sense and social models of literacy that participants bring to bear upon
those events and that give meaning to them” (s. 2). Det skulle betyda att nagot
skrivet alltid finns inblandat i litteracitetshindelser nidr manniskor interagerar
och tolkar dem, och vidare att deltagarna bidrar till mening i dessa handelser.
Nelson (1996) anvinder ocksa, som niamnts, begreppet hindelser men kopplar
det inte specifikt till litteracitet. Hon definierar det som en serie organiserade
handlingar vilka 16per genom tid och rum och som har ett mal och ett slut (s.
93-94). Hennes syn pa begreppet “event” handlar om ménga olika slags minsk-
liga handlingar och kan, som jag ser det, dven innefatta det som min studie
handlar om, litteracitet i de tidiga aren. Street (2000), diskuterar ocksd begreppet
“event” och menar att det dr begrepp som hjilper forskare och praktiker att
fokusera pa en sirskild situation dir det hinder nigot och dir man kan iaktta
detta som sker. Dock, menar han, kan det vara problematiskt att anvinda
begreppet eftersom ett “event” kan innehalla saidant som inte direkt och tydligt
visar ett typiskt moment av lisande och skrivande. Hir tycks Nelsons vidare
tolkning och Streets i visst avseende vara Overens om att begreppet kan ses vara
ett relativt vitt begrepp. Aven Hamilton (2000) granskar begreppet och hon ser
pa “events” som nagot lokalt och niraliggande medan ”practice” bestar av mer
globala eller kulturella monster (jfr. Baynham, 2004; Pahl & Rowsell, 2005).
Hindelser dr synliga, menar Hamilton, och ansluter sig till Streets (2000) tidigare
problematisering. Hindelser bestir av deltagare, verksamheter, redskap och
handlingar medan praktiken inbegriper samma delar men kan ofta vara osynliga.
Till exempel behover kinslor eller kunskap inte alltid synliggdras men kan dnda
vara involverade och anvindas som redskap i praktiken.

Med utgingspunkt tagen i den pagaende diskussionen om litteracitet har jag
placerat in min egen forskning dir som ytterligare bidrag till den diskussionen,
men med den skillnaden att den hir studien frimst avser att bidra med kunskap
om vad litteracitet i de tidiga dren kan vara.

Litteracitet — kort historisk exposé

Kan man d3 tala om litteracitet nar det handlar om si sma barn som ett och ett

halvt till treariga barn? Hur har litteracitet definierats 6ver tid och var star litte-
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racitetsforskningen idag? For att kunna svara pa dessa fragor behover jag ta
utgangspunkt i tidigare gjorda studier pa omradet.

Mycket kortfattat ska hir nimnas att fére 1960-talet lag tonvikten i forskningen
nistan helt och hallet pa barns lisférmaga, men dock fanns ett visst fokus ocksa
pa skrivandet. Reading readiness (lisférberedd) var det dominerande begreppet
inom den anglosaxiska forskningen och avsag barnets utveckling inom olika
omraden — socialt, motoriskt och kognitivt — som viktiga férutsittningar for att
kunna paborja lisandet och skrivandet (Gillen & Hall, 2003). Denna forestall-
ning var utbredd och édterkom under cirka fem decennier i litteratur om
lislirande (Gillen & Hall, 2003; Teale & Sulzby, 1986). Teale och Sulzby menade
att det var barnets individuella utveckling utan socialt sammanhang och senare
Piagets ( Elkind, 1983 ) utvecklingspsykologiska forskning som legat till grund f6r detta
tinkande kring litteracitet.

Liberg (2006) skriver att man kring 1980-talet inom litteracitetsforskningen
bérjade dndra sina metoder f6r att samla in data. Ungefir da blev anvindningen
av “naturalistiska data” (s. 15) mer utbredd vilket innebar att man studerade
barn i vardagliga lis- och skrivsituationer i stillet for att som tidigare gora tester
eller experiment pd enskilda barn. Ett nytt sitt att bedriva forskning pa hade
uppstitt som betonade sociala interaktioner i stillet for ett individinriktat per-
spektiv (a.a.). Det som de facto kom att spela roll fér intresset for barns tidiga
lisning och skrivning var den forskning om smé barn som alltmer kom att vixa,
och som visade att forskolebarn verkade veta mycket mer 4n man tidigare hade
upptickt. De kunde tilligna sig méinga firdigheter redan under de tidiga dren,
om férutsittningar i omgivningen fanns. Tva breda trender for denna forsk-
ningsutmaning kunde skonjas. Den forsta hirrérde frin forskning kring den
pedagogiska praktiken och den andra rérde det férnyade intresset for de forsta
aren 1 barns liv som betydelsefull period for deras fortsatta utveckling (Teale &
Sulzby, 1980).

Vid den hir tidpunkten, pa 1960- och 1970-talen, hade forskningen kommit
fram till ett antal stindpunkter om hur litteracitestillignande i de tidiga aren sag
ut. For det forsta menade forskarna att tillignandet borjar langt innan barn far

formell undervisning i skolan.'" For det andra ansigs det att litteracitetutveckling

11 Med ”formell” menar jag hir enbart den undervisning som skolan bedriver nir det giller lisning
och skrivning.
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var ett anvandbart sitt att beskriva vad som tidigare hade benimnts lisférberedd
som kunde visa att barnet utvecklades till lisare/skrivare. I begreppet “literacy”
ingick inte bara att ldsa och skriva utan ocksa att lyssna och tala. For det tredje
utvecklades litteracitet i for barn vardagliga och ”naturliga” verksamheter, dir
lisandet och skrivandet kopplas samman med ndgot som exempelvis ska goras.
For det fjirde menade man att barn lirde sig ldsa och skriva genom eget utfors-
kande av och aktivt deltagande i sin omgivning. For det femte dgnade sig barn
fran fédseln och framat en hel del at tankearbete kring litteracitet, menar Teale
och Sulzby (1986). Dessutom siger de att barn passerar genom dessa steg eller
stadier pd olika sitt och vid olika dlder.

I och med att dessa standpunkter blev etablerade knots begreppet emergent literacy
som ett samlande namn f6r detta begynnande forskningsfilt.

Emergent literacy — aven 1 svenskt sprakbruk

Historiskt sett kan “emergent literacy” som teoretiskt begrepp placeras in i
senare hilften av 1900-talet. Clay (1966) var en forskare som hade borjat
uppmirksamma barns strategiska beteenden nir de var engagerade i litteracitet.
Tva huvudlinjer blev déa synliga. Den forsta visade att dven de yngsta barnen
hade olika strategier i sitt lirande och att de visade intresse for den skrivande
virlden som de deltog i pd sitt eget sitt. Ett nytt forskningsfilt hade dirmed
uppstitt. Den andra linjen innebar en omdefinition av begreppet litteracitet, som
nu borjade betraktas ha en mycket bredare uppsittning av skrivrelaterade
beteenden dn vad tidigare forskare hade kopplat ihop med undervisning (Gillen
& Hall, 2003; Makin & Whitehead, 2004).

Att vilja begreppet “emergent literacy” som term for smé barns lds- och skriv-
erovrande sigs da inte sa 6verraskande eftersom resultat fran flera studier gjorda
under 1980- och 1990-talen indikerar att rotterna till lds- och skrivprocessen
syns mycket tidigt i livet. Dombey (1995) skriver att om man gar tillbaka tio ar i
tiden fanns en Gvertygelse om att smd barn varken kunde eller skulle lira sig ldsa
fore sexarsaldern. Emellertid har det visat sig, understryker hon, att litteracitet ar
en laing och komplex process som borjar tidigt genom kommunikation med
omgivningen. Fran borjan bestdr detta samspel av ansikte mot ansikte-kommu-
nikation (Silj6, 2000). Genom denna lir barnet sig att benimna objekt och
foreteelser 1 omgivningen, ge mening at hindelser och interagera med andra
genom tal. Liknande konstruktioner av spraklig mening mojliggor intrade 1 den
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sociala praktiken och kan vara en viktig grund for litteracitet (Barton, 2007,
Meek, 1991). Emergent literacy dr dven ett begrepp som fortfarande anvinds nir
femton svenska forskare uttrycker sig om barns skriftsprakslirande (Kullberg &
Akesson, 2007). 1 forordet argumenteras fér anvindningen av begreppets
engelska beteckning, men flertalet av de ingdende texterna gar att tolka ha
breddat perspektiv pa litteracitet.

Emergent literacy initialt 1 min studie

Emergent literacy eller ’framvixande litteracitet” kan sdgas vara ett av flera
underordnade uttryck som hor till ”familjen” litteracitet. I ett inledningsskede
anviande jag begreppet i min avhandling, men snart fann jag problem med
anvindningen av begreppet “emergent” eftersom det Gversattes med “fram-
vixande” och alltsa angav att nagot skulle bli nagot som det inte hade varit.
Teale och Sulzby (1986) skriver ”at whatever point we look, we see children 7
the process of becoming literate, as the term emergent indicates” (a.a. s.xix). Det signale-
rar att nagonting i processen ir i annalkande och kan tolkas att i den stund
begreppet framvixande anvinds som ett uttryck for att ett tillignande av nagot
skett, kan man sdga att nagot blir synligt som inte verkar ha ”funnits” dir
tidigare. Termen framvixande antyder ocksa att det som hiander dr framatsyftande
och visar pa att det finns en riktning som barnet gor framsteg mot. Betyder detta
att det redan finns en grund fér kommande steg? Eller kan det mojligen vara
bade framvixande och nagot som finns dir hela tiden? Forskare som Makin och
Whitehead (2004) undviker anvindningen av “emergent literacy”. Genom att
betrakta litteracitet endast frin den positionen, blir det ett stillningstagande for
en utvecklingsmaissig syn pa det enskilda barnets utveckling, menar de. Jag delar
dessa forskares tolkningar av begreppet “emergent literacy” och resonerar i
stillet i termer av att litteracitet mycket vil kan finnas och inte med nédvindig-
het behover vara framvixande eller knytas till nagot som sker inom ett enskilt
barn. Med detta skrivet ges forutsittningar att fullflja argumentationen om var-
for jag inte kan ndja mig med den insndvning som det ovan diskuterade begrep-
pet anger, eftersom det dr barns litteracitet i samspelssammanhang som studeras.

Litteracitet 1 de tidiga aren

Efter en del sokande efter ett mer anvindbart begrepp fann jag i tidigare
nimnda Handbook of Early Childhood Literacy (Hall, Larson & Marsh, 2003) ett for
denna studie relevant begrepp. Nimnda forskare bendmner det early childhood
literacy (ECL) eller de yngsta barnens litteracitet som jag har Gversatt begreppet till.
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Det avser tiden fran barnets fodelse fram till ungefir atta ars alder. Gillen och
Hall (2003) tar fasta pd nagra utgangspunkter som ir betecknande for detta nya

’paradigm”.

Den forsta utgangspunkten betonar att sma barn boér ges mojlighet att vistas i
betydelsefulla och engagerande praktiker dir de moéts av ett rikt och varierat
utbud av material och metoder.

I detta kan man uppticka en skillnad mellan ”emergent literacy” traditionen och
det nya begreppet ECL. Razfar och Gutiérrez (2003) menar, att den tydligaste
skillnaden mellan dessa bada begrepp dr att vuxna interagerar med barnen i for-
hallande till deras litteracitetspraktik i den senare. Granserna mellan barn och
vuxna, de som lir och experterna, dr mer flytande i ECL-perspektivet och
handlar om en tydligare 6msesidig paverkansprocess. Hir liggs siledes vikt vid
bade den sociala kontextens betydelse, med dess variation och tillging till
material och tillvigagingssitt som viktiga fOrutsittningar for de aktiva barnens
erovrande av litteracitet (se &ven Makin & Whitehead, 2004). I ”emergent litera-
cyperspektivet” ses processen mer som nagot som kan komma ut som “finns”
inom barnet. Den andra utgiangspunkten fokuserar pa barndomen som kan till-
latas vara olika #/stand (eng. state, min Oversittning) dir barnen fir anvinda
litteracitet som dr meningsfullt f6r dem. Litteracitet 1 de tidiga dren innebir inte
nagot framvixande eller att bli litterat. I stillet handlar det om att vara litterat
och att litteracitet i barndomen erkidnns fér vad det ar och for dess egen skull.
Gillens och Halls (2003) definition av begreppet tillstind ser jag som existerar i
ett ”hir och nu” och dir barnen anvinder och erdvrar litteracitet som for till-
fallet passar och dr meningsfullt.

Den tredje och sista utgangspunkten star for en tillitande omgivning som later
barn fi leva utan begrinsningar och restriktioner si att den undervisning de
moter dr 6ppen och bidrar till att se och ge méjligheter. Litteracitet 1 den tidiga
barndomen, som punkt tre talar om, finns utanfér och bortom det man vanligen
menar med begreppet undervisning och innefattar manga olika omraden i barns
liv. Det uttrycker att litteracitet i de tidiga aren ska forstas innehalla mycket mer
dn att ldsa och skriva och 6ppnar genom detta f6r breda tolkningar av vad litte-
racitet tillats” vara (Gillen & Hall, 2003).
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Litteracitet — en fraga om bli eller vara

Utifran definitionerna som Gillen och Hall (2003) gbr, nimligen att barn alltid
pé ett eller annat sitt dr i “tillstand” av litteracitet, breddas salunda litteracitets-
begreppet och kan dirigenom fungera i relation till de yngsta barnen. I och med
detta forindrade synsitt skulle det ga att betrakta litteracitet i de tidiga aren som
olika tillstind som existerar, men som inte dr statiska utan skiftar frin ett till
andra tillstaind. Forflyttningen sker dd genom barns erévrande av nya menings-
birande upptickter av litteracitetshindelser. Sma barn provar och utforskar
standigt sin omvirld och dirfor gar det heller inte att forutsiga nagon bestimd
riktning for deras litteracitet. Jag menar att litteracitet kan uppsta nir som helst
och 1 olika sammanhang i barnens deltagande och interaktioner med varandra i

den sociala och kulturella kontext som férskolan utgor.

Ovan gjorda problematisering leder till att litteracitet i de tidiga aren snarare dr
dn vixer fram och blir litteracitet. Den vida innebérden av litteracitet har varit
en viktig utgangspunkt i denna avhandling. Ett sidant 6ppet perspektiv har dven
bidragit till min tolkning och férstaelse hur de allra yngsta barnen erévrar och
uttrycker litteracitet, det vill sdga befinner sig i olika tillstind av litteracitet.

Betydelsen av tidigare gjord forskning inom litteracitetsfiltet, bland annat
“emergent literacy”, har troligen pa manga sitt bidragit till att utveckla det nya
breda perspektivet av litteracitet och framfor allt Jzteracitet i de tidiga dren som
nyligen tagit sin borjan. Endast i liten omfattning har forskningen haft fokus pa
ett och ett halvt till treariga barn, dven om litteracitet i de tidiga aren sigs avse dven
de allra yngsta barnen. De fa studier som finns dr ofta genomférda pa forskarens
egna barn och i hemmiljé, medan denna studie sker i férskolemiljo. Detta leder
mig in pa var forskningen om litteracitet star nu.

Litteracitetsforskning pagar

Hur framgéingsrik har forskningen om litteracitet i de tidiga aren da varit kan
man fraga sig? Trots 6kad uppmirksamhet kring litteracitet, bade avseende for-
skolebarn och barn i tidiga skolaldrar, visar senare studier att mycket av ton-
vikten fortfarande ligger pa att studera vissa viktiga komponenter i vad som
behovs for att bli en lisande och skrivande person. Razfar och Gutiérrez (2003)
pekar i detta sammanhang pé att ar 2000 presenterades analyser gjorda pa Gver
100.000 studier om litteracitet i de tidiga aren, som omfattar barn fran 0-8 ar.

Studierna som hinvisas till 4r 1 huvudsak genomférda pa barn fran fem till atta
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ar. Ur dem kunde slutsatserna dras att de viktigaste bestindsdelarna for barns
formdga att lira sig lisa var: ljud, fonologisk medvetenhet, sprakbehirskning,

ordforrid och lasforstielse.

Den forskning som intresserar sig for dessa delar av litteracitet stimmer daligt
6verens med vad framvixande litteracitet enligt Clay (1966) dr, och dnnu mindre
med den nyare synen som forskning om early childhood literacy” (ECL) idag
avser representera. Aldersfokus i den évervigande delen artiklar ligger ocksa i
den Ovre delen av forskoledldrarna och tidiga skolaren, vilket visar att forsk-
ningsintresset mest verkar rora frigor av skolanknutet slag. Utéver det saknas i
studierna, menar Razfar och Gutiérrez (2003), de viktiga bidrag som ett socio-
kulturellt perspektiv pa litteracitet och mansklig utveckling har haft for forsta-
elsen av bade litteracitet 1 de tidiga 4ren och undervisning. En av de birande
idéerna 1 det sociokulturella perspektivet dr just kommunikationens och inter-
aktionens betydelse, vilken i sin tur formar och omformar kulturen i den
radande kontexten. De senaste aren har dock ett vixande intresse for en socio-
kulturell syn pa sprak och litteracitet anda markts i studierna (se Lee, 2000; Moll,
2000; Morelli, Rogoff & Angelillo, 2003).

Sma barns text- och teckenvirldar

Avsnittet avser att beskriva nagot av den forskning som har bedrivits kring de
yngsta barns lds- och skrivaktiviteter och som kan ha viss relevans fér denna
studie. Samtidigt 4r det viktigt att understryka att barnen i dessa studier vanligt-
vis dr dldre dn barngruppen i denna avhandling. I manga fall undersoks ocksa
barns litteracitet i hemmilj6 och sillan i férskolan. Liberg (2007b) skriver relate-
rat till detta att barns forsta méten med ldsande och skrivande kan se mycket
olika ut beroende pa hur deras sociala och kulturella liv ser ut. Fér barn som gar
i forskolan frin tidig alder gér det att tdnka sig att de kan fa likartade mojligheter
att komma i kontakt med text och tecken. Darfor skulle jaimforelsen mellan de
ildre och yngre barnens handlingar med litteracitet kunna forstas. Liberg refere-
rar aven till debatten som genom aren varit intensiv om hur barn lir sig lisa och
skriva och hinvisar da till Hjdlme (1999) vars avhandling behandlade just diskus-
sionen om vilka metoder som bist kunde stodja nyborjarlisningen. Med
utgangspunkt i internationell forskning de senaste artiondena om “early literacy”
(se t.ex. Hall, Larson & Marsh, 2003) och ”spraklig medvetenhet” (se Arnqvist,
1993; Hagtvet Eriksen, 2002; Lundberg, 1984, 2007; Svensson, 1998) har bilden

torindrats. Metoder som anvinds idag av pedagoger anses inte lika viktiga som
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de framstod tidigare. Det dr dock inte frimst lisandets och skrivandets metoder
som denna avhandling har fokus pa utan mer pa kommunikation, texter och

tecken som barn méter 1 sin vardag 1 forskolan.

Forskning (t.ex. Gopnik, Meltzoff & Kuhl, 1999; Sommer, 1997, 2005; Stern,
1991, 2003) har visat att sma barn uppfattar och kan gbra mer dn de kan ge
uttryck for verbalt vilket ligger 1 linje med Vygotskijs (1978) synsitt. Genom sina
intentioner och handlingar visar de omgivningen att de redan tidigt 4r kompe-
tenta pa manga sitt. Lindahl (1995, 1998) och Liberg (2006) uttrycker det som
att barnen beter sig precis som lds- och skrivkunniga skulle gora. De haller i,
tittar och talar samtidigt som de bliddrar i boken eller haller i papper och penna.
Om omgivningen ir forstiende, betonar Liberg, utvecklas hos barn kinslan av
att sjdlva klara ndgot som manga andra i deras omgivning ocksa kan, nimligen
lisa. Senare blandas prelisande” och ”preskrivande”, som idr Libergs begrepp,
med situationslisande och situationsskrivande. Det betyder att text och lisande
samt skrivande férekommer i ett sammanhang dir barnet redan pa férhand vet
vad det star, t.ex. pa sin kladkrok eller visar fortrogenhet med en speciell boks
innehall.

Bilderbocker

Forskarna, Snow och Ninio (1986) bérjade pa var sitt hall redan pa 1970-talet
studera bilderboksldsning mellan barn och deras forildrar, sa kallade joint-
picturebook reading” (Snow & Ninio, 1986, s. 121). Resultaten visade att sam-
talen mellan mammorna och deras barn var komplexa sprakligt sett, och mycket
mer sammansatta in de som férekom under liknande kommunikation i lek-
sammanhang. Dessutom var de rutinaliserade det vill siga aterkom ofta, vilket
gjorde att forskarna efter att ha genomfort en mingd studier, drog vissa slut-
satser om att bokldsning tillsammans med en vuxen kunde ha betydelse for
barnens sprakinlirning (se dven Torr, 2004). I en senare studie (Snow & Ninio,
1986) deltog barn i dldrarna tio méanader till tre och ett halvt ar och forskarna
har stillt fraigan om deltagande i bokldsning har betydelse f6r barns litteracitet. I
resultatet framkom bland annat att barn genom boklisning med en férilder
lirde sig olika regler for lisning som forskarna rubricerar som litteracitets-
kontrakt” (s. 119). Kontraktet innehaller sju delar. Fyra av delarna som nimns
hir ingar i1 kontraktet. De handlar bland annat om att barn lir sig att bocker ar
nagot man liser i, bilder representerar saker, bilderna kan benimnas och bilder-
bocker handlar om en fiktiv och fristiende virld. En annan viktig del som sillan
undersoks, menar Snow och Ninio ar att bocker ocks3 kan fortrolla lasaren och
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skapa foérundran. Men det brukar sillan undersékas, menar de, trots att detta

kanske dr den storsta tillgangen f6r erdvrandet av litteracitet.

Att bokldsning kan bli en av manga rutiner i férskolan tycks inte vara s uppse-
endevickande, eftersom i flertalet férskolor finns ett dagsprogram som delar in
dagen i olika aktiviteter, dir bokldsning ofta dr en. Serpell (2001) menar att bok-
lisning tillsammans med en vuxen ir en viktig inskolning till litteracitet. Corsaro
(2005) understryker den bilden och talar om att barnen ir deltagare 1 ’kulturella
rutiner”, vilket han beskriver som att olika handlingar upprepas och utvidgas i
samtal kring till exempel text och bilder i en bok. Vid dessa lisstunder visas att
barns sprak blir mer utvidgat och rikt 4n nér barnet interagerar i andra aktiviteter
och med nya objekt (se Bus, 2001). Snow och Ninio (1986) har ocksa iakttagit
att boklisningshindelser inte bara dr nagot som barn girna gor utan dven att det
ar en lugn aktivitet. Ofta tenderar samma bok ocksa att upptrida upprepade
ganger i dessa lishindelser (Martinez, Roser & Dooley, 2003). Nir Nelson
(1996) beskriver en hindelse menar hon i likhet med Snow och Ninio (19806) att
dessa hindelser upptrider som en serie organiserade och upprepade hand-
lingar/hindelser som dirigenom blir till en form av vardagliga rutiner.

Bilderbocker dr det vanligaste sdttet som smé barn méter text pd atminstone i de
samhillen som ger ut och salufér bocker f6r barn, menar Martinez et al. (2003).
I olika studier har barn, fyra till dtta ar, medverkat. Forskarna har studerat hur
barnen skapar mening vid boklisning. Nagra karaktiristika framtridde i en av
studierna som genomfordes vid lasstunder med en fyrairing och hennes pappa 1
hemmet och en grupp fyradringar och deras foérskollirare i en forskola. Till
exempel talade bide hemmabarnet och férskolebarnen mer nir de lyssnade till
de mer kinda berittelserna. Formen for barnens responser forindrades nir de
lyssnade till okdnda respektive kinda berittelser. Till exempel stillde barn fler
frigor ndr berittelsen var okidnd fér dem. Vidare férindrades barnens svar ju
mer de lyssnade till en specifik berittelse. Monstret for fordndring varierade fran
berittelse till berittelse och det visar, menar forskarna, att si snart barnen far
kontroll 6ver berittelsens olika aspekter klarar de att ta upp nya dimensioner i
berittelsen. Samtalen som senare uppstod kring en sadan kidnd berittelse visade
saledes att barnen tringde djupare in i den dn nir den var ny fér dem (Martinez
et al. (2003).

Martinez et al. (2003) betonar ocksi att ndr barn lyssnar till berittelser och
bilderbocker som vuxna liser for dem, maste de bdde klara av att hantera inte
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bara talad information utan ocksia kunna ldsa bildspriket som framtrider pa
sidorna i boken. Det betyder att sma barn ska kunna integrera tvd olika sorters
information som var och en pa sitt sitt bidrar till komplexiteten i ett menings-
skapande bygge. Dessa forskare understryker att flera faktorer ir viktiga om vi
anser att mening har betydelse for barnens litteracitet. D4 méste barnen fa hora,
lisa och tala om (talk about, kursiv 1 orginal s. 231) berittelser och texter.
Dessutom visas att barnens meningsskapande uppstar i interaktion med andra
som lyssnar och responderar till samma berittelse. Meningsskapande upptriader
nir texterna har ett rikt sprak och teman som appellerar till kinslor och till att
uttrycka tankar. Aven om Martinez et al. (2003) och andra forskare studerar
aldre barn dr det troligt att liknande férhallande giller da de yngsta barnen skall
torsta inneborden 1 vad en text férmedlar.

Den viktigaste killan till ldserfarenheter far barn just genom bilderbocker, menar
ocksa Nikolajeva (1988, 2003). I dem férmedlas glidjeamnen, kunskap av olika
slag, moral och hur man kan hantera det sociala livet. Hennes forskning visar att
bilderboken fungerar som en interaktion mellan text och bild. De som for-
medlar litteratur till sma barn maste, enligt Nikolajeva, ocksa vara medvetna om
hur den text som erbjuds barnen i bilderboken ser ut. Det ér viktigt att utifran
det stora utbud férdldrar och andra som ldser for barn har att vilja frin,

noggrant granska och vilja bocker utifran olika perspektiv och problem.

Bilderbokens plats i férskolan har undersokts av Simonsson (2004) och hennes
resultat visar att barnen i studien, tre- till femaringar, ser bilderboken som resurs
for samspel 1 olika aktiviteter som tilldrar sig i férskolan. Vid barnens kommuni-
kation kring bilderboken utgir den inte ifrin en redan given riktning eller
mening om hur man ska anvinda boken eller hur man ska tala om dess innehall
med varandra, utan detta skapas i stunden.

Texter och berittande

Forskare som Wolf och Heath (1992) har studerat barns reaktioner pa texter
och knyter dirmed an till Martinez et al. (2003). Wolf och Heath menar att det
ocksa dr viktigt att kdnna till att barn bade tar till sig och foérhaller sig olika till
texter och berittelser. De skapar egen mening utifrin vad de uppfattar fran
texterna och berittelserna. Dessa forskare studerade ett syskonpar som hade
helt olika sitt att svara pa texter som de fick héra. Kortfattat kan sigas att den
dldre flickan i studien betraktade bocker som ett medel for social interaktion och

anvinde dramaformer for att skapa mening. Den yngre diremot foredrog i
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stillet att studera bilderna i bockerna. Kontentan av dessa tvd olika bilder av
barns lasande, menar Wolf och Heath, ar att det finns fler 4n ett satt som bocker

och skriven text kan ge underlag till ’att vara litterat pa” (s.195).

Tidig lasning

Tidig lisning har studerats av flera forskare dven i de nordiska linderna bland
annat av Soderbergh (1979, 1997). Hennes barnspriksforskning inom nitverket
Literacy from Infancy (1997, s. 267) knyter an till “emergent literacytraditionen”,
men ligger till skillnad fran den stor vikt vid samspel. Barnen som ingatt i
hennes studier stimuleras att pa ett lekfullt sitt utifran ord skrivna pa lappar,
avldsa och knyta dem till olika foreteelser som ér kinda for barnen och som de
talat om 1 f6rvig. Successivt liggs orden ihop till fraser och lingre meningar dir
lasriktningen uppmirksammas. Flera av de nordiska forskarna har ofta bakgrund
1 omraden som till exempel sprakvetenskap och fonetik och har da frimst barns
sprak 1 fokus medan firre studier har varit riktade pa interaktion och dialog
(Soderbergh, 1997). Inom svensk pedagogisk forskning finns en del studier och
avhandlingar gjorda inom omradet lisning och skriftsprakslirande, men flertalet
har intresse frimst for de édldre forskolebarnen och de tidiga skolbarnen (se
Gustafsson & Mellgren, 2000, 2002, 2005; Kullberg, 2006; Kullberg & Akesson,
2007).

Barns agerande vid lisning har studerats av Dahlgren, Gustafsson, Mellgren och
Olsson (2006), som funnit att férskolebarn koncentrerar sig och forhaller sig pa
olika sitt vid bokldsning. Vissa barn riktar in sig pa att bliddra, andra pa att tala,
vissa vill ha andra som tittar pa ndr de ldser eller vill ha nagon att lisa for.
Gustafsson och Mellgren (2002, 2005) har undersokt hur text anvinds av dldre
forskolebarn och deras pedagoger i foérskolans miljé. Konstateras kan att det
betyder mycket hur den textmissiga miljon ser ut och anvinds. I férskolans
textmiljo lir sig barnen vad som involveras 1 begreppen lisning och skrivning
forutsatt att pedagogerna presenterar skriven text 1 ett for barnen betydelsefullt
sammanhang. Gustafsson och Mellgren (2002, 2005) papekar ocksa att lisande
och skrivande beror pa barns eget deltagande i lirandet. De skall uppmuntras att
sjalva utifrin egna erfarenheter forsoka lisa och forsta meddelanden de fatt.
Viljan att kommunicera ett budskap som ir relaterat till den egna omgivningen
ar central. En sadan berittande textmiljo har enligt forskarna stor betydelse for
barns eget utforskande eftersom texterna hjilper till i utvecklandet av samtalet

och probleml6sning barn emellan.
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Text och tecken

En forskare som har uppmirksammat barns komplexa anvindning av litteracitet
ir Kress (1997). Hans begrepp, multimodalitet, har nira koppling till litteracitet i
de tidiga dren (Gillen & Hall, 2003; Kress, 1997; Kress & Jewitt, 2003). Kress
(2003) skriver om behovet av att utveckla en ny syn pa sprak och kommunika-
tion. Ett sidant synsitt kan innehélla fler dimensioner dn de som vi vanligtvis
anvinder for att uttrycka oss pa, och som begreppet “multi” i modalitet pekar
pa. En sadan viktig del 1 sprak och kommunikation dr teckenanvindningen

(semiotik) som med Kress studier fatt en “renissans”'?

. Han har i sin forskning
bland annat dgnat sig at bilden som en del av semiotiken (se Kress, 1997, Kress
& Van Leeuwen, 2004). Heikkild (2006) anvinder Kress teoribildning i sin
avhandling. Hon har studerat ildre forskolebarn och tidiga skolbarn i deras
kommunikationer i olika skolmiljéer. Multimodalitet, menar hon, “ligger fokus
pa mangfalden av samtidigt forekommande kommunikationsformer” (s. 17).
Heikkilds resultat visar att barnen anvinder blickar, tal och gester i sitt delta-
gande med andra. Aven kroppens position och blickens riktning ir lika viktiga

faktorer som de forstnamnda delarna i barnens kommunikation med varandra.

Skrivande

Barns namnskrivning som en del av litteracitet har intresserat Kress (1997) som
fascinerades av ett barn som under en period fran fyra till drygt fem ar 6vade att
skriva det egna namnet. Kress menar att barns namn verkar ha en alldeles speci-
ell betydelse fér dem och tycks omges av positiva fértecken. Det hor till
skrivandet och férknippas med dgande, eftersom det ofta skrivs pa ndgot som
ska dgas eller ges till nagon.

Tva andra forskare, Lorentzen och Evensen (1995) har i tva olika artiklar
beskrivit tidigt skrivande. Lorentzen understryker utifran sina studier att barn
fore skolaldern, kring femarsaldern behéver fa mota kompetenta skrivare och fa
dela sina texter med andra. Hon menar att barn ska fa mojlighet att skriva texter
#ll nagon och beskriver att brevskrivargenren idr en uppskattad aktivitet (se dven
Kress, 1997). Evensen (1995) har i en longitudinell studie féljt ett barns
skrivande som pédbérjades dd barnet var tre ar och fyra manader och avslutades
vid cirka sex drs alder. I bada dessa studier diskuteras skrivandet som en lokalt
forankrad process i ett ’till och fran-perspektiv”’, det vill siga att barn behover

12 Charles S. Peirce [1839-1914|, amerikansk filosof och en av pragmtismens grundare och Lev
S.Vygotskij [1896-1934], forskare och pedagog, var semiotikens féregangare (Marc-Wogau, 1970).
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ha ndgon att skriva till. Skrivkompetens, menar Evensen (1995), vixer fram
genom interaktion. Det dr viktigt att framhalla att barnet sjilv dr den som styr
processen, medan forildrar ”stottar” (Evensen, 1995, s. 29; se ocksa Wood,
Bruner & Ross, 2006 ) barnets f6rsék och anstringningar genom att vilkomna
barnet i skrivarnas skara.

Ritande/skrivande

Annan forskning som anknyter till litteracitet 1 de tidiga aren 4r den som beskri-
ver barns ritande och skrivande. Levin och Bus (2003) har studerat vad barn,
fran tva till drygt fyra ar uttrycker i samband med sitt ritande och skrivande.
Deras mammor fick klassificera barnens alster. Upp mot tre ars dlder var det
svart f6r bade barnen och deras mammor att sirskilja ritande ifran skrivandet.
Frin cirka fyra ars alder, gick det att urskilja skrivandet fran ritandet.

Anning (2003) menar i likhet med Kress (1997) att den visuella aspekten av litte-
racitet, bilder och andra tecken, dr ett undervirderat och ringa beforskat omrade.
Anning (2003) genomférde en tre ar ling studie av sju barn i aldrarna tre till sex
ar och deras meningsskapande aktiviteter i hem och forskola. Studien visade att
barnen i sin hemmiljé tillsammans med syskon och andra viktiga vuxna an-
vinder manga fler sitt av litteracitet, till exempel nir de ritar sina personliga
bilder, 4n ndr de befinner sig i férskolan. Inom de institutionella kontexterna
formas barnens meningsskapande obevekligt mot forskolans (och skolans)
radande kulturer om vad lisande och bildskapande ska vara. Annings studie ar
genomford i Storbritannien ddr nidstan alla barn deltar i en daglig skolliknande

verksamhet redan i forskolan, vilket kan vara en foérklaring till studiens resultat.

Sma barns berattarvarldar

Minniskan dr en berittelse, uttrycker sig Crafoord (2005) och genom interaktion
med den nira omgivningen vixer barns egen livsberittelse fram som sedan
pagar hela livet. Forskning om barns eget muntliga berittande, narrativ, finns
dokumenterat, men ett fatal giller de yngsta barnen. Vanligt 4r ocksa att forskare
definierar det narrativa olika beroende pa vilken forskningsdisciplin de tillhor.
Att barns berittande borjar tidigt rader det dock bred enighet om. Wertsch
(2002) menar att berittande ar ett av vara kulturella redskap som utgor en del av
minniskans kollektiva minne som vi fiar genom den kultur vi lever och verkar
inom. Vad det sedan betyder att kunna beritta” gar att uppfatta olika. Bruner
(1990) anser att berdttandet handlar om en beredskap fér mening. Han fram-
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héller att barn redan innan de bemistrar spriket borjar lira sig olika delar 1 ett
berittarménster. En vilkind studie genomférd av Nelson (1989) dir dven
Bruner tillsammans med Lucariello ingar som forskare, visar hur Emily tva ar,
samtalar med sig sjilv 1 singen vid liggdags. Under Over ett ars tid spelades
hennes ensamma monologer in och analyserades sedan av flera olika forskare.
Det framkom genom analysen att hennes monologer var mer avancerade i jim-
forelse med de samtal hon férde i sociala sammanhang, vilket var ett anmark-
ningsvart resultat. Tolkningarna skiljde sig 4t mellan de olika forskarna, men att
Emily nir hon talade om sina vardagsupplevelser anvinde sig av delar som ingar
1 berittandets form framstod tydligt (Bruner & Lucariello, 1989; Nelson, 1989).
En annan studie om hur barn behandlar orsaksfoérhallanden 1 sitt berittande har
genomforts av Sacks (1972). Han analyserade tva bisatser som en 2-dring
uttryckte i sitt berittande och fann att genom barnets férklaring blev detta en
berittelse som kunde forstis av omgivningen. Sacks menade att bade tid och
orsak gjorde de av honom uttalade satserna till en berittelse.

En slutsats som kan dras fran detta dr att berdttandet borjar tidigt, sa snart barn
klarar att konstruera enkla meningar. Aukrust (1995) har studerat sex tva-aringar
i en norsk foérskola och deras sprikanvindning tillsammans med vuxna i sam-
band med bl6jbyte. Hennes studie visade att barnen i omsorgssituationer ges
manga tillfallen att anvinda och tilligna sig sprakliga firdigheter. Barnen lir sig
da beritta om det som hinder pa det sitt som ir funktionellt f6r dem inom den
givna kulturens ram. Samtidigt lir barnen sig dven att anvinda spraket pd ett
som Aukrust kallar ett ”dekontextualiserade” (s. 258) sitt ndr de dr delaktiga 1
berittande med dem som star barnen nira.

Odegaard Eriksen (2007) har studerat vilket innehall som skapas mellan barn i
aldrarna ett till tre ar och vuxna nir de berittar tillsammans i en forskola.
Resultatet visade hur barnen pa olika sitt uttryckte livsfraigor som de funderade
over. Nir barnen berittar olika hindelser ur vardagen kan detta vara ett sitt for
dem att fa kontroll 6ver allvarliga teman, menar Ddegaard Eriksen. Nir sam-
berittandet var vuxeninitierat visade resultatet att vuxna var kinsliga och upp-
miarksamma for barns intentioner i deltagandet i dessa. @degaard Eriksens
studier framhaller att det som barnens intresse kretsar kring inte alltid samman-
faller med pedagogernas planering. Dock kan barnens engagemang fa gensvar
fran pedagogerna och studien problematiserar hur barnen genom sadant enga-
gemang kan fi makt och inflytande vilket kan férindra tidigare planerade
aktiviteter i foérskolan.
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Sammanfattande kommentarer

I tidigare forskning, frimst utvecklingspsykologisk och psykolingvistisk, har
studierna frimst koncentrerats pa hur ildre forskolebarn utvecklats mot att bli
lisande och skrivande individer. Betoningen har ocksa legat pa det enskilda
barnets fiardigheter. Ofta sker studier idag i den kulturella kontext barn befinner
sig 1, som till exempel forskolan. Intresset for det enskilda barnets strdvan har
gett plats at det som hinder i samspel med andra i en grupp. Den omgivande
miljén och det sammanhang barnet befinner sig i har ocksa stor betydelse for
hur barn tillignar sig lisandet och skrivandet, visar forskningen. Nir det giller
de allra yngsta barnen i férskolan saknas dock fortfarande studier Gver deras
litteracitet och hur den upptrider innan de far formell undervisning. Merparten
av den forskning som presenterats giller férskolebarn frin cirka tre ar och
uppat. Olika teoretiska perspektiv har varit utgangspunkter fér flera av
studierna, vilket dock inte specifikt redovisats 1 genomgangen.

En nyare syn pa barns litteracitet som har utvecklats de allra senaste aren er-
kinner manga fler och varierande aktiviteter som betydelsefulla delar av littera-
citet. Pa sa sitt har litteracitet fatt en bredare grund att sti pa dn den hade
tidigare, dd avkodning av text, ldsande och skrivande har varit det centrala.

Forskning refererad hir visar att férskolebarn dgnar uppmairksamhet at och visar
stort intresse for bocker, berittande, texter och bilder som en del av sin littera-
citet. Emellertid behover forskning om de yngsta forskolebarnens hela bredd av
litteracitet uppmarksammas och utvecklas. Genom att férdjupa studiet av de
yngsta barnens agerande i en férskolemiljé kan vi fa viktig kunskap om hur de
gar tillviga nidr de genom sina handlingar erévrar olika omraden av litteracitet.
Detta kan ge oss forstielse for hur man bast frimjar litteracitet i férskolans
sociala och kulturella kontext. Det finns goda skil, menar jag, att dirfér bidra
med studier 1 den forskolemiljé och det sammanhang i vilken barnens litteracitet
kan sokas for att dirigenom ldra oss kidnna igen den litteracitet som barnen
uttrycker.

Sammanfattningsvis efter denna litteraturgenomgang framgar foljande:
e att sma barn kommunicerar redan frin fédseln da de moter andra

minniskor ansikte mot ansikte och kan dirmed sdgas vara fullt ut beredda
pa kommunikation och samspel
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e att litteracitetshindelser och litteracitetspraktik kan utgéra viktiga kompo-
nenter for att uppticka och studera barns litteracitet

e att begreppet erdvra anvinds och ska ses som ett nytt sdtt att betrakta de
yngsta barnens handlingar kring litteracitet

e att handlingar och interaktioner dr kontextuella och att de dirfér maste
studeras i det sammanhang dir de utspelas

e att begreppet /tteracitet i de tidiga dren, med vidgad betydelse av litteracitet,
kan Oppna vigen for att kunna uppticka och forsta rikhaltigheten 1 de
yngsta barnens litteracitet

Utifran det som redovisats i detta kapitel kan mina utgangspunkter for denna
avhandling sammanfattas pa féljande sitt. Litteracitet i de tidiga dren, med den
vidgade betydelsen, dir dven bilder och tecken inryms ir grunden fér hur jag
betraktar detta omrade. Hir ingar i enlighet med det sagda, dven sing och
ramsor. Jag ansluter mig sdlunda till den forskning som haller pa att vixa sig
stark, men som oftast fortfarande giller nagot dldre férskolebarn. I samman-
hanget dr det viktigt att insamlandet av empiriska data sker i foérskolemiljé for att
kunna ringa in mangsidigheten av barns litteracitet, vilket dr avsikten med denna
avhandling. Annu ir minga resultat om de yngsta barnens litteracitet himtade
fran hemmiljéer eller begrinsade till en liten grupp barn. Dessutom ir det oftast
ocksd en aspekt av litteracitet som undersoks. Ett antagande 4r att litteracitet
existerar och forindras nir individer mots i sociala meningsfulla sammanhang
inom en specifik kontext som en forskola exempelvis. Mitt synsitt avviker dar-
tor till viss del frin dem som ansluter sig till “emergent literacytraditionen”,
eftersom de enskilda individerna snarare betonas dn individer i samspel, vilket
denna avhandling 1 stillet stodjer.

Avhandlingen soker saledes frimst vinna kunskap om hur litteracitet erévras
och uttrycks 1 de tidigaste aldrarna samt fanga hur samspelsprocesserna kring
litteracitet sker bland barnen i gruppen. Med andra ord skulle min forskning
inom filtet /itteracitet i de tidiga dren kunna utveckla kunskapsomradet da det giller

de yngsta barnen.
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KAPITEL 4

Metodologi

Syftet med denna studie ir att underséka hur de yngsta barnen i forskolan
erovrar litteracitet och hur detta erdvrande av litteracitet synliggors och uttrycks
i deras vardag i forskolan. Undersokningen ligger nira den forstielseinriktade
och tolkande forskningstraditionen och kan sidgas vara abduktiv, vilket enligt
Peirce (1990) innebdr att den utgar frin empirin men anvinder teori som
inspirationskilla for att uppticka och tolka ménster som ger forstaelse. Forsta-
else dr siledes vigen for att na kunskap om de yngstas litteracitet. Genom ett
sadant tillvigagangssatt, menar Alvesson och Skoldberg (1994), att det under
forskningsprocessen sker en vixling mellan teorin och empirin ”varvid bada
successivt omtolkas i skenet av varandra” (s. 42). Med utgiangspunkt fran detta
synsitt skulle det ga att beskriva den abduktiva processen som en guidningens
princip som boérjar 1 upptickten av monster 1 det empiriska materialet. Pa det
foljer teorireflektion for forstaelsen av empirin. Ett atervindande till empirin
sker darefter for att se om ndgot framkommit som kan ge stéd eller forstaelse at
stillda fragor. Detta arbetssitt blir viktigt for att mdojliggdra generering av nya
fragor (Lofberg, 2001). Eftersom kommunikation, interaktioner och handlingar
maste forstas i den kontext ddr de utfors, dr det nédvindigt att dessa tolkas
utifran de férhallanden och forutsittningar som giller i sammanhanget. Det ir
ocksa av betydelse att forskaren forstir att studien som gors, dr en interaktiv
process som skapas mellan den egna personens historia, kén, sociala tillhorighet,
etnicitet och de minniskor som studeras (se Denzin, 1997; Denzin & Lincoln,
1998). Nedan i den féljande texten problematiseras detta. Metoden som valts for
foreliggande studie ligger inom den etnografiska metodtraditionen.

Etnografi

Inom etnografisk tradition férséker forskaren komma nira det som skall stude-
ras genom att befinna sig i den undersékta miljon under lingre eller kortare
perioder. Forskaren undersoker alltsa en process i en sd naturalistisk miljé som
mojligt. Att under en period vara en del av den milj6 vari undersokningen tar sin
utgangspunkt ger en upplevd forstaelse och insikt av vad som sker dir. Forska-
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ren ska pa ett trovirdigt sitt kunna férmedla en kinsla av att ha varit pa platsen
t6r undersokningen (Geertz, 1973).

Etnografin, som har sitt ursprung inom socialantropologin, botjade under 1900-
talets tidiga ar forandras, vilket betydde att forskarna inom omradet nu vinde
intresset mot den niraliggande miljon inom det egna landet i stillet for att
enbart studera ménniskor i frimmande kulturer. Samhilleliga grupperingar och
pedagogiska omriden, exempelvis skolor och institutioner, kom att utgéra deras
nya forskningsfilt dir den sociala kulturen i olika grupper underséktes. Senare
under 1900-talet borjade utbildningsforskare att anvinda sig av etnografiska red-
skap i saidana sammanhang for att studera olika foreteelser sisom utbildning,
undervisning och lirande (Hammerslay, 1990; Hammerslay & Atkinson, 1995;
Kullberg, 2004). Heaths (1983) studie om ldsning och ldsvanor i tre olika sociala
miljoer dar ett exempel pa sadan forskning dir den etnografiska metoden har
kommit till anvindning. Hon studerade under tio ars tid barns spraksocialisation
i tre olika miljéer i Piedmont, USA. Eftersom denna typ av undersékningar var
ovanliga blev hennes studie mer eller mindre banbrytande. Det etnografiska per-
spektivet pa litteracitet dr idag en viletablerad linje inom litteracitetsforskningen
dir Heath tillhér den forsta generationens forskare (Baynham, 2004). Det ir
anvindningen av litteracitet 1 en specifik kontext som senare ars forskning har
lagt vikt vid. Metoden fér denna avhandling har pa liknande sitt anvints for att
komma nira barnen och den miljé som studerats. Nir det giller forskning om
de yngsta barnen menar Gordon, Holland och Lahelma (2001), att det fort-
farande gors sparsamt med studier dven om denna situation har borjat f6rind-
ras. I Sverige har under de senaste aren en rad etnografiska eller etnografiskt
inspirerade avhandlingar med fokus pa férskoleomradet publicerats (se Fast,
2007; Johansson, 1999; Klerfelt, 2007; Lunneblad, 2006; Loéfdahl, 2002;
Minsson, 2000; Simonsson, 2004; Anggard, 2005; @degaard Eriksen, 2007).

Genom etnografin, hivdar James (2001), har det blivit mojligt att uppticka att
barns erfarenheter dr kontextbundna. De synliggors bade genom kulturer och i
samhillen i vilka de lever, och som tillsammans med biologin formar deras
tysiska och psykiska utveckling. Etnografiska redovisningar kan just visa att det
ir genom interaktion med kamrater och andra i omgivningen som barn sjilva
kan bidra till skapandet av den egna barndomen, menar James. Corsaro (2005)
utvecklar detta resonemang och betonar att forskningen o barn har i stillet
flyttat till forskning med och fir barn (eng. kursiv.). Den valda metodansatsen blir
effektiv att anvinda i denna studie eftersom mycket i barnens interaktioner och
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kultur produceras och delas 1 interaktionen vilket annars kunnat bli svart att
fanga. Centralt i etnografiska studier med barn dr ocksa att vara engagerad,

flexibel och tilmodig.

Etnografisk forskning kriver siledes ett Oppet forhallningssitt och ett engage-
mang som stricker sig 6ver en lingre tidsperiod vilket dirmed mojliggdr ndra
studier av en grupp eller en avgrinsad kultur (Bryman, 2003). Genom att ge en
sa kallad zit beskrivning, (Geertz, 1973) som férutom att inkludera material sisom
observationer, filtanteckningar, intervjuer, samtal och dokumenteringar av olika
slag dven skall forstas innehalla en inre meningsaspekt. Geertz understryker att
det saledes inte handlar om en metod utan om “intellektuell anstringning” (s. 4)
som kan sdgas, som jag ser det, Overskrida sjilva materialet och ge plats at
reflektion, analys och tolkning. I féreliggande studie har inga intervjuer genom-
forts men pedagogerna har ofta pa eget initiativ kommenterat och uttryckt
tankar som svar pa mina frigor om en uppkommen eller nyligen intriffad situa-
tion. Informella samtal av sidant slag menar Kvale (1997) kan utgbra viktiga
informationskallor 1 den etnografiska metoden. I denna studie dr barnen i for-
skolan i fokus och avsikten har varit att med stéd av ndgra olika metoder, som
kommer att beskrivas i ett eget avsnitt, vinna kunskap om hur de yngsta barnen
erovrar och uttrycker litteracitet. Detta arbetssitt, menar jag, ska leda till for-
djupad kunskap om de yngsta barnens litteracitet i deras férskolemiljo.

Etnografi som metodansats dr ocksd tidskrivande och det som fingats genom
empirin dr ofta mangtydigt. Kritik mot etnografin som metod finns. Den pekar
bland annat pd, menar Alvesson och Skéldberg (1994), att det ofta blir vardag-
liga beskrivningar av forskningsresultaten eftersom dessa inskrinks till att inne-
fatta endast aktorernas perspektiv. Dessutom menar de att data framstills som
opaverkade och rena, vilket knappast ndgot som r6r observationer och tolk-
ningar kan vara. Den kritik som Alvesson och Skéldberg framfér dr inte bety-
delselés och bidrar till att forskaren far férsoka vara uppmirksam och noggrann
vid behandling av sina data. Det som dirfér blir viktigt dr hur forsknings-
processen framskridit vilket ska visas i den etnografiska rapporteringen. Under

rubriken textens trovirdighet skrivs mer om detta.
Rollen som etnograf

Enligt ett ofta anvint klassificeringsschema, som Gold (1958), refererad hos
Bryman (2003) utformat, férekommer fyra alternativa roller som ror forskarens
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engagemang i den milj6 som ir féremal for studien. Den forsta rollen beskriver
Gold som att bli en fullstindig deltagare i den studerade miljon, den andra innebir
att vara en deltagare som observatir, roll tre dr att vara en observatir som deltagare och
den fjirde rollen betyder att bli en fullstandig observator.

Oavsett vilken roll etnografen intar finns for- och nackdelar. Den roll som
beskrivs som att vara deltagare som observatir liknar den roll som jag tagit som
utgangspunkt. I deltagande som observatér har det varit viktigt att férena
avstand med nirhet. Det innebir att jag i1 viss utstrickning har medverkat 1 det
som skett under tiden som jag varit i férskolan och observerat. Férdelen med
detta forhallningssatt torde vara att jag ddrigenom faitt en nagorlunda god inblick
i barnens liv dir och ddrfér blivit accepterad som en, om inte fullvirdig, men
dock medlem av gruppen. Att ha haft distans har betytt att jag undvikit att med-
verka i barnens agerande i litteracitetshindelser. Mer utforligt om den egna
rollen tas upp i ett eget avsnitt nedan.

I rollen av deltagande som observator finns det alltid en risk att ’go native”
(Bryman, 2003) som betyder att identifikationen med dem som studeras kan bli
alltfor pataglig. Samtidigt 4r en av férdelarna som tidigare nimnts att rollen ger
mojlighet att komma nidra de studerade barnen vilket har varit ett viktigt
argument for att vilja denna roll. Hir behover papekas att det dock har varit
viktigt att sdtta upp vissa grinser for mitt deltagande, eftersom de olika
vardagliga bestyr som férekommer i en foérskola, annars litt skulle ha kunnat
gora mig till en fullstindig deltagare, vilket inte varit min avsikt. I mojligaste man
har jag dven forsokt undvika att sjilv delta aktivt 1 olika sammanhang dir barnen
ir involverade i litteracitet. Genom att hélla en viss distans i dessa sammanhang
har jag pa ett medvetet sitt forsokt behalla rollen som forskare. Ibland har det
uppstatt situationer dér jag gatt in for att avvirja en stundande olycka eller hjilpt
nagot barn i en specifik aktivitet nir inte ndgon annan vuxen funnits till hands.
Vid sadana tillfillen har jag upplevt att det inte gatt att agera pa nagot annat sitt,
men pedagogerna har tagit éver sa snart situationen blivit synliggjord f6r dem.
Om situationen hade varit det omvinda och jag som den etnografiske forskaren
inte alls hade tagit nigon som helst del i det som hinder i den dagliga
verksamheten, kan trovirdighetsfragan komma upp huruvida jag verkligen har
ett engagemang for de minniskor och den kultur som dr féremal f6r studien.
Sadana situationer har jag siledes f6rsokt undvika.
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Att som forskare bli alltfér ”familjir” eller att vara alltfor passiv dr bada viktiga
aspekter att vara uppmirksam pa, sa att inte detta pd ett negativt sitt paverkar
forskningen. Genom att halla detta i minnet sa langt det 4r mojligt under proces-
sen kan forutsdttningarna fOr att halla balansen mellan dessa tva ytterligheter bli
bittre. Risken for att Gvertolka, dra alltfor laingtgdende eller felaktiga slutsatser ur

materialet kan dirmed reduceras.

Rollen som forskare 1 en kind verksamhet

Att kinna till den verksamhet, férskolan, som jag studerar kan betraktas och
diskuteras utifran flera perspektiv. Den vilkidnda verksamheten i férskolan kan
bade férblinda likval som att bidra till att se och uppticka foreteelser. Jag ar sjilv
utbildad forskollirare och liararutbildare, framst for blivande forskollarare, vilket
betyder att jag dr vil fortrogen med forskoleverksamheten, bade som den
avspeglas i olika praktiker och hur den uttrycks i olika teoretiska framstéllningar.
Dessa forhallanden ger mig en forforstielse som kan vara en stor tillgang, men
som ocksd kan vara problematisk dé jag kan hemfalla at att vilja f6rskéna det jag
ser eller forkasta det som inte passar in. Det forgivettagna att tycka sig veta hur
den bista av virldar skulle kunna utformas, och som tydligast uttrycks i olika
styrdokument, kan rymma sadana problem. Som lirarutbildare och igenkind
som att vara den som “arbetar pi hogskolan” skulle de pedagoger jag méter i
studien kunna ha férestillningar om mig som “expert” och dirfoér kanske skulle
vilja tillrittaligga sin verksamhet sa att den nar upp till de intentioner som finns
om den “goda forskolan” och om hur liroplanens strivansmal kring litteracitet
skall utformas. Eftersom filtarbetet pagatt under en relativt lang tidsperiod har
det knappast varit mojligt f6r pedagogerna att stindigt kunna anpassa sitt arbete
efter mig. Jag har forsokt undvika att sjilv initiera normerande samtal om for-
skolans innehall och metoder, men svarat nir pedagogerna fragat mig specifikt,
men da kortfattat utan att virdera nagot. Dock har jag uppfattat att verksam-
heten kommit att utvecklas under tiden studien pagitt, vilket pedagogerna ocksa
gett uttryck for till mig. Detta tyder pd att min nédrvaro tycks ha verkat inspire-

rande pa deras verksamhet.

Genomférande av den empiriska studien

I kommande avsnitt presenteras valet av undersckningsgrupp, forskolans fysiska
milj6 liksom hur konstruktionen av det empiriska materialet har gjorts. Vidare
beskrivs hur bearbetningen av materialet har gjorts, och vilken form eller niva

som transkriptionen har samt hur analys och tolkningférfarandet har genom-
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forts. Sist i detta avsnitt behandlas kontrast-reflektférhallande eller som det ofta
omnimns; reflexivitet, etiska 6vervigande samt studiens trovirdighet, represen-
tativitet och generaliserbarhet. Kapitlet avslutas med vilket kunskapstillskott
studien kan bidra med.

Deltagarna i studien

Bryman (2002) menar att svarigheten med att géra en etnografisk undersékning
ar att skaffa sig tilltride till den milj6 som passar den egna frigestillningen.
Kullberg (2004) menar att etnografen viljer en grupp som ir tillginglig och som
kan ge information som forskaren underséker. Fér mitt vidkommande hade jag
tidigare i ett annat syfte haft kontakt med en foérskolechef i ett omrade. Den
redan etablerade kontakten nyttjades for att fa hjilp att finna en forskola med
smabarnsgrupp som behévdes f6r denna studie dir smd barns tidiga erévrande
av litteracitet dr i fokus och blev didrmed ett bekviamlighetsurval. Jag kontaktade
darefter sjdlv den rekommenderade forskolan utan att veta nagot mer dn att det
fanns en nystartad smabarnsgrupp dar. I forsta samtalet med den aktuella for-
skoleavdelningens foretridare beskrev jag kortfattat studiens syfte och for-
klarade dven hur ling tid jag kunde behéva vistas hos dem for att lira kdnna
faltet och for att kunna genomféra min forskning. Efter en kortare betinketid
blev jag vilkomnad in i deras verksamhet och under ca 20 manader, med ett
avbrott under sommaren 2003 dad forskolan stingde, befann jag mig ungefir en

gang per vecka 1 den undersokta férskolan.

Nir den forsta kontakten var tagen kom vi 6verens om att jag skulle komma och
besoka forskolan fér att ndrmare presentera mig. Det skedde och vid det tillfallet
diskuterades dven hur jag skulle fa kontakt med forildrarna, som dnnu inte hade
givit mig tillstand att fa genomféra studien med deras barn. Kontakterna med
foraldrarna/vardnadshavarna togs fran min sida via brev (bilaga 1) som pedago-
gerna vidarebefordrade till varje familj, som sedan fick nagon vecka pa sig att ta
stillning till innehallet i brevet. Svaren limnades direfter till mig via pedago-
gerna. Pa sa sitt blev pedagogerna mina si kallade ”gate-keepers” (Hammerslay
& Atkinson, 1995), som jag behévde for att fa tilltrdde till f6rskolan, barnen och
deras forildrar. Aven pedagogerna som inte direkt skulle ing4 i undersékningen
fick dndd limna skriftliga medgivanden om sin vilja att medverka (bilaga 2).
Samtliga forildrar/virdnadshavare stillde sig positiva till min férfrigan. Medan
jag vintade pa att fa in svaren frin fordldrarna besokte jag foérskolan flera
ganger, dels for att skaffa mig ett intryck av verksamheten och dels for att lira
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kinna de tvd pedagoger som arbetade i barngruppen i borjan av insamlingstiden
samt den person som ansvarade for kéket och barnens maltider.

Deltagande barn 1 studien

Vid starten av filtarbetet var alla barn utom tre fédda ar 2001. Tva barn hade
tédelsearet 2000 och ett barn 2002. Gruppen forindrades under tiden observa-
tionerna pagick. Nagra barn bérjade, men slutade efter en kort tid f6r att flytta
till annan foérskola. Dessa barn har inte tagits med i studien, da de var nir-
varande endast vid nagra fa tillfillen i inledningen av observationerna. Under
varen 2004, sammanfordes tva grupper i1 den aktuella férskolan och bildade en
grupp om 17 barn. De tva éldsta barnen hade da flyttat till annan f6érskola och
ett av barnen var hemma med syskon. Nedan visar férdelningen av barn perio-
den for faltarbetet. Barnen har getts nya namn i studien liksom ortsnamn som
férekommer.

Tabell 1: Férdelning av barn under datainsamlingen

Barn Fodelsear ~ Ar1,2002 Ar2,2003 Ar 3, 2004
Tilde 2001 X X X
Filip 2001 X X X
Maja 2001 X X X
Hugo 2001 X X X
Teo 2000 X X

Jacob 2000 X X

Axel 2001 X X

Nils 2001 X X X
Felix 2001 X X

Anton 2001 X X X
Nova 2001 X X
Elin 2001 X
Olle 2001 X
Ida 2001 X
Alva 2001 X
Klara 2001 X
Gustav 2001 X
Agnes 2001 X
Helmer 2001 X
Julia 2002 X
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I borjan av filtarbetet bestod gruppen av 10 barn, tva flickor och atta pojkar, alla
fédda mellan januari och september och flertalet av dem under forsta hilften av
aret. Barnen var da mellan 1 Y2- 2 %2 ar gamla. Bade det yngsta och ildsta barnet
var pojkar. Under det sista halviret som undersékningen pégick, fram till juni
2004, ingick 17 barn i gruppen, varav 9 var flickor och 8 var pojkar. De var i
aldrarna 2 V2 -3 ar.

Vissa barn forekommer oftare i exemplen dn andra. Det har att gbra med att
inskolning av barn pagick 6ver en lingre tidsperiod, fran tidig host till december
under det fOrsta dret. Andra orsaker till att vissa barn inte medverkar var att flera
av dem fick syskon och tiden i férskolan decimerades, alternativt blev till ett
lingre uppehall. Dessa barn har varit med studien nir de befunnit sig i gruppen.
Efter ungefir halva tiden som studien varade, slogs den smabarnsgrupp som
studerades samman med en annan smabarnsgrupp, vilket betydde att studien
utokades med flera nya barn. Barnen i de bada grupperna hade dock triffats en
del fére sammanslagningen. Under en tid begrinsades mina mojligheter att
dokumentera innan de nytillkomna barnens férildrar hade informerats muntligt
och skriftligt om studien och hunnit ge sina medgivanden till sina barns delta-
gande. Samtliga virdnadsgivare limnade sitt godkinnande vilket gjorde att
filmandet kunde fortsitta utan lingre uppehall.

Pedagogerna

Pedagogerna som omnimns i studien har jag valt att ge de fingerade namnen
Gun, Lil, Lotta, Pia och Vera. Samtliga pedagoger har genomgitt sina forskol-
lirarutbildningar pa 1980- och 1990-talen. Att alla dr utbildade forskollirare kan
anses ovanligt och kan hir bero pa att sammanslagningar av avdelningar har
gjorts vilket ibland kan leda till att fordelningen barnskétare och férskolldrare
dndras. I normalfallet brukar férdelningen i den kommun dir férskolan ligger
vara tvd forskollirare heltid och en halvtid barnskétare. I studien observerades,
som papekats tidigare, inte de vuxna specifikt, men nir de interagerar med
barnen i olika sammanhang och nir de deltar i informella samtal blir deras med-
verkan av betydelse liksom nir de genomfor planerade aktiviteter med barnen.
Dirfor dgnas ett kapitel 1 slutet i avhandlingen at att beskriva hur pedagogernas
medverkan i barnens litteracitet kan visa sig.
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Metoder for faltarbete

Eftersom mitt intresse riktar sig mot barnen och deras litteracitet har det varit
angeldget att forsoka finna former for att studera detta. Jag har anvint mig av
deltagande observation dir videokameran varit mitt frimsta redskap. Filtdag-
bok, kortare informella samtal i form av fragor till och svar frin barnen och
pedagogerna samt textmaterial i form av veckobrev till férildrarna samt andra
texter som skrivits av pedagogerna. De sistnimnda kan ha varit skrivna texter
som bifogats barnens olika alster samt texter till fotografier som satts in i

barnens parmar.

Deltagande observation med videokamera

Den deltagande observationen édr det mest karaktaristiska sittet att gora en etno-
grafisk studie pa och videokameran blir dirfér ett vardefullt hjilpmedel. Det
finns ménga fordelar (se t.ex. Johansson, 1999) med att observera med hjilp av
videokamera men det finns ocksa flera nackdelar. Till den positiva sidan hor den
detaljrika information som gér att fa av annars svarfangade interaktioner, dir
gester och minspel kan studeras ingaende, upprepade ganger och i efterhand.
Genom det videoinspelade materialet gar det ocksa att fa syn pa subtila ske-
enden som inte uppfattades som viktiga i inspelningségonblicket, men som kan
bli en stor tillging i den fortsatta processen. Anvindningen av videokamera
diskuteras av flera forskare (jfr. Heikkild & Sahlstrom, 2003; Johansson, 2003;
Lindgren & Sparrman, 2003) och frin olika perspektiv. Alla ser att det inte ir
oproblematiskt med denna insamlingsform. Heikkild och Sahlstrom visar att
brister 1 ljudupptagning férsvarar analysen, da inte allt som spelas in syns eller
hérs pa ett forskningetiskt tillfredstillande sitt. Lindgren och Sparrman (2003)
liksom Johansson (2003) fokuserar pa etiska aspekter att som barn bli doku-
menterad och filmad. Eftersom barn oftast inte sjilva kan ge sitt samtycke nir
pedagogerna filmar som dokumentation i sitt arbete eller nir andra far tillstind
att gora det dr det en viktig fraga att beakta, menar nimnda forskare. Johansson
diskuterar 1 sin text vad som dr barnets perspektiv i forskningssammanhanget
och vad som fOrutsitter ett etiskt forhallningssitt nidr sma barn medverkar i
forskningen. Grover (2004) har i syfte att sitta fokus pa dessa fragor latit barn
dock dldre dn i foreliggande studie, till viss del sjilva ingd och fa vara delaktiga
genom hela forskningsprocessen. Genom att ge makt och r6st till barnen i
forskningen involveras fraigor som rér forskningsmetodologi, och etiska rikt-
linjer kan fokuseras sa att barnens behov och ritt att bli horda méts pa ett bittre
sitt. I senare redovisade exempel tillimpas delvis Grovers metod genom att

barnens uttryck och roster far central betydelse. En konsekvens av etiska fragor
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kring videoobservationer idr att respektera barnen nir de visar att de inte vill bli
observerade. Hir har jag f6rsokt vara observant pa barnens kroppsliga uttryck
och ibland lagt undan kameran. Viktigt 4r ocksd att minimera den storning ett
filmande kan astadkomma for att sa litet som mojligt inkrikta 1 de deltagande
barnens integritet.

Att anvinda handkamera har inneburit stor frihet dd jag litt kunnat réra mig
mellan olika sammanhang och situationer dir litteracitet har varit synligt. En
display har underlittat kameraanvindningen eftersom jag tydligt kunnat se det
som filmades, men ocksa samtidigt kunnat ha 6gonkontakt med barnen. Under
storre delen av inspelningsperioden har barnen fragat och visat att de varit med-
vetna om att jag filmat dem. Nir jag introducerade kameran och borjade filma
fick barnen sa ofta de 6nskade titta i displayen. Detta gjorde nistan alla barn
mer eller mindre regelbundet den forsta tiden. Vissa barn har fortsatt med det
under hela filtarbetstiden. Pramling Samuelsson och Lindahl (1999) skriver att
sma barn kan vara mycket intresserade av kameran, men efter en tid upptrider
de mer obesvirat. Anda till slutet var barnen i min studie mycket intresserade av
mitt filmande. Nir de vid varje tillfille da de fragat fatt svar och tittat i kameran
har intresset mestadels svalnat och barnen har dgnat sig dt annat 4n mig och min
kamera.

Avgrinsningar

I syfte att gora arbetsprocessen hanterbar har vissa avgrinsningar gjorts. Fokus
har i férsta hand riktats mot litteracitetshiandelser och litteracitetspraktik, tidigare
diskuterade i texten, for att genom observationer och tolkningar av dem vinna
kunskap om barnens litteracitet. Att videofilma olika sammanhang dair skrivet
eller annat material finns med i barnens aktiviteter har varit till hjilp for att
behilla riktningen mot omradet litteracitet. Det kan dock vara problematiskt att i
torvig bestimma former for observationerna da de hindelser som inte ser ut
som litteracitet i hindelserna eller i barnens praktik dndd kan vara det (se Street,
2000). Fordelen med ett bestimt fokus Overviger inda nackdelarna. Ett tydligt
fokus gor det littare att urskilja och definiera olika hindelser och kan dirmed
dven ge tidsvinst jimfort med att leta i ett mer blandat material. Riskerna med

ett sadant forfaringssitt dr att hindelser av intresse kan ha férlorats. "

13 Dessa och andra problem i samband med studiens genomférande diskuteras utforligare i sista
kapitlet.
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I syfte att mer systematiskt studera litteracitet riktades kameran i ett inledande
skede mot olika hindelser dir barn deltar i interaktioner och dir niagon form av
skrivet material fanns med sdsom ritande, hanterande av bocker, bilder, textet,
samtal/berittande om vardagslivet. Vidare observerades hindelser dir barn
handlar/agerar, exempelvis liser, ritar, skriver, riknar, berittar om bilder och
iterger/aterberittar sagor.

Dessa, hir beskrivna, litteracitetsomraden forandrades ver tid, dd de utokades
med bland annat samtal hallna mellan barn och vuxna i syfte att (re)-konstruera
hindelseférlopp 1 barnens vardag, di det visade sig att sidana samtal férekom
relativt ofta. Sarskilt tydligt observerade jag dessa under den forsta tiden jag
befann mig i forskolan, medan barnen dnnu var i dldern 1 2 - 3 ar.

Filtanteckningar — dagbok

Eftersom minniskans minne inte ir sa palitligt méste den etnografiske forskaren
fora anteckningar, menar Bryman (2002). Parallellt med observationerna fordes
anteckningar. Oftast gjordes dessa da kameran inte passade att anvinda, till
exempel under maltider eller nir kameran inte fanns till hands i 6gonblicket.
Aven kommentarer och férklaringar frin pedagogerna antecknades, ofta fillda
efter det att sjilva inspelningen upphért och ibland genom nagon fraga fran mig.
Etnografiska forskare understryker vikten av att skriva ner sina intryck direkt,
vilket har fungerat, nir jag ofta har fitt en stund f6r mig sjilv dd barnen gatt ut
eller sovit. D4 har jag kunnat fértydliga vad jag tidigare nedtecknat eller kunnat
skriva ned vad pedagogerna sagt. Anteckningarna kompletterades ytterligare och
skrevs ned till text pa datorn sa snart som mojligt, oftast senare samma dag.
Ibland har jag kunnat dokumentera samtal, till och med i form av rena citat, som
férekommit mellan ett barn och en pedagog. Genom barnens oftast relativt
sparsamma sprakliga uttryck, dir merparten bestir av hummande, nickande och
endast nagra fa ord blev det darfér moijligt att dokumentera sadana samtal.

Bearbetning och inledande analys

Enligt Bryman (2002) dr ett utmirkande drag i kvalitativa studier att fokus ligger
pé ord och ir tolkande. Kvalitativa studier bygger pa organisering och systemati-
sering av materialet, dir forskaren soker efter kategorier eller teman som
nirmast beskriver det som studerats. Det gér inte alltid att anvinda allmingiltiga
regler for analys av etnografisk forskning utan etnografen maste sjilv komma
fram till adekvata redskap for studien (Kullberg, 2004). Analysen dr som en

77



stindigt pagaende process (Dovemark, 2007). Malet ir att finna monster som
kan utveckla idéer och teorier om vad som kan sigas vara studiens utmirkande
egenskaper. Hir blir det viktigt att halla distans till det vilkinda for att mojlig-
gora for det subtila och okdnda att framtrida. For att uppticka det sistnimnda
har filmerna studerats ingdende och upprepade ganger med olika tidsintervaller.
Det har visat sig vara en fungerande arbetsgang, fast mycket tidsslukande. Att
gang pa gang lyssna och iaktta barnens verbala savil som kroppsliga uttryck har
avtickt litteracitetens manga sidor.

