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Forord

Tack alla barn och pedagoger pa forskolorna som har medverkat i
denna studie!

Avhandlingsskrivandet ar en kollektiv process och manga personer
har genom aren visat stod for mitt arbete. Jag vill forst och framst
tacka min handledare, professor Gunilla Halldén, som alltid haft tid till
samtal och vagledning. Hennes vetenskapliga skicklighet, breda kun-
nande och generositet har varit en inspirationskélla for mig under min
forskarutbildning. Tack for att Du visat tillit till mitt arbete. Jag vill
ocksa tacka handledningsgruppens medlemmar, Ann-Marie Markstrom
och Eva Anggéard. Vara arbetsmoten har varit ett givande forum for in-
tellektuellt samtal, dar olika idéer prévats och texter ventilerats. Tack
for Ert engagemang, stod och vénskap!

Denna avhandling har tillkommit vid det tvarvetenskapliga forskar-
kollektivet vid tema Barn, under ledning av professorerna Gunilla
Halldén, Margaretha Hydén, Bengt Sandin och Karin Aronsson. Sar-
skilt vill jag tacka Karin for uppmuntrande och vardefulla kommenta-
rer genom aren.

En sarskild tanke gar till D96 kollegorna, Thomas Dahl, Katarina
Eriksson, Roger Klint, Anna Sparrman och Michael Tholander,
tillsammans med vilka jag borjade min doktorandutbildning.

Vid olika seminarier har jag haft mojligheten att diskutera
mina texter pa tema Barn. Tack ALLA pa tema Barn for kommentarer,
kreativa idéer och stod pa vagen. Ett stort tack!

Tack till professor Ann Phoenix, Open University i Milton Keynes,
for stimulerande och véardefulla diskussioner. Ett alldeles sarskilt tack
till docent Sonja Olin Lauritzen som var opponent pa mitt slutsemina-
rium. Tack for din 1&sning, konstruktiva kritik och uppmuntran.

Tack till Svenska barnboksinstitutet for visat intresse for detta arbe-
te och ett speciellt tack till docent Sonja Svensson for kommentarer i
avhandlingsarbetets slutskede.

Jag vill rikta ett sérskilt varmt tack till Dr Ulla Rhedin som har varit
ett vardefullt stéd under hela min akademiska studietid. Utan de tvarve-
tenskapliga kurserna i Barn och Litteratur i Karlstad, kanske denna av-
handling aldrig blivit till. Tack for din entusiasm, intresse och uppmunt-
ran till mitt arbete, och fér Dina kommentarer i avhandlingsskrivandets
slutskede. Ett stort tack till Anna-Carin Ahlberg, som brinner for barnlit-



teraturen och som givit mig ovarderlig hjalp genom aren. Jag riktar ocksa
ett tack till professor Lena Johanesson, som var en stor inspirationskélla
och forebild under mina magisterstudier.

Avhandlingsskrivandets vardag har jag delat med min doktorand-
kollega Eva Gullberg, som i vatt och torrt statt som en trygg klippa att
luta sig mot.

Vidare vill jag tacka Barbro Andreasson, Kristina Baggens, Asta Ce-
kaite Thungvist, Gisela Eckert, Jeanette Ekdalh, Mia Heikkild, Marie
Gustavsson-Holmstrom, Anna Klerfelt, Marlene Ockander, Gunnlég
Marak, Mia Thorell som bidragit med kreativa idéer och stimulerande
samtal och uppmuntran under avhandlingsskrivandet. Dessutom vill
jag tacka ovriga kollegor och vanner som hjalpt mig.

Under avhandlingsarbetet har jag ocksa fatt praktisk hjalp och rik-
tar darfor ett stort tack till var tema Barn intendent Ulla Mathiasson,
dataansvarige lan Dicksson och bibliotekarierna Christina Brage och
Eva-Lisa Holm-Granath. Tack till alla Er som bidrog med korrektur-
lasning: Judith Areschoug, Polly Bjork-Willén, Gisela Eckert, Katarina Eriksson,
Ann-Marie Markstrém, Gunnlég Mérak, Kjell Simonsson, Maria Sundkvist
och Eva Anggard, samt till Monika Thornell for redigeringsarbete.

Ett stort tack till konstnédren Bertil Bengtsson for den fina omslags-
bilden. Visserligen planerade vi att gora bilderbocker redan pa 1980-
talet, men for min del blev det en bok om bilderboksanvandande istéllet.

Det allra hjartligaste tack gar till min familj, Kjell, Christian och Be-
atrice Simonsson, som hjélpt mig att fa perspektiv pa avhandlingsskri-
vandet. Tack Kjell, for din omtanke, uppmuntran, diskussioner och
traffsakra kritik genom aren. Tack Beatrice och Christian for att ni fyl-
ler livet med gladje. Jag vill ocksd tacka mina slaktingar i Ungern:
szlleim, Kupusz Matyas és Kupusz Matyasné (Hartmann Maria),
valamint testvérem Kupusz Matyas és csaladja. Kdszondk mindent!

Avhandlingen ar en del av ett storre forskningsprojekt, ”Forskolan i
omvandling och en ny barndom.” (Dnr 721-2001-5524) vilket &ar finan-
sierat av Vetenskapsradet. Tack for fortroendet!

Denna bok tillagnas mina barn, Beatrice och Christian.

Linkoping i januari, 2004

Maria Simonsson
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KAPITEL 1

Inledning

Ricky star framfor en bokhylla och véljer bocker att ta med
sig till lunchlasningssoffan. Allt eftersom barnen slutar med
maltiden, fylls denna pa med barn som vantar pa sin froken.
De skrattar och pekar i bdckerna, och nar de &r fardiga byter
de bocker eller hamtar nya. Just idag ar det nagra barn som
aven ligger under soffan med bocker. Pedagogen! Lena upp-
tacker detta nar hon kommer, och ber dem sétta sig i soffan:
”Varsagod och sétt er och titta i bockernal™

”Far jag sitta bredvid dig Annika?” fragar Elin och satter
sig snabbt i soffan. ’Var ar mitt diadem?” utropar Annika.
Pedagogen hjéalper Annika med diademet, plockar ihop bdck-
erna och lagger dem i en hog pa ett narliggande bord; ingen
protesterar. Hon tar fram en bok som hon hade med sig, sam-
tidigt som hon sétter sig mitt bland barnen i soffan, med tva
barn pa sin hogra sida och med tre pa sin vanstra. ”Vilken
skall vi lasa?”” fragar Annika. ”Jag tankte att vi skall lasa en
bok om en liten kanin som heter Sune Sockergryn™ (Bild 1)
sager pedagogen, och lagger boken i knat. Varfor lagger du
ned den? Kan du inte ha den sa har sa att vi ser?” Annika vi-
sar med handerna att pedagogen skall halla upp boken. Lena
lyfter upp boken sa att alla barnen kan se bilderna och bérjar
bladdra.

Nar barnen har kommit till ro bérjar pedagogen lasa. Bar-
nen avbryter henne lite da och da genom att stalla fragor rela-
terade till bilderna, vilka ocksa far sina svar. Pedagogen vén-
tar sedan alltid till det blir tyst igen innan hon fortséatter med
lasandet. Annika lamnar sin plats och kommer fram till boken
for att se pa en bild. ”Var ar mamman?”’ sager hon. Pedago-

1| denna avhandling anvéander jag begreppet pedagog for att beteckna savél
forskollarare som barnskotare. D& jag anvander begreppet personal sa
anvands det synonymt med begreppet pedagog. Jag kommer inte att pro-
blematisera dessa yrkesgruppers skilda utbildningsbakgrund i avhand-
lingen och det motiverar att jag inte sarskiljer de olika personalkatego-
rierna.
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gen uppmanar henne: ”Ga och satt dig, for de andra barnen
kan inte se.” Hon gar och satter sig. Barnen tittar intensivt pa
bilderna. Elin lagger huvudet mot pedagogens arm och lyss-
nar. Nar pedagogen last fardigt rusar pojkarna ivag for att ta
pa ytterklader, medan flickorna drojer sig kvar. (000918)

Att lasa hogt for grupper av barn efter lunchen, &r en dagligen fore-
kommande aktivitet pa manga svenska forskolor. | ett informellt sam-
tal i samband med denna sekvens formulerar sig pedagogen Lena sa
har ”Det har blivit en rutin”. D& barnen avslutar maltiden i olika takt
kan, som ovan antytts, de som ar forst fardiga under tiden de vantar pa
sin froken och sina kamrater, sysselsatta sig med en bok. Barnen vet
vad de skall géra medan de véntar pa sagan, samtidigt som pedagogen
vet att de ar sysselsatta med en for pedagogen meningsfull aktivitet.
Har bor papekas att det finns lokala variationer nar denna form av
hoglasning ager rum pa forskolorna. Det vasentliga i detta samman-
hang ar dock, att denna boklasning ar en i grunden pedagogstyrd akti-
vitet, i bemdarkelsen att pedagogen bestdmmer var, ndr och hur den
skall ske, samt vilka som blir involverade. Att anvanda bocker, att lasa
hogt och att beratta for barnen ar en verksamhet som har en lang tradi-
tion inom forskolan (Frobel, 1844; Sandels & Moberg, 1945).

Den pedagogstyrda lunchlasningen? ar alltsa en verksamhet som har
speciella ramar i termer av forutsattningar, syften, interaktionsmaonster
och kommunikativa roller. Barnen leds in i denna héglasningsaktivitet
och man kan nu fraga sig om denna pedagogstyrda bokaktivitet utgor
det enda tillfallet da barnen kommer i kontakt med bdcker under sin
forskoletillvaro? Om sa inte ar fallet; nar, var och hur samt i vilket syf-
te anvander barnen da sig av bilderbocker?

Denna avhandling handlar om barn och bilderbdcker3 pa den svens-
ka forskolan. Under en period om totalt tretton veckor har jag foljt tva
3-5-arsavdelningar pa tva forskolor i en medelstor svensk stad, for att
pa sa satt fa inblick i det institutionella anvandandet av bilderbocker.
Detta etnografiskt inspirerade tillvagagangssatt syftar till att komma at
bokens plats pa forskolan, med fokus riktat mot forskolebarnens satt

2 Med begreppet lunchlasning menas lasstunder som &r planerade att genom-
foras efter lunchen. Héar skall dock poadngteras att pedagogerna sjalva
inte anvander sig av denna term.

3 Min forstéelse av begreppet bilderbok utgér fran Rhedin (1992) som havdar
att den ar ”en bok av begransat omfang som i skonlitterart syfte vill be-
ratta en historia genom en kombination av text och bilder, sa att det fo-
rekommer minst en bild per uppslag”. (s 15)
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att anvanda bilderbocker i vardagslivet pa forskolan. Frdgan om an-
vandning kommer har att diskuteras i termer av boken som en del i ett
samspel, och da mer specifikt de aktiviteter som skapas med utgangs-
punkt i just boken.

Boken som artefakt

Manniskorna har alltid haft behov av att fora kunskaper vidare ftill
nasta generation och pd samma gang kommunicera med varandra.
Henriksson (1983) menar att ’Nastan allt vad manniskor vet om sam-
manhangen i varlden finns samlat i bocker, och néastan allt vad de med
nagon originalitet har dromt och fantiserat om finns bevarat pa mils-
langa hyllor i boklador och bibliotek™ (s 240). Boken har lange varit ett
pedagogiskt redskap for att formedla kunskaper och information, men
den har ocksa som i det ovan givna exemplet anvénts for att samla en
grupp barn. Barnbocker med bilder i har rotterna i askadningsunder-
visningens bilder och planscher, vilka anvéndes for att underlatta och
visualisera det stoff som skulle laras in.

Boken ar alltsd en materiell artefakt4 som méanniskorna sedan lange
tilldelat olika varden och brukat i sin vardag. Tittar vi mer specifikt pa
bilderboken finner vi att den forandrats under arens lopp, t ex utifran
vad som varit trycktekniskt mojligt att framstélla. Samtidigt bor ocksa
papekas att pappersboken fatt konkurrens av den elektroniska boken
(e-boken), samt andra medier. Svedjedal (2001) menar dock att den
traditionella boken inte kommer att férsvinna, men att den kan komma
att fa en forandrad betydelse i forhallande till andra medier och andra
slags bocker.

| forskolans laroplan fran 1998 (hadanefter benamnd Lpfo, Utbild-
ningsdepartementet, 1998) beskrivs hur det i forskolans uppdrag ingar
att “utveckla barns formagor och barns eget kulturskapande som att
overfora ett kulturarv —varden, traditioner, historia, sprak och kunska-
per— fran en generation till nasta” (s 9). Nilsson (2001) stéller i sin stu-
die om Lennart Hellsings sprakvarld bland annat fragan om hur kul-
turarvet kan brukas. Hon menar att pedagogerna férknippar barnlitte-
raturen med kulturarv i den bemérkelsen att de anser att barnen skall
mota och l&sa vissa klassiska sagor och bocker. | forskolan finns enligt
Nilsson en bestamd uppfattning om denna litteratur och pa sa sétt ska-

4 Artefakt skall i detta arbete forstds som materiella objekt som av méanniskan
formgivits och producerats for ett visst syfte (se t ex Saljo, 2000).
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pas en kanon® for forskolebarnens lasning. Genom att anvénda detta
traditionstyngda material, menar Nilsson, astadkommer man en for-
starkt gemenskap mellan generationerna.

Bilderboken i bruk

Da det galler nya barnbocker, utgors den svenska barnboksproduktio-
nen av ca 1 100 bocker per ar, vilket ar cirka 10 procent av den totala
bokutgivningen (Kareland, 2001). Alla dessa bocker nar dock inte fram
till barnen da det sker urvalsforfaranden pa végen, t ex genom de loka-
la bibliotekens val av inkdp. Samtidigt finns i samhéllet en annan bild
av barns lasande. Inom ramen for olika statistiska studier av massme-
die- och kulturanvandning (se t ex Filipson, 2000; Statens Kulturrad,
2001:9) ges en bild av att 3-8 aringarnas lasande har minskat bade vad
géller storlek och tid. Filipson (2000) visar dven att biblioteksbestken
har minskat nagot for denna aldersgrupp. Allt detta har bidragit till
bilden att bokens stallning ar hotad, vilket satt igang ett antal utred-
ningar och insatser som t ex Lasrorelsen. Utbudet av bocker har inte
minskat i titelstorlek, men val i upplagestorlek, och i en rapport fran
Statens kulturrdd (1996:1) konstateras att barn far allt samre tillgang
till bocker.® Orsakerna till detta &ar enligt utredningen bland annat
barnfamiljernas samre ekonomi och de harda besparingar som kom-
munerna tvingats gora; de senare med paféljd att barngrupperna inom
barnomsorgen blivit stérre samtidigt som personalen minskat i antal
och fler biblioteksfilialer blivit nedlagda. Aven bibliotekens dppettider
kan dock forsvara for pedagogerna att lana bocker.”

Under 2003 har lasframjande insatser blivit allt fler i Sverige, bland
annat genom Kulturrddets bidrag till inkép av barn- och ungdoms-
bocker till folk- och skolbibliotek i olika kommuner.8 | vissa bibliotek i
landet underlattades ocksa lanerutinerna for den tidspressade forskole-
personalen genom att olika bokpasar for hoglasning fardigstélldes.

Bilderboken &r en artefakt med en given plats pa forskolan. Hall-
berg (1996) menar att bilderbdcker ar avsedda for hoglasning och att
de vander sig till barn i forskolealdern. Forskolorna har oftast ett eget

5 Asplund Carlsson (1993) beskriver den litterara kanon som finns pa forskolan
i skriften Fran Max till Mio. Forskolans litteraturval for barn 1 — 7 ar.

6 Se aven Boken i tiden: Betdnkande fran utredningen om boken och kultur-
tidskriften. SOU 1997:141.

7 Dagens Nyheter (2003-11-11) Barns lasande hindras av snala dppettider”
av Annika Persson.

8 Behovet av stod varierade bland de 262 bidragstagande kommunerna (Opsis
Kalopsis, 2003:3, s 5)
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bilderboksbestand av varierande omfattning, men har &ven andra
bocker sdsom faktabocker och personalens egna fackbocker. Detta
bokutbud kompletteras framforallt med lanebccker fran de lokala bib-
lioteken.

Att det finns bocker pa forskolan betyder dock inte att barnen har
tillgang till dem nar de vill och sa onskar. Pa vilket satt bockerna blir
tillgangliga for barnen ar beroende av personalens uppfattningar och
forestéllningar om den egna barngruppen. Pa vissa smabarnsavdelning-
ar forekommer att bockerna placeras pa ett sadant satt att inte de sma
barnen kommer at dem. Det har i dessa fall varit pedagogernas bedom-
ning att barnen inte kan ta hand om bdckerna och att de inte har nytta
av dem i traditionell mening, det vill séga att de inte kan behandla dem
som bdcker utan forstér dem.

Pedagoger anvander bockerna till manga d&ndamal och ser barnbo-
ken som ett redskap med potential att bland annat framja barnens
sprakutveckling, att utveckla deras fantasi, att ta upp och hantera olika
amnen och fragor, att ge en stunds vila eller underhallning och att ut-
gora en introduktion till den riktiga litteraturen. Den radande uppfatt-
ningen ar alltsa att barnboken ar ett anvandbart instrument for att lara
barnen olika saker (Sandels & Moberg 1945; Ekstrom & Godée, 1984;
Asplund Carlsson, 1993). Det bor dock noteras att det ar de vuxna som
bestammer vad lassituationerna skall handla om, hur manga bocker
som skall 1&sas, samt hur ofta och for vilken barngrupp detta skall ske.

Jag har i mitt arbete som forskollarare under manga ar dagligen
kommit i kontakt med lassituationer fér barn. Att lasa hogt for grup-
per var en dagligt aterkommande inplanerad aktivitet, da alla barnen
samlades en stund for att f4 hora pa en berattelse. Ibland forekom vilda
protester da lasstunder avslutades, eftersom barnen ville hora mer. Jag
har ocksa blivit inbjuden till lasstunder och samtal kring bocker som
barnen sjalva initierade utdver de planerade aktiviteterna, sarskilt da
tidigt pa morgonen da forsta barnet kommit eller sent pa kvallen innan
de sista barnen gatt hem. Jag kunde ocksa iaktta att de latsaslaste” for
varandra och hittade pa lekar och egna aktiviteter med bockerna.

Vuxen-barn relationen

Berattandet har en lang tradition att samla manniskor. Astrid Lindgren
lyfter i Alla vi barn i Bullerbyn (1947) fram hur barnen lyssnar till de
aldre generationernas berattande, dar gammelfarfar berattar sagor for
barnen. Berattartraditionen har &ven flyttat in i forskolans verksamhet,
som muntligt berattande, men ocksa som i exemplet ovan, som hogléas-
ning ur en bilderbok. Att berattandet och boklasandet finns pa forsko-
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lan motiveras utifrdn att det, som ovan antytts, anses gynna barnens
larande och utveckling. Fast (2001) menar att det muntliga berattandet
har en central roll i sprakutveckling, utbildning och kulturell identitet.
Det Williams-Graneld (1989) och Pramling, Asplund Carlsson och
Klerfelt (1993) lyfter fram ar att pedagogerna anvander dessa sago-
stunder aven for andra syften sasom att lugna grupper eller for att
astadkomma vila. Samtidigt utgor den vuxne som berattar och laser
bdcker en forebild for barnen. Meek (1991) menar att

Adults who read to children both model for them the process of reading
and offer them a set of different contexts for their shared conversations,
thus extending the experiences that they share. Children in their every-
day interactions with adults discover that it is possible to talk about
what happens in books, and also apply their everyday understanding of
the world to interpreting what they read. Thus, attitudes and beliefs,
the shaping force of children’s thinking and consequently of their con-
tributions to society as they grow up in it, begin by being associated
with the interpretations that others put on these. (s 98)

Det som Meek ovan beskriver ar att de vuxnas forhallningssatt till bock-
er och lasning samt deras agerande i lassituationer har en avgérande be-
tydelse for hur barnen sjalva kommer att forhalla sig till bocker. Bokak-
tiviteter kan ses som integrerade delar av sociala handelser. Vad boken
anvands till, och vilka inneborder den tilldelas beror pa nar, var och hur
och av vilka den anvands. Detta vacker fragor kring hur barnen anvan-
der sig av bocker nér de sjéalva initierar dessa aktiviteter.

Institutionella ramar

Forskolan som institution ar till sin karaktar en kollektiv miljé med en
specifik struktur och ordning, samt med en verksamhet med fokus pa
barns larande och utveckling (Johansson, 1999). Att ga pa forskolan
tillhor det moderna smabarnslivet (Ellgaard, 2000). Nar barnen borjar
pa forskolan har de med sig olika erfarenheter, tankar och fantasier
som de vill ge uttryck for men ocksa fa bekraftade av andra. De soker
sig till lekkamrater och det ar leken, kamraterna men ocksa de olika
artefakterna, som t ex barnbdckerna, som finns i forskolan, som lockar
till olika moten och aktiviteter.

Pedagogernas dagliga lasande pa forskolan ar en vuxenstyrd aktivi-
tet dar barnen har sma mojligheter att paverka situationen. Samtidigt
far de ocksa tillgang till ett slags tolkningsram for hur, nar och var man
far anvanda bocker, nar man far avbryta de vuxnas lasande for att stal-
la fragor kring bilderna och texten, och hur man narmar sig det littera-
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ra verket. Iser (1978) finner inom textens domén sa kallade “leerstel-
len”, luckor, som lasaren/mottagaren/deltagaren fyller med tolknings-
innehdll utifran sina egna behov och erfarenheter. En tro pa att det
finns olika tolkningsmojligheter och tolkningsstrategier gér ocksa att
lasarna kommer att hora till olika tolkningssamfund, dar Fish med
tolkningssamfund menar en grupp manniskor/lasare som delar tolk-
ningsstrategier (Fish, 1980). Det &r just inom dessa tolkningssamfund,
bland férskollararna och barnen, som férhandlingar om innebérd och
mening uppstar.

AVHANDLINGENS SYFTE

Detta avhandlingsprojekt syftar till att ge en Okad forstaelse for hur
barns bilderboksanvandande ser ut pa forskolan, for att pa sa satt gene-
rera kunskaper om den plats bilderbdckerna har i en process av social
och kulturell produktion och reproduktion och om deras funktion som
medium for forskolebarn att forsta varlden och sig sjalva.

Mer specifikt vill jag studera bilderboksanvandningen® utifran barns
interaktion med boken. Hur ser den dialogiska processen ut mellan
barnet och bilderboken? Hur nyttjas kamratgruppen i bokpraktikerna?
Hur dras barnen till vissa bécker som favoriter for individen eller favo-
riter for gruppen? Hur anvander de sig av bilderboksbilderna? Anvan-
der de sig av vad som finns i bockerna i sin lek? Vad gor de ensamma
med boken/bdckerna och hur skiljer sig detta anvandande fran de pe-
dagoginitierade aktiviteterna med bockerna?

Disposition

Avhandlingen bestar av atta kapitel. Kapitel 1-3 behandlar studiens
bakgrund, tidigare forskning, teoretiska utgangspunkter samt empiris-
ka tillvagagangssatt.

Den empiriska redovisningen sker i fyra kapitel (4-7), dar kapitel
fyra har till uppgift att presentera de bokpraktiker som forekommer pa
de studerade forskolorna och beskriva pedagogernas syn pa bilder-
bockernas roll pa forskolan.

| studiens femte kapitel kommer barnens sociala aktiviteter kring
bilderbockerna att belysas. Har star de videoinspelade bokaktiviteterna
i centrum, och syftet ar att studera barnens eget bruk av bocker i var-

9 Termer som bokanvandning, bokpraktik och bokanvandarpraxis, anvands
synonymt i denna avhandling.
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dagliga sammanhang pa institutionen, narmare bestamt hur barn dras
till vissa bocker som blir favoriter for individen eller favoriter for grup-
pen. Centrala fragestéllningar rér vad barnen ensamma och tillsam-
mans med andra barn gér med boken/btckerna, och hur detta anvan-
dande skiljer sig fran pedagoginitierade aktiviteter med bdckerna.

| kapitel sex presenteras tre exempel pa lekaktiviteter som ar knut-
na till bocker. Syftet med detta kapitel ar att belysa hur barns egna
bokaktiviteter under det fria lekutrymmet mojliggdr utforskandet av
olika subjektspositioner och forhallningssatt och syftar pa sa satt till att
kasta nytt ljus 6ver bokens roll i barnens utforskande av varlden. Cen-
trala fragor for det har kapitlet &r 1) Hur anvander barnen boken for
att utveckla leken? Vilken funktion har bilderna i leken? Vilken bety-
delse har bokens innehall for leken? samt 2) Vilka positioner och makt-
relationer blir synliga i leken? Hur kan man forsta dessa positioner och
maktrelationer i relation till den institutionella diskursen?

I kapitel sju kommer omsorgsaspekten av bokanvandandet i for-
skolan att diskuteras. Centrala fragor berér vem det ar som kan ge om-
sorg, och hur boken anvands for att uppna detta syfte. Genom att ana-
lysera ndgra bokpraktiker kommer dar att argumenteras for att boken
kan ses som en samlande punkt for omsorg, dock inte alltid pedagog-
initierad.

I avhandlingens avslutande kapitel sammanfattas och diskuteras av-
handlingens huvudresultat.

VAD AR EN BILDERBOK?

Det fysiska objektet

Som utgangspunkt for denna diskussion kring vad en bilderbok ar, vill
jag borja med en botanisering bland nagra svenska ordbocker. Utifran
dessa finner jag foljande etablerade innebérd av ordet:

Bilderbok: barnbok som till stor del bestar av bilder vilka ar minst lika
viktiga som texten; ofta i stort format och for mindre barn: Elsa Beskows
klassiska bilderbocker. (Nationalencyklopedins ordbok, 1995, s 147)

Man kan acceptera detta som ett forsta forsok till en definition, men
jag vill pasta att bilderboksbegreppet ar mycket mera komplext an sa.
Om vi tillampar ovanstaende definition marker vi att den inkluderar
alla typer av bilderbétcker, det vill sdga pekbocker, traditionella bilder-
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bocker, bildberattelser, versantologier, ABC-bdcker samt popularlitte-
ratur/brukslitteratur och faktalitteratur.

Bilderboken som fysiskt objekt, innehallande text och bild, &r ett av
méanniskohand formgivet, konstruerat och (mass)producerat foremal.
Bilderboken som bokverk utgdrs enkelt uttryckt av en lunta papper med
tryckt text och bild, vilken omges av en pdrm med omslag och som
trycks i en eller flera upplagor. Efter ett kort besék i bokhandeln kan vi
dock vederlagga detta antagande da vi under benamningen bilderbocker
aven finner objekt av andra material &n papper, t ex plast och tyg. Att
anvanda andra material utgér som jag ser det bl a ett forsok att forlanga
bokens livslangd i den slitsamma hanteringen i anvandarpraktiken, sam-
tidigt som det stimulerar taktila sinnen. Med ett anvandande av andra
material tillats ocksa att bockerna anvéands i andra situationer an den
traditionella lassituationen. Vi ser tex denna typ av bdcker pa sma-
barnsavdelningarna pa forskolorna, dar de anvands vid lek och bad.

Har da bilderboken nagot speciellt format som definierar den? | Na-
tionalencyklopedins ordbok (1995) pastas att den ofta ar av storre
format, och jag formodar att det da underforstatt relateras till ett nor-
malt romanformat. Man kan férklara bilderbokens stdrre format ut-
ifran barnanvandarens begransade kapacitet da det galler synens ut-
veckling och begréansningar i bildperceptionen. Om t ex en vuxen laser
for barnen &r det hon/han som haller boken och bildavstandet ckar for
barnet, och da sarskilt om flera barn deltar. Detta innebar att om bar-
net tydligt skall kunna se bilderna, bor dessa vara av storre format. A
andra sidan behover illustratoren ocksa en storre bildyta an den vanli-
ga romanens sidytor, da t ex en handling skall gestaltas i bilden. | och
for sig kan man ocksa astadkomma detta pa mindre yta, dock skulle
dessa bilder da betraktas som miniatyrer, vilka ar svara att se for ett
barn. Vi vet emellertid av erfarenhet att det produceras bilderbdcker i
t ex pekboksformat; minibocker vilka far plats i barnens hander. Om vi
tittar till den Gvre gransen av bilderboksformat sa finner vi de sa kalla-
de Big book10 bdckerna, vilka ofta anvands for pedagogiska syften i
nybdorjarlasundervisningen och som darfor ofta aterfinns i skolbibliote-
ken. Mellan den undre och den Ovre gransen finns bland det som vi
kan benamna bilderbdcker en stor variation med avseende pa storlek.
Aven forlagen kan ha vissa bestammelser rérande bilderbdckernas for-
mat och vissa bocker kan dessutom komma ut i olika storlekar, som

10 | Sverige har man under senare &r bérjat trycka ’Big book” versioner (ca
40x60 cm) av kénda barnbilderbdcker som t ex Lofgren: Albin-bdckerna
samt Bjork & Andersson: Maja-bdckerna.
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t ex Grodan-bockerna av Max Velthuijs. Férutom detta kan boéckerna
vara liggande eller stdende. Nikolajeva (2000) papekar att vissa bilder-
bokskonstnarer som t ex Inger och Lasse Sandberg har alla sina bilder-
bocker stdende, medan blandade former av bade liggande och staende
finns hos t ex Maurice Sendak och Elsa Beskow.

Bilderbokens tjocklek™ kan ocksa vara en utgangspunkt for dess
definition. T ex definierar Mahlqvist (1977) bilderboken som en bok
med illustrationer pd minst varannan sida och med ett maximalt om-
fang om 64 sidor. Dock finns det bilderbocker med storre omfang &n
64 sidor; sarskilt om man tanker pa de bocker som ges ut som sam-
lingsvolymer t ex Jan L66fs Tre sagor (1993). Detta kan dock ge andra
konnotationer an till att vara en bilderbok, da t ex Simonsson (1999)
visar att arskurs 1 elever ser en alltfor tjock bilderbok som en kapitel-
bok, dar alltsa texten skulle vara informationsbararen.

Bilderboksbegreppet inom biblioteksvasendet

Att titta pa definitionen av bilderboken inom biblioteksvasendet kan
vara av intresse for denna studie, da forskolorna gor stora mangder lan
av just sddana bocker. Inom biblioteksvarlden systematiseras bilder-
bockerna efter innehall. Bilderbocker med faktainnehall hamnar pa
olika faktaavdelningar, medan bilderbtcker innehallande en beréttelse,
fiktion, hamnar pa den skonlitterara barnlitteraturavdelningen Hcf (=
beréattelser for barn; sagor, barnlitteratur, smabarnsberattelser). Under
denna avdelning hittar vi ocksa underkategorin Bilderbocker!!l (Hcf.-
(yb)), dvs bocker innehallande en fiktion, berattad i bild och text i tunt
format som vander sig till de mindre aldrarna dvs en samlingsbeteckning
pa hela boktypen. Under denna klassifikation hamnar alla bilder-
bdcker, bildberattelser och pekbécker. Problematiskt blir det att hitta
en bilderbok som t ex Anna HOglunds Mina och Kage (1995) som finns
tryckt i pekboksformat och darfor inte sallan hamnar bland pekboks-
ladorna pa barnavdelningen. Bibliotekets definition av bilderbdcker in-
nefattar alltsa alla bilderbocker (bilderbocker, pekbocker, bildberattel-
ser) med skonlitterart syfte och for en viss alder av barn, medan den
utesluter faktalitteratur och populéarkulturella bocker.

11 | telefonintervju med en av Bibliotekstjanstens katatalogiseringstjansteman
med specialomradet bilderbocker, (1998 11 01).
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Kort tillbakablick

Bilderboken &ar producerad med ett bestamt syfte, men den ar férander-
lig i det att den laddas med olika symboliska varden under hi-
storiens gang, som till exempel estetiska och pedagogiska funktioner.
Aven om flera forskare har lyft fram dess estetiska funktioner,'2 har
dess nyttofunktioner i pedagogiska sammanhang &nda utgjort det do-
minerande betraktelsesattet, vilket detta avsnitt kommer att belysa. Bo-
lin och Zweigbergk (1948) beskriver en god bilderbok som att den

skall ha tydliga bilder i en klar och vacker fargstallning, den skall ha
mycket litet text, som noga foljer bilderna. Orden skall vara enkla och
meningarna korta, stilen en stor och redig tryckstil. Texten far garna
vara rimmad, men som sadan av kvalitet...Amnena bor vara ganska
sakliga och atminstone utesluta alltfor konventionella fantasier. (s 19)

Detta citat ger exempel pa idéer kring bilderbokens beskaffenhet och
innehall och har producerats i en viss historisk kontext. Pedagogen och
barnbokshistorikern Klingberg (1998) menar att de asikter som peda-
gogerna hade om barnens natur satte pragel pa barnlitteraturen och
genom olika tidsepoker har barnboken setts som ett redskap for att
forverkliga barndomen.13

Rhedin (1992) visar i sin bilderbokshistoriska dversikt de tidiga bil-
derbdckerna for barnpublik syftade till att vara larobdcker for skola
och hemundervisning.

Upplysningstidens barnlitteratur férmedlade den kristna laran och
anvisade barnen moral och en korrekt livsféring, samt gav barnen en
viss mangd andra upplysningar, som ansags nodvandiga i deras bild-
ning. Upplysningstidens stora pedagog, Rousseau, tyckte dock egentli-
gen inte om bocker, och den enda lektyr som han foresprakade var De-
foes Robinson Crusoe (1719) som enligt honom pa ett larorikt satt
skildrade ménniskans kamp mot naturen. Han var bl a emot sagor och
fabler som var vanliga pa den tiden, da han ansag att fabelmoralen var

12 Med estetiska funktioner menas har de litterara kvalitéerna. Rhedin (1992)
menar att bilderboken &r “det lilla barnets forsta litteratur”, Lars Furu-
land (1972) beskriver den som barnets forsta mote med ordkonst och
bildkonst” och Bolin och Zweigbergk (1948) hévdar att bilderb6ckerna
visar végen till litteraturen.”

13 Aven Shavit (1986) ger stod for att det finns en koppling mellan vilka barn-
bocker och texter som producerades for barnen och utvecklingen av barn-
domsbegreppet under olika historiska perioder. Enligt Shavit skrevs barn-
bécker med en viss idé och forestallning om barnet, och nar denna idé for-
andrades sa forandrades dven de texter som producerades for barnen.
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opassande for barnen, i det att den forvillade dem i deras sanningsso-
kande. Rousseaus grundlaggande uppfattning var att naturen fodde
manniskan god, men att samhéllet paverkade henne i negativt riktning.

Denna tids barnbdcker med pedagogiskt syfte sdsom ABC-bdcker
och fabler var till sin karaktar instrumentella.24 Detta innebar att det
pedagogiska syftet ar dverordnat bade det litterara och det konstnarli-
ga uttryckssattet.

| detta sammanhang ar det aven intressant att peka pa den tyske for-
laggaren Bertuch (1793) som i forordet till sitt tolvbandsverk Bilder-
buch fir Kinder (citerad i Furuland & @rvig, 1990) havdar att bilder-
bocker bér vara lika vanliga i barnens liv som leksaker. Lindgren-
Fridell (1977) pekar pa att Bertuch var en av dem som forst uppmark-
sammade boken som helhet, dvs att bokens innehdll och utformning
(t ex format, bokstavstyper, layout) har betydelse for inlarningen men
ocksa for de estetiska upplevelserna. Barnen skulle ocksa ha roligt med
bbcker.

Med romantiken foéddes en ny syn pa barnets natur, namligen att bar-
net hade egna medfddde krafter och ett eget kénsloliv. (Stybe, 1974). Det
okade intresset for barns egna upplevelser skapade ocksa ett intresse for
sagor, rim, ramsor, samt fantasifull och underhallande litteratur som t ex
aventyrsskildringar. Folksagorna levde vidare i den muntliga traditionen,
och fordes in i skriftspraket genom bl a de tyska sprakforskarna Grimm,
som samlade och nedtecknade folksagor under forsta halften av 1800-
talet (1812, 1815).15 Dock bor papekas att den ursprungliga versionen av
bondesamhallets sagor var raare an den som Broderna Grimm introduce-
rade i de borgerliga salongerna. Intresset for sagor bidrog aven till pro-
duktionen av nya konstsagor, med bl a dansken H C Andersen i spetsen.
Dessa konstsagor byggde pa folksagans struktur, och kom senare ocksa
att lanseras under benamningen pedagogiska sagor, da de har en tydlig
samhallsmoral (Orléwskaja, 1946). Under 1900-talet har det da och da
blossat upp diskussioner kring folksagornas lamplighet som barnlésning
(Mitchell, 1921; Myrdal, 1939; Bettelheim, 1979).

14 Rhedin (1992). Aven Johannesson (1978) talar om instrumentalitet, men d&
framst i bildsammanhang.

15 Aven i andra lander visades intresse for den folkliga traditionen t ex Ryss-
land: Afanasiev, Norge: Asbjgrsen och Moe, Sverige: Hyltén-Cavallius.
Intresse fanns &ven for andra folkliga traditioner som exempelvis folkmu-
sik, vilken ocksa i likhet med sagoloren nedtecknades; t ex i Ungern av
Kodaly Zoltan.
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En revolutionerade barnbok som utkom under denna tid var Heinrich
Hoffmanns Der Struwwel-Peter (1845)16, vilken innehéll bildberattel-
ser, som bade ville varna och underhalla det lilla barnet. Lakaren
Hoffmann skrev boken for ett bestamt barn, namligen sin trearige son,
dels for att han ansag att den tidens bilderbdcker inte var tilltalande,
och dels for att han ville roa barnet med beréattelser om andra barn.
Hans insatser kan ses som en férnyelse av bilderboken och Rhedin
(1992) menar att det var

Hoffmanns barntilltal, preciserat som synen pa varlden ur barnperspek-
tiv, appellen till fantasi och lek, den férndjsamma underhaliningen utan
sentimentalitet och utan beldrande kunskapsférmedling som var det
nya (s 47).

