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Sammanfattning  
Syftet med min uppsats är att bidra till förståelse för hur valet av design och iscensättning i förskolepedagogiska 
miljöer erbjuder medielek och möjliggör utvecklandet av en digital kompetens. Jag har utgått från frågan: Hur kan 
en specialdesignad förskolemiljö bidra till utvecklingen av barns medielek och digitala kompetens? 

En digital kompetens bygger på grundläggande IKT-färdigheter
1
. Det innebär bland annat att man kan hämta fram, 

bedöma, lagra, producera och kommunicera med och genom digitala medier.  

Tidigare forskning visar på förskollärares oro för den digitala tekniken. Förutom den rent konkreta osäkerheten vid 
användningen av de digitala verktygen ges också uttryck för en osäkerhet för hur man balanserar 
förskoleverksamheten med ny teknologin. Detta kan belysa vad som inom medieforskning beskrivs som digital 
divides, något som i sin tur kan förstärka klyftor i samhället. 

Frågan om bruk av IKT i förskolan diskuteras ofta ur ett framåtsyftande nyttoperspektiv. Man talar om 
inlärningsaspekten, arbetslivsaspekten och demokratiaspekten. Barnen på förskolan i min studie har genom den 
didaktiska designen möjligheter att få del av dessa tre aspekter.  Men man har dessutom skapat en miljö som 
erbjuder barnen – och de vuxna – möjligheter för medielek och därigenom utvecklandet av en digital kompetens. I 
studien blir det tydligt hur vuxna och barn svarar upp mot de förutsättningar som designats och erbjuds. 
Lärprocesserna sker i en institutionell inramning, där läraren (och barnen) är aktörer och iscensättare. Pedagogen, 
likväl som barnet, kan aktivt välja vilka teckensystem och vilken gestaltningsform som ska användas.   

I den undersökta verksamheten finns även en underliggande kulturell affordance, meningserbjudande, en idé om 
att IKT är bra för barn, att vuxna kan både leka och lära samtidigt, samt att det är tillåtet att experimentera, för att 
finna något som man varken vet frågan eller svaret på. Det här skulle ur ett socialsemiotiskt perspektiv, vara 
tecken på lärande, eftersom en lärandeprocess utmärks av en ökad förmåga att använda skilda teckensystem, eller 
domäner. 

Barnen utvecklar sin litteracitet och sin medielitteracitet. De utökar också sin kognitiva, kommunikativa och 
kulturella och estetiska kompetens. Vi skulle här kunna tala om en multilitteracitet, eftersom de meningsskapande 
processer som barnen befinner sig i under arbetet med de digitala verktygen, inte bara inbegriper lingvistiska utan 
också visuella, auditiva och spatiala processer. 

Min studie visar att design och iscensättning på den undersökta förskolan är betydelsefulla för erbjudandet av 
medielek och utvecklandet av barnens och de vuxnas digitala kompetens. De vuxna är trygga i sina roller och där 
fanns en naturlig balansgång mellan de mer traditionella och de digitala verktygen.  

En avslutande reflektion är att det inte längre är frågan om att diskutera om IKT och medier ska användas i 
förskolan, det är mer frågan om hur. Det är inte heller längre tid att diskutera om barn och vuxna ska utveckla en 
digital kompetens i förskolan, snarare hur det ska ske. 

En fortsatt forskning på området kan handla om en fördjupning i sådant som berör lärande, kommunikativ 
kompetens, intertextualitet eller textrörlighet. Andra viktiga frågor kan röra sig om hur lärarutbildningen lever upp 
till kraven på en digital kompetens.  

Key words:  

Didaktisk design, digital kompetens, digital divides, medielek, IKT, iscensättning, affordances, tools, förskola, 
litteracitet, multimodalitet, socialsemiotik, meningsskapande. 
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Abstract  
The aim of this thesis is to make a contribution to the field of design oriented theory, regarding young children and 

their way to digital competence. My research question is: How can a preschool with a certain pedagogical ICT-

design give the children affordances for media play and for developing a digital competence? 

The European Parliament points out digital literacy as one of the Key Competences for life long learning. A digital 
competence is built on basic ICT (Information and Communication technology) skills. Skills you can develop any 
time during life, weather you are young or old. Recent Swedish research on young children and digital competence 
points out the preschool teacher’s insecurity regarding the use of ICT in the preschool´s daily activities (Ljung- 
Djärf, Klerfelt). 

 
There are an amount of new social and cultural gaps in our modern society regarding illiteracies and learning. Fear 
for the digital gap, or divide, is confirmed by researchers such as Buckingham and Kress. Briefly, if one doesn’t 
possess digital literacy, the risk of society divides is impending. This could be built on factors such as gender, 
ethnicity, class, generational and geographical divides, but also about dichotomies in the capacity of learning in a 
digitalized milieu. 

 
Today’s children are the first generation to grow up in a society characterized by digital media. They are born into 
it. They are the Digital Natives and they take the new technology for granted. The rest of us are Digital Immigrants 
and we try to adapt to the new society. Prensky highlights the possibilities of changes in young persons’ brains, or 
at least in their thinking, as a result of their nursery in the digital world. Where does that leave the teachers of the 
pre-digital age? The true risk of a digital divide can perhaps be found in the daily melting pot between “the 
natives” and “the immigrants”.  The act of arranging meaningful communicative meetings could be one 
education’s most important responsibilities.  
 
From the view of a design orientated perspective, built on a socio-cultural theoretical framework, key words like 
design, setting and affordance become important in my study. Didactic design is a theoretical perspective which 
elaborates understanding of learning from semiotic activities. Learning is to be seen as meaning making in social 
contexts. These contexts are in pedagogical milieus called institutional settings. The teacher and /or the child can 
be designers of and actors in the setting.  

 
Through the design and settings, the children at the preschool in my study, achieved consistent possibilities for 
media play and for developing digital competence. They got the opportunity to develop different kinds of literacy. 
One of the important findings of my study was that the preschool teachers developed digital competence and 
confidence much in the same way as the children did. Collaborative learning processes, elaboration, curiosity and 
playfulness stood up as affordances for learning. There have to be milieus designed for flexibility and elaborations 
and there have to be preschool teachers deliberately setting these kind of designs. 

 
The study confirms previous research at one hand in the area young children and digital competence and on the 
other hand in research connected to design oriented theories. This study has merged the two fields together. 

 
Further research is to be seen in a wide spread field. An interesting continuation is to study the preschool teachers 
education. Questions of learning and intertextuality are other important issues.  
 

Key words: 
Didactic design, digital competence, digital divides, literacy, media play, affordances, settings, tools, preschool, ICT, 
multimodality, social semiotics, meaningmaking. 



5 
 

Inledning  
På ett mittuppslag i Expressen den 18 september 2011, kan man bland annat läsa om det 

franska presidentparets bestämda nej till bilder i medierna på parets kommande baby. En ännu 

ofödd baby. Strax bredvid ryktas det om att Apples nya Iphone kommer till Sverige den 15 

oktober. ”Spekulationshysterin kring Apples nya Iphone når nya höjder, trots att det handlar 

om femte generationen” står det i ingressen. Femte generationen. Den nya mobilen kommer 

att ha 64 GB lagringsutrymme. Ett spelande julkort sägs ha lika mycket minne som en av de 

första datorerna.  

På andra sidan uppslaget får vi reda på att småbarns-tvprogrammet ”…”Svampbob” gör barnen 

dummare.”, ny forskning från Ohio State University som menar sig visa att för mycket TV-

tittande ger småbarn sämre läs- och språkkunskaper. Vi lever i en mediebemängd värld i en 

medieberusad tid. Hur förhåller vi oss till en omvärld som verkar förändras med megaherzens 

hastighet? Hur hanterar vi en verklighet där vi, födda långt före 1980, ska kommunicera och 

interagera med dagens unga digitala infödingar?  

 

Bakgrund  

Stora skillnader i digital läskunnighet/kompetens hos olika grupper eller individer i ett samhälle, 

kan förorsaka klyftor (Buckingham 2000, Kress 2003). Det kan röra sig om klyftor mellan kön, 

etnicitet och klass men också om geografiska skillnader, generationsskillnader eller skillnader i 

förmågan att lära i en digitaliserad/teknologiserad miljö.  

Här finns varningssignaler att ta på allvar. Vi som är lärare och pedagoger - vilka åldrar vi än har 

i våra grupper- måste ha nya kunskaper. Mina lärarstudenter är irriterade över att de inte får 

lära sig använda activeboards2 innan de går ut på VFU3. När de kommer tillbaka från sin VFU har 

de lärt sig använda dessa digitala verktyg tillsammans med barnen. På vissa förskolor leker sig 

vuxna och barn till denna kompetens. På andra förskolor berättar förskollärarna om sin oro för 

hur de ska kunna balansera förskolans traditionella verksamheter och förståelsen för barns 

                                                           
2
 Det finns för få ActiveBoards på Karlstads universitet i förhållande till det aktuella behovet. 

3
 Verksamhetsförlagd undervisning 
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mediekultur. På ytterligare andra förskolor har man som policy att datorer är något för 

hemmet, inte för förskolan. 

I förskolans uppdrag ingår att låta de unga barnen skapa och kommunicera med hjälp av olika 

uttrycksformer såsom bild, sång och musik, drama, rytmik, dans och rörelse. Förskolan ska 

sträva efter att främja barns utveckling och lärande och ofta kopplas lärandet ihop med leken. 

Att leka med ord, berätta, uttrycka tankar, ställa frågor, argumentera och kommunicera med 

andra kan utveckla ett intresse för skriftspråk samt förståelse för symboler och deras 

kommunikativa funktioner. Att exempelvis med hjälp av datorns multimediala programvaror i 

samspel med en mer traditionell sagokultur göra sagor tillsammans kan skapa nya vägar för 

berättande.  

Förmågan att använda fler ”språk” blir en allt viktigare del av en nödvändig kommunikativ 

kompetens i ett mediebemängt samhälle. Begreppet kommunikativ kompetens går tillbaks till 

Jürgen Habermas tidigare forskning kring framväxandet av en borgerlig offentlighet, där medier 

och medieutveckling utgjorde starka drivkrafter till yttrandefrihet och läskunnighet som 

beståndsdelar i en medborgerlig kompetens. I samhällsutvecklingen av ett senmodernt 

samhälle föreligger ytterligare grunder för objektiva livsvillkor där ökade samhälleliga behov 

och krav på kommunikation och handhavande av kommunikativa handlingar avkrävs av oss som 

medborgare (Ljunggren, 1996).  

Man kan se på användandet av Informations- och kommunikationsteknologi, IKT, i förskolan 

utifrån tre aspekter. Alla tre aspekterna är i någon mån framåtsyftande. Barnen ses som 

blivande medborgare. Den första är inlärningsaspekten där användandet skulle kunna ge 

variation och förändring av arbetssätt. Den andra aspekten är arbetslivsaspekten. Här handlar 

det om näringslivets och samhällets syn på att förskolan ska förbereda barn inför deras 

framtida yrkesliv. Den tredje aspekten är demokratiaspekten – att alla medborgare ska ha rätt 

till en likvärdig utbildning (Brodin & Lindstrand, 2003).  Inga av aspekterna lägger ett lustfyllt 

användande i nuet som ett möjligt eller önskvärt perspektiv.  

En företeelse som medielek skulle kunna vara det sammanfattande fokuset när man vill 

beskriva små barns lek och lärande med och genom digitala verktyg/IKT. Medielek som är en 
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slags vidareutveckling av äldre tiders kollektiva regellekar, folklekar och otaliga rollekar. En 

komplex, ofta demokratiskt upplevd lek där alla kan vara ”manusförfattare”. Medieleken kan 

ske framför skärmen, i förlängning av mediet, med den konkreta teknologin, samt inne i och 

genom teknologin.  

Barn har rätt att bli fullvärdiga medlemmar i det samhälle de växer upp i. I ett medierikt 

språklandskap kan klyftor ifråga om ägande och handhavande av digitala verktyg, skapa hinder 

för denna rätt. Forskning visar på att den svenska förskolan inte alltid har en verksamhet som 

erbjuder utvecklandet av en digital kompetens. Förskollärare beskriver sin osäkerhet i frågor 

som har med IKT och små barn att göra. Forskning och beprövad erfarenhet visar också på hur 

förskoleverksamheter där man medvetet arbetar med IKT och digitala verktyg, kan möta både 

läroplansskrivningar och samhälleliga krav, och hur pedagoger och barn genom (medie)lek och 

lust, tillsammans utvecklar en digital kompetens. Dessa barnverksamheter har alla designat sin 

verksamhet utifrån vissa aspekter och grundantaganden.  

 

Studien  

Genom att beskriva och analysera en speciellt designad förskolemiljö, där IKT är ett inslag i den 

vardagliga verksamheten vill jag, utifrån ett designorienterat perspektiv, bidra till ny kunskap 

inom området unga barn och digital kompetens. 

Studien utfördes på en förskoleavdelning i en större stad. Barnen var i åldrarna 5 till 6 år. Mitt 

huvudfokus var att undersöka om, och i sådana fall hur, design och iscensättning av miljöer och 

aktiviteter erbjöd barnen möjligheter till medielek. En fortsatt fråga var om denna medielek 

kunde leda till att digital kompetens utvecklades. Medielek är ett relativt avgränsat begrepp 

inom medieforskning med större teori - än empiriförankring . Det är också ännu relativt 

obeforskat.  Här kan min uppsats ge ett viktigt empiritillskott. 

Forskning på elever och medieanvändning utifrån ett designorienterat perspektiv är ett fält i 

växande. Däremot finns mycket lite av forskning på unga barn och medieanvändning utifrån 

samma perspektiv. Här kan min studie bidra till teoriförstärkning. 
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Syfte  
Syftet med min uppsats är att bidra till en djupare förståelse för hur valet av design och 

iscensättning i förskolepedagogiska miljöer erbjuder medielek och möjliggör utvecklandet av en 

digital kompetens. 

Problemformulering  
För att en digital kompetens ska utvecklas i förskolan, blir det första steget att pedagogerna tror 

på den interaktiva lärandemiljö, som datorer och andra digitala verktyg erbjuder. Forskning 

påvisar en diskrepans mellan de yngre och de äldre förskollärarnas kunskaper, förhållningssätt 

och kompetenser inom området, men där finns också skillnader inom generationerna (Ljung-

Djärf, 2004, Klerfelt, 2007).   Förskollärarnas osäkerhet bidrar ofta till att datorn blir ett 

lekmaterial där lärandet inte står i centrum. Om datorn kan ses som ett komplement till 

förskolans mer traditionella verksamhet, inbjuds barnet till en miljö som är både utmanande, 

stimulerande och utvecklande. Vilken ensidig verksamhet det än må vara, missgynnar barnet, 

vare sig det handlar om datoranvändning eller legobyggande (Fagerli et al 2000, Johanson 2000, 

Ljung-Djärf 2004, Klerfelt 2007). 

Det andra steget på väg mot utvecklandet av en digital kompetens är att förskolans personal 

och ledning tar aktörsroller i fråga om design och iscensättning av lärmiljöer som erbjuder 

kreativa möjligheter för både barn och vuxna.  