Observationer overfors till text

Viktigt att betona dr att transkribering representerar olika kulturella konven-
tioner (Beach, 1995; Kvale, 1997). En transkriberad observation eller intervju dr
en skriftlig konstruktion och en tolkning av en muntlig kommunikation eller ett
skeende eller handling. Klein (1990) menar att de flesta dr 6verens om att det
inte gar att 6verfora tal till skrift utan att forindra eller justera nagot i den. Hon
konstaterar vidare att valdigt fd forskare berittar vilken metodik de anvinder f6r
att 6verfora tal till en text. Ibland antyds svérigheterna med att skriva ut tal och
somliga forskare liter andra in dem som genomfért observationen gora utskrif-
terna.

Den valda transkriptionsformen kan saledes inte avspegla allt det som hint i det
sociala sammanhanget. I denna studie har inte alltid pauseringar och harklingar
tagits med om de inte verkat vara meningsbirande fo6r sammanhanget. Daremot
har det varit mycket viktigt att forsoka dterge barnens tal till text si noggrant
som mojligt. Linell (1994, s. 9) menar att transkription kan vara atergivning av
tal eller yttranden som sker i monolog eller i samtal mellan flera aktorer. Dock
kan det vara svart, menar han, att undvika att analysen i viss man paverkas av
hur det skrivna sedan formuleras. Atergivning som Linell nimner, tolkar jag,
som att inte besta av exakt kopierat tal, utan kan vara en utvidgning eller ibland
till och med en reduktion av det. Vad Linell menar skulle kunna tolkas som att
nir jag transformerar det sagda till min text sker redan en oundviklig utvidgning
och tolkning. Linell problematiserar dven att en transkription kan variera i
omfattning och detaljrikedom, vilket medfor att varje transkription maste be-
drivas utifran de syften man har f6r sin analys. I min studie ar inte talets sprak-
liga eller grammatiska form viktigast. Det dr den kontext som samtalandet
existerar inom med dess innehall, mening, riktning, svar och handling av det
uttryckta, savil muntligt som kroppsligt som har betydelse.
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I syfte att forséka aterge en si nira bild som mojligt av barnens litteracitets-
erovrande i olika litteracitetshindelser och litteracitetspraktik, har materialet
noggrant sorterats och sammanfattats for att bli 6verblickbart. Tankegangar i
form av fragor som funnits med nir materialet bearbetats har varit féljande:

1 vilket sammanhang wutspelar sig den pigiende situationen
(hindelse/event)?

e vem/vilka handlar? Hur ser handlingen ut (gestet, rorelset, blickar)?

e vilket innehdll och mening forefaller litteracitetshindelsen och
litteracitetspraktiken ha for barnen?

e vad kommunicerar deltagarna (dialog)? Vem/vilka kommunicerar och
handlar?

e vilka redskap anvinds (sprak-handling och kulturella verktyg)?

Redan vid bearbetningens inledande fas paboérjades tolkningen. Sjilva arbetet
har bestitt av att se igenom det videofilmade materialet flera ganger och vid
olika tidpunkter. Det gjordes for att inte ldsa fast seendet vid férsta anblicken,
men for att dnda fa en helhetsbild av det. Kortfattade anteckningar fordes. Falt-
anteckningarna fortydligades och kompletterades vart efter och skrevs senare ut
péa dator. Redan hdr pdborjades analysarbetet 1 det att ménster uppticktes och
aterkom i hindelserna, vilket gav mig férhandsforstielse av materialet. 1 den
andra fasen gavs videomaterialet ordning och struktur genom korta beskriv-
ningar som likasd innehdll tolkningar av handelseférlopp. Hir kom fragorna
nimnda ovan till anvindning. Intresset riktades mot att urskilja litteracitets-
hindelsernas och litteracitetspraktikens innehéll och vilka som deltagit i littera-
citetspraktiken for att kunna uppticka eventuella monster som aterkommit i
materialet och soka forsta vad som skedde i dem. Hir noterades ocksa vilka red-
skap kopplade till litteracitet som barnen anvinde i dessa sammanhang. Arbetet
med detta betydde att alla videosekvenser pa sa sitt ater blev beskrivha och
analyserade. Aven datum och tidpunkt fér observationen angavs under denna
andra fas.

Direfter, i fas tre har det jag kallar fintranskriptionen av materialet tagit vid. Da
har analysarbetet fortsatt och férdjupats. De fragor och begrepp som nu kom till
anvindning i analysen var relaterade dels till det teoretiska perspektivet, dels till
litteracitetsbegrepp. Den Gvergripande fragan i analysen har varit att finga hur
barnens litteracitet uttrycks och synliggdrs och f6r det har ett kontextuellt perspee-
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tiy anlagts. Kontexten dr viktig nir det giller att fi syn pa helheten i det som
utspelar sig kring litteracitet. (jfr. Baynham, 2004). Det har inneburit att jag sett
igenom varje videofilm om och om igen och skrivit ned hindelsen for att se
helheten i den. Jag har noggrant och detaljerat beskrivit litteracitetshindelserna
och vad som varit moijligt att fa syn pa i litteracitetspraktiken. Barnens sprakliga
uttryck i dem, tillsammans med kroppsspraket, har jag dgnat omfattande tid at
att fora ned i text. Hir har videofilmerna varit ovirderliga da de finns bevarade
och kan aterge hindelserna gang pa gang, vilket har varit nédvindigt 1 analysen.
Vissa hindelser som analyserats har varit tidsmissigt langa, upp till trettio
minuter, medan andra har varit korta pa endast nigon minut. Aven om arbetet
resulterade i en text som var tillginglig var det dndé videofilmerna jag hela tiden
aterkom till f6r att inte férlora kontakten med barnens litteracitetshindelser och
litteracitetspraktik.

For att fa 6verblick 6ver materialet har jag dven anvint mig av ett schema-
liknande dokument som inte wvarit statiskt, men dir litteracitetsanknutna
begrepp, foreteelser, barns verbala uttryck har systematiskt noterats. Pd sa sitt
har jag fatt en text som kan jamféras med den videoinspelade hindelsen som jag
parallellt tittat pa. Hir har jag kunnat fortydliga noterandet fran tidigare analyser
och antecknat sddant jag inte uppfattat tidigare.

I den fjirde fasen granskades och analyserades de for avhandlingen valda film-
exemplen dnnu en ging. Detta gjordes i syfte att ytterligare fordjupa bilden av
litteracitet och kontrollera de tidigare analyserna. Denna gang skrevs pa nytt de
specifika kodord ner som hade tagits fram tidigare och kompletterades i nagra
fall med nya. I denna genomging uppticktes saledes nagra detaljer som jag inte
tidigare hade sett vilket visar vikten av upprepade analyser. Koderna jamfordes
med koderna i den tidigare gjorda fintranskriptionen och analyserades dnnu en
gang samtidigt med att videofilmen med det valda exemplet ater spelades upp,
backades och stoppades. Detta gjordes for att identifiera och kontrollera att det
jag uppfattat vad barnen sagt och hur de handlat stimmer med det som fram-
kommit tidigare i bearbetningen.

Filtanteckningarna utgor ett kompletterande material till videoobservationerna

och vid renskrivandet av dem har jag férsokt aterge en mer fyllig bild, 4n de
nedteckningar som gjorts pa plats.
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Analys

Analys och tolkning dr ett arbete av spriklig dimension, eftersom textskrivandet
i sig innebir ett kreativt skapande och sjilva formulerandet ér av begreppslig art
(Calander, 2006). Analyserna har fortgatt och fungerat integrerat under hela
skrivprocessen och forskningsfragorna har da varit stindigt narvarande.

Analysen i studien kan nirmast uttryckas vara av kontextuell och av teoretisk
karaktir da det dr helheten i barnens litteracitet som studien avsett att fanga, dar
barnens deltagande, erévrande, kommunikation och handlingar i litteracitets-
hindelse eller litteracitetspraktik har utgjort grunden. Den abduktiva ansatsen
(Lofberg, 2001; Peirce, 1990) innebir att genom ett Oppet férhallningssitt fraga
eller forsoka skapa forstdelse for nigot. Empiri och teori blandas vixelvis i
denna ansats och handlar om den vetenskapligt systematiserade jakten efter fragetecken
(Lofberg, 2001, s. 64, kursiv i orginal). For att finga in helheten av det empiriska
materialtet 1 syfte att nd sidan forstaelse har jag forsokt aterge en sd rik och nira
bild som mdijligt av ett hindelseforlopp inklusive den kommunikation som skett.
Nir sd skett, har steget inte varit langt till att ga tillbaka till de teorier som legat
som grund for studien och med dem som bakgrund férsokt finna ny kunskap
inom det omrade som studeras hir.

For att sOka svar pa forskningsfrigorna har férutom analyser av empiriska data
aven analysen skett mot bakgrund i den sociokulturella traditionens innehall och
begrepp. Relevanta begrepp f6r avhandlingen som himtats dirifran dr: sprak och
handling som redskap (artefakter), mening och meningsskapande, mediering, ultur,
kontext, interaktion, deltagande och erdvrande som kompletterar deltagande.

Genom hela analysarbetet har dessa begrepp funnits med och jag har fér att
hélla riktningen i undersékningen stindigt atervint till dem. En distinktion
mellan undersékningsfraga och vilket begrepp som anvints dr problematisk att
gora eftersom fragor och begrepp dr nira sammanvivda. I alla forsknings-
frigorna har samtliga ovan uppriknade begrepp funnits med vid analysen, men
vissa har varit mer eller mindre accentuerade beroende pa vad som skulle

synliggoras.

Sprak och handling som redskap t6r samtal och kommunikation, frimst mellan
barnen, har analyserats och tolkats och dir det varit relevant, aven kommunika-
tionen mellan barnen och pedagogerna. Relevansen r6r om pedagogernas fragor
och kommentarer idr relaterade till en pagiende litteracitetshindelse eller littera-
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citetspraktik. Fragor som varit viktiga att fa svar pd i anslutning till sprak och
handling har varit: Vad innehaller samtalen och hur ser handlingarna ut som
uppstar barnen emellan nir de liser bocker eller ldser 1 sina personliga parmar?
Hur kommunicerar de mening genom spraket till och mellan varandra vid
lisning och berittande? Aven anvindning av fysiska redskap (artefakter) i form av
bécker, parmar, pennor och liknande har analyserats 1 férhallande till barnens
handlingar kring litteracitet.

Mening och meningsskapande har anvints i analysen men mer som ett tolknings-
begrepp 1 syfte att f6rscka forsta barnens deltagande och handlande i olika litte-
racitetspraktiker. Fragor som varit vigledande for att fa syn pa och kunna tolka
barnens meningskapande handlingar kring litteracitet har exempelvis varit: Hur
gestaltas och uttrycker barnen mening i sina handlingar nir de dgnar sig at litte-
racitet? Hir dr det viktigt att studera bade kroppsliga uttryck och ord i samman-
hanget. Hur visar sig mening i barnens litteracitetspraktik?

Det giller dven begreppet mediering. Analysen har dock foérsokt att nd kunskap
om hur mediering via sprak och redskap synliggors 1 barns interaktiva handlingar
med varandra och i handlingar som sker i vardagens praktik. Exempelvis har
fragor stillts hur sidana medierande handlingar uttrycks nér barn visar andra
barn hur de ska ldsa eller nir ett barn sjilv talar om att han eller hon liser eller
skriver.

Kultur och kontext har dven varit viktiga begrepp vid analysen. Det ir forskole-
kulturen och vad som hinder inom den givna kontexten som analysen har
forsokt avticka. Eftersom undersokningen idr genomférd i férskolekontexten
med dess kultur har detta varit en viktig utgangspunkt. Tidigare forskning om
litteracitetsomradet, aldersgruppen och forskolan som samlats i en och samma
studie har saknats. Det dr specifikt den sista undersdkningsfragan som knyter an
till detta och som handlar om och pa vad sitt barnens agerande i litteracitets-
praktiken kan fa betydelse i forhallande till den specifika, sociala, kulturella och
historiskt formade kontext som forskolan utgor.

Slutligen anvinds begreppen interaktion, deltagande och erdvrande vid analysen och
genomsyrar samtliga fyra undersékningsfrigor. Vad hinder exempelvis i inter-
aktionen med andra nir ett barn berittar eller liser nagot antingen ur en bok
eller med hyjilp av féremal? De tva forstnimnda begreppen har brukats deskrip-
tivt i analysen eftersom de varit synliga och mdjliga att studera genom barnens
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agerande. Erovrandet, diremot, har framtritt pa en annan analysniva via tolk-
ningen av litteracitetshidndelser och litteracitetspraktiken.

Forutom Vygotskijs teori med tillhérande begrepp har fortlépande under analys-
och tolkningsprocessen en aterkoppling till de teoretiska utgangspunkterna om
litteracitet funnits med. Det har inneburit att litteracitet i de tidiga aren med dess
utvidgade betydelse stindigt varit nirvarande i analysarbetet.

Reflexivitet

Den etnografiska texten dr delvis formad av fOrfattarens eget liv, skrivsitt och
gestaltar den tid och det historiska sammanhang dir den skrivs. Hammerslay
och Atkinsson (1995) liksom Ehn och Klein (1994) poingterar att vi sjilva ir en
del av den virld vi studerar. Nodvindigheten att forhalla sig pa ett reflekterande
sitt gentemot det som framtrader infor forskaren dr uppenbar. Reflektion inne-
bir enligt Alvesson och Skéldberg (1994) att 6verviga forutsittningarna for det
man som forskare gor och hur egna erfarenheter och kunskaper paverkar forsk-
ningen. Sjilva akten, att reflektera, innebir att ha ett metakognitivt férhallnings-
sitt for sin tanke, for det som observeras och i sitt sprakanvindande. Ehn och
Klein (1994) skriver:

Att vara reflexiv dr sdledes att vara medveten om sin egen medvetenhet. I
andanom tar man ett steg ar sidan och betraktar sig sjilv, men ocksé sin egen
sjdlvmedvetenhet. (Ehn & Klein, 1994, s. 11)

Beskrivningar och forklaringar, som dr ett avgorande arbetssitt i etnografisk
forskning, involverar ett selektivt och tolkande synsitt som grundar sig pa ett
sdrskilt sdtt att betrakta virlden pd (Mason, 1996, s. 6). Det betyder att forskaren
varken kan vara helt neutral eller objektiv, men saklig och systematiskt och
’trogen” sina data. Mason foreslar ocksa ddrfor att denna typ av forskning bor
omfatta sjilvrannsakan och aktiv reflektion. Hur exempelvis ord eller uttryck
viljs for att beskriva ett skeende kommer omedelbart att ge avtryck och paverka
det ldsaren och forskaren ser framfor sig. Detta ér viktigt att vara medveten om,
liksom de val som gors for att askadliggéra och betona nagot specifikt i obser-
vationerna. Det betyder att jag har beh6vt analysera och reflektera 6ver varje
observation som genomfdrts for att fa bittre insikt och forstaelse f6r det som
studerats. Ehns och Kleins (1994) beskrivning av medvetenhet om den egna
rollen, nimnt i citatet ovan, har varit viktig fér mig att ha med som ledord under

processen. I analyser och tolkningar har jag som del av det reflexiva férhall-

83



ningssittet forsokt vara uppmarksam och forsékt reducera den egna paverkan i
forskningsprocessen.

Textens trovardighet

Det har diskuterats hur man skall skriva etnografier for att de skall bli trovirdiga
(Fetterman, 1998). En etnografisk text kriver forskarens nirhet eftersom det ér
nirvaron pa filtet som dr central for filtarbetet. Narvaron och 6ppenheten i och
for det sasmmanhang som forskaren studerar dr av stor vikt och fértrogenheten
med vardagen dr ett maste. Detta bildar grunden for ett validitetsansprik (Starrin
& Svensson, 1994). Kontinuiteten i narvaron har ocksd stor betydelse for f61-
troendet mellan informanter och forskare. Det dr viktigt att understryka att en
etnografisk studie ska visa att den handlar om deltagare i en specifik kontext och
inte om de individuella personerna dir. Viktigt att framhalla dr att dessa ocksa
agerar utifran sina begrinsade roller i ett specifikt sammanhang (se Dovemark,
2007; Lunneblad, 2006). Dirmed inte sagt att individer inte kan framtrida i
framstillningen i exemplen. Emellertid far detta inte uppfattas som att ett sar-
skilt barn tillskrivs kunskaper eller icke kunskaper om litteracitet, utan namn-
givningen av barnen ér tinkt att géra framstillningen mer verklig och levande.

En etnografisk text har till uppgift att 6vertyga lisaren om att fakta, observa-
tioner, tolkningar och observationer ir en opartisk redogérelse som framstiller
en objektiv verklighet (Bryman, 2002). Som nimnts dr detta en mer eller mindre
omojlig uppgift. Van Maanen (1988) tar upp fyra egenskaper som etnografiska
berittelser bor innehalla for att ldsaren skall kunna 6vertygas om trovirdigheten
i dem. Egenskaperna bestir av erfarenhetsgrundad auktoritet, typiska gestalter,
de studerade minniskornas perspektiv och tolkande férmaga. Forklaringarna av
den forsta egenskapen tar upp fragor exempelvis som att den som liser den
etnografiska texten ska kunna acceptera det forskaren iakttagit och hort vid sina
observationer. Dessutom maste forskaren Gvertyga genom miénga citat som
beligg for slutsatser. Den andra egenskapen beskriver typiska personer eller
institutioner f6r den avsedda studiens syften. Den tredje egenskapen under-
stryker vikten av att forskaren tar de studerade minniskornas perspektiv och det
fjarde och sista omridet ror hur forskaren endast presenterar en enda tolkning
av monster eller skeende. Genom ett sadant fOrfaringssitt antas lasaren av
texten uppfatta att forskaren har kommit med den mest trovirdiga tolkningen.
Denna sista egenskap som Van Maanen framfér maste betraktas som proble-
matiskt eftersom det inte alltid 4r mojligt att komma fram till en enda tolkning.
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Mot denna beskrivning av hur den etnografiska forskaren férmedlar sina resultat
gar det att stilla Alvessons och Skoldbergs (1994) nagot mer kritiska hallning i
frigan. De menar forvisso att etnografin medger mer utrymme 4t forskarens
person liksom ett mer flexibelt férhallningssitt till empirin, vilket kan sdgas
anknyta till flera av Van Maanens egenskaper. Dock gir det inte, menar
Alvesson och Skéldberg, att endast hinvisa till empiri for utan antaganden och
en vil vald teori kan inget framtrida som meningsfullt eller som “data” (s. 111).
Aven om viss teori verkar kunna ha styrka att kunna férklara nigot i relation till
data behover det inte betyda att forskningen fungerar. Manga ganger kan olika
teorier behévas eftersom data 1 etnografin oftast ger mer 4n en tolkning. Denna
studies etnografiska text redovisar ocksd flera av de egenskaper Van Maanen
(1988) framhaller som viktiga for att lisaren skall uppfatta den som trovirdig.
Denna text innehéller manga redovisade exempel med olika karaktir och med
en ofta sammanhallen hindelse. Vigledande teori foljer dessa exempel i f6rsok
att forklara skeenden i dem. Barnen som deltar framstills inte som typiska utan
manga olika barns litteracitet har tagits fram. Detta skiljer sig nagot frain den
kritik en etnografisk text vanligen fir och som beskrivits ovan. Dirigenom
kanske jag kommer ifrdin nagra av de problem som en etnografisk text kan ha. I
slutet av kapitlet diskuteras trovirdighetsbegreppet i férhallande till hela studien
mer utforligt.

I etnografin anvinder forskaren sig av stindig analys och tolkning av insamlat
material. Genom detta tillvigagingssitt nas si smaningom en mittnad, var-
igenom det darfor gar att uppticka monster som efter manga analyser och tolk-
ningar kan bilda en helhet. Efter att ha transkriberat en ansenlig mingd av det
empiriska materialet markte jag att det jag upptickt, tematiserat, analyserat och
tolkat aterupprepades, vilket utmynnade i att jag upphorde med att gora fler fin-
transkriberingar. Aven om jag limnat en del av fintranskriptionen dirhin av det
angivna skilet, menar jag att de exempel som denna avhandling utgérs av ér till-
rickliga for att studien skall vara trovirdig. Variationen av exempel tillsammans
med den noggranna analysen och tolkningarna bor vara en garant for det. De
tolkningar som gjordes i ett inledande skede har jag behovt ifragasitta, da jag ldst
om dem och tittat pa filmen igen. De har darfér blivit féremal f6r omtolkningar,
vilket kan édterforas till den problematisering som diskuterades i det foregiende
om moijligheten av en enda tolkning. Omtolkningar har gjorts och féljer i den
hir typen av undersckningar. Fragan som har stillts i dessa sammanhang ir om
det funnits andra méjliga tolkningar. Mina analyser har da prévats for att finna

andra moijliga tolkningar och efter noggrant 6vervigande har jag presenterat en
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tolkning. I nagra fall har jag dock limnat 6ppet for fler dn en tolkning och dir-
igenom gett mojlighet f6r andra att ldsa och granska dessa exempel.

Etiska 6vervaganden

Forskning ar viktig och nédvindig f6r bade individernas och samhaillets utveck-
ling. Samhaillet med dess medlemmar kan dérfér kriva att den bedrivs pa ett
sadant sitt att den inriktas mot virdefulla fragor och haller hég kvalitet (Veten-
skapsradet, 2001). Denna studie riktas mot de yngsta barnen i foérskolan och
med det foljer ett sdrskilt ansvar att genomféra studien sa att de forskningsetiska
huvudkraven som ska garantera skyddet for enskilda individer tillgodoses. Efter-
som jag anvinder videofilmning for att fanga barnens litteracitet dr det
otvivelaktigt sa att barnens integritet maste skyddas. Deras utsatta position ir
synnerligen viktig att ta den storsta hdnsyn till. Det kan finnas situationer som
jag noga maste 6verviga att filma, vilket for mitt vidkommande kan innebira
begrinsningar i insamlandet av materialet. Jag har undvikit att filma barnen vid
etiskt kinsliga sammanhang, till exempel vid toalettbestyr, dven om barnen haft
bok med vid sidana tillfillen. I stillet har jag skrivit ner hindelseférloppet i
sadana situationer om jag funnit dem viktiga att ha med. I de allra flesta fall da
forildrar eller syskon funnits med i bilden har filmandet avbrutits. Nagon gang
har det hint att jag tolkat barnens kroppsliga uttryck som att de inte vill ha
kameran riktad mot sig och jag har d4 omedelbart antingen stingt av eller filmat
annat i stillet och pa sa sitt forsokt respektera barnens kroppsliga uttryck.
Etiska 6verviganden har varit viktiga att ha i atanke under hela processen. Jag
har skriftligt informerat alla férildrar om syftet med studien och vad jag fokuse-
rar pa i mina observationer av barngruppen. Jag har efter att ha tillfraigat dem
om att vilja delta, fatt alla forildrars skriftliga godkinnande och tillatelse att
bedriva min forskning i den forskola ddr de har sina barn. Férskolans personal
har informerats muntligt om studiens 6vergripande innehall och har dven skrift-
ligt limnat sitt medgivande (bilaga 2). Jag har utéver det svarat kontinuerligt pa
fragor fran bade forildrar och pedagoger om min forskning. Samtliga har limnat
sitt muntliga och skriftliga godkdnnande. De har ocksa fatt veta att de har ritt att
bryta 6verenskommelsen utan forklaring om de inte lingre vill delta i forsk-
ningen. Genom detta dr samtyckeskravet ocksa uppfyllt. Konfidentialitetskravet
liksom nyttjandekravet har ocksa uppfyllts di jag forvarar personuppgifter och
insamlat material pé olika stillen sa att ingen obehdrig kan ta del av det. Person-
uppgifter och andra kinsliga uppgifter maste noga beaktas och skyddas for
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obehoriga. Ett antal lagar reglerar detta skydd liksom hur linge uppgifterna skall
forvaras (se Vetenskapsridet, 2001).

Trovardighet

Hur gar det da att veta att den kunskap som framkommit dr trovirdig och har
nagot som liknar ett sanningsvirde? Lincoln och Guba (1985) anvinder
termerna, tillforlitlighet, trovirdighet, palitlighet och konfirmerbarhet. Diarmed
for de in mer vardagliga begrepp 1 stillet for begreppen, validitet, reliabilitet och
generaliserbarhet. Kvale (1997) hivdar att siker kunskap idag har ersatts av fére-

stillningen om foérsvarbara kunskapsansprak:

Validering blir en friga om att vilja mellan konkurrerande och falsifierbara tolk-
ningar, om att granska och att ge argument fér den relativa trovirdigheten hos
alternativa kunskapsansprak. (Kvale, 1997, s. 217)

Det blir betydelsefullt att utifran ovanstaende diskutera trovirdighet i termer av
forskarens hantverksskicklighet, vilket betyder att forskaren stindigt madste
kontrollera, ifragasitta och teoretisera den kunskap som kommer fram genom
studien. Det innebdr att systematiskt prova, granska och ompréva tolkningar
som gors. Finns alternativa tolkningar? Ar de mer trovirdiga in de som forst
kom fram? I det féregiende diskuterades Van Maanens (1988) egenskaper for
att visa trovirdighet i en etnografisk text. Slutgiltigt presenteras en enda tolk-
ning. Det siger egentligen inte att denna enda tolkning inte har féregatts av en
mangfald tolkningar. Sa har det fungerat i denna studie och ibland kan ldsaren
kanske viga in en egen tolkning for mangtydigheten 1 data kan 6ppna for fler
tolkningar, menar Alvesson och Skoldberg (1994). Valda begrepp maste dven
provas och omprévas i forhillande till teorin. Det dr viktigt att hela tiden
paminna sig om att egna antaganden som gjorts om det som undersoks ocksa
péaverkar analysen. Detta dr fragor jag ofta har kommit tillbaka till och férsokt
torhalla mig till genom forskningsprocessen. Ett annat sitt att fa hjilp att hitta
nya vinklingar pa ett material och som ocksa kan stirka trovirdigheten dr att
studien provas i dialog med andra (Kvale, 1997). Vid négra tillfillen har jag lagt
fram texter for kritisk granskning. Med respons fran andra som kinner omradet
kan trovirdigheten 1 studien dirigenom stirkas. Genom att kollegor och andra
som har tagit del av mina texter kan kdnna igen och acceptera analyserna och
gjorda tolkningar dr det troligt att den genomférda undersokningen kan vara
trovirdig och fa validitet utanfor studien.
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Alvesson och Skéldberg (1994) konstaterar trots att mycket noggranna
konstruktioner som forskaren gor av verkligheten dr dndé alla sociala fenomen
historiska och forinderliga och vad som syns vara ”sanningen” idag inte beho-
ver vara det i morgon. Det dr tinkvirt och viktigt att ha med sig, da jag som
forskare soker och forséker komma nira den riktigt ”sanna” kunskapen om

barnen litteracitet.

Representativitet och generaliserbarhet

En problematik med en studie som denna, giller frigor om generaliserbarhet
och representativitet vilket dr ett ansprak vetenskaplig kunskap stiller. I fall-
studien bildas kunskapen under specifika villkor som speglar det som hander i
den kontext som har undersékts. Ar studien genomférd i en typisk forskole-
grupp? Ar den undersokta barngruppens litteracitet i denna undersékning repre-
sentativ for andra barngrupper? Fragorna gir knappast att fa entydiga svar pa.
Dock menar jag att valet av medverkande barngrupp kanske kan ha betydelse
tor fragornas mojliga svar. Exempelvis kan etnicitet, olika sprakgrupper och
barnens olika familjebakgrunder ha betydelse. Hir har dock inte stillts specifika
villkor pa hur dessa delar skulle se ut. Det skulle kunna vara vilken grupp som
helst bara det fanns barn i aldrarna ett och ett halvt till tre ar. Det skulle kunna
innebdra att de resultat som framkommit kan vara igenkdnnbara i andra for-
skolor. Tdnkbart vore att studera en annan sammansittning av barn och kunde
da bli en fraga for framtida forskning. Den andra fragan dr om studiens resultat
och slutsatser gar att generaliseras. Den birande idén med att kunna generali-
sera, menar Wallén (1996) dr bade att fa fram allmingiltig kunskap och att kunna
anvanda resultaten. Alvesson och Skoldberg (1994) diskuterar ocksa om det gar
att generalisera kvalitativa studier. De menar att fran en kunskapsrealistisk (s. 40)
utgangspunkt dr detta moéjligt eftersom den teorin utgar fran att monster existe-
rar och erkinner bade synliga och dolda monster. Nir det giller fallstudier
menar Larsson (1993) dock att resultaten inte kan Gverforas direkt, men kan
anvindas som igenkdnning av hindelser som paminner om den egna studiens.
Detta kan liknas vid den generalisering som Alvesson och Skoldberg uttrycker
kan gilla for kvalitativa resultat. Om ett monster av litteracitet som visar sig i
den hir studien ocksa upptrider pa en annan plats med liknande ménster kan
det ga att tala om generalisering, men da krivs dock fler studier. Mojligen kan en
del av kunskapen goras giltig, men da aldrig innefatta hela omradet litteracitet
utan endast en mindre del av det. Genom att analysera och tolka en mingd
material som gjorts 1 denna studie, har det gatt att finna monster som visar hur

barnen uttrycker, deltar i och skapar litteracitet. Dessa upptickter kan relateras
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till andra redovisade studier, med forbehallet att manga av dessa har undersokt
ndgot dldre barn dn dem i denna studie. Det kan ses som en styrka dven for
denna studie att det som framkommit ir synligt bland savil ildre som yngre
barn.

Studiens teoritillskott

Nira férbundet med frigorna om representativitet och generalisering dr huru-
vida studien kan bidra med ny kunskap, vilket maste vara ett av de grund-
liggande malen for en avhandling. Det som denna avhandling avsett att bidra
med ir att genom sociokulturell teori vinna kunskap om hur litteracitet erévras
och uttrycks bland de yngsta barnen. Anvindandet av sociokulturell teori ar
ovanlig 1 studier som denna. Det sociokulturella perspektivet kan hjilpa oss att
pa ett nytt sitt se litteracitet 1 de tidiga daren som en socialt medierad process
som finns inbiddad i en specifik kontext. Eftersom tidigare forskning sillan
betraktade sociala och kulturella sammanhang som viktiga kan kanske darfor
detta perspektiv belysa litteracitet fran ett annat héll. Kanske blir det ddrigenom
mojligt att komma bort fran sittet att antingen tala om litteracitet utifran sprak-
utveckling eller utifran spraksvarigheter, och i stillet se de mojligheter ett nyare
betraktelsesitt pa det vidare omradet litteracitet kan ha. Ett antagande har varit
att aven de yngsta forskolebarnen har kunskaper om litteracitet som de anvinder
sig av 1 sin stravan att soka och skapa mening i olika sammanhang. Litteracite-
tens innehall har omdefinierats bland annat genom den alltmer vixande tekniska
utvecklingen. Flera mojligheter till kommunikation erbjuds barnen, som tidigt 1
livet far ta del av detta hemma eller i férskolan. Nir kunskaper tas fram och blir
till nya insikter kan ocksa bilden férindras av vad litteracitet kan vara. Detta
menar jag att min avhandling bidrar med, eftersom inte nagon studie tidigare har
berort litteracitet i de tidiga 4ren med denna éaldergrupp och med koppling till

forskolan och dessutom med den teoretiska grund som denna studie vilar pa.

I de fall det finns studier har de 1 stillet undersékt enskilda foreteelser som
exempelvis bilderbokslisning eller barns skrivande. Den hir studien lyfter dér-
emot fram manga delar av /tteracitet i de tidiga aren och har dessutom foérskolans
kontext som en av de viktiga utgangspunkterna for studien. Forskning om litte-
racitet utvecklas i manga riktningar (Barton, 2007). Genom att i denna avhand-
ling anvinda litteracitetsbegreppen, litteracitetshindelser och litteracitetspraktik
har det blivit méjligt att vidga perspektiven pa barnens handlingar med sadant
som hor till litteracitet. Genom dessa sitt att studera barns litteracitet pa har ny
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teori genererats och nya begrepp har skapats som kan vara anvindbara f6r andra
forskare eller som de genom liknande studier kan férindra och utvidga.
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KAPITEL 5
Introduktion till resultat

I det foljande presenteras oversiktligt resultaten av barnens handlingar med litte-
racitet. Ddr framgar att barnen utforskar och provar litteracitetens mojligheter
och begrinsningar i férskolans kontext genom samspel med varandra. De deltar
1 och skapar sjilva litteracitetshandelser och litteracitetspraktik dir andra barn pa
olika sitt erbjuds delta. De medverkar dven i aktiviteter kring litteracitet som
andra barn initierar utan att ha fatt erbjudande didrom. I dessa hindelser kan de
da mota savil motstand och exkludering som generositet och inkludering, bero-
ende pa i vilket skede aktiviteten befinner sig. Ett avsnitt som beskriver for-
skolans textmilj6 aterfinns sist i kapitlet.

Tva tydliga former av litteracitet har framkommit ur analysen som visar hur
barnen erévrar och uttrycker sig i dessa. Den ena formen ir litteracitetspraktik
med berdttande 1 fokus (kap. 6, Berittandets praktiker) och den andra formen
askadliggors 1 litteracitetspraktik dir /dsande och skrivande ir centralt ( kap. 7,
Lisandets praktiker).

LITTERACITETSPRAKTIK
Berittarkunskap Litteracitetsmanifest
Berittande litteracitetspraktiker Lisande och skrivande litteracitet-
spraktiker
Involvering Solitdra praktiker
Delaktighet
Autonomi Kollektiva praktiker
PERFORMATIVER

Figurl. Litteracitetspraktikens indelning.
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Ett antal kategorier har inom formerna berittande och lisande/sktivande syn-
liggjorts som konstituerar barns litteracitetserévrande vilka leder fram till
berdttarkunskap och till litteracitetsmanifest. 1 litteracitetspraktik som berdttande har
tre kategorier framtritt utifrin analysen av materialet. Dessa ar: involvering, delak-
tighet och autonomi. Pa samma sitt har tva kategorier framkommit ur analysen av
litteracitet som Zisande och de bendmns: solitir och kollektiv. Dessa synliggor savil
former for barnens litteracitet som innehillet i dem och visar hur de erdvrar,
uttrycker och sjalva skapar utrymme for sin litteracitet i olika sammanhang. Nar
en del av barnen hiller pa med berittande, lisande och skrivande, bade som
solitir och kollektiv handling, uttrycker de verbalt och explicit detta sitt
“gorande”. Till exempel sager de “jag berittar en saga”, ”jag laser”, “jag skriver”
och dessa satser eller ord som pekar pa ett utférande bendmns i studien for
performativa satser eller enbart performativer."* Barnen konstituerar i och med detta

sig sjilva som berittare, lisare eller skrivare.

Genom analys och tolkningar av barnens litteracitetspraktik har ndgra nya
begrepp utvecklats. Berittarkunskap och litteracitetsmanifest utgdr tva av dem.
Andra begrepp dr solitdr litteracitetspraktik och kollektiv litteracitetspraktik. I
toljande kapitel kommer dessa begrepp att beskrivas, diskuteras och pa olika sitt
knytas till studiens resultat.

I litteracitetpraktik som berdattande framtrider barnens deltagande och kommu-
nikation i berittarstunder med andra. Barnen blir pa olika sitt involverade i
berittandet som pedagogerna paborjar. De initierar dven samtal pa egen hand
och konstruerar sjilva berittande savil for sig sjdlva som i interaktion. Barnen
tar aktiv del i berdttarpraktiken, initierar och bjuder in varandra till den. Barnen
definierar sig 4ven som berittare infér andra. Deras berittande utgar ofta fran
sagoteman som pedagogerna initierat. Med dem som grund bygger barnen
berdttarkunskap. Ett sirskilt avsnitt med barnens sagoberittande har fatt rubriken
mdngstammig litteracitet. 1 flera av exemplen gestaltas det mangstimmiga genom
tidigare berittares roster och som barnen firgar sitt eget berittande med, men
de skapar ocksd egna uttryck i sitt berdttande. I berittandet prévar barnen
mojligheter och grinser i interaktioner med varandra och bidrar bade till ater-
skapande och till skapande av nagot nytt. Férskolekulturen ger pa sa sitt avtryck
i barns litteracitetsvirld.

14 Begreppet har inforts av den engelske filosofen J. L. Austin [1911-1960] och innebir att ndgot utfors
genom att satsen sigs och kan endast uttryckas i presensform (Marc-Wogau, 1970).
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Vid litteracitet som /isande och skrivande/ritande tiktar sig barnen ofta mot
varandra pa ett aktivt och inbjudande sitt och tillsammans skapar de en egen
laspraktik som benamns /Jtteracitetsmanifest. Manifestet bestar av att narhetsprincip
tillimpas, pekanden och upprepningar fortydligar vad som sker, signalord “titta
jag liser” understryker detta. Att sta pa knd, peka och samtala om innehall ingar i
det forebildliga liksom en bokhidmtningsprocedur. Sist avrundas det som skett
genom en avslutningsceremoni. Bade i eget lisande och skrivande och till-
sammans med andra synliggérs de kunskaper barnen har om vad ldsning och
skrivning kan innebira. De uttrycker sig ocksa verbalt som lisare och skrivare
nu med storre tydlighet dn i berittandet. I inledningen av kapitlet om lisande tas
bokens plats i férskolan upp och analyseras i foérhallande till barnens litteracitet.

Efter de tva resultatkapitlen féljer ett kapitel som beskriver pedagogernas
organisering av miljon kring litteracitet och hur deras férhallningssitt och plane-
rade aktiviteter gestaltar sig i forskolekulturen. Alla tre kapitlen presenteras med
olika exempel som atféljs av analyser och tolkningar. Beskrivningarna inleds
med en kort introduktion for att ge lisaren mojlighet att kinna sig hemmastadd i
situationen, darpa féljer de valda exemplen. Eftersom syftet r att barnen ska bli
hérda i exemplen dterges deras uttryck som jag uppfattat dem forst och direfter,
dir det dr nodvindigt for forstaelsen, har det barnen sagt blivit 6verfort till mer
artikulerat sprak. Syftet med detta tillvigagangssitt har varit att ge makt och rost
till barnen som medverkar i studien.

Intentionen har varit att bidra till en nyansrik bild av barnens litteracitet avse-
ende savil valet av exempel som av analyser och tolkningar av desamma. Anda
kommer inte allt att kunna beskrivas pa ett uttbmmande och rittvisande sitt
eftersom manga detaljer i barnens gester och samtal kan ha passerat, inte avsikt-
ligt dock utan for att mitt seende och tolkningarna har sina begrinsningar.
Ibland har en del medvetet kortats ner eller utelimnats déarfér att hindelse-
utvecklingen tagit andra och fér studien mindre intressanta vigar. Dessa over-
viganden har i si fall féregitts av ny genomging av videosekvenserna och nya
genomldsningar, for att sa lingt som moijligt kunna sikra att det bortvalda ér
irrelevant. Centralt i forskningsprocessen har varit att genom syfte och fragor
férs6ka nirma mig och vinna kunskap om kirnan i barnens litteracitet och att
genom olika exempel synliggora den.

Efter varje lingre avsnitt gors korta sammanfattningar. De f6ljs av limpliga

6vergingar och introduktion som leder vidare till ndsta avsnitt.
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I studien benimns de vuxna som arbetar i férskolan for pedagoger'” eller
“vuxna” och annars med namn som givits dem i denna studie. Nir jag 4r med i
exemplen skriver jag "EB”. Barnen som befinner sig i aldrarna fran ungefir ett
och ett halvt ér till cirka tre ar, benimns vid fingerade namn samt de yngsta
barnen eller barnen. Barnens dlder har nedtecknas tillsammans med exemplen

och har satts inom parentes.

Som tidigare nimnts handlar inte studien om ett enskilt barn. Det dr de moénster
for litteracitet som framkommit och barnens erévrande av litteracitet samt
karaktiren pa samspel som yttrar sig som idr av intresse. Det medfor att vissa
barn finns med i hégre omfattning dn andra, vilket kan bero pa skillnader i lek-
och samvaroménster och méjligen dven i olika engagemang i litteracitetsaktivi-
teter. Genom en noggrann granskning och urval av exempel har jag dock
anstringt mig att ta med sd manga av barnen som méjligt som finns i gruppen
och som varit involverade 1 olika litteracitetshindelser. Detta utan att f6r den
skull ge avkall pd mangfalden 1 exemplen.

Forskolans text — teckenmiljo

I avsnittet foljer en kortare beskrivning av den miljé barnen vistas i dagligen.
Forskolans dagsprogram ger rika tillfillen for barnen att moéta texter och bilder.
Pa morgonen nir fordldrar liser information kan barnen fa en férsta kontakt
med skriven text. Manga forildrar kommenterar ocksa de sma “utstillningar”
med tillh6érande text som pedagogerna har dokumenterat och som finns Gver-
skadligt uppsatta pa viggar och dorrar. Inne pa avdelningen fortsitter doku-
mentationen av forskolans verksamhet. Barnen har férutom text- och bildmiljon
tillgang till bécker som de bladdrar och liser i, vilket vi kommer att fa se i det
foljande.

I en lag 6ppen bokhylla i tamburen stir barnens parmar som dr barnens egen
portfolio'® och uppe pi hyllplanet ligger olika féremal med text skriven pa vita
papper som berittar vad barnen funnit pa promenaderna i omgivningen. Ovan-

tor hyllan hinger Blombladet, forskolans veckovisa informationsblad, som for-

15 Samtliga pedagoger har genomgatt férskollirarutbildning.

16 Portfolion dr en A4-pirm som innehaller fotografier, text och barnens bildskapelser. Barnens
forildrar boérjade fylla pirmen med fotografier pa sina barn och pa familjen som tagits fore
forskolestarten. Pirmen fylls successivt med nya foton och text om barnets uppleverser i férskolan.
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dldrarna liser hogt ur med sina barn pa armen. Pedagogernas avsikter med
Blombladet uttrycks pa féljande sitt:

[Blombladet] ir ett mycket virdefullt forum f6r oss. Brevet dr ett komplement till
den dagliga kontakten och en metod som gor att vi slipper sta och ”missa” till
alla och riskera att ndgon missar viktig information. Var ambition dr att breven
ska ge er kunskap och information om den dagliga verksamheten. Att ni ska
kinna er delaktiga och kinna trygghet nir era barn 4r hos oss. (Blombladet
2004, v.8).

Pa garderobsdérrarna i tamburen hinger ofta bilder som barnen gjort och dven
foton med text fran olika upplevelser som barnen varit med om under dagarna.
Nir de inte lingre dr aktuella byts de ut mot nya.

I matrummet finns ett mindre skrivbord, med tillh6rande korgstol som anvinds
av pedagogerna for administration. Telefonen finns ocksa hir. Datorn som
anvinds for skrivandet av bland annat Blombladet finns i ett nirliggande rum,
senare nyttjat som malarrum. I samband med en senare omgruppering flyttades
datorn langt fran avdelningen. Matrummet har ocksa en generost tilltagen bla
vuxensoffa, av mig kallad "ldssoffan”, dir forildrar ofta slar sig ner vid limning
och himtning av sina barn. Soffan tjanar ocksa som ett stille dir barnen mornar
sig efter sovvilan. Nedanfér soffan pa golvet, i en stor korg finns bécker som
pedagogerna lanar fran det nirliggande biblioteket. Efter en tid fists foton pa
varje familj upp pa viggen ovanfér soffan med vigledande text om vilka perso-
ner som hor till respektive familj. Hir ges barnen mdjlighet att hélla kontakt
med mamma och pappa under dagen och ofta talar barnen med varandra om
sina familjer. I detta rum éterfinns dven barnens alster pa viggarna, atfoljda av
en text, ”Albins pinne”, "Majas sten”. Efter arbetet med Sagan om vanten, har
barnen, med stéd av djuren och pedagogerna, ritat de olika djuren som ingar i
den. Varje barn har ocksia malat varsin bild pa en vante dir sedan alla djuren
klistras fast, varefter bilderna fists upp pa en vigg. Dessutom far barnen erfara
texter och bilder som finns pa olika féremal som mjélkpaket, burkar och klider
och som stindigt omger barnen. Nir barnens parminnehall skall férnyas med
bilder som pedagogerna tagit pa barnen i olika situationer, kan det barn det
giller uppmuntras att vara med och beritta om vad som finns pa fotot. Pedago-
gen skriver ned det sagda vilket bidrar till att parmens innehall blir mer kiant for
barnen samtidigt som de blir delaktiga arbetsprocessen.
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KAPITEL 6

Berattandets praktiker

Detta kapitel belyser specifikt berdttandet, dir kommunikation mellan barn och
pedagoger och mellan barnen som del av berittandet kommer att synliggoras.
Berittandet ér uttryck for litteracitet i vid mening, da berittandets olika former
understodjer och kan bilda en link till barnens sprakliga virldar. Berittande
(narrativer) och berittarmonster definieras olika av olika forskare beroende pa
deras disciplintillhérigheter och uppfattningarna varierar om ndr det dr mojligt
att tala om att de yngsta barnen berittar och inte endast yttrar sig. Dock rader
det samstimmighet bland forskare (se t.ex. Bruner, 1990, 2002; Heath, 1983;
Sacks, 1972) att berittande borjar tidigt hos barn och att de erévrar denna
kunskap genom samspel med omgivningen. Wertsch (2002) menar dessutom att
berittande dr ett av vara kulturella redskap som hoér till manniskans kollektiva
minne och som vi fiar genom kulturen vi lever och verkar inom. Senare i sym-
bolisk lek nyttjar barn ocksd berittande som en lekens ledsagare (Vygotskij,
1978). En form av barns berittande som borjar tidigt gar att iaktta i det vissa
forskare omnimner “skripts” eller ”scenario”"” (Nelson, 1996, s. 353) och har
anvints av bland andra Harris (2000) och Saywer (1997) nir det giller barns lek.
I scenarier uttrycker barnen korta meningar eller ord som en stomme, ofta
himtade ur vardagen, som f6ljs upp och binds ihop med stéd av omgivningen. I
denna berittarform aterfinns vanligen kausala och temporala delar som gor att
det kan betraktas som ett berdttande. Sacks (1972) berémda analys av en tva ar
och nio manader gammal flickas tva satser dr exempel pa hur orsak och tidfoljd
samverkar. Satserna, ”The baby cried, the mommy picked it up”, visar detta,
skriver han, och argumenterar att barnet berittar, dirfor att den andra satsen blir
begriplig for lyssnaren genom att den dr tidsmissigt och orsaksmissigt for-
bunden med den forsta. Sacks hidvdar att berittande borjar sd snart barn kan
konstruera enkla satser och Bruner (1990) talar om att barnen genom berittande

erovrar beredskap f6r mening. Ett scenario som barn anvinder saknar till en

17 Scenario 4r ett limpligare begrepp att anvinda for de ofta 16st sammanhingande och flexibla sittet
barn anvinder sig av nir de berittar. Jag viljer att foretridesvis att anvinda begreppet scenario som
ocksé Nelson foresprikar.
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bérjan en berittarstruktur, men tillsammans med andra utvidgas siledes de enkla
och med enstaka ord formulerade uttrycken, till att bli berdttande liknande den
mening Sacks ger detta.

I flertalet av denna studies litteracitetshandelser med berittandet i fokus, ar
berittarmonstret mestadels tydligt utformat och innehaller aven viss tidsordning
och visst orsakssamband. Tidsordningen uppritthalls antingen av barnen sjilva
med stod av artefakter eller av pedagogerna, och orsakssammanhangen tydlig-
gors ndr barnen dr aktorer pa berittararenan eller nir pedagogerna tillfér ord

som behdvs for att géra ett sammanhang tydligt.

Eftersom barn borjar beritta tidigt i livet blir utgangspunkten att det narrativa
behover uppfattas i vid bemirkelse och att det som vi inte genast uppfattar som
en berittelse 4nda kan ha egenskaper som paminner om en sidan. (jfr. Street om
litteracitetspraktik). Med den beskrivningen gar det att anta att berittande utgor
en betydande del 1 barns vardag i férskolan och att en distinktion till samtalet
darfor inte behdvs. I det féljande anvinds dirfér begreppet beritta.

Analysen som anvints for att fa syn pa berittandet, speciellt giller det nir
barnen sjilva berittar sagor, har inspirerats av Burkes (1972) pentad och som
uttrycks 1 dramats femtal; aktor, handling, scen, mal och medel och har befun-
nits vara till god hjilp for att fanga barnens berittande. I det empiriska materia-
let har i berittandet tre kategorier utkristalliserats: nvolvering, delaktighet samt
antonomi. Barnens medverkan 1 berittande genom involvering framtrider tidigt
som en del av deras litteracitet, ofta med pedagogerna. Barnens engagemang i
berittarstunder uttrycks ocksd genom deras delaktighet i dem. Erfarenheter av
berittande visar sig nir barnen berittar pa egen hand och utgors av katergorin
autonomi.

Nedan introduceras och utvecklas de tre kategorier som synliggjorts genom
analysen och dessa illustreras i figur 2. Berittande utgér den ena formen av
barnens litteracitetspraktik och dr den som synliggdrs hdr. I berittandet som
litteracitetshandelse och litteracitetspraktik byges barnens berattarkunskap upp.
Denna innehiller fem olika komponenter (se figur 2) och flera av komponen-
terna upptrider samtidigt ndr barnen berittar. Komponenterna férekommer
ocksa inom alla tre kategorierna involvering, delaktighet samt autonomi. Utvalda
exempel kommer att visa och ge stéd for hur barnens litteracitet uttrycks bade
som involvering och som delaktighet. Den tredje kategorin, det autonoma
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berittandet, avslutas med tva exempel dir barnen har sagoberittande i fokus
och 1 madngstammigt berittande visas detta. Avsnittet om involvering foljs av
avsnittet om delaktighet och kapitlet avslutas med det tredje monstret, autonomi
1 berittandet.

LITTERACITETSPRAKTIK

e Berittande litteracitetspraktiker

e En berittarkunskap skapas som bestar av:
e  Utgdr frin ”hir och nu” och ”dir och da”
e Byggande av berittarstrukturer

e Nyckelord leder berittandet framat

e Delvis nytt innehall framtrider

e Andra dras in i berdttandet

Involvering

e Beritta i dialog
e Beritta tillsammans

Delaktighet

e Ritt att beritta
e Initierar berittande

Autonomi

e Berittar sagor

PERFORMATIVER

Figur 2. Berattande som litteracitetspraktik och ingdende delar i den.

I kategorin involvering férekommer berittande i dialog samt berittande till-
sammans. Dessa gestaltas genom olika exempel. Genom kategorin delaktighet
framtrider ritt att beritta och tydliggors frimst ndr barnen sjilva berittar sagor.
Nigra exempel visar dven att barnen dr initiativtagare till att beritta. Den auto-
noma kategorin har barnens sagoberittande i fokus och genom manga och linga
exempel kommer barnens litteracitespraktik som berittande att framtrida. I flera
sammanhang definierar ocksa barnen sig som berittare vilket nagra exempel
visar. Jag har valt att anvinda sprikfilosofen John Langshaw Austins (1976)
begrepp performativer (utférande satser) for detta. I kapitlet om ldsandet praktiker
aterkommer detta begrepp och fler exempel pa barnens performativa satser ges

da.
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Involvering 1 berittarpraktiken

Barnens involvering i berittande har en framtridande plats i denna forskola.
Tillsammans med pedagogerna byggs barnens erfarenheter fran vardagen
samman till berittelser. Dessa skapas ofta i stunden och initieras vanligen av
pedagogerna. Uppslagen till dessa himtas frin barnens liv bide hemma och frin
det som har hint eller ska hinda i férskolan. Monster av berittande, dir nagot
kint uttrycks antingen av barn eller av pedagoger och som féljs av svar och
stodjande ord, ingar som en av flera delar i litteracitet. Nér sadan nvolvering sker
kan férutsittningar skapas for barnen att férsta vad litteracitet kan vara och hur
berittande gar till. Genom att fraga, lyssna till andra och svara, som ir utgangs-
punkter for fungerande samspelsdialog, uppstar berittandet. Barnens ord och
verbala uttryck i form av scenario binds samman till meningar och korta
berittelser med stod av pedagogerna. Innehallet som berittandet ber6r ér inte
alltid konkret och nirvarande. Vid sadana tillfillen erévrar barnen kunskaper om
hur det gar att beskriva nagot sprakligt, som inte dr synligt och dr nagot som
nistan uteslutande sker i allt muntligt berittande.

Beritta tillsammans

I kommunikationen som féljer mellan Axel och Lil, en av pedagogerna, visar
Axel hur han f6ljer med i berittelsens dmne, som Lil genom att stilla frigor med

vigledande innehall och tillsammans med svaren ger mening f6r dem bada.

Lil som har Axel (2.5) i ndrheten frigar di de sitter vid frukostbordet: Axe/ vad gjorde dn
héarom#kvéllen, da du bara forsvann? Tyss, siger Axel med fingret f6r munnen i en tystgest.
Lil skrattar bdde mot Axel och mot de andra vuxna och hon fortsitter frigandet och
Axel svarar. Gick du till farmor alldeles sjily, dver vigen? Mmm, svarar Axel. Utan att mamma
sdg det? fortsitter Lil. Aschet, siger Axel da. Var mamma i garage? upprepar Lil. Mamma,
nickar och bekriftar Axel. Ringde du pa dirren, undrar Lil da. Mmm, svarar Axel. Tank om
Sfarmor inte var hemma? Vilken tur att hon var det. Samtalet ebbar ut. (Faltant. 18/2-04)

Axel ges tillfille att beritta vad han varit med om och dialogen borjar i peda-
gogen Lils kinnedom om vilket liv han har utanfér forskolan. Hon fragar om
nagot som har tilldragit sig hemma hos Axel. Hans ord ”tyst” och gesten med
samma innebord talar om att Axel 4r medveten om hindelsen och minns den
val. Lil smaskrattar lite da Axel verkar vilja tysta ned det som hint, men hon
fortsitter samtalet med en road blick mot de andra och mot Axel. Hon visar att
hon 4r intresserad av att fi veta mer om, det som han varit med om for hennes

fragor fungerar som en vilkomnande 6ppning till att fortsitta samtalet och Axel
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bidrar nu ocksa sjilv med egna minnesbilder som han delger henne. Han
behover endast sdga “aschet” sd hjilper Lil honom genom att vidareutveckla sa
att det blir en mening som Axel kan acceptera. Genom att instimma med hjilp
av bekriftande “mmn” visar Axel att Lil har en version av hindelseférloppet
som han kan gi med pa.

Med stéd av Lil far Axel hjilp att samtala om denna hindelse, som sannolikt
“rymmer mer dramatik” dn det verkar fran borjan nir han gick dver vigen till
farmor utan att mamma sdg det. Berittandet om en hindelse som denna kan
genom den dialog som uppstar mellan Axel och Lil fi sammanhang och skapa
mening fér Axel. Rogoff (1990) understryker att vuxna och barn 6verallt dr
inblandade i olika former av samtal och barn kan minnas hindelser nir de ir
knutna till en strukturerad specifik kontext och samtidigt kan fa hjilp av omgiv-
ningen att aterkalla minnesbilder av dem. Hir hjilper pedagogen barnet att
minnas och att beritta genom att ta med barnet i samtalet och genom att ater-
knyta och binda samman hindelsen.

Berittande i dialog

Samtal av existentiell natur uppstar dven ndr saker ska redas ut, som nir peda-
gogen Vera tar upp ett samtal med Axel om att man kan gbra andra barn ledsna

genom sina handlingar mot dem. Samtalet gar sedan 6ver till berittande.

Endast tvéd barn sitter idag och dter frukost, Filip (2.9) och Axel (2.6). Vera och Lotta ér
de bada vuxna. De smépratar om olika hindelser. Vera siger vind mot Axel: Axel, vet
dn vad Filip blev ledsen ndir du bet honom i fingret. Axel tittar pa Filip som sitter mitt emot
honom och sedan pa Vera och pa Filip igen och siger: Ja inte gjja me de, medan han ser
allvarsam ut och skakar pd huvudet. Nde det var bra det, siger Vera. Sedan fortsitter
samtalet om andra saker. Axel, berdtta om var du var forra veckan, pa semestern, siger Vera
med positivt tonfall. Axel tittar, ser ut att fundera och jag frigar da efter att fatt veta att
familjen varit utomlands: Hur kom du dit? Axel svarar snabbt: Ygplan[flygplan] a buss.
(Faltant, 20/4-04)

Nir Vera sitter ord pa handlingen genom att tala om att Filip blev ledsen nir
Axel bet honom i fingret, kan Axel via verbalt och icke verbalt sprak uttrycka att
han inte tinker gbra sa mer. Ett allvarligt samtal utspelar sig och Axel visar med
blickar 6msom pa Filip och émsom pa pedagogen Vera att han har klart for sig
vad det handlar om. Vera kommenterar att hon uppfattat hans l6fte och sam-
talet dndrar riktning for Vera visar hir att hon fOrstir och accepterar Axels

angerfulla ord. Den dystra stimningen vinder da Vera uppmuntrar Axel att
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beritta om den semester han nyligen varit med om. Han svarar inte direkt, utan
tycks vara kvar i det samtal som nyss utspelat sig, och en upprepande friga
verkar behévas for att han ska svara. Med nagra enstaka ord frin Axel har
ressittet blivit klarlagt, och vi far veta att han bade flugit och akt buss pa denna
resa. Hagtvet Eriksen (2004) pipekar att smé barn dr situationsberoende nir de
ska beritta, men hir fir Axel det st6d han behdéver f6r att minnas med vilka
firdmedel han har rest. Det dr viktigt, menar Hagtvet Eriksen, att ge barn
sadana erfarenheter sa att de far redskap for att anvinda ett situationsoberoende
sprak i sitt berittande. Bruner (1990), som tidigt intresserade sig for berittandets
betydelse i vira liv, hiavdar att det 4r méinniskans drivkraft att organisera erfaren-
heter med hjilp av olika verktyg, bland annat med r6st och en linjir handling,
som sikerstiller och ger prioritet till sprak- och berittarerévrandet. Pedagogen
anvander hir sin rost som hjilp i det pojken ska beritta, for att kanske skingra
Axels tankar pa det han gjort, genom att i positivt réstlige fa honom att beritta
nagot roligt som han varit med om.

Rekonstruktion utvidgar berattandet

Mycket av barnens berittande med fokus pd att aterge nagot tar sin utgangs-
punkt i den gemensamma vardagen i férskolan. Manga aktiviteter och samlingar
har ocksa knutits till olika teman i verksamheten. I férskolans informationsblad
till férdldrarna far de ta en del av vad som forsiggar i deras barns férskola. S hir
skriver pedagogerna i Blombladet:

/.../ Forra veckan stillde vi frigan: Vad hinder om man tar in sné? till barnen
och detta var ett led i att ge barnen erfarenheter av just detta. Vad skulle det vara
for nytta med att veta just det dd? Detta dr ett experiment som vi tror kan ge
barnen erfarenheter och kunskap om temperaturvixlingar, att temperaturen kan
paverka olika matetial, skillnad p4 kallt och varmt m.m. /.../. (Blombladet nr 4,
2004)

Stunden vid pédklidning infér utevistelsen ger manga tillfillen till att stimma av
med barnen vad de varit med om och hur deras bilder och sammanhang av det
upplevda svarar mot pedagogernas intentioner. Hir dr det pedagogen Lil som
initierar ett samtal om det snétema som man borjat med i férskolan.

Nir Lil hjalper Axel (2.4) med paklidningen borjar de tala om vad de hade gjort dagen
innan. Axel, va giorde vi i gar nte? Det vi tog in i skalen? fragar Lil. Hon formar hinderna till
en skal och fragar dn en ging: Axel, vad fog vi in i skdlen? N¢ [sn6], svarar Axel. Ja, si
Iuktade vi och kdnde vi pa snin, siger Lil. Mmmn, siger Axel. Och vad hinde sen, undrar Lil.
Atten, siger Axel och let stott. Ja, tink, det blev vatten, siger Lil. (Filtant. 15/1-04)
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Lil s6ker rekonstruera temat snd, som de arbetat med under en tid i gruppen
och provar genom att fraiga Axel om han kommer ihag nagot av detta. I detta
samtal, dir Lil och Axel talar med varandra om gemensamma erfarenheter och
om symboler, blir spriket ett av de medierande medel som ger liv at dialogen
och som kan bidra till Axels forstaelse av det som han varit med om. Vygotskij
(1999) understryker vikten av verktyg i medieringen av kunskap da vi inte star i
direkt kontakt med virlden, utan mellan oss och virlden existerar frimst spraket
och olika foremal. Det dr nir sprik och foremal, som hir en skal, pa sa satt
kopplas samman med den kontext vari hindelsen utspelat sig, som hela situatio-
nen da tycks framsta klart for Axel. Axel far erfara att han kan vara en berittare
tillsammans med Lil som genom fragor utvidgar berittandet och Axel bidrar
med ord som passar i sammanhanget.

Delaktighet 1 berittarpraktiken

Till skillnad frin involveringen, dir pedagogen oftare dr inledare, skapar barnen
en del sjilva ndr de dr delaktiga i berdttarpraktiken. Det gar att tinka sig att
erfarenheter med pedagoger och andra barn gett inspiration till att sjilv vara del-
aktig i berdttandet. Genom fragor dir betydelsebirande ord far tjina som start
péd berittandet kommer barnen till tals med omgivningen péd olika sitt. Nar
barnen sjilva skapar dialog och berittande ger det mojlighet f6r dem att prova
omgivningens svar och reaktioner i relation till det egna innehéllet som de for-
medlar. For barnens litteracitet betyder detta att de kan paverka berittandets
riktning och fullfélja och avsluta det som de sjilva vill. Deras sitt att anvinda
orden far betydelse for hur ett samtal, en dialog eller berittelse utvecklar sig. Det
visas i sjilvstindigheten, som blir féljden av deras provande i berittandets
“konst”. Fragor férekommer och tycks vara viktiga som en del av berittandet. 1
det kommande far vi exempel pa hur ett av barnen prévar denna sjilvstindighet
1 berittandet.

Inbjuder till kommunikation

Det ir tidig morgon och frukosten haller pa att avslutas nir jag anlinder till
Blomman. Axel (2.3) ropar nagot dd jag kommer in utan att jag hér vad han
siager. Vera siger till mig att lyssna och ber Axel beritta det han sade nir jag
kom in. Axel upprepar sin friga om innehallet i viskan dr detsamma som da det

fanns nagra bilderbocker dir nagon vecka tidigare.
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Mjan? fragar Axel och pekar pad min viska. Nde, inte idag, svarar jag Axel. Nie..., ba?
fragar Axel igen (minns inte om det fanns ndgot lamm avbildat). Nde, sdger jag igen, inte
idag. Axel talar sedan om andra saker. (Faltant. 10/12-03)

Det Axel vill tala med mig om dr om boken om katten ocksa den hir gingen
ligger i min viska. Han tar genom fragor upp en hindelse som skett nigon
vecka tidigare. Jag hade da haft nagra bocker f6r kommande undervisning i min
viska och da barnen fragade vad som fanns dir visade jag dem dessa. Axel
behover inte nagon synlig bild av béckerna for att minnas och for att tala om
deras innehall utan min viska tycks vara tillricklig for att kunna inleda samtalet.
Nir han fatt svar tycks uppmirksamheten minska och han idgnar sig 4t annat i
stillet. Fragor och svar 6vas i den dagliga gemenskapen och ir det som blir till
en berittarpraktik. Forskare som Heath (1983), som studerat medelklassbarn,
menar att barn som fiar undervisning tidigt i att stilla frigor genom att den
vuxne gor sa, kommer att ha nytta av denna erfarenhet senare exempelvis 1
skolan. Axel fragar sjilv, vilket 4r mindre vanligt att barn gor (Heath, 1983), och
han upphor att fraga nir svaren han far inte lingre ger honom mening eller har
betydelse. Kanske Axels fragor kan forstas utifran den kontext han tillbringar
sina dagar i, dir frigande och svarande tycks vara en stindigt pagiaende process.

Erfarenhet skapar berittare

En annan situation tilldrar sig samma dag som det foregaende och det dr Maja
(2.6) som hir inbjuder till samtal. Hon sitter tillsammans med nagra andra barn 1
malarrummet dd hon gor ett uppehall i ritandet och vinder sig till mig med sina
fragor.

Pleple du yckes om pleple, frigar Maja mig. Jaa, svarar jag, vad tycker du om? Ja yckejom pajon”
(Jag sdger nagot om att piron kan vara slaskiga). Maja skrattar at det och sdger: Om akan
(tar sig sjilv om hakan). Hon skrattar. Om du fick ta ett dpple, paron eller banan, vad skulle du
ta da? fragar jag. Pleple, svarar Maja da. Jamen du tycker ju om paron, siger jag da. Jaa, siger
hon och ler stort. (Maja inleder samtalet om frukt pa egen hand. Ingen frukt skall dtas
da sa det kommer till synes helt apropd). (Filtant. 10/12-03)

Den dialog som utspelas hir, liksom i det féregiende exemplet med Axel,
paminner en del om det frigande som vi sett pedagogerna dgna sig dt 1 exemp-
lens borjan och hir far vi se hur ett barn foljer ett liknande monster. Det har
barnet frigar mig om vilken frukt jag tycker om. Barn lir sig svara och bemota
fragor, genom korta meningar i form av scenario, redan fran tidig dlder i inter-
aktion med vuxna (jfr. Nelson, 1996; Sacks, 1972). Det dr ovanligare att barn
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sjalva stiller fragor till vuxna (Heath, 1983). Maja ér hir den som fragar och jag
svarar. Kanske vet hon av erfarenhet att detta gemensamma “kontrakt” av tur-
tagande leder berittandet framat och ger stadga at det. Maja skrattar at det jag
siger om slaskiga piron och med en gest mot den egna hakan tycks hon mena
att hon vet hur det kan vara att dta ett saftigt pairon. Maja visar med ord och
gester att hon kan skapa en berittelse om frukt genom att sjilv vara den som
inleder. I de bada nyss nimnda exemplen visas till skillnad fran Heaths studier
om fragande barn, att barnen hir stiller fragor till vuxna och inbjuder till egna
berittarpraktiker och uttrycker egen mening om, som hir uppfattningar, hur

frukt smakar.

Driver samtal om ett innehall

Barnen visar att de har kompetenser att féra egna samtal och berittelser och att
na dit de onskar i dem. Deras delaktighet i berittandet uttrycks pa manga sitt
och de ndrmar sig andra i omgivningen med hjilp av spraket dir 6nskan om att
bli forstadd tycks vara stark. Hir moter vi Maja (2.10) i skapande av dialog med
mig. Hon sitter vid bordet i matrummet med en pekbok som har mjuka plastade
sidor och som visar en anka pa framsidan. Hon tittar pa bilden med ankan och
kommenterar vad hon ser litet halvhogt och vinder sig dven till mig som filmar.
Nir hon har studerat bilden i boken en stund bérjar hon rulla thop sidorna
samtidigt som hon fortfarande tittar ner pa boken som nu har fatt formen av en
rulle. Hon siger nagot ohorbart men ordet ”pippi” ingir.

Mmm en pippibok? svarar EB. Nde, inte Pippibok. Maja siger detta med bestdimd rést och
tittar pa mig med den ihoprullade boken i hinderna. Nebej, svarar EB. En pikkibok ja
baj, fortsitter Maja. En pekbok!? undrar EB. En pikkebik. . .en pipp... en pippibok, fortsitter
Maja. En pippibok. Ar det Pippi Lingstrump du pratar om, frigar EB. Jaa... ja haj...
Pippi. .. Pippi-sfim [film], svarar Maja och résten har ett tonfall som gar upp mot slutet av
ordet som om hon riknar upp det hon har. Mmm, siger EB. Ebh...vill....meja, siger
Maja med fragande r6st. Ja beritta mer vad du bar for bok, svarar EB. Maja ser ut att
fundera och tittar uppit mot taket. Montertintin, siger Maja da. Muwm...vad hette
den...monster. .., fraigar EB. Montertintin, upprepar hon. Jaba, Monstertintin, upprepar ocksa
EB. Maja fortsitter att rikna upp vad hon har. Mmwm och, och, Kalle Anka, siger hon
samtidigt som hon Oppnar boken. Maja tittar ner i den och rullar thop den mjuka
parmen igen. Kalle Anka ocksd, konstaterar EB. Maja ser pa mig igen med ett litet sma-
leende. Jaa. Ja ha Kalle Anka ossa! Vad gir han da, fragar EB. Maja vinder upp en sida
med bilden av den gula ankan som finns i boken. Hdj, Kalle Anka, siger hon. Mmm.
Monstertintin, dr de en hund de, undrar EB. Nde, svarar Maja och bliddrar. Hon tittar ner i
boken. Nde de e ban pa en sfim [Nej, det dr barn pd en film], siger hon med ett for-
klarande tonfall. I bakgrunden hors rdster av barn som leker i ett angrinsande rum.
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Maja stinger igen boken och kliver ner frin stolen och gir ivig mot det rum dir de
flesta barnen befinner sig. Hon siger medan hon gar: Ja lisa den hi banen. [jag lisa den
har for batnen]. Hon gér in i lekhallen. (Band 8, 18/3-04)

Maja berittar for mig om bocker och filmer. Utgangspunkten dr den bok, den
artefakt, hon sjilv haller i handen och da jag tycker mig héra henne siga ordet
7pippi” haller jag med och upprepar det. Men Maja avvisar med bestimdhet att
det inte dr det hon menar och prévar en annan ingang, en pippibok ja haj” och
differentierar salunda de olika bockerna. Hon berittar att hon har en film om
Pippi hemma. Si fragar hon om jag vill h6ra mera om vad hon har och upp-
rikningen fortsitter. Hon leder sjilv in samtalet dnnu en gang pa Kalle Anka,
och da jag verkar f6rvanad Gver det ler hon bara till svar, men hinvisar till Kalle
Ankas existens genom att peka pd ankan i boken hon hela tiden har haft i
handen. Da jag dnnu en gang visar min okunskap om vilka figurerna 4r som hon
omnimner, forklarar hon att Monstertintin inte dr en hund utan ”dr ban pa en
sfim”. Kommunikationen ebbar ut och Maja beger sig till barnen i ett angrin-

sande rum med boken 1 handen och med avsikten att ”’l4sa den har for barnen”.

Maja haller kommunikationen levande genom att bade beritta och friga mig om
jag vill h6ra mera. Hon visar f6rmaga att fora dialog kring ett amne och dven om
hennes intention med samtalet kanske hade varit ett annat ifrain borjan da hon
inledde med att tala om Pippi, men da mina svar och fragor ledde andra vigar,
fann hon idnda ett spar for fortsatt kommunikation. Dock verkar det som om
den konkreta pekboken utgor att stod 1 berittandet for vid ett tillfille atervinder
hon och pekar i den liksom att fértydliga vad hon sidger. Hon anvinder ocksa ett
tonfall som dr brukligt nir nagot ska riknas upp. Hon liksom pauserar som for
att ge sig tid att tinka. Maja visar dven detta genom att titta upp mot ’ingenting”
innan hon siger det hon “kommit pd”. Dessa bada sitt att forhalla sig i en dialog
har Maja kanske fingat da sidana férekommer i den dagliga samvaron i for-
skolan ndr pedagogerna fragar barnen i samlingarna vad de ser pa bilder och hur
man riknar varandra. Redan tidigt deltar barn i delade aktiviteter med andra som
ger vigledning 1 hur de skall forhalla sig till olika féreteelser (Rogoff, 1990). 1
detta kulturella arv”” ingar, som mycket annat, och inte minst hur en dialog som
berittarpraktik, kan hallas levande, som Maja hir gér. Dessutom knyts artefakter
som hor till litteracitet in 1 Majas berittande for hon talar om bade bocker och
filmade berittelser och visar sin fértrogenhet med sidana. Nér Maja tycks anse
att vi talat fardigt soker hon upp nagra andra barn for att lisa boken fér dem.
Hirigenom definierar hon sig som nagon som kan lisa och lisa kan man goéra
for andra. Kanske boken kan ge en betydelsefull position infor de andra barnen?
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Berittandet har dndrat riktning nir Maja 6vergar till att vilja ldsa boken f6r andra
i stillet fOr att fortsdtta kommunikationen med mig.

Vil inne i det andra rummet avslutar Maja snart sin bokhandling dd hon efter
flera forsok att driva denna vidare inte lyckats fi ndgra av de andra barnen

intresserade av hennes bok.