Huruvida Hoffmanns skapelse skall ses som ett forsok till motstand
mot den tidens pedagogiserade barnbdcker, eller som en god amator-
konstnars forsok att roa sitt barn genom satiriska bildberéattelser, kan
vi alltid spekulera i, men faktum kvarstar att boken paverkade bilder-
bokens utveckling. T ex ses Hoffmanns bilderbok av Zweigbergk
(1965) som den forsta ”egentliga” bilderboken. Denna bilderbok och
dess koncept gav aven influenser i Sverige, da konstnaren Ottilia Adel-
borg gjorde en snéllare” version av ’Struwwel-Peter” med titeln Pelle
Snygg och barnen i Snaskeby (1896), vilken var uppbyggd med inféallda
verstexter och fargbilder. Starkt férankrad i den borgerliga idén om att
flytta ut pa landet, foresprakar hon frisk luft, hygien och en sund sjal i
en sund kropp. Adelborgs bilderbdcker lever éan idag och hon tillhérde
den grupp av kvinnor i Sverige som skapade en barnbokskultur for
barnen.

Skapandet av en svensk bilderbokskultur

Importerade barnbdcker med svenska tversattningar fanns det gott om
i Sverige vid sekelskiftet 1900. Dock borjade svenska bilderbdcker ef-
terfragas i allt storre utstrackning. Denna efterfragan hade formodligen
manga orsaker och t ex Hellsing (1999) menar att den kan ses som en

16 Under 1849 utkom tva svenska 6versattningar pé olika forlag. Den ena het-
te Julbocken eller Den svenske Drummel-Petter. Lustiga historier och ro-
liga bilder (1849) Bonniers forlag, och hade i sin forsta utgdva handkolo-
lorerade litografier. Den andra utgdvan av P. G. Bergom var en nagot
forkortat version, med titeln Drummelpelle, eller lustiga berattelser och
roliga bilder for barn 3-6 ar. (se vidare Vem &r vem i barn och ungdoms-
litteraturen, s 120.)
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motreaktion mot det stora inslaget av det exotiska och det utlandska
pa den svenska barnboksmarknaden. En grupp som tog pa sig uppgif-
ten att skapa en inhemsk bilderbokstradition var en grupp kvinnliga
utbildade bildkonstnarer, som till att borja med illustrerade andras tex-
ter, men som sd smaningom borjade utge egna bocker.

| de forsta svenska bilderbockerna, skriver Hallberg (1985), ater-
fanns ramsorna som ett genomgaende tema, se t ex Jenny Nystroms
Barnkammarens bok (1882) och Ottilia Adelborgs Barnens julbok. For
mamma och smattingarne (1885). Hallberg menar vidare att Elsa Bes-
kows Sagan om den lilla lilla gumman (1897) ocksa hade spar av den
folkliga barnramsan och att bilderna kom att avteckna en natur som
var lik de svenska barnens narmilj6. Léfgren och Frykman (1979) me-
nar att 1890-talet var nationalromantikens stora era, da konstnarer och
forfattare inspirerades av landskapet for att finna en nationalidentitet,
vilken “baseras pa...en ideologi om enkelhet, akthet och naturlighet™ (s
57). Enligt min mening kan man &ven se tecken pa detta i de svenska
bilderbéckerna (t ex Beskow).

Intressant att ndmna i detta sammanhang ar att kvinnorna hittade
en karriarmojlighet inom illustrationens omrade, da de i allméanhet
hade svart att havda sig inom det traditionella statusfyllda maleriet
(Furuland & @rvig, 1990) Aven om t ex Jenny Nystrom fick pris inom
akademin, sa gav illustratorsjobbet henne precis som andra kvinnor i
samma situation en god forsorjningsmojlighet, och da inte bara for
egen del utan som hos Elsa Beskow for hela familjen. Elsa Beskows bil-
derbdcker dominerade bilderboksmarknaden under de forsta decenni-
erna av 1900-talet (Bergstrand, 1993; Toijer-Nilsson, 1985), men hen-
nes bdcker lever an idag och trycks standigt i nya upplagor.

Boklig bildning tillhdrde de hdgre klassernas barn, men dessa klas-
ser satte ocksa normen for de estetiska varderingarna rérande vad som
var fint, smakfullt, tillatet samt vilka bocker som horde hemma i barn-
kammaren (Hellsing, 1999). Tanken om det goda hemmet eller det
borgerliga hemidealet utvecklades for att skapa en trygg barndomssfar
skild fran ”olampliga” vuxna. Har kan namnas Ellen Keys bok Barnets
Arhundrade som utkom ar 1900, dar hon féresprakade barnens rétt till
sin barndom. Hon ansag att det var hemmet som var den rétta platsen
for fostran och undervisning for de mindre barnen. | hemmet larde
barnen kdnna sina maéjligheter och begransningar och var likt fron som
skulle skdtas om. Key var inspirerad av ett Rousseauskt uppfostrings-
ideal, dar de goda foréldrarna ledde barnen utan att ingripa, for att
istallet ’lugnt och langsamt lata naturen hjélpa sig sjalv och endast till-
se att de omgivande forhallandena understédja naturens eget arbete,
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detta ar uppfostran” (s 11). Hon ansdg hemmet vara platsen for ’od-
lingen”, och betonade vikten av moderns roll som tradgardsmaéstaren,
fostraren, som tillhandaholl en vacker miljo, som avlagsnade ’raa och
orena intryck’ och som lat barnen ta ansvar for sina handlingar. Kvin-
norna behovdes for att forverkliga det nya barndomsidealet i samhéllet
medan méannen stod for familjernas forsorjning. Det nya framvéxande
barndomsidealet var dock ett ideal som var uppnaeligt endast for bor-
gerlighetens barn. Pa sa satt uppmarksammades de fattiga barnenl? pa
gator och torg, som man ansag sig behtva radda. Genom att ge dem en
god barndom skulle de réddas till ett vuxenliv som ansvarstagande
samhallsmedborgare, och de borgerliga kvinnorna sag som sin uppgift
att bade tillhandhalla bocker men ocksa kontrollera att réatt sorts litte-
ratur nadde barnen (Sundkvist, 1995). Aven Svenssons (1983) studie
om Folkskolans Barntidning ger stod at det faktum att barnkulturen
under senare delen av 1800-talet och framat blev ett omrade fér kvinn-
liga forfattares och illustratorers verksamhet.

Manga forskare betraktar tidsperioden kring 1945 som nydanande,
da nya barnboksforfattare och nya uttryckssatt blir synliga efter den
dominerande Beskow-eran. Nagra forfattare borjade sin karriar kring
den tidpunkten, som tex Astrid Lindgren som 1944 debuterade med
Britt-Marie lattar sitt hjarta, och som aret darpa utkom med Pippi
Langstrump. Hon hann totalt komma ut med sex bocker innan hennes
forsta bilderbocker kom ar 1947; Jag vill inte g& att lagga mig och
Kanner du Pippi Langstrump? Lena Kareland intresserar sig for denna
brytningsperiod som hon beskriver i sin bok Modernismen i barnkam-
maren -Barnlitteraturens 40-tal (1999).

En annan betydelsefull aktdr som har inverkat ar Lennart Hellsing18
som anda sedan 1940-talet gjort betydande insatser for den svenska
barnbokskulturen, och da inte bara genom sitt forfattarskap, utan ock-
s& som debattor och kritiker med ett engagemang for barnlitteraturen,
se t ex boken Tankar om Barnlitteraturen (1963/1999) dar han diskute-
rar barnbokens utveckling, roll och stéllning. Aven forskolearenan har
varit intressant for Hellsing, da den utgjorde en kalla till kunskaper om

17 Né&gon som redan i borjan av 1850-talet tog initiativ till att skapa en litte-
ratur [amplig for fattiga barn i Sverige var Fredrika Bremer (Furuland &
@rvig, 1990).

18 Kareland har i flera arbeten belyst Lennart Hellsings forfattarskap, tex i
Modernismen i barnkammaren, Barnlitteraturens 40-tal (1999) samt En
sang for att leva battre. Om Lennart Hellsings forfattarskap (2002).
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barnen och deras behov (Kareland, 2002). Hellsing bidrog till att det
Svenska barnboksinstitutet inrattades (1965).

Da det galler arbeten rorande bilderbockerna fran efterkrigstiden
och fram till idag vill jag speciellt namna Rhedin (1991), Westin (1998)
och Kareland (1998). | diskussionen om attiotalets bilderbocker skriver
Rhedin (1991) att man under 1980-talet kunde uppmarksamma en
skiftning i bilderbokskonceptet. Det framtradde ett barnperspektiv och
bdckerna fick en komplex utformning med en Oppen struktur och
manga tolkningsmajligheter. Rhedin konstaterar vidare att konsekven-
serna av detta ledde till en glidande grans mellan barn- och vuxenlitte-
raturen. Westin (1998) beskriver perioden 1945- 1980 med fokus pa
barngestaltningen, och kommer fram till att barngestalterna har karak-
téaren av att vara ’superbarn, vardagsbarn och vilda bebisar” (s 246),
samt att dessa under t ex 1980-talet motivmassigt var ute pa olika typer
av resor i fantasin, verkligheten och drommens landskap. Kareland
(1998) skriver att 1990-talets svenska bilderbdcker ar

kannetecknade av ett gransoverskridande i manga riktningar, skildrar
garna en fragmenterad, kaotisk vérld och en 'dekonstruerad’ verklighet.
De speglar i detta avseende det postmoderna samhéllets splittrade verk-
lighetsuppfattning, i hdg grad styrd av mediavarlden. (s 278)

Parallellt med detta, tillagger hon, bygger manga av 1990-talets bilder-
bocker vidare pa den aldre bilderbokstraditionen. Det hon specifikt ser
i de svenska bilderbdckerna ar kanslan for naturen med rétterna i Elsa
Beskows bilderbocker. Ett annat kdnnemarke for svenska barnbocker,
skriver Kareland ar vardagsrealismen, med exempel i Anna Hoglunds
bilderbocker (t ex Mina och Kage).

Genom denna framstallning har jag &mnat visa de resonemang som
motiverar bilderbokens existens, anvandning och nytta som redskap i
barnens uppfostran dvs barnlitteraturens koppling till pedagogiska
sammanhang. Parallellt med detta har bilderbdckernas estetiska funk-
tioner lyfts fram. Sammantaget kan sdgas att bilderbdcker, som del av
en viss kultur, ar barare av olika sociala och estetiska normer.

NUTIDA FORSKNING KRING BILDERBOCKER

Forskning kring bilderbdcker ar inte nagot nytt fenomen (Nikolajeva
& Scott, 2001) aven om faltet expanderat mot slutet av 1900-talet. Idag
ser vi hur forskare fran olika discipliner med delvis skilda kunskapsin-
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tressen och ur olika synvinklar belyser texten, bilden och innebdrden
av bilderboken.

Nikolajeva och Scott (2001) har i arbetet How picturebooks work
skisserat konturerna av den nutida forskningen kring bilderbdcker, vilket
jag har inspirerats och anvant mig av i nedanstaende presentation. Mer
specifikt identifierar de en litterar inriktning, en konstvetenskaplig inrikt-
ning samt en inriktning mot pedagogik och socialisation. | det foljande
amnar jag kortfattat beskriva huvuddragen hos dessa inriktningar.

Bilderboken inom det litterdra filtet
Inom den svenska litteraturvetenskapliga forskningen ryms olika nér-
manden till faltet bilderbdcker, som t ex historiska ansatser1® och stu-
dier av enskilda forfattarskap, verk eller teman.20

Det som jag dock har vill lyfta fram ar teoretiseringen kring bilderbo-
ken. Bade i Sverige och internationellt har en rad barnboksforskare in-
tresserat sig for bilderboksstudier med fokus pa bild- och textinteraktio-
nen. Tidigare forskning har ocksa varit klar 6ver att text och bildrelatio-
nen ar mycket specifik for bilderboken som medium. Sipe (1998) ger en
oversikt Over internationell forskning och ndmner studier av t ex Nodel-
man (1988), Doonan (1993), och Mobeius (1990). Den tidigare forsk-
ningens ambition har, menar Sipe, i huvudsak varit att soka forklaringar
till varfér denna relation ser ut som den gor, och kommer fram till att
den &r komplicerad och subtil. Sipe redogdr vidare for de metaforer som
forskarna anvander for att illustrera bild och textinteraktionen, ndmligen
“duett”, ”’polysystem”, ’imagetext” och ’synergi.”’21

Den svenska forskningen kring bilderbdcker har en relativt begran-
sad volym. Dock har Hallberg (1981), Rhedin (1992) och Nikolajeva
(2000) gjort betydande insatser inom omradet. | detta sammanhang vill
jag uppmarksamma begreppet ikonotext, (Hallberg, 1981) med vilket
menas att texten och bilden tillsammans har en gemensam utsaga, bade
pa enskilda uppslag och i boken som helhet. Detta resonemang betonar

19 Den svenska barnbokens historia har beskrivits av ett antal forfattare har-
rorande fran flera olika vetenskapliga discipliner sdsom pedagogik och
litteraturvetenskap. FOor en mer fullstandig redogoérelse av barnbokens
och barnlitteraturens historia hénvisas lasaren till t ex Bergstrand, 1993;
Furuland & @rvig, 1986, 1990; Hallberg & Westin, 1985; Hallberg,
1998; Klingberg, 1966, 1998; Kareland 1994, 1999; Stybe, 1974; Zwe-
igbergk, 1965.

20 T ex i Sverige Bergman, 1971; Edstrém, (red), 1991; Kareland, 2002; Wes-
tin, 1988.

21 ge 4ven Nikolajeva (2000).
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alltsd att texten och bilden var for sig har en utsaga men att de till-
sammans har ytterligare en.

Medan Hallberg konstaterar att det finns ett samband mellan text
och bild och bok som gemensamt bidrar till bilderbokens utsaga, har
Rhedins utredning av bilderboksbegreppet i avhandlingen Bilderboken.
Pa vag mot en teori (1992) en klart annorlunda prégel, d& hon ser bil-
derboken som ett mer komplext medium och patalar likheter med tea-
ter och film. Rhedin utgar fran tre olika bilderbokskoncept, dar det
forsta den illustrerade textens koncept™, avser de fall da texten &r
primar medan bilderna har en illustrerande funktion. Detta exemplifie-
ras enligt henne av Astrid Lindgrens/llon Wiklands bok Titta, Madick-
en, det sndar (1982). Det andra konceptet beskrivs som ’den expande-
rade textens koncept”, dar bilderna tillfér en ny dimension till texten
och darmed vidgar upplevelsen. Detta illustreras av Barbro Lindgrens
och Eva Erikssons bok Vilda bebin far en hund (1982). Det tredje kon-
ceptet slutligen beskrivs som den genuina bilderbokens koncept vilket
innebér att ord och bild tillsammans skapar en organisk enhet. Rhedin
visar ocksa att bilderboken ar en egen konstform som vander sig till
alla aldrar, dvs den ar ett estetiskt (genuina bilderboken) och poetiskt
avancerat medium. Bilderboken Till vildingarnas land (1967) av Mau-
rice Sendak tas upp som exempel pa detta. Dessutom finner hon att
bilderboken uppvisar ett nara slaktskap med kombinerade konstarter,
sdsom serier, film och teater, och har alltsd som ovan namndes inte en-
bart samhorighet med litteraturen. Slutsatser som Rhedin (1992) lyfter
fram ar bland annat att bilderboken kraver en egen teori, en tvarveten-
skaplig plattform, da bilderbdckernas omrade inte hor till gangse litte-
ratur- eller konstforskning.

Nikolajeva (2000) kritiserar dock Rhedins indelning och pekar pa
dess bristande formaga att tacka det breda spektrum av bild och text
som forekommer inom barnlitteraturen. Istallet gor hon féljande kate-
gorisering?2 av hur bilderbdcker kan kommunicera med mottagarna

Symmetrisk bilderbok: tva parallella berattelser, en verbal och en vi-
suell, som i princip sédger samma sak och som darmed skapar en re-
dundans

Kompletterande bilderbok: ord och bilder kompletterar varandra,
fyller varandras luckor och kompenserar varandras otillrackligheter

”Expanderade” eller "forstarkande” bilderbok: bilderna forstarker
och stddjer orden; den verbala beréattelsen ar starkt beroende av bil-
derna och gar inte att forsta utan dem. Eventuellt kan forhallandet
vara det omvanda, att det ar orden som forstarker bilderna

22 ge aven Nikolajeva och Scott (2001).
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”Kontrapunktisk” bilderbok: ord och bilder star i kontrapunktiskt
forhallande till varandra, de ifrdgasatter varandra pa ett spannande
och kreativt sétt; varken ord eller bilder ar forstaeliga utan varandra
Motstridig eller ambivalent bilderbok: kontrapunkten overgar till
konflikt, ord och bilder stammer inte med varandra, det skapas for-
virring och osékerhet. (Nikolajeva, 2000, s 22)

Det vi hitintills har sett ar hur en del litteraturforskning forsoker be-
skriva hur bilden och texten samverkar for att framftra en berattelse
och att denna relation ar mycket komplex.

Bilderboken inom det konstvetenskapliga filtet

I Sverige skedde vid slutet av 1970-talet bildforskning vid Litteraturve-
tenskapliga Institutionen vid Goteborgs universitet, och da pa ett mot
bilden understkande satt (Fridell, 1977). Har vill jag lyfta fram konst-
vetaren Cavallius bidrag (1977) som utgor en konstvetenskaplig betrak-
telse av bilderboken, dar han belyser bildernas uttrycksmdjligheter.
Cavallius utarbetade ett analysschema, syftande till att belysa bildernas
uttrycksmojligheter och deras forutsattningar att pa ett sjalvstandigt
satt utforma innehallet i en bok. Som jag ser det kan Cavallius bildana-
lysschema vara en mojlig utgangspunkt da bilderboksbilder skall analy-
seras.

Konstvetaren Schaffer skriver i Bilderboksstudiet som konstveten-
skap (1997) om sina funderingar kring bilderboken som konstart, dar
hon havdar att inte bara bilderbokskonstnarens egna upplevelser, utan
ocksad samtidens debatter och ideologier paverkar bildskapandet. Hon
menar att bilderbokens egenart kanske ligger i att ”’bildbrukaren ar in-
forstddd med dess motivvarld” (s 56), dvs det finns ett igenkannande
saval fran var omgivning som fran bilderboksvarlden. Hon menar vida-
re att bildernas motiv ger bilderboken dess karaktar. Konstndrerna kan
t ex anvanda beprdvade bildidéer vid utformningen av en bilderbok,
som t ex Elsa Beskows anvédndande av den animerade blomman.

De bdcker Schaffer analyserar ar aven tillgangliga for barnen i dag,
exemplifierat av t ex bilderbokskonstnarer som Beskow, Stréyers och
Eriksson. Har kan man uppmaéarksamma den tidsfaktor som finns mel-
lan bilderboksutgivningarna a ena sidan, och de ursprungliga bildidé-
erna samt bilderboksutformningen & andra sidan. Barnet kan samtidigt
halla hundra ars bilderbokstradition i sin hand i form av t ex Elsa Bes-
kows Sagan om den lilla lilla gumman (1897) och Barbro Lindgren och
Olof Landstréms Namen Benny (1998). Detta innebar alltsa att ett
hundraarigt bilderbokskunnande och seendekunnande kommunicerar
med bildbrukaren/mottagaren/barnet idag.
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Internationellt vill jag ndmna konstvetaren Doonan (1993) som i en
brittisk studie hévdar att bilderbdckernas varde ligger i de estetiska er-
farenheter som de kan bista med vid utvecklandet av var estetik. Det
mest tydliga ar att bdckernas farger ger barnen en sensuell njutning for
dgat, en paverkande visuell erfarenhet. Det perspektiv som hon bidrar
med bottnar i forestallningen att bilderbocker har en sa stark expressiv
makt att de kan fungera som konstobjekt. Doonan bidrar ocksa med
praktiska exempel pa bilderboksanalyser som larare direkt kan anvan-
da i klassrumsarbetet.

| det ovan sagda framtrader alltsa idén om att bilderbockernas bil-
der har en estetisk och kommunikativ kraft att formedla skilda bud-
skap pa olika nivaer, allt beroende pd mottagarens eget seendekunnan-
de och kommunikativa kompetenser.

Bilderboksforskning med inrikining mot pedagogik och sociali-
sationsfragor
Som tidigare namnts (avsnitt Kort tillbakablick) har bilderb&cker ofta
betraktats som ett redskap for pedagoger i undervisnings- och socialisa-
tionssammanhang,23 och Nikolajeva och Scott (2001) beskriver detta
forskningsfalt som enormt omfattande. Det kan skonjas ett omrade
inom detta falt, som fokuserar pa bilderbockernas potential for under-
visning, emotionell, intellektuell och estetisk utveckling samt visuell li-
teracy (t ex Watson och Styles, 1996; Evans, 1998). | detta samman-
hang vill jag ocksa ndmna den litteratur som jag ser som handbdcker
for pedagoger, dar praktiska tillvagagangsmodeller och formedlings-
aspekter for bilderbdcker i klassrumssammanhang tillhandahalls (t ex
Doonan, 1993, och Kiefer, 1995). Litteraturpedagogiska studier fore-
kommer aven i den svenska forskolekontexten (t ex Ekstrom & Isaks-
son, 1997; Granberg, 1996; Henriksson, 2000 och Lindd, 1986).
Betraffande den svenska férskolekontexten vill jag ndmna Lind-
gvists (1995) didaktiska studie om sambandet mellan lek och kultur i
forskolan, dar hon undersoker hur de estetiska amnena med fokus pa
drama och litteratur influerar barnens lek. I syfte att utveckla en ska-
pande lekpedagogik for de svenska férskolorna, studerade hon hur ge-
mensamma lekvarldar skapades pa ett daghem med hjalp av bland an-
nat barnlitterdra texter (t ex Vem skall trosta knyttet? av Tove Jans-
son). Bade vuxna och barn var involverade i dessa och de vuxnas dra-
matiserande och gestaltningar hade en viktig roll i skapandet av en dia-

23 Jag gor inte ansprak pé att teckna en fullstandig bild av faltet utan min fram-
stallning fokuserar pa arbeten som &r relevanta for denna avhandling.
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log mellan barnen och de fiktiva figurerna. Lararnas roll var alltsa att
vara mediatorer, men Lindqvist menar att om leken skall kunna ut-
vecklas sd behovs ocksa litterdra texter med en hog dramatisk kvalitet
och med en mangdimensionell karaktar. Hon visar vidare att det finns
estetiska moénster i barnens lek som hor ihop med poesi, rorelse, roller
och handlingar. Den kritik som man kan rikta mot dessa didaktiska
studier ar att de enbart intresserar sig for pedagogens perspektiv, dvs
ett aktorsperspektiv belysande pedagogens uppgift att initiera aktivite-
ter for barnen. Hur barnen involveras i sadana aktiviteter eller hur
barnen sjdlva initierar dem belyses inte.

Hitintills har jag lyft fram forskning som géllde sjalva bilderboken,
dvs budskapen som finns mellan parmarna och forskning som beror
bilderboken som redskap i undervisningssammanhang, men nu ar det
pa sin plats att ocksa ge glimtar av den forskning som ror mottagarer-
farenheter och responser. Litteraturen kring barns responser vid bok-
lasning &r inte obetydlig, och mycket forskning har bland annat foku-
serat laskunniga barns responser pa bocker, inkluderande omraden sa-
som responsprocesser, lasutveckling och lasbeteenden. Till detta kom-
mer kulturorienterande studier kring barns attityder och text-orientera-
de studier (Benton, 1999).

En Overgripande presentation av studier kring sma barns responser
pa bilderbocker har presenterats av Shine och Roser (1999) som havdar
att denna forskning koncentrerats till tre stora omraden, namligen
bokegenskaper, da det galler innehall, sprak, forutsagbarhet, stil och
grafiska egenskaper (t ex Papas, 1991a, 1991b), lasarkaraktaristik in-
kluderande barns kunskap, forstaelse och intresse (t ex Applebee, 1978;
Tucker, 1981) samt slutligen boklasning i vid mening speciellt med fo-
kus pa vuxen-barn diskurser (Teale & Sulzby, 1986; Heath 1982,
1983, 1986; Torr & Clugston, 1999; Shine & Roser, 1999). Tidigare
forskning har ocksa visat att lasning for barn24, barns eget boklasande,
sprakutveckling och framgang i skolan &r saker som ar intimt knutna
till varandra se t ex Cochran-Smith, 1984, 1986; Dickinson, McCabe &
Anastasopoulos, 2002; Heath, 1983; Pramling, Asplund Carlsson &
Klerfelt, 1993. Det som dock &r viktigt att notera ar att alla de ovan
namnda studierna lagger den storsta vikten vid den textrelaterade
aspekten av boklasningen.

24 se vidare On reading books to children van Kleeck, Steven & Bauer (ed),
(2003) for aktuell forskning om lasning av bocker for barn, och da fram-
forallt utifran ett foraldra- och lararperspektiv.
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Literacyforskning?® rorande framforallt tidig literacy (emergent litera-
cy, Teale & Sulzby, 1986; Roskos & Christie 2001) ar intressant for
mitt arbete da bilderboken &r inblandad i ett flertal av dessa studier.26
Inom detta forskningsfalt kan man urskilja tva stora teoretiska inrikt-
ningar, namligen en som bygger pa kognitiva teorier och en som bygger
pa sociokulturella perspektiv (Corsaro & Nelson, 2003).

D& det galler empiriska studier kring tidig literacy hos mycket sma
barn utifran ett tolkande och sociokulturellt perspektiv kan den klas-
siska studien av Snow & Ninio (1986) lyftas fram. Dessa forfattare
menar att boklasning utgdr en kommunikationsakt med ett objekt, dvs
boken, och att en litterat person kan hantera denna kommunikations-
akt da den har lart sig den uppsattning regler som kravs for denna
kommunikativa situation. Forskarna visar att barn redan vid mycket
tidig alder involveras i dialoger med vuxna vid hoglasningen, samt att
de visar tecken pa att de ar inblandade i ”contracts of literacy”. Dessa
olika kontrakt gar ut pa att texten har en mening och att boken skall
anvandas pa ett visst satt. | dessa tidiga interaktioner med litterara
produkter forvarvar alltsd barnen erfarenheter av att boken ar till for
lasning och inte till for att t ex kastas, och att dess bilder och text be-
skriver den fiktiva varld som finns i den.

| artikeln What no bedtime story means: Narrative skills at home
and school av Heath (1986) betonas hur kulturen och den sociala mil-
jon inverkar pa barns satt att forhalla sig till litteraturen. Den sociala
omgivningen, sasom familjens satt att anvanda sig av och tala om litte-
ratur och bocker, ger grunder for hur barnen kommer att kunna be-
mastra skolans sprakkultur. Heath menar att

Children have to learn to select, hold, and retrieve content from books
and other written or printed texts in accordance with their community’s
rules or 'ways of taking,” and the children’s learning follows community
paths of language socialization. (s 70)

Som representant for en etnografisk tradition visar Heath att det finns
flera olika literacies vilka ar inbadddade i olika sociala praktiker och
som darfor skiljer sig mellan tid och plats. Detta ligger aven i linje med

25Definitionen av literacy: grundldggande skriv- och lasfardigheter. | enlighet
med Fahlén (2002) anvander jag mig av denna engelska term, da det en-
ligt henne inte finns en direkt motsvarighet i svenskan.

26 For en ingdende beskrivning av detta forskningsfalt hanvisas lasaren till t ex
Neuman och Dickinson (2001) Handbook of Early Literacy Research.
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vad som havdas inom forskningsfaltet New Literacy Studies (t ex Stre-
et, 1985).

Néar det galler barns bokaktiviteter i institutionella sammanhang
kan Cochran-Smiths (1984) etnografiska studie av 3-5-ariga barn
namnas, dar hon fokuserar pa vuxen-barn-interaktionen kring tryckt
material i ett amerikanskt forskolesammanhang, for att pa sa satt fa
kunskaper om hur barnen lar sig bli lasare. Hennes datamaterial byg-
ger dels pa intervjuer med larare och foraldrar, dels pa observationer
och videoinspelningar av dagligt forekommande aktiviteter sasom olika
hoglasningssituationer. Cochran-Smith visar att barnen hade stora
kunskaper om bocker och skrifter, och att de gradvis sjalva blev mer
aktiva i de institutionella literacyhandelserna.2? Speciellt bidrog dialo-
gen kring bockerna med den vuxne till att hjalpa dem att forsta texten
genom att relatera den till verkligheten. Cochran-Smith drar slutsatsen
att barnen med de vuxnas hjalp socialiserades in i litteraturen och blev
lasare langt innan de sjalva forvarvat denna fardighet.

Det som ar viktigt att lyfta fram som gemensamt fér de ovan nadmn-
da studierna ar att de visar att boklasning &ar en social aktivitet. D&r-
emot sager de inte mycket om barnens egna aktiviteter med bocker. Vid
en genomgang av forskning rorande tidig literacy, fokuserande pa barn
upp till fem ar, finner man mycket fa studier som handlar om just bar-
nens egna aktiviteter kring bocker. En av dessa studier ar Galentines
(1996), som observerade 10 sma barns (24-30 man) lasbeteende i det
vardagliga anvandandet av bocker pa ett sjukhusdaghem i USA. | detta
arbete framkom att barn yngre an tre ar redan hade lart sig ndgot om
hur man hanterar bilderbécker, t ex vanda blad strategier och bildver-
balisering. Dessutom observerades barnen i situationer dar de interage-
rade med andra barn kring bécker, i vilka de bland annat uppréattade
en slags turordning da de samtalade om bilderna och dar de tillsam-
mans skapade mening i relation till boken. Forfattaren drar slutsatsen
att barnen anvénder bdckerna som ett socialisationsverktyg, och att de
redan vid tidig alder erhaller literacy genom att de aktivt deltar i boksi-
tuationer.

Ett annat arbete jag vill lyfta fram ar Corsaro och Nelson (2003),
som i en etnografisk studie rérande literacysammanhang féljde nagot
aldre barn an de i Galentines (1996) studie, namligen 3-5 ariga ameri-
kanska och italienska barns literacyaktivitetet i kamratkulturen. Studi-

27 Begreppet “literacy event” ar myntat av Heath (1982) som skriver occa-
sions in which written language is integral to the nature of the partici-
pants’ interactions and their interpretive processes and strategies* (s 50).
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en bygger pa etnografiskt insamlad data under en 30-arsperiod och ut-
gar ifran ett sociokulturellt perspektiv pa literacy.28 De visar att barnen
tillagnar sig literacykunskaper i den formella undervisningen, men att
dessa anvands, forfinas och utvecklas i kamratgrupperna. Detta inne-
bar att barn genom kamratgruppen aktivt medverkar i savél sin egen
som sina kamraters literacyprocesser. Da det galler boklasandet anvan-
de barnen bocker under de fria aktiviteterna. Ett annat resultat som
Corsaro och Nelson visar ror forskolan som institution, namligen att
forskolan &r den plats framfor andra som erbjuder barnen literacyfram-
jande material.

Da det galler institutionella sammanhang vill jag lyfta fram en ameri-
kansk studie av Kiefer (1995), som i en forort till Columbus, Ohio, gjor-
de etnografiska klassrumsobservationer av elever i forsta och andra klass.
Barnen anvéande regelbundet bilderbdcker i naturliga situationer och Kie-
fer studerade vilka typer av bécker de helst anvande. Inte ovantat fore-
drog barnen bécker som innehéll bilder i klara, starka farger och med
tydliga konturer. Att lasa bilderbdcker, konstaterar Kiefer, bidrar till ut-
vecklandet av sprakfardighet och literacy. Hon menar vidare att det visu-
ella innehallet i bilderbockerna hjalper till att utveckla dessa formagor,
samt att det ocksa framlockar emotionella responser.

Barns responser pa litteratur kan studeras fran ett flertal olika per-
spektiv, men det som jag vill lyfta fram i kommande avsnitt ar studier
som ror barns spontana responser i vardagliga situationer, vilket ligger
i linje med min studie. D& det galler etnografisk forskning kring vilken
roll boklasandet har i barns liv bygger de tidiga studierna framférallt
pa foraldrars dagboksanteckningar kring barnets boklasande i hemmil-
jon. Dessa studier blir darfér generella beskrivningar av barns tidiga
bokval och reaktioner pa bocker. | denna forskningstradition finner vi
fran 1990-talet en amerikansk etnografisk studie utford av Wolf och
Heath (1992), som behandlar litteraturens roll for Wolfs tva dottrar,
fran fodseln fram till dess att de var sex respektive nio ar gamla. Det
forskarna visar ar de medierade processer, genom vilka barnen forvar-
var den symboliska kulturen och hur de anvénder dessa kunskaper i
sitt vardagsliv. Denna studie utgor ett av de bidrag som visar att bar-
nen sjalva utgor de basta kéllorna till att forstd barndomen, men att

28 Gee (2001) havdar att det sociokulturella perspektivet pa tidig literacy har
sina rotter i ”New Literacy Studies” (Barton, 1994; Street, 1985; Gee,
2001). Gee menar vidare att det inom denna tradition inte finns en litera-
cy utan flera olika literacies och menar att ”’people adopt different 'ways
with printed words’ within different sociocultural practices for different
purposes and functions™ (s 30).
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ocksa foraldrarna och syskonen ar involverade i denna literacyprocess.
Den kritik som man kan rikta mot dessa dagboksstudier &r att nar for-
aldrarna informerar oss om datainsamlingen far man sallan nagon in-
formation om hur mycket data de har samlat in eller i vilken kontext
de olika situationerna intréaffat.

Svenska studier kring barnbocker och forskola

Om vi nu gar over till att titta p& nationella studier kring bilderboks-
anvandande, finner vi att detta ar ett forskningsomrade med relativt
begransad omfattning. Speciellt galler detta lasundersdkningar betréaf-
fande de allra minsta och Asplund Carlsson (1993) konstaterar att
denna brist &ven galler de stora kvantitativa lasvaneundersdkningarna
(SOU:1972:20) dar forskolebarnen utelamnas till fordel for skolbarn
och vuxna.

Oman (1984, 1986) visar i tvd FoU-rapporter om forskolans lasva-
nor, att férskolans lasestunder for det mesta ar oplanerade och att de
ofta avslutas innan pedagogerna hunnit lasa fardigt. Dessa lasstunder
fungerar enligt Oman ofta som tidsutfylinad mellan tva aktiviteter eller
som en vantetidsaktivitet da barnen vantar pa att bli hamtade. Hon
havdar vidare att kvalitén pa den litteratur som forskolan anvéander ar
tillfredsstallande, aven om dock litteraturen anvénds pa ett oreflekte-
rande satt, och att barnen inte far hjalp med att bearbeta sina lasupple-
velser. Samma forfattare finner ocksa en mycket stor variation i bokin-
tresset bland forskolldrarna, och att ju mer litteraturintresserad perso-
nalen é&r, desto storre vikt lagger den pa hur och vad man laser. Slutli-
gen finner Oman att férskolorna saknar kontinuitet i sina bestk pa
bibliotek eller bokbuss.

En annan studie av barnlitteraturens anvandning i forskolan ar Wil-
liams-Granelds (1989) som visar att litteraturlasningen pa forskolan
inte har en pedagogisk roll. Hon pdvisar att aven om pedagogerna be-
sitter vissa teoretiska kunskaper om litteraturens betydelse for barnens
utveckling, anvands dessa dock inte i den praktiska verksamheten. Wil-
liams-Granelds resultat demonstrerar att pedagogerna oftast nyttjade
lassituationerna i disciplindra syften eller i den sociala bemérkelsen att
samla gruppen. Néagot som ar gemensamt for Omans och Williams-
Granelds studier &r alltsa att de i negativa ordalag beskriver forskolans
bokanvéndande.

Asplund Carlssons (1993) undersokning Fran Max till Mio, intresse-
rar sig for hur bokvanorna ser ut pa forskolorna, med inriktning mot
vad det ar for bocker som finns och anvéands pa desamma. Hon gjorde
en enkatundersokning bland femtio férskolor i Goéteborgs kommun,
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dar hon fragade vilka bocker forskollararna laste for de olika aldrarna,
samt vilka bdcker barnen tyckte om. Asplund Carlssons undersékning
visade att det fanns en dold barnlitterar kanon pa forskolorna, dar de
mest frekvent forekommande béckerna representerades av forfattarna
Astrid Lindgren (73 % av forskolorna hade en bok av henne) med bil-
derbocker som t ex Lotta fran Brakmakargatan och kapitelbdcker som
tex Mio min Mio, Gunilla Bergstroms Alfons-bocker (65%), Sven
Nordqvists bécker om Pettson och Findus (58%), Margareth och H.A.
Reys bocker om Nicke Nyfiken (35%) samt ett fyrtiotal andra titlar.
Forfattare som ar vél kanda och prisade inom barnlitterara forsknings-
kretsar som Anna-Clara och Thomas Tidholm och Inger och Lasse
Sandberg forekom mycket sparsamt vilket Asplund Carlsson ansag
vara forvanande. Hon skriver

Det forefaller som om fdrskolans litteréra kanon utvecklades under 70-
talet och inte har forandrats ndmnvart sedan dess (med undantag for
bockerna om Pettson). Resultatet av enk&tundersdkningen visar dock
att forskolan har en ganska entydig uppfattning om vad barn i en viss
alder foredrar och klarar av. (s 2)

Det som ar intressant med Asplund Carlssons undersokning ar att hon
beskriver en dold forskolekanon bestdende av en begransad uppsatt-
ning av forfattarskap och titlar. Detta kan tolkas som att det i férsko-
lan finns ett gangbart litterart kapital, som anvands som ett slags kul-
turellt redskap i verksamheten.

Pa senare tid har aven bilderbockerna uppmarksammats utifran ett
genusperspektiv i forskolan (Kareland, 2003).

