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Sprakundervisning i forskolan:
Teoretiska principer och empiriska exempel

Polly Bjork-Willén, Niklas Pramling och Maria Simonsson

Sammanfattning

| artikeln teoretiseras ett undervisningsbegrepp relevant for forskolans verksamhet. Teoretiskt grun-
das detta begreppsliggérande i saval ett evolutionart som i ett pedagogiskt-psykologiskt perspektiv.
Nagra centrala teoretiker vi bygger pa ar Barnett, Rommetveit, Tomasello och Vygotskij. Vi lokaliserar
grunden till undervisning i manniskors tendens att géra sadant de sjalva sett/insett synligt ocksd for
andra. Institutioner sdsom férskolan och skolan forstas har som sétt for samhéllet att framja beva-
randet av ackumulerande erfarenheter hos den vaxande generationen, ndgot som gdr undervisning
centralt. Vi ger empiriska exempel pa hur sprakundervisning kan gestalta sig i dagens férskola; akti-
viteter som vi analyserar utifradn de teoretiska begrepp vi introducerar. Nagra av de begrepp vi skriver
fram for att teoretisera undervisning mer allmant och sprakundervisning mer specifikt i forskolan ar
responsivitet, kommunikativa praktiker, spanningsfaltet mellan intersubjektivitet och alteritet, polyfoni
och barns skilda erfarenheter, samt lek och lekfullhet. Vikten av att teoretisera undervisning i forsko-
lan utifrén empirisk forskning betonas.

Language teaching in preschool: Theoretical principles and empirical examples

Abstract

The notion of teaching is theoretically conceptualized in a manner relevant to the context of preschool.
This concept is grounded in evolutionary and a pedagogical-psychological theory, with reference to
Barnett, Rommetveit, Tomasello, and Vygotsky. The basis of teaching is found in people’s tendencies
to make known to others what they themselves have seen/realized. Institutions such as preschool and
school are understood as societal means for maintaining accumulated experience with the growing
generation, something that puts teaching to the foreground. Empirical examples of language teaching
in contemporary preschool are given and analyzed. Some important features of the concept of teaching
as here theorized and exemplified are responsivity, language practices, the tension between intersub-
jectivity and alterity, the variation of children’s experience, play and playfulness. The importance of
basing theoretical accounts of teaching as a preschool activity on empirical research is emphasized.

|n|_edning pel fran flera studier visar vi hur undervis-

ning i sprak (termer och begrepp) gestaltar
Denna artikel handlar om att ge perspektiv  sig i denna verksamhet och hur undervis-
pé undervisning inom ramen for férskolan. ning teoretiskt kan forstas pa ett satt som
Genom att ateranalysera empiriska exem- gor termen relevant och funktionell nar det
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galler den pedagogiska verksamheten i for-
skolan. For att forklara foreteelsen under-
visning som en del av forskolans verksamhet
kommer vi att presentera nagra av de teo-
retiska resurser (begrepp och resonemang])
som anvands i samtida teoretisering av un-
dervisning. Dessa begreppsliga resurser
kommer fran skilda forskningstraditioner:
evolutionsteori/zoologi, utvecklingspsyko-
logi, sprak/litteraturvetenskap och peda-
gogik. Relationen mellan dessa teoretiska
resurser skrivs fram i arbeten fran senare
ar (se framférallt Pramling Samuelsson
Pramling, 2011, men aven Pramling et al.,
manuskript.). Fokus for var analys ar frégan
om hur undervisning i sprak gestaltar sig
i séval planerade som spontant uppkomna
forskoleaktiviteter.

En teoretisk forstaelse av under-
visningens grund och sardrag

Medan undervisning historiskt ar nara
forknippat med skolan som institution, ar
dess rotter avsevart djupare i manniskans
historia. Zoologen Barnett (1973) skriver i ett
evolutionart perspektiv fram undervisning
som utmarkande for manniskan som man-
niska - vi ar homo docens eller den under-
visande varelsen. Barnett skriver att till
skillnad frén ocksa de djur som star oss nar-
mast evolutionart sett utmarks manniskan
just av att vi undervisar. Med undervisning
avser han en handling som har atminstone
tva karaktaristika: (i) att avse att astadkom-
ma en forandring hos ndgon annan (av sam-
ma art, dvs. att till exempel trana hundar
raknas inte in) och (ii) aktiviteten maste vid-
makthallas och justeras till dess att interak-
tionspartnern blir formdgen att astadkom-
ma det asyftade (utféra en handling, forsta
nagot pa ett nytt satt). Den andra punkten
har rymmer egentligen tva viktiga principer:
vidmakthallande och justering. Det forst-
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namnda indikerar att detta ar en process
mer komplicerad an att bara sdga hur det ar
eller visa hur man gor. Den sistnamnda lyfter
vikten av att sattet att undervisa ar respon-
sivt - svarar pa - responsen hos den kom-
munikativa partnern. Undervisning forstatt
pa detta satt kan darfor inte forstas bara uti-
fran den ena partners perspektiv. Detta satt
att forstd undervisning innebar ocks3 att vad
som i vardagssprakliga sammanhang skulle
ses som typexempel pd undervisning - tra-
ditionell katederundervisning - faller utan-
for undervisningsbegreppet. | den senare
situationen saknas den responsivitet som
Barnett betonar och som i mer samtida ped-
agogisk teoribildning talas om i termer av
att forhalla sig till den l&randes [eller bar-
nets) perspektiv (Sommer, Pramling Samu-
elsson & Hundeide, 2010). Denna responsiv-
itet ar inte bara intellektuell - att andra hur
man forklarar eller mer allmant kommuni-
cerar om nagot - utan ocksa en relation av
empati: "Adjustment of signals to meet the
need of an audience is an objective criterion
of empathy (Ruesch & Bateson, 1951). ltis a
rare phenomenon in the animal kingdom. It
is not universal even in our own species, but
it is a feature of some pedagogical interac-
tions” (Barnett, 1973, s. 393). Onskan att f&
andra att se/inse vad man sjalv upptackt kan
for Gvrigt observeras redan hos mycket sma
barn som péakallar andras uppmarksam-
het genom att ljuda ("d&" och liknande, och
rudimentdrt peka; Tomasello, 1999). Den
har mycket kort skisserade evolutionara
grunden har genererat ett kulturellt fram-
vaxt aktivitetssystem vi kallar undervisning:

[Wle do not identify 'teaching activity’
with "a teacher’s activity’. We begin with
the assumption that teaching is a me-
ta-personal cultural activity system, in
which a teacher may play a prominent
role, but in which she/he is not the only



actor. ‘Teaching’, as we know it today, is
a cultural-historical product, built up by
many generations of teachers, educators
and academics. The enactment of the
cultural teaching activity by a teacher at
any one moment in a particular class-
room is always the joint product of differ-
ent actors. (van Oers et al., 2003, s. 111)

