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”the world you live in is much more finely organized than you’d imagine”

Harvey Sacks (1992, 11, s. 215)
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Nér jag var barn gick jag i forskola i 6 ar. Jag hade ocksé tva fordldrar som
under négra &r arbetade som forskollédrare och ett tag som forskolechefer. Nér
jag sedan var 19 & gammal péborjade jag min egen utbildning till
forskolldrare och jag arbetade som det i ungefér 10 &r. Innan jag inledde min
forskarutbildning hade jag dessutom undervisat pa forskollararutbildningen i
ett par ar. Dessa erfarenheter gjorde att jag trodde att jag kunde en hel del om
forskola och forskolans pedagogiska praktik. Den instéllningen har jag fatt
omprova. Arbetet med den hir avhandlingen visade mig att det fanns, och
fortfarande finns, s& mycket att upptdcka — och lidra — om forskolepedagogisk
praktik. Under avhandlingsarbetet har jag lart mig se viktiga detaljer i social
interaktion som dr avgoérande for forstaelsen av forskolans pedagogiska
praktik, detaljer som fanns dér &ven tidigare, men som jag inte lade méarke
till. Arbetet med den hér avhandlingen har pé sa sdtt kommit att bli en slags
upptécktsresa for mig. Det & méanga som har funnits med under den hér
uppticktsresan som jag vill tacka.

Forst och framst vill jag tacka de barn och forskolepedagoger som deltar
1 studien — stort tack for att jag fick vara med i er forskolepraktik och lira mig
hur ni ”g6r” den tillsammans. Tack ocksa ni fordldrar som gav er tillatelse for
era barn att delta. Utan er hade denna studie inte alls gatt att genomfora.

Ett sdrskilt varmt tack vill jag ge till mina bdda handledare, Polly Bjork-
Willén och Jakob Cromdal. Ni har varit ovarderliga for mitt arbete med den
hir studien. Fran forsta borjan och dnda till slutet har ni visat fortroende for
mina tankar, idéer och for mitt arbete. Ni har hela tiden uppmuntrat, stottat
och utmanat mig, samt ldst och kommenterat mina texter med stort
engagemang, skirpa och gedigen kunskap. Tack for att ni ppnade dorren till
etnometodologins och konversationsanalysens universum at mig! Jag har lart
mig s mycket tillsammans med er! Samtidigt har ni ocksé visat stort tdlamod
och mycket virme nér ni har 1atit mig gora det hiar pa mitt eget sitt. Ni har
hela tiden bade guidat mig och latit mig 4ga min egen ldrandeprocess och
text. Aterigen, (hdgt och med emfas) TACK Polly och Jakob!

Ett stort tack till alla i Pedagogiskt arbete vid Campus Norrkdping for att
jag har fatt delta i en kreativ, utvecklande, lérorik, inspirerande och rolig
forskningsmiljo. Tack béde seniora forskare och medforskarstuderande,
ocksé ni som har forsvunnit ivig till nya sammanhang — Linnéa Stenliden,
Linnea Bodén, Lina S6derman Lago, Katarina Elfstrom Pettersson, Josefine
Rostedt, Martin Harling, Mats Bevemyr, Anders Albinsson, Adriana
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Velasquez, Ingrid Karlsson, Eva Bolander, Ann-Marie Markstrém, Maria
Simonsson, Polly, Eva Reimers, Jakob, Linda Hall, Rizwan-ul Huqg, Daniel
Bjorklund, Katarina Eriksson-Barajas, Kirsten Stoewer, Susanne
Severinsson, Lars Wallner, Anna Bylund, Jorgen Nissen, Tiinde Puskas,
Helene Elvstrand, Alma Vladavic, Ulrika Bodén, Elinor Mansson och Ayaz
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mycket jobbigare och trakigare! Tack Katarina for att jag har kunnat dela
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Lina for att du dr en sadan bra forebild i ditt forhallningssétt till avhandlings-
arbete. Tack Daniel for att du kunde forklara sé att jag till slut férstod hur jag
skulle gora multimodala transkript. Tack Kirsten och Lars for hjalp med
begrepp pa engelska. Tack ocksa till institutionsadministratér Anna Ericson!

Tack till alla i forskarskolan ”Amnesdidaktik i mangfaldens forskola”,
FoBaSM, i vilken jag gjorde den forsta halvan av min forskarutbildning.
Tack till Huddinge kommun for att ni, tillsammans med Vetenskapsradet,
finansierade mitt deltagande i FoBaSM.

Ett stort tack till Eva Bolander, Asta Cekaite, Helen Melander och Ann-
Carita Evaldsson som har granskat mina texter vid olika graderings-
seminarium. Tack sérskilt till Helen Melander for din engagerade och
noggranna ldsning och dina virdefulla synpunkter p& mitt licentiat-
seminarium. Ett sdrskilt tack ocksé till Ann-Carita Evaldsson for din mycket
noggranna och skarpa ldsning av mitt 90 % -manus. Dina viktiga synpunkter
visade mig hur jag kunde slutféra projektet. Stort tack ocksa till
betygsndmnden vid 90 % -seminariet: Bjorn Sjoblom, Ann-Marie Markstrom
och Maria Simonsson for era kloka och mycket konstruktiva kommentarer!

Tack till alla deltagare i Samtals- och interaktionsseminariet (Sis) for att
ni har visat hur mycket det dr mojligt att géra med, och léra sig av, empiriska
interaktionsdata.

Tack till alla hjilpsamma bibliotekarier vid biblioteket Campus
Norrkdping. Tack for att ni aterkommande har varit oerhort tillmétesgaende
nér jag har suttit i Stockholm med bocker som jag har glomt att 1ana om.
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Inledning

Kapitel 1

Inledning

Den hir studien utforskar social interaktion mellan pedagoger' och barn i
forskolan. Den undersoker ocksa forskolepedagogisk praktik. Med utgéngs-
punkt i ett etnometodologiskt perspektiv och konversationsanalys studerar
jag, mer specifikt, bdde hur det gér till nédr forskolepedagoger och barn
samspelar och hur pedagogisk praktik astadkoms i denna interaktion. Den hir
avhandlingen blir séledes till i mdtet mellan tvd forskningsintressen — ett
forskolepedagogiskt och ett interaktionsorienterat. I detta inledande kapitel
introducerar jag studien genom att forst kortfattat redogora for nagra aspekter
som kénnetecknar forskolans pedagogiska praktik. Sedan resonerar jag om
motet mellan studiens tva forskningsintressen och direfter foljer syfte,
fragestéllningar och avhandlingens disposition.

Forskolans pedagogiska praktik

Mycket av det barn och vuxna gor i forskolan kan kallas for forskole-
pedagogisk praktik och denna praktik kan i sin tur karaktériseras pd visst sétt.
Lek, ldrande, fostran och omsorg/omvardnad kan sidgas vara sammanflatat i
forskolans pedagogiska praktik (Engdahl & Arlemalm-Hagsér, 2015;
Pramling Samuelsson & Tallberg Broman, 2013; Skolverket, 2016;
Utbildningsdepartementet, 2010) och denna pedagogik praktiseras ofta i
vardagligt aterkommande aktiviteter. Eftersom det i forskolepedagogisk
praktik inte gér att skilja ldrande frén lek, kan forskolebarn beskrivas som
bade lekande och ldrande (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008;
Pramling Samuelsson & Johansson, 2006). Forskolans pedagogiska praktik
har beskrivits som rutiniserad med omsorgsinriktade aktiviteter (exempelvis
maltid, vila) som bas for dagsstrukturen (Ekstrom, 2007). Likasé innefattar
forskolepedagogisk praktik en slags social fostran dir barnen ”far inordna sig
i en struktur ... och f6lja den vuxnes ledning” (Ekstrom, 2007, s. 116).

"I den svenska forskolan arbetar olika personalkategorier: forskolldrare, barnskétare
och outbildad personal. Forskolldrare har universitets-, eller hogskoleutbildning och
barnskoétare har gymnasieexamen eller motsvarande. Eftersom det bara ar forskol-
lararyrket som é&r ett legitimationsyrke kan jag inte kalla bade forskolldrare och
barnskotare for larare. 1 avhandlingen anvinder jag darfor termen pedagog som
samlingsbegrepp for dessa olika yrkeskategorier.

-1 -



Inledning

Ekstrom (2007) definierar forskolans pedagogiska praktik som
handlingar, som vuxna riktar mot uppgifter med ett pedagogiskt innehéll och
som genomfors metodiskt, inom en forskoleverksamhet. Forskolepedagogisk
praktik skulle séledes kunna forstas som handlingar riktade mot lek, ldrande,
omsorg och fostran. Ekstrom reserverar dock denna praktik enbart till de
vuxna och jag menar att han didrmed forbiser nagot centralt — barnen. I
forskolan finns det tva olika subjekt, vuxna och barn och i den hir
avhandlingen préglas synen pa barn av utgdngspunkten att &ven de har
aktorskap i den pedagogiska praktiken. Sociologiska studier av vuxen-
barninteraktion pekade tidigt mot behovet att se barns agens — att betrakta
dem som aktiva deltagare i skapandet av sin barndom (Speier, 1971; 1976;
Mackay, 1975; se ocksa Cromdal 2006; 2009b, for en vidare diskussion).
Detta kom pa senare ar att bli en av hornstenarna i barndomssociologin, dir
barn tillskrivs en aktiv roll i formandet av sitt sociala liv och sin barndom
(Corsaro, 2011; James & Prout, 1997; James, Jenks, & Prout, 1998). Utifran
denna syn pa barndom, ser jag ocksd forskolebarn som aktiva med-
konstruktorer av den pedagogiska praktiken i forskolan. Jag vill dérfor
definiera forskolans pedagogiska praktik som vuxnas och barns handlingar
inom en forskoleverksamhet och jag fokuserar sirskilt pa forskolepedagogers
och barns interaktionella handlingar i vardagliga aktiviteter. De handlingar i
forskolan som knyter an till ldrande ar relaterade till badde pedagogisk praktik
och till didaktik.

Forskoledidaktik

Jonsson (2011; 2013) har kallat didaktik i forskolan for nuets didaktik. Nuets
didaktik definieras utifran att arbetet med barns ldrande och utveckling
huvudsakligen tycks ske hidr och nu och i mindre utstrickning utifrdn en
planerad verksamhet” (Jonsson, 2011, s. 121). Jonsson beskriver innebdrden i
nuets didaktik som “nagot stindigt flexibelt med ett tydligt barnperspektiv
kopplat till de didaktiska val som gors” (Jonsson, 2011, s. 105).
Beteckningen nuets didaktik fangar mycket vil nagot betydelsefullt i
forskolans pedagogiska praktik som skiljer sig fran grundskolans. I férskolan
sker potentiella larandetillfallen ofta spontant, i stunden, i nuet — i de
vardagliga aktiviteterna. [ forskolans pedagogiska praktik kopplas f6lj-
aktligen didaktikens fragor: vad ska ldras?, hur ska det ldras? varfor ska det
laras?, vem ska ldras?, var ska ldrandet ske?, nir ska ldrandet ske? et cetera,
genom nuets didaktik, till en hér-och-nu-situation utifrén ett barnperspektiv
(Jonsson, 2011).

Med utgangspunkt i1 kunskapssynen och innehallet i forskolans
reviderade ldroplan har forskoledidaktik ocksa beskrivits som nagot som sker

.
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i samspelet mellan pedagoger och barn (Pramling Samuelsson & Tallberg
Broman, 2013). Enligt Pramling Samuelsson och Tallberg Broman (a.a., s.
33) genomsyras kunskapssynen i den reviderade laroplanen av ”’en helhetssyn
med lek, omsorg och ldrande som ska integreras”. De understryker ocksé hur
det fortfarande, trots ett Okat fokus pa larande, &r barnets utveckling och
meningsskapande “som ir i centrum, inte skolans &mne” (a.a., s. 33).
Pramling Samuelsson och Tallberg Broman forklarar att didaktik generellt
handlar om att ’peka ut ndgot for ndgon” och att ’det man gor i forskolan
med barn eller involverar barn i, ska rikta barns medvetenhet mot att de
utvecklar forméagor och kunnande om vissa innehdll” (a.a., s. 33).
Pedagogens roll i forskoledidaktiken, oavsett vilket larandeinnehéll man talar
om, skrivs vidare fram som ett forhallningssdtt som innefattar en
medvetenhet om vilket ”innehall barn ska ldra sig”, och en forméga att kunna
”tona in 1 en dialogisk interaktion med barnen” (a.a., s. 34), samt en forméga
att kunna utmana barnens “’tankar och forestéllningar” (a.a., s. 35).

Forskolepedagogik i praktiken

Med utgéngspunkt i ovanstdende texter kan forskolepedagogisk praktik
karaktiriseras pa foljande vis:

- Lek, larande, fostran och omsorg ar sammanflatat.

- Omsorgsinriktade rutiner bildar bas for dagsstrukturen.

- Lérandetillfdllen sker spontant, i “nuet”, utifran ett barnperspektiv.

- Pedagoger riktar, i ett dialogiskt samspel med barn, barnens upp-
mérksamhet mot sérskilda larandeinnehall.

- Bade pedagoger och barn konstruerar tillsammans den pedagogiska
praktiken i sitt handlande.

Fragan dr dock hur det gar till ndr forskolepedagogik praktiseras av
pedagoger och barn? Forskolans styrdokument genomsyras numera av en
sociokulturell teoribildning och det forskolepedagogiska uppdraget, bade i
forskolans ldroplan och i de tillhérande allménna riktlinjerna, skrivs fram
utifran utgangspunkten att barns ldrande och utveckling sker i socialt
samspel (Skolverket, 2016; 2013a). Styrdokumenten beskriver dock inte hur
den forskolepedagogiska praktiken konkret ska ”goéras”, i det sociala sam-
spelet. Hur studeras samspel mellan forskolepedagoger och barn i tidigare
forskning? I det ndrmaste foljer en inledande diskussion av denna fraga.
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Métet mellan tva forskningsintressen

Tidigare studier inom det forskolepedagogiska filtet (internationellt
betecknat Early Childhood Education and Care’) skulle, mycket forenklat,
kunna beskrivas analysera samspel mellan pedagoger/larare och barn pa tva
olika sitt. Vissa forskare gor observationer av interaktion som de beskriver i
mer allmidnna termer ndr de undersoker fenomen som lek och ldrande,
genuskonstruktioner, sprakutveckling eller naturvetenskapligt innehéall med
mera (exempelvis Elm, 2008; Emilson, 2008; Fisher & Wood, 2012; Harper
& McCluskey, 2003; Jingbo & Elicker, 2005; Johansson, 2011; Jonsson,
2013; Kultti, 2012; Markstrom, 2005; Sheridan, Pramling Samuelsson &
Johansson, 2009; Skans, 2011; Thulin, 2006; Trawick-Smith & Dziurgot,
2010; 2011). Andra forskare analyserar samspel mycket detaljerat med hjalp
av konversationsanalys (exempelvis Bateman, 2013, 2015; Bjork-Willén,
2008; Church, 2010; Gejard, 2014; Grunditz, 2013; Hamerslag, 2013;
Skaremyr, 2014; Theobald & Kultti, 2012). Inom den interaktionsorienterade
delen av féltet finns ocksa flertalet tidigare studier av samspel mellan
forskolebarn (exempelvis Bateman, 2010; 2011; Bjork-Willén, 2007; Bjork-
Willén & Cromdal, 2009; Cobb-Moore, 2008; Danby & Baker, 2000; 2001;
Grunditz, 2013; Theobald, 2009). Konversationsanalytiska studier med ett
analytiskt fokus pa detaljer i socialt samspel i forskolan har fram till &r 2013
frimst analyserat enbart barns interaktion.

Med utgangspunkt i kunskapsldget ovan, menar jag att den vixande
delen av forskoleforskningsfiltet som detaljstuderar samspel mellan
pedagoger och barn idr mycket viktig for att utveckla bade forskole-
pedagogisk forskning och praktik, eftersom dessa studier kan bidra med 6kad
och nyanserad kunskap géllande bade Aur den sociala interaktionen konkret
tar sig uttryck och Aur forskolepedagogisk praktik astadkoms. Min ambition
med denna studie &r att l&dmna just ett sddant kunskapsbidrag till bade
forskoleforskare och praktiker. Mitt intresse riktas siledes bdde mot detaljer i
social interaktion mellan forskolepedagoger och barn och mot
forskolepedagogisk praktik. Studien blir alltsd till i motet mellan tva
forskningsintressen — ett interaktionsorienterat och ett forskolepedagogiskt —
och hela avhandlingen priglas av detta méte. Det &r just i detta mote som det
blir mdjligt att undersoka hur detaljer i den sociala interaktionen mellan
forskolepedagoger och barn dr av vikt for att f4 samspelet att fungera, och
déarigenom ocksa mdjligt att konkret demonsterera hur pedagoger och barn

? Inom ECEC-filtet ingar studier av pedagogiska verksamheter dir barnen ar mellan
cirka 1-8 &r gamla. Studierna i mitt urval fokuserar frimst verksamheter dar barnen
ar mellan 1-6 &r gamla.
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gor pedagogisk praktik tillsammans. Med den hir avhandlingen har jag
darfor for avsikt att forsoka skriva fram det som saknas i forskolans
styrdokument och annan litteratur om den svenska forskolan — hur den
forskolepedagogiska praktiken konkret gors, i det sociala samspelet mellan
pedagoger och barn.

Genom det interaktionsorienterade intresset for detaljer i socialt samspel
ar det mojligt att undersdka en central forutsittning for bade lek, larande,
fostran och omsorg i forskolan — samspel som tillhdr den institutionella
vardagen och som dérfor ofta tas for givet. Nar socialt samspel observeras
och beskrivs i allménna termer kan viktiga pedagogiska processer bli svéra
att utforska och forstd. Med hjélp av ett interaktionsorienterat fokus gar det
déremot att g bortom allménna beskrivningar och i stéllet finga ett flyktigt
och wvardagligt samspel, eftersom man exponerar de underliggande
mekanismer for meningsskapande — sammanlédnkade talturer och handlingar
som Heritage (1984) kallar "intersubjektivitetens arkitektur” — genom vilka
den forskolepedagogiska praktiken blir till. Med ett fokus pa forskolans
vardag, gar det dessutom att visa hur ménga aspekter av forskolepedagogisk
praktik som oftast ses som triviala, i sjdlva verket &r analytiskt intressanta
och visentliga for meningsskapandet (Adelswérd, Sparrman, Cromdal, &
Evaldsson, 2009). Genom det forskolepedagogiska intresset mojliggors
dérutdver analys av hur just pedagogisk praktik blir till pa detaljnivd mellan
pedagoger och barn. Har ger konversationsanalysen, eller studier av talk-in-
interaction (Schegloff, 1987a), ovirderliga teoretiska perspektiv och
analytiska redskap for att uppticka sddant som annars latt kan tas for givet i
forskolans vardag.

Syfte och fragestallningar

I denna studie forstas forskolepedagogik som nagonting som produceras och
praktiseras av pedagoger och barn tillsammans, oftast i vardagligt
aterkommande aktiviteter. Forskolans pedagogiska praktik ses alltsd som
skapad i social interaktion. Jag har ett intresse for att undersdka hur det
konkret gar till nir forskolepedagoger och barn samspelar till vardags som
sdledes dr motiverat av att det dr just denna interaktion som konstituerar
pedagogisk praktik. Utifran ett etnometodologiskt perspektiv forstés
vardagliga aktiviteter hiar som praktiskt astadkomna och som grundldggande i
socialt meningsskapande (Adelswérd et al., 2009; Francis & Hester, 2004;
Garfinkel, 1967). Studiens 6vergripande syfte &r:

- Att askadliggora hur social interaktion mellan pedagoger och barn i
vardagliga forskoleaktiviteter genomfors.
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- Att belysa hur forskolepedagogisk praktik dstadkoms i samspelet
mellan pedagoger och barn.

Den analytiska blicken riktas mot de deltagande pedagogernas och barnens
metodiska handlande (jfr Garfinkel, 1967) i socialt samspel. Foljande
fragestdllningar ar viagledande i den har avhandlingen:

- Hur genomfor pedagoger och barn olika interaktionella projekt?

- Hur konstituerar lokala praktiker en forskolepedagogisk vardag?

- Hur efterstrivar och upprétthéller pedagoger och barn inter-
subjektivitet?

- Hur hanteras problem i arbetet mot intersubjektivitet?

Med grund i ovanstdende syfte och fragestillningar avser jag ldmna ett
kunskapsbidrag till forskolefdltet om det komplexa och centrala, men ofta
forgivettagna, samspelet mellan forskolepedagoger och barn. Med andra ord
dr min ambition att bidra med detaljerade beskrivningar av hur detta samspel
konkret gér till och om hur det som gors i samspelet ocksé kan forstds som
forskolepedagogisk praktik.

Disposition

Avhandlingen® ir disponerad enligt foljande:

I det inledande kapitlet har jag introducerat studien och redogjort for
syfte och fragestillningar. Harnast foljer kapitel tva som placerar studien i ett
forskningssammanhang. Jag redovisar tidigare forskning bade fran det
forskolepedagogiska omrédet och fran det interaktionsorienterade filtet. I
kapitel tre redogdr jag for avhandlingens teoretiska och analytiska
utgangspunkter, det vill sdga etnometodologi och konversationsanalys.
Kapitel fyra dr ett metodkapitel dir jag beskriver vad som kédnnetecknar en
videobaserad studie och kort behandlar transkribering. Jag redogdr ocksa for
genomforandet av studien och etiska overvdganden. Kapitlet avslutas med en
metoddiskussion. Kapitel 5-8 innehaller empiriska exempel dir analytiskt
fokus riktas mot multimodal interaktion under forskoleméltider. Kapitlens
analyser askadliggér i) hur forskolepedagoger och barn genomfor
gemensamma interaktionella projekt, ii) hur ett yngre forskolebarn kan delta
aktivt 1 maltider utan tal, iii) hur pedagoger och barn efterstrivar och
uppratthaller intersubjektivitet, samt hur de hanterar eventuella problem i

? Vissa avsnitt i den hir avhandlingen (frimst i kapitel 3, 4, 9 och 10) har tidigare
publicerats i min licentiatstudie (Dalgren, 2014).
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arbetet mot intersubjektivitet, och iv) hur lokala pedagogiska praktiker
genereras i maltidsinteraktion. Kapitel 9-10 innehdller sedan ytterligare
empiriska exempel dir fraga-svar-sekvenser fokuseras i analyserna.
Exemplen i dessa kapitel visar hur vardagliga forskoleaktiviteter trans-
formeras till problemlosningsprojekt och hur organisatoriska principer for en
vardaglig forskoleaktivitet, och dérigenom lokal pedagogisk ordning,
etableras. I kapitel elva avslutas denna avhandling med en diskussion av
studiens resultat i forhallande till tidigare forskning och i relation till
forskolepedagogisk praktik. Bland annat lyfts begreppet inbdddad under-
visning. Kapitel tolv &r slutligen en engelsk sammanfattning av studien.






Foérskola och interaktion — studiens forskningssammanhang

Kapitel 2

Forskola och interaktion — studiens
forskningssammanhang

I det hér kapitlet konstruerar jag avhandlingens forskningssammanhang
genom att gora nedslag i tidigare studier. Tidigare forskning som har relevans
for den hir studien é&terfinns inom tva olika forskningsfdlt — det
forskolepedagogiska och det interaktionsorienterade. Dessa tva forsknings-
falt kan 1 sin tur beskrivas ha tva olika intressefokus. Forskoleforskning kan
sdgas undersdoka olika aspekter av en viss praktik medan interaktions-
forskning fokuserar socialt samspel i en mingd olika praktiker. I de studier
som, liksom denna avhandling, priglas av att de ansluter sig till béade
forskolepedagogisk och interaktionsorienterad forskning, integreras och
samspelar dessa tva kunskapsintressen.

Urvalet av tidigare forskning &r avgrédnsat till fem for avhandlingen
centrala teman, vilka ocksa ligger till grund for foljande kapitels olika avsnitt.
Nedan gar jag forst igenom studier av social interaktion i férskolan. Darefter
redogor jag for studier om forskolepedagogisk praktik och efter det kommer
ett avsnitt om madltidsstudier. Tidigare forskning om de interaktionella
fenomen som jag fokuserar i avhandlingens empiriska analyser, multimodalt
samspel och frdga-svar-sekvenser, har darpé fatt varsin del i kapitlet.

Social interaktion i forskolan

Samspel mellan férskolepedagoger och barn

Utifran ett brett fokus pa samspel mellan pedagoger och barn i forskolan,
beskrev jag i inledningskapitlet hur studier inom det forskolepedagogiska
faltet ofta har ett analytiskt intresse for bade interaktion och andra foreteelser
1 forskolan, men att vissa studier beskriver socialt samspel 1 allmdnna termer
medan andra analyserar inferaktionella detaljer. Det som skiljer studierna at
dr med andra ord huvudsakligt intressefokus, teoretiska utgdngspunkter och
analytisk ansats. I detta avsnitt redovisar jag sddana olika varianter av
forskolestudier av samspel mellan pedagoger och barn. Gillande de
internationella studierna vill jag hédr gora en kort kommentar eftersom
forskoleverksamhet inte ser likadan ut i hela vérlden. Studier i forskolan som
utfors i olika nationella kontexter medfoér pd sd sétt att den studerade
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verksamheten inte kan likstédllas. Personalens utbildningsniva, antalet barn i
barngrupperna, styrdokumentens och verksamhetens innehdll samt
huvudmannaskapet ser mycket olika ut. Ofta kan verksamheten for barn i
aldrarna 4-6 ar utanfor Sverige ocksd formellt bedrivas inom den skolform
som hos oss betecknas som grundskola.

Svenska och internationella studier av interaktion mellan forskolans
vuxna och barn utgédr ifrdn manga olika teoretiska perspektiv, till exempel
sociokulturella/kulturhistoriska, konstruktionistiska, utvecklingspedagogiska,
variationsteoretiska, fenomenologiska, systemteoretiska, utvecklings-
ekologiska, etnografiska, fenomenografiska eller hermaneutiska. Detta breda
spektrum av teoretiska perspektiv gor att det ocksé produceras kunskap om
ett stort antal aspekter av forskolepedagogisk praktik. Nedan redovisar jag
studier frdn denna breda kunskapsproduktion utifrdn deras huvudsakliga
intressefokus.

Négra studier riktar sitt fokus mot karaktiren pa pedagogiska mdten”,
”pedagogisk atmosfir” och forskolepedagogisk praktik (Bergeling, 2001;
Jingbo & Elicker, 2005; Johansson, 2011; Oliveira-Formosinho, 2001) eller
kvalitén pa interaktionen (Hindman, Pendergast, & Gooze, 2016; von
Suchodoletz, Fasche, Gunzenhauser, & Hamre, 2014). Samspel mellan
forskolepedagoger och barn undersoks i dessa studier for att det antas att det
dr i denna interaktion som det gér att fA syn pa det som forskarna wvill
kategorisera, analysera och/eller méta. Andra studier har forskolebarns lek
som framskrivet fokus och forskolepedagogers och barns interaktion studeras
hir for att belysa och analysera vissa aspekter av barnens lek, men ocksa for
att undersoka hur lek och ldrande kan samspela (Hakkarainen, Bredikyte,
Jakkula, & Munter, 2013; Harper & McCluskey, 2003; Johansson &
Pramling Samuelsson, 2006; Lendal & Greve, 2015; Mclnnes, Howard,
Crowley, & Miles, 2013; Trawick-Smith & Dziurgot, 2010; 2011). Vissa
studier riktar sitt intresse mot forskolan som ldrandemiljé och undersoker
vuxnas och barns interaktion delvis for att bedoma kvaliteten pa, eller skapa
kunskap om villkor for, lirande och kunskapsutbyte (Danis, Bernard, &
Leproux, 2000; Jonsson, 2013; Sheridan, Pramling Samuelsson, &
Johansson, 2009). Somliga studier av pedagogers och barns samspel riktar in
sig mot ett visst amnesdidaktiskt innehall, exempelvis ett naturvetenskapligt
eller ett matematiskt (Blair, McKinnon, & the Family Life Project
Investigators, 2016; Elm, 2008; Larsson, 2016; Thulin, 2006; Trawick-Smith,
Swaminathan, & Liu, 2016). Nagra studier intresserar sig for olika aspekter
av samspel med och kring digitala redskap som datorplattor (Nilsen, 2014)
eller musikteknologi (Lagerlof, 2016). Andra studier fokuserar didaktik och
utvecklings- och deltagandevillkor for flersprékiga barn (Kultti, 2012; Skans,
2011). Ytterligare nagra studier undersoker forskolepedagogers och barns

-10 -



Foérskola och interaktion — studiens forskningssammanhang

samspel for att analysera genuskonstruktioner (Glassman, 2000; Ménsson,
2000). En del studier kan ocksd beskrivas ha ett intresse for olika sociala
praktiker av styrnings-, eller fostranskaraktir i forskolan (Emilson, 2008;
Markstrom, 2005; Tullgren, 2003). En studie undersoker forskolepedagogers
och barns samspel for att belysa barns overgéng frén forskolan till skolan
(Pérez Prieto, Sahlstrom, & Melander, 2003). En annan studie analyserar
barns delaktighet i forskolans dokumentation (Elfstrom Petterson, 2014).
Slutligen &r det nagra studier som undersoker forskolepedagogers och barns
interaktion for att analysera forhallandet mellan forskolepedagogers tal om
och handlingar i praktik (Blay & Ireson, 2009; Fisher & Wood, 2012;
Kugelmass & Ross-Bernstein, 2000; Thomason & La Paro, 2013).

Konversationsanalytiska studier av férskolepedagogers
och barns samspel

I det forskolepedagogiska féltets generellt breda kunskapsproduktion finns
ocksa nagra studier som é&r inriktade pa pedagogers och barns interaktion ur
ett mikroanalytiskt och sekventiellt perspektiv. Dessa studier anvénder sig av
konversationsanalys och bidrar, tack vare fokus pa interaktionella detaljer,
med konkret och utforlig kunskap om pedagogers och barns samspel vilket
jag menar ger en mer nyanserad bild av forskolepedagogisk praktik.

Forskolepedagogers och barns samspel studeras exempelvis for att
undersoka barns deltagande och delaktighet i vardaglig forskoleinteraktion
(Theobald & Kultti, 2012) och for att belysa forskolebarns mojligheter till
initiativ i samspel med pedagoger (Waters & Bateman, 2013). Vidare
analyseras kunskapsutbyten i1 vardaglig kommunikation (Bateman, 2015) och
hur undervisning och ldrande &stadkoms genom fraga-svar-sekvenser
(Bateman, 2013). Interaktion mellan pedagoger och barn studeras ocksé for
att analysera musikaktiviteter i forskolan (Wassrin, 2013), den dagliga
aktiviteten vila (Grunditz, 2013), bokldsningsaktiviteter (Church, 2010),
barns aktiviteter med datorplattor (Walldén Hillstrom, 2014), aktiviteter med
matematiskt innehdll (Cohrssen, Church, & Tayler, 2014; Gejard, 2014) och
for att undersoka dialogisk interaktion (Fredriksson Sjoberg, 2014) samt hur
barns delaktighet tar sig uttryck i Reggio Emilia-inspirerat projektarbete
(Hamerslag, 2013). Ytterligare nagra konversationsanalytiska studier
analyserar ocksd hur flersprakig forskolepedagogisk praktik &stadkoms
(Bjork-Willén, 2008) och hur sprakpolicies kommer till uttryck i praktiken
(Papageorgiou, 2011).

Dessa studiers detaljerade sekventiella analyser visar bland annat hur
barn konkret blir delaktiga d& de exempelvis fir ”dela med sig” av sina idéer,
tankar och funderingar (Theobald & Kultti, 2012) och hur barn, som pa grund
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av alder har ”mindre ratt” att tala i interaktion med vuxna, genom sa kallade
wh-fragor (what, where, why, when?) kan fa respons pa sina samspels-
initiativ, sdrskilt i utomhusmiljé (Waters & Bateman, 2013). Vissa aspekter
av samspel mellan forskolepedagoger och barn visas ocksd medfora att
dialogen upphdr medan andra aspekter gor att dialogen kan bibehéllas dven
med anslutande barn (Fredriksson Sjoberg, 2014). Négra av de konvers-
ationsanalytiska studierna visar dven hur bade kunskap och relationer
samproduceras av pedagoger och barn i lek, under kénslouttryck i konflikter
och under ldrande av miljobetingad kunskap utomhus (Bateman, 2015),
liksom hur forskolléraren genom att upprepa barnets svar pa en friga kan
demonstrera att hon lyssnar pa svaret och bekriftar det utan att géra nédgon
(ut)virdering av det som korrekt eller inkorrekt (Bateman, 2013). De studier
som har fokuserat en viss aktivitet visar hur en forgivettagen forskolevardag
ar komplex och dynamisk och hur detaljanalyser av samspel mellan
forskollarare och barn kan &skadliggéra de kommunikativa resurser som
barnen anvinder sig av for att vara delaktiga (Hamerslag, 2013). Dessa
studier visar ocksd hur exempelvis musikaktiviteter “genom deltagarnas
initiativ véaxer fram tur for tur med hjilp av kreativ improvisation” (Wassrin,
2013, s. 77) och hur skapande av (rétt) sovplats dr en central rutin i vilans
lokala ordning (Grunditz, 2013) liksom hur turordning och barns
problemlosningsstrategier vid datorplattor kan ta sig uttryck i praktiken
(Walldén Hillstrom, 2014). Dérutover askadliggérs ocksd hur “epistemiska
positioneringar, det vill sdga nér barn visar upp sitt kunnande och vetande om
nagot sarskilt ... astadkoms i interaktion” (Gejard, 2014, s. 90) och hur fraga-
svar-sekvenser och pedagogernas anvidndning av ofullstindiga turer
(designedly incomplete utterances, Koshik, 2002) tjanar pedagogiska syften i
forskoleaktiviteter med matematiskt innehdll (Gejard, 2014). Vidare
demonstreras hur pedagoger ignorerar, bekréftar, utvecklar, eller senarelagger
(postpone) barns initiativ till samtalsimne under bokldsning, alternativt
bekriftar det kort utan att utveckla det ytterligare (Church, 2010) och hur
pauser 1 pedagog-barninteraktion fungerar som en pedagogisk strategi som
gor det mojligt bade for barnen att skapa sina egna idéer i matematiskt
utforskande och for pedagoger att lamna relevant och barnanpassad respons
(Cohrssen, Church, & Tayler, 2014). Dessutom visar nigra studier hur barns
deltagande, i flersprakiga forskoleaktiviteter, paverkas nar forskolldraren
avviker fran de etablerade rutinerna i sitt agerande, eftersom barnen da far
svart att tolka det som pégar i samspelet och aktiviteten (Bjork-Willén, 2008)
och hur en formell sprakpolicy gillande vilket sprak som ska talas kan skapa
en konflikt for barnens sprakval i lekbaserat larande (Papageorgiou, 2011).
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Barns interaktion i férskolan

Flera konversationsanalytiska studier utforda i forskolesammanhang riktar
fokus mot barns sociala interaktion med andra barn. I den forsta svenska
forskoleavhandlingen som anvinder etnometodologi och konversationsanalys
(Bjork-Willén, 2006) visar tva av delstudierna hur flersprakiga barn, i lek i
forskolan, iscensitter forskolepedagogisk praktik utifrén vad de tidigare har
upplevt tillsammans med pedagoger (Bjork-Willén & Cromdal, 2009) och
hur de interaktionella fenomenen skuggning och sprakoverskridande fungerar
som resurser for barnens deltagande i leken (Bjork-Willén, 2007). I senare
studier har Bjork-Willén ocksa analyserat exempelvis forskolebarns
forhandlingar om roller i lek (Bjork-Willén, 2012), forskolebarns interaktion
med (“animering” av) dataspelskaraktirer (Bjork-Willén & Aronsson, 2014)
och hon har ocksd demonstrerat hur forskolebarns anviandning av olika
tempus 1 sitt leksprdk kan markera att samspelet ror sig inom eller utanfor
den pégaende leken (kommande). Andra studier dér svenska forskolebarns
samspel ér i fokus d&r Munck Sundmans (2013) studie om hur barn ”gor”
maltid* och Walldén Hillstroms (2014) studie om barns forhandlingar om
tilltrdde till aktiviteter med datorplattor. Aven Grunditz (2013) studerar hur
smi barns sociala samspel och deltagande organiseras under aktiviteten vila i
svensk forskola. Danby och Baker (2001; 2000) studerar ocksa interaktion
mellan barn. Utifran en australiensisk forskolekontext identifierar och
diskuterar de bland annat de kommunikativa resurser som nagra av barnen
anvinder sig av i en konfliktsituation for att utesluta ett annat barn. Cobb-
Moore, Danby och Farrell (2009) studerar dven de interaktion mellan barn i
en australiensisk forskola. I denna studie undersdks barnens samspel for att
analysera hur de konstruerar regler, vilka i sin tur utgor resurser for barnen i
deras meningsskapande. Tva andra studier av interaktion mellan barn ar
Batemans (2011; 2010). Hon studerar socialt samspel mellan forskolebarn i
Wales och riktar blicken mot de resurser som barnen anvidnder ndr de
organiserar sin interaktion och inkluderar eller exkluderar kamrater i leken.
Aven Cobb-Moore (2008) och Theobald (2009) analyserar australiensiska
forskolebarns kamratinteraktion i detalj och beskriver de resurser som barnen
anvander sig av for att tillsammans organisera sina egna sociala virldar och
skapa mening och social ordning. I en senare studie visar Theobald (2016)

*Munck Sundman (2013) har ocksa ett utdrag med vuxen-barninteraktion i sin studie.
Det tjanar dock mer som ett exempel pa hur de vuxna talar med barnen om olika
regler forknippade med méltiden, vilka barnen sedan refererar till i sitt egna samspel,
dn som ett analysunderlag. Dérfor har jag sorterat in denna studie hér, i avsnittet om
studier av barns interaktion och inte i det forra. Munck Sundman skriver ocksé fram
sitt fokus som riktat mot just barns egna interaktion.
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ockséa hur bade vokala och kroppsliga resurser mdjliggoér barns kompetenta
deltagande i en berittelseaktivitet. I en dansk forskola studerar Karrebaeck
(2008) ocksé interaktion mellan barn och anvénder flera olika perspektiv —
lingvistiska, etnografiska och interaktionsanalytiska — for att framfor allt
undersoka ett tredrigt barns kommunikativa praktiker, andraspraksutveckling
och deltagande samt sprakliga socialisering in i en dansk forskolegemenskap.
Aven Skaremyr (2014) analyserar samspel mellan forskolebarn for att
undersdka hur tva nyanldnda barn deltar i ”sprakliga hindelser” med hjélp av
olika kommunikativa resurser.

Sammanfattning: férskolepedagogiska studier av socialt
samspel

Genomgangen ovan visar siledes att forskolefdltet sammanfattningsvis kan
beskrivas som ett forskningsfilt diar pedagogers och barns interaktion
studeras utifran en mingd olika perspektiv, ansatser och analytiska intressen.
Likasa anvénder studier inom forskoleféltet ménga olika metoder: deltagande
observationer, video- och ljudinspelningar, faltanteckningar, intervjuer, en-
kater, stimulated recall, 16pande protokoll, dagboksanteckningar, fotografier,
utvérderingar, sjdlvvirderingar, statistiska berékningar, med mera. De studier
som genomfor videoobservationer men anvinder en annan ansats dn kon-
versationsanalys, kombinerar oftast observationerna med bade intervjuer och
skriftliga anteckningar av olika slag. De konversationsanalytiska studierna
anviander ddremot enbart video-, eller ljudinspelade observationer och gor
mycket mer detaljerade beskrivningar och analyser av den studerade inter-
aktionen.

Sddana detaljstudier gor det mojligt att beakta viktiga foreteelser i
samspelet som man i de andra studierna riskerar att férbise. De bidrar déarfor
med viktig empiriskt forankrad kunskap om forskolepedagogiska processer,
kunskap som inte kan produceras med mer allmdnna beskrivningar och
analyser. Forskolestudier som anvédnder konversationsanalys dr dock en
relativt ny foreteelse i Sverige med jamforelsevis fa studier. Foreliggande
avhandling kan darfor bidra med kunskap till bade forskolefiltet och
interaktionsfaltet om hur interaktion mellan just forskolepedagoger och barn
genomfors och om hur pedagogisk praktik dstadkoms i svensk forskola.

Férskolepedagogisk praktik

Nagra tidigare studier har bidragit med kunskap om vad som ké&nnetecknar
forskolepedagogisk praktik. Exempelvis har forskolans pedagogiska praktik
definierats som de vuxnas handlingar (Ekstrom, 2007). Ekstrom har i sin
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avhandlingsstudie syftet att ”Ge en Okad forstéelse av hur forskolans
arbetslag utformar och realiserar den pedagogiska praktiken och hur
verksamhetens fOrutséttningar paverkar denna process” (Ekstrom, 2007, s.
29). Ekstrom anvinder verksamhetsteori som analysverktyg och de
forskoleavdelningar som undersoks i studien ses som olika verksamhets-
system. I dessa verksamhetssystem forklaras enbart den anstédllda personalen,
de vuxna, som subjekt. Fokus pa de vuxna fore barnen, eller vuxna och barn,
skrivs ocksé fram i Ekstroms definition av forskolans pedagogiska praktik.
Ekstrom skriver:

De anstillda vid forskolan &r de aktiva subjekten i
verksamhetssystemet. De utfor handlingar riktade mot olika
uppgifter, i pedagogisk verksamhet ofta med fokus pa négot innehall
som bearbetas med olika metoder. Dessa handlingar utfors med hjélp
av verktyg, sdvil tankemodeller som materiella redskap. Detta
handlande &r vad jag menar en pedagogisk praktik (a.a., s. 40).

Likasd beskriver Ekstrdém hur han fokuserar enbart pd pedagogernas
handlingar, och inte barnens deltagande, eller responser, i sina analyser.
Ekstrom bygger sina resultat pd intervjuer med pedagoger och liknande
resultat beskrivs for alla de tre avdelningar, vars pedagoger intervjuades. Som
jag namnde 1 inledningskapitlet kédnnetecknas forskolans pedagogiska
praktik, enligt resultaten i Ekstroms studie, av att den é&r rutiniserad och i stort
sett foljer samma monster varje dag. Omsorgsrutiner utgdér basen for
dagsstrukturen (exempelvis maltid eller vila) och en fostranspraktik beskrivs
dér barnen far “inordna sig i en struktur och att ocksd folja den vuxnes
ledning” (a.a., s. 116). I intervjuerna ger pedagogerna uttryck for hur
forskoleverksamhetens uppgift ar trygga barn, omsorg och social fostran och
pedagogerna beskriver édven, enligt Ekstroms tolkning, en formedlings-
pedagogisk variant av ldrande.

Forskolepedagogisk praktik kan ockséd sdgas pdgd i “nuet” (Jonsson,
2013). Jonsson (2013) utgér ifran ett vidgat laroplansbegrepp och definierar
laroplaner som bade skrivna styrdokument och det som sdgs och gors i
pedagogisk praktik av forskollirare och barn. 1 sin avhandling
videoobserverar Jonsson samspel mellan forskollarare och barn, och
intervjuar ockséd forskollarare, utifran det Overgripande syftet att bidra med
kunskap om villkor och mdjligheter for de yngre forskolebarnens liarande och
aktdrsskap. I olika delstudier visar resultatet dels att forskolldrarens fragor
har en “betydande plats i motet med barnen”, dels att “kommunikativa
mdnster i form av kvalitativa skillnader i ldrares kommunikation” framtrader
(Jonsson, 2013, s. 89). I intervjustudien visar resultatet att samspel framhalls
som arbetsform, det vill sdga medel, for de yngre barnens ldrande,
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gemenskap, sjilvfortroende och spraktrining (Jonsson, 2011). Forskole-
didaktik betecknas som “nuets didaktik” eftersom “Respondenternas tal
kannetecknas av en tro pa att larande dr mojligt ndr som helst i vardagens
situationer och tillfillen” (a.a., s. 86) och eftersom forskoledidaktik, i
intervjuerna, formuleras som ”nagot stindigt flexibelt med ett tydligt
barnperspektiv kopplat till de didaktiska val som gors” (a.a., s. 105).
Mgjligheter till larande i forskolans vardagliga situationer &r ocksé nagot
som tas som utgédngspunkt i en studie om inbdddad undervisning (embedded
teaching) (Tate, Thompson, & McKerchar, 2005). I studien definieras
inbdddad undervisning som ndgot som “involves incorporating teaching
strategies into everyday actvities (e.g., play) or routines (e.g., diapering)”
(a.a., s. 206). Inbdddad undervisning forklaras ocksé std i kontrast mot det
som pa engelska kallas for direct instruction, ndgot som “involve presenting
instructions under structured conditions that have been specifically designed
for teaching target skills” (a.a., s. 206). Med andra ord skulle inbdddad
undervisning kunna linkas till nuets didaktik och beskrivas som riktad
uppmirksamhet mot potentiella lirandeinnehall i vardagliga aktiviteter.
Sammantaget visar detta avsnitt hur forskolans pedagogiska praktik har
definierats som de vuxnas handlingar och betecknats som ndgot som sker i
“nuet” och med hjidlp av inbdddad undervisning. Att studera forskole-
pedagogisk praktik utan att forklara barnen som subjekt eller genom
intervjuer, det vill sdga "talet om” pedagogisk praktik, forbiser dock centrala
aspekter. Denna avhandling har dérfor viktiga fordelar i jamforelse med
Ekstroms (2007) och Jonssons (2011) studier ovan och kompletterar dem.
Foreliggande studie inkluderar &ven barn i definitionen av forskolans
pedagogiska praktik och wutgar ifrdn videoinspelade observationer av
pedagogisk praktik, situerad i sitt naturliga sammanhang. Dessutom kan den
hir avhandlingen, genom intresset for bade forskolepedagogisk praktik och
social interaktion, tdnkas bidra med kunskap om hur inb4dddad undervisning
konkret kan ga till i olika vardagliga forskoleaktiviteter i svensk kontext.

Maltidsstudier

Maltider utgor dagligt aterkommande inslag i forskolans pedagogiska
praktik. I denna avhandlings empiriska kapitel (5-9) forekommer ocksa ett
flertal exempel ifrdn maltidssituationer. Det finns gott om maltidsstudier och
dessa skulle i viss mén kunna betecknas som ett eget forskningsfélt. Tidigare
studier av méltider i bade forskola och skola, liksom i familj, har bidragit
med kunskap om bland annat forskolepedagogers forhallningssatt,
pedagogiska strategier, meningsskapande och socialiseringsprocesser under
maltidssituationer.
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M3ltidssituationer i férskolan och skolan

I nagra tidigare studier undersoks ldrarens eller pedagogens roll under
méltider. I forskolan anvinds méltiden exempelvis for att kunna diskutera
“omsorg som en central aspekt av pedagogik” (Johansson & Pramling
Samuelsson, 2001, s. 81). Johansson och Pramling Samuelsson visar hur
Oomsesidighet 1 samspelet mellan pedagoger och barn under maltider har stor
betydelse for omsorgens “etiska dimension” och drar slutsatsen att nir
pedagogen samspelar med barnen utifrdn deras livsvérldar far omsorgen
ocksa en plats i pedagogiken. Nér pedagogen inte ar inriktad pa att samspela
med barnen faller diremot den Omsesidighet som ger omsorgen en viktig
plats i pedagogiken.

Lararens roll har ocksé analyserats under sé kallade pedagogiska méltider
i forskoleklass och ar 5-6 Sverige (Persson Osowski, Goranzon, &
Fjellstrom, 2013). Lararens roll, i maltidsinteraktionen med eleverna,
beskrivs utifran tre olika kategorier: i) som social, ii) som pedagogisk och iii)
som undvikande. Den sociala ldraren gor maltiden till en aktivitet med
dialog, samtal och hog grad av samspel med barnen medan den pedagogiska
lararen &r mer instruktionsinriktad med en strédvan efter att undervisa barnen
om mat och agerande under maltider. Den undvikande ldraren har diremot
generellt en 14g nivad av samspel med barnen och denna passivitet beskrivs
inte vara forenlig med normerna for pedagogiska maltider.

I nordamerikansk kontext har forskolldrare visat sig vara ytterst lite
inriktade mot samspel med barnen (toddlare/12-36 manader gamla) under
maltider (Hallam, Fouts, Bargreen, & Perkins, 2014). Hallam et al. visar att
knappt ndgon interaktion pagér och att nistan inget tal forekommer mellan
vuxna och barn. De observerade maltiderna beskrivs 1 stéllet som tysta, med
nagra fa, envidgskommunicerade, uppmaningar (directives) till barnen om att
exempelvis 7dta sina gronsaker”. Graden av responsivitet frin pedagogerna,
pa barnens initiativ, dr ocksa l14g.

I en ytterligare studie av méltidssituationer i forskolor i USA undersoks
ocksé forskolldrares pedagogiska strategier och barns motstand (Dotson &
Vaquera, 2014). Hér visas hur forskolldrarna exempelvis vaktar barnen sa att
de inte ater fel sorts mat, uppmanar dem att dta upp, eller forebadar att nagot
hiander med barnen om de inte dter gronsaker. Barnen svarar med att gora
motstdnd mot pedagogernas strategier, genom att uttrycka en motsatt asikt
(genom att exempelvis forsoka dta den forbjudna, i manga fall sétade,
maten), eller genom ett falskt eller simulerat samtycke (genom att svara ja
eller nicka men dnda inte till exempel &ta gronsakerna, alternativt genom att
peta lite i gronsakerna med gaffeln men inte dta dem). Den pedagogiska
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praktiken under dessa forskoleméltider kan dérigenom kénnetecknas av
néringsintag snarare dn av gemenskap.

Forskolemaltider har ocksa studerats med intresse i fragor om uppfostran
(Norman, 2003). Utifran sprékfilosofisk utgéngspunkt beskrivs uppfostran
som en slags “diskursproduktion” och som négot som hinder nér barnet
imiterar pedagogen (a.a., s. 39). Eftersom ett lite sndvare fokus, som riktas
mot enbart pedagogernas tal, dr framskrivet tenderar dock barnens agens och
inspel i interaktionen att inte beaktas i studien. Resultaten visar dnda tva olika
monster i maltidsinteraktionen: 1 det ena sker samtal och dialoger, men i det
andra monstret uteblir detta.

Ytterligare en svensk studie av maltidsinteraktion i férskolan visar hur
barn sjdlva (3-5 ar) “gdr” social ordning under dessa situationer (Munck
Sundman, 2013). Munck Sundman riktar sitt fokus mot hur barnen styr och
paverkar varandra nir de samtalar om exempelvis hur mycket mat man far ta,
var man ska sitta, hur man ska sitta och hur man uppfor sig under maltiden.
Analyserna synliggoér forhandlingar mellan barnen om olika maltidsregler
och hur barnen styr varandra mot “ett 6nskat handlande” (till exempel hur
mycket ost, smor eller fisk man far ta, att man skalar sin potatis innan man
far ta fisk) (a.a., s. 66). Munck Sundman beskriver det som att barnen
tillsammans, i sitt samspel under maltiderna, astadkommer ett regelverk och
en social ordning.

Meningsskapande mellan pedagoger och barn i
forskolemaltider

Tidigare studier har ocksa visat hur det finns mojligheter till olika sorters
innehdll och meningsskapande mellan barn och pedagoger under forskolans
maltider. En studie undersoker till exempel hur forskoleméltiden, som
rutinaktivitet, kan utgdra arena for andrasprakstalande barns deltagande,
kommunikation och spréklarande (Kultti, 2014). Genom videoinspelningar
studerar Kultti vilken sorts kommunikation som sker och vilka &mnen det
kommuniceras om. Analyserna visar hur maltidernas samspel ar priglat av en
hog grad av repetition av badde egna och andras verbala och icke-verbala
handlingar, olika sitt att delta, bdde med och utan tal, och mojligheter till att
kommunicera om det som inte bara &n hidr och nu. I det situerade
spraklarandet kombineras flera olika kommunikativa resurser: kropp,
materialitet och tal. Sarskilt tal och kropp anvéinds ocksa simultant. Barnen,
som dnnu inte har utvecklat sin svenska, kan dirigenom delta utan tal, med
hjélp av gester och artefakter. Analyserna demonstrerar hur barnens
deltagande underléttas med hjilp av gester, exempelvis genom att hélla fram
en dggdelare mot pedagogen som verbaliserar gesten med en uppmuntrande
ton. Resultaten visar ocksa att pedagogerna guidar barnens deltagande med
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hjélp av att kombinera tal och forkroppsligad handling genom att exempelvis
sdga ”borja med den” och peka pa filmjolken, eller ’hall hir i” och peka pa
tallriken. Kultti beskriver hur barnens deltagande, oavsett spraklig kompe-
tens, medieras, uppmuntras, och mojliggdrs genom pedagogernas guidning.

I en annan studie undersoks dialoger mellan pedagoger och barn i norska
forskolemaltider (Bae, 2009). Bae intresserar sig for sa kallat ”medlarande”
(medlaering), vilket, utifran Bateson, definieras som: “prosesser som er
inbakt i1 og foregar sammen med andre aktiviteter” (a.a., s. 3; jfr Tate et. al.,
2005, ovan och begreppet inbdddad undervisning). Med utgangspunkt i
studiens resultat, hivdar Bae att de medldarandemdjligheter som ryms i de
empiriska maltidsexemplen utdver bordsskick, goda matvanor et cetera,
bland annat dr samtalsfardigheter och erfarenheten av att fa sin rost hérd och
lyssnad pa.

I ytterligare en studie av meningsskapande samspel under forskole-
méltider, undersoks forskolepedagogers pedagogiska intentioner i narrativ
som de konstruerar gemensamt med barnen (Eriksen ddegaard, 2007).
Eriksen @degaard analyserar hir exempel dér barn och vuxna forhandlar om
vad som &r vért att tala om. Resultaten visar att de vuxnas pedagogiska
intentioner under maltidssamtalen priglades av att pedagogerna bade
lyssnade pa barnens bidrag och ocksd byggde vidare pd dem. I en annan
liknande studie utford av samme forskare undersdks, utover gemensamt
konstruerade narrativ, ocksa vilka teman barnen initierar i samspelen med
pedagoger (Eriksen @degaard, 2006). Kéanslor visar sig spela en viktig roll i
barnens berittandeinitiativ och historierna handlar om ilska, radsla, forlust
och 6nskan. Barnen initierar narrativ som kan relateras till “besvérligheter”
som spelar roll i deras liv, som exempelvis maktkamp om talutrymme, rddsla
for jultomten, en kamrat som inte dr narvarande och o6nskan om napp. Jag
noterar att Eriksen (Jdegaard medvetet har valt bort barnens icke-verbala
initiativ utan att tala om varfor. Transkriptionerna borjar i stillet i det forsta
verbala yttrandet av barnen, i ett narrativ om kommande, eller forflutna
héndelser.

M&ltiden som interaktionell arena

Vissa interaktionsorienterade studier har riktat in sig sérskilt mot hur
maltiden kan utgora arena for bade sociala ritualer, socialisering, kultur och
identitet, och déarigenom mer dn bara niring (Szatrowski, 2014). En studie
demonstrerar exempelvis hur avsmak (disgust) kan uppvisas av barn i
forskoledlder (under maéltider i hemmet) och hur matpreferenser kan
socialiseras, med hjidlp av det verbala yttrandet yuck i kombination med
grimaser (Wiggins, 2014). En annan studie visar hur kénslor och relationer,
och ocksd normer om hur man ska upptrida under méiltid, kan socialiseras
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under forskolemaltider i Japan (Burdelski, 2014). Ytterligare en studie
belyser socialisering under maltider dar forskolebarn deltar (Karrebak,
2014). Karreback visar hur begreppet hélsa blir sprakligt inbaddat i tal om
olika drycker. I de observerade maltidssamtalen konstrueras mjolk som
hilsosammare 4n juice (som innehéller socker) men ju fetare mjolken 4r,
desto mer ohilsosam forklaras den.

Familjemaltider

I flertalet tidigare, interaktionsorienterade, maltidsstudier underséks maltider
i familjer. Till exempel studerar Ochs, Pontecorvo och Fasulo (1996)
interaktionen mellan fordldrar och barn under maéltidssituationer i
amerikanska och italienska medelklassfamiljer. Ochs et. al. analyserar
praktiker dér smak socialiseras (socializing taste) och de urskiljer fyra olika
teman som préglar méltidsinteraktionerna: i) mat som néring, ii) mat som bra
“materia” (material good) som inte bor kastas, iii) mat som beléning och iv)
mat som njutning, bade att planera, laga, servera och dta. Nar mat behandlas
fraimst som néring tvingar eller overtalar fordldrarna barnen att éta eller talar
om bestandsdelar som mineraler och vitaminer. Om mat ses som bra
”materia” ska barnen dta upp det de har onskat/tagit, ibland med argumentet
att mat kostar pengar. Nar mat ddremot ses som beloning, anvéinds efterritt
som uppmuntran eller sd& anvdnds mat som kontrollinstrument for att fa
barnen att dta annat forst. Resultaten visar att de amerikanska familjerna gav
preferens &t mat som néring, bra “materia” och beloning, medan de italienska
familjerna generellt prioriterade mat som njutning (till den grad att det
konkret paverkade bdde grammatik och lexikon 1 de italienska
maltidsinteraktionerna). I de amerikanska familjerna samtalades om vad
barnen maste dta men de italienska familjerna fokuserade i stéllet pa vad bade
barn och vuxna ville 4ta. Analyserna visar ocksd hur fordldrar och barn
forhéller sig till varandra pa olika sdtt i de tva olika landerna. I Italien visade
vuxna och barn stod for varandras uttryckta smak, men i USA var de ofta i
opposition mot varandra.

En annan studie jimfor ocksa interaktion i familjer i tva olika ldander
(Blum-Kulka, 1997). Blum-Kulka analyserar samtalet under maltider i
judiska familjer i Nordamerika och i Israel for att underséka “kulturella
kommunikationsmonster”. Spréket analyseras for att se hur skillnader i de
kulturella kommunikationsmonstren “reflect and shape cultural identities”
(Blum-Kulka, 1997, s. 5).

Flera studier av familjemaltider behandlar maltiden som en arena for
socialisering av maltidskultur, det vill sdga social och moralisk ordning.
Exempelvis demonstrerar Blum-Kulka (1990) hur foréldrar kan kontrollera
och reglera barn socialt genom metapragmatiska kommentarer. Blum-Kulka
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undersoker graden av “artighet” i dessa kommentarer. En annan studie visar
hur maltiden dr en arena for familjens férhandlingar om ”matmoral” gillande
exempelvis vad som ska dtas och hur det ska det &tas eller att mat &ts fore
godis (Aronsson & Forsberg, 2010; Aronsson & Gottzén, 2011). Ytterligare
en studie som undersoker reglerande kommentarer under maltider i Sverige,
Finland och Estland visar hur matmoral produceras genom dessa
kommentarer (Tulviste, Mizera, De Geer, & Tryggvason, 2002). Resultaten i
den studien visar att de svenska familjerna diskuterade moral (inte specifikt
matmoral utan “vanlig” géillande exempelvis réttvisa, eller att retas) mer dn
de andra. De finska och estniska familjerna riktade i stéllet in sig mer mot
bordskick.

En annan tidigare studie av familjemaltider har ocksa &skadliggjort hur
”politisk” ordning gors under familjers maltidsnarrativer (Ochs & Taylor,
1992). Ochs och Taylor visar hur familjemedlemmar administrerar makt nér
de pratar och dirigenom &stadkommer politik pd mikronivd. Administ-
rationen av makt berdr exempelvis hur man bor upptriada, beslutsfattande om,
eller sanktioneringar av, handlingar, tankar och kénslor.

Maltiden har ocksé visat sig fungera som arena for familjeférhandlingar
om tid och nér ndgot ska utforas av barnet (till exempel ldxor, klippa haret,
duscha) (Aronsson, 2012; Aronsson & Cekaite, 2009; 2011).

Sammanfattning: méltidsstudier

Sammanfattningsvis har tidigare maltidsstudier i forskolan och skolan
undersokt omsorgens Omsesidighet, (forskol)ldrares forhallningssitt och
strategier samt uppfostran av barn, liksom barns forhandlingar om
maltidsregler. Forskolemaltider har ocksd studerats utifrén intresse for
andrasprakstalande barns deltagande och kommunicerande, for ldrande i
vardagliga aktiviteter, och &ven for pedagogiska intentioner i forskole-
pedagogers gemensamma narrativ med barnen, samt for vilka teman barnen
konstruerar i dessa narrativ. Interaktionsorienterade studier har i sin tur visat
hur maéltiden kan fungera som en central arena fOr socialisering av
exempelvis matpreferenser och smak, av upptriddandenormer, av fore-
stillningar om hédlsosam dryck, liksom av maltidskultur generellt. Méltids-
studierna, refererade till ovan, har framst sitt fokus pa verbal interaktion och
foreliggande studies analyser som undersdker multimodalt samspel skulle
darfor kunna 1amna ett kompletterande bidrag till kunskapen om det som sker
under maltider. Eftersom maltidsstudier utforda i den svenska forskolan &r fa,
kan dessutom analyser ifran just den svenska forskolans pedagogiska praktik,
som i denna avhandling, ocksd bidra med ©kad kunskap om maltids-
interaktion i detta sammanhang.
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Multimodal interaktion

I kapitel 5-8 1 den hér avhandlingen riktar jag analytisk blick mot det som
kallas for multimodal interaktion. Inom konversationsanalysen finns det
ménga tidigare studier som visar hur multimodala aspekter — samspel och
kommunicerande genom flera olika modaliteter: talade, forkroppsligade och
materiella — &r centrala i social interaktion. Jag vill sirskilt nimna Charles
Goodwin (exempelvis 2000; 2003; 2007; 2009) som i flertalet studier har
askadliggjort hur ménniskor kombinerar olika kommunikativa resurser i
interaktion. Nér det géller de allra yngsta barnen har multimodal interaktion
ocksa visat sig vara central for deras kommunicerande (Kidwell, 2013). I det
foljande redogor jag for nagra tongivande tidigare studier som analyserar hur
det gér till ndr ménniskor interagerar multimodalt.

Att peka

Flera tidigare studier analyserar pekningshandlingar. Kita (2003a)
argumenterar for att pekningshandlingar dr grundldggande i kommunikation
eftersom de forekommer Overallt i socialt samspel. Pekningshandlingar ar
ocksd ursprungliga i ménniskans utveckling, det 4r en av de forsta
kommunikativa verktyg som de yngsta barnen tillignar sig (a.a.). Psyko-
lingvistisk forskning beskrivs ha héllit isir “sprikrelaterade gester” och andra
gester (tex vridning av bél och blickrorelser) medan konversationsanalytisk
forskning i stéllet har framhallit den kommunikativa betydelsen av dess
samordning (Kita, 2003b). Kita (a.a.) hdvdar exempelvis att blick hor ihop
med pekning, eftersom blicken mot foremélet kommer fore den kroppsliga
pekningen. Pekning indikerar dock inte bara riktning, utan kan fungera nir
andra typer av tecken och symboler ska skapas (a.a.). Goodwin (2003)
demonstrerar exempelvis hur en man som har afasi, och som far frdgan om
han vill g pa promenad, kan kommunicera att han vill g pd bio genom att
peka pa en tidning. Nér vissa artefakter, enligt Goodwin (a.a.), har
inneboende mening kan de forstds som knutna till vissa handlingar och &ven
forklaras som centrala resurser for kommunikation nér talet inte fungerar fullt
ut. Goodwin synliggdr hur pekningshandlingar 4r semiotiskt komplexa,
eftersom deltagare i socialt samspel kombinerar flera olika semiotiska
resurser (kropp, tal och materialitet) sd att de tillsammans far en samman-
hiangande mening (a.a.).

For barn har pekningar visat sig vara viktiga resurser for att kunna uppna
gemensam uppmairksamhet med ndgon annan (Andrén, 2010; Butterworth,
2003; Filipi, 2009; Masataka, 2003; Thuresson, 2013; Wootton, 1990). Yngre
barns pekningar fungerar dven som samspelsinitierande handlingar vilka
genererar respons av en vuxen forskolepedagog (Jones & Zimmerman,
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2003). Pekning av barn kan dessutom vara ett sdtt att kommunicera
flerordssatser dven om det bara ar ett ord som yttras verbalt (Goldin-Meadow
& Butcher, 2003). Kombinationen av exempelvis det talade ordet “mamma”
tillsammans med pekning p&d moderns glasdgon kan betyda “det dar é&r
mammas glasdgon”, eller kan jag f& mammas glasdgon”, alternativt ar det
dir mammas glasogon?” (a.a.). Med andra ord kan handlingarna att
konstatera, att be om, eller att fraga, dstadkommas i flerordssatser genom ett
litet barns kombination av tal, kropp och materialitet, trots att barnet bara
talar i ettordssatser (a.a.), eller kanske inte talar alls (Masataka, 2003). Vidare
har analyser av bokldsningssituationer visat skillnaden mellan barns
kortvariga och fortsatta pekning (Wootton, 1990). Wootton (a.a.) har studerat
samspel mellan barn, med Downs syndrom, och foréldrar med ett fokus pé
sekvenser dir barnet initierar samspel om nagot i en bok genom att peka. I
studien deltar sex tredriga barn, som har beddmts vara som ett till tva-aringar
utvecklingsméssigt. Woottons studie (a.a.) har bade exempel dédr barnens
korta pekningar inte medfor ndgon respons av fordldrarna och exempel som
askadliggér hur barnens fortsatta pekning foranleder svar. Nér barnen
fortsdtter, och héller kvar, sin pekning, visar analyserna hur detta innefattar
en forvantan pa fordldrarna att svara. Enligt Wootton fungerar barnens
fortsatta pekning “as a device for securing ’responses’” (a.a., s. 573).
Foraldrarna svarar pé alla de fortsatta pekningarna genom att verbalt bekrafta
och bendmna (till exempel, “ja, just det”, ”’ja det 4&r en man”, “en man”), eller
genom en fraga (exempelvis ”vad dr det?” “vad gor hon?””). Woottons
analyser visar ocksd hur fordldrarna, efter sitt svar pa barnets peknings-
initiativ, véntar in en respons frdn barnen genom en fixerad, forvantansfull,
kroppsstéllning.