Johansson (2002) har undersdkt forskolepedagogers barnlitteratur-
syn, och sokt efter samband mellan denna och deras praktiska verk-
samheter. Hon finner i sin intervjustudie med sex forskolepedagoger pa
tva forskolor, att en traditionell syn dominerar pa en av forskolorna,
medan den andra forskolan préglas av ett emantipatoriskt synsatt pa
litteraturen29,

Hittills har avsikten varit att ge en bild av forskning om bilderbo-
ken, och det framgar att bilderboksanvandandet har studerats ur

29 Johansson (2002) menar med traditionalistisk literatursyn att pedagogerna
forankrar det lasta i de skapande verksamheterna, och att de lyfter fram
att barnen skall forses med litteraturens estetiska varden. D& det géller
den emantipatoriska litteratursynen, menar Johansson, s& uttrycks denna
genom ett dialogiskt forhaliningssatt till barnen, dar pedagogerna stravar
efter att tillgodose barnens konkreta lasbehov.
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mycket olika teoretiska och metodologiska perspektiv. Dock &r det
mycket fa studier som har belyst barns eget bokanvandande i vardagli-
ga sammanhang. Det finns darfor anledning till att diskutera just hur
barnen sjalva anvéander bilderboken i vardagliga sammanhang pa t ex
forskolan. Corsaro och Nelsons (2003) studie ar av stort intresse for
mitt eget arbete, da den visar att kamratgruppen har stor betydelse for
hur literacyartefakter anvands och utforskas utanfor de formella larar-
ledda situationerna. | min studie kommer jag, till skillnad fran Corsaro
och Nelson, att fokusera pa en specifik artefakt, namligen bilderboken
och folja dess anvandning i de vardagligt intraffade situationerna pa
forskolan. P& sa satt kan en storre forstaelse erhallas kring hur barn
skapar mening av bilderbtckerna i kamratgruppen.

Foreliggande studie inriktar sig alltsd pa hur bokaktiviteter anvands
i barngruppen och i de vardagliga sammanhangen i det dagliga livet,
hur barnens utforskande av och interaktioner med bilderboksmediet
sker, samt hur barnen utforskar den kulturella artefakten i samspel
med andra barn. Jag menar att mina samspelsorienterade studier av
barns bilderboksanvandande kan kasta nytt ljus 6ver hur boken fak-
tiskt anvands av barnen pa forskolan. P4 sa satt bidrar denna studie till
att komplettera existerande studier kring bokvanor pa forskolan.

Forst ar det dock pa sin plats att namna hur bilderboken hamnade i
den svenska forskolan, vilket nésta avsnitt kommer att belysa.

FORSKOLAN SOM BARNBOKSINTRODUKTOR

Barnboken ar inte en isolerad foreteelse, utan ar beroende av t ex sam-
héallets varderingar och uppfostringsideologier (Shavit, 1986). Pedago-
ger har som ovan visats lange varit intresserade av lamplig lasning for
skolbarnen. Nar pedagogerna sedan borjade intressera sig for de mind-
re barnens fostran och bildning, sa fick ocksa lampliga berattelser och
bocker en given plats. Vad var det da for bocker pedagogerna ville att
de sma barnen skulle komma i kontakt med? Detta avsnitt bygger pa
nagra svenska aktorers syn pa bocker och berattande i forskolan, och
jag har valt att koncentrera mig pa Maria Moberg och Zoja Orlévska-
ja, som representant for frobeltraditionen, samt Alva Myrdal och Lucy
Sprague Mitchell som representanter for en mer socialpedagogisk tradi-
tion. Utdver detta amnar jag kort diskutera synen pa bocker i Barnstu-
geutredningen samt efterféljande laroplaner for forskolan.
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Tallberg Broman (1991) beskriver Frederich Frobel (1782-1852) som en
portalfigur da det galler de sma barnens pedagogik, eftersom han upp-
marksammade deras spontana intresse for omvarlden och deras verk-
samhetslust. Frobel (1826/1995) sag ett tydligt pedagogiskt samband mel-
lan barnens lek och sjalvverksamhet och deras emotionella utveckling.
Utifran Frobels synsétt var alltsd pedagogikens roll att stodja barnets ut-
veckling av kansla och fantasi. Han betonade ocksa starkt dess initiativ-
formaga och sjalvverksamhet. Frébels lekpedagogik skapade ett behov av
texter (t ex rim och vers) (Stybe, 1974), da de vanliga folksagorna hade
ett for svart sprak for de sma barnen, varfor enbart djursagor, enkla upp-
repningssagor och fabler fanns att tillgd. Ar 1844 gav Frobel ut boken
Mutter- und Koselieder, som var illustrerad av konstnaren Friedrich
Unger och skriven pa vers. Boken har ocksa tonsatts av teologen Kohl.
Stybe (1974) skriver att boken var en ’familjebok™, en sitta-i-knat
bok™, som mor och barn kunde nyttja for att t ex sjunga eller prata om
bilderna. Vikten av Frobels insats ar, som jag ser det, att han skapade en
pedagogisk grundidé om de sma barnens lasande, dar barnet och modern
i en valbekant situation tillsammans fokuserar pa boken och dess bilder,
men ocksa att han foreslar en viss typ av litterara produkter namligen
rim och ramsor som lampliga for de sma barnen.

Aven i Sverige har det funnits pedagoger som i Frobels anda verkat
for att utveckla de sma barnens fostran. Systrarna Ellen och Maria
Moberg startade t ex Kindergartenverksamhet i Norrkdping 1899 och
de réaknas som de framsta forskolepionjarerna i Sverige. Pa kort tid
skapade de, enligt Hatje (1999), en nationell pragel pa verksamheten
och dess innehall. Systrarna Moberg hyllade, da det galler det barnkul-
turella omradet, Alice Tegnérs sanger och Elsa Beskows sagor och
beskrev dem som “oupplsligt forknippade med barntradgarden i Sve-
rige” (s 102). | deras kindergartenverksamhet hade sagoldsningen en
given plats pa schemat (1909, s 17) se Bild 2 nedan.
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Bild 2 Veckoplanering for Frobelstugan, ”Var 10-ariga verksamhet”
(Ellen och Maria Moberg, 1909, s 17)
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Nar Ellen och Maria Moberg (1909) beskriver en dag pa Frobelstugan i
boken ’Var 10-ariga verksamhet” skriver de foljande om det dagliga
bilderboksanvéandandet:

Det mest lockande det &r kanske anda bilderbockerna, ty de dragas
fram outtrottligt varje morgon och bli aldrig for gamla att se pa, i syn-
nerhet om nagon tant placerar sig bland barnen och forevisar och be-
rattar. D& kan man vara viss om, att dar blir alltid en hel samling barn
omkring den tanten. (s 20) (min betoning).

Det som illustreras i citatet ovan ar bilderbdckernas stora attraktions-
vérde bland barnen, men ocksa deras potential att kunna samla en stor
skara barn och fokusera dem kring en gemensam aktivitet. Har bor
dock uppmaérksammas det faktum att bilderbdcker inte ingick i alla
barns egendom, vilket skiljer sig fran dagens situation. FOr vissa barn
var detta enda mojligheten att fa tillgang till sdadana bocker.

Systrarna Moberg bidrog ocksa till att utveckla traditioner kring rim
och ramsor, genom att ge ut boken Fingerlekar for barnkammare, Kin-
dergarten och smaskola (1910) och senare i samma genre Nasse vit och
Nasse gra (1948). Pa sa satt (re)producerade de idén om att barnen be-
hover en sarskild litteratur, och att det ar viktigt att de kommer i kon-
takt med lasning. Hatje (1999) tecknar en bild av att barntradgardspi-
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onjarerna var nyskapare, da det gallde barnkultur3® och barnpedago-
gik, och att de dven paverkade senare tiders forskolepedagogik. Hon
menar att kultur och pedagogik var sammanknutna i deras verksamhe-
ter, vilket berodde pa den tyska Frébelpedagogiska traditionen, men
ocksa pa att de i den praktiska verksamheten vidareutvecklat dessa idé-
er. Den barnkultur som skapades av barntradgardspionjarerna, menar
Hatje, handlade om en férskdning av barndomen. Det Svenska Frdbel-
Forbundets tidskrift Barntradgarden initierades av Maria och Ellen
Moberg, och den blev en inspirationskélla foér barnpedagoger. Den in-
nehdll bl a artiklar, recensioner och rekommendationer av t ex sagor,
lekar och bécker.31

Efter andra véarldskriget gav psykologen Stina Sandels tillsammans
med Maria Moberg (1945) ut en metodbok for blivande forskollédra-
re.32 | boken skriver bl a metodiklararen vid Frobelsinstitutet, Zoja
Orléwskaja, ett avsnitt om smabarnens poesi och prosa, dar hon kraft-
fullt ifragasatter huruvida den barnlitteratur som finns pa marknaden
uppfyller de krav som foraldrar och pedagoger kan stalla pa en god
och lamplig smabarnsbok. Det som hon lyfter fram &ar de svenskprodu-
cerade bilderbdckerna, vilka enligt henne ofta har en hdg konstnarlig
niva. Vad Orléwskaja dessutom gor ar att hon beskriver karaktaren pa
en god bilderbok33 och ger exempel pa traditionella kvalitetsbocker av
Elsa Beskow, Jenny Nystrom, Ottilia Adelborg, men ocksa av nyare
barnbocker av Ivar Arosenius, Annie Bergman, Kerstin Frykstrand,
Anno Saxner och Maj Lindman. Har bor noteras att hon aven ger folk-
sagorna och de folkliga rimmen och ramsorna en framtradande roll.
Aret darpd, 1946, ger sedan Orléwskaja sjalv ut en sagosamling med

30 Har bor noteras att det dven inom arbetarrorelsen fanns ett intresse for
barnens lasning. Ar 1903 startade pa initiativ av K. G. Ossiannilsson gra-
tis sagostunder for arbetarbarn pa Folkets hus i Malmo6 (Auraldsson,
1983). | Stockholm startade Valfrid Palmgren 1911 Stockholms barn-
och ungdomsbibliotek efter amerikanskt mdnster (S6derblom, 2002).

31 Se vidare Tallberg Bromans (1991) analys av tidningens forsta 28 ar.

32 Tallberg Broman (1991) skriver att boken Barntradgarden (1945) av San-
dels och Moberg anvandes dnda in pa 1970-talet pa forskollararutbild-
ningen.

33 Orléwskaja (1945) skriver ”Den, som skapar goda bilderbdcker, maste ha
den réatta forstaelsen for sma barn, humor och psykologisk blick. Dessut-
om maste han ha tekniskt kunnande, inriktat pa att skapa en saregen
stilart, 1amplig for sma barn. Klara, enkla linjer, klara lysande farger
fangslar smabarnen; lattfattliga schematiserade bilder satter deras fantasi
i rorelse. Smabarnshbdcker far ej vara alltfor konstnarliga, bilderna far ab-
solut inte vara karikatyrer” (s 142)
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sagor som da sedan lange anvants pa barntradgardarna knutna till
Frobelinstitutet i Norrkoping.

Aven andra aktorer utanfor den Frobelpedagogiska traditionen var
intresserade av barnens lasning. Alva Myrdal, som var rektor vid
Stockholms socialpedagogiska seminarium i Stockholm pa 1930-talet,
var en av dem som uttalade sig for en nyorientering inom barnlitteratu-
ren (Furuland & @rvig, 1986, 1990). | boken Stadsbarn (1935) utveck-
lar Alva Myrdal idén om alla barns ratt till god och enhetlig omsorg pa
samhaéllets bekostnad. | en tid da psykologiska kunskaper hade stort
inflytande borde enligt henne pedagogerna/uppfostrarna ha god kun-
skap och utbildning om barnens sjalsliv for att kunna fordjupa sig i de-
ras individuella kanslovarld och beteende. Myrdal foresprakade det
’moderna barnet”, dar vetenskapen skulle ersatta religionen. Det mo-
derna barnet behdvde moderna sagor, beréattelser och litteratur. Ett ex-
empel pa detta ar att det Kooperativa forlaget lanserar den amerikans-
ka forskolepedagogen Lucy Sprague Mitchells bok Here and now story
book, (1921), 6versattning till svenska, Har och nu. Sagobok for barn
(1939), innehallande idéer om sma barns fostran och om barnlittera-
tur.34 Det nya som hon forde in i diskussionen, var att hon problemati-
serade vad de sméa barnen skulle 14sa, och hur ett sddant innehall skulle
kunna se ut. For det forsta forkastade hon de flesta traditionella folk-
sagorna och for det andra foresprakade hon beréattelser med ny form
och nytt innehall. Dessa skulle handla om sadana miljoer som barnen
sjalva kom i kontakt med och skulle ha anknytning till deras samtid
och behov. Nya vetenskapliga framsteg rdorande barnens utveckling
baddade for nya bocker. Myrdal betonade i forordet till den svenska
Oversattningen av Mitchells bok (1939) just vikten av vardagsanknyt-
ning och lyfte fram barnlitteraturens nya uppgift att knyta an till bar-
nens vardag, stadsmiljo och samtida arbetsliv. De nya sagorna *’skulle
egentligen skapas genom ett utbyte mellan barn och vuxna, genom ett
omsesidigt lyssnande, ifyllande, fragande, svarande™ (s 6-7). Mitchells
tankar om sagor har blivit omstridda (Furuland & @rvig, 1986), men
bidrog andock till uppkomsten och produktionen av ’har och nu be-
rattelser, som knot an till de sma barnens vardag och stadsmilj635 och
dar det idylliska inslaget var borta (t ex Gunilla Bergstrém, Gunilla

34 Se vidare Furuland & @rvig, 1986, 1990; Hallberg, 1996.

35 Det drojde innan stadsmiljon kom in i bilderbdckerna. Som exempel pa sé-
dana bdcker kan ndmnas Astrid Lindgren och Birgitta Nordenskjold: Jag
vill ocksa ga i skolan (1951), Jag vill ocksd ha ett syskon (1954); Inga
Borg: Agnetas ovanliga dag (1966), Agnetas dag med pappa (1968).
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Wolde36). Vad som ar specifikt for smabarnsberattande eller smabarns-
litteraturen, menar Hallberg (1996), ar att den har en egen poetik och
estetik. Denna poetik har enligt Hallberg rotterna i de forskningsron
rérande barnens kanslomassiga och kognitiva utveckling som kommit
fram inom barnpsykologin och pedagogiken. Vidare havdar hon att
detta utover den lingvistiska planen dven marks pa texternas beréattar-
teknik.

En uppstramning av forskoleverksamhetens innehall och form sked-
de i och med Barnstugeutredningen pa 1970-talet (SOU 1972:26; SOU
1972:27), dar en arbetsplan for forskolan fastlades. Utredningen fore-
sprakade en kognitiv och psykodynamisk grundsyn, samt ett dialogpe-
dagogiskt arbetssatt. Da det galler det litterara omradet betonades vik-
ten av att arbeta med receptiva aktiviteter bland barnen. Bland annat
lanserades idén om att

Forskolan bor vara utrustad med ett rikligt bokbestdnd och med ett pa
olika omraden anvandbart bildmaterial som ar tillgangligt for bade
barn och vuxna. (s 215)

Har poangteras ocksa vikten av faktabocker och uppslagsbocker som
en kalla till information och medel for kunskapsstkande som barnen
aktivt skall kunna nyttja (titta, peka och kommentera). Lassituationen
beskrivs som en intim kontakt mellan ber&ttaren och lyssnaren. Det be-
tonas ocksa att barnen bér komma i kontakt med kvalitetsbocker av
skilda genrer. Vad kan da detta sdga om litteraturens roll i det institu-
tionella sammanhanget? For det forsta betonas barnets egna upplevel-
ser av litteraturen, bade som rekreation och som information, for det
andra att sddana boksituationer ar attraktiva for barnen, samt slutligen
att berattelser kan utgdra ett medel for att bearbeta redan gjorda erfa-
renheter. Vallberg Roth (2002) visar aven i sin studie om de yngre bar-
nens laroplanshistoria att sagan under perioden efter Barnstugeutred-
ningen fick mindre utrymme i verksamheten till forman for faktabock-
erna och den informativa litteraturen.

Den statliga ambitionen att radikalisera forskolans bokbestand och
sattet att arbeta med bocker gjorde att &ven andra aktdrer utanfor for-
skolans domaén blev involverade i denna fraga. Biblioteksbladet (1977:4)
blev ett forum for olika inlagg i denna debatt, da detta temanummer

36 Intressant ar att Woldes Emma-Bécker ger inblick i daghemsbarnens var-
dag i mitten av 1970-talet (t ex Emmas dagis; Emmas forsta dag pa da-

gis)
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handlade om fragor kring samarbetet bibliotek-forskola. Christina An-
dersson, davarande ordforande i SAB:s37 specialgrupp for barn- och ton-
arsverksamhet, betonade dar Barnstugeutredningens fortjanster och fore-
sprakade att forskolorna skulle besitta ett eget bokbestand, som sedan
kunde kompletteras med vandringsbibliotek (Andersson, 1977). Fran och
med 1970-talet fick ocksa forskolan genom bibliotekslan tillgang till ett
storre bilderboksutbud &n det egna bestandet. Samarbetet mellan forsko-
lan och biblioteken startades och barnbibliotekarier holl traffar och pre-
senterade nya bocker for forskolepedagogerna.

En annan aktor pa denna diskussionsarena var forskollararutbilda-
ren och litteraturpedagogen Ekstrom (1977), som tog upp amnen som
t ex det ringa stodet till bilderboksutgivningen fran kulturpolitiskt hall.
Bockerna racker inte till, deklarerar forfattaren vid ett flertal tillfallen.
Enligt henne radde vid denna tid en bokbrist pa bade bibliotek och for-
skolor, da bockerna enligt Ekstrom blivit dyra, men anslagen till bok-
inkdp inte okat.

Intresset for bocker pa forskolan under de tva senaste
decennierna

Det ar ocksa pa sin plats att i det har kapitlet ge en bild av den forand-
ringsprocess som den svenska forskolan har genomgatt under de senaste
decennierna, innefattande omstruktureringar och besparingsatgérder. De
politiska och ekonomiska férandringarna under 1980-talet ledde till att
ett forandrat styrsystem av kop- och saljmodell inférdes i manga kom-
muner, vilket ocksa berdrde de studerade forskolorna i denna studie.
Dessutom Okade ocksa kraven pa produktivitet och effektivitet, vilket
bland annat ledde till att barnomsorgs- och skolkommittén gavs i upp-
drag att utarbeta riktlinjer for maldokument for forskolan (SOU, 1997:
157). Detta ledde i sin tur till att forskolan fick sin forsta laroplanen.
Sedan 1995 ar det kommunernas skyldighet att bl a tillhandahalla
forskoleverksamhet med god kvalitet utan oskaligt drojsmal. Skyldighe-
ten galler alla barn vilkas foraldrar forvarvsarbetar, studerar eller har ett
eget behov av barnomsorg samt barn med behov av sarskilt stod.” (Ut-
bildningsdepartementet, 1998:5) Forandringarna berdrde aven tillsyns-
myndigheten, da tillsynsansvaret 1998 Overgick fran Socialtjansten till
Skolverket. Forandringen innebar ocksa att i princip alla 6-aringar ham-
nade utanfor forskolans ramar och blev inskrivna i skolformen férskole-

37 SAB (Sveriges Allmanna Biblioteksforening) heter idag Svensk Biblioteksfo-
rening.
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klass och erhdll skolbarnomsorg vid tillsynsbehov, medan férskolan tog
emot barn mellan 1 och 5 ar. Fran och med 1 jan 2003 & kommunerna
aven skyldiga att erbjuda forskoleverksamhet for alla 4 — 5 aringar.

Att studera hur pedagogerna tanker och resonerar om bilderboken,
och hur detta paverkar deras val och anvandning av bdcker &r intres-
sant med tanke pa den nya laroplanen for forskolan (Utbildningsdepa-
tementet, Lpfo, 1998). | foljande citat fran Lpfo 98 kan vi lasa de offi-
ciella mal som ror bokomradet:

Barnen skall fa mojligheter att utveckla sin formaga att iaktta och re-
flektera. Forskolan skall vara en levande social och kulturell miljé som
stimulerar barnen att ta initiativ och som utvecklar deras sociala och
kommunikativa kompetens. (s 9)

De skall f& hjalp att kanna tilltro till sin egen formaga att tanka sjalva, att
handla, rora sig och lara sig, dvs. bilda sig utifran olika aspekter sdasom
intellektuella, sprakliga, etiska, praktiska, sinnliga och estetiska. (s 10)

Att skapa och kommunicera med hjélp av olika uttrycksformer sdsom
bild, sdng och musik, drama, rytmik, dans och rorelse liksom med hjalp
av tal- och skriftsprak, utgor bade innehall och metod i forskolans stra-
van att frimja barns utveckling och larande. (s 10)

| dessa textutdrag fran Lpfo 98 stalls malsattningar upp for arbetet
med barn i forskolan och jag tolkar de ovanstdende utdragen som att
det ar en viktig del i férskolans uppdrag att utveckla barnens kommu-
nikationsfardigheter och kommunikativa kompetenser.

Om vi studerar laroplanstexten narmare sa ar malen formulerade pa
det sattet att forskolan skall strava mot att uppna dem. | laroplanen
formuleras ocksa en ansvarsfordelning, dar en tydlig bild av en mins-
kad statlig styrning trader fram. Statens ansvar ar att ange de 6vergri-
pande malen och riktlinjerna for forskolan, medan ansvaret for dess
genomfdrande delegeras till kommunerna. Det finns inte angivet hur
dessa mal skall nas, utan detta 6verlamnas till forskolans personal. En-
ligt denna laroplan ges alltsa pedagogerna pa de lokala forskolorna ett
stort handlingsutrymme att utifran sina egna tolkningar av dokumentet
definiera och vélja vilka bocker som skall fa finnas pa forskolan och
nar, var och hur dessa skall anvandas for att na de uppsatta malen. Vid
en jamforelse med de tidigare maldokumentstexterna for forskolan,
kan man notera den strdvan som fanns i Barnstugeutredningen (SOU,
1972:27) och det Pedagogiska programmet for forskolan (Socialstyrel-
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sen, 1987)38 att mycket konkret och detaljerat beskriva hur pedagoger-
na bor arbeta med litteraturen och bilderbdckerna. Detta finns det
dock inga spar av i Lpfo 1998. Denna laroplan sager alltsa inte hur och
med vilket innehall verksamheten skall utformas for att na de uppstall-
da malen.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att bocker har en lang tradi-
tion i forskolan och att deras stéllning som pedagogiskt medel ar ofor-
andrad. Barnbokssynen har dock under resans gang andrat karaktar
fran att vara uppfostrande, till att bli roande och utvecklande. Detta
ligger i linje med vad Shavit (1986) framhaller, namligen att hur vi tan-
ker kring barnet ocksa speglas i det bilderboksinnehall som produceras
for dem. Dessutom har speciella typer av smabarnsbdcker med egen
poetik vuxit fram (Hallberg, 1996). Barnbdcker har inte alltid varit
lattillgangliga och disponibla for alla barn under historiens gang. De
barn som varit exponerade for forskoleverksamhet har dock alltid mott
barnboken déar. Vidare har ocksa de forandringar som skett under de
senaste decennierna uppmarksammats, namligen att allt yngre barn (4-
5 aringar) av kommunen erbjuds institutionella verksamheter, samt att
den nya laroplanen for forskolan (Lpfo 98) genom sina 6ppna formule-
ringar mojliggor for de lokala aktdrerna att utforma verksamheten ef-
ter sina specifika forutsattningar.

| foljande kapitel kommer jag att redogdra for och diskutera de teo-
retiska forstaelseramar som anvants i denna studie.

38 Se dven Ulla Britta Bruun: Det gor vi i forskolan 1983; Léara i forskolan,
Innehéll och arbetssatt for de aldre forskolebarnen, SOU 1990:4.
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KAPITEL 2

Barndom, materiell kultur
och positioneringsteori

INTRODUKTION

Fokus i denna studie ligger pa bruket av bilderbdcker i forskolan. | de-
finitionen av begreppet bruk har jag inspirerats av Bjurstrém, Fornés
och Ganetz (2000), som med bruk menar en regelbunden social hand-
lingsorientering mot objektet; i detta arbete hur och vad barnen och
pedagogerna gor med bilderboken.

| forra kapitlet diskuterades tidigare forskning och forskolans intres-
se for bilderbocker, dar ocksa bilderbokens utveckling lyftes fram. Av-
sikten med detta kapitel ar att presentera och redogora for de utgangs-
punkter, perspektiv och stallningstaganden som varit vagledande for
detta avhandlingsarbete. Inledningsvis beskrivs de centrala tankegang-
arna inom den nya barndomsforskningen. Darefter kommer jag att ar-
gumentera for vikten av att studera materialiteter forknippade med
barndomar, for att pa sa satt fa en djupare insyn i barnens erfarenheter
av sin materiella varld. Slutligen diskuteras positioneringsteorin och
hur den kan nyttjas i det analytiska arbetet.

ATT STUDERA BARNDOMAR

En utgdngspunkt i denna avhandling ar att barn ar aktiva aktorer som
interagerar med sin omgivning. Som teoretisk férankring har jag valt
att anvanda mig av de sociala och kulturella teorier om barndom som
har utvecklats inom ramen fér barndomssociologin eller the new social
studies of childhood.3® Dessa bygger kortfattat pa antagandet om att
det som vi bendmner barn och barndom ar historiskt, kulturellt och so-

39 En samling med texter om barn gavs ut av Jenks (1982) under namnet The
Sociology of Childhood och 1990 gav James och Prout ut antologin Con-
structing and Reconstructing Childhood som lanserar ett nytt paradigm
for barndomsforskning.
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cialt konstruerat. Vidare lyfts barnets roll som social aktér och kultur-
skapare fram.

I sin diskussion av det barndomssociologiska forskningsféltet finner vi
hos Alanen (1999) tre huvudinriktningar, namligen sociology of children,
deconstructive sociology och structural sociology of childhood. Hon me-
nar att det var den forstndamnda mikro-orienterade inriktningen som
gjorde barnen synliga inom den sociologiska forskningen, genom att visa
att de ar aktiva deltagare i och medskapare av sin barndom. Alanen an-
ser att denna empiriska inriktning ocksa ar den dominerande inom barn-
domssociologin. Inom detta falt ligger alltsa fokus pa lokal niva, pa fak-
tiska barn och deras barndomar.

Den andra inriktningen, det vill séga den dekonstruktiva sociologin,
belyser den socialt konstruerade naturen hos barndomen, dvs den in-
nebar en undersdkning av barndom genom en dekonstruktion av kul-
turella idéer, bilder, modeller och praktiker.

Den tredje inriktningen, den strukturella barndomssociologin, presen-
terar barndomen som ett relativt permanent element i samhéllet. Alanen
skriver att den ’aims to link empirical manifestations on the level of
children’s childhoods with their macro-level contexts, social structures
and mechanisms which determine these manifestations™ (s 3).

En annan 6versikt av det barndomssociologiska forskningsfaltet ges
av James, Jenks och Prout (1998), vilka havdar att faltet orienterar sig
mot tva huvudfragor: ”how childhood is constituted in society and
how the child is to be understood™ (s 171-172). Forfattarna identifierar
olika inriktningar och framhdaver att skillnaderna mellan dessa ’nya”
synsatt och den traditionella uppfattningen av det sociologiskt utveck-
lade barnet, kan forstas som skillnaden mellan termerna human be-
coming” och ”human being”.40 " The child is conceived of as a person,
a status, a course of action, a set of needs, rights or differences— in sum,
as a social actor....this new phenomenon, the ’being’ child, can be un-
derstood in its own right” (s 207).

40 Qvortrup (1994) lanserar begreppen human being” och ”human beco-
ming” nar han beskriver naturen hos uppdelningen mellan barn och vux-
na, vilka ses som fundamentalt olika typer av manniskor men dar det ar
de vuxna som utgdr standarden. Det traditionella synsattet innebér att se
barn som human becomings, dvs bristande helheter, som ’not yets” i
vuxenblivandeprocessen, men med slutmalet att bli human beings dvs
vuxna. Lee (2001) menar att This being/becoming division underlies
and informs relationships between adults and children. It provides adults
both with powers over children and with the right and obligation to me-
diate for them and to protect them.” (s 105).
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Hos James, Jenks och Prout (1998), likt Alanen (1999) finner vi utkris-
talliserade inriktningar mot det socialt konstruerade barnet och det so-
cialt strukturerade barnet. Barndomssociologin bygger alltsa pa att
barnens sociologiska véarldar kan ses som verkliga platser, omraden av
mening, dvs deras varldar ar viktiga platser precis som de vuxnas, och
de kraver att bli forstadda i dessa termer. Barnens varldar skall inte ses
som opaverkade av de vuxna, men ar anda delvis isolerade fran de
vuxnas varld. Vi hittar dem pa t ex skolgarden, lekplatsen och fritids-
hemmet. Vad denna barndomssociologi inspirerar till ar alltsa ett po-
angterande av barnens sociala handlingar som strukturerade, men
inom ett system som &r oklart for oss vuxna. Barnens véarldar skall inte
forstas utifran vara kunskaper om vuxenvarlden, utan de skall ses som
sociala barnspecifika varldar som kan synliggéras genom forskning.

Vilken metodologi lampar sig da for att pa detta satt lyfta fram bar-
net? James och Prout (1990) foresprakar en empirisk identifiering av
barnen genom etnografiska studier, vilka fokuserar direkt pa de “’verk-
liga” barnen, dvs barnens egna erfarenheter, forstaelser, kunskaper och
meningsskapanden.4! Etnografi tillater en inriktning pa en relativt liten
grupp for att forsta hur dessa individer interagerar och forstar varand-
ra. Da den etnografiska forskaren genom samtal och deltagande obser-
vationer kommer sina informanter nara, kan forskaren pa detta satt na
fram till barnens perspektiv.

Da jag ansluter mig till barndomsociologins huvudtankar ar det pa
sin plats att presentera och precisera hur jag nyttjar detta teoretiska
perspektiv i foreliggande studie, och vad det innebar att anlagga ett
barnens perspektiv pa bilderboksanvandandet pa forskolan. Ett cent-
ralt stallningstagande ar da att jag tar avstand fran synen att barn en-
bart ar objekt for de vuxnas paverkan, det vill saga jag ser inte barnen
som passiva mottagare av sin forskolevarld, utan som aktivt medver-
kande i formandet av densamma. Jag vill alltsd pasta att barnen aktivt
medverkar till att skapa egna handlingsutrymmen i denna forskole-
varld. Genom att anlégga ett mikroperspektiv i Alanens mening kom-
mer jag att studera hur barn samspelar med bilderboken for att pa sa
satt fa en uppfattning om bilderbokens plats i barnens liv pa forskolan.
Vi kan alltsa betrakta artefakten som béarare av en barndomsidé, och
den far mening genom att den tas i bruk.

41 Se aven Christensen & James (2000) Research with children: perspectives
and practices.
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Barnkultur och barns kultur

Vi ingar alla i olika kulturella gemenskaper (Ehn & LoOvgren, 1994),
dar vi utifran ett sociokulturellt perspektiv kan definiera kultur som
den uppséattning av idéer, varderingar, kunskaper och andra resurser
som vi férvarvar genom interaktion med omvérlden™ (Saljo, 2000, s
29). Med andra ord ar kultur ndgot som manniskan skapat, som finns
mellan manniskan och omvarlden, och som &r socialt organiserat. Vi
kan ocksa notera att barnen idag har samma formella ratt som de vux-
na till kulturen (FN:s Barnkonvention artikel 31).42

Man kan ocksa anvanda kulturbegreppet i ett snavare perspektiv,
och da mena ”bildning och forfining: det som omfattar de olika
konstarterna”. Detta star att lasa i skriften Lara i forskolan (Socialsty-
relsen, 1990:4, s 89), vilken innefattar allmanna rad fran Socialstyrelsen
angdende de aldre forskolebarnen. Kulturbegreppet beskrivs dar som
vardeorienterat, vilket innebar att viss kultur varderas hogre 4n annan
sa kallad skrapkultur (da syftas ofta pa masskultur eller kommersiell
kultur). | samma skrift definieras barnkultur enligt féljande:

Med barnkultur menas kultur for barn som skapats av vuxna tex
barnbocker, serietidningar, musik- och teaterforestallningar, gymnas-
tikuppvisningar och TV-program for barn. Men barnkultur ar ocksa
den kultur som startas av de vuxna och vaxer fram tillsammans med
barn, nar barn och vuxna gemensamt skapar i lera, farg, tra, musik eller
beréattelser. Aven den kultur som skapas av barn utan direkt vuxenin-
blandning ingar i barnkulturen. (s 89)

Den kultur som barnen sjalva skapar inordnas alltsd har under begrep-
pet barnkultur. Dock har i senare forskning anstrdngningar gjorts for
att etablera en distinktion mellan dessa begrepp, dvs for att skilja
barnkultur fran barns kultur (Hanson & Somansson, 1998; Qvarsell,
1999, 2001; Sparrman, 2002; SOU, 1997:157). Med barnkultur menas
da den for barn producerade kulturen medan barns kultur betecknar
den kultur som barnen sjalva skapar. Viktigt ar emellertid samspelet
mellan dessa. Qvarsell (1999) papekar att barnen skapar sin egen lek
och sin egen kultur, och att de gor det utifran den kultur de omges av
och som de vuxna skapat for dem.43

42 nttp://lwww.unicef.org/crc/cre.htm (2004-02-10)
43 Se dven Corsaro (1997) som havdar att barnens och de vuxnas kulturer &r
sammanflatade.
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| Socialstyrelsens rekommendationer formuleras idéer kring de krav
samhallet stéller pa forskolan som kulturférmedlande institution. Wall-
berg-Roth (2002) beskriver t ex hur férskolans material pa 1970-talet
hade en vetenskapligt rationell pragel, vilket skulle méjliggdra en upp-
naelse av de socialpsykologiska malen. Ett av de aktivitetsomraden som
forordades i Arbetsplan for forskolan 2 (Socialstyrelsen, 1975) handla-
de om att anordna en aktivitetsstation specifikt for ’bocker, bilder och
band i en ombonad vra”. Det kulturella inslaget i forskolan, som t ex
litteraturlasning har alltsa haft en stark markering i den praktiska verk-
samheten, och Asplund Carlsson (1993) fann som tidigare namnts att
det i forskolorna fanns en dold barnlitterdr kanon, dvs en specifik
barnkultur som lanseras pa forskolorna.

Halldén (2003) diskuterar vad som kan avses med ett barnperspektiv
och i vad man det kraver en aktiv medverkan av barnen. Hon gor en di-
stinktion mellan barnperspektiv och barns perspektiv, och finner parallel-
ler med uppdelningen mellan barnkultur och barns kultur. Begreppet
barnperspektiv kan ses som en avsikt att belysa barns villkor, ett sam-
manhang som ar skapat for dem. Barnperspektiv innebar ocksa att

uppmarksamma hur konsekvenserna ser ut for olika politiska beslut el-
ler vilka erfarenheter som ryms i de olika positioner som barn tillats
inta i ett bestamt samhélle. For detta behdvs inte med nddvandighet in-
formation fran barnen sjalva (s 14).

Nar vi pratar om "barns perspektiv’, menar Halldén, vill vi fanga en
kultur som ar barnets. Ett barns perspektiv medfér dock att barnen
sjalva maste ge information.

BARNDOMENS MATERIELLA KULTUR

En annan viktig utgangspunkt for denna avhandling har varit att vi
méanniskor standigt kommunicerar med varandra och med var omgiv-
ning, och att en forstaelse av barndomen maste inbegripa dessa aspek-
ter. Det gar inte att inte-kommunicera (Watzlavik, 1976). | all slags
kommunikation ingar ett skapande och ett utbyte av inneborder, och
det &r genom kommunikativa processer som manniskan forvarvar kun-
skaper (Saljo, 2000). Saljo menar vidare att barnet blir delaktit i inter-
aktiva och kommunikativa forlopp som redan pagar och i dessa for-
lopp finns perspektiv pa och forhallningssatt till omvarlden redan in-
byggda” (s 37). | denna kommunikation innefattar vi ocksa samspel
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med artefakter. Detta finns uppmarksammat i den barndomssociolo-
giska forskningen, dar det havdas att det sociala livet kan ses som kon-
struerat av en mangd heterogent material, inkluderande t ex kroppar,
teknologi och materiell kultur, se tex Derevenski (2000) och James,
Jenks & Prout (1998).

Saljo (2000) understryker att det sociala livet har saval en diskursiv
som en materiell komponent, och det ar just kombinationen av och mo-
tet mellan det diskursiva och det materiella som &r det centrala fér min
studie. Det som héar bor papekas ar att denna omgivning och materialitet
inte pa nagot satt ar naturlig eller given, utan jag vill argumentera for att
den ar socialt** och historiskt konstruerad och producerad, och att den
ar beroende av de barndomsforestallningar som rader i den aktuella kul-
turen. P& sa satt kan de artefakter som idag produceras for barnen ocksa
ses som uttryck for hur vi idag tanker kring barnen i det svenska samhél-
let. Dant (1999) beskriver det pa féljande satt

We express ourselves as a part of this society through the ways we live
with and use objects. Material culture ties us to others in our society
providing means of sharing values, activities and styles of life in a more
concrete and enduring way than language use or direct interaction. But
material culture is never distinct from language or interaction; things
are often the topic of talk or the focus of action and they often facilitate
interaction or mediate by providing a means of interaction rather like
language (s 2).