Autonomi 1 berdttarpraktiken

Nir inneb6rden i att anvinda berittande blir mer kdnt f6r barnen kan det prak-
tiseras i olika sammanhang dér det passar. I flera av de féregiende exemplen
anvindes en vuxen som stod i berittandet, medan exemplet som nu féljer illu-
strerar den autonomi i berdttandet som barnen sjilva férfogar 6ver. Barnen
uppmuntras ofta att beritta for varandra 1 stillet for att enbart rikta sig till peda-
gogerna och ibland anvinds olika redskap, som 1 exemplet ovan dir en bok och
en film fanns med som utgangspunkt i berittandet. I exemplet som f6ljer har de
bada barnen sjilva bett om sina parmar och med utgingspunkt i dem kan de
tillsammans ta sig an berittandet. Pirmarna innehaller fotografier och text bade
frin barnets tid fore introduktionen i forskolan, di dokumenterad av for-
aldrarna, och senare fran hindelser och sammanhang som barnen deltagit 1
under forskoletiden. Parmarna fir stindigt “pafyllning” genom pedagogernas
anvindning av kamera som redskap for dokumentation av férskolans arbete.
Det familjira innehillet pa fotografierna i parmarna ger fOrutsittningar for att
berittandet sker pa barnens villkor och dirigenom kan barnens identiteter som
berittare méjliggoras.

Axel (2.0) sitter vid bordet i matrummet med sin parm som han lagt framfor sig
pa bordet. Helmer (2.10) dr pa vig att kldttra upp pa en stol bredvid honom.
Axel bliddrar genom att dra med handen Over hela sidan sa att de vinds.
Helmer pekar mot en dorr i rummet. Han sdger samtidigt nigot ohorbart. Jag
hér inte vad Helmer siger och han forblir sittande tyst. Under tiden ldser Axel
sin parm. Han stiller upp den pa kant. Nir parmen star stadigt slipper han taget
och bojer fram huvudet sa att han idr osynlig fér Helmer. Armarna vilar pa
bordet. Axel ldser tyst, men munnen ror sig litet. Helmer tittar mot Axel som ar
dold bakom de réda pirmsidorna. Helmer siger ndgot ohérbart igen. Axel

ligger ner pairmen och pekar i den. Gun, en av pedagogerna finns i rummet.

Dd Axel [ddr dr Axel], siger Axel. Gun svarar en bit darifran med ett mmmn. Axel, upp-
repar Helmer som ocksé fir sin pirm av Gun. Han vinder blad efter blad. Helmer
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pekar pi sig sjilv pa en av bilderna. Emer, siger han och betonar sitt namn. Gun hér
det. Ar det Helmer, fragar hon och far svar ifrin honom. Aaa, siger han. Axel fortsitter
att bladdra i sin parm som nu ligger ner pa bordet. Han sticker ner handen i plastfickan.
Det later om plasten. Vad gor du Axel, undrar Gun med ett frigande tonfall. Ja battar en
saga [Jag berittar en sagal, svarar han. Berittar du en saga, upprepar Gun med fragande
tonfall. Axel pekar pi ett fotografi av sig sjilv. Mmm, d di igge ja [mmmn och dir ligger
jag], sdger han med en forklarande rost. Han tittar upp och ser glad ut. Helmer bldddrar
vidare i sin parm. Axel pekar pd en ny bild som bland annat visar honom sjilv dir han
sitter med en tallrik framfor sig. Ndgra ballonger syns ocksa. 177 dte gass [Vi dter glass],
siger Axel. Ater ni glass, siger EB. Mmm, d dii i minga...di dr ménga... di di minga
[paus]...bonger Mmm och dir dr méinga, dir 4r méinga, ddr 4r manga...ballonger], siger
han da. Nir Axel dr pd vig att uttala ordet ballonger tittar Helmer pa honom och pa
fotografiet och ndr det dr uttalat bliddrar han vidare i sin pairm. Han pekar sedan pa ett
foto av sig sjalv. Emer, emer, emer, emer, siger han och tittar upp medan han pekar i rikt-

ning mot mig som filmar. Axel ar tyst. (Band 8, 13/3-04)

De tvd barnen syns vara inbegripna i en dialog kring innehallet i sina uppslagna
parmar. Den blir tydligare nir Helmer far sin pirm av pedagogen. I borjan av
hindelsen sker kommunikationen mest genom att barnen pekar i sina piarmar
och sdger nagot enstaka ord. Di Axel borjar prassla med plastfickorna och
kinner med handen pa fotografierna undrar Gun vad han gor. Det ger Axel till-
fille att forklara att han berittar en saga och beskriver hirigenom ett skeende
dir han kanske sjilv dr huvudrollsinnehavare, for sagan drivs framat av honom
genom att han berittar om sig sjilv och vad han gér med utgangspunkt i foto-
grafierna. Under tiden har Helmer suttit bredvid och bliddrat i sin egen péirm,
men nir Axel dréjer med att siga vad det dr som det finns manga av tittar
Helmer upp pa honom som om han invintade just detta ord. For sa snart ordet
“bonger” dr uttalat och Axel blir tyst, atergar Helmer till sitt bliddrande i
parmen och nu ir det hans tur att ta ordet och berittandet. Han pekar pa ett
fotografi och bérjar pa ett liknande sitt som Axel gjorde, genom att ta utgangs-
punkt i sig sjilv. Bilden forestiller honom och han upprepar sitt namn flera
ganger, medan han pekar pa fotografiet, men ser i riktning mot mig som filmar i
stillet for pa Axel.

Att upprepa tycks ha en speciell betydelse for barnen i deras samvaromonster
kring berittande och det upptrider oftast for att fa andra delaktiga i den egna
aktiviteten. Genom pirmen med dess bilder och text tycks barnen fi en mer
sjalvstindig roll 1 sitt berittande, kanske for att det med dem gar det littare att
hélla en linje for att bilder och text handlar om dem sjilva och deras familjer.

Barnen anvinder dven en sorts turtagning i dialogen for nir den ena talar dr den
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andra tyst och tvirtom. Sittet att samspela och de sma uttryck barnen tillimpar
kanske kan sdgas fa niring frin den dagliga samvaron i férskolan och som kan
bli till en praktik for litteracitet, dir sprakets alla sidor dr av betydelse. Peda-
gogens roll dr inte obetydlig i sammanhanget, f6r hennes sitt att lyssna och
kommentera tycks fylla en viktig funktion i att fa berdttandet att fortga da nagot

av barnen inte svarar den andre.

Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan sdgas att barns medverkan i olika former av berittande
ges ett stort utrymme i denna forskola. Berittandet paborjas genom tidiga sam-
spel med omgivningen och minniskor och deras handlingar dr utgangspunkten i
narrativen eller berittelsen, menar Bruner (1990). I interaktioner med berittande
i fokus far barn rikligt med verktyg for det egna berittandet. Och det dr omgiv-
ningen som ska ge dem narrativa erfarenheter, understryker han. Genom bland
annat berittande erévrar barnet det viktigaste verktyget, spriket (Vygotskij,
1999), som ar en av grundstenarna och forutsittning for litteracitet.

I exemplen framkommer att 1 interaktion med andra kring litteracitetshindel-
serna erbjuds barnen, ofta inledningsvis av pedagogerna, att delta med ord och
gester i dialog och berittande. Barnens sprikliga uttryck tas tillvara, hur subtila
de dn syns vara. Ett ord, scenario eller en kroppslig gest anammas av peda-
gogerna som stiller fragor, invintar svar eller ber barnen beritta. Barnen sjilva
skapar ocksd utrymme for eget berittande med for dem kinda redskap, som
pirmar med fotografier som speglar deras liv hemma och i férskolan. Samtalen 1
och kring berittandet berér och engagerar barnen. I nagra sammanhang talar de
ocksa om sig sjilva som berittare. Viljan att halla berittandet levande om var-
dagens hindelser tycks vara en aldrig sinande killa till uppslag. degaard
Eriksen (2007) visar ocksa detta i sin forskning om barns och pedagogers
meningsskapande handlingar 1 ”co-narrativer” (s. 80) som hon kallar dem. Att
beritta tillsammans kan bidra till olika kunskaper i hur berittande kan ga il
Exempelvis dr att kunna vixla till olika tidsperspektiv en sadan faktor som ar
viktig att ha. Hagtvet Eriksen (2002) talar om att tillimpa ett hér - nu - till ett dér
- dd - perspektiv i berittandet vilket barn fir férutsittningar att préva sjdlva i

interaktion med andra.
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Mingstammiga litteraciteten

I detta avsnitt visas hur sagoberittandet som en del av den planerade verksam-
heten kring temaarbete, som pedagogerna genomfér i sin forskola, inspirerar
och influerar barnen att engagera sig i och dterskapa sago- och bilderboks-
berittandet. Pa sa sitt kan det fOrstis som en del av barns litteracitet. Tema-
arbete har sitt ursprung i forskolans historiska tradition och dr dven kidnt under
namn som arbetsmedelpunkt eller intressecentrum. Teman har funnits med
sedan forskolans begynnelse och kan betraktas som en avgrinsning av bade
omride och tid. Omriden som behandlades i dessa teman lag nira barnens
vardag, men lirarna valde stoff och metod for genomférandet. Sagoteman, ofta
forekommande, var ett av de effektiva sitt varpa barn skulle lira sig exempelvis
goda seder, god hygien liksom tro pa olika auktoriteter som Gud och Gverhet
(Pramling & Asplund Carlsson, 1995).

Aven Egan (1995) kopplar samman sagor och barns lirande, men pa ett annor-
lunda sitt. Han menar att fantasin dr en form av det abstrakta tinkandet och en
del av ldrandet, och som sagor ger utlopp for. Det dr ocksa ett kraftfullt medel 1
lirandet, men dr i pedagogiska sammanhang ett underskattat inslag. Sagor ir
“berittande helheter” (a.a., s. 28). De har en bérjan och ett slut och innehaller
dessutom ett problem eller ett dilemma som behéver 16sas. Sagans rytm, som en
obruten r6d trad, ger férvantningar som vid sagans slut infrias och bidrar till att
intresset aven uppratthalls.

En annan intressant tanke som Egan (1995) framfor, dr hur enkelt barn tar till
sig fantasifulla inslag som de moter i sagor, och hur de ocksa tycks vara for-
trogna med innehallet pa ett intuitivt sdtt utan att inte alltid forst ha haft konkret
erfarenhet av dem. Tidigt i barns liv, menar Egan, verkar barn férsta inneboérden
1 abstrakta begrepp som de méter som exempelvis frihet och tviang, ondska och
godhet. Dessa kunskaper om abstrakta férhallanden utmanar lirandeprincipen
om att ga fran det kinda till det okdnda. Det talar om f6r oss att barn kan upp-
fatta de orsakssammanhang som haller thop sagor och fér handlingen framat i
dem, utan att de forst har helt klart for sig vad alla ord och begrepp i samman-
hanget betyder. Och det dr just dessa abstraktioner, hivdar Egan, som starkast
fascinerar barn, mer 4n att de far saker och ting beskrivna for sig i en situation
som 4r organiserad for att de ska ldra sig ndgot i den.

Vygotskijs (1995) uppfattning om barns fantasi speglar en annan syn pa barn
som inte helt 6verensstimmer med Egans tankegiang. Barn har mindre fantasi dn
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vuxna, menar Vygotskij, genom att de har firre erfarenheter vilka dr en grund
for fantasin. Dirfor giller det att vidga deras erfarenheter. Samtidigt siger han
ocksa i motsats till detta, att barns fantasi 4r mangsidigare och rikare 4n vuxnas.
Detta illustrerar Vygotskij genom att beskriva hur barns fantasi 1 stillet gor det
mojligt f6r dem att kombinera olika delar av sina erfarenheter sd att dessa till-
sammans bildar nidgot nytt och siledes inte endast dterger nagot som sker i
6gonblicket. I sammanhanget kan Bakhtins (1986) mangstimmighet i berittan-
det foras in. Nidr barnen berittar en saga fylls denna av andra berittares
stimmor och yttranden. Pa sa sitt lindas bade sadant som redan yttrats in till-
sammans med det nya som barnen skapar utifrin sina erfarenheter. I diskus-
sionen om fantasi dr det litt att hilla med Vygotskij pa den punkt som handlar
om barns férméga att kombinera sina erfarenheter i skapandet av ndgot nytt. I
lek exempelvis synliggérs detta tydligt om man utgar fran att manga lekar tar sig
fantasifulla uttryck och handlar inte endast om imitation av omvirlden. Oavsett
hur det 4r med barns fantasi pa det utvecklingsmassiga planet gir det inte att
undga att se hur fingslande innehéllet i en sagobok kan vara for barn och jag
lanar nagra ord frin Egan for att understryka detta. Han skriver:

Det som fullbordas i slutet av en bra saga dr det monster som slir fast sagans
inneb6rd och vira kinslor for innehallet. (Egan, 1995, s. 30)

Sagor, som ska berittas eller aterskapas, har personer som agerar i dem och
Burke (1972) menar att det gar att anvinda den dramatiska formen som ett hel-
tickande verktyg i studiet av en manskligt beteende, eftersom minniskor bok-
stavligen handlar/agerar i sina sociala liv. Hans dramatiska femtal, som tidigare
nimnts, innehéller handling, scen, agent, mal och medel. Burke understryker
dock att delarna inte ska betraktas som atskilda, i1 stillet paverkar delarna
varandra och bildar en “analytic familyhood” (s. 22). I manga av observationerna
genomfor barnen sagoberittande pa egen hand utan vuxnas stod. Beroende pa
vilka barn som ir involverade i berittandets handling paverkas och férindras de
olika delarna i ”femtalet” pd sa sitt att alla delar inte alltid 4r med eller fram-
trader sa tydligt alla ganger. Scenen dr nistan alltid densamma, liksom de medel
barnen anvinder. Diremot framstar malet inte alltid som klart f6r betraktaren. I
det foljande har tvd sagoberittarhdndelser analyserats delvis med st6d i Burkes
femtal. Den forsta hindelsen visar hur barnens berittande hanteras innan de
blivit erfarna berittare och hur interaktionen dirfér ibland kan fa konsekvenser
tor bade de initiala och de senare berattarna. Konsekvenser som kan uppsta
under berittande ar att barn tycks tappa riktning i vad de gor nir de pa ett eller

annat sitt blir avbrutna av andra barns inblandning. Nir den andra hindelsen
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utspelas har huvudberittarna fatt vana och erfarenhet av hur berittandet kan
organiseras. De barn som dras dit under pagdende berittande ser ut att veta
vilka ”regler” for deltagande som giller och avbrott liknande det férsta exemplet
visar sker inte har.

Sagoberittande tar form

Under den senare delen av filtarbetet har pedagogerna planerat in ett tema om
sagoberittande. Genom informationen i Blombladet far férildrar ta del av peda-
gogernas intentioner med detta.

Ett dterkommande inslag under Pias (pedagog) samlingar har varit sagan om den
Lilla, lilla gumman och nagra nya sdnger presenterade med singkort. (Korten illu-
strerar ett nyckelord i en sing, tex. en bild pid en groda betyder singen, Sma
grodorna, min anm.). Barnen har med fértjusning f6ljt med och fyllt i orden och
hindelseforloppet 1 sagoberittande och efter en liten fingerramsa ropar barnen
fortjust: IGEN! /.../ Samma innehall flera dagar i rad skapar trygghet och sagor,
sanger och ramsor ger barnen den sprakliga stimulans som dom ir redo for just
nu. (Blombladet, nr 6, 2004).

Effekten av sagoberittandet later inte vinta pa sig. Redan niagon vecka efter det
att Sagan om den lilla, lilla gumman' har berittats i samlingarna fingar kameran in
barn, som med st6d av féremal som férekommer i sagan berittar den for var-
andra. Efter en ménad finns intresset fortfarande kvar for sagan. Barnen visar
allt stérre automi nir de berittar den. Barnen sjilva stir foretridesvis f6r berit-
tandet. Foremalen (t.ex. en ko, stiva, gumma) ligger i en lada som har mailats
som ett hus. Locket dr svartmalat och utgor taket och sjilva ladan har blivit den
réda huskroppen som forsetts med flera fonster och en dorr. Huset var med
redan nir sagan introducerades och barnen far anvinda det sa ofta de vill. For
att ytterligare understryka sagotemat har pedagogerna tecknat ned och tryckt
upp sagan sa att alla barn har fatt med sig ett exemplar hem att ldsas da det

passar.

Nu ska vi folja tva barn, Helmer (2.9) och Axel (2.7), nir de gemensamt tar sig
an berdttandet. Det hela borjar 1 barnens gemensamma intresse for att anvinda
foremalen 1 sitt berittande. De dr ocksa val fortrogna med foéremalens namn
dven om sjilva ordningsfoljden tycks uppfattas olika av barnen. Sagoberittandet

som litteracitetshindelse verkar ha stor plats for manga barn som vi ska se

18 Forfattarnamn pa boktitlarna som barnen anvinder aterfinns i anslutning till referenslistan.
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lingre fram i exemplet. Det dr Axel som forst far laidan och som ocksa blir den
som har hand om den och féremalen genom hela hindelsen, medan Helmer pi

sitt satt ar aktiv deltagare.
Pedagogen Gun och Helmer sitter vid stora matbordet.

Andra barn finns i rummet och i bakgrunden hoérs Axels 10st: Ja &a ha umman |Jag ska
ha gumman]. Gun fragar da: 1%/ du ha lilla gumman? Jaa, svarar Axel och Gun fortsitter:
Ska jag himta den da? Helmer hors siga: Lilla gomman. Gun hor det och fragar honom:
Ska Helmer ha lilla gnmman ocksa? Helmer svarar med tydlig 16st: Aaa. Gun siger: Jaha,
sitt dér vid bordet da. Barnen sitter sig vid bordet och Gun tar fram huset med sagan om
den lilla, lilla gumman. Nova (2.7) kommer dit. Gun vinder sig till Nova och siger med
torklarande tonfall: Da far Helmer och Axel gira forst da. Axel tar av locket och bérjar
plocka ut saker ur lidan. Han riknar upp féremalens namn: Umman, ossjan [kossan].

Helmer stir pd knid pa sin plats bredvid. (Band 8, 13/3-04)

Berittelsen foljer en ordning

Sagoberittandet foljer en linje dir féremalen inordnas allt eftersom berittelsen
tar form. Emellertid kan barnens syn pa ordning variera. Axel borjar flytta fore-
malen. Aven Nova verkar intresserad.

Axel har tagit kon och héller den i ena handen och f6rs6ker samtidigt med den andra
Oppna dorren till huset. Helmer siger med hég r6st: Gomman. Nova betraktar pojkarna
fran golvet med fingrarna i munnen. Axel ligger ner kon pd bordet medan han letar i
huset. Vae tatten? |katten], siger han med mjuk frigande r6st. Han far tag i katten.
Helmer ser pa nir Axel letar. Helmer tar under tiden upp kon frin bordet. Kom ossan,
sdger han med berittande rést och lyfter direfter upp bordet fran huset och berittar
vidare. Bodet, siger han och stiller det utanfér gummans hus. Bodez, upprepar han. Axel
tar bordet frain Helmer och stéller det pa sin sida. Lilla bodet.. .tar stivan... tiva, siger
dven han, med ett berittande tonfall. Helmer himtar pallen fran huset. Pa/fen, siger han
medan han ricker 6ver den till Axel som inte tar emot den. Axel hiller i den lilla
gumman och ”gir” med henne pa bordet och talar litet ligt medan han vinder gumman
i handen. Sa hiller han gumman intill kon. Stivan stir ocksd vid kon pa bordet. Pisch,
pisch, pisch, later han. Sedan b&jer han benen pa gumman till sittstdllning och talar dter
litet ldgmalt. Helmer ser pa Axel som tar katten och placerar den under bordet. Axel far
tag i kon och stiller den uppe pa bordet. A #tta, utbrister han, men dndrar sig. N, nde
ossjan [kossan| inte ti bodet, siger han. Axel flyttar ner kon igen och stiller dit stdvan i
stillet. Han suger litet pa pallen och tar sa kon igen. Muu, liter han och 6ppnar dérren
till huset. Ddllen [d6rren], upprepar Helmer och flyttar sedan gumman nidrmare huset.
Gomman, siger Axel och forsoker da att fa in pallen genom dorren. Pallen siger han med

ett stigande tonfall och ligger i den ovanifran frin taket istillet. Helmer tittar. Axel tar
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gumman igen och hiller i den medan Helmer tar upp katten och ligger in den i huset.
Katten, katten, siger han. Nova stir vid sidan och tittar. Tatten, tatten, upprepar Axel det
Helmer nyss sagt. (Band 8, 13/3-04)

Axel hanterar foremadlen medan Helmer iakttar honom. Helmer trider in i
berittandet nir Axel limnar kon pa bordet for att leta efter katten i gummans
hus. Helmer fortsitter nu sitt berittande och med enstaka ord beskriver han vad
som hinder. Sa hir langt tycks Helmer se till att f6lja den berittarordning som
térekommer 1 den ursprungliga sagan och det verkar ocksa som om Axel har
uppfattat den ordningen, eftersom han nu fyller pa med ”lilla bordet” samtidigt
som han flyttar 6ver det till sig. Kanske kan vi tolka det som hinder som en
férhandling om mening i situationen? Axel fortsitter beritta om stivan, men
gumman upptar mer hans intresse. Nir Helmer himtar pallen och ger den till
Axel far vi se nir Axel later gumman mjolka kon under ljudligt litande. Hir kan
man ana att Axels ljudhirmande ackompanjemang, di han mjélkar kon, har
fangats av honom da pedagogerna har berittat sagan. Bakhtin (1986) menar att
roster alltid dr inspirerade och influerade av andra och dirmed dr fyllda av
andras ord. Man kan siga att orden Axel anvinder har ”processats” mainga
ganger genom bade andra barns berittande, likvil som pedagogernas, innan han
bérjar bruka dem, och kanske langt innan pedagogerna borjade beritta. Berit-
tandet fortsitter, nu lagmalt frain Axels sida, och i en annan ordning 4n den som
ar 1 sagan. Helmer iakttar Axels handlande och ser ut att vilja styra hindelsen i
en annan riktning, da han skjuter 6ver gumman till Axel som ir upptagen med
att fa in pallen genom fonstret. Si tycks Helmer uppticka att katten inte syns
nagonstans och han fragar efter den. Det gor dven Axel. Hir kan vi se att Axel
behandlar sagans handling pa ett annorlunda sitt 4n hur den brukar berittas,
medan Helmer tycks vilja folja sagans ordning. Enligt Burke (1972) agerar olika
personer pa olika sitt i ett visst ssmmanhang, men det maste alltid finnas vissa
delar i ett drama som 6verensstimmer med varandra for att det ska bli en hand-
ling. Sa hidr lingt kommen i hindelsen dr berittarna ocksa tva som haller ord-

ningen.

Sa ramlar stivan ner pa golvet. Nova bdjer sig ner och tar upp den, P4 samma

gang hittar hon en gron plastgran som hon ocksi slinger ner i ladan/huset.

Regi forst, sedan turtagande och samférstand

I det fortsatta samspelet far vi se hur Axel anger ’tonen” f6r hur sagoberittan-
det ska fortlopa. Han instruerar de andra tva barnen vid bordet. Helmer tycks
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hérsamma instruktionerna och han blir ocksa inbjuden att delta i berittandet.
De tva pojkarnas interaktion priglas av att ge och ta emot foéremal samt
benimna dessa som en gemensam Omsesidig berittarhandling. En tydligare
interaktion av samspel uppstir mellan dem, medan Nova inte verkar mottaglig

for Axels regi utan agerar pa egen hand och inte helt i linje med de bada andra.

Axel sdger ifrdn: Inte den, och plockar bort granen, infe den, siger han och slipper ner
den pa golvet. Axel star pa kni pa sin stol och tittar ner mot golvet medan Nova kryper
pa knd. Han sdger: Ha folen, men Nova tar upp granen igen och slinger i den i huset.
Axel skriker hégt: Nde, och klittrar ner. Ja ha tolen [Jag ska ha stolen], siger Axel och
placerar den i huset och konstaterar: Den. Helmer iakttar Axel. Han tittar in i huset.
Nova ldgger dter granen i huset. Helmer och Axel flyttar saker runt i huset. Axel ir stilla
medan Helmer tar upp granen och haller den i handen. Axel siger d4 med nagot mindre
bestimd r6st: Nde, och tar granen ifrin honom, slinger ner den pa golvet och stoppar
in kon genom dorren medan Helmer tittar i huset. Axel har ett frigande tonfall d4 han
an en gang undrar: Tatten, tatten? Han finner katten och lyfter ut bordet samtidigt som
han siger: Bodet. Helmer tar stolen och stéller den uppe pé bordet. Tolen, sdger han. Axel
inflikar: Lilla stolen. Helmer ligger fram kossan till Axel. Kossan, siger han. Samtidigt
iakttar han Axel som tar gumman, b&jer benen och placerar henne pi stolen. Helmer
ser pa och konstaterar: Sizfer, om gumman och Axel siger nir gumman fatt sin plats pa
stolen: S4, varpd Helmer upprepar: Sd. Axel tar sedan upp stdvan och stiller den pa
bordet medan han tittar pd Helmer som ocksi sidger: Stiva. Axel ler litet mot honom.
(Band 8, 13/3-04)

Barnen fortsitter forst berittandet under lugna former. Det dr nir Nova ligger
fel foremal i gummans hus som Axel bestimt siger ifran forsta gangen. Tre
ganger gor Nova sia. Kanske menar hon att hon didrmed har en plats bland de
andra tva berittarna? Forst syns inte nagon reaktion alls frain Axel och Helmer
men da Helmer litet senare plockar upp granen tar Axel den ifrin honom och
slinger ut den i rummet. Detta agerande tycks visa att frigan om granen dirmed
ir utagerad. Helmer intresserar sig for huset och Axel upprepar frigan om var
katten ar. Har verkar det ske en foérindring i samspelet. Sa snart ordningen har
blivit dterstilld genom Axels ljudliga “regi” fortsitter sagoberittandet och blir
nu mer av ett turtagande mellan pojkarna. Helmer lyfter fram féremal och Axel
tar emot. Bada tycks acceptera denna ordning. Det verkar finnas en 6verens-
kommelse dem emellan om hur berittandet ska ga till och som de bada foljer.
Axels smiéleende da han ser ut att invinta Helmers ord 7stidva” ir ytterligare en

faktor som visar att det rader balans i barnens berattande.
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Med st6éd 1 Burkes femtal kan vi sa hir lingt i hindelsen se att agenterna,
barnen, verkar kunna f6lja sagans handling, dven om det fran borjan tycks rada
delade meningar om saken. Detta l6ser sig senare och Helmers foljsamma sitt
bidrar troligen till det. Han tycks hela tiden vara observant pa Axels handlingar
och agerar till synes sjilv i enlighet med dem. Helmer verkar dven ha en upp-
fattning om att sagan ska berittas utifrin den ordning som pedagogerna har
atergivit den. Men han tar inte 6ver utan verkar hellre vilja vara med ”pé ett
horn” 1 stillet for att opponera sig mot Axel. Han kan inte heller ha undgatt att
mirka hur Axel har reagerat pi Novas agerande da hon flera ganger har lagt i
téremal som inte hort till sagan. Fér Helmer verkar det viktigt att berittandet
har sin gang och kanske vet han att om en stund ir det han som far beritta
sagan. Handlingen och agerandet med féremalen hjilper till att na sagans slutmal
som markeras av att alla f6rmal liggs in 1 huset. Scenen varpa det hela utspelar
sig dr stugan som star pa bordet och de medel som anvinds ar de olika fGre-
malen som star till buds.

Kamp om ritten att beritta

Flera barn kommer in i rummet och nagra av dem borjar klittra upp pa stolarna
kring bordet. Det blir trangt och féremalen som hér till sagan plockas upp fran
bordet av flera av barnen. En del av dem berittar sjilva med ett av féremalen
litet vid sidan av bordet och ndgot barn sitter och endast héller i dem. Hir
uttrycks ocksa en kinsla av att sagoberittandet kriver ett utrymme som det
giller att er6vra. Bade plats och féremal dr begrinsade. Det vi far vara med om i
det fortsatta hindelseforloppet visar att Axel verkar f6rséka bemistra den situa-

tion som uppkommit.

Axel placerar ndgra av sakerna frin huset pa bordet de sitter vid. Helmer tittar ner i
huset. 17a katten, katten, siger han med frigande rost. Hans blick séker sig mot golvet.
Maja kommer till bordet. Helmer fortsitter sitt fragande. Katten, katten, siger han. Katten!
Ja hoppa ner och leta den da! siger EB som filmar och Helmer gar ner och letar efter den.

Helmer soker efter katten men stannar kvar pa stolen dven om han tittar mot de
saker som foll ner pd golvet. Férst nér han blir uppmanad att soka ritt pa katten
glider han ner fran stolen och plockar upp nagra féremal fran golvet, men ingen
katt. Under tiden har Maja (2.9) klittrat upp pa en annan stol och férsoker fa in
kon genom dorren pa gummans hus.

Nils (2.6) har hittat katten. Axel ser det. Ngj, ndj, ndj, skriker Axel. Stilla bodet, siger Nils
medgorligt. Szilla bodet, siger han samtidigt som han gér sd ocksd. Axel tar genast hand
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om katten och Maja haller nu i pallen. Li/la pallen, siger hon. Axel skriker h6gt. Han
bérjar ligga tillbaka i sakerna i huset medan han sidger bestimt flera ganger: Nde £a sova
nu. Filip stricker sig efter taket och borjar sitta pa det pa huset. Axel tar ifrin honom
det. N, ja sdtte pa locke, siger han med hog rést. Axel sitter pd locket. Nils star kvar pa
golvet utan att ta blicken frin huset. Han fragar Axel: Fd ja titta, fi ja titta? Ta bort handen
sd ja fi...(ohorbart), siger han och motar undan Axels hand. Maja drar i locket och Axel
protesterar hogt. Ny, ndej, ka sova nu, siger han med bestimd t6st. (Band 8, 13/3-04)

Nir flera barn borjar ta plats och visar att de vill vara med i sagoberittandet for-
soker Axel att pa olika sitt freda sin berittelse. Ett sitt dr att hianvisa till att de
”ska sova nu” och syftar troligen pa alla féremalen. Férutom denna verbala for-
klaring tycks han dven behéva understryka i handling att sd fir det bli, genom att
samtidigt sitta pa taket pa huset. Nils fortsitter att med ord och handling for-
soka fa tilltride till huset. Samtidigt bevakar Axel hustaket och dda Maja tar i det
upprepar Axel samma invindande fras som tidigare. Féremalen har en viktig
funktion f6r sagans hindelseférlopp och dven fér barnen verkar féremalen fun-
gera som “birare” av hela berittelsen. Haller man bara i ett féremal dr man
kanske en del av berittelsen eller dtminstone medverkar till dess framat-
skridande? Sagan kan ocksa sdgas bli ett delvis gemensamt projekt, dven om
Axel har férsta ritten att leda berittandet, som ger erfarenhet av att aterskapa en
handling. Genom berittandets form kan barnen prova hur sagan ir uppbyged
med en inledning, handling och avslutning. Genom att handskas med de
konkreta foremalen foljs och underlittas berittandets réda trad. Det kan betyda
att en saga senare kan berittas verbalt utan hjilpmedel och ddrmed 6vergi till att

bli nagot abstrakt (Egan, 1995).

Kampen om vem som fir ha ordet i sagoberittandet och vilka som har ritt till
de olika foremailen fortsitter annu en stund. Detta kan betraktas som en form av
férhandling som pagir mellan nagra av barnen. Johansson (1999, 2007) beskri-
ver att barn bade forhandlar och férdelar rittigheter liksom att de tar for givet
att andra skall acceptera detta. Det dr fraimst Nils som har skaffat sig utrymme
kring bordet och kontrollerar gumman som kan sigas vara en nyckelfigur i
sagan. Hir sker en vixling i ritten att beritta for Nils tar nu ordet. Axel verkar
torsoka halla ordning pa féremalen genom att skrika “nej” till de andra barnen
nir de roér ndgot. Helmers roll har férsvunnit, men han finns kvar och aser
hindelseutvecklingen.

Fa ja titta, ja titta, siger Nils med pockande rést. Han tittar in genom ett av fonstren. He/
lilla gumman, siger han. Filip 4r ddr nu ocksd. Locket lyfts av igen av Axel. Nils haller i
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gumman och bdjer pa benen till sittstillning och stricker sig efter den grona pallen som
ligger i ladan. Nedj, siger Axel med hég rést: Nils med berittande ton: A hdir komme,
komme. . .komme en liten pall. Helmer tittar tyst pd vad Nils gor. Axel haller i det lilla
bordet och Maja drar huset till sig. Axel uttrycker dter ett hogljutt: Naa. Axel skriker.
Maja flyttar tillbaka huset och siger med mjuk och litet sjungande rost: Axel, Axel,
Aaaxeel. Nils stir nu upp och tittar nir Axel flyttar pa sakerna. Axel haller i bordet. Nz,
stilla bodet den dir, siger Nils och pekar pa sin plats dir nagra saker finns. Klara (2.3)
ansluter ocksa. Axel drar till sig locket 4nnu en ging. Nils stir pd stolen och hinger
over lidan med saker. Han ligger i dem i lddan vilket ocksd Axel gor. (Band 8, 13/3-04)

Axels strategi f6r att ha kontroll 6ver sakerna tycks bestd i att stinga igen huset.
Flera ganger gor han det till synes utan effekt, f6r de andra barnen fortsitter lika
ivrigt att dra till sig olika foremal. Han lyfter ocksa av locket igen. Den hand-
lingen kanske visar viljan till samspel? Emellertid fortsitter han att forsoka
kontrollera vad de andra barnen tar for féremal och goér det genom att ropa
“nej”. Hans eget berittande har upphort och hindret for en fortsittning tycks
vara att han i stillet har flyttat fokus till de andra barnens berittande med fore-
malen. Flera ord och uttryck som aterkommit under berittandet markerar ett
skeende 1 hindelsen. Det dr ord som 7still” och “kommer” ibland atfoljt av
andra ord. Det verkar som det dr specifikt verben som fér handlingen framat
och som understryker att ndgot hinder i berittelsen. Eftersom féremalen tycks
ha betydelse f6r den réda traden och Axel inte lingre har obegrinsad tillgang till
dem verkar sagoberittandet inte lingre fungera f6r honom. Nils tycks ta minst
hinsyn till Axels utestingande attityd och tar tillfillet 1 akt att borja beritta sagan
sa snart han far tag 1 gumman. Helmers roll som medberittare har upphért och i
stillet foljer han Nils med blicken da han nu tagit 6ver. Kanske har Helmer upp-
fattat att ritten att beritta kan vixla, dd han vinder sig mot en annan berittare?
Axel och Nils ligger nu tillsammans sakerna i lidan méjligen som ett tecken pa

att ett annat samspel uppstatt.

Sammanfattande kommentar

Sagoberittandet som inleddes av aktérerna Helmer och Axel tycktes till att borja
med fungera vil och Burkes (1972) femtal gar att urskilja nir barnen konstruerar
sitt berdttande. Férutom aktdrerna finns scenen, huset, dir handlingen utspelar
sig. Handlingens framskridande sker med hjilp av féremilen som blir viktiga
medel for att kunna gestalta berittandet som ledsagas av kroppsligt agerande
och sprak. Malet, eller sagans avslutning, kan troligen se olika ut beroende pa
vilka barn som berittar. Det mest synbara milet tycks vara att locket liggs pa

och féremalen liggs in 1 huset. Narrativa kompetenser eller moénster borjar tidigt
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hos barn. Vanligen anvinds inte alla delar som ingar i berittandet till att borja
med, men barnens prévande ger “beredskap fér mening” (Bruner, 1990).
Barnen i exemplen prévar att beritta utifran vad som verkar ge dem sjilva
mening. Pa ett mer abstrakt plan kan sagoberittandets mal vara att ge barnen
mojlighet att préva att sjilva berdtta och som kontrast till andras berittande
kanske forstd nigot om hur sagans form fungerar. Konsekvenserna av att inte
forsta vad det betyder att beritta som hir i en specifik hindelse visas nir Nova
placerar andra féremal dn de som hor till sagan. Axel och Helmer som tycks ha
natt ett samfoérstand om hur berittandet ska ga till reagerar, speciellt Axel, nar
Nova och de andra barnen pa olika sitt stiger in i deras berittande.

Andra konsekvenser f6ljde ocksa pa berittandet. Kanske blev det rorigt for Axel
eftersom det tidigare 1 huvudsak var Helmer som med olika medel héll ordning
pé sagans handling. Nils fortsitter visserligen berittandet nidr han trider in pa
scenen, men Axel verkar fullt upptagen av att bevaka sakerna och dgnar sig
varken dt att ordna foremalen eller att med ord beritta ndgot fran sagans inne-
héll som han gjorde inledningsvis. Helmer tycks fortfarande halla kvar fokus pa
sjalva berittandet dven om han inte lingre dr nagon verbal berittare, men han
iakttar och lyssnar pa Nils och visar med blicken att han drmed pa det Nils séger.
Hindret for sagoberittandets fortsdttning tycks vara svirigheten att halla
ordning pa berittandet med sa manga inblandade aktérer. Dessutom bestar
berittandet av att halla i foremalen och agera med dem. Om dessa da tas 6ver av
andra blir sagoberittandets mening till viss del reducerad. Kraften i att halla
berittandet levande begrinsas dirmed och berittandet far svart att fortsitta.

I nista avsnitt visas, till skillnad fran vad vi sett i det féregiaende, hur barnen
alltmer fordjupar interaktionen nir de berittar. Detta innefattar bade samspelet
mellan barnen dir de 6ppnar for flera deltagare, ar mer uttrycksfulla i sitt berit-
tande samt pd ett skojsamt sitt tillfér ndgot nytt som inte finns med i den

ursprungliga versionen i den nya sagan som tillforts.

Sagoberittandet gestaltas av manga aktorer

Sagoberittartemat fortskrider, for efter temat som 16t Sagan om den lilla, lilla
gumman, paborjas dnnu ett sagotema. I férskolans veckobrev Blombladet har

pedagogerna skrivit foljande infor introduktionen av det nya temat:

Just nu arbetar vi med tema "VANTEN” hos oss pd Blomman. Tanken bakom
temat 4r att stimulera barnens fantasi, med pa kopet fir vi ocksd gemensamma
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upplevelser som bidrar till ssmmanhéllningen. /.../. Att komma nirmare och fa
erfarenhet av att hantera sina olika kdnslor tror vi gynnar barnens empatiska f6r-
maga. Hur och nir det hir temaarbetet kommer att utvecklas och vad det
kommer att utmynna i har vi ingen aning om dnnu... Vi foljer barnens initiativ
och intresse och underséker tillsammans deras teorier och ser var “resan”
kommer att sluta...(Blombladet, vecka 10, 2004)

Direfter foljer en kortare beskrivning av hur temat om vanten startar, adresse-
rad till forildrarna som i slutet av veckobrevet far veta att de kan folja tema-
arbetet om Vanten. De kan gbra det genom att lisa pa uppsatta bild- och text-
blad ute i tamburen dér ocksa syftet och hindelseférloppet beskrivs och kopplas
till valda liroplanstexter. Temat har nira anknytning till barnens vardagsliv da
upprinnelsen utspelar sig i niromridet pa barnens egen gird i Angeby. I Blom-
bladet star att ldsa att barnen pa Blomman en dag varit ute pa garden och funnit
en mycket stor bla vante. En fraga stills till barnen. Vems kan vanten vara? Ett
av barnen trodde att den tillh6rde skolbarnen och ndgra andra trodde att ett troll
kanske hade tappat den. Vanten tas in, och pedagogerna fortsitter att friga
barnen om hur man skulle fi reda pa vem som tappat den. Tillsammans
kommer barn och pedagoger fram till att de kan skriva ett brev till trollet och
fraga om det dr hans vante. Brevskrivandet som en ”till och fran” aktivitet har
beskrivits av Lorentzen (1995) som ett sitt att fa respons pa skrivandet. Det
féorekommer dven da och da som en metod i férskolan oftast for att fanga eller
hélla kvar nyfikenhet hos barnen kring nagot bestimt omrade. Hir anser barnen
att brevet skall liggas i férskolans egen brevlada. Redan nista dag kommer svar
fran trollet som tinker besdka dem dagen dirpa och prova vanten. Ndgra barn
ser fram emot trollets besok medan andra intar en mer avvaktande héllning och
blir enligt pedagogerna ”fundersamma”.

Den dag trollet gor entré studerar barnen nyfiket trollets ankomst frin fonster-
plats inomhus. Andra barn sitter sig nira en vuxen i soffan och ytterligare nagra
barn blir si ridda att de borjar grata. Trollet som bér pa en ryggsick kliver in 1
forskolan. Denne berittar for barnen att han tappat en vante och vill girna
prova den som barnen har hittat. Det visar sig att trollet, liksom en del av
barnen, dr mycket dngsligt. Han fragar barnen flera ganger om de ir farliga. De
barn som hade bortjat grata upphér snart med griten och tittar nir trollet provar
vanten som visar sig vara alldeles for stor. Trollet tar sa upp ett paket med en
vacker blomma ur ryggsicken och ger till barnen som present. Direfter tar han
fram en, som trollet siger groda som fryser, som han undrar om barnen kan ta
hand om och virma. Grodan far krypa ner 1 vanten som nu finns upphingd pa

viggen 1 ett av rummen. Trollet férsvinner sedan men fragan aterstar, nimligen

120



vem vanten tillhor. Nya férslag kommer fran barnen, denna gang om det kanske
ir en tomte som har tappat vanten. Annu ett brev formuleras, nu till tomtemor
och tomtefar, som tillfrigas om de vill komma till Blomman och prova vanten.
Pa frigan om var tomten bor svarar ndgra barn att tomten bor vid skogens slut.
Tomtefar och tomtemor kommer aldrig pa besok till barnen, men limnar med
ett brev som ett nytt djur, haren, har med sig nir han en dag sitter ute pa en
bjorkstubbe ensam och frusen. Brevet innehdll en 6nskan fran tomtarna att

dven haren kunde fa komma och bo i vanten, vilket barnen accepterade.

Detta ir alltsd inledningen till temat om Sagan om vanten, som i boken botjar pa
ett litet annorlunda sitt men dir ett gemensamt drag dr att djur av olika slag
spelar framtridande roller och som pa olika sitt hjalper till att fora berittelsen
framat. Tva veckor efter barnens forsta kontakt med den stora bld vanten som
hittades ute pa deras gird, fir de dnnu en present av trollet som pa nytt hilsar pa
hos barnen pa Blomman. I paketet ligger nu boken Sagan om vanten. Den
ursprungliga sagan dr en folksaga med ukrainsk bakgrund och finns i atminstone
tva versioner, troligen i dnnu flera. Hindelseférloppet beskriver hur olika djur
fryser och fir bo 1 en vante som nagon tappat. I den version som barnen fick av
trollet 4r det en ”gubbe” som tappat vanten och hans hund letar reda pa den sa
smaningom. Nir hunden hittar vanten ar den fylld med alla djuren som har haft
den som bostad under en tid da det varit kallt utomhus. Varje djur i berittelsen
atfoljs av en liten vers (bilaga 3). Tillsammans med de vuxna fyller barnen i
fraserna som upprepas infor att varje djur far tilltride till vanten som till exem-
pel, ”far jag komma in” och “fick inte plats”. Detta sker med allt stérre tydlighet
frin barnen allt eftersom de lirt kiinna igen verserna och vissa fraser som hor till
de olika djuren som ér biarande for sagans konstruktion och forlopp. Som ytter-
ligare forstirkning av sagans innehall konstrueras en “’sagolada” med féremal
som hor hemma i Sagan om vanten. Sagan berittas av pedagogerna under samling-
arna och vid andra stunder pa dagen far barnen sjilva ha hand om ”ladan” med
tillhérande féremal.

Barnens aktiviteter med ladan fortsitter under nira tva manader under varen
2004. Ladan, i likhet med den som anvandes 1 Sagan om den lilla, lilla gumman, har
tirglagts och skapats som en skog med grona trid och bld himmel. Ladan tjinar
som den plats dir alla djuren som finns med i sagan forvaras. Det dr grodan,
bjornen, haren, vargen, musen, riven och galten. En del djur ir gjorda av plast
och nagot djur har pils. Till de artefakter som ocksa ingar finns en lila stickad

vante, en tygdocka som blir “gubben som tappat vanten” samt gubbens hund
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som ir ett storre mjukdjur. Den hér vanligen till mjukdjuren som barnen brukar
ha med sig nir de vilar pa Blomman. Ladan stdr pad ett binkskap i mélarrummet
och barnen behéver hjilp med att ta ner den. Oftast blir det kobildning for att fa
ha lidan med féremalen och det ér inte alltid sdkert att den som vintat pa sin tur
kommer att fi beritta. Beridttar sagan gor oftast den som férst bett om att f4 ha
ladan och har di ocksa ritten att fa stoppa ner de olika djuren i den lila stickade
vanten. Da och da hinder det att de vintande barnen deltar som medaktorer
genom att plocka upp och stricka fram de olika djuren, som skall stoppas ner i
vanten eller stotta berittandet med hjélp av ord i versen som hor till varje djur.

Berattandets roda trad

Sagoberittandet tar sin borjan i en tradinde dir den pipande musen, som forst
av alla djur, intrdder pa berittandets scen. Det visas ocksd genom Klaras (2.4)
agerande. Berittartriden kommer att 16pa genom sagan och sagans ledord upp-
repas och knyts in nir barnen berittar. Vi far forst se hur Klara och Albin (3.0)
delar upp sitt berittande och senare hur sagoberittandet inledningsvis blir ett

ensamprojekt, men ocksa hur det utvidgas i takt med att flera barn tillkommer.

Klara och Albin (3.0) sitter pa hoga stolar bredvid varandra vid ett mindre
rektangulirt bord och haller pa med djuren som hér till Vantesagan. Nova (2.8)
sitter mitt emot dem och kér med en réd traktor samtidigt som hon betraktar de
andra tva barnen. Albin haller i den lila vanten av lovikkatyp och Klara tar upp
ett djur som ligger pa bordet. Nova stricker sig efter plastbjornen och tar den
liksom grodan och dnnu ett djur. Hon hoppar med grodan medan Klara héller
musen i handen, som hon hoppar med pa bordet sa det smiller 1 bordskivan.

aven hon tar ett djur. Féi ja komma im, vill komma im, vill hoppe im, nu vill ja hoppe im da,
fortsitter hon. (Band 11, 24/4-04)

Hennes r6st dr stark och har ett bade frigande och vidjande tonfall medan hon
tittar pa Albin och stricker ut handen med en gest som visar att musen ska fa
komma in i vanten. Hennes hand ndrmar sig vanten som Albin haller i och han

tar emot musen och stoppar ner den i vanten.

Pipipip, later Albin och Nova siger: Hoppa in. Hon ger Albin grodan hon har haft i
handen. Klara tar haren, skuttar med den péd bordet i riktning mot Albin. Happe bage,
sdger Klara och Albin tar emot haren och stoppar in den i vanten. Klara har nu tagit

upp grisen (galten) fran bordet. Klara siger: Bea d all [betar och allt], och fortsitter: Fa
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Ja komma in? Fa ja komma in? Hon upprepar med galten 1 handen och siger sedan nigot
ohoérbart till Albin som tittar och sedan tar galten och stoppar in den i vanten. Klara
stricker sig efter flera djur. Hon far fatt i riven som ligger pa bordet och ger den till
Albin. Klara sidger: Den ka okkd [den ska ocksd]. Hon himtar sd bjérnen som ligger vid
Nova. Klara siger med stark t6st: Den pick icke placs, pick icke plack, pick icke plack [Den
fick icke plats]. Klaras r6st blir allt mer hégljudd. Klara: Pick icke plass. Hon haller ett
fast grepp om bjérnen men slidpper taget di Albin lyckas ta den ifran henne. Han vrider
och vinder pa bjérnen och provar att stoppa ner den i vanten. Klara f6ljer det han gor
och fortsitter: Pick icke plack. Hennes rést och tonfall ldter antyda att det inte gdr att
stoppa in bjérnen i vanten medan hon samtidigt tittar bort mot pedagogerna som sitter
i ndrheten. Albin férsoker fa plats med den stora bjérnen i vanten medan Klara fort-
sitter att titta omvixlande pa pedagogerna och pa Albin. Fo &dngd [For trangt!] siger
Klara och hennes rost har ett ledset uttryck.

Albin forsoker anda att fa in den stora bjornen i vanten medan Klara tittar pa

utan att siga nagot mer om bjornen. Istillet tar hon hunden som ligger pa

bordet.

Va hine nu [Vad hinder nu], sdger Klara. Gun (pedagog) siger: Ja, va hinder nu? Hune
komme [Hunden kommer], svarar Klara och tittar mot Nova som dven hon tar ett djur.
Klara fortsitter. Va hdne nu, va hane nu, vovovov, siger Klara och skiller som en hund.
Hon hoppar med den pd bordet. ovovovovory (allt hégre), liter hon med skaillande
stimma. Hon fortsitter med dnnu hoégre rést. 1Vovovovo, skiller hon.

Nova kor under tiden med den réda traktorn fram och tillbaka pa bordet och
samtidigt iakttar hon de andra tva barnen. Albin som nu lyckats fa ner den stora
bjornen i vanten, tittar ner i den och siger hégt i riktning mot pedagogerna.

Bjornen fick plats, siger Albin med en sorts belitenhet i résten och ser ocksa néjd ut.
Gun fragar: Fick han plats? Ja, svarar han. Gun siger da: 17z bra! Albin fortsitter: Ja, i den
hdr vanten. Han ler litet grand for sig sjilv medan han haller i vanten och later den dingla
fram och tlllbaka i ”’tofsen” som hér till den. Albin upprepar: Bjgrmen fick plats i den har

vanten.

Han talar nu rakt ut i luften utan att rikta sig nigon bestimd person. Sa borjar
han att plocka ut alla djur frin vanten och ligger tillbaka dem ett efter ett i ladan,
medan Klara ligger pa locket och Nova tittar pa.

Da kom bjornen, sager Albin litet tyst medan han samtidigt slipper ner den i ladan. Nova
tar snabbt bjornen frin lidan. Albin hdjer résten ndgot och siger: Nae. Han riktar
blicken mot Nova som tagit vanten och som haller kvar den i handen. Albin siger hogt:

123



Nova tog den, Nova lamna tillbaks. Nova stir pa stolen och hiller stadigt i bjérnen. Klara
som nu fatt fatt i grodan fortsitter att beritta. [z hine nu da, va hine nu da, koki, koki,
koki, goda, koki goda, hopp, hopp [tokig groda, hopp hopp], siger Klara.

Albin tar gubben och vanten som Nova limnat tillbaka.

Sa hir langt forefaller det vara Albin och Klara som innehar varsin huvudroll i
hindelsen, medan Nova tycks ha en mer underordnad stillning, dock inte utan
betydelse. Hon finns med och ricker fram djur nagra ganger till Albin men det
stannar vid det till att bérja med. Klara dr den som éterberittar sagan utifran de
djur som ligger synliga pa bordet och med de fraser eller uttryck som hor till
varje djur. Fraserna har hon hort atskilliga ganger nir pedagogerna har berittat
sagan i samlingarna. Hon vet att djuren skall placeras inuti vanten och att detta
agerande ska atfoljas av ett ord eller en fras. Albin far styra vilka djur som ska fa
komma in 1 vanten. Han tycks n6ja sig med att det dr Klara som berittar. Han
dndrar inte hindelseférloppet genom verbala uttryck mer dn vid nagra tillfdllen

da han sdger ”pipip” om musen och litet senare ’da kom bjérnen”.

Genom sin rost, 6msom pipande émsom fragande eller bevekande ger Klara
berittandet en dramatisk ton och ett liv. Klara inkluderar de mest visentliga
detaljerna, ”vad hinder nu” och tokig vovve” och bidrar dirmed till att skapa
den spinning och forvintan som hoér sagan till. Egan (1995) papekar att det ar
pa sa sitt som sagans berittelse halls vid liv och blir den réda traden. Bakhtins
(1980) fraga, ”vem idr det som talar?” kan hir ocksa vara berittigad att stilla nir
sagan genom Klaras r6st framfors i dialog med atminstone ett av de andra
barnen vid bordet. Enligt Bakhtin kan réster endast existera i en social miljé och
betydelse eller mening kan bara finnas nir tva eller flera réster kommer i kontakt
med varandra. Det hinder till exempel nir lyssnarens rést responderar pa tala-
rens rost. Albin svarar inte Klara verbalt mer dn vid nagra fa tillfillen. Dock
uttrycker han 4ndd att han dr i dialog med henne di han godtar de djur hon
limnar 6ver, och genom att sinda blickar och handla pa ett sitt som visar att det
finns en 6verenskommelse om hur man ska goéra och yttra i den givna situatio-
nen.

Nova visar att 4ven hon deltar i ett samspel nir hon 6verricker djur som hon
sannolikt vet ska vara i vanten till Albin. Men Nova ar ocksi den som férsoker
bryta dialogen genom att ta undan féremal. Hon fir genast en reaktion frin
Albin. Man kan anta att Nova utifran de tvd andras perspektiv inte anses ha ritt

att delta 1 hindelsen eftersom hon tas ifran de djur som hon tagit ur lidan, och
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det dr Klara som gor det for att ge dem till Albin. Endast en gang ricker Nova
sjalv 6ver ett djur till honom vilket accepteras av de andra.

Befolkad av tidigare berittare

Barnens ordval under sagoberittandet som vi sett tidigare och som fortsitter i
det féljande liknar dem som pedagogerna anvinder da de berittar f6r barnen.
Samma ord och specifika meningar upprepas men fir dven nytt innehall ibland.
Barnens olika sitt att uttrycka sig pa verkar accepteras av de andra barnen men

far da och dé 6versittarhjilp av pedagoger 1 nirheten.

Nu komme bunen, vovwovow, siger Klara med skillande” stimma. Hon liter hunden
hoppa och skilla. Va hane nu di. V'a bine nu. 1 ovovov. Koki Koki vovve, fortsitter Klara. Lil
(pedagog) svarar Klara: Tokig hund ja. Klara ligger tillbaka hunden i lidan igen och
Albin tar vid och stoppar in den ordentligt i lidan. Han tar sa ”gubben” och later den
hoppa litet pa bordet. Albin prévar darefter att sitta pa gubben den lila vanten, innan
han 6verliter den till Klara som héller pda med djuren. Albin tar traktorn som stir 6ver-
given kvar pd bordet. Han boérjar kéra med den men stannar kvar pd stolen. Klara
iakttar Nova da hon tat ett djur. (Band 11, 24/4-04)

Inte endast Albin dr i dialog med Klara. Indirekt genomsyras berittandet av
tidigare berittares roster och blir hirigenom flerstimmigt, ’befolkat” av andras
stimmor. Bakhtin (1986) menar att detta giller bade for skrivha och talade
texter. Det yttrande som Klara uttalar nir hon bifogar de olika fraserna som hor
till djuren, eller siger ”vad hinder nu da” tycks utgoéra “kittet” under berittel-
sens gang. Dessa hennes uttryck kan ha firgats av tidigare roster, dd sagan om
vanten dtskilliga gianger och med pedagogernas olika roster har berittats for
barnen. Sagan brukar ofta framféras med dramatisk ton i rosten av pedagogerna
och speciellt uttrycket ”det finns ingen plats” dr ett exempel pa nir det passar att
skapa denna ton, som dmsom kan vara bevekande, 6msom klagande. Tydligast
framkommer detta nir Klara intar ett ledset, men samtidigt tydligt uttryck, nir
hon riktar sig till Albin och siger att bjornen nog inte kommer att fa en plats 1
vanten. Eftersom inte Albin alls verkar lyhérd f6r Klaras vadjan vinder hon sig i
stillet till pedagogerna, men ingen svarar. Snart hittar Klara hunden som med
hjilp av henne far berittelsen att leva vidare och handlingen ges fortsatt mening.
Hunden skiller och hoppar stéttad av Klaras rost och hennes handlande.
Berittarordningen ser ut att vara aterstilld efter det tidigare avbrottet. Vi kan
tinka oss att det som barnens eget berittande medfor, ger dem forutsittningar
att senare fOrstd i vilken ordning olika grammatiska monster kan anvindas

(Bruner, 1990).
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Redskapen bestiende av de olika féremalen har en betydelsefull roll genom att
de skapar moijlighet att vidareberitta sagan och samtidigt bidra till att underldtta
forstaelsen av den. Handlingen som dterges Gverensstimmer inte exakt med
sagans gingse ordning. Den verkar upprittas i stunden av det enskilda barnet
och dtergivandet sker utifran hur och vad denne tidigare har tillignat sig av dess

innehall och sitter dirmed sin egen prigel pa den.

Albin (3.0) som koncentrerat har arbetat med att férsoka stoppa in bjornen i
vanten, lyckas till slut och vinder sig med néjd r6st till Gun och Lil med orden
”bjornen fick plats”. Hir kan man anta att f6r Albins vidkommande dr det
hanterandet, handlingens tysta berittelse, som varit malet, medan for Klaras del
ar det dterberittandet med explicita uttryck, som ger berittandet dess karaktir,
innehall och mening. Olika delar av litteracitet tycks intressera barnen pa olika
sitt vilket troligen dven kan vara uttryck for barns olika férmagor att kunna
handskas med berittandet. Mening 4r central 1 det sociokulturella perspektivet
liksom begreppet formedlad handling. Spraket medierar och dr intimt samman-
kopplat med handlingen enligt Vygotskij (1999). Utan Klaras berittande med de
verser som dr forknippade med sagans handling och de hoppande rérelserna,
som hor till och som stirker berittandet, skulle sagans innehall sannolikt inte ha
haft lika betydelsebirande mening f6r barnen som vi kan se den verkar ha.
Orden idr de som genererar handlingen, nimligen att stoppa 1 djuren i vanten.
Klara forefaller vara mycket engagerad och kunnig i sagans handling. Det verkar
som hon tagit intryck av pedagogernas sitt att beritta da hon férmedlar orden 1
verserna. Hon gbr det genom starka verbala uttryck som dock dr mer accentue-
rade dn pedagogernas. Interaktionen barnen emellan uppritthalls, kanske genom
Klaras engagemang att hélla sagans hindelsekedja aktuell, vilket bidrar till att alla
tre barnen var och en pa sitt sitt deltar i hindelsen.

Albins upprepande senare om att bjérnen fick plats i vanten visar méjligen pa
att han sjilv blev tveksam nar Klara sa bestimt uttryckte sig om att bjornen inte
kunde fa plats. Han verkade littad och beliten nir det gick bra. Kanske var det
sa att han egentligen hela tiden var forvissad om att hans anstringningar skulle
lyckas. For genom att vinda och vrida pa bjornkroppen till dess den kom sa
langt ned i vanten lyckades han trycka in den till slut. Den har ju ocksa rymts i
vanten tidigare, vilket dven han har iakttagit nir andra har visat hur man kan
gora. Nir sa bjornen fatt sin plats 1 vanten och senare i lidan verkar sagan vara
tirdigberittad f6r Albins del. Dock reagerar han nir Nova tar bjérnen han nyss
lagt ner i ladan med orden ”limna tillbaks”. Johansson (1999) menar att barn har
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en vag uppfattning om att saker ska liggas tillbaka dir de férst hade sin plats
och att de dven pa ett plan, medvetet eller omedvetet, vet att andra barn ocksa
far ha tillgang till sakerna som finns i forskolan for de tillhor alla. Albin dr pa vig
att avsluta sitt tysta berittande. Nova som hela tiden befunnits sig i hindelsens
utkant ser det. Samtidigt kan hon inte vara helt sidker pa att Albin verkligen har
for avsikt att limna Over vanten och provar dirfor att ta bjornen for att, som
Johansson uttrycker, “bekrifta andra barns ritt” (s. 129) genom att forst ta
saken och sedan limna tillbaka den. Hir verkar hennes agerande fungera, men
det dr inte Nova utan Klara som fortsitter att kontrollen 6ver den lila vanten
och djuren.

Verben “’knuffar” fram berattandet

Nir barnen berittar ges intrycket att vissa ord hjilper barnens berittande vidare.
Det ar frimst verben som far handlingen att bli levande och som r6r den framat.
I sagoberittandets fortsatta forlopp far den nu en ensam berittare nir Albin
limnat 6ver vanten till Klara. Hon tar upp djur efter djur ur lidan medan hon
talar och tittar pa dem varpa hon stoppar ner dem i vanten. Nova som finns
kvar vid bordet har tagit bjérnen igen och tar locket som hér till lidan och héller
ner det litet under bordet.

Va hine nu da, va hine nu, va hine nu dd, aterupprepar Klara. Nova tar nu gubben och
Klara tittar pa henne och siger med bestimd rést: Gubbe. Nova stricker sig 6ver bordet
och forsdker sitta tillbaka locket men behiller gubben i handen samtidigt som hon
betraktar Klara. Nde, siger Klara. Hon dr bestimd i résten och visar med gester att
locket inte ska vara pa och lyfter hastigt bort det. Gubben ramlar ner pa golvet och
Nova bérjar nu ga med bjérnen pa bordet i riktning mot Klara som férséker rycka till
sig den, men Nova har bjornen i ett fast grepp och hiller den sedan utom synhall fér
Klara. Hune, hune, nu komme vovven, ropar Klara hégt medan hon fortsitter att plocka in
djuren i vanten. Nova iakttar det hela. Albin limnar bordet. Klara fortsitter att stoppa i
djuren ett efter ett i ladan.

Gustav (2.7) haller pa att morna sig i soffan efter vilan och Gun, pedagogen,
sitter bredvid honom. Han har en ling stund tittat och skrattat, da Klara och
Albin berittar. Gustav gar nu ner fran soffan och ir pa vig mot bordet. Han
kldttrar upp och skrattar litet forsiktigt samtidigt som han sitter sig till ritta pd
stolen bredvid Klara. Klara stoppar i saker i vanten under tystnad nu och Nova
lyfter hela ladan till sig och sitter den pa stolssteget med sina fotter i den. Klara
noterar detta.
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Nae, sager Klara. Hon tittar pd Nova samtidigt som hon skakar ut djuren fran den vil-
fyllda vanten for att dter ligga djuren 1 ladan och sitta pa locket. Klara haller i hunden
och fortsitter skilla som en sadan. Vovovvoy, koki, koki, koki vovve, later Klara. Gustav
tittar pa. Kok: vovve, upprepar Gustav. Han vinder sig mot pedagogerna och fir svar av
Lil: Jaa, siger hon. Klara skakar vanten medan hon siger: Beka d all, beka d all [betar och
allt]. Ladan ér tillbaka pa bordet nu och Nova gar ned frin stolen. Klara haller i hunden
och témmer ut alla djuren frin vanten som hon stoppat i medan Nova sett pa. Klara
saget: Vovwen, nu komme voven. (Band 11, 24/4-04)

Hindelsen fortloper nu med Klara som ensam berittare. Hon hors nagra gianger
utropa fraserna hogt. Emellanat stoppar hon in djuren under tystnad och ser
endast upp da Nova tar till sig féremal som hor till sagan. D4 blir Klara bestimd
1 résten och blicken idr riktad mot Nova. Nova tittar tillbaka utan att med ord
eller rérelse limna tillbaka det hon tagit. I stillet verkar hon prova Klaras grin-
ser. Nir Klara inte tycks bry sig om att Nova tagit bjérnen ger ocksda Nova den
till Klara. Det som verkar vara det betydelsefulla nu f6r Klara dr att fa ner djuren
i vanten och hennes agerande liknar Albins nir han var “dgare” av den. Hand-
landet sker under tystnad och det tycks som om det krivs ett visst matt av kon-
centration for detta andamal. Dock bryts denna tysta handling ndgon gang av ett
ord eller fras som hor till sagan men som innehaller en viktig komponent,
nimligen ett verb, exempelvis orden ”hinder”, ’kommer” som enligt Vygotskij
(1999) ydnar som en styrning av handlingen. Orden maste helt enkelt std i en
relation till andra ord for att fd betydelse. De uttalade orden hir kan vara riktade
bide mot de andra barnen runt bordet men ocksa fungera som styrning for
Klaras eget handlande. I de ord Klara uttrycker ligger ”alla” innebérder som hor
till det specifika ordet, och som Vygotskij (1999) menar ir alla fakta som vi for-
knippar med just detta ord. Det som Klara sidger fir siledes betydelse i den
kontext dir dessa ord uttalas och blir troligen meningsfulla dven f6r de barn
som omger henne. Dessa korta meningar kan ocksa tinkas ha ytterligare en
funktion. Att beritta hogt kan betyda att fa ha lyssnare omkring sig, precis som
pedagogerna har nir de berittar for barnen. Hir har Klara berittarrollen som
pedagogerna annars brukar ha. Meek (1991) framhaller de vuxnas betydelse for
barns litteracitet som hon menar ir socialt mycket komplext. Nir Klara och de
andra barnen hir aterger en tidigare berittad text, sker processer dir vi kan anta
att tankar, sprak och kinslor integreras. Genom att barnen fatt hoéra Sagan om
vanten lasas och berittas manga ganger, dr det enligt Meek, just detta upprepande
som dr sa viktigt for barns erdvrande av litteracitet.
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Klara intensifierar sina fraser dia Gustav kommer till bordet. Gustav blir den
lyssnare och medaktor som tar upp det Klara sdger genom att upprepa ord och
uttryck och dven inkludera pedagogerna. Han far ocksa ett slags medgivande
fran Klara som inte tycks bli stord av hans kommentar. Nova diremot, som hela
tiden funnits med vid bordet, har inte blivit en deltagare fullt ut, troligen efter-
som spraket som kunde ha linkat samman Klaras och hennes handlingar uteblir.
Nova tar saker, som pd ett sitt visar att hon vill vara med, men gér det under
tystnad. Detta handlande utloser i stillet reaktion av ett forsvar for sakerna
snarare dn en viljeyttring av att ta med Nova som en partner i berdttandet. Nova
limnar ocksa bordet nu, men Gustav blir kvar kan man anta, i vintan pa att fa

Overta berittandet.

Den narrativa konstruktionen prévas

Barnen visar olika talanger 1 att beritta. Nir de inte far en given plats i andra
barns berittande gar det att beritta litet vid sidan om. Da kan skojandet fungera
som ett medel att forséka fi tilltride och kanske vicka andra barns intresse for
den egna nirvaron. Hir dr det Gustav (2.7) som provar en annan narrativ form
in vi sett tidigare. Hunden ges av Gustav en annan roll 4n den tidigare haft
genom att bli kombinerad med traktorn. Gustav placerar hunden uppe pa trak-
torn och skrattar fortjust nir han gjort det samtidigt som han uttrycker sig
verbalt om hunden.

Kokij vovve, siger Gustav och fortsitter: [ovwovvor. Gustav iakttar Klaras férehavanden.
Han later och kér med hunden pé traktorn mot skogen (lidan). Nde, siger Klara. Hon
siger bestimt ifran till Gustav och fortsitter sjilv att stoppa i djuren i vanten. Gustav
tittar pa medan han fortfarande héller hunden pa traktorn. Koz vovve, upprepar Gustav.
Gustav skrattar och ser vildig glad ut. Han pekar och klappar pd hunden som sitter pa
traktorn och fortsitter: Koksj. Kokij, sdijej Klaja. Gustav vinder sig till pedagogerna nir
han siger det. Han far svar frin av en av dem som siger: Ja, vikken tokig hund. Gustav
tar ett djur och gir med det mot ”’skogen” samtidigt som han siger: Fi ja fomma in? Fi
Ja komma in? Utan att vinta pd besked slipper han ner djuret nu i lidan. Vanten har
Klara hand om och hon fortsitter att stoppa djuren i den. Nae, siger Klara och tar
genast upp djuret som Gustav nyss slippt ner i ladan. Hon stoppar in det i den lila
vanten. Gustav later det ske, och iakttar vad Klara gér. Nu komma Bamsefaj som (tvekar
litet) som fyse [fryser], siger Gustav och fortsitter: De finns ingen plass. Han svarar sjilv
men nu med en annan rést. Gustav héller i bjérnen och férséker sedan ta vanten fran
Klara som hiller fast den. Han sldpper taget och tittar mot de vuxna som sitter litet
lingre bort frin bordet dir barnen haller till. Han kor litet med traktorn medan Klara
fortsitter. Gustav gir ned frin bordet och Klara prévar att stoppa ner bjornen i vanten
men slutar d4 hon inte lyckas f4 in den. (Band 11, 24/4-04)
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Berittelsen om vanten fortsitter nu dven med Gustav som med ett litet sma-
skojande och skrattande sitt forsoker ta sig in i berittandet med hjilp av trak-
torn och hunden. Det skulle kunna ga att tolka Gustavs skojande som att han
komponerar en egen berittelse som inte foljer den givna linjen utan har ingredi-
enser som dr pahittade av honom sjilv. Bruner (2002), som intresserar sig for
narrativer i likhet med Egan (1995), diskuterar narrativernas pedagogiska funk-
tion i relation till lirandet och Bruner menar att vi under livets gang stindigt
lever enligt berittelsens konstruktioner. Han liksom Egan talar om att ett
problem alltid utgdr berittelsens eller sagans nav och hanvisar till Burkes (1972)
beskrivning av dramats fem ingredienser — aktor, handling, scen, mal och medel.
I exemplet ovan framtrider tydligt samtliga fem delar, dir Gustav ir aktéren
som gradvis intar scenen. Handlingen 4r utstakad och malet att fa en plats i
vanten dr klart uttryckt. Medlet dr féremalen som anvinds genom sjilva hand-

lingen.

Klara visar med ord och stark r6st att hon inte genast godtar Gustavs f6rsok till
samspel och Gustav, som tycks acceptera att det dr hon som har ritten till
vanten, intar da en nagot avvaktande roll, men verkar inte ge upp, utan skrattar
och kommenterar vad Klara gér och sidger ”Koki hund sijej Klaja”. Johansson
(1999) visar att ritten till saker utgdr en viktig norm i férskolan och Klara agerar
som att hon har ratt till vanten och Gustav vet det. Klara handlar hir i fortsitt-
ningen som Albin gjorde tidigare. Hon slutar och dgnar sig i stillet huvudsak-
ligen nu bara dt att stoppa i djuren i vanten. Det ger Gustav mdijlighet att
komma in 1 berittelsen och det prévar han ocksa med hjilp av nyckelfrasen ”Fa
ja_ komma in” och ett djur. Klara avvisar honom dven nu med ett bestimt
”Nide”, men Gustav fortsitter att beritta genom att anvinda liknande uttryck
som hans forstaelse av hur berittelser brukar berittas — som en egen berittar-
praktik — med de féremal som Klara inte anvinder. Han improviserar da han
talar om att Bamsefar fryser och han anvinder en ny rost da han svarar sjilv
utan att invinta svar fran annat hall. Improvisationen kan, enligt Vygotskij,
(1995) tolkas som att Gustav kombinerar de olika erfarenheter han dger for att
utvidga berittelsen. Egan (1995) skulle kanske i stéllet ha ansett att Gustav fanti-
serar kring sagan. Klara tillater hans nirvaro, kanske dirfér att han inte stor
hennes berittande.

Fran improvisation till dramatisering

Att anvinda résten genom att ibland vara hogljudd och ibland mer ligmald ér

ett satt som barn tillimpar nir de berittar. Ett annat sitt dr att genom att till-
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skriva de olika figurerna i berittelsen olika roster, vilket Gustav gjorde, bidra till
att sagan far ett mer dramatiskt uttryck. Gustav (2.7) har fitt Gverta vanten efter
Klara och sagan om vanten fortléper. Han haller i bjérnen med den ena handen
medan han med den andra handen férséker stoppa ner bjérnen 1 vanten.