Forstatt i dessa termer - liksom i Barnetts
resonemang utifrdn en helt annan grund
- blir undervisning nagot som utmarks av
en pluralitet av roster och perspektiv (jfr
Pramling, 1990), inte en formedling av in-
formation fran en (lararen som sdndare)
till en annan (barnet eller eleven som
mottagare). Det aktivitetssystem vi kallar
undervisning har institutionaliserats i vik-
tiga samhalleliga fora sdsom forskola och
skola, aven om dessa historiskt utmarks
av skilda praktiker. Férskolan organiserar
for barns larande och utveckling i form av
storre sammanhangande meningsfullheter
(vilket till exempel tar sig uttryck i temaar-
bete snarare an i form av mneslektioner),
i sociala situationer och i relation till lek
och lekfullhet. Ett undervisningsbegrepp
relevant for institutionen forskola behover
forhalla sig till dessa forutsattningar och
karaktaristika.

| denna del presenterar vi nagra princ-
iper for undervisning - det vill saga de
anhangande begrepp som systematiskt
relaterade till varandra bidrar med ut-
vecklandet av en undervisningsteori for
forskolan - som framkommit i empirisk
forskning genomfaord j férskolan (for en mer
utforlig diskussion, se Pramling Samuels-
son & Pramling, 2011) och som vi kommer
attanvdnda som resurser i analysen av vara
empiriska fall.

Undervisning ar huvudsakligen en kom-
munikativ frdga. Kommunikation forstas
har dock pa ett speciellt sétt, som att géra
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gemensamt. Att gora gemensamt ar en
grundbetydelse av ordet kommunikation
som implicerar en vasentligen annan sorts
aktivitet &n att ndgon som vet sdger ndgon
annan hur det &r (vad man brukar tala om
som en séandarmetaforik). Det senare séattet
sammanblandar information med kunskap.
Dessa ar dock distinkta foreteelser. Infor-
mation kan lagras i databaser och andra
forum, kunskap daremot ar nagot som
skapas av nagon, en process som aldrig ar
linjar, kausal eller algoritmisk (se Brun-
er, 1990, for ett utvecklat resonemang om
den viktiga skillnaden mellan information-
sprocessande och kunskapande).

Det vi kan kalla undervisande kommu-
nikation tar gestalt i spanningsfaltet mellan
intersubjektivitet och alteritet (avvikelse
fran det forvantade). For att bidra till att
ndgon annan kan hdnga med pa gemen-
samma resonemang och aktiviteter be-
hover deltagare - till exempel forskollara-
re och barn, men aven barn-barn - kunna
etablera ndgon form av samsyn. Utan detta
kommer deltagare att tala forbi varandra
och som konsekvens engagera sig i dis-
tinkta aktiviteter. Detta gor det minst sagt
svart for deltagare att bidra till varandras
utveckling av ny forstdelse. Samsyn, eller
som man teoretiskt sager intersubjektivitet
(Rommetveit, 1974), foreligger dock inte en
gang for alla. Intersubjektivitet ar partiell
och tillfallig, och lever i spanningsfaltet
mellan skilda perspektiv, varfor kommu-
nikation alltid ocksd kommer rymma vad
man teoretiskt benamner alteritet:

The general point to be made about in-
tersubjectivity and alterity, then, is not
that communication is best understood
in terms of one or the other in isolation.
Instead, virtually every text is viewed
as involving both univocal, informa-
tion-transmission characteristics, and



Barn 36(3-4)

hence intersubjectivity, as well as dia-
logic, thought-generating tendencies,
and hence alterity. (Wertsch, 1998, s.
117)

Deltagare gar in i en gemensam aktivitet,
till exempel ett samtal, med delvis skilda
erfarenheter och forstdelser och de gar
darifrdan med delvis skilda erfarenheter
och férstaelser. Detta ar oberoende av hur
undervisningen ser ut. Daremot kan un-
dervisningen skapa betydligt battre eller
samre forutsattningar och stod for att barn
skall fa mojlighet att gora nya erfarenheter
och skapa ny forstaelse. Relationen mel-
lan undervisning och larande ar dock alltid
icke-kausal, eller icke-linjar som man idag
ofta benamner det. Varje barn - detta galler
forstds aven vuxna - forstar alltid nagot
sgsom nagot; manniskan &r till sin natur
en meningsskapande varelse [(Bartlett,
1932/1995; Bruner, 1990; Luria, 1976}, och
vilken mening individer skapar ar beroende
deras tidigare erfarenheter och intressen.
Detta meningsskapande ar alltsa inte algo-
ritmiskt till sin natur.

‘ - Ett expansivt sprik dr fundamentalt
[for vad vi kan kalla utbildning.

Att bli deltagare i en ny institution sdsom
forskolan innebar bland annat att intro-
duceras ocksd for en ny sorts kunskap,
framforallt vad Vygotskij (1999) talar om
som vetenskapliga begrepp. Det ar dock
viktigt att vara klar over att vad han avser
med denna term inte ar exklusivt for vet-
enskapens begrepp. Istallet handlar det om
vad vi kan bendmna institutionella kategor-
ier. Ett vardagligt exempel kan vara "kusin’;
ett barn som kan anvanda denna term for
att referera till ndgon person i bekantskap-
skretsen har tillagnat sig detta vardagliga
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begrepp. Barnet beharskar dock darfor inte
nodvandigtvis 'kusin’ som ett vetenskapligt
begrepp; det senare forutsatter att hon vet
att med ordet avses barnet till ens mors/
fars syster eller bror. Det kan for ovrigt
noteras att appropriera begreppet "kus-
in" inte ar en slutlig process, det vill sdga
inte ndgot vi kan géra en gang for alla och
darigenom beharska begreppet fullkomligt.
S&ljo (2015) klargor detta i en diskussion av
samma exempel: "Vi lar oss exempelvis att
anvanda uttryck som "kusin’ i liknelser och
pa metaforiska satt (‘jag kdnner mig som
kusinen fran landet’ kan ndgon siga som
upplever sig bortkommen, eller vi kan tala
om norrman och svenskar som kusiner pa
varldsscenen]” (s. 99). Det kan hartill noter-
as att begrepp - aven de for vetenskaperna
centrala begreppen - till sin natur ar his-
toriskt reviderbara; det finns saledes i strikt
bemarkelse inte en-gang-for-alla-fastlag-
da begrepp att appropriera. Genom att in-
troduceras for en ny uppsattning begrepp
tillagnar - approprierar (Wertsch, 1998) -
barnet sig nya intellektuella redskap och
darigenom nya satt att tanka. Detta innebar
att ga i forskolan inte bara &r en frdga om
att lara sig mer om vad man redan vet, utan
mer fundamentalt om att utvecklas som
psykologisk varelse (jfr Luria, 1976).