Négra studier har darutdver visat hur pekning kan goras pé flera sétt dn
med pekfingret utstrickt. Exempelvis kan pekningshandlingar astadkommas
pa varierande vis med hela handen, till exempel med handflata upp, eller ned,
eller med handflata vriden &t sidan (Kendon & Versante, 2003). Pa olika
(icke-visterldndska) platser i vérlden finns det ocksa ytterligare andra sétt att
peka. Pekning kan goras med léppen, vilket studier hos olika ursprungs-
befolkningar har visat, med bade pek- och lillfingret utstrickta samtidigt,
eller med enbart blicken (gér till pa sa sétt att man forst fangar blicken hos
den andre och sedan riktar om blicken mot det som ska pekas mot utan att
vrida huvudet) (Wilkins, 2003). Dessa pekningar benimns som hand-, mun-
och 6gonpekningar (a.a.).
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Barns foérkroppsligade kommunicerande

En del studier synliggdr hur kommunicerande av yngre barn till stor del gors
med hjilp av kroppen. I en doktorsavhandling om barns gester studerar
Andrén (2010) fem barn i aldrarna 18 till 30 manader nér de interagerar med
sina fordldrar i vardagliga situationer i hemmet. Andrén anvinder en snivare
definition av gester &n att de betecknar allt kroppssprak” och menar att
gester anvdnds for att uttrycka och kommunicera négot specifikt medan
kroppssprak ockséa kan anvidndas mer generellt. Resultatet visar, bland annat,
att deiktiska/utpekande aspekter &r de vanligaste i barnens gester. De
deiktiska aspekterna rymmer en sérskild riktadhet och orientering mot den
andre i interaktionen. Andrén beskriver och analyserar hur olika gester (inte
bara pekfingerpekande) med riktadhet, pa sa sitt, anvinds av barnen for att
astadkomma gemensam uppmirksamhet med ndgon annan. Analyserna
synliggdr ocksd hur barnens pekningar astadkommer mycket mer &n
gemensam uppmdrksamhet. Ett exempel, dér ett barn ldgger pussel,
demonstrerar hur barns pekande sekventiellt kan héinga ihop med, och bygga
pa, den vuxnes foregdende tur. Barnets pekning inforlivar, sé att séga,
fordlderns tidigare yttrande “’var ska denna sitta ndgonstans” i responsen som
kombinerar en pekning med ordet ”dédr”. Genom att jimfora med Goodwins
(2003, se ovan) exempel med en man med afasi (och som agerar pa liknande
vis), visar Andrén hur barnets handling innehéller semiotisk komplexitet.
Pekningshandlingens inforlivande av foregdende taltur medfor att dess
mening blir mer dn vad bara pekningen eller yttrandet kommunicerar i sig.
Ett annat exempel visar hur barn kan fortsétta, och/eller uppgradera sin
pekning for att {4 ett relevant svar. Andrén visar ocksa hur barn kan peka pa
andra vis &n genom pekfingerpekning (jfr Kendon & Versante, 2003;
Wilkins, 2003) och har med exempel med bdde “helhandspekning” och
pekning med objekt (till exempel penna). I Andréns material var
huvudskakning (nekande) och nickning (bekriftelse) de vanligaste gesterna,
efter pekning. Analyserna visar att de hir nickningarna och huvud-
skakningarna inte anvénds av barnen som bekriftelse samtidigt som fordldern
talar, utan som en egen tur i interaktionen.

I en annan studie skriver Lakken (2008) om ett- och tvaaringars sociala
umgénge 1 forskolan. Lekken kallar barn i den hér &ldern for toddlare (frén
engelskans toddle och toddler). Att toddla blir olika sitt att ”’springa, hoppa,
trampa, vrida sig, bdja sig eller lata sig falla och tumla omkring i storsta
allménhet” (Lekken, 2008, s. 49). Gillande de yngsta forskolebarnen &r det
alltsd kroppsrorelsen och kroppslighet som ar ett avgorande kénnetecken for
deras sétt att vara”. Toddlares kroppslighet beskrivs, med utgédngspunkt i
Merleau-Pontys syn pa kroppen, som ndgot med “avsikt och mening”
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(Lekken, 2008, s. 49). Vidare framstélls ocksa toddlares sprak som nagot
som ir “inlemmat” i gester (Lokken, 2008, s. 33). Barns pekande forklaras
som “kommunikation om nidgot” och som ett forkroppsligat kommunicerande
dér barnet kanske for forsta gdngen kan kommunicera om nagot bortanfor sig
sjdlv (Lekken, 2008, s. 33).

I ytterligare en studie av de yngsta forskolebarnen askédliggér Thuresson
(2013) hur barnen anvénder sina kroppar for att kommunicera. Thuresson
betecknar gester, kropp- och blickriktningar som kommunikativa resurser for
barnen i deras meningsskapande kring bilder i bocker. Resultatet visar att
kroppen och gester anvinds dterkommande av barnen som kommunikativa
resurser och att pekfingret anvéndes sdrskilt for att dstadkomma gemensamt
fokus. Ett utdrag visar exempelvis hur barnen &stadkommer gemensamt
uppmérksamhetsfokus genom att ett av barnen kombinerar blick, pekfinger
och verbala yttranden till en “kommunikativ helhet” dir de olika delarna
forstirker varandra (Thuresson, 2013, s. 62; jfr Goodwin, 2000 och begreppet
contextual configuration, se nasta kapitel for forklaring).

Aven Hildén (2014) undersdker kommunikationen mellan de yngsta
barnen (1-3 ar) i forskolan, i sa kallad fri lek. Hildén skriver hur hon vill
bidra med mer kunskap om hur kroppen &r central i kommunikationen mellan
de yngsta forskolebarnen. Liksom Lekken (2008) tar hon sin teoretiska
utgdngspunkt i Merleau-Pontys fenomenologiska livsvirldsteori, diar kroppen
ar central, och anvinder hans begrepp interkorporalitet. Interkorporalitet
betecknar ”den mellankroppsliga verkligheten” och Hildén forklarar att det ar
“ett konkret forhallande mellan levda kroppar ... dér man fér en direkt
upplevelse av den andres kroppslighet” (Hildén, 2014, s. 36). Studiens
resultat visar ocksa hur barnens kroppar &r centrala i deras kommunikation
med varandra. Analyserna &skadliggdr exempelvis hur barnen kommunicerar
med varandra genom att koordinera gester, upprepa varandras rorelser, mota
blickar, rikta kroppen pé ett visst vis, och genom att ta pad nigon annan.
Resultaten visar ”pa en hog grad av komplext samordnande, koordinerande
och korrigerande av gester” och ”avancerad koordination av egnas och andras
handlingar, tid rum och kropp” i fOrskolebarnens interkorporella
kommunikation (Hildén, 2014, s. 106).

Multimodal interaktion mellan féréldrar och barn

Négra studier demonstrerar hur betydelsefullt multimodalt handlande ar for
kommunikationen mellan fordldrar och (yngre) barn. I sin avhandlingsstudie
foljer Filipi (2009) interaktionen mellan fyra barn och deras fordldrar for att
spara utvecklingen av barnens interaktionella kompetenser, och for att
detaljerat undersdka hur intersubjektivitet mellan barnen och foréldrarna
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manifesteras i sekventiellt samspel. Barnen foljs fran ungefdr nio till 18
manaders alder, men huvudsakligt fokus ligger pa perioden for barnets andra
ar. Analyserna synliggdr hur blick utgér en viktig resurs bade nér fordldern
forsoker fa det yngre barnets (9 méanader-1 &r, 2-4 ménader) uppmérksamhet
och for att barnet ska kunna initiera en verbal respons fran fordldern.
Utdragen visar till exempel hur barnets blick mot fordldern alltid féranleder
en direkt respons av fordldern. Filipi har ocksé flertalet exempel som visar
hur pekning’ utgdr en viktig resurs for barnet for att kunna initiera samspel
och mobilisera gemensam uppmédrksamhet. Darutover analyseras ocksa
utdrag med barnets upprepade och fortsatta pekning som exempel pa
initiering av reparation’. Filipi visar hur adekvata svar av forildern medfor att
barnet avslutar sin pekning, om svaren inte dr adekvata, eller om de uteblir,
fortsitter barnet att peka (jfr Andrén, 2010; Wootton, 1990, ovan). Dessutom
forekommer nagra exempel dir barnets pekning (vid ungefar 14-15 ménaders
alder) orienteras mot av fordldern som begéran av leksak. I fasen da barnen &r
mellan 15 och 18 manader gamla fortsétter de kroppsliga resurserna spela roll
1 Filipis studerade interaktion, men nu anvinder barnen ocksa mer verbalt tal.
Filipis olika exempel med bendmningar, kommentarer och begiranden
(requests) demonstrerar den rika repertoar av kommunicerande som kan
utforas genom multimodal interaktion mellan 15-18 ménader gamla barn och
foraldrar.

I ytterligare en studie som studerar utvecklingen av ett yngre barn (10
ménader-3 ar och 1 ménad) i interaktion med fordldrar, analyser Wootton
(1997) hur barnet gor begiranden. Aven om Woottons fokus ligger pa barnet
i tva till tredrs-&ldern, gar han igenom hur begédranden astadkoms ocksé i
aldern 12—-24 manader och hér utgdr Wootton ifrén kombination av tidigare
forskning och egna exempel. Wootton har exempel dér barnet stracker ut en
arm, pekar och séger ett “protoord”, det vill sidga ett vokalt yttrande, for att
begéra ett foremal pé ett bord. Wootton konstaterar att kombinationen av gest
och ljud, pé detta vis, “represents the child’s earliest request device”
(Wootton, 1997, s. 33). Vidare framhaller Wootton att bade verbala och
ickeverbala resurser spelar stor roll for barnet ndr det fortydligar sitt
kommunicerande. I andra exempel synliggérs hur barnet systematiskt
anviander sin blick, fran cirka 12 manaders &lder, for att identifiera
mottagaren till sin begiran (jfr Filipi, 2009, ovan), men ocksd hur

> I Filipis arbete betraktas all utstrickning av arm mot objekt, eller person, som
pekning.
6 Reparation ir en slags praktik som ménniskor anvinder sig av i samtal och
interaktion for att hantera och forsdka 16sa olika problem med att tala, hora och/eller
forstd (Sidnell, 2010)
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kroppspositionering kan anvidndas for samma drende. I exempel dér fordldern
ger en irrelevant respons pa barnets begéran (till exempel om hon fér fel sak)
visas hur barnet kan kommunicera en initiation av reparation (jfr Filipi, 2009,
ovan) genom att kombinera verbala yttranden med forkroppsligat handlande
som huvudskakningar.

I en annan studie undersoker Cekaite (2010) fordldrars forkroppsligade
direktiv till barn for att fa dem att (forflytta sig s& att de kan) gora olika
rutinuppgifter, till exempel borsta tdnderna. Dessa direktiv beskrivs som
astadkomna genom bade tal, kropp och spatialitet. I direktivsekvenserna
anvinder fordldrarna rorelser som Cekaite bendmner som shepherding.
Shepherding &r en slags rorelser som bade kontrollerar och stéttar (scaffolds)
barnens forkroppsligade responser pa direktiven. Ett exempel pé shepherding
ar body twist (en slags taktil intervention) dér fordldrarna snurrar barnet i
onskad riktning. Ett annat exempel kallas tactile and non-tactile steering, och
den dr en létt puttning eller fosning av barnet (ddrav namnet shepherding som
gér att relatera till faraherdars vallande av far) som sker genom att fordldern
ror vid barnet eller stiller sig i vigen for det, alternativt foljer efter bakom
barnet.

I ytterligare en annan studie undersoks yngre barns (tva-trearingar)
forkroppsligade strdvan efter respons (Keel, 2015). Exemplen visar hur
barnen gor verbala bedomningar av ndgot i omgivningen som exempelvis
”snabba bilar” eller ”det dir &4r en lang man”. Nir barnen inte far en
tillracklig, eller tillfredsstéllande respons av den vuxne, eller om responsen
inte kommer tillrdckligt snabbt, repeterar de, eller uppgraderar, sin
bedéomning med hjilp av att kombinera flera olika kommunikativa resurser
tills de fér en relevant respons.

Multimodalt samspel i pedagogiska sammanhang

Det finns flera tidigare studier av multimodal interaktion i olika typer av
pedagogiska sammanhang som bland annat analyserar aspekter av
undervisning och sprakliga aktiviteter, samt socialiseringsprocesser.
Bjork-Willén har i flera olika studier uppmérksammat multimodalitet i
forskolan. Exempelvis studerar hon, tillsammans med Cromdal, hur barn gor
forskolepedagogisk praktik i sin egen lek (Bjork-Willén & Cromdal, 2009).
Analyserna visar hur bade genomférandet av de lekta “pedagogiska”
aktiviteterna och barnens instruktioner och korrektioner av handlingar
astadkoms genom kombinerandet av verbala, kroppsliga och materiella
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resurser. Barnen anvinder exempelvis en flanotavla’ med olika fistbara
flanofigurer som mandvreras pa sirskilda vis for att bendmna bondgérdsdjur.
De anvinder ocksa kroppsliga positioner, pekningar och en boll for att
presentera sig sjilv pé ett andrasprdk samt en bok, bladvindningar, blickar
och pekningar under ldsning. I en annan studie analyseras forskolebarns
forhandlingar och dispyter om roller i lek (Bjork-Willén, 2012). Nér barnen
ramar in leken och positionerar sig sjilva, anvinder de bade tal, gester,
kroppspositioner och rorelse, samt artefakter som madrasser, plintar och
”latsaskoppel” (a.a.). Bjork-Willén har ocksd analyserat hur barn och
pedagoger tillsammans forhaller sig till och férhandlar om uppropets sociala
och pedagogiska ordning” under en samling (Bjork-Willén, 2009, s. 257).
Utdver verbala yttranden, sker detta upprétthallande av social ordning dven
med hjélp av blickar, gester och artefakter (till exempel dockor och en
nirvarotavla i form av tdgvagnar/fickor didr barnen stoppar ned sin docka
under uppropet). I ytterligare en forskolestudie demonsterar Bjork-Willén
(2016) hur fyra barn, som har svenska som andraspridk, kan skapa
intersubjektivitet och lustfylld gemenskap med hjélp av multimodal
interaktion, trots olika kunskaper i1 det svenska spraket. I vardagligt samspel
framfor tva alfabetstavlor (en med latinska alfabetet och bilder, samt en med
arabiska alfabetet och bilder) anvdnder de deltagande barnen flera olika
kommunikativa resurser — enstaka ord pa arabiska eller farsi, attention-
getters (titta”, “’kolla”), pekning och andra gester, intonation och skrik,
utdver det gemensamma spréaket.

Theobald (2016) analyserar ocksa forskolebarns interaktion och visar hur
bade vokala och kroppsliga resurser anvinds av barnen for att kunna delta i
en beréttelseaktivitet. Exempelvis forkroppsligar barnen slutet pa berittelsen
med rorelser som illustrerar det som beréttas. Theobald visar sdledes hur
barns kompetens i narrativ kommer till uttryck genom multimodala resurser.

Forskolebarns samspel har dven analyserats med fokus pa nyanldnda
barns kommunikativa redskap och deltagande i “sprakliga héindelser”
(Skaremyr, 2014). Skaremyr observerar tvd barn under tva olika perioder,
forst ndr barnen &r relativt nya i forskolan och sedan 8-9 ménader senare.
Analyserna visar hur barnen i bidda perioderna kombinerar olika kommu-
nikativa resurser som kropp, tal och materialitet i sitt samspel. Under den
forsta perioden é&r interaktionen mer kroppslig medan det verbala
kommunicerandet blir mer framtrddande under den andra perioden. Mer
specifikt synliggdér Skaremyr hur de nyanlénda barnen deltar i sprakliga

7 S4 kallade flanotavlor dr vanliga i forskolesammanhang. Dessa tavlor bestér av en
vagghingd skiva klddd med tyg av flanelltyp. Pa tavlan gar det att fésta olika sorters
bilder och symboler.

-028 -



Foérskola och interaktion — studiens forskningssammanhang

hindelser med hjdlp av exempelvis blickar, gester, ”péhittat sprak”, prosodi,
”blandsprak”, pennor, papper och utkladningskldder. Flera exempel demon-
strerar ocksd hur barnen “repeterar, skuggar, det kamraterna séger eller gor
med endast ndgon sekunds fordrojning” (a.a., s. 54, jfr Bjork-Willén, 2007)
och hur detta blir betydelsefullt i samspelet. Skaremyr drar den viktiga
slutsatsen att ’forskolldrare behdver vara inkdnnande for alternativa kommu-
nikativa formagor &n bara det rent verbala svenska spraket” (a.a., s. 99).

En integrerad anvindning av kroppsliga (”blickar, kroppar, pekningar,
berdring ... ’rostdndringar’ ... gester”), materiella (’trollspdet, de geomet-
riska formerna, papper och penna, samt salen”) och verbala resurser i
interaktion mellan pedagoger och barn har dven visat sig vara betydelsefullt i
vardagliga forskoleaktiviteter med specifikt matematiskt fokus (Gejard,
2014, s. 121).

I skolkontext har sedan Melander och Sahlstrom (2009) visat hur barn i
samspel kan skapa gemensam forstaelse och kunskap om blavalens storlek
med hjilp av béade tal, kropp och en artefakt (en bok) som samordnade
kommunikativa resurser.

Andra tidigare interaktionsstudier i skolsammanhang har ocksé visat hur
sdrskilda aspekter av klassrumsundervisning &stadkoms med hjilp av
multimodal interaktion. Exempelvis visar St. John och Cromdal (2016) hur
larare organiserar samspelet med elever multimodalt under uppgifts-
instruktioner. Nar elever, i den hir studien, stiller frdgor under ldrarens
instruktion, svarar ldararen bade den enskilde eleven och klassen som helhet
med hjdlp av blick, gester, kroppspositioner, verbala yttranden och
klassrumsartefakter. Elevfragorna och multimodal interaktion kan pé s sétt
bidra till att gora lararens uppgiftsinstruktioner léttare att folja.

Ocksa lédrares turfordelning och reparationspraktiker har visat sig vara
multimodalt praglade (Kaéntd, 2010). Med hjilp av blick, nickning och/eller
pekning, samt verbala yttranden kan ldrare fordela turer ibland elever i
klassrummet. Genom till exempel blick, avbrutna rorelser och olika
kroppspositioneringar kan ldrare ocksé initiera reparation i sin aterkoppling
pa elevernas responser i fraga-svar-sekvenser. For turfordelning i klassrum,
och elevers deltagande i klassrumssamtal, har ocksa elevers handuppréickning
i kombination med blick- och ansiktsorientering visat sig vara centralt
(Sahlstrom, 1999).

Hugq, Eriksson Barajas och Cromdal (2016) demonstrerar i sin tur hur
larare och elever, under andraspraksundervisning, kan utforska bade
poesigenren och specifik ordbetydelse multimodalt med hjidlp av gester,
prosodi, synonymer och klassrumsartefakter.

Ytterligare en klassrumsstudie visar hur svenska andrasprakselever
elever kan be pékalla (solicit) larares uppméarksamhet med hjilp av
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multimodala metoder (Cekaite, 2008). Prosodi, kroppshéallning, klassrums-
artefakter och gester, i kombination med tal, visar sig vara viktiga resurser for
eleverna i dessa skeenden. Cekaite visar ett sdrskilt analytiskt intresse for
forkroppsligade astadkommanden av anrop (summons) och hur eleverna
anvénder sig av anrop-svar-sekvenser som en interaktionell resurs for att fa
lararens uppmérksamhet. Analyserna askadliggor till exempel hur eleverna
pakallar lararens uppmirksamhet genom att anropa denne samtidigt som
eleven lyfter upp en bok mot lararen och hur elever uppgraderar anropet till
lararen genom att flytta sig ndrmare, eller genom att visa upp ett kénslolage
(display affect) genom gester, prosodi eller kroppspositioner.

Dirutover visar en studie som undersoker samspel mellan forsta- och
andrasprékstalare, hur  forkroppsligade  turavslutningar  (embodied
completion) fungerar som resurser nir deltagarna &stadkommer
intersubjektivitet (Mori & Hayashi, 2006). Forkroppsligade turavslutningar
gors av forstasprakstalaren genom att avsluta en verbal handling/taltur med
en forkroppsligad ”forevisning” (display). Pa sé sitt kan forstasprakstalaren
undvika ett verbalt yttrande som andrasprékstalaren kanske inte skulle forsta.
I artikeln knyts denna praktik av forstasprékstalarna till det som kallas
recipient-design (mottagaranpassning, se Sacks, Schegloff, & Jefferson,
1974), det vill sdga hur talare finkornigt orienterar sitt tal mot relevanta
egenskaper hos de andra deltagarna. Forstasprékstalarna har i foregédende
turer tolkat andrasprékstalarenstalarens uppvisade sprakliga kompetens och
kan genom forkroppsligad turavslutning astadkomma intersubjektivitet och
forstaelse. Analyserna visar vidare att det efter en forkroppsligad
turavslutning (och just tack vare den) finns en mojlighet for andraspraks-
talaren att avancera sitt verbala yttrande i en tredje taltur.

Gillande socialiseringsprocesser undersoker exempelvis en studie barns
socialisering av artighetsrutiner i japansk forskola (Burdelski, 2010). I
Burdelskis studie anvénder ldrarna bade tal och forkroppsligad handling i
héndelseforloppen d& de guidar barnen till Onskat artigt beteende. Ett
exempel, pa lirarnas strategier, var att verbalisera/kommentera (gloss) det
som ett barn hade gjort genom forkroppsligad handling och forfattaren menar
att detta &r ett sétt for pedagogerna att “encourage children to ’read’ others
embodied actions in relation to politeness routines” (Burdelski, 2010, s.
1618).

I en annan studie undersoks den interkorporella karaktiren pa barn-
vuxen-socialisation och lérares (och forédldrars) synkronisering av samtidigt
tal och beroring (touch) i direktiv till barn (Cekaite, 2015). I exemplen
synliggors hur en viss sorts beroring (shepherding, se Cekaite, 2010 ovan, att
dra, att peta pa, att bdra), genom att den initierar en sirskild slags
forkroppsligad handling, tillsammans med tal, kan paverka och kontrollera
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barnets responser pa den vuxnes direktiv. “Kontrollberéringen”, som anvands
nér barnen inte vill gora eller inte gor det som kravs i direktivet, gor darfor sa
att saker blir gjorda och socialiserar barnet till 6nskvérda forkroppsligade
handlingar, det vill sdga det som krdvs (a.a.).

Multimodala begédranden

En del studier analyserar specifikt hur handlingen att begéra nigot astadkoms
genom multimodalt samspel. Exempelvis studerar Rossi (2014) hur
ménniskor gor begiranden utan tal. Studiens analyser visar hur en begéran,
som handlar om att nidgon annan ska gbra nagot med ett objekt, gar att
astadkomma genom att sjélv ocksd mandvrera ett objekt. Nir den begirda
handlingen verkar vara forutsedd (projected) i1 aktivitetens utveckling
fungerar det att gora en begéran utan tal (exempelvis att be nagon skicka mat
under maltid). Nir handlingen inte &dr relevant kommande, utan tillféllig
(occasioned), behdvs dock ocksa tal. Aven vid de tillfillen niir respondenten
inte ser den begirande gesten, fastdn handlingen 4r relevant kommande, kan
det behovas tal. Rossi demonstrerar fyra olika varianter av mandvrering av
objekt som dstadkommer en begéiran: i) att halla ut eller fram ett objekt, ii) att
strdcka ut hand och/eller arm mot objekt som nagon annan héller i, iii) att
placera ett objekt pa en sérskild plats i forhallande till vad den andre héller pa
med, och iv) att peka mot objekt. I alla fyra varianterna ar dock det viktigaste
att objektet behover vara knutet till (en gemensam fOrstaelse for) det som
hénder, eller ska hdnda just d4, i interaktionen, for att begiran ska kunna
kommuniceras.

I en annan studie forklaras hur bade begiran och erbjudande kan forstas
som handlingar som har ett slags sekventiellt handlingsférlopp (Rossano &
Liebal, 2014). I det har handlingsforloppet lyckas bara en begiran (eller ett
erbjudande) om mottagaren gor en responsiv handling. Rossano och Liebals
studie har mest exempel med orangutanger som gor begiranden och
erbjudanden, men de har ocksd med nagra fa exempel med &nnu icke talande
barn (15-16 manader gamla). Ett exempel visar d& hur barnet gor en begiran
genom att borja med att rikta blicken mot en leksak pé bordet, och hur det
sedan lutar sig fram och striacker ut en arm och en hand mot leksaken med
handflatan riktad nedét. Barnet anvénder sig ocksa av ett vokalt yttrande med
hog intonation och blick pa objektet.

Lerner, Zimmerman och Kidwell (2011) undersoker ocksd hur barn gor
multimodala begiranden, men specifikt under maltidssituationer i nord-
amerikanska forskolor. Hér visar analysen hur ett barn anvinder
sekventialiteten i en pedagogs handlingar, ndr hon ska mata ett annat barn,
for att sjilv kunna delta i den pagéende aktiviteten och kommunicera en
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begdran. Barnet som ocksd vill dta, nyttjar en plats i interaktionen dir
pedagogens handling mot det barn som &ter dr avslutad och dar hon sjilv
skulle kunna fa uppmairksamhet och respons.

Sammanfattning: multimodal interaktion

Som studierna ovan visar, innefattar minniskors kommunikation mycket mer
dn tal. Sociala handlingar byggs med hjilp av ett helt spektrum av
forkroppsligade och materiella resurser. Inte minst for de yngre barnen &r
multimodaliteten central i samspel med andra. Det gar att konstatera att
flertalet av studierna ovan &r utforda i hemmiljo med vardnadshavare och
barn som deltagare, men flera &r ocksa forlagda till pedagogiska samman-
hang, i skolor och i forskolor. Négra studier av interaktion mellan
pedagoger/larare och elever/barn som ér utforda i skolan har genomforts i
svensk kontext, men de flesta av dessa studier som har utforts 1 forskolan ar
gjorda utanfor Sverige. De svenska studier som specifikt riktar sitt intresse
mot multimodal interaktion i forskolekontext har i stort sett analyserat enbart
barns samspel. Jag menar darfor att en studie som sérskilt fokuserar multi-
modal interaktion mellan pedagoger och barn, i svensk forskolepraktik,
skulle kunna utgéra ett vérdefullt komplement till tidigare forskning i
synnerhet eftersom forskoleverksamheter varierar en hel del mellan lénder.
Min ambition &r att ldmna ett sidant kunskapsbidrag med hjélp av analyserna
i de empiriska kapitel som undersoker just multimodalt samspel mellan
forskolepedagoger och barn. I kapitel 5-8 strdvar jag bade efter att askddlig-
gora hur multimodala aspekter &r av vikt for pedagogernas och ett av de
yngre forskolebarnens interaktion och efter att belysa hur pedagogisk praktik
astadkoms genom multimodalt samspel.

Fragor och svar i social interaktion

Inom etnometodologin och konversationsanalysen anses sa kallade
nirhetspar® vara centrala element i social interaktion. Ett av de vanligaste
ndrhetsparen dr fragor och dess svar. I den hér avhandlingen analyserar jag, i
kapitel 9-10, ocksd exempel déir forskolldrare stéller fragor till barn som
svarar. | foljande avsnitt redogor jag for nagra tidigare studier om fraga-svar-
sekvenser, de flesta interaktionsorienterade, i frimst pedagogiska samman-
hang.

¥ Se nista kapitel (3) for en forklaring av nirhetspar.
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Frdga-svar-sekvenser i formella klassrumssamtal

Den studie av fraga-svar-sekvenser i klassrumssamtal som kanske har haft
mest genomslagskraft dr en studie av Mehan (1979). Mehans syfte var att
beskriva organisationen av larare-elevinteraktionen under klassrumslektioner.
Mehan konstaterar att ett sdrskilt sekventiellt samtalsmonster dominerar
interaktionen. Detta samtalsmonster betecknas IRE vilket star for Initiation-
Reply-Evaluation, det vill sdga Initiering-Svar-Utvérdering, dér initieringen i
stort sett alltid bestar av en frdga. En sddan treledssekvens bestar av tva
ihopkopplade nérhetspar, I+R &r det forsta och I och R tillsammans + E ar det
andra. [ en IRE-sekvens ar det ldraren som initerar (I), eleven som svarar (R)
och sedan lararen som utvirderar detta svar (E). Mehan redovisar i sin studie
flera fall dir elevens svar i IRE-sekvenserna foljer direkt efter lararens
initiativ, men ocksa hur detta svar inte behdver vara nédvéindigt. En IRE-
sekvens kan forldngas till en utvidgad sekvens (extended sequence) om svaret
inte direkt foljer i talturen efter initieringen. Detta kan da jimforas med
konversationsanalysens inskottssekvenser (insertion sequences) mellan de tva
delarna av nérhetsparet (Heritage, 1984; Sacks, 1992; jfr Sahlstrom, 2008). 1
en utvidgad IRE-sekvens fortsétter ldrar-elev-interaktionen tills symmetri
mellan initiering och svar etableras, det vill séga att fragan fatt sitt svar. For
att lyckas med detta anvédnder sig ldraren i Mehans studie av flera olika
strategier, exempelvis kan hon sufflera felaktiga eller ofullstindiga svar,
repetera initieringen, alternativt forenkla den inledande initieringen till det att
det svar som da dnskades ges (Mehan, 1979).

Mehan visade hur organisationen av klassrumsundervisningens lérare-
elev-interaktion skapades gemensamt mellan larare och elev i IRE-sekvenser
och ocksé hur lérare och elever deltog i ett “turfordelningsmaskineri” (furn-
allocation machinery) for att upprétthalla ”lokal pedagogisk ordning” och
skapa mening (a.a.). Melander och Sahlstrom (2010) menar att nidgot som
kannetecknar IRE-sekvenser dr att lararen redan kénner till svaret pa de
fragor hen stiller, samt att denna foreteelse dr underforstadd av bade larare
och elever. Detta forhallande kan da sdgas vara ndgot som bidrar till just
uppratthallandet av lokal pedagogisk ordning och mening i klassrummets
interaktion. Mehan beskriver ocksd hur klassrumsinteraktion genom IRE-
sekvenser skiljer sig fran vardaglig interaktion. I vardaglig multiparts-
interaktion har deltagarna oftast lika stor mojlighet att paverka samtalet. |
klassrummet kan déremot inte vem som helst ta ndstkommande taltur efter
avslutad tur, utan det dr ldraren som dels fordelar turer och som ocksa tar
tillbaka turen efter IRE-sekvensens avslutade utvéardering (Mehan, 1979).

Mehans karaktdristik av klassrumsinteraktion som IRE-sekvenser har
haft stor genomslagskraft. Det kan dock konstateras att Mehan inte var
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banbrytande med sin studie, utan flera tidigare studier har berdrt liknande
fenomen. Redan pa 1960-talet genomfordes exempelvis en studie av
klassrumsundervisning med syftet att fa dkad forstaelse for “sjdlva livet” i
klassrummet (Bellack, Kliebard, Hyman, & Smith, 1966). Hér beskriver
Bellack et al. hur rollerna i klassrummet, ur lérares och elevers perspektiv, ar
tydligt uppdelade. Lérare ansvarar for att strukturera och inleda lektionen och
sarskilt for att stilla fragor som eleverna ska svara pa och dérefter reagera pa
elevernas svar, medan eleverna frimst har som uppgift att svara pa ldrarens
fragor. Den huvudsakliga “pedagogiska rorelsen” (pedagogical move) i de av
Bellack et al. (a.a.) studerade “undervisnings-cyklerna” (teaching cycles) var
den sé kallade “soliciting-responding act”, vari larare stéller frdgor och
elever svarar, vilket da ar snarlikt med det forsta nérhetsparet i Mehans IRE-
sekvenser.

Ytterligare en studie som foregdr Mehans dr Sinclairs och Coulthards
frain 1975. Sinclair och Coulthard (1975) beskriver hur rorelser i
undervisningsinteraktion har strukturen av [Initiative-Respons-Feedback,
vilket forkortas IRF. I en IRF-sekvens Oppnar léraren, enligt Sinclair och
Coulthard, upp samtalssekvensen genom ett initiativ varpa elevens svar
foljer, vilket ldraren i sin tur foljer upp. Aven dessa forfattare skriver om hur
uppfoljningen tar sig uttryck i form av utvirdering. Sinclair och Coulthards
IRF-sekvenser och Mehans IRE-sekvenser kan pd si sitt konstateras
Overensstimma.

Cazden (2001) redogor for hur IRE-sekvenser dock kan skapa en ojamlik
fordelning av talutrymme i formell klassrumsinteraktion. Cazden betecknar
IRE-sekvenser som traditionell lektionsundervisning dir ldrare talar tva
tredjedelar av tiden och betecknar det omvénda, dér larare talar mindre och
elever mer och dir sekvenserna inte kénnetecknas av IRE, for icke-
traditionell ~ lektionsundervisning. Under icke-traditionell lektions-
undervisning stiller ldrare fortfarande frdgor, men inte i IRE-sekvenser.
Snarare anvdnds frdgorna hér for att kunna fa eleverna att reflektera och
resonera. For att illustrera anvinder Cazden exempel dir lararen fortsétter att
stélla frigor om samma fenomen trots att en elev har svarat ’det korrekta” i
syfte att fa fler elever att yttra sig (a.a.). Cazden menar att metakognitiva
fragor av varianten “hur gjorde du det dir?”, ”Jag forstar inte riktigt, kan du
forklara en gang till?” som stills under den si kallade icke-traditionella
lektionsundervisingen ocksd kan tjdna ett syfte att rikta elevers
uppmérksamhet mot det egna ldrandet d4 de fir en chans att verbalisera och
forklara sitt eget tdnkande och vidare reflektera ver vad bade de sjidlva och
klasskamraterna séger. Cazden uttrycker att frigor pa detta vis kan tjéna
pedagogiska syften nér larare ska assistera och bedoma elevers larande (a.a.).
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De tidigaste och mest spridda studierna har séledes fokuserat fraga-svar-
sekvenser mellan ldrare och elever i formell klassrumsinteraktion i sina
analyser och betecknat dessa for IRE- och/eller IRF-sekvenser. Dessa studier
visade, bland annat, hur fraga-svar-sekvenser utgjorde ett centralt inter-
aktionellt fenomen i genomforandet av klassrumsundervisningen, men ocksé
att dessa sekvenser medforde att talutrymmet blev mycket ojamnt fordelat
mellan larare och barn, med en fordel for lararna.

Frdga-svar-sekvenser som interaktionell resurs

Under de ar som har forflutit sedan beteckningarna IRE- och IRF-sekvenser
etablerades har klassrumsinteraktionens innehéll i olika studier kommit att
nyanseras (se exempelvis Kééntd, 2010). Konversationsanalytiska studier av
fraga-svar-sekvenser har lamnat flera kunskapsbidrag om dessa sekvensers
interaktionella funktion som resurs. Exempelvis sd beskriver Zemel och
Koschmann (2011) hur larare kan revidera och omformulera sin initierade
fraga 1 stillet for att explicit hantera elevens svar som ett felsvar i sin
utvardering. De beskriver hur detta forfarande mojliggor for eleven att ocksa
”forstd” vad den forsta initierade fragan egentligen handlade om och pi sa
satt vilket svar lararen egentligen ville ha. Med andra ord sa visar Zemel och
Koschmann hur léraren kan ta pd sig ansvaret for elevens forstaelse och
fordndra sin frdga for att f4 ett korrekt svar. Studien av Zemel och
Koschmann visar hur deltagare i klassrumsinteraktion riktar in sig mot att né
intersubjektivitet, sirskilt ndr den inte fungerar, och hur reparation av en
initierad frdga kan anvéndas som metod for att ater etablera intersubjektivitet
(a.a.).

I en antologi med fokus pa fraga-svar-sekvensers funktion i
institutionella sammanhang aterfinns ocksa ett flertal studier som riktar
blicken mot hur dessa sekvenser kan utgora en interaktionell resurs i samtal
dven i andra kontexter &n klassrummet (Freed & Ehrlich, 2010). Exempelvis
redogor studierna i nimnda volym bland annat for fragestéllandets betydelse 1
samtal mellan doktor och patient (Heritage, 2010) och for funktionen av sé
kallade tag questions (ungefér: pahdngsfragor) stillda av child protection
officers 1 samtal med gratande barn for att kunna knyta an och uppmuntra
deltagande (Hepburn & Potter, 2010). Vidare analyseras silly questions av
varieteten “vet du att det inte var din egen dorr som du sparkade in” som
resurs for poliser att f4 detaljer for att kunna atala en missténkt brottsling
(Stokoe & Edwards, 2010), liksom fragors roll for att kunna stilla diagnoser
och skapa vardplaner inom psykiatrin (Speer, 2010). Dessutom demonstreras
hur avdelningschefers fragor pd mdten kan fungera som sociopragmatiska
resurser med ett kontrollerande syfte (Holmes & Chiles, 2010) och hur larare
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i engelska som andrasprak anvénder fragor for att lyckas fa studenten att
korrigera felaktig text (Koshik, 2010). Dessa studier har séledes behandlat
fraga-svar-sekvenser som interaktionell resurs, de flesta inom andra
institutioner &n pedagogiska. Andra aktuella studier belyser ocksé fréga-svar-
sekvenser som resurs, men inom specifikt pedagogiska sammanhang.

I en studie analyseras en viss sorts frAgor som de deltagande ldrarna
stdller for att sjdlva framfora ett pastdende om en elevtext, i stéllet for att
soka information av eleven (Koshik, 2005). Koshik anvénder beteckningen
RPQ (reversed polarity questions) for dessa fragor som brukar kallas
retoriska darfor att de inte ar “dkta” och saledes inte krdver nidgot svar, men
som i de studerade sammanhangen &nda forvéntar sig och ocksé far svar
(Koshik, 2005; 2010). De studerade lararnas fragor, RPQs, kan grammatiskt
sdgas innehéalla en bekriftande form av fragande (ér det detta du vill sdga?”)
men innehaller/kommunicerar det motsatta, negativa, pastdendet (’det 4r inte
detta du vill sdga!”) vilket implicerar att elevens text som diskuteras i den
studerade aktiviteten bor éndras.

En annan studie beskriver klassrum som installationer, i vilka
undervisning och lirande samkonstrueras av ldrare och elever i interaktion
(Macbeth, 2000). Enligt Macbeth utgor lérares fragor till elever en stor del av
klassrummens interaktion och installationer. Exempelvis beskrivs hur lérare
kan arbeta med att visa upp for eleverna vilken kunskap/vilket larandeobjekt
som det pagar en undervisning och ldrande kring, genom att stélla fragor dér
de forviantade svaren dr kdnda for ldraren. Macbeth menar att ldroplanens
innehdll genom fragorna och svaren si att sidga “pratas fram” och blir
offentligt tillgéngligt. Enligt Macbeth medfor detta offentliggdrande av
laroplanens innehdll att kunskap ocksd blir mer larbar for eleverna, och
centralt i denna process ér just lirarens fragor med for honom/henne kénda
svar.

Emanuelsson (2001) studerar ocksa formell klassrumsundervisning, men
1 svensk kontext, och analyserar hur larares fragor till studenter kan utgdra en
resurs for att ldrare ska kunna ldra sig om elevernas larande och forstéelse i
matematik och naturvetenskap.

St. John och Cromdal (2016) visar hur dven elevers fragor fungerar som
resurser for larares uppgiftsinstruktioner eftersom fragorna kan synliggora
hur instruktioner behover kompletteras och utvecklas for att eleverna ska
kunna forstd dem. Elevers fragor kan pa si sitt gora larares instruktioner
lattare att folja. Studien demonstrerar foljaktligen hur klassrumsinstruktioner,
med hjalp av elevers fragor, dstadkoms av elever och larare gemensamt.
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Frdgor och svar i férskolan

I forskolekontext har EPPE- (Effective Provision of Pre-School Education)
projektet och REPEY- (Researching Effective Pedagogy in the Early Years)
studien i1 Storbritannien skapat kvantitativa data géllande pedagogiska
strategier 1 forskoleverksamhet som é&r sérskilt effektiv i att stodja barns
kunskapsutveckling infor och under skolstart (Siraj-Blatchford & Manni,
2008; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & Taggart, 2010). Siraj-
Blatchford och Manni (2008) visar hur forskolepedagogerna i EPPE- och
REPEY -projekten stiller en méngd fragor och de analyserar de fragor som
stélls av pedagoger som arbetar i de forskolor som bedomdes vara de mer
effektiva. 5808 fragor ur ett observationsmaterial pa 400 timmar
kategoriseras som antingen slutna eller 6ppna’ och analyseras i termer av hur
effektiva de dr for barns liarande utifrdn hypotesen att Sppna fragor borde
gynna lérandet mest. Resultaten visar dock att det 4r en majoritet av fragorna
som ér slutna (94,5%)". Dessa forskare konstaterar sdledes att fraga-svar-
sekvenser dr ett stort inslag i forskolans pedagogiska praktik och forsoker
madta effektiviteten i dessa gillande barns larande.

I svensk forskolekontext visar Thulin (2006) att l4randets hur-aspekt, i ett
naturvetenskapligt innehall i forskola, bland annat tar sig uttryck i att
forskolldraren stiller frdgor som barnen far svara pd. Dessa fragor
karaktériseras som problematiseringar i form av Oppna fragor och Thulin
beskriver hur denna form av samtalsmonster medfor att det &r forskolldraren
som blir den drivande i samtalet och att barnens problematiseringar inte far
respons. Thulin betecknar darfor barnen som, i stort, styrda och, sa att sdga,
forhorda av forskollédraren.

I en fallstudie visar ocksd Jonsson och Williams (2012) hur en
forskolldrare frekvent anvander sig av fragor (80 fragor stills under loppet av
tio minuter) i sin kommunikation med de yngsta barnen i en svensk forskola.
Jonsson och Williams diskuterar huruvida detta forfarande medfor att
kommunikationen blir fragmentarisk eftersom manga olika barn involveras,
flera &mnesinnehall behandlas och framfor allt eftersom barnen inte far en
chans att respondera. Jonsson och Williams skriver hur fragor stdllda av
forskolldraren 4 ena sidan kan stimulera och utmana barns kunskaps-

’Oppna och slutna fragor skiljer sig at gillande svarsalternativ. Efter 6ppna fragor
finns det inga forvéintade svar, vilket det ddremot finns efter slutna fragor. Fragor kan
ockséd betecknas som slutna om det ricker med ett ja-, eller nej-svar, medan Sppna
fragor genererar utforliga svar.

"%Se ocksd Meacham, Vukelich, Han och Buells (2014) statistiska analys av
nordamerikanska forskollarares fragor vid deltagande i barns sociodramatiska lek dér
resultatet visar hur en majoritet av fragorna &r slutna.
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utveckling och 4 andra sidan kan gora barnen forvirrade da de inte far en
chans att tdnka efter eller respondera.

I en annan studie i forskolekontext &skadliggdr ddremot Bjork-Willén
och Cromdal (2009) hur friga-svar-sekvenser fungerar som interaktionell
resurs for forskolebarn i lek nédr de sjdlva iscensdtter sdrskilda, annars
vuxenledda, pedagogiska aktiviteter. Genom att analysera ett exempel dir
barnen leker pedagog som fragar och barn som svarar visar Bjork-Willén och
Cromdal (a.a.) hur friga-svar-sekvenser tydligt ingér i forskolans peda-
gogiska praktik, sett &ven ur barnens perspektiv.

Bjork-Willén (2008) visar ocksé, i ytterligare en studie av interaktion i
forskolan, hur forskolldrares frégestillande i1 fraga-svar-sekvenser kan
fungera som interaktionell metod for att kunna astadkomma flersprakig
forskolepraktik.

Houen, Danby, Farrell och Thorpe (2016) (liksom Houen, 2014)
analyserar australiensiska forskolepedagogers design av fragor i samspel med
barn under webbsokningar. Houen et. als. studie visar hur pedagogernas
fridgor mdjliggdr ett synliggdrande av barnens kunskaper. Olika design av
frigan fungerar dock olika bra for detta synliggorande, eftersom de
framkallar olika sorters responser. Ja eller nej-fragor och v-fragor (vad...?,
vilken...?, varfor...? et cetera) kunde exempelvis karaktéiriseras som “’test-
frigor” vilka genererade korta svar. Frigor som designades med inledningen
”jag undrar...” visade sig ddremot erbjuda ett “icke-testande” samspel som
gav plats for langre och mer detaljerade svar ifran barnen.

Aven Bateman (2013) har utfort en studie i forskolekontext med syftet att
demonstrera hur undervisning och ldrande &stadkoms i Nya Zeeldndska
forskolldrares och barns interaktion i frAga-svar-sekvenser. Ett sérskilt fokus
laggs pa forskolldrarens responser pd barnens svar pa fragor. Bateman visar
hur forskolldraren, genom att exempelvis anvdnda fragan “vad hinde?”,
indikerar ett problem som &r virt att undersdka vidare for barnen och henne.
Analysen visar ocksa att forskolldrarens upprepande av barnets svar pa fragan
utgdr en demonstration av att forskolldraren som fragar lyssnar pa svaret och
bekriftar det utan att géra nigon (ut)virdering av det som korrekt eller
inkorrekt. Vidare visar analysen att forskolldrarens fragor hela tiden bygger
pd de svar som barnen har gett pa tidigare fragor. Forskolldraren stiller
saledes fragor, barnen svarar och forskolldraren ger respons pa dessa svar
genom att bygga vidare pd dem och inforliva dem i efterfoljande fragor.
Bateman diskuterar hur detta kan forstds som ett samkonstruerande av
pedagogisk kontext in situ av forskolldrare och barn i interaktion.

I Normans (2003) sprakfilosofiska studie av maltidsinteraktion och
uppfostran i forskolan innehéller empirin ocksa flera exempel pa fraga-svar-
sekvenser. Norman konstaterar dock snarare att det observerade samtalet
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innehéller fraga-svar-sekvenser dn analyserar dessa. Jag tolkar det ocksd som
att Norman har en foérenklad och delvis missledande forstaelse av fraga-svar-
sekvenser''. Dels betecknas enbart pedagogens friga, oavsett om respons
foljer, 1 flera fall som en hel friga-svar-sekvens, dels beskriver Norman hur
”syftet” med frdga-svar-sekvenser dr att tvinga nigon att svara” (a.a., s. 72)
men ocksd hur handlingen att fraga “oftast” “innebér ... tystnad som svar”
(a.a., s. 79).

Sammanfattning: frégor och svar i social interaktion

Genomgangen av studierna ovan visar saledes att friga-svar-sekvenser ir ett
betydande inslag i forskolors pedagogiska praktik och att dessa sekvenser
bade kan ses som problematiska och forklaras fungera som en viktig
interaktionell resurs som kan tjdna pedagogiska syften. Koshik (2005; 2010)
beskriver varfor just fraga-svar-sekvenser forekommer sé ofta i pedagogiska
sammanhang. Hon utgar frdn den nordamerikanska kontexten och menar att
stdlla fragor dr en del av att “Doing being teachers” (Koshik, 2005, ss. 154-
155). Koshik skriver om hur en fraga i stillet for ett pastdende anvénds, for
att det tillhor den nordamerikanska “medelklasslérarkulturen” att locka fram
svar i stéllet for att strikt formedla det till studenten. Utan att varken bekrifta
eller avfiarda denna “kulturella” forklaring gar det att konstatera att &ven i
andra skolkontexter 4n den nordamerikanska, sa kallade medelklasslarar-
kulturen, &r fragan en del av (forskol)ldrares astadkommande av pedagogisk
praktik.

Sammanfattningsvis visar foljaktligen analyserna i de flesta av dessa
studier, att fraga-svar-sekvenser kan fungera som en viktig interaktionell
resurs for att astadkomma meningsfullt samspel i institutionella samman-
hang. Inom utbildningsinstitutionella sammanhang gar det att konstatera att
friga-svar-sekvenser ocksa kan tjina pedagogiska syften, eftersom dessa
sekvenser gor det mojligt for samspelet att rymma ett sdrskilt pedagogiskt
fokus. Av studierna redovisade ovan dr flertalet forlagda i formell klassrums-
undervisning i skola utanfor Sverige men forskningsgenomgéngen redogor
dven for studier utforda i1 forskolemiljo och i Sverige. Foreliggande
avhandling tar vid hiar. Min ambition &r att i kapitel 9-10 i detalj askadliggora
hur fraga-svar-sekvenser dr centrala nir de deltagande forskolldrarna och
barnen genomfor sitt samspel och astadkommer pedagogisk praktik.

"' Se nasta kapitel (3) for forklaring av inneborden av fraga-svar-sekvenser.
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Den har studien - social interaktion i vardagliga
férskoleaktiviteter

I den hdr avhandlingen 4r mitt analytiska intresse riktat mot detaljer i
interaktionen mellan forskolepedagoger och barn och mot hur forskole-
pedagogisk praktik astadkoms. Studien ansluter sig dirmed till tidigare
forskning inom béde det interaktionsorienterade féltet och det forskole-
pedagogiska. I detta kapitel har jag skrivit fram avhandlingens forsknings-
sammanhang genom att gora nedslag i tidigare studier fran dessa falt. Med
detta forskningssammanhang som grund, &r min intention med den hér
studien att forsoka bidra med nyanserad kunskap om vardaglig social
interaktion mellan forskolepedagoger och barn och om forskolepedagogisk
praktik. I och med mitt interaktionsorienterade analytiska intresse blir ett
etnometodologiskt perspektiv och konversationsanalys viktiga utgangs-
punkter for studien och i nésta kapitel redogdr jag for dem.
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Kapitel 3

Teoretiska och analytiska utgadngspunkter

I denna avhandling riktas det analytiska intresset mot pedagogers och barns
interaktion i vardagliga forskoleaktiviteter. Som teoretiska och analytiska
utgangspunkter anvinder jag mig av etnometodologi och konversationsanalys
och 1 detta kapitel redogor jag kort for denna ansats. Mycket forenklat kan
etnometodologi forstds som studiet av mdnniskors metoder i socialt samspel
och konversationsanalys forklarar “aktiviteter som interaktionella dstad-
kommanden” (Melander & Sahlstrom, 2010, s. 13). Eftersom bade etno-
metodologin och konversationsanalysen fokuserar den interaktionella orga-
nisationen av vardagsaktiviteter (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010), ar dessa
perspektiv relevanta att anvdnda i en studie som analyserar samspel mellan
pedagoger och barn i just vardagliga forskoleaktiviteter.

For att placera in mina kommande empiriska analyser i en konversa-
tionsanalytisk kontext redovisar jag i detta kapitel ett konversationsanalytiskt
perspektiv pa det som kallas for multimodal interaktion. Likasé beskriver jag,
av samma anledning, ocksa kort inneborden av det som inom konversations-
analysen bendmns nérhetspar.

Etnometodologi

Inom etnometodologin studerar man hur méinniskor skapar mening
tillsammans och sarskilt fokuseras metoder som deltagarna anvénder for att
forstd och agera i sociala sammanhang (Heritage, 1984; 2001). En viktig
utgdngspunkt inom etnometodologin &r att minniskors sociala liv ar
producerat “inifran” (from within) av deltagarna i ett socialt sammanhang
(Cromdal, 2009a; Heritage, 2001; Hester & Francis, 2000). Etnometod-
ologins intresse riktas mot att identifiera de metoder som anvinds av
deltagarna for att skapa, organisera och upprétthilla denna socialitet och pé
sé sitt gora den sociala virlden begriplig och meningsfull (Cromdal, 2009a;
Heritage, 2001; Hester & Francis, 2000). En annan viktig utgdngspunkt &r att
det “vardagliga” inte &r trivialt och ointressant utan grundliggande for
ménskligt meningsskapande (Francis & Hester, 2004). Vardagligt samspel
lyfts dérfor fram som specifikt intressant att studera for att kunna visa hur
vardagliga aktiviteter 4r komplexa och skickligt astadkomna (a.a.).
Etnometodologi har kallats for “the ‘sociology of everyday life’”
(Heritage, 1984, s. 3) och har sitt ursprung i Harold Garfinkels missndje med
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Talcott Parsons strukturfunktionalistiska sociologi. Parsons hade, forenklat,
som utgangspunkt att ménniskor socialiseras in i samhillet utifrdn redan
existerande normer och virderingar, och att de agerar som rationella aktorer i
enlighet med de géllande normerna (Goodwin & Heritage, 1990; Hester &
Francis, 2000). Garfinkel utgick i stdllet ifran att manniskor agerar och
skapar mening av sitt och andras agerande in situ, det vill séga lokalt,
”inifrdn”, samspelkontexter — i vardaglig social interaktion — och att det
dérfor &r 1 just dessa vardagliga, situerade, meningsskapande praktiker som
en sociologisk beskrivning av samhéillet méste ha sin grund. Dér Parsons
utgick ifrdn att aktdrer anvander sin kunskap om normer, virderingar och
sociala forvintningar for att agera rationellt, med andra ord folja gillande
sociala ordningar, gick Garfinkel i stéllet in for att underséka hur sadan
kunskap anvinds av medlemmarna i samhéllet. Enligt Garfinkel, pagar det
nidmligen en metodisk produktion av ménniskors socialitet i det vardagliga
livet genom gemensamt handlande péd lokal nivd (Goodwin & Heritage,
1990; Hester & Francis, 2000).

Garfinkel hdvdade att det som saknades i den konventionella sociologin
och sambhéllsvetenskapen i stort, var ett fokus p&d hur ménniskors situerade
handlande metodiskt producerar sociala sammanhang. Denna idé om
sociologins blinda flack, eller missing whatness som Garfinkel (1967) kallade
det, gir hand i hand med Harvey Sacks foljande pépekande:

virtually all the studies in the social and administrative science
literatures miss” the interactional ”what” of the occupations studied:
studies of bureaucratic case workers “miss” how such officials
constitute the specifications of a “case” over the course of a series of
interactions with a stream of clients; studies in medical sociology
“miss” how diagnostic categories are constituted during clinical
encounters; and studies of the military “miss” just how stable ranks
and lines of communication are articulated in and as interactional
work (Lynch, 1993, s. 271).

Etnometodologens 16sning pa problemet &r alltsa att konkret studera Aur olika
praktiker gér till, eller ”gdrs”, i konkreta situationer, det vill siga genom
socialt samspel. Det dr genom att analysera samspel som man kan uppticka
och beskriva de sociala, moraliska och, i forekommande fall institutionella,
ordningar mot vilka deltagare orienterar sitt handlande (Cromdal, 2009a).
Bendmningen ordning kan hér ses bottna i ett av etnometodologins frimsta
antaganden om ménniskan: vi strivar metodiskt efter att gora vérlden
begriplig” (Cromdal, 2009a, s. 41). For att forstd varandra i socialt samspel
handlar manniskor metodiskt, i och med detta “upptrader i samtal, saval som
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1 andra former av samspel, en ordning” (a.a.). Social ordning blir alltsa till
ndr deltagare i social interaktion producerar handlingar riktade mot nagon
annan, och genom att dessa handlingar gor respons mdjlig (Francis & Hester,
2004). Ordning betecknar séledes 1 detta sammanhang inte nagon
”disciplindr” ordning och reda, vilket annars kan vara en vanlig tolkning.

Etnometodologi och intersubjektivitet

Intersubjektivitet dr ett generellt tema inom etnometodologin (Duranti &
Goodwin, 1992). Intersubjektivitet skulle forenklat kunna forklaras som hur
tvé eller flera minniskor delar erfarande, uppfattning och forstdelse av den
sociala situationen. Eftersom etnometodologer intresserar sig for hur
ménniskor skapar mening och ordning i sociala och interaktionella samman-
hang, hévdar Duranti och Goodwin (1992) att frdgan om intersubjektivitet &r
central. Enligt Duranti och Goodwin (a.a.) &r den delade erfarenheten av ett
gemensamt socialt sammanhang avgorande 1 mellanménskligt socialt
handlande. Med andra ord — for att flera subjekt ska kunna delta i socialt
samspel och skapa mening tillsammans, behdvs en gemensam forstdelse for
vad det aktuella sociala sammanhanget innebdr. Etnometodologer utgar dé
ifran att intersubjektivitet och social ordning och mening astadkoms genom
att deltagare i ett socialt sammanhang forevisar sin forstaelse av detta for
varandra, samtidigt som de utfor den sociala aktiviteten (a.a.).

Det Heritage (1984) kallar for intersubjektivitetens arkitektur innefattar
hur deltagare i ett socialt sammanhang analyserar, tolkar och forstar
foregdende talturer och handlingar samt hur detta synliggors i efterfoljande
talturer. Dessa sammanlédnkade talturer och handlingar betecknas av Heritage
(a.a.) som intersubjektivitetens huvudsakliga byggstenar, vilka ocksa ar dar
for en forskare att studera och analysera. | sammanliankade led av talturer kan
en efterfoljande taltur fungera som avgorande resurs for bade forsta talare och
forskare for att ta reda pé hur den andre talaren har forstatt och skapat mening
av den forsta talarens tur, utan att detta behover uttryckas explicit (Cromdal,
2009a; Heritage, 1984). Intersubjektiviteten, det vill sdga den gemensamma
forstaelsen och det gemensamma meningsskapandet, blir sdledes synlig i en
sekventiell organisering av socialt samspel for bade deltagare och forskare,
och etnometodologer dr da intresserade av att studera hur detta gemensamma
meningsskapande gar till (Cromdal, 2009a). Det gar dock att ifrdgasitta hur
tva eller flera subjekt nidgonsin kan dela sociala erfarenheter och forstaelse
(Heritage, 1984). Enligt Heritage (a.a. som hénvisar till Schutz) kan deltagare
i sociala sammanhang forklaras agera som om deras erfarande och forstaelse
ar gemensam for att f4 samspelet att fungera och fortgd. Med andra ord &r det
svart att hdvda att manniskor delar erfarande, uppfattning och forstéelse, men
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de agerar som om de gjorde det och det ar just detta som kan kallas for
intersubjektivitet.

Etnometodologi och utbildning

Inom etnometodologin betraktar man sociala aktiviteter och handlingar som
lokalt astadkomna, och som deltagarproducerade fenomen. Detta géller dven
pedagogiska aktiviteter och handlingar, och Hester och Francis (2000) talar
om en ’lokal pedagogisk ordning” (local educational order). P& detta vis
forstas utbildningsinstitutionell kontext, eller om man sd vill — pedagogisk
praktik, som nagot som astadkoms och “gérs”, metodiskt, i samtal och
interaktion (Freebody, 2003).

Heritage (1984) skriver om hur etnometodologin har avldgsnat sig ifrén
den definition av kontextbegreppet som gor gillande att kontext dr nagot
exogent, det vill sdga utifrin kommande, i forhallande till social interaktion
och 1 stillet forstr kontext som endogent, det vill siga inifrdn kommande.
Utbildningsinstitutioners kontext och pedagogiska praktik kan pa s vis
forklaras som “gjorda” i lokala och detaljerade tal- och interaktionssekvenser.
Med andra ord kan pedagogisk praktik forstds som ett, i mellanménsklig
interaktion, lokalt dstadkommet och deltagarproducerat fenomen (Hester &
Francis, 2000). En konsekvens av detta blir att ldrande ur ett etno-
metodologiskt perspektiv forstids som situerat (Sahlstrom, 2009). Larandet ar
forankrat i en social hir-och-nu situation som i sig &r central for ldrandet
(Evaldsson, Lindblad, Sahlstrom, & Bergqvist, 2001; Hemmings, Randall,
Marr, & Francis, 2000; Sahlstrom, 2009).

Enligt Hester och Francis (2000) finns det olika teman i etno-
metodologiska studier om utbildning och pedagogik och da nidmns temat
classroom order som det kanske mest beforskade. 1 detta tema &terfinns
exempelvis Mehans (1979) studie av sekventiellt organiserad interaktion
mellan ldrare och elever, betecknad IRE (Initiation-Reply-Evaluation) som
jag redogjorde for i det forra kapitlet. I en annan studie inom samma tema
beskrivs klassrum som en typ av installationer ddr undervisning och ldrande
astadkoms och organiseras lokalt och praktiskt (Macbeth, 2000). Lérarens
handling att fraga beskrivs hir som ett centralt uppliagg for att lyckas med att
astadkomma dessa klassrumsinstallationer (a.a.). Med hjdlp av en
etnometodologisk ansats och en detaljerad analys kan en, for en utomstaende,
forst till synes kaotisk och oordnad utbildningssituation i klassrum eller
forskola, i sjdlva verket visa sig vara ordnad, systematisk och, for deltagarna,
ytterst meningsfull (Danby & Baker, 2000).
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Konversationsanalys

Nira forknippad'> med etnometodologin ir konversationsanalysen (ofta
forkortat CA frén engelskans conversation analysis). Konversations-
analysens ursprung brukar hédrledas till Harvey Sacks, Gail Jefferson och
Emanuel Schegloff. Sacks menade att sociologi kunde vara en verklig
vetenskap forst ndr den kunde hantera detaljer av sociala hiandelser och hade
dé en id¢ att detaljer ur social interaktion gick att finna i samtal (Heritage,
1984). Vidare fanns ett intresse for att studera samtal med utgangspunkten att
pa samma gang kunna lira sig ndgot om samhéllet (Cromdal, 2009a), detta
utifrdn den konversationsanalytiska utgdngspunkten att en samhillelig
kontext dar producerad av deltagarnas sociala handlingar och aktiviteter
(Heath & Hindmarsh, 2002). Enligt Sacks gér det med hjdlp av nérstudier och
mikroanalyser av samtal att upptécka sddant som vi inte skulle ha sett annars
(Danby & Baker, 2000). Det som med hjédlp av Sacks mikroanalyser kan
upptickas kan sdgas motsvara det som Garfinkel kallade the missing
whatness — alltsd deltagarnas egna perspektiv pd socialt handlande — och
konversationsanalys skulle kunna fOrstds som sociologins mikroskop
(Heritage, 1984). Sidnell (2010) skriver hur kdrnan i konversationsanalysen
ar just néarstudier av vérlden.

Med konversationsanalys analyserar man saledes tal (numera ocksé
kommunikation utifrdn en vidgad definition som inkluderar ickeverbal
kommunikation och interaktion) som en situerad social praktik (Duranti &
Goodwin, 1992). De forsta studierna analyserade vardagliga (telefon) samtal,
men sedan har ansatsen kommit att anvédndas i ett brett spektrum av social
interaktion och i ménga olika sammanhang (Goodwin & Heritage, 1990).
Analysenheterna i1 konversationsanalys bestdr av tal- och interaktions-
sekvenser och tal- och interaktionsturer inom dessa sekvenser (Heritage,
1984; Heritage & Atkinson, 1984). Med sekvens i det hir sammanhanget
menas sammanlidnkande talturer dér pafdljande turer bygger pa foregéende
och sé vidare (Duranti & Goodwin, 1992; Heritage, 1984; 2001; Sacks, 1987;
Schegloff, 2007; Sidnell, 2010). Genom att rikta intresset mot hela
interaktionssekvenser, kan en konversationsanalytiker undga att behandla
meningar i samtal, eller handlingar i interaktion, som isolerade och enhetliga
(Goodwin & Heritage, 1990; Heritage & Atkinson, 1984). Inom
konversationsanalysen ar en viktig utgangspunkt just detta, att social
interaktion inte ar fragmentariskt till sin karaktir, utan sammanhingande, och

"2 Bjork-Willén (2006) beskriver exempelvis konversationsanalysen som etno-

metodologins tillimpning (jfr Seedhouse, 2004).
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det ar darfor samspelssekvenser ocksd behover analyseras utifran ett
helhetsperspektiv (Goodwin & Heritage, 1990; Heritage & Atkinson, 1984).

Inom konversationsanalysen finns ocksé ett bestdmt intresse riktat mot
de kompetenser och resurser som ménniskor anvinder for att lyckas
organisera, producera och sdlunda delta i, samt uppritthélla, social
interaktion (Heritage, 1984). Man forsoker i och med detta beskriva hur
ménniskor skapar sitt deltagande och ocksa hur de tolkar andras deltagande i
den sociala interaktionen (a.a.). En viktig utgdngspunkt i konversationsanalys
ar att analysen dr datadriven, det vill sdga utarbetad fran fenomen funna i
empirin och ej fran 1 forvdg formulerade (teoretiska) spekulativa
forvantningar eller stillningstaganden angéende deltagarnas eventuella
orientering (a.a.). En datadriven analys genomfors dérfor med hjilp av sa
kallad unmotivated examination, vilken later forskarens empiriska data
utgéra grund for analytiska kategorier och fynd (Sacks, 1984; Schegloff,
1996). Med unmotivated looking, nar forskaren upprepade génger “tar sig an”
sin data, véxer analytiska teman fram ur empirin och det dr sedan ur dessa
teman som analytiska fynd framtrdder (Bateman, 2015). Ett annat centralt
stillningstagande i konversationsanalysen, som harror fran Goffman, ar att
interaktion fOrstds som en social institution i sig (Heritage, 2001). Goffman
(1983) talade om interaction order och forklarade social interaktion som en
sjilvreglerande form av socialt liv. Sacks, i sin tur, beskrev hur det i socialt
liv alltid finns en detaljerad ordning — order at all points — och hur socialitet
dérav kan beskrivas som ett maskineri, eller som en apparatur (Sacks, 1992).
Ytterligare en utgéngspunkt inom konversationsanalysen &r  att
sprdkanvindning ses som sociala handlingar (Goodwin & Heritage, 1990;
Heritage, 1984). Centralt fokus for konversationsanalysen dr det som kan
kallas f6r samtalets organisation.

Samtalets organisation

Sacks, Schegloff och Jefferson (1974) har skrivit konversationsanalysens
mest citerade text: A Simplest Systematics for the Organization of Turn-
Taking for Conversation. 1 denna text beskrivs hur samtal organiseras eller,
med andra ord, genomfors. Centralt for samtalets organisation ar ett slags
system som kan forstds som ett turtagningsmaskineri (a.a.). Enligt Sacks et.
al. talar generellt en person i taget i detta maskineri, 4&ven om det ibland
forekommer samtidigt tal (sa kallade Gverlappningar). Majoriteten av
taltursovergangarna (att helt enkelt turas om att tala) sker ocksé utan langre
pauser eller 6verlappningar. Karaktiren pa flertalet andra samtalsaspekter ar
dock inte lika generella, utan varierar. Talordning, talturslingd, samtalslangd,
samtalsinnehéll och antal deltagare kan vara olika med utgangspunkt i det
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aktuella sammanhanget. Fordelningen av talturer dr inte heller bestimd i
forviag och samtal kan genomforas bdde sammanhingande eller med avbrott.
Vad som ”dr” en taltur kan dock vara svart att definiera, eftersom dessa kan
vara konstruerade av endast ett ord, eller flera, alternativt utgdra en hel
mening. | samtalets maskineri anvénder deltagarna ocksé olika tekniker for
att fordela talturer emellan sig. Exempelvis kan den som talar tilltala ndgon
annan och dérigenom utse nédsta talare. Samtalsdeltagare kan dven utse sig
sjilva till ndste talare, genom att borja tala. Nar det blir problem i
turtagningsmaskineriet (till exempel om flera pratar samtidigt), forklarar
Sacks et. al. hur sérskilda reparationsmekanismer (exempelvis att nagon
slutar prata vid overlappningar) kan fungera for att 16sa dessa problem.

En viktig del i maskineriet dr det som kan kallas for mottagaranpassning
(recipient design)”. Sacks et. al. beskriver hur samtal kinnetecknas av "a
multitude of respects in which the talk by a party in a conversation is
constructed or designed in ways which display an orientation and sensitivity
to the particular other(s) who are the co-participants” (a.a., s. 727). En annan
viktig del av maskineriet &r att den innefattar en sirskild bevisprocedur
(proof procedure). Sacks et. al. pekar pa hur deltagarnas perspektiv utgor ett
kriterium for den konversationsanalytiska forskarens “’bevis”: it is THEIR
understandings that are wanted for analysis” (a.a., s. 729). Det dr genom
samtalsmaskineriets bevisprocedur deltagarnas tolkningar blir synliga for
forskaren.

Deltagarperspektivet

Genom samtalsmaskineriets bevisprocedur gar det att analysera deltagarnas
handlingar utifran deras egna tolkningar av interaktionen, med utgdngspunkt
1 att dessa tolkningar synliggors nir deltagarna riktar in sig pa ett sarskilt vis i
sitt agerande (Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974). Cromdal (2009a)
beskriver hur det s& kallade deltagarperspektivet pd sa sitt &r en av
konversationsanalysens bdrande principer for att kunna beldgga
forskningsfynd. Med hjélp av deltagarperspektivet forsoker man “observera
och beskriva vad som 1 sjdlva verket dr deltagarnas egna analyser av den
pagéende aktiviteten” (a.a., s. 42) och man studerar ”vad deltagare i social
interaktion dr orienterade mot” (Melander & Sahlstrom, 2010, s. 16). Med
andra ord ska konversationsanalytikerns beskrivning eller tolkning kunna
aterfinnas i deltagarnas orientering, eller inriktning, mot detsamma for att

I oversittningen av CA-termerna frin engelska till svenska har jag tagit en
termbank, sammanstilld vid Helsingfors universitet, till hjdlp. Termbanken éterfinns
pa foljande webbadress http://www.ofti.se/gris/termbank.html
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vara analytiskt relevant (Cromdal, 2009a; Schegloff, 1996; Sidnell, 2013). Ett
konversationsanalytiskt ~ deltagarperspektiv ~ forsoker saledes forankra
analyserna i deltagarnas handlingar (Sidnell, 2013).