Frågeställning   
Hur kan en specialdesignad förskolemiljö bidra till utvecklingen av barns medielek och digitala 

kompetens? 
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Relevans för området 
Relevansen för min studie kan ses tredelad. För det första menar jag att uppsatsen kan vara till 

stöd för förskollärare och deras chefer. Studier påvisar förskollärares oro för hur de ska kunna 

balansera förskolans traditionella verksamheter och förståelsen för barns mediekultur. I fråga 

om användandet av IKT ser det ut som att pedagogerna mer intresserar sig för den mediekultur 

som producerats för och inriktar sig på små4 barn, än den mediekultur som barnen själva skulle 

kunna skapa (Linderoth 2004, Ljung-Därf 2004, Klerfelt 2007). Om det då är viktigt att barn får 

skapa sin egen lekkultur, sin egen mediekultur, och få visa den och använda den i förskolan, 

måste förskolläraren vara flexibel och kompetent nog att förena den med den traditionella 

förskoleverksamheten (Klerfelt, 2007). Det här skulle då skapa mening för barnet och 

förskolläraren är med som stöd. Det ligger i förskolans och därmed förskollärarens uppdrag att 

främja barns utveckling och lärande. Konkreta krav från styrdokument och (kanske även mer 

diffusa) från omvärld ställer förskollärarens förhållningssätt och kompetenser på sin spets.  

För det andra är lärarutbildningens roll essentiell i sammanhanget. Hur utbildar man 

förskollärare som känner sig trygga i sin roll i alla komplexa pedagogiska sammanhang? Detta är 

en grundläggande fråga i en miljö, som även den liksom förskolan, ofta balanserar mellan 

tradition och utvecklingsdrift, i en ekonomiskt pressad och tidsstram dräkt. 

Den tredje relevansaspekten handlar om forskning. Min studie kan bli ett avstamp för en 

bredare – och djupare – forskning inom området unga barn och digital kompetens. Att se på 

medielek ur ett designperspektiv är ett relativt outforskat område. Detta blir då ett nytt bidrag 

och en grund till fortsatt teoriutveckling. 

 

 

 

                                                           
4
 Genomgående omfattar jag barn i åldersspannet 0 till 6 år i begreppen ”små barn” alt ”unga barn”, om inget 

annat anges. 
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Uppsatsens fortsatta disposition 

Under rubriken Tidigare forskning kommer jag att beröra områden som digital och 

kommunikativ kompetens, IKT i förskolan samt medielek. Eftersom uppsatsens tänkta målgrupp 

är verksam inom förskola, skola och lärarutbildning, lyfter jag utifrån begreppet digital 

kompetens relevanta delar ur olika policy- och styrdokument. 

Under rubriken Teoretiska perspektiv kommer jag att beskriva mina teoretiska utgångspunkter. 

Den forskning inom området barn och digitala verktyg, som jag relaterar till i uppsatsen, har 

olika teoretiska perspektiv och metodologiska utgångspunkter, alla håller sig dock inom det 

humanvetenskapliga fältet. Jag har valt ut ett par företrädare för semiotik och det 

designteoretiska perspektivet eftersom det är inom det fältet jag vill utveckla mitt teoretiska 

anslag. 

Så följer de metodologiska förutsättningarna för studien. I delen som kallas Institutionell 

inramning, bakgrund, beskriver jag de praktiska förutsättningarna för verksamheten. Under 

rubriken Resultat och analys för jag så en dialog mellan studiens empiri och den analys jag gör 

med hjälp av mina analysverktyg. I diskussionsdelen lyfter jag de aspekter som trätt fram från 

mina resultat och min analys. Jag diskuterar didaktisk design och iscensättning av 

lärandemiljöer, verktyg och affordances, litteracitet och lärande i ett multimodalt perspektiv, 

digital kompetens i förskolan, samt medielek på väg in i en digital kompetens. Jag avrundar 

diskussionen med några tankar om utmaningar och gör en framåtrörelse, på väg in i framtiden. 
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Tidigare forskning 

Digital kompetens 

 
Digital kompetens bygger på grundläggande IKT-färdigheter. Det innebär att du kan hämta 

fram, bedöma, lagra, producera och kommunicera med och genom digitala medier. Det handlar 

om kreativitet och innovation, men också om etik och juridik. Europaparlamentet menar att 

den digitala kompetensen i ett informationssamhälle är viktig både i hemmet och i arbetslivet 

(2005). 

Som vuxen kan man känna sig som digital immigrants när vi befinner oss i lärande miljöer 

tillsammans med the digital natives, d v s barnen (Prensky 2001). En teknologisk utveckling, 

som ibland är svår att hänga med i, kräver att vi ska ha en viss digital kompetens för att 

undervisa våra unga på ett adekvat sätt.  När det gäller kunskapsöverföring har det vanligaste 

situationen varit att den äldre generationen har haft monopol på att överföra kulturen till den 

yngre generationen, en s.k. postfigurativ kultur. I IKT-samhället händer det att det är de unga 

som får lära de äldre, en s.k. prefigurativ kultur (Nissen, 1993). En intressant mellanform mellan 

den postfigurativa och den prefigurativa är den kofigurativa kulturöverföringen. Denna innebär 

att medlemmar ur samma generation tillsammans formar en kultur (Isaksson, 1992). Den äldre 

generationen får ibland acceptera att den unga generationen ”i den globala byn” där medier 

och medieteknologi utmanar och omformar livsvillkor, i vissa områden blir lärare istället för 

elever (Mc Luhan 1999).  

I något decennium har medieforskare talat om faran med de så kallade digitala klyftorna, the 

digital divides (Buckingham 2000, Kress 2003). Det handlar om klyftor som kan uppstå när olika 

grupper eller individer i ett samhälle har olika möjligheter att just erhålla och utveckla en digital 

kompetens. Det kan röra sig om klyftor mellan kön, etnicitet och klass men också om 

geografiska skillnader eller skillnader i förmågan att lära i en digitaliserad/teknologiserad miljö. 

Digitala klyftor kan också uppstå mellan generationer, som exempelvis skillnaden mellan the 

net generation och the television generation (Tapscott, 1998).  
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I 2010 års upplaga av den internationella konferensen Framtidens lärande, inledde Francesc 

Pedró, en av senioranalytikerna i den fleråriga satsningen New Millenium Learners, med en 

rapport där tyngdpunkten låg på ”den andra digitala klyftan”, de vill säga de kompetenser som 

krävs för att dra nytta av teknikutvecklingen i sitt lärande. Den första klyftan handlade mer om 

teknik- och infrastrukturtillgång. Pedró talar om den s k Matteuseffekten5, en effekt som bl a 

svenska forskare inom läs- och skriv-världen brukar hänvisa till, här; de elever som har 

möjlighet att utveckla sin digitala kompetens i hemmet rusar ifrån de andra6.  

Ny forskning diskuterar fortsatt idén om att barn skulle vara digital natives. Man menar att barn 

inte kan se skillnaden mellan teknologi och icke- teknologi (Johansen, 2011). Att vara digital 

native skulle då ytterst handla om att röra sig obesvärat mellan digitala och analoga redskap – 

och inte se skillnaden. Man talar nu i forskningssammanhang om Generation 2012, 

ungdomarna som fyller 18 år 2012 (Schultz Hansen 2011). Det här är generationen som inte gör 

skillnad på det liv de lever i och med medierna och det de lever utanför, eftersom de aldrig 

lever utan medier. 

Om detta sätts samman med den debatt som präglats av moralisk mediepanik sedan tidigt 70-

tal (Drotner 1999) så blir de digitala klyftorna uppenbara. De frågor som är viktiga i ett 

moralistiskt sammanhang, som; föräldrars bristande kontroll och styrning av barns användning 

av dataspel och sociala medier, tar över frågor som berör vad barn och unga gör när de 

använder digitala medier, eller hur digitala medier ingår i barns och ungas vardagsliv. 

Forskningen inom området digital kompetens och unga barn har rört sig inom ett brett fält och 

den företräds av ett stort antal mycket disparata agenter. Kritik mot avsaknaden av empiri inom 

                                                           

5
 Ett socialt fenomen som fått sitt namn av en artikel som den amerikanske sociologen Robert K. Merton publicerade i Science 1968. I den här 

artikeln visade Merton att forskare som redan är etablerade får mer beröm och uppskattning för sina resultat än mindre etablerade kollegor 
som presterar på samma nivå. Den som redan har god tillgång på socialt och kulturellt kapital kan alltså använda det som grund för att skaffa 
sig mer. Merton kallade detta för matteuseffekten efter kapitel 25 vers 29 i Matteusevangeliet: "Var och en som har, han skall få, och det i 
överflöd, men den som inte har, från honom skall tas också det han har."  

6
 http://infontology.typepad.com/omsesid/2010/04/new-millennium-learners-och-matteuseffekten.html. 

 

http://en.wikipedia.org/wiki/Robert_K._Merton
http://www.sciencemag.org/cgi/content/abstract/159/3810/56
http://www.bibeln.se/las/2k/matt?from=v_24_28&to=v_24_28&q=matt+25%3A29#v_24_28
http://sv.wikipedia.org/wiki/Matteusevangeliet
http://infontology.typepad.com/omsesid/2010/04/new-millennium-learners-och-matteuseffekten.html
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området har på senare tid blivit stark (Helsper & Eynon 2010). Buckingham (2009) anklagar till 

exempel Prensky för att han dekontextualiserar vikten av barns lek och lärande med teknologi. 

Livingstone påpekade redan 2002 att det saknades erfarenhet om hur man upptäcker 

skillnaderna mellan de som använder (den nya)7 teknologin och hur man relaterar de 

skillnaderna till ålder, klass, socioekonomiska förhållanden och genus. 

 

Policy- och styrdokument  

OECD har numera tagit med den kommunikativa kompetensen som en av de viktiga 

kompetenser människor ska ha rätt till i ett livslångt lärande. Läsa och skriva är där, enligt min 

mening, bara delar i en bredare språklig repertoar som behövs för att tillägna sig en 

kommunikativ kompetens. Detta är områden som i Lpo94 benämns ett vidgat textbegrepp och 

som väl överensstämmer med Lpfö98´s vidgade språkbegrepp. I Lgr 11 talas det om en 

kommunikativ förmåga istället för kommunikativ kompetens, något som får anses som 

synonymt.  

I den nya svenska läroplanen, Lgr 11, framskrivs inte begreppet digital kompetens med 

tydlighet. Bland de övergripande målen står följande: 

”Skolan ska ansvara för att varje elev efter genomgången grundskola kan använda modern teknik som ett 

verktyg för kunskapssökande, kommunikation, skapande och lärande.” (Lgr11). 

 För förskolans del kan man läsa:  

”Att skapa och kommunicera med hjälp av olika uttrycksformer såsom bild, sång och musik, drama, 

rytmik, dans och rörelse liksom med hjälp av tal-och skriftspråk utgör både innehåll och metod i 

förskolans strävan att främja barns utveckling och lärande. Detta inbegriper också att forma, konstruera 

och nyttja material och teknik. Multimedia och informationsteknik kan i förskolan användas såväl i 

skapande processer som i tillämpning.” Lpfö 98, rev 10. 

Det som man i övrigt i policyväg kan finna, är Europaparlamentets rekommenderade 

nyckelkompetenser för livslångt lärande (Europaparlamentet, 2005). I rekommendationen har 

man slagit fast att alla nyckelkompetenser ska anses vara lika viktiga, eftersom var och en av 

                                                           
7
 Ny teknologi – i huvudsak den teknologi som möjliggjorts genom digitalisering  
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dem kan bidra till ett framgångsrikt liv i ett kunskapssamhälle. Digital kompetens är en av de 

åtta nyckelkompetenserna. I Norge har man sedan flera år skriver fram Digital kompetense som 

en av baskompetenserna som barn ska besitta när de går ur grundskolan (Erstad 2005). I våra 

nya läroplaner nämns IKT (informations- och kommunikationsteknologi) eller IT 

(informationsteknik) som ett viktigt område, men begreppet digital kompetens finns inte med i 

skrivningarna, vare sig för förskola eller för grundskola. 

 

De allra yngsta barnens digitala värld 

 
Baby fostras in i den digitaliserade världen, innan den har lämnat moderlivet. Ultraljud, musik, 

tvljud, fotografering, mobilöverföringar, internetutlägg, amning framför tv eller dator. Man har 

sett att spädbarn kan ”…bedöma och föregripa tidsintervall, tidssekvenser och tidsmönster som 

samtliga är av betydelse för uppfattningen av musik” (Rönnberg, sid 8, 2008). Utveckling och 

produktion av digitala medier för mycket unga barn är ett starkt växande fält. ”Särskilda 

”utvecklande” videor, DVD-er och datorspel för barn mellan 6 månader och 3 år saluförs likaså, 

under namn som t ex Sesame Beginnings, Baby Einstein, Baby Mozart och Baby Galileo.” 

(Rönnberg, sid 1, 2008).  

 

Sedan 80-talet har varnande röster höjts ifråga om farligheten för små barn att se på (för 

mycket) tv. Någon enstaka forskare har gått emot strömmen och istället menat att tv är bra för 

barn (t ex Rönnberg, 1997). Redan 2003 introducerades en mycket framgångsrik tv-kanal för de 

allra minsta barnen i Israel. I Latinamerika finns dagliga tretimmarsblock för samma åldersgrupp 

och i övrigt finns dygnetruntkanaler (betalkanaler) i över 20 länder i världen. Fler och fler 

tvprogram produceras nu för de allra yngsta. SVT har dock fortfarande policyn att inte 

producera film för barn under 4 år (Rönnberg, 2008).  

 

Det uppstår skillnader i barnets reaktioner när det tittar ensam eller när det tittar tillsammans 

med en vuxen, i kamratgrupp eller med förskollärare. Vuxna och små barn kan berika varandras 

liv även framför tv:n.” Tv-tittandet kan förenkla rutiner och ritualer i vardagen, både hemma 
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och i förskolan. Det kroppsliga är tydligt vid det interaktiva tv-tittandet tillsammans med andra. 

Både den egna kroppen och mammas kropp (eller andras kroppar) likväl som exempelvis tv-

figurernas kroppar (som Teletubbies) är i rörelse. Länken mellan kropp och handling möjliggör 

en fortsättning i barnens lek efter programmen. ”…föräldern ”skapar” tv-tittaren långt innan 

barnet förstår själva tv-berättelserna /filmerna…” (Rönnberg, sid 229, 2008). Det är en slags 

ömsesidig förhandling mellan barn och vuxna och produktionerna. Den vuxne medtittaren blir 

en slags före-läsare som verbalt och/eller fysiskt visar barnet hur det kan/ska reagera på olika 

känslor i olika fiktionsinslag. En sista slutsats är att om de program som barnen erbjuds är 

åldersanpassade blir det avgörande för barnets intresse och behållning av det. ”En rimlig 

slutsats är att varken tv-apparaten eller barnprogram är skadliga för så här små barn”. Frågan 

enligt de här forskningsresultaten är inte länge om barn alls ska titta på tv, utan snarare på vad 

och hur länge? (Rönnberg, sid 229,2008). 

 

En i många stycken diametralt motsatt syn på unga barns tv-tittande har hjärnforskaren Hugo 

Lagercrantz. I ett stort antal publikationer och seminarier beskriven han istället faran med att 

låta unga barn titta för mycket på tv. Vid två seminarier i november 2011 föreläste Lagercrantz 

tillsammans med professor Dimitri Christakis vid University of Washington, Seattle, kring 

rubriken ”Seminarium om hur TV påverkar barn” (Karolinska Institutet, 2011).  

 

Lagercrantz hänvisar till rekommendationer från ledande amerikanska barnläkare som säger att 

barn under två år inte ska se på TV alls. Barn som är två till fem år gamla ska bara se på TV 

tillsammans med sina föräldrar. Professor Christakis studier har visat att barn som ser på TV 

mer än tre timmar per dag kan få bland annat sömnstörningar och koncentrationsproblem. 