Nagot som &r centralt i undervisningen
av vetenskapliga begrepp ar att dessa inte
kan presenteras for barn i det abstrakta,
enbart genom sina definitioner. Métt pa
detta satt forblir begreppen obegripliga for
barnen; eventuellt lar de sig vad det heter
men inte vad det betyder - vad Vygotskij
(1999) och andratalar om som verbalism (se
ocksd Gustavsson & Pramling, 2014). Lika
lite som vetenskapliga begrepp kan intro-
duceras genom definition kan man enbart
bygga vidare pa barns tidigare erfarenheter.
Om man enbart gor det kommer barnen att
lara sig ytterligare exempel pa vad de re-



dan vet, men inte lara sig nagot kvalitativ
nytt - det vill séga inte utveckla egentligt ny
kunskap. Relationen mellan vardagliga be-
grepp och vetenskapliga begrepp ar dialek-
tisk, inte dikotom (6msesidigt uteslutande
relation). Relationen mellan barns erfar-
enheter fran livet utanfor forskolan och
de erfarenheter de ges mdjlighet att gora
i forskolan (och relationen mellan vard-
agliga och vetenskapliga begrepp) &r en av
b&de kontinuitet och revolution (Pramling,
Doverborg & Pramling Samuelsson, 2017).
Detta betyder bland annat att undervisning
kraver saval responsivitet pad barnens er-
farenheter - vad de redan kan - som erb-
juda dem utmaningar som mojliggor nya,
kvalitativt annorlunda, erfarenheter inom
ramen for gemensamma aktiviteter.

Diskussionen om vad Vygotskij refer-
erar till som vetenskapliga och vardagli-
ga begrepp ar intimt sammanvavd med
frdgan om - och vikten av att introducera
barn for - ett expansivt sprék, det vill sdga
ett sprék som till skillnad mot ett deiktiskt
eller lokalt sprék kommunicerar bortom
har-och-nu. Ett expansivt sprék ar funda-
mentalt for vad vi kan kalla utbildning. Att
avse att ge barnen majligheter att fa gora
erfarenheter och fa tillgang till kommu-
nikativa redskap som maojliggor att hantera
ocksd kommande utmaningar, hantera nya
situationer, ar en grundpremiss for vad vi
kan benamna utbildning. Utan en sadan
ambition att leda bortom har-och-nu re-
duceras aktiviteter till underhallning for
stunden. Ocksd i sddana aktiviteter l&r man
sig forvisso nagot, men inte nédvandigtvis
kunskaper som blir till resurser for att han-
tera andra situationer.

Ett undervisningsbegrepp relevant for
forskolan behover hantera barns skilda er-
farenheter och perspektiv som en tillgang.
Att barn i forskolan moter barn med skil-
da erfarenheter som forstar foreteelser pa
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kvalitativt skilda satt oppnar for mojlighet-
en, genom forskollararens medvetna ar-
bete, att gora dessa skillnader medvetna
for barnen, vilket skapar mojligheter for
dem att tilldgna sig en okad repertoar av
skilda satt att férstd ndgot (Pramling, 1990;
Pramling Samuelsson & Pramling, 2011).

Avslutningsvis ar undervisning i for-
skolan ndgot som behdver vara responsivt
pd, inte alternativ till, lek och lekfullhet. |
detta perspektiv teoretiseras vad som i
forskolans verksamhet ofta benamns som
fri lek inte i termer av frihet frén utan fri-
het att (van Oers, 2014). Det betyder att
fri lek handlar om friheten att fa utveckla
resonemang och aktiviteter i ovantade rik-
tningar, vilket inte nodvandigtvis betyder
frihet fran medverkande forskollarare. |
sjalva verket kan forskollarare verka for att
utveckla barns lek i mer ovantade riktnin-
gar, inte minst om de upptacker att vissa
barn hela tiden far begransade roller. Hur
forskollarare pa olika satt skapar forutsatt-
ningar, stod, ramar och berattelser i och
genom lek for att introducera barn for nya
former av kunskap &r nagot som ligger
i framkant av den forskolepedagogiska
forskningen (se Pramling etal., manuskript,
for empiriska studier av det senare slaget
samt en utveckling av ovanstdende princi-
per for undervisning).

Metod och metodologi

Med utgangspunkt i de teoretiska begrep-
pen responsivitet, spanningen mellan
intersubjektivitet och alteritet, polyfoni
och barns skilda erfarenheter, relationen
vardagliga-vetenskapliga begrepp, samt
lek och lekfullhet har vi valt att analysera
fyra olika exempel med ursprung i skilda
studier. De valda situationerna har video-
filmats och transkriberats [(Atkinson &
Heritage, 984)". | vara analyser har vi valt
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att utgd fran ett deltagarperspektiv, vilket
innebar att deltagarnas sociala handlingar
tolkats utifrdn hur de sjilva responderar
pa varandras handlingar (Garfinkel, 1967).
Konkret innebar detta att vi analyserar
deltagarnas handlingar (sprakliga och an-
dra) som responsiva foregdende handlin-
gar [och eventuellt anticiperande kom-
mande handlingar, responser). Analyserna
ar baserade pa transkript och gors i nara
anslutning till, och med forankring i, dessa.
Denna transparens i att analytiska utsagor
ar forankrade i redovisad empiri mojliggor
granskning och alternativa tolkningar, och
ar saledes kritiskt for studiens validitet.
Vart fokus i analyserna har varit att belysa
aspekter av sadan undervisning som sker i
samspelet mellan deltagarna for att sedan
kunna diskutera detta i relation till utbild-
ning. Empirin h&rror fran tidigare studier
och de valda exemplen &r tagna fran olika
sammanhang i forskolans vardag och vis-
ar pa undervisande samspel mellan for-
skollarare och ett enskilt barn, och mellan
forskollérare och barngrupp (Bjork-Willén,
2014; Bylund & Bjork-Willén, 2015; Si-
monsson, 2004, 2015).