Deltagarperspektivet och barns agens

Tva av etnometodologins tidiga texter (Mackay, 1975; Speier, 1976) har,
med utgangspunkt i ett deltagarperspektiv, 1dmnat viktiga bidrag till synen pa
barn som kompetenta deltagare i socialt liv. Mackay och Speier lyfter fram
barnets roll och perspektiv i vuxen-barninteraktion och riktar samtidigt kritik
mot studier som inte gor detsamma. Mer specifikt kritiserar Mackay (1975),
det som han utifrdin Cicourel kallar for, den “normativa” sociologins
utgangspunkt att barn i socialisationsprocessen forstds som oférdiga och
inkompetenta i forhallande till vuxna. Mackay hévdar i stéllet med utgéngs-
punkt i, vad han betecknar som, den tolkande ansatsen att ”all interaction is
based upon underlying interpretive competence” (Mackay, 1975, s. 180).
Med detta foljer att ocksa barn som deltar i interaktion ska forstds som
potentiellt kompetenta tolkare av en social samspelssituation. Mackay visar
empiriskt, i en analys av vuxen-barninteraktion, hur den vuxne utgér ifran ett
bristperspektiv pd barn men att barnet ar fullt kompetent som tolkare av
situationen och samspelet. Lararens bristperspektiv synliggors nir hon “ger”
barnet svaren pa frdgor hon stéller och barnens kompetens visas nir det
lamnar ett relevant svar, som dock hanteras som inkorrekt av ldraren.

Aven Speier (1976) kritiserar sociologiska studier av socialisation pé
samma vis, eftersom de inte behandlar barn som en kompetent deltagare i
samtal (conversationalist). Enligt Speier missar dessa studier dérfor “halva
bilden” av interaktionen mellan vuxna och barn. Speier hivdar att man inom
sociologin generellt (p&4 1970-talet) &r priaglad av en barnsyn ur ett
vuxenperspektiv, vilken gor géllande att barn &r inkompetenta, ofdrdiga,
blivande vuxna, och att analyserna darfor varken belyser eller representerar
barnens viktiga del i interaktionen. Speier dr kritisk mot att socialisation, i
och med detta, blir till en envdgsprocess dér barnen, av vuxna, far lira sig
kultur, normer, vérden, roller och beteendesystem och dérigenom utvecklas
gradvis till kompetenta sociala medlemmar.

Mackay och Speiers kritik mot den konventionella sociologins syn pa
barn skrevs fram pa 1970-talet och de var darigenom foregangare till den sé
kallade barndomssociologin som kom att formulera sig pa liknande vis senare
(Corsaro, 2011; James & Prout, 1997; James, Jenks, & Prout, 1998). 1
etnometodologiska studier hivdas dock inte enbart barns agens (eller
vuxnas), utan denna beldggs ocksd empiriskt med hjilp av ett
deltagarperspektiv (Cromdal, 2009b). Att se pa barn genom ett etno-
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metodologiskt perspektiv innebédr saledes att varken forbigd eller ta barns
kompetens i sociala samspelssammanhang for givet utan att bade vara Gppen
for mojligheten att se den och konkret beskriva hur den kommer till uttryck.

Multimodal interaktion

I kapitel 5-8 i den hér avhandlingen dr analytiskt fokus riktat mot det som
kallas for multimodal interaktion. For att placera mina kommande analyser i
en konversationsanalytisk kontext beskriver jag nedan kort ett konversations-
analytiskt perspektiv pa multimodalt samspel.

Konversationsanalysen har genom flera viktiga kunskapsbidrag visat hur
ménskliga handlingar inte bara dstadkoms genom ett enda medium som tal,
utan genom en komplex kombination av olika kommunikativa resurser —
talade, forkroppsligade och materiella (Goodwin, 2000; Heath & Luff, 2013;
Streeck, Goodwin, & LeBaron, 2011). Eftersom kroppen vanligen anvénds
tillsammans med tal kan minsklig kommunikation betecknas som
forkroppsligad (Heath & Luff, 2013). Likasd kan social interaktion
karaktiriseras som materiellt préglad, eftersom anvdndningen av materiella
resurser ofta dr inbaddad i ett pagaende samspel (a.a.). Vissa gester kan vara
sammanldnkade med den materiella miljon pa ett sédrskilt vis
(environmentally coupled gestures), eftersom deras mening bade ar kontext-
uellt beroende och uppbyggd (Goodwin, 2007). De kroppsliga och materiella
resurserna som anvands i meningsskapande sociala sammanhang, kan vidare
beskrivas som att de &r olika, men nirliggande semiotiska resurser som nér
de kombineras forstirker varandra (Goodwin, 2000; Streeck, Goodwin, &
LeBaron, 2011). Lite annorlunda uttryckt fungerar en kombination av
semiotiska resurser som en kommunikativ helhet, som séger ndgot mer 4n
vad de olika delarna kommunicerar var och en for sig (Thuresson, 2013).
Goodwin (2000) betecknar dessa, lokala och sérskilt relevanta, samlingar av
semiotiska resurser som samspelsdeltagare riktar in sig mot och anvénder sig
av 1 olika kombinationer, for kontextuella konfigurationer (contextual
configurations). Kontextuella konfigurationer fordndras hela tiden
allteftersom interaktionen fortskrider (a.a.). Eftersom ménskliga handlingar
sdledes far sin mening genom anvéindningen och kombinationen av olika
kommunikativa resurser, kan analyser av dessa handlingar inte bara rikta in
sig mot ett medium, som tal, utan man bor beakta samspelets hela
multimodala organisation (Streeck, Goodwin, & LeBaron, 2011). Enligt
Goodwin (2000) &r det den materiella kontext som deltagarna sjdlva gor
relevant och orienterar sig mot som ir vésentlig att ta in i analysen.
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Fraga-svar-sekvenser

I kapitel 9-10 riktas analytiskt fokus mot fraga-svar-sekvenser. Dessa
sekvenser forklaras inom konversationsanalysen som négot som kallas for
néarhetspar och nedan beskriver jag innebdrden av dessa.

Nérhetspar

Inom etnometodologin och konversationsanalysen anses sa kallade
nédrhetspar (adjacency pairs) vara ett viss sorts turtagningselement i samtalets
och interaktionens maskineri. Ett av de vanligaste nirhetsparen &r frdgan och
dess svar, andra exempelvis hilsning och svarshilsning, samt inbjudan och
accepterande eller avslag pa denna. Strukturen for nérhetspar dr normativ och
handlingen att fraga (hélsa, bjuda in) identifieras som forstaled i paret (first
pair part) som kraver ett andraled (second pair part) — det vill siga
handlingen att svara (hélsa tillbaka, acceptera en inbjudan) (Heritage, 1984;
Sacks, 1987; 1992; Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974; Schegloff & Sacks,
1973; Sidnell, 2010). Detta att en viss typ av handling krdver en péfdljande
kan kallas for konditionell eller villkorlig relevans (conditional relevance)
(Heritage, 1984; Schegloff, 1968). Néarhetspar kan pé s& vis forstds som ett
slags handlingspar (paired actions) dir tva handlingar hor ihop. Fragor kan
darfor fungera som interaktionell resurs for deltagare i socialt samspel dé en
frigestillare kan skapa samspel med en ténkt svarare just eftersom en stélld
friga kraver ett svar (Schegloff, 2007). Att nérhetsparet friga-svar har en
normativ karaktér dar fragan kraver ett svar bestyrks av fall som avviker frén
det normativa ramverket. De avvikande fallen blir undantagen som bekréftar
regeln, eftersom en fraga som inte fér ett svar medfor att samtalet utvecklas
sd att deltagarna exempelvis upprepar fragan (Heritage, 1984), eller pa annat
sétt visar att en forvintad handling uteblivit (s& kallad noticeable absence).
Viktigt att papeka dr dock att nérhetsparens tvd delar inte nddvandigtvis
behover vara i omedelbar nérhet i ett samtal, utan snarare dr det ganska
vanligt att sd kallade inskottssekvenser (insertion sequences) aterfinns mellan
de tva delarna i ndarhetsparet (Heritage, 1984; Sacks, 1992). Vidare beskriver
Sacks (1992) hur frdga-svar-sekvenser, eftersom turen ldmnas tillbaka till
fragestillaren efter svaret, blir som kedjor i samspelet (chaining rule) om
fragestillaren fortsétter att stdlla nya fragor.

Konversationsanalys av pedagogisk praktik i
férskolan

I denna studie anvinds ett etnometodologiskt perspektiv och konversations-
analys eftersom intresset riktas mot just det som tas for givet i forskole-
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pedagogisk praktik, men som &ndé &r centralt — vardaglig interaktion mellan
pedagoger och barn. Med hjdlp av dessa teoretiska och analytiska utgédngs-
punkter har jag en ambition att forsoka askédliggora hur samspelet mellan de
deltagande forskolepedagogerna och barnen genomfors och hur pedagogisk
praktik astadkoms i denna interaktion. Jag strdvar efter att demonstrera hur
sociala handlingar framtrdder och hur aktiviteter dstadkoms i den studerade
interaktionen. I denna striavan forsoker jag fokusera deltagarnas interaktion-
ella projekt — det deras handlingar och orienteringar séger att de gér — med
hjilp av ett deltagarperspektiv. Jag striavar i analysen ocksé efter att fokusera
pa de metoder som deltagarna anvénder sig av i det sociala samspelet for att
bade uppna intersubjektivitet och producera lokal ordning. Med hjdlp av
detaljerade sekventiella analyser av samspel mellan pedagoger och barn i
vardagliga aktiviteter i forskolan avser jag séledes skapa okad och mer
nyanserad kunskap bade om komplexiteten i detta samspel och om forskolans
pedagogiska praktik. Utifrdn etnometodologin och konversationsanalysen &r
ansatsen 1 denna avhandling datadriven och starkt induktiv. I nésta kapitel
beskriver jag hur detta har péverkat studiens metod och genomforande.
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Kapitel 4

Metod och genomfdrande

I detta kapitel redogoér jag for studiens metod och genomforande. Jag
beskriver forst hur befintlig litteratur kénnetecknar en videobaserad studie
och behandlar transkribering. Direfter redovisar jag studiens genomférande
under rubrikerna urval av deltagare, medverkande forskolor och data-
produktion vid inspelning i forskolor, samt dataproduktion under analys-
arbetet. Kapitlet avslutas med en redogorelse for mina etiska dverviganden
foljt av en metoddiskussion.

Videobaserad studie

Foreliggande studie dr videobaserad och den huvudsakliga metoden for att
producera data &r foljaktligen videoinspelningar. Forskaren i en videobaserad
studie rekommenderas dock att komplettera inspelningarna med inledande
etnografiskt faltarbete for att kunna bli fortrogen med miljon och deltagarna,
samt for att kunna veta var kameran sedan ska placeras for att fa bésta
mojliga inspelningar (Heath & Hindmarsh, 2002; Heath, Hindmarsh, & Luff,
2010). Enligt Heath et al. (2010) erbjuder videoinspelningar manga
mdjligheter for samhillsvetenskaplig forskning vad géller dataproduktion och
analys. En konkret fortjdinst med videoinspelningar ar exempelvis att
forskaren kan spela upp dessa upprepade ganger och pé sé vis nirma sig sin
data vid aterkommande tillfdllen och dé& eventuellt med olika analytisk blick
(a.a.). Sarskilt anses videoinspelningar hjidlpa forskaren att ”fa fatt i” och
”fénga” vardaglig interaktion for att sedan noggrant kunna analysera den
(Heath & Hindmarsh, 2002; Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010). Just
videoinspelat datamaterial mojliggor séledes en tillgang till interaktionella
detaljer 1 tal s&vil som i forkroppsligade handlingar och utgdr dérfor ett
hjalpmedel for forskaren for att kunna analysera annars mer svarfangad
situerad handling i vardaglig social interaktion (Heath & Hindmarsh, 2002;
Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010). Videobaserad forskning &r pd grund av
detta vanligt forekommande bland etnometodologiska och konversations-
analytiska studier. Vidare mojliggdr videoinspelningar kollegiala
datasessioner dir fler dn bara den enskilde forskaren far mdjlighet att
kommentera och analysera videomaterialet, vilket okar analysens
trovardighet (Bjork-Willén, 2006). S&dana datasessioner kan med fordel

-53 -



Metod och genomforande

innebéra en presentation av alternativa analytiska perspektiv, men det ar dnda
forskaren sjdlv som till sist utfor analysen (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010).

I en videobaserad studie finns dock bade praktiska och etiska sdvil som
metodologiska och analytiska utmaningar (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010).
Overlag kan siigas att valet att anvinda videokamera innebir ett stort antal
Overviganden och stéllningstaganden for forskaren. Bara val av kameratyp
medfor olika fordelar och nackdelar. En fast kamera pa stativ kan styra
uppmérksamheten mot mindre rorliga aktiviteter i ett enda rum, medan en
handhallen kamera kan folja rorliga aktiviteter och ockséd komma skeenden
nidrmare. A andra sidan tenderar en fast kamera pa stativ inte att dra lika
mycket uppmirksamhet till sig och forskaren som en rorlig och handhallen
kamera (Heikkild & Sahlstrom, 2003). En fixerad kamera kan ocksa gora att
vinkeln blir béttre om aktiviteten ar stilla, medan rorliga aktiviteter kan krava
en handhéllen kamera (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010). En rorlig kamera
hindrar dock forskaren att utfora faltarbete vid sidan av inspelningen, medan
en fixerad kamera medfor att forskaren inte blir ”’14st” vid kameran pa samma
sitt (a.a.). Det som @nda avgor vilken typ av kamera som viljs ar dels den
sorts data som efterstrivas, dels eventuella praktiska begrénsningar i den
studerade miljon (a.a.). Aven val av antalet kameror, en eller flera, paverkar
datamaterialet. Vidare betonar Heikkild och Sahlstrom (2003, s. 38) vikten av
kamerans placering samt vad och “hur mycket som hdrs och syns” pé
videoavsnitten for forskarens analytiska ansprék. Heath och Hindmarsh
(2002) pekar hér pa att forskaren bor placera kameran for att i mojligaste man
fanga sa mycket som mojligt av bade ansikte och kropp pé deltagarna.
Forskarens beslut vid videoinspelning bor dock avgoéras av studiens
syftesformulering (Heikkild & Sahlstréom, 2003). Videoinspelningar kan
ocksé medfora etiska problem, vilket jag behandlar ldngre fram i kapitlet.

De stéllningstaganden som medfoljer videoinspelning, delvis redogjorda
for ovan, skulle kunna sdgas medfora att videodata kan forstds som
producerad och konstruerad av forskaren (Heikkilda & Sahlstrom, 2003;
Mondada, 2006). I och med valet av videoinspelning som metod, producerar
forskaren saledes selektiva data (Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010; Mondada,
2006). Inte bara sjilva inspelningen och alla val i och med den, utan ocksa
det efterfoljande arbetet med videoavsnitten, exempelvis klippning,
uppspelning utan ljud, i slowmotion och/eller ruta for ruta, ar olika led i den
selektiva dataproduktionsprocessen (Mondada, 2006). Ibland papekas ocksa
att videokameran i sig paverkar vad deltagarna gor (se exempelvis Sparrman,
2002). Heath et al. (2010) menar dock att eventuell fordandring i deltagarnas
agerande, pa grund av videokamerans nérvaro, oftast bara dr 6gonblickskort
och att forskaren dé kan f6lja deltagarnas orientering mot kameran. Om detta
inte dr synligt i videoavsnitten och forskaren séledes inte kan f0lja
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deltagarnas orientering mot kameran menar Heath et al. (a.a.) att det i den
aktuella videoinspelningen inte heller kan péstds att kameran paverkar
beteendet hos deltagarna. Daremot gar det inte att komma ifran att forskaren
(och kameran) 4r en del av det samspel som studeras, ibland mer relevant for
deltagarna, ibland mindre relevant (Bjork-Willén, 2006).

Hur stor kvantitet videoinspelningar som behovs styrs av studiens syfte
och fragestdllningar. Heath et al. (2010) framhaller att mingden video-
inspelningar bestims av forskarens analytiska fokus. Om forskaren utforligt
kan uppfylla studiens syfte och besvara fragestdllningarna kan méingden
videomaterial saledes ses som tillrdckligt. Sammantaget menar Heath et al.
(a.a.) att videoinspelningar generellt &r en rik kélla till data och att dven en
liten méangd kan rédcka for att bade formulera och ge svar pd manga fragor.
Jag vill, aterigen, betona att videokameran anses vara sérskilt fortjanstfull att
anvinda for att producera datamaterial dad det finns ett intresse av att
analysera annars svarfangade sociala vardagsaktiviteter (a.a.). Videokameran
kan i dessa sammanhang ses som ett slags forstoringsglas, som tillater
forskaren att konstruera utsnitt ur ménniskors socialitet som detaljerat kan
analyseras.

Om transkribering

Analys av videoinspelningar innefattar en noggrann undersokning av vissa
interaktionella sekvenser och for att lyckas med detta behover videoavsnitten
transkriberas (Heath & Hindmarsh, 2002). Transkribering ar dock en
arbetsprocess som dr nidra sammanfldtad inte bara med analysen, utan ocksa
med flera andra praktiker i videobaserad forskning. Transkribering som
aktivitet kan forstds som en del av bade dataproduktion, representation och
analys (Mondada, 2007). Mondada beskriver transkriberingsprocessen som
en situerad praktik som tar sig olika uttryck i dessa olika sammanhang.
Transkript betecknas dock frdmst som en skrifilig representation av
videoavsnitt, &ven om representationen dr selektiv (Heritage & Atkinson,
1984; Ochs, 1979). Alla typer av transkript dr sdledes en abstraktion dar
komplexa interaktionella fenomen reduceras till enbart ndgra av dess inslag
(Duranti, 1997). Det ar har viktigt att papeka att transkriptionen inte ersatter
den ursprungliga inspelningen — datan som analyseras — utan att den ska vara
ett verktyg for forskaren for att kunna komma néra deltagarnas handlingar
(Heath & Hindmarsh, 2002; Heritage & Atkinson, 1984; Sidnell, 2010).
Under analysarbete ska transkript darfér anvéndas tillsammans med de
ursprungliga inspelningarna (Heritage & Atkinson, 1984). Jefferson (2004)
beskriver hur transkript bor innehdlla s& manga detaljer ur den inspelade
interaktionen som mdjligt, eftersom det bade &r intressant och nédvandigt da
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forskaren inte pa forhand kan veta vad analysen kommer att visa. Viktigt ar
ocksa att det inte bara dr vad som sdgs som ska transkriberas, utan ocksa hur
det sdgs (ten Have, 2007). Duranti (1997), & andra sidan, menar att transkript
alltid bor utformas sé att de dr forenliga med forskarens analytiska intresse
(a.a.) Enligt Duranti bor transkript inte innehélla for mycket information,
utan vara fOrstaeliga och ldsarvdnliga. Transkript som é&r gjorda efter
konventioner som inte alla ldsare kénner till kan medfora att 14saren hoppar
over dem (a.a.). Forskaren bor saledes fundera 6ver vad som é&r viktigt att
kommunicera i transkripten och vilka textens ldsare kommer att vara. Olika
varianter av transkript kan sedan brukas under analysarbete och for
publicering (a.a., jfr Mondada, 2007). I en publikation kan exempelvis vissa
delar av transkripten behdva vara mer utforliga och andra mer forenklade
(Duranti, 1997).

Genomforande

Urval av deltagare

Ett forskningsprojekts urval av medverkande deltagare infor dess
dataproduktion priglas av studiens syftes- och problemformulering. Eftersom
min avsikt har varit att studera interaktion mellan forskolepedagoger och barn
behovde jag foljaktligen fa tillgdng till just forskolepedagoger och barn for
att kunna videoobservera deras samspel. Konkret gjordes urvalet av deltagare
1 tva olika omgangar: i en forsta omgang anvinde jag mig av ett ldrosites
intranit for att fa kontakt med forskolldrare som var intresserade av att delta i
projektet, i den andra omgéngen anvidnde jag mig av en forskolechef, som
kénde till mig och mitt projekt sedan tidigare, for att etablera kontakt med
ytterligare nigra pedagoger. Jag har strdvat efter att studera och analysera
samspel mellan forskolepedagoger och barn i alla dldrar mellan 1-5 ar och
darfor var det viktigt for mig att deltagarurvalet stimde &verens med denna
intention.

Den hir studiens deltagarurval ® utgdrs av tre forskoleavdelningar pa tre
forskolor, och mer precist deltar tre forskollirare, Malin', Bodil och Sanna,
och tva barnskotare, Tove och Katinka, samt barn i deras verksamheter. Den
ena barnskdtaren, Katinka, deltar i videoinspelningarna men aterfinns dock ej
i ndgot av de analyserade empiriska exemplen i den hir avhandlingen. P4 en
forskoleavdelning gér barn i aldrarna 1-2 &r, pa en annan barn i aldrarna 1-3

114

' Forteckning 6ver de pedagoger och barn som deltar i avhandlingens exempel
aterfinns som bilaga 2.
' Alla namn pa personer, forskolor och forskoleavdelningar ar fingerade.

- 56 -



Metod och genomforande

ar och pa den tredje gar barn i aldrarna 3-5 &r. De medverkande forskolorna
har inte ndgon sérskild inriktning eller profil och bedrivs, liksom majoriteten
av forskolorna i Sverige, i kommunal regi.

Medverkande forskolor

Materialet'® som ligger till grund for analyserna i denna studie bestar av
videoinspelningar frén tre olika forskolor. I tvd av forskolorna filmades
interaktion mellan en av forskolldrarna och olika barn och i den tredje
forskolan filmades samspel mellan tre olika pedagoger (en forskolldrare och
tva barnskdtare) och barn.

Angens forskola ir en kommunal forskola som ligger i en mindre stad i
Sverige. Forskolan har sin verksamhet i en villa byggd pa 1920-talet, dar
avdelningen for de yngre barnen, 1-3 ar, samt kok finns p& undervéningen
och avdelningen for de &ldre barnen, 3-5 ar, aterfinns pa Gvervaningen. I
husets kéllare &r personalrum och kontor placerade. Pa avdelningen for de
dldre barnen gar det 24 barn och dér arbetar forskolldraren Malin tillsammans
med tre barnskotarkollegor. Det dr ocksd pé denna avdelning, Blaklockan,
som jag har videofilmat interaktion mellan Malin och olika barn. Under fyra
dagar, inom loppet av tvd manader, foljde jag forskolldraren Malin och
videofilmade samspel mellan henne och olika barn.

Pa Blaklockans avdelning bedrivs en forskoleverksamhet som skulle
kunna beskrivas som traditionell. Dagligen aterkommande rutinaktiviteter
som maltid, pd- och avklddning och samling varvas med exempelvis
sagoldsning, estetiska aktiviteter, samt lek utomhus eller inomhus. Under de
tva hostmanader, september och oktober, som jag vistades pa Bléklockan var
det dessa aktiviteter som utgjorde den pedagogiska praktikens vardag.
Verksamheten pa Bléklockan foljde da i stort sett samma monster varje dag
med frukost pd morgonen, direfter en stunds egen lek inomhus fér barnen,
sedan paklddning och samling utomhus. P4 férmiddagen lekte barnen pa
girden eller s tog Malin med sig nagra av dem pa promenad till platser
utanfor forskolans gard. Efter utevistelsen tog Iunch och sedan
sagoldsningsstund vid. Sedan vistades barnen oftast inomhus, dir de lekte
egna lekar (utan deltagande av nagon vuxen), eller dgnade sig at dator-,
maleri-, ler- eller parlaktivitet fram till 14-tiden. Dérefter serverades
mellanmal, oftast utomhus, och dagen avslutades med lek ute pd garden.
Négot som sdledes priglade verksamheten pa Bléklockan var att den till
storsta delen bestod av rutinaktiviteter och barnens egen lek. Projektarbete,

' Cirka 18 timmar videoinspelningar. Jag &terkommer till detta under rubriken
dataproduktion vid inspelning i forskolor.
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eller annan av vuxen i forvdg planerad aktivitet, forekom inte alls. Malin
beskriver sjalv hur hon ”inte dr ndgon som planerar, utan nagon som tar det
lite som det kommer” (faltanteckningar, 2012-10-23).

En av de andra forskolorna, i vilken jag har filmat interaktion mellan en
forskolldrare och barn, ér belégen i ett mindre samhille strax utanfor en av
Sveriges storre stader. Runt omkring forskolan Havsornen stricker sig akrar,
angsmarker och skogar. Forskolan Havsornen é&r relativt nybyggd och
Oppnade ar 2009. Lokalerna dr utformade for att vara dndamaélsenliga for
forskoleverksamhet och innefattar fyra avdelningar samt gemensamhets-
utrymmen som “lekkdk”, “torg” och ateljé/verkstad. Under hostterminen
2012, nér jag vistades pd Havsornen, utokades lokalerna for att rymma en
femte avdelning. Liksom pé de flesta forskolor dr de yngre och éldre barnen
pa forskolan Havsérnen uppdelade pa olika avdelningar. Det dr pd en
avdelning for de allra yngsta barnen, 1-2 &r, som jag har videofilmat
forskollararen Bodil i hennes samspel med barn under tvé dagar i oktober.

Pa avdelning Mésen arbetar forskolldraren Bodil tillsammans med tvé
barnskotarkollegor och dér vistas 13 barn. Verksamheten pa avdelning Mésen
utméirks dven den av rutinsituationer som maltider, blgjbyte och sovvila
varvade med utevistelse, sdngstund, estetiska aktiviteter och lek. Det som
dock skiljde verksamheten fran Blaklockans ovan, var att Masen, under de
dagar som jag vistades dér, praglades av en tétare interaktion mellan vuxna
och barn. Denna tdtare interaktion, som kan forklaras av att barnen var
forskolans yngsta, innebar konkret att de vuxna befann sig fysiskt néra
barnen hela tiden, exempelvis sittande pa golvet. Ofta delades barngruppen
ocksé in i mindre grupper, med en vuxen och nédgra barn i varje grupp, vilket
medforde att de vuxna d& endast kunde interagera med barn och ej ndgon
annan vuxen. Inte heller Mésens verksamhet inriktades mot négot sérskilt
projektarbete under de dagar som jag var dir och videofilmade. Daremot
aterkom vuxenorganiserade aktiviteter som var planerade i forvdg, som
exempelvis maleriaktivitet for nagra barn i ateljén/verkstan, leraktivitet
tillsammans med tidigare insamlat skogsmaterial (kottar och dylikt), samt
klisteraktivitet.

Aven den tredje forskolan #r en kommunal forskola. Forskolan
Tallbacken finner vi pa bottenvaningen i ett bostadshus i ett ytterstadsomrade
till en storstad. Omradet runtomkring Tallbacken priaglas av laga
flerfamiljshus med mestadels hyresldgenheter, byggda kvartersvis runt
innergérdar. De flesta husen i omradet dr byggda i slutet av 1960-talet eller i
borjan av 1970-talet och sa linge har ocksé forskolan Tallbacken funnits.
Forskolan Tallbacken har tva avdelningar, en smabarnsavdelning (barn
mellan 1-3 ar) och en storbarnsavdelning (barn mellan 3-5 &r). Det ar pa
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smabarnsavdelningen Kotten som jag har videofilmat interaktion mellan
pedagogerna och barnen under fyra dagar i januari.

Pa avdelningen Kotten arbetar forskollararen Sanna och barnskotarna
Tove och Katinka och dér vistas 16 barn. Verksamheten pa Kotten dr mycket
lik den pé de andra tva forskolorna med rutinaktiviteter, lek och utevistelse
som ndgon slags stomme. Under de fyra januaridagar jag observerade och
videofilmade interaktion mellan pedagoger och barn pa Kotten sig
dagsaktiviteterna ut ungefar sa hir: frukost pd morgonen, sedan en stunds
egen lek inomhus for barnen, direfter delades barngruppen in i tva grupper,
den storre gruppen gick ut pa garden med tvd pedagoger och den mindre
gruppen barn stannade inomhus med en av pedagogerna och hade exempelvis
rorelse, eller ndgon annan vuxenledd aktivitet. Efter lunch var det sovvila och
sedan “lugna”, egenvalda, aktiviteter (exempelvis rollek i familjevran,
playdough- eller pérlaktivitet dir barnen sysselsétter sig med leklera eller triar
parlhalsband) fram till mellanmalet pa eftermiddagen och darefter egenvalda
inomhusaktiviteter igen.

Dataproduktion vid inspelning i férskolor

I den hér avhandlingen anvénds genomgéende begreppet dataproduktion i
stéllet for datainsamling. Detta utifrdn den ontologiska och epistemologiska
utgdngspunkten att objektiv data inte existerar “dér ute” redo att samlas in,
utan i stdllet i hog grad produceras och konstrueras av forskarens olika
subjektiva dverviganden, stillningstaganden och tolkningar (jfr Heikkild och
Sahlstrom, 2003). I det foljande redogér jag for tillvigagangssittet for
studiens dataproduktion vid inspelning i forskolor. Den skiljer jag fran
dataproduktionen som skedde under analysarbetet, vilken kommer att
beskrivas lingre fram i kapitlet.

Denna studies dataproduktion gick till pa likartat vis i de tre olika
forskolorna. Efter att jag hade sokt och erhéllit formellt samtycke hos
forskolechefer, forskolldrare, barnskotare, fordldrar och barn (se avsnittet
nedan om etiska Overvdganden) kunde videoinspelningarna ta sin borjan.
Dessa genomfordes i tva olika omgangar med en viss tidsintervall emellan.
Avhandlingen kan dérfor beskrivas som om den innehaller tva olika
delstudier. I den forsta delstudiens dataproduktion vistades jag, under tva
méanaders tid, fyra dagar i Angens forskola och tvd dagar i Havsdrnens
forskola. I den andra delstudiens dataproduktion vistades jag, under en
veckas tid, fyra dagar i fOrskolan Tallbacken. Under de dagar som
videoinspelningarna pagick strivade jag hela tiden efter att forsoka rikta
fokus och séledes dven videokameran mot interaktion mellan de i studien
medverkande forskolepedagogerna och barnen. Nagra sirskilda aktiviteter
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eller héndelser valdes ej ut, utan ambitionen var att finga samspel mellan
pedagoger och barn i alla slags interaktionella och vardagliga aktiviteter som
forsiggick under de dagar som jag var nirvarande'’. Jag spelade in interaktion
mellan olika forskolepedagoger och barn under en forskolevardag pa tvé lite
olika sétt. I den forsta delstudien skuggade jag tvd forskollédrare med
videokamera nér de interagerade med barn pa sina respektive forskolor och i
den andra delstudien spelade jag in nir tre olika pedagoger samspelade med
barn pa en och samma avdelning.

For att kunna folja den ofta rorliga interaktionen mellan forskolldrare och
barn, anvinde jag en handhallen videokamera utan stativ. Jag anvénde mig
inte av nigon extra mikrofon utan enbart kamerans egna. Videokameran
riktades i mojligaste man sa att alla deltagarna i interaktionen béade skulle
kunna synas ordentligt i bild och ocksa horas. Likasa strivade jag efter att i
sa hog grad som mdjligt kunna filma en interaktionell aktivitet fran borjan till
slut, vilket visade sig vara ndgot problematiskt eftersom det inte alltid &r helt
enkelt att avgdra nér en interaktionell aktivitet inleds och avslutas. Socialt
samspel kan ju ses som stindigt pidgdende utan tydlig borjan och slut.
Dessutom kunde séddana materiella ting som tomda kamerabatterier bryskt
avgora nér jag skulle sluta filma.

Just stillningstagandena redogjorda for ovan dr centrala i en
dataproduktionsprocess. Beslut rérande videoinspelningens genomférande
paverkar saledes produktionen av data. I likhet med Mondada (2006) menar
jag att aspekter sdsom kameraval — handhéllen, eller pa stativ, en eller flera
kameror, kameraplacering — och vad kameran riktas mot samt vad som
fangas av inspelningen och kanske @n mer viktigt, vad som sker utanfor
kamerans vinkel och vad i situationen som inte fingas av inspelningen, samt
videoinspelningens inledning och avslutning, dr av avgorande betydelse for
den typ av data som forskaren sedan har att analysera. Detta ar ocksa fallet i
foreliggande studies dataproduktion.

Dataproduktionen i forskolorna resulterade i totalt cirka 18 timmar
videofilm av forskolepedagogers och barns samspel. Datamaterialet bestir av
lite mer &n fyra och en halv timme videoinspelningar frin avdelning
Blaklockan och lite mindre &n fyra timmar fran avdelning Masen, samt
ungefar 10 timmar fran avdelning Kotten. Tillsammans med video-
inspelningen, har data &ven producerats i forskolorna med hjilp av en sé

" Det som inte spelades in med videokameran var exempelvis forskolepedagogernas
samtal med kollegor, observerande/tillsyn av barn utan nagot samspel med dem, eller
arbete pa egen hand vid sidan av barnen med pappersdokument, upphéngning av
kldader i torkskap, framplockning av material, dukning, diskning och dylikt. Inte
heller spelade jag in ndgon barn-barninteraktion.
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kallad faltanteckningsbok. Denna bok bars med under féltarbetets alla dagar
och dir antecknade jag dels bakgrundsfakta sdsom information om barn,
pedagoger och verksamhet pa de tre forskoleavdelningarna, dels skrev jag,
efter varje dag, ner mina reflektioner i boken. Videoinspelningarna har dock
under hela dataproduktionen setts som det huvudsakliga materialet for min
analys. Féltanteckningarna utgér saledes enbart ett komplement.

Tabell 1: forteckning over datamaterial
Typ av material Avdelning Avdelning  Avdelning  Totalt

Bliaklockan Masen Kotten
Videoinspelat Cirka Cirka Cirka Cirka
material: 4,5 timmar. 4 timmar. 10 timmar. 18 timmar.

Féltanteckningar: 9 ASsidor. 10 ASsidor. 11 ASsidor. 20 ASsidor.

Dataproduktion under analysarbetet

Jag beskriver hdr dataproduktionen som genomférdes under analysarbetet
separerat fran dataproduktionen som skedde vid inspelning i forskolorna. Att
jag gor det ska dock forstds som en skrivteknisk strategi for att tydligare
kunna redogdra for en egentligen sammanhidngande analysprocess som
pagick under bdde videoinspelning i forskolorna ock under den efterfoljande
bearbetningen av videomaterialet. Aven dataproduktionen i forskolorna bér
forstds som ett visst sorts analysarbete, vilket just begreppet produktion
implicerar. Det som i det foljande kommer att betecknas som dataproduktion
under analysarbetet dr dock det konkreta tillvigagangssittet under sortering
och kategorisering av videofilmsmaterialet, valet av de videoavsnitt som har
analyserats, samt den sekventiella analysen av sirskilda videoavsnitt.

Analysen av videomaterialet har pdgatt i de tvd delstudiernas olika
perioder, men i bada omgéngarna har arbetet utforts i tre olika faser. Den
forsta fasen skulle kunna beskrivas som en fas for att fa overblick, den andra
fasen priaglades av ett mer systematiskt sorteringsarbete och den tredje fasen
utgjordes av ett konkret konversationsanalytiskt arbete. Nedan foljer en
beskrivning av tillvigagangssittet under dessa faser.

Fas 1 — dverblick

Under den forsta fasen av analysarbete tittade jag igenom alla videoavsnitt
minst tvd ganger. Detta for att fA en generell 6verblick 6ver materialet och
dess innehdll. I denna fas strdvade jag efter att se pa det som utspelade sig
mellan pedagoger och barn i videoavsnitten utan nagra sérskilda, redan
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fastslagna, idéer. Jag gjorde varken nédgra anteckningar om, eller nigon
grovsortering av videomaterialet.

Fas 2 - sortering och katalogisering

Efter att ha fatt en Overskddlig uppfattning av materialet tog ett mer
systematiserat sorterings- och katalogiseringsarbete vid. Aterigen studerade
jag videomaterialet, men denna géng karaktiriserade jag videoavsnitten med
utgdngspunkt i sirskilda sorteringsrubriker. I den forsta delstudien (material
fran forskolorna Angen och Havsdrnen) anviindes rubrikerna “filmavsnittets
titel”, “avsnittet visar”, “plats”, “deltagare”, “lingd”, “kvalité ljud och
vinkel”, samt “intressevdckande”. I den andra delstudien (material fran
forskolan Tallbacken) preciserade jag mig lite mer och lade till rubrikerna
“interaktionsinnehéll/intressant” och “interaktionshandlingar”. Det som
sorterades in under rubrikerna “’intressevickande”, eller "interaktionsinnehall/
intressant” var handelser som pa olika sétt stack ut och véckte frdgor och som
helt enkelt fangade mitt intresse sarskilt mycket med utgdngspunkt i studiens
syfte. Utifrén dessa rubriker antecknade jag vad som géllde for vart och ett av
videoavsnitten och anteckningarna kunde sedan se ut som exempelvis dessa:

Delstudie och sorteringsomgang 1:

Filmavsnittets titel: dela dpple.

Avsnittet visar: forskolldrare delar édpple till tre barn.

Plats: forskolegard, ute.

Deltagare: forskolldrare Malin och 3-4 barn.

Langd: 00:42.

Kvalité ljud och vinkel: inte helt ok, ett barn utanfor bild.
Intressevéckande: forskolldrarens fraga hur gor vi nu da? (eller nagot
liknande) nér fler barn vill ha dpple och bara en bit finns kvar och
hur barn svarar dela osv. Ocksé ett barn som har ett konkret forslag
som forskolldraren f6ljer. Forskolldrarens bendmning av halva och
tredjedel. (Ur dokumentet “’sortering och katalogisering av
filmsekvenser”, 2013-05-28.)

Delstudie och sorteringsomgang 2:
Filmavsnittets titel: 00013

Avsnittet visar: lunch

Plats: matbord

Deltagare: barnskotare Tove, 3 barn 1-3 ar
Langd: 00:03:10

Kwvalité ljud och vinkel: ok
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Interaktionsinnehdll/intressant: samspelet mellan ettaringen och bsk.
Hur icke-talad kommunikation fungerar lika bra som talad. (Klippet
avbryts ndr barnskotaren gér till bordet bredvid for att torka upp
vatten som ett barn har spillt ut dér, ingen vuxen sitter vid det bordet)
01:45,02: 45

Interaktionshandlingar: be om mat? (Ur dokumentet “’sortering och
katalogisering 2 vt-15, 2015-02-06.)

Under den forsta delstudiens analysarbete forsokte jag, efter katalogiseringen
enligt ovan, sortera de kategorier jag sdg mig finna under rubriken
“intressevdckande” genom att fdrga in beskrivningarna av det som vickte
mitt analytiska intresse med olika kuldrer. Varje géng forskolldraren stéllde
frdgor fargades det exempelvis med gult. Andra kategorier som jag hade
antecknat som intressanta och som férgades var till exempel nir

, vid tillsagelser, samt vid
forandrat deltagande. Vissa videoavsnitt kunde innehélla flera av dessa
olikfargade kategorier, andra avsnitt inga av dem. I nésta led av denna fas
lades alla anteckningar om filmavsnitt dir forskolldrarnas fragor sédgs som
intressanta tillsammans och alla som betecknade tillsdgelser lades
tillsammans och sa vidare. I slutet av sorteringsfasen bestimde jag att det
konkreta analysarbetet skulle inledas i videoavsnitt utifrdn kategorin
forskolldrarens frigor och barnens svar'®.

Under den andra delstudiens sorteringsarbete bestdmde jag mig for att
forsoka arbeta fram en kollektion av videoavsnitt frén kategorin icke-
talad/multimodal interaktion under maltider och dérfor fortsatte sorterings-
fasen i ett par skeden till. Jag tittade forst igenom alla videoinspelningar ur
kategorin multimodal interaktion och gjorde tidsmarkeringar for ndr denna
multimodala interaktion inf6ll i videoavsnitten ifr&n maéltiderna. Dérefter
specificerade jag min sortering av videoavsnitten i denna kategori ytterligare,
genom att bade skapa fyra underkategorier av interaktionshandlingar och
dven genom att lista hur kroppsliga och materiella resurser anvéndes av bade
barn och pedagoger i den multimodala interaktionen. For att kunna bestimma
mig for vilka videoavsnitt jag skulle inleda den sekventiella analysen i,
sorterade jag dven kollektionen i maltidens fyra olika faser. De tre mer
specificerade sorteringarna &skadliggdrs i tabell 2, 3 och 4, nedan.

Tabell 2: kategorisering av interaktionshandlingar i videoavsnitten

" Jag redogdr specifikt for urvalet av de videosekvenser som analyseras i
avhandlingen i detta avsnitts sista stycke.
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Typ av interaktionshandlingar: Antal videoklipp:

1) barnet kommunicerar att det vill 32
ata/vad det vill ha att dta/dricka och
pedagogen svarar.

3) barnet kommunicerar att det vill 9
ata/vad det vill ha att dta/dricka men
pedagogen svarar inte (

(typ skdmta, peka upp i
taket), eller genom att kommunicera
med ett ledset barn.

Tabell 3: forteckning 6ver hur kroppsliga och materiella resurser anvdnds

Kroppsliga/materiella resurser:

Stracka ut arm/hand
Vokala ljud
Peka

Stracka fram/upp
bestick/brodskiva/pipmugg

Nicka

Halla fram/lyfta
assiett/mjolk/tillbringare/brodkorg/
smorkniv/korvskiva/yoghurt

Minspel
Ta pa karott/potatis/brodkorg/assiett
Ta brodskiva
Lyfta upp arm
Ta/sla pd pedagogs arm
Vinda bort huvud
Strécka sig mot brodskiva
Skaka pa huvudet
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Lyfta upp kroppen snabbt

Ta tag i sasskal

Stoppa gronsaksbit i munnen

Ta emot smorkniv/korvskiva

S1a med fingrarna mot munnen

Ta sig for ansiktet

Halla hand ovanf6r brédskiva

Vinkla hand ovanfor mugg/mot brodkorg
Rygga tillbaka

Vinka

Halla upp gronsaksbit

Spotta ut gronsaksbiff

Stracka fram gronsaksbit till pedagog
Titta upp mot taket

Prutta med munnen

Néra 6gonkontakt

Halla munnen stingd

Ligga huvud pa sned

Vrida huvud mot brédkorg

Sla med handen i bordet

Tabell 4: forteckning 6ver mdltidsfaser

Maltidsfas: Antal videoklipp:
Distributionsfasen 27
Ata/drickafasen 16

Ta mer/pafyllnadsfasen 28

Prata om ditt och dattfasen 4

Sorteringsfasen under analysomgang tva (multimodal interaktion) var mer
detaljerad och pégick lidngre &n i den forsta omgéngen (friga-svar-sekvenser).
I slutet av den andra omgangens sorteringsfas bestimde jag att det konkreta
analysarbetet skulle inledas i1 videoavsnitten sorterade i kategorin
distributionsfasen, utifran en ambition att sedan fortsdtta analysen av
inspelningarna dven fran de andra tre maltidsfaserna. Videoavsnitten ifran
distributionsfasen karaktériserades da aterigen med utgangspunkt i sirskilda
sorteringsrubriker. Denna ging anvéindes rubrikerna “Filmavsnittets titel”,
”vad hénder?”, “Kroppsliga/materiella resurser som anvéinds”, “ett sérskilt
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tydligt/rikt avsnitt” och jag antecknade &ven vem som utforde forsta-
handlingen, barnet eller pedagogen. Utifran de fyra underkategorierna av
interaktionshandlingar (se tabell 2, ovan) fargade jag in beskrivningarna av
vad som hénder i videoavsnittet med gult, gront, turkost, -, eller .
Sorteringsanteckningarna kunde den hér gdngen se ut pé detta sétt:

Filmavsnittets titel: 13lunch 01 46

Vad hinder?: 1) barnet kommunicerar att det vill dta/vad det vill ha
att dta/dricka och pedagogen svarar.

Kroppsliga resurser som anvinds: stracker ut armen/handen, ljud

Fas 1, barnet gor forstahandlingen.

Ett séarskilt tydligt/rikt avsnitt: ok (ur dokumentet “kategorisering,
kollektionen multimodalt samspel under maltider”, 2015-04-02)

Allteftersom analysarbetet pagick blev jag dock varse att min ambition att
fortsdtta analysera videoavsnitt dven fran méltidsfaserna 2-4, inte var reali-
stisk varken utifran en tidsaspekt, eller med utgéngspunkt i avhandlingens
omfang. De videoklipp frén kollektionen “multimodal interaktion i méltids-
situationer” som analyseras i denna avhandling ar siledes hdmtade enbart
frén distributionsfasen.

Urval av videoavsnitt for analys

Under fas 2 i analysarbetet gjorde jag urvalet av de videoavsnitt som sedan
kom att analyseras och jag vill hér tydliggéra den processen under en egen
rubrik. I den forsta delstudien visade det sig att méinga av video-
inspelningarna innehdll fridgor och svar. Forskolldrarna stéllde ofta frdgor
som foranledde olika slags responser av barnen. Under den andra delstudiens
faltarbete kunde inte alla barn delta i videoinspelningarna eftersom deras
vardnadshavare inte hade gett sitt samtycke. Av praktiska skl koncentrerade
jag darfor mina videoinspelningar till ett visst bord under maltiderna.
Interaktionen under dessa méltider innehdll den multimodala repertoar som
jag redogjorde for ovan. Under det inledande analysarbetet blev jag
uppriktigt nyfiken pa vad bade fragandet och svarandet och det multimodala
handlandet gjorde dér och dé i interaktionen (jfr why that now? i Schegloff &
Sacks, 1973) och jag bestimde mig for att analysera videoavsnitt som
innehdll detta. Bateman beskriver hur en datadriven ansats pa detta vis
genererar intressevickande noticings (Schegloff, 1996) ur datamaterialet som
“trigger the start of the fine-grained analysis as the footage associated with
the noticings is transcribed” (Bateman, 2015, s. 38). Ur datamaterialet med
fraga-svar-sekvenser valde jag ut de avsnitt som var sérskilt rika pa sadana
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sekvenser.  Urvalet av videoavsnitt ur den multimodala samlingen
avgriansades utifran tids-, och omfangsaspekter ndmnda ovan och de avsnitt
som valdes ut for analys var de som hade sorterats in i distributionsfasen. Jag
valde framfor allt att fokusera friga-svar-sekvenserna och multimodalt
samspel, eftersom de wvid tillfillet verkade utgora sdrskilt relevanta
interaktionella fenomen" att analysera for att askadliggora hur samspelet
mellan de deltagande pedagogerna och barnen genomfordes, samt for att
belysa hur pedagogisk praktik astadkoms i detta samspel.

Som jag ndmnt ovan fann jag dven andra intressanta interaktionella
fenomen under sorteringen och kategoriseringen av videomaterialet. Exempel
pa dessa var forskolepedagogers tillsdgelser av barn som en interaktionell
resurs for att gora forskola”, olika kommunikativa resurser barn anvénde sig
av for att finga forskolepedagogens uppméirksamhet, och barns férdndrade
deltagande i interaktion med pedagog. Denna studies omfattning riacker dock
inte alls till for att inkludera dven detta i analyserna utan hir riktas ett
huvudsakligt analytiskt fokus mot dels multimodalt handlande och dels fraga-
svar-sekvenser i forskolepedagogers och barns interaktion.

Fas 3 - sekventiell analys

Det konkreta analysarbetet 1 studien har bedrivits med en
konversationsanalytisk ansats. En beskrivning av denna ansats och dess
utgdngspunkter for analysforfarande gér att finna i kapitel tre. Kortfattat vill
jag hir dnd4 redogodra for hur denna studies konkreta analysarbete gick till. I
analysarbetet har jag foljt de “rdd kring arbetsprocess och analys” som
underléttar en konversationsanalytisk arbetsprocess, skrivna av Tholander
och Cekaite Thunqvist (2009, ss. 169-173), samt innehéllet i kapitlet med
titeln Analysing video: developing preliminary observations, skrivet av Heath
et al. (2010). Efter att ha spelat in videoavsnitt med interaktion mellan
forskolepedagoger och barn i de tre forskolorna, valde jag, i den forsta
delstudien, ut fraga-svar-sekvenser och, i den andra delstudien, multimodalt
samspel, som sérskilt intressanta interaktionella fenomen att studera for att
uppfylla studiens syfte och jag noterade var i videoinspelningarna dessa
aterfanns. Négra av videoavsnitten som innehdll just fraga-svar-sekvenser
eller multimodalt samspel, transkriberades i sin helhet och andra delvis, och
dérefter nérstuderade jag dessa videoavsnitt och transkript parallellt, for att
tur efter tur, forsoka forstd vad som skedde i samspelet. Sarskilt riktade jag

' Andra interaktionella fenomen som forekommer i socialt samspel dr exempelvis
reparation, korrigering, inledningar eller avslutningar av talturer och
talturstilldelning.
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blicken mot just fragor och svar, samt multimodal interaktion, for att forsoka
undersoka vad dessa handlingar gjorde i, och for, samspelet.

Eftersom jag utforde den forsta delen av min forskarutbildning som
licentiand, motsvarar licentiatstudiens (Dalgren, 2014) dataproduktion ocksé
den hér avhandlingens ena dataproduktionsomgéng. Jag vill darfor kort
kommentera analysforfarandet av frdga-svars-materialet som har analyserats
bade i licentiatstudien och i denna avhandling. Jag skulle vilja likna detta
analysforfarande vid maleri. Under licentiatstudiens analys anvéinde jag mig
av breda penslar och breda penseldrag, medan jag under foreliggande
avhandlingsstudies re-analys av fraga-svar-sekvenserna anvinde mig av
smalare penslar och smalare penseldrag. Med andra ord kan analyserna i
kapitel 9-10 i denna avhandling beskrivas som mer specificerade och mer
nyanserade &n analyserna i licentiatstudien, trots att de &r grundade i samma
material.

En viktig del av den konversationsanalytiska arbetsprocessen &r arbetet
med transkript. Konsten att gestalta videoavsnitt i skriftliga transkript dr dock
inte helt enkel. Att transkribera verbalt tal dr en sak, men att transkribera sa
kallad multimodal konversation och interaktion, i form av exempelvis
kroppsrorelser, dr en helt annan. Konversationsanalytiska transkript har under
manga ar anvint ungefir samma transkriptionsnyckel for verbalt tal
ursprungligen utvecklat av Jefferson (Lerner, 2004; Jefferson, 2004; Sacks,
Schegloft, & Jefferson, 1974). For multimodal interaktion existerar dock inte
nagra generella konventioner, utan det finns olika sdtt att transkribera
forkroppsligat samspel och arbetet med detta &r under en pagaende
utvecklingsprocess. En viss sorts konventioner for multimodalt samspel som
dock haller pé att etableras &r de som har utvecklats av Mondada (2006).
Under analysarbetet kom jag i kontakt med denna variant av multimodala
transkript och blev tilltalad av hur vél de lyckades gestalta samtidigheten i tal
och forkroppsligade handlingar. For att beskriva transkriptionsformen skulle
det gd att jamfora den med ett musikaliskt partitur dér flera instruments
notbild &r parallellt atergiven. I transkriptet &r pa motsvarande sétt tal och
rorelser parallellt atergivna och inte transkriberade vid sidan av varandra.
Ambitionen &r alltsd att i transkriptets form visa exakt var ett multimodalt
fenomen, som exempelvis kroppsrorelser, borjar och slutar i forhallande till
tal. Dock kan sdgas att denna transkriptionsforms styrka — den detaljerade
samtidigheten — ocksd kan vara dess svaghet. Dessa transkript kan i sin
detaljerade samtidighet bade vara svara for forskaren att producera och svara
for ldsaren att fOorstd. Det som har varit avgorande for mitt val av
transkriptionskonventioner™ har dock inte varit dess eventuella anvindar-,

*0 Transkriptionsnyckel aterfinns som bilaga 1.

- 68 -



Metod och genomforande

eller lasarvinlighet, utan analytiskt fokus. I de exempel didr multimodal
interaktion &r 1 analytiskt fokus anvinds Mondadas konventioner
(tillsammans med Jeffersons), som i detta exempel:

1 Tove: *(1) ((ger Hayat russin ur pase med sked))
2 nico *blick mot russinpasen->

3 Tove: *varse*god#

4 nico *fortsatt blick russin, lyfter h hand

5 *blick och pekar mot russinpasen->
6 bild #bild 1

I de exempel dér fraga-svar-sekvenser fokuseras i analysen har multimodala
fenomen som forkroppsligade handlingar i stéllet gestaltas enbart inom
dubbelparenteser, som i foljande exempel:

1 PELLE: ((sitter pa& ena sidan av gungbradan))

2 MALIN: ((hdnger och tynger ner gungbréddans ena sida))
3 eh eh ahJ:::::ArritHrr:

4 PELLE: ((gungar upp)) wow

De olika transkriptionsformerna gor ocksa att bilder ifrdn video-
inspelningarna, sa kallade frame grabs, ar placerade pa olika sitt i
avhandlingens transkriptioner.

Etiska 6vervaganden, formellt och informelit
samtycke

I alla forskningsprojekt dér ménniskor medverkar kridvs vissa etiska
overvidganden. I videobaserade forskningsprojekt dir barn medverkar kravs
ytterligare sirskilda etiska Overvdganden, bade formella och informella
(Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010; Vetenskapsradet, 2011).

Lagen om etikprovning av forskning som avser ménniskor
(Utbildningsdepartementet, 2003) har sérskilda skrivningar géllande
information och samtycke. Hér skrivs fram att forskning dér méanniskor
medverkar endast far godkénnas om information om studiens syfte, metod,
eventuella foljder och risker, huvudman, samt om att deltagandet ar frivilligt
och nédr som helst kan avbrytas, har limnats till de medverkande (a.a.).
Vidare far forskningen utforas endast om deltagarna har lamnat ett formellt
och dokumenterat frivilligt samtycke. Om deltagarna i forskningen &r barn
under 15 ar ar det bade barn (om det ar mojligt) och vardnadshavare som ska
informeras, men det dr vardnadshavarna som ldmnar det formella samtycket.
De deltagande barnens eventuella motstind mot att delta gér dock fore
vardnadshavarnas samtycke och ska respekteras. Formellt samtycke kan
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ocksé tas tillbaka ndr som helst. Foreliggande studie har etikprovats och
godkénts av den Regionala etikprovningsndmnden i Linkdping. Alla namn pa
personer och platser &r ocksé fingerade, och fotografier hanterade, for att
behalla deltagarnas anonymitet. Detta dr dock inte tillrickligt, utan med ett
videobaserat forskningsprojekt som involverar barn foljer dven en rad
informella etiska dvervdganden att ta stéallning till.

Som ndmnts ovan stélls formella krav pa att forskaren ska informera
medverkande barn om studien pa det sétt som dr mojligt. Formellt krévs inget
samtycke av barnen, men informellt kan detta sigas ingd i forskarens etiska
ansvar — att dven erhalla samtycke fran de barn som medverkar, med hjélp av
formuleringar som de forstir (Danby & Farrell, 2005; Heath, Hindmarsh, &
Luff, 2010). Dockett, Einarsdottir och Perry (2009) stiller sig fragan vad
informerat samtycke faktiskt kan innebéra i forskning som involverar yngre
barn och menar bland annat att det innebér att forskaren hela tiden under
studiens gang bor vara uppmarksam pa barns samtycke eller icke samtycke.
Konkret beskrivs att ett sétt for forskaren att gora detta &r att tolka barns
kroppssprék, vilket kan ge viktiga ledtrddar om deras vilja att delta (a.a.). En
etisk reflektion av forskaren gillande barns samtycke behovs bade fore,
under och efter filtarbete (Aarsand & Forsberg, 2010; Dockett et al., 2009)

Konkret har denna studies informations- och samtyckesprocess gatt
tillvidga enligt foljande. Efter att ha etablerat kontakt med de forskole-
pedagoger som valde att delta i projektet delades skriftlig information ut till
dem av mig personligen, eller s& skickades den via e-post. Forskolechefer
och 6vrig berdrd personal fick ocksé skriftlig information av mig, eller av de
deltagande pedagogerna. Jag besdkte alla tre forskolorna personligen for att
lamna muntlig information och samtyckesblanketter, samt for att svara pé
eventuella fragor. Vid detta tillfille lamnade jag ocksa ut svarsblanketter for
medgivande att delta i studien. Bade den skriftliga och muntliga
informationen innehdll en kort beskrivning av mig som forskare, syftet med
studien och vilken metod som anvinds (videoinspelning), samt information
om rittigheten att avbdja deltagande i studien. I informationen betonades
ocksé att deltagandet var frivilligt och att det nér som helst kunde avbrytas.
Den skriftliga informationen innehdll dven kontaktuppgifter till mig och till
mina bada handledare. Eftersom majoriteten av barnen pa avdelning Kotten
talade andra sprédk &n svenska med sin familj, erbjod jag vardnadshavarna
information (muntlig och skriftlig) och samtyckesblanketter pa bade engelska
och svenska.

Vid mina besok pa forskolorna valde flera som jag triffade och talade
med att ldmna skriftligt samtycke, men nagra foréldrar talade om for mig att
de ville fundera hemma och &terkomma senare med beslut. Det var ocksa
nagra barn och fordldrar som inte var nirvarande de dagar jag besokte
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forskolorna. Till dessa familjer distribuerade de medverkande
forskolepedagogerna samtyckesblanketterna. Medgivandefrekvensen fran
vardnadshavarna sag mycket olika ut i de tvd olika dataproduktions-
omgangarna. I den forsta omgéngen (Angens och Havsdrnens forskolor)
erholl jag formellt samtycke fran alla tillfrigade. I den andra omgéngen
(Tallbackens forskola) erholl jag déremot inte formellt samtycke fran alla
berérda, en barnskotare avbdjde medverkan och 4 av vardnadshavarna
avvisade sina barns medverkan. Nagra av vardnadshavarna gav ocksa sina
medgivanden tvd dagar efter det att jag hade paborjat mina
videoinspelningar. Eftersom inte alla barnen pé avdelning Kotten hade
tillatelse att delta, pdverkades mina videoinspelningar pa sé sétt att jag helt
enkelt inte videofilmade dessa barn. De barn som fick tillatelse efter ett par
dagar, medverkar enbart i de inspelningar som skedde efter detta.

Nér det géller samtycke fran de medverkande barnen har jag gitt lite
olika tillviga med de dldre och de yngre barnen. Pa avdelning Bléklockan
vistades barn mellan tre och fem &r och for dem beréttade jag redan under
min forsta dag att jag var pa besok i deras forskola for att forska om det som
hinde dir. Jag sade att jag behovde filma med videokamera for att kunna
komma ihdg vad som héinde och att jag sedan skulle skriva en bok som
handlade om vad som hénder i deras forskola. Jag berdttade ocksa for barnen
att jag hade fragat deras fordldrar om jag fick filma dem och att deras
fordldrar hade sagt ja till det. Sedan fragade jag barnen om jag fick filma dem
och forklarade att de nir som helst kunde sédga till mig om de inte ville att jag
skulle filma dem. Vid nagra tillféllen sade sedan ett par barn ifrén att de inte
ville bli filmade, bland annat nér de krop in under en klétterstéllning och i sin
lek refererade till den som en “hemlig kéllare” och da respekterade jag
givetvis barnens onskan. Pa avdelning Mésen var alla barnen mellan ett och
tva ar gamla och pa avdelning Kotten var barnen mellan ett och tre ar. Pa
dessa avdelningar sig jag det som ogenomfGrbart att limna muntlig
information till barnen gillande studien och deras samtycke. P& dessa
avdelningar har jag i stillet hilsat pd barnen och presenterat mig och
videokameran allteftersom barnen har uppmirksammat mig. Det gick till s&
att jag, nir ett barn tog 6gonkontakt med mig, sade Hej, jag heter Sara. Titta
jag har en kamera.” Pa avdelningarna med de allra yngsta barnen var det for
det mesta ocksd nodvindigt att jag gick ner pd knd for att fi en si bra
kameravinkel som mgjligt och flera barn kom da gidrna fram till mig for att
titta pa kameran och kanske sérskilt pa dess LCD skdrm/pekskérm som jag
hade wutfalld, eftersom det som jag filmade visades déar. Barnen
kommenterade da ofta vilka som medverkade péd skdrmen genom att benimna
personerna, vilket jag da upprepade och kanske lade till att jag filmade. For
att underldtta for barnen att titta pd den utfdllda skdrmen kunde jag sinka
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kameran till deras 6gonhdjd och &nda fortsitta videoinspelningen. Ett sddant
utbyte kunde da lata ungefar sa har:

Barn: Bodil!

Forskare: Ja titta Bodil.

Barn: Fanny!

Forskare: Ja titta Fanny. Sara filmar Bodil och Fanny.

Aven inhdmtandet av samtycke fran barnen pd Masen och Kotten var i stort
sett omdjligt att gora muntligen. [ stillet forsokte jag vara sérskilt
uppmérksam mot dessa barns kroppssprék for att forsoka bedoma huruvida
de samtyckte till att bli videoinspelade eller ej (jfr Dockett et al., 2009). Vid
de tillfdllen nér jag ansdg att jag ndrmade mig en for barnen sérskilt privat
sfar (jfr Aarsand & Forsberg, 2010), speciellt hos de yngsta som ej &nnu hade
ett sd utvecklat verbalt sprik, beslutade jag att inte spela in alls. Dessa
tillfdllen kunde intrdffa nér barnen var mycket ledsna eller nakna, alternativt
nér de skulle g& och liagga sig for att sova.

Pa de sitt jag beskrivit ovan menar jag att jag strivade efter att
fortlopande inhdmta samtycke frdn barnen under hela min vistelse i de tre
forskolorna.

Metoddiskussion

I den hér studien har videoinspelningar varit den metod som har anvénts for
att producera data. Denna metod valdes eftersom den anses vara mest
fortjanstfull for att kunna ”fa fatt i” och “fanga” vardaglig interaktion (Heath
& Hindmarsh, 2002; Heath, Hindmarsh, & Luff, 2010). Jag vill dock aterigen
betona att videoinspelningar inte medfor att en “neutral verklighet dérute”
later sig fangas pa film utan att videodata bor forstds som producerad och
konstruerad av forskaren under sjdlva inspelningsforfarandet (Heikkild &
Sahlstrom, 2003; Mondada, 2006). Det dr jag som forskare som véljer ut
vilken slags interaktion jag spelar in och det &r jag som avgor ndr kameran
ska borja och sluta spela in, och det 4r ocksa jag som avgor vad som faktiskt
registreras och vad som ldmnas utanfor kamerans fokus. Videoinspelad data
kan ocksa 1 efterhand missforstas visa “hela situationen”, men bor 1 stillet
forstas just for vad det &r, en inspelad aktivitet som visar enbart det som syns
och hors pé videoavsnittet och inget annat, och anviandas dérefter. Det som
intraffar fore och efter klippet och det som sker utanfor bild kan mycket val
tdnkas hora samman med det som utspelar sig under videoavsnittet, men har
sdledes inte fangats pé film. Jag som forskare med kameran i handen kan inte
heller sta utanfér den inspelade aktiviteten, utan bade jag och kameran bor

-72 -



Metod och genomforande

uppfattas som deltagare som interagerar med och péaverkar situationen vid
varje videoinspelning.

Ar da videodata till storsta del en produkt av mig som forskare? Skulle
det till och med ga att stricka sig sd langt som att séga att utan mig och
kameran sa vet vi inte om samma aktivitet skulle ha utspelat sig pa exakt
samma sétt? Till viss del menar jag att videodata till stor del 4r en produkt av
mig som forskare, men med det sagt menar jag inte att videodata ska forstés
som icke-autentisk, eller icke-tillforlitlig. Lat mig forklara ytterligare.
Aktiviteten som spelas in skulle férmodligen inte utspela sig exakt likadant
om inte jag som forskare med kamera deltog, men likvdl har det som har
spelats in faktiskt skett, dér och da, pé det vis som har registrerats med hjalp
av forskare och videokamera. Och just eftersom det observerade samspelet
har spelats in med videokamera mdjliggér dessa data mig som forskare att
spela upp avsnitten upprepade génger och dven i kollegiala datasessioner.
Videodata medfor ocksad att interaktionella detaljer, vilka vid deltagande
observation utan videokamera hade varit tdmligen svarfangade, blir
atkomliga for mig som forskare att studera och ocksé analysera (jfr Heath &
Hindmarsh, 2002; Heath et al., 2010).

Det som ocksa péverkar den videoinspelade aktiviteten och dess data i
allra hogsta grad, dr de deltagare som inte &r forskare, i denna studies fall
forskolepedagoger och barn. Det dr enbart tack vare just de pedagoger och
barn som deltar i denna studie som jag har kunnat producera just den
specifika data som har legat till grund for analyserna. Hade deltagarna varit
nagra andra, gar det inte att veta vad analyserna hade visat. Trots detta menar
jag dnda att den sekventiella analysen av de utvalda interaktionssekvenserna i
denna studie, har mycket att sdga bade forskningen om, och praktiken i,
forskolan generellt. Forskolepraktik forsiggdr ju i pedagogers och barns
sociala samspel i alla forskolor. Jag menar ocksa att metoden videoinspelning
i denna studie har tjénat sitt syfte. Videoinspelningarna har latit mig lyfta ut
detaljerade sekvenser ur vardagliga aktiviteter i forskolan, for att jag ska
kunna &skadliggéra hur interaktionen mellan pedagogerna och barnen
genomfors och dven belysa hur forskolepedagogisk praktik astadkoms i detta
samspel.

Deltagarperspektivet — ett sétt att skapa distans

Nér jag har genomfort studien och skrivit den hir avhandlingen, kan mina 10
ar som forskolldrare tdnkas ha paverkat bade forskarrollen och projektets
genomforande. Mina tidigare erfarenheter av forskolan, dess pedagogiska
praktik, liksom av professionen som forskolldrare har gett mig en nérhet till
det som jag i den héir studien undersoker och analyserar, som inte &r helt
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oproblematisk. A ena sidan kan niirheten till det som studeras, med fordel, ge
en slags helhetsbild, ibland kallad etnografisk kunskap, av det som pagar
dven om jag gor en detaljerad sekventiell analys av mycket korta 6gonblick
av forskolepraktik. Garfinkel menade till exempel att en viss méngd
”medlemskunskap”, liknande min forforstaelse, om den studerade verksam-
heten &r nddvéndig for att forskaren ska kunna identifiera och analysera den
lokala produktionen av social ordning (se Garfinkel & Wieder, 1992 och
begreppet unique adequacy requirement). A andra sidan kan denna nirhet
ocksa sdgas medfora att jag inte kan halla den distans jag behdver for att
undvika att gora tolkningar som béde &r genomsyrade och styrda av min
forforstéelse. For att kunna skapa distans till den studerade verksamheten i
den hir studien, har dirfor konversationsanalysens deltagarperspektiv’' varit
centralt for mig.