Nu komma Bamsefaj som inga toffloj haj [Nu kommer Bamsefar som inga tofflor har], siger
Gustav. Han ser glad ut och nistan skrikskrattar fram orden medan han liter bjérnen fa
ga pa bordet dir han héller till f6r att sedan stoppas in i vanten. Ida (2.5) r6r sig mot
bordet och klittrar upp och sitter sig sedan Klara limnat sin plats. Hon sitter nu bred-
vid Gustav och tittar pa. Nu kow sajbjoj Galt [Nu kom farbror Galt|, siger Gustav. Han
gar med en skir gris i mjukisdjurformat mot vanten. Gustav stoppar i grisen medan han
pé samma gang stiller sin fraga. Fa ja komma in? Rosten han anvinder ér i ett fragande
tonfall. Jaa, svarar han sjilv med en ny r6st 4n den han hade nir det handlade om bjor-
nen. Grisen far komma in i vanten. Gustav ligger ner den i den lila vanten tillsammans
med bjornen. (Filtant. 24/3-04)

Gustav som vintat pa att fa ta 6ver “vantesagan” visar stor glidje Gver att nu fa
beritta. Det dr troligen inte bara att f4 kontrollera vanten och ladan med djuren
som livar upp honom. Kanske ar det glidjen att kunna beritta som ocksa gor
honom glad. Gustav visar att han bade kdnner till handlingen och behirskar att
aterberitta den. Han inte bara aterberittar sagan utan dramatiserar den ocksa.
Genom att ocksa denna giang bruka olika rostligen gar han in i olika roller och
ger berittelsen dramatik. Inspiration till att férdndra rostliget kan ha sitt
ursprung i en tidigare berittarpraktik med pedagogerna och deras olika sitt att
forma ord och meningar i sitt berittande. Lindqvist (1999) anknyter till
Vygotskij som ser ordet som en ”sprakhandling dir andras ord tolkas och blir
till inre tal och tinkande (mening)” (s. 281). Sitter vi detta i relation till Gustavs
handlande tycks allt det han gor, berittar, improviserar och anvinder féremalen
skapa mening i sammanhanget (se dven Saywer, 1997). Féremalen hjilper till att
stodja berittandet, ungefir som bilder fungerar i en bilderbok, och Gustav
kombinerar foremalen med berittandet, som tillsammans bidrar till en helhet.
Goodman (1986) menar att barn under tre ar tror att bilderna férmedlar bokens
budskap, medan dldre barn lir sig att det dven 4r texten som gor det. Hir dr det
inte frigan om bilder, utan om verktyg i form av féremal, som liksom Gustavs
ord medierar berittelsen. Bilder kan ha samma funktion, nimligen att bira fram
berittelsen, eller delar av den, si att den blir meningsfull. Simonsson (2004),
som studerat bilderboksanvindning i forskola, har funnit att bilder utgoér “ett
idépaket” (s. 204) f6r barnen, som de hidmtar inspiration fran eller som kan
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stotta fantasin i olika sammanhang. Hir kan man siledes pasta att det dr fore-
malen, medlen i Burkes (1972) femtal som livndr fantiserandet.

En annan del som ocksa ingar i Gustavs handlande ér skrattet som ackompanje-
rar berittandet och som antyder att sagan for hans del dr underhéllande. Gustav
ser vildigt glad ut medan han agerar nistan pa grinsen till uppspelt. Man kan
féormoda att glidjen delvis ocksa ligger 1 det vilbekanta, men som med nagra fa
Zorepp” kan forindras genom byte av rostlige och tonfall och pa sa sitt bli
nagot utéver det “vanliga” sittet att beritta sagan pa. Lindqvist (1999) menar
med hinvisning till Vygotskij (1995) att barn dramatiserar och att det r kinslan
som “firgar handlingen” (s. 188). Det dr detta kreativa forhallningssitt dar
fantasin dr central som star i férgrunden i Vygotskijs synsitt. Detta giller leken,
men med en vidare tolkning gar det dven att pa motsvarande sitt 6verfora en
sadan kansla som Vygotskij antas mena till den situation som beskrivits hir.

Berittandet skapar forstaelse

Tidigare nar Sagan om vanten berittats av pedagogerna har vissa barn visat ridsla
eller forhéllit sig avvaktande nir det blev tal om att trollet skulle komma pa
besok. Trollets besck blev dock sparsamma och i stillet var det berdttandet med
alla féremélen som fiangade barnens uppmirksamhet. For vissa barn tycktes

trollet anda leva kvar som en figur som vickte reaktioner.

Gustav blir ledsen ndr han hor att trollet kanske kommer och hilsar pa igen. Han far
sitta 1 Lils knd samlingen igenom och da har Lil frigat honom innan dess varfér han ér
ledsen. Ar det fir trollet? undrar 1Lil? Mmmn, svarar Gustav snyftande. Jamen trollet ska inte
komma idag for han har fitt magsjuka. Han kommer inte, forsikrar hon. (Faltant. 29/3-04)

Efter samlingen forklarar Lil situationen pa min friga om Gustav triffat trollet.
“Jo da han blev ridd och ledsen dd”, men fortsitter hon, ’det hir ir ju ett sitt
att fa ldra sig hantera sina kinslor och gora det under trygga former. Man kan ju
inte ta bort trollet for da sdger man ju att det ér farligt” avslutar hon. (Filtant.
29/3-04)

Gustavs eget berittande av Sagan om vanten gor att han nu efter manga ganger av
berittande pa egen hand och genom lyssnandet pa andra kan bidra till en annan
forstaelse for sagans budskap. Han visar ocksd att han kan stiga utanfor
berittelsens huvudfara da han skojar med hunden och traktorn, dir endast ett av
dessa foremal, hunden, hor till sjilva berittelsen. Nir han berittar férekommer
inte trollet nigon enda ging, vilket kan ha flera férklaringar. En kan vara att
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trollet inte ingar bland de féremal som finns med i ladan, och dirfér gloms bort
eller saknar betydelse for berittandet. Inget barn tar heller upp trollet vid det
egna berittandet. Ett annat skil kan vara att Gustav inte lingre ser trollets roll
som en viktig del av sagan, utan att det snarare dr djuren och verserna som ger
mening till innehallet. Han gillar ju heller inte trollet. Trollets besok 1 forskolan
blev dven alltmer sillsynta. Lils forklaring angiende deras stillningstagande av
att inte heller upphéra med sagotemat, dirfor att nagot barn blir ledset, stimmer
vil in pa de intentioner som formedlades inledningsvis i Blombladet (v 10, 2004)
om vilket syftet med sagotemat skulle vara. Att utveckla barnens fantasi och att
fa ”gemensamma upplevelser som bidrar till ssmmanhallningen” och att kunna
“hantera olika kinslor som kan gynna barnens empatiska f6rmaga” var sidant
som fanns med i denna text. Berittande och aterberittande som utgdr en del av
lis- och skrivprocessen och som uttrycks som ett strivansmal i liroplanen lyfts

dock inte fram specifikt i det hir sammanhanget.

Handling, icke-handling ir litteracitet

Vilken roll och funktion har Nova haft under berittandet? Nar Albin i1 borjan
hade hand om vanten limnar Nova 6ver nagot av djuren till honom med orden
”Hoppa in”. Hon plockar dven upp djur fran bordet som hon hiller i. Ett tag
kor hon med den réda traktorn pa bordet mitt bland de féremal som hor till
sagan. Hon foljer med blicken vad Albin och Klara gor. Fram till nu har Novas
nirvaro inte vickt nigon pataglic uppmirksamhet frin de andra tva, men nir
hon tar bj6érnen reagerar Albin med ett ”Nie” och siger at henne att limna till-
baka den, vilket hon ocksa gor. Nir Klara sedan far ha vanten finns Nova kvar
vid bordet och tar tillbaka bade bjérnen och sedan dven locket som hor till
ladan. Dessa féremal haller hon till synes undan for Klara en stund, som
emellertid ser vad som hinder och dirfér bestimt invinder "Nide”. Da forsoker
Nova sitta tillbaka locket men Klara fortsitter med sin bestimda rost att avvisa
Novas agerande. Nova har tagit gubben. Hon iakttar Klara som genom att upp-
repa ordet gubbe verkar vilja ha tillbaka den. Nir gubben faller ner pa golvet tar
Nova bjérnen och promenerar med den pa bordet bort mot Klaras sida. Trots
Klaras forsok att ta bjérnen fran Nova lyckas hon inte utan Nova behaller den.
Litet senare har Nova dven tagit hela lidan som hon placerar pa fotsteget och
stoppar fotterna i. Hon sitter sa dd Gustav kommer dit, men gir strax ner och

lamnar darmed berattandet.

I de senaste exemplen har analysen tagit fram tva enskilda barns agerande bland
de 6vriga barnens. Det betyder inte att interaktionen med andra uteblivit. Inter-
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aktionen bestdr av att deras olika ”réster” mots och ger bade utrymme och
begrinsningar i samspelet. I exemplet med Gustav far hans agerande stor plats
och interaktionen sker delvis med Klara, men dven med pedagogerna medan
Novas interaktion med de andra barnen pagir hela tiden till dess hon limnar
platsen nir Gustav kommer dit.

Vintar Nova pd sin tur att fa vara med och beritta? Berittar hon sagan pa eget
sitt genom att ta de olika foremalen och agera i likhet med de andra tva berit-
tarna? Utifran det perspektiv som liggs pa denna studie skulle man kunna tolka
Novas roll som att hon ir en perifer deltagare i den sociala berittarpraktik,
community, (Rogoff, 2003) som hon ir en del av. Aven om Nova inte samtalar
med de andra, handlar hon som om hon vet hur berittelsen skall fortlépa och
interagerar pa sitt sitt med de andra barnen. Razfar och Gutiérrez (2003) pa-
pekar att litteracitet i de tidiga dren dr flerfasetterad och komplex och att ana-
lysen maste uppmarksamma den situerade praktiken och se vad som hinder dir
for att pa ett djupare plan forsoka forsta vad litteracitet kan vara. Street (2000)
understodjer ocksa detta da han menar att det ibland kan vara svart att fran
bérjan uppticka vad som dr en litteracitetspraktik. Nova forséker kanhinda
bidra till berittelsen, men hennes berittelse kanske 4r en annan. Det dr dnda
uppenbart att hon vill vara med i sammanhanget eftersom hon stannar, men

vilka hennes intentioner ar kan vi till fullo inte veta.

Berittande barn inspirerar flera

Nir ett barn borjar beritta tillkommer inom kort ofta ett eller flera andra barn.
For en del av dem bérjar det egna berittandet genom ett slags iakttagandets
interaktion. Med blickar och gester foljer barnen med i det hiandelseférlopp som
pagar. Det verkar som om det barn som for tillfillet héller i berdttandet liter de
andra forsta att det mirker de andra barnens existens. Liknande blickar och
gester atergildas i dessa sammanhang och ibland uttrycks ndgot verbalt som gor
att ett barn blir involverat. Somliga barn férséker bli delaktiga genom att préva
olika sitt att interagera med det barn som redan intagit rollen som berittare. Ett
vanligt agerande ar att borja anvinda de féremal som finns tillgangliga. Helmer
(2.11) ror sig mot bordet dir Gustav sitter men haller sig lite i bakgrunden. Klara
gar ner fran stolen.

Helmer du kan sitta bredvid Gustay nér han bdller pa med djuren om du vill, siger Lil. Helmer
star kvar och siger nigot ohérbart. 17l du ha gumman? undrar Lil. Mmm, svarar Helmer.
Lil tar fram kartongen med Sagan om den lilla, lilla gumman och stiller den pa bordet
bredvid. Helmer klittrar upp och det gor dven Klara som genast borjar plocka med
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féremaélen som hoér till huset”. Ni Klara kom, lit Helmer fi ba den nu, siger Lil. Gustav
bérjar ocksa dra fram en stol och 4r pa vig upp da Lil hejdar honom. Ida (2.3) tar ater
plats vid “vantesagan”. Hon héller i nigra av féremadlen. Dd bo trollet, tappat vanten, siger
Ida med berittande t6st medan hon hiller i sakerna. (Filtant. 24/4-04)

Konstruerandet av berittelsen drar till sig Ida som klittrar upp och sitter sig vid
bordet, liksom Helmer som ocksa vill hilla pd med en saga, men den om den
lilla, lilla gumman. Lil dr lyhord f6r Helmers 6nskningar och han far det han vill
ha, huset som innehiéller f6remal kopplade till sagan om den lilla gumman. Hon
ser dven till att han far ha det for sig sjilv och skyddar honom nir andra barn

vill vara med.

Under tiden Sagan om vanten pagatt har flera barn varit med och pa olika sitt
provat att sjilva delta i berittandet. Exemplet visar hur nagra barns igang-
sittande med litteracitet drar till sig andra barn. Till skillnad fran exemplet med
Sagan om den lilla, lilla gnmman, har barnen hir kunnat hélla kvar den réda traden,
och berittandet med de olika aktérerna har mestadels skett i harmonisk inter-

aktion.

Sammanfattande kommentar

I det sjilvstindiga berittandet tar barnen tillfillet att sjdlva formulera och skapa
egna berittelser. Aven om inte handlingen alltid ir s tydligt artikulerad fran
barnens sida finns ofta verben som ger stadga it den. Aven pedagogerna funge-
rar ibland som sammanbindare av handlingen. I exemplen synliggdrs att barnen
handlar som erfarna berittare speciellt om sagan ar vilbekant f6r dem. Da kan
de agera utifrin kinda berittelsestrukturer. Aktorer/agenter med eller utan
huvudroll finns alltid. Handlingen far stdd av ord som anger det som pagir och
medel i form av skapade artefakter ger den viss dramatik. Handlingen utspelar
sig 1 ndra anslutning till den av pedagogerna skapade lidan som fungerar pa flera
sitt. Fraimst bildar den scenen dir artefakterna lyfts i och ur i en ordning som
barnen bestimmer. Att beritta sagor ger barnen mdjlighet att f6lja handlingen i
berittandet. Malet med berittandet kan sdkert skifta beroende pa aktérerna, men
det synbara att malet natts dr att sagan avslutas ofta genom att ladan far locket
palagt. Det innebir att handlingen ater kan boérja berittas. Det mer 6vergripande
malet med berittandet 4r att barnen anvinder och skapar strukturer som ater-
kommer och som bide har med form och innehall att géra. De upprittar en
specifik praktik for olika berittarkontexter.
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Berittandet bade med artefakter och genom andra former av berittande ur bok
och pirm inspirerar till att azerberdtta. Det ir en litteracitetspraktik som ingar i det
som vanligen hor till de éldre barnens litteracitet, men genom analysen har
fangad dven hos de yngsta barnen. I sagoberittandet prévar ocksa barnen den
grammatiska fOrstdelsen av ord och ords betydelser och nir ord passar in i
sammanhanget. Nar barnen berittar sagorna som ir vilkinda for dem, reflek-
teras ord och uttryck som de anvinder fran tidigare berittare. Deras berittande
ar pa sa sitt flerstimmigt, men kan dven ta sig helt nya former dar fantasin far ta
plats. Roster och andra uttryck kan fi dramatiska inslag. Nar barnen berittar
sagor halls forskolans sagoberittarkultur levande och de bidrar till att reprodu-
cera, men dven att omskapa den. I sagoberittandet sker interaktioner av manga
slag mellan barnen. Kunskapen om hur man kan beritta, stéttas ibland med
hjilp av andra och visar da drag av ”mistare — lirlingskap” i s motto att den

som har mer erfarenhet kan visa andra hur det ska ga till.
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KAPITEL 7

Lasandets och skrivandets praktiker

I detta kapitel redovisas barnens olika handlingar kring /isande. Bok, pirm och
annat material med tecken dr centrala redskap som barnen anvinder ensamma
eller i interaktion med sin omgivning. Skrvandet som hér thop med ldsandet
visas genom barns teckenskapande exempelvis nir de ritar. Barnen visar intresse
tor att bliddra och pa andra sitt utforska boken och de bade bir med sig den 1
olika sammanhang och férsvarar den infér andra. Ldsande konstitueras i tva
kategorier for litteracitet: solitar och kollektiv. 1 lisande som solitir litteracitet
uttrycker barnen engagemang for bild, text och texters inneborder. Det sker ofta
som ensamhandling initialt men Gvergar manga ganger till kollektiva handlingar.
Barnen visar i litteracitetspraktiken att de ldser och gor detta genom kroppssprak
och verbalt sprik. Lispraktik'’ anvinds fér att begreppsliggdra barnens aktiva
handlingar kring specifikt lisande och kompletterar begreppet litteracitet-
spraktik. Kollektiv lisning synliggdrs nir barnen samlas kring bok, parmar eller
annat material som har tecken och bilder. De visar varandra att de ldser och har
intresse for varandras lisande. Tillsammans bygger de en egen laspraktik,
uttryckt i ett tteracitetmanifest (se figur 3). Barnen umgis i nira interaktioner, men
haller dven distans till andra barn i sammanhang dir exempelvis en bok verkar
intressant for andra att ha. Det betyder att en del av det kollektiva lisandet
bestar av hur barnen férsvarar och férhandlar med varandra i det. Avsnittet om
det har fatt rubriken Forsvar och forbandlingar.

191 de fall ”praktik” annars férekommer i texten och atskilt frin litteracitet, ska det ses motsvara en
mer generell beskrivning av begreppet. Detta torde framkomma av det sammanhang ordet finns.
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LITTERACITETSPRAKTIK

o litteracitetsmanifest

Lisande och skrivande litteracitetspraktiker
Ett litteracitetsmanifest skapas som bestar av:

e Nirhetsprincip tillimpas

e Pckanden och upprepningar fortydligar

e Signalord ”titta jag ldser” understryker

e Att std pa kni, peka och samtala om innehall
e Bokhimtningsproceduren

e Avslutningscermoni avrundar

Solitira praktiker

e Lishandlingar
e Bladdra
o Text, bilder, tecken

Kollektiva praktiker

e Lisningens praktik
e  Skrivandets praktik
e Forsvar och férhandlingar

PERFORMATIVER

Figur 3. Lasandets och skrivandets litteracitetspraktik och ingaende delar
i den.

I kategorin solitira praktiker framtrider barnens lishandlingar med bok och
annat skrivet material. Bliddring har en framtridande plats i barnes agerande
med bocker. Manga exempel synligg6r detta. I solitir kategori férekommer text,
bild och tecken som barnen handskas med pa olika sitt. I kategorin kollektiva
praktiker gestaltas lisande och skrivande/ritande och manga exempel bidrar till
att visa detta. I savil solitir som kollektiv litteracitet uttrycker sig en del barn
explicit om sitt ldsande och skrivande pa liknande sitt som de gjorde vid berit-
tandet genom performativer. Dessa yttranden visar att barnen dger en sjalvinsikt
om att de dr berittare, ldsare och skrivare och genom dessa yttranden konstitue-
rar barnen sig sjilva som berittare, lisare och skrivare. Ett avsnitt med exempel
belyser sirskilt detta, dven om flera exempel pa performativa satser ocksa fore-
kommer under andra avsnitt. De tva kategorier for lisande som uppstitt ur

analysen redovisas tillsammans med exempel som valts ut som karaktiristiska
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t6r dem. Figur 3 visar lisandets och skrivandets litteracitespraktik som utgér den
andra formen av barnens praktik. Den férsta var berdttandet.

Kapitlet inleds med nagra exempel dir boken dr i fokus. Avsnittet presenteras
under tva rubriker, Boken som central artefakt och Bokens specifika praktik med nagra
atfoljande exempel. Bada avsnitten visar bokens olika funktioner i interaktioner,
men dven enskilda barns handlingar med den. Boken kan ocksd anvindas, da

oftast av barnen sjilva, for utforskande verksamhet.

Boken som central artefakt

Pa Blomman finns bocker tillgingliga nirhelst barnen 6nskar anvinda dem,
vilket de brukar gbra manga ganger varje dag. Boken fyller flera olika funktioner
i barnens litteracitet och olika sitt tillimpas f6r att underséka och utforska alla
dess moijligheter. I boken finns bilder och text som kan férmedla bokens
meningsinnehall. Nir boken ir i centrum kan sjilva bokinnehallet vara mer
undanskymt, men kan ha inspirerat till utvidgning av kommunikationen och
interaktionen med andra. Detta hinder foretridesvis nir pedagoger finns med 1
bilden. Boken tjanar siledes dd som utgangspunkt fér att kommunicera om

nagot annat som pedagogerna tar upp som amne.

Utvidgad lasning

Berittande och dialog ir nirvarande i flertalet interaktioner och blandas med
lisande och teckenskapande handlingar. Hir utgar samtalet fran en bok som
medel for meningsskapande samtal om f&reteelser, som ligger lingt bortom
textens och bildernas ursprungliga innebérd.

Hugo (3.1) kommer med boken som ska ldsas till soffan dir pedagogen Lil
redan sitter med ett barn frin den andra avdelningen i kndet och Axel (2.5)
bredvid sig. Axel bladdrar i sin parm. Sedan stéller han sig pa knd framfér soffan
och 6ppnar en bok (traktorboken) och tittar i den. Axel tittar i Hugos uppslagna

bok och berittar sedan vad han ser.

Ha attoj [traktor], siger Axel. Hd mi pappa, fortsitter han och pekar i sin pirm som han
fortfarande haller framfér sig i knidet. Axel fortsitter ocksa att titta i Hugos bok. Lil
samtalar med Hugo och Sara (Lil har barnet i knd) om bilderna. Pipp: dtej, siger Axel
och pekar i traktorboken. Dir finns en bild pd en sopbil. Lil fragar Hugo: 17ad gir sop-
Jarbroderna med soporna ndr det dr fullt i bilen? Ldgger de i sickar, svarar Hugo. Jamen sen dd ndr

det dr fullt i sickama? fragar Ll vidare. Aker pi landet, siger Hugo. Tan, siger Axel. Stan?
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undrar Lil. Ja, siger Axel. Ja man fir tro vad man vill, siger Lil da. Samtalet fortsitter en
stund till och Lil siger: Kanske vi kan friga sopgubbarna var de gor av soporna nér de kommer
hit och timmer var soptunna? (Faltant. 18/2-04)

Bokens bilder inbjuder till kommunikativ interaktion da frimst Hugo men dven
Axel tar aktiv del i den. Barnen driver samtalet med boken som blir den for-
medlande linken. Innehallet dr centralt for alla deltagarna, barn och pedagog.
Bilderna fungerar som medierande redskap och barnens skilda uppfattningar om
det meningsinnehall som bok och bilder férmedlar om vad som hinder med
sopor, uppmuntras av Lil utan att hon reder ut detta férhallande. Darigenom
limnas vigen Oppen for barnen att sjilva fa tinka vidare pa saken. Lil bidrar
hirigenom mojligen till att ge barnen en tidig uppfattning eller forstaelse i
argumentationens och diskussionens konst. I detta ingar att lyssna till andras
uppfattningar och komma med egna argument i syfte ge alla mojlighet att
uttrycka asikter som en demokratisk rittighet.

I den avslutande kommentaren fran Lil da hon féreslar att de kanske ska fraga
den som tommer forskolans soptunna vart soporna tar vigen, éverskrider hon
nuet och deras tidigare gemensamma samtal, genom att ga utanfér hela situatio-
nen och tala om ndgot som ska kunna bli verklighet senare. Hagtvet Eriksen
(2006) menar att sprakliga kommentarer, liknande de som pedagogen hir i
exemplet gér om sopbil och sopfarbréder, dr helt beroende av situationen dir
de uttalas for att de ska fa mening och innebérd f6r barnen. Barnen fortsitter att
ta del av berittandet, trots att pedagogen 6verskrider den faktiska situationen
och talar om ett ’ddr och da” (se Hagtvet Eriksen, 2004, s. 50). Det verkar som
barnen dnda kan folja med och finna mening i hindelsen. Orden medierar
virlden och finns bortom det synliga och vardagsnira skulle Vygotskij (1999)
kanske ha sagt.

Boken som redskap for interaktion

Boken férekommer ofta som redskap i sampel med andra. Barnen anvinder
olika sitt att samspela men visar att redskap kan fungera som link till kommu-
nikation och interaktion. Axel (1.3) tar kontakt med Tilde (1.11) genom att ta i
och klappa den bok hon har. Tildes samspel med Axel bestir av blickar och
kontakt med honom via spriket, men dven av utestingning. Nir observationen
bérjar sitter Tilde och Axel star upp i vuxensoffan.
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De ir alldeles tysta. Tilde har sin bok uppslagen medan Axel hiller sin bok
stangd.

Axel star upp och slar litt med boken mot viggen, medan han suger pa sin napp. Han
stricker handen som han hiller boken i uppit och fortsitter att sld litet. Tilde sitter i
soffan och tittar i sin bok som hon har uppslagen. Tilde ser pa Axel som satt sig ner.
Han lutar sig framdt och ligger sin hand i Tildes bok och slér litet litt pa den. Tilde bara
tittar ner i sin bok. Axel sitter sig till ritta i soffan igen och fortsitter att réra boken
upp och ner. Tilde stinger igen sin bok ett 6gonblick men 6ppnar den snart igen. Axel
stiller sig pa alla fyra och later litet forsiktigt: Ahaha. Han sitter sig igen och slar innu
en gang med handen pd Tildes boksida. Hon dr alldeles tyst och tittar linge pa ett upp-
slag med bild och text dir Axels hand vilar. Axel tar nu ett ordentligt tag i hennes bok,
men hon haller i med bada hinderna och behaller boken. Axel sitter sig ater och borjar
nu klappa pi sin bok medan Tilde tittar pd honom. Sedan étergar hon till att studera sin
egen bok. Axel ler ut i rummet Ahdihd, siger han igen. Tilde lyfter upp boken i égon-
héjd och fortsitter att betrakta den. S ligger hon ner boken i kndet och pekar pa
bilden. Tilde tittar upp mot mig och sidger: Kissemiss, och pekar samtidigt pd bokbilden.
Katt, siger hon efter en liten stund. Hon bldddrar fram en ny sida och fortsitter att titta
pé bilderna. Katt, upprepar hon. Tilde och Axel sitter sa en ling stund. Det 4r tyst bade i
rummet och mellan barnen. T#/de lischer, siger Tilde efter ett tag och efter ytterligare en
stund sldr hon igen boken. Ldscht klat, siger hon samtidigt som hon gar ner fran soffan
och himtar en ny bok. Situationen har varat 10- 12 minuter. (Band 1,15/1-03)

Tilde bladdrar i sin bok och granskar bilderna. Axel lyfter sin bok upp och ner 1
kndet utan att titta ndrmare pa eller i den. Han ldgger i stillet sin hand i Tildes
bok och slar litet litt med den pa boksidan, méjligen for att markera att de har
varsin bok. Kanske dr hans férsok till méte med Tilde och hennes bokldsning
ett uttryck for att vilja inleda kommunikation med henne dir hans explorativa
och drivande agerande med boken bidrar till ndgra korta 6gonblick av samspel
med den lisande Tilde. Tilde ser ut att samtycka till Axels f6rsok till samspel, for
hon motar inte bort hans hand eller flyttar sig. Under ett kort 6gonblick da Tilde
lyfter upp boken sa att den nistan déljer hennes ansikte kan det verka som om
hon inte inte vill ha Axel si nira sig. Simonsson (2004) har funnit att barn
anvinder sig av olika strategier for att inkludera eller exkludera andra i olika
aktiviteter och delar in de senare i tre Gvergripande kategorier; ickeverbala,
verbala och exkluderingar som far externt stod. Hir tycks for ett 6gonblick en
ickeverbal exkludering verka ske, nir Tilde lyfter upp boken foér att markera
distans eller blir detta kanske ett sitt f6r henne att skydda sin lisning pa?
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Tilde sjilv anvinder i sin interaktion med Axel forst blickar, vilka senare utékas
till sprakliga uttryck ndr hon ldser ur sin bok. Hon férmedlar verbalt att hon
liser och berittar om en kissemiss, eller katt som hon dndrar sig till. Att Tilde
liser och vet vad som dr relevant att géra och sdga nir en bok anvinds ir tydligt.
For ndr hon med ett konstaterande ”Tilde ldser” och nir hon en stund senare
”Liascht klat” framstar hennes agerande med boken att hon definierar sig som en
lisande person. Nir Axel forsoker dra till sig Tildes bok foérsvarar hon den
genom att halla fast. Axel som dé sldpper taget borjar istillet klappa pa sin bok.

Bokens specifika praktik

I analysen av barnens bokpraktik framkommer att boken har manga funktioner
och hir dr barnen ofta ensamma utforskare till att bérja med innan andra barn
kommer med. De explorativa handlingarna kring boken dr manga och skiftande
och ofta integrerade. Manga variationer av handlandet dr samtidiga eller féljer
efter varandra inom samma tidsrymd. Barnen kan borja med att bira runt pa
boken och sedan bliddra en kort stund varpa boken kanske limnas pa nagon
plats. De granskar boksidorna ingdende, pekar pa bilder och text, liser tyst, ldser
hégt, liser tillsammans och férhandlar om den. Ibland suger eller biter barnen
pa boken och andra ganger kan den ”’bara” baras omkring eller koras runt i en
dockvagn. Nagon ging férvandlas boken till ndgot annat. Férutom dessa hand-
lingar bestar samspelet kring boken dven av blickar och gester. Ofta blir boken
(pirmen) startpunkten for samtal och bildar 6verging fran hiandelser, med det
renodlade samtalet som grund, till fokus pa bokens eller pirmens text- och
bildinnehall.

Bokens specifika praktik illustreras nedan med nagra olika exempel.

Bokens funktion utforskas

For barnen tycks en bok kunna ha flera funktioner dn att endast ldsas. Det inne-
bir till exempel att den kan bliddras i eller pa annat sitt utforskas. Aven om
nagot annat fangar barnens intresse for en stund innebir det inte att en bok
limnas vid sidant minsta lilla avbrott. Hir kan vi se hur Klara (2.3) provar
bokens olika egenskaper. Hon blidddrar och vickar pd bladen i boken som olika
sitt att prova bokens funktion. Vi fir dven se att boken foljer Klara forst i
ensamt utforskande, sedan nir hon samtidigt iakttar andra barns lek och direfter

nir hon inbjuds att vara med nédgra andra barn i deras lek.

142



Klara sitter pa knd pd golvet i matrummet med en pekbok med mjuka parmar i handen.
Hon haller upp boken med ena handen och vinder de inplastade bladen med den
andra. Klara vinder och vrider pa boken och tittar sedan upp da ett slamrande ljud hérs
i rummet. Klara tittar ett tag och atergir sedan till boken. /.../ Hon vickar bladen i
boken, bladdrar och tittar ut i rummet. /.../ Sa springer Klara in till det natliggande
lekrummet och till den stora pappkartongen som tjinar som hus. Ndgon dir inne
Oppnar och Hugo (3.3) blir synlig och siger inbjudande: ”Kom in i stugan”. Klara kryper
in, fortfarande med boken med sig. Docksingen skjuts for ingdngen. Deras r6ster och
skratt hors och kort dirpd skjuts singen dt sidan och Hugo kryper ut och siger: Nu gar
vi ut! Han och Filip (2.8) kryper ut och snart f6ljer Klara efter med boken i handen in i
lekhallen igen /.../. Hon gér i riktning mot ndgra av barnen och si slinger hon ivig sin
bok s att den landar pé golvet en bit bort. (Band 8, 18/3-04)

Klara ir upptagen av bokens méjligheter. Hon bliddrar medan hon sitter pa
knd. Hon studerar boken fran olika hall genom att vinda och vrida pa den och
hon provar bokens funktion genom att vicka pa sidorna. Klara behandlar boken
som om hon vet vad man gor med en sddan. Trots att hon byter ldsstillning och
rum nagra ganger slipper hon inte boken pa nagon plats dir hon rort sig. Vid
nagra tillfillen avbryter hon sitt bliddrande men hon haller fast vid boken som
dven far folja med in i ”stugan” som Hugo inbjuder henne till och den finns
med ut igen. Boken ser ut att fylla flera funktioner f6r Klara, bide som ndgot
man ingaende kan studera och préva att hantera, men kanske ocksia som en
foljeslagare. Denna bokens praktik som den visar sig hidr syns meningsfull f6r
barnen i deras interaktion med boken som redskap. Detta kan relateras till de
multimodala handlingarna som 4r utmirkande f6r barns litteracitet som Kress

(1997) och Gillen och Hall (2003) beskriver.

Boken som foljeslagare

I analysen har framkommit att barnen bidr runt pa en bok under lingre eller
kortare stunder, liknande det Klara gor i foregiende exempel. I manga fall
anvinds inte boken av barnen annat dn som medféljare. Det kan ha tagit sin
borjan vid bokldsning som av en eller annan anledning avbrutits, men kan ocksa
ha paborjats utifran en icke synlig hindelse. Boken placeras ofta under ena
armen ndr barnen r6r sig i rummen och férvaras nira kroppen vid tillfilliga
stopp nir barnens intresse for en stund fangas av annat. Har ar det Filip (2.4 )
som anvinder en av dessa strategier nir han praktiserar boklisning. Han har
under en stund ldst sin bok, VVagarbete pagar, 1 ett av lekrummen men tar boken
med sig forst till soffan 1 matrummet dir en pedagog och nagra barn liser.
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Filip klattrar upp med boken och 6ppnar den och tittar. Lil tar tag i Filips bok, men han
héller fast den och siger: Ne, Ja liser fattor [jag liser om traktorn|. Lil svarar da: Ja lis du
om traktorer. 17 haller pa och lisa Alfons vi. Efter en kort stund glider Filip ner fran soffan
och gir bort till Vera med boken under armen. Hon griddar lussekatter och Filip stiller
sig och tittar pa. Nils dr ocksa dir. Boken stiller han bredvid sig pa golvet. Da ugns-
luckan stings tar Filip upp boken och gar ivig med den, men stannar upp vid hand-
dukstorkstillet som han drar ut ur skapet. Boken stiller han ater pa golvet lutandes mot
sina ben. Nils kommer och plockar nu upp Filips bok och gar in med den i det nir-
liggande lekrummet. (Band 4, 8/12-03)

Filip stannar endast en kort stund hos Lil och boklidsningen. Men den bok han
sjalv medfort verkar mer uppta hans intresse dn den som ldses av pedagogen.
Han tar med sig sin bok till Veras lussekattsbak. Hans fokus riktas en stund at
detta medan boken fortfarande finns med som en féljeslagare, och star nu lutad
mot hans ben nere pa golvet som en sorts fysisk ndrvaro under tiden som han
tittar pa vad Vera gor. Boken fir sedan folja med till ndsta ”’station” och den
lutas pa samma sitt mot hans ben. Dir blir den inte kvar ling stund, f6r Nils tar
upp boken och gar ivig dirifran. Filip verkar inte bry sig om att detta sker och
gor inga forsok att ta tillbaka den. Att boken pa detta sitt far f6lja barnen i deras
aktiviteter tycks dnda betyda nagot sirskilt f6r dem. Ofta varvas bliddring och
bokldsning i samband med att boken birs omkring. Det ger barnen fri tillging
till att vilja plats och tillfille for lisning och delta eller inte delta i andra aktivi-
teter. Kanske det dr en av poingerna med att ha boken som féljeslagare.

Sjunga och bliddra ur bok

Bokens anvindningsomrade verkar obegrinsat och finns med barnen i manga
olika sammanhang. Den kan ha uppgiften som trostare och 1 denna episod ska
vi fa se den som utgangspunkt for att sjunga. Hir moter vi Maja (2.0) som sitter
i en vuxens kni efter att ha varit ledsen. Den vuxne har en bok som de tittar i.
Maja tittar pa en boksida som dr uppslagen och nir nista sida bliddras fram tar
Maja sjilv tag 1 boken och sidger “nihe” och ler litet samtidigt som hon glider ur
den vuxnes famn och sitter sig sjilv tillrdtta bredvid henne i soffan.

Maja 6ppnar boken medan den vuxne sitter kvar. Maja bliddrar. Ahdb, siger hon. Hon
smaldter litet di hon bliddrar sidorna. Maja bliddrar bakifran i boken, stannar och tittar
upp, bliddrar vidare. Efter ett tag bliddrar Maja boken frin andra hallet. Hon stannar
upp och tittar en stund pa bilden. Maja ser ut i rummet dér annat hinder. Sedan blidd-
rar hon i boken igen men fortsitter samtidigt att titta pd vad som hinder i rummet.
Maja bliaddrar pa nytt till sista sidan och tillbaka igen baklinges. Bladdrar igen och
nynnar. Maja tittar pid boken som nu ér ihopslagen och smisjunger: Pappapap. Hon
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sitter boken mot foten och 6ppnar den igen. Mammammama, smasjunger hon medan
hon ater bliddrar i den. Maja fortsitter att sjunga. Mamaman... mammanm mamm, sjunger
hon hégre mammamma och sjunger sedan: pappapa, nmmmmmmn. Hon nickar med huvudet
fortfarande med blicken fistad vid boken. Hon bliddrar. Mototljud hérs. Maja stiller
sig upp igen och ser ut genom fénstret, men sitter sig ner och tar upp boken och sma-
sjunget: Papapap. Hon biter pa boken och gir ner frin soffan. (Band 2, 21/5-03)

Majas bliddrande i boken 6vergir efter en liten stund till ett nynnande som
sedan utloser saingen som tycks ha fokus pa mamma och pappa. Fran borjan
hors sangen mest som ett stillsamt nynnande men rosten stegras i styrka allt
eftersom ”mamma och pappa orden” formas till lingre sekvenser. Hon nickar
samtidigt som hon sjunger. Boken som frin borjan tycktes finnas med som ett
slags trost ndr hon var ledsen verkar nu fa ett annat meningsinnehall och ger
yttetligare bidrag till litteracitetspraktiken. Utifran Kress (1997, 2003) multi-
modala perspektiv har Majas handlingar ocksa stod i det att hon i sin litteraci-
tetspraktik anvinder sig av bilder, tecken och inte minst singen 1 sitt menings-
skapande. Kroppssprak i form av nickanden ackompanjerar singen. Redan frin
tidig lder nyttjar barn en mingd sitt for att skapa mening. Aven innan de kan
skilja ut dem som olika former anvinder barnen dem som de anser passar for
sammanhanget (Gillen & Hall, 2003). Hir fyller boken tillsammans med sangen
en viktig funktion 1 Majas litteracitetspraktik.

Bok och likheter

Minga bécker ingir i olika serier och fir dérfor ett likartat utseende. Till exem-
pel skulle man kunna siga att Alfonsbockerna tillhér en viss sort och Totte-
béckerna en annan. Boken dr med i manga sammanhang nir barn deltar i for-
skolans vardag och fir lite olika hantering beroende pd sammanhang och vilka
barn som agerar i dem. Likheter och skillnader mellan boéckerna uppmirk-
sammas ibland av barnen under pigiende lisning och jimforelser sker. I detta
exempel far vi mota Maja (2.8) som forst visar hur boken kan anviandas for olika
blidderteknik. Direfter synliggérs hur boken hanteras nir Maja uppticker lik-
heter och olikheter mellan dem. Exemplet skiljer sig fran andra barns bok-
hantering da vi sett forst Klara bliddra och bira med sig bok och ovan med
Maja som anvinde boken som ”sangst6d”.

Maja har tagit en bok, Hdr kommer brandbilen, ur bokkorgen och klittrar upp i soffan i
matrummet. En bok, Har kommer ambulansen, ligger redan i soffan. Maja sitter sig till
ritta och slar upp boken. Hon bérjar bliddra i sin bok genom att ligga hela handen pa
bokens blad och dra det at sidan, ett och ett i snabbt tempo. Det liter nir bladen vinds.
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Hon tittar upp, det hors roster i hallen. Maja stiller boken en kort stund pa kant i kniet
men ldgger ner den och fortsitter att bliddra. Hon stannar upp och tittar pa en bild och
stinger igen boken. Maja 6ppnar boken och fortsitter det harda bliddrandet. Nu slar
Maja igen boken, skjuter ivig den pa soffan och tar upp den bok som har legat bredvid
henne. Tittar ett 6gonblick pd framsidan slar sedan upp sidan och bldddrar snabbt. Sa
ligger hon den senaste boken pd den forsta, jamkar till béckerna och tittar. Hon later
béckerna ligga till hilften bredvid varandra. Sa tar hon upp en av bockerna och ligger
den i kndet. Maja bliddrar fort, men stannar upp och betraktar en bild en kort stund,
bldddrar pa igen. Maja fortsitter med bliddrandet och ligger sedan ihop boken dnnu en
gang. Hon haller den ovanfér den andra boken och ligger sedan ner den. Hon gnuggar
6gonen med ena handen och tar ett mjukislejon och héller det i famnen. (Band 7, 5/2-
04)

Majas agerande med boken ger en bild av att hon behirskar att bliddra i den pa
olika sitt och prévar olika positioner. Samtidigt visar hon intresse for nagra av
bilderna di hon stannar upp infér ndgra av dem. Flera bilder tycks beréra och
vara meningsfulla f6r henne. Det som engagerar sma barn i det dagliga livet och
ger dem mening kan vara att exempelvis bliddra, studera tecken i form av bilder
och text som en litteracitetspraktik. Ater kan vi knyta barnens hanterande av
litteracitetspraktik till Kress (1997) begrepp multimodalitet. Barn som fatt préva
och erfara olika sitt att hélla pa med text och tecken tidigt, trider in 1 eget
lisande och skrivande senare som redan kompetenta och erfarna menings- och
teckenskapande aktorer. Detta sker genom anvindandet av tidigare gjorda
erfarenheter av olika material och metoder. Det stéds dven av Gillen och Hall
(2003). De understryker att barn bor fa prova olika metoder och material f6r
litteracitet tidigt i livet och fa géra det pa de sitt som de sjilva viljer. D4 Maja
byter bok fortsitter hon bliddrandet. Men hon prévar niagot nytt. Maja verkar
ha upptickt att den bok hon sjilv tog med till soffan har likhet med den som
ligger dir redan. Hon provar béckerna mot varandra och ”mittar” in sin bok
genom att hélla den ena boken 6ver den andra och anpassa de bada bockernas
format efter varandra. Hir ser vi 4nnu en annan meningsskapande verksamhet
som Maja dr involverad i. Kanske hennes agerande med béckerna kan bidra till

att skapa forstdelse for form och storlek nir hon prévar bockerna mot varandra.

Boken transformeras i leken

En bok behéver inte alltid hora till en specifik lasinriktad praktik. Den kan till-
falligt omvandlas da barnen har behov av detta i sina lekar som hir, nir vi moter
barnen Alva (2.4) och Gustav (2.5). Telefonsamtalet som litteracitetshindelse
och litteracitetspraktik 4r nagot som intresserat forskare som Gillen (2002) och
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blir hir ett redskap f6r kommunikation. Hir utspelar sig ett sidant samtal mellan
Gustav och hans mamma. Barnen sitter i en stor bld bil. Alva vrider runt pa
ratten. En bok som Gustav héller till sitt 6ra far tjina som telefonlur. Den har
ett hil som gar rakt genom med konturen av Musse Pigg, som dyker upp pa
varje sida var ging en ny sida bladdras fram.

Gustav siger med en “telefontdst™ Hef mamma... jaa (pauserar) jaha. Han stinger
boken och biter litet pa den medan han tittar framf&r sig. Sa sitter han boken till 6rat
igen och fortsitter med ett fragande tonfall: He/ mamma.. ha de?...he da (snabbt). Han
bliddrar fram en ny sida och héller den framfor sig. Tittar litet pA Alva som sitter och
drar i ratten samtidigt som hon later dididddididi. Gustav pratar in i boken som han nu
héller mot ansiktet. Halla mamma. NGj han e inte me di da...(ohbtbart)... balld ...Jaba (g6t
kort uppehill) jaha, siger han. Han anvinder liknande tonfall som tidigare och rosten ér
nu konstaterande. Alva kliver ur bilen och stiller sig utanfér den och tittar pa Gustav.
Sa kldttrar hon upp p4 bilens ”motorhuv” och sitter sig ner hégst upp, med ryggen nira
Gustav som sitter kvar inne i bilen. Han fortsitter att bliddra i boken och siger: Halli
mamma. .. hedd. Gustav ser pa Alva och hon iakttar honom ocksa d4 han dter igen haller
boken till 6rat. Han fortsitter med en snabb r6st: Hef mamma. . . hedda. Han tar ner boken
fran 6rat men tar strax upp den och upprepar: Hedd mamma. Sedan ligger han undan

boken. (Band 7, 5/2-04)

I episoden ser vi exempel pa bokens manga moijligheter. Gustav inspireras av att
anvinda boken som en telefonlur och han talar i den med sin mamma. Hans
tonfall avslojar att han vet hur ett telefonsamtal gar till. Han inleder med en
hilsningsfras och fortsitter som om mamma berittar niagot i den andra dnden
och som han kan svara ja och jaha pa. Alva betraktar det han gor. Gustavs
kommunikation med mamma sker i form av en interagerande dialog, dir han
sjilv stiar for de bada talande och agerande aktorerna. I litsaslekar provas dven
barnens narrativa kompetenser och de kan ha formen av berittande som inklu-
derar bade karaktirer, en plats och nagot att beritta (Roskos & Neuman, 1998).
I Burkes (1972) berittande ingar ocksa mal och medel som kan passa att
komplettera med hir. Telefonsamtalet iscensitts med hjilp av boken, som blir
ett medel, forvisso med en helt annan funktion 4n den ursprungliga, och malet
tycks vara att ge samtalet med mamma en slutpunkt. "Hejda” verkar vara de ord
som behovs for detta. I Gillens (2002) analys av tre- och fyradringars spontana
telefonlek demonstreras manga olika sitt som barns verbala kommunikations-
vigar tar och som kan férstas som symbolisk meningsskapande praktik, vilken
kan relateras till litteracitet. I exemplet ovan upptrider sidant meningsskapande
som Gillens studier visat d4ven bland dnnu yngre barn som de i denna studie.
Detta ger stod for Gillens resultat, men utvidgar dven kunskapen om att barns
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litteracitetspraktiker inte enbart hér hemma hos de ildre férskolebarnen utan dr

hégst patagliga dven bland de yngsta barnen i férskolan.

Alvas vintande position uppe pa bilen registrerar Gustav genom en blick mot
henne, men han ger sig forst tid att avsluta samtalen med mamma pd ett sitt
som ocksa det visar hans fortrogenhet med hur man hanterar detta medium.
Hir dr inte boken bunden till en specifik praktik som vi ska fi se i nagra
kommande exempel, men i Gustavs hanterande hir verkar den fylla en viktig
funktion av meningsskapande handling. Det kan ibland vara svart att se vad som
ir litteracitetspraktik da vi ofta tillskriver den vissa monster och som Street
(2000) uttrycker pa foljande sitt: 7 you can photograph literacy events but you
cannot photograph literacy practises” (s. 21). Aven om Street pipekar svarig-
heterna i att uppfatta vad som sker i en litteracitetspraktik betyder det inte att
den alltid ar osynlig for en betraktare. En litteracitetshindelse med dess monster
och olika uttrycksformer gar alltid att observera, medan litteracitetspraktik
behéver mer noggrant och lyhért granskas ur och relateras till en bredare kultu-
rell och social synvinkel. Telefonsamtal som kommunikativ handling kan man
sdga dven avspeglar den mediala tiden barnen lever i, dir telefonen ér ett av de
redskap barn kommer i kontakt med tidigt. Hir gar det att betrakta Gustavs
handling som litteracitetspraktik i den vida mening som Street talar om. Den
sprakliga kommunikationen, telefonsamtalet, och boken (som kunde bytas mot
en annan artefakt) utgdér de medierande redskapen som dr nédvindiga for att ge

hela hindelsen mening.

Bokbladdring inspirerar till skapande

Som sista exempel under denna rubrik som syftat till att spegla bokens moijlig-
heter och specifika praktik moter vi dter Maja (2.8). Som vi har sett ar bokbladd-
ring pa varierande sitt en aterkommande bokhandling i barnens litteracitet. Har
blir boken med Majas hjilp anvind som bakplit ndr hon efter en stunds bok-
bliddrande dndrar riktning i sitt sitt att handskas med den. Boklisning har
pagatt med manga olika barn inblandade. Maja ir ett av dem som suttit linge

med lasning.

Maja slar sa ithop boken men Sppnar den igen. Hon slickar sig om munnen, bliddrar,
”snorper” thop munnen, bliaddrar, tittar. Hon skakar pa huvudet och ler litet. Maja tittar
ut mot rummet och slar igen boken som ligger pd hennes utstrickta hand. Den glider
ner bredvid henne medan hon tittar framfér sig. Sa lyfter hon upp boken pa handflatan
och tittar upp, nickar och siger: Ha en bulla. Hon tar den lediga handen och ligger pa
osynliga bullar pd boken och tittar dir hon “lagt” bullar. Maja fortsitter: Ta en bulle.
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/.../ Hon vickar pd kroppen och tittar ut i rummet. Hon lutar sig bakit i soffan och
fortsitter sedan att ligga pa “bullar” pd boken, en ging, tvd ginger till tio ganger /.../.
Maja siger: Ja dte bulle och stoppar in fingrarna i munnen och tuggar, ler och ser glad ut.
Hon tar sedan boken och siger: Ja dte upp alla. Ler stort och siger sedan: Alla ban inte dta
upp bulla. Slir med handen pa boken si att det uppstar ett ljud pa bokpirmen. Sma-
gnolar sedan och éppnar boken igen. (Band 6, 22/1-04)

Bokhindelsen 6vergar till en skapande rollek dir boken som redskap tjanar som
utgangspunkt och inspiration till den. Maja tycks uppticka bokens plana yta da
hon later den vila i handen och i den stunden uppstir leken som handlar om
bullbak och ita bullar. I hindelsen vivs de andra barnen in pa ett indirekt sitt
och blir till en del i hennes aktivitet. Vygotskij (1978, 1999) hivdar att nir barn
leker ignorerar de sakernas vanliga anvandningsomrade for att kunna anvinda
dem pa ett meningsfyllt sitt. I leken frigor sig barn silunda fran det som ir
tingens vanliga ordning, for att fi kontroll 6ver hur olika féreteelser hinger
samman for att dirigenom skapa egen forstielse av niagot. Ar det denna forsta-
else som Maja hir efterstrivar? Eller blir hon sugen pa bullar eller inspireras hon
att leka en lek? Bokhanterandet vixlar sedan tillbaka till att bli en bok att ldsa i
nir hon ater 6ppnar boken. Hindelsen kanske dr dnnu ett exempel pa att testa
bokens funktion, vilket framgatt att barnen gor, som en del av litteracitets-
praktiken.

Sammanfattning

Analyserna visar att barnen skapar manga olika sitt i sin praktik med boken. I
flertalet av litteracitetshindelserna férekommer boken och dess funktion provas
och anvinds pa olika sitt. Det forefaller som om barnen har ett speciellt for-
héllande till den i dess egenskap av bok, for den erbjuder méanga méjligheter till
explorativa upplevelser. Dess blidderfunktion inspirerar till att provas pa olika
sitt och att vinda blad och fi fram ett nytt uppslag ir nagot som kan knytas till
litteracitetspraktiken. Boken nyttjas dven som redskap for interaktion med andra
och den kan ocksa fungera som en medféljare, ofta birs boken under ena armen
fran stille till stille. Om barnens intresse upptas av annat for en stund, placeras
boken nidra barnet, for att sedan tas med till nidsta plats, dir samma sak upp-
repas. Boken kan ocksa vara redskap fér kommunikation och berittande och
stod 1 barnens lek dir den kan omvandlas till nagot annat som barnen behéver

den till i stunden.
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Las- och skrivhandelser

Forutom barnens olika sitt att handskas med bocker framkommer 1 analysen att
barnen skapar och deltar i ldsning och i skrivhidndelser. De yngre barnens lis-
och skriverévrande har bland forskare benimnts pa varierande sitt. Hagtvet
Eriksen (2006) anvinder begreppet “pseudolidsning” da hon beskriver de yngsta
forskolebarnens aktiviteter da de ldser ordbilder och bilder som de far visuellt
stod for 1 sin ldsning. Barns eget sitt att uttrycka sig om vad de gor ir enligt
Hagtvet Eriksen, att de ”lek- eller latsasliser” och ”lekskriver”(se dven Liberg,
2007b). Begreppet ’skriftsprakande” som anvinds av Gustafsson och Mellgren
(2005) definieras som olika kreativa sitt att anvinda skriftspraket” (s. 24) och
“pre-reading” och “pre-writing” dr de engelska uttryck som ibland dven anvinds
pa svenska for sma barns lisande och skrivande. Liberg (2006) brukar begrep-
pen “prelisande” och ”preskrivande” for barns, som hon formulerar det, 7f6r-
s6k att ldsa och skriva” (s. 36). Detta sitt att ldsa och skriva pa, menar Liberg,
kan inte sdgas hora till ett traditionsenligt sitt att anvinda grammatik pa, for det
barnet skriver och ldser kan ldsas och skrivas olika beroende pa vad barnet anser
eller vill att det star dir. Diaremot, understryker Liberg, ser barn vid sidana hin-
delser ut att kunna lisa eller skriva och beter sig som sadana. I senare texter tar
Liberg (2003a) ocksi fram begrepp som spriaka” (s. 79) och skriftsprakliga
virldar” (Liberg, 2003b, s. 227) som kompletterar de tidigare begreppen pre-
lisande och preskrivande. Det svenska spriket har forvisso begreppet joller for
sma barns tidiga tal, men saknar uttryck for det som motsvarar sma barns
lisande och skrivande. I kontrast till ovan nimnda uttryck kring lisande och
skrivande menar Thorsj6 (2004), att vi ofta underskattar de aktiviteter som sma
barn dgnar sig at tidigt i livet och illustrerar det han uttrycker med ett exempel.
Han skriver: ”Nir barnen uttalar sina forsta ord siger vi ju inte att det latsas-
pratar” (s. 13). Hans citat kan tolkas, att vi som omger barnen nir de 4r sma bor
sitta storre tilltro till deras f6rmaga och kompetens och undvika att kategorisera
deras gbranden i termer av att det inte dr pa riktigt. Denna tolkning far dven
stod av forskare som Gillen och Hall (2003), som menar att barn bor ges
mojlighet att i sin litteracitet anvinda bade metoder och material pa det sitt som
ar som ar meningsfulla for dem. Begreppsvalet blir utifran ovan gjorda proble-
matisering déarfor att i fortsittningen bendmna barnens handlingar kring bécker,
bilder och annat skrivet material f&r enbart ldsning, och ibland dven skriv- och
teckenskapande aktiviteter utan nagot extra prefix. Diarmed delar jag Thorsjos
(2004) uppfattning om att betrakta barns lisande som ett uttryck for att de
mycket tidigt i livet 4r kompetenta och meningsskapande i att bruka ldsning och
skrivning pa sitt eget sitt.
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En betydande del av barnens bokaktiviteter leder dem siledes in pa lisandets
och dven skrivandets dominer och det férekommer olika variationer av hur de
handlar i dessa sammanhang. For en del barn syns ldsandet i bok, som vi redan
sett, innebira att de vinder blad och berittar mer eller mindre hogt allt eftersom
bladen vinds i boken eller pirmen. Fér andra kan lidsandet ske i tysthet med
synbara lipprorelser. Barnen berittar och bliddrar och de kombinerar lisandet
med att bliddra, féra dialog, ibland med boken om innehall i bild och text, men
ofta tillsammans med andra barn. Barnen i den hir férskolan ges manga tillfallen
till lasning. Bocker, parmar och annan text finns litt atkomliga f6r dem. Analy-
sen visar pa stor aktivitet fran flertalet av barnen och manga barn ger sig dven
tid att under olika stunder av forskoledagen sitta sig med en bok eller med sin
parm.

Mycket av de yngsta barnens spontana skrivande kan relateras till deras multi-
modala aktiviteter. Forskare som Kress (1997) och Anning (2003) argumenterar
for att verksamheten 1 exempelvis forskolan bor uppmuntra barns flexibla sitt
att kombinera tal, agerande, ritande och ljud i relation till textskapande. Anning
(2003) understryker ocksa att lika viktigt som att stodja barns lisande, lika viktigt
ar att det att se barnens skrivande och ritande som nagot som hor samman med
tecken och skrift. Sma barn som producerar skrift och tecken pa ett ritark kan
uttala sig om skillnaden i det de har skrivit 4ven om skriften ser precis likadan ut
for betraktaren, menar Tolchinsky (2003). Hon betonar att barnet inte har nagra
perceptuella problem med att skilja pa det som de har skrivit. Saken ar i stillet
den, menar hon, att barn inte dger eller inte har sékt nagot sitt att teckna ned
skillnaderna pa. Barnen 1 denna studie anvinder ritandet och skrivandet som det
tycks passa dem utifran det givna sammanhanget. Ibland uttrycker barnen att de
ritar och ibland siger de att de skriver.

For barnens ritande och skrivande finns papper och tjockare firgpennor att
tillgd, dock inte lika tydligt exponerat som nir det giller bockerna, utan barnen
fragar for det mesta pedagogerna da de vill anvinda detta material. Skrivandet
féorekommer bade i anslutning till ritandet och tvirtom, da ett ritande kan 6verga
till ett skrivande beroende pa barn och tillfille.

I det foljande kommer formen /lispraktiker att presenteras utifrin tidigare
namnda kategorier, solitir och kollektiv, vilka askadliggérs genom en rad exempel
som visar pa barnens ageranden i litteracitetshidndelser och i deras litteracitets-
praktik. Litteracitetspraktiken i singular kan sdgas vara samlingsbegreppet for
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barnens handlingar med berittande, skrift och tecken i den specifika forskole-
kontexten. Inom ramen fér den férekommer manga olika praktiker som till-
sammans konstituerar de yngsta barnens litteracitetspraktik. Avsnittet so/zzir litte-
racitet har férst ett avsnitt om hur barnen handlar med text och tecken och dir-
efter ett om solitir ldshandling, dir barnen mestadels inleder sin lisning
ensamma. Avsnittet kollektiv litteracitet foljer darpa och utgdr den storre delen
av detta kapitel. I den kollektiva litteraciteten samlas barnen kring olika aktivite-
ter av litteracitet. Barnens performativa yttranden hamtar exempel fran bade solitir
och kollektiv litteracitet och innebir att barnen uttrycker verbalt att det de utfor
i 6gonblicket dr ett ’medvetet”/ “’sjalvmedvetet” lisande eller skrivande.

Solitér litteracitet — fokus pa text och tecken

Lisa ensam betyder ofta dven kommunikation och samspel med omgivningen.
Sjilva lishandlingen initieras av ett enskilt barn, men kan fa olika effekter pa
andra och genom det bidra till att en kommunikation sitts igang. Ibland blir
andra barn delaktiga eller ockséd kan lisningen riktas mot en vuxen. Det ir inte
endast bécker och piarmar som barnen liser utan nagra barn tycks ha upptackt
att skriven text finns pa skyltar och pa klider. I kommande exempel synliggors
att barnen verkar uppfatta lisandets generalitet, till exempel att texter dven finns
utanfér bockernas och parmarnas omrade. Det tyder pa att barnen verkar forsta
att lispraktiken kan ha olika uttryck.

Uppmairksamma bildsymboler

Badde tecken av olika slag och inte minst bilder utgdr en ansenlig del av det
barnen har runt omkring sig i vardagen. Bilder hér ithop med boklisning. Vissa
bilder eller symboler ger barnen information och visar till exempel var brand-
redskap finns eller vad som finns i paketet med flingor. I tidigare litteracitets-
forskning var man 6verens om att skrift/text i ndgon form alltid skulle finnas
for att kunna kallas for litteracitet. Bilder och tecken har dock genom senare
arens forskning alltmer kommit att utgora delar som ingar i litteracitet (se Kress,
1997). Den gren av litteracitet som kallas ”’social semiotic theory” (Gillen &
Hall, 2003, s. 8) intresserar sig bland annat f6r hur mening skapas i en social
kontext med tecken. Symboler och text dr tecken pa budskap som skall foras
fram och forstas av dem som finns inom en specifik kontext. Ofta blandas dessa
former i budskapen. Men en bild kan dven std ensam och ”ldsas” och skapa
mening i sammanhanget. I forskolans lekhall finns en nédutgangsskylt som ett
barn hir reagerar pa.
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Filip (2.9) och Axel (2.7) kor dockvagnen i stora lekhallen. Dockan ligger i vagnen och
barnen drar tillsammans den runt, varv efter varv i rummet. Nir de passerar skylten
med symbolen f6r “utging” siger Filip: Kolla gubben d flaggan! De fortsitter samvaron en
liten stund till. (Band 10, 17/4-04)

Filips kommentar tyder pa att han inte kinner den kulturellt férgivettagna inne-
bérden i skylten, men han uppmirksammar dess existens. Eftersom han
kommenterar den verkar den 4nda ha en inneb6rd f6r honom och kanske vet

han att skyltar formedlar ett budskap. Eller ser han skylten bara som en rolig
gubbe?

Text har ett budskap

Texter gar att finna frimst 1 bilderbéckerna och lisning férknippas oftast med
dem. Barn blir tidigt vana bokanvindare i férskolan. Manga av barnen tycks
ocksa uppfatta att texten férutom bilden har en innebdrd som f6r med sig bud-
skap. En mer ovanlig form av textlisning dgnar sig det barn 4t som exemplet
nedan handlar om. Tilde (1.11) visar synbarligt intresse for den text som hon
finner pa tvittradslapparna i sina strumpbyxor. Hennes agerande visar att hon
kan generalisera olika texter och hon tycks dven veta att text férekommer pa
olika platser och férmedlar ett budskap.

Tilde sitter pa soffan efter sovstunden. Hon haller pa att férsoka sitta pa sig sina
strumpbyxor som tagits av fére vilan. Hon studerar lappen som sitter fdst i strump-
byxan och som anger tvittrad och siger: Tjetfon. Direfter siger hon: Nze. Sedan tittar
hon i min bok (filtdagboken). S7g/ bok, siger hon medan hon betraktar den en liten
stund. E/va, siager Tilde efter att ha tagit upp strumpbyxan som fallit ner pa golvet och
ater borjat titta pa tvittradslappen. Skjive), siger hon och riktar detta till mig med ett
frigande tonfall. Tita, siger hon och och kryper upp i mitt knd, tar pennan, skriver och
suddar i min bok. Direfter drar hon pi sig sina strumpbyxor. Tjetton, siger hon dnnu en

ging medan hon samtidigt pekar och liser pa lappen med tvittridet. (Faltant. 23/1-03)

Tilde agerar som hon vet nagot om att texten pa lappen har ett budskap. Flera
ganger anvinder hon sifferord dd hon hogt uttrycker vad hon ser pa lappen.
Hennes lisning foregéds av ett noggrant studium av den lilla tvittradslappen som
sitter pa insidan av strumpbyxan. Kan hon veta att det brukar ta en stund att lisa
och att texten maste ges tid? Samtidigt som hon handlar har hon uppmirksam-
heten riktad ocksa mot mig som skriver. Hon sitter dven ord pa vad jag gor da
hon frigar om jag “skjivej” och kommentarer filtdagbokens utseende, ”stoj
bok”. Min bok vicker hennes intresse for hon vill ocksa “titta” 1 den. Hon upp-
repar siffran “tretton” da hon dtergir till att trd pd sig sina strumpbyxor och
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liser dd dnnu en gang pa lappen. Tilde visar i exemplet hur lisning brukar ga till.
Hon tycks koncentrera sig, invantar tid och ldser sedan hégt frin de tecken som
syns pa tvittradslappen. Inga konkreta och synliga bilder, som dem 1 bilder-
bocker verkar nédvindiga for att hon ska gora detta. Det férmedlar bilden av ett
barn som kan anvinda text i ett specifikt sammanhang och det hela dr menings-
fullt fo6r henne. Tilde verkar fortrogen med hur lidsning gar till och hur en
tvittradslapp ska hanteras och praktiserar lisningen pa lappen nu nir strump-
byxan for tillfillet har blottat den.

Formedla textbudskap

Flera av barnen visar intresse for texters inneborder. Vanligast dr att barnen
kommer i kontakt med bokstiver och siffror frin bocker. De smi krumelurerna,
bokstiverna, som 1 stillet f6r en bild signalerar ett budskap syns engagera
barnen. En del barn petar pa dem i bockerna medan andra klappar pa bok-
sidorna dir texten férekommer. De tycks ocksa vara medvetna om att texter kan
finnas pa olika platser och inte enbart i bocker eller ens alltid inomhus. I nista
exempel visar Maja (1.11) sitt engagemang i en skylt med en skriven text. Hon
tycks ha upptickt att skrift berittar ndgot. Nér hon f6ljer med till grinden en dag
hjilper hon till att ligga slan 6ver haken pa grinden.

Sedan pekar hon p4 skylten dir det stir STANG GRINDEN, TACK. Jag liser hogt
vad som stir dir och tittar pd Maja. Hon ser ndjd ut och vinder sig om och gir dir-
ifrdn. (Faltant. 16/5-03)

Maja dr hjalpsam med haken som ska garantera att grinden blir ordentligt
stingd. Nir hon pekar pa den uppsatta skylten med texten som uppmanar till att
stinga grinden, visar hon i detta 6gonblick att hon vet vad som dr adekvat att
gora 1 sammanhanget. Da jag laser hogt vad som star pa skylten ser hon belaten
ut. Maja visar att hon erdvrat forstaelsen av textens innebord om att stinga
grinden. Detta verkar ha fitt en mening f6r henne da hon dven i sin tur via egna
gester férmar mediera till mig vad som skall géras. Det férekommer siledes fler
in en dimension i Majas agerande och knyter an béde till innebérden i bud-
skapet och till att texten ska ldsas. Gesten och det n6jda leendet nir lisningen ir
avslutad visar detta. Vygotskij (1978) skriver:” The gestures is the initial sign that
contains the child’s future writing as an acorn contains a future oak” (s.107).
Pekgesten dr sdledes det synliga tecknet som innehaller ett barns mojliga
skrivande som ett litet ekollon innehaller en framtida ek. Detta synsitt som
Vygotskij 1 sitt exempel relaterar till Gverensstimmer f6r 6vrigt med Aristoteles

154



ontologi om materia och form, dir just ekollon och ek brukar anvindas som
exempel. I detta ligger att varje utveckling bestdr i att nagot potentiellt aktuali-
seras (Marc-Wogau, 1970). Jimforelsen mellan Majas gest och ekollonet ar
poetisk men inte desto mindre anvindbar som beskrivning f6r det Vygotskij

tycks mena ligger i den talande gesten.

Solitar litteracitet — lashandlingar

Barnen dgnar sig ibland at ensamma ldshandlingar. Under sidan lisning
kommenteras bilderna hégt och dd hinder det ofta att andra barn ansluter och
lisandet blir dirigenom ganska snabbt kollektiva handlingar. Barnens lishand-
lingar dr sillan ljudlésa och ingéar 1 den ldspraktik de gor till sin. Om bokens
innehall dr kint f6r barnen upprepas centrala ord som kan relateras till den text
som stir dar. I annat fall lises bokbilderna. Olika ting och hindelser i en bok
tycks vara av specifikt intresse for olika barn. Det innebir att de solitira hand-
lingarna vixlar frin ett sidant individuellt lisande till kollektivt, om bokens
innehall och bilder kan fangas upp i det kollektiva och gemensamma ldsandet.
Det verkar inte stora lispraktiken utan vixlandet accepteras till synes utan
kommentarer eller undandragande. Detta handlande tyder pa att barnen kan

vanta, lyssna in och dven vara mottagliga for det andra barn uttrycker.

Kommunikativ hoglasning

Nir barn paborjar en lidshindelse finns nastan alltid ett erbjudande till andra att
delta. Huvudsakligen sker det genom verbala uttryck himtade fran bokens inne-
hall. Lika ofta hinder det att barnet ocksa fir svar fran andra i omgivningen. Hir
ar det Anton (1.11) som pabérjar lisningen. Han berittar om Alfons som fram-
trider pa bilderna i boken. Sedan 6vergar han till att séka efter en liten leksaksbil
som han haft med sig till lisningen. Han letar runt omkring sig och drar genom
det in Tilde (2.2) som befinner sig i nirheten in i lishidndelsen.

Anton stir framf6r kameran med boken Affons egna saker i handen. Afons, siger han och
haller fram boken /.../ Anton sitter sig pd huk pd golvet med Alfonsboken framfor sig
och bldddrar framat och bliddrar sedan tillbaka till en bild. Han tittar linge pa den.
Afons, Afons, siger han och slar upp en speciell sida och pekar pa Alfons och en annan
tigur. Leta effer Afons, siger han och fortsitter, di Afons, siger han nir Alfons dyker upp
pé sidan. Sa sdtter han sig ner pd golvet och snurrar runt pa stjirten. 1@ bilen, va bilen, va
bilen [var dr bilen|, siger Anton med ett undrande tonfall och s6ker runt med blicken
innan han stiller sig som en bro med hinder och fétter i golvet. Han kikar under sig

medan han med ett frigande rOst ater siger: Bilen, bilen? Tilde star dir ocksa. VVar bilen
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ar, fragar nu dven EB. Anton sdger dnnu en ging med frigande r6st: Bilen dd, bilen?
Kanse Alsons, kanse Alsons [kanske Alfons], svarar Tilde. Anton kommer till mig och
tittar igenom kamerans display. Ja #itta bilen, siger han. EB konstaterar. Nae, ingen bil dar.

(Band 1, 4/4-03)

Anton ldser bok, men genom sin ”hoglisning” drar han in bade Tilde och mig 1
det han gor. I berittandet upprepar Anton vad han ser och kanske 6nskar han
hjilp med tolkningen av oss omkring. Sokandet efter den borttappade bilen
avbryter lisningen. Tilde som pa sitt sitt deltar i hindelsen, verkar vilja hjilpa
Anton att finna bilen och och upprepar sitt forslag nagra ganger. Hon tycks tro
att bilen existerar som bild i hans bok. Anton 6vergir till att leta efter bilen och
ignorerar Tildes forslag.

I det kommande exemplet méter vi annu ett lisande barn. Hans kommunikation
forutom att lisa hogt, verkar vara att involvera omgivningen i en friga som ar
viktig f6r honom, nimligen var hunden finns. Det dr Axel som ldser ur en bok.
Pa en av bilderna finns en hund. Hela Axels kropp anvinds i lisningen som pa
sa vis blir synlig och hérbar f6r personerna omkring honom. Detta dr dnnu ett
exempel pd att det ensamma ldsande barnet genom sin “hoglasning” far lyssnare

och ofta dven nagon som svarar. Hir svarar en av pedagogerna.

Axel (1.6) star pa golvet framfor soffan dir en bok ligger uppslagen. Han 6ppnar boken
och stinger den. Axel pekar pa boksidan. Han 6ppnar en sida och gungar upp och ned
med kroppen. Wowa, aaaaaa, siger han sig samtidigt. Han 6ppnar boken och stinger
den. Wowa. Aaaaa, wowa, fortsitter han och pekar och petar i boken och vinder sig mot
dem som finns runt omkring. Dd, wowa, siger han. Ar det en hund, Axel. En hund? fragar
Vera. Ar det en hund i boken? Axel tittar mot henne. Sa ser han i boken igen. Stinger den
samtidigt som han vinkar med handen och siger: He, be. Axel gir ivig med boken och
sdtter den upp mot en vigg, men tar ner den igen och gir sedan ivig med boken fram-
f6r munnen dll ett annat rum. (Band 1, 27/3 -03)

Det ir tydligt att lisning pagar nir Axel stir och lidser hogt ur boken som ligger
pa soffan. Till skillnad fran det féregiende exemplet med Anton fullféljer Axel
sin ldsning utan att distraheras av nigot utifrin kommande. Han liser inte bara
for sig sjilv utan vinder sig till andra och ldser dven f6r dem. I sin héglisning far
han svar av pedagogen Vera som stiller fraigor om innehallet. Da fragorna
kommer och upprepas nigra ganger stinger han boken med en vinkande hand
och ett ”hejdd”. Kanske dr det ett sitt som ingdr i hans litteracitetspraktik som
signalerar att boklasningen nu har avslutats? I lisningen har Axel férmatt fram-
kalla bilden av hur en hund later eller benimns som han anvinder i lisningen.
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Dessa nyckelord av ljudhirmande lisning ger signal till Vera som kopplar ihop
hans lisning till att bli en till synes meningsfull handling, som kan avslutas da
han fatt verbal bekriftelse fran henne. I det dagliga livet som barnen deltar i
benimner ofta vuxna i omgivningen det som barn gér. Det visas bland annat
hir ndr Vera féljer upp vad som finns i boken. Roskos och Neuman (1998)
menar att sadant stodjande forhallningssitt innebdr att dels forscka
begreppsliggdra virlden och dels hjilpa till att organisera barns erfarenheter.