Empiriska exempel

Vardagligt samtal, sprakanvandning och
begreppsutveckling

| forskolan sker undervisning bade i plan-
erade och i spontana aktiviteter. Att for-
skolepersonalen spontant utnyttjar de
larandetillfallen som dyker upp kan sagas
vara forskolans signum. Samtidigt kravs
det, som framhallits ovan, en medvetenhet
och en kunskap fran lararens sida for att
mdota och utmana barns olika forforstaelse
(Pramling Samuelsson & Pramling, 2011)
och att vidga och utmana deras begrepps-
kunskaper (Vygotskij, 1999). Som framkom-
mit har vi i de kommande exemplen valt att
fokusera pa barns sprék och begreppsut-
veckling. Det forsta utdraget ar taget fran
en spontan aktivitet dar en vuxen och ett
barnialdern ett &r och tio manader tillsam-
mans tittar pa och samtalar kring en ad-
ventskalender. Adventskalendern forstaller
olika djur som ar vanligt forekommande
i den svenska skogen, och pa bilden finns
ocksa inslag av jul, sdsom till exempel en
julgran och en tomte. En dialog utvecklar
sig mellan forskollararen och barnet, dar
intersubjektivitet tillfalligt etableras, vilket i
sin tur skapar god forutsattning for barnets
larande och begreppsutveckling.

Excerpt 1 Deltagare: Maria, vuxen och Bosse, snart 2 ar

[de 3 ekorre

1 Maria: ska vi se va & de for [&

2 Bosse:

3 Maria: en ekorre vad & de mer for djur

4 Bosse: ekorre den ((pekar pa ekorren))

5 Maria: 4 det ndgra andra djur vad & de har
6 Bosse: e:l

7 Maria: en alg ja () &h vad ar de dar

8 Bosse: en bén ((bjorn))

9 Maria: ser du néra andra djur
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ser du var va ugglan da kommer du ihag var ugglan var

igelkott ja (.) ser du en gran nanstans och kanske en

10 Bosse: da & béne ((drar handen 6ver bilden))
" Maria: ser du en kanin nanstans

12 Bosse: den ((pekar distinkt p& kaninen))

13 Maria:

14 Bosse: dar ((pekar pa ugglan))

15 Maria: jadar arugglanja

16 Bosse: ah den () den ((pekar pa en igelkott))
17 Maria: jai:gel=

18 Bosse: =kott

19 Maria:

20 tomte

21 Bosse: dh dar tomte ((pekar pa tomten))

22 Maria: javar &ar granen da julgranen

23 Bosse: den ((pekar pé julgranen))

Det ar Bosse som har initierat aktiviteten
att titta pa adventskalendern tillsammans
med forskollararen Maria. Det ar sakert
inte forsta gangen som detta sker, efter-
som Bosse svarar p& Marias forsta fraga
innan den ens ar riktigt stalld (rad 1). Nar
ett litet barn lar sig nya ord ar upprepning
en viktig vag till larande. Sma barn 6nskar
ofta att den vuxne laser eller berattar sam-
ma saga/beréattelse gang pa gang for att
de pd sa vis ska fa mojlighet att upprepat
hora och sjalva prova nya begrepp och ord.
Marias och Bosses sprakliga och ickever-
bala samspel i utdraget bygger framst pa
frédga-svar-sekvenser(Bateman, 2013), med
malet att s&tta namn pa ("label”) olika djur
och féremal pd bilden (Ninio & Bruner,

- [ en pedagogisk praktik som forskolan
krivs det dock att den vuxne dr med-
veten om hur den hir typen av under-
visande dialog bist kan foras, och iven
utvecklas, for att den pa sikt ocksd ska
utmana barnet sprikligt och begrepps-

Missigt.

1998). Samtalets utformning innebar att
Maria staller stédjande frdgor och att Bosse
svarar bade verbalt och/eller ickeverbalt
genom att medelst pekningar (Tomasello,
1999, se ocksd Andrén, 2010) visa vilka de
olika djuren &r och var de finns pa bilden.
Maria responderar p& Bosses svar genom
att ofta bejaka och upprepa det ratta svaret
foljt av ett bekréftande ja: “en &lg ja” (rad
7); " ja dar ar ugglan ja” (rad 15); "igelkott
ja” (rad 19). Ett undantag frén frégemaon-
stret finns pa rad 16 dar det ar Bosse som
tar initiativet och frdgar Maria vad bilden
forestaller. | stallet for att ge honom svaret
direkt (som &r igelkott] lotsar hon honom
fram till ratt svar genom att sdaga borjan av
ordet igelkott och ger sen Bosse mojlighet
att avsluta (raderna 17-18). Att den vuxne
aven ger utrymme for barnets initiativ och
fragor ar en viktig del av en undervisande
dialog. N&r barn utvecklar ett forsta- saval
som andrasprék borjar spraklarandet i ett
konkret har-och-nu-sprak, och det ar vik-
tigt att bade f& hora och sjélv smaka pa att
uttala orden i ett specifikt sammanhang.
Nasta steg ar att anvanda orden i andra
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och nya sammanhang (Collins, 2011) och
ddrmed oka sin repertoar att forstd nagot
pa skilda satt (Pramling, 1990; Pramling
Samuelsson & Pramling, 2011). | utdraget
finns ocksad exempel p& hur Maria vidgar
Bosses begreppsvarld genom att anvanda
benamningarna gran och sedan julgran
som tillsammans med tomten refererar
till en helt annan kontext an skogen. |
samtalet forekommer en stor uppsattning
deiktiska referenser, det vill sdga utpeka-
nde (sprakliga) handlingar: “den”, pekar,
"de har”, "dar”. Detta ar foga forvdnande
eftersom denna sorts handlingar ar hogst
funktionella d& barn och férskollérare
delar uppmarksamhet pa samma bild.
Dessa deiktiska referenser koordin-
eras dock med ett mer expansivt sprak
(bendmningar sdsom "&lg” och "ekorre”).

Det ar just dessa till synes opretentio-
sa och ofta lustfyllda vardagssamtal i oli-
ka kontexter som ar grunden foér barns
spréklarande. | en pedagogisk praktik som
forskolan kravs det dock att den vuxne ar
medveten om hur den har typen av under-
visande dialog bast kan foras, och aven ut-
vecklas, for att den pé sikt ocksa ska utma-
na barnet sprakligt och begreppsmassigt. |
exemplet framgar det tydligt att Maria har
ett mal med att Bosse ska lara sig kanna
igen och benamna de olika djur som fore-
kommer pa bilden, eftersom hon systema-
tiskt staller fragor om dessa.

Inbaddad undervisning

| forskolan sker en stor del av undervis-
ningen spontant, har och nu, och riktas i
vardagliga aktiviteter mot ett potentiellt
larandeinnehall (Dalgren, 2017). Detta kal-
lar Tate, Thompson, och McKerchar (2005,
s.206) fér "embedded teaching”, pa svenska
inbdaddad undervisning. Inbaddad undervis-
ning brukar ofta stallas i kontrast till pla-
nerad och mer strukturerad undervisning.
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Till skillnad mot den planerade undervis-
ningen sker den inbaddade undervisningen
spontant i vardagliga aktiviteteriforskolan.
Foljande exempel vill bland annat illustrera
hur detta kan gestalta sig i praktiken.