Med hjdlp av deltagarperspektivet har jag kunnat fokusera pé hur
deltagarna riktar in sig i interaktionen och hur det ddrigenom visas hur de
sjdlva tolkar situationen, med andra ord, vad deltagarna sjdlva gor den
observerade situationen till. Med hjélp av deltagarperspektivet har jag ocksé
strivat efter att f0lja principerna i den forskarinstillning som Garfinkel och
Sacks (1986) kallar for ethnomethodological indifference — att forsoka
undvika en normativ bedémning av de observerade handlingarnas eventuella
virde och betydelse med utgangspunkt i min egen forforstdelse. Genom att
forsoka se vad det dr som deltagarna, i den studerade interaktionen, sjdlva
gor relevant, far mina analyser och forskningsfynd en helt annan giltighet
och trovérdighet, &n om de hade varit grundade i min forforstaelse.
Deltagarperspektivet har pa detta vis varit helt avgoérande for att jag ska
kunna uppticka nya saker i en vilkind praktik som jag har bdde erfarenhet
ifrdn och professionell kunskap om. Jag har kunnat se pa forskolepedagogisk
praktik ur ett annat perspektiv dn som tidigare forskolldrare — jag har kunnat
observera den ur deltagarnas perspektiv. I de sex kommande kapitlen foljer
nu mina empiriska analyser, genomforda med just ett deltagarperspektiv.

2! Se kapitel 3 for en beskrivning av vad detta innebir.
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Kapitel 5

Att bygga en smdorgas

De kommande fyra kapitlen innehéller empiriska exempel hdmtade fran olika
maéltidssituationer pa en forskoleavdelning. Alla exemplen é&r tagna frén
méltidens distributionsfas, som innebér att pedagogen fordelar mat och dryck
till barnen. I analyserna fokuserar jag pa multimodal interaktion och utdragen
kommer att visa hur multimodalt handlande é&r centralt for ett yngre
forskolebarns samspel med pedagoger. Exemplen kommer ocksa att visa hur
det genom det multimodala samspelet & mdjligt for pedagog och barn att
astadkomma pedagogisk praktik tillsammans. I alla exemplen i de foljande
fyra kapitlen ar det interaktionen mellan ett barn, kallat Nicolas, och tva
pedagoger, kallade Sanna och Tove, som star i fokus. Den analytiska blicken
riktas mot samspelets sekventiella forsta- och andrahandlingar. I de kapitel
(6-8) som foljer efter detta lyfter jag ut delar ur maltidsinteraktionen, ibland
mycket korta, som kan medfora att helhetsperspektivet pad det som sker
mellan barn och pedagog delvis forloras. Jag har darfor valt att hér inleda
mina empiriska kapitel med ett exempel som utspelar sig under ett lite langre
skeende.

Pé den aktuella forskoleavdelningen har barnen bestdmda sittplatser vid
méltiderna, men de tre pedagogerna sitter vid olika bord olika dagar. I
exemplen i kapitel 5-8 dr det darfor ibland barnskdtaren Tove som sitter
bredvid Nicolas och ibland forskolldraren Sanna®. Ibland, ofta under
mellanmalet, far ndgra barn ocksd sitta pd andra platser dn sina “egna”.
Nicolas &r ett och ett halvt & gammal och har inte &nnu utvecklat nigot
begripligt tal, diremot deltar han i samspelet med andra medel. Aven
pedagogerna anvinder sig av flera kommunikativa resurser dn de verbala i
samspelet med Nicolas.

Distribution av brod och smor

Det hér kapitlet innehaller ett exempel, uppdelat i fyra utdrag, som visar ett
mycket vanligt inslag i forskolemaltider — utdelning av bréd. I socialt
samspel kan det deltagarna gor tillsammans betecknas for interaktionella

2 Under de maltider som ligger till grund for kapitel 5-8:s empiri var det oftast Tove
som satt vid samma bord som Nicolas, dérfor innehéller dessa kapitel ocksa fler
exempel med Tove &n med Sanna.
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projekt. Rubriken ”att bygga en smorgds” betecknar foljaktligen ett
interaktionellt projekt som Nicolas och Tove genomfor tillsammans under ett
mellanméal. De kommande fyra utdragen visar hur separerade forsta-
handlingar, utférda av olika deltagare i samspelet, kan forklaras som lankade
till varandra i en slags sekventiell interaktionskedja i detta gemensamma
interaktionella projekt.

Det hir exemplet kommer att visa bade hur barnet Nicolas ber om bréd
och hur barnskdtaren Tove erbjuder honom smoér. Dessa handlingar
astadkoms i ett myller av andra handlingar. Myller av handlingar dr den
beskrivning som jag bést anser fangar karaktiren pa en forskolemaltid. Det ar
flera deltagare i olika &ldrar vid ett och samma bord som gor ménga olika
saker, oftast samtidigt. Mitt fokus i analysen ligger dock pa interaktionen
mellan Nicolas och Tove. Ovriga deltagare i detta mellanmal &r barnen
Kristyna, David och Aisha. Detta exempel ar inspelat under en mellanmals-
situation dér barnen redan har fatt yoghurt och flingor, samt kanel och socker
i tallrikar, och dér det nu ar dags att bjuda runt brédet.

Utdrag 1a

1 Tove: (0.4)*(2) ((lyfter fram brdédkorgen och staller
2 den mellan Kristyna och Nicolas))*(0.3)*(0.1)*
3 nico *blicken foljer broédkorgen->*strdcker v

4 hand mot brdédkorg ->*haller
5 v hand ovanfér brodkorg, viker in fingrarna->¥*
6 blick fran brédkorg till T->

7 Nico: m:#

8 bild #bild 1

9 Tove: ((mdter Nicolas blick med sin)) m.hhh °haru®
10 sett*#
11 nico *ldgger ned v hand pa brédkorgen->
12 bild #bild 2

13 Tove: [varsegod ((nickar mot Nicolas)) ]

14 Kris: [ ((ldgger sin hogerhand pa& brdédkorgen)) ]

15 Nico: [((blick mot brddkorgen)) ]

16 Tove: (1.2) [((blick ned mot tva smorknivar pa en

17 assiett med smdr, tar tag i en av knivarna)) ]
18 Kris: [((flyttar brodkorgen nédrmare sig)) ]
19 Nico: (1.8) ((fingrar pa nagra brodskivor))
20 Tove: ((blick pa barnens hdnder pa och i
21 brdédkorgen))
22 Kris: (1.8) ((lyfter upp en mjuk, halv brddskiva och
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23 rdcker fram den mot Nicolas hand))

24 Tove: ((lyfter upp assietten med smdr, drar av plast
25 fran den)) va snall du va nu Kristyna tack

26 Nico: ((tar emot brddskivan, foér den till munnen och
277 borjar ata av den))

Tove lyfter fram brodkorgen och stiller den pa bordet, mellan Nicolas och
Kristyna. Nicolas, som sitter och &dter yoghurt ur sin tallrik, f6ljer brédkorgen
med blicken. Nér brodkorgen star pd bordet stricker Nicolas fram sin
vénsterhand mot brodkorgen och viker in fingrarna lite mot den och riktar
dérefter sin blick mot Tove och sédger ”m:” (raderna 1-8). P& sa vis ber
Nicolas om brod for att darefter avvakta pedagogens respons. Nicolas ber om
brod genom att kombinera kroppsliga (framstréckt hand, vikta fingrar, blick),
verbala (yttrande) och materiella (brodkorg) resurser i en handlingsbana som
inleds med endast utstrackt hand och som sedan kalibreras med hjalp av vikta
fingrar, flyttad blick fran brodkorgen till Tove och ett yttrande.

Tove moter Nicolas blick och sdger ”m.hhh °haru sett®” (raderna 9-10).
Tove bekriftar Nicolas kommunicerande men formulerar verbalt hans
handling som enbart utpekande. I Toves respons hanterar hon alltsd inte
Nicolas agerande som nédgon begéran, och Nicolas fortydligar da sin handling
genom att ocksé lagga ned den utstrickta handen pa brodkorgen. Nar han gor
det kommer en explicit tillatelse att ta fran Tove, i ett uttalat varsdgod och en
nick (raderna 11-13). Tove orienterar sig, i denna respons, bade verbalt och
kroppsligt mot att Nicolas handling dr en begiran om brod. Kristyna, har
dven hon lagt sin hand pa brodkorgen, men detta uppmérksammas inte av
Tove, som i stéllet riktar sin uppmérksamhet mot smoret och smérknivarna
(raderna 14-17). Nicolas forsoker ta brod ur brodkorgen och detta registreras
av Tove med blick. Kristyna lyfter dd upp en halv brdodskiva och ger till
Nicolas, och Tove bekriftar detta med ett ”va snéll du va nu Kristyna tack”
(raderna 24-25).

Burdelski (2010) har i en studie av artighetsrutiner i en japansk forskola
demonstrerat hur forskolepedagoger, genom att verbalisera barns
forkroppsligade handlingar pa liknande sitt som Toves, kan konkretisera och,
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i samspel med barnen, socialisera artighet. Tove verbaliserar en social norm
och hanterar Kristynas agerande som att det gjordes inom ramen foér denna
norm. Toves kommentar innebdr ocksd att hon berdmmer Kristynas
agerande. Genom att uttalat tacka at Nicolas, verbaliserar Tove dven hur en
prefererad respons, i enlighet med denna norm, gér till. Nicolas tar sedan
emot brodskivan och borjar genast dta av den.

Béde Nicolas begidran av brod och Toves respons genomfors séledes
multimodalt och tack vare detta kan Nicolas delta i méltiden kommunikativt
och ocksa, med lite hjélp av ett annat barn, fa brodskivan han eftertraktade.
Nicolas deltar inte bara i méltiden genom multimodal kommunikation utan
ocksd genom att, tillsammans med Tove, agera inom ramen for rutiner och
normer i en lokal maltidsordning. Nér Nicolas avvaktar att ta en brdodskiva,
innan explicit godkdnnande ifran pedagogen, visas bade hans kunskap om
denna maéltidsnorm och att han kan f6lja den. Genom det multimodala
samspelet, i detta utdrag, orienterar sig ocksd deltagarna spontant mot en
viktig social norm inom forskolan, om att vara snéll. Konsten att vara snéll
far hir inneborden av att ge en brodskiva till nagon yngre som behdver hjélp
med det. Pedagogen demonstrerar dven en handling som hor till samma
sociala norm, att man bdr sdga tack ndr ndgon har varit sndll mot en. En
abstrakt norm om att vara snill far, i interaktionen i detta utdrag, foljaktligen
konkret mening for deltagarna (jfr Burdelski, 2010).

Utdrag 1b

37 Tove: +(0.5) vill du ha smor#

38 tove +strédcker fram en kniv med smér pa mot N->

39 bild #bild 1

40 Nico: (4.3) ((blick forst mot smbrkniven, sedan ner
41 mot brddskivan, spretar med fingrarna ovanfor
42 brodskivan och tar sedan tag i smdrkniven med
43 vanster hand))+

44 tove ->+

45 Tove: ((tar tag 1 skeden som Nicolas haller i sin
46 hoégerhand)) ja lagger din (0.3) sked dar

47 ((ldgger skeden i Nicolas tallrik)) sa kan du
48 bre din (0.7) ((pekar pa Nicolas brdédskiva tva
49 ganger))

50 Nico: ((f6r ned smérkniven mot sin brddskiva))

-78 -



Att bygga en smorgas

Efter att ha riktat sin uppmérksamhet mot Kristyna och David under en kort
stund (uteldmnade rader i transkriptet), ser vi hur Tove handlar pa ett séitt som
sekventiellt kan ldnkas ihop med att Nicolas tidigare begédrde och tog brod.
For att "bygga en smorgas” behdvs normalt bade brodskiva och smor. Tove
stracker saledes fram smorkniven med smor pa mot Nicolas, sdger "vill du ha
smor” och haller upp kniven framfér honom (raderna 37-39). Tove
producerar sitt erbjudande av smor multimodalt, genom att kombinera flera
olika kommunikativa resurser. Nicolas responderar med att forst rikta sin
blick mot smorkniven, sedan mot brdodskivan, och sedan spretar han med
véansterhandens fingrar ovanfor brodet, varpd han tar tag i smorkniven med
samma hand (raderna 40-43). Nicolas agerande skulle kunna betecknas som
ett slags utronande av mening. Nar Tove erbjuder smor, stannar Nicolas upp
och anvinder blick och spretande fingrar for att bestimma vad Toves
handling har for innebdrd och forst déirefter tar han emot smorkniven.

Nicolas har nu sin yoghurtsked i hoger hand och smdérkniven i vénster,
vilket uppmérksammas av Tove. Inom konversationsanalysen bendmns de
handlingar dér samtalsdeltagare talar om det som ségs, eller har sagts, vad
som gors, vem som gor det, vilka vi dr, var vi dr och si vidare, som
formuleringar (formulations) (Garfinkel & Sacks, 1986; Heritage & Watson,
1979). Nar Tove tar tag i Nicolas sked och sdger ”ja lagger din sked dar” kan
det séledes beskrivas som att hon verbalt formulerar sin handling (raderna
45-46). Efter att ha lagt ned skeden, instruerar Tove Nicolas multimodalt
genom att sdga “’sa kan du bre din” och genom att peka pa Nicolas brodbit
(raderna 47-49). Nicolas for direfter ned smorkniven mot brodskivan som
ligger pé bordet. Eftersom Toves formulering forbereder for instruktionen
som 1 sin tur foljer av formuleringen kan dessa handlingar beskrivas som
sammankopplade. Béde formuleringen och instruktionen medfor situerad
sprékstodjande praktik i maltiden, eftersom det i Toves verbaliseringar uttalas
ord som bade dr direkt sammanbundna med det som sker och med den
materiella kontexten. Denna lokala sprékstodjande praktik flitas samman
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med normer om hur man gor nidr man brer en smorgas, det vill sdga med
nagot som tillhér maltidsordningen.

Utdrag 1c

51 Tove: [ ((lyfter bort brodkorgen fran bordet till ett
52 annat bord bakom)) ]

53 Davi: [((foljer brodkorgen som lyfts bort med

54 blicken)) .hh m m m m] [m m]

55 Nico: [ ((tar tag i skeden

56 igen)) ]

57 Kris: [((lyfter fram sin

58 brodhalva mot Tove)) ]

59 Davi: n den

60 Tove: (0.8) ((tar smdr pa en smérkniv och racker fram
61 den mot Kristyna))

62 Davi: ja de:n

63 Kris: (1.2) ((tar emot smdrkniven, bdrjar bre sin

64 brodskiva))

65 Nico: ((hdller fortfarande smorkniven 1 vanster hand
66 och skeden i hoger, tar en sked yoghurt och
67 stoppar i munnen))

68 Tove: ((blick mot Nicolas)) hhh ((skrattar, snabb
69 blick upp mot kameran)) jobbaru i stereo nu
70 Davi: ((viander sig bakat och stracker ut handen mot
71 broédkorgen pa det andra bordet)) a

72 Tove: ((blick mot Nicolas)) va [gare bra Nicolas]
73 Nico: [ ((mObter Toves

74 blick)) ]
75 Davi: a den ((fortsatter stracka ut handen mot

76 brodkorgen))

77 Tove: [(1.4) ((bbjer sig mot Nicolas och tar tag i
78 hans smdérkniv)) hi hi hi hi (0.4) kom vi

79 hjalps at (0.4) har ]

80 Davi: [ ((drar tillbaka sin hand och petar flera

81 ganger pad Toves hogra sida med den)) ]

82 Tove: (0.4) ((pekar tva ganger pa Nicolas brédskiva
83 med vanster hand, haller fortfarande i hans
84 smorkniv) ) # dar ((sldpper smdrkniven))

85 bild #bild 1

86 Nico: (0.6) [((fO0r ner smorkniven mot brddskivan)) ]
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87 Tove: [ ((pekar snabbt tvad ganger pa Nicolas
88 brodskiva)) ]
89 bre dar

Efter att Tove har lyft bort brodkorgen fran matbordet tar Nicolas tag i
skeden igen och han héller terigen i bade sked och smorkniv (raderna 51-52,
55-56). Sedan ber Kristyna om smor och far det och David gor upprepade
forsok att uttrycka att han ocksa vill ha bréd (raderna 57-64). Dérefter tar
Nicolas en sked yoghurt och stoppar i munnen. Eftersom han fortfarande
ocksa haller smorkniven i sin vénstra hand riktar Tove sin blick mot honom,
skrattar till, och sdger, efter en mycket snabb blick upp mot mig och
kameran, “jobbaru i stereo nu” (raderna 68-69). Toves kommentar kan
Nicolas omdjligt forsta inneborden av, ddremot visar hennes blick upp mot
mig och kameran, d&ven om den &r jdttekort, hur kommentaren kan vara
dmnad for mina 6ron. Med sin kommentar skulle det kunna beskrivas som att
Tove agerar bade med utgangspunkt i sin yrkesroll och att hon inte gor det.
Niér hon ser hur Nicolas haller bade sked och smorkniv samtidigt ter sig detta
komiskt for Tove men det skulle inte vara etiskt professionellt av henne att
uttrycka det till Nicolas. Eftersom hon i stéllet riktar sitt yttrande till mig, kan
hon f6rsoka undvika att Nicolas kdnner att hon ”gdr narr” av honom.

Direfter agerar Tove éterigen med utgangspunkt i sin professionella roll
da hon riktar blicken mot Nicolas och sdger ”va gare bra Nicolas” och
Nicolas mdter Toves blick (raderna 72-73). Sedan syns hur Tove, genom
dnnu en formulering sammankopplad med instruktion, multimodalt stottar
Nicolas sé att han littare ska klara av att bre smor pé sin smorgés. Tove bojer
sig fram mot Nicolas, tar tag i hans smorkniv, skrattar lite och sdger “kom vi
hjalps at har” (raderna 77-79). Tove pekar sedan tvd génger pd Nicolas
brodskiva och sdger ”dar” och direfter slipper hon smorkniven (82-84).
Nicolas for d& ned smorkniven mot sin brodbit och Tove pekar snabbt, igen,
tvd ginger pa brodet och sdger “bre dar” (raderna 87-89). Genom sin
stodjande handling underléttar Tove for Nicolas sa att han sjdlvstdndigt ska
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kunna bre sin brodskiva och ddrigenom delta aktivt i det gemensamma
projektet "att bygga en smorgas”.

Utdrag 1d
90 Davi: ((gnyr lite))
91 Tove: ((vidnder sig mot David, lagger en hand pa& hans
92 arm/hand)) du far [vanta ]
93 David
94 Davi: [ ((pekar mot brdodkorgen)) ]
95 Tove: du far vanta (0.6) [((tar Nicolas sked ur hans
96 hégra hand)) ]
97 Davi: [m:] ((”argt” tonlage))
98 Tove: m: (0.5) ((med liknande tonldge som David,
99 lagger Nicolas sked pa hans tallrik))
100 Davi: ((stracker ut hand mot brddkorgen)) *den da
101 nico *stracker
102 smorkniven mot T->
103 Davi: ((drar tillbaka handen)) #
104 bild #bild 1
105 Tove: sna:rt [((bdjer sig fram mot David)) du far
106 vanta]
107 Davi: [ ((vander bort ansiktet fran Tove)) ]
108 Nico: 0O::h
109 Tove: (0.5) ((vander sig mot Nicolas, tar tag i
110 smdrkniven)) ska ja hjalpa rej*
111 nico =->%*
112 Nico: ((slapper smdrkniven))
113 Tove: (5) ((tar Nicolas brédskiva och brer den,
114 ldgger sedan den framfér Nicolas)) varsagod
115 Nico: ((tar i smorgasen))
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David som upprepade ganger har forsokt be om brdd, utan att f4 respons,
uttrycker hér sitt missndje genom att gny (raderna 59, 62, 70-71, 75, 80-81,
90). Tove vander sig dd mot David och talar om f6r honom att han féar vinta
(raderna 91-93, 95). Under tiden som Tove riktar sin uppmirksamhet mot
David, tar hon ocksd skeden ifran Nicolas och liagger ned den i tallriken
(raderna 95-96, 99). Nér Tove lagger ned Nicolas sked, underlittar hon
ytterligare for honom nér han ska bre sin brodskiva. Nicolas stracker dock
fram smorkniven, med smor pa, mot Tove, vilket kan tolkas som en begéran
om hjélp att bre (rad 101-102, 104). Nar Nicolas inte far ndgon respons pa sitt
kommunicerande, ligger han till ett yttrande, “6::h”, samtidigt som han
fortsétter att stricka fram kniven (rad 108). Nicolas justerar sin begiran om
hjdlp och detta ger resultat. Tove vinder sig mot Nicolas, tar tag i
smorkniven och séger “’ska ja hjélpa rej”. Tove inriktar sig foljaktligen mot
att Nicolas ber om hjélp, och Nicolas bekriftar denna tolkning nér han i
responderande handling slépper kniven. Tove har forsokt att ge Nicolas stod
sd att han sjdlv kan bre smor pa sin brodskiva (utdrag 1b och ¢), men nér det
hér synliggors att han vill ha hjélp med det insisterar hon inte pa att han ska
klara av det sjdlv, utan gir honom till m&tes och hjdlper honom. Genom
Nicolas multimodala kommunicerande blir det séledes mdjligt fér honom att
paverka sitt deltagande i mellanmalet. Eftersom Tove dr lyhord for Nicolas
uttryck kan han delta genom att be om och ocksa fa hjdlp med att bre smor.
Tove brer Nicolas brodskiva, ldgger den sedan framfor honom och séger
”varsdgod”. Nicolas tar darefter smorgasen for att kunna borja dta av den.

Sammanfattande kommentarer

I ett myller av andra handlingar som simultant sker runt bordet, har Nicolas i
det hér exemplet bett om bréd, Tove erbjudit smor och Nicolas bett om hjalp
med att bre smoret. Jag vill har rikta uppmérksamheten sérskilt mot hur de
fyra utdragen i exemplet ovan &skadliggér hur Nicolas och Toves forsta-
handlingar 4r sammanlédnkade i samspelets sekventialitet. Sekventialiteten
visar sig badde genom direkt sammankopplade forsta- och andrahandlingar
(begédran och respons samt erbjudande och respons), och pd en annan niva,
genom att flera olika forstahandlingar, i det interaktionella projektet “att
bygga en smorgés”, linkas ihop med varandra (begédran om brdd, erbjudande
av smor, begiran om hjilp att bre).

Trots ett myller av andra handlingar blir det saledes mojligt for en
pedagog och ett yngre forskolebarn att genomfdra ett ldngre samspel
tillsammans — ett interaktionellt projekt — just genom sittet som deras
agerande lidnkas ihop i en interaktionskedja. I det sekventiella upprétt-
hallandet av interaktionen mellan barn och pedagog har det multimodala
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agerandet en central betydelse. Mgjligheten att gora sig hord utan talat sprak
ir ocksd avgorande for att Nicolas ska kunna delta i det gemensamma
projektet “att bygga en smorgds”: han lyckas bade be om brdd, svara pa
erbjudande om smér och ocksa pakalla hjilp for att bre smoret. Aven nir
pedagogen stottar Nicolas sa att han ska kunna bre smor pa brodet sjilv, ar
multimodaliteten lika avgorande. Den multimodala interaktionen gor det
likasd mojligt for Nicolas att delta i mellanmalet genom att agera inom ramen
for rutiner i en lokal maltidsordning. En rutin i den lokala maltidsordningen,
som har tydliggjorts i studiens videodata, &r att brod bor dtas med smor pa.
En smorgas “byggs” pa sa sitt nir en brodskiva bres med smor, vilket har
visats ovan. Vidare askadliggors i detta exempel hur deltagarnas samordnade
agerande genom olika modaliteter genererar lokala praktiker med specifikt
pedagogiskt fokus. Dessa lokala pedagogiska praktiker orienterar sig bade
mot den viktiga sociala forskolenormen “att vara snill”, mot talsprékliga
méltidsord och begrepp som “att vilja ha”, att bre”, "att hjélpa”, ”sked” och
”varsdgod” samt mot lokal maltidsordning géllande hur “byggandet av
smorgas” ska ga till.
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Kapitel 6

Att delta i maltidsdistribution

I det forra kapitlet visade exemplet en lite lingre samspelssekvens ur en
forskolemaltids distributionsfas, med flera olika sammanlidnkade f6rsta-
handlingar. I det hir kapitlet lyfter jag i stéllet ut kortare delar ur méaltids-
interaktionen och utdragen &r avgriansade utifrdn enskilda forstahandlingar
som initieras antingen av barn eller av pedagog. Kapitlets forsta avsnitt visar
exempel pa tre centrala handlingar 1 en maltids distributionsfas. Dérefter
foljer ett lite langre avsnitt som askadliggdr hur ett yngre forskolebarn kan
delta i maltider genom hans och pedagogernas anvindning av en repertoar av
multimodalt handlande.

Centrala handlingar i maltidens distributionsfas
- begaran, erbjudande och servering

I den hér studien &r analytiskt fokus riktat mot deltagarnas handlande, dérfor
ska de tre kommande utdragen ses som introducerande exempel péd centrala
handlingar i méltidens distributionsfas — att be om, att erbjuda, och att servera
mat. Utdragen kommer att visa hur dessa sociala handlingar genomfors
genom olika varianter och kombinationer av multimodalt handlande.

Att be om brod

Det hir exemplet utspelar sig alldeles i borjan av en mellanmalssituation dér
forskolldraren Sanna och fyra barn mellan 1-3 é&r deltar. Barnen har satt sig
till bords, men ingen har borjat dta nagot dnnu. Utdraget nedan visar hur
Nicolas, i samspel med Sanna, ber om bréd genom att anvinda sin kropp.

Utdrag 2
1 Sann: *(0.6) ((star bakom N, hdller i hans armar))*
2 nico *>>-blick brodkorg ->*
3 Sann: *(0.7) ((skjuter in N:s stol mot bordet,
4 lyfter N:s armar))*
5 nico *blick fram =->%*
6 Sann: *(0.3) ((slapper N:s armar))*
7 nico *blick brodkorg =->*
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8 Sann: *#(0.4) ((kliver at sidan))
9 nico *stracker hoger hand mot broédkorg ->
10 bild #bild 1
11 Nico: .h
12 Sann: (1.1) ((gar mot sin plats, #strdcker snabbt ned
13 bild #bild 2
14 sin vadnsterhand mot och la&ter den kort vila i
15 luften runtom Nicolas hand, drar tillbaka
16 hand)) m (3) *#((tar tag i sin stolsrygg,
17 drar ut stol, satter sig)) *
18 nico ->*tar tag i broddskiva med hoger
19 hand, lyfter den till sig->*
20 bild #bild 3
21 Nico: ((blick mot Sanna, for brddskivan mot sin
22 mun) )

b. 1

Sanna star bakom Nicolas och haller upp hans armar s& att han inte ska
kldmma sig ndr hon, med sin hoft, skjuter in hans stol mot bordet (raderna 1,
3-4). Dérefter slapper Sanna Nicolas och kliver at sidan. Nicolas riktar sin
blick mot brodkorgen som star pa bordet och han stricker sin hogra arm och
hand mot den och andas horbart in, ”.h” (raderna 2, 7, 9-11). Andrén (2010)
visar i sin avhandlingsstudie att deiktiska, det vill sdga utpekande, aspekter ar
vanliga i yngre barns gester. Genom dessa riktade gester dr det mojligt for
barnet att uppnd gemensam uppméirksamhet med nagon annan (a.a.), vilket
ocksé detta utdrag askadliggdr. Sanna, som gar mot sin sittplats, riktar snabbt
ned sin vinsterhand mot Nicolas framstriackta hand och later den vila i luften
runt Nicolas hand. Hon séger kort ”m”, och drar sedan tillbaka handen for att
dra ut sin stol och sétta sig ner (raderna 12-17). Nér Sanna sétter sig, tar
Nicolas tag i en brodskiva med sin framstrickta hogerhand och lyfter den till
sig (raderna 18-19). Nicolas riktar sedan sin blick mot Sanna och for
brodskivan mot sin mun (raderna 21-22).

Nicolas stracker alltsd inledningsvis fram en arm och hand mot
brodkorgen, men han tar ingen brodskiva forrdn Sanna har sagt ”m”. Nicolas
invintande av Sannas respons visar att han dr medveten om en norm i den
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lokala maltidsordningen som innebér att han inte bor ta brod utan att ha fatt
tilldtelse av pedagogen. Likasd synliggdrs hur Sanna hanterar Nicolas
framstrackta hand som en begiran att fa ta brod. Nar Nicolas direkt efter
Sannas ”m” tar en brodskiva bekriftar detta att Sanna har tolkat Nicolas
handling korrekt. Ndar Sanna inte protesterar d& Nicolas tar en skiva brdd,
visas ocksd att Nicolas har tolkat Sannas respons korrekt. Sammantaget
askadliggor denna korta episod hur Nicolas blick och utstrickta hand mot
brodet, tolkas av forskolldraren som en begidran om mat och hur han just
genom detta forkroppsligade kommunicerande kan delta i maltiden utan tal.
Utdraget visar ocksa ett slags socialiseringsarbete gillande maltidsnormer
som utfors genom Nicolas och Sannas interaktiva handlingar.

Att erbjuda brod

Det hir dr ett kort videoavsnitt inspelat under en mellanmalssituation dar
forskolldraren Sanna, Nicolas och tre andra barn deltar. Sanna distribuerar
brod och avsnittet visar hur bade erbjudande av bréd och respons pa detta,
kan dstadkommas helt utan tal.

Utdrag 3

1 Sann: *(1) [ ((blick mot och stracker fram brddkorg
2 till Kristyna, blick mot Kristyna)) ( )]
3 Kris: [((tar en brodskiva ur brodkorgen)) ]
4 nico *blick mot brodkorg

5 +(0.3)*(0.5)# *(0.2) *(2) #* +

6 sann +lyfter brodkorgen till N, blick mot N+

7 nico -> *blick S*lyfter h hand*blick broédkorg,
8 tar brod ->*

9 bild #bild 1 #bild 2

10 Sann: (1.2) ((blick mot brodkorg, lyfter bort

11 broédkorgen fran bordet))
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Inledningsvis syns hur Kristyna tar en brédskiva ur brodkorgen, som Sanna
haller fram, och hur Nicolas, som sitter stilla pa sin plats, har blicken riktad
mot brodkorgen. Nar Kristyna har tagit en bit brod, lyfter Sanna brodkorgen
till Nicolas (rad 6). Nicolas flyttar sin blick fran korgen till Sanna som moter
hans blick. Sedan lyfter Nicolas sin hdgerhand, riktar blicken mot brodkorgen
igen och tar direfter en brodskiva (raderna 8-9). Sanna, som har strickt fram
brodkorgen till barnen en efter en, lyfter dérpa bort den frén matbordet och
stdller ned den pa ett bord intill vaggen.

I detta videoavsnitt visas hur Sanna agerar utifrdn en pagdende
maltidsrutin som innebdr att hon bjuder barnen pa brdd i turordning. Mer
specifikt gar det att beskriva Sannas handlingar som multimodala
erbjudanden om brdd, dar framstrackandet fungerar som kroppslig resurs och
dir brodkorgen, med brddskivor i, fungerar som en materiell resurs. Nar
dessa resurser kombineras forstirker de varandra i en kommunikativ helhet
(jfr Goodwin, 2000; Streeck, Goodwin, & LeBaron, 2011; Thuresson, 2013).
Eftersom Sanna metodiskt erbjuder barnen brdd i tur och ordning, gér denna
lokala maéltidsrutin det tydligt for Nicolas att han stir pa tur for att & en
brodskiva. Han behdver alltsa inte sjdlv géra ndgon begéran, utan han kan
helt enkelt invinta erbjudande av brod. Nicolas dr dock inte helt passiv i sin
véintan, utan med sin blick foljer han forst brodkorgens rorelse, sedan soker
och moter han Sannas blick innan han é&terigen riktar sin blick mot
brodkorgen nér han tar sin skiva brod (raderna 4 och 7). Nar Nicolas riktar
sin blick mot Sanna kan det tolkas som ett sitt for honom att kontrollera
huruvida han kan ta sin brodskiva eller ej. Nér Sanna inte protesterar, utan
moter Nicolas blick och ocksa fortsitter striacka fram brodkorgen mot honom,
synliggors hennes sétt att ge honom sitt godkédnnande att ta brod.

Ett erbjudande &r en typ av handling som (i likhet med fragor) kraver en
pafdljande responderande handling (Schegloff, 1968). Sannas erbjudande
skapar péd sa sitt en forvantning pa Nicolas att agera genom att antingen
acceptera erbjudandet eller avboja det (Schegloff, 2007), men eftersom han
inte pratar dnnu kan Nicolas inte svara verbalt. Interaktionssekvensen ovan
visar foljaktligen hur ett nérhetspar kan kommuniceras nér talspriket inte ar
nagot alternativ for den ena deltagaren.

Sammanfattningsvis sa astadkommer pedagogen multimodalt ett
erbjudande av brod som barnet uppfattar och svarar pd genom att ta en
brodskiva. Erbjudandet gors helt utan tal, genom kroppsliga och materiella
resurser tillsammans med en lokal distribueringsrutin — att g& “laget runt”
med brodkorgen — som tjénar som en relevant tolkningsbakgrund (sa kallad
scheme of interpretation, se Garfinkel, 1967). Sannas multimodala agerande
gor det saledes mojligt for Nicolas att hér respondera pa hennes erbjudande
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och delta i méltiden pa samma villkor som de andra barnen, trots att han inte
kan prata dnnu.

Att servera sallad

Detta utdrag &r inspelat under en lunchmaltid dir barnskdtaren Tove och fyra
barn deltar. Det som sker i utdraget nedan intrdffar efter det att Nicolas har
bett om mat, och visar hur servering och upplédggning av sallad sker med
hjilp av bade kropp, tal och artefakt.

Utdrag 4

1 Tove: +(0.9) +(0.2)+ har

2 tove +lyfter salladssal, blick mot N+stdller ned

3 skdlen bredvid N:s tallrik ->+

4 Nico: (2.2) ((blick mot salladsskal, [sldpper sina

5 bestick)) ]

6 Tove: [ ((ror vid

7 Nicolas kniv)) ]

8 Nico: (0.8) ((tar tag i skeden som ar nedstoppad i

9 salladen))

10 Tove: +(0.7)+#(2.1)+*far vi se sa att vi nte (far)+*
11 #
12 tove +flyttar salladsskalen narmare N:s tallrik
13 +greppar N:s hand som haller i
14 salladsskeden med v hand, haller skdalen med h
15 hand ->+
16 bild #bild 1
17 tove +lyfter salladssked, lagger upp
18 sallad pa N:s tallrik ->+
19 nico * lyfter salladssked, lagger upp
20 sallad pa sin tallrik ->%*

#bild 2
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Nér Tove lyfter salladsskalen, méter hon Nicolas blick och stiller sedan ner
skélen bredvid honom och séger ’hir” (raderna 1-3). Nicolas slépper kniven
och gaffeln, som han héller i, och tar i stéllet tag i en sked som &r nedstoppad
i salladsskdlen (raderna 4-5, 8-9). Tove underléttar for Nicolas genom att
flytta salladsskélen lite nirmare honom och genom att ta tag runtom hans
hand for att hjdlpa honom att ta sallad (raderna 12-15). Tillsammans lyfter de
bada en sked med sallad och ldgger sedan upp salladen pa Nicolas tallrik
(raderna 17-20).

Det hédr utdraget visar hur pedagogen serverar Nicolas sallad. Nér
salladen ska ldggas upp, sker detta med hjélp av bade Nicolas och Toves
samordnade rorelser och en salladssked. Servering och uppliggning
astadkoms alltsd genom kombinationen av kroppsliga, verbala och materiella
resurser. Det hér utdraget, tillsammans med de andra tva exemplen i detta
avsnitt, visar saledes hur ett yngre barn som Nicolas kan delta i maltidens
centrala handlingar utan att kunna prata, genom ett samordnat och
kontextforankrat multimodalt agerande.

Multimodal repertoar i maltidsinteraktion

I videoinspelningarna som ligger till grund for méltidsempirin i den hér
studien, aterfinns en repertoar av olika sitt att genomfora samspelet med
hjilp av bade vokala, verbala, kroppsliga och materiella resurser. Att
kommunicera pa ett sddant vis gor att deltagarna inte i lika hog grad gor sig
beroende av talsprikliga medel, och detta gor det mgjligt for ett yngre
forskolebarn som Nicolas att delta i maltiden pé sina egna villkor. I det hér
avsnittet foljer nagra exempel pd hur deltagarna utnyttjar repertoarens olika
sdtt att multimodalt be om, erbjuda, eller servera/ldgga upp mat/dryck. I de
foljande exemplen &r min ambition dels att &skadliggéra hur samspelet
mellan Nicolas och pedagogerna Tove, eller Sanna, genomférs béde
sekventiellt och simultant, dels att visa hur det multimodala samspelet skapar
mdjligheter for Nicolas deltagande i méltiden.

Begdran genom pekning

En maltid 1 forskolan bestar inte av en enda distributionsfas, utan omfattar
ofta flera rundor. Beroende lite pa hur man tolkar det skulle det kunna sigas
att det antingen intrdffar en ny distributionsfas varje gang en ny matrétt eller
dryck ska introduceras, eller s& forekommer det tva distributionsfaser, en for
huvudritten och drycken tillsammans samt en for frukten, som i den hir
forskolan serveras efter det att huvudmaltiden, lunchen eller mellanmalet, ar
avklarad och avdukad. Detta exempel &r ett utdrag frén just en fruktstund
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efter en lunchmaltid. Deltagare &r barnskotaren Tove och barnen Nicolas,
Kristyna, Amir och Hayat (utanfor bild).

Utdrag 5

1 Tove: * (1) ((ger Hayat russin ur pase med sked))

2 nico *blick mot russinpasen->

3 Tove: *varse*god#

4 nico *fortsatt blick russin, lyfter h hand

5 *blick och pekar mot russinpasen->

6 bild #bild 1

7 Haya: ((utanfor bild)) °rsego:®

8 Tove: (0.9)* (((stoppar russin i sin mun))

9 Nico *fortsdtter peka, blick mot T->

10 Nico: .he:

11 Tove: m:. (0.3) ((blick mot Nico, nickar snabbt en
12 gang)) vill du ha russin *(0.6)*(2) [ ((stoppar
13 skeden i russinpéasen)) ]

14 nico *slutar peka, drar
15 tillbaka handen blick ned ->%*

16 Kris: (& &8 &8 & a
17 a a ]

18 Tove: *(0.4)*(1) [((hdller ut russin framfdr Nicolas
19 pad bordet med skeden))
20 nico *blick mot Tove->
21 *blick mot russinen pa bordet

22 Tove: varsegod ]

23 Kris: [0] 0oJ o] bonk] ((nickar))

24 Tove: (2.6) ((stdller ned russinpasen pa bordet))
25 Nico: ((tar ett russin fran bordet och stoppar i

munnen) )
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Tove ger Hayat russin ur en pase och sidger “varsegod” till henne. Nicolas,
som har sin blick riktad mot russinpasen, lyfter samtidigt sin hdgerhand och
pekar pa pasen (raderna 2, 4-5). Efter att Hayat lite tyst upprepat ”°rsego:°”
riktar Nicolas, samtidigt som han fortsatter att peka pé russinpasen, sin blick
mot Tove och andas horbart in med ett ”e:”-ljud (rad 4). Genom Nicolas
pekningshandling blir det mdjligt for honom att rikta en annan deltagares
uppmirksamhet mot ett sérskilt objekt och dirigenom skapa fokus for en
gemensam uppmadrksamhet (jfr Andrén, 2010; Butterworth, 2003; Filipi,
2009; Masataka, 2003; Thuresson, 2013; Wootton, 1990). Pekningens sam-
mantagna mening blir till ndr olika tecken medieras genom nérliggande
modaliteter som kropp, tal, och materiella fenomen i omgivningen (Goodwin,
2003). Kita (2003a) beskriver hur en pekning, som denna av Nicolas, kan
forklaras som ett imperativ, en uppmaning att ’ge mig den”, som kréver en
respons av mottagaren.

Enbart pekningen ricker dock inte for att Nicolas ska kunna fdnga Toves
uppmérksamhet, utan forst efter det att han har lagt till ett vokalt yttrande ger
Tove Nicolas respons. Tove som har stoppat ndgra russin i sin mun visar
verbalt att hon tycker att russinen &r goda. Hon riktar sedan blicken mot
Nicolas, nickar snabbt och hanterar hans pekning som en begéiran om att fa
russin (raderna 7, 10-11). Tove sdger “vill du ha russin” och stoppar skeden 1
russinpésen. Nicolas slutar dé att peka och drar tillbaka sin hand (raderna 13-
14). Att Nicolas avslutar sin begéran, kan tolkas som en bekréftelse pa att
Tove har hanterat den korrekt i sin respons, och att han darfor inte ser nagot
behov av att fortsétta peka pa russinpasen (jfr Andrén, 2010; Filipi, 2009;
Wootton, 1990). En sadan tolkning synliggors och bekréftas i Toves agerande
ndr hon hiller ut russin pa bordet framfor Nicolas och séger “varsegod”
(raderna 18-19, 22). Nar Tove har héllt ut russinen pa bordet framfér Nicolas
tar han inte nagot russin forrdn hon ocksé siger varsagod. Nicolas invintande
av ett explicit uttalat godkdnnande att f& ta av russinen, visar upp hans
fortrogenhet med denna norm och rutin i den lokala maltidsordningen (jfr
utdrag 2). Toves och Hayats genomforande av samma rutin, precis i borjan av
utdraget, gestaltar normen for Nicolas. Eftersom han konkret har sett hur man
bor gora, skulle det kunna ténkas bli littare for honom sjélv att agera pa
samma séitt. Efter Toves varsdgod tar Nicolas sedan ett russin och stoppar det
1 munnen.

Detta utdrag visar hur Nicolas pekning gor att pedagogen Tove bade
riktar sin uppmaérksamhet mot russinen och dessutom kan orientera sig mot
denna handling som en begéran om russin. Nér Nicolas pekar visas ocksa hur
hans begiran uttrycks med hjilp av bade kropp, tal och materiell kontext.
Interaktionens multimodalitet underléttar for Nicolas kommunicerande.
Genom att peka kan han delta i maltiden och be om négot han vill ha och
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ocksd fad det. Vi kan ocksd se hur Nicolas kunskap om maéltidsnormer
kommer till uttryck i transkriptet ovan, eftersom han inte tar russin direkt,
utan forst efter det att Tove har sagt varsdgod. Analysen av utdraget ovan
visar séledes hur Nicolas deltar i fruktstunden bade genom att kunna be om
russin och genom att agera enligt den sociala maltidsordning som rader.

Att be om mat och dryck med hjalp av materiella
resurser

Detta exempel visar borjan av ett lunchtillfille. Barnskotaren Tove och
barnen Nicolas, Kristyna, Amir och Hayat sitter vid matbordet, men ingen
har &nnu fatt ndgon mat pa sina tallrikar. Hayat sitter s att hon ar utanfor
bild. Videokameran borjade spela in en kort stund efter det att maltiden hade
paborjats och klippet inleds med att Amir och Nicolas redan kommunicerar
aktivt med Tove (raderna 1-4).

Utdrag 6

1 Amir: *+#(0.1) ((blick mot Tove, har vanster arm

2 strackt mot och pekar mot fdnstret))

3 nico *blick mot T, stracker upp kniv i h hand och
4 sked i v hand mot T->

5 tove +blick mot N->

6 bild #bild 1

7 Tove: ja:: du ska fa: +*(1.2) ((tar

8 tag i Nicolas kniv och gaffel och lagger ned
9 dem pa& bordet bredvid hans tallrik))
10 tove +blick mot besticken->>
11 *blick foljer besticken->>

Amir pekar mot fonstret i rummet och Nicolas héller en kniv och en sked i
varsin hand som han stricker upp mot Tove. Béda barnen har ocksa sina
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blickar riktade mot pedagogen. Besticken som Nicolas stricker fram mot
Tove kan hédr forklaras fungera som materiella resurser som Nicolas nyttjar
for att kunna kommunicera. Genom att stricka fram sin kniv och sked som ar
centrala i maltiden som pégér, visar Nicolas att han saknar det som besticken
ska anvindas till, ndmligen mat. Tove har 6gonkontakt med Nicolas och hon
sdger “ja:: du ska fa:” (rad 7) varpa hon tar Nicolas bestick och ldgger ner
dem pé bordet. Pa detta vis hanterar Tove, i sin respons, Nicolas utstrickta
bestick som en begédran om mat.

Besticken spelar hir en viktig roll i nagot som skulle kunna bendmnas
som en “kontextuell konfiguration” (contextual configuration) (Goodwin,
2000). Goodwin (2000) hdvdar att en minsklig social handling ar lokalt
situerad och &stadkoms genom anvéndning och kombination av flera olika
semiotiska resurser, exempelvis kroppsliga och materiella. Nar Nicolas
stracker upp sina bestick, placerar han dem spatialt pa ett sitt som bryter mot
den lokala maltidsordningens forvantningar pa var bestick ska vara placerade.
Forvantad position av bestick dr ju antingen bredvid tallriken, eller i en
rorelse mot munnen, och inte hogt upp i luften, framstrickta mot négon.
Bestickens placering hir gor dérfor nadgot for Toves tolkning av Nicolas
handling. Det &r dock inte enbart bestickens placering som ger Nicolas
handling mening. Kombinationen av Nicolas 6gonkontakt med Tove, den
tomma tallriken och hans framstrickta bestick konfigurerar tillsammans
Nicolas handling i maltidssituationen som en begéran av mat som Tove kan
rikta in sig mot, och ocksé svara med att ge ett 16fte om mat.

Aven nista exempel #r taget frin samma lunchmaéltid som utdrag 6
(liksom utdrag 9). Ett par minuter har forflutit in i lunchen och Nicolas har all
mat som serveras den hir dagen pa sin tallrik, det vill sdga sallad,
gronsaksbiffar, klyftpotatis och tomatsds. Daremot har han dnnu inte fatt
nagon dryck och det ar det han hér ber om.

Utdrag 7

1 Tove: (1.2) ((lyfter upp fat med grdnsaksbiffar fran
2 bordet, blick mot Hayat))

3 Amir: ja aslkar ]

4 Tove: *nu #[seru] [(0.2)] skeptisk ut *Hayat#

5 nico *lyfter upp sin pipmugg fran bordet med v

6 hand->

7 bild #bild 1

8 Nico: [y ]

9 nico *tar tag i
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11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36

bild

tove

nico

bild

tove
bild

Nico:
Tove:

Nico:
Tove:

nico

tove
bild

Nico:
Tove:
Nico:

Att delta i maltidsdistribution

pipmuggens handtag med h hand->
#bild 2
(0.8)+*#(0.3)*(0.4) *(3.4)+#~*
+ldgger upp grdnsaksbiffar pa sin
tallrik->
*tar ocksa tag i muggens andra handtag
med v hand->
#bild 3
*slapper h hand*tar av muggens
lock med h hand->
->+
#bild 4
->*locket
ramlar ned pa golvet
[ (ngje) ]
[((staller sedan grodnsaksbiffsfatet en bit
bort pa& bordet))]
(0.5) [ ((blick mot Tove)) ]
[((blick mot pipmuggslocket pa golvet))]
*+(0.6)#
*lyfter upp sin pipmugg mot Tove med bada
handerna->>
+blick mot Nicolas->>

#bild 5
[6: ]
[vill] du ha vatten ((nickar kort))
6h vyh
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Tove lyfter fatet med gronsaksbiffar bort frén Hayat, som sitter utanfor bild.
Samtidigt som Tove inleder en kommentar till Hayat, lyfter Nicolas upp sin
pipmugg frén bordet och i mikropausen i Toves yttrande sdger han ’y”
(raderna 4-8). Sedan tar Nicolas tag i muggens handtag med bada hinderna,
vartefter han sldpper hogerhanden for att ta av locket och ldgga det pa bordet
(raderna 9-23). Genom att gora detta, forbereder sig Nicolas for att be om
vatten. Samtidigt som Nicolas tar tag i sin mugg och tar av locket, ligger
Tove upp gronsaksbiffar pad sin egen tallrik och stiller sedan bort fatet
(raderna 12-20). Efter att Nicolas har tagit av locket pa sin mugg, ramlar det
ned pé golvet och Nicolas sdger da ndgot som later som ngje och riktar sedan
sin blick mot Tove (raderna 22-24, 27). Nicolas yttrande fangar Toves
uppmérksamhet och hon vénder sig mot honom och riktar sin blick mot
pipmuggslocket (rad 28).

Nér Nicolas har har Toves uppmérksamhet, ber han om vatten genom att
lyfta upp sin mugg mot henne med bédda hinderna (raderna 30-31). Att
Nicolas forst har tagit av locket kan tolkas som en forberedelse infor att f4
vatten av Tove. Det gér ju bara att hdlla vatten i en mugg utan lock. En
framstrackt mugg utan lock kan dessutom tydligare kommunicera ett saknat
innehall dn en framstrickt mugg med locket kvar pa. I likhet med det forra
exemplet (utdrag 6) synliggérs dven hdr hur den spatiala positionen av
muggen &r central i Nicolas anvindning av den nir han ber om vatten. Den
framstrackta muggen &r pd en annan plats i rummet 4n den forvéntas vara och
darigenom forstarks dess funktion som kommunikativ resurs. I linje med vad
Goodwin (2000) hévdar, gar det saledes inte att isolera Nicolas
kommunicerande frén den materiella miljon, utan hans simultana anviandning
och konfiguration av multipla semiotiska resurser (vokalt, kroppsligt,
materiellt och spatialt) bdde ramar in hans begéiran av vatten, gor den synlig,
och konstituerar sjidlva handlingen multimodalt. Hér visas ocksd Nicolas
interaktionella kompetens eftersom han till att borja med forbereder muggen,
sedan fangar Toves uppméarksamhet med ett yttrande och riktar sin blick mot
henne som for att stimma av, och forst efter att ha sett att hon har sin
uppmérksamhet mot hans lock ber han om vatten genom att lyfta upp
muggen mot henne.
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Tove lyfter blicken fran locket pad golvet och moter nu Nicolas blick
(raderna 29, 32). Nicolas gor da ett vokalt tilldgg till sin uppstrackta mugg,
han sdger ’6:” (rad 34). Tove svarar samtidigt Nicolas, vill du ha vatten”,
vartefter hon nickar kort mot honom (rad 35). Nicolas fortsitter att stricka
upp sin mugg och sdger “6h yh” som ett bekriftande svar pd Toves
klargorande fradga, och Tove tar sedan emot Nicolas mugg for att hilla upp
vatten till honom. Rossi (2014) har visat hur vuxna kan kommunicera en
ickeverbal begiran genom att mandvrera objekt pa liknande sétt som Nicolas
gor 1 bade utdrag 6 och 7. For att lyckas med en sddan begiran &r den
begirda handlingens eventuella relevans i1 den pagdende aktivitetens
utveckling avgorande (a.a.) Rossis exempel demonstrerar hur en “forutsedd”
(projected) handling har storre chans att kunna begéras utan tal, 4n en som
inte dr “relevant kommande”. Med andra ord kan en begiran om exempelvis
vatten lattare kommuniceras med hjélp av mandvrering av objekt om vatten
dr pa gang att serveras, 4n om det inte dr det. Eftersom Nicolas pipmugg har
har en relevant koppling till det som ska hénda i maéltiden, kan det darfor
underlétta Toves tolkning av Nicolas agerande (jfr Rossi, 2014).

Precis som i det forra exemplet synliggors i detta utdrag hur Nicolas kan
be om nagot under méltiden med hjélp av en materiell resurs. For att kunna
tydliggdra sitt kommunikativa budskap dr forberedelsen viktig for att Nicolas
begéran ska tolkas som han avsett. Nicolas forbereder sig for att be om
dryck, fangar Toves uppméarksamhet med ett yttrande, sedan kontrollerar han
med sin blick om Tove &r mottaglig, eller upptagen med annat och genomfor
sin multimodala begiran forst nar hennes uppmérksamhet ar riktad at hans
hall. Tove responderar snabbt pd Nicolas kommunicerande genom att
verbalisera det i en klargorande fraga och genom att ocksé ge honom vatten.

Detta exempel synliggdr sdledes hur Nicolas deltagande i maltiden
paverkas gynnsamt av tre olika foreteelser. Genom multimodal
kommunikation blir det mojligt for Nicolas att kunna be om vatten. Eftersom
pedagogen riktar sin uppmairksamhet mot andra barn vid bordet, dr Nicolas
forberedelse ocksa central for bade tydliggdrandet och genomforandet av
hans begiran och i forldngningen ocksa for hans deltagande. Dérutdver ar
Toves uppmérksamhet och respons pé& Nicolas kommunicerande helt
avgorande for att Nicolas dverhuvudtaget ska kunna be om och ocksd fa
vatten. I bade detta och det forra exemplet askadliggors dessutom hur Nicolas
spatiala positionering av forst besticken och sedan pipmuggen gor nagot
sdrskilt for hans kommunicerande. Nir Nicolas placerar besticken och
muggen pa en annan fysisk plats dn dir de forvéntas vara nir man éter och
dricker, fortydligar det hans Onskan av mat respektive dryck och Toves
tolkning av hans begiran underléttas. Relevansen av Nicolas begéran i den
pagéende distributionsfasen underlittar ocksa Toves tolkning.
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Multimodalt erbjudande av mat

I detta exempel har den videoinspelade lunchsituationen redan pagatt en
stund och pedagog och barn har béde fisk, potatis och gronsaker pa sina
tallrikar, liksom vatten i glasen. I utdraget nedan deltar barnskdtaren Tove,
som serverar sas, Nicolas och tva andra barn.

Utdrag 8
Amir,
Kris,

1 Nico: (1.4) [((ater av fisk och potatis som de har
2 pad sina tallrikar)) ]

3 Tove: [ ((ldgger upp sas pa sin tallrik))]

4 undrar hur den hidr sdsen & fisken passar

5 [ihop ]

6 Kris: [ ((grymtande 1jud))] (0.7)+(0.3)+(0.6)+#

7 ((blick mot Tove, pekar ned mot sin tallrik

8 nio ganger))

9 tove +blick mot N
10 +fortsatt
11 blick mot N, lyfter sasskalen ->+haller
12 sasskalen framfér och blick mot N->
13 bild #bild 1
14 Tove: vill du ha

15 Nico: (2.6) ((tuggar pa mat, blick mot sasskéalen,
16 fortsatter tugga))

17 Tove: [vill du ha sds]+(1.8)+

18 Nico: [((fortsatt blick mot séasskalen, skakar pa
19 huvudet)) ]
20 tove ->+skakar pa huvudet, stédller
21 ned sasen en bit bort pa bordet, blicken
22 fé6ljer skalen ->+
23 Tove: [ ((skakar lite snabbt pa huvudet, blick mot
24 Nicolas)) de behdver du nte ]
25 Nico: [ ((blick mot Tove, sedan ned mot tallriken))]
26 Tove: (1.3) ((slickar bort sas fran tumme och
27 pekfinger))
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Barnen éter av maten medan Tove tar for sig av sdsen. Nar Tove lagger upp
sds pa sin tallrik, sdger hon samtidigt “undrar hur den hir sésen & fisken
passar ihop”, vilket skulle kunna tolkas som ett sitt for henne att verbalt
”presentera” sdsen i maltiden for barnen (raderna 3-5). Kristyna svarar med
bade “grymtanden”, blick mot Tove och upprepade pekningar ner mot sin
tallrik, men detta responderar inte Tove pa alls. I stéllet riktar Tove sin blick
mot Nicolas, lyfter sésskalen och héller den framfér honom och fragar “vill
du ha” (raderna 9-14). Toves erbjudande av sds kommuniceras genom flera
modaliteter dn det verbala, ett agerande som kan ségas kdnneteckna ménsklig
handling (Streeck, Goodwin, & LeBaron, 2011) och négot som f6ljaktligen
aterkommer hela tiden i1 mitt datamaterial. Toves placering av sasskélen gor
nagot sarskilt for hennes erbjudande. Eftersom hon haller fram sasen framfor
Nicolas, sa att han har svart att undga att se den, gor hon sé att hennes gest
tas med i berdkningen av honom (a.a., jfr ocksa med hur Nicolas haller fram
bestick och pipmugg i de tidigare exemplen). Nar Tove héller fram sésskélen
kan det dven beskrivas som ett sitt att avsluta en verbal taltur med en
forkroppsligad forevisning (display), och detta forfarande kénns igen frén
forskning om samspel mellan forsta- och andrasprakstalare (Mori & Hayashi,
2006). Forstasprakstalare kan genom en forkroppsligad turavslutning
(embodied completion) undvika ett sdga ndgot verbalt som andrasprékstalaren
kanske inte skulle forsta och, med hjilp av en forkroppsligad forevisning, i
stéllet &stadkomma forstaelse och intersubjektivitet (a.a.). Pé ett liknande sétt
skulle ocksd Toves forkroppsligade, och materiellt priglade, turavslutning
kunna forklaras. Genom att avsluta turen pa det sitt hon gor, fortydligar och
konkretiserar Tove ordet sas for Nicolas.

Nicolas tuggar sin mat och riktar blicken mot siasen som hélls fram
framfor honom, men responderar inte mer dn s& (raderna 15-16). Trots att
Nicolas har munnen full av mat, synliggors sedan hur Tove &ndd hanterar
hans respons som disprefererad. Ett erbjudande “krdver” ju att man antingen
accepterar eller avbdjer det (Schegloff, 2007). Tove fortsitter att halla fram
sasskélen framfor Nicolas i néstan tre sekunder, som for att vinta in en tydlig
respons av honom. Nir en sddan inte kommer, upprepar Tove sin friga med
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ett fortydligande tillagg, "vill du ha sas” (rad 17). Har kan Toves upprepande
fragande liknas vid det som Auer (1984) betecknar som non-first firsts. Det
vill sdga, Tove upprepar forsta pardelen av nirhetsparet, nér hon inte far svar.
Nicolas, som fortfarande har sin blick riktad mot sisskélen, skakar nu pa
huvudet och avbojer ddrmed explicit Toves erbjudande (raderna 18-19). Tove
bekréftar Nicolas forkroppsligade nekande nir dven hon skakar p& huvudet,
stdller bort sésen, skakar pad huvudet igen och sidger “de behdver du nte”
(raderna 20-24). Toves erbjudande avslutas foljaktligen forst efter en tydlig
respons av Nicolas, men det visar sig att denna respons inte behdver vara
verbal. Tove behandlar Nicolas forkroppsligade respons som helt adekvat och
detta gor att ickeverbalt deltagande legitimeras bade for Nicolas och de andra
barnen. Att undvika att kréva verbala svar, och pa sé sitt legitimera icke-
verbalt deltagande, férekommer &ven hos forskolepedagoger som samspelar
med barn som lér sig svenska som andrasprak (Kultti, 2014).

Detta utdrag visar séledes hur en pedagog astadkommer ett erbjudande av
sas genom att kombinera en kroppslig (framstriackandet) och en materiell
(sasskalen) resurs med ett verbalt yttrande (vill du ha (sds)”). I erbjudandet
forstarker de semiotiska resurserna varandra i en kontextuell konfiguration
som bildar en multimodal kommunikativ helhet (Goodwin, 2000). Erbju-
dandets multimodala paketering kan dérfor sdgas kommunicera dess mening
pa ett mycket mer tydligt sdtt &n om det skulle ha &stadkommits genom
endast en enda modalitet, exempelvis verbalt. Alltsd kan de multimodala
aspekterna i detta exempel beskrivas som hjélpmedel for pedagogen nér hon
kommunicerar med ett yngre barn som inte d&nnu har utvecklat ett talat sprak.
Nér Tove erbjuder Nicolas sés, gor interaktionen dem emellan att Nicolas kan
delta i maltidssituationen pé sina egna villkor. I stéllet for att bara héilla upp
sés pé hans tallrik, medfor Toves erbjudande att Nicolas sjdlv fir avgora om
han vill ha séas eller inte. Just Nicolas sjélvbestimmande i deltagandet blir
ocksa verbaliserat av Tove dé& hon, efter Nicolas nekande, explicit uttalar att
han inte behover. Exemplet visar, med andra ord, hur Nicolas kan delta i
maltiden, utan tal, genom att avbdja erbjuden mat. Likasé visar exemplet hur
ett socialiseringsarbete géllande normer i den lokala maéltidsordningen
genomfors. Nicolas fir hér erfara att en rutin och norm i maltidsordninen é&r
att antingen acceptera eller avbdja ett erbjudande och att detta bor goras
explicit.

Handlingsbanor i matférhandlingar

I de flesta av videoinspelningarna anvénder sig Nicolas och/eller pedagogen
av flera kommunikativa resurser simultant i samspelet. I det forra utdraget (8)
visade jag exempelvis hur Tove kombinerade kropp, tal och artefakt nér hon
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erbjod Nicolas sés. I de foljande tva exemplen kommer jag ocksé att visa hur
deltagarna kombinerar flera olika resurser i sin kommunikation, men lite mer
preciserat. Jag kommer att askadliggéra hur Nicolas kan insistera pa att fa
mat och hur Tove kan erbjuda Nicolas ett val, genom att kombinera resurser i
olika steg. Detta forlopp kallar jag f6r handlingsbanor (trajectories of action,
Hopper, 1992). I det forsta exemplet ber Nicolas om mat och i det andra
undersoker Tove vilket paldgg som hon ska servera honom.

Videoavsnittet transkriberat nedan (utdrag 9) ar ifrn samma lunch-
maltids distributionsfas som utdrag 4 och 6. Efter att tidigare, med hjélp av
pedagogen Tove, ha lagt upp sallad pé sin tallrik dr det nu gronsaksbiffar
Nicolas kommunicerar att han vill ha och det &r ocksd sd hans agerande
hanteras av Tove.

Utdrag 9

1 Kris: (0.6) [((haller upp badda armarna i luften,

2 ler)) ]

3 Tove: [((lutar sig fram Over bordet mot

4 Kristyna, ger henne en kniv, ler))] varsegod
5 Kris: *(0.3)*#(0.9) [ ((tar emot kniven))]

6 Tove: [ ((skrattar, borjar satta sig

7 ned)) ]

8 nico *blick mot fatet med gronsaksbiffar->

9 *fortsatt blick mot fat, lyfter h hand
10 nagot->
11 bild #bild 1

12 Nico: *#(0.3) 6h (0.4)*#(0.4)
13 nico *blick fat, lyfter upp och stracker ut hoger
14 arm, pekar mot fatet med grdnsaksbiffar->
15 *fortsatter peka, blick mot T->
16 bild #bild 2 #bild 3

17 Nico: di

18 Tove: (0.2) ((flyttar Nicolas kniv pa bordet lite
19 narmare hans tallrik)) *°ja #du ska fa°((med
20 extra ljus rost))
21 nico ->*slutar peka, drar
22 tillbaka hand och arm
23 bild #bild 4
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Transkriptet inleds med att Tove ger en kniv till Kristyna, som saknade en
saddan. Nicolas, som sitter nidra Kristyna, riktar sin blick mot fatet med
gronsaksbiffar som star bredvid henne och lyfter sin hogra hand forst en liten
bit upp frén bordet (raderna 5-10), sedan fortsitter armens rorelse upp och
framédt sd att Nicolas pekar mot gronsaksbiffarna (raderna 12-14). Nar
pekningen nér sitt mal, sdger Nicolas ”6h”, riktar blicken mot Tove och sédger
dérefter ”di”, med pekfingret fortsatt riktat mot fatet med gronsaksbiffar
(raderna 12-17). Vi ser hdr hur Nicolas kommunicerar att han vill ha
gronsaksbiffar genom att bygga sin handling i flera led med hjélp av olika
resurser: blickriktning, armrorelse som utvecklas till pekning och olika
yttranden samordnas for att gora det tydligt for Tove att det ar just
gronsaksbiffar Nicolas ber om. Det skulle kunna sigas att hans multimodala
handling gar i en finkalibrerad bana.

Eftersom en pekning alltid 4r riktad nagonstans kan fatet med
gronsaksbiffar forklaras fungera som en materiell resurs for Nicolas i hans
kommunicerande. Dessutom dr pekningen ocksd utférd i inriktning mot
nagon annan deltagare, i det har fallet pedagogen Tove. Darutover hor
Nicolas blick ihop med pekningen i hans kommunicerande. Blicken mot
gronsaksbiffarna dr, med andra ord, invdvd i pekningshandlingen eftersom
Nicolas i det hédr exemplet gor pa samma sitt som de flesta som pekar, han
riktar forst sin blick mot det aktuella mélet innan han ocksa pekar (Kita,
2003b). Goodwin (2003) argumenterar for att pekning, som denna av
Nicolas, inte bara kan isoleras till en kroppsdel, utan att hindelsen som
rymmer en pekning innehéller semiotisk komplexitet. Pekning kan forklaras
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som en situerad handling som, utdver kroppen som pekar, innefattar tal,
platsen som pekningen riktas mot och deltagarnas orientering mot varandra
(a.a.). Pekningshandlingen som utfors av Nicolas far pa sa sétt sin mening
genom samverkan mellan semiotiska resurser i en lokal, multimodal
paketering, en sa kallad kontextuell konfiguration (Goodwin, 2000; 2003).
Eftersom Nicolas, i detta exempel, ber om mat i en alltmer finjusterad
handlingsbana visar analysen ocksd hur de kontextuella konfigurationerna
forandras hela tiden allteftersom pekningshandlingen blir mer nyanserad.

Thuresson (2013) har visat hur de yngsta forskolebarnen kan
astadkomma gemensamt uppmirksamhetsfokus med nédgon annan genom just
pekningshandlingar. Som for barnen i Thuressons studie fungerar kombi-
nationen av blick, pekning och yttranden som en “kommunikativ helhet” for
Nicolas ndr han ber om mat, diar de olika kommunikativa resurserna
forstiarker varandra (Thuresson, 2013, s. 62). Genom att detaljstudera de
multimodala aspekterna i interaktionen, kan jag hdr komplettera Thuressons
bidrag och synliggéra hur Nicolas genom att finkalibrera sitt arbete i
pekningshandlingen gor den till ndgot mer &n bara en kommunikativ helhet.
Jag vill uppmérksamma hur Nicolas samordnar de olika resurserna i realtid
och hur han dérigenom kan nyansera och tydliggéra sin kommunikation for
pedagogen Tove.

Tove responderar pd Nicolas begidran genom att flytta hans kniv lite
narmre hans tallrik och genom att med extra ljust tonldge, ungefar samma
som Nicolas, lite tyst sdga ”°ja du ska fa°” (raderna 18-20). Genom Toves
l16fte synliggérs att hon orienterar sig mot att Nicolas Onskar fa
gronsaksbiffar. Samtidigt som Tove sdger till Nicolas att han ska f4, slutar
han att peka mot fatet med biffar och drar tillbaka sin arm, vilket kan tolkas
som ett avslut av hans tidigare begéran, eftersom han nu har fatt en verbal
forsdkran frén Tove om att han ska f& gronsaksbiffar. Detta visar tydligt hur
deltagarna i samspelet ar orienterade mot varandras handlingar.

I detta exempel (utdrag 9) visar det sig foljaktligen att Nicolas begiran
om att fa mat utférs genom en komplex handlingsbana dir hans rérelser och
yttranden finkalibreras i relation till den materiella omgivningen sévil som i
riktning mot den tilltdnkta adressaten av handlingen. I denna bana nyanseras
Nicolas budskap genom séttet som de kommunikativa resurserna kombineras
pa. Var och en for sig utgdr blickriktning, lyft och strickt arm, pekning, samt
yttrande endast en del av Nicolas begidran om mat, det dr tillsammans som
dessa kommunikativa resurser fir sin mening. Samordningen av olika
multimodala element gor det mdjligt for Nicolas att 4stadkomma gemensamt
uppmérksamhetsfokus med Tove och att finjustera och precisera sin begéran
om gronsaksbiffar. P4 detta sétt deltar Nicolas aktivt i maltiden genom att
insistera pa att f4 mat.
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Nista exempel (utdrag 10) utspelar sig under ett mellanmal och de som
sitter vid matbordet dr &terigen pedagogen Tove och barnen Nicolas,
Kristyna, David och Aisha. Vid videoklippets borjan har Tove redan fordelat
yoghurt, flingor, smorgasar och smor till barnen och hon ska precis borja
distribuera smorgéspaldgg. P4 bordet finns korvskivor, ost och gurka, pa tre
olika assietter.