Forkroppsligar ldsningen

Vad som kan inga i ldsningen dr ndgot som barnen himtar frin andra som de ser
lisa. Erfarenheterna omsatts darefter i egen litteracitetspraktik. Hoglasning ar ett
sadant tillfille ddr det gar att iaktta hur pedagogerna brukar lisa och sedan visar
barnen hur de sjilva gor bruk av erfarenheterna. Det mest synbara tecken pa
lisning forutom att bocker finns med dr att munnen rérs med en specifik
“lisande” mimik pa den som ldser hogt. Inte enbart munrérelser som synbara
tecken pd ldsning férekommer utan dven nickanden och huvudskakanden
ackompanjerar lisningen och ger innehallet viss dramatik. Detta forkropps-
ligande av lisningen verkar for vissa barn vara en betydelsefull del av ldsprak-
tiken, da den ledsagar vissa barns ldsning. Maja (2.7) som ofta syns med en bok
antingen ensam, eller ofta tillsammans med nagon av pedagogerna som ldser
hégt £6r henne, tillimpar detta da hon sjilv liser bok.

Maja sitter i vuxensoffan och férsoker att 6ppna en pekbok. Hon fir upp en sida och
bérjar lisa hogt. Hon gor stora munrérelser och munnen formas till ord och det gar att
urskilja ett och annat av dem. Boken handlar om Nalle. Maja ldser: Na/k, Nalle. Hon
fortsitter att ldsa. Inga lidej, liser hon. Maja betonar dessa ord och samtidigt nickar
hon pa huvudet. Lisningen fortsitter. Nalle, d, siger hon medan hennes lippar 16t sig
hela tiden och huvudet nickar dd och dd. Maja skakar pa huvudet medan hon ldser hogt.
(Band 5, 15/1-04)

Maja uppritthaller lisningen genom att visa tydliga munrorelser och blir horbart
nir hon ljudar pi ”s” i namnet Samuel. Aven huvudskakningar som
understrykande gester gestaltar hennes boklisning. Vissa ord betonas och
ackompanjerar hennes ldsning. Enstaka ord framtrider distinkt och det hors att
det dr Nalle hon liser om. Hindelsen visar att Maja fOrefaller veta att
munrorelser dr synliga vid hogliasning. Nar hon lidser med huvudskakningar, som
har inneb6rd av negation och instimmande huvudnickningar och som dessutom
inkluderar tydligt sprik och munrérelser, tycks bilden av att hon dramatiserar

inte vara alltfor avligsen. Bokberittelser bygger ofta pa dramatik och i dem ingar
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bade aktér och handling som dr tva delar av det femtal som Burke (1972)
beskriver. Nalle liksom Maja dr huvudpersoner, aktérerna, och vi kan ana
handlingen da Maja ldser om att han saknar klider. De tydliga kroppsuttrycken
som foljer handlingen kan kanske sta foér nagot av dramatik som ocksa
kidnnetecknar en berittelse.

Sammanfattning

Barnen deltar i och skapar olika lishidndelser vilka uttrycks i litteracitetsprak-
tiken. De visar pa bild- och textbudskap och kommunicerar sina upptickter till
andra. Ofta far barnen verbala bekriftelser fran sin omgivning pa att texten eller
bilden har en inneb6érd som det rader Gverenskommelse om och som kan
uttryckas och forstis av andra. Barn lidser genom att 6ppna och stinga bok,
bliddra och lisa hégt och genom att ofta upprepade ganger uttrycka sig kring
innehallet. Mimik férekommer i samband med ldsningen i form av tydliga, ofta
uttrycksfulla munrorelser och bestimda nickanden. Att ldsa hogt och att lyssna
till sina egna ord utgor en del av liaspraktiken. Vid ldsning och berittande ur bok
signaleras till andra att man liser och inte vill bli stérd. Ofta erbjuds dock andra
barn att delta genom explicita och verbala erbjudanden. Barns ensamlisning
existerar om 4n i liten grad, men den befinner sig nastan alltid ”pa tréskeln” till
ett samldsande och en kollektiv lishandling.

Kollektiva lashandlingar — litteracitetspraktik

I de allra flesta litteracitetshindelser dir ldsning i nigon form praktiseras visar
analyserna olika former av interaktion mellan barnen i litteracitespraktiken. Med
andra ord — de inspireras av varandras litteracitetshandlingar samtidigt som de
ocksa upprittar en gemensam litteracitetspraktik. Ett barns lisning fangar ofta
flera barns intresse som vi sett i det foregdende och visar att de vanligen ar
inkluderande mot dem som vill vara med. Det nyanlinda barnet tar ofta en plats
nira det redan sittande barnet och péabérjar lisningen antingen i egen medhavd
bok eller i den andres. Det tysta deltagandet utmirks genom att barnen studerar
boksidorna, slar litet med handen pa dem och pekar samt ibland verbalt yttrar
sig om bilderna. I manga av de kommande exemplen utmirks samvaron ocksa
av tydlig verbal kommunikation, dir dialogen och berittandet mellan barnen
visar intensitet och kompletterar gesterna. Barnen riktar sig till varandra och
talar om vad de gor, plockar upp samtalstradar eller visar pa annat sitt att de ar
med i litteracitetshindelsen och bidrar till litteracitetspraktiken. Huvudsyftet har
ar att askadliggéra denna praktik med hjilp av olika episoder, for att visa hur
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dessa interaktioner kring lisande sker. Aven exempel dir skrivande ingar som

litteracitet forekommet.

Kroppsliga yttringar vid ldsning som det vi sett 1 det foregaende nir Majas mun-
rorelser understryker lisningens mimik byts 1 nédsta exempel av ett barn som
formulerar orden ljudmissigt. Att ljuda thop bokstiver dr en av manga delar
som hor till lisningen. Munrérelser dr uppenbara och vil synliga vid héglisning,
medan bokstivernas tillblivelse till att bilda ord och meningar oftast inte gar att
se lika tydligt fran utsidan. Lasningen sker bara. Ibland kommer skriften med
dess tecken i barnens blickfing. Frukosten har avslutats. Filip (2.8) som suttit i
Lils kna vill kliva ner nu och da siager hon: Filip, visa Elisabeth bilderna som hanger
pd véiggen som vi satt upp. 1il gir med honom in i det nirliggande rummet. EB
foljer efter. Pa viggen i barnens 6gonhdjd (alltid) sitter en svit foton pa olika
barn i olika situationer. Lil och Filip tittar pa bilderna.

Vet du vad det dr pa bilderna da? fragar 1il honom. Filip studerar dem tyst. Maja, Filip,
siager han. Lil fragar vidare: Men du, titta har da, titta hir dd, vad dr det pa den bar bilden da
som jag skrivit dir? Hon pekar pa texten dir det star skrivet, brandbil med stor, fet stil
med gemenet. Bjandbilen, svarar Filip. Vad gor Hugo och Gustav pa den har bilden da?
La...,botjar hon. Ldsej, svarar Filip. Lil upprepar: Ldser bok, ja. /.../ Sa frigar Lil: Men
du da, vem dr det hér pa den bilden da? Filip ser efter och svarar: Aflons och Lil bekriftar: Ja
Alfons, a bar kan man se Tommys. .. Lil gor en kort invintande paus. Lastbil, svarar Filip.
Vad kan dom har flickorna gira for nanting da? fortsitter Lil. Samtidigt som det sdgs pekar
Filip sjilv pa texten ovanfor bilden. 1z sti de di fo nat di? siger han. Ba... borjar Lil
och Filip pekar pa bokstiverna och drar med pekfingret fran hoger till vinster och ldser
hégt. Babaa...dar, ljudar han och Lil svarar honom: Bada stir det dir. Sa fortsitter det ett
tag. (Band 8, 18/3-04)

I samspelet dr Lil den frigande partern och Filip svarar. Lil pekar pad texten och
anvinder begrepp “som jag skrivit”. Da frigar hon Filip om vad barnen som
syns pa bilden gor, och han svarar “liser”, dia hon med litet hjilp i borjan
péaborjar lisningen med ett ”14..”. De studerar bild efter bild tills Filip sjilv stéller
fragan ”Va sta de di f6 nat d4” samtidigt som han drar sitt pekfinger pa texten.
Lil inleder med ”Ba...” 1 ordet bada och Filip som fortfarande haller fingret pa
texten sdger pa eget initiativ "Babaa....dar”. Lil besvarar hans lisning med orden
”Bada stir det dir”. Textlisandet, kanske med stdd av bilderna, avslutas si
smaningom nir de tittat pa och list alla fotografierna.

Filips uppmirksamhet pa textens budskap visar att han tycks vilja veta nagot om
dess innebord. Nar Lil svarar vad det stir, ldser hon texten som den ar skriven,
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”bada”, medan Filip sjilv svarar i presensform, ”badar” och “liser”. Kanske vill
Filip kontrollera det han hért Lil svara genom att friga henne om igen vad det
star. Kanske forsdker han komma underfund om hut och nir de olika orden
bada och badar anvinds?

Senare fragar jag Lil om hon var ensam i sitt arbete med att kombinera ihop
bilder med text. ’Jag bredde ut bilderna pa soffan och barnen himtade, men jag
satte thop dom”. Hon fortsitter: “Men jag blev sa sugen sjilv och ville genast
sitta 1 gang for egentligen skulle barnen ha berittat f6r mig, for de siger inte
som jag skrivit, mala, bada, utan malar, badar”. Hon bifogar sedan, ”Men i alla
fall tror jag det dr viktigt att skriva och dom forstar sikert att det star ord och att
texten formedlar nagot” (Filtant. 18/3-04). Detta uttryck tyder pa att Lil ser att
barnen har kompetens om text och teckens férmedlande funktion och att

hennes uppgift dr att se till att den synliggérs och underhalls.

Kollektiv ldspraktik inleds

Barnen dgnar mycket uppmirksamhet at att himta och ldsa bocker. De sitter
ofta pd samma plats i en vuxensoffa som rymmer manga lisande barn. Genom
handlingar med bocker, parmar och i olika konstellationer framtrider monster
bland barnen, som hor till deras lisning och kan sigas utgora litteracitetsprak-
tiken. Inga explicita uttryck hérs om hur detta ska ga till, men likvil tycks
formerna anammas av och konstitueras genom barnens iakttagande och inspira-
tion av varandra. De kastar blickar mot varandra, ler ibland, men har ofta ett
koncentrerat ansiktsuttryck i sina interaktioner med sin omgivning. Nir verbal
kommunikation férekommer férindras uttrycken nigot och rostligen hojs eller
sanks. Mycket av kommunikationen dr subtil till sin karaktir. I exemplen som
foljer nu visas hur barnen med storre tydlighet dn tidigare markerar och bygger
sin kollektiva litteracitetspraktik och hur den genom manga olika interaktioner
skapas och utvidgas.

Det forsta exemplet visar hur ndgra barn agerar kring bokldsningen som inled-
ningsvis har en huvudaktor, Elin (2.5). Hon sitter forst ensam i soffan i mat-
rummet och liser i boken, Jobba, jobba jimt. Elin vinder bladen men tittar sam-
tidigt ut i rummet dér flera bade pedagoger och barn finns. Det som synliggdrs
pa ett subtilt sitt 4r hur ndsta barn tar sig in i lishandlingen och hur de bada
barnen sedan interagerar med varandra. Nirhet, men utan stérre explicita

kommunikativa inslag priglar situationen.
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Elin bldddrar upp en sida med en stor r6d lastbil pid. Hon stryker med handen 6ver
bilden. Bladdrar till ndsta sida, men tittar mot det som hinder i rummet. Bliddrar utan
att titta i boken. /.../ Ida (2.2) gir forbi i tiktning mot bokkotgen. Hon letar efter en
bok under en annan och drar fram den. Det blir boken, Raska pi Alfons Aberg! Hon
kldttrar upp och sitter sig alldeles nira Elin som flyttar litet pa sin bok, men blir kvar pa
sin plats. Ida slar upp en sida och vinder sig mot Elin och stryker med handen 6ver den
Oppna boksidan i Elins bok. Bilen, siger hon. Elin tittar ner och bliddrar fram en ny
sida. Ida pekat igen /.../. Elin har lagt boken pa soffan. En stund senare kommer Maja
(2.8) till Elin. Maja himtar en bok och det gor Elin ocksi. De ”jimkar” ihop sig under
tystnad och sitter sig titt tillsammans i soffan. Ida har atervint och stir upp och tittar
ut genom fonstret. Maja gar och Elin sldpper ner sin bok pd golvet samtidigt som hon
glider ner fran lissoffan och himtar en ny bok i bokkorgen, klittrar upp i soffan och
satter sig till ratta. (Band 6, 22/1-04)

Barnens interaktioner kan ha skiftande karaktir beroende bland annat pa hur vil
de kidnner varandra och hur trygga de dr med varandra. Ibland vill man ldsa thop
och ibland vill man vara ensam med sina lisupplevelser. Barnen himtar bocker
och liser dem tillsammans. Det tycks dven vara viktigt att sitta nira varandra
under lisningen for bade Ida och senare Maja kryper titt intill den lisande Elin,
som flyttar sin bok for att ge plats dt Ida, utan att lata sig stéras. Ndr Maja och
Elin samtidigt en stund senare himtar bocker verkar de bada vilja att sitta sig
nira varandra for de flyttar ihop fast soffan kunde rymma ménga fler. Det visar
att den delade erfarenheten verkar férena dem. Att klittra upp i soffan och lisa
och sedan dka ner baklinges pa mage och himta en annan bok och upp igen
speglar ett av monstren 1 lispraktiken. Detta tyder pa att barnen skapar och dter-
skapar sin praktik for lisningen genom att sitta nira varandra och att “himta
och limna” bok. Vid hoglisning nir pedagogerna liser for barnen finns likheter
mellan hur barnen gor hir och vid den lisningen. Kanske visar de hir tre barnen
att lasning pagar genom att handla pa ett for lisning passande sitt och skapar pa
sa sitt mening i handelsen? En del av det som kan sdgas tillhora lishandlingen
har erévrats och méjligen blivit internaliserad (Vygotskij, 1999) i barnens
meningsskapande i litteracitetspraktiken. Lisningen fortsitter genom olika barns
deltagare som kommer, liser en stund och limnar platsen.

I nista exempel dr det Nils och Axel som pa liknande sitt som i det féregiende
satter sig ndra varandra nir de liser. Skillnaden mot det forra exemplet dr att
denna ldspraktik avslutas med ett explicit uttryckt ”’slut” samtidigt som lisningen
rundas av och boken liggs undan. Det 4r manga barn som nu himtar bocker
inom samma litteracitetshindelse. De liser en kort stund och gar ivig och en del
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av dem dterkommer och borjar pa nytt lisningen. Detta dr monster som dter-
kommer ofta 1 barnens laspraktik.

Axel (2.4) tar upp den bok Jobba, jobba jinit, som Elin haft en stund tidigare och sitter
sig i soffan en bit ifrin henne. Han slar upp boken och bliddrar snabbt igenom den och
gir sedan ner frin soffan med ett konstaterande: Tu# [slut]. (Band 6, 22/1-04)

Axels korta ldsning ensam avrundas med ett ”’slut” da boken stings igen. I detta
agerande anas en intention om att markera grinsen mellan bokldsningen och
andra aktiviteter. Denna understyks av att boken ldggs tillbaka dir den hor
hemma. Men det explicit uttryckta tyder pa att ocksa detta dr en del som tillh6r
laspraktiken.

Kollektiv ldsning med olika boktolkningar

I de foregiende exemplen pd kollektiv litteracitet var barnens lispraktik ibland
torsiktig och stillsam och det var ofta mycket sma rorelser och uttryck som
kunde visa att nagot interaktivt lisande pagick. Ibland blir det emellertid mer
uppenbart att barnen delar lisupplevelser med varandra. Nir det hinder gar det
att hora tydliga dialoger som har anknytning till innehallet i bockerna. Inter-
aktionen dr av kommunikativ art, men dven den fysiska nirheten idr pataglig.
Dialogernas innehall verkar ocksd kunna uppritthallas mellan vissa barn, medan
ett anslutande barn kan ha svarare att fa utrymme dir redan tva barn interagerar.
Hur det gir dr ofta beroende pa med vilka medel det nya barnet tar sig ett bade
tysiskt men dven “mentalt” utrymme.

I det foljande far vi méta tva barn, Jacob (2.10) och Teo (2.9) som forst liser f6r
sig sjilva och som sedan 6vergir till interaktiva handlingar kring sina bocker. De
byter dem emellan sig och den ene smanynnar under tiden. Nir ytterligare ett
barn, Tilde (2.1), séker kontakt med de bada pojkarna och goér ansprik pa en
plats i samvaron férindras boklisningens innehall, och deras uppmirksamhet
riktas efterhand mot henne. Hindelsen bérjar nir Jacob och Teo star pa kna pa
golvet framfér soffan, vilar med armarna i soffan och liser varsin Alfonsbok,
God natt, Alfons Aberg (Jacob) och Vad sa pappa Aberg (Teo). De hinger Sver
béckerna och smapratar om dem, bade sinsemellan och dven var for sig. Jacob
slar thop boken for att dter 6ppna den igen. Teo vinder sig i min riktning dir jag
filmar.

Titta, titta ha glass dir, siger Teo. Ja, det droppar, fyller Jacob pd. Han flyttar sig nirmare
Teo och tittar men fortsitter sedan att bladdra i sin bok. Teo smaélater litet och fort-
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sdtter dven han att bliddra fram olika sidor. Barnen studerar bilderna. Jacob har tagit
fram en pekbok om Alfons, Affons egna saker, och vinder blad och pekar i boken och
sma ljud hors fran honom. Jacob sjunger: Dansa docka, da bilden visar en docka. Han
slar igen sin pekbok och flyttar sig dnnu nirmare Teo. Jacob Oppnar sin “forsta”
Alfonsbok igen, God natt, Alfons A/m;g, och bliddrar dter i den. Teo slar igen sin bok och
limnar 6ver den till Jacob. Vasego Jacob, siger han. Nir inte Jacob tar boken utan fort-
sitter att lisa God natt, Alfons /fbei;g slinger Teo 6ver boken it sin sida av soffan och tar
sedan och bliddrar snabbt igenom den pekbok som Jacob haft tidigare och limnat kvar
pé soffan. Direfter dtervinder han till den bok som han hade fran botjan, 1ad sa pappa
Aberg? Jacob Klittrar upp i soffan, sitter sig ner bredvid Teo och tittar 4ven han i Teos

bok. (Band 1, 4/4 2003)

Barnen dr till synes upptagna av samspel kring bockerna. Knistiende med
béckerna i centrum inspirerar de varandra till lidsning 1 en delad
litteracitetspraktik. Lisande péd detta sitt verkar vara dnnu en byggsten till ett
skapande av en ldspraktik. Sang uppstar da en bild visar en docka. Kanske sker
denna koppling mellan docka och sing eftersom barnen brukar sjunga just den
sangen dd en docka samtidigt visas? Tonen ér ligmild och det gar inte mer dn
vid ndgot enstaka tillfille att uppfatta vad de liser. Nir den ena pojken ldst
firdigt sin bok tar han genast upp en ny bok. Den handlar ocksa om Alfons.
Nir dven den ir fardiglast lanar det andra barnet den. Bada atergar sedan till att
lisa 1 de ursprungliga béckerna. En pekbok avverkas snabbt. Boklisandet som
barn ofta initierar sjilva, har flera innebérder och en av dem giller samspelet,
menar Simonsson (2004). De hir barnen laser, fast de har en egen bok, ytterst
tillsammans. Denna delade ldsning tycks sjilvklar och intressant f6r barnen. Den
rymmer en 6verging frin egen lisning till kollektivt meningsskapande om
bockernas innehall. Sadana delade upplevelser i samspel dir parterna delar per-
spektiv har flera forskare uppmirksammat (se bl. a. Bruner, 1990; Smith, 1999).

Jacob och Teo finns kvar i soffan nir Tilde (2.1) anlinder dit. Hon stiller sig
ocksa pa knid pa golvet nedanfor soffan nirmare Teo men sa att hon dnda sitter
mellan de bada pojkarna.

Tilde riktar sig till Teo och Jacob di hon med friga i tonfallet siger: Teo, Jacob, ga nt ni?
Hon 161 vid Teos tréja medan hon talar. Teo svarar henne: Nae, ska gi ut snart. Tilde
fortsitter: Ja ga ut. Teo svarar: Snart vi ga ut. Teo talar litet for sig sjilv och Tilde tar en
bok God natt, Alfons Aberg, den som Jacob haft. Hon star kvar pa kni nedanfér de bada
pojkarna. Tilde talar till de bdda som nu ldser varsin bok, Teo har en To#tebok och Jacob
tittar i boken VVad, sa pappa Aberg. Magséick, magsick? siger Tilde med ett fraigande ton-
fall. Teo lyfter blicken fran sin bok och tittar pd Tilde. Hon vinder sig till Jacob med
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samma friga: Magsdck, magsick, magsdck min bok? Nae, svarar Jakob, tittar upp, skakar pa
huvudet och ler litet. Tilde pekar pa sin bok och héller upp den. Magsdck min bok? fragar
hon. Nde, svarar Jacob pa nytt men tilligger, A/fons. Han tittar upp fran sin bok dd han
svarar henne och upprepar: Affons. Jakob pekar pa hennes bok och sdger: Affons. Si gar
Tilde nagra steg och vinder sig mot Teo och friagar: Magknipa? Nie, svarar han. Sa riktar
Tilde sin friga dnnu en ging till Jacob: Magknipa? Nae, svarar Jakob. Hon tittar sig
omkring och pekar pa sig sjilv. Magknipa ja, siger hon. Jacob svarar med ett: Ja. Han
tittar ner i sin bok igen. Tilde kldttrar upp i soffan. Teo tittar upp och vinder sig mot Tilde
och siget: Magknipa dn, Tilde. Band 1 4/4 2003)

I den fortsatta bokldsningen nu ocksd med Tilde stiende pa kni sker en for-
skjutning frain samspelande lisning till samtal om innebérder och olika tolk-
ningar nir Tilde kommer in i bilden. Tilde talar hir om bade ”magsick” och
”magknip” och hon upprepar dessa ord atskilliga ganger utan att fa ett besked av
de tvd andra ldsarna. Fragan dr vad hon dsyftar med sitt frigande? Eftersom
pojkarna endast svarar kortfattat ’nej ’pa hennes fragor och hanvisar till att det
ar en Alfonsbok de liser, liksom den bok hon visar dem kanske det inte alls
handlar om magsjuka. Men Tilde ér uthallig med sitt fragande. Hon upprepar
samma ord flera ganger i f6ljd och tilligger ett extra ord som ”bok” efter orden
”magsick” och far dd deras uppmirksamhet. Jacob bérjar nu anvinda samma
metod som Tilde. Han upprepar ordet ”Alfons” och dessutom understryker han
det hela med att samtidigt peka pa Alfonsboken och pa Tilde. De tycks alla tre
pé olika sitt ha sin tolkning av inneboérden i boken. I argumenteringen for den
ena och andra standpunkten anvinder sig barnen hir av upprepningens retorik,
liksom av gester. Gester kan i stillet f6r ord forma tingen till en synbar repre-
sentation av nagot, skriver Klerfelt (2007) vilket vi kan se i exemplet. Nir Tilde
sa till sist frigar om det kan vara hon som har magknip trider Teo in och bryter
tillfilligt hennes langa fragestund genom att jakande bekrifta hennes fraga.

Lisningen fortsitter nu en stund under tystnad. Teo 6ppnar sidorna i sin pek-
bok och liser med mjuk rost ur boken:

A singen...a kissen kommer...siger han och vinder blad och liser medan Tilde sitter stilla
och fortsitter att betrakta honom. Teo avslutar sin lisning och Tilde stricker fram
handen mot boken som nu ligger under Teos knd. Teo och Jacob fortsitter att ldsa i
samma bécker som de haft hela tiden tills Teo petar ner en av dem pa golvet och siger:
Ldsa annan bok. Teo tar boken Vad sa, pappa Aberg igen. Tilde sitter sig bredvid Teo.
Magknipa, siger hon. Han tittar upp péd henne. Nde, dun ha magknipa. Ja liser den, svarar
han och tittar ner pa sin bok innan han stinger ihop den och borjar férsiktigt réra vid
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Jacob. Tilde gor likadant pa Teo och siger dnnu en ging: Magknipa? De andra tva tittar
pa henne och en av dem svatar: Ja magknipa. (Band 1, 4/4-03)

Exemplet visar att boklisning och samtal kan hallas i gang trots olikheterna i
uppfattning om vad innebdrden i dem 4r. Barnen dr kompetenta kommunikativa
aktorer. Samma bdécker cirkulerar mellan barnen och ibland stannar det egna
lisandet upp for att iaktta nagot som sker hos nagon av de andra i soffan. Tilde
tar upp traden om magknip igen och far ocksa direkt svar av Teo att det dr hon
som har magknip. Strategin att fysiskt ligga beslag pa boken for att dirigenom
”dga” den har Johansson (1999) visat i sin forskning att barn gér nir det giller
de gemensamma sakerna i forskolan. Teo dr konsekvent i sina svar for det ar
andra gangen under hindelseférloppet som han svarar Tilde pa samma friga
och nu med tilligget att han ldser en annan bok och att hon har den om mag-
knip. Kanske kan vi tolka detta svar frin Teo att det hela tiden varit innehallet i
boken som Tilde efterfragat och att han forstatt det ocksa. Trots att ett svar nu
kommit fér andra gangen verkar inte Tilde n6ja sig med det utan tycks behova
ytterligare konfirmation att sa dr fallet. Sd Teo yttrar orden som blir slutreplik i
denna hindelse, ’ja magknipa” och innebdrderna tycks hir ha blivit utredda f6r
de inblandade.

I nista exempel visar tva barn prov pa hur de, till skillnad mot barnen i det fore-
gaende exemplet, kan dela meningsinnehallet i en bok och hur barn inbjuder till
deltagande guidad litteracitetspraktik. Vi far f6lja Nils (2.3) med boken [dggarbete
pdgdr och Albin (2.8) som har en bok om traktorer. Albin ligger pd mage pa en
trisoffa med boken utbredd framfér sig. Nils kommer dit och ligger ner sin bok
pa samma bink, men bakom Albin och bérjar ldsa i den. Nar Albin uppticker
Nils bakom sig férséker han involvera honom i den egna lidsningen, vilket lyckas

som vi ska se.

En kille som lagar sin traktor, liser Albin hogt och bliddrar fram en ny sida. Han r6r sig
pé binken under tiden han liser i den uppslagna boken sa sidger han for sig sjilv: Titta
vilken fin... Han haller ett finger i munnen medan han tittar pa bilden. Sedan ser han ut
mot rummet och tittar mot Nils som stitt bakom honom och list sin bok. Nils stir pa
knd vid bianken och har boken uppslagen pa den. Han vinder bladen i boken. Det ir
bilder pa olika fordon i klara firger. Albin vinder sig helt om, stiller sig pd golvet och
skjuter fram sin bok mot Nils pekar och siger: Titta, jag bar lika, lika som du, som dej .. .en
gul. Han pekar pa ett gront fordon i den egna boken. Albin fortsitter: Jag har en rid hir.
Albin pekar pa en réd traktor. Nils tittar och pekar sedan med handen i Albins bok pa
det grona fordonet. Hetej de di ja? fragar Nils. Albin svarar nagot och fortsitter prata
och peka i sin bok, alltmedan Nils tittar. Albin siger med eftertryck: A den hira. ..
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Pojkarna fortsitter att lisa i den egna boken. Nils ligger handen dnnu en ging pa
samma bild, pa det gréna fordonet i Albins bok, men vinder tillbaka till sin egen bok.
Assé en taktoj, siger han om det han studerar. (Band 4, 8/12-03)

Albin tycks forst helt uppslukad av att ldsa. Sa uppticker han Nils och involverar
honom genast 1 den egna boken. I detta agerande visar Albin en strategi f6r hur
andra barn ges méjlighet att bli en medldsare. Han driver pa berittandet genom
att peka 1 boken och uppmanar Nils att titta i hans bok. Han konstaterar likheter
i bilderna och talar om béckernas innebord allt medan Nils visar delaktighet och
uppmirksamhet. Nils friga om det gréna fordonet i Albins bok far inte nagot
distinkt svar, men den visar att lisandet som utspelas foljer en linje och handlar
om firger pa fordon. Barnen tycks vara Gverens 1 lisandet, aven om Nils under-
forstadda fraga aterkommer nir han litet senare ligger handen pa det grona
fordonet i Albins bok. Kanske ligger i Nils pekande en 6nskan om att fa veta
fordonens namn eller ocksa vill han visa Albin att han nu vet vad som forvintas
av honom i lisandet, eller kanske 4r det bida delarna. Snart vinder Nils blicken
ner i den egna boken dir han konstaterar hégt “assa en taktoj” dir. Albins
tidigare involvering tycks ha gett Nils inspiration till fortsatt lisning.

Albins handlande da han visar Nils bilder och verbaliserar bildernas innehall kan
kanske liknas vid en situation dir en mer erfaren stoder en mindre erfaren i att
uppticka likheter och att mediera innebdrder. Vygotskijs (1978, 1999) proximala
utvecklingszon kan troligen knytas till hindelsen for att forsta vad vi ser har.
Nils ges tillflle att préva och 6va det han dnnu inte behirskar, och Albin dr den
med erfarenhet som visar och med ord talar om bilderna. Det hindelsen visar
har prigeln av ett ”mistar- och lirlingsperspektiv’. Albin 6verfor inte det som
finns pa bilderna direkt, utan genom att tala och peka pa dem involverar han
Nils i en utvecklingszon som kan sdgas ske i den hindelse vi fatt méta (se
Strandberg, 2006; Vygotskij, 1999). Involveringen, nir en mer erfaren blir vig-
visare f6r en mindre erfaren, kallar Rogoft (2003) ”guidat deltagande™ (s. 284).

Kollektiv boklasningspraktik utvidgas

Barnens handlingar vid lisningen som en del av deras litteracitet tycks saledes
utvidgas genom deras kollektiva interaktioner. Med sprakliga uttryck och
kroppsliga handlingar tydliggérs detta. Interaktionen behéver inte alltid vara
kroppsnira med verbal kommunikation riktad till andra barn om vad som
hinder i sammanhanget. Lika ofta kan samspel ske som parallellhandling till det
som andra barn gor i sin litteracitet. Det viktiga tycks vara att barnen kan se
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varandra. Nir nagon tar en bok och bérjar lisa i den inspireras andra barn som
uppmirksammar det och gor likadant. I det exempel vi ska f6lja nu dr Albin
torst till vuxensoffan med sin bok. Teo (3.6) uppmirksammar detta och ansluter
med sin Alfonsbok. Snart kommer ocksa Filip (2.6) och han f6ljer de tva forsta
barnens exempel genom att stilla sig pd knd och ligga boken framfér sig pa
soffan. Nir Teo senare flyttar till annan plats gor Nils (2.3), som kommit till
deras lisning, samma sak.

Titta vikka fina gubbar ja har siger Albin. Ah ja har Alfons, siger Teo och stiller sin bok
pa kant och liser hogt frin en sida: Ah di sparka Alfons /.../. Under tiden har Filip
limnat sin plats vid banken och kommer fram till de andra i soffan med en bok. Han
slar upp sin bok och stiller sig precis pa samma sitt som Teo och Albin med knidna pa
golvet framfor soffan och boken pa sitet. Teo och Albin tittar hastigt upp, men atergar
till sina bocker. De bliddrar och tittar. Si kommer dven Nils dit. Afons, siger han. Teo
tar upp sin bok. Ja liser min bok hir pa kanten, siger han och gar sedan ivig till den lilla
tribianken som Filip nyss limnat. Han sitter sig med sin bok uppe pa binken. Ja sitta pd
kanten, siger Nils och och f6ljer efter med sin bok. Filip och Albin stir kvar vid soffan.
De tittar och bladdrar. Titta vilken grin fin traktor di, siger Albin och pekar pd en gron
traktor 1 boken. Filip 4r tyst och tittar men bladdrar en kort stund i sin egen bok, slir
ihop den och gir ivig med den bort till det rum dar Lil sitter och ldser f6r andra barn.
(Band 4, 8/12-03)

Albin och Teo berittar hogt for varandra vad de liser. Nir Filip kommer till
dem agerar han pa samma sitt som de tva andra barnen gér. Han stiller sig pa
knid vid soffan som de och hiller sin bok som Teo genom att sitta den pa hog-
kant. De andra tva barnen avbryter sin lisning endast genom att ge Filip ett kort
6gonkast som tycks ge honom ett accepterande att det gar bra att delta i1 deras
lishandlingar. De dtergir till sina bocker och siger inget till Filip som sjalv liser
under tystnad. Annu ett barn, Nils kommer och kommenterar boklisningen,
men han far heller ingen uppmirksamhet fran de nu tre barnen vid soffan. De
tycks vara helt upptagna av det egna lisandet. Teo limnar sedan soffan for
binken och Nils foljer genast hans exempel bade i ord och i handling, medan
Albin och Filip blir kvar vid soffan. Kanske 4r det viktigt ocksa pa vilken plats
lispraktiken ska ske? Liashandlingens specifika monster visar sig med allt storre
tydlighet hir, dd barnen agerar pa likartat sitt dd de ldser. Att std pd knd och ldsa
med boken uppslagen framfoér sig pa soffan eller sitta ”pa kanten”, (kanske
binkens kant avses?) blir till en gemensamt skapad litteracitetspraktik. Detta blir
en utvidgad handling som kompletterar dem som uttryckts i tidigare exempel.
Det gar att tinka att dterkommande monster med manga barn som foljer detta
bidrar till skapandet av lisningens praktik. Genom sidana upprepade interaktio-
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ner med andra ges barnen forutsittningar att forsta och uppritthélla de specifika
monster som skapats inom den kultur dir de befinner sig.

Interaktion med parallella monologer

Barnens parmar har sedan en lingre tid haft sin plats i en bokhylla i matrummet
efter att tidigare ha funnits i barnens tambur. Pa pirmryggen ir barnets namn
textat. Den centrala placeringen har inneburit att barnen allt oftare, och med
synbart stort intresse och engagemang, girna tar fram och liser i dem. I
pirmarna finns fotografier pa barnens forildrar och syskon liksom andra nira
slaktingar och vinner. Fotografierna visar for barnen vilbekanta situationer fran
deras hemmiljéer. Det ér bilder pa barnen som nyfédda, sommarbilder med
badande barn och bilder fran helger som julfirande. Nir pirmarna tas fram
paborjas ett ofta engagerat berittande och lisande ur dem dir flera barn brukar
delta. De samtalar livfullt med varandra. Skillnaden mellan den hir typen av
berittande lisning och boklisning med bocker ér att den senare oftare innehaller
mer tysta ageranden. Hoga roster, skratt och igenkidnning praglar i stillet den
berittande lisningen. Omsesidigheten uttrycks frin bétjan i exemplet genom
barnens delade intresse for sina namn. Nir barnen konstaterat att de har den
egna parmen vidtar lisandet med utgangspunkt fran fotografierna och utbyte av
erfarenheter sker genom kommunikation. Omsesidigheten i interaktionen upp-
ritthalls men fordindras nir innehéllet 1 pdrmarna kommuniceras. Barnen for
delvis parallella monologer som ibland skapar visst intresse frin den andres
horisont, vilket kan generera en blick i den andres bok.

Gustav (2.0) och Filip (2.8) star vid hyllan dér alla barnens parmar stir upp-
stillda. Pia och Gun, pedagogerna, hjalper till att ta ner dem. Gustav och Filip
ser uppmirksamt pa och deltar i detta genom att peka pa sina respektive parmar.
Filip pekar pa en parm.

Filip gér ivdg till ”vuxensoffan” i matrummet (samma rum som parmarna star i), klittrar
upp och sitter sig tillritta med parmen i kndet. Han tittar bort mot de andra som stér
kvar vid hyllan. Gustav kommer nu ocksd med sin pdrm och klittrar upp och sitter sig.
Filip fragar Gustav nagot [ohorbart]. Gustav visar pa sin parmrygg, pekar pa texten och
svarar Filip. De far hdj, hdj sta de!, siger Gustav. Tar de min me?, fragar Filip. Han slar upp
sin parm. Haj, siger Gustav och pekar ater igen pd parmens rygg. Filip som har lagt sin
pirm upp och ner, uppticker det och vinder den med ett leende medan Gustav iakttar
honom. Tog den fel hill. Sa menaj jal, siger Filip med betoning pd det forsta ordet. Han
har pirmen rittvind nu och tittar en kort stund pa framsidan dir hans namn ocksa

finns skrivet. Filip ldser: Fz/ijp. Han slar upp forsta sidan och pekar. Hdj boj ja!, siger han
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och samtidigt har Gustav slagit upp sin parm. Med ett hégt r6stlige liser och berittar

mot mig som filmar. Filip sldr upp en ny sida och pekar pa ett kort och vinder sig mot
Gustav fortfarande med pekfingret pa kortet. A Asneby, siger han. Gustav tittar i sin
pirm. Filip pekar igen och ser mot Gustav. Se du, vi boj i Asneby. Hi uppe bo vi. Hé uppe bo
vi, upprepar han och fortsitter att peka och titta mot Gustav som ser i sin parm. Gustav
pekar dter i sin parm och Filip ser med en allvarlig min ned i hans parm. Ha bada Gustay,
sager han. (Band 9, 18/3-04)

Filips foljdfraga till Gustav angiende texten pa parmens rygg indikerar att han
tidigare stillt frigan (som inte hérdes) om det star Filip pa hans parm. Gustavs
gest och verbala yttrande gor att Filip verkar tillfreds med svaret och slar upp sin
parm. For att understryka att det dr hans parm laser han sitt namn hogt. Filips
bada uttryck ”tir de min me” och lisningen av det egna namnet gar att tolka
som han vet att texten férmedlar inneborder. Han anvinder dven vokabulir fér
skrivande genom ordval som tar de”. Nir han explicit uttrycker sig i dessa
termer kanske han i den stunden ser sig sjilv i rollen som ldsare av skriven text?
Gustavs utpekande var namnet star att lisa pa parmen visar att han redan har
kunskaper om text. I det fortsatta hindelseférloppet glider lisningen mer Gver
till ett berdttande ur parmarna och Filip férsoker nagra ganger inbjuda Gustav
till dialog och samspel. Som metod anvinder han upprepning som fér honom
tycks vara ett sitt att fi Gustavs uppmirksamhet och for att befésta sin mening.
Litteracitetshindelsen far efter deras fOrsta lisning pa parmryggarna mer formen
av ett berittande dér varje barns verbala uttryck besvaras av det andra barnet,
men mer i form av turtagande monologer. Distinktionen mellan lisning och
berittande kan ibland vara otydlig att uppfatta men f6r barnens interaktion med
varandra kring sina parmar verkar det inte ha ndgon betydelse. Barnen tycks
dnda fa inspiration av varandra till fortsatt lisande dir bilder och text som ingar

som verktyg ingar.

Klara (2.3) har nu ocksa klittrat upp i soffan och sitter stilla med sin piarm och

vinder blad efter blad. I den fortsatta lisningen dominerar Gustav ldsningen.

Gustav pekar pa nytt i sin parm. Hd bada Gustav, siger han och ser glad ut nir han
vinder sig mot kameran. Jaba, badar du dar, frigar EB. Han bojer sig fram och pekar pa
ett annat kort. Gustavs pappa bada dd, siger han och fortsitter att peka pa korten pa ett
nytt uppslag A Gustar [ohérbart], fortsitter han med hog rost om sig sjilv. A Moa hinga
titten! [tvitten]. A Gustas mamma, siger han. Filip fortsitter vinda blad i sin pirm och
pekar medan Gustav tittar pa det han gér. Min faffaj é min famoj. A min...bilen, siger Filip

och bldddrar vidare i sin pirm. Gustav gér samma sak. Gustav pekar pd varje bild.
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Micke i [ohétbatt]. Gustav e hemma. Kolla! Gustav, A Gustav, é pappa [ohétbart], siger
Gustav med ett uppriknande tonfall. Han vinder blad. A Gustav igen. A Gustav igen,
sidger han och bladdrar litet snabbt nu. Filip har kommit till slutet av sin pdrm och slir
ihop den. S/uz, sidger han och vinder sa att pirmryggen visas f6r honom. Han tittar med
rynkade 6gonbryn ett tag pa texten som stir skriven med bokstiverna lodritt. Si glider
han ner frin soffan. /.../ Han gir i vig med pirmen pd huvudet och héller i den med
bida hinderna. Klara gir ocksi ned. Gustav har nu kommit nistan till slutet av sin
parm. Gustav siger ndgot [ohorbart|. 17 gan pata. Nu siut, siger ocksa han medan han
ser i riktning mot de andra tvd. Han slar ihop parmen vinder sig om pa mage och glider

aven han ner fran soffan. Nu gi vi d stillej vija pajmaj, siger han. (Band 9, 18/3-04)

De bada pojkarna fortsitter sin lisning ur parmarna. Gustavs monologiska
uttryck har innehéll och struktur och résten har ett berittande tonfall. Hagtvet
Eriksen (2004) menar att monologen inspirerar barn att skapa text och berittel-
ser. Genom att uttrycka sig om det kinda far barn mojlighet att nyttja ord och
konstruktioner som finns i spraket. Nir Gustav ldser tycks det som han prévar
spraket genom att upprepa samma uttryck manga ginger, och han liter dven
omgivningen fa ta del av hindelserna som visar sig pa fotografierna. Filip bladd-
rar i sin pirm och han talar nagra ginger hogt, men erbjuder inga fler dialoger.
Bide han och Klara limnar ocksa soffan snart, Filip med ordet ”slut”, vilket
ocksa upprepas senare av Gustav. Barnen markerar genom detta nyckelord att
lisningen 4r avslutad, vilket vi dven sett i tidigare exempel. Genom att detta
framtrider ofta, forstirker det bilden av att ett slutord som markerar att
lasningen upphor tillhor och konstituerar barnens litteracitetspraktik.

Dialogisk och delad lasupplevelse

Det idr mer vanligt att lispraktiken har dialogisk interaktion 4n monologisk.
Turtagandet dr da centralt i dem. Barnen tittar och pekar i varandras parmar och
bécker och lyssnar pa vad den som talar siger. Eftersom parmlisningen ankny-
ter till for barnen kint och ofta likartat innehall kan de dela manga av de
erfarenheter som visas pa fotografierna med varandra. Pirmarna med dess foto-
grafier och korta texter verkar utgora viktiga killor for barnens laspraktik. I det
foljande far vi mota Axel (2.8) och Filip (2.7) som delar lisningens émsesidiga
mening till skillnad mot situationen ovan. Hir dr de bada barnens interaktion
mera uttrycksfull som visas 1 deras turtagning i kommunikationen. De bigge
barnen sitter i soffan i matrummet och har sina réda parmar framfor sig i knéet.
I rummet finns ocksa pedagogen Vera.

170



Filips har 6ppnat sin piarm och han siger till Axel: Lds din pajm da! Han klappar pa Axels
pirm som ej dnnu dr uppslagen. Axel sitter sig till ritta i soffan medan han slar upp den
och samtidigt sdger han: Fiup|[Filip|, &olla ja liser. Kolla. Han vinder sig till Filip som
svarar jakande. Axel vinder pa sin pirm som hamnat upp- och nervind. Pekar pa
fotona i parmen och talar igen: Kolla, siger han och Filip svarar: Jaa. Si fortsitter Axel
peka. Dd d ja, a di d ja, de dé d ja, Fiip titta, di d ja, siger han och riktar sig till Filip. a,
svarar Filip och tittar litet. Axel fortsitter att peka i sin pirm. Dd d Teo, d di & 1il a di
d... Acob [Jacob], fortsdtter han och betonar Jacobs namn. Han sidger Jacobs namn med
eftertryck. Jacob, upprepar Vera. Samtidigt tittar Filip i sin pdrm, pekar och siger med
glad r6st: Dd d min moffaj. D & min moffaj [Dir dr min morfar|. Han pekar pa en bild i sin
parm. Acob, siger Axel dnnu en ging medan han ser upp och upprepar detta litet halv-
hégt for sig sjilv. Sd fortsitter han att peka pa bild efter bild. Dé d ja, di d ja d da... d ja,
sdger han. Filip iakttar Axel som talar och han pekar pa en bild i Axels parm. Dar dr dn,
sdger han med ett konstaterande tonfall. Axel tittar dir Filip pekar. Sa tittar de bada i
Filips parm. Axel siger: Dd d du. Filip betraktar bilden och Axel fortsitter att peka
/.../Axel siger: A di dr dn. Filip haller med: Dd d ja. (Band 12, 4/5-04)

Hir tydligedrs redan fran borjan att fokus ligger pa ldsningen da Filip uppmanar
Axel att borja ldsa i sin pdrm genom att bade markera med ord och hinvisa till
parmen dé han litet latt klappar pa den som en extra uppmaning att de ska borja
lisa nu. Axel dr med pa det genom att bade sld upp sin pirm och verbalt
bekrifta att han nu ldser. Hir dr identifikationen med en som ldser uppenbar.
Axel tycks forst sa upptagen att haka pa Filips uppmaning att han inte mirker att
hans parm har hamnat upp och ner, men rittar strax till det hela och borjar nu
peka pa fotografierna och uttrycka hogt vad han ser. Filip ldser till att borja med
under tystnad i sin pairm men sinder di och da i vdg en blick eller ett kort “ja”
da Axel ging pa ging verkar vilja ha hans uppmirksamhet. Da Filips bekrif-
tande ord ibland uteblir inflikar Vera ordet som behévs och ldsningen fortsitter.
Axel verkar fundera Gver uttalet av Jacobs namn som Vera en stund tidigare
kommenterat f6r han sitter och sidger namnet flera ganger tyst for sig sjilv. Axel
slar ithop sin pidrm, medan Filip sitter kvar. Det vi har fétt se i denna episod ar
tva barn som kommunicerar sin egen berittelse for varandra, den ena mer expli-
cit in den andre, men, tycks det, med intresse frin bada hall.

Pirmlisningen drar nu till sig ett annat barn, Alva (2.6) som kravlar upp 1 soffan
och slar sig ner nira de bada pojkarna. Axel (2.8) drar till sig sin pirm medan
han tittar pa henne och siger med bestimd stimma: Du inte lisa min pam. Han
sitter sig pa parmen. Filip (2.7) som iakttagit Axels agerande ser ner i sin parm.
Lisningen i parmarna fortsitter och i foljande exempel blir Filips namn féremal
tor diskussion och hur det ska sigas.
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Vi lsej en gdng till, vi lisej en gang till, siger Filip vind mot Axel. Axel tar genast fram sin
pirm igen medan han samtidigt hummar instimmande. Han slar upp en sida men tittar
samtidigt i Filips parm, medan hans egen ramlar ner pa golvet. Tittandet, pekandet och
lisandet fortsitter en stund under tystnad och nu endast i Filips pdrm. Filip pekar
parmen. Axel tittar i den och siger: Dd d ja. Filip siger: Dd d ja som liser. Axel siger med
fragande tonfall: Da 4 du? Filip svarar honom: Dd a Filip. Fiip, siger Axel. Filip, svarar
Filip med ett understrykande tonfall. F7....7p, betonar Axel och Filip svarar: Filip heter
det. Axel prévar igen: F7 ..jp, siger han och understryker genom att ljuda namnet och
dela det i tva stavelser. FILIP, skriker Filip hgt mot Axel som upprepar Filips namn pa
samma sitt som tidigare men nu litet tystare: Fizp. Filip siger nu med en ddmpad rost
och ett litet leende: Filip hetej de, d& han dnnu en ging uttalar sitt namn. (Band 12, 4/5-
04)

Nir lidsningen fortsitter i en av barnens parmar tycks samspelet kring innehallet
bli mer accentuerat. En tydligare dialog uppstiar mellan barnen. Litteracitets-
hindelsen har fotografilisning i fokus, men samtalande blir ocksa viktigt for att
utreda vilka personer som finns pa fotografierna och vilka som agerar i dem.
Filip leder kommunikationen med utgangspunkt frin det som syns pa hans
fotografier. I det nira samspelet visar barnen fortrolighet och gemenskap. De
pékallar varandras uppmairksambhet, till exempel som Axel gér med Filips namn,
till synes for att kunna fa den andre intresserad av den aktuella bilden. Pa sa sitt
blir ldsningen en dialog dem emellan. Den bryts ndr samtalet tar en annan vind-
ning ndr Axel upprepade ganger har uttalat Filips namn pa ett sdtt som Filip inte
vill godkinna. Det visar han genom att skrika sitt namn, kanske i syfte att Axel
ska lira sig det adekvata sittet att uttala det pa. Axel reagerar denna ging pa
samma vis som nir Vera tidigare upprepade det korrekta uttalet i ett annat
namn. Han blir alldeles stilla men fortsitter att siga Filip pa sitt sitt, ocksa den
hir gaingen med lagmaild ton. Kanske 6nskar Axel inte fa alltfér mycket fokus pa
hur han uttrycker sig, eftersom Filip reagerat pa hur Axel uttalat hans namn
tidigare. Filip hor, ler lite bara och konstaterar mer for sig sjilv ”Filip heter det”
och tycks inte lingre vilja fortsitta att “lira” Axels det ritta uttalet.

Foérsvar och forhandlingar vid lasning

Analyserna av barnens litteracitet visar varierade former av interaktioner kring
lisning. I det féregaende har vi kunnat folja olika slags samspel mellan barnen
kring lisning av bocker och parmar. Lisningens villkor kan forindras fran nira
samspel som sker i harmoni till sidana dér samspelet stills pd sin spets nir
barnens 6nskningar och uppfattningar gar isir. Lidsandet kriver ibland att
barnen behéver ta strid om en bok. Det dr dock en sillan férekommande fére-
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teelse. Istillet sker olika former av forhandlingar da barnen genom spraket
forsoker fd ett annat barn att limna ifrin sig en specifik bok som de sjilva
onskar ha. Barnen anvinder dven strategier av forsvar for att fa behalla en bok
de tagit. Ibland sitter de sig pa boken eller ligger en fot pa den om boken ligger
pa golvet. Barnen drar ocksd till sig boken eller pirmen ofta dtfljt av tysta

blickar, men dven av verbala ’nej” eller ”min”.

I nista exempel sitter Gun, pedagogen, pa huk i stora lekhallen. Julia tar upp
traktorboken frian golvet och gar till Gun med den och stiller sig framf6r henne
och bérjar vinda sidorna medan Gun haller i. Axel (2.6) star och ser pa nir Julia
tittar och pekar i boken.

Dd, siger Julia. Gun svarar: Brandbilen. Axel kommer och bérjar peka och ldsa i samma
bok. Julia knuffar undan honom litet. Axel tittar djupt ner i boken. Han tar i den, drar
den till sig och pekar. Gun tittar pa Julia och siger: Far inte Axel lisa med dej? Axel drar
litet i boken medan Julia sdger: Da, da. Julia bojer sig framét 6ver boken och studerar en
bild samtidigt som hon pekar. Axel pekar pa den gula sopbilen i boken medan han
siger: Sopbilen. Han bladdrar fram en ny bild. Axels finger 16t sig i cirkelrérelser medan
han tittar pa bilden, siger: Dd d jallybilen di & jallybilen. Gun siger med fragande tonfall:
Ar det rallybilen? Jaa, svarar Axel och flyttar sig nirmare och hiller i boken. Julia knuffar
Axel med bida hinderna. Men, Julial, utbrister Gun och tittar pa Julia: Varfor far inte
Axel titta i din bok, Julia?, frigar hon. Julia bliddrar litet och tar sedan boken och
springer ivig med den ut pd golvet. Axel springer efter och drar i boken. Nae, Axel!
Apscel! Julia!, ropar Gun med hog 16st och fortsitter med ett lugnare tonlige: Axel, Julia
bade den boken, nu fir du vanta. Julia har dragit till sig boken och kommer fram med den
till Gun och kryper upp i hennes kni med boken i handen. Axel kommer efter och
fortsitter att dra 1 boken som Julia har tryckt intill sig. Med nagot irriterad rést siger
Gun: Men, vad du retas... Julia har ju den boken. Axel skakar pa huvudet. Joo, siger Gun.
Han skakar pa huvudet. Du far ta en annan bok, fortsitter hon. Axel skakar pa huvudet
igen. Han gir ivag. (Band 8, 12/3-04)

Julia ldser bok tillsammans med en av pedagogerna. Nir Axel kommer dit och
borjar lisa forsvaras lisstunden av Julia som, mer fysiskt dn verbalt, avvisar
honom. Han tar sig under en kortare stund litet mer plats vid boken och liser
hogt ur den, vilket till att borja med accepteras av Julia. Pedagogen Gun ger
respons pa Axels ldsning. Da Axel forsker 6verta bokldsningen helt, hanterar
Julia det genom att ge sig ivig med boken men atervinder snart med den till
pedagogens kni. Axel forscker ta ifrain henne boken. I Simonssons (2004) studie
uppstod sillan fysisk kamp om boéckerna utan barnen argumenterade med
varandra hur de skulle férdelas. Barnen i denna studie dr yngre dn dem i
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Simonssons, och flertalet dger dnnu inte ett férhandlingssprak som skulle kunna
ha tillimpats i en dylik situation. Oenigheten som uppstod hir dr ocksd ovanlig
bland de yngsta barnen vilket kanske kan forklaras av att pedagogerna ofta finns
till hands for att férséka avstyra sidana hindelser. Hir verkar det som peda-
gogen forsoker uppritta en férhandling mellan barnen genom att via spriket fa
dem att agera annorlunda. Axel visar med hela sin kropp att situationen inte later
sig 16sas da han vill ha boken. Han gar darifran utan att ha fatt bli delaktig i
Julias litteracitetspraktik.

Bokférhandling

Vissa bocker blir intressanta och édtravirda ofta nir nagot annat barn ldser dem.
Men viljan att ha en specifik bok visar ocksa att barnen virderar bocker och
prioriterar efter vad de féredrar. De prévar olika strategier for att komma Gver
den ritta boken. Att rycka boken ifran varandra ir ett sitt, men lika ofta invintar
ocksa barnen att boken 6verges och det blir fritt tilltride till den. I det féljande
belyses Albins (2.8) olika strategier for att fa en bok han vill ha och hur for-
handling blir den strategi som lyckas.

Jag vill ha den boken, siger Albin. Han gir med en sittdyna och r&sten har en missbelaten
ton. Han slar litet med sittdynan mot Filip (2.4), som behaller boken efter en konflikt
med Albin. Lil siger med ett ogillande tonfall: Vaa, men nu har ju Filip den boken, da fir du
ta en annan bok, Albin. Hon fortsitter: Ga och titta i korgen och se om du bitta ndn annan bok.
Ga till korgen d se om du bittar en annan bok. Albin star kvar och Lil sdger nu med ett upp-
muntrande tonldge: Se Abin om dun kan finna en bok i bokkorgen som du kan lisa. Filip gar
omkring med boken och en liten bil. Han tappar biade bok och bil. Albin som nu
himtat en annan bok kommer fram till Filip i samma 6gonblick och siger: Titta ja har
Jor bok da. Han pekar pa Filips bok som ligger pa golvet och fortsitter: Fa ja ha den déir
nu? och Filip svarar: mmm. Albin limnar fram den bok han har till Filip som genast
accepterar och han sdger samtidigt: Assa i vi byta. Da fia du den, siger Albin. Mmmn,
svarar Filip 4nnu en gang. Albin far traktorboken och Filip far en annan bok, 1dgarbete
pagdr. Albin siger mot mig som filmar med glad t6st: Ja fick ha den hir nu. (Band 4, 8/12-
03)

Inledningsvis visar episoden hur en pedagog hjilper barn att reda ut en situation
som uppstatt kring en bok. Hon férsoker fa Albin att himta en egen bok men
han tycks frin bérjan mattligt intresserad, men kommer inda med en bok som
han, trots motstind, har himtat. Filip, som fortfarande haller i den bok de bada
tidigare brakat om, far nu ett erbjudande av Albin om att byta bok med honom.
Strategin som Albin tillimpar 4r att ge erbjudande om en annan bok, vilket Filip
accepterar genast och instimmer med ett ’mmn” och Albin verkar néjd da han
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visar mig den bytta boken. Nar Albin fatt sin bok och gitt i vig med den till
soffan som stir i samma rum sitter Filip kvar pd golvet med den bok han fitt av

Albin.

Lisning med bokforsvar och bokkontroll

De som vi fir méta i nidsta exempel ér tvd barn, Klara (2.4) och Albin (3.1).
Bida befinner sig i lekrummet. Klara slipar den stora och tunga bokkorgen som
star pa golvet mot soffan. Klara tar upp en bok ur korgen, tittar pi den och
slinger ividg den upp pa soffan. Hon tar dnnu en bok och gor likadant. Sa griper
hon efter ytterligare en. Tvéd av bockerna tar hon med till lisstunden med Albin
som far tag pa en av bockerna som Klara kastat upp pa soffan, den om trakto-

rer.

I foljande boklisningshindelse samspelar de tva barnen inledningsvis med
varandra dir de sitter ndra varandra. Albin berittar hogt f6r Klara vad som syns
pé hans boksidor. Klara agerar lyssnande och tittar nir Albin sprakligt och med
gester visar fram sin bok. I den fortsatta hindelsen férsoker Klara ta tillbaka sin
bok och med ord férklarar hon att den dr hennes. Albin férhéller sig motvillig
till hennes 6nskan och samspelet upphor.

Albin 6ppnar sin bok. Vinder nigra sidor, vickar litet p4 huvudet, munnen ror sig litet
ocksa, men det hors inget. Klara kommer dit med tva av de bocker hon tidigare har
slingt upp i soffan, boken VVad sdger djuren och boken Nalle. Klara tittar och bldddrar i
sin bok. Albin héller fram sin bok och visar Klara som tittar ner i hans boksida. T##a
lastbil, lastbil, siger Albin. Lisningen fortsitter dir de sitter sida vid sida ndra varandra.
Titta, rallybil, siger Albin och visar boksidan i riktning mot mig. Nu dr sagan slut, siger
Albin sedan rakt ut 1 luften. Klara tittar upp pa honom.

I en lishindelse verkar berittande respektive lyssnande ingd som delar av den.
Att ha nagon att ldsa och beritta for kanske gor att den egna forstaelsen av
innehallet stirks. Ndr nagon lyssnar och genom det blir en aktiv deltagare far
innehallet en mottagare. Ofta méoter den berittande ldsaren verbala uttryck fran
det barn som ir medaktor men ibland visas intresse som hir genom Klaras tysta
medgivande. Lisning praktiseras av de bada barnen i denna litteracitetshindelse.
Klara bliddrar och lidser i sin bok och samma sak gér Albin. Han haller fram,
visar och berittar f6r Klara om innehallet i den bok han har och hon verkar

lyssna och bry sig om vad han sdger, eftersom hon tittar pa boksidan han visar.
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Albin tar den bok som Klara tagit med och lagt bakom sig. Klara iakttar Albin
men dr tyst. Albin har lagt ner traktorboken som han ldst pa golvet framfor sig
med fotterna pa den. Klara fortsitter sin ldsning. Sa stinger hon igen boken.

Nu sa sagan tut, siger Klara med nappen i munnen. Hon uppticker att Albin har tagit
hennes andra bok och férséker ta tillbaka den. Albin haller fast. Ja bade den, siger Klara
med missbelaten rost. Ja hade den. Hon tittar mot mig som filmar och siger: Ja ka ha den?
Ja ka ba den d lisa den, fortsitter Klara. Ja vill lina hans bok, siger Albin medan han fort-
sdtter att bliddra i boken han tagit. Klara h6jer handen och bankar med knuten hand pa

Albins axel, som inte reagerar alls. Hon tittar pa honom. Vera kommer in i rummet.

(Band 11, 24/4-04)

Bade Albin och Klara handlar, som vi sett barn i nigra av de foregiende
exemplen géra, nir de ska avsluta ldsningen. Aven hir framtrider bilden av att
barnen bygger pa bokpraktiken genom att omge den med ritualiserade former
och att som hir avrunda lidsningen genom att sla ithop boken och verbalt
uttrycka att den dr “slut”, som ocksa blir ett sitt att avgrinsa bokldsningen mot
andra aktiviteter. De tva barnen viljer att sitta néra tillsammans pa en plats som
en av dem uppsoker och den andra foljer efter till. De bada barnen dr huvud-
personer var och en pa sitt sitt i hindelsen, Albin genom sitt berittande och
Klara genom sitt utévande av kontroll 6éver vem som far lisa vems bok.
Hindelser av forsvar och kontroll i samband med litteracitet f6rekommer, men
ir ovanliga bland barnen 1 den hir gruppen. Ofta reder barnen sjilva ut sidana
och ibland bara upphér de som hir nir nigon pedagog kommer.

Sammanfattning

I den kollektiva lasningen skapar barnen moénster for sin egen laspraktik. Det
som framstar tydligast dr hur barnen, nir de himtat sin bok sitter sig titt intill
varandra i soffan eller pa annan plats, och émsom bldddrar och liser i den egna
eller betraktar boksidorna i andras bocker. Denna lisningens interaktion sker
ljudlést, men kan Overga till att barnen bérjar peka och ldsa mer explicit ur
varandras bocker eller parmar. Barnens lisning dr ofta en évergang fran solitir
till det kollektiva, men kan vara solitit inom en kollektiv ram. Det solitdra blir
synligt ndr ett barn agerar under tystnad, men i gemenskap med andra och det
kollektiva synligg6rs ndr barnen noterar vad andra gér och agerar pa ett liknande
satt 1 laspraktiken. Till exempel sker den kollektiva ldsningen ofta stiendes pa
kni med boken pa soffan, och da férekommer vanligen en mer uttalad verbal
interaktion. Nar boken dr firdiglist avslutas detta med att parmarna slis ihop
och barnen markerar och avgrinsar lisningen med att uttrycka ordet ’slut”.
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Proceduren sker genom att vissa former aterkommer och att glida ner frin
soffan, himta ny bok, klittra upp igen, kan pdga madnga ganger innan andra
intressen far barn att avbryta sin lisning. Det som barnen ocksa gor i sin litte-
racitetspraktik dr att de uttrycker ord som understryker att de har kunskaper om
begrepp som tillhér lisningen. 1 explicita begreppsutbyten liknande de hir kan
det tinkas att barnen prévar siadana for att de sedan ska kunna inga och
anvindas som en del i deras arsenal av begrepp. De kan tala om sig sjilva som
lisare, de ljudar och de vet att tillimpa ord och uttryck for lishandlingar pa
adekvat sitt 1 den hindelse dér detta utspelar sig. Barn illustrerar genom mun-
rorelser att de liser och visar salunda att de vet att det dr ndgot som tillh6r hég-

lisningen.

Den kollektiva lispraktiken, som ofta sker spontant och mellan barnen, ger dem
manga tillfillen att dela ldsupplevelser med varandra. Lisning och berittande gar
ofta ”hand i hand” och sker saledes omvixlande. Skillnaden kan ofta vara svar
att avgora, for 1 bada fallen finns bade text, tecken och bilder nirvarande samt
sprakliga uttryck. Vid dessa olika litteracitetshindelser, som ibland kan vara
tidsmassigt langa, pekar och visar de intresse for varandras lisning. Lisning till-
sammans, tyst eller som spraklig interaktion, dr det barnen dgnar sig at mest,

men startar ofta i ensamhet som 6vergir till ett kollektivt handlande.

En del bécker dr mer eftertraktade fOr vissa av barnen, vilket gor att de genom
férhandling eller maktmedel férsoker fa tillgang till den bok de vill ha. For att
torhindra att den bok som de sjilva 6nskar lisa inte himtas av nagot annat barn,
visar barnen olika sitt att skydda ”sin” bok pa. De stiller boken nira intill sig
inom rickhall, litt atkomligt om de skulle bli upptagna av annat en stund, eller
satter hela sig eller en fot pa boken, i uppenbart syfte att utestinga andra fran att
ta den. Detta handlande av kontroll anvinder barnen endast da det giller
lisningen i bécker som finns i forskolan, medan de inte pd samma sitt behdver
freda sin egen piarm fran andra eftersom den ér deras egen. Férhandlingar och
tolkningar av boéckernas innehall sker ocksd i samband med barnens lisning.

Oftast accepteras dessa av barnen utan att det uppstar oenighet om detta.

Litteracitet 1 form av performativa satser

I denna form av litteracitet intar barnen rollen som berittare och ldsare och ger
uttryck fOr att de berittar, ldser, skriver eller ritar genom att verbalt och uttryck-
ligen ge sig sjilva sadana roller. Tydligast framkommer det ndr barnen talar hogt
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om f6r andra i omgivningen vad de gor i en pagiende handling av litteracitet.
Sadana yttranden fillda i solitir litteracitet kan fa drag av kollektiv litteracitet,
eftersom andra i omgivningen ofta blir involverade. “Titta jag ldser”, “jag har
list klart”, ”det star hidr” och ”jag berittar en saga” ir uttryck som framkommit i
flera tidigare exempel. I f6ljande avsnitt far nagra fler bilder av barnens litteraci-
tet och explicita definerande av sig sjilva som lisare och skrivare utrymme. Hir
tillférs ocksa ytterligare en dimension av begreppet litteracitet i form av barnens
skrivande och ritande som litteracitetsbegrepp och litteracitetspraktik. Barnens
lisande sker frimst genom bilderb6cker och annan text som ir tydligt expone-
rad. Material for skrivande som ritark, firgpennor och kritor har barnen tillgaing
till, men de behdver be pedagogerna ta fram detta. Nir barnen har ritat eller
skrivit firdigt berittar de ofta att det som finns format med penna eller krita pa
deras papper innehiller ett budskap som exempelvis “hir star det Tilde” eller
ocksa pekar de vad som stir pa ritarket genom att lisa fran det. I dessa
sammanhang dr spraket en sirskilt viktig tillging i kommunikationen med
omgivningen for att beskriva vad de har gjort och hur de talar om sig sjilva,
eftersom pennstrecken pa ritarket inte alltid framtrider sa tydligt.

I de kommande exemplen fa vi méta ndgra barn som pa ett eller annat sitt talar

om eller visar sig sjilva som lisande och skrivande personer.

Roll som lasare

Nir barnen ldser bocker sjilva finns méanga olika sitt att agera som hittills ocksa
framkommit och synliggjorts i framstéllningen. Liasningens praktik visas genom
bliddring och bildpekande liksom av utforskande och kommunikation om
bilder och textinnehall. I exemplet som foljer talar Axel (2.5) om fér pedagogen
att han inte vill bli avbruten f6r mellanmal nir han liser. Dock blir han 6vertalad
att komma till bordet med en forsidkran om att han kan ldsa vidare efter det att
han itit. Vi far se att Axel héller kvar lisandets intention fran mellanmal till
avslutad ldsning och i hindelsen inbjuder han ocksa andra att ta del av det han

laser.

Bd, siger Axel och pekar pa ett djur ur boken han liser. Ar det et lamm, frigar jag till-
baka. Jaa, siger Axel och 6ppnar boken och bérjar bliddra. Barn[bjérn], siger han sam-
tidigt. Han bladddrar fram till sidan som visar en bjorn, bliddrar fram dnnu en sida med
bjornen pa. Birm, upprepar han och tittar upp pa mig som instimmer: Ja en bjirn. De
andra barnen sitter vid bordet och har borjat dta mellanmil. Pia, pedagogen, sdger: Ko
dn a Axel, s du fir litet i magen ocksd. Nde, svarar Axel och fortsitter att bliddra i boken.

Pia himtar honom dd och Axel protesterar: Ja lisa. Jaa du far lisa sen cfter att du dtit en
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smirgds, forklarar Pia. Han far en plats vid bordet och bérjar dta och ser néjd ut. Axel
vinder sig till mig dir jag fortfarande sitter i soffan och siger: Ate morgds, sedan vind
mot bordet siger han: Sen lisa bok. Sen lisa bok. Axel tuggar i sig sin smorgds. (Filtant.
12/2-04)

Pia ber Axel komma och sitta sig med de andra men han visar med ord och
handling att han inte 4r redo f6r det. Han sidger forst bara "Nie” och fortsitter
att bliddra 1 boken. Da Pia himtar honom far hans rost ett ogillande tonfall och
han hivdar sin 6nskan genom att sidga “sen lisa bok”. I det 6gonblicket far vi
veta av Axel att han ldser och kanske dr det f6r mig som filmar som han gér det.
Pia understodjer ocksa hans lisande genom att uppmuntra till fortsatt lisande
efter mellanmalet. Med detta uttalande tycks Axel n6ja sig da han inlemmas i
samvaron kring matbordet, men syns vilja konfirmera detta genom att tva
ganger upprepa att han ska lisa bok sedan.

Efter maltiden riktar Axel stegen direkt mot soffan och bokkorgen och himtar

boken Mamma Mu stéidar och borjar ldsa ur den.

Mamma Mn och pappa Mu, liser Axel ur boken. Axel bliddrar fram och tillbaka i den.
Dé, pappa mu, i ammnga. Axel bankar litet i boken. Han slar ihop boken och nickar litet
for sig sjilv och Oppnar den igen. (Filtant. 12/2-04)

I litteracitetshidndelsen talar Axel om sig sjilv som ldsare och han lyckas dven
halla fast vid sin egen ldsning trots att lang tid forflutit sedan den pdbérjades och
flera avbrott intraffar pa vigen. Axel visar att rollen som ldsare innebir att forst
ha limpliga attribut for dndamalet. Boken dr det mest patagliga redskapet for att
lisning sker. Axel refererar till den bokens innehall med orden “mamma Mu”
och ”pappa Mu”. Han liser hégt ur boken. En liten huvudnickning tycks under-
stryka vad boken férmedlar. Axel uttrycker 1 ord om sig sjilv som lisare.

Spriklig medvetenhet

I nistfoljande litteracitetshindelse far vi vara med om en nagot mer utvidgad
lisning 4n i det foregaende. Har dr inledningsvis thopljudandet av ord en central
del av den. Olika begrepp som hor till litteracitet upprepas och vidmakthalls
ocksd under den korta lisstunden. Dirutéver visar exemplet att ett annat barn
involveras via sprakliga uttryck om hindelsens innehall, som har riktas till

omgivningen av det handlande barnet Tilde (2.8).
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Titta vad det stdj haj, siger Tilde och héller upp ett papper mot mig. Lil ’hakar” pi och
fragar: Ja vad stir det dir? Det stj... Samuel, faktist, svarar Tilde. Star det Samuel faktiskt
upprepar Lil. Haj staj de Samuel, hij staj det... Sss...amnel, siger Tilde och drar med pek-
fingret pa ett sirskilt stille pd papperet, &6 stdj de, fortsitter hon. Nils (2.2) kommer
fram till Tildes stol med ett dpple i handen och tuggar samtidigt som han iakttar Tilde
dir hon sitter och pratar hogt i riktning mot de andra barnen som sitter i frukt-
samlingen. Hdj staj de Myjko. Haj staj de lilla Myjkds, siger Tilde. Fa se, hors Nils rost.
Lilla Myjkds, upprepar Lil men dndrar sedan till Zla Myrgjo. Bor Samuel i lilla Myrsjé?
fortsitter Lil. Mmmmn, siger Tilde. OK, vad gir han... vad kan man gira i Myrsji da, fragar
Lil vidare. Man kan dta tita ndr man fyllej aj om moffaj fyllej dr, svarar Tilde. Vera kommer in
med dnnu en fylld fruktskél och Tilde vinder sig mot Vera. Ngj ja jitat klat, kan ja ossd
sdtta mej och dfta.. .pdjon, siger hon. Mmmn, siger Vera. Ja tyckef ossa om pdjon. Ndj ja_jitat
klat, lischt klat pd den héj bilden, siger Tilde till Vera. (Band 4, 20/10-03)

Tilde anvinder litteracitetsbegreppen ”staj hidj” och ”ldscht klat” vilka kan
kopplas till en skriven text. Lil svarar och upprepar med en fraga “ja, vad star
det dér”. Férutom att svara att det star Samuel, visar Tilde handlingen genom att
dra med pekfingret fran vinster till héger pa papperet och samtidigt ljuda pa s-et
att hon nu liser ”Samuel” just ddr. Tilde artikulerar sitt kunnande genom att
explicit ge uttryck for det hon vet genom att ljuda samt verbalt uttrycka litte-
racitetsmirkta ord och satser. Hon liser med fingret pa papperet och siger ko
[sj6] stdj de”. Genom Tildes sitt att anvinda fonem i ljudningen kan vi iaktta att
hon dger en viss spriklig medvetenhet om ords uppbyggnad. Hagtvet Eriksen
(2006) menar att begreppet spriklig medvetenhet anvinds allt oftare om rela-
tionen sprakutveckling och lisning och skrivning. Att vara sprakligt medveten ir
att kunna betrakta sprik distanserat och denna férmaga vixer fram gradvis.
Tilde visar hir att hon kommit en bit pa vigen da hon delar upp det samman-
satta ordet Myrsjo och liser till att bérja med enbart begreppet ’ké” innan hon
ligger till hela ortsnamnet Myrsjo.