Nasta excerpt handlar om en planerad
berattaraktivitet. Aktiviteten ar spontan pa
s& satt att berattelsen utformas efterhand
i samspel mellan forskollarare och barn.
Den aktuella forskolan har flersprakigt
program och malet &r att svenska och
spanska ska utgora 50% vardera av den
dagliga sprakundervisningen. Det innebar
att halften av personalen talar till barnen
pa svenska och den andra hélften pa span-
ska. Ndgra av lararna beharskar dock bada
spraken. Spréakpolicyn pa forskolan foljer
en ensprakig ideologi som omfattar idén att
vagen till tvdsprakighet ar att interagera pa
ett sprak i taget, en syn pd tvasprakighet
som innebar en ett slags "dubbel ensprakig
kompetens” (Boyd & Ottesjo, 2016). For-
skollédraren Carmen, som figurerar i ex-
emplet nedan, talar b&da spréken utan
problem, aven om hennes uppdrag i verk-
samheten ar att tala svenska. Hon star
framfor en grupp barn och bredvid sig har
hon en mindre whiteboard som hon ritar
och skriver pa efterhand som berattelsen
vaxer fram. Historien handlar om en flicka
som tappar sin godisklubba sa att den gar
sonder. Hon grater d& sa mycket over den
sondriga klubban att tdrarna bildar en sjg,
och i sjon simmar fiskar. | resonemanget
som foljer dvergar férskolldraren till att
gora det gemensamma berattandet till en
sprékundervisande praktik. Berattande
utgor en central praktik i forskolan for att
engagera barn i meningsskapande pro-
cesser av olika slag (se t.ex. Hakkarainen &
Bredikyte, 2014; Oshiro et al., 2017; Pram-
ling & @degaard, 2011, for exempel).
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Excerpt 2 Deltagare: Forskolldraren Carmen och 15 barn i fyradrsaldern.
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Carmen:

Barn:
Carmen:
Barn:
Barn:
Barn:

?:
Carmen:
Barn:
Barn:
Barn:

Carmen:

Barn:
Barn:

Carmen:

Barn:
Barn:
Barn:

Carmen:

Barnen:
Barn:
Barn:
Carmen:
Barn:

Carmen:

Carmen:

s& har ar det d& kommer det ((ritar en fisk))
en fisk

en piraja

oh vad heter fisk pa spanska

pescado

pescado

pescado

° pez® ((sdgs med tyst rost))

men det ar faktiskt skillnad pa pez och pescado
pezk

hejsvejs

pescado

n nar man nar fisken ar i vattnet sa har ((ror
hidnderna som en simmande fisk))och simmar d&
heter det s& har ((skriver pez pé tavlan))ar

det nd:n som kan lasa

pescado
pescado
ar det nan som kan ldsa det har

((barnen pratar i munnen pa varandra och ger
olika bud))

pez
cado
pez do

pez MEN om jag skulle rita om jag skulle rita
en fisk har ((ritar en fisk)) men vet ni vad
som hande med den har fisken?

Na

den dog

de rann blodet

vi ritar blod for han ar dod

stackars lilla fisk ((medlidsam rost))

stackars lilla fisk ((ritar tarar)) han grater
for han ar dod

den fisken heter? ([skriver pescado pa tavlan))
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36 Barn: Alberto
37  Carmen: ((tittar upp)) ha ha
38 Barnen:

Carmen ritar en fisk och fragar barnen vad
fisk heter pa spanska (rad 4), vilket innebar
att hon flikar in undervisande moment av
spansk literacy i den pagdende berattelsen.
Pa hennes fréga svarar flera barn genast
"pescado” [raderna 5-7), medan n&got barn
mer tystlatet sager "pez”. Carmen forklarar
for barnen att det finns en betydelseskill-
nad mellan pescado och pez. Pez ar namli-
gen det spanska begreppet for levande fisk
och pescado betecknar fisk som féngats
och avlivats. Att skilja pd pez och pescado
verkar dock vara svart for barnen (se By-
lund & Bjork-Willén, 2015). For att fork-
lara pez illustrerar Carmen en levande,
simmande fisk med handerna, och skriver
sedan pez pa tavlan och fragar sedan om
nagon kan lasa vad hon skrivit, varvid flera
barn genast svarar pescado (raderna 13-
14). Hon ignorerar dessa svar och fragar
igen om nagon kan l&sa vad det star. Gen-
om att ignorera de forsta svaren signalerar
hon till barnen att hon ar ute efter ett annat
svar. Detta resulterar i att barnen borjar
gissa i mun pa varandra. Nagra barn sager
s& smaningom pez och Carmen fangar upp
detta och upprepar pez bekraftande. Nasta
undervisningssteg bestar i att hon férklarar
skillnaden mellan orden pez och pescado,
genom att rita en fisk och fraga barnen vad
som hant med fisken hon ritat. Tillsam-
mans kommer de fram till att fisken ar dod,
och blod som rinner frén fisken far beteck-
na detta. Ett barn sdger medlidsamt att
det ar synd om fisken och Carmen plockar
upp barnets trad och fantiserar vidare och
sager "han grater for han &r dod” (rader-
na 33-34). Carmen fortsatter samtidigt sitt
undervisningsprojekt genom att ocksé skri-
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ha HA ((allmant hogt ljudkaos bryter ut))

va pescado pa tavlan, och indikerar sedan,
i rad 35, en 6nskan om att fa bekréftat att
barnen vetvad en déd fisk heter pa spanska.
Ett barn svarar d& "Alberto” med klar rost
och alla bérjar skratta (Bjork-Willén, 2014).

| sin stottning anvander forskollararen
flera semiotiska resurser, sasom att
kroppsligt gestalta (rader 13-15] och
visuellt symbolisera (rader 25-31), samord-
nat med att sprakligt benamna. Dessa olika
semiotiska resurser koordineras i under-
visningsaktiviteten (jfr Kultti & Pramling,
2015). Barnets respons (i rad 36) att fisken
heter Alberto kan forstas i termer av alter-
itet (Wertsch, 1998), vilket implicerar ett yt-
trande (eller annan handling) som Gppnar
for att ta en aktivitet i en tidigare ovantad
riktning. Att det finns utrymme for denna
sorts lekfullhet - frihet att snarare an frihet
frén (van Oers, 2014) - att komma till ut-
tryck ar centralt for en undervisningsaktiv-
itet som ar responsiv och lekfull.