Utdrag 10

1 Nico: ((forsdker ta tag 1 smdrgads pa bordet))

2 Tove: ((till Kristyna)) nu rackere me smor (0.5)

3 ((blick p& Nicolas)) *+Nicolas+ va vill* du

4 ha#

5 nico *stoppar en liten

6 smérgasbit i munnen->

7 tove +tar tag i tva

8 palidggsassietter, ost och korv, med varsin

9 hand ->+lyfter upp

10 assietterna framfor N->

11 nico ->*blick
12 mot assietterna, tuggar->>

13 bild #bild 1

14 Tove: (0.3) +korv#+ eller +#os+t
15 tove ->+lyfter upp korvassietten->
16 ->+ +lyfter ostassietten->
17 ->+haller upp bada
18 assietterna->
19 bild #bild 2 #bild 3
20 Nico: (0.7) ((stracker ut handen mot och haller den
21 ovanfor korvassietten, blick mot
22 korvassietten, pekfingret riktat ytterst lite
23 neddt mot assietten))#
24 bild #bild 4
25 Kris: ((stracker fram sin smorkniv mot Tove))
26 Tove: (0.8) ((stdller ned ostassietten pd& bordet))
27 korv (0.9) ((lyfter upp en skiva korv med
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gaffeln fran korvassietten))

v

I utdragets borjan syns hur Nicolas forsoker fa tag i sin smorgas som ligger
pa bordet och hur barnskétaren Tove pratar med Kristyna (raderna 1-2). Tove
anvénder sig metodiskt av en rutin under maltidssituationerna som innebér att
hon oftast distribuerar mat och dryck till Nicolas, som &r yngst vid bordet,
forst. Nar det nu ar dags for péaldagg riktar hon sdledes sin blick mot Nicolas
och fragar honom ”Nicolas va vill du ha” (raderna 3-4). I anslutning till sin
friga lyfter Tove upp de tva példggsassietterna, med ost pa den ena och korv
pa den andra, med varsin hand och héller fram dem framfor Nicolas (raderna
3-4, 8-11). Tove undersoker vilket péaldgg Nicolas vill ha, genom att
kombinera en verbal fraga med olika svarsalternativ som konstrueras genom
kroppsliga (lyfta hander) och materiella resurser (assietter med paldgg pa) (jfr
Mori & Hayashi, 2006). Eftersom Tove lyfter upp de tva paldggsassietterna
kan hennes fraga lédttare uppfattas av Nicolas d4n om den enbart uttalats
verbalt. Enligt Kérkkéinen och Keisanen (2012) medfor ndmligen berdring av
erbjudet objekt, eller om man haller i det pa det sétt som Tove gor, att det blir
tillgéngligt pa ett konkret vis for kommunikationspartnern.

Efter Toves multimodala fraga riktar Nicolas blicken mot
paldggsassietterna, men hinner inte gora mer 4n sd (rad 3, 11-12). Tove
justerar och fortydligar ndmligen sina, tidigare icke uttalade, svarsalternativ
genom att verbalt bendmna och uttryckligen separera dem mer fran varandra
(raderna 14-19). Toves friga kan darfor beskrivas som en finkalibrerad
handlingsbana. Tove undersoker vilket paldgg hon ska servera Nicolas
genom kombinationen av flera olika kommunikativa resurser och genom att
justera handlingen i en bana som startar med en verbal frdga och som sedan
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via multimodalt konstruerade svarsalternativ, avslutas med verbaliserade och
mer atskilda svarsalternativ (raderna 3-4, 7-10, 14-19). P4 detta sétt kan Tove
sdgas guida Nicolas deltagande i maltiden (jfr Kultti, 2014). Nicolas svarar
sedan tydligt pd Toves fraga, han stricker ut sin hogerhand mot och haller
den ovanfor korvassietten, med sitt hogra pekfinger riktat ned mot korven
(raderna 20-25). Tove stdller d& ned ostassietten pa bordet och verbaliserar
Nicolas svar nér hon siger “korv” och efter det lyfter hon upp en korvskiva
med en liten gaffel som ligger pé korvassietten (raderna 26-28). Toves
verbalisering av Nicolas respons fullbordar saledes en verbal fraga-svar
sekvens (raderna 3-4, 27).

Sammanfattningsvis blir det i utdrag 10 synligt hur pedagogen Toves
samspel med Nicolas astadkoms genom att hon kombinerar verbala yttranden
med kroppsliga och materiella resurser i en finkalibrerad handlingsbana.
Toves tillvigagangssitt ndr hon forst undersoker vilket paldgg Nicolas vill ha
och sedan serverar det, har saledes stora likheter med Nicolas agerande nir
han bad om mat i det forra exemplet (utdrag 13). Likasa syns i det hér
exemplet hur forberedelsen av den kommunikativa handlingen &r central for
sjdlva erbjudandet. Genom forberedelsen gors Nicolas foljaktligen delaktig i
beslutet gillande vilket példgg som ska serveras och han kan i exemplet ovan
delta i méltiden genom att sjdlv vilja korv.

Sammanfattande kommentarer

De nio exemplen i det hér kapitlet har sammantaget askadliggjort hur ett
yngre forskolebarn som Nicolas kan delta aktivt i méltider utan tal, med hjélp
av multimodal interaktion. Analysen av utdragen har illustrerat hur
deltagarnas situerade anvdndning av en multimodal handlingsrepertoar gor
det mojligt for Nicolas att delta i maltiden genom att be om mat och dryck
samt avbdja ett erbjudande av mat. De exemplen som visar hur Nicolas och
Toves kommunicerande genomfors i handlingsbanor, demonstrerar dessutom
hur Nicolas kan delta i méltiden genom att insistera pa att fa mat och genom
att vilja pélagg. Mer specifikt har jag i detta kapitel synliggjort hur
exempelvis en utstrickt arm/hand, blick, eller ett pekande finger fungerar
som kroppsliga resurser och hur till exempel bestick, fat, brodkorg, pipmugg,
sasskal och példggsassietter fungerar som materiella resurser. Jag har ocksa
visat hur dessa resurser, i kombination med verbala eller vokala yttranden,
anviands metodiskt av bade Nicolas och pedagogerna Sanna och Tove for att
kunna be om, erbjuda, eller servera mat och dryck. Centralt for deltagarnas
arbete mot intersubjektivitet har varit det multimodala agerandets samordning
av olika kommunikativa resurser inom lokala kontextuella konfigurationer
(Goodwin, 2000).
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Niér Nicolas ickeverbala deltagande i maltiden hér gors mdjligt tack vare
materiella och kroppsliga resurser, visar forfarandet stora likheter med
tidigare studerat samspel mellan forskolepedagoger och barn som lér sig
svenska som andrasprak (Kultti, 2014). Oavsett om alder eller andraspraks-
larande dr orsak till att forskolebarn inte &dnnu talar (begriplig svenska) gér
det séledes att konstatera att multimodalt kommunicerande fungerar som ett
mycket viktigt hjdlpmedel for att barn, oberoende av talad kompetens, ska
kunna delta pa egna villkor i forskolemaltider (jfr Kultti, 2014). En viktig
aspekt av den forskolepedagogiska praktiken &r just att gora barn delaktiga i
vardagliga aktiviteter och hér visas konkret hur detta kan ga till &ven nér barn
dr sa sma att de dnnu inte talar.
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Kapitel 7

Arbeta mot intersubjektivitet

I exemplen i de tidigare kapitlen fem och sex kan interaktionen mellan
Nicolas och pedagogerna Tove och Sanna beskrivas som fungerande. Nicolas
har till exempel kunnat be om mat eller dryck och ocksa fétt respons av
pedagogen, eller s& har han kunnat svara pa pedagogens erbjudanden. For att
socialt samspel ska kunna fungera é&r deltagarnas delade erfarande,
uppfattning och forstaelse av situationen — infersubjektiviteten — avgorande
(Heritage, 1984). I de exempel dér interaktionen mellan Nicolas och Tove,
eller Sanna, fungerar, visas deras intersubjektivitet, eller med andra ord deras
gemensamma forstaelse for vad det aktuella sociala sammanhanget innebar, 1
deras sekventiella handlingar. Videoinspelningarna frdn maltiderna innehaller
dock dven sekvenser diar samspelet mellan barn och pedagog inte kan
beskrivas som lika vilfungerande, eller dir samspelet inte fungerar alls. I
dessa sekvenser dr deltagarnas arbete mot intersubjektivitet centralt for att fa
samspelet och meningsskapandet att fungera. I det har kapitlet belyser forst
tva exempel hur Nicolas och pedagogen arbetar mot intersubjektivitet och hur
de hanterar problem i detta arbete. Tvd exempel visar sedan nir
intersubjektivitet inte etableras alls.

Fortydliganden

De foljande tva utdragen &r hdmtade fran en lunchmaltid dér serveringen av
mat redan har pabdrjats. P& bordet stér ett fat med gronsaker, en karott med
ris, ytterligare en karott med kottgryta och en tillbringare med vatten.
Pedagogen Tove och barnen Kristyna och Amir har mat pé sina tallrikar, men
Nicolas, som har kommit senare till bordet pd grund av ett blgjbyte, har
varken fatt mat eller dryck.

Utdrag 11a
1 Amir: ((tar tag i vattentillbringaren))
2 Tove: vi hjalps &t (1.4) ((rullar’ sin pall sa

» P4 Tallbackens forskola, liksom pa manga andra forskolor i Sverige, finns det, for
att forbattra den fysiska arbetsmiljon, pallar med hjul péd som pedagogerna sitter pa
bade vid maltider och under andra aktiviteter (till exempel pa- och avklddning i
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11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32

Amir:
Tove:

Nico:

Amir:

nico

bild

Tove:

Nico:

nico

Nico:
Tove:

nico

Arbeta mot intersubjektivitet

att hon sitter bakom Amir, [tar ocksd tag i
tillbringaren)) de e valdit mycke vatten i
((slapper tillbringaren)) °n°
((hdaller upp tillbringaren framfdér Amir)) vi
kan hjdlpas at ((riktar blicken mot Amir,
snett bakifran)) ]
[ ((blick mot

tillbringaren, sedan mot Kristynas tallrik med
ris pa, sedan svepande 6ver bordet mot
gronsaksfatet och darefter mot riskarotten))]
°a® *(1)# ((tar tag i tillbringaren lite
forsiktigt langst ned, [haller upp vatten i
glaset)) ]

*blick mot och stracker ut h arm mot
riskarotten->

#bild 1
[((haller upp vatten 1
Amirs glas)) ]
[P0° (1)*1# (0.4) o
*fortsatt blick

mot riset och stracker ut armen lite till->

#bild 2
[hodo]
[sa] *(0.5) ((lyfter upp tillbringaren i
luften, blick mot Nicolas)) Jja*

*blick mot Tove, fortsatter stracka ut
armen mot riskarotten ->*pblick Tove,
drar tillbaka armen->>
o0
du ska fa

hallen). Nar jag i transkripten skriver att pedagogen rullar, syftar jag siledes pa att
hon flyttar sin pall.
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Transkriptet inleds med att Amir och Tove forst forbereder sig for och sedan
hiller upp vatten i Amirs glas tillsammans (raderna 1-8, 13-20). Nicolas har
under detta hiandelseforlopp latit sin blick svepa dver bordet och det som star
framdukat dar. Samtidigt som Tove och Amir héller upp vatten ber Nicolas
om mat multimodalt (raderna 13-25). Nicolas begéran om mat far sin mening
i maltidssituationen genom konfigureringen av hans blick, den utstrickta
armen, yttrandena och riskarotten (jfr Goodwin, 2000). Tove lyfter upp
tillbringaren 1 luften, riktar blicken mot Nicolas och ger honom respons
direkt, ”’ja” (raderna 26-27). Nicolas, fortsétter forst att stricka sin hgerarm
mot riset, samtidigt som han flyttar sin blick fran karotten till Tove, sedan
drar han tillbaka armen och séger ”°6°” (raderna 26-29). Tove hanterar
dérefter Nicolas kommunicerande som en begéran om mat, dock inte ndgon
specifik, i och med att hon séger ’du ska fa” (rad 32).

I detta utdrag verkar det som om kommunikationen mellan Nicolas och
Tove fungerar eftersom Nicolas har bett om mat och Tove har svarat med att
han ska fa. I nésta utdrag kommer det dock att visa sig att Tove inte har
forstatt vilken mat det 4r som Nicolas vill ha.

Utdrag 11b

33 Tove: (.) ((rullar tillbaka pa& pallen till sin

34 plats, skjuter fram grdnsaksfat mot Nicolas))
35 ta lite gronsaker dar

36 Nico: (0.6) ((blick mot grdnsaksfatet, plutar lite
37 med munnen, blick ut mot bordet, sedan mot

38 gaffel pa bordet))

39 Tove: ((tar av locket pa Nicolas pipmugg, pekar ned
40 mot grodnsaksfatet)) >sk- d- ta< lite grodnsaker
41 Nicolas (1.7) ((hadller upp vatten i Nicolas

42 mugg) )

43 Nico: ((plockar upp gaffel i vanster hand, blick mot
44 gronsaksfatet))

45 Tove: ((lyfter bak tillbringaren, *(0.4) satter pa
46 locket pa Nicolas pipmugg, *#(0.9) skjuter

47 fram muggen till Nicolas tallrik))

48 nico *blick mot

49 riskarotten-> *lyfter h arm,

50 stracker den mot riset->

51 bild #bild 1

52 Tove: (0.5) ((blick mot och lyfter tillbringaren mot
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53 Kristynas glas)) du vill ha ris (0.2) ((haller
54 upp vatten i1 Kristynas glas))

55 Tove: °du ska f&° (1.2) ((staller bort tillbringaren
56 en bit bort pa bordet))*

57 nico ->*fortsatter stracka

58 arm, blick ned mot tallrik->

59 Tove: (0.8)*(0.6)* ((lyfter upp riskarotten))

60 nico ->*fortsatt strackt arm, blick mot

61 riskarott->*drar tillbaka armen->>

62 Tove: (1) ((stéller ned riskarotten bredvid Nicolas

63 tallrik)) varsegod

Tove foljer hér upp sitt 16fte om att ge Nicolas mat nir hon skjuter fram ett
fat med gronsaker lite ndrmare hans tallrik och sdger ta lite gronsaker dér”
(raderna 34-35). Nicolas gor dock inget forsok till att ta gronsaker (raderna
36-38). Tove pekar d& ned mot gronsaksfatet, och upprepar sin uppmaning:
”>sk- d- ta< lite gronsaker Nicolas” och hiller sedan upp vatten i hans mugg
(rad 39-42). Eftersom hon nu bendmner Nicolas med hans namn fortydligar
Tove att det &r just till honom som uppmaningen riktas. Detta skulle kunna
vara ett forsok av henne att utréna om Nicolas inte har uppfattat hennes
uppmaning och att det &r dirfor som han inte tar ndgra gronsaker. Nicolas
plockar da upp gaffeln bredvid sin tallrik med vénsterhanden och riktar
blicken mot gronsaksfatet och Tove slutar hélla vatten i hans mugg och sitter
pa locket (raderna 43-46). Samtidigt som Tove sitter pa pipmuggslocket,
riktar Nicolas aterigen sin blick mot riskarotten. Efter det lyfter Nicolas &nnu
en gang sin hogra arm och stricker den mot riset, samtidigt som Tove skjuter
fram muggen med vatten mot honom (raderna 46-47, 49-50). Genom att
negligera gronsaksfatet med annat &n korta blickar och genom att upprepa sin
tidigare begéran, visar Nicolas att hans onskan inte géller vilken mat som
helst, utan riset. Nar Nicolas insisterar, genom att upprepa sin begiran om ris,
fortydligar han sitt onskemal for Tove. Nicolas agerar hidr genom en
kombination av kommunikativa resurser for att initiera en reparationssekvens
(other-initiated repair). Tidigare studier (Andrén, 2010; Filipi, 2009; Keel,
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2015; Wootton, 1990) har visat hur yngre barn kan initiera reparation av
fordldrar/pedagog multimodalt genom att upprepa eller fortsétta sin pekning.
Niér barnen i dessa studier fick adekvata svar, avslutade de sin pekning. Om
den vuxne ddremot inte gav ndgon adekvat respons, eller inte svarade alls
kunde barnens upprepade eller fortsatta pekning synliggora hur det
forvintade sig (en viss) respons. Nicolas agerande kan dirfor tolkas som ett
sitt att hantera Toves svar som inadekvat och som ett sitt att initiera
reparation av hennes respons utan tal.

Tove som har fortsatt att ge de andra barnen vatten, uppméarksammar
Nicolas agerande och orienterar sig den hér gangen explicit mot att det ar just
riset han ber om, da hon sdger ”du vill ha ris” (rad 53). Tove formulerar, pa
sd sdtt, verbalt sin tolkning av Nicolas avsikt (Garfinkel & Sacks, 1986;
Heritage & Watson, 1979). Nicolas fortsétter, trots Toves kvittering av hans
reparationsinitiering, att stricka fram armen mot riskarotten och detta skulle
kunna tolkas som att han inte tar Toves yttrande som en forsdkran om att han
faktiskt ockséd kommer att fa ris. Eventuellt kan det att Tove héller upp vatten
till Kristyna ha en viss paverkan pé Nicolas agerande. Tove gor ju faktiskt da
nagot helt annat &n att ge Nicolas ris. Tove responderar i alla fall p& Nicolas
fortsatt utstrackta arm genom att forsdkra honom om att han faktiskt kommer
att f ris nér hon tyst séger ”°du ska fa°” (rad 55). Detta skulle kunna tankas
racka som forsdkran for Nicolas sa att han kan dra tillbaka sin arm, men han
fortsdtter dnda att stracka fram den mot riset, med blicken ned i tallriken
(raderna 56-58).

Att fortsitta stracka ut sin arm, trots verbalt 16fte fran Tove om att han
”ska f4” dr ett fordndrat deltagande fran Nicolas sida. Om vi terigen tittar pa
vad som hénder i borjan av videoklippet (det forra utdraget 11a) sd svarar ju
Tove pa exakt samma sitt nir Nicolas ber om ris den forsta gangen. Nicolas
strackte da fram sin hogerarm mot riskarotten, Tove svarade ”du ska f4” och
efter det, drog Nicolas tillbaka sin arm. Han fick dock inte négot ris, utan
gronsaker. Det kan vara darfor som han nu héller kvar sin utstrackta arm,
genom att vidhélla sin gest kan han fortydliga och betona att det ar just riset
han vill ha. Eftersom Nicolas fortsétter att stricka ut sin arm, visar han att
Toves respons pa hans begiran inte ar tillracklig.

Aterigen kinns Nicolas forfarande igen fran tidigare studier som visar
hur barn kan halla kvar, och/eller uppgradera, sin pekning for att fa4 en
relevant respons (Andrén, 2010; Filipi, 2009; Keel, 2015; Wootton, 1990).
Trots att Tove har sagt att Nicolas ska fA ris, har hon inte gett honom nagot
och han insisterar, genom att fortsdtta be om ris, pa att f4& mer dn enbart ett
verbalt 16fte som respons. Denna strategi far ocksé foljden att Tove nu lyfter
upp riskarotten och forst da, med blicken fast pa riset, borjar Nicolas att dra
tillbaka sin arm (raderna 59-61). Att Nicolas drar tillbaka sin arm nir han ser

-113 -



Arbeta mot intersubjektivitet

Tove lyfta riskarotten bekréftar den tidigare tolkningen, att det inte rdcker
med ord utan att det krdvs en synlig handling for att Nicolas ska vara nojd
och sidker pa att Tove responderar pa hans kommunicerande som en begiran
om just ris. Nér Nicolas sa far en relevant respons, och sa att séga en kvittens
av Tove pé det han vill med sin begéran, drar han tillbaka sin arm (jfr
Andrén, 2010; Filipi, 2009; Keel, 2015; Wootton, 1990). Hér visas Nicolas
formaga att anpassa sig efter interaktionens utveckling och hur han skickligt
kan finjustera sitt deltagande sa att hans kommunicerande sé tydligt som
mdjligt ska kunna uppfattas av mottagaren. Nicolas &r, i sitt kommu-
nicerande, inriktad mot hur Toves tolkning av det synliggors. Néar Nicolas
insisterar pd att fi en viss sorts respons kan det forklaras som ett sétt for
honom att forsdkra sig om att hans kommunicerande nar fram, att hans
begéran om ris hanteras som det och ingenting annat. Nar Nicolas orienterar
sig mot att enbart konkret erbjudande av ris ar en korrekt respons pa hans
begiran, tydliggdr han sin 6nskan och kan dirigenom paverka sitt deltagande
1 maltiden. Tove stiller sedan ned riskarotten bredvid Nicolas och séiger
”varsegod”.

Sammanfattningsvis dskadliggdr exemplet ovan till en borjan hur Nicolas
ber om mat och ocksa far en respons av pedagogen Tove med 16fte om mat.
Det visar sig dock att de inriktar sig mot olika sorters mat, Nicolas ber om ris,
men Tove ger honom gronsaker. Nicolas kommunikativa kompetens
synliggdrs nédr han tydliggoér att det 4r ris han vill ha, genom att rata
gronsakerna och upprepa sitt dnskemal samt genom att avsluta sin begéran
forst efter det att han har fatt riset. Tillsammans i samspel lyckas Nicolas och
Tove reda ut vilken mat det & som Nicolas ber om. Utdragen ovan ar
foljaktligen ett exempel pa hur Nicolas, genom sitt konsekventa handlande,
kan fortydliga och betona vad det dr han vill ha. Detta exempel visar ocksa
att det &r genom att Nicolas riktar in sig mot mottagaren i samspelet, som en
intersubjektivitet mellan honom och Tove kan etableras och hur detta blir
mycket betydelsefullt for Nicolas deltagande i maltiden. Exemplet synliggdr
sdledes hur ett missforstdnd i Toves tolkning av Nicolas agerande stéller till
med problem i Nicolas och Toves samspel. Eftersom Nicolas har formigan
att kunna tydliggora sitt kommunicerande — att initiera reparation —
ateretableras dock intersubjektivitetet mellan honom och Tove och
interaktionen kan sedan éterigen beskrivas som fungerande.

Nésta exempel kommer ocksd att visa hur det blir problem med
intersubjektiviteten i samspelet mellan Tove och Nicolas och hur Tove dé
fortydligar sitt kommunicerande. I exemplet nedan (utdrag 12a-b) fortsétter
samma mellanmélssituation som i utdrag 10 och 16. Nicolas har inte fatt
nagon dryck dnnu och hér undersdker Tove vilken dryck han vill ha.
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Utdrag 12a

1 Nico: ((blick mot Tove, tuggar smdrgas))

2 Tove: ((vander sig mot Nicolas)) Nicolas vad vill du
3 ha att dricka (2.2) ((tar tag i Nicolas

4 pipmuggslock pa bordet, flyttar pipmuggen

5 narmare Nicolas, vander sig mot David och

6 Aisha))

7 Nico: (1)+(0.7)+(0.6)+#(0.7) ((blick ut i rummet))
8 tove +tar tag i tillbringare med vatten med h
9 hand-> +tar tag i mjolkforpackning med v
10 hand-> +lyfter vatten och mjolk till
11 Nicolas->
12 bild #bild 1

13 Nico: (0.6) ((blick mot tillbringaren och

14 mjolkforpackningen))

15 Tove: +vill du ha mjolk +eller vatten
16 tove +stdller ned mjdlken pa bordet->
17 ->+stdller ned vattnet pa
18 bordet->

19 Davi: [ ((tappar korvgaffeln pa golvet)) ]
20 Kris: [ ((pekar pd pdlaggsassiett?)) ]
21 Tove: (0.9) ((vadnder sig mot David))
22 Nico: ((blick ut i rummet))
23 Tove: (2) ((plockar upp gaffeln, ger den till
24 David)) faru ga & lidgga i hinken
25 Davi: ((tar tag i gaffeln))
26 Tove: far vi ta fram en ny (2.5) ((vdnder sig och
27 blick tillbaka mot Nicolas, tar tag i

28 mjolkpaketet och tillbringaren igen))

29 Davi: ((tar gaffeln med sig och gar ivag fran

30 bordet))

31 Nico: ((blick mot Tove))

32 Tove: +#vill du ha mjolk +#eller+ vatten
33 tove +petar tva ganger med v pekfinger pa

34 mjolkforpackningen>+petar tva ganger pa

35 tillbringaren med vatten->+

36 bild #bild 2 #bild 3

37 Nico: ((tittar ner i sin tallrik, tuggar))
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Nicolas sitter och tuggar pd sin smorgds och har blicken riktad mot
pedagogen Tove. Tove vinder sig mot Nicolas och fragar honom ”Nicolas
vad vill du ha att dricka”, vartefter hon ordnar lite med Nicolas pipmugg
(raderna 2-5). Tove tittar snabbt pd tva andra barn, direfter lyfter hon en
tillbringare med vatten och en mjolkforpackning till Nicolas (raderna 5-12).
Niar Tove sldpper sin 6gonkontakt med Nicolas, riktar han sin blick ut i
rummet och ger henne inte nigon respons. Tove lyfter sedan vattnet och
mjolken mot Nicolas och dé riktar han sin blick mot dryckerna. Tove fragar
”vill du ha mj6lk eller vatten” och stéller samtidigt férst ned mjélken och
sedan vattnet pa bordet (raderna 15-18). Sedan tappar David en korvgaffel pa
golvet och Tove vinder sig d4 mot honom. Aterigen riktar Nicolas sin blick
ut i rummet utan att ge Tove nagon respons.

Tove har hér frigat vilken dryck Nicolas vill ha och presenterat tvé olika
alternativ med hjélp av verbala yttranden i kombination med kroppsliga och
materiella resurser, men nér hon riktar in sig mot andra barn forlorar hon
Nicolas uppmérksamhet och far inte ndgot svar av honom. Nér hon har hjalpt
David med korvgaffeln tar hon dock tag i mjolkpaketet och vatten-
tillbringaren igen, och vénder sig mot Nicolas. Nicolas méter d& aterigen
Toves blick, varpd hon upprepar sin tidigare fraga vilket synliggdr att hon
insisterar pa att fa ett svar. Tove sdger vill du ha mjolk” och petar pa
mjolkforpackningen tva ginger med sitt ena pekfinger. Darefter sdger hon
“eller vatten” och petar tva ganger pa tillbringaren (raderna 32-36). Tove har
1 upprepandet av sin fraga justerat den négot sa att den nu dr mer direkt
sammankopplad med svarsalternativen och s& att hon pekar ut respektive
dryck i stillet for att enbart visa dem. Genom att justera frigan tydliggor
Tove vilka drycker som erbjuds. Inte heller nu ger dock Nicolas nagon synlig
eller horbar respons, utan han tittar ned i sin tallrik och fortsitter att tugga
(rad 37).
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Utdrag 12b

38 Tove: va +vill du ha & #dricka +Nicolas

39 tove +lyfter bada dryckerna snabbt upp i

40 luften)) ->+

41 bild #bild 1

42 Nico: (1.6) #((tar sig pa munnen med tva fingrar,

43 tittar upp mot Tove))

44 bild #bild 2

45 Tove: +#mjolk +#eller+ vatten

46 tove +pekar en gang pa mjolken med h pekfinger->

47 ->+pekar en gang pa tillbringaren med

48 h pekfinger ->+

49 bild #bild 3 #bild 4

50 Nico: (2) ((blick mot dryckerna, nickar kort, blick
51 mot Tove))

52 Tove: +#<mjo:1k>+ (0.3) +eller# vatten+

53 tove +lyfter mjolkforpackningen kort->

54 ->+ +lyfter tillbringaren kort->
55 ->+

56 bild #bild 5 #bild 6

57 Tove: va vill du ha

58 Nico: (5) ((tittar ner, lyfter upp sitt pipmuggslock
59 fran bordet, blick mot Tove))

60 Tove: ((nickar en gang)) >va vill du ha & dricka ra<
61 Nico: (0.6) ((hdller pipmuggslocket mot sig, blick
62 mot Tove, sedan mot muggen pa bordet))

63 Davi: ((kommer tillbaka)) m:::::

64 Tove: (0.9) ((snabb blick mot David, sedan tillbaka
65 mot Nicolas, tar med hdéger hand pa Davids stol
66 tva ganger))

67 Nico: ((blick mot Tove))

68 Tove: >ga a satt dig David< (2) +mjo+lk eller vatten
69 tove +lyfter upp

70 mjolkforpackningen i luften-> +lyfter upp

71 tillbringaren i luften->

72 Nico: (2) ((blick mot tillbringaren, sedan mot sin
73 mugg, sedan mot tallriken, darefter tillbaka
74 mot muggen))

75 Tove: (1.5) ((skakar pa huvudet, stdller ner de bada
76 dryckerna pa bordet, ler)) ja hédller vatten da
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[ ((nickar, bdorjar halla upp vatten i Nicolas
pipmugg)) ]

[ ((har stdallt sig bredvid Tove och tar upp
mjolkens skruvlock, haller fram det mot
Tove)) ]

((blick mot Nicolas)) varsagod (2) ((staller
bort tillbringaren))

((lagger ner handen med mjolklocket i pa
bordet))

((stracker fram pipmuggslocket mot och riktar
blicken mot Tove))

((blick mot Nico)) satteru pa locket ((petar
tvd ganger med hdger pekfinger pa pipmuggen))
(4.2) ((lagger mycket sakta pa locket mot sin
pipmugg))
°m° ((vrider och [trycker lite pa
pipmuggslocket)) ]

[ ((trycker pa
pipmuggslocket)) ]
°trycka® ((viskar))

((lyfter muggen for att dricka))
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Tove upprepar hir, ytterligare en gang, sin fraga, vilket visar att hon
insisterar pa att fa ett svar. Lite annorlunda uttryckt skulle Toves agerande
ocksa kunna beskrivas som att hon insisterar pa att Nicolas ska fa vilja dryck
sjdlv. Med en non-first first (Auer, 1984) fragar Tove “va vill du ha & dricka
Nicolas™ parallellt med att hon snabbt och kort lyfter bade mjdélken och
vattnet upp i luften (38-41). Aven denna ging &r frdgan justerad och
nyanserad sa att den verbalt bara riktar in sig mot ”vad” explicit till Nicolas
och svarsalternativen har forenklats till att snabbt kommuniceras genom
forkroppsligade och materiella resurser. Och nu ger Nicolas respons. Han tar
med tva fingrar pa sin mun och tittar upp mot Tove (raderna 42-43). Denna
respons dr dock inte tillricklig for Tove, eftersom den inte svarar pé fragan
om vad Nicolas vill dricka. Tove elaborerar foljaktligen fragan nér hon
kommunicerar svarsalternativen dnnu en géng, nu ocksé verbalt. Tove sdger
”m;jolk” och pekar pa mjolkforpackningen, sedan sdger hon “eller vatten” och
pekar pa tillbringaren (raderna 45-49). Nicolas tittar forst snabbt mot
dryckerna, sedan nickar han kort och riktar sin blick mot Tove. Inte heller
denna respons ger dock svar pa exakt vad han vill dricka. Annu en ging
forsoker Tove dé& f& Nicolas att vélja dryck nér hon lite l&ngsammare sdger
”<mjo:1k>", lyfter mjolkforpackningen, sedan séger eller vatten” och lyfter
tillbringaren och direfter frigar “*va vill du ha” (raderna 52-57). Aven denna
ging fOrdndrar Tove sin fraga och hdr kastar hon om frdgan och
svarsalternativet, s& att de alternativa svaren kommer forst, fore sjélva fragan
om vad Nicolas vill ha. Nicolas tittar da ned, lyfter upp sitt pipmuggslock
fran bordet och riktar sedan sin blick mot Tove (raderna 58-59). Tove nickar
en gang, som for att bekrifta Nicolas orientering mot sin mugg, och fragar
sedan snabbt ”>va vill du ha att dricka rd&<” (rad 60). Nicolas haller sitt
pipmuggslock mot sig, med blicken riktad mot Tove, men ger inte heller har
nagot svar.

Direfter kommer David tillbaka till bordet, vilket Tove uppmarksammar
(raderna 64-65, 68). Eventuellt kan Toves blick mot Nicolas, nir hon faktiskt
riktar in sig mot David i sitt kommunicerande, vara ett sitt for henne att
multi-taska. Med sin blick haller hon kvar vid sitt huvudprojekt for tillfallet,
att lata Nicolas sjélv fa vilja dryck. Efter en tva sekunder ldng paus fortsétter
namligen Tove sin fraga (stdlld pd rad 60) genom att aterigen presentera
dryckesalternativen. Tove sdger “mjolk” och lyfter forpackningen upp i
luften, sedan séger hon eller vatten” och lyfter upp tillbringaren i luften
(raderna 68-71). Efter att ha haft blicken riktad mot Tove, riktar Nicolas nu
den mot tillbringaren, sedan mot sin mugg, dérefter mot tallriken och sedan
tillbaka mot muggen igen (raderna 72-74). Eventuellt skulle Nicolas korta
blick mot tillbringaren med vatten kunna tolkas som ett svar pa vad han vill
dricka och mojligen gor ocksa Tove den tolkningen. Tove avslutar nimligen
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arbetet med att fa ett tydligt svar fran Nicolas om vad han vill ha att dricka.
Hon skakar pa huvudet, stdller ned de bada dryckerna pa bordet och ler,
sedan formulerar hon verbalt sin handling (jfr Garfinkel & Sacks, 1986;
Heritage & Watson, 1979) i ett “ja héller vatten d&” och s& nickar hon och
héller upp vatten i Nicolas mugg (raderna 75-78). Toves formulering kan har
vara ett sétt for henne att kontrollera om hon har tolkat Nicolas ritt, hon
verbaliserar sa att sdga sin tolkning av Nicolas val. Dérefter sdger Tove
”varsdgod” och stiller bort tillbringaren med vatten. Nicolas stricker d& fram
pipmuggslocket som han haller i mot Tove, vilket kan tolkas som ett
accepterande av Toves val att ge honom vatten, eftersom han inte protesterar.
Tove sdger da “sdtteru pa locket” och s& petar hon tvd ganger med ena
pekfingret pa Nicolas mugg med vatten i. Nicolas ldgger mycket sakta locket
pa sin pipmugg och Tove bekriftar honom och hjilper ocksa till med att
trycka fast pipmuggslocket och sedan kan Nicolas lyfta sin mugg for att borja
dricka.

I detta exempel vill jag peka p& hur pedagogen Tove, i sitt arbete for att
lata Nicolas vélja dryck sjdlv, hela tiden kommunicerar med hjélp av bade
verbala, kroppsliga och materiella resurser. Likasa syns hur Tove metodiskt,
upprepade génger, fortydligar sin fraiga om vilken dryck Nicolas vill ha, i
arbetet for att & respons. Nar Tove entriget insisterar pa att fa ett precist
svar, fran Nicolas om vad han vill ha att dricka, fungerar det som ett sétt for
henne att bjuda in Nicolas till att vara delaktig i maltiden. Hon ger honom
chans att paverka vad han far for dryck. Eftersom Nicolas inte ger nagot
explicit svar pa om han vill ha vatten eller mjolk, deltar han dock i maltiden
pa ett annat sétt an det som Tove gor relevant. Samspelet mellan pedagog och
barn skulle darfoér kunna karaktériseras som icke-fungerande nér Nicolas inte
svarar tillrdckligt tydligt pd Toves fraga om vad han vill ha att dricka.
Eftersom Tove, efter Nicolas korta blick mot vattentillbringaren, leende
hiller upp wvatten till honom, kan samspelet, & andra sidan, ocksa
karaktdriseras som fungerande. Nicolas otydliga svar pa frdgan om vad han
vill dricka godtas och han tilldts delta i samspelet och i maltiden med
utgdngspunkt i sitt eget agerande.

Nicolas icke-responser, liksom hans respons utan svar och respons med
otydligt svar pa frdgan om vad han vill dricka, skulle kunna tolkas pa tva
olika sitt. Antingen kan det vara sa att han inte forstar komplexiteten i Toves
kommunicerande, att det innehdller en fraga med tva olika svarsalternativ
som han forvintas svara pa. Eller s kan det vara sd att Nicolas faktiskt
mycket vil bade forstar Toves fraga och att han forvéintas lamna ett svar, men
att hans handlande &r ett sétt for honom att kommunicera att det faktiskt inte
spelar ndgon storre roll vad han far att dricka. Om denna tolkning ter sig
alldeles for spekulativ, vill jag kort atervéanda till utdraget 12b for att pAminna
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om hur Nicolas uppmérksamhet, genom blickriktningar och nickande, mot
Toves upprepade fraga och hans orientering mot handlingen att dricka bade
genom kroppsliga (att ta pa sin mun) och materiella (lyfta upp och halla i
pipmuggslock) resurser, visar att han riktar in sig mot att det &r just dryck
som han och Tove forhandlar om. Nér Nicolas énda ger ett otydligt svar, kan
det eventuellt vara ett sdtt for honom att rikta in sig mot Toves insisterande
pa att han ska gora ett val. Nicolas véljer tillslut dryck eftersom han erfar att
Tove tydliggdr att han bor gora det.

Sammanfattningsvis visar exempel 12 hur Tove insisterar, genom att
fortydliga sin fraga och dess svarsalternativ, pa att Nicolas ska gora ett val av
dryck och hur Nicolas tillslut gor en otydlig respons som Tove tolkar som ett
val av vatten. Ndr ett barn inte agerar inom ramen for forskolenormen att
vara delaktig i val som erbjuds en”, kan det foljaktligen bli problem i
pedagogens och barnets arbete mot intersubjektivitet. I detta exempel visas
hur ett sddant problem kan hanteras.

Att inte bli hord

Det hér ér ett utdrag fran en mellanmélssituation dir forskolldraren Sanna
och barnen Nicolas, Kristyna, Amina, David och Emmi deltar. Sanna &r i full
fard med att distribuera dryck och det barnen har att vilja pa ar vatten eller
mjolk. Om de tidigare exemplen har belyst hur Nicolas far respons av
pedagogen kommer detta att visa samspel dér han inte far respons.

Utdrag 13

1 Nico: (0.6) ((avslutar drickande av vatten, staller
2 ned pipmugg pa bordet, blick mot mjolkpaketet
3 som Sanna héaller 1i))

4 Sann: ((haller mjolkpaket i héger hand, pratar med
5 Emmi utanfoér bild, blick mot Davids glas,

6 haller upp mjolk i1 Davids glas)) a kan du bre
7 din smérgds stdall- vet du e-*(0.6)*#(0.3)

8 nico *blick mot

9 tallriksstapel pa bordet framfér S, lyfter
10 upp/fram h hand ->*pekar mot
11 tallriksstapeln->
12 bild #bild 1

13 Nico: [*°dyh°# ]
14 Sann: [((fortsatter halla upp mjolk i Davids glas))]
15 nico *stridcker fram handen lite till, sa att den
16 snuddar vid S:s v hand som hon har
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17 vilande pa bordet med mjélkkorken i, later

18 handen vila pa tallriksstapeln->

19 bild #bild 2

20 Sann: *(((slutar halla, riktar upp

21 mjolkfdrpackningen till stdaende))

22 nico *ror fortfarande vid tallriksstapeln, blick
23 mot S->

24 Sann: tack *for hjalpen

25 nico *blick mot S, drar tillbaka arm/hand->
26 Sann: (1) ((satter pa korken pa mjolkfdrpackningen))
27 Nico: ((blick p& mjolken, sedan ner mot bordet))

28 Sann: ((till Emmi utanfor bild)) *kan du stalla upp
29 nico ->%*

30 Sann: ditt glas lite har (3.8) ((flyttar pa

31 soygurtférpackning, skruvar pa locket och

32 staller sedan bort mjolkfdérpackningen, tar tag
33 i Davids glas och flyttar det lite, vander sig
34 fram mot och riktar blicken tydligt mot

35 Kristyna)) vatten [eller mjolk ]

36 Nico: [ ((snabb blick mot Sannal,
37 sedan mot Kristyna))

Nicolas har tidigare fatt vatten och klippet inleds med att han stéller ned sin
pipmugg, som han har druckit ur, pa bordet. Emmi, som sitter utanfor bild, ar
allergisk mot mjolkprotein och Sanna har en egen maltidsrutin for henne.
Denna rutin innebér att Emmi har fatt sin smorgas med eget smor allra forst,
innan distribueringen av dryck har paborjats. Sanna haller i ett mj6lkpaket
och hon ber Emmi att bre sin smdrgés. Sanna héller ocksa upp mjolk i Davids
glas och samtidigt som hon gor det riktar Nicolas blicken mot, och lyfter upp
och stricker fram sin hdogra hand mot, en stapel med tallrikar som star
framfor Sanna pa matbordet (raderna 7-12). Sedan sdger Nicolas ”°dyh°” lite
tyst samtidigt som han stricker fram sin hand lite till, snuddar vid Sannas
hand vilken hon har vilande p& bordet med mjolkkorken i, och liter handen
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rora vid tallriksstapeln (raderna 13-18). Nér Sanna slutar hilla upp mjolk
fortsdtter Nicolas att stricka fram handen mot tallriksstapeln men han flyttar
sin blick till Sanna (raderna 20-23). Hittills har Sanna inte responderat pa
Nicolas forsok till att gora sig hord och inte heller hir gér hon det, utan sdger
“tack for hjélpen” till ndgot annat barn, oklart vilket (rad 24). Nicolas gor da
nagot som kénns igen frén tidigare exempel (utdrag 2, 5, 9, och 11a-b), men
som i detta utdrag intrdffar utan att ndgon interaktion mellan honom och
pedagogen forekommer. Nicolas drar tillbaka sin hand fran tallriksstapeln,
dven om han har blicken fortsatt riktad mot Sanna (rad 25). Sanna skruvar pa
locket till mjolkforpackningen och ger inte heller hir ndgon mérkbar respons
till Nicolas och han ldgger d& ned sin arm och hand pé bordet, tittar kort pa
mjo6lken och sedan ner i bordet (raderna 26-29).

Niér Nicolas drar tillbaka sin hand och pa sa sétt avslutar sin handling, har
det i tidigare utdrag tolkats som att han pa s sdtt bekrdftar pedagogens
tolkning av den som korrekt. Dessa tidigare forklaringar har dock varit
beroende av en synlig respons av pedagogen som riktar in sig mot Nicolas
kommunicerande som en begiran om mat eller dryck. I detta utdrag far
Nicolas inte ndgon synlig respons av eller kontakt med pedagogen Sanna och
da vill jag i stéllet forklara hans avslutande av handling som ett rationellt och
forstéeligt agerande utifran maltidens utveckling. Sanna &r synbarligen
upptagen av annat och det dr mot bakgrund av detta samt hans upprepade och
misslyckade forsok att gora sig hord som vi bor forstd handens retritt frén
matbordet. Nar Nicolas upphor med att insistera pa att forsoka kommunicera
nagot till Sanna, faller ocksé hans agerande inom normen for en vésentlig
rutin i forskolans moraliska och sociala ordning, att vénta pa sin tur, och det
kan darfor passera relativt obemdrkt i samspelet. Sanna fortsétter sedan
fordelningen av dryck till de andra barnen, vilket Nicolas kort
uppmérksammar med sin blick och dérefter ar videoklippet slut (raderna 30-
37).

Detta utdrag visar tydligt hur meningen i Nicolas handlingar ar helt
beroende av en respons. Nicolas multimodala handling blir en begéran endast
om pedagogen orienterar sig mot den som en saddan i samspelet. Men &ven
om Nicolas inte far respons under detta utdrag, &r det sa att han faktiskt far
bade dryck och smorgés lite senare under mellanmalet, men da enligt
pedagogens distributionsrutiner. I utdraget ovan fordelar Sanna dryck till
barnen. Vi bor notera att eftersom Nicolas redan har dryck och stracker ut sin
arm mot en stapel tallrikar, vilka inte alls har ndgot att géra med dryck, kan
detta forklara Sannas icke-responsivitet. 1 relation till Sannas
distributionsrutin har Nicolas agerande inte ndgon relevans i den pagéende
aktivitetens utveckling och det kan vara det som medfor att den inte far
nagon respons (jfr Rossi, 2014). Nicolas deltagande i mellanmalet paverkas

-123 -



Arbeta mot intersubjektivitet

ndr pedagogen strikt héller sig till en maéltidsrutin péd sd sétt att hans
kommunikativa initiativ varken far respons, eller mening (jfr Kidwell &
Zimmerman, 2007). Utan respons etableras heller inte ndgon inter-
subjektivitet mellan Nicolas och forskolldraren Sanna. Vi kan fo6ljaktligen
konstatera att ndr parterna, i det hdr exemplet, inte &r orienterade mot
varandras handlingar, kan Nicolas enbart delta i maltiden pd den vuxna
pedagogens villkor, och inte pa eget initiativ. Nicolas kan i exemplet ovan
beskrivas som en deltagare i méltiden, men inte som en delaktig deltagare.

A andra sidan synliggoér detta exempel en ganska typisk mellanméls-
situation i forskolan i avseendet att det dr en forskolldrare som ska ordna sa
att fem barn under tre ar ska fa dryck, smorgas med paldgg och yoghurt,
dessutom &r ett av barnen vid bordet allergiskt. Forskolepedagoger behover
ha négon slags strategi for genomforandet av maltider som denna och dessa
strategier kan se olika ut fran pedagog till pedagog. Forskolebarn far dérfor,
genom pedagogernas olika strategier, erfara och mojlighet att ldra sig hur
vuxna kan agera pa olika sitt. Nicolas far ocksa, genom Sannas agerande i
det hir exemplet, erfara och mojlighet att ldra sig ndgot som kan vara viktigt
for hans deltagande i barngruppen, ndmligen att den vuxne pedagogen ibland
dr upptagen av andra barn. Nicolas blir, med andra ord, socialiserad till att
vénta pa sin tur, en central rutin och norm nir man ar flera deltagare i ett
pedagogiskt sammanhang. Eftersom Nicolas inte protesterar mot Sannas
icke-responsivitet, tyder hans agerande pé att han ocksé accepterar att hans
kommunicerande inte nar fram vid detta tillfdlle.

Barn och pedagog riktar in sig mot olika saker

Det hér videoklippet, uppdelat i tva utdrag, foljer en stund efter utdrag 13.
Nicolas har redan forsokt gora flera kommunikativa forsok, som pedagogen
Sanna inte har svarat pa. Aven detta exempel inleds med ett utdrag som visar
forskolldrarens icke-responsivitet.

Utdrag 14a

1 Kris: (1.4) ((haller i en bit hush&llspapper))

2 Sann: ((blick mot Kristyna, haller soygurtpaket i

3 hoger hand))

4 Nico: ((blick mot soygurtpaket i Sannas hdgerhand,
5 *hostar#))

6 nico *strdcker ut h arm/hand mot soygurtpaketet->
7 bild #bild 1

8 Sann: (1) ((blick mot, stracker vanster hand mot

9 och lyfter upp ostassiett som star dar
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10 Kristyna ska torka spilld mjolk))

11 Nico: ((hostar, fortsatt blick mot soygurten))

12 Sann: [((*(0.6)*(0.4) flyttar ostassietten narmare
13 sig))]

14 Nico: [((blicken foljer ostassietten, hostar))]

15 nico ->*drar tillbaka armen helt->

16 ->*

17 Sann: (1.5) [((blick mot tallriksstapel pé& bordet

18 framfér sig, haller vanster arm och hand som
19 "stopp” mot Nicolas "hostriktning”))]1#

20 Nico: [ ((hostar)) ]

21 bild #bild 2

Sanna tittar mot Kristyna som har spillt ut sitt mjélkglas och ska torka upp.
Sanna haller ett soygurtpaket i sin hogra hand som Nicolas har sin blick
riktad mot (raderna 2-4). Nicolas hostar och stracker ut sin hdgra arm och
hand mot soygurtpaketet samtidigt som Sanna lyfter upp en assiett som stér i
vigen for Kristynas torkande (raderna 5-10). Nicolas gor alltsd niagot som
skulle kunna tolkas som en begiran om mat, men den tar Sanna, som ar
inriktad mot Kristyna, ingen synbar notis om. Nicolas fortsdtter att rikta sin
arm mot soygurten och hostar igen. Sanna flyttar sedan assietten lite till och
Nicolas drar da tillbaka sin arm helt och hostar ytterligare en géng (raderna
12-16).

Nicolas far alltsd ingen respons av Sanna pa sin utstrickta arm och han
ser att hon har sin uppmérksamhet riktad mot ett annat barn. Nar hon
dessutom flyttar ostassietten, som han inte har orienterat sig mot, drar han
tillbaka sin arm och avslutar pé sé vis sin handling. Sanna ar dock inte helt
ouppmairksam pa Nicolas, for nir han fortsétter att hosta, blickar hon ned mot
tallriksstapeln som hon har framfor sig p& bordet och haller sin vénstra arm
och hand som ett “’stopp” mot Nicolas “hostriktning”, som om hon vill
skydda tallrikarna fran hans hosta (raderna 17-21). Pa sa vis ser vi att det &r
Nicolas hosta som i det hir utdraget far en synlig respons av Sanna, men inte
hans forsok till kommunicerande. Episoden fortsitter i ndsta utdrag.
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Utdrag 14b

22 Sann: ((vand mot och blick mot Emmi utanfdor bild))
23 ta bort ((pekar med hdéger hand mot nagot pa
24 bordet vid Emmi)) smo-

25 Davi: ((nyser i riktning mot Emmi))

26 Sann: (0.6)*(0.3) ((slutar peka, drar tillbaka

277 armen, blick ned i bordet))

28 nico *blick mot soygurtforpackning i S:s h
29 hand, lyfter h hand->

30 Nico: *(0.8)*(0.3)#

31 nico *stridcker h arm/hand mot soygurten, kommer &t
32 S:s v hand som vilar mot bordet->

33 ->*fortsatt striackt arm/hand, blick mot
34 Sanna->

35 bild #bild 1

36 Sann: (0.7) ((fortsatt blick ned i bordet, Oppnar
37 handen sa handflatan blir ett ”stopp” for
38 Nicolas hand)) #

39 bild #bild 2

40 Sann: *(2) ((vadnder sig mot och blick mot Emmi,

41 haller upp soygurt i hennes tallrik))

42 nico *drar tillbaka arm/hand, blick mot Emmi->
43 Sann: * ((slutar halla)) sa:: ((staller

44 soygurten pa bordet, stadnger locket))

45 nico *blick mot soygurten->

46 Sann: varsegod* (0.3)* (0.4) #

47 nico *lyfter h arm/hand->

48 *stridcker arm/hand mot

49 soygurten->

50 bild #bild 3

51 Sann: ((tar tag i sked som ligger i tallriksstapeln
52 framfdr sig)) hé&r har du *en sked ((ger skeden
53 till Emmi)) *

54 nico ->*drar tillbaka

55 armen/handen*

56 Sann: (8.2) ((staller bort soyamjolks- och

57 soygurtsforpackningar pa ett bord utanfor

58 bild))

59 Nico: ((blick mot Sanna som ar vand bort fran

60 matbordet, hostar))
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61 Sann: ((vander sig tillbaka mot matbordet))
62 Kris: ((torkar mjolk pa bordet med hushadllspapper))
63 Sann: ((tar Kristynas papper och torkar lite pé

bordet))

Sanna ir, i borjan av detta utdrag, inriktad mot Emmi men avbryter sig nir
David nyser (raderna 22-27). Nicolas uppméarksammar att pedagogen Sanna
inte ldngre riktar in sig mot Emmi och gor ett nytt forsdk att kommunicera
med henne. Vid en tidpunkt i interaktionen dir han sekventiellt skulle kunna
ha en chans att nd fram till henne upprepar Nicolas sin tidigare handling pa
exakt samma vis som forut. Nicolas har forst sin blick riktad mot soygurt-
forpackningen, som Sanna fortfarande héller i sin hdgra hand, och strécker ut
héger arm och hand mot den, sedan flyttar han blicken till Sanna (raderna 28-
35). Nér Nicolas dnnu en gang forsoker be om mat hénger handlingen ihop
med bide det som precis har hint i samspelet liksom det som han projicerar
som en relevant fortséttning (projection i Sacks, et. al.,, 1974) dér Sanna
mdjligtvis skulle kunna borja orientera sig mot hans forsok att gora sig hord.
Lerner, Zimmerman och Kidwell (2011) visar i en studie av maltids-
interaktion i forskolesammanhang hur ett barn anvinder sig av handlingar i
samspelet pa ett liknande sétt. [ Lerner et als. studie ar det ett barn, i ungefar
samma alder som Nicolas, som observerar ett annat barn som far mat och
anvénder sig av de andra deltagarnas avslutande av handlingar (exempelvis
sétta pa haklapp, torka av hander med tvéttlapp, framdukande av tallrik) for
att sjdlv kunna be om och ocksa fa mat. Nicolas gor ju ocksa, i detta utdrag,
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sitt andra forsok till begéran precis efter det att Sanna synligt har avslutat en
handling.

Den hir gangen blir det 4ndé en liten skillnad mot det forsta forsoket pé
raderna 5-7 (utdrag 14a), for Nicolas kommer at Sannas vidnsterhand som hon
har vilande pa bordet. Det dr dock omdjligt att veta huruvida Nicolas
avsiktligt ror vid Sanna eller inte, men konsekvensen blir oavsett att hon inte
kan undgd hans handlande. Sanna ger ingen verbal respons till Nicolas nu
heller, utan fortsitter att rikta sin blick ned mot bordet och dppnar upp sin
vénstra handflata, s att den sa att sdga “star pa hogkant” och blir som ett
”stopp” for Nicolas framstrickta hdgerhand (raderna 36-39). Nir Sanna
vander sig mot Emmi och héller upp soygurt i hennes tallrik drar Nicolas
tillbaka sin framstriackta arm och hand och riktar ocksé blicken mot Emmi
(raderna 40-42). Nicolas uppmérksammar pa sa vis att pedagogen &r inriktad
mot nagot annat barn och agerar inom normen for foérskolans samspelsrutin
att vinta pa sin tur”, han avvaktar (jfr utdrag 13).

Hur kan vi forstd pedagogens agerande i detta exempel? Jag vill hér
rekapitulera det som hittills har hént i utdraget for att forsoka tolka Sannas
handlingar. Redan inledningsvis sitter Sanna och haller i en soygurt-
forpackning. Det enda barn som éter soygurt vid bordet & Emmi, eftersom
hon idr allergisk mot mjolkprotein. Emmi har vid klippets borjan inte fatt
nagon soygurt dnnu, utan bara en smorgas. Att Sanna haller i soygurt-
forpackningen kan déarfor ses som ett tecken pa att hon &r pad vig att
distribuera soygurt till Emmi, de andra barnen ska fa yoghurt senare. Nicolas
g0r pa samma sitt som tidigare tolkats som begiran om mat, han stracker ut
en arm och hand mot en forpackning som rymmer nagot han kan é&ta eller
dricka. Sanna &r pa vig att hélla upp soygurt till Emmi, men har blivit
avbruten av att Kristyna har spillt ut mjolk.

Att pedagoger i forskolan, som hér, blir avbrutna i sitt handlande é&r
snarare regel 4n ett undantag, och det dr nddvéndigt for pedagogen att hantera
dessa avbrott pad ndgot vis. Det dr dessutom inte bara Kristynas utspillda
mjolk som avbryter Sannas projekt att hilla upp soygurt till Emmi, Nicolas
hostar och visar vilja att kommunicera och David nyser rakt mot Emmis
tallrik. T detta exempel hanterar Sanna avbrotten i sitt projekt att ge Emmi
soygurt, genom metoden att halla kvar fokus vid huvudprojektet och inte
genom att genomfGra ndgon slags multipartskonversation med alla barnen
samtidigt.

Sanna visar for alla nirvarande, genom sin icke-responsivitet, att hon ar
upptagen och att hon arbetar efter en-i-tagetprincipen. Barn som visar vilja
till kommunicerande far vanta, men utspilld mjolk kan inte vénta s& darfor
ordnas sé att den kan torkas upp medan soygurtprojektet blir “’satt pa paus”.
Nar sa tillfalle till att ateruppta huvudprojektet infinner sig, hiller Sanna upp
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soygurten till Emmi och handlingen avslutas ddrmed. Allt detta sker snabbt,
inom loppet av mindre 4n 13 sekunder, men genom att folja samspelet
sekventiellt gar det att fa en forstaelse for deltagarnas agerande. Det visar ju
sig att Sanna och Nicolas orienterar sig mot tva skilda projekt — Sanna ska ge
Emmi, och bara Emmi, soygurt, och Nicolas agerar som om han vill ha denna
soygurt, som inte dr for honom. Dessutom genomfor Sanna sitt projekt med
metoden att rikta uppmarksamhet mot ett barn i taget och inte flera samtidigt.
Anda visas hur Nicolas skickligt kan navigera i interaktionen utifrin Sannas
orienteringar, nér han inte protesterar mot hennes responser, eller mot att han
far vénta, utan i stdllet gor s& gott han kan, utifrdn vad samspelet tillater
honom, for att genomfora sitt projekt — att fa soygurt.

Det som sedan hdnder dr att Sanna, efter att ha héllt upp soygurt till
Emmi, sdger “varsegod” till henne (raderna 43-44, 46). Nicolas riktar,
samtidigt som Sanna stéller soygurten pa bordet, sin blick mot férpackningen
och gor ett sista forsok att kommunicera med Sanna genom att &nnu en géng
stracka ut sin hdgra arm och hand mot soygurten (raderna 45, 47-50). Nicolas
upprepar pa sa sitt sin handling i en sa kallad non-first first (Auer, 1984) nir
han inte far respons. Han gor dessutom p& samma sétt hdr som i det forra
forsoket (pa raderna 28-35), han utfor sin handling precis efter det att Sanna
har avslutat aktiviteten att hélla upp soygurt till Emmi och utnyttjar pa sa sétt
den mottagande deltagarens orientering for att kunna gora sin egen begéiran
(jfr Lerner et. al., 2011). Samtidigt som Nicolas en tredje ging forsoker
kommunicera sin begiran, tar Sanna tag i en sked som hon sedan ger till
Emmi och sdger ’hir har du en sked”, Nicolas drar da tillbaka sin arm dven
denna gang (raderna 51-55). Sanna stiller sedan bort soygurten och en
soyamjolksforpackning pé ett litet bord utanfor bild och detta f6ljs av Nicolas
med blicken. Sanna vénder sig sedan tillbaka mot matbordet och hjélper
Kristyna att torka det sista av mjolken.

Sammanfattningsvis visar utdragen 14a-b att det inte sker négot samspel
mellan Nicolas och forskolldraren Sanna eftersom barn och pedagog
orienterar sig mot olika projekt och dérfor att en initiativtagare, i det hér fallet
Nicolas, inte far respons. Eftersom Sanna inte responderar pd Nicolas
kommunicerande etableras ingen intersubjektivitet dem emellan och Nicolas
kan inte heller be om mat genom sitt agerande. I det hiar mellanmaélet far
Nicolas saledes erfara ett deltagande 1 maltiden som &ar starkt reglerat av
pedagogens agerande med utgangspunkt i maltidsrutiner snarare &n utifran en
inriktning mot hans eget kommunicerande. Implicit sker pé sé sitt en slags
socialisering till, eller undervisning kring, vilken maltidsrutin som géller nar
man &dter mellanmal tillsammans med forskolldraren Sanna.

Det dr dock intressant att notera att Nicolas inte protesterar eller gor
motstdnd mot Sannas icke-responsivitet, genom att exempelvis gnélla eller
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genom att bli arg eller ledsen. Det Nicolas i stéllet gor ar att, mycket
finkdnsligt, insistera pd att f& soygurt genom att fordndra sitt deltagande,
vilket mojligtvis tyder pd att han “ldser av” situationen i enlighet med
radande maltidsordning.

Sammanfattande kommentarer

I detta kapitel har fyra exempel visat hur meningsskapandet i interaktionen
mellan Nicolas och pedagog kan utmanas pa olika sétt. Utdragen har
synliggjort hur samspelet fungerar mindre bra vid missforstind och vid
utebliven eller otydlig respons, samt hur deltagarnas kommunicerande da
maéste fortydliggas i deras arbete mot intersubjektivitet. Utdragen har ocksa
askadliggjort hur icke-responsivitet och barn och pedagogs inriktning mot
olika projekt kan medfora att ndgon intersubjektivitet inte etableras alls
mellan deltagarna. I kapitlet visas ocksd hur det stiller till problem for
deltagarnas arbete mot intersubjektivitet nar pedagogen inte &r Oppen for
barnets forsok till kommunicerande utan i stillet &r inriktad mot att strikt
folja principer i1 en lokal maltidsordning. Exemplen i detta kapitel visar ocksa
tydligt hur Nicolas deltagande i maltiden 4r beroende, och starkt reglerat, av
pedagogens responser eller icke-responser. Det dr eventuella responser som
avgor huruvida deltagandet i maltiden sker pa barnets villkor, eller bara pa
pedagogens, eller pa badas. Néir Nicolas kommunicerande inte lyssnas och
svaras pa blir det sdledes mycket svart for honom att bli en delaktig deltagare
1 méltiden.
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Kapitel 8

Lokala pedagogiska praktiker i
maltidsinteraktion

I studiens videoinspelningar av forskolemaltider handlar samspelet mellan
Nicolas och pedagogerna Tove eller Sanna inte bara om att delta i maltiden
eller om att dta mat. Barnet och pedagogerna &stadkommer samtidigt
forskolepedagogisk praktik tillsammans 1 sin interaktion. I en vidgad
definition av pedagogisk praktik gir det egentligen att beteckna alla
handlingar av pedagoger och barn i forskola som pedagogisk praktik. En
sadan definition kan dock medfora en alltfor generell forklaring av forskole-
pedagogisk praktik. I ett forsok att nyansera begreppet lyfter jag i detta
kapitel déarfor ut vissa specifika handlingar — som bildar lokala pedagogiska
praktiker 1 vardagliga maéltidssituationer. Jag anvinder begreppet lokala
pedagogiska praktiker for att peka pd hur deltagarnas samspel &r orienterat
mot aspekter relaterade till omsorg, fostran och mojligheter att léra. I det hir
kapitlet kommer exemplen att visa hur interaktionen mellan barn och
pedagog rymmer stottande, maltidssocialiserande och sprakstddjande
praktiker. Med analyserna i detta kapitel vill jag med andra ord visa hur
forskolepedagogisk praktik kan ses som en samlingsterm for en méingd
situerade — fullt observerbara och analyserbara — lokala delpraktiker med
specifikt pedagogiskt fokus.

Hjélp med matuppldggning

I det hiar exemplet ateranvdnder jag utdrag 4 dir Tove serverar Nicolas
gronsakssallad. Det som hénder i exemplet nedan utspelar sig efter utdrag 6,
dar Nicolas ber om mat genom att halla upp sina bestick. I det foljande
videoavsnittet serverar Tove Nicolas den mat han har bett om och
tillsammans hjilps de &t att ldgga upp maten.

Utdrag 4

1 Tove: +(0.9) +(0.2)+ har

2 tove +lyfter salladssal, blick mot N+stdller ned
3 skdlen bredvid N:s tallrik ->+

4 Nico: (2.2) ((blick mot salladsskal, [slédpper sina
5 bestick)) ]
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6 Tove: [((ror vid

7 Nicolas kniv)) ]

8 Nico: (0.8) ((tar tag i skeden som ar nedstoppad i

9 salladen))

10 Tove: +(0.7)+#(2.1)+*far vi se s& att vi nte (far)+*
11 #
12 tove +flyttar salladsskalen narmare N:s tallrik
13 +greppar N:s hand som haller i

14 salladsskeden med v hand, haller skdlen med h
15 hand)) ->+

16 bild #bild 1

17 tove +lyfter salladssked, lagger upp
18 sallad pa N:s tallrik ->+
19 nico * lyfter salladssked, lagger upp
20 sallad pa sin tallrik ->*

21 bild #bild 2

b. 1

Tove serverar Nicolas sallad genom att stilla ned en salladsskal vid Nicolas
tallrik och séga “hér” (raderna 1-3). Nicolas, som tidigare (se utdrag 6) har
bett om mat med hjilp av uppstrackta bestick, sldapper sina bestick och tar i
stéllet tag 1 en sked som dr nedstoppad i salladen (raderna 4-5, 8-9). Nicolas
utstrackta bestick har hdr fullgjort sin funktion som resurser i interaktionen,
eftersom han nu har blivit serverad sallad, och han kan lidgga ned dem. Tove
underldttar for Nicolas genom att flytta salladsskélen lite ndrmare honom och
genom att ta tag runtom hans hand for att hjélpa honom att ta sallad.
Tillsammans lyfter de sedan en sked med sallad och ldagger upp pa Nicolas
tallrik (raderna 12-20).

Toves stottande handling, nir hon hjdlper Nicolas att ldgga upp sallad,
skulle kunna forklaras som en slags forkroppsligad scaffolding. Scaffolding
kan definieras som en process dir ndgon som dr mer expert (exempelvis en
forskolepedagog) handleder och guidar en novis som dr mindre kunnig
(exempelvis forskolebarn) under problemldsning (Wood, Bruner, & Ross,
1976). Tack vare denna stodjande handledning och guidning kan novisen
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klara av en uppgift som det inte skulle klara pa egen hand (Vygotsky, 1978;
Wood, Bruner, & Ross, 1976). I Toves stodjande handling dr det dock inte
bara det som pedagogen gor med sin kropp som &r det centrala, utan snarare
det som sker mellan pedagogens och barnets kroppar. Toves och Nicolas
kroppsliga samspel &r hiar avgérande for att han ska klara av ndgot som han
inte skulle ha klarat av pd egen hand. I Toves och Nicolas gemensamma
uppldggningsarbete dr deras kroppar i ett sédrskilt forhallande till varandra.
Deltagarnas kroppar dr bade rumsligt allierade och temporalt synkroniserade
med varandra. Bédas hinder samarbetar for att flytta skeden och ldgga upp
sallad. Aven om den vuxnes kropp och hand styr rorelsen blir det genom
barnets berdring av skeden mdjligt for honom att fornimma rorelsen med sin
egen hand och kropp och han blir genom detta ocksa delaktig i handlingen att
lagga upp. Hildén (2014) anvinder, i sin studie av kommunikation mellan de
yngsta forskolebarnen, begreppet interkorporalitet for att beteckna en séddant
hér férhallande mellan tva kroppar, dar bada har ”en direkt upplevelse av den
andres kroppslighet” (s. 36). Jag menar att begreppet interkorporalitet, i den
betydelsen, kan anvéndas for att forklara Toves och Nicolas kroppsliga, och
dérmed konkreta, intersubjektivitet som visas i deras gemensamma handling
(jfr Csordas, 2008).

Socialisering enligt férskolans maltidsnormer

I flera videoavsnitt riktade samspelet mellan pedagogen och Nicolas in sig
mot en lokal maéltidsordning pa olika sédtt. Genom multimodal
kommunikation blev det mojligt att spontant socialisera Nicolas handlande i
enlighet med maéltidsnormer och pa sé& vis astadkomma fostrande forskole-
pedagogisk praktik. De foljande tva utdragen kommer att askadliggoéra hur
Tove demonstrerar och instruerar hur Nicolas bor agera inom ramen for de
normer som rider i den lokala maltidsordningen och hur Nicolas samtidigt
far erfara inneborden av dessa normer.