Begreppet 7star” uttrycker vi om nagot som dr skrivet. Ordet anvinds bade av
Tilde och pedagogen och dr nagot som lirs in i den sprakligt kulturella virld vi
lever i och misstolkas heller inte da det har en direkt koppling till ett givet
sammanhang som hir. Tilde uppmuntras att lisa vad det stir och hon bir
sannolikt med sig erfarenheter om hur det gar till nidr andra i hennes omgivning
gjort sa. Genom Lils engagemang och de egna erfarenheterna formas berittelsen
sa att den blir meningsbarande bade fér henne sjilv och fér de andra som hon
vinder sig till. Heild-Ylikallio (1997) talar om att skriftspraksstimulerande didak-
tik innehaller manga delar och situationen hir visar nagra av dem. Det finns
exempelvis en stimulerande milj6 och en lyhord pedagog med kunskaper om
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skriftsprak och om betydelsen av barns aktiva medverkan i sammanhanget.
Dessutom kan vi f6lja en kommunikation som édr férankrad i en f6r barnet kind
kultur.

Nils kommer fram till bordet dir Tilde sitter och kanske dger han ocksa viss
medvetenhet om att nagot skrivs eller tecknas pa ett papper. Hans ”fa se” skulle
kunna tolkas som att han dérfor visar intresse for det skrivande Tilde haller pa
med. Tilde uttrycker hogt det hon gér, och med utgangspunkt fran liknande
hindelser 4r hennes agerande en inbjudan till deltagande i litteracitetshindelsen.
I rollen av att vara en skrivande och lisande individ liggs genom detta exempel
till ljudandet av ord som en hogst relevant del i detta.

Tlustrationer av litteracitet

I litteracitetshandelser liksom 1i litteracitetspraktiken synliggérs hur barnen dven
anvinder ritande och skrivande som en del av sin litteracitet. Barnen uttrycker
sig verbalt 1 sitt gbrande. Hindelsen inleds med att ndgra barn sitter och ritar.
Senare 6vergar ritandet till att bli ett skrivande, vilket uttrycks bade i handling

och i ord av de deltagande barnen.

Maja (2.6), Tilde (2.9) och Axel (2.2) sitter vid stora matbordet. Alla tre har firgpennor
och papper. Axel slinger ifrin sig sin penna och bérjar resa sig ur stolen. Maja tar hans
penna och bérjar rita pa hans blad. Axel sitter sig snabbt ner. Nde, ja, min, invinder han
bestimt. Maja sldpper genast pennan och Axel ritar en stund till innan han far hjilp att
komma ur stolen. Maja ritar under tystnad. Ja jitar en k¢ dir ja, siger Tilde och pekar pé
en rund form som hon ritat. VVad ritar du, fragar jag. Ja jitaj en kd, svarar Tilde. En k6 vad
dr det for ndt, undrar EB. Tilde tittar pa sitt pappet. Sd hdir jitaj ja, siger hon och drar med
fingret pa teckningen. Sd gdj vigen, hdj dkej man bil. (Band 4, 24/11-03)

Tilde talar om att det dr en k6™ hon haller pa att rita. Ordet verkar férst omoj-
ligt att forstd, men nir hon fortsitter att beskriva hur vigen gar dir bilar kan dka
blir bade illustrationen pa bilden tillsammans med orden hon férmedlar
meningsfullt och begriplig for lyssnaren. Kanske ritar hon vigen till Myrsjo dit
hon brukar aka bil for att hilsa pa sin slikt? Ortnamnet bestar av tva delar som
Tilde nu ndr hon ritar en sj6 verkar kunna framkalla och anvinda sig av i
situationen. Genom denna uppdelning av ordet, Myrsjo, tycks det ocksia som
Tilde i det hir sammanhanget férstir idén med sammansatta ord. Aven om
Myrsj6 ligger utanfor det direkta sammanhanget kan Tilde dnda kunna forestilla
sig det hon vill beritta. Tildes virld rymmer saledes inte bara ett hir och nu,
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utan hon verkar kunna se till en vidare kontext. Hon tillfor darutover ocksa

berittelsen karaktir och liv genom sprakliga uttryck om sina illustrationer.
Barnens ritande och skrivande fortsitter en stund under tystnad.

Titta, Lisabeth, siger Maja och EB svarar och ser pd hennes teckning: Jaa. Tilde pekar pa
sitt pappet. Titta, bir staj de Tilde. Ja baj jot min tecking klat, siger hon. Titta, haj! Titta hdj,
sdger i sin tur Maja medan hon héller samtidigt haller upp sin teckning. Haj staj de Tilde,
siager Tilde. Titta haj, titta hajl ropar Maja och Tilde upprepar en tredje gang: Hdj stdj de
Tilde. Samtidigt som Maja ropar sitt budskap skjuter Tilde fram sin bild mot mig. Jaa, ja
ser det, siger EB bakom kameran. Tilde fortsitter att rita pd samma papper igen. Ddj, daj,
titta ja haj jot en dij [dotr). A ett handtag ska ja gija nu, siger hon och ritar nigot pa
pappetet. Ddj, sager hon. (Band 4, 24/11-03)

Tilde foljer strax Majas exempel med att anvinda strategin “titta” fOr att visa vad
hon gjort men tillfogar ocksa ”Hij staj de Tilde” samtidigt som hon pekar var pa
papperet hon skrivit detta. Maja fortsitter att ropa titta hir” och visar ater sin
teckning. Hennes agerande tyder pa en 6nskan om att ha min fortsatta upp-
mirksamhet, samtidigt som Tilde f6r tredje gangen upprepar “Hi stdj de Tilde”.
Hennes sitt att framhalla sitt namn talar ocksa om att det har betydelse i
sammanhanget dd hon ritar och skriver. Att skriva namn dr ndgot som barnen
konfronteras tidigt med 1 férskolan, da deras teckningar och annat de gor ska
namnas. Pa Tildes papper syns inga urskiljbara bokstiver men hon verkar helt
forvissad om sin férmaga att kunna skriva dd hon upprepade ganger férmedlar
denna meningsfulla handling till mig. Aven Majas upprepade “titta hir” kan
tolkas som att hon ocksa i likhet med Tilde har sitt namn i atanke? Samtidigt
som barnens namn verkar centrala, kombineras skrivandet 4dven med vad
bilderna som Tilde ritar forestaller. Genom explicita uttryck fran henne delges vi
ocksda detta. Barnens handlande genom att rita, skriva och beritta framkallar
bilden av hur de skapar mening i sin litteracitetspraktik nir de, férutom sprakliga
uttryck, anvinder redskapen firgpennor och ritpapper. I den kontext detta sker
blir sambandet till litteracitet dirmed tydligt.

Identifierar sig som skrivare och lasare

Skillnaden mellan det féregiende exemplet och det som nu féljer ér att andra
tecken sasom bokstdver och siffror, utgér en del av det ena barnets handlingar
hir. Maja visar genom att bade skriva och sedan lisa det hon gjort att hon vet

nagot om detta.
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Maja (2.7) haller pennan i handen. Hon tittar upp och slair med handen mot papperet
som ligger pa bordet. Hon gér smi korta rérelser med pennan pd papperet och flyttar
den il litet olika stallet pa pappersatket /.../ Tilde (2.11) stir pa knd pa en stol nira
Maja och siger ndgot till Maja som svarar: Ja jitar haj. Hon tittar ner pa sitt papper. Tilde
lutar sig lingre fram och pillar med duken ndra Maja som slutar att rita och stoppar
pennan i munnen medan hon tittar tankfullt lingt bort med blicken. Sa fortsitter hon
rita. Sdtter pennan mot ett visst stille pa papperet och Tilde vinder blicken mot Maja
nir hon bérjar tala: Nu gij ja de, siger Maja. Hon fortsitter sedan siga hégt med stora
munrorelser: En, to, te, fj, fe, ex;, ¢, 4, ¢ d. Tilde star kvar pa knd och ser ner pa Majas
papper. Maja vinder sig om ett gonblick men fortsitter med att illustrera med pennan.

(Band 5, 15/1-04)

Nir Maja borjar tala hogt med 6verdrivet tydliga munrérelser da hon uttalar
bokstiverna och siffrorna, dras Tildes blick till hennes ritark. Sedan atergar Maja
till sitt ritande. Meek (1991) hdvdar att litteracitet i de tidiga dren dr synligt nir
barn forstar att tecken och skriven text dr symbolsystem som betyder nigonting.
Aven forskare som Lancaster (2008) som undersokt tvadringars skrivtecknande i
hemmen menar att barn har kapacitet att anvinda skrivtecken pa ett intentionellt
sitt och att de 1 detta borjar utforska de underliggande principerna f6r symbol-
systemen for skrift. Maja visar genom sitt handlande att det hon skriver har
inneb6rd och hennes senare lisning hogt understryker detta. Maja uttrycker inte
explicit att hon skriver, ddremot att det hon formar pa arket kan lisas av henne
sjalv och hon gor det. Clay (1975) stiller fragan hur barn ldr sig skriva och ger
bland annat svaret att det sker genom barnens ritande. Vad gor da Maja, ritar
eller skriver? Kress (1997) menar att de yngsta barnen i stillet betraktar ritandet
och skrivandet som integrerande delar, och det visar Maja nir hon talar om sin
handling och da hon siger ”jag ritar hir”. Vad Tilde som iakttagare och lyssnare
uppfattar av det som sker dr osdkert, men hon visar intresse f6r Majas agerande.
Sjilva munrorelserna dr ndgot som vi sett Maja anvinda sig av tidigare da hon
list. Eftersom hon nu ocksa liser fran arket forefaller detta vara nigot som hon
kopplar till lisande fran tidigare erfarenheter. Maja édr en ofta sedd person vid
lisstunder som pedagogerna har hand om och det verkar troligt att det kan vara
vid sadana tillfillen, men dven med kamrater, som hon lagt mirke till mun- och

lipprorelser hos de lisande.

Sammanfattning

I néagra av litteracitetshindelserna presenterade hir visar barnen férmaga att
uttrycka att de skriver, ljudar och ldser. Flertalet litteracitetshdndelser initieras av
barnen sjilva och i dem skapar de mening och bidrar till litteracitetspraktiken.
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Nir barnen ritar kan den handlingen 6verga till att bli ett skrivande i stéllet.
Dirutover visas att vissa barn har lagt marke till hur tysta munrorelser i samband
med ldsningen och hégt uttalad ihopljudning hor till delar av litteracitetsprakti-
ken. Det som avsnittet vill visa dr att barn bade intar roller av lisande och
skrivande personer och dessutom ibland identifierar sig som ldsare och skrivare.
Med hjilp av begreppet performativa  satser eller  performativer kan detta
identifierande tydligt beskrivas i samma stund som ett barn uttrycker att han
eller hon laser, skriver eller berattar.

Avslutningsvis dr det viktigt att framhalla att barnens erévrande av litteracitets-
praktiken i de olika teman som tagits upp i kapitlet inte fOljer ndgra specifika
hierarkiska monster dir det ena dr 6verordnat det andra. Inte heller gar det att
iaktta att nagot intriffar fore nagot annat, utan barnen engagerar sig i litteraci-
tetshiandelser och skapar sin litteracitetspraktik med varandra som tycks

meningsfullt i sammanhanget.
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KAPITEL 8

Pedagoger 1 litteracitetspraktiken

Ett barn vixer in i virlden genom att erévra den (SOU 1997:157, s. 39).
Emellertid kan inte erévrandet ske som ensam handling utan genom méten och
interaktioner med omgivningen blir omvirlden meningsfull f6r barnen. Andra
barn, deras familjer och inte minst pedagogerna dr den omgivning dir barn
skaffar sig erfarenheter liksom frin den kontext som de befinner sig i dagligen.
Forskolan som pedagogisk och kulturell milj6 dr ocksa darfor viktig att beskriva
eftersom den ska ge barn méinga mdjligheter att préva olika medel och material
for sitt erévrande av mening (Utbildningsdepartementet, 2006). Samtidigt kan
torskolan ocksa utgbra begrinsningar f6r barnens handlande, beroende pa hur
miljon och ramarna fér den dr satta. Pedagogerna har redan pa olika sitt
presenterats i de tva foregiaende kapitlen genom sina interaktioner med barnen. I
foreliggande kapitel visas deskriptivt den empiriska miljon samt pedagogernas
organisering av litteracitet i férskolekontexten. Forskolans dagsprogram beskrivs
ocksa, vilket 4r det schema som vanligtvis foljs enligt samma ordning varje dag.
Ur dagsprogrammet tecknas sedan bilden av hur samlingar planeras och genom-
fors av pedagogerna och f6ljs sedan av ett avsnitt om hoglisning. Det avslu-
tande avsnittet behandlar férskolan som text- och teckenmilj6, dir dokumenta-

tion av forskolans arbete ges utrymme.

Empirisk milj6

Forskolan dr inrymd i en ldg vit tegelbyggnad, uppford under tidigt 1980-tal.
Samma hést som studien inleds inrittats en sméabarnsgrupp, hir kallad Blomman,
efter det att férskolan under en tid varit nedlagd och anvints f6r andra indamal.
Avdelningen har sin egen entré. Vil inomhus kommer besékaren forst till grov-
ingangen, dar det finns plats for tva torkskdp som star bredvid varandra, en
bink att sitta pa och gott om plats f6r barnens galonklider, skor och stévlar.
Hir finner forildrarna en anslagstavla med information av skilda slag. I

anslutning till groventrén finns dven en personaltoalett.
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Direfter kommer man in i den egentliga tamburen som ger ett vilkomnande
intryck. Inte sillan méts besokaren av ljuslyktor, sirskilt under den mérka ars-
tiden, med didmpat ljus och ofta ocksa av stilla klassisk musik fran bandspelaren
som stir pa ett bord. En lag bink pi en mjuk orientaliskt inspirerad matta tar
bort skramlande ljud och ger plats at flera barn samtidigt. Hér finns hingare for
barnens klider och hyllor ovanfér med barnens namn pa.

Intill denna tambur leder tre dorrar till andra rum. Ett vil tilltaget toalettrum
med skotbord finns bakom en av dérrarna. En annan dorr gir till barnens sov-
rum. Hir ligger dynor titt intill varandra med kuddar och barnens personliga
gosesaker pa dem. Den tredje dorren leder in till ett storre matrum inrett med
ett langt och ett kortare matbord. I det relativt stora rummet finns dven en

koksdel, med binkar, diskbink, diskmaskin och ett fristiende kylskap.

Intill detta rum, som kan sdgas vara navet i denna forskola ligger tva mindre
lekrum, det ena dr utrustat med en lekmatta med trafikmotiv pa. Material finns
hir som barnen kan anvinda att bygga med, dra vagnar eller géra andra
grovmotoriska aktiviteter. Det andra rummet har en mindre rutschkana, en stor
stadig bil som en férilder byggt och som barnen kan sitta i och pa, samt en
likadan soffa som den i stora matrummet. Bakom en dérr som vetter in mot det
stora matrummet ligger ett malarrum med ett lagt runt bord med manga laga
stolar kring, diskbidnk och avstillningsytor for barnens malningar och 6vriga
skapande alster. I en angrinsande del finns ett vatrum med mojlighet till
vattenlek. Det anvindes frin borjan som datorrum dir férskolans veckobrev

producerades.

Mitt 1 huset finns en stor ljus lekhall, med fonster i rader pa tva langsidor, dar
barnen ges rika mojligheter till rérelselek och dir ocksd en del samlingar halls.
Lekhallen anvinds beroende pa tillginglighet. Under en termin var den mer eller
mindre stingd under storre delen av dagen, nir skolan i omradet behovde vixa
och tog 6ver en del av férskolebyggnaden.

Forskolans gard ar generdst tilltagen och kringgirdas av ett lagt trastaket. Flera
grindar leder in och ut fran garden som har asfalterade gangar med gris emellan
och en backe varifrin barnen kan krypa uppfor och aka nerfér med pa pulka pa
vintern. Utomhusaktiviteterna ar arstidsbundna. P4 vintern finns material, som
den eventuella snén kan bearbetas med och andra delar av aret drar, cyklar,
gungar, leker barnen eller gir bara omkring och uppticker. De dagar dd vidret
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inte limpar sig for utelek stannar barnen inomhus eller gir ut under efter-
middagen om vidret d4 tilliter. En dag i veckan viks it en utflykt.

Dagsprogram

Forskolan Blomman har 6ppet fran 06.30 till 17.00. Vid behov har man 6ppet
lingre. Nir barnen och deras forildrar kommer tas de oftast emot inne i det
stora matrummet. Frin den bld lissoffan (omvixlande kallad vuxensoffan)
vinkar barnen “hejda” och leker sedan fram till det blir dags for frukost. Den
pedagog som Oppnar pa morgonen har hand om tillagning av den pa avdel-
ningen. Alla sitter och iter frukost kring det linga bordet. Efter frukosten pagar
olika aktiviteter och barnen rér sig runt och leker i de manga rummen. Vid 9.30-
tiden samlas barn och pedagoger for att ita frukt fére utevistelsen. Stimningen
kannetecknas ofta av intresse och engagemang frin pedagogernas sida och
samtalsimnen initieras frimst av dem och dr ofta knutna till barnens olika
erfarenheter. Efter fruktsamlingen brukar barnen ga ut. En pedagog tar alltid
emot barnen utomhus nir de allt eftersom blir fardiga.

Efter utevistelsen och fére lunch star dagens lingre samling pa programmet.
Den bjuder oftast pa ett annat innehall an morgonens fruktsamling. D4 upp-
mirksammas alla barn, bide de som 4r niarvarande, liksom de barn som av olika
anledningar dr hemma. De sjunger sanger och samtalar om olika hindelser som
intriffat under utevistelsen.

Lunchen lagas av en kokerska i kéket pa avdelningen, men nir férskolan senare
utbkades med flera barn och pedagoger 6vergick all tillagning till férskolans
centralk6k. Efter lunch sover flertalet av barnen, men under senare delen av
observationsperioden vilade firre barn och istillet liste nigon av pedagogerna
f6r dem. Nir barnen vaknat eller vicks sitter de i knd hos nagon vuxen och
mornar sig. Ofta forekommer i de sammanhangen bocker som barnen ensamma
eller med en pedagog bliddrar i. Aktiviteter kommer iging och det finns plats
for fortsatt lek i alla dess former, inne eller utomhus, under resten av
eftermiddagen. Ett mellanmal serveras tidig eftermiddag och méanga barn himtas
1 anslutning till det. Vid slutet av dagen finns endast nagot enstaka barn kvar och
da blir det ofta tid for lugn lds- och samtalsstund.
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Samlingar

Avsikten med att beskriva samlingar dr att ge en bild av hur pedagogernas plane-
ringar av dem ger barnen utrymme att praktisera sin litteracitet. Kinnetecknande
tor innehallet 4r att det pa ett eller annat sitt har litteracitet i fokus. Pedagogerna
skapar genom samlingarna litteracitetshidndelser och 1 litteracitetspraktiken som
foljer, deltar bade barnen och pedagogerna. I samlingarna och deras roll for
barnens litteracitet synliggérs hur pedagogerna ger utrymme fér samtal, berit-
tande, samvaro och siang. Verbal kommunikation som férutsittning for littera-
citet betonas ocksa mycket tydligt i dem. Pedagogerna dominerar samlingarna
sprakligt. De berittar for barnen, staller fragor till dem och upprepar deras svar.
Genom detta ges dven barnen uppmairksamhet under samlingarna. Gemenskap
priglar saledes dessa stunder. Litteracitet som social praktik ligger ocksa vikt vid
relationer och kommunikation. Fran sidana utgangspunkter finns tydliga
térbindelser dven till sing som en del av litteracitet. Singrepertoaren dr stor och
till manga av singerna hor rorelser. Niastan alla sanger har funnits med sedan
inledningen av observationsperioden, men viss fornyelse har skett gradvis.

Forutom text hor sang liksom bilder till det semiotiska systemet (Bakhtin, 1986;
Sonesson, 1992; Vygotskij, 1971) och som Kress (1997) talar om som multi-
modalitet. I denna f&rskolas planerade samlingar utgdr singliga inslag till-
sammans med annan kommunikation den litteracitet som dr mest framtridande.
Sangerna ir oftast rimmade vilket gbr att barnen brukar kunna félja med i

sangen genom att fylla i nagot ord.

Varje pedagog ansvarar for ledarskapet vid olika samlingar men Ovriga peda-
goger deltar ocksa. De stodjer bade de barn som behéver en extra hand eller kna
och dven ledaren, som ocksa kan behova fa hjilp att komma ihag ord till en sang
eller dylikt. Pedagogernas fokus ligger helt pa barnen under de hir stunderna
och tidslingden for dem anpassas efter hur barnens intresse kan uppritthallas,
men kan vara allt frin tio minuter till tjugo minuter, beroende pa barnens enga-
gemang.

Pa det dagliga schemat férekommer en sa kallad ”fruktsamling” som dger rum
tére barnens utevistelse pa formiddagen. Den sker ofta i lekhallen med barnen
sittandes pa golvet i en ring. Fruktsamlingarna startar med att fruktsingen
sjungs, Applen, péiron, lingon, blibir tycker vi dr gott, kakor, glass G kola fkan vi inte tila.
dapplen, paron... Direfter bjuds barnen ta en bit frukt allt medan pedagogerna
siager ”var sa god” och barnets namn bifogas frasen. Fruktstunden slutar succes-
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sivt vart efter barnen blir firdiga med fruktitandet och tillsammans med en

pedagog avligsnar de sig for att paborja paklidningen infor utevistelsen.

Samlingen vid lunchtid har ett annorlunda innehall. Barn och pedagoger samlas
da i ett av lekrummen. De sitter pa golvet. Barnen sitter sig dir det finns plats.
Samlingarna verkar vara litet av héjdpunkter och tycks vara uppskattade inslag i
vardagen. Det visas genom att barnen ofta beger sig till platsen for samlingen sa
snart de hor att det ska bli dags. Samlingen inleds oftast med sing och en
trumma som skickas fran barn till barn som hilsas pa samma sitt. Denna éter-
kommande ritual bestir av att varje barn uppmirksammas genom att man
sjunger om honom eller henne. Trumman som anvinds for dndamalet fir det
barn spela pa som sangen ir avsedd for. De andra sjunger under tiden: Sa skickar
vi trumman till (barnets namn). Trumman som redskap gar runt tills alla har fatt
hora sitt namn omsjungas. Genom deltagande 1 aktiviteter far barnen tillfille att
lyssna till ett textinnehéll och sjilva vara i centrum for en stund. Att lyssna ar
ocksa en del av litteracitet dir olika ljud 1 namn och ord kan urskiljas och relate-
ras till nagot som finns i omgivningen. Barn fir tidigt kunskap om det sociala
teckensystemet, som representerar ting nir de anvinder sing, musik, ord, ritar
och leker, vilka alla aktiviteter har utvecklats inom en kulturell kontext (Makin &
Whiteman, 2002). I samlingarna som kulturellt skapande liggs vikt vid barnens
nirvaro. Att fa sitt namn uppropat, som ett tecken pa att vara dir eller att bli
omnimnd som ledig eller sjuk understryker namnens betydelse. Ibland anvinder
pedagogerna penna for att notera vilka som ér nirvarande, men i ett kommande
exempel visas i stillet hur lappar med barnens namn ersitter denna.

I nagra av samlingarna dr ordlappar i fokus. Ordlappar har sitt ursprung i
Soderberghs (1997, 2004) studier om hur barn via ordlappar kan lira sig ldsa. Pa
varje lapp skrivs ett ord som motsvaras av nigot som existerar 1 verkliga livet,
som en katt, hund en pappa eller liknande. Redan Cadmus (1819) hade denna
idé som han rekommenderade som ett mer intressant sitt att lisa pa dn bok-
stavslirandet som da var det mest férekommande sittet. I hans skrift, Ju/klapp,
beskrivs tillvigagangssittet enligt féljande: ” Man gifver ett Barn, som begynner
tala, ett Kort, t. ex. det, pa hvilket stair: PAPPA, och siger dervid med en for-
troendes miin: se hdr, min vin, skall du fi se PAPPA /.../ (s. 3). Direfter upp-
manas barnet att g och fraga sin omgivning vad det star. Alla som barnet fragar
upprepar och bekriftar det som stir skrivet vilket, enligt Cadmus gor att barnet
sedan sjilv kan tro pa det.
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I det foljande far vi se hur barnen introduceras till sidana ordlappar och hur
olika féremal och barnens namn visuellt genom skriftliga budskap synliggérs pa
dessa. Pedagogen ger varje barn uppmirksamhet da en lapp 1 taget med ett
namn skrivet pa tas fram och hills upp framfoér dem. Barnen tittar och liser.
Pedagogen stéder allas lisning genom att inleda hur ordet liter och berémma
deras lisande. Lapparna har dven namn pa fysiska foremal som finns i en
sanglada. Foremalen dr kopplade till singer som sjungs. Barnen iakttar

intresserat nar lapparna sitts fast pa viggen fullt synliga f6r barnen att ta del av.

Men, va dr de har, fragar Lil. Papper, svarar barnen och Lil upprepar: Papper. Hon fort-
sitter: Va dr de bar for nanting? 1'a har bint med papprera? Hon pekar pa texten. Barnens
roéster har ett frigande litet vintande tonfall. A...aq, svarar de. Lil pekar pa texten. Iz dar
de for nanting pa papperna? Kjita, svarar Teo (2.9). Krita, upprepar Lil och fortsitter fragan-
det. Ja det dr nan som bar skrivit pa papperna. Ska vi titta vad de stdr, siger hon och haller upp
en lapp i taget. Ska vi fitta vad det stir, upprepar hon. Mmmn, kommer svaret frin barnen.
Titta vad de stir, vet ni vad det star har, fortsitter hon vidare. Nagra barn svarar dter med
frigande invintande roster: A..aa? Andra barn tittar pa men dr tysta. Lil pekar pa
texten. Trumma, siger hon och fragar vidare: Har vi nan trumma har da? Hon fér jakande
svar fran barnen. Hon sitter fast lappen ”trumma” med hiftmassa pa trumman och tar
fram nista lapp. Men, vet ni vad det stir pa den hir lappen da? siger hon och visar upp den
mot Filip. Ar Filip hir, undrar hon. Filip (1.8) hérs svara: Mmm, medan han iakttar vad
Lil gor. Da sdtter vi den lappen har, siger Lil fister upp lappen pa viggen och dnnu en lapp
tas fram. Nu ska vi se vad det star bir? Har star det Felix, Felix star det pa den lappen. Barn
hérs jakande halla med. Lil fortsatter: Nu ska vi se...vad star det pa den hér lappen da? Jacob,
svarar Jacob (2.10). Lil upprepat: Jacob ja, och fortsitter med blicken riktad mot honom:
Det sig du. Kunde du lisa du? Jacob nickar. D4 siger Teo med en liten bedjande rost: Du
lisa mej. Ja, svarar Lil och fortsattet, nu ska vi se...vi fir se... hir stir det /.../. (Band 1,
10/3-03)

I exemplet far vi f6lja hur barnen fir bekanta sig med text pa ett annat sitt dn
det som vanligen férekommer vid exempelvis bokldsning. Pedagogen sitter dem
pa sparen genom att peka pa texten som stir pa lapparna. Genom att anvinda
liknande fraser med innehall som ”fa se vad det star” far barnen héra om och
om igen att detta uttryck har med lisning att gora. Ovriga frigor “har vi nigon
trumma” eller ”dr Filip hdr” verkar mer fungera som intresseskapande medel
som inte har ndgon tydlig relation till lasning. Istillet tycks de ha fokus pa varje
barn och bara nagon ging pa lisningen som ett ingdende moment. Nir barnen
svarar uppmuntrar pedagogen genom att uttrycka fraser som “Kunde du lisa
dur”, vilket sker upprepade ganger. Denna interaktion pagar mest mellan peda-

gog och barn. Det ir sillan, visar ansalysen, som barn kommunicerar med

190



varandra under samlingarna. Det dr som om pedagogerna alltid ar i blickfanget
for barnen da.

Genom bruket av ordlappar vid samlingen ges tillfillen f6r barnen att visuellt
iaktta texters utseende och eventuella likheter. Pedagogen visar detta nedan.

Lil visar upp en lapp dir det stir ”Teo”. Ja, svarar Teo. Vad heter du dd? fragar Lil
Teo, svarar han. Titta hir Teo, vad lika det dr i bérjan. Tilde och Teo, sdger Lil och
7’t’?

betonar

1,10/3-03)

Det bérjar precis lika. Tilde och Teo bétjar precis lika, avslutar hon. (Band

For att synliggora att ord har olika lingd patalar pedagogen det pa f6ljande sitt:

Men vet ni det @r bara en liten lapp kvar. Frin barnen hoérs instimmande mzm. Hon
tillagger: E#t lingt ord, mdinga bokstiver, siger Lil och betonar ordet ”langt”. Hon haller
upp lappen sa att alla ser. En, fva...nio bokstdaver, siger hon och pekar pa varje medan
hon riknar. Réiknade jag ritt nu en tvd, tre, fyra, fem, sex, sju, dtta, nio, ja, riknar hon en ging
till. Hon fortsdtter: et ni vad det stir pa den har lappen? Aaa, svarar barnen med vintan i
résterna. Det stir matsangen, siager Lil. Den sjungs: Nu ska vi ata mat, vi letar efter vira fat.
(Band 1, 10/3-03)

En annan del som hor till litteracitet ar hur ljud sitts ihop till hela ord. I det

foljande framgar att ljudningen understryks och eftersom det dr bokstaven ”a
som dr littare att ljuda pa haller pedagogen ut pa vokalen.

Vad tror ni det stir hir dd, fragar Lil och hiller handen nere under locket pd lidan och
invintar barnen. Det bitjar pa a, aaaa. En liten. .. ubu, ubu. .., siger hon med “aprést”och
bankar litt med knutna hinder mot sin brostkorg. En liten apa, apa, svarar hon sjilv.
Batnen aterupprepar det hon sist siger: Apa. (Band 1, 10/3-03)

Pedagogens roll dr central dd hon pekar ut orden, patalar likheter, formulerar
och tillrittaligger. Oklarheter reds ut och barnens kommentarer uppmirk-
sammas. Genom detta agerande frin pedagogen far barnen tillgang till bokstaver
och tecken som kan fa betydelse vid lisandet av namnet pa féremalen som finns
i sangladan till exempel. Efter flera samlingar med likartad uppliggning tycks
barnen kinna igen ordbilden pa lapparna for de svarar ofta litet snabbare dn i
bérjan nir lapparna forst presenterades for dem. Vidare verkar de forstd nir
pedagogerna anvinder litteracitetsmirkta ord som “star det hér”, ”liser”, ’borjar

pa samma som...”. Da brukar barnens intresse bli synligt genom att engage-
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manget verkar 6ka i att vilja svara pa pedagogernas fragor. Sittet att samtala med
barnen vidmakthalls genom samlingsstunderna.

For att halla kvar barnens intresse anvinder pedagogerna frigor och nir nigot
spannande skall komma uttrycks detta med “ahh”

b

ett visst tonldge och med
mimik, vilket visas hit.

Ja ska vi se om vi bittar nat mer i lidan, siger Lil. Axel sitter upp bada hinderna till sina
kinder, tittar pa Lil. OA, ob, gj, utbrister han. Lil ser pa honom och de andra barnen. Oy
sa spannande, siger hon. Kokodilen, siger nagra barn. Lil lyfter fram krokodilen och siger
med snabb rést och med eftertryck i orden: Nu kommer ndn med farliga tinder och lang gron
svans. Kokodilen, utropar Tilde. Ja, krokodilen, wpprepar Lil. Tror ni Lil har ndn lapp som det
star krokodil pa? Aaa, svarar minga barn med samma invintande tonfall. Lil finner
lappen och visar upp den f6r barnen. Ja, titta har, krokodil, kro-ko-dil, siger hon samtidigt
och pekar pa ordet. Krokodil, ja, siger hon. 177 sdtter fast lappen bir pa munnen si den inte
kan springa ivig och bitas, fortsitter hon med bestimd t6st. Ab har vi ndgra farliga krokodil-
tander da, frigar hon och formar med sina armar och hinder till en krokodilmun pa
samma gang som hon visar barnen hur fingrarna kan bli tinder. Aaa, svarar barnen och
g0r pi liknande sitt. Krokodilsangen botjar: Nyss sa miitte jag en krokodil som kirde runt i en
bil....avslutas med... flak dirbak. Den sjungs med spinnande rost frin Lils sida medan
batnen foljer henne med blickar och rorelser. (Band 1, 10/3-03)

Pedagogen hiller kvar greppet om samtalet genom att hela tiden visa barnen vad
hon gor och upprepa bade vad barnen svarar och det hon sjilv har siger. Ofta
upprepas samma ord om och om igen, men ordets placering i satsen kan férind-
ras, sa att det varje gang kan horas pd ett nytt sitt. Ordets bestimda eller
obestimda form dndras ocksa genom upprepningen. Variation kan ge barn for-
utsittningar att urskilja, menar Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson
(2003). Urskilja betyder ocksa att nagot varieras samtidigt som “ndgot” av det
ursprungliga “maste vara konstant” (a. a. s. 93). Genom variationer far barnen i
den hir gruppen méta forinderligheten i ett begrepp som kan géra dem beredda
for framtida situationer nir begreppet kan aterkomma.

Nir samlingarna pagatt under nagra veckor inférs en ny dimension av littera-
citet, ndmligen skrivandet. Pd lappar utan text skriver pedagogerna olika ord
som fir symbolisera olika hindelser som barnen varit med om, ofta nira
anknutet i tid som det exempel som f6ljer nedan. Manga begrepp som hor till
skrivandet kommuniceras hégt av pedagogen och integreras med handlingen.
Vera samtalar med barnen om vad de gjorde ndr de var ute pa garden. Hon har
en firgpenna och tillklippta lappar i samma storlek som de tidigare fast nu
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saknar de text. Momentet introduceras av Vera nir hon dskadliggor f6r barnen
hur text skrivs.

Vad har vi gjort for ndnting ute i dag di? 1Vad har vi tagit fram fran forridet idag? undrar Vera.
Nigra barn siger: Cyklana. Ce...cyRlar, siger Vera och betonar bokstaven c. Ska vi skriva
en lapp med cykel da, fortsitter hon. Vad har vi gjort mer for ndgot ute da, fragar hon barnen
medan hon borjar skriva pa en av lapparna. 17 skriver cykel, siger Vera med betoning pa
ordet cykel. Sa stavas cykel. Vad var det mer for nat da, fragar hon vidare. Ndgra barn
kommer med svar: Sopbil. Ska vi skriva sopbilen ocksd, undrar Vera och skriver pa lappen
som visas upp for barnen. Titta, Vera skriver sopbil. Nagra barn siger: Sopbil. Sop...bil,
upprepar Vera och ljudar ihop bokstiverna hogt. (Band 1, 27/3-03)

Genom att anvianda ord pa flera olika sitt far barnen kanske med sig en bit av
den grammatiska forstdelsen av spraket. Da Vera skriver ordet sopbil tycks hon
vilja fanga barnens uppmairksamhet genom att be dem vara uppmirksamma nir
hon skriver. Kanske vill hon dirmed visa barnen hur man beter sig som
skrivare? I exemplet kan vi dven ligga marke till hur monster f6r samtal gar igen
hos barnen, som i likhet med pedagogerna ocksa anvinder sig av upprepningens
princip.

Sammanfattningsvis kan konstateras att pedagogerna inte skriver specifikt i
veckobladet om dessa skriv- och sprakaktiviteter som pagar under en tid, men i
en sammanfattande utvirdering av terminen kommenteras att ”pa vira sam-
lingar har vi sjungit och pratat om aktuella amnen med hjilp av ordlappar”. Hir
omnimns ordkorten, men inte vilken relation de kan ha till barnens litteracitet
eller skriftspraklighet. I stillet framhalls att rorelselekarna dr viktiga da dessa
“medvetet stimulerar till motorisk och spraklig utveckling” (Blombladet v. 23,
2003). I detta understryker pedagogerna motoriska aktiviteter for utvecklingen
av barnens sprak, men formedlar inte pa liknande sitt att ocksa samtal och
kommunikation kan vara av betydelse for det. Kanske ses detta som sjalvskrivet
och behéver dirfor inte uttryckas. Ordlappar som férekommer under samling-
arna utgor kanske dnda en obetydlig del av barnens sprakerévrande medan det
dagliga samtalet, som ju ir frekvent, understryks mer.

Berittande och dramatisering

Berittande i mer organiserad form sker oftast inom samlingarnas ram. I manga
tidigare exempel har berittandet som litteracitetshindelse synliggjorts, da ofta
nir de uppkommit spontant och utlosts av en specifik hindelse som ett barn
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varit med om. I samlingarna och sirskilt nir singreportoaren tas fram ges
manga tillfillen f6r pedagogerna att bidra med en dramatisk ton vid sangernas
framforande. Sangerna har ofta en kortare handling med medryckande innehall
och ibland kompletterat av ett tokigt eller roligt slut som ofta framhavs pa olika
sitt av pedagogerna. Flertalet av singerna som anvinds i férskolan atfoljs dven
av olika rorelser som barnen kan delta 1 eller bara iaktta. Barnen verkar ha
intresse och glidje av saingerna och intrycket dr att ju oftare de sjungs desto mer
aktivitet kan mirkas hos barnen. Dramatiserandet har mer patagliga uttryck nir
nagon av pedagogerna berittar en lingre saga. Kroppshallningen, rdsten, ton-
fallet och ansiktsuttrycket dr viktiga delar nir en sagas dramatik skall askadlig-
goras. I de tva sagor som har berittats i samlingarna har dven sma féremal
funnits med och fungerat som ett slags barare av berittandet. Féremalen verkar
fungera som ett slags ledsagare for barnen som gor att de kan f6lja med i hand-
lingens ordningsfoljd nir pedagogerna berittar sagorna.

Forsta exemplet dr tinkt att illustrera hur pedagogen anvinder en dramatisk rést
for att halla samtalet kring ordlappar och senare singen i gang.

Sagoberittandet med utgangspunkt i en kind saga har pagatt under en tid. Sagan
som berittas muntligt och utan bok ersitts i stillet med sma féremal som kan
siagas vara “ledstangen” i berittandet. Barnen tycks vara mycket roade av denna
typ av sagogestaltning for de foljer engagerat med i sagans handling genom att
fylla i ord, upprepa det som sigs eller tyst félja med i handlingen genom blickar
pa pedagogen som berittar och foremalen som plockas fram allt efter sagan
tramskrider. Tva vilkidnda sagor har berittats i samlingarna. Den ena dr Sagan om
den lilla, lilla gnmman och den andra dr Sagan om vanten. Vi har redan sett hur
barnen i sin litteracitetspraktik har inspirerats av dessa sagor. Nedan beskrivs
hur berittandet kan ga till med pedagogerna och det dr den foérstnimnda sagan
som gestaltas.

Nigra barn sitter redan pa golvet och Pia, pedagogen himtar fram lidan med
Sagan om den lilla, lilla gumman. Hugo (3.1) sitter pa golvet nir Pia kommer med
ladan Hugo siger vind mot Pia: Den om den lilla gumman i katten och Pia svarar honom: Ja. Hugo

siger med glad t6st: Ja den vill ja lisa.

Pia fragar: Kommer ni ibag da vem som bodde har? Hon héller upp lidan 6ver barnen sa att
alla ser den. Pia borjar: Des var en gang en liten, liten stuga. Stuga, fyller Hugo i med bestimd
t6st. Pia fortsitter: A 7 den lilla lilla stugan bodde en liten, liten. . .[pavserat|. Gomma, gumma,

svarar flera av barnen unisont. Gumma, upprepar hon och fortsitter: A si hade hon ett
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litet, litet bord. . .[invintande paus]. Bord, svarar barn. A si hade hon en liten, liten. . .siger Pia
och gor en paus. Hugo och Nils siger samtidigt med eftertryck: S#o// De tittar bada

mot Pia.

Nils, sitter med hianderna i kndet och bojer sig litet litt framat nir han uttalar
ordet ”stol”. Hugo star upp pa sina knin. Pia fortsitter berittandet:

A sé hade hon en liten, liten. . .[paus]. Kameran riktas mot Ida, Alva, Maja, Albin och de
tittar med uppmirksam blick pa Pia. De siger inget.

Kameran gir till Hugo igen som reser litet pa sig. Pa//, svarar han. Andra barn hors sdga:
Pall. A si hade hon en liten, liten stiva, fortsitter Pia. Stiva, upprepar flera barn. A sd hade
hon en liten, liten. .. siger Pia och invintar. Katt, svarar Hugo och iakttar Pia. Han ser glad
ut. Pia fortsitter: som sa... nu invintar Pia barnen igen. Mjau, siger barnen. Mjau, upp-
repar hon och fortsitter. Assé bade hon en liten, liten. .. Pia pauserar och ett barn svarar:
Ko. Kossa. En del barn siger: Mu. Kossa som sa. .. fortsitter Pia. Mun, ropar barnen. Mu,
upprepar Pia och fortsitter. A en dag si tog den lilla lilla gnmman den lilla lilla stivan for att
mjolka den lilla lilla kossan.

Manga barn foljer Pias rorelser med blicken nér hon tar stivan.

Psch, psch, psch, later hon och Axel ler. A s blev den full med mjilk a si stillde den lilla lilla
gumman den lilla lilla stivan pa det lilla lilla border. Hon stiller stivan pa det lilla
dockskéapsbordet och fortsitter: Men da, da kom den lilla lilla. .., siger Pia och Gustav
skrattar och 16r pad kroppen med ett fértjust leende och uppmirksam blick dir han
sitter pa golvet. Katten, siger hon.

Hon gir med katten pa mattan och samtidigt som hon later katten klittra fran
det ena stillet till det andra fortsitter hon berittandet. Maja, Nils, Hugo och
Anton tittar mot Pia. Berittandet fortléper. Hugo tittar ner mot golvet och fyller
1 ”’bordet” i samma stund som Pia uttalar det.

A drack ur all mjilken, siger Pia med snabb rést. Hugo tittar upp mot Pia strax innan
hon ska fortsitta. Jaa, siger barnen litet lagmilt. Men da...siger Pia med viskande rost.
Men da, svarar barnen svarar ocksa viskande. Pia fortsitter: Kow den lilla lilla gumman in. ..
a hon skrek schas katta, siger Pia med héjt tonfall. Katta, upprepar flera barn med starka

roster.

A katten blev s ridd si att den sprang lingt bort till skogen, siger Pia.
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Gustav reser sig upp pa knina och skrattar och tittar pa Pias hand dir hon gémt
katten.

. och den kom aldrig mera hem igen. Pia skakar pa huvudet med en bekymrad rést och
fortsitter: men kanske dndd att den kom hem till slut. Hon tittar pa barnen med ett leende.
Gustav skakar pd huvudet och hiller ena handen till 6rat. Han ser glad ut. Nae, siger
han. Tror ni det, fragar Pia och tittar runt pa barnen. Flera barn svarar “nde” pd Pias

undran. Gustav béjer sig sa framat mot féremdlen som finns nira honom pa mattan.

Hans rost ar hog nir han siger: Han gick in di. Han mitte gi in dd. Sen nir man berdttat
klart sa mdste han gi in igen, siger Pia och fortsatter precis, genom dorren. Hon fragar barnen:
Ska katten gi forst idag? Jaa, svarar barnen. Pia stoppar in katten genom dorren i
lidan/stugan med frasen in genom dotren. Batnen foljer hennes rorelser. Vew ska. ..
kossan fia gi in sen genom dorren, d sen kommer den lilla, lilla gnmman, fortsitter hon. Mmm,
instimmer flera barn. ad giorde vi med de hir sakerna? Dom la vi in sa har. Sa! Sa var sagan
slut! Pia slir ut med hinderna nir hon siger det. Jaa, siger Hugo och Pia svarar honom:

Ja. Band 7, 5/2-04)

I exemplet ovan visas hur barnen gbrs delaktiga i sagoberittandet genom
invintande pauseringar frin pedagogens sida. Genom dessa stopp tycks hon
vilja ge barnen méjlighet att fundera vad som hinder hirnist i berittelsen. Hon
héller greppet om berittandet och leder barnen igenom den med blickar och
viskande tonfall. Kulmen pa sagan kommer med orden ”schas katta” och
dramatiken ligger 1 de uttalade orden som dnda tycks vara forvintade eftersom
barnen hir tydligt hjilper till genom att upprepa pedagogens “men da”. Hennes
strategi dr vidare att stilla fragor till barnen i vilken ordning sakerna ska liggas in
i ladan igen. Genom detta tycks den procedur som hér till sagoberittandet
vidmakthallas som dven inkluderar dterplacering av foremalen. Hir sitts ocksa
punkt for sagan.

Hoglasning

I denna forskola férekommer, férutom barnens eget lisande, dven hoglisning
fran pedagogernas sida. Bocker lanas fran nirliggande bibliotek och nagra barn
brukar fa félja med da det dr dags att byta ut dem. Mer organiserad héglisning
inleds nar flera barn inte lingre beh6ver sova mitt pa dagen. Det sker under det
ar barnen ska fylla tre ar. Fore dess visar materialet att bokldsning mest har fore-
kommit nir enskilda barn burit med sig en bok som de ger till en pedagog, som
vid fraga till barnen fatt jakande svar att de vill ha boken list. Ofta ansluter
andra barn da sa ldsningen borjar och far dirfér formen av hoglisning. Under
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héglisningen viljer oftast barnen vad som ska lisas. Det kan bli manga bocker
eftersom vatje barn gor sina val. Under pagdende hoglisning dr det vanligt att
barnen bredvidliser antingen i den bok som barnet sjilv har valt eller i en
firdigldst bok. Alternativt kan barn so6ka kontakt med andra barn. Vid hog-
lisning utvidgas ofta det ldsta genom fragor till barnen eller genom pedagoger-

nas egna erfarenheter som kan knytas till bokens innehall.

Sammanfattning

I kapitlet visas genom nagra exempel hur pedagogerna leder barn i samtalen i
samlingarna. De ir berittare och de som stiller fragar till barnen, medan barnen
ar lyssnare och visar sin delaktighet genom korta svar och gester. Samspel kriver
lyhordhet fran de vuxnas sida si att de kan uppfatta och tolka barnens sma
uttryck, bade kroppsliga och muntliga. Eftersom samlingarna méinga ganger ir
tidsmassigt langa skulle de litt kunna ”ga Gver styr”, men pa olika sitt, drama-
tiskt och med entusiastisk rést, olika minspel, ordet “titta” och genom att da och
da ligga en hand pa ett barn, lyckas pedagogerna att halla samlingen inom de
grinser som de sjilva har skapat. Det som ocksa blir synligt i dessa samlingar ér
att pedagogerna presenterar en fraga- svara ritual fér barnen. Detta agerande

visar ett monster for hur kan ga till och som i sin tur ger ramar fér samvaron.

Aterkommande ménster som uttrycks i handlingar under samlingarna involverar
barnen i litteracitet. Text och lisning knyts samman med vardagshindelser, till
exempel vad barnen gjort nir de varit ute pa garden. Pedagogerna berittar sagor
och visar exempel pa hur sidana dr uppbyggda. De synligg6r text genom att
peka och siga orden flera ginger och i olika sammanhang. Ord och meningar
som kan kopplas till litteracitet artikuleras av pedagogerna. Exempel pa detta idr
aterkommande fraser som “vad star det dir da?”, ’du kunde ldsa”. Pedagogerna
ljudar ord, visar likheter, framhiller skillnader och upprepar bade vad de sjilva
och barnen siger. Sammantaget kan detta uttryckas som att pedagogernas sitt
att handskas med lisandet och skrivandet tillsammans med barnen, understryker
rollen som de har att vara text- och teckenskapare. Detta deras agerande har
ocksa stod 1 liroplanen for forskolan (Utbildningsdepartementet, 20006).
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Kapitel 9
Att erOvra litteracitet 1 kommunikativa moten

Det 6vergripande syftet med avhandlingen var att vinna kunskap om hur de
yngsta barnen i foérskolan erévrar och uttrycker litteracitet. Studien har inriktats
mot ett och ett halvt till treariga barn i férskolan och avsikten har varit att med
utgangspunkt i sociokulturell teoribildning besvara studiens stillda forsknings-
fragor.

De forskningsfragor som avhandlingen avsag att ge svar pa var féljande:

e deltar barnen i och skapar de egna litteracitetshindelser? Hur konstitueras

dessa?

e bidrar barnen till och erévrar de litteracitetspraktik och i sa fall vad bestar

denna av?

e paverkas barnens litteracitet genom interaktion med andra barn i

gruppen. Hur ser detta 1 sa fall ut?

e far barnens agerande i litteracitetspraktiken betydelse 1 férhallande till den
specifika, sociala, kulturella och historiska kontext som férskolan édr?
Hur?

Studiens angreppssitt for att sOka svar pa fragorna har varit att observera, analy-
sera och tolka de litteracitetshindelser och den litteracitetspraktik som barnen dr
involverade i och som barnen konstituerar i sin vardagliga miljé i forskolan
(Barton, 2007; Hamilton, 2000; Heath, 1983; Nelson, 1996; Street, 1984, 2003).
Fokus i analysen har koncentrerats pa helheten i barnens erévrande av littera-
citet och deras interaktioner med varandra relaterade till litteracitetshindelser

och litteracitetspraktik samt pa den kontext dir detta dger rum.
I kapitlet presenteras och diskuteras forst resultaten kopplade till studiens fragor,

bakgrund om litteracitet samt de teoretiska utgangspunkter som vaglett studien.
Direfter sammanfattas och reflekteras studiens metodologiska utgangspunkter.
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Efter slutordet foljer forslag till vad fortsatt forskning inom omradet skulle
kunna inbegripa. Forst visas resultaten som helhet i den nu sammansatta bilden

som tidigare presenterats som tva delar (se figur 4).

Litteracitet 1 de tidiga aren — en sammansatt berittelse

Barnens litteracitet bestir av manga delar. I nedanstiende figur synliggdrs hur
delarna tillsammans bildar helheter, dir berittarkunskap och littercitetsmanifest
utgdr barnens litteracitetspraktik.

LITTERACITETSPRAKTIK

Berittarkunskap Litteracitetsmanifest

Lisande (och skrivande) litteracitets-
praktiker
Litteracitetsmanifestet bestar av:

Berittande litteracitetspraktiker
Berittarkunskap utgérs av:
e  Utgar frin ”hir och nu” och ”dir

och da” e Nirhetsprincip tillimpas
e Byggande av berittarstrukturer e Pckanden och upprepningar fortydligar
e Nyckelord leder berittandet e Signalord ”titta jag liser” understryker
framat e Att std pa kni, peka och samtala om

e Delvis nytt innehdll framtrider innehall
e Andra dras in i berdttandet .

e Avslutningscermoni avrundar

Bokhidmtningsproceduren

Involvering
e Beritta i dialog
o Beratta tillsammans

Delaktighet

e Ritt att beritta
e Initierar berittande

Autonomi

e Berittar sagor

Solitira praktiker
e Lishandlingar
e Bliddra
o Text, bilder

Kollektiva praktiker

e Lisningens praktik
e Skrivandets praktik
e Forsvar och forhandlingar

PERFORMATIVER

Figur 4. Resultatet av barnens litteracitetspraktik.

Resultatet visar att barnens litteracitet uttrycks i mangfaldiga litteracitetshindel-
ser med varierade monster vilka sker genom znwolvering och delaktighet. Barnen
uttrycker 1 dessa sin sjalvstindighet, autonomi, nir de initierar samtal och berit-
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tande med sin omgivning. Resultatet visar ocksd att det sker mangskiftande
moéten och kommunikation av savil so/itira som kollektiva interaktioner vilka
kinnetecknas av meningsskapande handlingar kring litteracitet. Vidare synliggors
att barnen genom interaktioner bidrar och erévrar litteracitetspraktik genom att

skapa en berittarkunskap och ett eget litteracitetsmanifest””

1 performativa satser ger barn uttryck for sin litteracitet genom att definiera sig
sjalva som ldsare och skrivare. Det performativa kan upptrida bade 1 solitir och
kollektiv litteracitet. Resultatet pekar dven mot att barnens litteracitet paverkas
och férindras inom ramen for férskolans kulturella kontext som f6ljd av inter-
aktion med andra barn. Paverkan synliggors nar andra barn dras in i litteracitets-
praktiken och forindringar i deras litteracitet ses ske nir det verbala Gvergar till
synligt litteracitetsutdvande. Betydelsen av barnens handlingar kring litteracitet
tor férskolan som social, kulturell och historisk kontext blir som mest synlig nir
barnen uttrycker och befister sitt manifest. Litteracitetsmanifestet liksom
berittarkunskapen dr delar av férskolekulturens litteracitetspraktik och 4r de
yngsta barnens bidrag till denna. I kapitlet har en viss uppdelning skett mellan
hindelser och praktik eftersom det foll sig naturligt att géra sa for att forsk-
ningsfragorna skulle kunna besvaras pa ett tydligt sitt. Indelningen ska dock inte
ses strikt uppdelat eftersom litteracitetshindelser ocksa kan vara en del av
litteracitetspraktiken (se Larson & Marsh, 2005).

Barnens litteracitet visar sdledes sammanfattningsvis mangfald och variation och
den uttrycker och Gppnar {61 miten och kommunikation. Vidare konstituerar och
bidrar den till mangskiftande interaktionsminster mellan barnen samt knyter an till
kulturella  och  kontextuella modeller som genom barnens “inkulturation” (se
Soderbergh, 1997, 2004) i forskolan blir livskraftig, traderas men ocksa for-
indras genom deras provande och erévrande av litteracitet. Det dr genom detta
som barnens litteracitet blir synlig och far utgéra rubrikerna nir forsknings-

fragorna diskuteras nedan.

Mingtfald och variation kidnnetecknar litteracitetshiandelserna

Det som framtrider i resultatet dr att barnen deltar i och sjilva aktivt medverkar
i en mangfald av litteracitetshindelser i sin dagliga verksamhet i férskolan. Detta

20 Utvecklas utvecklas senare i detta kapitel.
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kan dirmed knyta an till och ge svar pa den forsta forskningsfragan jag stillde 1
bérjan av min undersékning.

Litteracitetshandelserna bestir av:

e Dberittelser (scenario)

e lisning- text, bok och bliddring

o skrift, tecken, bilder/bilderbok

e bilder och flerdimensionella artefakter

e ritande/skrivande och sjungande

Litteracitetshindelser som begrepp har utvecklats av flera forskare pa omradet
(t.ex. Hamilton, 2000; Heath, 1983; Street, 1984). Hamilton menar att det som
kidnnetecknar dem dr att de gir att observera, bestar av deltagare, utspelas i en
specifik kontext och att redskap tillsammans med nagon form av aktivitet ingar.
Barton och Hamilton (2000) understryker att det dr de aktiva inslagen som
spelar en viktig roll i hindelserna. Barnen 7ar” i hdndelserna och i praktiken
samtidigt.

Analysen och tolkningarna av empirin visar vad barnens litteracitetshindelser
kan besta av samt nir och hur de upptrider i forskolan. Litteracitetshindelser,
med den breda bestimning av begreppet som flera forskare (jfr. Barton, 2007;
Gillen & Hall, 2003; Heath, 1983; Kress, 1997) gett det, visar enligt studiens
resultat hur barnen bland annat deltar i tidigt berdttande och samtal. I littera-
citetshindelserna ingar dven lds- och skrivaktiviteter, dir de forstnimnda utgor

den Overvigande delen av barnens pagiende litteracitetserévrande.

Berittelser 6ppnar for litteracitet

Vad kan det da vara for erfarenheter barnen far av berdttelser som litteracitets-
hindelse nir de deltar i och skapar litteracitet inom den institutionella och kultu-
rella kontext som forskolan utgdr? Ett inte alltfor Gverraskande svar pa fragan ir
att det sker genom kommunikativa relationer med omgivningen. I dem ges
barnen manga mojligheter att anvinda berittandet for att uttrycka sina erfaren-
heter fran vardagen, bade vad som sker inom och utanfér férskolan. I analysen
av berittandet har synliggjorts tre kategorier som alla visar barnens olika sitt att
medverka 1 dem. Det férsta handlar om znvolvering, det andra om delaktighet och
det tredje om autonomi 1 berittandet. Inom dem férekommer fewr olika komponenter
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som tydliggér vad barnen anvinder sig av for uttryck och hur de sjilva skapar
berittelser som litteracitetshindelse och litteracitetspraktik. Tva eller flera av
komponenterna ingar oftast i barnens berittande. Foljande komponenter har

synliggjorts i barnens berittelser:

e utgdr fran”hdr och nu” och ”dir och da”
e Dbygger berittarstrukturer

e nyckelord leder berittandet framat

e delvis nytt innehall framtrider

e andra dras in i berdttandet

Makin och Whitehead (2004) menar att barn uppskattar berittelser om vardags-
hindelser, sirskilt om de relateras till dem sjilva. Berdttandet med barnen i den
hir forskolan tar utgangspunkt i episoder som nagot barn har upplevt och
hindelseférloppet binds samman och fir stuktur genom stéd av pedagogerna.
Innehallet 1 vardagsberittandet varierar men har, som en firsza komponent,
nistan alltid ndra kontakt med barnens egna virldar och bestar av ett bade “hdir
och nuperspektiv”, liksom ett “dar och da perspektiv” (se Hagtvet Eriksen, 2002;
Sacks, 1972). Ett exempel (s. 102) som illustrerar detta, dr nir pedagogen Lil ber
Axel forsoka minnas vad de har gjort dagen innan deras samtal dger rum.
Genom olika ledtradar ger hon honom mdijlighet att beritta och komma fram
till att snén i skalen som togs in blev vatten. Pa sa sitt knyts det som de talar om
1 nuet thop med ett da. Detta visar hur znvolvering 1 ett berittarsammanhang blir
viktig for att barnen ska kunna komma till tals. Forst da sammanhang och
minnesbilder klargbrs gar det att komma med i berittandet. Hagtvet Eriksen
(2002) understryker att beriattandet beh6ver ges stort utrymme 1 forskolans var-
dag, for dirigenom far barn forutsittningar att fora samtal om det som redan
hint och om det pagiende livet. Sirskilt viktigt dr det perspektiv som tar
utgangspunkt i nagot som redan har dgt rum (jfr. Nelson, 1996; Sacks, 1972).

Vygotskij (1978) ser den vidare betydelsen av samtal och spriak som grund for
barn att sa smaningom kan né abstrakt tinkande. Han betonar att det inte ar till-
riackligt for dem att endast far mota konkreta hindelser genom “look and do-
methods” (s. 89). Om barn redan erfarit nigot manga ginger, i en konkret
hindelse, beh6ver de da i stillet fa utmaningar dir samtal och berittande pend-
lar mellan manga olika perspektiv for att nya insikter och kunskaper ska vinnas.
Med hjilp av fraser som “kommer du ihdg” och ” beritta f6r (namn pa peda-
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gogen) vad vi gjorde pa samlingen i gar”, utvidgas barnens berittelser till en hel-
het som medieras genom sprakliga tilltal frin pedagogerna vilket tycks 6ppna
och understodja for mer férdjupade samtal. Det kan markas bland annat genom
att barnen verkar dréja sig kvar och respondera pd det som uttrycks i sidana

sammanhang.

Att fa mojlighet att pa sa sitt flytta perspektiv i berdttandet och samtalen, att ga
tran det konkreta och synliga hir och nu till det abstrakta, har tydliggjorts i denna
torskolas berittarkultur. Detta illustreras med st6d av en annan handelse (s. 139-
140), dir pedagogen tillsammans med ndgra barn utforskar och samtalar om
bilderna i en bok. Efter ett tag har samtalet utvidgats till en hel berittelse om
sophimtning. Samtalet som sia smaningom leder till dilemmat var soporna tar
vigen ndr bilens utrymme dr fyllt, 6vergar till ett alltmer abstrakt plan. Barnen
foljer dock med i berittandet, uttrycker tankar och ger forslag som att de
hamnar i ’stan”. Pedagogen upprepar och accepterar det liksom barnens tidigare
idéer som dr med och bidrar till berittelsens framatskridande. Vad som dr omoj-
ligt att veta i en sadan litteracitetshandelse dr vilka bilder av sopor och sophiamt-
ning som dr barnens. Det som ir synligt och vad som uttalas via deras sprakliga
yttranden, siger att barnen har en variation av kunskaper om dmnet ”’sophimt-
ning”, som pa det hir sittet tillsammans med andra méts och blir meningsfullt i
berittelsen. Genom berittelser om vardagsnira och spinnande upplevelser,
sophimtning kan vara en siadan, kan det komplexa till synes bli mer gripbart och
kunskap om sociala och kulturella féreteelser kan déirigenom na barnen. Det ar
genom meningsskapande hindelser av litteracitet liknande det som beskrivits,
som barnen verkar som kulturvarelser, dir det meningsfulla som bédrande idé

tycks ha betydelse for dem.

Forutom att barnen far erfarenheter av hir och nu fir de genom en andra
komponent upplevelser av hur berittarstruktnrer byggs upp, i vilka spraket har en
viktig plats. Bruner (1986) hanvisar till Vygotskijs ord, som siger att den som
aspirerar pa att beritta forst maste ”lana” kunskapen av niagon som redan ir
kunnig (s. 76). Bruner sjilv studerade under sin tid i Oxford mamma-barn inter-
aktioner och fann att det var genom exempelvis sma samtal och genom bok-
lisning tidigt 1 livet som barn genom stéd av den vuxne far tillgang till den
berittarkunskapen. Nir barnen i hans studie senare i livet berittade pd egen
hand eller tillsammans med nigon annan féljde de en struktur som de erfarit att
en berittelse kan ha och inkluderade 4ven sidant som deras mammor hade
gjort. I likhet med dem benimnde de, fragade, bekriftade, pekade pa detaljer
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och kommenterade vad som skedde i berittelsen, pd samma sitt som deras

mammor gjorde i Bruners studie.

Barnen i den hir studien far genom delaktighet i1 berittandet sjilva erfarenheter
av att beritta. Med det dagliga samtalet i férskolan som grund, tillsammans med
erfarenhet av berittandets uppbyggnad utifran de deltagande barnens levda
erfarenheter, formas detta till kortare och lingre berittelsestunder dir anvind-
ningen av scenario utgdr borjan pa dem (se Harris, 2000; Nelson, 1996; Saywer,
1997). Bruner (2002) talar om “’den narrativa konstruktionen av verkligheten” (s.
157) och menar att det i berittelser finns universella drag som ligger nira det
kulturella livet. Han skisserar nio punkter och ndgra passar att nimna i det hir
sammanhanget nir barnen dr medskapare i berittelser. En berittelse blir till,
enligt Bruner, genom det specifika eller utstickande 1 dem och dr ocksd den
kraftkilla som driver pa berittelsen. Dessutom har personerna eller karaktirer-
nas handlingar en intention. For att berittelsen ska bli en helhet och vara intres-
sant behéver alla delarna fogas ithop sa att de kan samspela med varandra. Att
dilemman eller problem av nagot slag stir i centrum i berittelserna dr ocksa
givet och ur dem himtas ocksa drivkraften att géra dem virda att beritta
(Burke, 1972; Egan, 1995). I de olika samtalen och berittelserna som barnen
medverkar i forekommer handlingar, intentioner och dilemman. Dessa berattel-
sens olika delar far ddrigenom ett gemensamt liv som skapar mening f6r dem
som ingar i beridttandet. Bruners foérklaring till att barn tidigt 4r medskapare av
berittelser hor samman med att de redan fran fédseln har forutsittningarna for
att skapa mening “enter into meaning” (Bruner, 2002, s. 68) av vad som sdgs.
Det dr drivkraften att organisera berittandet som gor att barnen kan ta till sig
och forsta en logiskt uppbyged historia forutsatt att det som sigs ligger inom
berittelsens ram.

Berittelser ger stoff till barnens eget berittande nir de initierar kontakt med
andra och nir de producerar egna berittelser. Ofta ingar bilderbockernas illust-
rationer som material 1 litteracitetshindelsen som exemplifierats ovan i exemplet
om sophimtning. Kress (1997) uttrycker att litteracitet 4r multimodal, vilket
betyder att den innehaller en uppsittning resurser som anvinds for menings-
skapande, t.ex. bilder, blickar, gester, rorelser, musik, tal och skrivande. Ibland
upptrider bilder och andra tecken som en forgrund i litteracitetshindelserna
medan spriket bildar bakgrunden och ibland samspelar bada, enligt nimnda
forskare. Ndr Maja helt apropa inleder kommunikation om frukter med mig (s.
104) ligger spraket som férgrund, eftersom inga synliga frukter fran bilder eller
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verkliga finns i nirheten. I en annan hindelse (s. 145) bliddrar och pekar Maja
forst pa de synliga bilderna i en bok, vilka da utgér férgrunden, medan spriket
vantar 1 bakgrunden. En stund senare i samma hindelse kommer de sprikliga
uttrycken att dominera férgrunden och med hjilp av dem forflyttas hennes
berittande till nagot som existerar bortom rummet till en annan plats. Med
bilderna i boken som utgangspunkt kan Maja tillsammans med sprakliga uttryck,
blickar och gester aterge nagot av sin virld och bli férstidd av en utomstiende.
Maja har genom sitt deltagande i forskolekulturen fatt erfarenhet av detta.
Hennes handlande uttrycker tydligt att hon redan behirskar formerna for hur
det gar till. Kress (2003) betonar att de olika modellerna som vi har for att
representera virlden inte med nédvindighet dr specialiserade att endast fungera
pa vissa sitt och 1 vissa sammanhang. Ibland ir till exempel spraket det bista att
anvinda 1 ett visst ssammanhang och ibland ér det bittre att dterge ndgot med
bilders hjilp. Hir lyfter han upp semiotiken som viktig med alla dess mojliga
teckenformer som hjilper till att skapa mening i var kommunikation med
varandra. Dirmed anknyter Kress (2003) till Vygotskij (1971) som var en tidig
skapare av semiotiken, ”the science of signs” (Vygotskij, 1971, s. 260).

Berittandet stottas av det sprak barnen dger. Eftersom det har sina begrins-
ningar dr det nyckelorden som leder berittandet framat, och ofta fingas de upp av dem
som befinner sig runt omkring. Nyckelorden, som dr en f#redje komponent i
berittandet, kinnetecknas av att de ofta kopplas till en pagiende handling “iter
(glass)” och “badar". Ibland upprepas detta som pagir av pedagogerna, vilket
kan tolkas vara en bekriftelse som barnen fir for att de uttrycker sig pa i
sammanhanget relevant sitt. Om Gverensstimmelsen med situationen ir otydlig
stills 1 annat fall fragor till barnen for att leda dem pa den “ritta vigen” eller
ocksa korrigerar och utreder pedagogerna oklarheter och sammanhang med
hjilp av ytterligare fragor. Strategin att upprepa och friga barnen, visar sig i mitt
material vara en ganska typisk bild av hur pedagogerna genom detta sitt kan
halla kvar barnens intresse och forlinga tiden 1 aktiviteten. Detta sitt att hantera
vardagen sammanfaller med vad Larsson (1991) i sin studie om férskolldrarnas
yrkeskompetens kallar 7vardagstérmagor” (s. 86). Det visade bland annat att
forskollirarna formadde att ha grepp 6ver manga situationer som ofta sker
parallellt och klarade att binda ihop genom att inte limna ndgot som barnen
talar eller frigar om, utan aterkomma och avsluta det. Till dessa férmagor kan
liggas att ocksa dela tid sa att alla barn far en del av den.
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Samtal och berittelser forefaller vicka stort intresse och engagemang hos
barnen och Vygotskij (1995) menar att ju rikare en minniskas erfarenheter ar
desto mer material forfogar hennes fantasi 6ver. I barngruppens erfarenhet av
berittande verkar barnens eget berittande, nir de konfronteras med vardagens
liv, pirminnehill, sagor och bilderboksberittande, fa den niring som dr nédvan-
dig for att nagot nytt skall uppsta. Vygotskij skriver:

[Flantasi och verklighet bestar ddri att alla skapelser av fantasin alltid dr upp-
byggda av element som hdmtats ur verkligheten och ingér i en minniskas tidigare
erfarenheter. Det skulle vara ett underverk om fantasin kunde skapas ur ingen-
ting, eller om de skulle ha andra killor till sina skapelser 4n sina tidigare erfaren-
heter. (Vygotskij, 1995, 5.17)

Som Vygotskij papekar, och som redan 1700-talsfilosofen David Hume hade
som uppfattning, finns siledes inga andra mojliga sitt for barnen att préva nya
uttryck pa och komma vidare om tidigare erfarenheter inte hade funnits. For ur
samtal och berittande med pedagogerna uppstir en farde komponent som
handlar om att berittandet ges delvis nytt innehall dir barn sjalva ir initiativtagare
och en padrivande kraft. I de observerade hindelserna har avtickts hur barnen
fragar, i likhet med pedagogerna, andra samtidigt som de sjilva provar att
uttrycka mening om nagot. En intressant iakttagelse dr ocksa att barnen ofta
med fa ord lyckas dra in andra barn 1 sidana hindelser, som en fete komponent
dir de borjar agera tillsammans synkroniserat med innehallet i hindelsen. Ett
sadant exempel (s. 155) utspelas da Anton samtidigt som han ldser i en Alfons-
bok undrar var hans bil ir. Tilde som finns i nirheten uppmirksammar hans
undran och foreslar att den kanske gar att finna i just den Alfonsbok han hiéller
pa och laser. I en annan hindelse far Tilde tva lisande barn att befatta sig med
hennes frigor om magsick och om nagon har magknip i boken (s. 164). Bada
exemplen visar, menar jag, att barnen fangar upp andra barns sprakliga yttranden
vilket ger dem mojlighet att involveras i och bli delaktig i en hindelse. Vygotskij
(1978) anser att sa snart barn kan bemistra sitt eget sitt att agera borjar de
kunna paverka sin omgivning med sprakets hjilp. Han uttrycker vad som da
hinder pa féljande sitt:

This produces new relations with the environment in addition to the new
organization of behavior itself. The creation of these uniquely human forms of
behaviour later produce the intellect and become the basis of productive work;
the specifically human form of the use of tools. (Vygotskij, 1978, s. 25)
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I ovanstaende text kan anvindningen av “use of tools” forstis som nir barn
genom sitt agerande inte bara handlar for att fa tilltride till en viss hindelse utan
ocksa anviander spriaket som redskap for att forséka na tillhorighet. I hindelsen
ovan med Tilde tycks hon prova olika ord for att dirigenom na kontakt med de
andra tva barnen. Moll (2000) skriver ”the most important artifact created by
children is themselves” (s. 262). Emellertid dr det inte alltid helt litt f6r barnen
att bli forstaidda som flera av de analyserade exemplen fran empirin visar och

manga forsék och upprepningar kriavs for att na omgivningens uppmarksamhet.