Barnen får svårt att skilja på vad som är verklighet och inte och de som ser våldsamma inslag får 

enligt denna forskning fler sociala problem än andra. 

 

Det positiva med tv-tittande för unga barn skulle, enligt Lagercrantz, kunna vara att vissa tv-

program kan gynna språkutveckling, samt ge stimulans och nya kunskaper. ”Problemet är när 

TV används som barnvakt. Barnen behöver kontakten med föräldrarna för att kunna bli klokare 
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av att se på TV. TV-tittandet innebär också att det blir mindre tid för läsning.”, säger Lagercrantz 

(Karolinska Institutet, 2011). 

 

IKT i förskolan 
 

Man kan se på användandet av IKT i förskolan utifrån tre aspekter. Den första är 

inlärningsaspekten där användandet skulle kunna ge variation och förändring av arbetssätt. 

Utifrån den aspekten skulle det kunna ske en förändring i relationen barn- pedagog. 

Användandet av IKT skulle också erbjuda nya möjligheter för barn i behov av särskilt stöd. Den 

andra aspekten är arbetslivsaspekten. Här handlar det om näringslivets och samhällets syn på 

att förskolan ska förbereda barn inför deras framtida yrkesliv. Den tredje aspekten är 

demokratiaspekten – att alla medborgare ska ha rätt till en likvärdig utbildning (Brodin & 

Lindstrand, 2003).  Alla dessa aspekter är i någon mån framåtsyftande. Barnet är en blivande 

medborgare. Inga av aspekterna lägger ett lustfyllt användande i nuet som ett möjligt eller 

önskvärt perspektiv.  

Datorerna fördes in i skolans värld ursprungligen ur en jämställdhets- och demokratiaspekt 

(Johansson, 2000). Det var förskolans sak att kunna erbjuda datorer eftersom tillgången i 

hemmen var så varierande. 2001 kom regeringsbeslutet som byggde på idén om att IT skulle 

införas i förskolans läroplan och därmed i förskolan. 

Datorer börjar, enligt vissa studier, få en alltmer självklar plats i förskolan (Ljung-Djärf 2004, 

Klerfelt 2007). Motsatta signaler kan komma från fältet. En förskollärare i Värmland beskriver 

hur man ofta ställer datorn på en undanskymd plats, med en filt över sig, och hur barnens 

intresse för datorer är betydligt lägre idag än för tio år sedan. Förskolläraren tolkar det som att 

barnen får ”databehovet” tillfredsställt hemma (Larsson, 2010). 

 

Genom att se användandet av IKT i förskolan ur ett inlärningsperspektiv, kan läroplanens 

intentioner om att förskolebarn ska erbjudas en interaktiv lärandemiljö i ett meningsskapande 

syfte, lyftas. Detta med att skapa mening i verksamheten kan ha två olika innebörder. Mening 
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kan beskrivas som något meningsfullt, förnuftigt, men det kan också vara den innebörd som 

något får i en konkret situation (Linderoth, 2004). Meningsskapandet som barn erbjuds 

påverkas även av hur pedagogerna förhåller sig till datorn och dess användning.  I miljöer där 

pedagogerna inte är datavana eller motiverade att använda datorer, uppmuntras inte heller 

barnen, och deras möjligheter till kunskapande och utvecklande av datorkompetens som 

meningsskapande verktyg, blir därmed begränsade (Linderoth, 2004, Ljung-Djärf 2004). I 

sammanhanget blir även förskollärarens syn på barn och kulturellt samspel viktigt. Om 

förskolläraren ser barn som kulturellt meningsskapande individer som utvecklas i samspel med 

andra, blir fysiska aktiviteter och lek viktiga aspekter för utveckling. Förskollärare som inte 

anser att datorn uppfyller några av dessa aspekter skulle då kunna bli en orsak till att datorer 

får begränsat utrymme i förskolans verksamhet (Hundeide 2006). Först när en interaktiv 

lärandemiljö blir meningsfull i barns ögon, öppnas möjligheter för kreativitet och lärande 

(Klerfelt 2007).  

Barns lek har av tradition en central plats i förskolan och ofta kopplar man samman lek och 

lärande. Det finns stora möjligheter till utveckling i datorns interaktiva miljöer (Linderoth 2004, 

Ljung-Djärf, 2004).  Att se användandet av IKT i förskolan ur ett lust- och lekperspektiv, kan 

mycket väl ta sin grund i förskolans uppdrag att ge barnet möjlighet att bidra till skapandet och 

utvecklandet av sin kultur (Forsling 2011). 

Internet i förskolan 

Kravet på förskollärarnas digitala kompetens ökar med tiden. Tills nyligen har de allra yngstas 

aktiviteter på internet varit ett relativt obeforskat område. Internetbarometern som årligen 

presenterar statistik över internet och medier ur ett användarperspektiv (Nordicom, 2010), 

visar bara statistik för barn fyllda 9 år och uppåt. Dock vet vi att även barn under 9 år använder 

internet. I skolan blir det allt vanligare att även de yngre eleverna ”forskar”, d v s i samband 

med skoluppgifter letar fakta och information på nätet. 

Statistik från Svenska Medierådet (2010) visar att 43 % av svenska 2-åringar någon gång har 

använt datorn och att 33 % av förskolebarn i åldrarna 2 till 5 år brukar använda datorn. Av 2-

åringarna är det 53 % flickor och 32 % pojkar som någon gång använt datorn. De här yngsta 

barnen spelar oftast spel, det kan ske både offline och online.  År 2009 använde mer än hälften 
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av fyraåringarna internet. Detta kan jämföras med 2000 års statistik som då visade att hälften 

av 14-åringararna använde internet.  

Enochsson (2007) lyfter problematiken kring internet och risken att hamna på sajter som inte är 

avsedda för barn. Används internet på rätt sätt så blir datorn blir ett utmärkt verktyg för 

informationssökning som sedan kan generera och konstruera kunskap. Här finns möjligheter att 

i samarbete och samtal direkt tillvarata barnens frågor och funderingar. Enochsson (2007) 

påpekar vidare vikten av att förskollärare/lärare är delaktiga och närvarande när barn sitter vid 

datorn. 

I november 2011 kom Myndigheten för skolutvecklings paket Nosa på Nätet – De första stegen 

mot ett vaket nätanvändande ut (www.skolutveckling.se/skolnet/nosa/). Det är ett material 

riktat till barn mellan 5 och 8 år och deras pedagoger, och det har tagits fram i samarbete med 

Medierådet inom EU-projektet Det unga Internet. Syftet med materialet är att hjälpa barnen att 

utforma strategier för hur man kan ta reda på om information man finner på nätet är sann. I 

Nosa på Nätet poängterar man att lek och fantasi är viktiga ingredienser, och att det kan vara 

bra att integrera materialet med de teman man arbetar med i förskolan/skolan. Samtal är en 

annan viktig ingrediens. I lärarhandledningen till materialet skriver författaren Åsa Kronkvist: 

Det handlar inte om samtal där du vet och talar om vad som är rätt, utan om att med genuint 

intresse lyssna till barnen. Då har du som vuxen möjlighet att få veta mer om vad barnen har för 

erfarenheter och föreställningar kring datoranvändning och då har du en grund att stå på för det 

fortsatta arbetet (Kronkvist, 2011, sid 4). 

 

Medielek  

Inom lekforskning talar man om dimensioner som becoming och being. Becoming-dimensionen 

innebär att nuet är ett medel för de framtida målen, medan being-dimensionen låter nuet vara 

målet. Vissa kulturvetenskapliga forskare poängterar vikten av being-dimensionen, när det 

handlar om barns lek (Mouritsen 1996, Prout 2005). I senare tids lekforskning möter man 

begrepp som medialiserad lek (Hjarvard 2008, Johansen 2011) och man skiljer här på direkt 
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eller indirekt medialisering av leken. Johansens studier bygger på praxis-orienterade8 teorier, 

där verktygen och tillgången på dem står i förgrunden. Den medialiserade leken kan ses som en 

sammanhängande praxis, som består av en rad materiella och symboliska artefakter, sociala 

och materiella strukturer och sätt att leka på, och vara barn på. Detta tillsammans skapar då 

leken som ett socialt, kroppsligt och estetiskt uttryck (Johansen 2011). 

Den här studien utgår från den specifika företeelsen medielek. Medieleken tolkar en 

berättelse/tema som spritts via ett eller flera massmedier. Begreppet medielek myntades av 

medieforskaren Margareta Rönnberg redan på tidigt 80-tal. Initialt stod begreppet för barns 

kollektiva rollekar med utgångspunkt i en audiovisuell massmedietexts historia, karaktär(er) 

och/eller miljö (Rönnberg, 2009). Det var å ena sidan en slags vidareutveckling av äldre tiders 

kollektiva regellekar och folklekar, som Blindbock och Kom alla mina kycklingar, eller de gamla 

danslekarna. Å andra sidan var medieleken en slags vidareutveckling av individuell symbollek, 

som när ett litet barn exempelvis leker att han lagar gröt i en leksakspanna. Resultatet blev 

kollektiva rollekar som inte var så stramt regelstyrda. En mer komplex rollek som inte, till 

skillnad från exempelvis mamma-pappa-barn-leken, hade anonyma, typiserade eller starkt 

överdrivna huvudroller eller vardagshändelser som bakgrund. En mer demokratisk upplevd lek 

eftersom inget barn var dominerade ”manusförfattare”. Medieleken utgår från 

massmedietexter. En medietext är till skillnad från ett färdigt verk något som måste tolkas för 

att fullbordas. Exempel på massmedietexter kan vara film, specifika barnbokstitlar, 

tävlingssåpor, radiointervjuer, teater, hiphopmelodier och websites (ibid). Formen, det 

estetiska är i stort sett ointressant för förskolebarnet med undantag för en aspekt; agerandet 

måste vara överdrivet, lekfullt, åskådningsbart och signalera fiction, overklighet. (Thestrup, 

Henningsen, Jerg, 2009). 

Den danske medieforskaren Klaus Thestrup utvecklade området Medielek, från att vara en 

teoretisk företeelse till ett forskningsområde på empirisk grund. På en medieforskarkonferens i 

Helsingfors (2007) kategoriserar han medielek på följande sätt: 

 

                                                           
8
 Grunden kan bland annat spåras i Wittgensteins, Bourdieus och Foucaults teorier. 
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1. Framför skärmen 

Barnen förhåller sig interaktivt till mediet även om mediet i sig självt inte erbjuder 

möjligheter för konkret interaktion. Exv barnfilm, musikvideo, dataspel, reklaminslag. 

2. I förlängning av mediet 

På lekplatsen, gatan, skolgården, i hemmet utan teknologi. Berättelser, historier, figurer 

och händelser härstammar från tv-serier, dataspel eller filmer. Medierna är råvaran som 

barnen hämtar formler från och improviserar över. Teman från fiktion och verklighet 

blandas till brännpunkter, som barnen kan förhålla sig till och undersöka närmare. 

3. Med den konkreta teknologin 

Här ingår teknologin i själva leken. Videokameran eller den digitala kameran finns med 

och att filma/fotografera är en väsentlig del i leken. Barnen använder här mediet 

produktivt som ett sätt att konstruera och berätta. Redigeringsprogram ingår också här. 

I den mån dataspel ger möjlighet till interaktivitet så räknas de också in i den här 

gruppen. 

4. Inne i och genom teknologin 

Chattrum och andra mötesplatser på nätet som inkluderar kommunikation, reception 

och produktion av uttryck med andra barn. SMS, MMS och YouTube, bloggar och 

videoklipp. Redigeringsprogram och aktivitetscentra som finns på Internet. Lekmönstren 

förlängs från barnens eget universum in i en medierad form. 

Ett kriterium för medielek är att leken bör kunna avskiljas från själva användandet, 

mottagandet och uppspelet av den medierade texten. Barnet kan under tiden gå mellan att 

vara rollen och sig själv. Det verkar som att barnen mera sällan behöver kliva ur rollen i 

medielek än i annan lek, eftersom lekförlagan är hämtad från en medietext som är relativt klar 

redan i utgångspunkten (Thestrup, Henningsen, Jerg,  2009). Exempel på lekförlagor kan vara 

Pippi Långstrump, Emil, Pettson och Findus. En barnbok är ett lagringsmedia och lite mer 

komplex att framföra än en film som är ett framförande /performance - medium. För barn är 

det enklast att inspireras av audiovisuella medier. Att gå in i en roll förutsätter ett kroppsligt 



21 
 

inifrån-perspektiv. Detta kan betyda mycket, särskilt för förskolebarn som har svårt att reflexivt 

ta någon annans perspektiv. Alla lekande barn har en subjektiv kamera (ibid). 

Anne Dyson (2003) skriver om textuella leksaker, om hur populära filmer, tv-program, 

raptexter, psalmer och sportreferat på radion kan bidra till barns allra första skrivprestationer. 

Här skulle man kunna tala om intertextualitet, om textens relation till tidigare texter; eller 

interludicitet - om en leks hänvisningar till eller citering av andra lekar (Thestrup, Henningsen, 

Jerg, 2009). Relationen mellan olika medier, remedieringen, är hur vi föreställer oss en slags 

överföring/transformation av tidigare, mediespecifika presentationsformer, från ett tidigare 

massmedium till ett senare.9 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
9
 Remediation kommer ursprungligen från Bolter & Grusins (1999 sid 45) i meningen vad som sägs vara representationen av ett medium i ett 

annat. Exv. Dataspel som bygger på filmer. De betraktar datorer och tv-apparater som medierade rum, men även dataspelet och tv-progammet. 
(121billed), 
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Teoretiskt ramverk 
I det här avsnittet kommer jag att foga samman och visualisera de teoretiska perspektiv jag 

utgår från i min uppsats. Det övergripande ramverket utgår från ett sociokulturellt perspektiv. 

 

 

Fig. 1 

Ett sociokulturellt perspektiv 

Det sociokulturella perspektivet betonar relationen mellan individen och sammanhanget. Det är 

genom engagemang i en kultur som vi får verktygen för att kommunicera (Wertsch 1998, 

Bruner 1990). Språket är ett av de verktyg som utvecklar tanken och erbjuder meningsskapande 

(Vygotskij 1986). Barns utveckling till kulturella individer är avhängigt av tillgången till verktyg 

och tecken, och processen sker i aktiv samklang med omgivningen. Utvecklingen kan då sägas 

vara en medierad kulturell aktivitet (Vygotskij 1978). Utifrån detta synsätt ses lärande som 

situerat, något som sker i det vardagliga livet. 

Didaktisk design-teori 

Didaktisk design (utformning/formande) är ett teoretiskt perspektiv som elaborerar förståelsen 

av lärandet utifrån människans teckenskapande aktiviteter. Designperspektivet lyfter fram den 

formande process som både lärare och elever är inbegripna i (Selander). Perspektivet har sin 

grund i det sociokulturella och de socialsemiotiska teorierna, men infärgas även av idéer från 

kritisk diskursanalys, verksamhetsteorier, konstruktivism och kognitionsvetenskap. Inom 

designteorin beskriver man kunskap som en förmåga att använda en uppsättning tecken på ett 

meningsfullt sätt. Lärande kan då beskrivas som meningsskapande i sociala sammanhang (ibid). 