Exemplet nedan dr fortsittningen pa utdrag 9 dir Nicolas ber om mat
genom att kombinera flera kommunikativa resurser i en handlingsbana. Har
serverar Tove Nicolas de gronsaksbiffar han har bett om. Utdraget kommer
att visa bade hur Tove instruerar Nicolas hur han bdr handla enligt en
maltidsnorm och hur de tillsammans upprétthéller en lokal maltidsordning.

Utdrag 15

1 Tove: (0.6) [((stdller ned fat med grodnsaksbiffar
2 bredvid Nicolas tallrik))] varsegod

3 Nico: [((foljer fatet med gronsaksbiffar med
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blicken)) 1
((flyttar salladsskdlen nadrmare Amirs tallrik
med hdger hand, blick mot Amir)) Emre nej >va
heteru du heter< Amir varsego
(1.8) ((blick mot fatet med gronsaksbiffar,
lyfter upp sin sked fran bordet))
((blick mot Hayat utanfér bild)) Hayat
(2) ((flyttar skeden fran hoger till vanster
hand))
kan [du skicka ((pekar pa& potatiskarott, sedan
pa Kristyna)) +potatisen till Kristyna]

[ ((#forsdker ta grdonsaksbiff med skeden i
vanster hand)) ]

#bild 1
+vander sig och blick mot N->

+(0.1)+*#(1.9)+
+fortsatt blick mot N, tar tag i N:s sked->

->+blick mot sked, for tillbaka skeden mot

bordet ->+
*haller i sin sked->
#bild 2
(0.6) ((slapper Nicolas sked, snabb blick mot
Hayat))
+(0.5) ((lyfter skeden och stracker ut den mot

fatet med grdonsaksbiffar igen))
+lyfter en storre serveringssked fran fatet
med gronsaksbiffar med h hand->
+(0.4) +nej+(0.8) +
+tar tag i och stoppar N:s sked med v hand->
->+tar N:s sked ur hans hand->
->+ldgger ned skeden pa bordet
bredvid N:s tallrik+
((drar tillbaka sin hand och arm som blev kvar
i luften efter det att Tove tagit skeden,
blicken riktas om ned mot skeden pa bordet))
+fadr ta me ren stora# (0.1)
+haller fram serveringsskeden framfdér N
#bild 3
(1.2) ((tar tag 1 serveringsskeden med vénster
hand, tar tag i den ocksa med hoégerhanden))+
->+
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45 Nico: (1.2) ((haller i serveringsskeden med bada

46 hander)) (1.7) ((slapper serveringsskeden med
47 hoéger hand, for serveringsskeden mot fatet med
48 gronsaksbiffar))+(0.7)#

49 tove +tar tag i serveringsskeden
50 med h hand, vinklar upp fatet med v hand->

51 bild #bild 4

52 Tove: ta ren +*Qversta#

53 tove +lyfter upp en gronsaksbiff med

54 serveringsskeden och liagger upp den pa N:s

55 tallrik->>

56 nico * lyfter upp en grodnsaksbiff med

57 serveringsskeden och lédgger upp den pa sin

58 tallrik->>

59 bild #bild 5

Transkriptet inleds med att Tove serverar Nicolas mat genom att stdlla ned
fatet med gronsaksbiffar bredvid Nicolas tallrik och séga “varsegod” (raderna
1-2). Tove gor ingenting mer med gronsaksbiffarna och ldmnar pé sa sétt
over till Nicolas, som ocksa har foljt fatet med sin blick, att sjdlv lagga upp
biffar pa sin tallrik. Tove fortsitter direfter att servera mat till ett annat barn
(raderna 5-7). Nicolas, som fortfarande har sin blick riktad mot gronsaks-
biffarna, orienterar sig mot Toves tidigare explicit uttalade varsdgod och
lyfter upp sin (lilla) sked fran bordet (raderna 8-9). Tove fortsétter att
organisera distribueringen av mat till de andra barnen vid bordet (raderna 10-
14). Nicolas som har bytt hand att halla skeden med, férsdker samtidigt att ta
gronsaksbiff med den egna skeden (raderna 15-16). Tove véander sig dd mot
Nicolas, tar tag i skeden som han héller i och for den frén fatet tillbaka mot
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bordsskivan (raderna 18-22). Tove hanterar hir Nicolas forsok att ta mat med
sin egen sked som ett brott mot forskolans lokala maltidsordning.

Sedan sldapper Tove Nicolas sked och ger Hayat en snabb blick. Nicolas,
som har fortsatt att hélla i sin sked gor ett nytt forsok att stricka den mot
gronsaksbiffarna, samtidigt som Tove lyfter en storre serveringssked som
ligger pa fatet (raderna 27-30). Nér Toves forsta markering mot Nicolas
normbrott inte far honom att agera annorlunda, uppgraderar hon den. Med
serveringsskeden i sin hogra hand tar Tove tag i, och stoppar, Nicolas sked
med sin vénsterhand och sdger ’nej” (raderna 31-32). Hon tar sedan Nicolas
sked ur hans hand och ldgger ned den pa bordet bredvid hans tallrik (raderna
33-35). Héar gor Tove inte bara en markering utan hon béde ingriper i, och
avbryter ocksd, Nicolas handling. Denna andra géng ser vi att Toves
intervention ar bade forkroppsligad och verbal, till skillnad frén den forra
som bara var kroppslig.

Nicolas drar da tillbaka sin vénstra hand och arm, som blev kvar i luften
utan sked, och blicken riktas om fran gronsaksbiffarna ned mot bordet
(raderna 36-38). Tove forklarar sin korrigering och hur Nicolas ska gora nér
hon séger far ta me ren stora” och hon haller ocksé fram serveringsskeden
framfor Nicolas. Tove kombinerar, i sin korrigerande instruktion, flera olika
kommunikativa resurser (verbal, kroppslig och materiell), vilket gor att
instruktionen tydliggérs (jfr Goodwin, 2000). For att kort sammanfatta, kan
Toves hantering av Nicolas normbrott saledes beskrivas som astadkommen i
tre steg. Forst enbart kroppsligt (raderna 18-22), sedan forkroppsligat och
verbalt (raderna 31-32), dérefter bade verbalt, kroppsligt och materiellt
(raderna 39-40). Efter detta synliggors Nicolas forstaelse for Toves
uppmaning och instruktion eftersom han tar tag i serveringsskeden och for
den mot gronsaksbiffarna (raderna 42-48). Néar Tove pd det hir sittet
korrigerar och styr Nicolas genom tydliga direktiv gor de tillsammans lokal
maéltidsordning pa ett séitt som kénns igen ifrdin Munck Sundmans (2013)
maéltidsstudie i forskolan (jfr ocksd med exempelvis Aronsson & Forsberg,
2010; Aronsson & Gottzén, 2011; Blum-Kulka, 1990; Blum-Kulka, 1997;
Ochs & Shohet, 2006; Ochs & Taylor, 1992; Tulviste, Mizera, De Geer, &
Tryggvason, 2002, for social maltidsordning i familjesammanhang).

Tove tar ocksd tag i serveringsskeden tillsammans med Nicolas, och
vinklar dven upp fatet med den andra handen sé att det blir l4ttare for Nicolas
att ta. Tove instruerar verbalt Nicolas att ’ta ren Oversta” och gemensamt
lagger de upp en gronsaksbiff pa Nicolas tallrik (raderna 49-50). Nar Tove
stottar Nicolas pa det hér viset, s att han kan ta gronsaksbiff tack vare
hennes hjilp, kan det benimnas som en slags forkroppsligad scaffolding,
precis som i utdrag 4. Det som sker mellan pedagogens och barnets kroppar
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dr avgorande for att han ska klara av nagot som han inte skulle ha klarat av pa
egen hand (jfr Hildén, 2014; Wood, Bruner, & Ross, 1976).

Utdraget ovan visar hur pedagog och barn, genom att agera tillsammans
med hjilp av olika modaliteter, astadkommer social maltidsordning. For att
vara mer specifik, genom att pedagogen identifierar och forklarar Nicolas
brott mot en av forskolans maltidsnormer och genom att hon guidar honom i
hur man korrigerar misstaget sker en socialisering av Nicolas handlande med
hinsyn till hur man deltar i maltiden péd ett korrekt vis. Nicolas felsteg
omvandlas ddrmed spontant av pedagogen till en lokal pedagogisk praktik
med ett specifikt, maltidssocialiserande och fostrande, fokus.

Nasta utdrag (16) &dr ocksé ett exempel pd spontant instruerande av hur
Nicolas bor agera enligt rddande maéltidsnormer. Videoavsnittet nedan
utspelar sig under ett mellanmal direkt efter det att Tove har undersokt vilket
paldgg som hon ska servera Nicolas (utdrag 10). De som deltar i detta
mellanmal ar férutom Tove och Nicolas ocksa barnen Kristyna, David och
Aisha.

Utdrag 16

1 Nico: (1.6) ((hdller sin hand ovanfor

2 korvassietten))

3 Tove: ((strédcker fram gaffeln med korvskivan pa mot
4 Nicolas))

5 Nico: ((stracker hoger hand mot gaffeln med

6 korvskivan, kommer ndstan &t korvskivorna pa
7 assietten)) #

8 bild #bild 1

9 Tove: +inte me fingra+na# a
10 tove +drar undan korvassietten sd att Nicolas inte
11 kommer at den->+
12 bild #bild 2

13 Nico: (4) ((nappar tag i1 korvskivan och stoppar den
14 i munnen))

15 Davi: ((sjungandes)) ist e o i1 i [o] o0:7]

16 Tove: [hhh ] ((skrattar
17 till med oppen mun, pekar pa Nicolas bredda
18 smérgas som ligger pad bordet)) den d&arad

19 ((staller bort korvassietten till mitten av
20 bordet))
21 Kris: ((stracker fram en smdrkniv mot
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22 Tove, skakar intensivt pa huvudet))

23 Nico: ((pekar pa sin smérgéds pa bordet))

Tove serverar Nicolas en korvskiva som példgg genom att, med hjélp av en
liten gaffel, stricka fram den mot hans hand. Nicolas stricker sin hand i en
motande rérelse mot Toves och kommer dd ndstan at korvskivorna pa
assietten, som stir pa bordet (raderna 5-7). Tove orienterar sig dd mot en
norm i den lokala maltidsordningen nir hon markerande sdger “inte me
fingrana” och snabbt drar undan korvassietten sa att Nicolas inte kommer at
den (raderna 9-12). Tove bade forklarar maltidsnormen och instruerar ocksa
Nicolas hur han ska gora for att folja den, genom att tydligt markera bade
verbalt och kroppsligt. Nicolas responderar inte mérkbart pa Toves
markering, utan nappar tag i den framstrickta korvskivan och stoppar den i
munnen. Tove skrattar da till lite, med 6ppen mun, pekar pa Nicolas smorgas
pa bordet och sidger ”den ddrd” och sedan stéller hon bort korvassietten
(raderna 16-19). Tove identifierar har smorgasen som ett normativt mal for
korvskivan och noterar ett problem nir Nicolas inte ldgger korven péa
smorgésen utan stoppar den i munnen. Nicolas pekar ocksé pa sin smorgés pa
bordet (rad 22), vilket skulle kunna tolkas som en respons pa Toves pekande
pd samma smorgds pa rad 17, alternativt som ett forkroppsligat svar pd
hennes verbala fraga om “den déra” pa rad 18. Att peka pa smorgasen kan
vara ett sitt for Nicolas att kommunicera ndgonting om den, det dr dock
omdjligt att i detta utdrag utrona om detta &r fallet och i sa fall vad det &r han
kommunicerar. Att det inte gér att ta reda pa vad Nicolas pekande pa sin
smorgés har for mening beror pa att det inte far nagon respons av pedagogen,
eller de andra barnen. Videoklippet avslutas ndmligen med att Kristyna och
David i stillet far Toves uppméarksamhet.

I det hér utdraget dr det intressant att notera skillnaden i Toves agerande
ndr hon ger tvd olika responser pd Nicolas brott mot normer i
maltidsordningen. Nar Nicolas néstan rér vid korvskivorna pé assietten med
sina fingrar markerar Tove bade verbalt, med neutralt tonldge, och
forkroppsligat att denna handling inte gar for sig. Nar Nicolas diremot
stoppar korvskivan i munnen i stéllet for att 14gga den pd smorgésen, skrattar
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Tove och hon uppmirksammar snarare Nicolas pa hans smorgas dn markerar
att det var fel av honom att stoppa korven i munnen. Hygienordningen har
sdledes en annan status dn “paldgg pd smorgasordningen”. For att forklara
Nicolas beteende kan vi blicka tillbaka lite till Toves frdga om vilket pélagg
Nicolas vill ha. Tove gor (i utdrag 10) aldrig tydligt att korven (eller osten)
hénger ihop med och ska placeras p& Nicolas smdrgas, utan Tove serverar en
korvskiva, som om den vore oberoende av en bit brod, och det dr detta som
Nicolas agerar utifréan.

Dessutom kan det, for att forklara Nicolas agerande, vara betydelsefullt
att hiar ocksd nidmna en maltidsrutin som brukar utspela sig i slutet av
mellanmalssituationerna pd denna forskoleavdelning. I den hér forskolan
(liksom i de flesta forskolor nufortiden formodligen) ska all mat som har varit
ute pa avdelningarna kastas efter maltiden av hygieniska skél. 1 slutet av
mellanmalssituationerna gar det darfor att se pd videoinspelningarna hur
Tallbackens pedagoger for att undvika att kasta mat, sannolikt i enlighet med
en hallbarhetsdiskurs, erbjuder barnen att dta de smorgaspéaldgg som finns
kvar utan att de behdver ldgga dem pé ndgot brod. Det &r mot den
synnerligen lokala maltidsrutinen som Nicolas i detta utdrag orienterar sig
ndr han stoppar korvskivan i munnen i stillet for att ldgga den pd sin
smorgéds. Samma rutin kan, som sagt, ocksd forklara att Tove ger olika
respons pd Nicolas agerande men det dr dock bara en spekulation som inte
kan bekréftas i detta transkriptionsutdrag.

Det hér exemplet visar sidledes hur pedagogens olika orientering mot
normer och rutiner i en lokal maéltidsordning spontant &stadkommer ett
pedagogiskt fokus i interaktionen med Nicolas om hur han bor gora nér han
dter 1 forskolan. Eftersom Toves responser pa Nicolas brott mot maéltids-
normer har lite olika karaktér, fir Nicolas erfara att det &r synnerligen viktigt
att inte ta mat med hinderna men att det gar bra att dta palagget for sig. I
bade det hir, liksom i det forra exemplet, sammanflétas foljaktligen dtandet
med fostran géllande hur man bor bete sig under forskolans maltider.

Sprékstédjande praktiker under matdistribution

Kapitel 5-8 har ett sdrskilt fokus pa multimodala aspekter av interaktion,
darfor lyfter jag ofta fram andra kommunikativa resurser 4n tal i analyserna. [
maltidssituationerna som ligger till grund for exemplen var det likvél sé att
Nicolas, genom det multimodala kommunicerandet, kunde delta i situerade
sprakstodjande praktiker i samspelet med pedagogerna. De foljande utdragen
illustrerar darfor hur lokala pedagogiska praktiker orienterade mot vardags-
begrepp och ordforrad genereras spontant i interaktionen mellan pedagog och
barn. Det forsta utdraget dr ifrdn samma maéltidssituation som utdrag 11a-b
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och Nicolas har bett om ris och precis fatt den karotten ndr Tove hér serverar
honom gronsaker.

Utdrag 17
1 Tove: (1) ((lyfter upp ett grdnsaksfat, lagger
2 upp morot pa Nicolas tallrik)) ja lagger

3 upp en morot (0.8)

4 Nico: ((lyfter upp en risslev for att ta ris,
5 blick mot grdnsaksfatet och Toves

6 hand))

7 Tove: a sa lagger ja rokal ((ladgger upp rodkal
8 pa Nicolas tallrik)) (0.5)

9 Nico: ((blick mot sin tallrik))
10 Tove: faru ata om du tycker om ((stdller bort
11 gronsaksfatet))

Tove lyfter upp ett gronsaksfat fran bordet och ldgger upp gronsaker pé
Nicolas tallrik (raderna 1-2, 7-8). Tove verbaliserar sina handlingar i
formuleringarna “ja ldgger upp en morot” och & sa ldgger ja rokal” (jfr
Garfinkel & Sacks, 1986; Heritage & Watson, 1979), och hon forklarar ocksé
for Nicolas hur han kan forhélla sig till gronsakerna, ’faru dta om du tycker
om”, sedan stiller hon bort gronsaksfatet (raderna 2-3, 7-8, 10). Nar Tove
inte bara ladgger upp gronsaker, utan ocksa verbaliserar detta, medfor det att
bade hennes handling och sjdlva gronsakerna bendmns. En vardaglig
handling att ligga upp mat ger séledes spontant plats, i samspelet mellan
pedagog och barn, for ett pedagogiskt fokus som &r relaterat till de begrepp
och det ordférrdd som hor samman med maltiden. Just Toves multimodala
kommunicerande (kombinationen och konfigureringen av verbala yttranden,
kroppsligt agerande och materialitet i form av gronsaker) dr da centralt for att
denna sprakstodjande praktik ska kunna situeras i maéltidsinteraktionen
mellan henne och Nicolas. Genom pedagogen Toves verbala formuleringar,
bendmns bade handlingar som exempelvis “ldgga upp” och “ita” och
specifika ord, som morot och rodkal, i ett meningsfullt ssmmanhang. Samtal
tillsammans, i meningsfulla vardagssammanhang som i detta exempel, har
ocksd pekats ut som ett viktigt sitt att utveckla barns sprak i
forskoleverksamhet (Bruce, 2013; Skolverket, 2013b).

I flera exempel &r det just Toves verbala formuleringar i kombination
med kroppsliga och materiella resurser som gor det mdjligt for samspelet att
generera spontant framtrddande sprékstodjande praktiker. Hér fOljer tre
exempel pa det utlyfta fran andra utdrag i kapitel 5-7.
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Fran utdrag 1a

22 Kris: (1.8) ((lyfter upp en mjuk, halv brddskiva och
23 racker fram den mot Nicolas hand))
24 Tove: va snall du va nu Kristyna tack

Fran utdrag 1b

45 Tove: ((tar tag 1 skeden som Nicolas haller i sin
46 hdégerhand)) ja lagger din (0.3) sked dar
47 ((lagger skeden i Nicolas tallrik))

Fran utdrag 11b

51 Nico: ((har blicken riktad mot en riskarott och
52 stracker ut hdgerarmen mot den))
53 Tove: du vill ha ris

Fran utdrag 12b

74 Tove: ja haller vatten da ((nickar, bdrjar hdlla upp
75 vatten i Nicolas pipmugg))

Aven andra varianter av verbaliseringar av Tove, i kombination med
kroppsliga och materiella resurser, gjorde det mdjligt for sprakstodjande
praktiker i maltiden. Hér foljer tre ytterligare exempel pa verbaliseringar,
hdmtade fran andra utdrag.

Fran utdrag 8

17 Tove: +vill du ha sas
18 tove +haller fram sasskal framfoér N

Fran utdrag 10

3 ((blick pa& Nicolas)) +Nicolas+ va vill du
4 ha

7 tove +tar tag i tva

8 palaggsassietter, ost och korv, med varsin
9 hand ->t+lyfter upp
10 assietterna framfor N->

14 Tove: (0.3) +korv+ eller +os+t
15 tove ->+lyfter upp korvassietten->
16 ->+ +lyfter ostassietten->
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17 ->+haller upp bada
18 assietterna->

Fran utdrag 12a

32 Tove: +vill du ha mjolk +eller+ vatten

33 tove +petar tva ganger med v pekfinger pa
34 mjolkforpackningen+petar tva ganger pa
35 tillbringaren med vatten+

Utdragen ovan visar saledes hur pedagogen kombinerar verbala yttranden
med kroppsliga och materiella resurser sa att de olika semiotiska resurserna
forstiarker varandra i kommunikativa helheter, kontextuella konfigurationer
(Goodwin, 2000). De kommunikativa handlingarnas multimodala paketering
kan darfor sdgas kommunicera dess mening pé ett mycket mer tydligt vis &n
om de skulle ha dstadkommits genom endast en resurs, exempelvis en verbal.
Alltsé kan det multimodala samspelet i dessa exempel beskrivas som ett
centralt hjélpmedel for pedagogen, for att konkretisera ett ord och/eller en
handling, nir hon kommunicerar med ett yngre barn som inte &nnu har
utvecklat sitt talade sprak.

Exempelen visar foljaktligen hur multimodala aspekter spontant etablerar
plats i samspelet mellan barn och pedagog for situerade sprakstddjande
praktiker. De verbala bendmningarna av bade handlingar (ligga ned, hilla,
vara snéll, och vilja ha) och specifika "maéltidsord” (sked, ris, sés, korv, ost,
mjolk, och vatten) forankras i bdde genomforandet av sjdlva handlingen och
framhéllandet av, eller pekandet mot, det som bendmns, vilket tydliggdr inne-
borden av dessa ord for Nicolas. Genom det multimodala kommunicerandet
ar det pa sa sétt mojligt att spontant integrera pedagogiskt fokus riktat mot
ordforrdd 1 méltidssituationer.

Sammanfattande kommentarer

I det hér kapitlets exempel har jag lyft ut vissa specifika handlingar for att
askadliggéra hur dessa spontant kan &stadkomma lokala pedagogiska
praktiker i maéltidsinteraktion. Sammanfattningsvis har jag visat hur det i
forskolemaéltider, genom multimodal interaktion, d4r mojligt att sammanflita
distribuering av mat och dryck med stodjande, fostrande och sprékliga
praktiker. Ett exempel i detta kapitel visar hur Nicolas, genom pedagogens
multimodala stottning, kan ldgga upp mat pa sin tallrik. Kapitlets exempel
visar ocksa hur ett fostrande socialiseringsarbete péagar i samspelet mellan
barn och pedagog. I samband med brott mot den lokala maltidsordningen
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instruerar pedagogen Nicolas hur han bor delta i maltiden pa korrekt vis och
exempelvis ldgga upp mat med serveringsbestick och inte med de egna
besticken. Likasd visas, i detta kapitel hur samspelet mellan pedagog och
barn tillsammans spontant genererar sprékstodjande praktiker i ett menings-
fullt sammanhang. Verbala bendmningar och formuleringar av pedagogen
tydliggor inneboérden av olika ord, begrepp och sociala normer for Nicolas
nidr dessa ord och normer forankras konkret i bade den pagéende
interaktionen och den materiella kontexten.

Kapitel 5-8 har séledes visat badde hur multimodala detaljer i den sociala
interaktionen mellan barn och pedagog dr av vikt for att f4 samspelet att
fungera och konkret hur pedagoger och barn gor pedagogisk praktik
tillsammans — i forskolemaltidens vardagliga komplexitet. De tva foljande
kapitlen kommer i viss man ocksa att handla om lokala pedagogiska praktiker
genererade i vardagliga forskoleaktiviteter, men analytiskt fokus flyttas fran
multimodal interaktion till friga-svar-sekvenser.
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Kapitel 9

Vardagliga aktiviteter blir
problemldsningsprojekt

I kapitel 5-8 analyserade jag interaktion inspelad under en typ av
forskoleaktivitet — maltiden. I kapitel 9-10 har jag gjort ett bredare urval och
dessa Kkapitel innehéller empiriska exempel hdmtade fran flera olika
aktiviteter i forskolans vardag. I detta och nista kapitel dr mitt analytiska
fokus riktat mot det interaktionella fenomenet firdga-svar-sekvenser och
utdragen kommer att visa hur dessa sekvenser &r centrala for samspelets
genomforande. Exemplen kommer ocksa att visa hur det genom fréga-svar-
sekvenser dr mojligt for pedagog och barn att &stadkomma forskole-
pedagogisk praktik tillsammans. I detta kapitel dr exemplen tagna ifrén
videoobservationerna av samspelet mellan forskolldraren Malin och olika
barn i1 tre till femdars-dldern. Analysen kommer att &skadliggéra hur
fragestéllande tjdnar pedagogiska syften for forskolldraren och hur de
vardagliga aktiviteterna transformeras till olika problemldsningsprojekt. Det
forsta exemplet dr hamtat fran en fruktstund pé forskolans géard, det andra
frén utevistelse i en park och det tredje fran ett matrum inomhus.

Dela apple

Detta forsta exempel utspelar sig ute pa garden péd formiddagen och visar nér
forskolldraren Malin delar en dppelhalva till tre barn sé att de far varsin bit att
ata. Ett halvt dpple delas saledes i tre mindre bitar. Foljande utdrag visar hur
forskolldraren och barnen i sin interaktion bade formulerar och loser ett
gemensamt problem. Barnen Mahad, Emil, Julia och Lisa som deltar i
foljande utdrag é&r alla i fyraars-aldern.

Utdrag 18

1 Malin:->hur goér vi da (0.6) Mahad (0.7) vill du ha en
2 bit &dpple ((hdller fram en appelhalva mot

3 Mahad) )

4 Mahad: ((skakar pa& huvudet))

5 Malin: inte (2.5) ((tittar pa Emil och haller fram

[ dppelhalvan mot honom))

7 Emil: ((tittar pa Malin)) (halv)=
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10
11
12
13
14
15
16

17
18
19
20
21
22
23
24
25

26
27
28
29
30
31
32
33

Julia:

Malin

Julia:
Malin:
Julia:

Malin:

Julia:
Malin:
Julia:

Emil:

Malin:

Emil:

Julia:
Malin:

Lisa?:
Malin:

Malin:

Lisa:

Malin:
Malin:
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=nej

:-=>ni e tvad som vill ha (0.5) hur ska vi losa de

har om de bara finns ett dpple (1.2) ((tittar
pa Julia, haller &ppelhalvan framfdér sig))
dela sd har & dela & dela & dela °la la°®
((tittar pa& &ppelhalvan))

((gdbr cirkelrdrelser med pekfingret over
applet))

sa manga ((bryter av en bit av &dppelhalvan))

ca® (1.7)

((haller en bit apple i varje hand))
dela en gang till (1.4)

((stracker fram en hand mot Malin))
((ger Emil den avbrutna &appelbiten))
((tar emot &appelbiten))

dela

((bryter av ytterligare en bit av den
ursprungliga appelbiten))

o

°ja vill inte ha (den biten)
((ger en appelbit till Julia och en
annan till Lisa))

sa(0.5) de vart ju en: (1.3) tredjedel
(0.2)

°53°

a (3.5)

utav en halva vart de en tredjedel
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Videoavsnittet och detta exempel tar sin borjan, i ett redan pagdende samtal,
med Malins frdga hur gor vi da” (rad 1). Den hér fragan &r en sérskild sorts
friga — en fraga som initierar ett problem. Eftersom fragor generellt
motsvarar den forsta par-delen (first pair part) i ett narhetspar, kan de ségas
hora ithop med och ocksé forvénta en andra par-del (second pair part), i
fragans fall ett svar (Heritage, 1984; Sacks, Schegloff, & Jefferson, 1974;
Schegloff & Sacks, 1973; Sidnell, 2010). Malins fraga ar dock svér att svara
pa, eftersom det inte dr etablerat vad ”da” ar for nagot. Eller med andra ord,
vilket slags problem “d&” syftar pa. Frigan kan dérfor snarare ses som en
inledning till ett problem som behdver specificeras, dn forvéntas ge ett svar.

Efter en kort paus stdller Malin sedan en ny frdga som underséker om
Mabhad ér ett av de barn som vill ha dpple, men Mahads svar visar att han inte
vill det. Malin vénder sig sedan mot Emil som stér bredvid henne och méter
hans blick, och Emil sidger ndgot som later som halv men far ingen respons
av Malin. Hon konstaterar i stéllet att ”ni e tva som vill ha” (rad 9). Efter en
kort paus stiller Malin den inledande frdgan igen, denna gang i en mer
utvecklad formulering: ”hur ska vi 16sa de hir om de bara finns ett dpple”.
Malin har forst undersdkt och redogjort for forutséttningarna — det ér tva barn
som vill ha dpple — och nu formulerar hon ett problem — det finns bara en bit
dpple. Den inledande probleminitierande frigan omformuleras saledes till en
problemspecificerande fraga som ockséd dr mojlig att besvara. For att kunna
formulera problemet behévde Malin veta hur ménga barn som ville ha dpple
och det ar detta hon ocksé undersoker fram till rad 9. Genom att Malin sedan
stiller en fraga som gor en losning av ett problem relevant och dérefter
lamnar Oppet for barnen att svara, kan forfarandet beskrivas som en strategi
for att bjuda in barnen till ett gemensamt problemldsningsprojekt.

Malin riktar sin blick mot Julia, som ocksa star bredvid henne, nidr hon
stéller fragan, vilket gor Julia till forvintad svarare. Julia orienterar sig mot
detsamma och instruerar Malin genom att svara “dela sd hér 4 dela & dela a
dela °la 1a®” (rad 12) samtidigt som hon med sitt pekfinger gor cirkelrorelser
ovanfor dppelhalvan. 1 Julias foreslagna 16sning pa &dppelproblemet ska
dppelhalvan foljaktligen delas. Malin, som har f6ljt Julias rorelser med sin
blick, riktar i sin respons: ”sa manga” in sig mot att Julias upprepningar av
ordet dela innebér en problemlosning dar dpplet ska delas i ménga delar, men
bryter 4nda bara av en bit av dppelhalvan (rad 16). Denna respons kan forstés
som Malins sitt att visa att det &r just tva bitar som behovs, vilken dr en
logisk foljd av hennes tidigare konstaterande, om an felaktigt, att det ar tva
barn som vill ha dpple. Genom att dela dpplet i tva delar visar hon upp rétt
losning pa problemet. Alternativt skulle detta kunna beskrivas som en
inbdddad reparationsinitiering av Malin pa Julias svar, utan att explicit
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markera att Julia har svarat for manga delar och ocksd som ett sitt att ’be
om” (solicit) ett nytt svar av Julia. Julia reparerar dock inte sitt tidigare
yttrande utan framhaller att det &r manga delar som behdvs genom att svara
”°a®” och fortsatter nar hon ser Malins tva dppelbitar med uppmaningen “’dela
en gang till” (raderna 17-19). Julia kan péd sé& sétt sidgas korrigera Malins
handlande att dela dppelhalvan i endast tvd delar. Malin foljer inte Julias
uppmaning utan ger i stillet en dppelbit till Emil, som genom att stricka fram
sin hand visar att han vill ha en bit. Julia upprepar darfor sin uppmaning med
ett dela” (rad 23). Nu foljer Malin Julias uppmaning och bryter dppelbiten
hon har kvar mitt itu och hon ger en av bitarna till Julia och en till Lisa.

Problemet som Malins fraga pa raderna 9-10 formulerade &r nu 16st och
de tre barnen som ville ha dpple har fatt varsin bit av den ursprungliga
dppelhalvan. Malin avslutar med att konstatera ”sa de vart ju en: tredjedel”
och anvinder det matematiska begreppet tredjedel for att bendmna
problemets 16sning (rad 29). Dirigenom korrigerar ocksd Malin sitt tidigare
misstag att dpplet endast skulle delas i tva delar. Lisa svarar med ett ”°ja®”
och dven Malin sdger “a”. Sedan avslutas filmavsnittet med att Malin
utvecklar sitt konstaterande mer precist nir hon verbaliserar hur l0sningen pa
det gemensamma problemet blev till: ”utav en halva vart de en tredjedel” (rad
33). Det gemensamma problemlosningsprojektet och Malins delande av
dppelhalvan beskrivs saledes i efterhand av forskolldraren som en matematisk
operation. Barnen responderar dock inte pa detta konstaterande utan riktar sin
uppmirksamhet mot nagra kamrater som hogljutt cyklar forbi.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att frigans normativa karaktar att
kréva ett svar anvinds strategiskt av forskolldraren Malin for att tillsammans
med barnen gora en vardaglig fruktstund till ett gemensamt problemlosnings-
projekt. Efter att forst ha initierat ett problem (rad 1) specificerar Malin sedan
det (raderna 9-11) — de é&r flera som vill ha dpple men det finns bara en
dppelbit — genom att stélla en fraga, och hon bjuder samtidigt in barnen att
forsoka 16sa problemet. Malins problemformulerande fraga kraver ett sirskilt
svar, ett svar dar fokus riktas mot hur en dppelhalva — en helhet — kan delas i
mindre delar. I Julias olika responser visas hur hon orienterar sig mot just
detta, men de andra barnen deltar inte i problemldsningsprojektet annat &n
genom att iaktta det som héinder och vinta in sina dppelbitar. Under denna
fruktstund har séledes forskolldrare och barn i sin interaktion initierat och
stéllt upp ett gemensamt praktiskt problem, som samtidigt 4r ett matematiskt
problem, och bade praktiserat och verbalt forklarat 16sningen pd detta
problem.
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Gunga gungbrada

I detta exempel deltar Malin, forskolldrare och Lukas, Pelle och Elias, barn i
femars-aldern. De har tillsammans gatt en formiddagspromenad till en annan
forskola for att pumpa fotbollar. Pa vdgen tillbaka till sin egen forskola vill
barnen stanna i en lekpark for att gunga gungbridda och de gor ocksé det. Nar
barnen gungar orienterar bade forskolldrare och barn sig pa olika vis mot
gungbréidans rorelse, eller kanske framst mot gungbrddans icke-rorelse. De
foljande fyra utdragen kommer att dskadliggéra hur samspelets organisation
genom fraga-svar-sekvenser gor det mojligt for forskolldraren och barnen att
bade uppmirksamma och underséka gungbriddans icke-gungande som ett
problem.

Initiera ett gemensamt problem

I foljande utdrag inleds gungbrideaktiviteten och analysen kommer att visa
hur gungbridans icke-rorelse tillsammans med en fraga ifran forskollararen
initierar ett gemensamt problem.

Utdrag 19a

1 Pelle: ((sitter pa& ena sidan av gungbradan))

2 Malin: ((hanger och tynger ner gungbradans ena sida))
3 d: eh eh &hJ::::i:Arii:Hi::

4 Pelle: ((gungar upp)) wWow

5 Lukas: ((s&tter sig pa& den sidan av gungbr&ddan som
6 Malin har tyngt ner))

7 Malin: ((sléapper och backar bort fran gungbradan))
8 Lukas: nu ((gungar upp)) i::i:oho

9 ((gungbréddan stannar nastan till))
10 Lukas: ((sitter uppe pad gungbradan))
11 Pelle: ((sitter nere pa gungbradan))
12 Malin:->hur g6ra nu da (0.9) ((tittar forst pa Lukas
13 och sedan direkt efter pa Pelle))

s O o o

14 Pelle: ((forsoker sparka upp gungbradan som faller
15 tillbaka))
16 Lukas: [ ((skrattar))]
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17 Malin: [va= ]

18 Pelle: =du far ju hjalpa till [lite= ]

19 Lukas: [ ((skrattar)) ]

20 Malin: =jassa de tycker du= ((gar och staller sig
21 bakom Lukas))

22 Lukas: =ja: ((skrattar))

23 Malin: ((trycker ned gungbradan pa Lukas sida))

Utdraget inleds med att forskolldraren Malin hogljutt ackompanjerar sitt
nertyngande av gungbrddan (raderna 2-3). Genom denna kombination av
forkroppsligat handlande och ljud, visar Malin att det krivs kraft for att tynga
ner briddan. Pelle, som sitter pd gungbridans ena sida, gungar upp nédr Malin
tynger ner den andra sidan och kommenterar detta med ett "wow” (rad 4).
Néar Malin héller ner gungbrddans ena sida ger det Lukas en mdjlighet att
kliva pa och sitta sig ddr. Néar Lukas har satt sig, sldpper Malin gungbrédan
och backar darifran. Da siger Lukas direkt ’nu” och gungar direfter upp (rad
8). Under denna sekvens initierar Malin samspel och far respons av béade
Pelle och Lukas i tur och ordning vartefter gungans rorelse berér dem. De
orienterar sig alla tre mot tva saker: gungbrddans rorelse och varandra.
Gungbridans rorelse gors relevant genom att denna kommenteras verbalt av
var och en av de tre deltagarna. Pa detta sétt Oppnar forskolldraren och de tva
barnen upp for en gemensam forstéelse av sjilva aktiviteten — nu gungar vi
gungbrida.

Darefter hinder ndgot som paverkar aktiviteten. Nar Lukas har gungat
upp stannar gungbriddan nistan i positionen med Lukas uppe och Pelle nere.
Barnen moter hir ett problem som &r avgorande for deras gemensamma
aktivitet, gungbriddan gungar inte. Malin ser detta och stéller direkt den
probleminitierande fragan “hur gora nu da” (rad 12). I Malins fraga riktar
“hur gora” fokus mot aktiviteten i sig, gunga gungbridda, och “nu d&” riktar
fokus mot att gungbrddan inte gungar. Eftersom Malin sedan riktar blicken
mot bada barnen ldmnar hon inte turen och svarsansvaret till ndgon sérskild
av dem utan lamnar det 6ppet for vem som helst att svara. Eventuellt skulle
detta ocksé kunna tolkas som ett antydande av en problemformulering dér
bade Lukas och Pelle d4r en del av problemet med gungbriddans icke-
gungande och att badas handling krdvs for problemets 16sning. Det dr dock
Pelle, som sitter nere och forsoker sparka upp gungbridan igen som Malins
blick slutligen stannar kvar vid. Det ar ju ocksa Pelle som pa grund av
gungbrédans icke-gungande inte kommer upp, han blir kvar pa marken.

Malins frdga “hur gora nu d&” far forst inte svar av ndgon s hon
fortsdtter arbeta fOr att fa ett svar genom att sdga ”va” (rad 17) och pé sa sitt
synliggors hur hon orienterar sig mot niarhetsparets normativa ramverk, att en
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fraga ska foljas av ett svar (Heritage, 1984). Pelle hakar da pa direkt (latched
start) och svarar ”du far ju hjdlpa till lite” (rad 18). Med detta svar visas att
Pelle har tolkat att Malins fraga handlar om just hur de ska fa gungbrddan att
gunga igen. Pelles svar tyder pa att han inte uppfattar det som att han och
Lukas ensamma kan l9sa problemet med den icke-gungande gungbriddan utan
att det kréver en insats av Malin. Malin som har statt stilla en bit bort fran
gungbrddan borjar dd rora sig och gir mot Lukas samtidigt som hon
responderar med jassa det tycker du” (rad 20). Detta skulle kunna tolkas
som om hon hade forvéntat sig en annan 16sning (pé problemet som initieras
pa rad 12) &n den som Pelle redogjorde for, eller ocksé visar yttrandet en viss
skdmtsam underton. Malin svarar séledes pa Pelles respons och det dr ocksa
Pelle som &r du i Malins tur. Det &r dock inte Pelle som tar den
nistkommande turen utan i stillet Lukas som séger ”ja:” samtidigt som han
skrattar (rad 22). Genom Lukas svar visas att ocksa han ser problemet med
gungbréddans icke-gungande och att 16sningen &r den som Pelle har foreslagit,
att Malin hjélper till. Pelle kan ha uppfattat Malins “jassé det tycker du” som
en retorisk fraga som inte kriaver svar, men Lukas handlande visar att han inte
gor detsamma, eftersom han ger ett svar. Efter detta stdr Malin och gungar
gungbrddan en stund genom att trycka ned den sidan dir Lukas sitter.

Sammanfattningsvis ser vi hur en probleminitierande frdga kan fungera
som metod for forskolldraren Malin for att uppmérksamma gungbriddans
icke-gungande och formulera det som ett problem. Eftersom barnen ska
gunga gungbridda, men inte kan det ndr bridan stannar till, &r det formulerade
problemet ocksa relevant for dem. P4 sa sitt initierar forskolldraren och
barnen ett problem som kommer att uppmirksammas dven i foljande tre
utdrag — ett problem som handlar om jamvikt. Nar Malin stiller frdgan “hur
gbra nu d&” kan det beskrivas som en strategi for att ge barnen, som ar de
som forvéntas svara, autonomi att ta itu med problemet sjélva — att bjuda in
dem till ett gemensamt problemldsningsprojekt. Barnens responser visar
sedan hur de orienterar sig mot att Malin &r den som kan Idsa problemet
genom att hjélpa till.

Vad &r orsaken till problemet, tyngd eller barn?

Efter att ha gungat i nistan tvd minuter med hjilp av Malin som ger fart, far
Pelle och Lukas séllskap pa gungbriadan av sin kamrat Elias, som tidigare har
gungat ensam pd en gunghdst. Pelle och Lukas sitter kvar pa sina tidigare
platser och Elias sitter sig pa samma sida som Lukas. Elias satter sig med
hjélp av Malin som haller nere den sida av gungbriddan dér Lukas redan sitter.
Det ar ocksa dér transkriptionsutdraget 19b, nedan, borjar.
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Utdrag 19b

1 Malin: ((haller ner gungbréadan vid Lukas sida))

2 Elias: ((satter sig mittemot Lukas pa samma sida,

3 haller i sig))

4 Malin: ((slapper gungbradan och gdr ifran den, star
5 stilla och tittar mot Lukas och Elias))

6 ((gungbradan stannar till med Pelle uppe och
.

Lukas Pch Elias nere)h

8 Malin:->hur gér vi nu ra ((tittar forst pa Pelle och

9 sedan pa Lukas)) (0.9)
10 [va ] ((tittar pa Elias))
11 Lukas: [660eh] Pelle=
12 Malin:->=va var re som vart problemet nu= ((tittar pa
13 Lukas))
14 Pelle: =E ELIAS=
15 Malin: ((tittar pa Pelle)) =e Elias problemet (0.7)
16 NE::J ((tittar forst pa Elias, sedan pa
17 ->Pelle)) (3.1) varfor vart de s& har nu

18 ra ((tittar foérst pad Lukas, sedan pa Pelle,
19 sedan pa Lukas igen)) (1.6) va (0.9)
20 Pelle: men de e fér tu:ngt °da=°
21 Malin: ((tittar pa& Pelle)) =e de for tu:ngt da ((gar
22 mot Pelle))
23 Pelle: ((tittar mot Malin)) FAR DU bara gbra pa min
24 °sida®
25 Malin: ((trycker ned gungbrddan pa Pelles sida))

Inledningsvis agerar Malin dven hir pa ett liknande sétt som i det forra
utdraget. Efter att ha hjédlpt Elias att sitta sig genom att tynga ned
gungbridan, sldpper Malin gungbridan och backar bort frdn den och
betraktar det som hander. Gungbradan stannar med Lukas och Elias nere och
Pelle uppe, och barnen lyckas darfor inte gunga. Malin uppméarksammar detta
pd samma sitt som ndr gungbriddan stannade tidigare, med den
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probleminitierande fragan “hur gér vi nu ra” (rad 8). Liksom i det forra
utdraget lamnar Malin pa detta vis inte Over turen och svarsansvaret till
nigon sirskild av barnen, utan haller det dppet for alla tre att svara. Aven
som i utdrag 19a, drgjer svaret och Malin orienterar sig &terigen mot fragans
forvintade svar (Heritage, 1984). Malin fér ett svar av Lukas, nér han sdger
”Pelle” (rad 11). Detta svar negligeras dock av Malin som dérefter
omformulerar sin friga till ”va va re som vart problemet nu” (rad 12). I och
med denna omformulering fordndras fragans fokus frén det négot mer
allménna “nu” till att riktas mot ndgot mer specifikt som “vart problemet”.
Har betecknas, ur ett metaperspektiv, for forsta gdngen gungbridans icke-
gungande explicit som ett problem och for att barnen ska kunna limna ett
svar pa frigan behover orsaken till icke-gungandet uppmérksammas och
formuleras.  Problemlésningsprojektet — utvecklas hérmed frén  att
uppmérksamma och initiera ett problem till att ocksa underséka vad som kan
ha orsakat problemet. Trots att Malin véljer Lukas som nésta talare med sin
blick ar det Pelle som dérefter hogt ger svaret ”E ELIAS” (rad 14). Malin
hanterar sedan mycket tydligt detta svar som ett felsvar genom att séga ett
tydligt och utdraget ”"NE::J” (rad 16).

Denna fragesekvens, pd raderna 12-16, foljer ett monster som skulle
kunna betecknas som en IRE-sekvens, dir en fraga initieras i ett forsta led, ett
svar foljer i ett andra led och en utvérdering av det andra ledets svar foljer i
ett tredje led (Mehan, 1979). Den kan ocksa bendmnas, mer generellt, som en
fraga-svar-sekvens dér svaret som ldmnas i det andra ledet, explicit hanteras
som ett felsvar i tredje led. Forfarande inom denna fragesekvens blir
intressant, eftersom det uttrycker ndgot som skulle kunna kallas for
forskolans normativa ideal att inte betrakta enskilda och namngivna individer
som problem. Pelle har ju enligt Newtons hédvstdngsprincip rétt i att Elias
tyngd kan vara det som medfor att gungbrddan inte gungar. I och med att
Malin klart uttalat hanterar detta som ett felsvar, &sidosétts Pelles
orsaksforklaring trots att den kan forstas som korrekt.

Efter en paus pa tre sekunder omformulerar Malin frigan dnnu en gang
till varfor vart de sd hér nu rd” (rad 17). Nu dr Malins orientering mot ett
explicit problem borta och hon riktar i stillet in sig mer obestdmt mot en
orsak till varfor barnen inte kan gunga. Precis som tidigare stills fragan till
fler &n ett barn men det dr Pelle som, efter kort paus och ett ’va” fran Malin,
aterigen responderar. Pelle sdger “men de e for tu:ngt °da°” och skiftar i det
svaret fokus i sin orsaksforklaring fran en enskild kamrat till ett fysikaliskt
fenomen — tyngd (rad 20). Malin hakar pa direkt och ateranviander Pelles svar
i frigande form, samtidigt som hon boérjar rora sig mot honom (raderna 21-
22). Malins upprepande av Pelles slutsats att det &r for tungt, demonstrerar

- 153 -



Vardagliga aktiviteter blir problemlésningsprojekt

hur hon lyssnar pad honom och bekréftar hans svar utan att utvirdera det som
korrekt eller inkorrekt (Bateman, 2013). Detta agerande medfor ocksa att hon
visar upp for Pelle, och de andra deltagarna, vad som &r den institutionella
normen och séledes institutionellt prefererat. Att tala om tyngd &r accepterat,
men att tala om barn som problem &r inte accepterat, &ven om péstidendena
hér faktiskt tjinar som forklaringar for samma orsak till att gungbrddan star
still. Detta tredje led kan dessutom forstés som ett sétt for Malin att ge Pelles
svar en provisorisk status som ocksd ger anledning till en fortsatt
undersdkning av problemet.

Nér Malin och Pelle har kommit 6verens om att tyngd &r orsaken till att
gungbridan stér still, forflyttar sig Malin mot Pelle samtidigt som han med
yttrandet "FAR DU bara géra pd min °sida®” 18ser problemet. Hir visas dnnu
en gang Pelles forstdelse for vad som péverkar gungbridans eventuella
gungande eftersom Malins “géra” i hans yttrande formodligen syftar pa
hennes tidigare nedtyngande av gungbriddan for att fa den att gunga.

Aven i detta utdrag anvinds fragestillande som metod for forskolldraren
for att uppmérksamma och tillsammans med bamen undersoka ett
gemensamt problem i gungbriadeaktiviteten. Fragorna som Malin stiller kan
sdgas ha kénda svar. Enligt Macbeth (2000) ar den typen av fragor central nér
larare forsoker gora den kunskap de undervisar om synlig for barnen. Néar
Pelle ldmnar tva olika orsaksforklaringar till varfor gungbrddan inte gungar i
sina svar, gor Malins olika responser att interaktionen satter fokus pa vilket
sorts svar som dr prefererat. Genom att klart och tydligt hantera ett visst sorts
svar som felaktigt, men inte ett annat, far ett sérskilt sitt att formulera
orsaken till problemet med gungbrddans icke-gungande offentligt
godkdnnande. Om vi relaterar Malins handlande i gungbrideaktiviteten till
vad Macbeth (a.a.) skriver, kan vi peka pa att fragorna med kénda svar alltsé
fungerar som strategi av Malin for att gora en viss sorts kunskap om tyngd
relevant for barnens problem med att inte kunna gunga, och att denna
kunskap blir offentligt tillgdnglig och littare att ldra just genom frdgorna och
svaren. Malins frdgehandlingar kan, pd sd vis, beskrivas som ett sitt att
uppmuntra Pelle att producera en viss kunskap, i stillet for att hon ska
formedla den (jfr Koshik, 2005).

Férdndrat deltagande

Utdrag 19c utspelar sig en kort stund efter utdrag 19b och hér fortsétter
deltagarna att orientera sig mot problemet med gungbriadans icke-gungande.
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Utdrag 19c

1

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20

21
22
23
24
25

Malin:

Pelle:
Malin:

Lukas:

Malin:

Barnen:
Malin:

Barnen:
Lukas:
Malin:

Pelle:
Malin:

Malin:

Vardagliga aktiviteter blir problemlosningsprojekt

((gungar gungbriddan)) de e nadstan sa& man
skulle kunna tro (1.2)

( [ 1)

((sdtter sig pa& samma sida pa gungbrddan som
Pelle, mittemot honom))

((gungbradan stannar till med Pelle och Malin

[KOLLA NU KAN VI KOLLA]
((sitter hogst uppe pa gungbradan))
((viander sig bakat och tittar upp

mot Lukas) (1.5) nu ra ((sparkar

och foérsoker gunga upp gungbradan)) e:h e:h
((skrattar))

de gar ju nte (3.8) ((kliver av gungbrddan och
stdller sig bakom Pelle och gungar
gungbradan) )

((skrattar))

satt dej (va ji) (5.5)
((gar och s&atter sig pa den sidan av
gungbradan dar Lukas och Elias sitter))

ne men a:h

((forsdker sparka fart pa gungbrddan)) eh eh
((gungbradan star still))

de gar ju inte hdr heller ((kliver av
gungbradan) )
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26 Barnen: ((skrattar))

27 Malin: ((stdller sig bakom Pelle och gungar
28 ->gungbradan)) varfor inte da:=

29 Pelle: =di darfdér di e for tung=

30 Malin: =e ja for tung=

31 Pelle: =ja du e vuxen

32 Malin: jaha=

33 Pelle: =ja e stdrre an (du har uppe)

34 Malin: ((lang suckning))

Malin har statt och gungat gungbrédan i lite mer &n 10 sekunder dé hon, efter
ett ofullsténdigt yttrande relaterat till en idé, gér och sétter sig pa gungbriddan
pa samma sida som Pelle (raderna 1-5). Detta medfor att gungbriddan aterigen
stannar till, den hir gdngen med Lukas och Elias uppe och Pelle och Malin
nere. Hiar dr det sdledes Malin som aktivt aterskapar problemet som de
tidigare har orienterat sig mot — problemet med att gungbridan inte gungar.
Efter att Lukas har kommenterat sin och Elias position, riktar Malin in sig
mot en losning av problemet (raderna 8-11). Genom Malins multimodala
handlande visas den kraft som behdvs for att f& fart pa gungbriadan.
Gungbridan star dock fortfarande still och Malin kliver av och séger "de gar
ju nte” (raderna 14-15). Sedan gar hon bort och stiller sig bakom Pelle och
gor fart igen.

Bédde ndr Malin sitter sig pa gungbriadan och forsoker sparka upp den,
och efter att hon har konstaterat att detta 4nda inte far briddan att gunga och
hon kliver av, skrattar alla barnen hogt. Eftersom Lukas sedan uppmanar
Malin att sétta sig igen, kan det tyda pé att han tyckte att det var véldigt roligt
nidr Malin forsokte f4 gungbrddan att réra sig utan att lyckas. Lukas
uppmaning kan ocksd visa att han har forstatt att ndgot hidnder med
gungbréddans rorelse om tyngden fordelas olika langsmed axeln (rad 18). Det
ar dock omojligt att avgora med utgangspunkt i deltagarnas handlingar.
Oavsett vad som foranleder Lukas uppmaning foljer Malin den och gar
genast och sitter sig, men den hir gangen pa den sida dar Lukas och Elias
redan sitter. Pelle yttrar da, uppgivet, “ne men a:h” (rad 21) innan Malin
borjar sparka for att fa fart pad gungbrddan som star still. Pelles yttrande kan
tolkas visa en forstdelse for vad som kommer att hinda niar Malin sitter sig
pa den sida av gungbrddan som redan dr nedtyngd, det vill sidga att det inte
kommer att gynna gungandet av gungbridan utan i stéllet forstirka problemet
med gungbridans icke-gungande. Malin sitter &nda kvar och fortsitter att
forsoka sparka upp gungbridan tillsammans med ett verbalt
ackompanjemang (raderna 22-24). Nar det inte gar att fa fart pa gungbridan
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kliver hon av igen samtidigt som hon sidger ’de gar ju inte hér heller” och alla
barnen skrattar &terigen tillsammans. Malin fortsdtter sedan med den
orsakssokande fragan varfor inte da:” (rad 28).

Inte forrén pa rad 28 stéller Malin alltsa ater en fraga. Turerna innan rad
28 kan dock uppfattas som ett slags forberedande arbete av Malin sa att hon
sedan ska kunna stélla sin friga. Genom att sjilv sdtta sig pd gungbrddan och
anvinda sig av den egna kroppen som tyngd och dven genom att forsoka
sparka upp gungbridan samtidigt som hon verbalt ackompanjerar och
kommenterar det hon gor, demonstrerar Malin konkret hur tyngd péaverkar
gungbridans jdmvikt, samtidigt som hon later barnen erfara detta kroppsligt.
Genom att sitta sig pd den sidan av gungbriddan som redan &r nedtyngd och
forsoka sparka upp den gor hon dessutom sin demonstration extra tydlig.
Forst dérefter fragar hon barnen om orsaken till att gungbrédan inte gungar.
Det som sedan hdnder skiljer sig fran utdrag 19a och 19b eftersom Pelle
direkt hakar pa och svarar, ”di dirfor d e for tung” (rad 29).

Denna foréndring i Pelles deltagande bekréftar min tidigare tolkning av
Pelles mojliga forstéelse for vad Malins placering och tyngd bredvid Lukas
och Elias gor for gungbridans eventuella gungande eller icke-gungande.
Malin behdver inte arbeta for att fa svar pa sin frdga, den har géngen blir det
inte ens en kort paus innan svaret, utan Pelle hakar pa direkt. Nar Pelle direkt
ger respons pd Malins friga rymmer ocksd hans svar samma begrepp som
tidigare, “tung”. Dérefter sdger dven Malin direkt ”e ja for tung”, vilket
skulle kunna tolkas som ett sitt att lyfta fram och betona det underliggande
resonemanget om tyngdens betydelse for gungbriddans eventuella rorelse.
Malins repetition av Pelles respons kan ocksé aterigen beskrivas som ett sitt
for henne att bekréfta Pelles svar och demonstrera att hon lyssnar, utan att
utvérdera det som korrekt eller inkorrekt (jfr Bateman, 2013 och utdrag 19b).
Pelle hakar &nnu en géng pa direkt och séger ”ja du e vuxen”, med betoning
pd “vuxen” (raderna 30-31). Genom att betona vuxen visas hur Pelle
forknippar den vuxna kroppen med en viss tyngd som i detta fall paverkar
gungbridans jamvikt sdrskilt. Malin hanterar varken detta som korrekt eller
felaktigt svar, utan ger det status som en arbetshypotes med ett kort ”jaha”
(rad 32) och drar direfter en ling suck som illustrativt fOrstarker
konstaterandet att det dr Malins fel som &dr vuxen och for tung som medfor att
gungbréddan inte gungar.

Foérdelning av tyngd

Under den tid som har forflutit sedan utdrag 19c har Malin statt och gungat
gungbridan i cirka sju sekunder och utdrag 19d inleds med att Malin ger ett
forslag till Pelle. Malin fortsdtter hir att orientera sig mot det tidigare
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gemensamt etablerade fenomenet tyngd som orsaksforklaring till problemet
men introducerar ett nytt, nyanserat, fokus — kroppars placering pa gung-
brédan och hur detta paverkar gungbréidans rorelse.

Utdrag 19d

1 Malin: ((star bakom Pelle och gungar gungbrddan)) om
2 du sétter dej lite léngre upp hér ((pekar

3 adans kant))

bakom Pelle pa gungbr
-

i L

4 Pelle: ((tittar pa Malin och flyttar sig bakat)) m
5 (0.7)

6 Malin:->va kommer & handa da

7 Pelle: Jja ramla av (1.5)

8

Malin: ((trycker ned Pelles sida av bradan en gang))
9 Lukas: gyld (1.4) 6[0::::::] ((gungar ned))
10 Elias: [6::::::] ((gungar ned))
11 Pelle: ((studsar upp nadr hans sida av gungbréadan
12 gungar upp))
13 Malin: o:
14 ((gungbradan stannar))
15 Pelle: hoppa ja hoppa fram ((flyttar bak)) (1.7)
16 Malin: ((gar mot Lukas och Elias)) och om (0.5)Lukas
17 flyttar lite langre bak

18 Lukas: a ((flyttar bak))
19 Malin: och Elias flyttar fram s sa mycket han kan

20 ((star stilla bredvid gungbradan, tittar pa
21 Elias)) (1.2)

22 Elias: ((flyttar framat))

23 ((gungbréadan rér sig inte))

24 Lukas: oj da

25 Elias: oj da (1.2)

26 Malin: ((stdller sig bakom Elias)) om Elias kommer
27 hitdt ((tar tag i Elias bakifran)) (1.5)
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28
29
30

31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44

45
46
47
48
49
50
51

Elias:
Malin:

Elias:
Lukas:

Malin:

Elias:
Malin:
Elias:
Malin:

Pelle:
Malin:

Malin:

Lukas:
Pelle:
Malin:
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((flyttar bak mot Malin))
om Lukas flyttar sa langt fram som mdéjligt
((drar Elias bakat)) (0.8)

((slapper gungbradans handtag))
((flyttar framat))

((gungbradan bdérjar rdra sig))
((

->((hdller 1 Elias bakifran)) va hadnder da tror
ni(0.6)
tar tag i gungbréddans handtag igen))

slédpper gungbradans handtag igen))
drar Elias bakat))
(gungbradan gungar))

(
a haller i dej Elias (1.1)
(
(

min pinne:=

=>ja haller ren<

((gungbradan stannar till med Pelle nere och

Lukas och Elias uppe))
-

((hdller i Elias bakifran, tittar pa Lukas))
->va hdnde nu ra varfdr vart de sa

((tittar pa Malin)) ja vet inte (1.2)

darfoér du haller i Elias

((tittar pa Pelle och slapper taget om Elias))

ne men ja haller bara i sa de inte ska ramla

>de va re enda<
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I inledningen av utdraget pekar Malin lédngst bak pa den sida av gungbrddan
som Pelle sitter pa och foreslar samtidigt att han ska sitta sig “lite langre upp
hér” (raderna 1-3). Pelle accepterar forslaget genom att borja flytta sig bakét
och sdga ”m” (rad 4). Malin fortsétter med att fraga ”va kommer & hianda da”
(rad 6). Den hir fragan &r varken probleminitierande eller orsakssékande som
i de tidigare utdragen, utan snarare framatsyftande. Malins fraga soker ett
svar som dnnu inte har visats i gungbriddans rorelse eller kommunicerats i
interaktionen, utan enbart &r avhéngit barnens egna resonerande och
antaganden. Pelle svarar ”ja ramla av” (rad 7), vilket ter sig helt logiskt
eftersom Malin faktiskt pekar allra langst ut pa brddan, néstan i luften. Pelle
knyter séledes inte Malins fraga till gungbridans rorelse, utan konkret till sig
sjilv. Malin varken bekriftar eller avfardar Pelles svar, utan det som hénder
ar att vi 1 nagra rader (8-14) kan folja hur gungbrddan med hjélp av Malin
gungar en ging ganska kraftigt, vilket illustreras verbalt av alla fyra
deltagarna. Gungbrédans kraftiga gungande medfor att Pelle studsar upp och
fram nér hans sida av gungbrddan gungar hogst upp. Nér gungbrddan sedan
aterigen stannar borjar Pelle flytta sig bakét igen och Malin ldmnar sin plats
bakom Pelle for att g mot Lukas och Elias. Malin kommer sedan med ett
nytt forslag, den hir gangen till Lukas om att flytta "lite ldngre bak”, vilket
han accepterar (raderna 16-18). Malin foreslar darefter att Elias ska flytta
”fram s sd& mycket han kan” samtidigt som hon stannar till bredvid honom
(raderna 19-21). Hér ser vi hur kombinationen av flera olika kommunikativa
resurser nyanserar samspelets innehall (Goodwin, 2000). Separat utgdr
arrangemanget av barnens kroppsliga positioner, Malins verbala yttranden
och gungbridans rorelse enbart en del av det som kommuniceras i
gungandets problemlosningsprojekt, det &r tillsammans som dessa resurser
far sin mening (a.a.).

Efter Lukas och Elias forflyttningar &r tyngdpunkten fortfarande pa deras
sida och gungbridan star helt still. Lukas och direkt dérefter Elias
uppmérksammar problemet verbalt med varsitt ”oj d&” (raderna 24-25).
Malin stéller sig d& bakom Elias och tar tag i honom bakifran och sdger ”om
Elias kommer hitat” (raderna 26-27). Elias foljer Malins uppmaning och
flyttar sig bakat mot hennes kropp. Malin instruerar déarefter Lukas att flytta
”s& ldngt fram som mojligt” och drar samtidigt Elias, som slépper
gungbrddans handtag, dnnu lidngre bakat (raderna 29-31). Malins arran-
gerande av barnens kroppsliga positioner kan hér jaimforas med en for-
kroppsligad handling, i direktiv, som kallas for shepherding (Cekaite, 2010).
Med en sddan handling styr en vuxen kroppsligt ett barns forflyttning och kan
dérigenom béde kontrollera och stotta barnets rorelse som dr nddvindig for
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att det ska kunna f6lja anvisningen (a.a.). Genom att mandvrera barnens
kroppar pa ett shepherdingaktigt vis, kan Malin f6ljaktligen paverka
fordelningen av tyngd pé brddan och dérigenom stotta barnen 1 deras
gemensamma problemldsningsprojekt.

Nu hénder éterigen nédgot med gungbrédans rorelse. Samtidigt som Lukas
foljer Malins uppmaning att flytta sig framat sa borjar gungbrédan rora sig.
Och hir stéller ocksd Malin fragan ”va hénder da tror ni” (raderna 34-35).
Den fragan, som skulle kunna forstds som en del av arbetet med formul-
erandet av en ny underliggande arbetshypotes, far inte nidgot svar direkt. Det
som 1 stéllet hinder &r att Elias snabbt tar tag i handtaget framfor sig igen
(eventuellt pa grund av att han tycker det &r obehagligt/skrammande att inte
halla i sig) och flyttar d& lite framat, vilket Malin kommenterar med “ja héller
i dej Elias”, som om hon vill férsdkra honom om att det inte &r ndgon fara for
honom att inte halla i sig. Elias slédpper da handtaget igen och later sig flyttas
bakat av Malin. Gungbridan gungar nu men stannar till igen nédr Lukas och
Elias har gungat upp och Pelle gungat ner. Malin som star bakom Elias tittar
pa Lukas och sédger ”va hidnde nu ra varfor vart de s&” (raderna 45-46). Den
hir fragan soker inte ndgon ny arbetshypotes av barnen, utan, liksom i utdrag
19b-c, orsaken till att gungbrddan &terigen stannar till. Lukas mdter Malins
blick och svarar ”ja vet inte”, vilket inte foranleder nagon sirskild forklaring
frdn Malin. I stéllet 4r det Pelle som efter en kort paus séger ’darfor du haller
i Elias” (rad 48). Malin hanterar hans svar som en felaktig arbetshypotes
genom att fortydligande svara “ne men ja héller bara i sa de inte ska ramla
>de va re enda<”.

Sedan inleder Malin en avslutning av aktiviteten genom att foresla att
hon och barnen ska ga till en annan park, vilket de ocksa gor. Detta skulle
kunna tolkas som om problemldsningsprojektet i aktiviteten hidrmed &r
fardigutforskat. Det skulle ocksé kunna vara ett sétt for Malin att locka med
sig barnen, trots att det finns mer att utforska i aktiviteten alternativt att de
vill fortsitta gunga, eftersom det nu borjar bli brattom for att hinna tillbaka
till forskolan fore lunch. Den andra parken som Malin syftar pa &r namligen
beldgen pé vigen tillbaka till forskolan. Hur som helst sé& &r det som utspelar
sig 1 utdrag 19d det sista som fokuserar gungbrddans rorelse i aktiviteten som
helhet. Det som kan sédgas skilja Malins agerande i utdrag 19d, fran de
tidigare utdragen 19a-c, dr att hon i detta avsnitt, i en slags forberedelse for,
och forlingning av, sina frdgor metodiskt anvinder sig av andra sociala
handlingar, som instruktioner, och forflyttningar av barnens kroppar for att
fordela tyngd Over gungbridans axel. Detta forfarande skulle kunna tolkas
anspela pa att de verbala svar som barnen ger, alternativt de svar som helt
uteblir, visar att barnen ej ser relevansen av horisontella rorelser for
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gungbridans jamvikt och rorelse. De forflyttningar som Malin dd gér med
barnens kroppar skulle kunna forstds som forkroppsligade svar pd hennes
fradgor. Med andra ord, de svar som Malins stillda fragor riktar in sig mot
uttalas inte verbalt, utan visas i forkroppsligade handlingar.

Sammantaget visar dessa fyra olika utdrag hur den vardagliga forskole-
aktiviteten gunga gungbrdda genom probleminitierande, orsakssokande och
hypotesinitierande fragor transformeras till ett problemldsningsprojekt. I
detta gemensamma projekt orienterar bade forskolldraren och barnen sig pa
olika sitt mot fysikaliska fenomen som tyngd, kraft, balans och jimvikt.
Dessa timligen komplexa begrepp blir hér konkretiserade och inforlivade i
gungbréadeaktiviteten pa ett lekfullt vis. Larsson (2016) havdar att abstrakta
fysikaliska fenomen behdver konkretiseras och utga ifran barns perspektiv
for att fysik ska kunna bli ett ”laromrade” i forskolan. I det hir exemplet
visas 1 detalj hur en sddan process kan ga till. Malin badddar for sina fragor
genom att visa att det kridvs en viss kraft for att tynga ner brddan och genom
att anvdnda sig av sin egen och barnens kroppar for att fordela tyngd
langsmed bridans axel. Fragorna vécks av och fokuseras utifrén gungbriadans
gungande, eller frimst icke-gungande och barnens svar forviantas rymma just
nagot om de aktuella fysikaliska fenomenen. Transkriptet och analysen ovan
askadliggér hur Malin, Pelle, Lukas och Elias, steg for steg, respons efter
respons, tillsammans utfor ett interaktionellt och pedagogiskt arbete dar
deltagarna i en vardaglig, lekfull, forskoleaktivitet, delvis organiserad genom
fraga-svar-sekvenser, pratar om och upplever forhillanden som undersoker
jamvikt. Barnen deltar i interaktionen pé olika sétt och det &r framst Pelle
som verbalt svarar pd Malins frdgor. Organisationen av samspelet genom
friga-svar-sekvenser erbjuder dock barnen, oavsett karaktiren pa deras
deltagande, att rikta sin uppmérksamhet mot och kroppsligt erfara fysikaliska
fenomen som tyngd, kraft, balans och jadmvikt pa ett konkret och lustfyllt vis
och pa flera olika sitt, och dessutom utifran sina egna villkor. De detaljerade
analyserna i detta exempel belyser, pa sa sitt, frdga-svar-sekvensers funktion
i en vardaglig aktivitet i forskolan pa ett annat sétt dn att méta hur “effektiva”
de ar for barns ldrande (jfr Siraj-Blatchford & Manni, 2008). Nedan foljer nu
kapitlets sista empiriska exempel som utspelar sig inomhus, i forskolans
matrum.