Att det produceras en mangd saker for barnen, beror naturligtvis pa att
det finns kommersiella intressen i det, men ocksa pa att vi vuxna har en
viss forestallning om att barnen behover vissa materiella ting for att
kunna forverkliga en viss typ av barndom. Att man foreslar och kon-
struerar en barndomssyn innebar alltsd att man ocksa konstruerar en
materialitet, sdsom saker att leka med, bdcker och andra ’barnsaker™.
Corsaro (1997) beskriver barndomens materiella kultur bestdende av
”clothing, books, artistic and literacy tools (crayons, pens, paper
paints, etc) and most especielly, toys” (s 109). Det konstrueras en syn
att barnen behover barnkulturella produkter som kan formedla me-
ning, kunskaper och erfarenheter, dvs fungera som medium for estetis-
ka varden och som kommunicerande en livsstil. Dessa barnkulturella
produkter utgor alltsa resurser som kan anvandas i olika praktiker och

44 socialt konstruerad pé det sittet att den passar in i rutiner, vardagslivs-
praktiker och sattet att leva.
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bidra till barnens socialisering in i en viss kultur. Detta ar ocksa ett av
motiven till att staten ger stod at viss produktion av barnkultur.
Hodder (1994) menar att manniskor bade erfar och laser av mening
i materiell kultur. Han havdar vidare att artefaktsanalyser &r viktiga
for kvalitativa forskare ’who wish to explore multiple and conflicting
voices, differing and interacting interpretations. Many areas of experi-
ence are hidden from language, particularly subordinate experience.” (s
395) Dessutom ar det méanniskor sager ofta mycket olikt fran vad de
faktiskt gor. Darutéver maste vi ocksa ta i beaktande temporaliteten
hos de materiella tingen, da dessa kontinuerligt omtolkas i nya kontex-
ter, dar pa sa satt ny mening skapas. Hodder (1994) havdar ocksa att

the ‘reader’ of material culture must recognize that only some aspects of
material culture meaning are language-like. The meaning of much ma-
terial culture comes about through use, and material culture knowledge
is often highly chunked and contextualized (s 401).

Med utgangspunkt i detta ar det viktigt att lyfta fram barnens perspek-
tiv pa deras bilderboksanvandande, da bilderbocker ingar i den materi-
ella miljon pa forskolan som de samspelar med och som utgér kompo-
nenter i en materiell kultur.

Tidigare studier av barns materiella kultur

Olika vetenskapliga discipliner har pa senare tid uppmarksammat be-
greppet materiell kultur som en mojlig ingangsport for att studera
barns vardag. Studier av materiell kultur har lange utgjort ett stort om-
rade inom tex arkeologi, etnologi och antropologi, da de materiella
fynden utgdr grunden for att kunna rekonstruera historiskt avlagsna
sociala formationer. Detta bygger alltsa pa idén om att sociala relatio-
ner kan vara forkroppsligade i objekten.

En ny inriktning presenteras i antologin Children and Material Cul-
ture (Derevenski et al, 2000) dar det argumenteras for arkeologiska
studier av aven barnens materiella varldar, da enligt Derevenski tyngd-
punkten hittills legat pa de vuxna och barnen oftast har varit osynliga.
Det teoretiska perspektivet bygger pa den nya barndomsforskningen
(James et al, 1998), och Derevenski argumenterar alltsa for ett barn-
perspektiv kopplat till arkeologi. Det som enligt min mening ar speciellt
intressant med hennes studie ar att hon visar att vi har foérestallningar
om vad barns materiella varld skall besta av (t ex leksaker), och att
dessa forestéllningar stors nér vi tex ser barn bara vapen i krig eller
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doda andra barn. Hon menar att ’being a child is not simply defined
by age and power relations, but is also experiential. Experience is also
defined by materiality” (s 5).

I en etnologisk studie av Povrzanovic (1997) visas bl a hur 11-14
ariga barns upplevelser av kriget i Kroatien och den materiella omgiv-
ningens forandringar fore, under och efter kriget fargar deras berattel-
ser av sina levda barndomar. Detta visas ocksa i den sjalvbiografiska
barnboken, Zlatas dagbok (Filipovic, 1994), dar livets materiella aspek-
ter inflatas i en 11-arig flickas skildring av att vara barn i ett krigshar-
jat Sarajevo.

I Srdjans paket lade vi en fin nyarspresent som han kan ge till nagot barn
i Dubrovnik. Vi gjorde paket med stearinljus, choklad, vitaminer, en
docka, nagra bocker, pennor, anteckningsbocker — allt vi kunde hitta, i
hopp om att det ska gladja nagot oskyldigt barn som kriget hindrar fran
att ga i skolan, leka &ta vad han vill och njuta av barndomen. (s 25)

| citat ovan ger flickan uttryck for hur avsaknaden av erfarenheter av
de materiella ting som ingdr i en viss barndomsforestéllning for henne
innebér att barndomen forloras.

Inom den historiska forskningen har pa senare tid Hendrick (2002)
lyft fram studier av materiell kultur som kélla for barndomsstudier. Hi-
storiska arbeten med denna ansats som namns av Hendrick ar Cross
(1997) som studerat amerikanska barns leksaker och Calvert (1992)
som undersokt den tidiga barndomens materiella kultur i form av kla-
der, mdblemang och leksaker under 1600- 1900-talet.

Inom det popularkulturella faltet har en rad studier inriktat sig pa
att undersoka barns materiella varldar, dar fokus lagts pa bland annat
artefakter och medieprodukter sasom Barbie och Spice Girls. | boken
Researching Childrens Popular Culture (Mitchell & Reid-Walsh, 2002)
belyser forfattarna barndomens kulturella platser genom popularkultu-
rella artefakter, och Corsaro (1997) visar i boken The Sociology of
childhood att den materiella aspekten ar viktig i barnens kamratkultur.

Ett annat omrade &r intressant i detta avseende ar studiet av barns
leksaker, vilket kan representeras av Sutton-Smiths (1994) studie kring
amerikanska barns leksaker. Genom att lyfta fram leksakers betydelse i
olika kontexter (familjen, vetenskap och teknologi, utbildning och
marknadsplatser), finner han att leksaker &ar kulturprodukter. Leksa-
kerna ar alltsd delar av det kulturella nat som produceras for barnen,
och genom olika tidsepoker har dessa fyllt olika funktioner beroende
pa radande idéer om barn, lek och leksaker.
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En generell fragestallning man i detta sammanhang kan vécka galler
vad det &r som forskarna studerar nar de vill utforska materiell barn-
kultur. Det man finner, som ovan ses, ar att forskarna ofta fokuserar
sig pa leksaker vilka hor till barnens varldar och som ingar som mate-
riella inslag i uppratthallandet av barndomar. Detta sdger ocksa om
nagot forskarnas forestallning om barndomen.

Ett urval av svenska studier

Barns materiella kultur har aven blivit féremal for nationella studier da
materiell kultur tillnér det man traditionellt sysslat med inom etnolo-
gin. Johansson (2000) skriver att etnologer ldnge varit intresserade av
att titta pa barns materiella kultur i form av leksaker, klader, samt red-
skap for tillsyn och traning (Lindstrém 1979; Lonngvist, 1989, 1992;
Bergren Torell, 1996, 1998). Barns materiella kultur ur ett konsum-
tionsperspektiv har blivit foremal for flera etnologiska studier, se t ex
Brembeck & Johansson (1996) samt Brembeck & Berggren Torell
(2001). Med konsumtion menas i detta sammanhang nagot utover en-
bart den ekonomiska aspekten och innefattar bade inkdp och bruk.

En studie som ar intressant i sammanhanget som handlar om fore-
stéllningar om artefakter i barns miljo, ar Eckerts (2001) arbete. Ge-
nom intervjuer med 6 och 10 ariga barn och deras foraldrar om lek och
TV-tittande, studerar hon forestallningar om barn och barndom. De
forestallningar som hon hittade var den pedagogiska barndomen, den
idylliska barndomen, den barn-guidade barndomen samt forestéllning-
arna om det skora barnet, det robusta barnet, och barnet som egen in-
divid. Dessa forestallningar existerar sida vid sida, och kan leda till att
foraldrar hamnar i dilemman i barnens uppfostran, da det galler popu-
larkulturella leksaker, som t ex Barbie och Actionman. | de fall da for-
aldrarna inte vill képa dessa leksaker sjalva, men anda vill att barnen
ska ha tillgang till dem, l6ses dilemmat t ex genom att de tipsar andra i
barnens narhet att kbpa dem; allt for att barnen skall ha roligt. En an-
nan strategi som ocksa anvéands ar att omdefiniera nyttan med leksa-
kerna, som t ex att se Actionman som framjade pojkars rollekar. Eck-
erts (2001) resultat visar tydligt att foraldrars forhaliningssatt till barns
materiella kultur inte &r oproblematiskt.

Inom pedagogisk forskning finns ett flertal svenska studier med in-
riktning mot barns pedagogiska miljéer och barns interaktion med dessa.
Vad ar det da forskarna ar intresserade av nar det galler forskolan och
dess materiella miljo? Almqvist (1993) inventerade pa mitten av 1980-
talet, via enkater, leksaksinnehavet pa 450 svenska forskolor. Hennes
slutsats var att innehavet bar spar av tankegangar som aterfinns i Frobe-
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linspirerad pedagogik och Forskolans pedagogiska program. Andra fors-
kare som intresserat sig for barns leksaker &r Nilsson och Nelsson
(2000), som i sin avhandling beskrivit 3-5 ariga Halmstadsbarns leksaks-
innehav. Barnens hem besoktes av forskarna vilka fotograferade deras
rum. Forskarna visade bland annat att barnen i genomsnitt dgde ca 500
leksaker, vilka kategoriserades utifran sexton kategorier.

En annan typ av narmande till barns pedagogiska miljéer, som an-
vants inom en rad studier med pedagogisk etnografisk4> ansats bygger
pa affordance-begreppet4® (se t ex Danielsson, 2002; Hernwall, 2001,
Odelfors, 1996; Qvarsell, 1989). Begreppet kom ursprungligen fran det
perceptions-psykologiska faltet, dar Gibson definierar det pa foljande
satt ”Roughly, the affordances of things are what they furnish, for
good or ill, what they afford the observer”47, dvs det beskriver de me-
ningserbjudanden som uppstar mellan miljon och mottagaren. Begrep-
pet utvecklades vidare av Reed (1993) genom en kombination med Pia-
gets och Vygotskijs teorier, och han talar da om “fields of action”.48
Odelfors (1996) ar den som anvant begreppet i en studie i forskolan,
dar hon studerar villkoren for flickors och pojkars kommunikation. Af-
fordance begreppet visade sig d& anvandbart for att komma at vad
barnen uppmarksammar i sin omgivning, for att pa sa satt narma sig
deras meningsskapande aktiviteter.

Att anvanda affordancebegreppet for att ndrma sig barnens perspektiv
skulle kunna ha varit ett angreppssatt aven for denna studie. Det ger
mojlighet att se vad barnen orienterar sig mot vid meningsskapandet,
men det sdger inte mycket om hur denna process gar till i detalj eller vad
den leder till. 1 mitt fall &r det boken som barnen riktar eller orienterar
sig mot, och som erbjuder handlingsmdjligheter for dem. Mitt intresse ar
emellertid riktat pa vad barnen gor av detta handlingsutrymme samt hur
barn positionerar sig och hur positioner finns i ett visst system.

Jag vill har lyfta fram tva arbeten som intressanta da de fokuserar
pa fragor kring bruket av och interaktionen med artefakter i den svens-
ka skol- och fritidshemskontexten, dvs de belyser konkreta handlingar
av barn pa institutioner utifran en etnografisk/etnologisk ansats.

45 pedagogisk etnografi definieras som ett etnografiskt studium av och berét-
tande om pedagogiska forandringsprocesser och situationer. (Danielsson,
2002; Qvarsell, 1996).

46 Quvarsell (1989) introducerade begreppet inom svensk medieforskning, dar
det anvénts i betydelsen “meningserbjudande*.

47 Citerad i Gordon (1998) Theories of Visual Perception.

48 Reed menar med begreppet “fields av action” de varierande handlingsom-
raden som barnet kommer i kontakt med.
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| Sparrmans (2002) arbete foljs genom etnografiska studier baserade pa
videoupptagningar, fotografier och intervjuer 64 barns bruk av visuell
kultur pa fritidshem under en femmanaders period. Sparrmans syfte var
att forstd barns visuella kultur, tolkad genom deras egna handlingar
(Sparrman, 2002, s 28), och hon studerade interaktionen mellan barn i
kamratgrupper, for att pa sa satt kunna forsta deras bruk av de bilder
som utgor en del av den visuella kultur som omger dem pa fritidshem-
met. Genom diskursiva analyser visar hon bl a pa komplexiteten i
barns bildanvandande genom att lyfta fram bade bilder pa klader, arte-
fakter hemifran, idolbeundran och bilderbocker. Barns anvandande av
visuell kultur bygger pa interaktivitet, dar de standigt forhandlar den
visuella meningen. Detta visar alltsa att bildernas mening inte ar pa
forhand fixerad. Sparrman visar ocksa att barn skaffar sig speciella
kunskaper om t ex idoler som vuxenomgivningen inte besitter. En an-
nan aspekt som kom fram i néranalyser av de visuella fenomenen Spice
Girls och Sonic, vilka framforallt riktar sig mot flickor respektive poj-
kar, ar att det som pagar i barnens lek inte ar helt olikt i de tva fallen.
Sparrman menar att det handlar om gemenskap och kunskapsbyggan-
de, och hon visar att barnen anvander den visuella kulturen som verk-
tyg i identitetsarbetet. Det som ocksa ar intressant med Sparrmans stu-
die i detta sammanhang ar att hon i fritidsbarnens visuella praktiker
finner, att de anvander sig av bilderbdcker. Barnen i hennes studie ar
dock, till skillnad fran barnen i denna studie, laskunniga. | vissa situa-
tioner laser de bilderbokstexten for varandra, medan i andra fall bil-
derna enbart utgor underlag for deras berattande.

Det andra arbete som jag har vill lyfta fram &r Johanssons (2000),
dar hon foljde 101 Goteborgsbarn mellan 7 och 12 ar i deras bruk av
datorer4® i hemmet saval som i skolan. Hennes syfte var att understka
”vad barn gér med datorerna och dataprogrammen och vad barn och
vuxna gor med de forestallningar om barn och barndom som aktualise-
ras i samband med barns datoranvandning” (s 51), och hon fann en
mangfald av aktiviteter: att spela dataspel, chatta, soka information,
skicka e-post, samt skolrelaterade aktiviteter som att t ex skriva rent
texter. Dessutom kunde aktiviteter identifieras kring sjélva datorn, som
t ex att upptécka dess installningar. Datorer ar larorika, nyttiga och
nodvandiga for barnen ansag manga av foraldrarna, och dessa idéer
fann Johansson &ven hos barnen sjalva. Johansson visar genom sina

49 ge aven Hernwall (2001) som studerade datorernas plats i barnens vérld,
men med fokus pa enbart skolan som arena, och da deras e-post-, chatt-,
och Internet- anvandande.
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analyser ocksa pd mangfalden och komplexiteten i barns datoranvan-
dande, och hon drar slutsatsen att ”’barn skapar egna forstaelser genom
sitt datorbruk genom att anvanda de diskurser de kénner till om barn-
dom, teknik och barn och datorer, forstaelser som far betydelse bade
for deras eget agerande i relation till sin omgivning och for hur diskur-
serna forandras och reproduceras” (s 250).

Sammanfattningsvis har jag i denna o6versikt av forskning kring
barns materiella kultur forsokt att skapa en viss dverblick over faltet.
De ovan presenterade studierna undersdker barns materiella varld ur
skilda perspektiv och har skilda disciplinéra tillhdrigheter. Som synes
finns intresse for de storre barnens materiella kultur, medan jag samti-
digt kan konstatera att mycket fa studier gjorts kring materiell kultur i
forskolan utifran ett barnbrukarperspektiv.

Bilderboken &r intressant da den har en hundradrig tradition bakom
sig och da dess plats ar given i forskolemiljon. Redan vid tidig alder
kommer alltsa sma barn i kontakt med den, och interagerar och lever
med den i det dagliga livet. Detta arbete har ambitionen att ge bidrag till
tidigare forskning, genom att fylla i kunskapsluckor betraffande hur just
bilderboken som artefakt anvands av olika aktorer pa forskolan.

Boklasning -kulturell beredskap

Denna studie om barns bokvanor kommer till i ett samhalle dar bokli-
ga kunskaper och laskunnighet har varit och fortfarande ar hogt varde-
rade. Forestdllningar om att barnen tidigt bér komma i kontakt med
bocker ar vanliga, och barnen lar sig genom sin skolgang att “ta me-
ning” (Saljo, 2000). S&ljo menar vidare att ’larandet har en viktig posi-
tion i var kultur och &r knutet till vara forestallningar om ekonomisk
och social utveckling och till en dnskan om att forbattra vara levnads-
villkor” (s 11). P4 sa satt formedlas ocksa forestallningen om att kon-
takten med bocker ar viktig.

Historiskt sett har Sverige hort till de kulturer dar laskunnigheten
varit hog (Forstorp, 1992). Laskunnighetskraven pa 1700-talet strackte
sig dock till att kunna lasa bekanta religiosa texter, medan vi kan kon-
statera att det idag forutsatts kompetens for ett mer komplext anvan-
dande av texter, t ex att kunna lasa brukstexter (Saljo, 2000).

Litteraturvetaren Hallberg (1985, 1998) beskriver utifran ett histo-
riskt perspektiv hur familjelasningen likt familjemusiserandet var viktig
for borgerliga familjer i Sverige under 1800-talet. Faderna laste hogt
medan de andra lyssnade, och tanken med detta var att litteraturen
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skulle samla familjen. Enligt Johannesson (1986) var det under 1800-
talet fa bildprodukter som producerades enbart for barnen i samhallet.
Barnens och de vuxnas varldar var nara varandra och kulturprodukter-
na syftade till att upplevas kollektivt (t ex hoglasning, sallskapslekar).
S& smaningom utkristalliserades enligt Hallberg (1998), ett nytt lasande
inom familjen, d& hoglasningen aven flyttades in i barnkammaren, och
darmed fick ocksa kvinnan en aktiv roll i lasandet.5° Jag menar att det i
detta sammanhang &r intressant att peka pa att boklasandet ingick i det
borgerliga bildningsidealet for barnen, men ocksa att det var kvinnor-
nas angelagenhet att barnen laste, och da bocker med lampligt innehall.

Dagens forskola ar ett av de institutionella sammanhang, dar vi kan
identifiera liknande lassituationer som Hallberg (1998) beskriver, da en
grupp individer samlas kring den litterdra artefakten, och déar pedago-
gen, oftast kvinna, laser for barnen. Hoglasningssituationens oomtvist-
liga position i forskoleverksamheten kan alltsa ses som ett uttryck for
idén, att barnen mycket tidigt skall komma i kontakt med bdcker och
utveckla las- och kulturvanor. Tidigt fanns ocksa idén om forskolans
roll att brygga Over de skillnader infor skolstarten som fanns mellan
barn som kom fran bokfattiga miljéer, och de barn som kom fran fa-
miljer med en vana att lasa.

Ett nyckelbegrepp i detta sammanhang ar det Bourdieu (1984) be-
namner kapital, vilket kan forstds som varden, tillgangar eller resurser,
och da annu mer specifikt begreppet kulturellt kapital. Bourdieu an-
vande detta begrepp for att utforska dominansforhallanden i det frans-
ka samhéllet. Enligt honom har den grupp i samhallet som besitter t ex
den ekonomiska makten ocksa den kod som galler som norm for hela
samhéllet. Om man ansluter sig till detta, innebér det att barnen, den
kommande generationen, har olika tillgang till- och beredskap for den
dominerande normen, beroende pa deras familjs grupptillhorighet i
samhéllet. Om Bourdieus begrepp kulturellt kapital skriver Broady
(1990):

Arevordiga institutioners anseende eller kultiverade manniskors spréak-
bruk representerar kulturellt kapital. Om vi haller fast vid Bourdieus
grundtanke att endast de tillgangar for vilka det existerar en marknad
utgor kapital, kan vi betrakta det kulturella kapitalet som den art av
symboliskt kapital som har en bade stor och kdpkraftig marknad. Sym-
boliska tillgangar utgor kulturellt kapital om de av manga eller alla

50 Aven andra forskare sésom Svensson (1983) har visat att intresset for bar-
nens lasning var stort under senare delen av 1800-talet, och sarskilt gall-
de detta skolbarnen och deras lasning.
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grupper i samhallet (och séarskilt inom den dominerande klassen) upp-
fattas som mer vérda an andra arter av symboliskt kapital (s 173)

Bourdieus (1986) studier kring museibesokaren illustrerar detta da
konstupplevelsen i grunden handlar om att kunna upptécka symboler i
tavlan, tyda och tolka dem samt uppratta en kontakt med hela den
kontext konstverket ingar i, dvs kvalitén i konstupplevelsen ar sam-
mankopplad med konstens betydelse. Detta innebar ocksa att denna
kulturella kunskap ofta sammanhanger med social position. Genom
bruket av konstverken som materiella artefakter kan man ocksa posi-
tionera sig i samhallet.

Utifran Bourdieus resonemang skulle man kunna se forskolans roll
som kulturférmedlande, samt som larande barnen att bruka denna pa
ratt” satt. Genom forskolan formedlas alltsa en viss vardegemenskap,
genom de pedagoger som besitter det kulturella kapitalet.

Bourdieus begreppsapparat och det som kan rubriceras som en kul-
turell beredskap har studerats i ett flertal arbeten vid tema Barn, Lin-
kopings universitet. | studier av barns reception av bocker och TV-
program samt dess bildproduktion visas hur barn bygger upp en for-
staelse for ett budskap, och att denna forstaelse kan ses som relaterad
till barnens tidigare erfarenheter (Aronsson, 1997; Marak, 1994). Bar-
nen har ocksa en beredskap att ta till sig dessa kulturprodukter (Bend-
roth Karlsson, 1996; Rydin, 1996). Vidare har boklasandets betydelse
for barns och ungdomars reflektion 6ver konsfragor och darmed infor-
livande av ett kulturellt kapital behandlats av Eriksson®! i en studie av
boksamtal (Eriksson, 2002).

Bilderbokskommunikation

Barnbdckerna utgor en del av den vuxenproducerade barnkulturen och
det kulturella flodet i samhallet. De skapas for barnen i ett samman-
hang dar tankar och idéer produceras och reproduceras. Pa sa satt in-
gar bilderbocker i en vidare mening i ett falt av kulturell (re)produktion
av vardagslivet. Bilderboken har i flera avseenden en specifik laddning,
men framst bor lyftas fram att den kan ses som en lank till skriftkultu-
ren. Den kulturella tillagnelsen av boken innebar dock nagot mer an

51 Se ocksa Eriksson & Sparrman 2002:1.
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dess produktion och dess konsumtion>2, namligen den sociala interak-
tionen med detta ting (kénna, bladdra, prata). Dessa bokbeteenden har
vi lart oss och delar gemensamt i kulturen.

Hur skall vi da se pa bilderbokens, den materiella artefaktens, kom-
munikation? Bilderboken kan ses som ett medierat objekt, vilket inne-
béar att den ar ett foremal for aktivt meningsskapande, dvs den kommu-
nicerar information, emotioner, idéer etc mellan manniskorna (Dant,
1999). | detta sammanhang kan man inte prata om kommunikation
som en enkel 6verforing av bilderboksbudskapet, utan jag kommer att
argumentera for en mer komplex process. Bjurstrom, Fornds och Ga-
netz (2000) skriver ett medierat budskaps mening finns inte i sjalva
budskapet, utan skapas forst nar nagon tolkar det” (s 97). Har ser vi
alltsd en annan kommunikativ modell &n Shannon och Weavers (1949)
enkla linjara och enkelriktade modell fér 6verforing av budskap mellan
sandare och mottagare.>3 Blackman och Walkerdine (2001) anser i
samband med mediastudier att just denna enkla kommunikationsmo-
dell & undermalig, och havdar att en mer semiotiskt inspirerad syn pa
kommunikationen mellan, i detta fall individen och mediet, maste an-
laggas.

Da bilderboken ar ett medierat objekt och da kommunikationen inte
kan ses som en enkel 6verforing av bilderbokens budskap/mening till
de aktiva subjekten, barnen, ar det alltsa viktigt att studera bilderboken
i de kontexter, sammanhang och praktiker dar den anvands. Utifran ett
sociokulturellt perspektiv skulle vi kunna prata om att betydelser och
meningar ar situerade>4, dvs de skapas och uppstar alltid i en kontext.
Av detta foljer att det som bilderbockerna avbildar inte har en pa for-
hand fixerad mening, utan att meningen skapas i anvandarkontexten.
Pa sa satt mojliggors flera olika tolkningar av bilderna och texten. Bil-
derbocker kan erbjuda och aktualisera olika mojliga ingangar till dis-
kurser och ger darmed ocksa manga tankbara mojligheter till positio-
neringar vilka barnen aktivt kan vélja. | bilderbéckerna presenteras en
mangd olika forestallningar och idéer, vilka kan ge underlag for motta-
garen till vidare utforskning i olika praktiker.

52 Dant (1999) skriver “Consumtion is about both goods and services being
offered for purchase and then being purchased. The commodity is clean,
new, often packaged, ready for use but not in use.” (s 37)

53 Sjalva budskapets transport betonades.

54 Se Lave & Wenger (1991).
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Bilderboksbilder
De yngsta barnen har inte lart sig att lasa texten, och darfor hjalper
den laskunnige till och avkodar och oOversatter krumelurerna. Vi for-
vantar oss dock av barnen att de sjalva skall kunna ’ldsa” och koda av
bilderna och sjalva hantera de visuella erfarenheterna.

| detta sammanhang anser jag det viktigt att ndmna Barthes studier
(1964), dar Barthes i likhet med lingvisten Saussure (1970) pastar att
bilden kan ses som en betydelseprodukt som kan avlasas som tecken.
Han skriver i sin artikel ’Bildens retorik™ att retoriken kan anvéandas i
andra sammanhang an i det verbala spraket, och han tillampade detta
pa bilder, vilka kan konfronteras med andra teckensystem, t ex texten.
Barthes menar att

Alltsedan bokens uppdykande &r i sjalva verket férbindelsen mellan text
och bild regel; denna férbindelse tycks foga ha studerats ur strukturell
synvinkel; vad har ’illustrationen’ for betydelseuttryckande struktur?
Fordubblar bilden vissa informationer i texten genom ett redundansfe-
nomen, eller ar det sa att texten lagger en ny information till bilden?
(s 120)

Det som ar viktigt att ta fasta pa hos Barthes i detta sammanhang ar
meddelandet, dar texten har en aktiv funktion. Orden hjalper ’helt en-
kelt till att identifiera scenens bestandsdelar och scenen sjalv: det ar
fraga om en denoterad beskrivning av bilden” (s 121).55 Bilden ar
mangtydig, men genom texten riktas var uppmarksamhet, dvs den
hjalper oss att selektera, forklara, belysa revidera etc. Man kan ocksa
pastd, menar jag, att det ar bilden som i sin tur fortydligar texten som
ocksa kan vara mangtydig, dvs bilden och texten kan vara komplemen-
téra. Nikolajeva (2000) ser bilderboken som ett syntetiskt medium vil-
ket innebar att bilderboksmottagaren maste kombinera erfarenheter av
tva betydelsebarande system; det verbala och det visuella. Aspelin
(1977) menar att

Spraket ar en produktion av betydelser. Bilden ger en form for kommu-
nikation, men den ar en del av en storre enhet. Studiet av bildsprakets
speciella artikulationer kan darfor inte isoleras fran andra kommunika-
tionssystem. Aven bildtecknen far mening forst nar tidigare erfarenheter
spunnit sitt nat av associationer dver dem, likheter med andra bildmin-
nen och igenk&nnanden ger koden till en lasning. (s 137)

55 Barthes lanserade i semiotiken begreppen denotation och konnotation. De-
notation avser tecknets egentliga betydelse och konnotation avser teck-
nets bi- eller medbetydelser (Barthes, 1964).
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Vi forser barnen med bilderbdcker med ett antagande om att bilder
kommunicerar mer naturligt och mer direkt &n ord, och att dessa hjal-
per barnen att skapa mening at bilderbokstexten (Nodelman, 2001).
Men &r da bilderboksbilder sa latta att forsta? Nodelman (2001), Bere-
felt (1981) och Sandstrom (1983) menar att tolkningar av bilder ocksa
forutsatter tidigare minnen, erfarenheter och kunskaper av bildkonven-
tioner. Ellboj (1986) menar att synen ar kant- eller rekonturorienterad
samt begreppsmassig. For att kunna upptéacka objekt, havdar han att
det ar nodvandigt att kunna k&nna igen de enklaste karaktéristiska
sardragen. Ellboj menar vidare att barn i fyra- till femarsaldern lagger
vikten vid de generella dragen, och skriver

Barn betraktar/uppfattar forst kanterna av ett objekt, antingen det &ar
frdgan om bildobjektet eller ett tredimensionellt féremal... | enlighet
med konturorientering utvecklas seendet fran det generella till enskilda
detaljer. N&r den perceptuella receptiviteten ar begransad (vilket ar fal-
let speciellt hos forskolebarnen) har etablerandet av relationsforhallan-
den (viktigt vid bildtolkningen) en tendens att begrénsas till generella
sardrag (jfr med gestaltpsykologin eller Piagets begrepp ’centrering™).
(s114)

Det som Ellboj lyfter fram ovan ar barnens begransade seendekunnan-
de. Till detta vill jag ocksa lyfta fram Nodelmans (2001)56 resonemang
om den paradox som han ser da bilderboken & ena sidan utgér en
komplex artefakt, i vilken manga koder, stilar och bild/text uppdel-
ningar anvands medan den & andra sidan betraktas som de yngre bar-
nens provins. Nodelman (1988) har i ett annat arbete ocksa diskuterat
att bilderna har en negativ effekt for barnets litterara fantasi.

Sammantaget utgor bilderbdckerna en samling materiella ting, som de
vuxna producerar for barnen i samhallet, och vilka barnen aktivt lever
med i sin vardag. Denna materiella varld talar till oss/barnen genom de

tecken och betydelser som vi anvéndare tilldelar dem.

POSITIONERINGSTEORI

Hur skall vi da forstd och narma oss dynamiken i barnens agerande
och interaktioner med andra i de konkreta bilderbokssituationerna?

56 Nodelman analyserar dar bilderboksbilden Mr Gumpy’s Outing av John
Burningham, 1971.
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Den nya barndomsforskningen handlar i allt vasentligt om att lyfta
fram barnet som handlande aktor och subjekt. Barndomen &r en del i
en samhallelig struktur och den &r diskursiv i den meningen att det
finns texter och foreskrifter foér vad barndomen skall innehalla. Samti-
digt skapas barndomen av barnen i deras vardagsliv. Det finns saledes
strukturer och diskurser som formar barnens liv, men barnen ar ocksa
medskapare av sin egen barndom.

For att forsta vad detta samspel bar pa for mojliga forhallningssatt
for aktorerna, behdver vi begrepp som inte enbart rér den sociologiska
aspekten av barndomen, utan som ocksa ror fragan om identitet. Ett
psykosocialt perspektiv kan bidra till att knyta samman den individuel-
la och den sociala aspekten. De forskare som utvecklat teorier inom
detta falt betraktar identitetsarbetet som nagot som sker i ett socialt
och kulturellt sammanhang, dér subjektivitet kan ses som positioner i
ett system (Hollway, 1984). Med teorier om hur positioner intas och
subjektivitet utformas kan vi komma at vad som hander pa lokal niva i
interaktionerna mellan barnen och artefakten. Anvandandet av posi-
tioneringsteori (Davies & Harré, 1990; Harré & van Langenhove,
1999) bidrar i mitt arbete till att ytterligare nyansera bilden och forsta-
elsen av dynamiken i de sociala episoder kring bilderboken som barnen
ar involverade i och deras subjektivitet/identitetsarbete i relation till
dessa. Davies (1989) menar att denna teoribildning hjalper oss att for-
std att det som barnen gor i vardagslivets samspel inte ar enhetligt och
motsagelsefritt, och att det inte ar enhetliga identiteter som skapas i de
olika handlingarna.

En viktig teoretisk utgangspunkt ar att det ar genom spraket som en
form av aktivt socialt handlande, som betydelser ifragasatts och fixe-
ras, det vill sdga spraket ar en plats for meningsskapande, och ’verk-
ligheten” produceras alltsa i spraket. Da denna studie vill belysa peda-
gogers och barns bokanvandande, blir begreppet diskurs centralt, vilket
dock har en méngd olika konnotationer och anvandningssétt inom oli-
ka forskningsdiscipliner. Mitt satt att anvénda diskursbegreppet grun-
dar sig pa Foucaults (1972) definition, vilket lyder som foljer ”Man
kallar en mangd utsagor for diskurs i den man de beror av samma dis-
kursiva formation...Den bestar av ett begransat antal utsagor for vilka
man kan identifiera en mangd existensvillkor” (s 133). Foucault menar
vidare att man genom att studera diskurser kan se hur sociala forand-
ringar uppstar, och hur de formar bade objekt, subjekt och begrepp. Vi
kan alltsa se diskurser som kunskapsstrukturer genom vilka vi forstar,
forklarar och bestimmer saker. Detta innebar att det ar mojligt att
tanka vissa tankar inom en diskurs medan andra ar omojliga, dvs varje
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samhdlle konstruerar sina egna ’’sanningsregimer” (Foucault, 1982).
Diskurserna ar inte heller isolerade fran varandra, vilket kan ge upphov
till ”diskursiv kamp” (Winther Jargensen & Phillips, 2000).

Det konstrueras kring t ex bilderboken eller forskolan vissa idéer
och tankemonster som gor att vi kan prata om och ge mening och be-
tydelser at dessa foreteelser. | detta arbete &mnar jag anvanda diskurs-
begreppet for komma at och fa insyn i pedagogernas diskussioner (ka-
pitel 4) kring de radande idéer och tankemdnster som ger mening och
betydelser at bilderboksanvandandet i forskolan.

Johansson (2000) ar en av dem som havdar att diskurserna inte bara
ar idéer, utan att de ocksa har en materiell och social kraft, och Wal-
kerdine (1990) menar att manniskor ar aktiva och agerande nar de tar
diskurserna i bruk och att de l&ser” varandra i de olika diskurserna.
Varje diskurs tillhandahaller alltsd olika majliga positioner som vi kan
anvanda oss av. Relaterat till min forskningsfraga amnar jag i kapitel
5-7 studera vilka diskurser det ar som aktualiseras av barnen vid deras
interaktion med bilderbockerna, samt hur de som aktiva subjekt tar
dessa diskurser i bruk. Detta innebér att diskursbegreppet dar kommer
att anvandas pa ett annorlunda satt an i kapitel 4, da& jag anvander det
for att beskriva hur barnen positionerar sig och framstaller sig sjalva
och varlden i de sociala interaktionerna. Fragan om ”Vem man &ar” star
alltsa standigt under forhandling.

Det prévande av olika forhallningssatt som det sociala samspelet in-
nebar sker mot bakgrund av olika diskurser. Harré och van Langenho-
ve (1999) framhaller just hur psykologiska och sociologiska fenomen &r
producerade i diskurser. De havdar att positioneringsteorins utgangs-
punkt ar

...the idea that the constant flow of everyday life in which we all take
part, is fragmented through discourse into distinct episodes that consti-
tute the basic elements of both our biographies and of the social world.
The skills that people have to talk are not only based on capacities to
produce words and sentences but equally on capacities to follow rules
that shape the episodes of social life. Not only what we do but also
what we can do is restricted by rights, duties and obligations we ac-
quire, assume or which are imposed upon us in the concrete social con-
texts of everyday life. (s 4)

Detta satt att beskriva det sociala livets beroende av diskurser finns
ocksa hos Hollway (1984), dar hon presenterar en studie om konstruk-
tionen av subjektivitet i heterosexuella relationer. Hon skriver
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Discourses make available positions for subjects to take up. These posi-
tions are in relation to other people. Like the subject and object of a
sentence...woman and men are placed in relation to each other through
the meanings which a particular discourse makes available (s 236).

Diskurser forser alltsd subjekten med positioner att inta, och att ta upp
en sarskild position i en viss diskurs innebar ocksa att se och forhalla
sig till varlden utifran just det perspektivet. Positionsbegreppet lyfter
alltsa fram det dynamiska och forhandlingsbara perspektivet, samt in-
teraktionens roll i hur manniskor, savéal vuxna som barn, skapar sin
sjalvbild och sin subjektivitet genom spraket och den icke-verbala kom-
munikationen.

Subjektposition och subjektivitet

| detta arbete har jag valt att forsta barns bruk av bilderbocker som
diskursiva praktiker. Den poststrukturalistiska dekonstruktionen av
subjektet som aktor, mojliggor en forstaelse av aktorer som nagra som
intar positioner inom en sarskild diskurs (Henriques, 1984).

Det teoretiska ramverk som ligger till grund fér denna studie ar
knutet till begreppen diskurs, makt, kunskap och subjektivitet. Wal-
kerdine (1984, 1990, 1998) menar att manskliga subjekt &r producera-
de i diskursiva praktiker, vilka konstituerar den sociala varlden. Med
termen diskursiv praktik menas har de satt i vilka manniskor aktivt
producerar sociala och psykologiska verkligheter. Vara erfarenheter
blir uttryckta och kan forstas genom de kategorier som ar tillgangliga i
diskurserna.

Vidare menar Walkerdine att det ar centralt att belysa betydelsen av
det Foucault kallar **micro-physics of power' (Foucault, 1982) i for-
mandet av diskurserna, och de diskursiva relationerna i vilka subjekten
produceras. Makt &r enligt Foucault inte ndgot som ags utan snarare
nagot som utdvas (“action upon action” Foucault, 1982, s 220) fran en
méangd olika hall och i ett vaxelspel av relationer, dvs makt fungerar
genom subjektens handlande. Foucault menar vidare att makten inte
enbart ar hierarkisk, utan han ser den som ’flytande’ i relationer. Det-
ta medfor att det skapas olika strategiska positioner i diskurserna, som
positionerar aktdrerna/subjekten pa varierande séatt.