Här ser man tydligt en teorisammansmältning med det sociokulturella perspektivet och 

socialsemiotiken. 
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Socialsemiotisk teori 

Delar av socialsemiotiska teorier är viktiga inslag inom den didaktiska design-teorin. Inom 

socialsemiotiken menar man att tecken är länken mellan individ och kultur och att lärande i det 

ljuset kan ses som en process, som utmärks av en ”ökad förmåga att visa fram och använda 

skilda tecken och teckensystem.” (ibid, sid 13). Meningsskapande sker när ”… tecken sätts 

samman till meningsfulla helheter i relation till kommunikativa motiv och intressen hos den 

som skapar tecknen.” (Kress & Sidiropoulou, 2008,  sid 115).  

 

Centrala begrepp 

 

 

Fig.2 

Didaktisk design och institutionell inramning 

”Det latinska ”designare” är att ge tanken en form, att utpeka något i förväg.” (Selander & 

Rostvall, 2008, sid 21). Design kan, i ett designteoretiskt perspektiv, ses som en del av en mer 

allmängiltig process då människor engagerar sig i något och gestaltar handlingar eller 

representerar objekt i någon kommunikativ form som kan delas av andra.” (Selander & Rostvall, 

2008, sid 20).  

Lärprocesser sker i sociala sammanhang. Designteorin kallar dessa sammanhang för inramning 

och i skola och förskola handlar det om institutionell inramning. Man kan ta utgå från det 

aktiva, situerade skapandet i en specifik institutionell miljö, något som innebär att läraren får 

en aktiv roll som designer. Man kan också å andra sidan designa en institutionell inramning 

utifrån olika teoretiska perspektiv. Läraren ses under båda förhållandena som en aktör som 

aktivt väljer vilka teckensystem han/hon ska använda för att gestalta sin undervisning. Valet av 
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gestaltningssätt är betydelsefullt för att handlingen ska betraktas som meningsfullt eller inte. 

”Varje val av gestaltningsform föregås av en skapande process, det vi här kallar 

design.”(Selander & Rostvall, 2008, sid 20).  

Teckenskapande och multimodalitet 

Aktörerna och deras sociala samspel när de väljer tecken och teckensystem blir betydelsefulla. 

Eftersom kommunikation sker genom olika teckensystem som pågår samtidigt, där varje system 

är bärare av mening, kan man säga att kommunikationen är multimodal. Modes kan enkelt 

förklaras som olika kulturellt och socialt formade teckensystem, som ett slags resurser för 

meningsskapande. Teckensystem kan vara bilder, skrift, tal, ljud, blickriktning, tempo mm. Allt 

får betydelse för elevens möjlighet till lärande och meningsskapande. 

Iscensättning, riggning 

”Iscensättning innebär att det finns en idé om hur texten (tecknen, objekten etc.) ska bearbetas 

och förstås och vad man förväntas göra när man befinner sig i ett visst sammanhang.” (Selander 

& Rostvall, 2008). Riggning använda synonymt med iscensättning i min uppsats. 

 

 

Fig.3 
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Redskap/verktyg och affordances 

Här blir begrepp som redskap eller verktyg viktiga. Jag använder begreppen synonymt i 

uppsatsen. Man kan tala om didaktiska redskap som ”…kan vara allt från den egna kroppen, 

gestiken till skriften på den svarta tavlan eller de digitala redskapen i form av virtuella lärmiljöer 

och interaktiva whiteboards.” (Jewitt, 2008, sid 245). ”Olika redskap får olika konsekvenser för 

möjligheterna till meningsskapande och lärande.”  Valet och användningen av redskap får också 

direkta följder för interaktion mellan individer, individer – artefakter och hur ämnesinnehåll 

konstrueras. ”Att välja uttrycksformer (t.ex. berätta, skriva, rita, måla, fotografera, filma eller 

spela teater) är också ett sätt att välja ett innehåll.” (Selander, 2008,  sid 38). Form (eller 

medium, eller mode) går inte att skilja från innehållet.  

Lev Vygotskij var en av de första forskarna som förde fram redskaps- eller verktygsbegreppet i 

pedagogikens historia. Han beskriver lärande som en process som består av hanterande av olika 

redskap/verktyg. Dessa verktyg kan vara fysiska och psykologiska, och de kan mediera 

tänkande, aktivitet och kommunikation. Redskapen är av kulturell art och de ger 

förutsättningar, erbjudanden, möjligheter, (eng affordances), för att man ska kunna utföra olika 

uppgifter. ”Affordances” skulle kunna beskrivas som möjliga relationer mellan aktörer och 

objekt (Vygotskij 1999). En viktig faktor för hur dessa affordances kan utnyttjas avgörs av hur 

den institutionella inramningen, iscensättningen, ser ut (Selander & Svärdemo-Åberg  2009).  

Eftersom det inte finns någon ackurat svensk översättning av engelskans affordance, kommer 

jag i den fortsatta texten genomgående använda affordances när jag talar om förutsättningar, 

erbjudanden, möjligheter som möjliga relationer mellan aktörer och objekt. 
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Fig.4 

 

Meningsfullhet, lärande och kompetens 

Enligt socialsemiotiken och designperspektivet blir kunskap en förmåga att använda en 

uppsättning tecken på ett meningsfullt sätt. Lärande blir meaning-making, meningsskapande,  

genom kommunikation och teckenskapande i sociala sammanhang. Lärande blir en ökad 

förmåga att engagera sig i en social domän. Man kan alltså säga att lärande innebär en ökad 

förmåga att använda en uppsättning tecken på ett meningsfullt sätt. 

Socialsemiotiker använder begreppet teckenproduktion i en vid mening, som något som 

omformar de kulturellt tillgängliga representationsformerna och skapar nya tecken. Detta skulle 

då vara samma sak som lärande (Kress 2003, 2008).  

Lärande i ett sociokulturellt perspektiv står för förmågan att se något nytt i förhållande till det 

man redan vet eller kan. Det handlar också om att kunna kombinera sina tidigare erfarenheter 

med någonting nytt (Säljö 2000, Alexandersson & Limberg 2004). Lärande kan alltså handla om 

att hantera och tillgodogöra sig olika former av kommunikation (Alexandersson & Limberg, 

2004). Lärande är just ”…förmågan att se något nytt som en variant av något som redan är 

bekant” (Säljö 2000, sid 73). 
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Ett grundantagande inom både sociokulturellt, socialsemiotiskt och designteoretiskt perspektiv 

är att lärande utvecklas i en social kontext. ”Lärande kan ur detta perspektiv beskrivas som 

deltagande i sociala praktiker och språket och kommunikationen med andra människor är de 

viktigaste komponenterna som bidrar till lärandet.” (Alexandersson & Limberg, 2004, sid 19). 

Kunskapen konstrueras eller skapas på nytt av varje enskild individ i ett socialt samspel, i en 

interaktion. ”Eleven är kunskapens subjekt”, skriver Dysthe, ”inte dess objekt” (1999, sid 47). 

Om man omfattar tanken att lärande inte är linjär utan mer som en roman där det mer handlar 

om en bild som blir skarpare efter hand, så får man mosaikmetaforen, en mosaik av 

kunskapsbitar som får sin plats i ett mer omfattande mönster. Detta skulle kunna ge en bild av 

hur tanke, språk, utveckling och lärande går hand i hand för att skapa meningsfulla mönster i 

det vi kallar text. Jag vill påstå att både det sociala och det individuellt kognitiva perspektivet 

ska tas med i den bilden för att kunna vidga ett kunskapsbegrepp. 

Meningsskapandet och lärandet skulle då i sin tur leda till nya kompetenser, förmågan att 

utnyttja de nya teckensystemen. Syftet med min uppsats är att bidra till en djupare förståelse 

för hur valet av design och iscensättning i förskolepedagogiska miljöer möjliggör utvecklandet 

av en digital kompetens.  
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Metodologiska förutsättningar 

Metod  

För att uppnå mitt syfte har jag genomfört fältstudier, deltagande observationer, samtal samt 

videoupptagningar. Iscensättning blir en central utgångspunkt, även för min metod: “The 

setting has a significant effect on the way techniques can be used (O´Kane, 2008, sid 144). 

Tillvägagångssätt  

Förskolan där jag gjort min studie är en förskola som redan studerats i olika 

forskningssammanhang. Jag hade före mina besök läst flera arbeten som relaterade till 

förskolan och dess verksamhet. Området medielek och digital kompetens var dock ett 

outforskat område. När jag tog kontakt med förskolans rektor för att få namn till de 

förskollärare som arbetade mest aktivt med IKT och digitala verktyg blev jag mycket positivt 

bemött och hänvisad till förskollärare Ulrika som var en av eldsjälarna och initiativtagarna till 

detta arbete. Ulrika, å sin sida, tog sedan emot min förfrågan med genuint intresse och bjöd in 

till möjlighet att göra studien i Blå gruppen (5-6-åringar) vid två tillfällen under våren 2011. 

Jag skickade en blankett för informerat samtycke till Ulrika och hon delade ut den till 

föräldrarna i god tid före mina besök. I informationen beskrev jag att mitt fokus skulle ligga på 

att se om/hur barnen på förskolan använder IKT och medielek. Jag påpekade att studien byggde 

på frivillighet och att barn och föräldrar hade möjlighet att dra sig ur i vilket skede som helst. 

Jag informerade vidare om att studien skulle redovisas i en rapport som läggs fram vid 

examination i kursen ”Kompetensutveckling för lärare” i lärarutbildningen vid Karlstads 

universitet. När jag kom för mitt första besök hade alla föräldrar utom två skrivit under det 

informerade samtycket och lämnat in till Ulrika. Dessa föräldrar hade fått min blankett, men 

glömt att svara skriftligen. Ulrika tog emot det muntliga godkännandet när föräldrarna lämnade 

sina barn, samma morgon som jag kom. 

Under mina besök använde jag en videokamera för dokumentation, tillammans med 

fältanteckningar med papper och penna. Jag hade i de inledande samtalen med förskolläraren 

Ulrika beskrivit syftet med min studie. Ulrika hade redan före detta, utan att veta mitt syfte, 

planerat in flera tillfällen under våren då barngruppen skulle jobba med sagoberättande och 
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sagoskrivande på dator. I samråd med Ulrika valde jag två tillfällen med 3 veckors mellanrum 

för mina besök. Några av de verksamheter som pågick vid dessa tillfällen var alltså redan innan 

jag anmält mitt intresse, riggade. Det var aktiviteter som normalt sett ingick i förskolegruppens 

verksamhet, inget som var speciellt arrangerat för att jag skulle komma.  

Att observera med hjälp av en videokamera har både för och nackdelar. Jag menar att jag 

genom videokameran fått syn på subtila skeenden, som inte alltid uppfattas i den konkreta 

situationen. Jag kan också spela upp filmen otaliga gånger i samband med analysen och 

tidsaspekten mellan observationen, transkriberingen och analysen blir mindre viktig. En viktig 

aspekt när det gäller att använda videokamera vid observationer tillsammans med barn, 

handlar om att vara lyhörd för och ha respekt för barnens eventuella ovilja att bli observerade. 

Jag upplevde dock mycket lite av den problematiken i mitt fall. Jag försökte minimera 

störningarna i verksamheten och jag var också observant på bland annat barnens kroppsliga 

uttryck, något som ibland kan säga mer än ord, men ibland är subtilt intill svårläslighet. 

Jag valde själv vad och hur jag skulle filma och jag filmade längre och kortare sekvenser. Två 

aktiviteter föll sig naturligt att lyfta fram utifrån mitt syfte. Den ena utgångspunkten var en 

tydligt riggad/iscensatt verksamhet, en uppstart till sagoberättande, produktionen av en 

piratsaga, där Ulrika skulle guida en grupp barn, dels i det muntliga och skriftliga berättandet, 

dels i användandet av digitala verktyg för berättande. Den andra utgångspunkten var att söka 

efter aktiviteter, i och för sig möjliggjorda, delvis iscensatta, men mer fria och spontana 

aktiviteter, som tangerade någon av medielekens fyra former.  

Under tillfällena på förskolan förde jag anteckningar med papper och penna, anteckningar som 

jag efter dagens slut läste igenom och kompletterade eller förtydligade. Papper och penna var 

goda komplement under besöken vid de tillfällen där kameran varit mer orosskapande, som till 

exempel vid samlingen, eller innan jag lärt känna barnen lite bättre. Även de rena 

samtalssituationerna med förskolläraren Ulrika dokumenterades av samma skäl med papper 

och penna.  
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Etik och konfidentialitet 

Barnen på förskolan där jag gör min studie, är vana vid att andra vuxna än ordinarie personal 

gör besök och filmar, fotograferar och frågar om olika saker. Barnens öppenhet och nyfikenhet 

vittnade om att det var ett vanligt inslag i verksamheten. Jag blev tydligt presenterad i 

barngruppen och jag deltog till att börja med utan videokamera, för att barnen skulle få ett 

ansikte bakom kameran. Det kan krävas en extra stor känslighet av forskaren i många 

situationer när man forskar med barn. Forskaren måste ha kunskap om och erkänna 

maktförhållanden och den kamp som finns inbyggt i forskningsprocesserna mellan sig själva och 

de unga barnen. Barn tar en aktiv roll i att omförhandla sina subjektiva positioner ifråga om 

genus, ålder och etnicitet (Conolly 2008). De här barnen lät mig vara ” den vuxne med 

kameran”, ”den vuxne som ställer frågor” men samtidigt någon slags jämlike i aktiviteten, i 

rollen av ”en annan som har en kamera” – utan hänsyn till ålder. 

Även om denna förskola i andra forskningssammanhang, beskrivits med namn, så har jag i 

denna studie valt att avidentifiera så långt det går. Konfidentialitet ska, enligt vetenskaplig 

praxis, säkras för att skydda deltagarna, i situationer som kan vara, eller bli, känsliga för dem. 

Detta handlar om rättsäkerhet, men situationen är inte enkel. ”Principen att 

undersökningspersonerna har rätt till ett privatliv är förbunden med vissa etiska och 

vetenskapliga dilemman.” (Kvale & Brinkmann, 2010, sid 88). I det här fallet kan jag se en 

speciell konsekvens av användandet av konfidentialitet. Den här förskolan har i vissa studier 

valt att stå i tryck med sitt rätta namn, som exempel på en förskola där digitala medier används 

bland små barn. De har en värdefull kompetens och erfarenhet, vilket gör att man ”…precis som 

i en journalistisk intervju, kan önska få offentligt erkännande genom att namnges.” (Kvale & 

Brinkmann, 2010, sid 89). Även i min studie kunde det ha varit relevant att använda förskolans 

namn i just detta syfte. I min information om samtycke hade jag dock skrivit: ”Alla namn på 

barn, personal och förskola kommer att bytas ut när studien publiceras för att garantera alla 

inblandade konfidentialitet.” (bil). Därför är alla namn avidentifierade. 

Jag har valt att ge några av barnen i studien påhittade namn. Det är de barn som får mer 

utrymme. De andra barnen kallar jag omväxlande pojke och flicka. Att jag använder 

könsbenämningar handlar mer om pragmatik än genusmarkering. I gruppen finns en blandning 
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av barn med olika etniska ursprung. De namngivna barnen har fått namn utan hänvisning till 

egentligt ursprung eftersom etnicitet (liksom genus) inte har varit ett av mina fokus. 

Analysprocess 

De två videofilmerna var på 29 respektive 46 minuter. Filmerna fördes över till en dator där jag 

genom  redigeringsprogrammet IMovie, initialt gjorde en kategorisering i kapitelform. I ett 

word-dokument skrev jag in de olika kapitlen och sedan markerade jag med siffror sekvenserna 

och tidsangivelser för syftet intressanta avsnitt. Här skulle man kunna säga att jag använde mig 

av en tillämpad meningskodning; jag knyter an nyckelord till ett textfragment för att underlätta 

senare identifiering av ett uttalande, en händelse (Kvale & Brinkmann, 2010, sid 218). I word-

dokumentet kunde det se ut enligt följande: 

 Videoupptagning, mars, del 1 

29:22 min 

1. Sex barn, 3 flickor, 3 pojkar. En pojke ritar på smartboarden, en pojke står bredvid. En flicka med 

digitalkamera, två flickor följer henne. En pojke har en kartongram som en kamera framför 

ögonen. Kameraflickan tar kort på smartboardpojkens ”rumpa”. 