Duka matbord

I det foljande exemplet har avsnitt ur en videofilmad dukningsaktivitet
gestaltats i tva transkriberade utdrag. I denna aktivitet deltar samma personer
som i det forra exemplet, det vill sdga forskolldraren Malin och barnen Pelle,
Lukas och Elias. De dgnar sig hér tillsammans at att duka avdelningens tre
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matbord infor lunch. Tva av matborden stér i samma rum som videokameran
och det tredje bordet stér i ett intilliggande rum. Det &dr frimst barnen som
utfor den faktiska dukningen genom att de plockar fram tallrikar, glas och
bestick som de ldgger/stiller fram p& borden eller p4 matvagnen som ska
koras in till rummet bredvid. Forskolldraren star mestadels vid diskbénken
dér skdp for tallrikar och glas, samt besticklador finns. Aven i detta exempel
kommer analysen att askadliggéra hur en vardaglig forskoleaktivitet, med
hjilp av fraga-svar-sekvenser, transformeras till ett problemldsningsprojekt.

Hur ménga glas?

I foljande utdrag har dukningsaktiviteten redan pagatt en stund. Malin har
uppmanat och instruerat Pelle, Elias och Lukas att duka fram sex knivar och
gafflar pa ett bord, och fem knivar och gafflar pé ett annat. Alla tre barnen
har plockat bestick ur en bestickldda och, med viss hjélp av Malin, hogt
raknat sig fram till rétt antal, for att sedan ldgga ut besticken pa borden. Nu
har det blivit dags att duka fram glas. Fragan ar bara hur ménga glas som
behovs.

Utdrag 20a

1 Malin:->Pelle hur manga glas ska de vara vid de

2 bordet ((pekar)) dar Anders sitter

3 Pelle: ((gadr runt bordet, pekar pd de olika

4 matplatserna))en tva tre fyr fem sex sj:U

5 ((vander sig mot Malin))

6 Malin: &r du saker pa de

7 Pelle: a: de ar de ((pekar, nickar kort))

8 Malin: prova en gang till

9 Pelle: ((gar aterigen runt bordet, pekar pa varje
10 matplats)) en tva tre fyr fem sex sex ((vander
11 sig mot Malin))

12 Malin: sex (0.8) kommer du & tar emot har d&a (0.7)
13 ((haller 1 glas))

14 Elias: ((stdr precis bredvid Malin, stréacker fram
15 hand, tar tag i glas)) ja kan ta den ((tar tva
16 glas av Malin)) tva

17 Pelle: men du ja kan ju ta wvagnen

18 Malin: Jja men den ska vi ha in till andra ((pekar))
19 rummet
20 Elias: ((lyfter ur det ena glaset ur det andra och
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21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33

34
35
36
37

38
39

40
41
42
43
44

Malin:

Elias:
Malin:

Pelle:
Malin:

Elias:

Malin:

Elias:
Malin:

Pelle:

Elias:
Malin:

Vardagliga aktiviteter blir problemlésningsprojekt

sedan tillbaka i)) TVA

tvd da tar du & staller dom forst (2.1)
((pekar))

((gar ivadg mot bordet))

tre a fyra ((ger tva glas till Pelle som har
kommit fram till henne))

pa de ((pekar pa Anders bord))

a (2.4)

((gar tillbaka till Malin efter att ha stallt
ut de tva glasen))

da har vi haft tva och tva ((haller upp pek-
och langfingret pa varje hand framfor

->Elias))>hur mdnga blir de< (0.8)tillsammans

fyra

->fyra hur madnga till ska vi ha nu rad sa att
de blir sex (.) fyra (0.9) ((hdller upp fyra
fingrar pa hoégerhanden)) (v) ska ha sex

((haller upp fem fingrar pa hdégerhanden och
ett pa vansterhanden))

((stdaller sig bakom Elias, som i k&, och
lyssnar pa Malin. G&r bort mot Anders bord
igen))

tvd till

bra Elias ((ger Elias tva glas))
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I inledningen till detta utdrag sker en fordndring i den pagdende
dukningsaktiviteten. Har uttalar inte Malin det sdrskilda antal som behovs for
att barnen ska kunna genomfora dukningen, som tidigare, utan formulerar sin
tur riktad till Pelle som en fraga: ”Pelle hur ménga glas ska de vara vid de
bordet dir Anders sitter” (raderna 1-2). Denna frdga ar relaterad till, och
ocksa forankrad i, Malins tidigare uppmaningar och instruktioner eftersom de
handlingarna har etablerat antalet sex som det antal som ska dukas fram pa
forskolldraren Anders™ bord. Antalet sex kan dirfor ses som det korrekta
svaret pa fragan till Pelle. Pelles respons visar dock att han inte orienterar sig
mot det tidigare etablerade antalet sex, utan i stéllet agerar for att 16sa ett
problem. Malins fraga kan séledes karakteriseras som en problem-
formulerande fraga. Malin presenterar i sin fraga ett problem som behover
l6sas for att dukningen ska kunna fortsdtta — hur manga glas behovs till
Anders bord? — och Pelle borjar i sin respons konkret forsoka 16sa problemet.

Pelle géar runt det bord dar Anders ska sitta och &ta tillsammans med
nagra barn, och pekar pé de olika matplatserna samtidigt som han réknar ’en
tva tre fyr fem sex sj:U” och dérefter vinder han sig mot Malin (raderna 3-5).
Malin responderar genom att stélla ytterligare en fradga, dr du siker pé det”
(rad 6). Malins andra fraga, dér hon utvidgar frdga-svar-sekvensen med ett
inskott, kan forklaras som ett sétt att fortsitta arbetet mot ett korrekt svar utan
att explicit behdva utvirdera Pelles svar som inkorrekt. Pelle svarar jakande
med 7a: de dr de” och pekar mot bordet samtidigt som han nickar (rad 7).
Malin sdger da “prova en gang till” (rad 8) vilket, aterigen, implicerar att
antalet sju dr felaktigt. Pelle foljer Malins uppmaning och gar dnnu en gang
runt bordet och pekar péd varje matplats samtidigt som han réknar hogt och
avslutar med att upprepa det sista antalet som han kom fram till, sex (raderna
9-10). Pelles framridknade antal kan med ett matematiskt begrepp bendmnas
som ett kardinaltal®. Pelle har nu 15st det tidigare formulerade problemet och
Malin bekréftar hans svar som korrekt genom en upprepning av det och
genom en uppmaning att han ska komma och himta glas som hon haller i
(rad 12). Efter problemets 16sning kan nu dukningen fortsétta.

Elias som stér bredvid Malin visar att han vill duka fram de tvd glas
Malin haller i (raderna 14-16). Pelle, som genom att Elias far glasen av Malin

** Anders dr en vikarie som inte 4r med i mina videoinspelningar.

» Kardinaltal 4r en kategori/aspekt av talbegreppet och anger mingd eller antal. For
att kunna sigas behédrska kardinaltal behdver man kunna rékna, ange det sista antalet
som kom fram i rdkning, samt ha inforlivat antalskonstans (Heiberg Solem & Lie
Reikerds, 2004). En annan aspekt av talbegreppet, som kan sdgas hora ihop med
kardinaltal, dr det som kallas ordinaltal/ordningstal. ”Ordinaltal anger objektets
placering i en serie” (a.a., sid. 128).
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blir av med sin tilldelade uppgift, foreslar att han i stéllet kan ta matvagnen
som ska koras in till rummet bredvid (rad 17). Malin avfardar dock detta
forslag (raderna 18-19). Elias konstaterar hogt hur ménga glas han haller i
och Malin instruerar honom att stélla ut dem pa Anders bord, vilket han
ocksé gor (raderna 20-24). Pelle kommer sedan fram till Malin som rdknar
fram tvé glas till som hon ger honom (raderna 25-26). Vi kan hér notera att
Malin inte rdknar antalet pa de tva glas hon racker over till Pelle. Malins “tre
a fyra”, utgér i stillet fran de tva glas som redan har dukats fram av Elias och
frén den tidigare etablerade problemldsningen. Antalet sex rdknas ddrigenom
fram konkret i flera steg med hjélp av glas som ska dukas. Forskolldraren och
de tvéa barnen kan pé sa sitt sdgas utfora problemldsningen i praktiken i sin
interaktion.

Efter att Pelle har fatt bekréftelse pa att det 4r Anders bord som han ska
stdlla glasen péa, fortsétter dukningen och arbetet med att konkret praktisera
problemlosningen. Malin knyter tillbaka till de antal glas som hittills har
riknats och dukats fram med hjilp av bade verbala och kroppsliga resurser.
Genom att séga ”da har vi haft tva och tva” i kombination med att samtidigt
halla upp pek- och langfingret pa sina bada hinder framfor Elias, presenterar
Malin det som hon syftar pa i sin efterfoljande fraga: ”>hur manga blir de<
(0.8) tillsammans” (raderna 31-33). Med denna friga formulerar Malin ett
nytt problem for Elias: hur ménga ar de glas som hittills har dukats fram? Det
hir problemet kan beskrivas bade som ett praktiskt dukningsproblem och
som ett matematiskt problem som soker ett visst antal. Malin bade talar fram
utrdkningen av problemet och visar den kroppsligt och ger séledes Elias
ledtrddar multimodalt. Utan ndgon paus svarar Elias det korrekta antalet
”fyra”, vilket Malin bekréftar genom upprepning.

Malin fortsitter sedan direkt med ytterligare en frdga som soker ett visst
antal: ”hur ménga till ska vi ha nu ra sa att de blir sex” (raderna 34-36). Det
forra problemet var foljaktligen ett led i det problem som formuleras hér —
hur manga glas har vi kvar att stilla fram? Aven om bada frigorna (raderna
33, 35-36) kan betecknas som frigor som soker ett visst antal i sina svar,
kréver de helt olika sorters utrdkningar for att komma fram till svaren. Det
tidigare problemet innehdll tvé termer”® som skulle adderas till varandra, men
i detta problem presenteras en term och summan av berdkningen. Summan &r
alltsa redan given och barnen far med hjélp av den och en term fragan vilken
den andra termen dr (jfr Lowing & Kilborn, 2003; Neuman, 1989). Den
matematiska operation som kravs for att kunna presentera problemets 16sning

2% Bn matematisk term ir ett talviirde som kan adderas till eller subtraheras ifran ett
annat talvérde.
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kan dérfor sdgas vara mer avancerad. Med matematiksprak kan den hér typen
av problemldsning sdgas laborera med s kallade talkamrater”®’. Malin
fortydligar problemet multimodalt genom att forst sdga ’fyra” och samtidigt
halla upp fyra fingrar pd hdgerhanden och sedan fortsitta med att sidga ”(v)
ska ha sex” och halla upp sex fingrar (raderna 36-39). Elias svarar d& "tvé
till”, vilket bekriftas som korrekt av Malin i ett ”bra Elias”, och far darefter
tva glas (raderna 43-44). Alla sex glasen till Anders bord har nu tagits fram
och dukats ut.

Sammanfattningsvis fungerar, i detta utdrag, aterigen fragestdllande som
metod for forskolldraren for att gora hennes och barnens dukning till ett
gemensamt problemldsningsprojekt. 1 frdgorna och de olika responserna
dgnar sig Malin och barnen &t problemldsning pa olika sétt. Dels formuleras
ett problem dar 16sningen rédknas fram, dels praktiseras denna problemldsning
konkret i det sociala samspelet med hjélp av ytterligare fragor och responser.
Problemldsningsprojektet byggs séledes upp i flera led. Vidare visar analysen
att Malin endast utvarderar och bekraftar korrekta svar pa sina fragor. Felsvar
far ta en omvég via en inskotts- och/eller utvidgad sekvens sé att barnen ges
en chans att reparera sitt svar till det korrekta. Detta forfarande skulle kunna
betecknas som en slags scaffolding (Wood, Bruner, & Ross, 1976) dir
forskolldraren guidar barnen till ritt svar. Med hjélp av reparation klarar
barnen av att ge korrekta svar, de far hjilp till rdtt svar. Samma slags
guidning forekommer ocksa i nésta utdrag.

Hjélp till rétt svar

Fran och med detta utdrag pagar dukningsaktiviteten dven i ett intilliggande
rum, men Malin och videokameran dr kvar i samma rum som tidigare. Malin
har uppmanat Lukas och sedan William att ga in i rummet bredvid och rékna
hur ménga som ska sitta dér och dta lunch. Lukas har precis innan det som
utspelar sig i utdraget nedan varit pa toaletten, men det har Malin inte
uppmérksammat. I detta utdrag kommer analysen att visa hur forskolldraren
Malin metodiskt undviker att explicit utvirdera ett barns svar som inkorrekt,
och hur hon arbetar mot en korrekt problemldsning genom att formulera
samma problem manga ganger och pa olika sitt.

7 Talkamrater dr de matematiska termer som tillsammans blir en viss och given
summa. Exempelvis dr termerna 5 och 5, liksom termerna 7 och 3 tiokamrater,
eftersom de tillsammans bildar summan 10.

- 167 -



Vardagliga aktiviteter blir problemlosningsprojekt

Utdrag 20b

~ o U W DN

Lukas:
Malin:
Lukas:
Malin:
Lukas:
Malin:

Lukas:

9 Malin:

10
11

12
13
14

15
16
17
18
19

Lukas:
Malin:

Lukas:
Malin:

Lukas:
Malin:

Lukas:

((kommer tillbaka in i rummet)) kuba

->kom ni fram till hur ménga vi va:

va

->hur manga va vi

Elias

(vill je)=

->=e Elias ddr inne hur madnga &r vi da (0.8)

Elias

4 pekfingret))

pa langfingret))

((pekar pa ringfingret))

(

och later u u u u hogt,

)

lillfingret)) -

((hdller i tummen))de &ar du

Pelle

Oscar (0.9)

Elias ((pekar pa

((ett barn hoppar framfdéor kameran

Malin sdger inte hors))

Malin
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20 Elias: ((kommer tillbaka)) ( )
21 Malin: ( ) ((haller upp sex fingrar))

22 Elias: ( ) Ja rakna ja rédkna Pelle me

23 Malin: a har u gjort de

24 Elias: a

25 Malin:->blev de sex barn dé& déarinne

26 Elias: a

27 Malin: & sa blire tva vuxna (1.0) ((haller upp
28 ->atta fingrar)) hur mdnga ere da ra (1.2)

29 Lukas: nitton (1.0) nitton tjugi tjuen tjutva
30 (0.6)

31 Malin:->va bra du e pa & rakna (.) hur madnga [ ( )]
32 Elias: [dtta ]
33 Malin: 4&tta Jja bra ((tar ner hédnderna))

34 Lukas: Aatta

Lukas kommer tillbaka fran det intilliggande rummet efter att ocksa ha varit
pa toaletten och Malin fragar honom “kom ni fram till hur manga vi va:” (rad
2). Malins friga, som é&r formulerad i preteritum, syftar tillbaka pé
uppmaningen hon tidigare gav Lukas och Elias men Lukas svarar bara “va”
(rad 3). Malin reparerar sin fraga till en mer problemformulerande variant:
“hur ménga va vi” (raderna 3-4). Malins frdga soker nu, dnnu en gang, ett
specifikt antal. Lukas svarar inte pa frdgan utan responderar i stéllet med
”Elias (vill je)”, som for att tala om att det ar Elias, som fortfarande ar kvar i
det andra rummet, som kan svara pa det. Malin bekréftar kort Lukas respons
och sedan formulerar hon direkt problemet en géang till, den hér gangen i
presens: “hur manga &dr vi d&” (rad 6). Malin invéntar inte Lukas svar utan
anvander sina fingrar som kommunikativ resurs, for att bade forkroppsligat
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och verbalt stodja och guida Lukas till rdtt svar pa frdgan om hur manga som
det ska dukas till i hennes matrum.

Malin péabdrjar sjélv ett svar genom att ta tag i sin egen tumme och séga
”de e du” och Lukas svarar ”a” (raderna 6-8). Sedan pekar Malin pa sitt ena
pekfinger och sédger ”Pelle” och Lukas svarar ”a” (raderna 9-10). Malin pekar
dérefter pé sitt langfinger och séger ”Oscar”. Efter en kort paus sdger Lukas
”Elias” och Malin pekar da pa sitt ringfinger och upprepar ”Elias” (raderna
12-13). Dérefter pekar Malin pa sitt lillfinger men séger ingenting. Malins
agerande kan hdr jamforas med vad Koshik (2002) kallar for designedly
incomplete utterances (DIU:s). Koshik (a.a.) visar hur lidrare kan anvinda
sadana ofullstdndiga turer som pedagogisk strategi for att locka fram elevers
forevisning av kunskap (knowledge display) nér de gor turen komplett i sin
respons (jfr Gejard, 2014). Malins sitt att enbart peka pé lillfingret utan att
sdga nagot skulle med andra ord kunna forklaras som ett sitt att fa Lukas att
fortsdtta uppréknandet av barn. Lukas séger d& ”E:” som om han tdnker efter.
Sedan gér det négra turer (raderna 16-21) déir det 4r omdjligt att urskilja vad
som sigs och darfor veta om Lukas fortsétter pa Malins pébdrjade tur, men
det som gar att uppfatta ar att Lukas sdger “Malin”.

Elias kommer sedan tillbaka in i rummet och sdger ”ja rékna ja rdkna
Pelle me” och Malin, som héller upp sex fingrar, svarar ’blev de sex barn da
ddrinne” (raderna 22 och 25). Hur detta antal sex har blivit etablerat annat &n
i denna tur gar det inte att veta, det 4r mojligt att det gjordes i de ohdrbara
turerna, men det som kan konstateras dr att det 4r Malin som sjilv, verbalt
och forkroppsligat, etablerar ett visst antal. Elias svarar jakande pad Malins
friga. Malin gor dé konstaterandet & sa blire tvd vuxna” samtidigt som hon
lagger till tva fingrar till och haller upp é&tta fingrar, och sedan ser vi é&nnu en
ging hur Malin véljer frigans form i samspelet med barnen.

Malin har, med hjilp av en upprikning av olika barns namn tillsammans
med olika fingerpositioner, konkretiserat och visualiserat det antal som
motsvarar 16sningen pé det formulerade problemet. Genom att sedan stilla
frdgan “hur manga ere da rd”, formuleras samma problem ytterligare en gang
(rad 28). Lukas responderar med att rdkna fran 19 till 22 (rad 29), vilket gér
att anta inte dr det korrekta svaret. Malin sdger dock inte att Lukas har fel,
utan utvidgar sekvensen med ett inskott dér hon i stéllet bekréftar att Lukas ar
bra pé att rdkna (rad 31). Direkt direfter borjar Malin repetera sin fraga med
“hur manga”, men ldngre 4n s& hinner inte Malin, utan Elias svarar i
Overlappning “atta” (raderna 31-32). Och nu bekréftas detta antal, atta, som
det korrekta svaret av Malin som sdger “atta ja bra” och hon tar hér ocksa ner
sina hinder (rad 33). Problemet med hur manga de ska duka till i Malins
matrum ar nu 16st och Lukas korrigerar sitt tidigare felaktiga svar da dven
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han upprepar antalet atta”. Eftersom de nu vet hur ménga de ska duka till, i
rummet bredvid, kan sjdlva dukningsaktiviteten fortsétta.

I detta utdrag har sdledes samma problem formulerats, genom olika
frégor, inte mindre &n sex ganger for att ndgot av barnen ska komma fram till
det antal som Malin orienterar sig mot som den korrekta problemlosningen.
Malin delar upp antalsproblemet i tva led, forst rdknas barn och sedan
adderas de vuxna. Inte ndgon ging utvirderar Malin barnens svar explicit
som felaktiga, utan hon fortsitter att formulera om och utvidga fraga-svar-
sekvensen for att tillslut avsluta med ett bekriftande av ett svar som det
korrekta. Malin kan, i och med detta forfaringssitt, tolkas ta pa sig ansvaret
for barnens forstielse av den forst initierade fragan och deras mojligheter att
svara korrekt. Hon formulerar om frdgorna och utvidgar sekvenserna for att
fa ett korrekt svar i stillet for att uttryckligen utvirdera barnens svar som
inkorrekta och undviker pa sé sitt att ldgga Over ansvaret for forstaelsen av
fragan pa barnen (jfr Zemel & Koschmann, 2011).

Sammanfattningsvis gér det att konstatera att dukningsaktiviteten i dessa
utdrag organiseras genom flera olika sorters problemformulerande och
antalssokande fragor och dess responser. Med hjélp av dessa fragesekvenser
gors olika problemldsningsprojekt mojliga. Handlingen att fraga tjénar
sdledes pedagogiska syften for forskolliraren Malin. I alla de frdgor som
stéills av Malin kan det ségas att svaren redan dr kidnda for henne. Barnens
responser ar dock inte kdnda i forvdag och dessa kan se véldigt olika ut. Nar
barnen responderar med ett forviantat svar bekrdftas det som korrekt av
Malin. Nér barnens responser uttrycker ndgot annat &n det forvéntade svaret
utvérderas det inte som inkorrekt, utan i stéllet guidas barnen, via inskotts-
och/eller utvidgade sekvenser till korrekt svar. Med hjidlp av fragor med
forvintade svar kan sdledes en viss sorts problemlosning — ett korrekt svar —
samproduceras och offentliggéras av forskolldrare och barn i, delvis
utvidgade, treledssekvenser (jfr Macbeth, 2000). Anvéndningen av frdgor
med kdnda svar kan dérfor beskrivas som en metod for forskolldraren att
locka fram viss kunskap frdn barnen i stéllet for att formedla den sjilv (jfr
Koshik, 2005). Att frAgorna, for forskolldraren, har kénda svar kan ocksé
forklaras vara ndgot som &r underforstatt for bade forskolldrare och barn (jfr
Melander & Sahlstrom, 2010) vilket darfor bidrar till uppratthéllandet av en
lokal pedagogisk ordning.

Sammanfattande kommentarer

I det hér kapitlet har exemplen visat hur interaktionens organisation genom
fraga-svar-sekvenser gor det mojligt att transformera vardagliga forskole-
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aktiviteter till problemldsningsprojekt. Analysen askadliggor detaljerat hur
fraga-svar-sekvenser anvinds strategiskt av forskolldraren for att bjuda in
barnen till gemensamma problemldsningsprojekt, med utgdngspunkt i
barnens intresse for att fa éta &pple, gunga gungbridda och vara med och duka.
Fragestdllande fungerar siledes som metod for forskolldraren for att
tillsammans med barnen bade uppmérksamma, stélla upp, undersdka och losa
gemensamma problem. Exemplen i detta kapitel demonstrerar dessutom hur
problemldsningsprojekten byggs och vecklas ut i flera led. Likasé synliggdr
exemplen hur en viss sorts problemldsning offentliggdrs av forskolldrare och
barn i interaktion, eftersom enbart korrekta svar utviarderas. Med hjilp av
fréga-svar-sekvenser blir det ocksd mojligt for forskolldraren att stodja
barnens delaktighet. Genom att stélla fragor kan forskolldraren ”locka fram”
viss kunskap i stéllet for att sjalv formedla den. Genom att omformulera sina
fragor kan forskolldraren dven undvika att utvirdera barnens svar som
inkorrekta och i stéllet guida dem till nya svar. Analysen visar ocksa hur de
problem som orienteras mot av forskolldrare och barn kan betecknas som
bade praktiska och teoretiska. Kapitlets exempel visar slutligen hur lokala
pedagogiska praktiker — orienterade mot matematik och fysik — genereras
spontant ur samspelet mellan forskolldrare och barn och hur dessa praktiker
forankras konkret i de praktiska problemldsningsprojekten.
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Kapitel 10

Att etablera organisatoriska principer for
en gemensam aktivitet

I det forra kapitlet visar jag hur fragehandlingar tjénar pedagogiska syften for
forskolldraren Malin. Aven i det videoinspelade samspelet nedan mellan
forskollararen Bodil och de lite yngre barnen tjénar fragehandlingar peda-
gogiska syften. I det hir kapitlet fortsitter analysen av interaktion som
innehaller fraga-svar-sekvenser och de tvd exemplen visar samspel mellan
Bodil och barn i ett till tvaars-aldern nér de ldser bok och nir de har séng-
stund. Analyserna kommer att visa hur det genom fridga-svar-sekvenser blir
mojligt att etablera organisatoriska principer for boklasningsaktiviteten och
sangstunden.

Sagolasning

I detta exempel deltar forskolldraren Bodil och barnen Fanny, Sofia och
Lukas i en bokldsningsaktivitet. I de foljande tre utdragen frén detta tillfille
visas hur forskolldraren Bodil laser boken Maria kan sjdlv (Justesen, 1988)
for, och tillsammans med, framfor allt Fanny som &r i tvaars-aldern. Det ar
Bodil och Fanny som tillsammans har kommit 6verens om att ldsa en saga
och det &r Fanny som under hela aktiviteten sitter kvar bredvid Bodil pé
golvet. Flera andra barn deltar ocksa i sagostunden, men de kommer och gar
och deltar inte alls lika mycket som Fanny, vilket utdragen nedan ocksé
kommer att visa. Det &r utifran kapitlets analytiska fokus mot interaktionens
fraga-svar-sekvenser som foljande tre utdrag dr avgrinsade. Det dr négra av
dessa fragesekvenser, snarare dn forskollararens ldsande och berdttande av
bokens sammanhéngande innehéll som hér har lyfts ut ur videoinspelningen.
Utdrag 21a inleds nér bokaktiviteten redan har pdgétt en kort stund (44
sekunder) och visar den forsta av bokaktivitetens organisatoriska principer.

Barns erfarenhetsvérldar knyts till bokens inneh4ll

Utdraget inleds med att Bodil “ldser” ur boken fér Fanny. Bodil ldser inte
ordagrant vad som star i bokens text, utan sitter mer ord pa och beréttar vad
som hénder utifrdn bokens bilder och text. Detta forfaringssétt dr vanligt nér
vuxna, pedagoger eller vardnadshavare, ldser for sma barn (jfr Baker, 1991;
Bjorklund, 2008; Kennedy, 2012).
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Utdrag 21a

1 Bodil: titta Maria sover (.) hon e lite- vanta ja

2 ser ju ingenting ((tar av sig glasdgonen och
3 satter dem pad huvudet)) kommer mamma & vacker
4 ->henne brukar mamma védcka dej pa morgonen

5 Fanny (.) ((tittar pa Fanny))

& 1)
b A

i 7 S bt ,—*.
Fanny: ((tittar forst i boken, sedan upp)) n::

6

7 (.)

8 Bodil:->eller e de du som vacker mamma (0.9)

9 Fanny: (( tittar pa Bodil)) nej

10 Bodil: nej ((skakar pa huvudet)) e mamma som vacker
11 dej a ((nickar))

12 Sofia: ((kommer och satter sig bredvid Bodil))

13 Bodil:->brukar din mamma vacka dej Sofia pa& morron

14 (0.9) ((tittar pa& Sofia)) sover du pa=

15 Sofia: ((med ansiktet bort fré&n kameran)) (°=pappa’)
16 Bodil: pappa (0.8) ((fortsatter lasa ur boken)) titta
17 hdr mamma Maria stryker (.) sa hdr 6ver kinden
18 ((stryker Fanny over kinden))

Genom att, inledningsvis, anvinda ordet titta som attention getter (Cekaite,
2008) kan Bodil uppméirksamma Fanny pa bokens innehall (jfr Bjork-Willén
& Cromdal, 2009; Melander, 2003). Efter att ha last att Maria i boken blir
vickt av sin mamma frdgar Bodil om ocksd Fanny brukar bli vickt av sin
mamma pd morgonen (raderna 3-5). Forskolldraren Bodil knyter pa sa sétt
bokens innehall till barnet Fannys erfarenhetsvirld och gér fran fiktion till
verklighet (jfr Cochran-Smith, 1984). Fragan som stills &r en fraga som sdker
information och den kriver antingen ett ja eller ett nej till svar. Fanny lyfter, i
och med frigan, sin blick fran boken och tittar upp och svarar ”n::” (rad 6).
Detta svar tas emot som otillrdckligt av Bodil eftersom hon omformulerar
fragan till eller e de du som vicker mamma” (rad 8). Denna omformulering
medfor att de bada fradgorna, som soker samma slags information av Fanny,
blir ett motsatspar. Den omformulerade fragan &r ocksa en variant som skulle
kunna sédgas provocera fram ett svar. Under tiden som fragan omformuleras
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av Bodil riktar Fanny om sin blick fran boken och méter Bodils, sé att de tva
har 6gonkontakt. Efter en kort paus ger Fanny Bodil ocksé ett tydligt svar,
”nej”. Bodil upprepar och bekriftar Fannys “nej” och fortsétter sedan med att
sdtta ord pa vad detta nej innebér for Fanny, att det e mamma som vécker
dej a”, samtidigt som hon nickar (raderna 10-11). Med hjidlp av tva
informationssdkande fragor och dess svar verbaliseras pa sd sétt Fannys
erfarenhetsvérld som ocksa relateras till boken de léser.

Darefter kommer ett till barn, Sofia, och sitter sig bredvid Bodil. Bodil
riktar sig da direkt till Sofia och inkluderar henne i sammanhanget och
aktiviteten, genom att titta pa henne och stélla frdgan “brukar din mamma
viicka dej Sofia pA morron” (rad 13). Aven denna friga soker en viss sorts
information, information om Sofias erfarenhetsvirld. Bodil far inte direkt
nagot svar, sa efter ndstan en sekunds paus fortséitter hon med yttrandet
”sover du pa” vilket hon dock avbryter eftersom Sofia kommer med sitt tysta
svar, ”’(°pappa®)” (raderna 14-15). Sofias svar bekréiftas av Bodil med ett
upprepande (rad 16). Efter att bdda barnet har engagerats i aktiviteten, genom
att svara pad fragor, atergdr Bodil till bokldsningen igen. Bodil anvénder
aterigen ordet “titta”, for att fanga barnens uppmirksamhet, nu ocksé
tillsammans med hér” nédr hon séger “titta hir mamma Maria stryker (.) s&
hiar over kinden” och konkretiserar detta for Fanny och Sofia pd ett
forkroppsligat vis d& hon stryker Fanny 6ver kinden (raderna 16-18).

I utdragets samspel kopplas bokens innehdll samman med barnens
erfarenhetsvérldar genom informationssokande frdgor och dess svar, och
fiktion knyts séledes ihop med verklighet. Genom att viss information om
barnens erfarenhetsvérldar gors relevant, konkretiseras bokens innehall. Med
hjilp av de informationssokande frdgorna visas ocksd en organisatorisk
princip for boklasningen — att 1dsa den har boken inbegriper att prata badde om
det som hénder i boken och om ldsarna.

Hur vi gér nér vi léser bok

Utdrag 21b som f6ljer &r innehéllsrikt och analysen av det kommer att visa
hur forskollararen Bodil och barnet Fanny, i sitt samspel, etablerar flera
organisatoriska principer for den pagdende bokaktiviteten.

Utdrag 21b

1 Bodil:->men va gor hon har ra ((pekar i boken))kan du
2 ->berdtta for mej Fanny (1.2) va gdr va gor

3 ->Maria hédr (1.4) va satter hon pa sej (0.9)

4 ((tittar pa Fanny))
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11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
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22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
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Fanny:

Bodil

Sofia:

Bodil:
Sofia:
Fanny:
Bodil:

Lukas:

Bodil

Fanny:
Bodil:
Fanny:

Bodil:

Fanny:

Bodil

Fanny:

Bodil

Fanny:
Bodil:
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((tittar i boken)) (bat)
:=>[satter hon pad sej trdja-]

huvudet))
har Lotta kommit (1.5)

((ryggar tillbaka))

men vet du hon sitter & léaser saga a vill
sitta hidr (1.9) ((Sofia g&r iviag)) titta
[men hon tycker] de e lite svart

((star bredvid Bodil och tittar pa henne))

[Lotta:: ]
:=>kan du satta pa dej en trdja ((tittar pé
Fanny))
a
a: ((nickar)) (har du sett)
((nyper tag i sin trdja))

a: har du satt pa& de]j den trdjan. (1.0)

a en fin orange trdja har ru (1.1) men
kaninen har ju ingen trdja (1.0)

((lyfter upp Fannys gosedjurskanin som
sitter 1 Bodils knad foér att lyssna pa
sagan))

°he®

:->nej han kanske fryser da (1.0) va ska Maria
satta pad sig nu ra (1.4) ((pekar 1 boken))
((tittar dar Bodil pekar))

:=>va ar re har foér nat ((pekar i boken))
bytto

byxor ja (0.9) & hon har bara en strumpa pa

sej (0.7) har ru sett (0.8) ((pekar i boken))

ha ((vander sig mot Elin som har kommit fram
till Bodils vanstra sida)) [ska ru va me a
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38 lyssna Fanny beradattar sagal

39 Fanny:-> [& va e va e va
40 ] va adja pumpan
41 (.)

42 Bodil:->ja var e den andra strumpan

43 Fanny: da::r ((bdjer sig fram tar tag i boken))

'

A s o

44 Bodil: d&r pa golvet 1&g strumpan (0.7)

45 Fanny: a:

46 Bodil: a: (0.9) ((bladdrar sida)) & (0.6)
47 titta nu kan inte Maria hitta sina
48 ->toffler kan du hitta Marias toffler
49 (0.7) ((pekar i boken, tittar pa

50 Fanny))

51 Fanny: a

52 Bodil:->m va:r ser du tofflerna- ser du na toffler

53 Fanny: >.h< (0.7) ((bdjer sig snabbt fram och pekar i
54 boken) )

55 Bodil:->d&:r ligger rom ocksad pa golvet (1.0) men va
56 gér hon déar ra (0.7) ((pekar i boken))

57 Fanny: pa

58 Bodil: satter hon pa: tofflerna (0.6) titta nu

59 ligger nallen dar bakom Maria ((pekar i

60 boken))

Utdrag 21b inleds med en fraga som skiljer sig fran fradgorna i utdrag 21a. I
21a stélldes ja och nej-fragor, men hir stiller Bodil en friga som kan
kategoriseras som mer dppen. Bodil sdger: "men va gor hon hir rd”, pekar pé
en bild i boken och efterlyser respons genom att fortsitta med ’kan du beritta
for mig Fanny”. Bodils fraga soker ett svar av Fanny som innehaller nagon
slags beskrivning av vad som hénder i boken. Fragan far dock inget svar och
efter en dryg sekunds paus fortsitter Bodil och omformulerar sin fraga nigot
till ”va gor va gor Maria har”. Omformuleringen gor att fragan soker lite mer
specifik information eftersom den nu ersitter pronomenet hon med Maria.
Detta ricker dock inte, for inte heller denna fraga fér ett svar av Fanny och
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efter lite mer &n en sekunds paus omformulerar Bodil fragan igen sa att den
blir &n mer specifik och dirmed ocksd mer styrande, ”va sétter hon pa sig”
(raderna 1-3). Nu handlar inte fradgan om vad Maria gor, utan om vad hon
sétter pa sig. Fragan soker alltsd en bendmning i sitt svar. Eftersom denna
frdga dr dnnu mer specifik dr den ocksa ldttare att svara pa. Dessutom riktar
Bodil hér om blicken fran boken mot Fanny och forstirker pa s& vis sin
Onskan om ett svar.

I samtalets utveckling orienterar sig Bodil siledes tydligt mot
nédrhetsparets normativa ramverk nér hon fortsétter att arbeta for att fa svar pa
sina fragor (Heritage, 1984). Bodils arbete for att fa svar pa sina fragor med
non-first firsts (Auer, 1984) kan jamforas med det Filipis (2009) analyser av
fordldra-barn-interaktion visar. Filipi synliggoér hur foréldrar initierar repa-
ration, nir barnen inte ger respons genom att exempelvis fraga om eller om-
formulera fragan. I samspel med yngre barn agerar foljaktligen bade
forskolldraren Bodil och fordldrarna i Filipis studie pa samma sétt som brukar
ske 1 samspel mellan enbart vuxna eftersom de forvéntar sig ett svar.

Efter det att Bodil har stillt tre frigor kommer ocksé ett svar frdn Fanny,
”(bat)”’, men detta svar hanteras inte som ett relevant sadant av Bodil
eftersom hon direkt efter Fannys svar formulerar om frégan en fjirde gang
och gor den ytterligare mer specifik och &nnu mer styrande: “’sétter hon pa sig
en troja-” (raderna 5-6). Denna fraga dr av samma sort som i utdrag 21a, en
frdga som kréiver ett ja eller nej-svar. En sddan fraga mojliggor lattare ett svar
dn en mer Oppen fraga, vilket vi ocksa kunde se i utdrag 21a, dar Bodils ja
och nej-fragor fick svar av barnen. I den hér fragan &r ocksé bendmningen
som soktes 1 den tidigare frigan pd rad 3 inbdddad. Den information som
soktes i1 utdragets allra forsta friga — om vad som utspelar sig i boken — har
sdlunda packats upp och verbaliserats i olika led genom fragor om i) bokens
huvudperson Maria, ii) vad Maria sétter pa sig och iii) huruvida det ar en
troja hon sétter pa sig. I detta utdrag gar det dock inte att se om Bodils arbete
med att omformulera fragorna 16nar sig, eftersom hon avbryter sin tur efter
Overlappning av Sofia (raderna 6-7). Sofia, som sedan forra utdraget har
lamnat bokaktiviteten, kommer hir tillbaka for att géra Fanny uppmaérksam
pa att pedagogen Lotta har kommit och foresla att Fanny ska folja med till
henne. I och med detta avbryts bokaktiviteten for en kort stund.

Aktiviteten aterupptas genom att Bodil &nnu en géng anvénder ordet
“titta” for att fdnga och rikta Fannys uppméarksamhet mot bokens innehall.
Bodil fortsitter direfter genom att ldnka ihop titta” med de tidigare
yttrandena om Maria som i boken sitter pa sig en troja, dd hon sidger “men
hon tycker de e lite svart” (raderna 13-14). Sedan foljer ytterligare en friga
frén Bodil, som den hér géngen soker information om Fanny: “kan du sitta
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pa dej en tr6ja” (rad 17). Denna fraga ar av samma sort som fragorna i utdrag
21a dé den, genom att vara personrelaterad, knyter samman fiktionsinnehallet
1 boken med Fannys verklighet. Det dr ocksa en friga som avser ett ja eller
nej-svar och som séaledes &r ldttare att besvara, &n en Oppen fradga. Hér
kommer ocksa ett svar frdn Fanny utan ndgon paus, 7a” (rad 19). Bodil
bekriftar detta direkt med ett ”a:”, samtidigt som hon ocksa nickar (rad 20).
Nar Bodil sedan fortsdtter talturen nyper Fanny tag i sin tréja och Bodil
avbryter sitt yttrande for att i stéllet verbalt bekréfta och relatera till Fannys
forkroppsligade handling (raderna 20-23). Bodil forhéller sig till Fannys
rorelse som om det vore en verbal taltur och knyter an till den genom att séiga
a: har du satt pa dej den tr6jan”. Efter en sekunds paus fortsitter Bodil med
”a en fin orange tr6ja har ru” och utvecklar dérigenom spraket genom att
bygga ut nominalfrasen®® ”den trojan” till “en fin orange troja”. Efter
ytterligare en paus pa drygt en sekund sdger Bodil ”men kaninen har ju ingen
troja” samtidigt som hon lyfter upp Fannys gosedjurskanin som hon har i sitt
kné (raderna 23-24). P4 detta vis anvénder Bodil dnnu en artefakt for att
fortsdtta arbeta med begreppet troja och utveckla samtalet. Det skulle ocksa
kunna beskrivas som om Bodil héir utfor det tredje steget i en lokal
”boklésningsrutin”. Det forsta steget dr nar Bodil och Fanny talar om det som
utspelar sig i boken (raderna 1-6), det andra steget &r nir Bodil och Fanny
knyter innehéllet i boken till ldsarna av boken (raderna 17-20) och det tredje
steget dr nér innehallet kopplas till konkreta foremél, som Fannys trdja och
gosedjur (raderna 21-29).

Efter detta svarar Fanny med ett tyst ”°ne®’ (rad 28). Bodil bekréftar
Fannys svar “nej” och fortséitter med ”han kanske fryser d4” och utvecklar pé
sd vis innebdrden av begreppet troja ytterligare (rad 29). Efter en sekunds
paus étervinder Bodil sedan tillbaka till boken igen genom att stélla frigan
”va ska Maria sétta pa sig nu rd” samtidigt som hon pekar i boken. Fragan
soker aterigen information om det som utspelar sig i boken. Fanny tittar dar
Bodil pekar men svarar inte pd denna nagot Oppna fraga (rad 31). Bodil
omformulerar da fragan till ”va dr re har for nat” och pekar igen i boken (rad
32). Denna mer specifika friga, som genom sin formulering och Bodils
forstirkning genom pekning, kan sigas guida Fanny d& den krédver ett
specifikt svar, en bendmning. Nar en informationssdokande friga inte far
nagot svar, visas saledes aterigen hur Bodil verbalt packar upp den sokta

* »Nominalfrasen utgdrs av ett substantiv eller pronomen plus eventuella
bestdmningar. Bestimningarna kan specificera eller ge ytterligare information om
huvudordet men paverkar inte huvudordets syntaktiska egenskaper” (Jorgensen &
Svensson, 1987[1986], s. 64).
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informationen genom att inforliva den i en mer specifik fraga. Utan ndgon
paus svarar Fanny nu ”bytto” och Bodil hanterar detta svar som korrekt och
bekriftar det med “byxor ja” (raderna 33-34). Genom att bendmna det som
Bodil pekar pa, ldmnar Fanny ocksa den information som tidigare sdktes om
handlingen i boken. Bodils respons &r hir ndgot mer 4n bara en bekréftelse av
ett korrekt svar. Att upprepa ett litet barns icke-korrekta verbala yttrande
genom att ge det en korrekt form betecknas i spraksociologiska sammanhang
som en implicit eller ”inbdddad korrektion” (embedded correction) av nagot
yttrande i en foregdende tur (Brouwer, Rasmussen, & Wagner, 2004;
Jefferson, 1987). Eftersom korrektionen dr inbdddad genomfors den utan att
for den skull vara sjdlva huvudsaken i talturen. Detta forfarande kan ocksa
sdgas vara ett vedertaget handlande i den svenska forskolans
sprakutvecklande arbete med de yngsta barnen.

Efter en knapp sekunds paus fortsdtter Bodil att tala om innehéllet i
boken, samtidigt som hon pekar (raderna 34-35). Samtidigt som Bodil sedan
viander sig till Elin, som har kommit fram till dem, foréindras Fannys
deltagande. For forsta géngen i detta exempel tar hon ett eget initiativ. Fanny
anammar Bodils fragestrategi att stilla en informationsskande fraga dér det
forvintade svaret redan ar ként och sédger i dverlapp med Bodils yttrande &
va e va e va” (rad 39). Hennes upprepande, och ateranvindande av sin
turstart, kan tolkas som en strategi for att bli hord, eftersom det sdgs i en
overlappning med annat tal (Schegloff, 1987b). Nér Bodil tystnar kan Fanny
dérfor fortsdtta med det hon vill sdga: ”va adja pumpan” (rad 40). Detta ar
intressant. I och med detta yttrande tar Fanny upp en organisatorisk princip
for boklasningsaktiviteten och visar pé sa sitt att hon har erfarit och forstatt
hur hon och Bodil gor nir de ldser den hér boken. I stillet for att sedan svara
pa Fannys fréga, tar Bodil tillbaka frageinitiativet genom att upprepa fragan
och séger “ja var e den andra strumpan” (rad 42). Genom detta agerande blir
det dnnu en ging Bodil som styr samtalet och samspelets utveckling och
Fanny far ater en plats som svarare i turtagningen. Fanny svarar, med emfas,
”dé::r” och bojer sig fram och tar tag i boken (rad 43). Bodil bekriftar och
utvecklar Fannys svar med “dér pa golvet lag strumpan” och formulerar
samtidigt ett svar pa Fannys tidigare fraga pa rad 40 (rad 44). Fanny bekraftar
sedan Bodils svar och sdger a:.” och Bodil upprepar ”a:.” (raderna 45-46)
och pa sé vis nér de tillsammans konsensus.

Efter en kort paus, d& Bodil vinder sida i boken, fortsitter sedan
samtalet. Bodil pekar och uppmirksammar Fanny pé innehallet i boken. Hon
later ocksé sin beskrivning av vad som hinder i boken direkt foljas av en
frdga som knyter an till detsamma, och som uppmanar Fanny att engagera sig
i bokinnehallet: “kan du hitta Marias toffler” (raderna 47-50). Bodil
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formulerar denna géng direkt sin fraga sa att den ar specifik och efterfragar
ett ja eller nej-svar. Fragan behover inte heller omformuleras som tidigare for
att fi ett svar, utan Fanny svarar ”a” (rad 51). Bodil bekriftar kort Fannys
svar och utvecklar dérefter sin frdga: ”va:r ser du tofflerna- ser du né toffler”
(rad 52). Bodils sjélvreparation gor att fragan som forst kréver ett specifikt
svar, var tofflorna dr, omformuleras till att bli en fraga av samma sort som
den forra, en fraga som ber om ett ja eller nej-svar och som pa sa sétt lattare
mojliggdr ett svar. Fanny svarar ocksd direkt, genom att géra en snabb
inandning och bdja sig fram och peka i boken (raderna 53-54). Bodil
verbaliserar darefter Fannys forkroppsligade handling, och formulerar ocksa
svaret pa fridgan om var tofflorna dr, genom att sdga “dé:r ligger rom ocksé pa
golvet” (rad 55).

Efter en sekunds paus fortsitter Bodil med att initiera ytterligare en
fraga-svar-sekvens genom att friga “men va gor hon dir rd” och peka i
boken. Anyo sdker frigan information om det som hinder i boken. Fanny
svarar efter en kort paus ”pd” och Bodil utvecklar aterigen Fannys svar
genom att sidga “sdtter hon pa: tofflerna” (raderna 55-58). Genom Bodils
respons syns hur Fannys yttrande hanteras som om det innehaller mycket mer
mening dn vad det enstaka ordet inbegriper. Ordet “pd” tolkas rymma
informationen om vad Maria i boken gér med sina tofflor, att hon sitter pa
sig dem. Den organisatoriska principen att prata om det som hénder i boken,
med hjdlp av en informationssdkande fraga och dess svar, genomfors hir
okomplicerat i samspelet mellan Bodil och Fanny. Efter detta gar det ungefar
15 sekunder i videoklippet dar Bodil beréttar om innehallet i boken, men
dérefter aterkommer fraga-svar-forfarandet, vilket kommer att visas i
nistkommande utdrag.

I utdraget ovan organiseras bade sjélva samspelet och bokaktiviteten av
deltagarna med hjidlp av fraga-svar-sekvenser i ett slags flode.
Sammanfattningsvis stiller Bodil frdgor som, om den efterféljande pausen ar
langre dn en sekund, omformuleras till dess att hon fér ett svar av Fanny och
detta svar utvecklas ocksd vidare av Bodil. Fragorna, som framfor allt ar
informationssdkande i sin karaktér, anknyter till bokens innehall pa olika vis
och de relaterar ocksd bokinnehallet till Fannys erfarenhetsvérld. Analysen
visar hur bokldsningsaktiviteten ockséd kan beskrivas som ett gemensamt
rutiniserat projekt diar en lokal organisatorisk princip for att lisa bok
tillsammans exempelvis handlar om att ”gemensamt leta efter for barnet
kinda foremal i bokens innehall”. Andra organisatoriska principer som blir
synliga i detta utdrag ar att bokladsandet gors tillsammans genom samtal om 1)
bokens karaktirer (raderna 1-6), ii) ldsarna sjélva (raderna 17-20) och iii)
konkreta artefakter som Fannys troja och hennes gosedjurskanin (raderna 21-
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29). Med utgangspunkt i dessa organisatoriska principer, som genomfors med
hjilp av fréga-svar-sekvenser, astadkommer Bodil och Fanny tillsammans
aktiviteten “att 14sa bok”.

Uppvisad férstdelse fér hur bokaktiviteten gér till

I foljande utdrag anvinder sig Fanny av de organisatoriska principer for
bokaktiviteten som har etablerats tidigare (utdrag 21a-b) och visar pa sé sitt
upp en forstaelse for aktivitetens samtalsinnehall.

Utdrag 21c

1 Bodil:->&:: °va ska Maria gdra nu®’ mamma ska borsta
2 ->hdret pa& Maria- brukar du borsta hére (2.1)
3 ((pekar Fanny 1 magen))

4 Fanny: ((tar snabbt tag i sitt har))

5 Bodil:->°brukar du® eller mamma (0.7) ((tittar pa
6 Fanny))

7 Fanny: °mamma’

8 Bodil: mamma (1.6) ((tittar snabbt upp mot

9 kameran och sedan i boken))
10 Fanny: ((tar sats med handen och kommer at Bodils
11 arm)) da e min har ((klappar sig pa

huvudet, pad haret))

v

13 Bodil: ja dar e ditt har du har [brunt har ]

14 Fanny: [du ha du hal] ottéa
15 haj

16 Bodil: Jja ja har ocksd har (1.5) ((tar i sitt

17 har))

18 Fanny: ((tar 1 sitt har))

19 Bodil: men nu e inte Bodils ha&r brunt langre ((tar
20 i sitt hdr)) nu e de lite rott (1.8) °a°

21 Fanny: ((pekar pa gosedjurskaninens huvud)) knine
22 ostd haj (0.7) ((tittar pa kaninen))
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23 Bodil: ((tar i sitt hadr)) °a titta (.) rott® vi

24 har nastan likadant har du & ja

25 Fanny: ((pekar pa gosedjurskaninens huvud)) kanine
26 ostd haj ((tittar p& Bodil))

27 Bodil: ‘°a:° ((nickar)) (1.6) & du har ett harspéanne
28 pad dej i dag- ((tar pa Fannys harspdanne))

29 MAXIMILIAN ((ropar pa ett barn som ar pa vag
30 ut ur rummet)) MAXIMILIAN kom

Utdrag 21c inleds med att Bodil béde stéller en fraga om innehallet i boken
och direkt, utan att Iimna 6ver talturen, sjilv svarar pa den, ”a:: °va ska Maria
gbra nu® mamma ska borsta haret pd Maria-". Att Bodil sjilv svarar pé
frigan, d&ven om svaret inte “matchar” frigan, skulle kunna uppfattas som ett
forberedande arbete av henne for att sedan direkt kunna stilla nésta fraga,
”brukar du borsta hare” (rad 2). Med andra ord skulle det kunna vara sa att
Bodil sjdlv svarar pa den forsta fragan for att antingen omformulera den till
en variant som lattare mojliggor ett svar frdn Fanny eller for att ga vidare till
nista steg i den gemensamma aktiviteten — att knyta bokens innehall till
Fannys erfarenhetsvérld.

Fanny svarar inte verbalt, utan tar tag i sitt har (rad 4). Det kan tolkas
som om Fanny hédr svarar pad en annan frdga 4n den som stills, ndmligen
frigan “var dr haret?”, eftersom det ar den typ av frdga som tidigare har
stéllts. Fannys respons kan ocksa tolkas visa hur hon har tagit upp” de
organisatoriska principer for bokaktiviteten som tidigare etablerats (se utdrag
21b), ndmligen att forst samtala om bokens karaktirer och sedan om ldsarna.
Genom att ta tag i sitt eget har knyter Fanny samtalet till sig sjdlv som
”lasare”. Bodil orienterar sig dock inte mot detta och hanterar heller inte
Fannys forkroppsligade handling som ett svar, utan omformulerar sin fraga
till ”°brukar du® eller mamma” och tittar pa Fanny (rad 5). Bodil l&mnar hir
tva Omsesidigt uteslutande kandidatsvar (candidate answers, se Pomerantz,
1988, jfr ocksd Bjork-Willén, 2013) som guidar Fanny och “ger” henne tva
mojliga satt att svara, till skillnad fran den forsta fragan (rad 2) som ar en ja
eller nej-fraga. Fanny sdger da tyst ”’mamma®”, vilket kan uttrycka néagot

- 183 -



Att etablera organisatoriska principer for en gemensam aktivitet

annat dn just ett svar pa fragan, men Bodil upprepar detta, ”mamma” och
hanterar det ddrigenom som ett svar (raderna 7-8).

Sedan tar Fanny initiativet i samtalet och sédger ”d4d e min hér” och
klappar sig p& héret (raderna 11-12). Detta kan ségas bekrifta tolkningen
ovan, att Fanny svarar péd fragan “var &r haret?”, som dock inte har stéllts i
denna sekvens. Fanny utfor nu ocksd explicit det andra steget i de
organisatoriska principerna for bokaktiviteten, hon knyter bokinnehéllet till
sig sjdlv som ”ldsare”. Bodil foljer med i samspelets utveckling och lamnar
bokinnehéllet for att bade bekrdfta Fannys pastdende och expandera det med
”ja dér e ditt har du har brunt har” (rad 13). Fanny knyter dé an till ytterligare
en lasare av boken, Bodil, och séger, inledningsvis 6verlappande, ”du ha du
ha otta hdj” (raderna 14-15). Bodil upprepar och bekriftar pa nytt med “ja ja
har ocksa héar” och tar tag i sitt har (raderna 16-17). Dérefter utvecklar Bodil
aterigen innehéllet i deras samtal och sdger “men nu e inte Bodils har brunt
langre nu e de lite rott”, samtidigt som hon tar tag i sitt har (raderna 19-20).
Fanny fortsitter sedan samtalet, dock utan att plocka upp Bodils ”fargtema”,
med att inkludera sin gosedjurskanin, “knine ostd héj” och hon béde pekar
och tittar pa kaninen (raderna 21-22). Hér visas att Fanny ocksa har tagit upp
ett tredje steg i bokaktivitetens organisatoriska principer, att samtala om och
involvera en artefakt, sin gosedjurskanin. En tolkning av Fannys handlande
skulle kunna vara att hon uppvisar ett kunnande om den lokala ordningen i
den gemensamma bokaktiviteten eftersom det demonstrerar hur hon “hénger
pa” bokldsningens, genom fraga-svar etablerade, sekventiella organisation.

Bodil verkar dock inte uppfatta vad Fanny séger eller menar, eftersom
hon varken upprepar eller utvecklar Fannys yttrande som tidigare. Bodil
sdger i stillet, lite tyst forst, “°a titta (.) rott® vi har néstan likadant hér du & ja”
(raderna 23-24). Fanny som inte fir ndgon bekréftelse pd vad hon har sagt,
upprepar “kanine ostd hdj” och tittar pa Bodil (raderna 25-26). Bodil svarar
tyst och kort °a:°” innan hon, efter ungefar en och en halv sekunds paus,
fortsdtter utveckla det sprikliga innehallet i samtalet med fokus pa Fannys
har, a4 du har ett harspdnne pa dej i dag-” (raderna 27-28). Den korta
responsen pa Fannys tal om att kaninen ocksa har har skulle kunna tolkas
som att Bodil svarar och ger nagon slags bekriftelse, trots att hon inte verkar
ha uppfattat eller forstatt Fannys budskap. Bodil fortsitter i stillet med att
utveckla det samtalsinnehall som hon initierat och pa sa sitt visas ocksa att
det framst & hon som har makt att styra &ver samtalets progression. Efter
denna ordvéxling avbryts dock samtalet och bokaktiviteten abrupt av att ett
ettarigt, nyinskolat, barn gar ut ur rummet och Bodil ropar och gar efter
honom.
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Utdrag 21c¢ skiljer sig fran det forra, da det inte innehaller lika manga
fraga-svar-sekvenser. Utdraget innehaller bara en saddan sekvens, alldeles i
borjan. Jag vill med anledning av detta poédngtera att det inte dr kvantiteten av
fréga-svar-sekvenser som star i fokus. Jag vill i stéllet belysa vad som hénder
1 interaktionen mellan forskolldraren Bodil och barnet Fanny nér deras samtal
organiseras genom fraga-svar-sekvenser. I detta utdrag skulle det kunna ségas
att de inledande informationssokande frdgorna medfor att deltagarnas
uppmérksamhet riktas mot ett specifikt samtalsinnehall om “att borsta har”,
som tar utgangspunkt i bokens innehdll och sedan flyttas till deras eget,
lasarnas, har. Den inledande fraga-svar-sekvensen Oppnar salunda upp for en
stunds samtal mellan Bodil och Fanny. I detta samtal ges Fanny mdjlighet att
ta egna initiativ, utover att svara pa frdgor. Bodil svarar ockséd pa Fannys
initiativ, &ven om hon inte verkar uppfatta allt. Nar Bodil inte uppfattar vad
Fanny menar blir det problem med intersubjektiviteten dem emellan och
interaktionen fortloper mer pa den vuxnes villkor. Fannys initiativ i detta
utdrag visar dndad att hon har fangat upp bokaktivitetens organisatoriska
principer och normativa ordning, tidigare etablerade genom friga-svar-
sekvenser, och att det &r just dérfér som hon kan foréndra sitt deltagande fran
att vara den ”som svarar” till att vara den “som tar initiativ”’. Detta visar att
Fanny har kunskaper om hur det gemensamma projektet och aktiviteten “att
lasa bok tillsammans™ gar till. Fannys agerande visar dessutom hur hon haller
kvar vid de etablerade organisatoriska principerna trots Bodils forsok till
expansion av rutinen genom att ocksé ta in harfirg. Nar pedagoger, i likhet
med Bodil, expanderar aktiviteters lokala rutiner kan det stilla till det for
barnens uppfattning av vad de forvéintas gora (Bjork-Willén, 2008). Med
hjalp av lokala rutiner kan barn producera relevant respons pd pedagogers
initiativ, men om rutinen expanderas kan det skapa problem béde for
intersubjektiviteten och barnens deltagande i den gemensamma aktiviteten
(a.a.). I detta exempel kan vi dock inte se hur Bodils expansion av rutinen
paverkar Fannys deltagande i bokldsningen, eftersom aktiviteten avbryts.

Sammanfattningsvis visar detta exempel hur en bokaktivitet i forskolan
genomfors med hjélp av organisatoriska principer som etableras genom
frimst informationssokande fragor. 1 aktiviteten ldser Bodil inte boken
ordagrant, utan hon och framfor allt Fanny samtalar utifrdn bade bokens
innehdll och Fannys erfarenheter. Flera av fragorna som stélls av
forskolldraren véacks av boken och soker information om dess innehall. Néagra
av fragorna soker ocksa information om Fannys erfarenhetsvérld. Analysen
visar hur Fanny “tar upp”, och sjidlv anvéinder, bokaktivitetens
organisatoriska principer. Med andra ord belyser exemplet hur det med hjalp
av fraga-svar-sekvenser blir mojligt for Fanny, ett av forskolans yngsta barn,
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att ”fanga” aktivitetsrutinerna och darigenom utveckla sitt deltagande i den
gemensamma bokldsningssituationen.

Sangstund

I foljande, avslutande, exempel deltar forskolldraren Bodil och barnen
Sebastian, Fanny, Jonatan, Maja, Lukas och Molly. Alla barnen &r i ett till
tvadrs-dldern. Hér analyseras utdrag ur en videoinspelning diar Bodil
tillsammans med 7-9 barn har sangstund tillsammans. Sdngstunden utspelar
sig pa formiddagen, precis fore lunch, och samtidigt som Bodil har sangstund
byter hennes ena kollega Sussie blojor, i ett annat rum, och en annan kollega,
Helena, dukar. Négra av barnen géar emellan de tva aktiviteterna blgjbyte och
sangstund. Séngstunden, som gestaltas i fyra transkriptionsutdrag nedan, har
saledes nagra barn som deltar hela tiden och andra barn som kommer och gér.
Utdragen kommer att visa hur fraga-svar-sekvenser dr mycket centrala for
sangstundens genomférande.

Vad ska vi sjunga?

Utdrag 22a visar hur Bodil och barnen inleder séngstunden. Bodil sitter pa
golvet i ett relativt litet rum med 7 barn omkring sig och hon har en lada i
knét. Inuti ladan ligger olika leksaker och fingerdockor. I detta forsta utdrag
askadliggors sangstundens organisatoriska principer.

Utdrag 22a

1 Bodil: ((sitter pa& golvet och har 7 barn runt omkring
2 sig, fem sitter och tva stdr. Hon har en rosa
3 lada i1 knat)) kom (0.7) ((Bodil tar bort
4 Sebastians arm fran ladan hon har 1 knat))
5 hérrudu du rivs (.) satt dej ner (.)
6 Sebastian kan du sitta pd golvet ((Sebastian
7 satter sig ned)) sa&: (1.7) ((6ppnar locket
8 till ladan)) .hhh ((tittaﬁugé Sebastian))
‘l P [
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10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42

Fanny:
Bodil:
Jonat:
Bodil:
Jonat:
Bodil:
Sebas:
Jonat:
Fanny:
Bodil:

Fanny:

Bodil

Jonat:
Bodil:

Fanny:
Sebas:

Maja:

Bodil:

Maja:

Lukas:
Sebas:
Bodil:
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->vet du va Bodil hitta (1.0)

en (hemfd) ((tittar pa Bodil))

((tittar pa Fanny))

poke [to- ]

[tror ni-]

[pO:: ]

[ett spdke] ((tittar pa Jonatan))

((reser sig upp))

Jja:

((tar i Bodils hand))

kommer de kommer ett spdke ((tittar pa Fanny

och tar fram den leksaksbuss hon har gémd i
->handen)) men vem dre hdr ra ((alla barnen

tittar pd bussen i Bodils hand))

-~

boss
:->buss: va sjunger- (1.7) ((ett barn utanfor
rummet knackar pa vaggfdonstret och Bodil
->skrattar)) va sjunger vi da
((kliver fram mot Bodil))
((tar tag i Jonatans axel)) sitt ner ((Jonatan
->och Sebastian satter sig ned)) (0.7) wva ska
vi sjunga ((tittar pad Sebastian)) (1.4)
°botten®
lule byss
((kliver in 1 rummet och fram mot Bodil))
hju:::len ja pad bussen= ((tar tag i Majas
arm)) =satt dig ner Maja (.) sa& sitt

((satter sig ned))
((reser sig upp))

lule [pd byssen] ((tittar pa Bodil))
((sjunger)) [hju:len ] ((tittar pa
Sebastian)) pad bussen snurrar runt runt runt

((haller ut pekfingrarna och gor
cirkelrdrelser))
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Bodil inleder sangstunden med att be barn att komma och sitta sig ned. Hon
Oppnar sedan upp aktiviteten genom att séga “s&”, sakta Oppna locket pé
ladan hon har i knit och stilla fragan: vet du va Bodil hitta” (raderna 7-9).
Fragan som Bodil stéller soker en bendmning av nadgot som hon har hittat”.
Eftersom Bodil inte visar upp det hon har ”hittat”, blir det dock svart for
barnen att relatera sina svar till ndgot konkret. Detta hindrar dock inte Fanny
som svarar “en (hemfd)”, och Jonatan som, med Bodils hjilp, ldmnar
forslaget spoke (raderna 10-17). Barnens svar blir dock inte utgangspunkt i
fortsdttningen av aktiviteten, utan Bodil plockar upp en liten leksaksbuss ur
ladan och séger ”men vem é&re hir rd” (raderna 20-21). Bodil stéller hér &nnu
en fridga som soker en bendmning, men denna ging asyftas det konkreta
foremél som hon héller i. Alla barnen tittar pa bussen i Bodils hand och
Fanny svarar ’boss” (raderna 21-23). Bodil bekriftar bendmningen genom att
upprepa, “buss:”. De sju barnens uppmérksamhet dr nu riktad mot bussen
som Bodil har orienterat mot i sina frdgor och bendmningen av den har
producerats gemensamt i samspelet mellan forskolldrare och barn.

Bodil initierar sedan direkt en ny frdga “va sjunger-”, men avbryter sig
for att uppmiarksamma ett barn utanfér rummet. Bodil bdrjar sedan om och
sdger “va sjunger vi dd” (rad 26). Denna fraga soker ocksd en bendmning,
men inte av ett foremdl, utan av en sang att sjunga tillsammans.
Bendmningsproceduren vidareutvecklas saledes fran att fokusera enskilt
foremal till att handla om att sjunga. Efter att ha ordnat sa att Jonatan och
Sebastian sitter sig ned, omformulerar Bodil fragan nagot och sidger "va ska
vi sjunga” (raderna 29-30). Efter en kort paus svarar forst Fanny tyst,
”°botten®” och sedan Sebastian, “’lule byss” (raderna 31-32). Bodil upprepar
och bekréftar Sebastians svar, ”hju:::len ja pa bussen” och baddar ocksé in en
korrigering av Sebastians respons i sitt eget yttrande (jfr Jefferson, 1987).
Sebastian tittar pa Bodil och reparerar ocksd han sin tidigare respons och
sdger “lule pd byssen” (raderna 36-38). Sebastians reparation skulle hér
kunna forstds som genererad ur Bodils foregidende inbdddade korrigering.
Bodil borjar samtidigt sjunga “hju:len pd bussen snurrar runt runt runt” och
gor cirkelrorelser med pekfingrarna framfor sig. Dérefter sjunger Bodil hela
sangen och nagra av barnen sjunger med i enstaka ord, eller ljud och andra
gor cirkelrorelser med hidnderna. Vissa barn deltar genom att bara sitta, titta
och lyssna.
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I utdraget ovan visas hur en sédngstund paborjas i samspel mellan en
forskolldrare och sju-atta barn. Eftersom barnen ar yngre krdvs en del arbete
av forskolldraren for att dels fa barnen att sitta ned, dels fd barnen att
intressera sig for och delta i séngstunden. Samspelets och aktivitetens
organisation genom fragesekvenser, gor det dock mojligt for Bodil att finga
barnens uppmirksamhet och rikta den mot bade innehéllet i, och
bendmningen av, den sdng som ska sjungas. Bodil formulerar sina fragor i tva
steg, 1 det forsta stdller hon en fridga som soker ett svar dir barnen
uppmairksammar och bendmner den leksaksbuss som hon har plockat fram.
Fanny svarar med ordet for den konkreta symbolen och far pa sd vis
praktisera sin ordforstidelse. De andra barnen lyssnar och far hora ett ord
beteckna den leksak som Bodil héller upp. I det andra steget stiller Bodil
fragor dér svaret som soks &r en specifik sang som de ska sjunga tillsammans.
Barnens uppmaérksamhet riktas da mot hur en leksaksbuss kan symbolisera en
viss sdng och de far sdledes dven erfara och/eller praktisera symbolforstaelse
pa en spraklig metaniva. De fragor som formuleras i det andra steget kan
sdgas utgd ifran och bygga pa barnens responser pa de forst stéllda fragorna,
det vill sdga pd deras korrekta identifiering och bendmning av artefakten
buss. Detta forfarande menar Bateman (2013) kan forstds som ett slags
samkonstruerande av pedagogisk kontext. Fréga-svar-sekvenserna som
indelas 1 tvd steg, dr foljaktligen centrala i deltagarnas turtagning och
astadkommande av den gemensamma sangaktiviteten.