For att kunna forstd relationen mellan subjektifiering (bli subjekt)
och subjektivitet (den levda erfarenheten av att vara subjekt) ar det
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nodvandigt att undersoka vilka subjektpositioner>” som skapas inom
de specifika praktikerna. Med begreppet subjekt menar Davis och Har-
ré (1990) summan av de positioner som en person intar. Manniskor ta-
lar och agerar alltid utifran positioner. Walkerdine argumenterar i ar-
betet Sex, power and pedagogy (1990) fér att barn are not unitary
subjects uniquely positioned, but are produced as a nexus of subjectiv-
ities” och att they can enter as subjects into a variety of discourses,
some of which render them powerful and some of which render them
powerless” (Walkerdine, 1990, s 3-6). Det ar alltsa i de diskursiva
praktikerna som subjektpositioner skapas, och i vilka individer kan be-
tecknas som ’larare”, elever” etc. Vad som ar viktigt har &ar t ex hur
den aktuella lararen blir larare”, med andra ord relationen mellan
subjekt och subjektivitet. Man kan alltsa aktivt valja hur man vill vara
tex larare”. Dessa subjektpositioner kan vara motsagelsefulla, och
kan finnas hos en och samma individ. Det &ar ocksa viktigt att poangte-
ra att positionering inte bara sker av individen sjalv dvs att subjektet
positionerar sig, utan att en individ ocksa kan positioneras av andra,
vilket kan accepteras eller géras motstand mot. Davies (1989) menar att
barnen lar sig att uppfatta och forsta en begreppsvarld dar det finns en
mangd olika positioner och diskurser atkomliga. Darutéver lar de sig
ocksa vilka maktrelationer som ar associerade med dessa.

Med hjalp av positioneringsteorin kan vi forsta hur barn i samspel
med andra, i de diskursiva praktiker dar en bilderbok har en framtréa-
dande roll, skapar och konstruerar sina subjektiviteter genom olika
subjektpositioneringar. Nar positionering anvands i detta arbete menas
att barnet har valt ett satt att vara och agera i ett visst sammanhang,
vilket dven innebar rattigheter och skyldigheter for det.

FOr mig &r det intressant att studera vilka diskurser och subjektposi-
tioner barnen aktualiserar i bruket av bilderboken. Vilka subjektposi-
tioner skapas och produceras? Vilka positioner ar attraktiva/mindre at-
traktiva for barnen att inta? Om ett barn deltar i olika motségelsefulla
diskurser, ar det da ocksa mojligt att se en mangfald i meningsskapan-
det med bilderb6ckerna?

57 Davies och Harré (1990) skriver “Positioning and subject positioning...
permit us to think of ourselves as a choosing subject, locating ourselves
in conversations according to those narrative forms with which we are
familiar and bringing to those narratives our subjective lived histories
through which we have learnt metaphors, characters and plot.* (s 44) Se
aven Walkerdine (1990).
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SAMMANFATTNING

Detta kapitel har haft som syfte att anlagga ett teoretiskt perspektiv pa
studiens forskningsfraga, namligen hur barnen brukar bilderboken. Det
jag har valt att grunda mitt arbete pa ar antaganden och tillvagagangs-
satt harrérande fran barndomssociologin, teorier kring materiell kultur
samt positioneringsteori.

Denna studie ansluter sig alltsa till synen att barndomen utgor ett
socialt konstruerat fenomen, och att barnen maéste betraktas som socia-
la aktorer, dvs aktivt handlande och reflekterande subjekt, vilka &ar del-
aktiga i konstruktionen av sina egna liv och de samhéllen som de lever
i. Utifran det anslagna barndomssociologiska perspektivet, kan ocksa
ett etnografiskt angreppssatt motiveras. Genom att slutligen med hjalp
av positioneringsteori ndrma sig barnens dynamiska agerande och in-
teraktioner med andra i de konkreta bilderbokssituationerna, kan pa
ett tydligt satt askadliggoras de positioner som ar mojliga for dem att
inta i dessa. Med utgangspunkt i detta, vill jag havda att det ar mojligt
att visa pa barnens varierande deltagaraktiviteter i bruket av bilder-
bocker.

Efter denna teoriférankring, amnar jag i nasta kapitel ga vidare med
att presentera studiens upplaggning och genomférande.
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KAPITEL 3

Metod

Detta kapitel har till uppgift att redogdra fér forskningsprocessen i
termer av understkningens upplaggning och genomférande samt bear-
betningen av det insamlade datamaterialet. Undersdkningen bedrevs
under tretton veckor utspridda under var- och hostterminen 2000. Med
tanke pa studiens kunskapsintresse, dvs barns vardagliga bokanvan-
dande i den svenska forskolan, har jag valt att anvanda mig av kvalita-
tiva metoder med en etnografiskt inspirerad ansats, dar jag genom del-
tagande observationer, informella samtal samt studier av tillgangliga
bilderbocker forsokt komma at det vardagliga flodet i barnens bokan-
vandande pa forskolorna. Utdver detta har jag ocksa genom fokus-
gruppsintervjuer med férskolepersonalen samlat in information om pe-
dagogernas syn pa bilderbocker och deras anvandande pa forskolan.

Nedan kommer att ges reflektioner kring hur samspelet har varit
mellan mig sjalv och forskoleaktérerna samt kring mina utgangspunk-
ter och grundvalar for tolkningsarbetet.

PRESENTATION AV FALTET

Med utgangspunkt i min fragestéllning har jag sokt efter forskolor som
kan benamnas “vanliga” med svenska matt matt. ”When the typical
site sampling strategy is used, the site is specifically selected because it
is not in any major way atypical, extreme, deviant, or intensely unusu-
al”” (Patton, 1990: 173). Det innebar att jag valde kommunala forskolor
for att garantera liknande villkor da det galler ekonomi, lokalyta och
personaltdthet. Dessutom 6nskade jag personalgrupper som var stabila
i betydelsen att de arbetat lange tillsammans, samt sammansatta av sa-
val forskollarare som barnskotare. Slutligen har ocksa ett urval av bo-
stadsomraden efterstravats, i syfte att inkorporera forskolor med olika
social sammansattning.

For denna studie har atta olika kommunala férskolor placerade i
olika socioekonomiska omraden i en medelstor stad i Sverige kontak-
tats. Tva forskolor stod avvisande till att delta, da personalen ansag att
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de inte hade kapacitet att engagera sig i en sddan studie. Pa de kvarva-
rande sex forskolorna besoktes tva forskoleklasser, tva 1-5-arsavdel-
ningar och tva 3-5-arsavdelningar. For studien valdes de tva 3-5-arsav-
delningarna, da det i bada barngrupperna fanns ungefar lika manga
pojkar som flickor. Dessutom innehdll grupperna manga 3-4 aringar
vid studiens borjan, vilket innebar att jag hade mdjlighet att félja dem
under en langre period, da femaringarna skulle flytta Gver till for-
skoleklass i borjan av hostterminen 2000. Nedan foljer en presentation
av de tva forskolorna, vilka har kommer att bendmnas Forskolan App-
let respektive Forskolan Paronet.

Férskolan Applet

Forskolan Applet ar lokaliserad i en trabyggnad i ett mindre samhélle
strax utanfor staden. Samhallet har ca 6500 invanare, dar majoriteten
av de forvarvsarbetande ar pendlare. Orten har en vélutvecklad service
med vardcentral, post, apotek, bank, tre dagligvarubutiker, fritidsgard,
biblioteksfilial, tre skolor samt atta forskolor.58 Invanarna har relativt
stabila socioekonomiska forhallanden, och omradet kan betecknas som
ett medelklassomrade.

Forskolan Applets lokaler finns i ett bostadsomrade frén borjan av
1980-talet, som huvudsakligen bestar av villor och insatslagenheter.
Forskolan utgdrs av en avlang enplansbyggnad vilken blivit ombyggd
till forskola, och som innefattar 10x2 rum och kok. 3-5-arsavdelningen
disponerar 4 rum, tva koksavdelningar, samt ett personalrum. Det se-
nares interior inbjuder till att nyttja det till samtal, gruppmo&ten och dy-
likt, men det anvands aven till datoraktiviteter for barnen. Personalen
disponerar ocksa omkladningsrum med privata vardeskap, samt egna
hygienutrymmen, och barnen ar inférstddda med att de inte har till-
gang till dessa utrymmen. Utanfor byggnaden finns utdver den egna
forskolegarden ocksa en stor lekpark med gungor for boende, vilken
flitigt anvands av forskolebarnen. Omradet kring forskolan ar delvis
trafikfritt.

Under hela undersokningsperioden, dvs var- och hdstterminen 2000,
fanns sammanlagt 31 barn (17 flickor och 14 pojkar) pa den aktuella
avdelningen3® (se tabell 1). Mycket fa av barnen hade invandrarbak-
grund.

58 Det kommunala informationskontorets statistik 2000-04-16. )
59 Den aktuella avdelningen kallas i den har studien Forskolan Applet, dven
om det alltsa finns flera avdelningar pa denna forskola.
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Tabell 1 Barnen pa forskolan Applet®0

Trearingar Fyrairingar Femaringar
Sara Fredrika William
Martina Lina Amanda
Rob Tina Oskar
Jenny Miriam Freddy
Erik Emil Eva
Kattis Kristoffer Dan
Theodor Anders Linnea
Carl-Anton Joakim Evelina
Linn Marcus Milla
Axel Pernilla Mimmi
Michaela

Totalt: 31

En forskollarare och tva barnskotare arbetade i borjan av min datain-
samlingsperiod pa avdelningen. S& smaningom utokades personalstyr-
kan med en barnskotare som resurs till gruppen, samt en personlig assi-
stent till ett barn. P& forskolan Applet hade personalen organiserat 3-5-
arsgruppens verksamhet utifran barnens aldrar, och avdelningens fyra
rum och kok om totalt ca 120 m2 hade darfor indelats i olika alders-
rum, dvs tre-, fyra- och femarsrum6l, dar de planerade verksamheterna
genomfordes. Dessutom finns en sa kallad dockvra samt ett malarkok.
Till varje aldersgrupp fanns ocksa en ansvarig pedagog vilken foljde
’sina barn” storsta delen av dagen.

60 Alla namn &r fingerade.
61 Detta innebar att personalen har inrett och placerat olika typer av material
som enligt dem ar adakvata for de olika aldrarna.
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Figur 1 Skiss 6ver Foérskolan Applet
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Forskolan Pdronet

Forskolan Paronet aterfinns i ett L-format flerfamiljshus®2 i en av de
storre stadsdelarna med multietnisk population och med varierande so-
cioekonomiska forhallanden. | omradet finns vardcentral, livsmedelsaf-
far, bensinstation, samt sex forskolor, och omradet innefattar bade vil-
la- och flerbostadsbebyggelse. Ca 7 800 personer ar bosatta i denna
stadsdel63, vilken kan sagas ha forortskaraktar.

Forskolan Paronet har totalt sextio barn pa fyra avdelningar; tva 3-
5-arsavdelningar samt tva 1-3-arssavdelningar, alla med en yta pa ca
120m2. Alla avdelningarna har egen ingang och egna faciliteter, och de
18 personerna i personalen, forskollarare, barnskdtare samt kokerska,
har ocksa en egen ingang. Vissa utrymmen disponeras enbart av perso-
nalen, sdsom arbets- och konferensrum samt personalrum. Pa forskolan
Paronet finns som ovan namnts tva stycken 3-5-arsavdelningar, varav
enbart personalen pa den ena var villig att delta i studien pa grund av
barngruppens sarskilda behov vid tillfallet. 1 den studerade barngrup-
pen84 ingick sammanlagt 21 barn (8 flickor och 13 pojkar) (se tabell 2
nedan).

62 Med bostader pa 6vervaningen.

63 Det kommunala informationskontorets statistik 2000-04-16.

64 Ett barns foraldrar tackade nej till studien da barnet hade integrerats i and-
ra verksamheter.
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Tabell 2 Barnen pa forskolan Péronet8°

Trearingar Fyradringar Femaringar
Ludvig Amelia Ali
Rashid Tim Martin
Erika Sandra
Anton Ricky
Ibrahim Gabriel
Navid Elin
Annika Ritva
My Benito
Hassan
Alfredo
Ester
Totalt: 21

P& forskolan Paronet tog all personal hand om alla barn under hela da-
gen, vilket alltsd skiljer sig fran forskolan Applet dar personalen delat
upp ansvaret for aldersgrupperna. Pa forskolan Paronet delade tva for-
skollarare och en barnskotare pa 2,75% arsarbetsinsatser. Dessutom f-
anns vid det aktuella tillfallet en personlig assistent till ett av barnen,
samt fasta vikarier som kom in da personalen hade planering. Alla var
alltsd gemensamt delaktiga i alla strukturerade aktiviteter for hela
gruppen av barn. Pa den aktuella forskolan hade ca 75% av barnen ett
annat modersmal &n svenska, och verksamheten byggde enligt persona-
len pa barnens behov som t ex sprakinlarning. Personalen betraktade
dock inte forskolan som en specifik ’invandrarforskola”, da alla barn
pratade forstaelig svenska, och manga av dem var fodda i Sverige.

65 Den aktuella avdelningen kallas i den har studien Foérskolan Paronet, aven
om det alltsa finns flera avdelningar pa denna forskola.

72



Figur 2 Skiss 6ver Forskolan Paronet
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Undersdkningsgrupp

Sammanlagt 52 barn varav 25 flickor och 27 pojkar, ingick i denna
studie. P4 de tva forskolorna arbetade sammanlagt tre forskollarare
och fem barnskotare, vilka ocksa intervjuades i tva olika fokusgrupp-
sintervjuer. Under perioden har ocksad en ungdomspraktikant och tva
vikarier funnits med i arbetslagen.

Pa de studerade avdelningarna valdes fyradringarna ut som nyckel-
personer for studien, da jag hade mgjlighet att félja dem under en lang-
re period, innan de flyttades 6ver till skolan. Denna aldersgrupp av
barn &ar ocksa intressant av andra anledningar, da de tillhér den alders-
grupp som barnboksforskare menar lamnat pekboksaldern, och som
har stort intresse for sagor och bilderb&cker (Svensson, 1988).
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STUDIENS GENOMFORANDE

Att mota faltet

Faltarbetet har forberetts genom bl a ett flertal samtal med berérd per-
sonal, dar det praktiska tillvadgagangssatt som planerades presentera-
des. Utdver personalen behévde dven information ges till barnens for-
aldrar (se Bilaga 1), andra personalgrupper i husen, samt enhetschefer-
na for forskoleverksamheten i de aktuella omradena. Jag s&g det aven
som nodvéandigt att tillbringa en inledande undersokande fas pa respek-
tive forskola innan jag pabdrjade datainsamlingen, allt for att utveckla
en kansla for vilka aktiviteter som pagick da det gallde bokméten, men
aven for att generellt bekanta mig med de aktuella férskolorna. Forbe-
redelserna var ocksa viktiga i det att jag 6nskade etablera min forskar-
roll och fa barnens fortroende. Vid mitt intrade pa faltet blev mina
kontaktpersoner viktiga som ett slags ’gatekeepers™.66 Dessa personer,
Mona-Lisa pa forskolan Applet och Lena pa forskolan Paronet, var
viktiga da de informerade och férberedde den Ovriga personalen i hu-
sen om mitt projekt, samt introducerade mig for barngrupperna. Jag
kande mig valkommen till bada forskolorna, och fick intryck av att
personalen var positiv att jag kom till just deras avdelning. Dessa forsta
positiva moten bidrog naturligtvis ocksa till att det fortsatta faltarbetet
passerade utan bekymmer.

I det inledande skedet av faltarbetet tillbringade jag hela dagarna pa
de tva forskolorna. Detta innebar att jag foljde barnens vardagsliv pa
avdelningen bade i pedagogorganiserade verksamheter sasom samling-
ar, maltider®?, fruktstunder, utflykter etc men ocksa i barninitierade
aktiviteter och da pa barnens villkor. Jag initierade aldrig nagon verk-
samhet, men barnen var generdsa med att bjuda in mig i sina lekaktivi-
teter. Under féltarbetets rekognoseringsfas fann jag att de mest relevan-
ta situationerna for studium av barns bokaktiviteter var den fria lekti-
den samt pedagoginitierade aktiviteter sdsom samlingar, sagostun-
der/lunchlésningar och biblioteksbesok.

66 Aven andra forskare har anvant benamningen och pa olika sétt behandlat
amnet gatekeepers t ex Corsaro, 1982, 1985; Hammersley & Atkinson,
1987; Johansson, 1999; Nilsen, 2000; Odelfors, 1996; Mansson, 2000.

67 Jag at ofta lunch med barnen, men satt dven vid ett flertal tillfallen med vid
frukost och mellanmal. Anledningen till detta var att jag ansag att just
maltidssituationen var ett sddant tillfalle som bidrog till att jag ytterligare
larde kénna barnen. Under bordssamtalen avhandlades vardagliga &mnen
som rorde bade barnen och de vuxna.
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Annorlunda vuxenposition

Att gora deltagande observationer pa forskolorna, innefattar att vistas
en langre period i barngrupperna och bland personalen. Jag valde att
tidigt definiera min roll for bade barnen och personalen, da jag ville
undvika att barnen skulle missforsta min néarvaro, och raskt kategorise-
ra mig som vikarie. Trots detta forekom t ex att ett eller flera barn fo-
reslog att jag skulle lasa bocker for dem. | dessa fall forklarade jag ater
igen syftet med min vistelse pa forskolan, och hanvisade dem till deras
“froknar”.

Det ar nédvandigt att beakta maktrelationen mellan vuxna och barn
da man vill forska kring unga méanniskor, och fa tilltrade till deras
varld. Vilken roll &r t ex mest lamplig att inta? Det finns olika roller
som forskarna kan anvanda i dessa sammanhang, som t ex ’icke auk-
toritativ vuxen” (Mandell, 1991, Corsaro, 1985), van” (Fine och
Sandstrom, 1988) och ”’least adults” (Thorne, 1993). Det for studien
valda forhallningsséattet ligger i linje med Corsaros (1981, 1985), "icke
auktoritativ vuxen”. Konkret innebar det att jag presenterade mig for
barnen som en person som ar pa besok, och som vill lara sig hur det ar
att vara pa deras “’dagis”. FOr att underlatta for barnen att inte se mig
som personal, ville jag att de kallade mig vid mitt férnamn och inte
”froken”, vilket utgjorde den vanligast férekommande bendmningen
pa personalen pa forskolorna. Jag valde i borjan att ha en 1ag profil
vilket innebar att jag forsokte ndrma mig barnen med forsiktighet och
forsokte bli involverad i t ex spel och sa& smaningom i lekar, allt efter
inbjudan fran deras sida. Jag foljde barnens rutiner pa forskolan, men
markerade att jag inte hade samma bestdmmanderatt som personalen
da det gallde t ex aktiviteter och konfliktlGsningssituationer genom att
hanvisa dem till deras "froknar”. Detta ledde i borjan till att barnen
testade mig t ex genom att sédga ord som inte var tillatna. Da det galler
personalen, tydliggjorde jag tidigt att jag inte utgjorde en extra vuxen-
resurs, vilken skulle kunna minska deras arbetsbelastning. Jag uppfat-
tade att mitt stallningstagande accepterades av dem.

Datainsamlingen

Bokaktiviteter har statt i fokus for observationerna, vilka har doku-
menterats med videokamerans hjalp. Sammanlagt har jag under ar
2000 vistats tretton veckor®® pa de aktuella avdelningarna; fran tva till

68 Péﬂfb'rskolan Péaronet vistades jag 22 dagar under 7 veckor. P& forskolan
Applet vistades jag 20 dagar under 6 veckor.

75



atta timmar per dag, 2-5 dagar i veckan. Sammantaget har 35 timmars
videoinspelningar gjorts av barnens och de vuxnas samspel kring bok-
aktiviteter. Jag har aven fort faltanteckningar, dock inte sa utforliga.
Malet med dessa har varit att anteckna information och kommentarer
fran pedagogerna samt de intryck jag fick vid inspelningarna. Denna
typ av data har framst anvants vid kontextbeskrivningarna.

Utover detta har ocksd tva fokusgruppsintervjuer med personalen
utforts, vilka ocksa videoinspelats (totalt 3,13 timmar). Pa forskolan
Paronet deltog hela personallaget (fyra personer), medan enbart fyra,
av totalt fem personer i personallaget pa Forskolan Applet kunde delta
(pa grund av sjukdom). Dessa fokusgruppsintervijuer med personalen
utfordes efter att datainsamlingsperioden pa forskolorna avslutats.
Samtalen skedde efter att personalen slutat sina arbetspass, pa kvalls-
tid, och utan erséattning.

Som dataunderlag for information om vilka bocker som anvants pa
forskolan, har bibliotekens utlaningslistor for det aktuella aret utnytt-
jats, vilka jag tagit del av efter datainsamlingsperiodens slut. Jag har
ocksa efter datainsamlingen haft telefonsamtal med personalen, och
aven gjort ett flertal ytterligare besok pa forskolorna, just angaende
boklanen.

Avhandlingens datamaterial bestar alltsd huvudsakligen av videoin-
spelade bokinteraktioner, men &ven av informella intervjuer, faltan-
teckningar kring bokanvandandet samt viss barnlitteratur och annat
tryckt material (pedagogiska verksamhetsbeskrivningar) som finns i
forskolekontexten, samt slutligen de tva ovan beskrivna fokusgruppsin-
tervjuerna. Syfte med denna breda datainsamling®® har varit att fa en sa
rik bild som mojligt, dar barnens bokpraktiker kan diskuteras mot
bakgrund av den kontext som forskolan utgor.

Bilderbokspraktiker

Datamaterialet utgors av mikroetnografiska studier av barns vardagsliv
pa de tva forskolorna (35 tim videomaterial med totalt 157 bokaktivite-
ter). Bokaktiviteter definieras har som ett samspel mellan en bok och
dess anvandare. Aktiviteten borjar nar nagon/nagra tar fram en bok
och avslutas da bokarenan lamnas tom. Benamningar av typen ’bok-
aktiviteter” och ’bokinteraktioner” anvénds i detta arbete synonymt.
Av det totala videoobservationsmaterialet, utgér de barninitierade bok-
aktiviteterna en betydande del (117 st), medan de vuxeninitierade bok-

69 Se begreppet ’thick description” hos Geertz (1973).
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aktiviteterna alltsd utgors av 40 aktiviteter. FOr en ingaende diskussion
om forekommande aktivitetstyper hanvisas till kapitel 4.

Videoinspelade deltagande observationer

Hur skall man da studera bokaktiviteterna? Da det géaller barnens egna
aktiviteter, har jag inte kunnat forutse nar, var eller hur de skulle upp-
sta, aven om jag som forskollarare har tidigare erfarenheter av barns
bokanvéandande. Jag valde darfor att folja barnens vardagsliv pa for-
skolan, dvs de aktiviteter i vilka bocker kunde inga.

Ar det d& mojligt att bendmna denna studie etnografi? En samtida
definition av termen etnografi (Barfield, 1997:157) lyder ’the system-
atic description of a single contemporary culture, often through ethno-
graphic fieldwork™. | literacy sammanhang beskriver Schieffelin (1986)
etnografi som

[Dlescriptions that take into account the perspective of members of a
social group, including the beliefs and values that underlie and organize
their activities and utterances. An ethnographic perspective allows the
researcher to find out the meaning of events for those who are involved
in them. This entails investigating the contexts of the uses of literacy,
the meanings of literacy, and the forms of literate communication as it
is organized in and plays a role in organizing particular social interac-
tions. (s viii)

Utifran mitt synsatt, baserat pa Schieffelin, skulle kunna havdas att det-
ta arbete utgdr en slags bilderboksetnografi, i det att jag foljer det ma-
teriella objektet och dess anvandning och bruk i den bestamda kontex-
ten. Jag tilltalas av den etnografiska metoden att samla in och tolka
data, da den ger mig mgjlighet att folja forskoleaktorerna i sin vardag-
liga miljo pa forskolan, och déar studera hur de anvander sig av artefak-
ter som bilderbdcker och de kulturella kunskaper de har om bokan-
vandande i vardagliga sammanhang.70

Hammersley och Atkinson (1987) menar att det inom den etnogra-
fiska forskningen betonas att vi ar delaktiga i det vi studerar. Den stora
fordelen med deltagande observationer och deltagande i sig, ar att man
kan erfara aktiviteterna direkt och med sina egna sinnen uppfatta dem.
Genom sin narvaro stér dock forskaren, som en frammade, det naturli-
ga livet i gruppen. Enligt min mening mildras denna effekt under en
langre tids vistelse med gruppen. En nackdel med deltagande observa-

70 | detta sammanhang kan namnas de svenska studierna Odelfors (1996), Jo-
hansson (1999) och Mansson (2000), vilka har ett likartat angreppssétt.
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tioner &r att de ar tidskravande, och att det dessutom kan vara svart att
forklara for de observerade, i mitt fall barnen, vad som ar syftet med
observationerna.

Att valja deltagande observationer som metod for att samla in rele-
vant information ar rimligt i detta undersékningssammanhang, och den
personliga kontakten med de observerade ser jag som en nodvandighet.
Har stodjer jag mig pa Patton (1990), som betonar vikten av den direk-
ta kontakten, vilken ger mojligheter till att battre forsta den kontext
inom vilken observationerna gjorts, dvs ger mojlighet till ett holistiskt
perspektiv. Jag vill &ven citera Mayall (1999) som menar att studiet av
en process ur ett forskningsperspektiv innebar bade kroppsliga och
verbala interaktioner och ar ”’a key way of getting at how children con-
struct their social identities. Participant observation gives children ‘a
space for vocalization’, and helps the researcher understand how chil-
dren construct their childhoods through action. /.../ Observation of
children in action gives the adult the chance to witness children learn-
ing what it is to be a child/.../ how to be children in particular settings”
(s 15-16). Till skillnad fran det vardagliga seendet, med andra ord var-
dagsobservationer, har de professionella observationerna, t ex forskar-
observationerna, en systematisk och malinriktad natur. Inom barn-
domssociologin lyfter som tidigare namnts forskare som James & Prout
(1990) fram just etnografiska metoder som centrala for att kunna fanga
barns perspektiv.

For att kunna utfora observationer’l kravs att man ar trénad och
forberedd for det man skall observera. Har maste dock betonas att
bade deltagandet och observerandet &r viktiga for att kunna samla in
information i syfte att utveckla en holistisk syn pa det man studerar.

| mitt arbete pendlade min observatorsroll fran att i borjan av datain-
samlingsperioden vara fullstandigt deltagande (rekogniseringsperioden)
till att i slutet vara huvudsakligen observerande av barnens deltagande.
Inledningsvis intog jag allts en deltagande observatorsroll for att kom-
ma in i sammanhanget och uppleva den miljé och delta i de skeenden
som barnen dagligen moter. Darefter kunde jag mer fokusera pa att folja

71 Barnobservationer anvands i olika miljoer och i olika syften. Som ett exem-
pel har i mitt yrkesarbete som forskollarare sddana ingatt i mina arbets-
uppgifter, for att tex samla in informationsunderlag om arbetet med
barn, bade enskilt och i grupp. Detta ligger i linje med vad Rubinstein
Reich & Wesén, (1986) sédger om forskolans barnobservationer som un-
derlag till utvecklingsrelaterade bedémningar for det pedagogiska arbe-
tet. Dock gors inte denna typ av observationer i detta arbete.
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bockerna i olika samspelssituationer, vilket innebar att mitt deltagande
gick Over till att observera barnen i olika boksituationer.

Videoinspelning som dokumentationsteknik

Syftet med videoinspelningarna har varit att fanga och dokumentera
det vardagliga bilderboksanvandandet pa forskolan, for att komma at
sjalva bokinteraktionen och samspelet kring bdckerna. Den tekniska
utrustningen som anvandes var en liten och behandig videokamera.?2
Med denna kunde jag vara ndra barnens interagerande och spela in
bade deras verbala och icke-verbala kommunikation kring bockerna,
samtidigt som det ocksa med denna kamera var latt att folja barnens
forflyttningar.

Inom forskoleforskningen ar det allt fler forskare’3 som anvander
sig av videofilmandet som metod for att dokumentera datainsamlingen.
Heikkila och Sahlstrom (2003) har i en artikel intresserat sig for an-
vandandet av videoteknik i faltarbetet med fokus pa barns vardag ut-
ifran ett barnperspektiv, och narmare granskat tretton svenska avhand-
lingar som anvant sig av videoinspelningar. De kommer fram till att
forskarna gor varierande ansprak pa att beskriva hur de gar tillvaga vid
ljudupptagningen och kameraanvandningen, vilket ar faktorer som en-
ligt Heikkila och Sahlstrém inverkar pa konstruerandet av "videodata™
och det efterfoljande analysarbetet.

Vad betyder det da att anvanda denna teknik? Jag ser det som en
dokumentation av det som forskaren sett och hort, dvs det som
hon/han bevittnat. Videofilmen utgor ett stoéd for minnet, och tidigare
handelser kan med teknikens hjalp aterupplevas av observatdren och
utgora stod vid tolkning. Aven om tekniken ger mojligheter att ater-
kommande studera materialet, finns det dock en méngd begrénsningar
av vad en videokamera kan erbjuda. Valet av videokamerans fokus ut-
gor ett slags selektion, da det alltid ar nagot annat som intraffar pa

72 Sony Handicam Vision CCD-TRV65EPAL, vilken &r utrustad med en dis-
play. Denna display fangade aven barnen intresse och da och da ville de
titta i den medan jag filmade deras kamrater. Fordelarna med displayen
var att jag som filmare kunde interagera med barnen utan att fér den
skull behdva avbryta inspelningen.

73 Se tex Corsaro, 1981, 1985; Lindqvist, 1995; Odelfors, 1996; Bendroth-
Karlsson, 1996; Thorell, 1998; Johansson, 1999; Nilsen 2000; Mansson,
2000; Lofstedt, 2001; Lofdahl, 2002; lvarsson, 2003. Dess anvandning
har aven forekommit i forskning rérande fritidshem Sparrman, 2002,
samt skolan Cromdal, 2000; Eriksson, 2002.
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samma gang i storre processer.”4 Observatoren véljer ocksd kamera-
vinkel, komposition etc for att ge en s realistisk bild av det som forsig-
gar som mojligt, vilket innebar att materialet enbart utgor ett perspek-
tiv av den observerade situationen som forskaren bestamt (se Sparr-
man, 2002).

Att filma barn &r inte heller oproblematiskt. | bérjan ar kameran i
uppmarksamhetens fokus och barnen fragar frekvent hur den fungerar
och vill préva den. Efter ett tag blir de dock vana vid den, och reflekte-
rar inte namnvart éver den (se dven Mansson, 1999).

I mitt tillvagagangssatt har jag forsokt att filma alla bokinteraktio-
ner som jag kunde komma at under min vistelse pa forskolorna. Hans-
son et al (1989) menar att

Inom ett kommunikationsstudium &ar koncentrationen pa det yttre bete-
endet motiverad dels genom att det direkt ger information om vad som
har kommunicerats, dels genom att de observerbara reaktionerna ar so-
cialt tillgangliga och i sin tur kan tolkas och férstas av andra. De yttre
reaktionerna ingar darigenom i nya kommunikationsprocesser (s 114-
115).

Mitt fokus for observationerna var alltsa att folja bilderbockerna i
bruk, och observationsenheterna var alltsd bokaktiviteter. Med bilder-
boksaktiviteter menas ett eller flera barns interagerande med en eller
flera bilderbdcker. Den arbetsstrategi jag anvénde var av flexibel karak-
tar, vilket innebar att jag foljde bilderbokens vég i anvédndandet, och inte
bestamde vilka barn som skulle foljas. Utifran det motiverades ocksa an-
vandandet av en handkamera for att kunna félja barnen forflyttningar,
da de hamtade bockerna vid bokhyllorna och da de sedan valde platser
for sitt bokanvandande. Nar det gallde att finna bokinteraktioner, sa up-
peholl jag mig antingen nara de stéllen dar béckerna var placerade, eller
sa gick jag ett varv i huset for att se om bocker var i bruk.

Nar det galler valet av de situationer som blev filmade arbetade jag
utifran strategin att borja filma sa snart barnet/barnen tog en bok i
handen. Det jag filmade var vad barnen gjorde under bokaktiviteten
och vad som sades. Min ambition har varit att fanga de flesta bokakti-
viteter pa de studerade forskolorna. | vissa situationer har det dock i

74 Sparrman (2002) for en diskussion om video som etnografisk metod for
studiet av visuell kultur i sin avhandling. Hon lutar sig mot Banks och
Morphy, och hdvdar att det visuella vid videoanvandningen ’konstruerar
en egen kunskapsmassa och darfér kan vara det huvudsakliga forsk-
ningsmaterialet” (s 54).
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praktiken varit omojligt att infria detta mal, da bokaktiviteter intraffa-
de parallellt med varandra. Jag foljde da de barn som kom forst till
bockerna. Slutligen kan ndmnas att observationerna varade mellan
nagra fa minuter till dver en halvtimme.

Informella intervjuer

Allt gar dock inte att observera. Vi kan inte observera kanslor, tankar
och intentioner. Jag gjorde darfor dven spontana intervjuer med barnen
och pedagogerna. Patton (1990) menar att den informella samtalsinter-
vjun utgor det mest 6ppna forhallningssattet till intervjuandet. Karak-
taristiskt ar att fragorna kommer fran den omedelbara omgivande kon-
texten, och att de stélls i det naturliga sammanhanget. Jag hade inte
forutbestamda amnesfragor och formuleringar som jag anvande mig av
i samtalen med barnen, da jag speciellt i anslutning till boksituationer-
na ville fa inblick i hur de tankte kring bockerna. Det ar just denna sto-
ra flexibilitet som jag anser vara en av de stora fordelarna med meto-
den, och jag fann den mycket anvéandbar eftersom jag vistades ute pa
forskolorna under en langre period da jag darfor larde kéanna barnen
och de larde kdnna mig.

Fokusgruppsintervjuer
Mitt kunskapsintresse handlade bland annat om pedagogernas fore-
stallningar om bocker, och da framfor allt bilderbocker, pa forskolan.
FOr att soka svar pa denna fraga bedomde jag att fokusgruppsinterviju-
er var en lamplig metod att anvanda. Dessa genomfordes under host-
terminen 2000, efter att de deltagande observationerna avslutats. Fo-
kusgrupp ar en kvalitativ forskningsmetod som gar ut pa att snabbt
samla in mycket information, genom att en grupp manniskor diskute-
rar ett pd forhand givet &mne under en begransad tid. Forskarens syfte
ar att ta reda pa vad deltagarna tanker och kanner kring det aktuella
amnet. Fokusgruppernas flerpartssamtal leds av en sa kallade modera-
tor samt ibland medhjalpare som skoter den tekniska utrustningen sa-
som bandspelare och videokamera. Moderatorns roll &r att om ndd-
vandigt introducera nya aspekter av amnet och alltsa inte att intervjua
personerna i gruppen, dvs gruppdeltagarna skall i férsta hand sjalva
fritt diskutera det givha &mnet med varandra.

Jag tillfrdgade pedagogerna pa de studerade forskolorna om de var
intresserade av att delta i fokusgrupper for att diskutera barnbécker,
och bada personalgrupperna var mycket positiva till att delta i sadana

81



samtal. Dessa sessioner kunde enbart anordnas utanfér deras ordinarie
arbetstider, och de skedde darfor pa kvallstid.

Jag valde att gora fokusgruppsintervjuer med dessa personalgrupper
av flera anledningar. Pedagoggrupperna hade t ex en vanligt forekom-
mande sammansattning, och genom intervjuerna 6nskade jag komma
at en slags kollektiv forestallning om bilderbockerna pa forskolan. Da
dessa pedagoger berattade att de inte brukade samlas for att diskutera
barnbocker pa forskolan, sag jag ocksa fordelarna med att skapa just
ett sddant forum.

Wibeck (2000) skiljer pa moderatorns roll beroende pa om det ar
ostrukturerade eller strukturerade fokusgrupper det handlar om. Jag
valde att gora en ostrukturerad fokusgruppsintervju och Wibeck menar
att det i sddana grupper ar moderatorns roll att introducera amnet,
men att darefter enbart ingripa i samtalet vid behov och vara sa passiv
som mojligt. Det ar alltsd gruppdeltagarna som skall diskutera med
varandra. Jag agerade sjalv moderator i bada fokusgruppsintervjuerna
och innan fokusgruppsamtalen férberedde jag diskussionerna genom
att samla stimulimaterial till samtalen vilket bestod av de biblioteksla-
nebdcker som de just da hade inlanade pa de aktuella forskolorna. Att
jag valde dessa bocker berodde pa att pedagogerna anvant dem i det
dagliga arbetet, som t ex vid lunchlasningarna. Dessa lades pa bordet
med omslagssidan uppat. Nar pedagogerna satte sig vid bordet inledde
jag med att presentera vad studien gick ut pa, och poangterade vikten
av att pedagogerna skulle tala fritt och med varandra. Jag understrék
ocksa att jag inte var expert pa omradet, och att jag inte hade avsikten
att kontrollera vad de kunde om bilderbocker. Déarefter bad jag att de
skulle titta i de lanebocker som jag lagt fram, vilka alltsa hade syftet att
utgora ingang till diskussionerna.

Samtalen i de tva olika intervjuerna blev av mycket olika karaktar.
Pa forskolan Paronet var samtalet mer aterhallsamt, och deltagarna
orienterade sig mot mig som intervjuare. P& forskolan Applet var dar-
emot diskussionerna mer livliga och 6ppna. Jag gjorde den forsta fo-
kusgruppsintervjun pa forskolan Paronet, och i diskussionerna dar fo-
rekom inte mycket dverlappande tal utan deltagarna tillat varandra ut-
veckla sina tankar och &sikter, vilket ocksd medforde att det blev en del
pauser. Pedagogerna Lena och Ingrid kom med de flesta inldaggen me-
dan de andra tva (Lotta och Siri) var relativt tysta.

P& forskolan Applet hade alla i personalen anmalt sitt intresse till att
delta i fokusgruppintervjun. Vid intervjutillfallet hade dock en av per-
sonerna blivit sjuk. Av de aterstaende fyra deltagarna var en pedagog
(Moa) relativt ny i personalgruppen, da hon bara arbetat dar ett halvt
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ar. Detta marktes ocksa i samtalet da de andra tre frekvent pratade om
sina tidigare gemensamma erfarenheter, &ven om Moa emellanat ocksa
forde fram egna erfarenheter. Samtalet hade ett jamnt tempo och det f6-
rekom mycket skratt och skdmt mellan deltagarna. De pratade engagerat
med varandra och min roll blev har mer tillbakadragen. Jag vill dock har
notera problematiken i att intervjua personer i en yrkesgrupp om deras
arbete, da deras svar kan paverkas av att det finns en normativ forestall-
ning om vad som é&r ratt svar pa fragorna. De olika pedagogernas
vana/ovana att reflektera 6ver i detta fall bokanvandandet kan naturligt-
vis ocksa ha paverkat intervjusituationerna.