Sammanfattningsvis framtrider fem komponenter av berittande som littera-
citeshindelse vilka bidrar till barnen erfarenheter i det egna berittandet. Genom
delaktighet 1 berittandet far begreppen hdir och nu och ett dar och da innebord for
barnen. Sadana perspektivforflyttningar kan dirigenom ge barnen moijlighet att
tala om det som inte dr synligt och konkret, vilket kan gynna férstaelsen av
abstrakta foreteelser. Vidare zmvolveras och involverar sig barnen att ingd i ett
berittarsammanhang som kan bidra till deras kunskap om hur en berittelses
struktur byggs upp. Det i sin tur blir ett stdd for det egna berittandet, nir detta
sker i autonomi vid andra tillfillen. Nyckelorden som ofta utgar fran bilder eller
innehall i texten ger hjilp nir barnen bygger sina egna berittelser. De innehaller
ocksa handling som kan forflytta berdttandet i nadgon riktning. Barnen kan med
utgangspunkt fran de tre nimnda komponenterna sedan ge sin berittelse delvis
ett nytt innebdll. Andra barn inspireras att dras in 1 sidana samtal och det visar sig
att barnen anvinder liknande strategier som pedagogerna i dem. De fragar och
upprepar samma ord vilket verkar dra till sig andra barns intresse och delaktig-
het. Erfarenheterna barnen far genom att medverka och tillsammans med andra
skapa berittande och berittelser skulle kunna sammanfattas i termen berattar-

kunskap.

Lasning synliggor litteracitet

I det kommande belyses lisande som litteracitetshindelse. Ibland anvinds i
texten ldspraktik eller lispraktiker i stillet for litteracitetspraktiker ndr det ar
tydligt relaterat till lasande i nagon mening. Barnens litteracitetspraktik kan sale-
des besta av madnga olika praktiker. I det foregiende avsnittet om berittandet
som litteracitetshindelse lyftes nagra monster fram som visade barnens med-
verkan i dem. P4 motsvarande sitt har analysen, nir det giller litteracitetshindel-
ser som ldsande, fingat nagra kategorier som kdnnetecknar dessa. Hindelserna
ir av solitdr och kollektiv art och kan ibland dven uttryckas performativt inom
var och en av dem. I det kommande beskrivs och sammanlinkas bade hur
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barnens deltagande visar sig och vad litteracitetshindelserna innehaller. Boken
med dess text och bilder ér viktig. Men dven vikten av att bira med sig boken till
olika platser och ha nira tillgang till den har visats i manga av exemplen. Kanske
har bokens innebdrd nagon speciell betydelse for just det barn som bir omkring
pa den? I alla fall brukar den kontrolleras och férsvaras nir andra barn forsoker
ta den. Bldddra i bocker dr en annan tydlig litteracitetshindelse och kan utféras
pa manga olika sitt och som barnen i den hir férskolan dgnar mycket tid at. Det
som ocksa dr utmarkande ar att barnen ér delaktiga i varandras handlingar och
skapar egen littercitetspraktik kring boken. Under de tre f6ljande avsnitten, text,
bok samt bliddring kommer litteracitetshindelser som har detta i fokus att
diskuteras. Dessa litteracitetshiandelser utgor viktiga delar som ingar i och bildar
monster for barnens litteracitetspraktik.

Text

Litteracitetshindelser innebir inte enbart berittande, utan i de manga hindelser
som fangats genom observationerna ligger en stor tyngd ocksia pa texter och
bilder. Barn lever i en bild- och textorienterad virld och det dr naturligt att de
blir delaktiga i den (se Kress, 1997). I en av mina tidiga observationer visar Maja
med en patagligt bestimd gest mot en text som uppmanar besékaren att stinga
grinden efter sig (s. 154). Hur kan hon veta nigot om textens inneb6rd? Sanno-
likt har texten fangat hennes intresse och kanske har nagon berittat vad det star
dir. For Maja verkar frigan om grinden som stingd ha sirskild betydelse, efter-
som hon efter att ha haft verbal kommunikation om innebérden i budskapet
limnar platsen. Genom mediering av bokstiver och tecken, som sker i ett speci-
fik kulturell kontext fir barnen tillging till virden, normer och till den
kunskapsbank som existerar dir (Lee, 2000). Den kunskapsbank barn erévrar
syftar pa vad som dr tillgingligt f6r barn genom tillhérighet 1 familjen och nit-
verk 1 den lokala kulturen (Moll, 2000). I den hir studien dr f6rskolan den lokala
kultur som barn dr del i och deltar i att utveckla. Det 4r uppenbart att barnen
observerar texter och tecken i omgivningen och girna engagerar sig i lisning av
bilderbécker och i parmar. I de senare finns barnens hela familj och nirstaende i
form av fotografier innanfér piarmarna och bade portfolio och bécker édr enkla
att na och barnen anvinder dem ofta dagligen och pa olika sitt. Barton (2004)
papekar att samtal om texter dr viktiga pa olika sitt, i olika sammanhang och
poingterar att mycket av det sociala livet medieras genom litteracitet.
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Bok

Redan 1 borjan av mitt faltarbete 1 forskolan kunde jag uppticka hur ofta boken
foljde barnen i andra aktiviteter 4n bara vid specifika lastillfillen och vid nirmare
analys av barnens agerande framkom att boken fick en central plats nira dir
barnet for stunden befann sig och var aktivt. Filip bir 1 ett av exemplen (s. 144)
runt sin bok till flera olika platser och varje gaing han av niagon anledning stannar
tor att dgna sig at nagot annat en stund, stills boken ned pa golvet titt intill hans
ben. Flera andra observationer visar barn som gar omkring med boken under
armen eller avslutar en lisning med att ta med sig boken till ndsta aktivitet. Den
placeras inom rickhall, i dockvagnen, i bilen eller sa sitter barnet pa den. Da och
da tas boken upp och barnet liser eller bliddrar i den. Vad kan detta kring-
birande pa bocker vara uttryck f6r? I min tolkning dr det som om boken med
dess bilder och textbudskap tillfredsstiller nagot fundamentalt hos barnen som
sdger att 1 boken finns ett innehall som barnet dr fértroget med och som tycks
betyda ndgot sdrskilt for det specifika barnet. Min tolkning dr att barnen bildligt
talat bar omkring pa sjilvupplevd kunskap om att just den boken de bir pa kan
térmedla nagot som berér dem i stunden. Ofta stannar de upp och bliddrar ett
tag till synes for att kontrollera nigot. Kanske uppfattar de att bilderna och
tecknen i1 boken pa nagot sitt ger forsikran om att boken dr den “ritta” med
onskan om att aterknyta till berittelsen. Att boken har en viktig roll i barnens
vardag i forskolan dr tydligt. Boken har ocksd en plats i var kultur dven om andra
media kompletterar den bilden. Det har ocksa barnens parmar med dess foto-
innehall med tydlig koppling till barnens familjer. Den kanske dock mer kan
relateras till forskolans specifika kultur, dir dokumentation i form av
parm/portfolio numera ofta fir representera forskolans arbete. Boken kan pa
samma sdtt inlemmas 1 férskolans kultur, men ger kanske andra upplevelser av

spanning dn den kidnda parmen.

Denna min tolkning om boken som foljeslagare leder till slutsatsen att den valda
boken ir vird att ha kontroll Gver och i vissa fall dven férsvara infér andra barn
som forsoker ta den. Den fyller i stunden en funktion fér barnet, dven som
foljeslagare eller hjilpmedel i interaktionen med andra. Bokens och pirmens
format undetrlittar inte barandet, men likvil ar det ofta en bok som barnet 4nda
bér runt i férskolan.

Eftersom jag inte undersokt i vilken utstrickning annat material som till exempel

leksaker pa samma sitt birs omkring, gir det inte att sikert uttala nagot om hur
ofta det sker i forhallande till bocker som barnen tar med sig. Dock kan jag
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konstatera att i de observerade sekvenserna, visserligen nagra i foérvig utvalda
som litteracitetshindelser, har jag inte upptickt att andra saker eller lekmaterial
pa ett lika frekvent sitt upptrader tillsammans med barnen siasom bocker och
parmar verkar gora, dven om andra aktiviteter som maltider och lekstunder langt
ifran saknas 1 mitt material.

Bliddring

Att bira med sig boken ir ett sitt som barnen anvinder sig av 1 sin litteracitets-
praktik. Ett annat édr att bliddra i den, nagot manga barn dgnar sig at. Det sker
bade som solitir och kollektiv litteracitetshindelse. Analyser av denna ofta
torekommande litteracitetshindelse visar barnens uppslagsrikedom och férmaga
att variera de sitt varpa det géar att vinda sidor i en bok. Tva barn, Tilde och
Axel sitter tillsammans och de héller i var sin bok. Tilde bladdrar koncentrerat i
sin medan Axel lyfter upp sin bok mot viggen, klappar pa den och i Tildes upp-
slagna bok (s. 141). Exemplet vill illustrera att boken nistan alltid finns inom
rackhéll f6r barnen och anvinds av dem fast sitten skiftar. Klappa och lyfta
boken som Axel gor forekommer ofta som en del av bokbliddringen och
anvinds, visar analysen, ibland nir barnen tar en paus i bliddrandet for att iaktta
annat som hinder runt dem. I sidana sammanhang kan boken dven dras fram
och tillbaka Gver barnets knin, provas att placeras pa olika sitt, tuggas pa eller
anvindas i pauslek som bullplit medan bliddrandet fir vila en stund. Fragan
som kan stillas 4r om ocksa ett papper med bilder pa, broschyrer eller liknande
kunde ha fungerat pa samma sitt som bliddrandet i bok? I en studie genomférd
av Johansson (1999) intresserade sig de yngsta barnen for kataloger med lek-
saksinnehall, men eftersom den typen av skrivet material inte funnits i den
undersokta forskolan gar det inte att besvara fragan hur barnen i den hir studien
skulle forhalla sig till sidant material. Vad det gar att uttala sig om ér att boken
med sina harda parmar ger moéjlighet att littare bara omkring pa dn om det vore
en katalog eller nagra tunna blad. Dessutom ligger den stilla i ett knd ndr bladd-
rande blir kraftfullt. S& boken som blidderobjekt och litteracitetspraktik kan
sigas vara av praktisk art. Dock gar det inte att bortse fran att bokens innehall
och handling ocksa kan ha ett speciellt virde f6r barnen i deras interaktioner
med varandra. Runt en bok finns dven mycket mer dn innehall och handling.
Nir barnen lyssnar till h6gldsning med pedagogerna brukar de ofta ligga in olika
kinsloyttringar och utvikningar som barnen utanfér hoglisningen kan ta med sig
i sin egen lds- och blidderpraktik.

210



Bladdrandet engagerar barnen och variationsrikedomen dr stor i de sitt bladd-
ringen sker — snabbt och lingsamt ibland — ibland kombinerat med bildstude-
rande — ibland mjukt och hart. Det lingsamma bladvindandet varvas med lag-
milda och ibland viskande lisning med eller utan munrérelser. Majas lipp-
rorelser 1 kombination med huvudnickningar i samband med bokbldddring har
en tydlig relation till lisning och férefaller fungera som en sorts “foérkropps-
ligande” av lishandlingen (s. 157).

Ibland avbryter barnen sig mitt i en aktivitet for att hastigt bladdra igenom en
bok som himtats upp fran golvet eller frin soffan dir bécker vanligtvis limnats.
Lika snabbt som boken bliddrats i, lika snabbt brukar barnet aterga till sin
tidigare aktivitet. Ndgra av mina exempel visar att barnen gor detta som en
grupphandling, och kan da sittas i gang av att ett barn pabérjar bliddrandet och
ett eller flera ansluter. I detta kollektiva handlande i grupp uppmuntrar dven
barnen varandra att bliddra. En bliddringsstund kan paga ett 6gonblick eller
under en lingre stund.

Det som framgiar i analysen av materialet dr att bliddrandet utgor en stor del av
barnens interaktion med boken och med varandra och tycks ge dem meningsfull
erfarenhet och kunskap om dess egenskaper och funktion. I en studie gjord av
Makin (20006), deltog barn kring cirka ett ar och deras mammor i boklasning.
Resultatet visade, inte helt ovintat, att begrepp som ’bok”, ”’sida” och “ldsa” var
de mest dterkommande orden som férekom vid boklisning, men sjilva bladd-
ringen var den aktivitet som synliggjorde lisningens framatskridande och som

barnen ofta uppmuntrades av sina mammor att delta i.

Barnen, i denna studie ar nagot ildre dn de 1 Makins studie, men mina resultat
blottligger dndd hur intresset for bokbliddrandet fortgar dven nir de ér litet
dldre, men da gor barnen det ofta pa egen hand utan mamma eller pedagog. Det
ar viktigt att framhalla. Genom tidigare deltagande i liknande litteracitetshandel-
ser hemma och 1 forskolan tycks intresset att vilja aterskapa kontakten med
denna vilbekanta handling finnas, eftersom barnen si ofta dgnar tid at detta.
Emellertid 4r min tolkning att barnen uppfattar bliddrandet som en av flera
betydelsefulla delar som tillhér bokldsningspraktiken. Tema boklisning inne-
héller manga variationer och genom dem uppticker barnen vad som ir relevant
och accepterat att gora i dessa hindelser och vad som inte passar in. Ju oftare
nagon i omgivningen responderar pa barnens handlingar desto storre insikter
antas de fi om hur de ska handla i dessa situationer. Men barnen bygger dven
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sjalva kollektivt ldsandets praktik utan direkt inblandning av pedagogerna.
Nelson (1996) beskriver att barn ingir och medverkar frin det de dr sma i en
serie av hindelser dir de genom erfarenheter och variationer av hindelserna
sjlva sammanfogar dem till insikter. Bokbliddrandet som barnen i den hir
studien dgnar sig at dr en sadan hindelse och utgdr en central del av ldsprakti-
ken. Det ir viktigt att understryka. Till bliddrandet som litteracitetshiandelse hor
insikter som att bliddra pa flera olika sitt, fort och lingsamt, titta och peka i
boken. Denna litteracitetshindelse har barnen sjilva skapat som en del av sin
litteracitetspraktik.

Tolkningen av barnens handlingar, med boken och bliddrandet, kan goras
utifran flera perspektiv. Men tydligt visas i denna studie att barnens handlingar i
och kring boken innehéller manga delar som foérknippas med litteracitet 1 de
tidiga dren. Jag tolkar att sidana delar som bliddrandets praktik, behéver erévras
av barnen for att denna “handgripliga” kunskap ska kunna brukas i bokverk-
samheter senare i andra sammanhang. Kanhinda bliddrandets praktik glintar pa
dorren till ldsandet? Inspiration fir barnen exempelvis genom samspel med
andra barn som bidrar pa olika sitt och formar handlingarna 1 litteracitetsprakti-
ken.

Skrift, tecken, bilder ger mening at lishandelserna

I det foljande framstills bild, skrift och tecken som litteracitetshindelser och
visar hur barnens meningsskapande handlingar uttrycks i dem. De gér bokval
och de liser bilder i de olika bilderb6ckerna. Vissa bocker lises om och om igen
varfor de linas gang pd gang. En del bécker verkar ha ett mer komplicerat inne-
hall som uppskattas av barnen och anvinds nir de berittar ur dem for varandra.
Det komplexa kanske ger mer stoff till barnens lisning dn béckerna med enklare
innehdll. Det visar ocksa vilka bécker barnen foredrar. Bécker med kortfattad
text gar snabbt att lisa, medan lingre text verkar ha mer att siga barnen. I
barnens egna berittarstunder kring kinda sagor kommer artefakter till anvind-
ning, som precis som bilderna kan fungera biade som inspiration och stéd i
berittandet. I skrift och i annan teckenanvindning hanterar barnen sa ofta de far
tillfille sadana redskap som pennor och kritor. Det visar att barnen i litteraci-
tetshindelserna har tillgang till olika symbolsystem for att skapa mening i det de
gor.
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Bokval och bilderbok

Vad som har gatt att observera i flera av exemplen i denna studie 4r att barn gor
val nir de himtar fram en bok. Det visas nir barnen da de tar upp en bok, inte
alltid bestimmer sig for den som ligger Overst, utan lyfter undan och ligger it
sidan for dem oviktiga titlar tills de nar den bok de vill ha. Detta siger att barnen
sannolikt inte viljer bok planldst. Snarare viljer de fran igenkidnning av bilden pa
bokens framsida tillsammans med vetskapen om att det dr just den specifika
boken med dess specifika innebérd som de vill ha och som ir avgorande for
deras val. De foéredrar helt enkelt vissa bocker framfér andra. Det visar Klara (s.
175) da hon tar ut tva av alla de bocker hon lyft ur bokkorgen och tar med sig
dessa specifika till bokldsningen med Albin. Kress (1997) argumenterar for att
barns anvindning av bilder, tecken och symboler inte dr godtyckliga utan sker pa
ett strukturerat sitt, dir barnen dven reflekterar Gver de olika val som de gér och
som skapar mening f6r dem. Att barnen gor val stdds dven av min studie, men
att detta sker 1 forskolekontext och bland yngre barn ir ny kunskap.

Barnens handskande med bocker och parmar utgér en betydelsefull del av deras
litteracitet och visar att de oftast agerar pa egen hand utan pedagogernas
inblandning och, viktigt att understryka, ocksa som aktiva initiativtagare till att
etablera olika lishdndelser. Ett exempel (s. 153) som illustrerar det dr nir Tilde
liser tvittradslappen pa sin strumbyxa mig veterligen utan att ndgon annan vid
det tillfallet visat eller gjort nagot liknande. Litteracitetshindelserna kan bade
vara solitira men mycket oftare kollektiva, ibland ledsagade av explicita
yttranden vid upptickter som barnen férmedlar till omgivningen. De sitter ofta
med sin piarm eller med en bok och bliddrar eller liser. Forutsittningen for
detta ofta sjilvstindiga handlande ligger troligen i placeringen och exponeringen
av bocker och annat skrivet material. Dock ir barnens intresse for bocker den
viktigaste utgangspunkten och visar att deras engagemang dven bidrar till andra
barns intresse for bécker. Fullt synliga i en stor korg finns bécker och barnens
personliga parmar av portfoliokaraktir stir dtkomliga 1 limplig h6jd pa en hylla.
Bokutbudet férandras med jimna mellanrum, men som nimnts i det fore-
gaende, verkar nagra titlar alltid forbli kvar och anvinds flitigt av alla barn.
Béckerna om Alfons Aberg ir exempel pa bécker som barnen ofta liser och i och
vars “serie” det for det mesta finns en eller flera titlar av. Att barnen girna laser
den typen av bocker stéds av bland andra Nikolajeva (1998), som menar att for-
fattare till barnlitteratur ofta viljer att forligea miljon till ndgot f6r barnen vil-
bekant och har ett handlingsférlopp som gar att folja, vilket just utmirker
Alfons Aberg-bockerna. Det ir 4nda intressant att just dessa bocker ir nigra av
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de populiraste hos barnen, da texternas innehall manga ganger limnar stort
utrymme at ldsaren och lyssnaren att forsta och forhalla sig till och ofta berors
dir existensiella fragor om etik och moraliskt handlande. En tidigare omhuldad
forestillning om att barn i de hir dldrarna féretridesvis uppskattar det enkla och
konkreta, ndraliggande och vilkinda blir genom de hir barnens val av bocker
utmanad. Aven i Alfons-béckerna finns nirheten till det vardagliga, men
bilderna dr mer detaljerade och texten oftast lingre dn de bocker som vanligen
erbjuds de yngsta barnen. Denna forskolas bokbestand innehaller dven bocker
som har korta textavsnitt men dessa liser barnen oftast snabbare igenom.
Bocker med lingre text som kanske gor ett sammanhang mer komplext verkar
intressera och roa barnen mer. I den hir studien liser barnen flera bocker av
komplex natur dir texter dr lingre och mer sammansatta. Studien visar ocksa att
det inte tycks utgdra ndgra hinder utan tvirtom engagerar det barnen som bade
tolkar och forhandlar innehallet de liser om. Att d6ma av barnens stora intresse
for dessa bocker, blir slutsatsen att de troligen finner att bade textinnehall och
bilder skapar den mening som gor att intresse och engagemang kan hallas kvar i
lis- och blidderhindelserna.

Nikolajeva (2003) understryker ocksa att bilderbocker dr ett av manga medier
som utmanar barnen att skapa mening fran olika slags kommunikation, dair
boktexten dr en. Manga bilderbocker ir, anser Nikolajeva, 1 motsats till vad
tidigare forskning kommit fram till, langt ifran enkla att forsta och kan darfor
erbjuda barn djupa insikter i bland annat moraliska spérsmal. Nikolajeva menar
darfor ocksa att det dr viktigt att barn far tillgang till sidant innehall som berikar
och tillgodoser de olika barnens skilda intressen. Studierna hon refererar nimner
inte specifikt barnens alder, men flertalet studier brukar oftast gélla barn fran tre
ar. Dirfor menar jag att min studie visar att dven de yngsta barnen har utbyte av
komplexiteten i ett bokinnehall i sina meningsskapande aktiviteter kring ldsande.

Detta ir siledes ny kunskap om sma barns erévrande av litteracitet.

Bilderbokslisandet ger barnen erfarenhet av att hantera bilder som en del av det
visuella spraket och som barnen kommer att méta i senare lds- och skriv-
sammanhang nir barnen ldser, ritar, berittar och skriver, vilket kan stimulera
och stirka skriftspraksprocessen (Jonsson, 2006). Att bilder har betydelse i sam-
band med bokldsning visar ocksa min analys. Barnen pekar pa dem, ocksd upp-
repade ganger pa samma bild, klappar och drar med hinderna 6ver bilderna. Det
hinder ocksa att de inte bara pekar pa bilderna, utan dven skrapar eller petar
med fingret pd bokstiverna, vilket visar att barnen skiljer ut och hanterar dem pa
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ett annorlunda sitt 4n ndr de har bilderna i fokus. Jonsson understryker att
bilden har betydelse 1 berdttandet f6r ’narrationen fullbordas i och genom bild-
och textmétet /.../ [och] hor samman med igenkidnning, upplevelse, under-
sokning och upptickt” (s. 283). Bilden visar sig saledes ocksa ha betydelse for
barnens senare ldsning. Troligen fyller dven tecken i form av bokstiver och
siffror en viktig funktion for detta. Bildens betydelse poingterar dven Heila-
Ylikallio (1994, s. 156), som menar att barnens skriftkultursutveckling rér sig
fran bild till text, vilket jag tolkar inte nodvindigtvis utesluter fortsatt bild-
anviandning. Silj6 (2000) kopplar ocksa bildens relation framst till skriftspriket,
men inkluderar i sina senare texter bildens betydelse som visuellt redskap (Siljo,
2005). Bland andra Kress (1996, 2003) multimodala aspekter pa litteracitet
utvidgar det sociokulturella perspektivet och visas bland annat genom nyttjandet
av nya medier for var kommunikation. Datorn med dess méjlighet till text-,
tecken- och bildskapande ir ett sadant nytillskott som tillats tillhora litteracitet.
Sociokulturellt synsitt pa litteracitet inbegriper anvindning av redskap och nir
dessa forindras, utvidgas och forindras litteracitet ocksd. Det paminner oss om
att samtalet och diskussionerna férda under ling tid om vad litteracitet egent-
ligen ir fortsitter.

Bilder och flerdimensionella artefakter

Mina resultat pekar 1 allt visentligt pa att bilder och andra artefakter, de sist-
nimnda utformade som flerdimensionella féremal som i vissa fall ersitter bok-
bilderna, medierar lisningens och berittelsernas inneborder for barnen i den
undersokta forskolan. Enligt min tolkning av barnens berittande och lisande,
tycks bilderna och artefakterna skapa mening, stodja och bira upp innehillet i en
bok och berittad saga och forefaller dessutom hjilpa till att organisera dem efter
struktur och den ”réda traden”. Fox (2003), som har studerat barns muntliga
berittande, skriver att forskning om barns eget sagoberittande sillan har under-
sokts och dnnu mindre gors tydliga linkar till litteracitet. Det rader osikerhet,
menar hon, om hur det gar att anvinda barnens berittarkunskaper i deras sprak-
och litteracitetslirande. Trots att barns berittande har uppmirksammats av
forskare inom en mingd olika omraden verkar det som, skriver Fox, att vi har
svarigheter att ta in dessa upptickter i till exempel pedagogisk verksamhet. I
berittande med sagoartefakter som tillhor de bada sagorna, Sagan om den lilla, lilla
gumman och Sagan om vanten, och vid andra litteracitetshindelser framtrader 1
analysen barnen som minnesgoda berittare eller ldsare. Klaras berittande,
inspirerad av Sagan om vanten, belyser hur hon med hjilp av de olika féremalen
tillsammans med gester bygger upp sagans tema och far Gustav intresserad av
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att vilja vara med. Gustav forindrar delvis hindelsens inledning da han later en
av karaktirerna i sagan rida pa hunden, tvirs emot vad som hinder i sagans
ursprungliga version (s. 129). Gustav bryter saledes sagans monster och visar
dirigenom att han erdvrar berittandet. Dessutom utvidgar han berittelsen och
gor den till sin egen, utdver den “vanliga” férvintade. Genom utfallet av
analysen kan det ga att forsta Gustavs agerande dtminstone pa tva sitt. Det ena
ir att fi Klara uppmirksam pd att ocksd han vill vara med och delta och det
andra, att sagans tema redan 4r sa bekant f6r honom att det darfor gar att skoja
om det. Fox (2003) menar att ldsaren eller berittaren dr den som sjilv ger
berittelsen mening och vad som ir mening kan vara olika for olika berittare. Att
lisa en berittelse ar att skriva den, men for att konstruera en berittelse sjilv, det
vill siga bli en historieberittare, maste man bli textens forfattare, menar Fox (
2003, s. 196) och hinvisar till den franske filosofen Roland Barthes som uttryckt
sig pa liknande sitt. Berittelsen firgas av varje berittares aktivitet, egna erfaren-
heter, férvintningar, forestillningar och historia liksom av en fOrstdelse efter att
ha lidst, hort och sett andra texter. Fox hiavdar med stéd i egen och andras forsk-
ning att en introduktion till litteracitet genom berittande leder i praktiken till
bade lisande och skrivande och till fantasifullt lisande senare. Kanske vi utéver
de tva forsta tolkningarna kan ligga till en tredje och tinka oss att Gustav vill
inbjuda Klara till sin egenhindigt skapade berittelse.

Ovan nimnda exempel med Klara och Gustav i rollerna som sagoberittare
understryker att barnen fangat bokens olika inneb6érder som de kan géra bruk av
1 en egen litteracitetspraktik. Det som dessutom synliggdrs dr att barnen 1 sitt
berittande bade kan dndra i historiens ursprungliga version och till och med
anligga ett humoristiskt perspektiv pa den, genom att férindra tonfall och skoja.
Det ir nagot nytt som jag inte funnit niagot liknande av i andra studier som jag
tagit del av. En parallell gir att dra till Sebstad (2006) och hans forskning om
sma barn och deras upplevelser av humor. Han karaktiriserar barnens humor-
upplevelser som sociala och att dessa ofta dven inkluderar manga barn. Inkongru-
ens (kursiv i orginal), det vill siga bristande Overensstimmelse priglar ofta
barnens humor och Sebstad exemplifierar med att barnen later leksaksbilar eller
dockvagnar kollidera, vilket ofta utléser glada skratt hos de interagerande
barnen. I exemplet med Gustav och hans agerande passar inte hunden som han
sitter pd traktorn in i sagan och skulle vara en inkongruens i Sebstads mening.
Men det speciella hir dr att Gustavs agerande inte verkar behova andra barns
uppmirksamhet for att bli roligt och skiljer sig dirmed fran den vanligare inter-
aktionen dar andra barn finns som ”medskrattare”. Att forindra en berittelse
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genom att skoja, visar sdledes att dven de yngsta barnen pa sa sitt kan vilja det
som de vill ta med i en berittelse for att skapa mening. I ett annat exempel tar
Gustav in en traktor i berittandets handling for att skoja och ge nytt liv it
berittandet eftersom han redan i forvig tycks veta att den egentligen inte passar
in 1 sagan. F6r honom verkar ett saidant udda féremal i stillet inspirera till ett
annorlunda sitt att beritta sagan som darigenom far nytt skeende nidr hunden
som hor till sagan far dka pa traktorn ritt in i berittelsen. I ett par av exemplen
ligger Nova till artefakter i sagoberittandet som ursprungligen inte hor dit. Det
verkar som om de féremal hon placerat dir kunde ge mening at berittelsen som
hon pa litet avstind foljer och kanske dven utgéra hennes bidrag till den.
Genom sitt perifera deltagande (Lave & Wenger, 1991) kommer dessa inte till
anvindning i berittandet eftersom andra barn ir innehavare av berittandet.

Barnens anvindning av skrift och tecken i litteracitetshindelserna visas dven i
analysen av materialet. Vygotskij (1978) uttrycker att barns utveckling till kultu-
rella individer paverkas genom tillgangen till verktyg och tecken och skapas, som
nimnts tidigare, i aktiv samklang med omgivningen. Den blir pa si sitt en
medierad kulturell aktivitet. Aktiviteter sker inte endast i konkreta situationer
med faktiska verktyg for dven i tinkandet anvinds tecken i form av bokstiver,
ord, bilder och bocker. De dr formade genom historien, vilka paverkar och
hjilper tanken och handlingen (Strandberg, 20006, s. 30). I litteracitetshindel-
serna som barnen deltar i férekommer artefakter som papper, kritor och
pennor. Nir Maja under en ling stund koncentrerat hallit pa att féra en penna
over papperet och nigon gang mer distinkt och fokuserat ”printat” olika tecken,
stannar hon med pennspetsen pa ett specifikt stille och ldser hogt medan ett
annat barn lyssnar och betraktar penndragen pa hennes papper (s. 183). Majas
handling med fysiska féremal och tecken later ana att hon vet nagot om att deras
betydelse for skrivande och lidsande. Dessa synliga handlingar kommuniceras till
omgivningen och kan forstas bade genom blyertstecknen kompletterade med
ljudlig lisning, inklusive hennes kroppssprak. Kroppsspraket blir hir viktigt och
kan betraktas pa samma sitt som uttalade ord. Kroppsspraket kan ibland fa en
starkare stallning 4n orden (se Renberg, 20006). Fran borjan syns hindelsen vara
frimst solitir, men med tydliga kroppsliga och verbala uttryck och genom Tildes
interaktion blir den kollektiv. I bada fallen synliggérs det performativa nir Maja
uttrycker verbalt vad hon gor. Hindelsen med Maja visar hur hon och barn i
liknande ldshidndelser uttrycker ocksa ett kulturtypiskt sitt att handla pa vad det
giller litteracitet. Att barn dr kulturvarelser redan frin borjan och inte pa vig att
bli visas tydligt i studien. Inom forskolans kontext uppstar kulturella monster av
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litteracitet som barnen tar till sig och agerar utifrin genom sitt deltagande i dem,

men de skapar dven egna monster for sin litteracitet.

Sjunga och rita/sktiva som litteracitetshindelser

Att sjunga dr en dagligen aterkommande aktivitet som barnen far vara med om
genom pedagogernas planeringar av samlingarna. Kan detta betecknas som
litteracitetshdndelser? Genom att studera barnens deltagande i singsamlingarna
visar analysen att det gar att koppla dem till litteracitet. Sing ar bade genom sin
koppling till skrift och genom sin framstillning som ér ”sangligt verbal” del av
litteracitet 1 dess vida betydelse. I saingsamlingar ingar dven social samvaro och
samtal. Samtalet dr ett sitt att umgas i spraket tillsammans med andra (Liberg,
20034, s. 79). Det utgor grundvalen for litteracitet. Barnen dr delaktiga i saingerna
och i1 samtalen som sker runt dem. Det som framgar ir att de enkla texternas
ofta rimmade ord ger barnen mdjlighet att folja med i vad som sker i singerna
och kan dven ge dem beredskap for att fylla i det som rimmar som exempelvis
“flak dir bak”. Att lyssna och uppfatta ljud kan ocksa bidra till att barnen far
erfarenhet av att diskriminera olika ljud som texten dr uppbyged av. Sing som
litteracitetshidndelse iscensitts uteslutande av pedagogerna men de byggs med
hjalp av deltagande barn. Slutet pa saingen markeras med handklappningar och
bravorop. Sidana olika slutceremonier aterkommer i andra sammanhang till
exempel vid bokldsning och verkar vara nagot som barnen tar med till sin egen
litteracitetspraktik som jag aterkommer till senare. Genom kontakter med olika
teckensystem ges barnen mdijligheter att konstruera mening och férsta virlden

omkring.

Till skillnad fran sjungandet sker ritandet helt utifran barnens initiativ. De ritar
eller skriver girna nir de far tillgang till papper och pennor visar studien. Det
sker ofta genom att ett barn fragar efter materialet och sedan ansluter flera barn.
I ritandet gor barnen egna verbala beskrivningar av vad det som frambringas pa
papperet betyder. Kopplingen till nagot pagdende ir inte alltid nédvindigt utan
barnen verkar kunna rita utifran minnesbilder de har om saker de varit med om.
Nir Tilde ritar och berittar om sin sj6 (k6), (s. 181) Overskrider hon det som
sker 1 stunden och talar om ndgot langt ifran den plats hon befinner sig pa da
hon ritar. Det verkar vara viktigt att nd de andra barnen och genom att uttrycka
hégt vad som gors gar det att na en storre lyssnarskara och kanske att inbjuda
andra att delta. Aven Maja verkar ha forestillningar om hur man kan kommuni-
cera med tecken nir hon i ett exempel (s. 183) hogt uttalar flera bokstiver och

siffror alltmedan hon pekar pa vad som finns pa hennes bild som hon skapat
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med penna och papper. I sammanhanget synliggors den nira koppling skrivande
har till lisandet och som barnen verkar ha iakttagit. Tydliga munrérelser under-
stryker niamligen Majas lidsning. Barnen i den hdr undersokningen ritar och
skriver pa sina olika sitt, av omgivningen ofta rubricerat som “icke-fore-
stillande”, men det gar att pasta att de har teckenspraklig forstdelse for hur text
och tecken kan kommuniceras. Mangfalden ir det som stoder tidig litteracitet
(Makin & Jones Diaz, 2002). Flera forskare (se Kress, 1997; Lorentzen &
Evensen, 1995) har intresserat sig for barns ritande och dess relation till ett
senare skrivande. I deras studier har dldre och oftast enskilda barn studerats. Det
faktum att dven de yngsta barnen visar kunskaper om tecken och deras funktion
1 litteracitetshidndelser dr en intressant och ny foéreteelse som denna studie har
avtickt.

Sammanfattning

I avsnittet framtrider en bild av att barnens deltagande 1 /itteracitetshandelser bestar
av manga och ofta sammansatta delar. For att askddliggora, fast de manga
ganger Overlappar varandra, har en indelning gjorts. Litteracitetshindelserna
visas 1 berittande, lisande i bok och portfolio, bliddrande samt i hindelser nir
barnen dgnar sig at skrift, tecken, bilderboksbilder, flerdimensionella artefakter,
ritande/skrivande samt sjungande. Litteracitetshindelserna utgoér en mangfald
och i dem handlingar som ér variationsrika pa sa sitt att de inkluderar mer dn
det som till synes kan definieras som litteracitet. Hindelser av berittande,
lisande och annat teckenhanterande har genom analysen klarlagt att barnens
handlingar och sprikliga uttryck i samband med dem tydligt visar att olika
monster for litteracitetspraktik existerar, skapas och anvinds av barnen i deras
vardag. Barnens deltagande i litteracitet utmarks av savil so/itdr som kollektiv
handling och ibland uttrycker de dven att de ldser och skriver i form av performa-
tiva yttranden. Detta barnen gor 1 sin litteracitet, ensamma och tillsammans,
begreppsligedrs genom vad Gillen och Hall (2003) uttrycker vara “state” av litte-
racitet och som jag har diskuterat i ett tidigare kapitel. Sammanfattningsvis inne-
bir det att barnen pa ett for sammanhanget meningsfullt sitt tar sig an littera-
citet som det passar och intresserar dem. Ingenting i min analys siger att den
ena hindelsen heller kommer fore eller efter nagon annan, utan barnen deltar
och medverkar i hindelserna kring litteracitet som i stunden tycks bidra till
mening. Mitt antagande och argumenterande i ett féregaende kapitel om barns
litteracitet som ett vara eller b/i far dirmed stod i studien eftersom resultatet
tydligt pekar mot att barnens litteracitet existerar i 6gonblicket utan att ha nigon
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specifik boérjan eller slut som skulle kunna svara mot en bestimd utvecklings-

linje.

Moéten och kommunikation skapar laspraktiken — ett littera-
citetsmanifest

Den andra av mina forskningsfragor knyter an till om och i sa fall hur barnen
bidrar till och erévrar litteracitet. Konstateras kan att barnen i den hir barn-
gruppen framstar som aktiva skapare av sin litteracitet. I de olika litteracitets-
hindelserna samlas ofta barnen kring bécker och piarmar och medverkar i sjilva
handlingen till egenhindigt formade bidrag om vad litteracitet kan vara. Hindel-
serna har varit fullt synliga, och ofta har sjilva litteracitetspraktiken dven varit
det. I det féljande kommer den senare att mer ingdende beskrivas och visa hur
barnens “gérande” 1 /litteracitetspraktiken framtrider. I sin enklaste betydelse ar
litteracitetspraktik vad minniskor gér med litteracitet inom den egna kulturen,
menar Barton och Hamilton (2000). Detta gérande ir inte alltid ldtt att uppticka
da handlingar dven innehaller kunskap, virderingar, kinslor och sociala rela-
tioner vilka finns med som osynliga faktorer. Litteracitetspraktiken har dar-
igenom ett ’inre liv”, eftersom flera sidor av den ér dolda for virlden och som
Street (2000) menar inte sd enkelt gar att avbilda. I méinniskors samvaro med
varandra pagar sociala processer som binder samman deras handlande till hur
sociala regler om till exempel litteracitet far och kan anvindas. I studien har
barnens litteracitetspraktik synliggjorts, men “allt” har av ovan angivna skil inte
kunnat framtrida. Diri maste nyss nimnda forskare ges ritt. Emellertid har
barnens handlingar gatt att iaktta, men for att kunna forstd barnens intentioner
har det varit viktigt att tolka inneborden i dem och utifrin detta géra breda
beskrivningar av deras litteracitetspraktik.

Detta synsitt har dven Kress (2003) som havdar att det finns behov av att ta
fram ett nytt tinkande kring begreppen som anvinds for litteracitet och vad som
kan sigas innefattas i litteracitetspraktiken. Han betonar att det inte lingre ar
relevant att betrakta litteracitet, och inte heller sprak, som négra isolerade fore-
teelser eftersom de var for sig inte kan ge en fullstindig bild till hela inneb6rden
eller meningen i ett multimodalt meddelande. Ett meddelande, menar Kress,
bestir inte endast av skriven text utan bilder, ljud och tecken ingar ofta. Dirfor
anser han att de begrepp som hittills ingatt i litteracitet nu har blivit ofullstindiga
begrepp att anvinda. Aven Street (1984, 1993) har tidigare foresprakat en sidan
héllning till litteracitet. Hans tva modeller for litteracitet, den autonoma och den

220



ideologiska, vill visa pa den modell som helst bor efterstrivas. Den autonoma
modellen kan relateras till litteracitet som en teknik och firdighet dir det sociala
sammanhanget dr bortkopplat. Att féredra, menar han, dr den ideologiska som
tar till vara barns erfarenheter som de redan har fitt genom deltagande i en
kultur. Min studie knyter an till den ideologiska modellen eftersom den
uppmarksammar de yngsta barnens manga uttryck for hur de 7ar” i sin litte-
racitet. Den synliggdr dven hur litteracitet skapas tidigt av barnen sjilva genom
deras levda erfarenheter med varandra och inom forskolekulturen.

Litteracitetsmanifest

I analysen av det empiriska materialet avticktes efter hand hur barnen utveck-
lade olika ménster for sin litteracitetspraktik. Det ér ett av studiens mer fram-
tridande resultat och som jag tolkat uttrycks av barnen i ett Ztteracitesmanifest som
de sjilva skapat. I den bade sprakliga och ibland ordlésa samvaron kring skriven
text framtrider bilden av barn som sitter eller sitter sig mycket nira andra barn,
da de ldser en bok eller pirm, ofta si nidra att boksidorna ticker det andra
barnets boksida. Barnen tillimpar en ndrbetsprincip. Trots tringseln som ar sjilv-
framkallad uppstar sillan 6ppna konfrontationer mellan barnen. Pa sin héjd kan
ett undandragande 1 ett eget soffhérn gora det moijligt att kunna fortsitta lasan-
det 1 lugn och ro, men det dr snarare undantag dn regel. Vanligast dr att barn
bjuds in att delta alternativt tar egna initiativ till bokldsningskontakt. I de
stunderna 6vergar den tysta samvaron till kommunikativ interaktion som boérjar
genom att nagon pekar i den egna boken och ”svaret” ges ofta av den eller de
som sitter omkring. Med pekandet f6ljer sprikliga upprepningar som “titta en bil, en
bil, en bil” och kompletteras av blickar, leenden och gester. Vad barnen
uttrycker, menar jag, dr lisningens visen. Genom att explicit uttrycka nagot
uppmirksammas ocksid den ndrmaste omgivningen pa att lisning pagar med
uttryck som ”jag lidser”. For barnen kan da lisning betyda att ha en bok eller
ndgot annat som innehaller olika tecken eller bilder att kommunicera om. En
intressant iakttagelse i sammanhanget dr att barnen i studien anvinder presens-
form 1 sin litteracitet, till skillnad fran barn som leker som, enligt Knutsdotter
Olofsson (1987), da i stillet anvinder imperfektformen preteritum (s. 67). Det
skulle kunna tolkas som att barnen inte leker att de ldser, utan att de anser eller
menar att de gor det. Det som sker kan pa motsvarande sitt relatera till barnens
yttranden som ar performativa (utférande satser). I flertalet av exemplen dir barn
agerar pa detta sitt atf6ljs ocksa deras handlingar av “titta, jag ldser”, som med
sadana signalord bekriftar och lyfter fram det som sker. Vygotskij (1978) menar
att sadana yttre handlingar och relationer med hjilp av artefakter, som hir med
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bécker, bilder och bokstiver, tillsammans med sprak, ger stoff till ett senare inre
tinkande. Sd hir skriver Vygotskij om detta:

The transformation of an interpersonal process into an intrapersonal one is the
result of a long series of developmental events.The process being transformed
continues to exist and to change as an external form of activity for a long time
before definitively turning inward. For many functions, the stage of external signs
lasts forever, that is, it is their final stage of development. (Vygotskij, 1978, s. 57,
kursiv i orginal)

Vad Vygotskij betonar dr att forst forstar barnet ndgot hur exempelvis lisning,
en aktivitet pa ett yttre plan gar till med hjilp av olika verktyg, bok och sprik.
Niista steg dr att tinka och forsta vad det innebir att lisa pa det inre planet, till
exempel att ldsa text tyst eller att bara forsta lisandet. Ett specifikt exempel om
hur lisning kan dndras 4r nir Maja fran att i flera exempel ha list hogt ur bocker
byter strategi till att en annan giang endast lita de egna lipprorelserna paminna
omgivningen om att hon lser eller sjunger ur en bok (s. 144). Barnen er6vrar pa
ett yttre plan det som dr meningsfullt och genom miénga och olika litteracitets-
hindelser berikas kunskaperna om litteracitet genom interaktion med andra i
kommunikativa méten och redskapsanvindning och internaliseras pd ett inre
plan (jfr. Nelson, 1996; Silj6, 2000, 2005; Vygotskij, 1999; Wertsch, 1991, 1998).
Litteracitetshindelser kan ena giangen bestd av att bliddra i en bok och tala om
bilderna och en annan ging dr det att nagon ldser hogt ur boken, utan att
kommentera bilderna. Det gemensamma ir redskapen bok och sprak, men sjilva
hindelserna kan skilja sig at. Genom barnens levda praktik, didr hindelser
torindras, utvidgas och fordjupas blir pusslet, litteracitet, si smaningom alltmer

komplext och genom barnens fortsatta erévrande ocksa mer komplett.

Genom upprepade hindelser och tillsammans med andra barn i omgivningen
liser de bocker som en gemensamt inrittad lidshandling. Nirhetsprincip,
pekande och sprakliga upprepningar samt signalord utgdr nigra delar som hor
till laspraktiken. Vidare skapar barnen en dnnu mer utvidgad specifik lispraktik
som ger bidrag till deras sitt att forhélla sig till lisning. Det handlar inte endast
om att ta intryck av det som den specifika kulturen ger, utan ocksa om ett
nyskapande av méjliga sitt att anvinda ndr man liser. Nér barnen ldser bocker
utkristalliseras en lidspraktik som de erévrat och skapat och som skiljer sig fran
det sitt som pedagogerna anvinder vid liasning. I skapandet av lispraktiken visas
att barn som deltar i en specifik litteracitetshindelse antingen sitter i vuxen-
soffan eller ofta stir pa kni med den egna boken liggandes framfér sig pa soffan.

De pekar pa bilderna och samtalar med varandra om sina boécker. I kommunikationen
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som utspelas utbyts erfarenheter, dir bilderna och ofta det kinda innehallet
framhalls och ackompanjeras av upprepade pekningar i boken eller pirmen
samtidigt som ordets “nyckelinneb6rd” ocksa uttrycks flera ganger. Vanligen ar
det samma vilkinda bocker som de ldser. Sidan ldsning om och om igen verkar
ge nya upplevelser av innehallet tillsammans med det stéd som de andra barnen
kan ge i form av olika bemd6tanden. Idéhistorikern och filosofen, Sven-Eric
Liedman (2002) skriver i E# odndligt dventyr om hur enkla dikter pd samma sitt
térdjupas vid upprepad omlisning.

Det innebar inte att den mdste vara svar att forstd — den kan ha klassisk enkelhet.
Men den blir rikare genom omldsning, reflexion, kommentar. (Liedman, 2002, s.
214)

Det Liedman tar upp gar att relatera till barnens sitt att ldsa sina texter och
bilder som sker om och om igen, ofta med samma bok. Nir barnen utovar sin
lispraktik mojliggor den tilltride for vilka barn som helst att vara med i den.
Sma eller inga medel tycks behévas for att komma med i gemenskapen. Utan
uttalad yttre kommunikation slir det barn som vill lisa sig ned bredvid och
mycket ndra ett av de redan nirvarande barnen, som beredvilligt flyttar pé sig
och ger plats 4t den nyanlinda. Varje nytt barn som ansluter till en hindelse
signalerar delaktighet genom att handla pd samma sitt som de Ovriga gor. For-
utom att sta pa knd, peka pa bilderna och samtala med varandra ger analysen ett
intressant bidrag till vad som sker i litteracitetspraktiken nir barnen avslutar sina
bokldsningsstunder. Barnen visar dven genom kroppsspraket att boken ir slut,
tor da stings den igen. Vanligen slds piarmarana samman och en ny himtas.
Detta visar mycket tydligt att dven de yngsta barnen registrerar vad som kan
kinneteckna en litteracitetspraktik och som de i sin tur anvinder i olika
sammanhang som det passar. De utformar sin egen praktik, dir en del sitt liknar

de vuxnas litteracitet, medan andra dr skapade av dem och bara f6r dem sjilva.

Successivt har barnen genom sina olika handlingar skapat ett nytt monster for
ett eget /ltteracitetsmanifest. Manifestet har ett rikt innehéll och bestir samman-
fattningsvis av att ndarbetsprincip tillimpas, pekanden och upprepningar fortydligar,
signalord “’titta jag liaser” understryker, att sti pa knd, peka och samtala om innehall
ingar 1 det forebildliga liksom  bokbdamitningsproceduren och till sist en
avslutningsceremoni som avrundar. Manifestet kan sigas bidra med ytterligare en
del till en kulturell litteracitetspraktik.
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I analysen av litteracitetshindelserna kan vi iaktta hur barnen ensamma utan
pedagogernas hjilp sjilva bygger upp sina egna monster for sin ldspraktik som
de med olika medel som stér till buds, tillkinnager framfor allt med spraket som
redskap. Moll (2000) menar att det dr viktigt att komma ihdg att ”the most
important artefact created by children is themselves in their personalities” (s.
262). Det ar ldtt att instimma 1 detta uttalande da man betraktar barns finurliga
sitt att skapa mening i det de gor med stéd av den omgivning som finns
omkring dem. Det som ocksa tydligt utmirker barnens handlingar dr den
uthallighet, tidigare omnimnt som tid, och koncentration som barnen ligger pa
sitt litteracitetshandlande. Nelson (1996) menar att barn deltar i virlden genom
aktiviteter och inte inom kunskapomraden. Delvis gar det att ge henne ritt i
detta, men jag menar att barnens handlingar 4r mer dn aktiviteter. I studien visas
genom min tolkning att barn till exempel vet nir vissa ord ska uttryckas for att
vara litteracitet och de knyter ocksa litteracitetsmirkta ord till sina handlingar.
Detta tyder pa att barnen ocksa har kunskap om litteracitet vilket ger maojlighet
till en annan forstdelse av sma barns litteracitet dn den Nelson erbjuder.

Sammanfattning

Det som framgatt i detta avsnitt och som ska ses som ett av studiens mest
intressanta resultat dr hur barnen genom olika handlingar erévrar och skapar
litteracitet. Det kan konstateras att 1 barnens méten och kommunikation tydlig-
gors deras litteracitetspraktik, dir de skapar egna sitt att ’vara i den, samtidigt
som de bygger vidare pa den. De upprepar och signalerar ord i syfte att dra in
andra barn i hindelsen. I den av barnen skapade ldspraktiken ingar att sta pa knd
nira varandra, att peka pa bilderna och samtala med varandra. Vid lisningens
slut, som dnnu en del av praktiken, slas boken ihop, ordet ”’slut” upprepas av
alla som ingar, de gar och himtar ny bok och det hela upprepas. Ett ltteracitets-
manifest har siledes uppfunnits av barnen dir det ”férkunnas” att detta ar littera-
citet och omfattar alla barn som handlar i enlighet med detta manifest.

Mingskiftande interaktionsmonster ger vaxtkraft
till litteracitet

Den tredje undersokningsfragan som jag s6kte svar pa berér barnens inter-
aktioner med varandra kring litteracitet och om det gick att urskilja att nagot
forindrades genom sidan interaktion. I de foregiaende avsnitten har beskrivits
hur barnen i méten berittar pa egen hand eller med andra och hur de upprittar

lisning genom att skapa ett eget manifest for det. Dessa litteracitetshindelser
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och den litteracitetspraktik har inte skett helt utan interaktioner som vi har sett. I
det avsnitt som foljer vill jag belysa mer ingidende vad analyserna har klarlagt.
Det som framkommit visar olika nyansrika monster. Med utgangspunkt fran det
empiriska litteracitetsmaterialet interagerar barnen kring litteracitet och skapar
egna virldar av samtal, samvaro och samférstind. De sociala interaktionerna
priglas av bade 6ppna och inbjudande samvaroformer och av tysta Overens-
kommelser. Vidare visar barnen ibland gillande och acceptans i dem, medan det
1 andra sammanhang kan uppsta obalans och ett icke- accepterande. Oavsett hur
interaktionerna slutar borjar de oftast genom att barnen dras till en pagiende
litteracitetshdndelse genom andra barns handlingar i dem. Det 4r huvudsakligen
det kollektiva som ar synligt hir.

Oppen och inbjudande interaktion

I analysen 1 materialet framtridder olika tecken som visar att barnen pa olika sitt
godtar och engagerar sig i andra barns sitt att handla i litteracitetshindelserna
och 1 litteracitetspraktiken. For det fOrsta tar de fasta pd och forhaller sig pa
liknande sitt som de eller det barn som inlett hindelsen har gjort. For det andra
framgar ocksa att barnen ofta visar tilamod och tolerans nir det giller de andra
barnens agerande fOr att ta sig in i en hindelse av exempelvis ldsning. Det mot-
satta forekommer ocksa och skildras litet lingre ner i texten. En illustration av
det 6ppna sittet ir nir nigra barn redan sitter och liser och flera ansluter. Aven
om det dr trangt om utrymmet, utesluts inte de nyanlinda och det uppstar heller
ingen konkurrens om platserna utan snarare verkar de som redan ingér vilja ge
plats till nya deltagare (s. 161). Barnen antas ha fatt en vana att handla sa.
Kanske har de upplevelser av hur svart det kan vara att fa plats vid lishindelser
som dr initierade av pedagogerna di manga barn ofta trings for att fa en plats.
Barnen far uppmaningar att flytta ithop sig si att alla kan sitta och se bokens
bilder. Sa det gar att tolka deras handlande som nagot som medieras via for-
skolans kultur, som betonar allas lika rittigheter att bli sedda och fa tillhérighet i
gemenskapen. Ett tredje tecken pd accepterande och inviterande foérhéllningssitt
kring litteracitetshindelserna dr att barnen tillimpar turtagandets principer. Ett
barn inleder kontakt genom att peka i sin bok eller pirm och den andre 4 sin
sida finner nagot i sin att visa tillbaka, vilket upprepas och ofta foljs av verbala

uppmaningar att uppmiarksamma antingen en bild eller féreteelse.
Det framtrider tydligt i exemplet nir Gustav och Filip ldser i sina parmar och

omvixlande berittar vad som sker pa fotografierna och Filip siger ”ser du vi
bor i Asneby” medan Gustav atergildar med orden “hir bor Gustav” (s. 168).
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Ett dnnu tydligare prov pa turtagning ir nir Helmer stédjer Axels berittande
(s. 113) om den lilla gumman genom att sidga i vilken ordning Axel skall ta fére-
malen och ligger dirigenom steget fore eftersom han kan ordningsféljden i
sagan. Axel i sin tur upprepar orden och féljer Helmers anvisningar. Genom att
visa lyhoérdhet f6r andras idéer som Axel gor nir Helmer verbalt foregar Axels
agerande, kan interaktionen uppratthallas och analysen visar att den sortens for-
héllningssitt dr mer framtridande 4n dem som ger obalans i samvaron. En jim-
torelse kan hir goras till studier om barns interaktioner 1 lek. I dessa accepterar
barnen hellre varandras inspel for att behalla lugnet sa att leken kan fortga
(Sawyer, 1997; Thorell, 1998). Pi samma sitt gir det att forklara barnens
agerande 1 berittarstunderna da de annars latt skulle kunna storas och upphora.
Emellertid visas i nagra exempel barn som kidmpar om ritten att beritta och
barn som brikar om bécker. Dessa hindelser maste dnda konstateras vara rela-

tivt séllsynta.

En viktig del i interaktionerna i litteracitetshindelserna och 1 litteracitetsprakti-
ken dr ndr barnen framstiller sig sjdlva som ldsare, ritare och skrivare. I den
stund som nagot barn explicit uttrycker att sa dr fallet visar analysen att inter-
aktionen blir livligare genom att de barn som finns runt omkring bérjar agera pa
olika sitt. Nar Tilde upprepar att det stir Tilde pa hennes papper (s. 182) ropar
Maja i samma 6gonblick som detta uttalas att nagon (EB) maste titta pa vad hon
har gjort. Sedan ir det Tildes tur att vinda uppmirksamheten till sig igen och sa
fortsitter detta samspel dnnu en stund. P4 madnga sitt visas i exemplen att
barnen dras #ill varandras handlingar, inspireras, vilket tagits fram tidigare men ar
viktigt att dter understryka. I samspelet delar och prévar de sin egen litteracitets-
praktik i forhallande till varandras praktiker. Litteracitet som text och tecken
ingar som en sjilvskriven del av barnens litteracitetspraktik i deras vardagliga
umginge med varandra. Att detta si tydligt 4r nirvarande i barnens vardagliga
interaktioner var en ny upptickt som jag inte férvintat mig att se, men som
tydligt framtridde i analysen. Det kanske inte ska ses som mirkligt eftersom
barn mer eller mindre f6ds in i en virld av texter och tecken. Svarigheten kan
vara att uppticka och forsta vad det dr som trader fram. Studien har visat att det
gar att fa syn pa litteracitetspraktik genom att nirganget studera och kanske mest
av allt lyssna till vad barnen sdger i sina interaktioner med varandra.

Stillsam och tyst interaktion

Det tysta sittet att agera pa utmirks av att barn bliddrar for sig sjilva men visar
hbirdhet £6r det som andra barn som finns runt omkring dem gér. Det kan illu-
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streras med exemplet nir Elin forst sitter ensam och ldser i en bok (s.161) och
efter en stund féir sillskap i1 soffan av Ida som ocksd tar med sig en bok dit.
Interaktionen styrs av Ida som stryker 6ver Elins boksida medan hon samtidigt
talar om bilen pa bilden. Det synbara handlandet tyder pd en idé frin Idas sida
om den kommunikativa sidan av berittandet. Elin liter det ske genom att endast
med blicken tyst folja Idas forehavande och sedan vinda sida varpa Ida upp-
repar handlingen. Hir fyller sidvindningen respektive pekandet var for sig en
funktion som blir en sorts turtagande interaktion. Sadana korta, nistan sekund-
snabba interaktioner har avticks genom analysen och visar att de ibland 6ppnar
f6r mer férdjupat samspel, men dven kan tona bort och upphéra lika snabbt
som de boérjade. Kanske upplever barnen en kollektiv handling nir de sitter till-
sammans och liser sida vid sida.

Interaktioner kring litteracitet — synliga eller osynliga

Det som framtrider tydligt ar emellertid den ofta pafallande uthalliga samvaron i
litteracitetshdndelserna. Det kan sannolikt tolkas som att den bidrar till menings-
skapande upplevelser, som kan ge erfarenheter av vad litteracitet kan innehalla
och hur den kan gestaltas. Bocker eller annat litteracitetsmaterial verkar vara den
sammanhdllande linken i dem, f6r utan nagra sidana redskap uppstir sillan
nagon interaktion, visar analyserna. Att ha tillgang till bécker och att lyssna nar
nagon liser hogt dr traditioner som gar langt tillbaka i forskolans historia.
Simonsson (2004) har undersokt bilderbokens betydelse i forskolan. Hon menar
att barnen i dem utover ldsning, ges tillfille att stodja varandra med “’nirhet och
kroppsligt vilbefinnande” (s. 207) vilket annars mest sker vid de dterkommande
omsorgssituationerna. Hennes studie understryker bokens centrala plats i dem
samt att barnen sjilva skapar sidana situationer for att ha kroppskontakt med

varandra.

Min studie visar pa motsvarande sitt bokens framtridande roll och anvind-
ningsomraden, men genom min analys av méanga olika litteracitetshindelser med
boken i fokus tolkar jag den nira kontakt barnen har med varandra i dem, inte
som omsorgssituationer, dven om omsorg inte behover uteslutas och inte heller
emotionell nirhet som barnen kan uppleva, utan i stillet som uttryck for vad
som kidnnetecknar en litteracitetspraktik. For i dessa sammanhang dr det tydligt
att litteracitet star i fokus, menar jag, dirfor att det forekommer bade text, andra
tecken och explicita litteracitetsbegrepp som barnen kommunicerar muntligt
med varandra, och som visas genom deras handlingar med materialet. Siledes ar

de slutsatser jag drar utifrin mina analyser av barnens interaktioner med boken
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att dessa snarare utgoér tydliga och meningsskapande exempel pid barnens
erovrande av bokens och lisningens olika anvindningsomraden. Min slutsats
grundar sig ocksa pa det synsitt jag har om barns férmaga att sjilva erévra och
skapa en virld omkring sig som engagerar dem och i den ingar, vill jag hivda, ett
uppenbart intresse fo6r det som har med litteracitet i dess hela bredd att gora.
Kanske finns en vana bland dem som arbetar med barn att i férsta hand fram-
hiva barns behov av omsorg och trygghet framfér deras meningsskapande
aktiviteter? Ar det dirfér vi vanligen inte uppticker och ger betydelse 4t det vi
inte forvintar oss att se? Pedagogerna skriver i Blombladet (vecka 10, 2004) till
forildrarna om sitt sagotema, dir de framhaller att det i forsta hand ar till for att
stimulera barnens fantasi och sammanhallning samt ge barnen erfarenhet av att
hantera sina kinslor som kan gynna deras empatiska foérmaga. Aven i detta
betonas trygg gemenskap pa gruppniva och kinslokontroll och empati pa
individniva. Det ar forstas viktigt att sadana aspekter ocksda framhivs nir det
giller de yngsta barnens vistelse i foérskolan. Men genom att enbart betona dessa
sidor, ofta kopplade till det individuella barnet, menar jag, dr det litt att andra
lika viktiga delar skyms. I sagotemat finns plats f6r bade det individuella barnet
och fér barn som interagerar med varandra kring litteracitet. Det visar tydligt
analysen kring barnens sagoberittande.

Interaktioner — enighet — oenighet

Barnens egna interaktioner ror ocksd deras deltagande och organisering av sago-
berittande som litteracitetshindelse, tidigare illustrerat bland andra genom
Helmer och Axel och genom Klara och Albin. Analyser av dessa berittarstunder
visar att det kan rada konsensus eller det motsatta i dem. Det senare synliggors i
exemplet med Helmer och Axel (s. 116-118) nir flera andra barn ansluter till de
tva forsta barnens berittande och genom olika strategier forséker skaffa sig till-
tride till litteracitetshindelsen. Medan ndgra barn endast héller i och plockar
med de olika féremalen forséker andra pa olika sitt ta en plats och medverka i
berittandet. Det gér bland annat Nils. Nils och andra barns inblandning i
berittandet sitter den goda interaktionen pa prov. Barnen visar i den situationen
formaga till tolkning av det som sker i hindelsen och forhandling for att fa
komma med 1 berittandet. Rostligen och ignorering tycks vara nagra av strategi-
erna som Maja och Nils brukar hir till skillnad mot tilamod och tolerans som
lyftes fram i det foregaende. Till sist tar nimnda hindelse ett hastigt slut och
locket ldggs bokstavligt och bildligt talat pa for fortsatt interaktion.
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Andra interaktionsménster som framtrider dr ndr barnen i litteracitetspraktiken
anvinder sig av olika sitt att komma Over en 6nskad bok. Analysen har visat
nagra olika sitt, varav ett dr att ta ifran ett annat barn den bok som ir efter-
traktad vilket inte alltid slutar i samforstand. Sadana ganger blir det barn som
forlorar ledset och griter, vilket ger anledning f6r pedagogerna att trida in och
hjilpa till att reda ut. Ett annat sitt dr att forsoka forhandla sig till en bok.
Exempel (s. 174) pa en lyckosam férhandling dr nir Albin forst efter att ha tagit
en bok ifrin ett barn som haft den, men for tillfillet limnat pa golvet till synes
overgiven for andra aktiviteter, blir tillsagd av en pedagog att limna tillbaka den
och uppmuntras i stillet att himta en egen bok. Med den nya boken i handen
lyckas han genom vinligt samtal fa det andra barnet att byta med honom sa att
han fiar den bok som han i férstone himtade upp fran golvet och bada barnen
tycks bli néjda med hur situationen l6ses. Den avslutande férhandlingen da
bockerna utvixlas hanterar de bada barnen pa egen hand utan pedagogerna,
vilket tyder pa att de manga ganger 4r kapabla att reda ut sidana situationer utan
nagon hjilp.

Litteracitetspraktikens manga uttryck sker siledes 6ppet och dven bortom peda-
gogernas synfilt. Studien har inte specifikt riktat in sig mot hur pedagogerna
betraktar barnens litteracitetshandlingar. Men intrycket dr att flertalet av dem
ofta svarar barnen med samma ord som barnen sjilva uttryckt och visar pa sitt
att de uppmarksammar dem. De kan dven fraga barnen om de hiller pa att lisa,
nir de ser barnen sitta med bocker. Ibland férdjupas samtalen ytterligare genom
mer intensivt frigande och hinvisning till egna erfarenheter som associeras till
den givna situationen. Méanga ganger upphor emellertid det som analysen visar
ir litteracitetshindelse och som kunde ha blivit ett lingre samtal om detta.
Kanske uppfattas inte barnens lisande som nagot som har med litteracitet att

gOra utan ses mer som en aktivitet bland manga andra?

Sammanfattning

Aven om andra avsnitt haft fokus pd barnens interaktioner har detta avsnitt velat
tydligeg6ra hur betydelsefull den har visat sig vara for barnens manga littera-
citethindelser och inte minst for uppritthallandet av litteracitetspraktik. Genom
att ldgga vikt vid barns interaktion i analysen har bland annat stillsam och tyst
litteracitetsinteraktion kunnat iakttas. I sidana hidndelser har kroppssprik och
gester haft stor plats. Att interaktioner kan ske pa manga olika sitt tycks givet i
en verksamhet vars frimsta syfte dr socialt, men att litteracitetsinnehallet ar sa

tramtridande i dem var en ny upptickt.
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Kulturella och kontextuella modeller medieras genom
kommunikation och redskap

Den avslutande undersékningsfragan avsag att soka svar pa om barnens hand-
lingar med litteracitet kan ha betydelse for forskolan som social, kulturell och
historisk kontext. Inledningsvis skulle jag vaga hivda, med utgangspunkt tagen
fran resultat visavi analyserna, att det som sker inom férskolans kultur har bety-
delse for alla dessa tre nimnda omraden. I den fortsatta texten kommer den bild
som tritt fram att belysas och diskuteras.

Den sociala kontextens betydelse

Gar det exempelvis att fa syn pa om barnens litteracitet kan ha social betydelse
for verksamheten i forskolan? Skulle barnens handlingar med litteracitet i sa fall
kunna paverka forskolan som den sociala verksamhet den ocksa idr? Helt
betydelselésa kan inte dessa fragor vara da styrdokument understryker for-
skolans roll som en ”’social motesplats”. I moten mellan barn fran olika kultu-
rella miljéer utbyts sannolikt erfarenheter 1 de sociala relationerna som kan
inkludera litteracitet likavil som ndgot annat omrade. Tydligt framtrider ur ana-
lysen av litteracitetshindelserna och litteracitetspraktiken hur forvanansvirt
samvarointensiva barnens interaktioner med varandra kring litteracitet ar. Det
tyder pa att den sociala kontexten, som med st6d av artefakter, kan bidra och ge
niring till barnens handlingar med varandra. I olika méten med de andra barnen
kring litteracitet kan de erfarenhetsutbyten som barnen har med varandra tolkas
gagna de egna sitten att bruka litteracitet pa, vilket kan bidra till att varje barns
innehav av vad som kan vara litteracitet ges mojlighet att fyllas pa och utdkas.
Nir barnen berittar, bliddrar, liser, skriver och ritar 4r det sliende hur nira de
ir i varandras gérande och erévrande av litteracitet. Genom blickar, gester och
verbala interaktioner medieras litteracitet till barnen 1 den sociala kontexten. I
detta flerfasetterade sitt dir barn blandar olika metoder eller ”modes” (Kress,
1997, Kress, 2003; Kress & Van Leeuwen, 2004), konstruerar barnen sin littera-
citet som det passar dem och dr meningsfullt. I forskolemiljon finns forut-
sittningar for barnen att i social samvaro med kommunikation som utgiangs-
punkt far anvinda sin litteracitet.

Den studerade férskolemiljon kan salunda gora ansprak pa att férutom att vara
social dven vara kommunikativ nir det giller barns litteracitet. Det kommunika-
tiva visas bland annat genom hur bild- och textbudskap presenteras och hur ofta
verksamheten dokumenteras via kameran, vars resultat tillsammans med skriven
text berittar f6r omgivningen vad vardagen bestir av. Aven barnens familjer i
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form av foton finns tillgingliga f6r barnen att beskada, peka pa och kommuni-
cera till varandra om. Gustafsson och Mellgren (2005) har i en av sina studier
undersokt textmiljon i 27 forskolor och funnit att tvda kategorier framtridde.
Den berdttande miljén férekom mest och kunde knytas till barnens vardagsupp-
levelser som de kunde relatera till och hade salunda ett kommunikations-
perspektiv. Den passiva textmiljon innebar ett mer “planlést” forhallande till
skriven text, men férekom i samband med etikettering av féremal som till
exempel att sitta en lapp med ordet "bord” pa féremalet i fraga, men detta
kommunicerades dock sillan med barnen. I ljuset av vad som framkom i deras
studie dr den berittande miljon att féredra. I den forskola jag undersokt dr den
berittande miljon, tillsammans med organiseringen av litteracitetsmaterial som
synliga och atkomliga for barnen, faktorer som tycks spela in dven i denna
studie.

En annan faktor att nimna ér att det finns mojlighet for barnen att umgas till-
sammans pd en specifik plats som i den hir studien utgdrs av en vuxensoffa.
Soffan dr en given plats for barrnens litteracitet, och fungerar dels som sittplats
men ocksa som bord nir barnen star pa kni breder ut sina i formatet ofta stora
bilderbécker for att som analysen visar ldsa tillsammans. Genom att barnen
nistan alltid viljer soffan som en specifik plats att lisa pd visar detta betydelsen
av att vilja inhégna sin litteracitet genom att skapa en egen boning for den. Aven andra
tillfilliga platser upprittas av barnen for deras litteracitet. Med tillgang till littera-
citetsmaterial och en vilplanerad omgivning ges saledes goda moijligheter for
barnens litteracitet att erGvras och vixa.

Men kan barnens handlingar med material och metoder pa nagot sitt paverka
torskolan som social kontext? Svaret kanske ligger i den 6msesidiga processen
av paverkan som sker mellan barnen och mellan barnen och pedagogerna. Nir
litteracitet signaleras i miljén och pedagogerna ger sitt tysta godkinnande till
barnens sitt att handla och vara i sitt litteracitetsutovande returneras dessa till
pedagogerna, som dirigenom fortsitter att bemdta, uppmuntra och vidmakt-
hélla barnens uttryck i litteracitetshindelser och litteracitetspraktik. De kommu-
nicerar och stiller fragor, skriver texter till barnens bilder och fyller bokkorgen
med nya lanebdcker. Dessutom genomfér pedagogerna samlingar och andra
aktiviteter med barnen som har klara litteracitetsmotiv, vilket tidigare har belysts
1 analyserna frin sidana hindelser, bland annat nir ordlappar forekommit.

Uttryck som 7vad stir det pa den hir lappen” eller talet om “langa och korta
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ord” i kombination med att ljuda barnens namn ger vid handen att pedagogerna
verkar ha intentioner att uppmirksamma och planera for litteracitet.

Intressant 4r da att se informationen till férildrarna kring dessa planeringar. I
veckobreven, Blombladet, och i utvirderingen beskriver pedagogerna sina
intentioner for samlingsstunderna, vad de gor pa utflykter och hur dokumenta-
tionen av barnens vardag i férskolan kan se ut. Ambitionsnivan i veckobreven ir
att ge fordldrarna en sia sammansatt bild som mdijligt av deras barns liv i for-
skolan. Till exempel skriver pedagogerna till forildrarna att vid samlingarna
anvinds skolador firgade i blitt och gult, i vilka féremal som associeras med
olika sianger finns ddr ”den bld ladan blir pdannons fér den sing som ska
sjungas” (Blombladet, vecka 5, 2003). I ett annat veckobrev som ror innehallet
nimns barnens sprakliga utveckling som viktig och dd i samband med rorelse-
lekar (Blombladet, veckorna 17-18, 2003) och i ett senare veckobrev upp-
mirksammar pedagogerna vad som hinder med barnens spriak och skriver
”|blarnet fir flera ord, testar och ”smakar pa” uttryck som det dnnu inte har
begtipit betydelsen av /.../ (Blombladet, vecka 19, 2003). I den senare utvirde-
ringen av terminen summeras bland annat att ”fotbollsmatch™ eller “rérelselek”
har férekommit ofta och att dessa ”medvetet stimulerar till motorisk och sprak-
lig utveckling”. Dessutom har man i samlingarna ”pratat om aktuella amnen
med hjilp av ordlappar”. Det kan konstateras med utgangspunkt fran vecko-
breven och utvirderingen att barnens sprak endast berdrts i nagra fa brev och
att ingen koppling alls gors till litteracitet i dess vida betydelse, 4ven om ord-
lapparna omnidmns. Det kanske inte ska betraktas som markligt da litteracitets-
begreppet ir foga kint. Skriftsprak som begrepp och som liroplanen (Utbild-
ningsdepartementet, 2000) skriver om bor diremot vara vilbekant, men kopplas
inte heller till de aktiviteter kring ord och text som samlingen under en tid inne-
hallit och som framkommer i den skriftliga kommunikationen med férildrarna.
Diremot anvinds liroplanstexterna som utgangspunkt nir andra aktiviteter som
dger rum i forskolan ska presenteras och har di en framtridande plats i for-

skolans textmiljo.