(1:15) Fröken A säger till kameraflickan: S, jag tycker inte om att du springer omkring och tar 

kort på dom andra barnens rumpor! 

2. Pojkarna vid smartboarden ritar ”tattrueringar”.  

Efter flera genomläsningar av sammanställningarna samt tillbakagångar till de filmade 

sekvenserna, valde jag slutligen ut ett antal sekvenser för närmare analys. Sekvenserna valdes 

ut utifrån Thestrups kategorisering av medielekens fyra varianter. Min frågeställning till studien 

är: Hur kan en specialdesignad förskolemiljö bidra till utvecklingen av barns medielek och 

digitala kompetens? 

 Med utgångspunkt från detta valde jag fem sekvenser som vart och ett på något sätt belyste de 

fyra olika formerna av medielek. Jag valde också en sekvens från det muntliga sagoberättandet. 

Min empiri under rubriken ”Resultat och analys”, är uppdelad i två delar. Delarna har fått 

rubrikerna Första besöket och Andra besöket. Det stora ursprungsmaterialet är, för att använda 

en kockterm, nedkokat, reducerat, till en löpande text med inslag av dialog. Analysen är infogad 
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mellan den ursprungliga historia som filmsekvenserna ”…berättade för forskaren och den 

slutgiltiga historia som forskaren berättar för en publik.” (Kvale & Brinkmann, 2010,sid 209-

210). Jag sammanfattar analysen efter de tre första delarna och gör likaså en sammanfattande 

analys efter den sista delen. 

För att analysera mina data har jag lagt fokus på språket, görandet, handlingarna och praktiken.  

Dessa fyra aspekter kan ses som de kulturella redskap som ger förutsättningar, erbjudanden 

och möjligheter, affordances, för att beskriva hur en institutionell inramning, iscensättningen, 

kan se ut (Selander & Svärdemo-Åberg  2009). Genom detta kan jag se de möjliga relationerna 

ut mellan aktörer och objekt i studien och vilken påverkan detta får för barnens medielek. Jag 

operationaliserar analysen utifrån frågor som handlar om hur språket, görandet, handlingarna 

och praktiken visar på betydelse av design och iscensättning för barnens medielek. 

Genom analysen kan jag studera ”…hur språket används för att skapa, bevara och förstöra olika 

sociala band och är i linje med den postmoderna föreställningen att människans värld är socialt 

och språkligt konstruerad…” (Kvale & Brinkmann, 2010, sid 244). Språket används här i en 

vidare mening, i termer av meningsskapande sammanhang, och kommunikation, som enligt 

socialsemiotiken, är de tecken som förbinder individ och natur.  

 

Institutionell inramning, bakgrund 

Förskolan10 

Fyra förskollärare, två barnskötare och ett ekonomibiträde arbetar tillsammans med de 46 

barnen. Man arbetar temainriktat med fokus på lek, kommunikation och socialt samspel. 

Barnen på förskolan rör sig under dagen växelvis i alla lokaler. Frukost organiseras som drop-in-

frukost, lunchen som buffé i treskift och mellanmålet ges som gående bord. Avsikten med 

denna organisering är att i möjligaste mån inte avbryta barnens lek. Byggnadens rum är 

anpassade för olika funktioner. Avsaknaden av matbord på avdelningarna ger öppna ytor och 

                                                           
10

 Utifrån observation och samtal med förskollärare Ulrika 
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en hel avdelning har gjorts om till en stor ljus ateljé. I ateljén finns stationära och bärbara 

datorer och en Smartboard hänger utmed ena väggen.  

 

IKT har använts i den dagliga verksamheten i cirka tio år. Vid Smartboarden pågår ständiga 

aktiviteter. Barnen tar egna bilder och dokumenterar sin dag. Bilder läggs kontinuerligt i den 

egna digitala portfolion. Dokumentationen görs av både vuxna och barn. Det finns ett tydligt 

samspel mellan barn och vuxna i hanteringen av de digitala verktygen. 

. 

Förskolan har en lokal verksamhetsplan där IKT ingår som en kompetensutveckling både för 

barn och vuxna. Genom en långsiktig ekonomisk planering har man skapat möjligheter för att 

bygga upp en arsenal av digitala verktyg. Förskolan har en kommunal servicesupport som enligt 

förskollärarna fungerar bra. 

  

Förskollärare  Ulrika 11 

Ulrika är en av förskollärarna som har varit med om att starta upp användandet av IKT på 

förskolan. Hon gick sin första datakurs 1992-93  och redan 1995 införskaffades kamera och 

barndator till Ulrikas avdelning. Under 2004 började hon och en kollega mer aktivt och 

medvetet att använda sig av digitala verktyg på förskolan. Det var i samband med ett 

samarbete i form av ett sagoprojekt med ett svenskt universitet som arbetet tog fart.  

Ulrika berättar att de 47 barnen på förskolan alla har en digital portfolio. I alla barngrupperna 

finns tillgång till kameror, datorer och interaktiva tavlor. 3-åringarna fotograferar, använder 

datorn och ritar eller spelar spel på Smartboards. 5-6-åringarna jobbar mycket med sagor som 

skrivs på datorerna och visas på Smartboarden när de är klara. De är vana vid att använda 

exempelvis Photostory vid sagoproducerandet, ett redigeringsprogram som låter barnen vara 

mer självgående. 

En av orsakerna till att fler började intressera sig för att använda IKT på förskolan var att 

cheferna alltid sett det som ett viktigt inslag i verksamheten. Nuvarande chef försöker även 

                                                           
11

 Utifrån samtal med Ulrika 
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övertyga skolan om de digitala verktygens möjligheter. Enligt Ulrika var andra viktiga faktorer 

för utveckling, att man skrev en IT-plan för hela stadsdelens förskolor, samt att man fick ett 

samarbete med universitetet. Ulrika lyfter även vikten av samarbete med andra stadsdelar 

samt att föräldrarna varit intresserade, att förskolan fått uppskattning, feedback och 

intresserade frågor på verksamheten från hemmen.  

Ulrika menar att IKT är bra för små barn, något som hon bygger både på erfarenhet och 

forskningsrön. Hon använder adjektiv som ”viktigt”, och ”spännande”, men också det 

uppmanande hjälpverbet ”måste”. Hon menar att det är ”viktigt att barn lär sig arbeta 

med…hantera olika verktyg. Dom måste kommunicera, samarbeta…hjälpa varandra. Och det är 

spännande…”. Hon fortsätter: ”För små barn är det också viktigt med öga- hand-kordinationen. 

Det får dom mycket av när dom jobbar med datorer…”. 

I Ulrikas språkbruk märks de förskolerelaterade begreppen lek och lärande. Men hon nämner 

även experimenterandet. Pedagogerna har, liksom barnen, ”lekt sig fram för att lära sig”, som 

Ulrika beskriver det. När det exempelvis gällde att introducera Smartboard så började även 

pedagogerna på ”klotterstadiet”, säger hon med ett leende. Här kan man se de nya 

tendenserna till lärandevägar som utvecklandet av en digital kompetens kan föra med sig. Det 

handlar om lust för lärande, likaväl som den allvarsamma leken, det seriösa i 

experimenterandet.  
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Resultat och analys  

Första besöket 

Jag har från detta besök, ur mitt material, valt fyra korta episoder som visar på hur barnen i Blå 

gruppen leker medielek12 i någon form, och där man också kan se tecken på en digital 

kompetens. Jag kallar episoderna ”Piratsagan startas upp”, ”Atlantis möter Star Wars”, 

”Tattrueringar på Smartboarden” och ”Hon tar kort på din rumpa”. Alla episoderna är riggade, 

iscensatta av de vuxna, den första leds av Ulrika. De tre följande är spontana13 aktiviteter. 

Blå gruppen har förflyttat sig från sin ordinarie plats på förskolan till Fritids lokaler i huset intill, 

något som sker en förmiddag varje vecka. Med finns också förskollärarna Ulrika och Anita, en 

assistent och en resurspersonal. De 18 barnen sätter sig tillsammans med de fyra vuxna i soffan 

i stora rummet för en inledande samlig och fruktstund. Efter en stund delas barnen i två 

grupper. 

Piratsagan startas upp 

Även om detta moment kanske inte omedelbart sammanknippas med medielek, så föregår det 

ett berättande som kan beskrivas som lekfullt. Detta kan sägas vara ett inspel mot medielek 

som sker Inne i och genom teknologin. Denna form bygger på en förståelse för och kunskap om 

kommunikation på nätet. 

 

Ulrika tar med sig tre barn, John, Ester och Alva in i lilla rummet. Här finns en mjuk rund 

matta, en soffa, ett litet bord, en bokhylla och lådor med lego, bilar och andra leksaker. 

Man har haft Pirater som tema på förskolan under en period, och nu ska barnen i 

grupper börja producera piratsagor. Ulrika har valt grupper utifrån deras läs- och 

skrivstatus. Det ska finnas någon i varje grupp som kan skriva. I den här gruppen är alla 

jämna men har lite olika styrkor. Ester är till exempel, enligt Ulrika, en god muntlig 

berättare. 

                                                           
12

 Se beskrivningen utifrån Thestrups teori, sid 11. 
13

 Med spontana aktiviteter menar jag här att man möjliggjort en sorts spontananvändning av de digitala 
verktygen. Det är dock inte en total spontan aktivitet, eftersom platsen och tiden, genom de vuxnas design och 
iscensättning, är bunden. Barnets möjlighet till en fri användning av (i det här fallet) kameran har alltså delvis 
begränsats.  
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Ulrika börjar med att läsa en traditionell saga; Prinsessan på ärten. Hon beskriver sedan 

sagans struktur. Ulrika överför strukturerna till piratsagans domän och säger att det är 

barnen som ska berätta/hitta på sagan och att hon ska skriva ner sagan först med 

papper och penna allt eftersom barnen berättar. Sedan ska barnen skriva på dator och 

använda Photostory. Ulrika berättar att sagan sedan kan skickas hem till föräldrarna 

också. ”Hur kan man göra det?” undrar hon. 

 

John: Man kan maila 

Ester: Man kan kopiera den 

Alva: Man kan skicka med posten 

Ulrika: Mmm…och man kan lägga filmen på en CD-skiva. Har alla en dator hemma? 

 

Flickorna säger att de har flera datorer hemma. Ulrika frågar vad barnen gör med 

datorerna. Alla barnen svarar ”spelar” men John vet också hur man mailar och skickar 

mail till kompisarna. Alva är på MSN och ”skickar till kompisarna”. 

 

Ulrika ber så de tre barnen sätta sig närmare varandra, ”…för nu ska sagoberättandet 

börja”. Alla barnen blir tysta först tysta en stund, sedan börjar Ester berätta: Det var en 

gång ett piratskepp som sjönk… 

 

En flicka i stora rummet tar kort genom fönstret, in mot lilla rummet. Ester avbryter sin 

berättelse och säger: Man ska egentligen inte ta kort på fönstret…då blir det en 

blixt…man ska stänga av. 

 

Barnen fortsätter växelvis berättelsen och slutligen bestämmer de vad som ska ätas och 

drickas på festen: ”kött och blodvin”. Ulrika läser högt vad hon skrivit ner och undrar om 

barnen är nöjda med sin historia. John vill nu gå och leka och flickorna vill skriva. Alla går 

ut i stora rummet och flickorna sätter sig vid laptopen för att skriva av Ulrikas 

anteckningar.  
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Flickorna använder sig nu av det som kan sägas vara medielek framför skärmen men även 

medielek med den konkreta teknologin. I den korta sekvensen där Ester avbryter sitt berättande 

genom att kommentera vilket fel flickan med kameran gjorde, skymtade också en avsevärd 

digital kompetens. Ester vet inte bara hur man ska göra och varför, hon vet också hur man kan 

förmedla kunskapen vidare. Detta är vad semiotiken skulle kalla tecken på lärande. 

 

Atlantis möter Star Wars 

Delar av den här episoden kan tolkas som medielek i förlängning av mediet. Medierna är 

råvaran som barnen hämtar formler från och improviserar över. Just den här sekvensen speglar 

en ögonblicksbild ur en förskolevardag, något som man kan se i stort sett var som helst i 

Sverige. Den institutionella inramningen är riggad på ett för förskolan traditionellt, allmängiltigt 

sätt. De affordances barnen har är relativt värdebefriade14 leksaker utan någon egentlig 

koppling till varken Star Wars eller Atlantis. Här tar barnen fram sin egen berättarkraft och de 

använder sig av standardfigurer för att i fantasin, och med hjälp av enkla attribut, återskapa, 

göra en representation (Selander & Svärdemo-Åberg, 2009) av de kända figurerna från filmer 

och spel. Det finns en gemensam förförståelse för de olika figurerna och deras speciella 

egenskaper, men det finns också utrymme för nya idéer och utveckling av konceptet. 

Efter samling och piratsageproduktion öppnas det lilla rummet för fri lek. Ett antal 

pojkar, däribland John, går in och plockar fram leksakerna. De sitter i mindre grupper, 

några med bilar, några med lego och andra figurer.  

När jag kommer in med min filmkamera stoppar en pojke fram en legoskapelse, ett 

”rymdskepp”, framför kameran. Jag filmar och vi samtalar. Figurerna och lekarna får 

namn efter kända figurer i exempelvis Star Wars och olika Disney-produktioner. Några 

pojkar sitter i soffan. Pojken med rymdskeppet sällar sig till dem. En av de andra 

pojkarna berättar att man kan komma in i en annan värld genom en port i rymdskeppet.  

                                                           
14

 Jag är tveksam till att det finns värdebefriade artefakter… 
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En tredje pojke har satt ett legogubbehuvud på en bläckfiskkropp och för den framför 

min filmkamera. Han säger: Så kommer det en bläckfisk…det är Starwars-

bläckfisken…man bara vet att den är ond… 

En av pojkarna berättar att han ”… har alla Atlantis”. Han börjar räkna upp namn på 

figurerna från Disney-filmen Atlantis. 

I pojkarnas sätt att gå mellan rollerna och sig själva kan man se att ett av kriterierna för 

medielek är uppfyllt. Däremot menar jag att den här sekvensen, kanske mer än vad som är 

vanligt i medielek, lockar deltagarna att kliva ur rollen. Jag drar slutsatsen att det helt enkelt 

kan bero på min närvaro. Mina frågor och mitt filmande lockar fram en interaktion från barnen, 

där de, för att svara på mina frågor, berättar vad de gör, snarare än leker med varandra. 

Den här sekvensen visar inte på någon direkt digital kompetens, snarare en kommunikativ 

kompetens, ett exempel på hur barn ofta är spontant multimodala. Wertsch (1998) beskriver 

det som att all mänsklig aktivitet är medierad, och att i och med aktiviteten blir verktyg, som 

språk och artefakter, formade och omformade på många olika sätt. Barnen visar här på en 

pragmatisk förståelse för hur språket ska användas och de använder både kropp, mimik, gester 

och talspråk för att interagera med objekten, med varandra och med mig.  