Analysen visar pd sé sétt hur organisatoriska principer som ingar i den
lokala rutinen for séngstund, praktiseras av forskolldrare och barn
tillsammans 1 samspel. Dessa organisatoriska principer ér i) att benimna en
artefakt, ii) att benimna en sang och iii) att sjunga sdngen som har bendmnts
tillsammans. Analysen visar ocksd hur Bodils orientering mot dessa
organisatoriska principer styr samspelets och aktivitetens progression nir hon
véljer att inte fortsdtta samtala kring Jonatans forslag, spoke, utan i stéllet
stdller en fraga om leksaksbussen hon har i handen (raderna 12-21). Genom
detta forfarande blir det dock mojligt att genomfora sjélva sangaktiviteten
med utgangspunkt i den lokala rutinen for gemensam sangstund — att lata en
artefakt symbolisera en viss sdng som sjungs gemensamt — dn om samtalet
skulle ha fortsatt handla om spdoken.

Att fortsétta sjunga tillsammans

Efter att ha sjungit en vers i ”Hjulen pa bussen” bibehélls barnens fokus pa,
och deltagande i, den gemensamma sangstunden genom att Bodil direkt
stiller en ny fraga om vad de ska sjunga. Fanny ateranvinder da Jonatans
tidigare forslag om spoken, vilket blir accepterat och de sjunger tillsammans
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om ”Spokena pa bussen”. Pa sa sitt kan Bodil skapa en kénsla av att bli
raknad med i den gemensamma aktiviteten hos bade Jonatan och Fanny.
Dérigenom ldmnar Bodil ocksa ifran sig viss makt Over sangstundens
innehall till barnen utan att tappa kontrollen dver aktiviteten. Nér de sedan
har avslutat sdngen ”Spdkena pé bussen” ligger Bodil ner bussen i ladan. I
inledningen av foljande utdrag ska hon precis plocka fram négot nytt ur sin
lada. Sebastian och Molly stoppar in sina hinder i lddan, men Bodil hindrar
dem béade fysiskt och verbalt och plockar i stillet sjilv fram en liten
fingerdockskatt.

Utdrag 22b

1 Bodil: ((tittar ned i 1ladan))
2 Sebas: ((stoppar in handen i ladan))
3 Molly: ((stoppar in handen i ladan))
4 Bodil: ((tar bort barnens hander ur ladan)) vanta-
5 nej vanta nu nu ska vi se (.) ((plockar fram
6 ->en fingerdockskatt ur ladan)) .hh (.) men vem
7

e de

A

8 Jonat: katte

9 Bodil: de e katten [uss- ]
10 Fanny: min [katt ] ((pekar pa
11 fingerdockan))
12 Bodil: e de din katt
13 Fanny: Jja

14 Jonat: ne min katt (.) ete mao mao (.) mao
15 Bodil:->va e de for en sang da (1.4) ((tittar pa
16 Jonatan och/eller Fanny?))

17 Lukas: ((har klivit fram framfér Bodil och pekar pa

18 fingerdockan
L
<
5

v

19 Maja: déd:::: ((stracker en hand mot fingerdockan))
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7
20 Bodil: ((tittar pa Maja, sjunger)) lille katt 1lille
21 katt lille sote katta

I utdragets inledning andas Bodil horbart in och frégar sedan ”men vem e de”
och Jonatan svarar “katte” (raderna 6-8). Bodil upprepar, korrigerar,
utvecklar kort och bekréftar: ’de e katten” (rad 9). Denna fragesekvens foljer
ett monster som aterkommer flera génger i bade séngstunden och det forra
exemplet, bokldsningen. Bodil stéller en fraga i ett forsta led, ett barn, denna
géng Jonatan, svarar i ett andra led och Bodil upprepar och bekriftar i det
tredje ledet. Att upprepa ett barns svar pé en fraga beskriver Bateman (2013)
som ett sétt for forskolldrare att bekrifta ett svar, utan att (ut)virdera det som
korrekt eller inkorrekt, och pa sa sitt visa att de lyssnar. I denna fragesekvens
utfor ockséd Bodil och Jonatan tillsammans det forsta steget i sdngstundens
lokala rutin — med hjélp av frdga och svar bendmns ett foremal som Bodil
haller fram.

Fanny gor da ansprék pé att det &r hennes katt och pekar pé fingerdockan,
Bodil replikerar med e de din katt” och Fanny svarar ”ja” (raderna 10-13).
Jonatan gér i lekfullt motstand mot Fanny och sidger “ne min katt (.) ete mao
mao (.) mao” (rad 14). Hér ser vi foljaktligen att Fannys initiativ, Bodils
respons och Jonatans inspel gor att interaktionen riktar in sig mot ndgot annat
dn att sjunga tillsammans. Bodil styr sedan tillbaka samtalet mot aktiviteten
genom att atergd till sdngstundens lokala rutin att lata en artefakt symbolisera
en sdng. Genom fragan “va e de for en siang dad” praktiseras den andra
organisatoriska principen — att benimna sadngen som artefakten symboliserar
och som de ska sjunga tillsammans (rad 15). Denna andra fraga som relaterar
till sangaktiviteten far inte nagot verbalt svar, men genom att f6lja Bodils
agerande kan det tolkas som att hon orienterar sig mot Lukas och Majas
rorelser mot fingerdockan som ett svar, eftersom hon borjar sjunga pa precis
samma sitt som nir hon tidigare fick ett verbalt svar. Aven svar som ir icke-
verbala riknas sdledes som fullvirdiga i samspelet och ddrmed inkluderas
ocksa fler barn i aktiviteten.

Aven i detta utdrag praktiserar forskolldraren och barnen, med hjilp av
fraga-svar-sekvenser, organisatoriska principer for den gemensamma
sangstunden. Efter en kort ordvéxling om katter i allminhet, dar barnen har
haft mycket talutrymme, visas hur dessa organisatoriska principer ar
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avgorande for att kunna fortsétta aktiviteten. I och med Bodils fréga som ber
om en specifik sang om katter i sitt svar, och tva barns forkroppsligade
responser, styrs interaktionens innehall fran ett generellt samtalande om
katter, mot sjdlva huvudsaken i det gemensamma interaktionella projektet —

att sjunga tillsammans.

Sdngstunden fortsétter

I detta utdrag fortsétter sangstunden att genomforas med hjélp av fraga-svar-
sekvenser och genom att tillgéngliga artefakter anvidnds for att konkretisera

ett symboliskt innehall.

Utdrag 22c
1 Bodil: ((tar upp en fingerdocksapa ur ladan)) men
2 ->vem ere hir (0.9) °vem ere hir vem e de°’
3 ((satter apan pa pekfingret, alla barnen
4 utom Maja tittar pa apan)) (1.4)
»
|
i
5 Jonat: a:pa:
6 Bodil: apan ja=
7 Maja: ((reser sig upp))
8 Bodil: =sitt ner Maja (1.4) ((tar Maja pa axeln))
9 Maja: ((satter sig ned))
10 Bodil:->vem e- v- hur sjunger vi da (1.0)
11 Maja: ((stracker handen mot apan)) e:n [da da:
12 ]
13 Jonat: [>haupp
14 haupp] haupp haupp haupp haupp< (.) haupp
15 (0.7)

16 Bodil: sjunger vi hopp hopp hopp ((tittar pd Jonatan

17 och nickar))

18 Molly: opp ((reser sig snabbt och satter sig igen))

19 Jonat: opp opp [opp opp |
20 Bodil:-> [vet ni va] vi ska sjunga
21 Fanny: ((reser sig snabbt och satter sig igen))
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22 2: Jja: (0.8)

23 Bodil: tank att- Jonatan kan du hamta ((pekar)) stora
24 apan dar (.) den sitter ((pekar)) i hyllan

25 (1.0)

26 Jonat: ((gar ivag, Molly foéljer efter honom))

27 Bodil: ser ru den e

28 Jonat: ((tar tag i den stora apan))

29 Bodil: da::r ja (1.1)

30 Jonat:

bar fram den stora apan till Bodil))

31 Bodil: d&::r har vi var stora apa (0.5) ((tar emot
32 apan av Jonatan och sidtter den pa golvet))

33 titta

34 Fanny: [min min apa dar]

35 Jonat: [opp opp Opp ] [opp opp opp Opp OpPp OPP

36 Opp Opp Opp Opp Opp]

37 Bodil: ((sjunger)) [tank om ja hade en liten
38 liten apa ompa ] ompaha falleralleraha

Annu en gang under sangaktiviteten tar Bodil upp en fingerdocka ur 1adan,
denna gang en apa, och fragar sedan “men vem ere hir.” (raderna 1-2). Nar
hon inte far nagot svar, fortsitter Bodil med att forst upprepa och sedan
omformulera fragan, denna gang néstan viskandes °vem ere hir vem e de®”
och hon sétter ocksa pé apan pa sitt pekfinger. Liksom i tidigare utdrag stills
frdgor som ber om en verbal bendmning av ett fingerdocksdjur. Néstan alla
barnen tittar pd apan och efter en kort paus séger Jonatan “a:pa:” (raderna 3-
5). Bodil upprepar och bekriftar sedan Jonatans bendmning som korrekt:
”apan ja” (rad 6).

Efter att bade verbalt och fysiskt uppmanat Maja att sétta sig ned igen
stéller s& Bodil, efter en sjdlvreparation d& hon omformulerar sig, dterigen en
frdga som knyter begreppet och symbolen apa till en viss sdng: “vem e- v-
hur sjunger vi d4” (raderna 8-10). Maja striacker sig efter apan och sidger “e:n
da da:” och Jonatan borjar samtidigt sdga “>haupp haupp haupp haupp haupp
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haupp< (.) haupp”~, varpa Bodil responderar med ”sjunger vi hopp hopp
hopp” och tittar pa Jonatan och nickar bekriftande (raderna 11-17). Bodil
véantar inte ut Jonatan utan pabdrjar sin taltur i dverlapp med hans fortsatta
”opp opp opp opp” och stiller fragan “vet ni va vi ska sjunga” (rad 20).
Majas och Jonatans responser hanteras séledes inte som tillrdckliga av Bodil
eftersom hon éterigen fragar barnen om vad de ska sjunga.

Négot barn, oklart vilket, svarar “ja:” (raderna 21-22). Bodil
uppmirksammar inte detta fullt adekvata svar utifran frdgans formulering,
utan ber i stillet Jonatan att hdmta en till apa (raderna 23-24). I nagra rader
gér det dérefter att folja hur Bodil verbalt kommenterar Jonatans arbete med
att hdimta en stor gosedjursapa, for att sedan séga dé::r har vi var stora apa”
och sitta ned den pé golvet (raderna 27-31). Bodil utdkar har med ytterligare
en materiell resurs utdver den lilla fingerdocksapan for att illustrera sangen.
Utan att ta nidgon notis om Fannys kommentar, borjar Bodil sedan sjunga
“tank om ja hade en liten liten apa ompa ompaha falleralleraha” samtidigt
som Jonatan i ¢verlapp fortsitter med “opp opp opp opp opp opp opp opp
opp opp opp” (raderna 34-38).

Aven i detta utdrag gir det att se hur singaktivitetens samspel
organiseras genom samma rutin som tidigare — att lata en artefakt
symbolisera en gemensam sang — och hur organisatoriska principer for denna
rutin etableras och upprétthalls genom fraga-svar-sekvenser. Séngstundens
genomforande ar sdledes starkt priaglat av upprepningar, vilket gor den lokala
rutinen mer tydlig och aktiviteten mer sammanhallen for de yngre
forskolebarnen &n om séngstunden i stéllet hade genomforts pé ett mer
olikartat och spretande vis.

Hjélp till rétt svar genom ledtr&d

I utdrag 22d anvinder sig Bodil av guidning (scaffolding) med hjilp av
ledtrédar, for att nd ett korrekt svar pa sin inledande fraga.

Utdrag 22d

1 Bodil: °en sd&n har vi-° hia:r har vi han (1.1) ((tar
2 upp en fingerdocksbjdrn och stanger sedan

3 ->14dan)) vem ere hiar ((tittar pd bjdrnen))

4 (0.8)

5 Maja: s— s& ((strédcker sig efter bjdrnen))

% Detta skulle kunna jamfSras med “ompa ompa” i singen de strax ska sjunga, fast
sa tolkar inte Bodil det.
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6 Sebas: ((stédller sig pa knéa))
7 Bodil:->vem e de ((satter pa bjornen pa fingret,
8 tittar pad Sebastian))

7

9 Sebas: apa ((tittar pa Bodil))

10 Bodil: nej: ere- de e ingen apa ((skakar pa huvudet))
11 (3.2)

12 Sebas: ((tittar pa och viftar till bjdérnen))

13 Bodil:->ni brukar so:va ndr vi sjunger den (1.3) va e
14 de for en sang ((fortsatter titta pa

15 Sebastian)) (1.1)

16 Fanny: (here) born ((tittar pad bjdrnen/Bodil?))

17 Bodil: ((tittar pa Fanny)) bJjd::rn ja bjdrnen sover
18 Sebas: ((pekar pd bjdrnen)) bd:rn

19 Bodil: Dbjd:rn ska ni sova (.) ((tar ner fingret med
20 bjdérnen pa))

21 2: m

22 Bodil: m (2.5) ((alla barnen, utom Maja, lagger sig
23 ned pa golvet)) far ni plats (2.9) ((sjunger))
24 bjdrnen sover bjdrnen sover i sitt lugna bo

I det hér utdraget plockar Bodil upp en fingerdocksbjorn ur ladan. Sedan
stiller hon en frdga, som precis som tidigare ber om bendmningen av
fingerdockan (rad 3). Nir Bodil inte fir ndgot svar, frdgar hon om en gang till
(raderna 7-8). Sebastian svarar dérefter: ” apa”, och moéter Bodils blick. Har
skiljer sig Sebastians respons ifrén tidigare svar i det hiar exemplet, eftersom
han svarar fel. En tolkning av Sebastians felaktiga svar skulle kunna vara att
han helt enkelt upprepar Jonatans svar pa den forra frigan som ju ronte
framgéng. Bodil visar dock tydligt att Sebastians svar inte duger nir hon,
bade verbalt och forkroppsligat, explicit markerar att apa &r fel svar (raderna
9-10).

Efter en lite langre paus guidar och stottar Bodil barnen genom att ge
dem ledtraden: ’ni brukar so:va nér vi sjunger den”” och hon fortsétter efter en
kort paus med fragan ’va e de for en sdng” (raderna 13-15). Bodil genomfor
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hir det andra steget i sangstundens lokala rutin, hon stiller en frdga som
soker en bendmning av sangen som symboliseras av fingerdockan. Sebastian
svarar inte, men efter en sekunds paus gor Fanny det och séger ”(here) born”
(rad 16). Bodil vénder dé sin blick mot Fanny och upprepar och bekréiftar
hennes svar tydligt ’bjo::rn ja” och bendmner direkt dérefter sdngen hon
efterfragade “bjornen sover” (rad 17). Efter att tidigare forst ha svarat fel och
sedan inte svarat alls korrigerar Sebastian dérefter sitt svar, pa frigan om vem
figuren Bodil har i handen 4r, d4 han pekar pa bjornen och siger ’bérn” (rad
18). Bodil upprepar och bekriftar Sebastians svar som korrekt, ’bjo:rn” och
fortsdtter direkt med att knyta an till sdngen genom att uppmana barnen, ”ska
ni sova” och tar samtidigt ner fingret med bjornen pa (rad 19). Nagot barn
sdger ”m”, Bodil upprepar detta och nir alla barnen utom Maja har lagt sig
ned pa golvet borjar hon sjunga “bjérnen sover bjornen sover i sitt lugna bo”.

Aven samspelet med att inleda singen “Bjdrnen sover” organiseras, i
utdraget ovan, genom fraga-svar-sekvenser som &stadkommer organisa-
toriska principer. Nér fragesekvensens tredjeled ger ett icke onskat svar, visar
utdraget hur Bodil utvidgar sekvensen genom att ge barnen en ledtrdd. Béde
Fanny och Jonatan lyckas ocksa efter detta med att l&mna var sitt korrekt
svar. Bodils mycket tydliga ledtrdd kan siledes sdgas gora arbetet med att
guida barnen till ett korrekt svar (jfr Wood, Bruner, & Ross, 1976). P4 sé vis
kan Bodil, genom stottning, tolkas ta pa sig ansvaret for Sebastians forstielse
av den fOrst initierade fragan nér hon arbetar mot att hans icke prefererade
svar ska kunna bli till ett korrekt och forvéintat svar (jfr Zemel och
Koschmann, 2011).

I den aktuella sdngstunden introduceras varje sdng, dven de som inte dr
representerade 1 nédgot transkriptionsutdrag, med hjdlp av fraga-svar-
sekvenser och sérskilda materiella attribut. Detta upprepande medfor att
aktivitetens organisatoriska principer och lokala rutin blir kidnda for barnen,
vilket i sin tur hjélper dem att delta i och agera inom en viss ram av
turtagning och ordkunskap. I hela sangstunden fungerar med andra ord fraga-
svar-sekvenserna som ett slags nav, genom vilket sjilva aktiviteten — att som
ensam forskolldrare och 7-9 yngre barn sjunga tillsammans, samtidigt som
det pagéar annat som drar till sig barnens uppmérksamhet i rummen intill —
organiseras. Genom att fradga-svar-sekvenser dr ett s centralt innehall i
aktivitetens samspel underlittas ocksé en slags gemensamhet och delaktighet.
Det dr inte bara forskolldraren som ensam utfor aktiviteten infér barnen som
passiva askadare, utan just eftersom sdngstunden organiseras genom friga-
svar-sekvenser etableras en turtagning som ldmnar plats for flera av barnen
att delta i interaktionen och aktiviteten. Genom att etablera organisatoriska
principer med hjilp av fraga-svar-sekvenser skapas ocksd en lokal
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pedagogisk ordning i sjdlva aktiviteten i sig. For att som ensam vuxen
forskolldrare faktiskt kunna genomftra en gemensam sangstund med ett
flertal yngre barn, och lyckas behalla barnens uppmérksamhet och lust att
delta i aktiviteten samtidigt som annat pdgér runt omkring, kan fraga-svar-
sekvenser forstds som centrala for att gora en till synes oordnad och delvis
kaotisk situation till en lokalt ordnad och meningsfull gemensam aktivitet (jfr
Danby & Baker, 2000). Upprepandet av de likartade fraga-svar-sekvenserna,
hela aktiviteten igenom, blir ett konkret exempel pa hur bade turtagandet och
sangstundens innehéll omsétts i praktiken som en rutin, som bade produceras
och erfars tillsammans av forskolldrare och forskolans allra yngsta barn i
samspel.

Sammanfattande kommentarer

Aven i det hir avslutande kapitlet visar exemplen sammanfattningsvis hur
fraga-svar-sekvenser tjanar pedagogiska syften for en forskolldrare i samspel
med barn. Mer specifikt demonstrerar analysen konkret hur fragehandlingar
anvinds strategiskt av forskolldraren Bodil for att visa upp och etablera de
organisatoriska principerna for en bokldsnings- och en sangstundsaktivitets
lokala rutiner. Genom dessa rutiner skapas mening och darigenom underlittas
de yngre forskolebarnens deltagande i aktiviteterna. De lokala rutinerna &r
dessutom helt avgorande for bokldsningens och séngstundens genomforande
och upprepningar tydliggor aktiviteternas organisatoriska principer. Kapitlets
exempel visar dven hur olika steg i den lokala rutinen utférs med hjilp av
fréga-svar-sekvenser, liksom hur den information och de bendmningar som
soks av forskolldrarens fragor packas upp i flera led. Likasa belyser analysen
hur majoriteten av de fragor som stélls &r slutna och hur dessa é&r léttare for
barnen att svara pa &n de Oppna fragorna. Barnens deltagande underlittas
darfor av de slutna frdgorna. Sammantaget visar kapitlets analyser séledes
hur fragesekvenser kan forklaras som ett centralt nav genom vilket de
organisatoriska rutinerna for den gemensamma aktiviteten etableras. Nér
interaktionen uppratthalls med hjélp av fragor och svar etableras ocksa en
lokal pedagogisk ordning som i sin tur underléttar meningsskapandet mellan
forskolldrare och barn. Dessutom synliggér analyserna i detta kapitel hur de
yngre forskolebarnen kan delta i gemensam bokldsning och sangstund trots
att de inte dnnu har ett sé rikt verbalt sprak. Analyserna visar ddrutéver hur
dven de yngsta barnen kan delta i det grundliggande samtalsmonstret
turtagning trots att deras talsprak inte ar fullt utvecklat &nnu. Exemplen visar
dessutom hur samspelskompetens — bland annat att erfara och forstd hur man
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kan ldsa av aktiviteter och ”fdnga” rutinordningar — praktiseras av barnen nér
de deltar i interaktionen.

I bade detta, liksom i studiens tidigare, empiriska kapitel har analyserna
saledes visat hur en stundtals forgivettagen forskolevardag bade &r komplex
och dynamisk (jfr Hamerslag, 2013) och hur vi, genom att detaljstudera
interaktion mellan forskolepedagoger och barn, kan fa 6kad kunskap bade om
socialt samspel och om forskolepedagogisk praktik. Nu foljer avhandlingens
avslutande diskussionskapitel.
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Kapitel 11

Diskussion

I denna studie har jag haft for avsikt att dskadliggdra hur social interaktion
mellan forskolepedagoger och barn 1 vardagliga forskoleaktiviteter
genomfors, och dérigenom ocksd visa hur forskolepedagogisk praktik
astadkoms. Med hjilp av etnometodologi, konversationsanalys och
sekventiella analyser har jag undersokt hur det gér till, och vad som hénder,
nér interaktionen organiseras genom multimodalt handlande och fraga-svar-
sekvenser. 1 detta avslutande kapitel diskuterar jag vad studiens analyser
visar i forhallande till tidigare forskning och i relation till forskolans
pedagogiska praktik. Avslutningsvis nidrmar jag mig en forstaelse av denna
studie som ett slags erdvrande av vardagen i forskolan.

Eftersom svenska etnometodologiska och konversationsanalytiska studier
av samspel mellan forskolepedagoger och barn ér fa, finns det fortfarande
ménga detaljer i denna interaktion och i svensk forskolepedagogisk praktik
kvar att utforska och analysera. For att uttrycka mig enkelt — vi vet for lite om
det som konkret sker i samspelet mellan forskolepedagoger och barn liksom
om vilken betydelse det har for den forskolepedagogiska praktiken och det
finns mycket mer att ta reda pd géllande detta. Studier med detaljerade
analyser, som denna, bidrar déarfor med viktig kunskap till bade
forskoleforskare och praktiker, kunskap som ocksa saknas i forskolans
styrdokument — om Aur samspelet mellan pedagoger och barn gér till och om
hur forskolepedagogisk praktik astadkoms. Sammanfattningsvis askadliggor
jag i den hér studien konkret bade hur interaktion mellan forskolepedagoger
och barn genomfors och hur deltagarna i detta samspel astadkommer
pedagogisk praktik. Mer specifikt visar analyserna:

. hur forskolepedagoger och barn genomfér gemensamma
interaktionella projekt,

. hur ett yngre forskolebarn kan delta aktivt i méltider utan tal,

. hur forskolepedagoger och barn efterstrivar intersubjektivitet,
samt hur de hanterar eventuella problem i arbetet mot inter-
subjektivitet,

. hur lokala pedagogiska praktiker genereras spontant i méaltids-
interaktion, liksom

. hur vardagliga forskoleaktiviteter transformeras till problem-

16sningsprojekt, och
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. hur organisatoriska principer for vardagliga forskoleaktiviteter,
och dérigenom lokal pedagogisk ordning, etableras och uppritt-
halls.

Sammantaget visar analyserna i den hér studien hur det konkret kan g till
nér lek, mojligheter till 1drande, omsorg och fostran sammanflétas i samspelet
mellan pedagoger och barn i forskolans vardagliga aktiviteter. Avhandlingen
lamnar pa sa sitt ett kunskapsbidrag till den utbildningsvetenskapliga
forskningen om forskolan specifikt, om forskolepedagogers och barns
interaktion, men ocksa till den samhallsvetenskapliga forskningen i stort, om
aspekter av socialt liv 1 vardagen under de tidiga levnadséren.

Studiens resultat i relation till tidigare forskning

Tidigare studier har definierat forskolans pedagogiska praktik som de vuxnas
handlingar (Ekstrom, 2007) och betecknat denna som nagot som sker 1 “nuet”
(Jonsson, 2013; 2011) och med hjélp av inbdddad undervisning (Tate,
Thompson, & McKerchar, 2005). Foreliggande studies kunskapsbidrag har
genererats med utgdngspunkterna att det dr vuxna och barn som tillsammans
gor forskolepedagogisk praktik och att det &ar lokalt situerad pedagogisk
praktik — det vill sdga mianniskors konkreta, praktiska handlande — som
behover studeras. Déarigenom kan den hér avhandlingen visa viktiga aspekter
av forskolepedagogisk praktik som forbises i nagra av de tidigare studierna.
Den hir studien demonstrerar ocksd hur inbdddad undervisning i svensk
forskolekontext kan ga till. Avhandlingen kompletterar ddrmed de tidigare
studierna genom att visa hur det konkret gér till ndr barn och
forskolepedagoger samspelar och om hur de tillsammans gor pedagogisk
praktik. Detta kommer att utvecklas langre fram, under rubriken “att gbra
forskolepedagogisk praktik tillsammans”.

Tidigare maéltidsforskning i forskole- och skolkontext har studerat
omsorgens Omsesidighet (Johansson & Pramling Samuelsson, 2001),
(forskol)ldrares forhallningssétt och strategier (Dotson & Vaquera, 2014;
Hallam, Fouts, Bargreen, & Perkins, 2014; Persson Osowski, Goranzon, &
Fjellstrom, 2013) och barns forhandlingar om maltidsregler (Munck
Sundman, 2013). Forskolemaltider har ocksé analyserats utifran intresse for
andrasprékstalande barns deltagande och kommunicerande (Kultti, 2014), for
larande i vardagliga aktiviteter (Bae, 2009), for pedagogiska intentioner i
forskolepedagogers gemensamma narrativ med barnen (Eriksen @degaard,
2007) och for vilka teman barnen konstruerar i dessa narrativ (Eriksen
degaard, 2006). Interaktionsorienterade maéltidsstudier har déarutdver visat
hur maltiden kan fungera som central arena for socialisering (av exempelvis
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matpreferenser och smak, agerande i1 enlighet med normer och av
maltidskultur generellt) (Aronsson & Forsberg, 2010; Aronsson & Gottzén,
2011; Blum-Kulka, 1990; Burdelski, 2014; Ochs, Pontecorvo, & Fasulo,
1996; Tulviste, Mizera, De Geer, & Tryggvason, 2002; Wiggins, 2014).
Dessa tidigare maltidsstudier har frémst sitt fokus pa verbal interaktion och
analyserna 1 den hdr avhandlingen kan dérfor komplettera ovanstiende
studier pa ett betydelsefullt vis. Genom att studera multimodal interaktion
kan analyserna i den har avhandlingen 6ka kunskapen om exempelvis i) hur
omsesidighet och intersubjektivitet i maltiden konkret kan yttra sig och
mojliggora for ett yngre barns deltagande pa sina egna villkor, ii) hur
meningsskapande och mojligheter till larande kan &stadkommas i maltiden
genom andra modaliteter dn enbart den verbala, och iii) hur maltiden utgor
arena for socialisering dven med hjidlp av icke-verbala resurser. Denna
avhandling kompletterar ocksa tidigare maltidsstudier med 6kad kunskap om
det som hinder under maltider i specifikt den svenska forskolepedagogiska
praktiken.

Multimodal interaktion

Analyserna 1 den hér avhandlingen riktar delvis fokus mot multimodal
interaktion. Tidigare konversationsanalytiska studier har visat hur
multimodala aspekter dr centrala i social interaktion (exempelvis Goodwin
2000; 2003; 2007; 2009). Denna studies analyser stodjer ocksd detta
antagande och visar detaljerat hur samspel genom flera olika modaliteter —
talade, forkroppsligade och materiella — &r avgorande for ett yngre barns
deltagande och delaktighet i forskolemaltider pé sina egna villkor.

Flera tidigare studier analyserar pekningar och demonstrerar hur dessa
handlingar inte bara indikerar kurs utan ocksé fungerar nir andra typer av
tecken och symboler skapas (Goodwin, 2003; Kita, 2003b). Fér barn har
pekningshandlingar ocksa visat sig vara viktiga for att uppnd gemensam
uppmérksamhet med ndgon annan (Andrén, 2010; Butterworth, 2003; Filipi,
2009; Masataka, 2003; Thuresson, 2013; Wootton, 1990). Dessutom har
tidigare studier visat skillnaden mellan barns kortvariga och upprepade eller
fortsatta pekning i forhallande till vuxnas responser (Andrén, 2010; Filipi,
2009; Wootton, 1990). Dessa analytiska fynd kan jimforas med vad som
askadliggors i foreliggande studie. Denna avhandlings analyser visar i detalj
pekningshandlingars semiotiska komplexitet nér ett yngre forskolebarn ber
om mat och dven hur ett barns pekningshandlingar kan mojliggéra gemensam
uppmérksamhet med forskolepedagoger. Darutover visar ocksd analyserna i
denna studie hur ett barn avslutar sin begiran (oavsett om den utférs genom
pekning, utstrickt arm, eller framstréckt hand) vid en relevant respons av den
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vuxne medan han fortsétter, alternativt upprepar, sin begéran vid en utebliven
eller irrelevant respons. Eftersom foreliggande avhandling studerar
interaktion 1 forskola kan den komplettera ovanstdende studiers resultat
genom att ocksa visa hur pekning mojliggér ett yngre barns deltagande i
forskolemaltidens centrala handlingar. Till exempel synliggér denna studie
hur ett yngre forskolebarn med hjélp av en pekning, byggd i flera led i en
handlingsbana, kan nyansera och tydliggora sin begdran om mat.

Denna studies analyser stodjer ocksa tidigare forskning som har visat hur
yngre barns kommunicerande till stor del gors med hjilp av kroppen
(Andrén, 2010; Hildén, 2014; Lekken, 2008; Thuresson, 2013) och hur en
begiran kan kommuniceras genom kombinationen av gest och ljud (Wootton,
1997). 1 foreliggande studies maltidsexempel syns genomgaende hur barnets
kommunicerande med pedagogen sker forkroppsligat. Framfor allt anvinder
Nicolas sig av utstrdckt arm och hand, pekning och framstrickning av
foremal och lyckas pa sé sitt oftast skapa intersubjektivitet tillsammans med
pedagogen. Att kunna na fram till pedagogen (och andra barn) med sitt
kommunicerande, &ven innan talet dr utvecklat, dr helt avgorande for ett
forskolebarns deltagande och delaktighet i en forskoleverksamhet, kanske dn
viktigare &n i samspelet med vardnadshavarna pd grund av antalet barn i
forskolegruppen. I den hir studien visas konkret hur det kan gé till nér ett av
de yngsta barnen lyckas med detta multimodalt, i vardagligt samspel med en
pedagog under maéltider. Darutover visar analyserna ocksd hur ett yngre
forskolebarns begiranden inte bara dstadkoms med hjilp av yttrande och gest
utan genom att nyttja en multimodal repertoar innehallandes en méingd olika
sétt att kombinera tal, kropp och materialitet. Darigenom askadliggdr ocksd
den hér studien hur ett av de yngsta forskolebarnens agens konkret kommer
till uttryck i méltidsinteraktion med tva pedagoger.

De flesta studierna av multimodalt samspel mellan vuxna och barn har
utforts i hemmiljo och studier utforda i pedagogiska sammanhang ar mycket
farre. Tidigare studier av multimodal interaktion mellan barn och
forskolepedagoger har dessutom oftast utforts utanfor Sverige (Burdelski,
2010; Lerner, Zimmerman, & Kidwell, 2011, se dock Bjork-Willén, 2009 for
svensk forskolekontext) och flertalet svenska studier har antingen analyserat
enbart forskolebarns multimodala samspel (Bjork-Willén, 2012; 2016; Bjork-
Willén & Cromdal, 2009; Hildén, 2014; Skaremyr, 2014; Thuresson, 2013)
eller interaktion mellan larare och elever i skolan (Cekaite, 2008; 2015). Den
hir avhandlingen kan darfor lamna ett viktigt kompletterande kunskapsbidrag
till forskningen om multimodal interaktion. Sammantaget visar denna studie
hur ett av de yngsta forskolebarnen kan delta i méltidens centrala handlingar
utan att kunna prata, genom ett samordnat multimodalt agerande. Med hjélp
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av en multimodal repertoar kan barnet ocksé vara delaktig i sitt deltagande —
det sker inte bara pa den vuxne pedagogens villkor, utan dven pa barnets.

Den hir avhandlingens analyser av multimodal interaktion belyser
aspekter av barns delaktighet som jag menar &r viktiga for kunskapen om
forskolepedagogisk praktik. Jag vill darfor framhéalla hur studiens teoretiska
och analytiska utgdngspunkter — etnometodologi och konversationsanalys —
har varit helt avgorande for att bade kunna se och skriva fram barnet Nicolas
agens. Utifran den syn pa barn som tidigt etablerades inom etnometodologin
(se exempelvis Mackay, 1975 och Speier, 1976), liksom konversations-
analysens deltagarperspektiv har jag genom att analysera multimodal
interaktion kunnat lyfta fram ett av de yngsta forskolebarnen som kompetent
tolkare av sociala samspelsituationer och som kompetent deltagare i socialt
vardagsliv och pedagogisk praktik.

Frdga-svar-sekvenser

Denna studie riktar ocksa analytiskt fokus mot fraga-svar-sekvenser. Inom
forskoleforskningen har Siraj-Blatchford och Manni (2008) visat att fraga-
svar-sekvenser generellt utgor ett betydande inslag i forskolors pedagogiska
praktik och att majoriteten av fragorna i dessa sekvenser &r slutna fragor (jfr
Jonsson & Williams, 2012). Foreliggande studies analyser kompletterar Siraj-
Blatchfords och Mannis studie, genom att konkret och detaljerat visa hur
friga-svar-sekvenser med mestadels slutna frigor kan tjina pedagogiska
syften i forskolldrares och barns samspel.

I interaktionsorienterad forskning som har utforts i andra institutioner dn
forskolan aterfinns studier vars analyser visar hur fraga-svar-sekvenser
fungerar som resurser i social interaktion (se exempelvis Hepburn & Potter,
2010; Heritage, 2010; Holmes & Chiles, 2010; Speer, 2010; Stokoe &
Edwards, 2010). Interaktionsorienterade klassrumsstudier visar ocksd hur
friga-svar-sekvenser kan mojliggora ett mer specifikt pedagogiskt fokus i
samspelet (exempelvis Koshik, 2005; 2010; Macbeth, 2000; Zemel &
Koschmann, 2011). Analyserna i den hir avhandlingen stodjer denna tidigare
forskning eftersom de visar hur fraga-svar-sekvenser fungerar som resurser
och tjanar pedagogiska syften dven i en svensk forskolekontext. Sarskilt vill
jag peka pa hur exemplen visar fraga-svar-sekvenser med forvéintade svar (jfr
Macbeth, 2000) och hur forskolldraren reviderar och omformulerar sin fraga i
stéllet for att utvirdera svaret som inkorrekt (jfr Zemel & Koschmann, 2011).
Analyserna belyser hur fragor med kdnda svar kan fungera som en strategi
for forskollararen for att gora viss kunskap relevant i samspelet med barnen.
Genom de forvintade svaren blir denna kunskap offentlig och mer tillgénglig
och lattare att lira (jfr Macbeth, 2000). Nar frigan omformuleras for att f ett

-203 -



Diskussion

korrekt svar, i stéllet for att explicit utvdrdera svaret eller det uteblivna svaret
som inkorrekt, visar analyserna ocksad hur forskolldrarna tar pa sig ansvaret
for barnens forstaelse av fragan (jfr Zemel & Koschmann, 2011).

Den tidigare forskning som behandlar fraga-svar-sekvenser i formella
klassrumssamtal pa 1960- och 1970-talen kom fram till att karaktiren pa
larare-elev-interaktion domineras av ett sérskilt sekventiellt samtalsmonster
(Bellack et al., 1966; Mehan, 1979; Sinclair & Coulthard, 1975). Detta
samtalsmonster bestdr av en ldrarinitierad fraga, ett elevsvar och en
lararrespons dér elevens svar utvdrderas, och monstret betecknas IRF
(Initiative-Respons-Feedback), eller IRE (Initiation-Reply-Evaluation) (a.a.).
Analyserna i den hér avhandlingen visar exempel pa hur ett tredjeled kan
vara s& mycket mer dn enbart en utvdrdering och exempelvis astadkomma
foljande: 1) visa upp vad som é&r institutionellt prefererat som svar under
problemldsning, ii) ge ett barns svar en provisorisk status for att kunna
fortsdtta utforska ett problem, iii) utvidga fragesekvensen med ett inskott och
omformulera fragan for att guida och underlétta for barnen att limna ett
korrekt svar, iv) uppmana barnet att rikna om for att det pa sa sétt ska kunna
lamna ett nytt och korrekt svar, v) bekréfta att barnet &r bra pa att rékna trots
att svaret dr felaktigt, vi) repetera fragan, vii) implicit korrigera barnets
yttrande genom att upprepa det i korrekt form, eller viii) upprepa och ocksé
vidareutveckla barnets responser.

Jonsson och Williams (2012) visar i en fallstudie hur en forskolldrare
frekvent anvénder sig av fragor (80 fragor stélls under loppet av tio minuter) i
sin kommunikation med de yngsta barnen. Forfattarna diskuterar huruvida
detta forfarande medfor att kommunikationen blir mer fragmentarisk
eftersom manga olika barn involveras, flera d&mnesinnehall behandlas och
framfor allt eftersom barnen inte far en chans att respondera. Jonsson och
Williams skriver hur fragor stillda av forskolldraren & ena sidan kan
stimulera och utmana barns kunskapsutveckling och & andra sidan kan gora
barnen forvirrade dd de inte far en chans att tidnka efter, eller respondera.
Foreliggande studies analyser skulle ocksa kunna ldsas kritiskt utifrdn detta
resonemang, dven om denna studie inte dr likvirdig med Jonssons och
Williams géllande barnens mojlighet att f4 svara pa forskolldrarens fragor.
Analyserna visar dock att samspelet inte dr fragmentariskt, utan i stillet har
ett sekventiellt flode didr barnen far chans att tinka efter och respondera. I
detta flode far barnen en mdjlighet att agera som kompetenta deltagare i
turtagning, samtal och gemensamma aktiviteter pa ett lustfyllt och
meningsfullt vis. Analyserna visar ocksa att friga-svar-sekvenserna inte i sig
utgdr ett hinder for deltagarna i samspelet och kommunikationen, utan
snarare fungerar som ett centralt nav genom vilket sjdlva interaktionen
organiseras och en lokal pedagogisk ordning skapas. Foljaktligen menar jag
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att resultaten i min studie tillfor viktiga detaljer till Jonssons och Williams
bidrag, om hur forskolldrares och barns gemensamma fraga-svar-sekvenser,
som vid en forsta anblick kan upplevas som fragmentarisk interaktion, ocksé
kan gora nagot av virde med samspelet och kommunikationen.

I ytterligare en annan forskolestudie visar Thulin (2006) att ldrandets
hur-aspekt, i ett naturvetenskapligt innehall i forskolan, bland annat tar sig
uttryck 1 att forskolldraren stéller fragor som barnen far svara pa. Dessa
fragor karaktiriseras som problematiseringar i form av Oppna fragor och
Thulin beskriver hur denna form av samtalsmonster medfor att det ar
forskolldraren som blir den drivande i samtalet och att barnens problemat-
iseringar inte far respons. Thulin betecknar darfoér barnen som i stort sitt
styrda och, s att sdga, forhorda av forskollararen. Thulin uttrycker det inte
explicit, men jag tolkar hennes resonemang som att forskolldrarens styrning
genom att stilla fragor sker pa bekostnad av barnens initiativ och mojlighet
till att paverka samtalets riktning och innehall. Skulle det ocksa kunna vara sé
att forskollérarna, i de aktiviteter med frdgor och svar som analyseras i denna
studie, dr de som styr bade innehéll och riktning i samspelet, medan barnen
reduceras till svaranden p&d de vuxnas villkor? Detta gar nog inte helt
sjdlvklart att avfiarda. Jag menar dock, utifran denna studies syftes-
formulering och teoretiska och analytiska utgangspunkter, att forskolldrarnas
styrning inte nodvéndigtvis behdver uppfattas som negativ. Styrning av en
forskoleaktivitet innebar en didaktisk inramning av det pedagogiska
innehéllet och detta ligger ocksa i forskolldrares uppdrag. Ur ett etno-
metodologiskt perspektiv kan styrning av ett pedagogiskt skeende dessutom
forklaras som en slags professionell metod i det sociala samspelet. Utifran
foreliggande studies empiri kan ocksd barnen ses som aktiva och kompetenta
deltagare i ett samspel som organiseras genom fraga-svar-sekvenser dir de
inte bara blir ”forhorda”, utan tillsammans med forskolldrare samkonstruerar
pedagogisk praktik pa sina villkor. Detta kan sdgas komplettera Thulins
resultat ovan.

Analyserna i den hir avhandlingen visar att slutna frdgor har tydliga
didaktiska poédnger och siledes inte helt kan avfirdas som negativa i
utbildningssammanhang, utan i sjidlva verket kan forstds som vérdefulla,
sarskilt i samspel med yngre barn. Analyserna i denna studie synliggdr hur
fraga-svar-sekvenser, med emellanat forviantade svar utgor en visentlig resurs
genom vilken deltagare i ett forskolepedagogiskt sammanhang kan “’peka ut
nagot for nagon”, vilket har forklarats som det centrala i didaktik — en viktig
komponent i pedagogisk praktik (Doverborg, Pramling, & Pramling
Samuelsson, 2013, s. 108; Pramling Samuelsson & Pramling, 2011; Pramling
Samuelsson & Tallberg Broman, 2013, s. 33).
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Att gbra forskolepedagogisk praktik tillsammans

Genom att undersoka forskolepedagogers och barns samspel har jag ocksa
kunnat studera hur denna interaktion gér pedagogisk praktik. Den hér
avhandlingen demonstrerar siledes konkret hur det kan gi till nér
forskolepedagoger och barn samkonstruerar pedagogisk praktik 1 sitt
handlande. Bland annat har jag visat hur barns delaktighet kan komma till
uttryck, vilket dr en viktig aspekt av forskolepedagogisk praktik. Jag har
ocksa visat hur lokala pedagogiska praktiker kan genereras i vardagligt
forskolesamspel. I detta avslutande kapitel vill jag sérskilt betona att den har
studien askédliggor hur inbdddad undervisning kan ga till och hur innehdll
mojliga att ldra kan framtrdda spontant i barnens och pedagogernas
vardagliga interaktion.

Undervisningsbegreppet anvéinds sdllan i svensk forskolekontext (se
dock exempelvis Doverborg et al., 2013 och Larsson, 2016), d&ven om
forskolan som skolform, sedan 2010, ocksa innefattas i skollagens (SFS
2010:800) definition av undervisning®®. Om vi forstir undervisning som att
det handlar om att som pedagog och ”ldrare forstd, kunna utmana och stotta”
(Doverborg et al., 2013, s. 10) barn i meningsskapande och lidrprocesser,
alternativt om “hur forskolldrare genom malstyrda processer stimulerar och
utmanar barnen i sin utveckling och i sitt larande” (Skolinspektionen, 2016, s.
12), dr det hogst relevant att ocksé prata om undervisning i forskolan. En
granskning av Skolinspektionen visar dock att det finns ”en otydlighet bland
sévil arbetslag som forskolechefer i vad undervisning innebdr och hur den
ska bedrivas 1 forskolan” (Skolinspektionen, 2016, s. 6). Med andra ord &r det
inte klart definierat Aur undervisning i forskolan konkret kan komma till
uttryck. Jag vill med denna avhandling darfor plocka upp undervisnings-
begreppet och sérskilt den undervisning som beskrivs som inbaddad.
Inbadddad undervisning (embedded teaching) definieras som undervisnings-
strategier inforlivade i vardagliga forskoleaktiviteter och rutiner, som
exempelvis lek eller maltider (Tate, Thompson, & McKerchar, 2005). Enligt
Tate et al. (a.a.) dr inbdddad undervisning motsatsen till det som pé engelska
bendmns direct instruction, vilket innefattar instruktioner 1 ett mer
strukturerat undervisningssammanhang med i forvdg bestimda och
fokuserade lirandeobjekt. Inbdddad undervisning betecknar bdde processer
som har askadliggjorts i den hér studiens analyser och ett sédrdrag hos den

3% »undervisning: sidana mélstyrda processer som under ledning av ldrare eller

forskolldrare syftar till utveckling och lirande genom inhdmtande av kunskaper och
vérden” (SFS 2010:800 3 §).
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svenska forskolan generellt’. Undervisning i forskolan skulle dirfér kunna
skrivas fram som ofta varande inbdddad. Det dr genom en inbadddad
undervisning som ldrande kan sammanflitas med lek, fostran och
omsorg/omvérdnad i forskolans vardag och hur denna undervisningsform
konkret kan gé& till visar jag i den hér studien. Genom att inforliva
undervisningsstrategier 1 vardagliga forskoleaktiviteter gar det ocksd att
generera lokala pedagogiska praktiker i det sociala samspelet.

I den hir studien é&r ett av de analytiska fynden att lokala praktiker med
specifikt pedagogiskt fokus framtrdder spontant i vardaglig interaktion
mellan forskolebarn och pedagoger. Jag vill i detta avslutande kapitel
resonera kring om vi ocksd skulle kunna kalla dessa lokala pedagogiska
praktiker for [drandeinnehdll. Majlesis (2014) avhandlingsstudie av SFI-
undervisning demonstrerar hur tillfdllen till 1drande kan karaktiriseras som
framtrddande i ett socialt samspel. Majlesi undersoker sa kallade learnables
och hur dessa astadkoms i SFI-undervisningens praktik. Learnables
definierar Majlesi (a.a., ssmmanfattning) som nagot som “utgdrs av sprakliga
objekt eller konstruktioner, som hanteras som obekanta av elever, eller som
problematiseras av elever och ldrare, och dérfor orienteras emot som objekt
som kan forklaras, korrigeras eller forbéttras”. Dessa learnables kénne-
tecknas av att de véxer fram, eller framtrdder, i pedagogiska situationer nir
nagot “dyker upp” som ger mdjligheter for att nagon ska kunna orientera sig
mot det som learnable. Larandeinnehéll blir pé sa sétt genererade spontant ur
undervisningens sociala interaktion och deltagarnas gemensamma
pedagogiska fokus.

Pa samma sitt genereras innehall mdjliga att 1éra ur interaktionen i den
hir avhandlingens empiriska exempel. I denna studie visar analyserna hur
forskolepedagoger och barn i sitt samspel béde riktar sin uppmaérksamhet mot
dessa lidrandeinnehéll och konkret “packar upp” och omsétter dessa i
praktiken. Inga av de analyserade aktiviteterna har dock haft en sérskild
forplanerad agenda med ett specifikt ldrandeobjekt eller innehall i fokus, utan
tillfallen till mojligt larande sker i stillet spontant, i stunden, inbdddat i den
vardagliga aktivitetens sociala samspel. Detta skulle ocksé kunna beskrivas
som ett av den svenska forskolans generella sirdrag. Det dr i stunden, i nuet,
utifrdn barns perspektiv och forskolepedagogers handlingsberedskap som
larandeinnehall erfars och utforskas (jfr Jonsson 2011; 2013). Hur detta kan
gé till synliggdrs konkret och i detalj i foreliggande studies analyser. Jag vill
sédrskilt peka pa hur denna studies analyser visar hur spontant genererade
larandeinnehall ar helt beroende av den sociala interaktionen mellan forskole-
barn och pedagoger eftersom det dr i detta samspel som ldrandeinnehéllen
vaxer fram, eller framtrdder, nir “nagot dyker upp” som ger mojligheter att

3T jamforelse med grundskolan.
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orientera mot det som ett innehall mdjligt att ldra (jfr Majlesi, 2014; Majlesi
& Broth, 2012). Med andra ord kan vi inte tala om dessa larandeinnehall som
slumpartade utan som relationellt och situationellt forankrade, och
genererade med hjilp av barns agens och kompetens samt forskole-
pedagogers lyhordhet i ett vardagligt samspel.

Den hér studien har séledes visat hur lidrandeinnehdll om sociala
(maltids)normer, sprak, fysik och matematik konkret kan packas upp, erfaras
och utforskas spontant i de vardagliga forskoleaktiviteterna lunch, mellanmal,
fruktstund, gungbriadegungning, dukning, bokldsning och sangstund genom
inbdddad undervisning. Genom att pa detta vis skriva fram och synliggéra
hur inbdddad undervisning kan ga till, ger det mdjlighet for pedagoger i
forskolan att badde bli medvetna om denna sorts pedagogiska praktik och
dérigenom ocksa utveckla sin egen undervisning.

Slutord — om att erdvra vardagen i férskolan

Analyserna i denna studie askadliggér hur samspel mellan pedagoger och
barn dr ndgot centralt i forskolans vardag. De visar ocksd hur vésentlig
vardagen dr for forskolans pedagogiska praktik (jfr Adelswird et al., 2009). I
den forskolepedagogiska vardagen é&r lek, lirande och omsorg/omvérdnad
sammanflitat. I den fOrskolepedagogiska vardagen forsiggar ockséd ett
standigt samspel mellan pedagoger och barn. Detta samspel tas ofta for givet
bade i forskning och i praktik, just for att det dr sd vardagligt. Det sidgs ocksé
att forskolepedagogiken é&r otydlig i jamforelse med skolans, och
forskolldrare uppmanas att “sitta ord péd det de gor”, bdde for sin egen
professions och for andras skull. I forskolans styrdokument framhalls
dessutom samspelets betydelse utan att det beskrivs hur detta kan
genomforas.

Jag har i den hér studien noggrant undersokt hur detta samspel gar till
och hur det dstadkommer pedagogisk praktik. Med andra ord har jag, med
hjalp av sérskilda teoretiska, analytiska och metodologiska &verviaganden,
forsokt att erdvra vardagen i forskolan eftersom jag anser att det vardagliga
ar visentligt och att bade forskare och praktiker kan ldra sig mycket om
minniskors meningsskapande av det. Genom att detaljerat analysera
exempelvis vardagligt samspel i forskolan gar det att fi okad kunskap om
bade forskolans pedagogiska praktik och om ménniskors socialitet. Jag menar
att praktiska och teoretiska konsekvenser av det som jag i denna studie har
kommit fram till ar att vi behdver fortsitta att gora detta — erdvra vardagen i
forskolan — for att pad sd sétt bade delta i den vetenskapliga kunskaps-
produktionen om forskolans pedagogiska praktik och for att utveckla
praktiken i sig. Detta kan goras genom fortsatta forskningsprojekt dar
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samspel mellan forskolepedagoger och barn 1 forskolans vardagliga
aktiviteter far std i fokus och dir man i detalj studerar hur forskolans
pedagogiska praktik astadkoms — i forskolepedagogers och barns interaktion.
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Kapitel 12
English summary

Doing educational practice together — social
interaction in the everyday life of preschool

This study explores the social interaction between educators and children in
the Swedish preschool. It also examines educational practice in preschool.
More specifically — using an ethnomethodological and conversation
analytical approach — I analyse how the interaction between preschool
educators and children is organized and how educational practice is
accomplished in, and through, this interaction.

In this summary, I briefly describe some of the aspects of educational
practice in preschool and the study’s overarching aim. I then proceed to give
an account of the theoretical and analytical points of departure as well as of
the method used in the study. In the subsequent section, the study’s empirical
findings are presented and the chapter then ends with some concluding
words.

Educational practice in preschool

Much of what children and adults do in preschool can be thought of as
educational practice and this practice can be characterized in certain ways. In
the educational practice of preschool, play, learning, socialization, and care
are intertwined (Engdahl & Arlemalm-Hagsér, 2015; Pramling Samuelsson
& Tallberg Broman, 2013; Skolverket, 2016; Utbildningsdepartementet,
2010) and situated in various everyday activities. Since learning cannot be
separated from play in the educational practice of preschool, preschool
children can be described as both playing and learning (Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2008; Pramling Samuelsson & Johansson, 2006). The
educational practice of preschool has also been categorized as routine-bound
with care oriented activities (for example mealtimes, nap times) as a base for
the daily structure (Ekstrom, 2007). The activities in preschool that are
associated with learning, are both related to educational practice and to
didactics.

Preschool instruction has been termed the didactics of the moment
(Jonsson, 2011; 2013). Jonsson (2011) describes how preschool educators’
work with children’s learning takes place largely in “the here and now”, and
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less frequently in planned activities. In preschool, learning opportunities thus
arise spontaneously, in the spur of the moment — in everyday activities.
Preschool didactics has also been described as something that takes place in
the interaction between the preschool educators and children (Pramling
Samuelsson & Tallberg Broman, 2013).

However, the question is how the educational practice of preschool is
accomplished, or done, by educators and children. The curriculum of the
preschool, as well as other national policy, is permeated by socio cultural
theory and the educational task of preschool is based on the assumption that
children’s learning and development take place in social interaction
(Skolverket, 2013a; 2016). Since these regulatory documents do not specify
how the practice of preschool is supposed to be organized in the social
interaction, the growing field of early childhood education and care research
analyzing interaction in its situated detail is very important. These studies
contribute to both the research field of early childhood education and to
preschool practice, with increased and nuanced knowledge about sow the
social interaction between preschool educators and children gets done and
how educational practice is accomplished. My objective in this thesis
therefore, is to demonstrate how educational practice in preschool is carried
out as part and parcel of the social interaction between educators and
children. By specifically focusing on everyday activities, my intention is to
show how aspects of preschool’s educational practice that often are perceived
as trivial in fact are analytically interesting, and crucial for the participants’
meaning making (Adelswird, Sparrman, Cromdal, & Evaldsson, 2009).

Aim and research questions

In this thesis, early childhood education is assumed to be produced and
practiced by educators and children together, often in everyday activities.
Accordingly, the educational practice of preschool is seen as created in social
interaction. In line with an ethnomethodological perspective, everyday
preschool activities are understood as practically accomplished and
fundamental for social meaning making (Adelsward et al., 2009; Francis &
Hester, 2004; Garfinkel, 1967). The overarching aim of the study is:

- To elucidate how the social interaction between preschool educators
and children in everyday activities gets done.

- To illuminate how educational practice is accomplished as an integral
part of such interaction.
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The analytical gaze is directed towards the participating educators’ and
children’s methods in social interaction. The following research questions
have been formulated:

- How do the educators and children accomplish interactional projects?

- How do local practices constitute the educational everyday life of
preschool?

- How do the educators and children aim for and maintain inter-
subjectivity?

- How are problems with achieving intersubjectivity handled?

Theoretical and analytical points of departure

The analysis in this study draws on an ethnomethodological and a
conversation analytical —approach. Given an ethnomethodological
perspective, the analysis focuses on explicating the methods that members in
social contexts use in order to understand and act in that same situation
(Heritage, 1984; 2001). Further, within ethnomethodology, social activities
and actions are understood as locally accomplished and participant produced
phenomena. One ethnomethodological theme of importance is inter-
subjectivity (Duranti & Goodwin, 1992), which could be defined as methods
of sharing the experience, apprehension, and understanding of a social
situation.

Conversation Analysis (henceforth CA) is closely linked to ethno-
methodology and treats societal contexts as produced by its members’
mutually oriented actions (Heath & Hindmarsh, 2002; Heritage, 1984). CA
is sensitive to details in social events and focuses on sequentiality, that is how
turns at talk-in-interaction are related in the sense that subsequent turns rely
on the previous ones and so on (Duranti & Goodwin, 1992; Heritage, 1984;
2001; Sacks, 1987; Schegloff, 2007; Sidnell, 2010). Within CA one particular
interest is directed towards the resources people use in order to organize,
produce and thus take part in and maintain social interaction (Heritage,
1984). CA studies are data driven and informed by the principle of
unmotivated examination, which allows the empirical data to form the
ground for the researcher’s analytical categories and findings (Sacks, 1984;
Schegloft, 1996). Another important CA principle is that the analyses always
should emanate from the participants’ perspectives — their mutually
displayed, local concerns. Consequently, it needs to be demonstrated in the
analysis of the data just how the participants’ orient their actions to a range of
local orders (Cromdal, 2009a; Schegloff, 1996; Sidnell, 2013).
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Method

The analyses in this thesis build on video data from three Swedish
preschools. A total of approximately 18 hours of video have been recorded
during a range of mundane activities. In two of the preschools, interaction
between one of the preschool teachers and children were video recorded. In
the third preschool, interaction between three different educators’ and
children were video recorded. Recordings were made in two preschool
classrooms with groups of children aged 1-3 years and one classroom with 3-
5 year olds.

The analysis of the data was conducted in three phases. The first phase
could be described as survey of the data, the second phase was characterized
by a more systematic sorting work and the third phase comprised focused
sequential analyses of the interaction.

One important part of the data production was the transcribing, since a
crucial part of video based research is trying to fashion a text based
representation of the recordings. All types of transcripts could be understood
as a construct where complex interactional phenomena are reduced to some
of its features (Duranti, 1997). It is therefore important to bear in mind that
the transcript does not replace the original recording, but that it is a tool
allowing the researcher to get close to the participants actions (Heath &
Hindmarsh, 2002; Sidnell, 2010). In this thesis, both transcription
conventions originally developed by Jefferson (Jefferson, 2004; Sacks,
Schegloft, & Jefferson, 1974) and conventions developed by Mondada
(2006) have been used.

In the present project, ethical considerations are taken into account
according to Swedish guidelines for research ethics and have been conducted
continuously and cautiously (Vetenskapsradet, 2011; Utbildnings-
departementet, 2003). The study has been approved by a Local Ethical
Review Board. Also, the headmasters, preschool educators and parents have
all given their informed consent in writing. All names on persons and places
have been changed in order to maintain the participants’ anonymity. Several
researchers have pointed out that it is a researchers responsibility to get
consent from children participating in research and that this process should
go on continuously during the whole project (Aarsand & Forsberg, 2010;
Danby & Farrell, 2005; Dockett, Einarsdottir, & Perry, 2009; Heath,
Hindmarsh, & Luff, 2010). Thus, to be able to get the children’s consent
continuously, I have told the children (aged 3-5) about the project and asked
them if they allowed me to video record them. I also told the children that

32 One preschool teacher and two childminders.

-214 -



English summary

they could decline to participate at any time. Furthermore, I have been
particularly observant of the children’s body language (especially with the
youngest children, age 1-3) in order to continuously interpret that as
expressions of consent or non-consent (Dockett, Einarsdottir, & Perry, 2009).

Findings

In this thesis, I examine the social interaction between preschool educators
and children in everyday activities to illuminate how educational practice is
accomplished in and through such events. In six empirical chapters the
analyses show how multimodally built actions and question-answer
sequences are crucial to the parties’ social interaction, and thereby to their
accomplishment of preschool education. In detail, the analyses show:

e how preschool educators and children carry out mutual
interactional projects,

e how a younger preschool child is able to participate actively in
mealtimes, relying to a great extent on non-verbal means,

e how educators and children are aiming at and maintaining
intersubjectivity, and how they handle problems with achieving
intersubjectivity,

e how local educational practices are generated spontancously in
mealtime interaction, as well as

e how everyday preschool activities are transformed into problem
solving projects, and finally

e how organizational principles for everyday preschool activities,
and hence local educational order, are established and maintained.

Multimodal interaction in preschool mealtimes

Four empirical chapters demonstrate how a 1,5 year old child and two
preschool educators recurrently communicate using non-verbal modalities.
More specifically, it is shown how an outstretched arm, gaze, or a pointing
finger, for example, serve as embodied resources for social action. It is
further demonstrated how material artefacts such as cutlery, plates, a sippy
cup, or a box of milk can be recruited for building actions. These embodied
and material resources are, together with verbal or vocal utterances,
methodically used by the preschooler and the educators in order to request,
offer, or serve food and beverage. Central for the participants’ work towards
intersubjectivity is the coordination and calibration of different
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communicative resources in local contextual configurations (Goodwin,
2000).

The analyses also show how a longer course of events, or in other words
a joint interactional project, is sequentially maintained by the child’s and the
educator’s interlinked first actions as well as through the multimodal
interaction. Although a preschool meal could be described as a swarm of
actions and although a participating child has not developed any spoken
language yet, it is shown how one of the youngest preschoolers, together with
an educator, can maintain meaningful interaction with the help of a linked
chain of interaction.

Additionally, the analyses show in detail how the parties’ situated use of
a multimodal repertoire makes it possible for the child to request food and
beverage, and also to insist on getting food as well as to choose between
different toppings for his sandwich. Non-verbal communication through
embodied and material resources is thus shown to function as a very
important aid for children’s participation in mealtimes on their own
conditions, irrespective of their verbal competence.

The analyses furthermore illuminate how the joint construction of
meaning making between the child and an educator can be challenged in
several ways. With misunderstandings, non-responses, or unclear responses,
the participants have to work towards restoring intersubjectivity. Non-
responses, or the parties’ different orientations, can also lead to failure in
achieving intersubjectivity, for instance when the teacher is not open to the
child’s attempt to communicate, but instead strictly oriented to follow
principles in a local mealtime order. Accordingly, the child’s participation in
the mealtimes is dependent upon, and also strongly regulated by, the
educators’ responses or non-responses. It is the responses that determine if
the child’s participation is achieved on the child’s terms or the adult’s only,
or indeed on both parties’ terms. When the child’s actions are demonstrably
received and responded to, he becomes an active and involved participant in
the mealtimes.

An important aspect of educational practice in preschool is to create
opportunities for children to be involved in the everyday activities and in the
chapters that analyze multimodal interaction, it is shown how that can be
accomplished with young children who are not yet able to talk. Another
important preschool educational aspect highlighted in the analyses, is how
mealtime distributions of food and beverage can be intertwined with
scaffolding, socializing and language oriented educational agendas. The
analyses make visible how a young child is able to put food on his plate with
the help of the educator’s embodied scaffolding. The analyses also show how
a spontaneous socialization work is unfolded in the interaction between the
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child and an educator, when mealtime norms are unpacked, instructed, and
experienced. Breaches against a normative mealtime order are managed,
often through the educator’s instructing the child how to participate in the
meal in a correct way, for instance by using a special serving spoon when
taking salad out of a common bowl. Furthermore, the analyses show how
educators spontaneously attend to matters of vocabulary in mealtime
interaction. By seamlessly naming, formulating, and clarifying the meaning
of different words, concepts, and social norms in the ongoing interaction, the
educator provide the child with mealtime relevant vocabulary, concepts and
procedures, anchored in a natural material as well as discursive setting. For
instance, such instructional work may target the routine practice of making a
sandwich, or more generally how to behave (or not to behave) when eating
together.

Question-answer sequences in everyday preschool
activities

Two of the empirical chapters focus on how the interaction between the
preschool teachers and children is repeatedly carried out through question-
answer sequences, and how these sequences serve certain educational aims.

More specifically, the analyses show how question-answer sequences are
used methodically by a preschool teacher in order to invite the children to
shared problem solving projects, with the children’s interest in eating fruit,
seesawing, and taking part in setting the tables for lunch as starting points.
Questioning thus enables the teacher, together with the children, to initiate,
explore, and solve mutual problems. The analyses further demonstrate how
the problem solving projects are built and developed in several stages.
Further, the analyses show how a specific solution to the problem is made
public by teacher and children in interaction, since only correct answers are
evaluated. Wrong answers were typically not evaluated at all.

Furthermore, the analyses show how the preschool teachers, through
question-answer sequences, are able to support the children’s participation in
different ways. By asking questions, the preschool teacher can entice certain
knowledge from the children instead of her conveying it. By re-formulating
her questions, or with the help of a clue, the preschool teacher is also able to
avoid evaluating the children’s answers as incorrect and can instead scaffold
or guide them to new answers.

The analyses also show how the problems oriented to by teacher and
children, could be defined as both practical and theoretical. It is demonstrated
in detail how local educational practices — oriented to mathematics and
physics — are generated spontaneously in the interaction between teacher and
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children, and how such educational practices are anchored in the practical
problem solving projects.

The analyses also demonstrate how questioning is used by a preschool
teacher in order to highlight and make meaningful organizational principles
of participation in different joint activities, such as book reading and singing
in a group. Such local routines are shown to be crucial for the book reading
and the singing activities, and occasionally repeated rounds of questions
make their organizational principles more clear to the children. In other
words, the question-answer sequences comprise a central hub of interactional
routines, through which a local educational order is established, facilitating
participation in joint activities as well as the joint construction of meaning
between the teachers and the children.

Concluding words

In closing, this thesis demonstrates how the, oftentimes, taken for granted
everyday life of preschool is a complex and dynamic locus of educational
practice. It also illustrates how, by studying the interaction between preschool
educators and children in detail, we can gain increased knowledge about how
preschool educational practice is generated in and through social interaction.
It points to the necessity of attending to the details of social interaction
uncovering the complexity of everyday life in preschool.
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Bilagor

Bilaga 1: transkriptionsnyckel

Utifran Jeffersons konventioner (Jefferson, 2004; Sacks et. al., 1974):

(0.6)
)
[ ]

()
(gissar)

Understrykning
VERSALER

Indikerar paus i tiondels sekunder.
Indikerar latching, dvs. tal utan uppehall.
Star for bade ickeverbal aktivitet och for
forskarens kommentarer.

Indikerar borjan och slutet pa 6verlappande
tal.

Stér for icke horbara ord.

Star for att detta troligtvis sdgs, men
indikerar gissning vid oklart tal.

Star for forlingning av foregédende ljud. Ju
fler kolon, desto langre forlangning.
Markerar tal som uttalas med emfas.
Markerar tal som dr mérkbart hogre dn
omgivande tal.

Omgirdar tal som dr markbart tystare dn
omgivande tal.

Omgirdar tal som produceras mérkbart
fortare an omgivande tal.

Star for inandning. Utan punkt framfor stér
h f6r utandning.

Markerar friga 1 frdga-svar-sekvens som
analyseras.

Utifran Mondadas (2006) konventioner:

k k
+ +
*o>
*o>>

Avgrinsar beskrivning av en deltagares
handlingar.

Avgrinsar beskrivning av en annan deltagares
handlingar.

Den beskrivna handlingen fortsétter i
pafdljande rader.

Den beskrivna handlingen fortsitter till och
efter transkriptionens slut.
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nico

bild

Bilagor

Den beskrivna handlingen fortsatter till samma
symbol anvinds igen.

Den beskrivna handlingen bdrjan innan
transkriptionens borjan.

Deltagaren som utfor handlingen identifieras
med gré gemener.

Bild, frame grab.

Indikerar nér/var i videoinspelningen bilden &r
tagen.
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Bilagor

Bilaga 2: forteckning 6ver deltagare

Tabell 5. Forteckning over de pedagoger och barn som deltar i avhandlingens

exempel.

Pedagog: Barn: Forskola:

Sanna, forskollarare Tallbacken

Tove, barnskotare Tallbacken

Malin, forskolldrare Angen

Bodil, forskollarare Havsornen
Nicolas Tallbacken
Kristyna Tallbacken
Amir Tallbacken
Hayat Tallbacken
David Tallbacken
Aisha Tallbacken
Amina Tallbacken
Emmi Tallbacken
Mahad Angen
Emil Angen
Julia Angen
Lisa Angen
Lukas Angen
Pelle Angen
Elias Angen
Fanny Havsornen
Sofia Havsoérnen
Lukas Havsornen
Sebastian Havsornen
Jonatan Havsornen
Maja Havsornen
Molly Havsornen
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