Huvudsyftet med aktiviteten ar att for-
skollarare och barn ska skapa en berattelse
tillsammans, men lararen utnyttjar situa-
tionen genom att flika in ytterligare (sprék])
undervisande moment pa spanska. Den un-
dervisande del som Carmen vaver in i det
lustfyllda berattandet ar ett tydligt exempel
pé inbaddad undervisning d&r lararen tar
tilltfallet i akt genom att forklara skillnaden
mellan pescado och pez och darmed utma-
nar och vidgar barnens forforstaelse av be-
greppet fisk pa spanska.

Boksamtal i anslutning till en ABC-bok

| ndsta exempel visas ocksa hur inbiddad
undervisning kan ga till (Tate, Thompson,
& McKerchar, 2005), dock fran ett annat



perspektiv, namligen hur en bokaktivitet
med hoglasning kan utvecklas till en un-
dervisningssituation. Det ar flera barn som
sitter i lassoffan tillsammans med for-
skollararen under den fria leken. Barnen
har bjudit in den vuxne for att lasa for dem.
De har last flera bocker och samtalar just
nu om en ABC-bok. Det ar bokens forsta
uppslag som de har framfor sig.

Excerpt 3 Deltagare: Ingrid, forskollarare
och barnen Sanna, My, och Alfred (3-4 ar).

1 Ingrid: vad betyder det alla
bokstaver har har vi
hela alfabetet

Sanna: detars

ser du ekorrens
svans ([pekar pa
bilden))

och jag som trodde
att detvar s som i
mitt namn

Ingrid:

Sanna:

ja det dr det ocksa
men den har lanat
sin svans for att gora
din bokstav

Ingrid:

Sanna: 0 ar den sista

| forskollararens introduktion av boken
framtrader initialt bilden av vuxnas satt att
anvanda en ABC-bok (jfr Simonsson, 2004).
| och med att frégans konstruktion (rad 1)
ar oppen, det vill saga ingen direkt nomine-
ring till vem av de andra aktorerna som skall
svara, nominerar forskollararen sig sjalv for
att besvara sin egen fréga. Hon introducerar
tva’begrepp som at relevanta i detta skrift-
skodstolkande sammanhang, namnligen
"bokstaver” och "alfabetet”. P& detta satt
satter medierar hon aktiviteten och riktar
barnens uppmarksamhet mot de sprakliga
enheterna: bokstaverna och uppsattningen

49

Polly Bjork-Willén, Niklas Pramling & Maria Simonsson

av dem. Forskollararen frangar har l&snin-
gen, det vill séga lasningen av en berattelse
och uppmarksammar istallet barnen pa kon-
struktionen av det skrivna spraket. Sanna
hakar pa Ingrids foreslagna aktivitet och
benamner bokstaven "s” som hon kanner i
igen sitt namn, samtidigt som hon pekar pa
bilden. Ingrid replikerar med en fraga “ser
du ekorrens svans” vilket kan tolkas som att
hon vill astadkomma en sarskild effekt med
den, namligen att barnen skall kdnna igen
sig men ocksa bli overraskade och ryckas
med. P& samma géng relaterar hon till tolk-
ningen av bildinnehallet. Pedagogens fraga
markerar att flera olika forklaringslogiker ar
i omlopp, dels bendmning av bokstaver (vad
Ninio & Bruner, 1998, talar om som “label”)
och dels tolkning av bildens innehall (Bart-
hes, 1964). | boksamtalsdialogen blir det in-
tressant att se hur aktorerna anvander dessa
tva olika system. Barnet anvander sig enbart
av denotation/"labelling]” av bokstaverna,
medan forskollararen vaxlar mellan dessa
olika system, dar bildinnehallet anvinds for
att stotta forstaelsen av bokstaven men ocksd
att undervisa i bildtolkning. Som noterats av
Aspelin (1977) far bildtecknet "mening forst
nar tidigare erfarenheter spunnit sitt nat av
associationer over dem, likheter med andra
bildminnen och igenkdannanden ger koden
till en lasning” (s. 137). Har far bildtecknet
sin mening genom att forskollararen visar
barnen att formen av bokstaven liknar for-
men pa flickans namn, men hon pekar ocksa
ut vad som gestaltar "s” i bilden. Noteras
bor att pedagogen genom bildens punktum
(en detalj som fangar ogat) (Barthes 1964)
oppnar upp ett samtal om och utifran den.
Bildinnehallet bade specificerar och konkre-
tiserar bokstavens karaktar samtidigt som
det finns en lekfullhet i framstallningen. Re-
lationen mellan de semiotiska resurserna -
bokstaven "s” och bilden pa en ekorre som
"ldnar sin svans” - skapas av férskolldrarens
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uttalande, men ocksa genom att hon konkret
visar pa bilden. Det vi har kan se ar att ar-
tefakten saval skapar som leder processen i
boksituationen i samklang med pedagogens
forklaring, det vill sdga det visas en variation
av bokstaven "s”.

Har, som i datamaterialet i 6vrigt, demon-
streras hur pedagogen nyttjar inbaddad un-
dervisning i de barninitierade aktiviteterna
just d& dessa uppstar och utifran barnens in-
dividuella behov. | denna kontext samverkar
de semiotiska resurserna sasom aktiviteten
(boklasningen), lararens férklaring och arte-
fakterna (ABC-bilden och boken) som stdd i
bade sprak- och bildundervisningen.

Begreppsutveckling under fruktstunden

Barnen i nasta exempel deltar dagligenien
av forskolans vardagsrutiner, fruktstunden.
Denna aktivitet utmarks bland annat av

kommunikativa handlingar som rymmer en
pluralitet av roster och perspektiv. Forelig-
gande utdrag illustrerar hur denna plural-
itet koordineras for begreppslarande under
ett planerat undervisningsmoment, och hur
forskolldararen utnyttjar olika kommunikati-
va resurser for sin undervisning.

Forskollararen och barnen sitter pa
samlingsmattan i en ring, och framfor lara-
ren finns en fruktkorg, en legoplatta samt
legoklossar. | inledningsfasen av denna
aktivitet har de tillsammans stamt av vilka
som ar narvarande, vilka som ar borta
och smapratat om vad de skall géra under
dagen. Efter denna stund gar aktiviteten
over till en planerad undervisningssitua-
tion. | excerpten nedan kommer vi har att
fokusera mer tydligt pa introduktionsfasen
av denna aktivitet.