 

Tattrueringar på Smartboarden 

Det här är ett exempel på medielek med den konkreta teknologin. Här ingår teknologin i själva 

leken. I det här fallet är det Smartboarden som är det digitala verktyget. Episoden kan också ses 

som ett exempel på medielek framför skärmen eftersom barnen förhåller sig interaktivt till 

mediet även om mediet i sig självt inte erbjuder möjligheter för konkret interaktion. 
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Stora rummet är riggat med kritor, pennor, papper, saxar, en digitalkamera. Där finns 

också en fast dator och en Smartboard. Avdelningens egna laptop har tagits med. 

Rummet är möblerat med ett par större bord, stolar, ett par soffor, en diskbänk. 

Datorerna och Smartboarden är uppkopplade. De flesta barnen sitter vid ett av de stora 

borden, de ritar och pratar med varandra. En flicka har satt sig vid den bärbara datorn. 

Hon vill ha hjälp av en av assistenterna att skriva. 

 

Framför Smartboarden står sex barn. En pojke ritar på Smartboarden, en annan pojke 

står bredvid. De pratar med varandra. Smartboarden är av någon anledning för högt 

uppsatt på väggen. Detta gör verktyget och dess affordance något mer otillgängligt. Det 

barn som använder den interaktiva tavlan måste stå på en stol. Under tavlan finns en låg 

bokhylla (hierarkiskt, eller bara pragmatiskt?) placerad. Bokhyllan är fylld med en 

blandning av böcker. En flicka, Sara, går runt med digitalkameran. Två flickor följer efter 

henne. De pratar om vad hon gör. En tredje pojke har en kartongram som han håller 

framför ögonen och låtsas ”fota” de andra barnen.  

 

Här sker många former av medielek samtidigt. Om vi koncentrerar oss på pojkarna som står vid 

Smartboarden, så kan vi säga att de i huvudsak leker medielek med den konkreta teknologin. 

 

En av pojkarna står på stolen för att nå upp till Smartboarden. Han ritar med pennorna. 

En annan pojke står på golvet och pratar med den ritande pojken. 

Tittande pojken: …du skriver nästan som persiska…du skrivde på persiska 

Ritande pojken: Jag kan göra tattrueringar som man kan köpa här….  

De fortsätter samtala och diskutera ”tattrueringar” och hur man kan skriva. Pojken som 

tittar på försöker under hela samtalet få den ritande pojken att lämna tavlan. 

 

Barnen agerar framför skärmen genom idéer som hämtas upp från barnens vardag, men även 

från de böcker som ligger under Smartboarden. I senare forskning har datorns 
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tillkortakommanden diskuterat kontra activeboardens möjligheter (Åkerfelt 2009). I den ovan 

beskrivna aktiviteten skulle då (i det här fallet) Smart Boarden ge båda pojkarna en större 

möjlighet till samarbete eller interaktion med varandra.  

 

Hon tar kort på din rumpa 

Sara leker också medielek med den konkreta teknologin. Den digitala kameran finns med och att 

fotografera är en väsentlig del i leken.  

 

Sara går runt i stora rummet tillsammans med de andra två flickorna. De försvinner ut i 

kapprummet och skrattar högljutt när de kommer tillbaka in. Anita berättar att de 

brukar gå in i badrummet och fota när någon sitter på toaletten. Detta har tidigare 

renderat i samtal där man pratat om vad som är ”trevligt” och ”inte trevligt” när man 

fotograferar. 

 

Sara och flickorna och går fram till Smartboarden, där Sara börjar fota den ritande 

pojkens ”rumpa”. Alla barnen skrattar. 

Flickorna: Hon tar kort på din rumpa! 

Ritande pojken: Tar du kort på min rumpa??? 

Han vänder sig om och säger till Sara: Får jag se! 

Sara visar bilden: Kolla här! 

  Alla barnen skrattar. Sedan vänder sig pojken om och fortsätter rita på Smartboarden. 

Förskollärare Anita går fram till barnen och säger till Sara: Jag tycker inte om att du 

springer runt och tar kort på dom andra barnens rumpor! För det är inte roligt. Neej! 
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Sara fortsätter gå runt med digitalkameran. De två flickorna följer efter henne. Sara vill 

titta på vad hon fotograferar. Hon vet hur man gör, men nu visar det sig att hon har 

filmat istället för att ta stillbilder. Hon blir irriterad och säger till förskolläraren Anita: Jag 

har filmat. Jag ville inte filma. Ta bort det! 

Anita håller kameran framför Sara och barnen så de kan se filmen. Hon säger till Sara att 

hon tycker att det blev en bra film och att hon inte tycker att Sara ska radera den. 

Sara hoppar: Nej vi tar kvar den 

Anita: Mmm. Det gör vi 

Sara ser sig om: Den är ganska lång! Hon skrattar. 

 

Sara använder här mediet produktivt som ett sätt att konstruera och berätta. Hon vill spara sin 

film, trots att avsikten var att fotografera. Det här är ett tydligt exempel på hur spontanleken 

med kameran utvecklas till något nytt, en ny form, en ny tanke.  

 

Sammanfattande analys av första besöket 

I de fyra ovan beskrivna episoderna kan man se hur språket, handlingarna, görandet och 

praktiken finns både delvis som verktyg, men också som affordances, möjliga relationer, mellan 

aktörer och objekt. Dessa erbjudanden samverkar till barnens medielek. Det finns en given 

didaktisk design för alla situationerna. De är alla designade och i grunden iscensatta av 

pedagogerna. Designen har mer eller mindre tydliga affordances för barnens lek med dedigitala 

verktygen. Den första episoden visar en traditionell design, med förskolans kännetecknande 

verksamheter, samling, igångsättning av berättande, samt guidning i sagoberättandets konst. 

Den andra, är även den (kanske ännu mer) traditionell, med iscensättningen av fri lek. I den 

tredje och fjärde episoden träder användandet av IKT fram med större tydlighet. Det är enkelt 

att upptäcka medieleken och det (relativt) fria användandet av de digitala verktygen. Värt att 

notera är att det samtidigt pågår lek och pyssel med papper, pennor, kritor och saxar under 

tiden. Medieleken är bara en liten del i det stora rummet.   
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Med stöd av den didaktiska designen talar barnen i episod 3 och 4, samt delvis i episod 1, om 

sådant som har med de digitala verktygen att göra. I episod 1 förs barnens samtal, genom 

Ulrikas frågor, in på vad barnen använder datorer till, samt hur man gör om man vill skicka en 

film till föräldrarna. Det är en tillrättalagd iscensättning. I episod 3 och 4, samtalar barnen med 

varandra och de vuxna om sådant som utgår från de digitala verktyg de använder. Barnens 

kroppsspråk, mimik, 

gester, rörelser ingår i den här kommunikationen. Det finns vuxna i rummet som man kan 

vända sig till när det inte blir som man har tänkt och man måste ta hänsyn till en uppgjord 

turordning. Det finns moment av upptäckarglädje och spänning. 

 

Andra besöket 

Under de följande tre veckor har de tre barnen, Alva, Ester och John berättat färdigt sin 

piratsaga och förskolläraren Ulrikas har skrivit ner berättelsen på papper. När jag kommer in på 

förskolan för mitt andra besök, är de tre barnen i full färd med att fotografera till sin berättelse. 

Från materialet från detta besök har jag valt ut två episoder som visar hur medielek kan 

försiggå. Båda episoderna är riggade/ iscensatta av förskolläraren Ulrika. Den första episoden 

kallar jag ”Fotograferingen” och den andra för ”Bilderna läggs in på datorn”. 

Fotograferingen  

Följande episod är ett exempel på hur barnen leker medielek med den konkreta teknologin. 

Barn utvecklas till kulturella individer genom tillgång till verktyg och affordance till 

teckenskapande i samklang med sin omgivning (Vygotskij 1978). Medielek omfattar både kropp 

och berättelse. I den här episoden visar barnen tecken på en naturlig, spontan multimodalitet 

genom att konstruera meningsfullhet i en medierad kulturell tillvaro. Designperspektivet, som 

har sin grund bland annat i de sociokulturella och socialsemiotiska teorierna, elaborerar 

förståelsen av lärandet utifrån människans teckenskapande aktiviteter. Med hjälp av detta 

perspektiv kan vi skönja den formande process som både barn och vuxen här blir inbegripen i. 

I Lugna rummet, dörr i dörr med Ateljén, håller förskolläraren Ulrika och barnen Ester, 

Alva och John på att diskutera hur bilderna till barnens piratsaga ska konstrueras. I 
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rummet finns ett par soffor, böcker, en mjuk matta. Några små legofigurer med 

piratutstyrsel står arrangerade på den blå runda mattan. En skattkista och lite ”mat” i 

plast finns också med i arrangemanget. Det är Ester som ställt i ordning det hela.   

Ulrika håller i kameran och pratar lite om att man ju kan fotografera på lite olika sätt, 

beroende på hur barnen vill ”ha bilderna”. Hon säger att man till exempel kan ligga på 

mage. 

Barnen lägger sig på mage, Alva under soffan, John på soffan, Ester har fått kameran och 

hon lägger sig framför piratarrangemanget.  

John: Ta inte kort nu, Ester, dom kan ju inte va på havet! 

Han klappar den på den beiga linoleummattan och säger: Det här är sanden. 

Ester suckar men flyttar över allt till ”sanden”. Hon arrangerar om figurerna, tar ett par 

foton, kollar tillbaka i kameran och visar sedan de andra. 

Ulrika frågar om de är nöjda och säger att hon ska lägga över bilderna till datorn. 

När hon går vill barnen titta på min videokamera. De showar och dansar lite framför den 

och vill sedan se resultatet. Jag säger att jag inte ska titta på något av det filmade förrän 

jag filmat klart och barnen går iväg till Ulrika som håller på att lägga in bilderna i 

laptopen som står på ett bord i Ateljén.  

Jag funderar på om barnen förstår att det är skillnad mellan den digitala stillbildskameran och 

min videokamera. De vill titta på det som filmats och de försöker kliva bakom kameran för att 

se vad som finns på ”skärmen” på samma sätt som jag sett dem göra när de vill titta på de 

tagna stillbilderna. Jag vet att de är mycket vana att använda stillbildskameran. Jag vet däremot 

inte om de filmat någon gång. 

Vad som i övrigt sker är en gemensamhet i situationen mellan mig och barnen. Jag gör något 

som de (delvis) känner igen. Det intresserar dem och får dem att agera, framför kameran och 

bakom. De tar egna initiativ. Alva frågar till exempel om de ska dansa framför kameran. 
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Bilderna läggs in på datorn 

Här fortsätter medieleken med den konkreta teknologin. Den följande längre episoden visar på 

hur barnen förflyttar information från ett medium till ett annat. Två medier och två olika 

produktionstekniker smälter samman. Vi kan här se hur medielek går på tvärs mellan och 

kombinerar medier, skapar en konvergens.  Medieleken blir också i det här fallet ett 

gemensamt möte med medier. Ulrika har en annan förförståelse än barnen för hur 

slutresultatet kan komma att se ut, men i mötet med barnens representation (Selander, 2009) 

kan man ändå säga att vuxen och barn möts i en gemensam undersökning av medier och IKT. 

De prövar något utan att veta exakt hur slutresultatet skulle se ut. 

Samlingspunkten för den lilla piratsagegruppen är den bärbara datorn som står placerad 

på litet bord i Ateljén. Det råder full aktivitet runt om i rummet. Barn som klär ut sig, 

bygger, leker med lego, ritar på Smartboard, målar mm. Ulrika har ställt fram tre stolar 

runt bordet. Ester sätter sig direkt, John står bredvid. Alva står lite vid sidan om. Alva 

sätter sig sedan efter anvisning av Ulrika till höger om Ester.  

För att beskriva iscensättningen av rummet och aktiviteten kan vi säga att vi här ser ett slags 

pedagogiskt laboratorium (Thestrup 2008). Viktiga affordances i det rummet blir den 

experimenterande pedagogen och de många olika medierna (digitala verktygen). Vidare är 

detta platsen där vardagen och dess aktiviteter skapar en kulturell mötesplats. Det verkar 

finnas rum för flexibla startpunkter med korta uppstartssträckor och möjlighet till samtidiga 

processer. Här finns också just erbjudandet om konvergens, de nödvändiga brännpunkterna 

mellan olika medier (ibid). 

Ulrika visar hur man kan importera bilder från kamera till dator, Ester har handen på 

musplattan och gör likadant. De tre barnen ska nu välja ut bilder till sagan. Ulrika går en 

sväng till en annan grupp barn. Ester och John pekar på skärmen vilka bilder de vill ha. 

Ester: Den å den…Så man ser lite sanden…så man ser lite invägen å så.. 

De diskuterar hur bilderna ser ut. Alva börjar också peka och prata. Jag frågar varför de 

vill välja just den bilden de pekar på.  



45 
 

Ester: Den? För den ser man lite sanden på sådär, och så ser man att man kan gå in där, 

en ganska liten ingång alltså…  

Ulrika kommer tillbaka och visar hur man markerar och importerar de valda bilderna. 

Barnen följer instruktionerna. 

Barnen och den vuxne befinner sig här i ett rum i rummet, bordet med datorn och stolarna blir 

ett litet produktionsuniversum där allt kan prövas, där allt kan ut-vecklas. Barnen visar på 

förmågan att lära genom att se, lyssna och härma (imitatio). De använder både den formella 

undervisningen;  

Ulrika: Då går ni in igen på ”Importera bilder”, så bläddrar ni så ni ser alla bilderna sen… 

Ester: Då vill jag ha den 

Ulrika: Ja, då gör ni… 

John: Importera 

Ulrika: Öppna, så lägger den sej där. Så går ni in på importera 

Ester: Importera 

Och när Ulrika går till en annan del av rummet, improvisationen;  

Ester till John: Å så bläddrar vi till den…bläddra på den…ja, det är bra. Den blidde som 

liksom en himmel… 

John: Fast den tyckte inte jag var bra för då syntes…ja… 

Ester: Det blev en himmel… 

Alva trycker på skärmen. Det händer inget. Hon slutar försöka.  

Jag funderar på om Alva är van en touchscreen eller om hon ändå bara prövar sig fram. Här 

verkar det vara John som har mer kunskap om datorns olika funktioner. Han instruerar Ester. 

John till Ester: Tryck på den. 
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Ester: Varför? 

John: För jag vet det. Tryck på den. 

Ulrika kommer tillbaka. Hon pratar om hur många bilder det ska vara och frågar om 

barnen vill att hon läser upp sagan. När Ulrika börjar läsa högt blir det tyst i hela 

rummet, några lekande barn närmar sig, men går iväg igen. Ulrika visar sedan hur man 

lägger bilderna i ordning. Barnen fortsätter själva. John sitter nu vid tangentbordet. 

Varken han eller Ester vill använda mus. Ester diskuterar text och bild med Ulrika. Alva 

sitter tyst, hon försöker koppla in musen. Alva kramar Ester. Ester föreslår att man ska 

lägga in lite film tillsammans med stillbilderna, de har ju spelat in en Piratsång mm. John 

räknar alla bilderna, nio stycken.  

Ulrika visar på hur man flyttar bilderna så det blir som i sagan: Det ska ju börja med ett 

skepp…så tar man  den …då drar jag den….då kommer den först .  

Hon visar även hur man raderar bilder. John prövar. John, Ester och Ulrika diskuterar 

bilder och text i relation till varandra. De tittar på bilderna i tur och ordning.  