Dokumentation

I min dokumentation av fokusgruppsintervjuerna har jag anvant vi-
deokameran som hjalpmedel. Vid valet mellan ljudband och videoin-
spelning valde jag den senare metoden, eftersom jag aven ville fanga
deltagarnas icke-verbala agerande med saval varandra som stimulima-
terialet, t ex hur de bladdrade i bockerna och pekade pa bilderboksbil-
derna. En annan fordel var att videotekniken gjorde det lattare att skil-
ja talarna at vid bearbetningen av materialet.

Etiska 6vervaganden

Ett viktigt moment i forskningen &r de etiska 6verviagandena. | datain-
samlingen har jag efterstravat att folja de forskningsetiska principer
som ar utarbetade fér humanistisk och samhallsvetenskaplig forskning
(Vetenskapsradet, 200375), vilka bland annat innebar att informanterna
skall ge sitt informerade samtycke till deltagandet, utan att pa nagot
satt kanna sig tvingade dartill. Eftersom det ror sig om yngre barn sa
kravs dven samtycke fran foraldrarna. Samtliga barns foraldrar pa de
tva avdelningarna har skriftligt informerats om studien och skriftligt
gett sitt medgivande till densamma.

En annan aspekt rérande etiska 6vervaganden gallde det faktum att jag
motte grupperna under en langre tid, vilket ocksa innebar att jag knot re-
lationer av varierande slag till barnen. Efter faltarbetets slut skulle jag
lamna gruppen, och av den anledningen valde jag att presentera mig infor
barnen som att jag var pa ~besok”, vilket ocksa signalerade till dem att
jag inte horde till personalgruppen, och att jag inte heller hade samma be-
stammandefunktion som “’froknarna’ pa forskolorna.

75 http://195.17.252.28/vrshop_pdf/etikreglerhs.pdf
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Att forska pa en kand arena

Som forskollarare har jag erfarit att barn ber personalen om att till-
sammans lasa och titta i bocker, och att de stadigt aterkommer till sina
favoriter. Inom det pedagogiska forskningsfaltet férekommer att peda-
goger, som t ex forskollarare’® och larare, forskar om nagot som man
intresserat sig for under yrkeslivet, vilket ocksa innebar en god kanne-
dom om miljon dar deras forskning sker. Jag har alltsd gjort min data-
insamling pa en fér mig kénd arena, samt intervjuat personal, av vilka
alla var kvinnor som jag sjalv. Jag har arbetat inom den svenska for-
skolan sedan 1987, och har aven tva ars erfarenhet av ungerska forsko-
lor. Dessa erfarenheter ger mig bade en narhet och en distans till den
svenska forskolan. En positiv aspekt da det galler att beforska en kand
arena ar att man snabbt kan komma in i den pagaende verksamheten,
da rutiner och organisationsprinciper redan ar kanda, samt att jag i
mitt fall beharskade forskolans “’sprakbruk™. Detta sag jag som en stor
fordel. En nackdel med att forska pa en kand arena, ar dock att man
latt kan ta saker for givna.

ATT ANALYSERA DATA

Nar borjar da analysarbetet? Flera forskare som t ex Hammersley &
Atkinson, (1987) Corsaro (1982) och Patton (1990) havdar att det i
kvalitativa studier redan paborjas under datainsamlingen, vilket jag
ocksa vill halla med om. | mitt fall borjade det redan efter forsta da-
gens observationer, da jag utvarderade mina angreppssatt, fragor etc.

Som tidigare framgatt arbetade jag med flera olika typer av materi-
al, sasom deltagande observationer och fokusgruppsintervjuer, vilka
kraver olika bearbetningsstrategier men vars analyser ocksa har gemen-
samma moment. Jag kommer nedan separat att presentera analysarbe-
tet knutet till just dessa dataunderlag.

Tillvagagangssatt vid analys av videoobservationer

Videomaterialet har genomgatt ett antal bearbetningsfaser. Den kvali-
tativa metoden, vilken jag anvant, bygger pa en systematisering av ma-
terialet, dar man soker finna de kategorier och beskrivningar eller mo-
deller som bést beskriver det aktuella fenomenet eller sammanhanget

76 T ex Johansson, 1999; Nilsen, 2000; Odelfors, 1996; Thorell, 1998; lvar-
son-Jansson, 2001.
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(Larsson, 1986). Min utgangspunkt har varit att i likhet med Karlson
(2003), noggrant grundsortera det empiriska materialet for att pa sa
satt sammanfatta detsamma. Det forsta steg jag tog vid bearbetningen
var darfor att ett flertal ganger titta genom videomaterialet, i syfte att
fa en helhetsforstaelse av det. | samband med detta spelade jag ocksa
over Hi-8 filmerna till VHS-videoband. Materialet indexerades bade
vad galler tid och innehall, vilket innebar att varje sekvens har blivit
analyserad och beskriven i sin helhet. Jag har i detta sammanhang fo-
kuserat pa att identifiera och beskriva vilka bocker och aktoérer som in-
gar i bokaktiviteterna, och vad de senare handlar om, for att pa sa satt
kunna belysa mojliga forstaelseramar, kategorier, monster osv. Jag har
har inspirerats av Glaser och Strauss (1967) och deras arbeten inom
”grounded theory”, vilket innebar att kategorierna genereras fran da-
tan och alltsa inte ar pa forhand faststallda. | enlighet med Johansson
(1999) menar jag att forsoka att

forsta och beskriva barns agerande i de filmade observationerna ar ett
viktigt tolkningsarbete. De satt varpa forskaren uppfattar ett skeende,
det barnen gor, deras kanslouttryck etc. har avgtrande betydelse for
fortsatt tolkning (s 94).

Jag har sorterat hela observationsmaterialet pa olika satt, och da denna
studie har ett artikulerat aktorsperspektiv blev en kategorisering base-
rad pd vem som initierade bokaktivteterna. Mer specifikt sorterades
observationsmaterialet i barn- och vuxen initierade bokaktiviteteter,
dar de senare organiserades efter lunchlasningar, samlingar, biblioteks-
besdk och individuella lasstunder.

Da det galler det barninitierade materialet, sokte jag efter Gvergri-
pande teman, och fann tre sddana, namligen sociala relationer kring
bdcker, bilderbdcker kopplade till leksituationer och bilderboken i om-
sorgsituationer. Dessa teman utgdr organisationsprincipen for kapitel
5, 6 och 7. Dérefter genomsoktes videoinspelningarna for att identifiera
underteman. Utifran dessa underteman valdes nagra interaktionsse-
kvenser med bilderbdcker ut, vilka sedan analyserades i detalj.

Da det galler urval av videomaterial for noggrann transkription har
jag varit selektiv. Ochs (1979:44) havdar att ’The transcript should re-
flect the particular interests...of the researcher” (s 105). Transkriptio-
nernas varierande detaljnivaer kan ge en fingervisning om var fokus i
materialet ligger. Linell (1994) skriver att manga analyser kraver att
man arbetar med bade det transkriberade materialet och det bandade
materialet samtidigt. Den data som jag arbetade med kréavde just detta,
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vilket innebar ett stéandigt pendlande mellan genomlasningar av text-
materialet och studier av videoinspelningarna.

Nar det galler hur jag konkret gick till véga i analyserna av samspel-
sekvenserna sa stalldes foljande fragor: Vilka teman ar uppenbara? Hur
ar de producerade? Vem positionerar vem, och hur? Antas de erbjudna
positionerna eller forkastas de? Vilka berattelser samkonstrueras? Vilka
maktrelationer uppenbaras? Hur produceras identitet? Finns det pro-
blematiska positioner?

Analys av fokusgruppsmaterialet

Fokusgruppsmaterialet har transkriberats i sin helhet, dar mitt val av
transkriptionsmetod syftade till att behalla talets karaktar. Mer speci-
fikt har transkribering gjorts med en detaljeringsgrad som Linell (1994)
benamner niva 3, vilket innebar att fokus ligger pa att aterge det kogni-
tiva innehallet i det sagda for att sedan anvéanda sig av en innehallsana-
lys av materialet. Formandringen (Kvale, 1997) fran samtal-talat sprak
till text-skrivet sprak inbegriper alltid en selektion, dar vissa data faller
bort. Detta kompenserade jag med att som ovan ndmnts pendla mellan
det transkriberade och det videoinspelade materialet.

I analysen av fokusgruppsmaterialet har jag inspirerats av Wibecks
(2002) arbete, dar hon foresprakar en dialogisk innehdllsanalys av fo-
kusgruppsdata. Med det menar hon att dialogicitet finns pa tva nivaer i
en fokusgruppsdiskussion; dels mellan deltagarna men ocksa i en mer
overford bemarkelse i dialogen mellan olika tankebanor, idéer etc. Det-
ta synsatt fann jag fruktbart i detta arbete, da jag ville komma &t peda-
gogernas tankegangar och idéer kring bilderboksanvandandet. Aven
om dynamiken i grupperna ar intressant att studera, laggs dock ingen
storre vikt vid den.

Analysen av det inspelade fokusgruppsmaterialet skedde i tva steg,
dar det i forsta steget gjordes en innehallsanalys. | det andra steget
segmenterades hela materialet for att pa sa satt komma at innehalls-
aspekterna. Darefter forsokte jag fora samman det segmenterade mate-
rialet till mera dvergripande teman.

Framstallning av exempel

Med inspiration fran Strandell (1994) har jag valt att presentera ex-
emplen i denna avhandling med tva olika format. Den ena typen inne-
bar en langre beskrivning av vad som sker i den aktuella boksituatio-
nen med observattrens egna ord. Min ambition har varit att dar ge en
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sa fyllig beskrivning av boksituationen som mojligt, for att pa detta satt
till lasaren formedla en kansla av hur situationen forlopte i sin helhet.
Den andra typen av exempelframstéllning foljer en mer samtalsanaly-
tisk layout av repliker, dar dock icke-verbala kommunikationsaspekter
beskrivs.

I exempelen forekommer féljande transkriptionskonventioner:

0 anvands for att ange forskarens kommentarer eller
iakttagelser

XXX markerar det ohodrbara

... (punkter)  betyder att personen i fraga tar en paus

VERSALER anvands for att markera emfas i talet

BORTVALDA ASPEKTER OCH PERSPEKTIV

Att genomfora en studie som denna har ocksa inneburit ideliga stall-
ningstaganden och val. | arbetet har ambitionen varit att beskriva hur
boken brukas pa forskolorna, vilket innebar att fokus for analyserna
har varit att hitta gemensamma maonster, mer an att hitta det som var
avvikande. D& datamaterialet ar omfangsrikt, och det etnografiska ar-
betet inriktats mot det som Geertz (1973) kallar for ’thick description”
dvs att ge fylliga beskrivningar av de miljéer och verksamheter man
studerar, har av naturliga skal vissa aspekter och perspektiv valts bort i
analysen. Nagra av dessa vill jag dock kommentera.

I min studie har ingen analys gjorts av de bilderbocker som fanns pa
forskolorna. Mitt huvudsakliga intresse var att fanga hur barnen an-
vande dem och vilken tolkning av bockerna som gick att utlésa ur des-
sa aktiviteter. Jag har i denna analys inte heller specifikt uppméarksam-
mat genusaspekten utan inriktat mig pa barnen som en social grupp
med egna satt att ndrma sig bockerna. Att studera bokanvandandet ur
ett genusperspektiv ser jag som ett majligt fokus i en vidare bearbetning
av materialet.
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SAMMANFATTNING

Jag har i detta kapitel inledningsvis diskuterat de fragor som har att
gbra med studiens upplaggning och genomférande, och med metodens
relevans for studiet av barnens bokanvandande. Darefter dryftades
analysen av materialet, vilket bestar av olika typer av data, sdsom vi-
deoinspelningar och fokusgruppsintervjuer.

Nar vi nu gar over till resultatdelen i avhandlingen vill jag namna
nagot om hur den ar organiserad. | nasta kapitel (kapitel 4) kommer
jag att presentera de bokpraktiker som jag observerade under min vis-
telse pa forskolorna. Kapitel 5-7 organiseras efter de tre teman som
tradde fram i videoobservationerna, namligen det sociala samspelet
kring bockerna, bilderboken i lek samt slutligen bilderboken i omsorgs-
situationer.
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KAPITEL 4

Bokpraktiker 1 forskolan

INTRODUKTION

Detta kapitel har till syfte att ge en kontextbeskrivning till den forelig-
gande studien. Har gors en inventering och beskrivning av de fore-
kommande bokaktiviteterna pa forskolan, och samtidigt presenteras
ocksa pedagogernas uppfattningar om bilderbokens plats i forskolan.
Till detta kapitel har anvants etnografiskt material samt fokusgruppsin-
tervjuer med de tva pedagoggrupperna.

DET INSTITUTIONELLA RUMMET

Kontexten for denna studies bokaktiviteter utgdrs av det vanliga, var-
dagliga livet pa forskolan. For att anvanda mig av Strandells beskriv-
ning bestar det av "aktiviteter, relationer och processer som reproduce-
rar vardagslivets sociala och symboliska ordning™ (1994, s 14). Genom
att har mycket kort redogora for dagsrutinerna’’ och veckoplanering-
arna pa de tva forskolor som ingar i denna studie, vill jag visa pa den
vardagslivsrytm som de aktuella barnen moter.

Den strukturella likheten med avseende pa tidsflodet pa de tva stu-
derade forskolorna ar pafallande. Bada institutionerna har dppet mel-
lan kl 06.00-18.00, och pa bada institutionerna samordnas mottagan-
det av de tidiga barnen mellan de olika avdelningarna. Under denna tid
upploses avdelningstillhérigheten och barnen ar da tillsammans. Fran
kl 7.00 finns minst en i den ordinarie personalen pa plats pa varje av-
delning, varvid barnen gar till sina respektive avdelningar. Tiden fran
Oppningen fram till frukosten ca kl 7.30 ar en stund som fylls av bar-
nens egna spontana aktiviteter. Efter frukosten fortsatter barnen med
egna aktiviteter fram till kl 9-9.30, da de flesta barn kommit och da de
strukturerade aktiviteterna inleds. Detta sker oftast i form av en sam-
ling (aven fruktstund), vilken innehaller en presentation av den efterfol-
jande planerade verksamheten, vilken tex kan vara skapande, sang-

77 Se scheman i Bilaga 2.
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musik, samtal, rorelse eller fri lek. Nagra av barnen kan ocksa ga till
andra forskolor dar det samordnas t ex 5-arsverksamhet, eller till en
narliggande skolas gymnastiksal.

Efter formiddagens aktiviteter finns en fri stund fram till respektive
sangsamling som barnen kan nyttja for egna aktiviteter (inne eller ute).
P& forskolan Applet finns rutinen att barnen ca kl 11. 15 gar och sys-
selsatter sig med en bok pa respektive aldersrum innan den vuxenledda
sangsamlingen. Pa forskolan Paronet &r det alltid ett barn (kallad hjalp-
froken) som haller i sangsamlingen medan pedagogen bistar med sang-
kunskap och haller ordning. Lunch serveras pa bada forskolorna ki
11.30. Efter matstunderna far pa bada forskolorna barnen skota sig
sjalva en stund utan de vuxnas direkta narvaro. Omkring kl 12.00 bor-
jar de forsta barnen soka sig till bokhyllan fér att valja bocker, och
samlas sedan pa sarskilda boklasningsplatser, for att vanta pa den in-
planerade lunchlasningen. Under denna uppsamlingstid ar pedagogerna
upptagna av praktiska ting efter maltiden, som t ex att diska, plocka
undan och snygga upp rummen.

Lunchlasningsstunden kan pa bada forskolorna vara fran nagra mi-
nuter till dver en timme. Efter att pedagogerna har last boken/ bdcker-
na intrader eftermiddagsaktiviteten, vilken ofta tar formen av fri lek
inne eller ute. Vid denna tidpunkt borjar ocksa personalen ta ut sina
raster och nagra avslutar sina arbetspass. P& forskolan Applet sker
aven mera planerade gruppaktiviteter i form av skogspromenader med
naturstudier eller ’lugna” innearbeten med vavning eller annat pyssel.
Dessutom har pa forskolan Applet pedagogerna individuella arbeten
med enskilda barn under denna tid. Eftermiddagsaktiviteten avbryts for
mellanmal kI 14.30 p& forskolan Paronet medan forskolan Applet ki
15.30 har en fruktstund alternativt mellanmal fér de barn som gar sent.
Fran och med kl 16.30 ar det pa bada forskolorna ater en avdelning
som tar hand om alla barn fram till stdngningen kil 18.00. Utdver de
ovan diskuterade aktiviteterna, genomfors pa bada forskolorna ocksa
spontana promenader och regelbundna biblioteksbestk samt lekplats-,
teater- och utstallningsbesok samt aktiviteter knutna till arstidernas
vaxlingar.

Den rutiniserade vardagen pa forskolorna

Vardagslivets rytm pa de studerade forskolorna styrs alltsa av rutiner
och olika géromal. Tider skall passas, sarskilt maltidstider”, som pe-
dagogen Mona-Lisa beskrev det i ett samtal (000503). Detta dilemma
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som pedagogerna standigt brottas med, det vill sdga att hinna gora sa
mycket med barnen som mojligt, men samtidigt ocksa hinna med de
dagliga rutinerna, beskrivs ocksa i Davies (1996) empiriska studie om
personalens omsorgsarbete pa forskolorna. Davies beskriver bland an-
nat pedagogernas upplevelser av frustration infor rutinernas makt, och
visar tydligt att personalen upplever att rutinerna utgor ett hinder for
att géra nagot extra” med barnen. Dessutom papekar hon att viktiga
situationer for barnen, t ex olika typer av lekaktiviteter, blir avbrutna
eller paskyndade bara for att tider skall passas for maltider, raster,
stadning etc. Att forskolan ar hart rutiniserad och traditionsbunden
styrks ocksa av en rad andra forskare bl a Ehn (1983) och Dencik,
Backstrém och Larsson (1988).

Den rutiniserade verksamheten utgdr nu inte bara pedagogernas
vardag pa de studerade forskolorna utan aven barnens. Da rutinerna ar
gemensamma, aterkommande, igenkannbara och relativt stabila, 1ar sig
barnen anpassa sina egna verksamheter efter dem. Detta visas bland
annat tydligt i den naturlighet varmed de hanterar véaxlingarna mellan
olika aktiviteter, t ex att de snabbt kan avsluta pagaende relationer och
aktiviteter och paborja nya. Samlevnaden med andra pa institutionen
ar dock inte bara beroende av strukturen, bade uttalade och outtalade
regler och normer, utan ocksa av det faktum att det finns ca tjugo and-
ra individer att interagera med under samma tak. Ekholm och Hedin
(1991) studerade daghemsklimatet pa tolv forskolor, och de framhaller
att det inte bara har betydelse for trivseln utan ocksa har betydelse for
de existerande interaktionsmonstren. Det paverkar alltsa, enligt Ek-
holm och Hedin, det handlingsutrymme som barnen har for att prova
olika slags handlingar.

Hur skall vi da forsta rutinernas betydelse pa forskolan utifran bar-
nens perspektiv? Ett satt kan vara att se dem som medel foér att under-
latta for barnen att kdnna igen rytmen och aktivitetsflodet, samt ge
riktlinjer for vad som forvantas av dem i olika sammanhang. Ett annat
synsatt ar att rutinerna utgor en strategi for styrande, organiserande
och kontrollerande av det vardagliga livet pa forskolorna. Jag vill i lik-
het med Hjorth (1996) havda att rutinerna splittrar upp dagen, vilket
kan medfora att aktiviteter, interaktions- och leksituationer avbryts for
att ge plats at schemalagda verksamheter.

Som tidigare namnts erbjuds i den hart styrda forskoletillvaron enbart
ett fatal tillfallen for egen aktivitet. Da det galler de tidiga morgon- och
sena kvallsstunderna, samt aktivitetsdvergangarna, ar pedagogerna ofta
fullt sysselsatta med praktiska géromal. Av detta foljer att barnen da
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tamligen fritt kan sysselsatta sig sjalva. Man kan dock stalla fragan om
detta &ven galler for den av pedagogerna inplanerade fria leken.

Den inplanerade fria leken- ett tidsutrymme

Lindgvist (1995) héarleder i sitt arbete om lekens estetik begreppet **fri
lek™ tillbaka till Frobel som betonade barnens egen aktivitet. Det &r
dock idag pedagogerna som definierar den som “fri”’, och da i mening-
en fri fran vuxnas inblandning och styrande, samt fri fran vuxenplane-
rat innehall. Om vi tittar pa de olika villkoren kring den fria leken, blir
det uppenbart att det fria lekutrymmet som pedagogen ger till barnen
inte ar fritt i den bemarkelsen att barnen far gora precis vad de vill.
Dessutom finns ocksa en bakomliggande forvantning hos pedagogen,
att barnen skall vara aktiva, sysselsatta och gora nagot meningsfullt.

Det ar pedagogen som bestammer om den fria leken skall ske inne
eller ute, och i respektive fall var. Under denna tid har i de studerade
forskolorna barnen enbart tillgang till visst material sasom leksaker,
bocker, ritmaterial och multimedialt material. De kan ocksa ha begran-
sade tilltradesmojligheter till de olika utrymmena pa forskolan. Detta
tolkar jag som att personalen utévar en materiell kontroll, vilket be-
gransar barnens mojligheter vid valet av aktivitet.

Ett annat slags kontroll jag funnit pedagogen utdva ror ordningen, i
det att de haller uppsikt 6ver barnen. De styr inte sjalva aktiviteternas
innehdll och genomférande, men de ingriper om lugnet och ordningen
stors. Aven i tidigare studier som t ex Dencik, Backstrom och Larsson
(1988), namns personalens stravan att halla sig passiva i bakgrunden,
da de ser det som sin uppgift att dvervaka och handracka barnen. Kon-
takter som i denna studie initierades av pedagogerna handlade t ex om
tillrattavisande vid normbrott, instruerande och paminnande. Dencik,
Backstrom och Larsson (1988) menar att “att standigt vara i nagon
grad overvakad hor ju annars till de vardagliga livsvillkoren for barnen
pa daghemmen” (s 112). Det finns dock stunder under dagen da barnen
leker helt utan vuxeninsyn. Jag har i likhet med andra studier (Danby
& Baker, 1998) under mina observationer ocksa funnit helt vuxenfria
stunder, och da framforallt i samband med egeninitierade lasaktiviteter.
Barnen sysselsatte sig da sjalva med boken medan pedagogerna utforde
praktiska sysslor eller hjalpte andra barn.

Termen “’fri lek” anvands &ven av barnen pa en av foérskolorna
(Applet), vid forfragningar rérande kommande aktiviteter, ”Ar det fri
lek?””. Detta ger enligt min mening uttryck fOr ett accepterande av den
fria leken som ett tidsutrymme i den organiserade verksamheten.
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Det sammantagna tidsutrymmet for barns egenaktivitet

Utéver den inplanerade fria leken har jag alltsa aven funnit andra tids-
utrymmen som barnen anvander for egna aktiviteter, ndmligen upp-
samlingstiderna pa morgonen, dvergangstiderna mellan olika aktivite-
ter och verksamhetsformer samt tiden efter mellanmalet fram till att
barnen gar hem. Dessutom vill jag havda att det ocksa forekommer si-
tuationer dar barnen under den pedagogplanerade verksamheten gor
motstand mot t ex pedagogens kollektiva projekt genom att sysselsatta
sig med egna aktiviteter, och skapar darmed ocksa egna tidsutrymmen
for t ex bokaktiviteter.

I den fria leken ser vi tydliga spar av barnens egna planeringar, som
t ex kan handla om att planera vem man skall leka med eller vad man
skall hitta pa for aktivitet. Men det &r ocksa uppenbart att det under
just det fria tidsutrymmet ocksa intraffar en uppsjo av spontant upp-
komna aktiviteter med ett myller av olika relationella sammansattning-
ar. Jag finner har Nilsens (2000) metafor passande, da hon liknar barns
egna aktiviteter pa norska forskolor vid ett cocktail party.”8 Att finnas i
den mangfaldiga miljon forskolan, och att dar standigt vara omgiven
av andra vuxna och barn involverade i olika typer av interaktioner, le-
der mig till fragan huruvida det finns utrymme att vara ”ensam med en
bok om barnet s& 6nskar? Finns det tidsmassiga och rumsliga mojlig-
heter for detta? Jag kommer att aterkomma till denna fraga i samband
med att barninitierade aktiviteter med bocker behandlas mer ingaende.

En typ av barnaktivitet under det fria tidsutrymmet ar alltsa bokan-
vandandet, vilket ar av centralt intresse for denna studie. Dock bor
namnas, att detta alltsd enbart utgor en del av de aktivitetsmaojligheter
som konkurrerar om barnens uppmarksamhet. Det ar ocksa intressant
att notera att trots att barnen har en bokstund inplanerad varje dag i
form av lunchlésning, valjer de ofta att under sin “’fria tid” hitta pa ak-
tiviteter kring bocker.

Sammanfattningsvis drar jag slutsatsen att barnens vardagsliv pa de
studerade forskolorna organiseras, struktureras och styrs av rutiner och
inplanerade verksamheter. Jag finner for det forsta att det tidsutrymme
som pedagogerna ger till barnen for deras egna aktiviteter ar kontrollerat
och dvervakat, och att det styrs av ordnings och trivselregler samt den
gallande policyn att barnen bor vara aktiva under dessa tidsutrymmen.
Vidare anser jag, att barnen genom att kontinuerligt bruka rutinerna,
reglerna och normerna lar sig att vara "’férskolebarn”.

78 Det finns dven andra som anvént cocktail-party metaforen t ex Dencik,
Béckstrém och Larsson, 1988; Corsaro, 1985 och Ehn 1983.
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Den vuxenarrangerade bokmiljon

P& bada de studerade forskolorna har personalen inrett och arrangerat
miljon pa ett sddant satt att det finns mojligheter till olika typer av mo-
ten mellan barnen och bockerna. Observationerna har visat att bokak-
tiviteterna oftast férekommer vid platser med maoblering av typen sitt-
arrangemang, men dock inte alltid. Barnen kan alltsa helt sonika satta
sig eller lagga sig pa golvet utan ndgot som helst ansprak pa att det
skall vara mysigt”.

P& forskolan Applet arbetar personalen aldersuppdelat, vilket i prak-
tiken innebar att de olika aldersgrupperna har var sitt rum, och att bock-
erna darfor ocksa delas upp enligt alder?®. | tredrs-rummet finns en soffa
som, enligt pedagogen Mona-Lisa, inbjuder till att lasa tillsammans med
en vuxen och samtidigt titta pa de andra barnen som leker pa golvet. Till
fyraaringarna har personalen kopt in en rund lassoffa, samt till den ocksa
tillverkat ett draperi av olika silkesmaterial. Draperiet har hangts upp
ovanfor soffan for att pa sa satt skapa en mysig lasmiljo™ likt ett sago-
talt, vilket ar tankt att inbjuda till aktiviteter med boken.

Vid datainsamlingens borjan fanns pé& forskolan Applet inte ndgon
lassoffa™ i femaringarnas rum. Personalen organiserade barnens lassi-
tuation pa sa satt att barnen fick var sin stor kudde till lunchlasningar-
na att ligga pa. Néar fyraaringarna flyttades éver till femarsrummet vid
hostterminens borjan, skaffade personalen fram en liten tvasitssoffa
vilken dock inte var tillrackligt stor for gemensamma lasningar. Pa den-
na forskola har personalen satsat pa lekmateriel innehallande olika ty-
per av lekvarldarg0, vilken finns i ett forrad i anslutning till femars-
rummet. Detta material introduceras for barnen vid hdstterminens boér-
jan, varefter den placeras i lekforradet. Under den fria leken kan bar-
nen vanda sig till pedagogerna for att fa tillgang till den. Barnen maste
dock efter lekens slut 1&mna tillbaka leksakerna. Detta lekmaterial ar
alltsd mer lattillgangliga for femaringarna an for de andra barnen pa
avdelningen. Onekligen dyker fragan upp om det &ar en slump att fem-
aringarna inte har nagon lassoffa, utan istéallet en materiellt rik lekmil-
j6? Enligt personalen laser inte femaringarna sa mycket sjalva under
dagen, utan de leker mestadels med femarsmaterialen och lekvarldarna.
Pedagogen Kajsa har beréattat att barnen ocksa sallan kommer och ber
att froken skall lasa for dem, da de enligt henne IGser lasningen sjéalva
genom att l&sa for varandra och for sig sjélva.

79 Detta &terspeglas aven i organisationen av lunchlasningarna.
80 Ett valsorterad leksaksortiment innehallande t ex en stor uppséttning dino-
sauriefigurer, lego-byggsatser och dockvarldar med tillbehor.
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Pa forskolan Paronet har personalen arrangerat innemiljon pa sa satt
att det i varje rum finns en tilltdnkt plats, dar man kan sitta och lasa
for flera barn samtidig, samt att det i anslutning till l1&splatserna finns
lattillgangliga bokhyllor.

Pa bada forskolorna finns sarskilda samlingsplatser for personalens
bocker. Dessa ar placerade nagot 6ver barnens hojd i rummen och bar-
nen vet att dessa bocker kraver ett sarskilt tillstdnd fran pedagogen for
att fa anvandas. Detta bokbestand bestar av pedagogernas facklittera-
tur, faktabocker (da oftast naturbocker), lexikon, skattkammarserien,
bilderbdcker, kapitelbécker samt pop-up-bécker.

Har bor tillaggas att det ocksa finns barn som inte alls anvander sig
av bocker pa forskolan, och som darfor pa forskolan enbart kommer i
kontakt med dem under de pedagoginitierade aktiviteterna sasom
lunchlésningar och samlingar (Forskolan Paronet).

Introduktionen av de bocker som kommer fran biblioteket ser olika
ut pa de tva studerade forskolorna. Utifran de deltagande observatio-
nerna framgar att personalen pa forskolan Applet, d& de har varit pa
biblioteket delar upp bockerna pa ett aldersrelaterat satt i tre olika Ia-
dor, vilka kommer att finnas i respektive aldersrum. Pa forskolan Pa-
ronet delar ocksa personalen upp bdckerna sa att de finns i flera rum,
men hér delas de inte upp aldersrelaterat, utan utifran principen att det
skall finnas ungefar lika mycket nya bocker (latta saval som svara) i
varje rum.81 Bockerna laggs ut pa stora bord, likt en bokbuffé, dar
barnen far tillfalle att bekanta sig med dem, vilket ocksa uppmuntras
av pedagogerna.

Det bor noteras att denna beskrivning inte utgdr den totala bilden
av alla forskolors satt att hantera boktillganglighetsfragan. Jag ar med-
veten om att det finns forskolor dar personalen resonerar i termer av
att skydda bockerna fran slitage och att barnen darfor enbart far an-
vanda dem néar en pedagog eller ndgon annan vuxen &ar narvarande el-
ler att de organiserar bokmiljon utifrdn andra strategier och bedom-
ningsgrunder.

Jag har inventerat det permanenta bokbestandet pa de studerade
forskolorna, dvs de bocker som tillhdrde 3-5-arsavdelningarna. Férsko-
lan Applet hade totalt 61 bocker, medan forskolan Paronet hade ett
bokbestand bestaende av 47 bocker. Bockerna var av varierande genrer
fran varierande tidsperioder och av varierande skick.

81 Lunchlasningen organiseras ocksa utifran dessa tre rum, dar dock grupp-
sammanséttningen styrs av barnens individuella lasforstaelse.

95



BILDERBOKENS STALLNING | FORSKOLAN

Barn- och bilderbokslasningen har en given plats i forskoleverksamhe-
ten. Alla de intervjuade pedagogerna tycker om att lasa barnbdcker,
och den dagliga kontakten med bdcker ar pataglig i deras diskussioner.
Pedagogernas satt att tala om bilderbdcker, och deras syfte med och
anvandning av bdcker i den pedagogiska verksamheten, har sin ut-
gangspunkt i det satt pa vilket de ser pa barnen och barnbéckerna i det
institutionella sammanhanget.

Boken som barnkultur

Under diskussionerna framtradde i bada fokusgrupperna en tydlig bild
av att bilderboken, och barnboken dverhuvudtaget, har och har haft en
given plats inom forskolan som en del av barnkulturen.82 Deltagarnas
forestéllning var dock klar: boken ar viktig fér barnen. Pedagogerna
accepterar alltsd med en sjalvklarhet att barnen bor komma i kontakt
med bocker, och pa sa satt en vardefull del av den vuxenproducerade
barnkulturen, medan de &r pa institutionen.

| pedagogernas samtal framkommer att de anser att barnen skall méta
bocker som beskrivs som klassiker och moderna halvklassiker, och de
pratar om att fora in barnen i en kulturgemenskap och férmedla nagot
som varje barn bor kénna till och ha erfarenhet av, det vill sdga det kul-
turarv som skall férmedlas till dem. Vid en sammanstéllning av vilka
bocker/forfattare pedagogerna namner i de bada fokusgrupperna, finner
vi forfattarna Elsa Beskow, Astrid Lindgren, bréderna Grimm, Sven
Nordgvist, Gunilla Bergstrom, Inger och Lasse Sandberg, Lennart Hell-
sing, Anna-Clara Tidholm, Anna Bengtsson, Jan L66f samt bokserier
som Muminbdckerna och Nisse-bockerna.83 De namner alltsd manga av
de forfattare som i vart samhaélle har lyfts upp till kulturella ikoner, vilket
enligt pedagogerna ger en forsakring om kvalitet. Detta ar ocksa det
bokurval som Asplund Carlsson (1993) finner i sin studie om férskolans
litteraturval for barn i aldern 1-7 &r, och dessa titlar och forfattare kan
alltsd ses som en slags barnbokskanon i forskolan. | pedagogernas satt

82 QOlika satt att definiera barnkultur har diskuterats i kapitel 1. Den defini-
tion av barnkultur som jag anvander i detta kapitel &r den av pedagoger-
na stipulerade, namligen kultur fér barn innehallande bl a en specifik typ
av barnbokskanon, dvs en uppsattning av accepterade och erkanda kvali-
tetsbocker.

83 Dock kommenterade personalen att manga av dessa bocker var svara att fa
tag i da de konkurrerar om dem med andra lantagarna.
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att prata om bilderbdcker framtrader bilden av att det handlar om att fa
in en speciell barnkultur pa forskolan, vilket ocksa formuleras i deras oro
infor vilka bilderbocker som kommer in pa forskolan.

Samtidigt kan i detta resonemang ocksa skonjas idéer om att utjam-
na skillnaderna mellan de barn som exponeras respektive inte expone-
ras for bocker i hemmiljon. Om det inte finns nagon som laser for bar-
nen i hemmet, eller om barnen dar inte har tillgang till annat an popu-
larkulturella produkter, sa blir de inte heller rustade med ett litterart
kapital. Genom att det da lases hogt for dem en gang om dagen pa in-
stitutionen sa far de anda tillgang till ett sadant. P& forskolan kan alltsa
enligt pedagogerna skillnader mellan barnen kompenseras genom or-
ganiserade hoglasningsstunder och biblioteksbesok for alla barn. Pa sa
satt kommer alla forskolebarn att ha en grundlaggande bokerfarenhet
och bokkompetens att ta med sig till skolan. Aven i Ivarson-Janssons
(2001) studie om hur de anstéllda i forskolan uppfattar sitt uppdrag vi-
sas att pedagogerna ser det som en av forskolans uppgifter att komplet-
tera hemmet i en rad olika avseenden, och att forbereda barnen infor
den obligatoriska skolan.

Utifran Bourdieu (1984) skulle man kunna se det som att forskolan
som utbildningsinstitution férmedlar ett slags kulturellt kapital i form
av en viss mangd bdcker och titlar samt att den férmedlar kunskaper
om dess ratta bruk, vilket lagger grunden till en framtida skolfram-
gang. Att bruka en barnbokskanon pa forskolan kan ses som ett ideal,
ett rattesnore att strava efter pa en pedagogisk institution. Dock menar
pedagogerna att detta kan vara problematiskt, da de pa samma gang i
sin verksamhet har ett antal andra mal och uppgifter att uppna. Hur
pedagogerna astadkommer detta, dvs hur de definierar och positione-
rar barnkulturen i forskolans verksamhet, och hur de implementerar
den i praktikerna, kommer att behandlas i nasta avsnitt.

Forberedelser for framtiden

| de bada pedagoggruppernas aterfinns genomgaende en stark anknyt-
ning till de olika alderskategorier som finns pa dessa forskolor. Fokus-
gruppsdiskussionerna kretsar kring vad barnen kan forsta och tillagna
sig av en beréttelse da de ar 3-4-5-ar, men ocksa kring vilka bocker pe-
dagogerna anser vara lampliga och mojliga for just dessa alderskatego-
rier. | pedagogernas sétt att resonera, framtrader tydligt deras utveck-
lingspsykologiska kunskaper om barnet, vilka alltsa aven blivit den for-
staelseram och den norm de anvander sig av i sina pedagogiska beddom-
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ningar. Detta synsatt framtrader ocksa generellt i den pedagogiska
praktiken, sasom nar de pratar om hur de skall vélja bocker pa biblio-
teket och hur de fordelar bockerna mellan olika aldersrum och lase-
grupper.

Jag vill har referera till Walkerdine (1984) som menar att utveck-
lingspsykologin har skaffat sig en hegemonisk position som ett satt att i
pedagogiska sammanhang tala om barnet. Vidare visar Gars (2002)
studie av utvecklingssamtal i forskolan hur dvervakning av normalitet
blir en f6ljd av denna diskurs. Denna beskrivning dverensstammer, me-
nar jag, med det satt pa vilket pedagogerna i denna studie resonerar.
Det ar alltsd inte Gverraskande att pedagogerna konstruerar bilden av
forskolebarnet som objekt, och att de ser bokanvandandet som nagot
som ingar i det paket av resurser som kan anvandas for att gynna bar-
nets utveckling, vilket ar ett av malen med den institutionella verksam-
heten. Exempel 1 nedan beskriver hur pedagogerna pa forskolan Paro-
net diskuterar varfor de anvander sig av barnbdcker i férskolan.