Excerpt 4 Deltagare: Monika, forskollarare och Emma, William, Michelle, Mimmi, Muhamed,

Kim, Olle, Lisa och Fredrika (4-5 ar)

1 William: varfor har vi lego har

2 Monika: ja varfér har vi lego framme (.) att ni kommer lyssna pa mig

3 och era kompisar jag téankte sahar att vi ska géra det lite

4 roligt med frukten sa jag tankte att vi skulle kolla vilken

5 frukt som ar popularast bland er barn kanns det bra

6 Barn: mm ((barnen riktar sina blickar mot férskolldraren och visar pa
7 sd vis intresse for hennes fragal)

8 Monika: och da tankte jag sdhar vet ni vad ett stapeldiagram ar

9 Barn: nej ((alla i kor))

10 Monika: nej ja det &r ett jattekonstigt ord da ténker jag sahér att for

11 varje frukt vi tar bygger vi ett torn sa vi kan sdga att &pple

12 har gréna bitar paron har réda och banan har gula sa om vi

13 sager till exempel att William tar en banan satter vi en

14 legobit framfor bananen och sa bygger vi ett torn sé ser vi hur
15 manga som har tagit banan eller paron forstar ni

16 Fredrika: ja

17 Emma: vi ska bygga ett torn
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Monika:

Monika:
Barn:

William:
Monika:

William:
Monika:

Mimmi:
Monika:

Mimmi:
Monika:
Fredrika:
Monika:

Fredrika:

Monika:
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ja vilken frukt vill du ha William sa ska vi se sen om nagon
kan hjalpa till att rakna nar vi ar klara kanns det bra ska vi
se William vilken frukt vill du ha

mm
ska vi se William vilken frukt vill du ha
banan

banan ((férskollararen benamner dven banan med tecken som
stod)) hel eller halv (.) William vill du s&tta en legobit
framfor bananen eller ska jag gora det vill du satta den har

((skakar pa huvudet))

jag satter den dar da sa ska vi se en banan ((barnen tittar
intensivt mot plattan dar forskollararen satter en legobit
framfér bananen)] Mimmi vad vill du ha vill du ha banan par

paron

paron ((forskollédraren benamner dven paron med teckensprak]) hel
eller halv Mimmi vill du satta en legobit framfor paronet eller
ska jag gora det

jajagvill
Fredrika
apple halv

en halv vill du komma fram och satta en legobit pa tornet
bra

ja
((alla barnen far vidare valja frukt och ldgga en legobit pa
tornet och frukterna benamns aven med tecken som stod))

ska vi rakna bitarna banan ((forskollararen tar upp stapeln och

visar en bit i taget och barnen bérjar rakna legobitarnal)
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46 Alla: ett tvd tre fyra
47 Monika:
48
49
50 rakna legobitarna))
51 Alla: ett tvd
52 Monika:
53 rakna
54 Alla: ett tvd tre
55 Monika:
56 jamfdra
57 Mimmi &
Fredrika: GULA GULA
58 Monika:

Monika, forskollararen har tagit med lego-
klossar till samlingen, vilket ar ovanligti en
fruktstundssituation och detta uppmark-
sammas ocksa av ett barn. Hon upprepar da
barnets fraga “ja varfor har vi lego framme”
Att upprepa barnets individuella fraga gér
att hon lyfter upp (transformerar) den fran
individuell niva till en kollektiv niva, och
gor den pé sa vis till en gemensam fraga
for gruppen. Detta kan ses som att for-
skollararen vill uppméarksamma barnen pa
att de skall géra nagot nytt, nagot som de
inte brukar gora och med det vacker hon
ocksd nyfikenheten hos barnen. Frasen
"att ni kommer lyssna pa mig och era kom-
pisar” (raderna 2-3), signalerar till barnen
vad som forvantas avdem att gora parallellt
med att de ocksa skall dta sin frukt. Har kan
vi se hur barnen och férskollararen sam-
konstituerar den pedagogiska praktiken.

| undervisningssekvensen kan urskil-
jas olika faser sdsom introduktionsfasen,
forklaringsfasen och avslutningsfasen.
Forskollararen introducerar innehallet i
undervisningen genom att stalla en under
sokande och nyfikenhetshdjande fraga gal-
lande vilken frukt som ar popularast bland
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fyra barn som har valt banan nu tar vi det gréna tornet paron
hur manga barn som har valt pdron ska vi rakna ((férskollararen
tar upp stapeln och visar en bit i taget och barnen bérjar

tvé barn som har valt paron hur manga har valt applen ska vi

ja det artre barn som har valt dpplen vilket torn ar hogst ska vi

idag har banan var popularast bland barnen

barnen. Detta utgor ocksa det problem som
barnen skall arbeta med och riktar darmed
deras uppméarksamhet och "pekar ut " (Wal-
lerstedt, 2010) innehallet i undervisningen:
beskrivande statistik. Detta kan vi benamna
som en introduktionsfas i undervisnings-
flodet, dar hon ocksd p& samma gang gar
over till en forklaringsfas. Har lanserar
forskollararen ocksa ett abstrakt begrepp,
stapeldiagram, for barnen for forsta gangen.
Detta ar ocksd lésningen pd problemet
och pa uppgiften som hon initierat. Detta
vetenskapliga begrepp ar obekant for
barnen. Genom att stalla fragan “vet ni vad
ett stapeldiagram ar” i rad 8, inventerar
hon barnens tidigare erfarenheter av och
kunskaper om detta begrepp, vilket moj-
liggor att hon kan respondera pa deras tidi-
gare erfarenheter. Har utmanas barnen till
att gora nya, kvalitativt annorlunda, erfaren-
heter (jfr Pramling, 1990; Pramling Samu-
elsson & Pramling, 2011). Forskollararen
anvander sig av ett &mnesspecifikt sprak-
bruk (ett vetenskapligt begrepp i Vygot-
skijs mening), vilket hon koordinerar
med en demonstrationsaktivitet i vilken
hon anvander sig av lego som artefakt.



Under forklaringsfasen nyttjar hon barnens
tidigare erfarenheter av att bygga med lego,
och detta material utgor det laborativa un-
derlaget, visualiseringsmaterial, for att
kunna tydliggora och konkretisera stapeldi-
agrammets innebord. Vidare férklarar hon
uppgiftens olika delar och beskriver hur de
olika kategorierna (i detta fall frukterna)
och legoklossarna (representationen)
relateras till varandra och hur olika farger
representerar de olika kategorierna (se
raderna 10-15). Annorlunda uttryckt intro-
ducerar och forklarar hon de representa-
tionsformer som anvénds (antal legobitar
och deras férger) och hur dessa i denna ak-
tivitet korresponderar till ett urval frukter.
Pedagogen och barnen bygger tillsammans
ett "konkret diagram” pa legoplattan, vilket
ocksd utgér en "demonstreringsaktivitet”
for hur man kan skapa ett stapeldiagram.
Alla i gruppen far vélja en frukt, och valja
en legokloss som representerar den och
sedan placera legoklossen framfor den
valda frukten pa plattan, dar fargerna och
staplarna visualiserar de enskilda katego-
rierna. Forskollararens verbala genom-
gang, demonstrationen (hur de skall gora),
artefakten (lego) och de olika frukterna
utgor viktiga semiotiska resurser (jfr Kultti
& Pramling, 2015; Selander & Kress, 2010),
vilka koordineras och i viss mdn kommen-
teras pa en metaniva for att klargéra vad ett
stapeldiagram kan vara och vilken funktion
det kan ha i kunskapande.