Språket medierar verkligheten. Här kan vi se en medierande handling, där John berättar för 

Ester hur hon ska göra för att komma vidare. De flesta små barn är hands on ofta i de flesta av 

sina aktiviteter. Enligt Vygotskij (1999) räcker det dock inte bara med så kallade look and do-

methods. Det blir i samtalet som själva progressionen sker, i utmaningen att pendla mellan olika 

perspektiv. Ulrika utmanar i frågan: ” Kommer ni ihåg hur ni tar bort den då?”. Det kan bli 

samtalet som leder vidare till abstrakt tänkande.  

 

Ester: Nu kommer den där fulingen 

Ulrika: Ni ville inte ha den då? 

Ester: Nej… 

Ulrika: Kommer ni ihåg hur ni tar bort den då? 

John trycker på de rätta knapparna och raderar bilden. 
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John: Skulle havet va först då? 

Ester: Ja och sen havet.. 

Ulrika: Då flyttar ni havet först då… 

Alva sitter tyst. Ulrika frågar om Alva vill prova att lägga in bilder. Hon säger att det är 

Alvas tur att skriva. Alva vill ha musen. Ulrika kopplar in den i datorn.  Alva lägger in 

bilder. John och Ester pekar. Ester pratar för första gången direkt till Alva.  Alva vänder 

sig mot Ulrika och pratar, pekar.  

John: Ta den där 

Alva: Nu har jag lagt in den 

Barnen går igenom bildernas ordning tillsammans med Ulrika. Ester börjar se sig 

omkring och börjar leka med några band på sin klänning. Hon frågar Ulrika: Kan vi inte få 

se på filmen? 

Ulrika svarar: Men den är ju inte färdig än. Nu ska ni börja skriva. 

Här kan det vara lämpligt att lyfta in litteracitet och dess mångfald av grenar. Litteracitet som 

en semiotisk praktik är en teori som inbegriper gester, symboler, ikoner, bilder och musik. Ur 

ett sociokulturellt perspektiv sätts fokus på användningen av redskap och när redskapen 

förändras, förändras och utvidgas även litteraciteten (Kress 2003). I förskolemiljöer där den 

didaktiska designen erbjuder multimodala förutsättningar, utvecklar barnen olika litteraciteter i 

samklang med situationen. Man kan här tala om media-litteracitet, eller varför inte- digital 

kompetens.  

 

Sammanfattande analys av andra besöket 

Även under det andra besöket syns den didaktiska designen tydligt i verksamheten. Design kan 

ju, som tidigare nämnts, ur ett designteoretiskt perspektiv ses som ”…en del av en mer 

allmängiltig process då människor engagerar sig i något och gestaltar handlingar eller 
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representerar objekt i någon kommunikativ form som kan delas av andra.” (Selander & Rostvall, 

2008, sid 20). Förskolläraren Ulrika har tillsammans med sina kollegor varit aktörer, designers, 

till avdelningens verksamhet gällande användandet av IKT. Ulrika använder sig här av den 

befintliga institutionella inramningen. Hon har sedan valt teckensystem och gestaltningssätt. 

Den skapande processen som föregått valet av gestaltningsformen är just det som man ur ett 

designteoretiskt perspektiv kallar design. 

I de här två sista episoderna handlar det om en iscensättning av den lilla gruppens 

fotograferande och datorskrivande. Allt sker i barnens vardagsmiljö, full aktivitet av annat slag 

pågår hela tiden runt omkring barnen. Rent rumsligt är dessa sista episoder riggade som små 

(inte särskilt) avskilda öar, i en i för övrigt ganska högljudd vardagsverksamhet. De tre barnen 

som deltar i sagoproduktionen verkar oberörda av det som sker runt omkring. Deras samtal, 

kroppsspråk och handlingar kan tolkas som att de är närvarande och fokuserade. I den första 

episoden diskuterar barnen med varandra och de interagerar med Ulrika när hon ger råd om 

hur man kan fotografera. De vet redan hur man fotograferar och hur man tittar på resultatet på 

kamerans display. De har en visuell förförståelse för vad som händer om man arrangerar 

figurerna på olika sätt och på olika ställen. Detta tyder på en digital kompetens. Ulrika kan gå 

och förbereda datorn medan barnen fotograferar. I den här episoden tar samtalet, rörelserna 

och handlingarna ungefär lika stor plats. I den senare episoden, blir samtalet tydligast och de 

små rörelserna vid datorn, blir små indikatorer på relationen mellan samtalet och 

sagoproduktionen, men också interaktionerna mellan aktörerna. De små tecknen kan också 

tolkas; Alvas försök att peka på skärmen, hennes kram, hennes vid-sidan-om ställning. Esters 

plock med banden på klänningen när hon inte längre sitter vid tangentbordet och Johns 

återkommande pekvisningar på tangentbordet när Ester ska skriva. Ulrika som reser sig upp och 

går från barnen vid flera tillfällen, tolkar jag som ett budskap till produktionsgruppen att hon 

litar på att de kan klara detta tillsammans på egen hand. Hennes lugna införlivande av Alva vid 

bordet, blir ett budskap att alla har en del i gruppen. De andra tecknen, som införlivandet av ny 

kunskap, ny kompetens, blir tydliga i själva produktionen, när bilder väljs och läggs in i 

redigeringsprogrammet. 
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Diskussion  

Syftet med min uppsats är att bidra till en djupare förståelse för hur valet av design och 

iscensättning i förskolepedagogiska miljöer erbjuder medielek och möjliggör utvecklandet av en 

digital kompetens. Min metodologiska ansats var att försöka förstå ett antal förutsättningar i en 

speciellt designad kontext.  

I min studie har jag utgått från frågan: Hur kan en specialdesignad förskolemiljö bidra till 

utvecklingen av barns medielek och digitala kompetens? 

Jag menar att det är ett viktigt område i ett medierikt samhälle där aspekter på barns 

användande av IKT i förskolan oftast ses ur ett nyttoperspektiv. Tidigare forskning visar på 

förskollärares oro för den digitala tekniken. En digital klyfta är inte bara ett teoretiskt 

antagande. Den kan bli verklighet i en förskola där det av olika skäl inte iscensätts en didaktisk 

design som erbjuder barnen meningsskapande multimodala lek- och lärsituationer.  

För att analysera mina data har jag lagt fokus på språket, görandet, handlingarna och praktiken.  

Dessa fyra aspekter kan ses som de kulturella redskap som ger förutsättningar, erbjudanden 

och möjligheter, affordances, för att beskriva hur en institutionell inramning, iscensättningen, 

kan se ut. Genom detta kan jag se de möjliga relationerna mellan aktörer och objekt i studien 

och vilken betydelse detta får för barnens medielek. 

Utifrån studiens empiri kommer jag att lyfta ett antal områden till diskussion: 

1. Didaktisk design och iscensättning av lärandemiljöer 

2. Verktyg och affordances  

3. Litteracitet och lärande i ett multimodalt perspektiv 

4. Digital kompetens i förskolan 

5. Medielek på väg in i en digital kompetens 

 

Didaktisk design och iscensättning av lärandemiljöer 

Studien som ligger till grund för min uppsats är utförd på en förskola som medvetet skapat en 

speciellt utformad miljö. Förskolan har en lokal IT/medie-plan och de har en rektor som är 
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intresserad av att man använder digitala verktyg i verksamheten. Där finns engagerade 

föräldrar samt personal som har både intresse för och kompetens inom området IKT. 

Förskolläraren Ulrika beskriver detta som viktiga faktorer för att IKT-aktiviteterna ska utvecklas i 

verksamheten. 

 

Här kan man på motsvarande sätt se hur den didaktiska designen erbjuder barnen – och de 

vuxna – möjligheter för medielek och utvecklandet av en digital kompetens. I studien blir det 

tydligt hur vuxna och barn svarar upp mot de förutsättningar som riggats och erbjuds. 

Lärprocesserna sker i en institutionell inramning, där läraren (och eleven) kan ses som aktörer 

och iscensättare. Läraren/pedagogen likväl som eleven/barnet kan aktivt välja vilka 

teckensystem och vilken gestaltningsform som ska användas.  

Utifrån mina observationer av den institutionella inramningen, med fokus på den rumsliga 

aspekten - den fysiska lokalen och dess artefakter, i den undersökta förskolan, kan jag se att 

man till större delen använt sig av förskolans mer traditionella möblering av lokalerna. Det enda 

som möjligtvis var lite annorlunda var avsaknaden av matbord på avdelningarna, något som 

genererade större lekyta för barnen. Ett rum på en avdelning var utformad som en liten matsal 

dit alla barn gick för att inta måltiderna. Enligt personalen var alla rum var tänkta som budskap 

och därför speciellt genomtänkta i sin utformning. Det rum som kallades Ateljén var stort och 

ljust och där kunde alla möjliga aktiviteter försiggå. Smartboarden på ena väggen brukades 

flitigt, men så var det också med användandet av utklädningskläder, papper, kritor, böcker, 

leksaker. Den bärbara datorn bildade vid andra besöket av min studie, ett slags rum i rummet. 

Trots sin totala öppenhet mot alla andra aktiviteter runt omkring, avskilde dator och datorbord 

de fotoarbetande barnen. Rummens utformning och dess möblering och innehåll, samt dess 

aktiviteter, hade designats av förskollärarna. Rektor hade ekonomiskt möjliggjort konceptet. 

Man har en idé om hur det hela ska designas och man har också stödet i den lokala IT-planen. 

Både pedagoger och barn iscensatte stundligen olika aktiviteter utifrån olika verktyg. 
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Verktyg  och affordances  

På förskolan där jag gjort min studie, finns ett antal olika verktyg för lärande. Här kan man se de 

konkreta artefakterna, såsom papper, penna, dator, kamera. Här finns också de psykologiska 

och sociala redskapen som personalens intresse, förståelse, erfarenhet och kompetens. Dessa 

verktyg ger både pedagoger och barn affordances. Val och användning av redskap får direkta 

följder för interaktion och lärande. Jag ser att språket, i en vid bemärkelse, kan både vara 

verktyg och affordance i olika sammanhang. När John beskriver för Ester hur hon ska göra för 

att klara uppgiften vid datorn, så blir språket en mediering av verkligheten, en medierande 

handling. I den situationen skulle kunna säga att språket får rollen av både verktyg men också 

ett erbjudanden mot meningsskapande och lärande. 

Om vi ser på de digitala redskapen ger de möjligheter till olika affordances, men de har också 

sina begränsningar. Den bärbara datorn och den digitala kameran användes både för styrda 

aktiviteter som vid fotograferingen för piratsagan men också för spontananvändning, då 

visserligen med en speciell tidsavgränsning. Smartboarden var påslagen hela tiden, alltså 

tillgänglig för aktivitet oavbrutet. Man kan säga att förskoleavdelningens digitala verktyg var 

tillgängliga i stort sett hela tiden. Det fanns dock vissa begränsningar av användandet. Endast 

ett barn åt gången kunde till exempel använda smartboarden. Kameran användes också av ett 

barn i taget, men det fanns alltid flera barn intill användarna av de här digitala verktygen och 

därmed en ständig interaktion barnen emellan. Den stationära datorn blev alltid upptagen när 

smartboarden användes, upptagen eftersom den kopplats till densamma för att få tillgång till 

nödvändiga programvaror. 

Man kan diskutera datorns tillkortakommanden kontra activeboardens möjligheter. I den ovan 

beskrivna aktiviteten skulle då (i det här fallet) Smartboarden ge båda pojkarna en större 

möjlighet till samarbete eller interaktion med varandra. Detta är dock inte något som sker, i alla 

fall inte på tavlan. Den aktiva tavlan är stor. Det finns fler ”pennor” att använda. När jag 

observerar pojken som skriver ”tattrueringar” står ensam vid smartboarden undrar jag varför 

han jobbar ensam. Är det här ett beteende som tagits över från datoranvändandet, där man i 

och för sig ofta sitter tillsammans, men där oftast bara ett barn i taget är konkret användare? Är 

det i sådana fall pedagogerna som överfört arbetsordningen ”en-i-taget” till den interaktiva 
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tavlan? Och för att spåra ännu ett steg tillbaka; är databeteendet en översättning av papper- 

och-penna- hanterandet? I efterhand, i ett helt annat sammanhang, berättar en student för mig 

att smartboardens digitala pennor bara kan användas en i taget. Det förklarar det hela men det 

får mig också att reflektera vidare över den digitala teknikens möjligheter och 

tillkortakommanden. 

 

Om vi ser på andra affordances som finns, eller skapas i verksamheten, kan vi till exempel räkna 

in barnens egna kulturella kapital och kompetens, något som blir synligt bland annat i 

sekvensen med Disneyfigurerna i lekrummet. Där är inte bara de konkreta leksakerna som blir 

verktyg här. Det här är en tydlig sekvens där barnen själva iscensätter lekar och samtal, i det 

som kan kallas medielek i förlängning av skärmen. Verktygen ger affordance till en meningsfull 

sysselsättning, utan de vuxnas inblandning. 

 

I sekvenserna där Alva, Ester och John fotograferar och lägger in bilder på datorn, finns Ulrika 

som både verktyg och affordance. På samma sätt fungerar också barnen. Ulrika är designer och 

iscensättare. Hon använder olika verktyg för att ge barnen affordance att utföra meningsfulla 

akter. Hon är aktör, men det är också barnen. Mellan Ulrika, barnen och datorn sker ett utbyte 

av otaliga tecken, ett lärande. Ulrika blir här en experimenterande pedagog. Hon har 

organiserat aktiviteten och hon ansvarar tydligt för utförande och progression. Hon är både 

guide och aktör, expert och deltagare. Hon har en del av den nödvändiga kompetensen för 

både berättande, skrivande och för de digitala verktygen, men hon överlåter en stor del av 

experimenterandet på barnen. 

 

Förutom den institutionella inramningen, som tillgång på relevanta lokaler, tillräcklig tid, regler 

och gränser, vuxna ”experter” samt tillgång på digitala verktyg, finns i den här verksamheten en 

underliggande kulturell affordance, en idé om att IKT är bra för barn, att vuxna kan både leka 

och lära samtidigt, samt att det är okej att experimentera, att fritt pröva sig fram, för att finna 

något som man varken vet frågan eller svaret på när man står mitt i laborerandet. Det här skulle  

ur ett socialsemiotiskt perspektiv, vara tecken på lärande, eftersom en lärandeprocess ses som 

utmärks av en ökad förmåga att använda skilda teckensystem, eller domäner. 
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Litteracitet och lärande i ett multimodalt perspektiv 

Inom socialsemiotiken menar man att tecken är länken mellan individ och kultur och att lärande 

i det ljuset kan ses som en process, som utmärks av en ökad förmåga att visa och använda olika 

tecken och olika teckensystem. Enkelt skulle man kunna säga att ett exempel på detta är när 

man lär sig läsa, att lära sig avkoda grafem och fonem, att göra syntes och analys samt att så 

småningom läsa ortografiskt med en kreativ läsförståelse. Att gå från ett antal tecken till att 

automatiskt använda ett helt teckensystem, eller en domän, är en form av litteracietet. I 

lärprocesser pågår flera olika teckensystem samtidigt. Därför kan man säga att lärande sker i 

multimodala processer, eftersom varje system (mode) pågår samtidigt. De olika 

teckensystemen, som i lärprocesser alltid är kulturellt och socialt formade, kan bestå av bild, 

skrift, tal, gester, ljud, mm. Den multimodala tanken erbjuder ett antal olika verktyg och 

affordances för att skapa mening. Alva, Ester och John använder olika teckensystem i skapandet 

av piratsagan. Här finns tydliga tecken på lärande. Barnen lär sig av Ulrika och barnen lär sig av 

varandra. Det finns multimodala teckensystem parallellt under hela processen. Där finns talet, 

bilderna, skriften, ikonerna, gesterna, minerna, hummandet, blickriktningen och så vidare. 