Exempel 1, Forskolan Paronet

Ingrid: De har alltid funnits med! (Skrattar)

Lena: Ja

Siri: Man maste ju lara sig, att [asa, massor...Sprak, att lara
sig sitta och lyssna.

Lena: Och fantasi. Man maste utveckla sin fantasi.

| denna korta dialog fangas pa ett karnfullt satt pedagogernas syn pa
bokanvandandet pa forskolan. Det satt pa vilket de motiverar anvand-
ningen, handlar dels om att boken traditionellt alltid har haft en given
plats pa forskolan, att barnen skall lara sig saker, och att lasning &ar en
viktig kompetens i det framtida livet. Pedagogerna anser att de lagger
grunden till barnens kompetenser i olika omraden med hjalp av bock-
erna, som tex sprdk, begreppsbildning, kommunikationsfardigheter
och litterara upplevelser, samt att barnen lar sig att sitta still. | detta
sammanhang namns ocksa att barnet maste utveckla sin fantasi. Dess-
utom betonar pedagogerna vid ett flertal tillfallen i bada fokusgrupper-
na att barnen skall fa positiva upplevelser av bockerna och sagorna.
Lat oss nu titta narmare pa dessa funktioner som pedagogerna tilldelar
bockerna; som kanal for sprakutveckling, kunskapskaélla, vag till kon-
centration, samt vag att utveckla fantasin.
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Bilderboken som kanal for sprakutveckling

| bada pedagoggrupperna har pedagogerna poangterat att de anvander
bocker for att utveckla barnens sprak, innefattande ordforrad, sprak-
forstaelse etc. | nedanstdende exempel ges en inblick i hur denna pro-
cess gar till.

Exempel 2, Forskolan Applet

Kajsa: Men det ar val ockséa sa att de ser bilder, och att de
far ett sprak till bilderna. Det ar val det som de nap-
par pa, sarskilt nar de ar mindre och forstarker sitt
sprak pa sa satt. Det tror jag, det ar sa.

Mona-Lisa: De samlar pa ord kan man ju saga.

Kajsa: Ja, det gor de.

Mona-Lisa: De fyller pa sitt ordférrad.

Kajsa: Ja, sen far de en konkret bild och det ar mycket Iat-

tare att ta till sig ordet. Det maste vara sa nar man
ar liten. Det ar sa.

Pedagogerna knyter alltsa samman sprak och larande, och de ser bock-
erna som ett medel att dstadkomma detta larande. De skapar darfor
olika bokrelaterade aktiviteter, sdsom hoglasningsstunder for alla, och
inforskaffar sarskilda bocker for individuella barn t ex ordbdcker. Det-
ta diskuterades sarskilt ingaende pa forskolan Paronet, dar pedagoger-
na menade att alla de invandrarbarn som de har i sin verksamhet har
stort behov av sprakstimulans. Att det ar forskolans uppgift att ge alla
barn ett sprak ar de eniga om. Om barnen skall fa ut ndgot av bocker-
na, maste de ocksa beharska spraket. Exempel 3 nedan visar hur peda-
gogerna staller sig undrande till hur boktillagnandet gar till for barn
med bristfalliga kunskaper i det svenska spraket.

Exempel 3, Forskolan Paronet

Maria: Vad tror ni att barnen far ut av bdckerna?

Lena: Ja, det &r ju varierande naturligtvis.

Maria: Hur tanker du da?

Lena: Jag ténker pa vad man har for sprak. Sprakforstaelse. Det mas-

te vara beroende fér vad man far ut. Den som inte kan sa
mycket svenska kan inte fa ut sa mycket av det kanske, och
den som har svenska, som sitt modersmal far ut valdigt mycket.
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Kan fa igang sin fantasi och utveckla. Och férhoppningsvis kan
de kanske lara sig ett och annat ord som de inte kunde innan.
Nar man kan sa lite svenska, sa kan man inte ta till sig sa
mycket svenska.

Ingrid: Jag 6nskar att man visste hur man tar till sig bocker, om man
har ett annat sprak. Hur mycket de forstar. Enstaka ord eller
hela meningar. Och i vissa fall kan man se pa dem om de ar
ointresserade.

Bilderbocker och sarskilda ordbocker som vanligtvis anvands i syfte att
utveckla barnens ordforrad, anvands pa forskolan Paronet for att lata
barnen komma i kontakt med det svenska spraket. Har handlar det
alltsd om bocker som kan utgdra utgangspunkt for samtal.

Olamplig litteratur diskuteras i termer av begriplighet och lamplig-
het. Bocker med langa eller svara texter, olampliga ord eller sexuella
anspelningar ar barnen enligt dem inte mogna for, och de valjs darfor
bort. Dock menade Kajsa pa forskolan Applet att hon kan lasa svor-
domar om de kommer i sitt ratta sammanhang som i t ex Kirkegaards
bocker.

Bilderboken som kunskapskalla

En annan funktion som utkristalliserades da det galler att férbereda
barnen for framtiden, var att barnen skall férvarva nya kunskaper, in-
sikter och upplevelser. Nar det galler bockernas innehall, sa kan man se
att pedagogerna resonerar i termer av bockernas svarighetsgrad, som i
detta sammanhang betyder en skala fran pekbdocker till kapitelbocker.
Detta innebar ocksa enligt pedagogernas syn att de yngsta &r mer bero-
ende av bilden som visuell formedlare av kunskaper. Femaringarna
tranas dock att lyssna pa kapitelbocker, och hamta in beréttelsen en-
bart genom texten eller mojligtvis stodja den pa nagra fa illustrationer.
Pedagogerna oroar sig for att barnen vill se bilderna i bdckerna, och att
de har svart att lyssna pa enbart texten och skapa “egna bilder i huvu-
det”. Barnen &r ju inte vana vid det, menar pedagogerna.

Det &r intressant att visa forestéllningen om att det inte finns nagra
begransningar av vilka bocker som kan finnas pa forskolan. Fragan,
som vi ser diskuteras i exempel 4 nedan, initierades av mig som mode-
rator, efter en lang diskussion mellan pedagogerna pa forskolan Péaro-
net om vilka bdcker barnen skall moéta i forskolan.
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Exempel 4, Forskolan Paronet

Ingrid: Ja, sadana som de inte forstar nagonting av.

Lena: Fula ord, lustiga ord.
Ingrid: Annars sa finns det inga begransningar egentligen.
Maria: Hur tanker du da?

Ingrid: Jo, aven om barnen &r ganska sma sa kan de vara in-
tresserade av vuxenbdcker, gymnasiebdcker och sa. Da
hittar de nagot som de upplever valdigt intressant.

Siri: | alla fall av bilder.

Lena: Ja, det ar bilderna som de &r mest intresserade av. Ja,
de fragar ju om dem, omkring de sakerna, och da far
man lasa kring de sakerna.

Har menar Ingrid att det inte finns nagra begransningar for vilka bock-
er barnen skall mota, néar de skall lara sig saker. Utifran hennes synsétt
galler det att de skall forstd dem, och pa sa satt ha nytta av dem i sitt
larande. Har ser vi att Ingrid betraktar bockerna ur ett pedagogiskt
perspektiv, dar barnets eget intresse och fria val star i centrum. Har
framtrader, enligt min mening, idén om det kompetenta barnet, som
har férmagan att gora egna bokval. A ena sidan s finns det inga be-
gransningar rorande vilka bocker barnen kan anvanda som kunskaps-
kallor i sitt larande, medan det & andra sidan finns en rad bocker som
av olika skal ar oldmpliga och som barnen darfér, enligt pedagogerna,
skall skyddas ifran.

En litterar genre som pedagogerna inte heller ville lasa for barnen
var fabler, da de menade att barnen hade svart att forsta dem, vilket
latt ledde till missforstand. Pedagogerna resonerar kring bilderbocker-
na som om de vore enbart text, och de efterlyser texter som riktar sig
till just forskolebarn. P& férskolan Applet togs i detta sammanhang
upp intressanta aspekter betréffande enskilda bécker, som t ex Hoff-
mans Pelle Snusk, vilken pedagogen Alva hade hemma. Hon havdade
att femaringarna skulle gilla den da den &ar spannande, men lade dock
till egentligen ingen bra barnbok. De (bilderna) ar ju sa hemska.”
Hon tog ocksa upp episoder ur boken for att illustrera detta.

Ett exempel pa att pedagogerna har olika uppfattningar om vad det
ar for bocker som de kan ha nytta av, illustreras av diskussionen kring
pop-up-bocker pa forskolan Paronet. Ingrid menar att hon inte upp-
skattar bocker som man skall leka med, och havdar ”’Det ar fel satt att
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anvanda bocker pa”. Dessutom definierar hon inte dessa som bocker
utan som leksaker. Som jag tolkar det har hon en klar forestallning om
att bocker skall lasas pa ett traditionellt satt. Lena tecknar en kontras-
terande bild, da hon lyfter fram att dessa bocker har en intressevack-
ande funktion. Barnet upptéacker genom fysisk manipulation vad boken
ar for nagot och hur den fungerar. Darefter blir barnet inte bara intres-
serat av bocker, utan ocksa av lasandet av bocker, vilket hon ser som
nasta utvecklingsfas i bokanvandandet. Ingrid anser dock att den pop-
up-bok de har om klockan ar befogad, da den underlattar inlarningen,
och skiftar da perspektiv fran sattet att handskas med bdcker till att se
den ur ett inlarningsperspektiv. Boken blir ett slags visuellt hjalpmedel i
inlarningsprocessen, ett medel for att leka in kunskapen.

En annan aspekt pa boken som resurs i barnens larande som lyftes
fram av pedagogerna var idén om att barnen i bdckerna kunde hamta
inspiration till problemldsande. Har namndes speciellt Gunilla Berg-
stroms Alfons-serie, dar bockernas innehall belyser situationer som for-
skolebarnen i verkligheten kan ha att brottas med. Det centrala har ar
att pedagogerna har en forestéllning om att barnen genom boéckerna
skall lara sig ett antal saker, och f& nya kunskaper och erfarenheter,
men att bockerna och larandet skall vara roligt.

Bilderboken som en vég till koncentration — att lara sig
sitta still

En annan anvandning av bockerna pa forskolan som lyftes fram i bada
pedagoggrupperna, var att samla barnen, och att skaffa dem lasvanor i
betydelsen att kunna sitta still och lyssna, samt att skapa stunder av
lugn i deras vardag.

Exempel 5, Férskolan Applet

Alva: Just att det blir annat &n bara TV. Man vet inte hur
mycket de laser hemma. Som att det finns annat an
..de har hysteriska barnprogrammen.

Alla: Ja, hysteriska ja. (skrattar)

Alva: Ja, faktiskt alla de kanalerna ...annat an de hyste-
riska (skrattar). Jag tycker det &r viktigt att de ser
annat ocksa.

Mona-Lisa: Just det.

Alva: Ja, men det &r nog &nda bra, &n Cartoon-Network
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och Fox Kids och allt det har.

Mona-Lisa: Ja, jag tror att det &r viktigt och dar tror jag vi har en
stor uppgift pa férskolan, alltsa upp till fem ar. Alltsa
att ge en XXXunderhalla XXXspraket i boken.

Moa: Men ocksé att varva ner.

Kajsa: Ja. Barn ar sa stressade. Sa nu tycker jag att de
inte ar sa stressade har, eftersom vi har byggt pa
ett annat satt. Men barn ar stressade idag. Se pa
deras foraldrar, de ar jattestressade. Sa ar det.
Sjunka ner med en bok, kdnner man ju hur de
slappnar av. Det ar kanske enda tiden pa dagen
som de gor det. Det ar ocksa betydelsefullt fér dem
ju.

| barnens lasvanor ingar alltsa att kunna sitta still, kunna vaxla tempo
och kunna komma till ro pa institutionen. Pedagogerna menar ocksa
att bockerna inte far vara for langa da barnen inte orkar sitta still allt-
for lange, och da de endast har en begréansad tid till att lasa for dem.
Av detta foljer, menar de, att lasningen av langre bilderbocker maste
delas upp pa ett antal tillfallen.

Bilderboken som en vag att utveckla fantasin

Ur fokusgruppsintervjuerna kan tva aspekter pa fantasin och dess be-
tydelse i ett boksammanhang urskiljas. For det forsta menar pedago-
gerna att fantasin kan anvandas utifran ett larande-nytto perspektiv,
och for det andra kan fantasin utnyttjas i har och nu situationer som
underhallning.

Nar det galler den forsta aspekten sa betonar pedagogerna att bar-
nens fantasi skall utvecklas hela tiden, da de anser den vara nyttig och
viktig for barnen i sitt framtida larande. De ser sig sjalva i detta sam-
manhang som en resurs da de hoglaser for barnen. Barnens fantasi kan
spira utifran den upplasta berattelsen, och de kan skapa sina egna fan-
tasibilder, dvs barnen &r kreativa och utvecklar sin forestéallningsfor-
maga. Det som pedagogerna lyfter fram liknar det resonemang som
aterfinns hos forskarna Mghl och Schack (1981), vilka anser att littera-
turens storsta betydelse for barnen ar att ge dem upplevelser och tréana
deras fantasi. | mina fokusgruppsintervjuer uttrycker pedagogerna sy-
nen att barnen anvander fantasin for att pa ett aktivt satt bearbeta
problem. Nagot som speciellt lyftes fram av pedagogerna pa forskolan
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Paronet, var att fantasins varld kan utgéra en kompensation for de
barn vars vardagsliv &r “’jobbigt”, och for dem som upplevt nagot
svart. Deras forestallning om sagans lakande kraft” var pataglig i dis-
kussionerna, och 6verensstammer med Brudals (1985) idéer rorande
den psykoanalytiska sagotolkningen.84 Noteras bor dock att de ansag
att barnbdcker som tar upp ’jobbiga saker” bor behandlas med forsik-
tighet, vilket nésta exempel illustrerar.

Exempel 6, Forskolan Paronet

Ingrid: Det kan ju vara hemska ord for det forsta, eller hemska handel-
ser. Och sen sa skall det vara lite fantasi. Ett tag var det sa rea-
listiska bocker, som var trakiga. Det var pa 70-talet.

Maria: Hm.

Alla: XXX skrattar

Ingrid: Jag tanker pa Anna-Karin Eurelius bocker.

Maria: Beratta om dem? Vad var sa trakigt med dem.

Ingrid: Ja, de var sadana har bocker som var sa realistiska, de handlar

om verkligheten i och for sig, det var inte nagra fantasibdcker.
Vad var det? Om farfars déd.

Lena: Ja, var nagot om separationen.

Ingrid: Jal

Lena: Allvarliga saker.

Ingrid: Barn behéver komma ifran det. Upplever man sadana saker sa
behdver man leva sig in i fantasin som &r rolig och spannande.

Maria: Men anvande du de bdckerna pa annorlunda séatt an de har
béckerna.

Ingrid: Ja, det far man ju lov att gora i sa fall.

Matria: Hur brukade du anvanda dem?

Ingrid: Jag brukar fér det férsta undvika dem, ganska mycket.

Alla: Skrattar.

Ingrid: Men annars brukar jag prata runt kring dem, att man

maste inte vara sa, man kan vara pa annat satt ocksa.
Jag vet mina pojkar pratar om att TV ocksa var lika tra-
kigt da, de pratar om det &n idag. Hur trakigt det
var...och barnen blev lite oroliga om féraldrarna skall
skiljas och sana saker som de inte hade nagon anled-
ning till. Man kan sa hos fré hos dem, som ar helt oné-
digt.

84 Se &ven Bettelheim (1979) som tolkar sagor utifrén ett psykoanalytiskt per-
spektiv.
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Har ser vi Ingrid hdvda att barnen skall komma i kontakt med verklig-
heten men inte med den rda” och “besvarliga” verkligheten, sdsom
dod, separation, skilsmassor och allvarliga saker. Hon lyfter ocksa
fram bockernas potential att formedla savél det goda som det onda.
Det &r enligt henne inte avsikten fran pedagogernas sida att oroa bar-
nen i onddan. De barn som har behov av att bearbeta sadana handelser
kan anvénda sin fantasi for att bearbeta dem och skapa nya forestall-
ningar. Men till den goda barndomen” hoér ’goda barnbdcker” som
satter barnens fantasi i rorelse, och som &r nyttiga for deras larande.
Fantasi och kreativitet knyts ihop med lek, dar fantasileken av pedago-
gerna ses som nagot roligt och spannande.

Den andra aspekten av fantasin som pedagogerna diskuterade hand-
lar om bdckernas fantasivarld som underhallning for barnen; en mer
trivsam och stillsam sadan dar barnen ocksa kan kanna sig trygga och
delaktiga i en kollektiv lasgemenskap. Boklasandet kan alltsa vara ett
noje for barnet, dar det inte hela tiden bombarderas med action och
happenings.

Sammantaget kan man havda att pedagogernas samtal domineras av
ett nyttoperspektivsbaserat synsatt pa bilderbockerna, dvs bilderbock-
erna nyttjas i pedagogiska aktiviteter som '‘pedagogernas forlangda
arm", vilket ocksa ar kopplat till deras pedagogiska mal att utveckla
barnens kompetenser for framtiden. Bilderbdckernas estetiska funktio-
ner daremot pratar pedagogerna inte sd mycket om i fokusgruppsdis-
kussionerna.

PEDAGOGINITIERADE BOKAKTIVITETER

Pedagoginitierade bokaktiviter var en form av bokpraktiker som jag
kunde observera under min datainsamlingsperiod pa forskolorna. To-
talt dokumenterade jag under min vistelse 40 sadana (inklusive 3 bibli-
oteksbesok). Dessa aktiviteter var dels inplanerade i verksamheten, t ex
lunchlésningar och forberedelser, biblioteksbestk och andra samlingsi-
tuationer, men de kunde ocksa uppsta spontant under det fria lekut-
rymmet. | nedanstdende tabell illustreras och sammanfattas de peda-
goginitierade bokaktiviteterna.

105



Tabell 3. Pedagoginitierade bokaktiviteter

Pedagoginitierade bokativiteter antal

Lunchlasning®® 30
Samling 2
Lé&sning for ett eller flera barn 5
Biblioteksbesok 3

Totalt: 40

Ovan kan ses att den storsta delen av de observerade pedagoginitierade
bokaktiviteterna skedde kring de dagliga héglasningsstunderna.

Forberedelser for lunchlisningen och lunchlisning

P& de studerade forskolorna har som tidigare namnts pedagogerna
schemalagt en stunds l&sning efter lunchen. FOrberedelserna innebar att
barnen forvantas att vanta tills alla ar fardiga med maltiden, vilket in-
nebar att de under denna tid skall sysselsatta sig med bdcker. Denna
stund &r inplanerad av pedagogerna dven om de inte ar direkt narva-
rande.

Lunchlasningen har alltsa blivit en rutinaktivitet efter avslutad maltid.
Har bor uppmarksammas att lunchlasning ar ett vanligt forekommande
fenomen i de svenska forskolorna och att pedagogerna légger stor vikt
vid att gora aktiviteten till en kollektiv samvaro. Under datainsamlings-
perioden har jag videodokumenterat 30 lunchlasningstillfallen; dvs en
daglig dos av hdglasning. Forslag till bocker for lunchlasningen kom fran
bade barnen och pedagogerna, men vilken bok som det till slut blev var
aven starkt beroende av t ex vilken bok som rakade hamna 6verst i ho-
gen da pedagogen samlade in bockerna i lasgrupperna.

Samling

P& forskolan Applet involverade fyraaringarnas pedagoger bocker i sam-
lingsituationerna, vilket inte forekom pa forskolan Paronet. Detta skedde
pa manga olika vis, men oftast ville pedagogerna illustrera ndgot for bar-
nen. Naturstudier och skapande verksamhet var omraden till vilka peda-
gogerna nyttjade bockerna. Som ett exempel kan ndmnas att man till te-

85 Lunchlasningen foregas av olika forberedelser pé forskolorna. P& forskolan
Applet satter sig barnen med bécker aven fore lunch.
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mat ”Myrorna” anvande saval faktabocker (Lyneborg, 1968) som skon-
litteréra bilderbdcker (Anna Bengtsson, 1994, 1995, 1998).

Som ett annat exempel, har man i den skapande aktiviteten pa for-
skolan Applet nyttjat bilderboken Vit och Svart (Sandberg & Sandberg,
1986) och inlett samlingen med att lasa den for att pa sa satt inspirera
till fargsamtal med barnen, men ocksa for att inspirera till den kom-
mande skapande aktiviteten, dar barnen fick géra fargexperiment ge-
nom att skapa fjarilar.

Ldsning for ett eller flera barn

I denna studie har det kunnat urskiljas olika anledningar till att peda-
gogerna initierat hdglasning for ett eller flera barn under den fria lekti-
den. P& forskolan Applet foreslar t ex pedagogen Mona-Lisa for Tina
att de skall lasa en stund, och hon motiverar det utifran att Jag far
aldrig lasa for dig, for du gar hem fore lunch!”.86 Det aktuella barnet
gar enbart tre timmar om dagen forskolan, da foraldern ar tillfalligt
arbetslos.

Ett annat satt att initiera lasning for ett barn ser vi hos pedagogen
Lotta, som vid ett tillfalle foreslagit och inlett lasning for ett barn. Hon
ser dock i 6gonvran att en annan pojke kommer till bokhyllan for att
hamta en bok. Lotta fragar da pojken om han ocksa vill lyssna pa bo-
ken, vilket han vill.87 Detta ar exempel pa hur pedagogen kan oppna
upp lasarenan for fler deltagare.

Biblioteketsbesok

En annan form av pedagoginitierade aktiviteter kring bocker utgérs av
biblioteksbesdken. Malsattningen med dessa aktiviteter ar enligt perso-
nalen att lana bocker till forskolan, da det egna bokbestandet enligt
dem var alldeles for magert, samt att ge barnen en biblioteksvana. Per-
sonalen pa bada forskolorna hade for vana att ga till det lokala biblio-
teket, men det forekom &ven ndgon gang att de akte till stadsbibliote-
ket. Forutsattningarna att ta sig till narmaste biblioteket skilde sig dock
markant at pa de aktuella forskolorna, och denna faktor paverkade
ocksa organisationen av dessa aktiviteter. Férskolan Paronet arrange-
rade dessa besok bade som individuell aktivitet med nagra fa barn och
en pedagog, och som kollektiv helgruppsaktivitet, da kvartersbibliote-
ket 1dg pa fem minuters gangavstand. Forskolan Applet hade andra
villkor, och det kravdes en betydande anstrangning for att ta sig till

86 000411.
87.000412.
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biblioteket. Av den anledningen anvandes oftast personalens bilar till
att skjutsa barnen till biblioteket. Men det forekom ocksa att persona-
len sjalv gick dit pa sin fritid och lanade bocker for avdelningen, med
motiveringen att de inte hann ga med barnen. Detta berodde enligt per-
sonalen pa krocken mellan bibliotekets 6ppettider och forskolan mal-
tidstider. Sjalva biblioteksbesoken hade en likartad struktur pa bada
forskolorna, vilket innebar att lanebocker aterlamnades av personalen,
att barnen fritt fick botanisera pa barnavdelningen (barnen gjorde aven
sma utflykter till vuxenavdelningen) samt att nya bocker lanades.

Jag f6ljde med vid tre olika tillfallen till biblioteket med foérskolorna.
Personalen ombads att spara pa biblioteketsutlaningslistorna.88 Pa for-
skolan Applet registrerades tio biblioteksbesok med totalt 693 1an, me-
dan forskolan Paronet besokte biblioteket vid atta tillfallen och lanade
244 bocker under samma period. Totalt lanades alltsd 937 bocker pa
de aktuella forskolorna under ett ars tid. Om vi gor en jamforelse mel-
lan de studerade forskolorna, sa skiljer de sig alltsa at vad galler méng-
der lanade bocker. Av detta foljer det att p& forskolan Applet, dar det
lanas en och en halv ganger mer bocker an pa forskolan Paronet, fanns
en stérre mangd bocker i omlopp.

Materialet visar att de flesta av barnen var vana biblioteksbesokare.
Dock hande under min datainsamlingsperiod att tva av barnen gjorde
sina allra forsta biblioteksbesok (Miriam och Pernilla), och detta
kommenterades i uppskattande ordalag av foréldrarna. Genom att bar-
nen far félja med till biblioteket, introduceras och insocialiseras de allt-
sa i en boklanartradition.

Nar det galler sjalva biblioteksbesoken, s& uppmanade pedagogerna
barnen att sjalva ga och titta i bocker och de hjalpte dem att hitta
bdcker, samtidigt som pedagogerna sjalva botaniserade bland hyllorna.
Barnen var hanvisade till barnavdelningen, &ven om det hande (som ti-
digare namnts) att ndgra barn fran forskolan Paronet fick ga till vux-
enavdelningens faktaboksavdelning. Jag kunde t ex iaktta Rashid (3 ar)
som under ett helt biblioteksbesok var sysselsatt med att bladdra i en
kdrkortsbok.

Det fanns inget samarbete mellan biblioteken och de studerade for-
skolorna, dven om bibliotekarierna hjalpte till vid dnskemal om speci-
ella bocker.

88 Bibliotekskvittenser samlades in under tiden mars 2000-okt 2001.
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BARNINITIERADE BOKAKTIVITETER

Trots att boken enligt pedagogerna ar betydelsefull, ar det i mina ob-
servationer inte de som tar initiativ till de flesta bokaktiviteterna. Un-
der min vistelse pa de tva forskolorna har jag funnit langt fler barnini-
tierade &n pedagoginitierade bokaktiviteter. Barninitierade bokaktivite-
ter skiljer sig pa vissa punkter fran andra sysselsattningar och lekar un-
der det fria tidsutrymmet, medan de visar likheter i andra avseenden.
Att lagga fokus pa barninitierade bokaktiviteter, innebar ett studium av
nagot som barnen sjalva valjer att syssla med, nagot de vill gora, och
som darfor kan sagas std i kontrast till forskolans vuxenstrukturerade
verksamhet. Jag amnar i detta avsnitt synliggdra hur barnen aktivt age-
rar i de bokaktiviteter som de sjalva skapar. | barnens aktiviteter fram-
gar hur de producerar sina egna regler och normsystem, samt utvecklar
kompetenser och strategier for att klara sin bokanvandning, och i vida-
re mening sitt vardagsliv pa forskolan.

Det framkommer alltsa tydligt att barnen ofta sjélva initierar bokak-
tiviteter under det fria tidsutrymmet, och for nagra barn ar denna akti-
vitet periodvis mycket frekvent. Som exempel kan namnas Annika pa
forskolan Paronet och Kristoffer pa forskolan Applet som tyckte om att
sysselsatta sig med bocker och som ofta var involverade i olika bokak-
tivteter. Under min datainsamlingsperiod har det endast varit tva barn
(av 53) som inte setts initiera bokaktiviteter. Att identifiera barninitie-
rade interaktioner var mestadels oproblematiskt, men vid nagra tillfal-
len innebar det dvervaganden. For att gora konsekventa bedémningar
har jag darfor gjort atskilliga genomgangar av alla sekvenser.

Under de barninitierade bokaktiviteterna ar det barnen sjalva som
satter upp villkoren for nar, var och hur dessa aktiviteter skall aga rum,
och de kan innefatta en mangd olika deltagarkonstellationer. Det bor
dock poangteras att barnen fritt ingar i dem. Tidsmassigt kan de i
langd variera fran nagon enstaka minut upp till ca en timme, och de
kan 6ppet dga rum pa en central plats eller mer avskilt, allt beroende
pa deltagarnas vilja men ocksa pa tillgangen pa utrymme. Bokaktivite-
ter som barn initierar kan tyckas vara typiska inneaktiviteter, men det
insamlade materialet visar att det aven ar en forekommande uteaktivi-
tet under sommarperioden. Det som framstar som gemensamt i dessa
barninitierade bokaktiviteter, ar att barnen tydligt vet vad man gor
med en bok, tex att bocker halls och behandlas pa ett speciellt satt.
Det blev ocksa tydligt under min datainsamlingsperiod att barnen var
aktsamma om bockerna, och papekade for bade personalen och andra
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barn om bockerna var sonder eller om ndgon kamrat varit alltfor
hardhant med dem.

| kontrast till den formella anvandningen av bilderbocker pa forsko-
lan89. utgor de barninitierade bokaktiviteterna en informell anvandning,
till vilken barnen sjélva tar initiativ under det fria tidsutrymmet. Utifran
de i detta arbete gjorda observationerna, kan konstateras att dessa in-
formella anvandningssatt tar sig olika former, namligen

- en ensamaktivitet

- en gemensam aktivitet barn emellan

- en individuell aktivitet med pedagogen

- en gemensam aktivitet mellan barnen och pedagogen

Jag vill betona att dessa olika barninitierade deltagarkonstellationer
inte skall ses som ett resultat av barnens preferenser, utan de bor istal-
let ses som olika mojligheter att interagera med boken och andra pa
forskolan. | nedanstdende tabell illustreras hur frekvent de olika aktivi-
tetstyperna forekommer i det insamlade datamaterialet.

Tabell 4 Barninitierade bokaktiviteter

Aktivitetstyp antal
en ensamaktivitet 52
en gemensam aktivitet barn emellan 49
en individuell aktivitet med pedagogen 8
en gemensam aktivitet mellan flera barn och pedagogen 8
totalt 117

Att enskilt sysselsatta sig med en bok/bocker &r, utifran mina observa-
tioner, en vanligt forekommande aktivitet pa de studerade forskolorna.
Dessa stillsamma aktiviteters langd kan vara mycket varierande, och de
forekommer ofta parallellt med andra aktiviteter pa institutionen. Des-
sa barn ar oftast fullt upptagna med bokaktiviteten och befinner sig, pa
samma satt som under annan skapande verksambhet, i ett tillstand av

89 Med det menas har pedagogens planerade och strukturerade aktiviteter, sa-
som samlingar, sagostunder och organiserade 6vergangsaktiviteter.
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avskarmning fran véarlden runt omkring. Ensamaktiviteten, som typiskt
uppkommer da barnen hittar” eller uppmarksammar en bok, kan ut-
vecklas till att bli en gemensam aktivitet om barnet éppnar upp ’las-
bubblan” for att utoka antalet aktGrer pa lasarenan.

En annan kategori av bokaktivitetssituationer ar barns gemensam-
ma aktiviteter med bocker, da de gemensamt interagerar med bo-
ken/bockerna och forhandlar om dem. Héar finns minst tva deltagare,
och upp till som mest fem deltagare i det insamlade materialet. Da det
galler dessa barnkonstellationer sa finns det alltid nagra kérnbarn som
haller pa att bladdra i boken, medan det ocksd kan finnas nagra i
gruppen som bara tittar pa. En gemensam bokaktivitet barn emellan
kan uppsta pa olika satt, och den typ av aktivitet den kommer att in-
nehalla organiseras under resans gang. Pa de studerade forskolorna
skedde initierandet genom att i) en ensamaktivitet 6vergick till att bli
gemensam (hér var det vanligt att ett barn bjuder in andra, eller att
dessa bjuder in sig sjélva), ii) tva eller fler barns ensamaktiviteter Gver-
gar till att bli en gemensam sadan (de satt vanligtvis initialt bredvid
varandra och “laste”), iii) nagra barn véljer att gemensamt “’l&sa” en
bok, samt slutligen iv) tva eller fler barn leker pa ett sadant satt att
boklasningen ingar som en naturlig del i deras lek.

Individuella bokaktiviteter med en pedagog forekommer da barnet
bjuder in den vuxne till boklasandet. Har ser vi situationer dar barnet
antingen redan tittat i boken sjalvt en stund och déarefter ber pedagogen
om att lasa texten, eller situationer dar barnet forst fragar pedagogen
om hon kan (d v s har tid) att lasa for henne/honom varefter de véljer
bocker. Denna situation forekommer mer frekvent tidigt pa morgonen
eller sent pa eftermiddagen da de flesta barn gatt hem. Det &r i det se-
nare fallet ocksa ofta en situation av séllskapskaraktar, dar man tex i
en soffa vantar pa att foraldern skall komma. Pedagogerna kan &ven
lasa for enskilda barn under den fria leken, da barnens aktiviteter flyter
pa och ar lite ”lugnare” utifran pedagogens perspektiv. Samtidigt ar
villkoret att pedagogen kan ha en god overblick 6éver de andra barnen,
vilket resulterar i att hon satter sig med barnet pa en mer 6ppen plats.
Slutligen kan ségas att ensamaktivitet med pedagogen ar en situation
som karakteriseras av intimitet. Har sitter alltsa barnen nara pedago-
gen, och ibland aven i pedagogens kn&. Det visas ocksa i dessa situa-
tioner en storre flexibilitet i att kunna avbryta lasningen for att barnen
t ex inte tycker om boken.

Slutligen har jag, i det empiriska materialet, funnit situationer da flera
barn ingatt i en egeninitierad bokaktivitet med pedagogen. Oftast &ar det
da nagra fa barn som initierar denna aktivitet, medan andra barn kan
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droppa in och lamna den tamligen friktionsfritt. Sadana grupplasningar
kunde i foreliggande studie bestd av upp till atta barn. Detta innebar
dock inte att enbart dessa barn var lyssnare, utan det forekom att ytterli-
gare barn som befann sig nara gruppen ocksa var aktiva lyssnare. Dessa
perifera barn kunde dock narma sig bokaktiviteten, genom att fysiskt
narma sig och borja titta i boken. Under min datainsamlingsperiod
framkom att vikarier var speciellt lattillgangliga for barnen, och som dér-
for nyttjades flitigt for just denna typ av boklasning.

SAMMANFATTNING

Detta kapitel har haft som mal att presentera den kontext i vilka bil-
derbokspraktikerna forekommer, samt ocksa visa hur dessa bokprakti-
ker ser ut.

Mina analyser visar att pedagogerna ser det som sin uppgift att ta in
ett slags ideal barnkultur i férskolan, och formedla ett visst kulturellt
kapital™ till barnen. De anser alltsa att bocker ar viktiga for barnen och
for forskolans arbete. Det vi har sett &r att pedagogerna dagligen an-
ordnar hoglasningsstunder, vilka sker efter lunchen, men som ocksa fo-
rekommer vid andra planerade och icke-planerade aktiviteter. Pedago-
gerna ger uttryck for att de ser pa bilderbtckerna utifran ett slags nyt-
toperspektiv, dvs hur de kan anvandas i olika pedagogiska samman-
hang for att na vissa utvecklingsmal hos barnen. Pedagogernas syn pa
bokanvandandet bottnar, enligt min mening, i deras utvecklingspsyko-
logiska kunskaper, och préglas av att de ser bilderbdckerna som red-
skap for att forbereda barnen infor framtiden, i viss man reproducera
barnkulturen samt géra barnen till barare av detta kulturarv. Detta
stammer ocksa dverens med vad Hallberg (1996) skriver om barnlitte-
raturens koppling till det pedagogiska faltet, dar barnboken ses som
’pedagogernas forldangda arm™ (s 86).

Pedagogernas satt att arrangera bokmiljon och inférskaffa bocker
speglar de forestallningar de har om barn och barnbdécker, vilket inne-
bar att bockerna organiseras utifran aldersrelaterade och lasforstaelse-
baserade kriterier. Dessutom anordnas regelbundet, till skillnad fran
vad Ohman (1984, 1986) har visat i sin forskolestudie, biblioteksbesok
pa bada forskolorna, dar ibland nagra och ibland alla barn far folja
med och lana bocker, och i de fall pedagogerna inte hinner ta med sig
barnen, gor de sjalva besok pa biblioteken.

Det framstar ocksa som klart for pedagogerna att de skall verka for
att avskilja det olampliga™, t ex populéarkulturella produkter, och att
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de skall anvanda bécker som ar bra for barnen, dven om de samtidigt
uttrycker en viss osakerhet om vad som just ar idealt. Dock vill de att
barnen skall komma i kontakt med bocker av t ex Elsa Beskow, Astrid
Lindgren, bréderna Grimm, Sven Nordqvist, Gunilla Bergstrém, Inger
och Lasse Sandberg, Lennart Hellsing, Anna-Clara Tidholm, Anna
Bengtsson, Jan LO6f. Detta ligger i linje med Asplund Carlssons (1993)
studie, dar det framhalls att det finns en dold litterar kanon pa forsko-
lorna. Sammantaget kan man havda att aven om pedagogerna inte sjal-
va definierar den “ideala” barnkulturen (bra barnlitteratur), sa tillskri-
ver de sig sjalva en central roll i lanserandet och styrningen av den-
samma pa forskolan. Pedagogerna ser sig som aktiva dvervakare av de
bocker/texter som barnen kommer i kontakt med, och som forebilder i
betydelsen professionella lasare. Barnen skall forsta vad de laser, och
socialiseras in i en tolkningsgemenskap.

Forskolan som miljo &r starkt rutiniserad och planerad, men dar
finns ocksa inplanerade tidsutrymmen for barnens egna aktiviteter. |
denna miljo finns det alltsa, for att anvanda Qvarsells (1988) termino-
logi, en uppséattning erbjudanden att valja mellan, vilka konkurrerar
om barnens uppmarksambhet, och bilderbdckerna utgor ett av dessa er-
bjudanden. Det insamlade datamaterialet visar hur barnen vid bokakti-
viteter interagerar och kommunicerar med personer i sin omgivning
och att boken har potential att ingad i en méangd olika deltagarkonstella-
tioner; ensamaktivitet, gemensam aktivitet mellan barnen, gemensam
aktivitet mellan barnen och pedagogen och samt individuell aktivitet
med pedagogen. Aven om manga bilderboksaktiviteter pa forskolan ar
kollektiva, finner vi ocksd att barnen skapar utrymme for enskilda
bokaktiviteter i den starkt rutiniserade forskolemiljon.

I nasta kapitel ar det pa sin plats att narmare undersoka vad det ar
for samspel som uppstar kring bilderbtckerna.
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KAPITEL 5

Vem ager bilderboken?