| nasta steg ar barnen och forskollararen
sysselsatta med att ldsa av det tredimen-
sionella "diagrammet”. Forskollararens
frégesats "Skall vi rakna bitarna?” inbjuder
barnen till en kollektiv aktivitet. Samtidigt
uppmuntras barnen till att visa sina kun-
skaper i att rédkna. Genom barnens sprak-
liga responser (de raknar ett tvd tre fyra)
ser vi att de &r inférstadda med att staplar
av enheter skall réknas (rad 46). Alla bar-
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nen deltar i det kollektiva raknandet, vilket
blir en viktig del av demonstrationen och
pd samma gang av problemlosningen. Nar
pedagogen staller frdgorna “vilket torn &r
hogst ska vi jamféra” initieras ocksa av-
slutningsfasen, vilken utgors av att de tol-
kar stapeldiagrammet tillsammans. Har
ersatter forskollararen ordet “staplar”
med “torn” for att referera tillbaka till en
tidigare instans dar Emma utryckte "vi skall
bygga torn” (rad 17), men ocksa for att be-
greppsliggora for barnen vad de skall gora.

Under denna undervisningssituation kan
den kommunikativa strukturen karakte-
riseras som en kollektiv dialog, vilken ac-
kompanjeras med en demonstration, det vill
saga dar ett konkretgdrande av diagram-
met blir motorn i aktiviteten for att forklara
och skapa férstaelse for det vetenskapliga
begreppet (Vygotskij, 1999). Det abstrakta
och akademiska spraket (stapeldiagram)
introduceras av forskollararen men “for-
packas” pd samma gang och "dversatts”
ocksa till konkret vardagssprak. | slut-
fasen av aktiviteten kan vi se en riktning
mot att forskollararen “packar upp” det
vardagssprakliga till en mer &mnes- och
fackspraklig kontext, genom att anvénda
dmnesspecifika begrepp sdsom "hogst” och
“jJamfora”, detvill saga hon for samtalet till-
baka till det akademiska spraket.

Diskussion

| denna studie har vi ateranalyserat empiri
fran olika studier genomférda i forskolan
med syfte att fora en empiriskt grundad
diskussion om hur undervisning teoretiskt
kan forstas och konkret gestaltas i vardaglig
forskoleverksamhet. En premiss fér vart
resonemang ar att varje samtal konstituer-
ar nagon form av innehall. De innehall som
ryms i de exempel vi har analyserat, hand-
lar om sprak pa olika satt (termer och be-
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grepp). D& undervisning har férstds som en
gemensam aktivitet av meningsskapande,
kan inte undervisningen enbart hanforas
till  forskollararens handlingar; under-
visning behdver istallet forstads som en ge-
mensam, responsiv aktivitet dar barnen ar
lika viktiga deltagare som forskollararen
(Pramling et al., manus). Som pedagogiskt
ansvarig har dock forskollararen en central
uppgift i att introducera barn for nya former
av kunskaper - till exempel vetenskapliga
begrepp i Vygotskijs (1999) mening sdsom
stapeldiagram, bokstaver och alfabetet -
och stotta dem i att borja bekanta sig med
dessa kunskaper som utgor centrala kul-
turella resurser for larande, kommunic-
erande och meningsskapande. Noterbart
i exemplen ar vidare att introduktionen av
dessa kulturella resurser sker i dialektik
med vardagliga resurser som barnen har
tidigare erfarenheter av (vardagssprakliga
benamningar och strukturerande resurser
sdsom legobitar). Att p& dessa satt forank-
ra vad som introduceras i nagot for barnen
redan bekant ar kritiskt for att det barnen
moter i forskolan skall bli begripligt for
dem. Samtidigt stannar alltsd inte for-
skolldraren enbart i att bekrafta vad barnen
redan vet, ar bekanta med; hon introduc-
erar dem ocksa for nya kunskaper och nya
sprakliga resurser. Exemplen visar ocksa
hur att lara sig ett sprak - och i férskolan
delta i undervisning - samtidigt innebar
att bekanta sig med innehall (begreppsli-
ga resurser). Det ar alltsd inte sa att man
antingen lar sig sprak eller om (ett annat)

Not

' Transkriptionsnyckel

innehall, utan dessa ar integrerade i aktivi-
teter. Likasa kan noteras att kdnsloméssiga
aspekter (se framforallt excerpt 4) inte &r
atskilda fran kognitiva aspekter, utan inte-
grerade i denna sorts aktiviteter. Undervis-
ningen som vi har gett exempel pa bygger
vasentligen pd koordinering av olika pers-
pektiv och resurser (vardagssprak/veten-
skapligt sprak, abstrakt/konkret, visa/fork-
lara, kommunicera/metakommunicera) (jfr
Kultti & Pramling, 2015), vilket vittnar om
aktivitetens inneboende och darigenom
deltagarnas kontinuerliga responsivitet pa
varandras responser.

Med ett dkat tryck fran politiskt hall pa
forskolan att bli mer kunskapsintensiv ar
det kritiskt for forskolldararyrket att veten-
skapen bidrar med empiriskt grundade
teoretiska perspektiv pd hur undervisning
kan forstds och gestaltas i denna miljo.
| synnerhet ar det viktigt med perspektiv
som inte férenklar frdgan genom att bortse
fran forskolans sdrart som institution som
organiserar for barns larande och utve-
ckling pa mer holistiska s&tt (temaarbeten,
lekbaserat, gruppaktiviteter) an vad som
traditionellt utmarkts skolans undervis-
ning (3mnen och lektioner, och med uppna-
endemal]. Undervisning i forskolan har ett
egenvarde och kan forsiggd utan att trans-
formera forskolan till ndgonting annat mer
"skollikt”. | denna artikel har vi gett négra
empiriska exempel p& sadana (undervis-
nings)aktiviteter och hur dessa teoretiskt
kan ramas in och forstas.

[ markerar borjan av dverlappande, samtida tal

= yttranden som foljer direkt pa varandra

VERSALER

markerar tal som ar markbart hogre an omgivande tal

°c° omsluter tal som ar markbart tystare an omgivande tal

(3) visar paus i sekunder
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() mikropaus

((text)) transkriberarens kommentarer

text annat sprak dn svenska

: star for férlangd atergivning av foregdende vokal
(x) (xx) star for icke hérbart ord eller flera hérbara ord
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