Barnen visar tecken på en ökad förmåga att använda vissa teckensystem, som de rent konkreta 

kamera– och datorrelaterade, men även de bild- och skriftspråkliga. Barnen utökar sin 

litteracitet och sin medielitteracitet. De utökar också sin kognitiva, kommunikativa och 

kulturella och estetiska kompetens, något som visar sig i samtalet, kroppsspråket, görandet och 

handlingarna. Vi skulle här kunna tala om en multilitteracitet, eftersom de meningsskapande 

processer som barnen befinner sig i under arbetet med de digitala verktygen, inte bara 

inbegriper lingvistiska utan också visuella, auditiva och spatiala processer. 

Ett annat exempel på utökande av teckensystem/domän, ser vi när Sara vill fotografera men 

filmar istället. Ur ett socialkonstruktivistiskt perspektiv skulle vi här kunna beskriva det som att 

Sara socialiseras in i nya användningsområden. Utifrån ett materialistiskt perspektiv kan vi 

fundera över vad maskinen gör med människan. Och dessutom, om vi antar ett antropologiskt 

perspektiv, kan vi fundera över om Sara här gör ett kvalitativt språng. Ett litet språng för 

mänskligheten, men ett stort språng för Sara. Alla rastren är möjliga att använda och jag menar 

att de kan tjäna som förklaringsgrunder till ett och samma fokus; Saras uppsluppna upptäckt av 
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både kamerans och hennes egna utvidgade möjligheter. Hon har lärt genom leken. Det här är 

ett fint exempel på när ett textbegrepp expanderar genom praktisk handling. 

Digital kompetens i förskolan 

Tidigare forskning har visat att även riktigt små barn besitter delar av en digital kompetens. 

Baby är infostrad i den digitaliserade världen innan den har lämnat moderlivet och vi vet att 

även riktigt små barn i dag använder internet. En digital kompetens bygger på grundläggande 

IKT-färdigheter. Det innebär att man kan hämta fram, bedöma, lagra, producera och 

kommunicera med och genom digitala medier. Det handlar om kreativitet och innovation, men 

också om etik och juridik. Tittar man på de tre aspekter jag har fört fram i uppsatsens del om 

tidigare forskning för att beskriva användandet av IKT i förskolan; inlärningsaspekten, 

arbetslivsaspekten och demokratiaspekten, blir de framåtsyftande, i ett slags nyttoperspektiv. 

Barnen på förskolan i min studie har genom den didaktiska designen möjligheter att få del av 

dessa tre aspekter.  Demokratiaspekten har jag berört inledningsvis.  Om barnen kommer att få 

ett bättre arbetsliv i framtiden på grund av att de har haft en genomtänkt design i förskolan är 

något som jag inte kan uttala mig om. Här fokuserar jag på inlärningsaspekten. Både tidigare 

forskning och min studie visar att användningen av digitala verktyg ger variation och förändring 

av arbetssätt. Det sker en förändring i relationen barn- pedagog, men också mellan barn- barn. 

Kan det vara så att den kunskaps- och teknikutveckling som skett de senaste decennierna 

skapat en osäkerhet i samhället, att det förgivettagna förhållandet att vuxna ska lära barn är 

satt i gungning? Vad sker när vuxna måste ta nya perspektiv i undervisnings- och lärandefrågor? 

Kanske leder flexibiliteten, öppenheten för nya perspektiv och nya pedagogiska synsätt till en 

mer jämlik lärprocess generationer emellan? En lärprocess som tilltalar barnen? Vad gör, eller 

tillför, så de digitala verktygen? En piratsaga kan skrivas med enbart papper och penna. Bilder 

kan ritas med kritor och färg. Vad är det som händer om man byter ut de mer traditionella 

verktygen mot digitalkamera och dator? Ett tydligt spår är möjligheten till de kollaborativa 

lärprocesserna15, som i sig för vidare till teorin om de proximala utvecklingszonerna16. Ett annat 

spår är att själva verktygen i sig verkar göra barnen mer fokuserade och engagerade. Jag 

upplevde att barnen i studien skriver piratsagan med stor koncentration och seriositet. Beror 
                                                           
15

  Samarbetsprocesser i lärande sammanhang. 
16

 Kortfattat: Vygotskijs idé om att det du klarar tillsammans med någon idag, klarar du ensam i morgon. 
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det på att det fortfarande är lite märk-värdigt att man som barn får använda datorer och 

kameror. Eller har det helt enkelt att göra med verktygens breda användningsområden, dess 

möjligheter och erbjudande till multimodala processer? Att de är multimodala i sig? När jag 

talar om att utveckla en bred språklig repertoar, skulle man där kunna innefatta exempelvis 

datorns affordances, som en språngbräda, bredare än en blyertspenna.  

Jag vill nu, med utgång från min studie, lyfta in en fjärde aspekt varför man ska använda IKT i 

förskolan, nämligen lekaspekten. Lek och lärande kopplas samman i förskolans styrdokument. 

För barnen verkar det inte finnas några skarpa gränser. Barn leker för liv och lust. Barn leker och 

lär. Många barn har idag kunskaper och färdigheter som övergår förskollärarnas kompetenser. I 

medieleken kan de, tillsammans med förskolläraren, utveckla en digital kompetens. Men på 

motsvarande sätt utvecklar den digitala kompetensen medieleken. Barnen lär sig i en 

interaktion med de digitala verktygen och de erbjudna iscensättningarna hämta fram, bedöma, 

lagra, producera och kommunicera. Det handlar om kreativitet och nyskapande och inte så 

sällan om etik, något som blev tydligt i exemplet när Sara vill fotografera toalettbesöken på 

förskolan.  

 

Medielek på väg in i en digital kompetens 

Nu har vi sett hur design och iscensättning kan öppna upp för multimodalt lärande och 

utveckling av litteracitet i förskolan. Här ska jag avslutningsvis diskutera medieleken som en 

möjlig väg till utvecklandet av en digital kompetens. 

 Under den förhållandevis begränsade tid jag hade för min studie kunde jag vid ett antal 

tillfällen urskilja tre av de fyra varianter av medielek som Klaus Thestrup grupperat i sin 

forskning. Det var medielek framför skärmen, i förlängning av mediet och medielek med den 

konkreta teknologin som trädde fram i barnens lek. Smartboarden, digitalkameran och datorn 

var de självklara verktygen som erbjöd denna medielek, men även de ”vanliga” leksakerna, 

såväl som pedagogerna, och barnens egna kulturella och kommunikativa erfarenheter blev 

verktyg i dessa leksekvenser. En ständig interaktion mellan aktörer och objekt ledde till 

utveckling av teckensystem, konstruktion och produktion, lärande i leken, tydligare i några 
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sekvenser som iscensättningen av piratsagan, men även möjlig att se i förhandlingarna och 

brännpunkten mellan fiktion och tema, som Disney-leken. Barnen förhöll sig till olika filmteman 

som undersöktes och utvecklades. 

Den fjärde varianten av medielek – inne i och genom teknologin -  som handlar om att vara ute 

på internet, i kontakt med andra, kunde jag inte med tydlighet se vid mina besök. Möjligtvis 

kunde det inledande samtalet för produktionen av piratsagan vara en ingång till medielek inne i 

och genom teknologin. Att den varianten av medielek inte användes under mina besök kan 

naturligtvis bero på flera olika saker. Man kan vara av uppfattningen att barnen är för små eller 

att det inte tillhör förskolans uppgifter. Det skulle också kunna handla om att man bara är ute 

på internet vid vissa tillfällen eller att man helt enkelt inte har internetuppkoppling på 

förskolan. Hur som helst hade det varit intressant att se denna variant av medielek, speciellt 

med tanke på den senaste statistiken av internetanvändande som visar att även mycket små 

barn brukar nätet. 

Min studie visar att medielek på just den här förskolan är ett bra ”verktyg” för att utveckla 

barns digitala kompetens och jag skulle vilja dra det så långt att det även är ett bra verktyg för 

att utveckla de vuxnas digitala kompetens. Ulrikas berättelse om hur förskollärarna, på samma 

sätt som barnen - lekt för att lära är, som jag ser det, ett gott bevis på detta. Margareta 

Rönnberg menar att vuxna egentligen är rätt inkompetenta på lekområdet. Hon menar att 

vuxnas fantasi och inbillningskraft snabbt går över i reflektion, hypotesgenerering, konstnärlig 

verksamhet, pedagogik eller terapi. Generationerna sägs ju närma sig varandra, eller rent av 

påstås det att de bytt plats, de unga vuxifieras och de äldre infantiliseras! Men visst kan vuxna 

leka medielekar. Här var förskollärarna på lite osäker mark. De var tvungna att, liksom barnet, 

pröva sig fram genom trial- and-error-metoden. 

Den digitala kompetensen behövs i förskolan, både för barnen och pedagogerna och får vi leka 

oss till den, så tror jag att även den inlärningsmässiga, arbetslivsmässiga, och den demokratiska 

aspekten kommer att tillgodoses. 
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Utmaningar och fortsatt forskning 

Utmaning för förskolan 

Det var tydligt att förskollärarna i min studie har en stor kompetens, en klar medvetenhet och 

tydliga mål för arbetet med digitala verktyg. Utvecklandet av en digital kompetens gynnar också 

förskolläraren. Det är viktigt i sammanhanget dels hur pedagogerna förhåller sig till de digitala 

verktygen, dels det konkreta användandet av dem. Det är viktigt att alla lärare och pedagoger 

kan se och tro på den interaktiva lärandemiljöns möjligheter, för att barn ska kunna utveckla sin 

kompetens inom området.  

 

Är det förskollärarna som ställs inför de största utmaningarna när de tvingas se på lärande på 

ett nytt, eller annorlunda sätt, tillsammans med barn i de interaktiva lärandemiljöerna? Vilken 

ensidig verksamhet som helst missgynnar barnet och inbjuder till en miljö som varken är 

utmanande, stimulerande eller utvecklande. Det här är sammanhang där förskolläraren ibland 

behöver pröva nya positioner, att låta barnen få konkret inflytande genom att visa sin 

mediekultur för förskolläraren, som i sin tur måste vara flexibel och kompetent nog att förena 

den med den mer ”traditionella” förskoleverksamheten. Det här skulle då skapa mening för 

barnet och förskolläraren. I den undersökta förskolan fanns en naturlig balansgång mellan det 

mer traditionella och det som av många skulle karaktäriseras ”nytt”, d v s de digitala verktygen. 

De vuxna var trygga i sina roller, de hade lekt fram sina digitala kunskaper, de var inte oroliga 

för att fråga varandra, eller medge för barnen (eller för mig) att de inte visste, eller kunde vissa 

saker som hade med de digitala verktygen att göra. 

 

Forskning visar att många förskolor väljer bort IKT, ofta på grund av pedagogernas avsaknad av 

intresse eller kompetens. Genom detta kan vi se tecken på att de befarade digitala klyftorna 

finns. I miljöer där pedagogerna inte är datavana eller motiverade att använda datorer, 

uppmuntras inte heller barnen, och deras möjligheter till kunskapande och utvecklande av 

datorkompetens som meningsskapande verktyg, blir därmed begränsade. Förskollärarnas 

osäkerhet bidrar ofta till att datorn bara blir ett lekmaterial där lärandet inte står i centrum. Jag 

menar att ett barn mycket sällan ska sitta ensam vid en dator. Den kreativa processen sker i 

samband mellan barnet och förskolläraren. Här krävs förskollärares närvaro och samspel. 
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Här kan vi alltså se några av hindren för att barn och vuxna i förskolan ska utveckla en digital 

kompetens. Det kan handla om tillgång på digitala verktyg men också avsaknad av kunskap i hur 

man hanterar dem. Det kan handla om de vuxnas osäkerhet i handhavandet, men också vara 

ett medvetet eller icke underbyggt förhållningssätt. En osäkerhet i hur man kombinerar det 

man ”brukar göra” i förskolan med de nya verktygen? I den bästa av världar sammanfaller 

användandet av IKT och den mer traditionella förskoleverksamheten i en lekfullt utvecklande 

språkrymd, där allt är undersökningsbart och där barn och vuxna språkar loss i meningsfulla och 

meningsskapande situationer. 

Utmaningar för lärarutbildningen 

Lärarutbildningen är en av de viktiga grunderna för att förskolan ska svara upp mot 

styrdokumenten. Vårt uppdrag är att se till att alla pedagoger, oavsett stadium, har tillräcklig 

kompetens för att klara de (flesta) komplexa situationer som kan uppstå i pedagogiska 

sammanhang. Detta är ett förhållande som i sig är en utmaning, både för lärarutbildare och 

lärarstudenter. Den mediebredd som behövs idag, som bland annat innehåller både förmåga 

och förståelse för intertextualitet och kommunikativ kompetens, är en utmaning i sig. Jag 

kommer dock, på grund av uppsatsens ram, inte diskutera denna utmaning här. Däremot är det 

av vikt i en utveckling av området. Här finns utrymme för omfattande studier. 

Utmaningar för forskningen 

Medielek är ett begrepp under utveckling med en ny teoriapparat. Alldeles nyligen kom 

områdets första avhandling (Thestrup 2011). Räcker Thestrups teori om de fyra varianterna av 

medielek för att beskriva en del av ett växande område, barns utvecklande av digital 

kompetens? Det fungerade som en grund för att få svar på mina frågor den här gången. I en 

snar framtid kommer fältet att behöva utökas och utvecklas. Stora frågor om lärande och 

interaktion kommer att behöva en teoriöverbyggnad som kännetecknas av fantasi och 

kreativitet. Andra frågor som kommer att handla om marknadskrafter, etik och ideologi 

kommer att kräva seriositet och ansvar. 
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Nya tider – nya förhållningssätt 

Jag har sedan länge sagt till mina studenter att deras elever är ”födda med mobilen i sin hand”. 

Det är redan en för gammal metafor och jag har inte ens kreativiteten eller fantasin nog att 

föreställa mig hur inbegripna i interaktionsteknologierna förskolebarnen kommer att vara om 

tio år. Vi lever i en medieberusad värld och det innebär att vi inte längre kan ställa oss frågan 

om IKT är bra för barn. Frågan blir istället: vad, när och hur och vi pedagoger får aldrig som 

vanligt, vare sig vi använder krita, papper, penna, dator som verktyg - aldrig glömma den 

viktigaste pedagogiska frågan varför. Om våra barn föds in i en verklighet som möjliggör, 

uppmuntrar och vardagliggör bruket av digitala verktyg från mycket tidig ålder, så skulle man 

kunna säga att den digitala världen är den naturliga världen. Kan man då prata om att de 

har/får en digital kompetens? Kan vi, som föddes före tv:n, inse betydelsen av detta? Och vad 

måste vi pedagoger lära oss? Nya digitala verktyg, eller nya förhållningssätt, en ny syn på 

lärande och utbildning? 

Förskolläraren är grundbulten i utvecklandet av en digital kompetens i förskolan. Det är 

förskolläraren som till att börja med riggar den institutionella inramningen. Det är 

förskolläraren som erbjuder verktygen. Det är förskolläraren som vågar leka sig till lärande. 

Medieleker. Tillsammans med barnen. Så för att travestera Margareta Rönnberg: Det är inte 

längre frågan om att fundera över om IKT och medier ska användas i förskolan, det är mer 

frågan om hur. Det är inte längre tid att fundera över om barn och vuxna ska utveckla en digital 

kompetens i förskolan. Det är bara frågan om hur. 
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