Mycket av barnens bok- och parmhandlingar och annan litteracitetspraktik som
barnen dgnar tid at, uttrycker de sjilva och skapar de pa egen hand. Det fore-
kommer att vuxna skriver vid andra tillfallen som vi sett ibland annat exemplet
da Filip laser text som pedagogerna har skrivit till fotografier (s. 159). Andra
ganger text forekommer dr ndr fotografier ska sittas in 1 barnens parmar. Da

brukar barn bli involverade i det som hdnder. Inga sidana hindelser har dock
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tagits med hdr. Nir ordlapparna kommer pa tal i utvirderingen av arbetsiret
beskrivs de vara utgangspunkt for samtal med barnen varfér det gar att tolka
pedagogernas handlingar uteslutande som att uppdraget dr att ge stimulans till
barnens sprikliga forméga. I de fa fall dir pedagogerna nimner sprak kopplat till
barnen ir det med utgangspunkt i det enskilda barnet som det sker. Betoningen pa
individen tycks vara stark nir spraket star i fokus, men dess betydelse i de sociala
sammanhangen 4r inget som direkt framhivs, dven om barnen ibland blir upp-

muntrade att vinda sig till ett annat barn for att beritta nagot.

Social interaktion nimns i stillet ndr det giller barnens lek med varandra fér den
sdgs “trdna socialt samspel, turtagning, nya kunskaper /.../motorisk trining,
inlevelsef6rméga och fantasi mm.” (Blombladet, vecka 10, 2003). Barnens inter-
aktioner kring litteracitet pdgar stindigt och dven utanfoér samlingarna, enligt
mina analyser, men barnens litteracitetspraktik tycks inte bli lika synlig som nir
pedagogerna agerar och skriver pa lappar, som de sedan ber barnen att ldsa i
samlingarna. I de sammanhangen betonar pedagogerna vad barnen siger verbalt
genom ord som “du kunde ldsa du”. For att barnens litteracitet skall kunna ha
social betydelse for forskolan behovs ett tydliggdrande och vidgat synsitt tillika
med kunskap om vad litteracitetshindelser och litteracitetspraktik kan best av.
Kunskap om barns sprikutveckling dr en sak, men att se den som ett av flera
redskap 1 barnens litteracitetspraktik dr en annan. Tillsammans skulle de bada
synsitten kunna ge en ny och djupare dimension och innebérd it litteracitet och
samtidigt tona ner bilden av det enskilda barnets utveckling och i stillet ha
blicken riktad mot de manga sociala sammanhangen dir barnen verkar.
Sammantaget kan sdgas att barnens litteracitet ur social synvinkel har betydelse,
specifikt i interaktionen med de andra barnen. Da dr den kommunikativ och
anknuten till spraket, men litteracitet tydliggdrs ocksa pa manga andra sitt vilket
studien visat. Emellertid édr villkoret for att barnens handlingar med litteracitet
skall bli en paverkansfaktor att rdkna med, att pedagogerna tilliter sig paverkas
och att de har kunskaper som gor att de dr Gppna for barnens paverkan.

Den kulturella och historiska kontextens betydelse

Kan barnens litteracitet medieras genom forskolans kultur och historia och kan
det i sa fall fd nagon betydelse for den? Forskolan som kulturell plats har tidigare
omnimnts och avser regler, traditioner och manniskor som ingar i den. Som
barninstitution har férskolan verkat i 6ver ett hundra ar och genom dess historia
har olika innehall och arbetsformer skapats och aterskapats. Framfor allt har

synen pa barnen i forskningen forindrats och nir vi talar om barn idag anvinder
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vi ofta begrepp som kompetent (Sommer, 1997, 2005). Dahlberg och Lenz
Taguchi (1994) uttrycker en vision om barnen i férskolan som kultur- och
kunskapsskapare som “bygger pa en respekt for barnet som ett kompetent och
nyfiket barn /.../ ett rikt barn” (s. 23). Dessa forindrade synsitt om barns for-
maga visar det skifte som uppstod under det sena 1900-talet di forskning om
barn blev intressant for manga fler discipliner dn tidigare och genom att nya
metoder borjade anvindas. Inom litteracitetsforskningen gick det att visa,
genom att forskare befann sig pa plats, att redan riktigt sma barn intresserade sig
for litteracitet.

Vad dr det da som denna studie kan visa om barnens litteracitet och kultur-
paverkan som vi inte redan vet och som i s fall kan siga att nagot nytt har till-
kommit? I analysen framtrider barnets litteracitet som mangsidig och varierad,
vilket tydligast mirks nir de bliddrar och pekar i bécker som hér till de mest
konkreta av alla litteracitetshindelser. Bocker och boklisning har ocksa en stor
plats i alla férskolor och varje férskola hade tidigare ett eget bokforrad. Detta dr
sialedes nagot som 7alltid” funnits och som kan férknippas med férskolan som
historisk och kulturell verksamhet och som utgdér en av manga paverkans-
faktorer av litteracitet som férmedlas via kulturen. I Ovrigt blir férskolans
monster synligt exempelvis nir pedagogerna hinger upp fotografier, bilder och
andra kreativa skapelser pa viggarna som barnen har gjort, inklusive forklarande
text. Aven det i likhet med vad som ir brukligt. P4 barnens alster skrivs deras
namn och pedagogerna samtalar och berittar med och for barnen om vardags-
hindelser. Det sker hogldsning med bibliotekslanade bocker 1 organiserad form
bland annat i samband med lunchmaltiden. I analysen av de olika hindelserna
gors en intressant iakttagelse i det sammanhanget. Det ér forst sent pa aret, nar
flertalet barn redan 4r tvd ar och ildre, som denna form blir mer allmint etable-
rad. Innan dess uppstar mest sporadisk lisning fran pedagogernas sida nir barn
kommer med en bok som de visar fram och som da ldses eller berittas. Nagra
fragor infinner sig i1 efterhand. Ligger en medveten handling bakom det som
analyserna avtickt? Ar hoglisning en aktivitet som bittre passar nir barnen
blivit dldre? Inga svar finns eftersom fragorna aldrig har stillts till nigon av dem
som hade kunnat svara. Det uppticktes inte heller f6rrdin materialet blev utsatt
for ndrmare analyser.

I 6vrigt stimmer manga av bilderna som framtritt ocksa med erfarenhet och

intryck hiamtade frin andra forskolor, som visar pedagogernas arbetssitt i
vardagsarbetet med barnen och hur barnen socialiseras in i den riddande
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kulturen. Det dr den ena delen som visar hur koderna f6r hur miljé och innehall
reproduceras genom “’tid och rum”. Friagan dr om den andra delen som har att
gora med om barnen skapar nagot nytt kring litteracitet som inte tidigare upp-
tickts eller funnits” kan ge svar. Kan nycklarna till barnens nyskapande av litte-

racitet sOkas 1 forskolans kultur?

Jag vill pasta att barnens deltagande 1 litteracitetshindelser och deras skapande
av litteracitetspraktik pd flera sitt synliggér och bidrar till att férskolan som
kultur omformas och paverkas av dem. For dven om barnen tar del av och
verkar i sin kultur i enlighet med gingse normer, sker fran barnens sida manga
egna forsok till forskjutningar i dessa redan férutsigbara monster och handlingar
med litteracitet. Férutom att barnens litteracitet forindras genom deras inter-
aktioner med féremal och med varandra har dven pedagogerna betydelse. For-
andringarna kan vara subtila som ndr Majas hoglisning (s. 157) sker forst tyst
men 6vergar till Jjudlig lisning och med observerbara munrorelsen eller nir
Gustav forandrar sagan med hjilp av en traktor. Samspelet kring boklisningen
blir mer patagligt nir litteracitetsmanifestet skapas. Jag skulle vilja beskriva
barnens férindrade agerande delvis som en konsekvens av pedagogernas arbete.
Genom bland annat deras planerade sagoteman tillférs barnens eget berittande
det som behovs for att bli den skapande kraft, som gor att sagoberittandet
bland barnen blir livaktigt och fortsitter under flera manader. Att si sker dr en
”frukt” av deras planering och den prigel som de olika pedagogerna sitter pa
det individuella berittandet har den flerstimmighet som ocksa genomsyrar
barnens réster och handlingar ndr de aterskapar det som berittats. 1dén med
artefakter horande till sagorna tycks ocksd vara viktiga i medieringen av det
muntliga berittandet som upprepas, dndras och blir till nigot nytt. Makin och
Whitehead (2004) menar att sma barn dr ”hands on” (s. 58) i det mesta de
foretar sig och att lisaktiviteter bade kan delas med andra och 6ka om man drar

nytta av olika féremal och annan rekvisita som lekmaterial kan erbjuda.

Att det dr litteracitet pa barnens egna villkor visas tydligt i analyserna, men i
pedagogernas veckobrev (Blombladet, vecka 13, 2004) betonas att berittandet
’ir en mycket bra lekmodell for vira yngre barn. Hir far barnen trina sina lek-
kompetenser tillsammans med en eller tva kompisar, alla kinner igen sagan och
vet vad som hinder...”. Aven om veckobrevet pekar pa vikten av lek som social
handling behover det givetvis inte innebdra att pedagogerna inte ser andra for-
delar med berittandet. Dock uttrycks inte detta. I ett annat brev veckan dirpa
(vecka 14) betonas att barnen under samlingarna, dir sagorna oftast berittas,
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hjalper till att fylla i orden sa att ’sagan blir fullstindig” och det understryks
ocksa att ”’[d]e 4r fantastiska pd att med inlevelse beritta sagan”. Nir barnen gor
nagot inom ramen for samlingarna verkar det som om deras insatser synliggors
mer dn nir berittandet, eller som i ovan nimnda exempel med ordlapparna, sker
utanfér dem. Kanske ir det inget markligt i det. Forskolegruppen bestar av
manga barn, rummen ir flera dir de kan halla pa med egna upptickter och det
kan vara svart fér pedagogerna att Gverblicka allt som hinder i verksamheten.
Anda ir det en viktig friga. Intressant blir det att reflektera éver vad det egent-
ligen dr som viktiggors avseende litteracitet. Studien har visat att manga ganger
och utan pedagogerna, prévar barnen olika metoder att beritta, bliddra och lisa
bok helt pa egen hand. Detta nya vixer till i méten mellan barnen nir de pa
olika sitt deltar 1 och ger mening 4t olika hiandelser. Dessa tillfillen kunde ocksa
ges mer uppmirksamhet och fa erkidnnande som litteracitet.

Det nya i den litteracitet som barnen astadkommer dr saledes sjilvskapad och
fungerar pa barnens egna villkor. Nir barnen dras till varandra i litteracitets-
praktiken dr det troligt att det egna blandas med andras sitt att anvinda littera-
citet si att nytt uppstar. Ingen pedagog bliddrar si variationsrikt som barnen i
denna studie gor och inte heller stiller de sig pa knd och samtalar med varandra
nir de ldser. Vanligen sitter sig inte heller pedagogerna helt nira varandra eller
barnen, annat 4n ndr de ldser bocker eller nir de har samlingar med dem. Da
gors det 1 s fall for att s manga barn som mdjligt ska kunna fa plats. Daremot
sitter sig barnen ofta sjidlva mycket nira och titt tillsammans vid ldsning dven
om de ansluter en och en till lisstunden. Detta pekar flera exempel pa (s. 161,
175). Studien gjord endast som ett fall, kan knappast géra ansprak pa att sikert
veta att det som analysen har har avtackt giller i alla férskolor. Men 1 samtal med
blivande lirare och verksamma sdger de sig kidnna igen liknande handlande nir
barnen liser bok ensamma utan vuxna. Ingen kallar det som framtrider littera-
citet, eller f6r den delen ldsande och skrivande eller ens antyder att vad barnen
gor 1 dem skulle kunna vara litteracitetshindelser och litteracitetspraktik. I
veckobreven till forildrarna betonar pedagogerna i stillet vikten av spraklig
stimulans som gynnas av “’sagor, singer och ramsor/.../” (Blombladet, vecka 0,
2004). Liknande meningar aterkommer i flera veckobrev, men 1 Gvrigt dr de

sociala vinsterna det som podngteras mest.
I forskning (jfr. Gillen & Hall, 2003) vad litteracitet i de tidiga aren kan vara

riknas ocksa sagor, berittelser, singer och ramsor. Det menar pedagogerna

ocksa dr viktigt, men i samband med barnets sprakutveckling. Litteracitet i den
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hir barngruppen visar dock att den omfattar savil sprak som handlingar med

skrift och andra tecken som barnen dgnar sig it.

Den mingfald och variation av meningsskapande handlingar, kommunikation
och interaktioner beskrivna, analyserade och tolkade i min studie behéver fa en
mer framtridande plats 1 forskolan. Om litteracitet inte synliggors trots att sadan
existerar och inte viktiggér det kunskapsinnehdll som barnen skapar, riskerar
man att ldsa fast bilden av att sprakutveckling i sig dr det avgjort viktigaste
omradet att arbeta med fér pedagogerna, medan den litteracitet som barnen
uttrycker och som syns i den hir studien pagar hela tiden, utan att bli betraktad
som sadan. Barnens litteracitet skulle sannolikt fa stor betydelse f6r forskolans
kultur och i vidare mening dess historia, dirfor att “nycklarna” eller potentialen
finns hos barnen. Vissa las och nycklar finns ocksa hos pedagogerna. I och med
skapandet av ett /itteracitetsmanifest, som barnen i denna forskola astadkommit,
finns anledning att tro att liknande praktiker dven finns i andra forskolor.
Genom att uppticka och ta tillvara litteracitet ur barnens synvinkel skulle det
kunna férindra och férdjupa bilden av den och kanske leda till att férskolans
roll som kulturskapare stirks. Utifran ett sidant perspektiv kan man siga att
barnens handlingar kring litteracitet dr kultur- och kunskapsskapande.

Slutord

Vygotskij ser imitationens betydelse som viktig f6r hur barn internaliserar kultu-
rens monster i den diskursiva praktik som dr deras. I den hir studien dr for-
skolan med dess specifika kultur en av manga diskurser varifran barnen i sina
handlingar med litteracitet utgar och “tar in” det som de finner meningsfullt.
Litteracitetsbegreppets vidare definitioner och tolkningar gynnar synen pa
barnen som kompetenta (Sommer, 1997, 2005) och som med sjilvklarhet
anvinder och bygger sin litteracitet redan fran tidig dlder. Jag har anvint
begreppet erivra om barnens sitt att “operera” i sin miljo och menar att det som
min studie visar 4r att imitationen har fatt en likvirdig medaktér. Genom ana-
lysen och tolkningen vaxer ett otvetydigt monster fram som synliggor att barnen
pa manga sitt dr sina egna mastare. De tar for sig, erévrar, det forskolekulturen
erbjuder i form av material och vuxenresurser och de skapar framfor allt nya sitt
handla pa i sin litteracitet.

Studien visar saledes pa ett 6verraskande sitt att barnen sjilva férmar bruka
litteracitet pa skiftande sitt bade i litteracitetshindelserna som Gvertagits fran
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forskolekulturen, men ocksa da de egenhindigt omformar och skapar i littera-
citetspraktiker.

Vad som kan konstateras fran studiens vunna erfarenhet, sedd genom analys
och tolkning dr att vi borde ompréva litteracitetens betydelse nir det giller de
yngsta barnen. Sjilvklart har barnens sprik betydelse for litteracitet men att
enbart ha kunskap om sprakutveckling ricker inte da hela bredden av den ska
kunna fingas. Detta maste betonas. Emellertid har den verbala kommunika-
tionen, liksom barnens sprak, haft stor betydelse for hur det gatt att forsta och
tolka hindelserna. Fér om jag inte tagit del av vad barnen uttryckt i dem skulle
det ha varit betydligt svarare att uppticka att det dr litteracitet som barnen héller
pa med. I stillet kunde deras upprepade handlingar av att bliddra, peka och titta
pé bilder bli uppfattade av sin omgivning som just imitationer eller reproduktio-
ner (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994; Liberg, 2007a, 2007b). Men studiens
empiriska material visar att barnens litteracitet innefattar mer dn sa och att de pa
varierat sitt och stindigt verkar i sin litteracitet. Att det dr frigan om just littera-
citet betonar en del av barnen sjilva nir de sager ”jag liser” eller “det star dar”,
vilket dr den explicita sidan. Den andra och kanske viktigare sidan och som om-
fattar manga fler av barnen ir att litteracitet har en sa tydlig plats i barnens var-
dag. Detta formedlas till omgivningen genom att de deltar, bidrar, skapar,
interagerar och kommunicerar i litteracitetshiandelser och litteracitetspraktik.

Mot bakgrund av resultatet kan studiens kunskapsbidrag sammanfattas i foljande
punkter:

e Dberittande och lisande existerar utan inbdrdes ordning

e Dberittarkunskap erévras

e Dbarnen féredrar att lisa bécker med mer komplext innehall
e barnen inhidngnar sin litteracitetspraktik

e barnen konstituerar sig som berittare, lisare och skrivare (jfr. perfor-
mativer)

e ctt litteracitetsmanifest skapas

Reflektion over ansats, metodval, urval och analysprocess

Valet att studera litteracitet bland de yngsta férskolebarnen utifrin en socio-
kulturell ansats har bidragit till att ge litteracitet i de tidiga dren ett vidare inne-
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hall. Genom att fi mojlighet att iaktta monster av litteracitet och analysera dem
tillsammans med barnens interaktioner i en begrinsad kontext kan perspektivet
fordjupas. Ansatsen ger ocksa mojlighet att pa nira hall studera sambandet
mellan spriak och aktiviteter som hor till litteracitet i de tidiga aren och visa hur
detta kan ligga djupt inbiddat i barnens vardagsliv i forskolekulturen. Att an-
satsen ger kunskaper om och insikter i barnens handlingar med litteracitet fran
ett barncentrerat perspektiv skiljer sig frin andra studier pa nagra specifika
punkter. Sociokulturell férstaelse av barns litteracitet betonar de kulturella resur-
ser som medierar varje barns deltagande och engagemang i den sociala praktiken
samt med den vetskapen att varje barn sjilv dr en aktiv deltagare. Till studiens
viktigaste bidrag hor att den tydligt visar att de yngsta barnen bade dr 7 och
erdvrar litteracitet i dess vida bemirkelse 1 interaktion med andra. Det dr ny kun-
skap som ingen studie pa detta breda sitt och i férskolemilj6 tidigare visat och
bidrar dirigenom med teoribildning kring omradet. De bidrag till ny teori som
studien ger visar att ett brett spektrum av litteracitet tillimpas flitigt bland
mycket sma barn. Litteracitet erévras och skapas ocksa i interaktion med andra
och begreppen /litteracitetsmanifest och berdttarkunskap har skapats 1 syfte att visa
hur de yngsta barnen uttrycker sin litteracitetspraktik. Genom att analysera och
tolka en miéngfald litteracitetshindelser och barnens litteracitetspraktik har
intressanta monster framtritt som annars hade kunnat forbli osynliga eller hade
tagits fOr givna. Litteracitet har genom barnens handskande visats inrymma ett
brett spektrum av aktiviteter och en dnnu intressantare upptickt har varit
barnens skapande av en gemensam praktik dir de gor bruk av sin litteracitet 1
meningsfulla sammanhang. Begreppet praktik bide ensamstiende och i sam-
band med begreppet litteracitetspraktik har behandlats tidigare i studien och
avser barnens handlande med litteracitet i en specifik kontext. Det dr kopplat
bade till det sociokulturella omradet och till den praktik som hor samman med
barns agerande i och med litteracitet. Studien visar ocksd att barnens verbala
uttryck med dess valérer har stor betydelse for var forstielse av litteracitets-
praktikens inneborder. Min studie ger starkt stod for en forindrad bild av
litteracitet for de yngsta barnen och omprovar silunda tidigare forestallningar
om vad "ldsning och skrivning” kan vara. Dirigenom har det tagits fram ny kun-
skap som kunnat bidra till stérre insikter kring de yngsta barnen i férskolan och

deras litteracitet.

Metoden

Den etnografiska metoden som studien har inspirerats av, har fér problem-

omrade och frigor fungerat val. Att vistas tillsammans med barnen och deras
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pedagoger i rollen som deltagande observatér har gett mojlighet att folja
gruppen 6ver en lingre tid. Det har medfért att det gétt att se sammanhang dar
litteracitet upptriader och uppticka likheter och olikheter i barnens handlade och
upprepade handlande kring litteracitet, som med andra metoder kanske hade
blivit svirare att fi syn pa. Tillsammans med filtdagbok och videoinspelade
observationer av litteracitethindelser har materialet begrinsats, vilket annars
skulle ha kunnat bli hur omfattande som helst. Risker finns emellertid med ett
sadant tillvigagangssitt. Det kan skirma av seendet och utesluta hindelser av
litteracitet som annars inte skulle ha definierats som siadana. Ett barns telefon-
dialog liksom ett annat barns plotsliga anvindning av boken som bakplat vid
pagaende lasning dr exempel pa litteracitetspraktik som kunde férblivit osedda. 1
viss man har dessa problem motverkats genom forskningsgenomgangen som
pekar i de riktningar som jag tolkat att litteracitet i de tidiga dren kan innehalla.
Ett av de problem jag dnda har st6tt pa dr att forskning om barn i forskoleverk-
samhet och i den aldersgrupp jag studerat ir begrinsad. En anledning kan vara
att intresset fOr de yngsta barnens litteracitet i Norden inte getts uppmirksamhet
tor att skolstarten i forhallande till flera andra linder 1 Europa intriffar senare.
Men inte heller de internationella studierna som gjorts har helt kunnat ticka in
bilden ndr de giller de yngsta barnen och deras litteracitet. Det har inneburit att
jag fatt forlita mig pa studier som genomférts med barn i dldersgrupperna fran
cirka fyra ar och uppit eller pa barn som dr yngre men som studerats i hemmen.
Genom att ta del av och férdjupa mig i internationell och delvis nordisk forsk-
ning har jag dnda fatt den ram som varit nédvindig for att sitta mig in i och for-
sta litteracitet i de tidiga aren.

Valet att anvinda litteracitetshindelser som utgangspunkt fér observationerna
har varit ett anvindbart koncept. Genom dem har en avgrinsning mot andra
hindelser kunnat goras, vilket inneburit att jag kunnat halla ett bestimt fokus.
Observationerna har foretridesvis genomforts inomhus. Det leder till fragan om
nigot dirigenom kan ha missats genom denna begrinsning. Aven om jag i viss
man deltagit i barnens utevistelser har jag sillan dokumenterat nagot darifran,
med ndgra fa undantag. Da har jag skrivit ner dessa filtanteckningar direkt nir
jag kommit in pa avdelningen igen och da férsékt minnas si manga detaljer som

mojligt.
Det har inte varit ndgon brist pa hindelser utan snarare har jag blivit tvungen att

vilja. En stor utmaning att hantera har varit att vilja 7ritt”, det vill siga vilja

sadana hidndelser som kan bli stomme i och ge rittvisa at det jag vill synliggéra.
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Hir har uppstatt ett dilemma om hur méanga exempel som dr nédvindiga att visa
for att kunna gbra ansprak pa att klarligga de olika delarna av barnens littera-
citet. Av den anledningen har exemplen darfor blivit manga for att pa ett sa hel-
tickande sitt som moijligt kunna redovisa de nyanser som barnens litteracitet
innehdller. Valet att gbra sa blev till sist ett medvetet stillningstagande i syfte att
kunna bidra med en sa allsidig och rittvisande bild som moijligt av barnens
litteracitetshidndelser och litteracitetspraktik.

Vad som ocksa ir viktigt att reflektera 6ver nir det giller anvindningen av den
etnografiska metodtraditionen dr att den slutgiltiga rapporten ska visa ldsaren att
hindelserna innehaller det verkliga, det vill siga verkar realistiska. Bryman (2002)
skriver att den etnografiska texten innehaller ”fakta, tolkningar, observationer
och reflektioner” (s. 436) som pa ett trovirdigt sitt ska Gvertyga ldsarna om de
torklaringar som forskaren ger dem. Vad min text kanske saknar ibland dr annan
forskning att jimféra med. Jag har sokt men inte funnit studier som har liknande
utgangspunkter som denna. Dirfoér kan en del av den teori som dndéa anvints
inte alltid innebira stéd for det som min studie kommit fram till. Det som fram-
kommit kan ddrmed betraktas som ny kunskap vilket ocksa varit studien syfte.

Utrvalet

Nir det giller urvalet fanns tanken fran borjan att géra en komparativ studie
genom att vilja ytterligare en férskolas smabarnsgrupp som jimforelse. Den
tanken foll bort i ett tidigt skede da mitt forskningsintresse rérde hur barn
uttrycker litteracitet for att genom det forséka vinna kunskap om detta ritt
okinda omrade. Dirfér fanns ingen anledning att studera mer 4n en grupp for
detta dndamal. Emellertid kan det dndd vara problematiskt att studien har
genomforts 1 endast en forskola som ett fall, utan jimfoérande material nir

b

studiens trovirdighet ska diskuteras. Studien har dock skett i en “vanlig” for-
skola och urvalet baserades enbart pa att det skulle vara en grupp barn fran cirka

ett till tre ar.

En brist som dr viktig att fora fram ar dock att studien endast omfattar barn fran
familjer med svenskt ursprung. Det var inte ett medvetet val som gjordes, men
jag sokte inte heller aktivt efter en annan grupp nir detta senare
uppmirksammades. Samtidigt kan sdgas att svarigheterna att fOrsta barnens
sprak 1 denna grupp édnda har varit patagliga och med barn med andra
modersmal bedémer jag att det hade blivit annu mer problematiskt att forsta
och gora rittvisa at barnens roster. I sa fall hade jag behovt ta hjilp med 6ver-
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sittningar, vilket hade varit méjligt, men kanske forlingt tiden for studiens till-
blivelse. Etnicitet och litteracitet dr viktiga fragor att vinna kunskap om som
dock inte getts utrymme for i denna studie. Vad som ocksa saknas i studien ar
frigor om genus. I borjan av videofilmandet hade jag inte tagit reda pa hur
mianga barn som fanns av vardera kén i gruppen. Det upptickte jag efter en tids
videofilmande och vid genomgang av materialet. Med en reflektion av vilka barn
som varit framtridande i de olika exemplen kan jag inte se annat dn att bada
konen blivit foretridda och att de visar likartat handlande. Det framgir av
tabellen (s. 73) att vid studiens borjan var pojkarna 1 majoritet, vilket senare
“balanserades” till att bli en jimnare konsfordelning nir gruppen utékades.
Relationen genus och litteracitet handlar emellertid om mer 4n representativitet
och dr en viktig fraga att studera, vilket jag aterkommer till.

Hittills har jag inte funnit nagon studie som genomforts med de yngsta barnen i
torskolan och med det breda perspektivet pa litteracitet. Sa darfér kan denna
studie betraktas som den férsta som genomforts pa omradet som visar att sma
barn erévrar kunskaper om litteracitet om man bortser frin avkodning och
istillet uppmirksammar andra ingdende delar i litteracitetsbegreppet.

Analysprocessen

Den kontextuella analysen som har anvinds for att synligegéra barnens litteracitet ar
viktig att problematisera. Att analysera en sammanhillen hindelse, tidsmissigt
kort eller lang, kan innebidra att finstimda skeenden och detaljer litt kan for-
loras. Dirfor har jag forsékt att ta med detaljer av barnens gester och uttryck
som verkar ha betydelse for det sammanhang dir de sigs och gérs. Overféran-
det frin videofilm till text har av den anledningen blivit en ling och tidsédande
process. Filmerna har spelats upp, stoppats, backats tillbaka och spelats framat
igen dtskilliga ganger fOr att jag ska kunna uppticka och skriva ned si manga
detaljer som mojligt som skett i och runt hindelsen. Att géra en exakt ater-
givning med alla detaljer skulle kanske innebira att sjilva “budskapet” riskerade
att fordunklas. Avvigningen mellan att ge for manga detaljer eller f6r fi har
hjalpt mig att tinka igenom vad en utomstiaende betraktare skulle beh6va veta
for att géra hindelsen begriplig. Det kan vara litt att rensa ut detaljer for att
minimera texten, men dd kan det ocksa bli obegripligt f6r nigon annan att ta del
av och forsta vad en hiandelse vill peka pa.

En annan sak som har med 6verférandet fran bild till text att géra dr att tolka

barnens kroppssprak. Sjilv har jag ofta sett hela hindelsen framf6r mig oavsett
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om videofilmen rullat eller ¢j. Det har férstas varit en felaktig forestillning jag
haft. Det fick jag erfara dé jag vid ett tillfille och trots upprepade genomgangar
av en filmsekvens var ”siker” pa att ett barn sade sig ldsa, vilket vid senare upp-
spelning visade sig vara helt fel. Vad barnet diremot gjorde var att agera som en
ldsare, men i min atergivning blev det att hon ldste. Det visar pa nédvindigheten
att vara ytterst noggrann och analysarbetet har av den anledningen fatt paga
linge och under tiden har den ocksa foérdjupats alltmer.

En friga som aterkommit i samband med analyserna dr om det jag ser ér littera-
citet ocksé i andras 6gon. Med utgangspunkt tagen i den nya forskningen kring
omradet (se Barton, 2007; Barton & Hamilton, 2000; Baynham & Prinsloo,
2001; Gillen & Hall, 2003; Kress, 1997, 2003; Liberg, 2007a, 2007b; Street,
2003) vagar jag forlita mig pa att dven andra och sirskilt lisarna av denna studie
kommer att uppfatta att det dr frigan om litteracitet.

Etisk reflektion

I etnografiska studier bor tilltride till faltet och specifikt till barnen och deras
litteracitet féljas av etisk reflektion. Barnen har inte blivit tillfragade om att bli
videofilmade utan deras forildrar i egenskap av vardnadshavare dr de som gett
sitt skriftliga medgivande till barnens medverkan. Jag har inte heller fragat
barnen nir jag borjat filmandet om jag far filma dem, men fOrsokt lisa deras
kroppssprik om de verkat vara obekvima med situationen. Sidana situationer
av eventuellt undandragande har varit sillsynta, och jag kan inte erinra mig att de
ens uppstatt. Likvil kan barnen ha kint sig iakttagna, vilket de ju varit. Vid
observationerna med filmkameran har jag suttit eller statt nira de hindelser jag
velat filma och det har skett med full 6ppenhet. Da har det intriffat att barnen
uppmirksammat vad jag gor vilket har lett till att de vill underséka kameran,
vilket jag i de allra flesta fall latit dem g6ra. Nagon gang har jag svarat att de ska
fa titta i den senare. Ibland har pedagogerna sagt till barnen ”Elisabeth filmar
nu” ndr de visat mig och kameran alltfér stort intresse, eller ndr barnen vid
andra tillfallen bett mig lisa for dem. Da brukar pedagogerna ga in och erbjuda
sig sjdlva att gora det barnen fragat om. Ett rimligt antagande 4r att barnen inte
har forstatt varfor jag befunnit mig dir utan har antagligen sett mig som en
vuxen vilken som helst som de kan fa hjilp av. Da min forskningsansats har for-
sokt dterge barnens perspektiv har det varit viktigt for mig att lyhort forsoka
forsta hur barnen kan uppfatta de situationer som de blivit inblandade 1 utan att

de sjilva kunnat bestimma sin medverkan. Aven om barnens forildrar medgivit
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sina barns deltagande sa har jag som forskare ansvaret att géra den forsknings-
etiska bedémningen nir det passar att observera eller avbryta dven om barnen
inte direkt har sagt ifran.

Etikfragor r6r dven hur en etnografisk undersékning skall avslutas. Det betonas
1 metodlitteraturen hur noggrann en forskare bor vara med att introducera sitt
projekt men dven att runda av och sitta punkt dr viktigt (se Bryman, 2002).
Sjilvfallet dr fraigor om hur man som forskare limnar en grupp minniskor som
man mott under en lang tid viktiga att beakta, lika viktiga som hur man méter
dem i borjan av processen. Jag har varit medveten om dessa fragor och forsokt
att pa ett s respektfullt sitt som moljigt gentemot barnen, deras forildrar och
pedagogerna avsluta tiden som jag har haft tillsammans med dem. Vid en
familjefest arrangerad av foérskolans pedagoger fick jag ocksa ett mer formellt
tillfille att tacka fordldrarna for att jag fatt deras fortroende att vara nira och
observera deras barn under sa lang tid som undersokningen tog, 6ver ett och ett
halvt 4r. Min férhoppning att géra sa var ocksa att fordldrarna kunde lyssna in
och méta det egna barnets frigor hemma om siadana uppkom. Pa samma satt
sag jag mojligheten nir det gillde pedagogerna att de nir barnen atervinde efter
semestrarna pa samma sitt kunde ta hand om och svara pa barnens fragor. Efter
ett antal manader atervinde jag till forskolan och blev da igenkidnd av manga
barn, men inga fragor kom om varfor jag slutat.

Under en ritt ling tid har jag siledes kommit och gitt i den aktuella férskolan.
Hur har pedagogerna uppfattat att bli deltagare i forskningen som egentligen
hade barnen 1 fokus? Nir jag mirkte att de forekom ofta i materialet tillsammans
med eller i nirheten av barnen blev det uppenbart att de mer formellt behévde
tillfrigas om de var villiga att medverka. De informerades muntligt om de etiska
reglerna som giller, bland annat att de ndr som helst kunde avbryta sin med-
verkan. Alla tillfrigade gav mig efter detta sina skriftliga medgivanden i de
formulir (bilaga 2) som jag hade limnat ut till dem. Detta innebar att jag fritt
kunde anvinda videobanden, dven om inte alla pedagogerna kanske fore-
kommer péd de valda exemplen. Under hela forskningsprocessen har min kinsla
varit att pedagogerna haft stort intresse f6r min forskning och visat fortroende
genom att lata mig vara med i olika sammanhang nir helst jag 6nskat. Nagra har
explicit uttalat att det tycker att det varit intressant att deras verksamhet blivit
toremal for forskning.
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Validitet

Vid ndgot enstaka tillfille har jag funderat pa om pedagogerna kan ha anpassat
verksamheten efter det som jag intresserat mig for att underséka. Nirmast
tinker jag pa den period da de anvinde ordlappar i samlingarna. Dessa forekom
under en kort period och aterkom heller inte senare, varfor jag antar att det var
nagot som tillfalligt togs in 1 planeringen. Nir det giller pedagogernas mojlighet
att 1 forvig ha synpunkter pa det jag har skrivit dr det inget vi har diskuterat.
Endast den firdiga avhandlingen har de varit intresserade av att fa ta del av.
Tidigare texter har funnits endast i form av konferensbidrag och dessa har inte
heller kommunicerats med dem i férvig. En populdrvetenskaplig text som jag
skrivit och som publicerats i en facktidning har lists av pedagogerna pa eget
initiativ och kommentarerna om den var 6vervigande positiva.

Vidare dr det angeliget att dven reflektera 6ver den egna forskarrollen och den
paverkan den kan ha haft f6r resultatet. Utan tvivel har min filtdagbok och
penna haft betydelse f6r barnens anvindning av eget skriv/ritmaterial. Nir jag
skrivit har manga barn fragat mig eller pedagogerna om de ocksa kan fa penna
och papper. De har di ritat/skrivit och skaffat sig plats dir jag befunnit mig.
Pedagogerna har da uttryckt att de tycker att det varit roligt att iaktta barnens
intresse fOr sadana aktiviteter. Detta faktum har dock inte lett till att blyerts-
pennor och papper f6r den skull har blivit mer tillgingliga f6r barnen som fort-
satt fatt fraga efter det. Vad som diremot har varit svarare att se dr om effek-
terna av videoobservationerna direkt lett till mer aktiviteter kring barnens
lisning. Troligt ar att all kamerauppmarksamhet som riktats mot dessa aktivi-
teter andd har uppfattats av barnen pa ett subtilt sitt som indirekt kan ha bidra-
git till mer engagemang i dem. Sidana samband har inte varit tydliga och gar dar-
tor inte att klarligga. Det som ofta hint nir jag kommit till férskolan pa morgo-
nen 4r att barnen bett mig ldsa f6r dem. Jag har da tolkat detta som att de sett
mig som den extra resurs som kan dgna tid at ldsning, nir de andra haller pa
med frukostforberedelser eller dylikt. Sadana fragor fran barnen har jag inte for-
knippat med ndgot som har med min forskning att gora. Jag har ocksa for det
mesta hittat pa undanflykter for att slippa ldsa eftersom jag inte velat bli
indragen i deras verksamhet och dirfér borde min person inte knytas specifikt
till det omradet. Men visst har jag list nagra ganger.

Det som ocksa utgdr ett resultats validitet ar hur tolkningarna dr gjorda. Tidigare
har jag resonerat om och visat pa den problematik som finns i ett tolkande
torhallningssatt. Det dr inte alltid enkelt att gbra sin tolkning trovirdig och
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sirskilt svart dr det ndr det som studeras handlar om uttryck och erévrande.
Genom att redovisa manga exempel hoppas jag att min 6nskan att férmedla
nira och trovirdiga tolkningar dnda har framkommit i det skrivna. Jag har ocksa
tidigare beskrivit att validitet ocksd kan nis om det som framkommer ir
igenkdnnbart av personer som umgds med smd barn. Vid presentationer av
studien har inte tolkningarna verkat frimmande fér sidana personer, vilket kan
ge stod for dem.

Ytterligare en fraga som behover nimnas och som dr relevant att stilla giller
litteracitetsbegreppets breda innebérd och om allt” som barnen i studien dgnat
sig at ar litteracitet. Eftersom skrift pa nagot sitt och i nigon form sags inga i
litteracitet vill jag hivda att exemplen har avgransats till detta. Litteracitet kanske
inte alltid framstar sd tydligt, men med koppling till vad flera forskare (Moll,
20005 Street, 2000) uttrycker dr det inte heller alltid ldtt att se litteracitet i littera-
citespraktiken. Det kan behdvas ett 6ppnare synsitt och speciellt giller det for
att forsta hur de yngsta barnens erévrande kan se ut. Detta arbete har siledes
krivt noggrannhet.

Som tidigare pdpekats har studiens avsikt inte varit att studera pedagogerna
specifikt, men det vore omdijligt att helt utesluta dem dérfor att deras forhall-
ningssitt till och narvaro i barnens litteracitetsutévande har visats sig vara patag-
ligt pd manga sitt. Genom deras kinnedom om varje barn har de ”6versatt”
barnens sprakliga uttryck och dr nigot som de vanligen gbr i samvaron med
barnen, vilket har bidragit till att det insamlade materialet blivit mer begripligt
och tillgingligt f6r mig som forskare. Samtidigt dr det avgorande att forskaren
bildar sig en uppfattning om det som sdgs. I Gverforingen till min text har jag
alltid forst noggrant lyssnat upprepade ganger bade till barnen och till peda-
gogerna. Men inte forrin jag har hort, fangat upp och sjilv blivit évertygad om
vad barnen verkligen sagt har jag anvint meningen eller ordet i det jag skrivit
sedan. Ibland upprepar pedagogerna nigot utan att kanske uppfatta eller foérvissa
sig om vad barnen sdger. Det har dven hint att jag inte forstatt vad barnen sagt
eller menat forrin lingt senare. Ett av barnen talade vid ett tillfille att hon ritade
en 7ko6”. Jag forstod inte alls vad hon menade da. Manga veckor tidigare hade
barnet i fraga ritat och berittat om "Myrko” (barnets uttal), en ort med namnet
Myrsj6. Vid senare omlisning av dessa bada hiandelser, atergivna i denna studie,
kunde jag forsta och koppla samman detta med att det var ordet ’sj6” som

avsags.
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Forslag till fortsatt forskning

I avhandlingen framtrider flera fragor som genom nya studier kan bidra till
kunskapen om de yngsta barnen och deras litteracitet. Att barnen anvinder och
pa olika sitt skapar litteracitet belyses i studien och darfér vore det virdefullt att
genomfora flera liknande studier for att undersdka om litteracitetspraktiken
foljer samma monster hos andra barn i andra forskolegrupper. Finns det skill-
nader att uppticka som kan liggas till den kunskap som kommit fram i den hir
studien? Eller finns likheter? Jag menar att det foérefaller finnas anledning att
genomfora flera studier for att fortydliga bilden av barnens litteracitet 1 syfte att
lira mer om vilka uttryck den kan ha. Finns andra litteracitetshindelser som inte
den hir studien tagit fasta pi och som kan vara virda att observera? Kan till
exempel litteracitetshindelser som inkluderar de yngsta barnens datoranvind-
ning studeras som en del av visuell litteracitet? Studien har endast undersékt
ensprakiga barns litteracitet. Skulle litteracitet bland flersprakiga barn se
annorlunda ut? Hur paverkar barnen varandras litteracitet i sidana grupper? Att
anligga ett internationellt perspektiv pa barnens litteracitet skulle ocksa vara en
intressant utgangspunkt for en studie. Har de yngsta barnens litteracitet ett annat

innehall i linder dar den formella undervisningen paborjas tidigare 4n i Norden?

I barnens hem antas litteracitet vara nirvarande pa manga olika sitt. Det skulle
vara av virde att jimféra barns hemlitteracitet med den litteracitet som sedan
uppstar tillsammans med de andra barnen i férskolan. Denna avhandling har
inte haft som syfte att jimfora varken detta eller andra forskolors litteracitet,
men det kan vara intressant att studera hur barnens hemlitteracitet synliggors
och hur den sedan formas tillsammans med de andra i forskolan. Kan det finnas
speciella villkor som omgirdar den litteracitet som uppstar i férskolans kontext?
Den kultur av litteracitet som uppstar i varje férskola hur unik dr den? Finns

monster som gir igen?

En annan forskningsfriga som jag menar skulle fértjina mer uppmirksamhet ar
barnens intresse for att skriva, tita och anvinda andra tecken som en del av litte-
racitet. Resultaten i denna studie antyder att barnen girna anvinder penna och
papper nir tillfille ges. Dirfér skulle en studie som uppmirksammar och mer
nirganget foljer hur barn uttrycker sig via dessa artefakter vara av intresse 1 syfte
att forsoka utrona vad som pagar i dessa hindelser. Minns barnen vad de
tidigare skapat med penna och papper dven om en lingre tid har férflutit sedan
bilden tillkom? Kan de beritta vad som skrivits/ritats pd bilden? Uppslaget fick
jag ndr jag iakttog en pedagog och ett barn tala om barnets bild. I det samman-
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hanget fanns ingen tvekan om vad barnet framstillt f6r genom fragor fran peda-
gogen berittade barnet vad som fanns pa bilden. D4 hade ingen lingre tid for-
flutit mellan barnets ritande och berittandet. Intressant skulle vara att samtala
med barn direkt som i exemplet och nir det gatt en lingre tid och da studera hur
barn uttrycker sig om samma bild. En annan friga som kan vara intressant att
uppmarksamma ir barnens bokval och férséka fa fram vad den avgorande
faktorn for barnens val dr. I studien finns spar som antyder att barnen gor
strategiska val ndr det giller att ta fram och halla fast vid den bok som tycks
intressera dem.

En annan utgiangspunkt for fortsatta studier vore att understka genusmonster i
relation till litteracitet. Finns litteracitetshindelser och litteracitetspraktik som
toretridesvis flickor dgnar sig at och som pojkar pa motsvarande sitt intresserar
sig for?

Andra viktiga studier kan ge utrymme it pedagogerna och hur de ser pa barnens
litteracitet. Vad menar de ir viktigt i de yngsta barnens litteracitet? Hur anvinds
och tolkas ldroplanens innehdll och hur planeras, genomférs och virderas
litteracitet bland de yngsta forskolebarnen? Dessa dr sammantaget nagra av de
forskningsfragor som ligger 6ppna foér framtida forskning.
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Summary

Conquering literacy

Young children’s communicative encounters with story telling, images, texts and signs
in pre-school

Introduction

Research on pre-school children’s reading and writing experiences are usually
related to five and six year old children who are about to enter the first grade at
school. Almost no research has been done on very young children, one to three
year olds, and their early literacy. Aspects of language development have instead
been much more stressed. For many children today literacy is an integral part of
their everyday lives at home and in pre-school. New knowledge content and
new ways of communicating have fundamentally changed what we know and
how we communicate with each other. Literacy has a central part in this (Barton,
2007). Text messages, logotypes on packages, cloths, toys mirror how very
young children early in their lives are being involved in the culture of signs and
images, and this has grown strongly as newer forms of cultural communication.
Signs and logotypes distribute information sometimes without being related to
visually textual messages, and anyway we understand the content of the message
even without a written text. Literacy is also on the agenda in the political debate
in Sweden both when questions about teacher education and when school
curricula are discussed. One current issue is in what ways children themselves
deal with literacy in their early years? One assumption is that literacy before
formal schooling exists among young children and influences their everyday
lives. In Anglo-Saxon research attention has been paid to early reading and
writing since long probably because children in those countries enter school
eatlier than in Sweden. But not until recently have questions about the more
widened perspectives on early literacy begun to appear for serious discussion,
although not so much yet in Sweden.

Aim

The overall aim of this thesis is to gain knowledge about how very young
children conquer, express and act out literacy i pre-school. Through more in-
depth studies of their literacy the picture of this rather unexplored field could be
widened and new dimensions open up. This specific group of children and their
literacy is an important starting point for this study. As for literacy in Swedish
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pre-schools this field has not yet been pointed out as a special area of study and
the ability to read and write as two of many parts of literacy, has not been in
focus more for more than a few years, this thesis can contribute to further
knowledge about literacy in early years. Moreover the aim is also to examine
how children’s literacy could be understood in a social, cultural and historical
context like pre-school.

The questions addressed in this study are:

e do children participate in and create their own literacy events? If so, how
do they constitute those events?

e do children contribute to and conquer literacy practice? If so, what are

those contributions and what does the way of conquering look like?

e do children’s literacy through interaction influence other children in the
group? If so, in what ways is this noticeable?

e do children’s acting in literacy practice have an impact on the specific
social, cultural and historical context of the preschool? If so, how would
that appear?

The focus has not been on what children learn but the study aims to find out
what children’s literacy consists of and in what ways they act out and express
their literacy.

Preschool

In Swedish preschool literacy has not been of particular interest historically. But
for about ten years pre-schools have been complying with a national curriculum
(Utbildningsdepartementet, 2006). Among many of the goals within the
curriculum some of them point in new directions concerning literacy. Not only
language development is stressed even if spoken language still is a vital issue in
the curriculum. Of importance in the curriculum is also to take advantages of
children’s curiosity and interests in textual based material. Furthermore it is also
important to pay attention to children’s understanding of symbols and their
communicative functions used when interacting in a specific context. Goals like
these signify that a new era for young children’s early literacy has come and that
is also an assumption of this study. This moves issues of literacy from language
development and psychology to a new arena showing that literacy can be used in
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everyday life when children are acting and communicating in the social and

cultural context of pre-school.

The theoretical framework

The theoretical framework of the study draws upon Vygotsky’s socio-cultural
theory. Language and human action are two important parts of that theory.
Vygotsky (1999) and the later scholar Wertsch (1991, 1998) regard language as a
tool for the link between human action and language. Vygotsky (1978) also
claims that children do not simply speak about what they are doing; their speech
and action are parts of the same complex function.

Those two parts, language and human action help to connect the individual’s
thinking, which is a part of language, with cultural traditions such as literacy
(Vygotsky, 1999). Language has many functions but the primary function is to
be communicative. Communication, one of many concepts in eatly literacy, is a
crucial tool to mediate the social and cultural world, linked to a specific context.
Wertsch (1998) suggests that human action is mediated, and within the action,
tools like language and artefacts created by humans, are forming and rechanging
the action in certain ways. Furthermore, Vygotsky (1999) points out that
children in all communities are cultural participants who are living both in a
specific community as well as in a specific history. Different cultural settings
also changes across decades and centuries and leave behind for example
symbolic material and artefacts such as literacy, numbers and writing. The socio-
cultural theory also underpins the importance of how written text and language
are tools used to mediate learning. As children are socialised into language they
are also socialised into literacy from an early age, primarily by their families as

well as by the surrounding social network.

Another concept used in the study related to the socio-cultural theory is
meaning making.  Meaning is what appears between thought and word
(Vygotskij, 1999). Vygotsky argues that there is no point in problematizing and
analysing meaning related to one single person’s thoughts because it is activities
and how individuals act and experience them that creates meaning (Silj6, 2005).
Thus, meaning has a broader content and starts in human actions (Bruner, 1990).
Children’s actions and interactions with peers and with the specific environment
have also been crucial to this study. The word conguer is used to describe the way
children act and is used to underpin that young children are competent in their

search for meaning.
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Early literacy

The last two decades have been pivotal for the study of early (childhood) literacy
(Gillen & Hall, 2003). Eatly childhood suggests to proceeds from birth to the
age of eight. Much attention has been directed towards eatly years, showing how
vital this period is in children’s lives and how literacy constitutes a great part of
that. A considerable part of the work done on early literacy has eatlier focused
on language and reading development, but the more recent perspective suggests
literacy to include much more. Gillen and Hall (2003) argue that early literacy
can be described as an “all-embracing concept for a rich range of authorial and
responsive practices using a variety of media and modialities, carried out by
peaple during early childhood” (p. 9). (See also Kress, 1997). What this means
with regard to literacy is that the social context, with its variations and offerings
of material and methods is an important prerequisite for an active child when
conquering the world of literacy. Early literacy also allows early childhood to be
a state that exists, here and now, and where children are able to use and conquer
literacy in the moment and in ways that give meaning to them. To act and to
create meaning is something young children seem to do, when trying to
understand the complexity of reality that surrounds them. Problematizing the
concept leads to looking upon eatrly literacy as something that exists rather than
something that is growing. Young children are constantly exploring the world
around them and for that reason it is not easy to predict any special direction for
their literacy. To conclude, early literacy suggests having a wide range of learning
situations and includes those we usually do not think of and which offer a
greater possibility to interpret the concept of literacy in a much broader sense.
In that respect both singing, telling and reading images can be included in the
concept as well as textbased material and signs.

Literacy events and literacy practices

The theoretical perspective employed in the study is also consistent with the
New Literacy Studies’ (NLS) socio-cultural view on literacy (Barton, 1994; Gee,
2002; Larson & Makin, 2005; Street, 1993). Both the NLS and the socio-cultural
view describe literacy as best understood as social practices observed in events
which can be related to written texts. Literacy practices (Barton, 2007, p. 34)
may also include literacy events but refer to larger social, cultural and historical
practices. Literacy practices thus show the general cultural ways of utilising
literacy that individuals use in particular situations.
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Through social interaction children experience literacy events, learning from and
teaching each other. In each specific environment different features of literacy
appear and it is by interacting in literacy events that children are able to develop
certain cultural-specific ways of giving and receiving information from written
text. Gillen and Hall (2003) discuss the importance for children to act in social
contexts and “us[ing] literacy as it is appropriate, meaningful and useful to
them” (p. 10). They also suggest that it is not about emergence or becoming
literate, but being literate and allowing the literacy practice and the literacy
production of early childhood to be valued in their own right. The focus of this
study is on preschool as the specific cultural context and on children and their
interactions in the physical environment.

Methodology

The overarching method in the project is linked to the ethnographic
methodological traditions. Ethnographic fieldwork has made it possible to
discover that children’s experiences are related to a context. In this research
tradition a distinction is traditionally made between interpretations and
descriptons of social life as it is experienced by the group studied. Within
ethnographic tradition the researcher tries to come close to what is to be studied
and give the feeling of being there (Geertz, 1988). The task is then to give a
thick description of the material. Ethnography is not only a method it is an
“intellectual effort” (p. 4) that can make it possible to go beyond the specific
material to give space for reflection, analysis and interpretation.

The group selection was made through earlier contact with one principal
managing a preschool in the specific area. Contacts with parents were taken with
the help of the pre-school teachers as gate-keepers, and they were asked whether
they gave permission or not for their children to participate in the study. Also
pre-school teachers were asked. Initially the objective was not to study the staff,
but when the video recordings showed how they were interacting, answering
and repeating children’s verbal utterances it was decided to ask them in a more

formal way.

The number of children in the investigation group changed over time but
approximately 18 monolingual children from one and a half to three years old,
eight girls and ten boys at one single pre-school have been observed. Children’s
activities with regard to literacy in their daily activities have been video recorded
once a week during approximately twenty months. Field notes and collected
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written material such as weekly letters to parents informing them about pre-
school activities have accompanied the observations. Additionally, the children’s
production, for instance drawings, clay sculptures and their personal portfolios®'
have also been video recorded.

In order to systematically examine literacy, the focus was on literacy events and
literacy practices in which children participated and interacted with all kinds of
written —material like drawing, storybook reading, images reading,
communication and telling and retelling narratives. Several questions had to be
kept in mind when working with the material. The interpretation of the material

started at once and was organized and reorganized several times.

Analytical tools

The analytical approach of the study can be expressed as being contextual and
theoretical. There is the totality in children’s literacy that has been of interest when
trying to catch how they are conquering, participating and communicating in
literacy events and literacy practice. When analyzing the construction of the
empirical material, some of Vygotsky’s concepts were used. Language and action
as tools have been used when analyzing children’s communication and speech
and also all kinds of artefacts involved in the specific event. The concept meaning
another analytic tool is studied to understand children’s participation and acting
in literacy practice. The concept mediate raises questions how mediated actions
can be expressed by children when they are showing other children how to read
and write. Other vital concepts of the study are culture and context. The pre-
school context was of certain interest in this study, considering that there is a
lack of this type of studies that have young children, pre-school and literacy in
focus.

Finally, the concepts znteraction, participation and conquering run through all four
research questions. The first two concepts appeared distinctly and were possible
to analyze while the third had to be studied an analyzed at another level where
interpretation was a necessity.

2 Children’s portfolio consists of photos and written information from their lives at home and in pre-school.
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Ethics

Research is important both for developing society and individuals. Society and
members of society are those that are able to demand that research is aimed at
valid questions and is carried out in a proper way (Vetenskapsradet, 2001). This
study has the youngest children in focus. With that follows a specific
responsibility because they have not given me specific permission to observe
them. Instead it was the parents of the children and the pre-school teachers that
gave permission to observe them and to be in the pre-school during the research
period. Because of the specific circumstances, the children’s vulnerable situation
has been on my mind throughout the whole period of observation. I have tried
to listen carefully to them and also tried to interpret their body language and the
video recording was stopped if they did not seem to be comfortable with the
situation. Using a video camera when observing children is discussed by many
scholars and refers to ethical aspects of how to carry out studies among very
young children (see Grover, 2004; Johansson, 2003).

Reflexity

The ethnographic text is partly also formed by the authot’s way of writing. In
relation to this Hammerslay and Atkinson (1995) and Ehn and Klein (1994)
point out that we, ourselves are a part of the world we are studying. Therefore it
is necessary to reflect upon what we experience and look metacognitively at
what we observe and the way we use our language to describe things we
discover (see also Alvesson & Skoldberg, 1994).

Results

The title of this study refers to at the aim of investigating how young children
conquer and express early literacy in a pre-school context. The subtitle also
directs attention towards what can be included in the concept of early literacy
and what children’s encounters look like when interacting in literacy events and
literacy practice. The children in this study are involved in many literacy events,
inspiring each other and searching for meaning in different ways, acting and
communicating when interacting with peers in the pre-school context. They
participate in and create both literacy events and literacy practice and take part
in literacy activities together with others. Two different kinds of literacy appear;
one is narratives and the other is reading and drawing/writing. In the study the
concept reading without the prefix “pre” in front of reading is used. Literacy as
narratives consists of three components and has been illustrated through the

analysis. They are called involvement, participation and autonomy. Participation, the
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second component, appears when children are taking initiative themselves for
example when sharing narratives from picture books with other children and
teachers. The third component is viewed when children are interacting and
telling and re-telling from picture books and from folk-tales without their
teachers. Children’s autonomy in those events represents the third component
and consists of a multi-voiced element. When children are telling familiar folk-
tales, voices from eatlier story-tellers seem to influence their own narratives in
different ways. Literacy as reading and drawing/ writing have two components made
apparent through the analysis. They are called so/itary and collective. Solitary
literacy events do not last long because they usually become collective when
other children begin to take part in the first child’s activity and start interacting
with for example a picture book. In collective literacy events children explicitly
and implicitly direct their invitations towards other children. When using
language as a tool for communication they often get other children’s attention.
Some of the children define themselves as readers and writers as well as story
tellers. In this study children’s expressions of that kind are termed performatives or
utterances of performatives (Austin, 1970).

Practices of narrative

Involvement in narratives as one of three components is central at this pre-school.
Primarily children are involved in narratives by their teachers who often begin
by asking them some questions referring to children’s experiences in their daily
lives at home or at pre-school. Words expressed by children, named scenario in
the study, are tied together to short or longer stories by the teachers. The
content does not necessarily have to be present or concrete. When such an
involvement takes place it seems to create prerequisites for children to
understand how literacy can be defined and how they are able to acquire
knowledge about how to narrate. By asking and listening to others as a starting
point for a funcional dialogue, the narratives can begin. My interpretation is that
children in those moments are conquering knowledge how to verbally describe
things that are not present. Furthermore this is something that occurs
exclusively in almost all verbal narratives.

Unlike involvement, where the teacher often is the leader, participation is
something children themselves often create. From previous experiences about
how to narrate children get inspiration to become participants in narratives. Like
their teachers children in the study often start asking questions with support

from some words of meaning to get in touch and to start communication with
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others. When children create dialogues in their own ways they seem to test other
people’s answers and specific reactions in relation to the content they are
mediating themselves when narrating. With regard to children’s literacy this
signifies that they are able to influence the direction of the narratives and give
possibilities both to complete and finish when it is suitable. Asking questions
also seems to become crucial as part of the narratives and is used by the
children.

When the meaning of narrative has become more familiar to the children in the
study they themselves continue to practice narration in different events. When
narrating children were able to show autonomy especially when using folk-tales in
their narratives. Children’s competence was visualized when relating from books
and from portfolios and also in other activities. Relating from portfolios appears
to attract more responsive audience and more interaction from other children.
In my interpretation family conditions seem to be of special interest probably
because they have much in common. Family pictures celebrating birthdays and
Christmas are examples illustrating the kind of photos included in the portfolios
and made children’s communication lively and made them laugh and speak in

loud voices.

Practices of reading and writing

Books and book reading is part of everyday activities at this pre-school. The
book fills many functions for children’s literacy and they use many ways to
explore and investigate the possibilities of a book. Images and texts seem to
mediate the meaning of the book and books are the artefact that is much in use
and have children’s focus during many occations of a day. The children in this
study pay much attention to collecting and to reading books. The analysis shows
that they are choose specific books for their reading and when reading they

seem to be quite concentrated and focused on what they are doing.

To read and to turn pages as a so/ifary action as part of literacy often also means
communication with others. Initially one child usually starts the book reading
event but after a short while other children join in sometimes bringing a book of
their own but also just start to read in the same book as the first child. Verbal
and non- verbal communication is then used in the events. When reading as
solitary event some of the children show bodily expressions like nodding their
heads when reading and using significant moves with their mouths illustrating
that reading is going on. Turning pages in different ways also appears to be
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another part of book reading. Not only books and portfolios can be read; some
children seem to have discovered written messages on cloths and signs and they
appear to have perceived the generality of reading saying that texts can also be
found outside the field of books and portfolios. This points to a comprehension
that literacy practice could be expressed in different ways.

In collective literacy events the analysis shows different kinds of interaction
between children in literacy practices. They inspire each other when reading
books, writing and drawing and following that line they are establishing their
own literacy practice too. When one child begins to read it seems to catch other
children’s attention. The newcomer collects a book and takes a seat close to the
first child. Usually this kind of participation as a collective action does not stop
even if the situation could give rise to some problems when sitting so close
together. Instead the quiet participation goes on with some gazes from the child
already there to the new child as making sure that he or she has become part of
the literacy event. Then the book reading can continue. Children read from the
pages, point and make verbal comments on images. They relate what they have
noticed on the book pages and pick up threads of communication and
contribute to the literacy event and literacy practice. The analysis also uncovers
variations in interaction when reading and writing. Whithin these the conditions
can change from close interaction to a fight when one child’s wish to get a
certain book is not accepted. Those kinds of disagreements were often solved by
the children without interference of a teacher. The strategy of negotiation was
used in those situations but did not often occur. Both in narratives and reading
and writing/drawing events children in the study use performatives, like “I'm
reading” and I’'m telling” when acting in a literacy practice. Those expressions
occur both in solitary and collective literacy.

Conquering literacy

The study investigates how young children conquer and express literacy. Two
features were found in children’ literacy. One was narratives and the other was
reading and writing/drawing. Children’s literacy shows a multiciplity of literacy
events occuring through involvement and participation but also as autonomy
when initiating narratives. A closer analysis has uncovered five categories often
used when narrating. At first children take a starting point in “here and now” and
in “there and then” (Hagtvet Eriksen, 2002, Sacks, 1972). Makin and Whitehead
(2004) point out that children appreciate narratives from everyday life and

especially if the narrative is concerns them. When children are being involved in
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different narrative events they have the possibility to be both verbal partners
and get knowledge about future and former times. Vygotsky (1978) underlines
the importance of narratives saying that it is not enough for children to meet
concrete situations as “look and do — methods” because children need to
acquire many perspectives and insights that are new to them. Secondly, children
build narrative structures. In their narratives children experience various dilemmas
or problems both from their everyday lives but also from what is happening in
the folk-tales. The dilemmas is the drive that makes a story worth telling and
children use both dilemmas and the dramatic pentad; action, scenario, agent,
goal and means (Burke, 1972) when narrating. In these children were creating
and dramatizing stories using multi- dimensional artefacts connected to the
story, e.g. a chair, a cow, an old woman etc. and giving meaning to the literacy
practice by using altered voices when telling the story. That became obvious
specifically in folk-tales and give prerequisites for “enter into meaning” as
Bruner expresses it (2002, p. 68) and is the human drive to organize and to make
it possible to comprehend a logical story provided in a specific context. The
third category consists of &e¢y words as “eating [icecream|” “look here”, “bathing”
“coming” and those words are often catched up and repeated by others around
the child, as mentioned earlier. The key words relate to an ongoing action and
give the narrative rules and makes it easier for children to follow the content and
to keep them on track. The fourth category is related to partly new content that
sometimes occurs when children are telling narratives. An example showing this
happens when one child was telling a folk-tale and another child used a new
artefact that did not belong to the story, starting to tell the story in a different
way. The last and fifth category visulizes an interesting thing that narratives
attract other children and pwll them into the narrative and make them act
syncronized in the literacy practice. To sum children’s experiences with
narratives give them a narrative knowledge.

The second feature that appeared was reading and writing/drawing. Literacy
practices created in interaction displayed many variations. A deeper analysis
uncovered six categories of content that children’s own literacy practices
contain. An interesting finding was that when children were reading the
portfolio or a book they used a principle of closeness as the first category. They
seemed to appreciate sitting close to other children and the inconvienence that
followed when opening their big picture books did not seem to bother them.
My study suggests that this is something which is linked to literacy and contrasts

findings saying that closeness is something that belongs to children’s basic needs
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(Simonsson, 2004). In the second category children’s actions when reading show
how they point and give verbal repetitions to what they observe in portfolios or
books. They also give verbal expressions to what they are doing saying for example
“I'm reading” as a third category. To children this means to have a book or

something else that consists of signs or images for their interaction.

A surprising finding was that children when reading or writing used present
tense verb forms in contrast to when playing they used the past tense
(Knutsdotter Olofsson, 1987). The fourth category shows how children are
standing on their knees, pointing and talking when reading picture books. The fifth
category occurs when children are collecting books. The analysis uncovered a
certain procedure; picking (choosing) a book, climbing up the coach or standing on knees,
reading, sliding down, getting a new book and so on. In the sixth category children
close the event by dlosing the book or the portfolio loudly saying “finished”.
Through a complexity of actions connected to literacy the children have
gradually created a manifesto of literacy. In the manifesto the children are declaring
that this is their literacy practice and that it has no correspondence with other
literacy practice. Another interesting result displays that children use
performatives when expressing “I'm telling” or “I’'m writing” showing that they
1 constitute themselves as narrators or readers in those moments. In contrast to
play this uncovers something new, when children are playing they seem to be
conscious that play is not a reality. Using the past tense in play reveals that
children have a kind of insight and knowledge that they are playing while when
writing and reading they really mean that they are doing so.

In the circumstances illustrated here some new knowledge can be summed up as

follows:

e narratives, reading and writing exist without a relative order
e children prefer reading books with complexity

e children organize their literacy in certain places

e children constitue themselves as readers and writers

e children build a knowledge out of narratives

e children create a manifesto of literacy

Thus the result of this study gives a contribution to new knowledge and an
understanding of early literacy among very young children as something they

260



create in pre-school as a social and cultural environment. Literacy in the studied
group of children uncovers many more explicit expressions, including several
actions with written material, images and signs than we usally relate to the

youngest children in pre-school.

The study highlights the fact that even young children have a drive, a curiosity
and an interest in participating in literacy events during early childhood within
the pre-school culture. This new knowledge can help teachers to acquire more
insight into how they can support children in the variety of literacy events and

literacy practice that occurs each day in pre-school.
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Bilaga 1

Gévle 2002-10-16

Till vardnadshavare for barn pa XXXXXXXXXx

Jag heter Elisabeth Bjorklund och ar larare vid hogskolan i Gavle. Fran och med i host ar
jag aven doktorand pa halvtid i pedagogik vid Goéteborgs universitet. Mitt
forskningsintresse rér sma barns sprak och det projekt, som ar en del i min
forskarutbildning, heter “Den sociokulturella och pedagogiska miljons betydelse for barns

l&s- och skrivutveckling”.

Avsikten med projektet ar att undersoka hur sma barn tillagnar sig sprakets
alla former och hur detta kommer till uttryck i deras samvaro med andra barn i
gruppen nar de leker och umgas. For att ta reda pa detta kommer jag att vara
med i forskolegrupper tillsammans med barn och férskollarare, observera och
samtala med barn och nagra ganger gora ljud- och videoinspelningar nér barn

leker eller deltar i ndgon aktivitet.

En gang i veckan ungefar under hosten 2002 och under varen 2003 skulle jag
vilja vara med i ditt barns forskolegrupp pa xxxxxxx och félja barnens
aktiviteter under formiddagen eller eftermiddagen. xxxxxxx foérskolechef och
ditt barns férskollarare &r informerade om mitt projekt och &r positiva till att

jag ar med i verksamheten.

Jag kommer endast att anvénda observationsanteckningar och inspelningar av
de barn som fatt tillstdnd av vardnadshavare att vara med i studien. Allt
material kommer att bevaras inom projektet och endast anvandas inom min
forskning. Jag ber er ta stallning till om inspelningarna endast far anvéndas i
mitt projekt eller om de ocksé kan anvindas i lararutbildning och pa

forskningskonferenser.

Jag ber er darfor att fylla i blanketten och Iamna till forskolan, X eller Y,

senast mandagen den 4 november.



Om du vill veta mer om undersokningen gar det bra att fraga X eller Y eller
mig. Nar jag, Elisabeth Bjorklund, finns pa xxxxxxx traffar jag garna er

foraldrar och svarar pa eventuella fragor kring projektet.

Med vénlig hélsning

Elisabeth Bjorklund

Institutionen for Pedagogik, Didaktik och Psykologi

Hogskolan i Gavle, tel nr. 026- 64 85 53, alt e-post, ebd@hig.se
2002-10-16

Tillstand till studie i projektet:
“Den sociokulturella och pedagogiska miljons betydelse for barns l&s- och

skrivutveckling”.

O Ja, jag ger tillstdnd for mitt barn att delta i studien.
Ljud- och videoinspelningarna far anvandas i projektet samt i

lararutbildning och pé forskningskonferenser.

O Ja, jag ger tillstand for mitt barn att delta i studien.

Ljud- och videoinspelningarna far endast anvandas i projektet.

O Nej, jag ger inte tillstdnd for mitt barn att delta i studien.

Mitt barn heter

Varnadshavares underskrift

Lamnas till PERSONALEN PA AVDELNINGEN senast

4 november



Bilaga 2

Till pedagogerna vid xxxxxxx férskola.

”Den sociokulturella och pedagogiska miljons betydelse for barns I&s- och
skrivutveckling” ar det projekt jag deltagit i under aren 2002-2004. Under den tiden
paborjade jag aven mina forskarstudier i pedagogik vid Goteborgs universitet som en

konsekvens av mitt deltagande i ndmnda projekt.

Avsikten med projektet och forskningen ar att undersoka hur sma barn
tillagnar sig sprakets alla former och hur detta kommer till uttryck i deras
samvaro med andra barn i gruppen nar de leker och umgas. For att ta reda pa
detta genomfdrs observationer (huvudsakligen videoinspelningar), under
namnda tid som fangar barnen nér barn leker eller deltar i nagon aktivitet. For
detta har samtliga foraldrar/vardnadsgivare gett mig skriftligt tillstand. Allt
material kommer att bevaras inom projektet/forskarutbildning och endast
anvandas inom och for min forskning.

Eftersom avsikten ar att studera barnen sa har endast deras
vardnadsgivare/foraldrar varit de som inledningsvis lamnat skriftliga
medgivanden. | mitt material visar det sig att &ven du som pedagog

forekommer och har endast i ett tidigt skede muntligt medgivit deltagande.

Jag ber dig darfor att nu ta stallning till om jag far anvanda materialet dar du
forekommer pa band och i évrigt insamlat material. Allt material kommer att
bevaras inom projektet/forskarutbildning och endast anvéndas inom och for
min forskning. Jag ber dig ocksa ta stéllning till om inspelningarna endast far
anvandas i mitt projekt eller om de ocksé kan anvandas i lararutbildning och

pa forskningskonferenser.

Med vénlig hélsning

Elisabeth Bjérklund

Institutionen for Pedagogik, Didaktik och Psykologi
Hogskolan i Gavle

Tel nr. 026- 64 85 53, alt e-post, ebd@hig.se
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Tillstand till studie i projektet:

“Den sociokulturella och pedagogiska miljons betydelse for barns I&s- och
skrivutveckling” .

O Ja, jag ger mitt tillstdnd att medverka i studien.
Ljud- och videoinspelningarna far anvandas i projektet samt i
lararutbildning och pa forskningskonferenser.

0 Ja, jag ger mitt tillstdnd att medverka i studien.

Ljud- och videoinspelningarna far endast anvandas i projektet.

0 Nej, jag ger inte tillstand

Underskrift



Bilaga 3

Materialets omfattning
Insamlat material, tiden senhdsten 2002- varen 2004

Deltagande observationer/videoinspelningar, 23 timmar film

Transkriberade band, ca 200 A4-sidor

Fran faltanteckningar till utskriven faltdagbok, ca 60 A4-sidor

Insamlade veckoblad 100 sidor varav 9 har anvénts (nr 5, 17/18, 19, 23/2003 och nr 4, 6,
8, 10, 13/2004)

Ungefér 50 litteracitetshandelser har valts ut. Samma héndelse kan ha varierande tidslangd
och réknas ibland som flera olika h&ndelser. 14 av 97 nedtecknade féltanteckningar, totalt
107 A4- sidor.

Exempel pa innehall i handelser fran band och faltdagbok:
Bokutforskning; bar pa bok, bladdrar pa olika satt

Boklasning ensam

Boklasning tva eller flera barn

Parmlésning ensam eller med flera barn

Beratta for varandra ur bok eller parm

Laser bok och sjunger

Aterberéttar sagor (med stod av foremal)

Talar om sina lasande, skrivande, ritande, rdknande handlingar
Fragar om text, textbudskap

Samtalsstunder om vardagshandelser

Samlingar 7

Hoglésning ca 8 tillfallen

Verserna som anvants till Sagan om vanten (avlyssnade och nedskrivna)
Lilla fru groda den runda och den goda

Froken mus som soker ett hus

Haren som skuttar pa skaren

Syster rav i kjol sa snav

Bror varg som aldrig blir arg

Farbror galt med betar och allt

Bamsefar som inga tofflor har
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