INTRODUKTION

Utover pedagoginitierade bokaktiviteter, planerade saval som sponta-
na, forekommer pa de studerade forskolorna dven bokaktiviteter vilka
initieras av barnen sjalva, och det ar just denna barnanvandarpraxis
som star i fokus i detta kapitel. Tidigare studier av barnlitteraturens
anvandning pa forskolan har generellt sett mycket lite att sdga om hur
sma barn sjalva anvander sig av bilderbdcker. Dessa studier har istallet
varit inriktade mot att studera pedagogernas satt att anvanda barnlitte-
raturen i inlarningssyfte, och vad barnen pa detta satt kan lara sig.9°
Det &r inte sarskilt forvanande att detta varit fallet, med tanke pa att
utvecklingspsykologiska och didaktiska aspekter av det formella bok-
anvandandet fatt en framskjuten roll i institutionella sammanhang. Jag
menar att det finns anledning for oss att studera barns egen bokverk-
samhet pa forskolorna, da detta kan bidra till att sprida nytt ljus dver
barnens vardagsliv.

Det 6vergripande syftet med kapitlet ar att narmare analysera barns
eget bruk av bdcker, ndrmare bestamt hur barnen interagerar Kkring
bdcker och hur barnen dras till vissa bocker — som favoriter for indivi-
den eller favoriter for gruppen, hur bdckerna nyttjas i kamratgruppen
samt hur spelet kring boken handlar om vad den skall bli del i fér slags
projekt. Mer specifikt har kapitlet som mal att visa hur dessa bokprak-
tiker inbjuder till olika diskursiva positioner, och hur barnens interak-
tion med mediet kan ses som ett utforskande av mojliga forhallnings-
satt och relationer pa institutionen.

Min utgangspunkt har i analysen varit att betrakta bilderboksaktivi-
teten som en kommunikativ praktik dar deltagarna gemensamt kon-
struerar betydelser och inneborder. Avsnittet bygger huvudsakligen pa
mikroanalyser av videoinspelade barninitierade bokaktiviteter, och
med det menas har sddana situationer dar barnen antingen sjalva eller

90 Se tex Oman 1984, 1986; Lindd, 1986: Williams-Graneld, 1989; Kiefer,
1991, 1995; Doonan, 1993; Pramling, Asplund Carlsson & Kilerfelt
1993; Asplund-Carlsson & Pramling, 1995; Lindqvist 1995; Johansson,
1999; Se aven kapitel 4, dar bokens plats i forskolan diskuterats.
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med andra kamrater eller vuxna interagerar med bocker pa forskolan.
Det centrala har ar dock att denna interaktion &r initierad av barnen
sjalva. Materialet som bestar av bade verbala och ickeverbala data,
kompletteras med information fran faltanteckningar samt informellt
samtalsmaterial.

ATT NARMA SIG EN BOKARENA
| KAMRATGRUPPEN

| detta avsnitt star den del av det videoinspelade materialet i fokus, vil-
ket visar situationer da boké&gandet star pa spel mellan aktGrerna i
bokpraktikerna. Innan barnen kommer till férskolan har de redan erfa-
renheter av att dga och dela med sig av bocker. Dock upptéicker de
ganska snart att dessa begrepp har andra innebdrder inom forskolans
vaggar och avsnittet belyser vad det betyder att aga boken™ i denna
institutionella kontext.

Da det galler bokbestandet ar det, pa samma satt som annan mate-
riel pa forskolan, amnat for barnkollektivet. Under datainsamlingen
har det blivit tydligt fér mig, att pedagogerna har den policyn att alla
kan vara med och samsas om sakerna pa forskolan. Barnen pa de stu-
derade forskolorna betraktade t ex med en sjéalvklarhet de lanade bibli-
oteksbockerna och det egna bokbestandet som ett material som vem
som helst har tillgang till under den fria leken och annan ledig tid.
Dessutom var de ocksa medvetna om att det fanns bokhyllor och bock-
er som var “’fréknarnas™, men att man enkelt kunde fraga en vuxen om
tillatelse att fa anvanda aven dessa bocker. Detta signalerar alltsa till
barnen att det finns bocker pa forskolan som kontrolleras enbart av
pedagogerna och dar agandet inte kan forhandlas. De gemensamma
bockerna ar daremot ndgot som man temporart kan dga sjalv, eller
dela med andra, och detta dgande ar nagot som standigt konstrueras
och férhandlas.

Inkludera och exkludera i bokarenan

Barns interaktion och tilltradesritualer har bland annat studerats av
Corsaro. | artikeln ”We’re friends’ right?”” (1979) presenterar han
forskning kring ca 50 yngre forskolebarns (2:10-4:10 ar) tilltradesritua-
ler till lek pa institutionen, och visar att en betydande del av dessa barn
nyttjade icke verbala entréer (68 %), samt att produktionen av varian-

115



ter pa redan pagaende beteenden (49 %) var den mest forekommande
strategin nar barn ville intrada i andra barns pagaende lek. | studien
poangteras aven att aldre forskolebarn (3-4 ar) i storre utstrackning an
yngre barn anvande forhandlingar kring lekarenan eller lekobjekten,
dvs de anvande mer vuxenliknande strategier. | arbetet Sociology of
childhood (1997) utreder Corsaro kamratgruppssocialisation, dar han
for diskussioner kring tilltradesritualer och interaktiva rum. Han visar
pa att deltagandet ar bade verbalt och ickeverbalt, och att manga ut-
maningar i barnens vardagsliv ror deras tilltrdde och forsvar av inter-
aktiva rum. Corsaro introducerar tva teman; dels gemensamt delande,
vilket innebér en dnskan till delande och socialt deltagande och dels
kontroll, inneb&rande en stréavan efter att fa kontroll 6ver sin situation.

En annan studie av forskolebarns férhandlingsmonster och sociala
motesplatser finner vi i Strandells arbete (1994). Hon finner empiriskt
stod for att barnen ar kunniga och kompetenta i forhandlingar, bade
med de andra kamraterna men ocksa med de vuxna. Hon havdar vida-
re att detta gor barnen till aktiva medskapare av sina vardagsliv.

| det foljande vill jag fokusera pa deltagarforandringar i redan paga-
ende bokaktiviteter. Vad hander vid dessa 6vergangar, vilka sociala pro-
cesser kan vi iaktta, och hur definieras dgandet av boken i dessa interak-
tioner? Min avsikt ar saledes att i detta avsnitt belysa barns exkluderings-
och inkluderingsaktiviteter, vilket gor det mojligt att forstd hur de for-
svarar sina privata och kollektiva sfarer i en institutionell verksamhet,
samt hur de skapar kontroll dver bilderbokssituationerna. Jag kommer
harvidlag att argumentera for att den forhandling som uppstar nar bar-
nen anvander sig av bilderbocker i forskolan representerar en viktig kalla
till kunskap om hur deras sociala relationer fungerar.

Av det insamlade datamaterialet framgar, att barn anvander sig av
olika strategier da det galler att inkludera(s) eller exkludera(s) pa bok-
arenan. Jag uppfattar det som att dessa olika strategier kan indelas i tre
huvudkategorier, ndmligen ickeverbala, verbala samt strategier basera-
de pa externt stod. Naturligtvis kan dven kombinationer av dessa fore-
komma.

Den fdrsta strategin som barnen anvander blir synlig genom deras
kroppssprak, dar de genom kroppens uttrycksséatt signalerar till andra
att aven de vill delta i deras aktivitet. | foljande exempel, hamtat fran
forskolan Applet, beskrivs Anders d& han intresserar sig for Kristoffers
bokaktivitet.
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Exempel 7

Tid: (000504) 11.06-11.07

Plats: Fyraadrsrummet, Lassoffan, Férskolan Applet
Aktorer: Anders och Kristoffer

Bok: Lo6f, J (1999) ABC boken®!

Kristoffer gar till den runda lassoffan och tar upp ABC boken. | soffan finns det
flera barn som liggande haller pa med kraftmatningslek. Kristoffer Iamnar sof-
fan, gar och satter sig mitt pa golvet och vander samtidigt ryggen mot soffan.
Kristoffer borjar bladdra i boken. Anders foljer efter honom. Anders tittar i bo-
ken upp och ned en stund, for att sedan sakteligen backa sig in bredvid Kris-
toffer. Detta sker i flera steg. Darefter tittar de tillsammans i boken. Det ar
dock Kristoffer som vander bladen i boken.

Kristoffers projekt paborjas da han valjer att titta i ABC boken. Han
uppfattar det ocksa som att det ar hans egen aktivitet. Han flyttade
fran soffan, da det blev for stokigt att sitta dar, men fick da en foljesla-
gare i Anders, som blivit intresserad av Kristoffer och hans aktivitet.
Han nyttjar dock inga verbala uttryck i syfte att signalera att han har
intentioner att orientera sig mot Kristoffer och hans aktivitet. Han an-
vander istéllet kroppen som ett medium att kommunicera med, och vi-
sar en synbar interaktiv aktivitet, och darigenom demonstreras hans in-
tentioner att vilja vara med i bokaktiviteten. Dessutom tittar han pa de
bilder i boken som Kristoffer bladdrar fram. Han opererar i flera steg
genom kroppsspraket och forsiktigt narmar han sig rumsligt Kristoffers
bokarena genom att titta i periferin och inte stora Kristoffers eget pro-
jekt. Pa sa satt knyter han ihop deras individuella beteenden till en ge-
mensam aktivitet. Eftersom Kristoffer inte pa nagot satt visar tecken pa
avvisande, sa tolkar Anders, enligt min mening, Kristoffer som att han
medger att han positionerar sig som en meddeltagare, fast pa Kristof-
fers villkor. Anders intar sa smaningom fysiskt en bok-tittar position,
och de accepterar varandras sallskap och de olika positioner de har pa
bokarenan. Med det menas att Kristoffer i interaktionen mellan poj-
karna har en mer dominerande position, allt utifran ett “agar”-pers-
pektiv, och eftersom han har boken i handen har han ocksa foretrade
till att bestdmma hur aktiviteten skall fortskrida.

Utifran de deltagande observationerna kan sagas att det ickeverbala
narmandet ar en vanligt forekommande strategi bland forskolebarnen
for att fa tilltrade till redan pagaende bokaktiviteter. Att barn tar bo-

91 Jag har valt att ta med bilder i de fall d& detta behdvs for att férsta barnens
interaktion.
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ken fran andra barn som héller densamma i handen, har inte fore-
kommit pa de studerade forskolorna. Dock hande det pa forskolan
Applet att tva flickor, Fredrika och Pernilla (000503) ville ha en och
samma bok (Elsa Beskow: Blomsterfesten i tappan), vilket resulterade i
en ihardig dragkamp om boken. Den fysiskt starkare Fredrika vann
duellen, och Pernilla brast i grat. Kristoffer ifragasatte da hennes metod
att ta boken, och menade att konflikten kunnat l6sas genom att det
fick bli Pernillas tur dagen darpa. Dock slutade kampen om boken med
att flickorna tillsammans tittade i den.

En annan strategi som kunde utkristalliseras i barnens interaktion
vid narmandet till en bokarena var, som ovan nadmnts, genom det ver-
bala spraket. Detta satt anvénds av bade den som vill inkludera och
den som vill bli inkluderad. Ett direkt tilltal kan innebéra fraser av ty-
pen Vill du att jag skall 1asa% for dig?” exemplifierat av Annika
(000925) pa forskolan Paronet, som vill dra uppmarksamheten till bo-
ken och samtidigt initiera en gemensam aktivitet med Erika, dar hon
dock sjalv tilldelar aktorspositionerna i bokaktiviteten. Vi kan i denna
korta fraga se att hon ocksa pa sa satt positionerar sig som hogléasaren
som bestammer i aktiviteten medan Erika positioneras som lyssnaren.

Ett annat satt pa vilket ett barn kan inkluderas i en pagaende in-
dividuell bokaktivitet, exemplifieras av flickan Lisa i exemplet nedan.
Hon véljer en bok av Anna Bengtsson (1995), Undervattensresan, sat-
ter sig mitt pa golvet, och borjar bladdra i den.

Exempel 8

Tid: (000417) 9.12-9.20

Plats: Fyraarsrummet, pa golvet, Férskolan Applet
Aktorer: Lisa, William och Maria (observatéren som filmar)
Bok: Bengtsson, A (1995) Undervattensresan

"De tror att de andra fiskarna ocksa &r batar. Det har ar kul. Det hér ar jatte
kul.” séger Lisa och vander sig till Maria. "Vad gér de?” fragar Maria och filmar

samtidigt.

"De arbetar. Det hér &r en flicka” Lisa pekar pa en bild. "Hur ser man att det &r
en flicka?” fragar Maria. "Hon har en rosett har”, sager Lisa och pekar pa bil-
den. "Hm” sager Maria. Lisa pekar pa en av myrorna pa bilden och séger: Kil-
lar gillar intxxx.”Vad sa du?” fraga Maria. "Killar gillar inte rosa!” svarar Lisa.
Under tiden kommer William in i rummet, satter sig bredvid Lisa och sager:
"Jag gillar det. Det &r fint.” Lisa kommenterar "Men inte rosetter.” Hon bladd-
rar vidare. "Det hér &r en tjej!” ropar William och pekar pa bilden. Bade Lisa

92 Har bor poéngteras att flickan har menar ”latsaslasa’.
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Bild 3. Bengtsson, A (1995) Undervattensresan. Stockholm: Alfabeta

och William bdjer sig 6ver bilden och tittar pa den. "Det hér ar en groda!”
sager William och pekar pa en bild. Lisa pekar ocksa pa figuren. Darefter tittar
barnen gemensamt pa bilderna och samtalar om deras innehall. William sa-
ger: "Jag skall se vad som star hdr.” Han bladdrar till bokens framsida och la-
ser texten. (William &ar det enda barnet som kan lasa i gruppen.) "Under-
vatten...undervattens resan” laser han. "Ja, jag vet!” sager Lisa. "Under vatt-
net nér de reser.” Lisa bladdrar tillbaka till den sida de var forut och fortsatter
med bilden. Hon haller boken framfor sig. "Pissmyror! Pissmyror!” ropar Lisa
och pekar pa nagra av myrorna. "Nej, det &r en svart myra. Och de dér &r
pissmyror fast de heter kissmyror. Och inte pissmyror.” sager William. "Ja, fast
de sprutar ut nagot som svider ju.” sager Lisa och tittar pa sin arm. "Ja det ar
kiss och kissmyror, kiss &r jéttefarligt.” sager William och de bladdrar vidare.
*Ser du!” sager William och pekar pa bilden. "Det hér &r ett monster fér dem”
sager William och pekar pa en fisk pa ett tidigare uppslag. "Det é&r tva som
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metar.” Han fortsatter: "Far jag?” och vander boken till sig sjalv och lagger sig
ned. Lisa gar for att hdmta en ny bok. William ropar efter henne: "Far jag.
Lisa!” Han laser texten pa det sista uppslaget och séager "Nej Lisa; det &r den
hér som &r gamla stacken och det &r den som &r nya stacken. Vad star det
dar?” Han laser: "Tre 6vernattningar. Tva évernattningar, en av évernattning-
arna. Det &r den nya stacken!” "Jaa!” ropar Lisa och hamtar boken om Pann-
kakan.93 “Ja, pannkaki, pannkaki.” sdger Lisa. Under tiden [dmnar William bo-
ken om myrorna, och gar till bokladan for att leta efter en annan bok. Dock
andrar han sig och fortsatter med Lisas nya bok. Lisa tillater att William deltar i
hennes aktivitet en stund, men bérjar sedan tédcka boken med kroppen sa att
han inte kan se bilderna.

Vad vi far reda pa i detta exempel, &r att det ar Lisa som initierar akti-
viteten, da hon sjalv hamtar en bok, men att hon ar intresserad av att
fa séllskap i sin bokaktivitet. Hon satter sig rakt framfor mig och
kommenterar bildens innehall riktat till mig ”De tror att de andra fis-
karna ocksa ar batar. Det har ar kul. De har ar jatte kul.” Jag uppfat-
tade detta som att flickan inviterade mig till bokarenan, och att hon
sokte kontakt. Genom att hon flera ganger upprepade att “det ar kul”
gjorde hon mig ocksa nyfiken pa bilden. Har ser vi ett exempel pa hur
barnet anvéander det verbala spraket som strategi att inkludera andra i
bokarenan, genom att som har kommentera nagot i boken. Kort daref-
ter kommer William och vill vara med i flickans aktivitet, vilket hon
accepterar. Han anvander sig av ett icke verbalt ndérmande (Corsaro
1979, s 312), som sa smaningom utokas med verbala utsagor som visar
att han vill vara med i boktittandet. Bokaktiviteten efterstréavas och re-
spekteras som en gemensam aktivitet av bada barnen, dar boken utgor
utgangspunkten for deras kommunikation med varandra. Detta till-
stand av Omsesidig acceptans ar dock inte statiskt. De deltagande akto-
rernas position forhandlas standigt, och genom att t ex inte ge tillgang
till bilderna begransas ocksa deltagandet. Bilderbokens bilder utgor
alltsa ett slags interaktivt rum for att anvanda Corsaros (1985) term,
som aktivt kan forsvaras eller dppnas upp och ges tilltrade till. Vi kan
ovan se hur William tar 6ver boken, men fragar tva ganger far jag”.
Overtagandet tycks emellertid gora att Lisa hamtar en ny bok, vilket
kan ses som ett satt for henne att halla kvar initiativet. Det leder sedan
till att William istallet engagerar sig i Lisas nya bok. Hon tillater detta
ett tag, men hindrar honom sedan genom att halla undan bilderna. Det

93 Asbjgrnsen, Peter & Svend, Otto, (1980) Pannkakan. Bromma: Opal
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vi har sett ar alltsd hur Lisa anvéander olika strategier for att halla kvar
initiativ och kontroll.

Jag har ocksa funnit empiriskt beldagg for att boksituationer kan an-
véandas for att engagera andra barn genom att pakalla deras uppmark-
samhet med hjalp av boken *Jag skall titta i Pomperipossa®4”” — sager
Anders och visar boken for Kristoffer och Emil (000411). Det egna in-
tresset blir da grunden for en gemensam aktivitet.

Hittills har jag visat att barnen anvander olika strategier for att in-
volvera sig i pagdende bokaktiviteter. Det har ocksa varit uppenbart att
den som ’&agde” boken fran borjan, varit villig att dela med sig och
oppna upp lasaktivteten for andra. | den fortgaende aktiviteten behdll
dock dessa barn sitt 4gande eller bestammande dver boken.

| det foljande amnar jag visa dynamiken kring interaktionen betraf-
fande att fa till stand eller att undvika en forandring i den pagaende
bokaktiviteten. | nedanstaende exempel visas de olika strategier barnen
anvander sig av for att kunna positionera sig som deltagare pa en pa-
gaende bokarena. Kristoffer har initierat en bokaktivitet, och genom
Anders ndrmanden har det blivit en gemensam bokaktivitet (se exempel
7). Nedan visas vad som hander da flickorna Fredrika och Lisa visar
intresse for deras aktivitet.

Exempel 9

Tid: (000504) 11.07-11.14.30

Plats: Fyraarsrummet, Lassoffan, Férskolan Applet
Aktorer: Fredrika, Lisa, Anders och Kristoffer

Bok: L66f, J (1999) ABC boken

Fredrika kommer och sétter sig bredvid Kristoffer och fragar: "Ar det bockar-
na?” Anders pekar pa trollet under bron samtidigt som han sager "Dér ar jag!”,
"Ar det bockarna?” fragar Fredrika igen. Lisa stéller sig framfor Kristoffer, men
satter sig sedan. Darmed sitter deltagarna i en ring kring boken. Kristoffer
kommenterar: "Alla kollar ju i den hér! Det rdcker vél med tva!” Han tar hand-
gripligen boken och vander ryggen at de andra. Snabbt gor Fredrika och An-
ders detsamma. "Anders och jag fér titta i den!” sager Fredrika. "Né&r jag me-
nar tva sa menar jag vi tva!” ropar Kristoffer och klappar Anders och sig sjalv
pa axeln. "Men du ldser ju.” kommenterar Fredrika. Kristoffer tar upp boken,
drar den framfor sin mage och sager, "Det gar inte att ldsa! Titta!” Flickorna
lamnar boksituationen, medan Kristoffer bladdrar och Anders tittar pa, utan att
de kommenterar bilderna.

94 Falstaff, Fakir (1984), Sagan om Pomperipossa med den langa nasan. Ill.
Bjorn Berg. Stockholm: Carlsen/If.
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Nar flickorna vill gora entré pa bokarenan anvander de sig av olika
strategier for att forsoka etablera en deltagarstatus. Lisas strategi ar
helt sonika att sétta sig i ”’ringen”, medan Fredrikas strategi gar ut pa
att anvanda bilderboksbilden som ingang till kommunikationen, dvs
som incitament for att inkludera sig sjalv i bokaktiviteten, i vilken hon
anser sig vara en kompetent deltagare. Kontaktytan hon nyttjar for att
narma sig den gemensamma interaktionen ar bokens bildmaterial. Fra-
gans innehdll riktas mot uppslagsbilden och dess tolkning och me-
ningsbarande idéer. Fredrika skapar genom att stalla fragan pa detta
satt ocksa en aktiv deltagarposition da det galler forhandlingar om
bildtolkningen, vilket skiljer sig fran Anders mer passiva och tillbaka-
dragna deltagarposition. Det Fredrika gor ar alltsa att hon skapar ny
deltagarposition, vilket skulle kunna medféra att bokaktiviteten ut-
vecklas i nya riktningar, som t ex ett aktivt samtal om bildernas inne-
hall. Kristoffer gor motstand mot en gemensam aktivitet med flickorna,
da han enligt min tolkning uppfattar det som att de gor intrang i hans
och Anders aktivitet, vilket utifran hans perspektiv ocksa ger honom
ratt att klaga. Att de tva nya deltagarkandidaterna ar flickor, kan utgo-
ra en annan anledning till att han aktivt gér motstand mot att de intra-
der pa bokarenan. Han kommenterar ”Alla kollar ju i den har”, vilket
ocksa kan tolkas som att han inte kan kontrollera situationen om de
blir for manga. Att kollektivt benamna de andra tva flickorna som
alla”, markerar har att det ar en privat aktivitet som pagar, vilken
inte ar offentlig. Dessutom visar han sin makt 6ver boken genom att
vanda ryggen till de andra barnen, dvs han férsvarar lasarenan som ett
enligt Corsaro ’privat” territorium.

Kristoffer papekar att det ar de tva (pojkarna) som skulle titta i
ABC boken, dvs de har en 6msesidig orientering mot boken; en gemen-
skap/aktivitet som inte inkluderar flickorna. Det &r en situation dar det
skapas en ’vi’ mot ’dem” allians mellan pojkarna. Dock &r det Kris-
toffer som ar aktiv och har kontrollen 6ver boken och aktiviteten, vil-
ket enligt honom ocksa ger honom rétten till att bestimma gruppsam-
mansattningen. Han uttrycker det med ”Det racker med tva”. Corsaro
(1985) menar att en av de vanligaste utestdngningsstrategierna hos barn
ar att hanvisa till det faktum att det inte finns tillrackligt med utrymme
eller att det redan &r tillrackligt manga deltagare, och vi ser har att
Kristoffer anvander sig av den senare strategin. Denna kontroll, som
Kristoffer utovar, ifrdgasatts aldrig av de andra barnen, dvs denna kul-
turella ordning tas fér given. Som om barnen hade en éverenskommelse
att den som har kontrollen dver eller anvander sig av boken ocksa har
makten att bestdmma Over bokanvandningens villkor. Kristoffer fram-
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star alltsd pa detta satt som kraftfull och kontrollerande; det &r han
som har positionen att kunna inkludera och exkludera. Flickorna fogar
sig ocksa efter pojkarnas dominans genom att lamna bokarenan. | det-
ta kan vi se strukturella likheter med exempel 8, dar Lisa forsvarar sin
kontroll av boksituationen.

Sammantaget kan man saga att barnen ar individer och gar in med
individuella idéer och intressen i sina bokaktiviteter med andra, och att
bilderbokens bilder utgér en kontaktyta mellan dem. Att tillsammans
titta eller prata om den uppslagna bilden visar pa bilderboksaktivi-
tetens sociala karaktar, men dven om det ar viktigt att vara kompetent
i bilderboksanvéandandet sa hjalper det alltsa inte alltid, da den som ini-
tierat boken dvs tagit den forst, har ratten till boken och bestammer
over boksituationen.

Barn som satter granser for den kollektiva lasarenan

Man kan nu undra om granssattningen for lasarenan alltid ar riktad
gentemot kamraterna? Nasta exempel illustrerar att sa inte ar fallet,
utan visar hur barnen gemensamt sétter granser mot pedagogen. Ex-
emplet beskriver ett formellt lassammanhang, namligen en lunchlas-
ningssituation pa forskolan Applet (000426), dar pedagogen Emma l4-
ser for femaringarna. Barnen ligger pa kuddarna i en ring pa golvet. Pe-
dagogen valde denna gang att inte lasa fortsattningen pa den kapitel-
bok som gruppen holl pa med, utan valde en annan bok.

Exempel 10

Tid: (000426) 12.05-12.12

Plats: P& kuddarna pé golvet, 5-arsrummet, Férskolan Applet

Aktorer: Milla, Eva, Evelina, Amanda, Mimmi, Dan, Mathias, Johan, Peter,
Freddy samt pedagogen Emma

Bok: Broderna Grimms sagor

"Ni var sa trétta igar ndr vi ldste den andra boken.” sager pedagogen Emma.
"Den &r ocksa trakig” sager Milla. "Ja det beror pa vad man viljer” replikerar
pedagogen. Hon letar i boken och hittar en folksaga som hon tycks mena
skulle passa for gruppen. “Ja, jag ldser Dummer Pjotr och prinsessan. Ja, den
&r fran mina hemtrakter. Jag ldser den. Inga diskussioner.” deklarerar Emma.
Nar pedagogen borjar lasa séatts samtalsaktiviteter igang mellan barnen i
smagrupper. Evelina och Amanda boérjar satta sig upp och leker med ett litet
mjukdjur. Tva pojkar borjar sla pa kuddarna och ger ifran sig ljud som om de
skot, och borjar réra varandra. De andra tva pojkarna ligger pa sina kuddar.
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Milla och Linnea drar kuddarna narmare varandra och smapratar. "Har Ni pra-
tat fardigt?” fragar pedagogen. "Ja!!” svarar flera av barnen. Hon fortsatter att
lasa. Barnen fortsatter dock med sina egna projekt. Milla racker fram handen
till Dan och visar med fingret att han skall akta sig och vara tyst. Omedelbart
kontrar Dan med att hétta med pekfingret, men andrar sig till att peka med
langfingret mot Milla, men ocksa mot Mathias som ligger bredvid honom. Milla
visar finger pa samma satt. Smaprat vaxlas mellan Mathias och Dan ((ohor-
bart)). Da visar Dan sitt langfinger for hela gruppen. “Ni pratar igen!” sager pe-
dagogen. "Det &r han.” sager Evelina och pekar mot Dan. Pedagogen sager
till barnen: "Men om ni har nagot att séga till varandra ség det nu innan vi bér-
jar att lasa. Sé& det blir lugnt senare, kanske. Men passa pa. Har Ni tvé nagot
viktig att séga till varandra sa passa pa.” Pedagogen pekar mot Mathias och
Dan. "Nej” sager pojkarna. "Men han visar Fuck You!” sdger Evelina och pekar
at Dans hall! "Nej det gér jag inte! Jag bara visade ett finger.” sager Dan. Pe-
ter satter igang att sédga "Fuck You” upprepande ganger. "Vad sdger du?” fra-
gar Evelina. "Man fér inte svéra Peter!” "Nej jag gjorde inte Fuck You” forklarar
Dan. "Men det hér &r Fuck You!” forklarar Freddy och visar med fingrarna.
"Jag gjorde inte det.” forklarar Dan. "Ja, men titta om man ldgger fingrarna sa,
sé blir det Fuck You”. sager Mimmi. "Tack for att ni upplyste mig om det. Jag
visste faktiskt inte att det betydde det. Jag fortsétter att ldsa”, sager pedago-
gen Emma. Under tiden hoétter Evelina med fingret mot Dan och ser arg ut.
Dan visar sitt finger riktat mot flickorna. Evelina och Milla smapratar med var-
andra. Nu ar det flera barn som visar sitt finger for varandra. "Emma, vet du
att Peter sdger Fuck You! S& hér.” sager Freddy. Flera av barnen visar finger.
*Ja, vet ni vad vi skall géra, jag vet. Ja ni dr sa sugna att sdga fula ord. Vénta,
jag skall hdmta en sak, och jag skall hjélpa er!” Hon lagger ifran sig boken.
"Vénta hér, rér er inte. Jag skall hdmta en sak.” Pedagogen gar ut ur rummet.
"En saga. Hon skall hdmta en saga som handlar om att man inte far svéra. En
saga.” sager Evelina. "Hur vet du det?” fragar Freddy. "Eller en saga som man
kan svéra i. Nu fér vi ligga stilla liksom. Inte réra!” sager Evelina och lagger sig
tillratta pa kudden. “Jag har en I6s tand.” papekar Eva. Emma kommer tillbaka
med en filt i handen. "Vet ni vad detta &r?” fragar hon. "Ja, det &r Pomperipos-
sa!” utropar Dan. "Nej. ni far komma nédrmare varandra och inte skrika, och ni
far séga eller tdnka alla svdrord som ni maste tdnka pa. Tyst och stilla. Bara
dér.” sager Emma. Hon lagger filten pa barnen. "Bara dér, inte nagon annan-
stans. Ska vi se om det hér hjélper.” Barnen skrattar under filten. Emma later
dem hallas en stund, for att darefter stélla fragan "Ar ni klara nu?” ”Jall!”, sva-
rar barnen i kor. Da tar hon av filten. "Nej” protesterar Dan "vi &r inte klara”.
"Dé kan ni séga hemma senare men nu &r ni pa dagis.” uppmanar Emma. "Ja,
ta den en gang till, det var sa kul. Vi kan ha filten éver oss medan du laser.”
sager Mimmi. "Nej jag ville bara markera att ni inte skall svdra pa dagis. Nej,
och det &r inte mycket att ldsa, utan jag tar fram en trakig bok som ni skall
lyssna pa.” sager Emma. "Jag vill vélja” ropar flera av barnen. "Nej det &r ing-
en som far vélja. Jag tar den som Kajsa (en annan pedagog) har féreslagit.



“Nej!” ropar barnen. “Jo det gér vi. Nu récker det!” sager Emma och de borjar
att lasa Klas Kléttermus95, som de laste dagen innan. Nu sitter Emma utanfér
barnens ring. Barnen lagger sig pa sina kuddar och aterupptar strax darpa
sina egna aktiviteter. Emma visar bilderna fér barnen. Freddy kommenterar:
"Den har vi last igar.” "Nej, inte den sidan.” svarar Emma. Hon I3ser nagra
meningar till medan barnen fortsatter med sina aktiviteter sinsemellan. "Jag
Skall sluta att ldsa for er idag.” sdger Emma. "JAA!!” skriker barnen i kér. "Men
vi gbr sa hér att ni far vila och inte springa efter maten. Ar det ndgon som har
négot att intressant att dela med sig som vi alla kan lyssna p&? Ar det ndgon
som vill berétta nagot roligt som hdnde?”, "Neeej.” sédger barnen. "Kan vi ldgga
tillbaka kuddarna?” fragar Milla. "Vad menar Du med kuddarna?” fragar
Emma. "LAGGA!” skriker barnen och genast gar de och lagger tillbaka kud-
darna i skapet utan att vanta pa svar fran Emma.

De dagligt forekommande lunchlasningarna pé forskolan Applet bru-
kar for denna grupp vara 20-30 minuter, att jamféras med den ovan
funna lassituationen vilken varat ca sju minuter da barnen lamnar
rummet. Hur kan vi da forsta denna situation?

Pedagogen och barnen samlas har for att genomfdra och delta i ett
pedagogplanerat projekt, namligen lasningen efter lunch. Pedagogens
projekt ar att lasa for barnen samtidigt som hon férvantar sig av dem
att de skall folja de konventioner som associeras med denna aktivitet,
namligen att de skall inta en lyssnarposition medan den vuxne laser.
Pedagogen initierar dock en ny saga denna gang, och gar darmed ifran
rutinen att lasa fortsattningen pa den pabdrjade boken.

Pedagogen gor upprepade anstrangningar att halla ihop lasgruppen
genom att med papekanden forsoka rikta barnens uppmarksamhet mot
lasandet och lasprojektet. Papekandena anvands i syfte att tydliggora
att pedagogen vill ha kontroll éver situationen, samtidigt som hon for-
sOker upprétthalla ett gott” klimat. Hennes lasande “’stors” av bar-
nens egna sma aktiviteter och avbryts hela tiden. Samtidigt tillater hon
barnen att utreda begreppet ’fuck you™, vilket jag tolkar som att hon i
en viss utstrackning tillater barnen att ta egna initiativ. Detta framstar
vid en forsta anblick som motsagelsefullt, eftersom hon inte vill bli
stord av barnens egna projekt. Hon gor fruktldsa forsok att kontrollera
gruppen for att kunna genomféra den planerade lasaktiviteten, men till
slut bestammer hon sig dock for att avbryta densamma, da barnen vi-
sat allt for svagt intresse for att lyssna pa sagan. Men ar da kontroll
helt relaterat till fixerade positioner i en hierarkisk organisation? Hur

95 Egner, Thorbjern, (1996) Klas Klattermus. Stockholm: Bonnier Carlsen.
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kan dessa forskolebarn ha mojlighet att satta sig upp mot, och géra
kollektivt motstand mot denna institutionellt organiserade aktivitet?
Hur kan vi forsta denna maktkamp mellan pedagogen och barnen?

Ett satt att forstd denna situation &ar att dessa smabarn som grupp
gor kollektivt motstand mot pedagogens strukturerade lasaktivitet. Vi-
dare kan som i Walkerdines (1990) studie h&avdas att pedagogen &r
fangad i en barn-centrerad pedagogisk diskurs. Walkerdine synliggor
detta genom att i ett exempel (Sex, power and pedagogy) visa interak-
tionen i en skolkontext mellan en kvinnlig larare och tva sma pojkar.
Produktionen av olika subjektpositioner i olika diskurser a&r mdojlig och
de skilda diskursernas och subjektens agerande/positioneringar synlig-
gors. Inom den pedagogiska skoldomanen synliggjorde alltsa Walker-
dine just de standigt vaxlande maktrelationer och maktforhallanden
som gor det mojligt for ndgon att temporéart 4ga makten medan perso-
nen i andra stunder &r maktlds. Lararinnan i Walkerdines exempel
”dger” inte makten pa grund av sin egenskap av institutionens repre-
sentant, utan den kan forstads som nagot som skapas i en standigt for-
anderlig relation.

Nar barnen samlas under técket for att sdga fula ord skapas en frizon
i den institutionella miljon, som legitimerar barnens eget skapade. Dock
maste denna vara tackt, och far inte komma upp till ytan. Har kan man
gora tolkningen att pedagogen ar medveten om att barnen skapar sina
egna varldar, och att hon ser barnens agerande som kreativt. Hon mar-
kerar dock att detta inte ryms i hennes pedagogiska diskurs.

Emma meddelar barnen att hon uppskattar att de upplyser henne om
hur de tolkar det aktuella tecknet. P4 detta satt medvetandegor hon ock-
sa for barnen att hon inte har denna kunskap. Skall detta ses som att pe-
dagogen vill visa barnen att de ocksa kan lara henne nya saker, eller ar
det ett forsok att avsluta en aktivitet, for att aterfora dem till den av hen-
ne onskade diskursen? Oberoende av vad som varit hennes intention
kom denna bekédnnelse att férsvaga hennes initiella maktposition. Bekan-
nelsen hade alltsa inte den funktion som hon eventuellt trodde den skulle
fa, namligen att aterfora barnen till ordningen.

Som framkommer i den senare delen av exemplet undergraver den
vaga responsen for hennes ldsande hennes offensiva handlingar i las-
situationen. Detta forstarks ytterligare genom att barnen fysiskt sitter i
en sluten ring framfor henne, vilket kan tolkas som att de goér motstand
mot pedagogen och hennes aktivitet. Trots att pedagogen har en po-
sition som boér ge henne kontroll misslyckas hon att kontrollera bar-
nen. Hon haktar pa deras lek med “fingret”, men tycks inte kunna ka-
nalisera den.
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Nedanstaende exempel demonstrerar en strategi som en flicka pa for-
skolan Paronet anvande for att halla kvar en deltagare pa en gemensam
bokarena.

Exempel 11

Tid: (000927) 14.45-15.10

Plats: Lassoffan, Férskolan Paronet

Aktorer: Annika, Erika och Anton

Bok: Griberg, S & Hviid, J (1990) Fédelsedagskalaset

Annika och Erika haller tillsammans pa att ldsa boken Fddelsedagskalaset,
medan Anton sitter med en annan bok. Erika har boken i hdnderna nar de av-
slutar densamma. Annika sager, "Snipp Snapp Snut nu var sagan slut, nu gar
barnen inte ut.” ”"Nu skall Anton sova” sager Erika. "Nehe”, sager Annika, "Det
&r du som skall sova.” "Nehej!” sager Erika. "Neh”, sdger Anton. Under tiden
ar Annika i fard med att ga till bokhyllan for att hdmta en ny bok men angrar
sig, vander tillbaka och sager. "Nu skall jag ldsa den hér, OK?”, ” Hm” sager
Erika. "Jag ska ldsa den, hur den ska....Jag ska ldsa hur man ska ldsa den.”
sager Annika och bdrjar att lasa. Anton foljer da och da med i flickornas bok,
men gar sedan tillbaka till sin egen bok. Erika borjar intressera sig fér Antons
bok och tittar i den. Annika uppméarksammar att Erika tittar i Antons bok och
med sin hand vander hon tillbaka Erikas huvud. Detta sker vid upprepade till-
fallen, och till slut sdger Annika med klagande rdst: "Men nu laser jag inte f6r
dig om du inte tittar.” "Jag tittar” séager Erika. Annika uppmanar-"Titta pa,...
med mig da.”

Annika och Erika har upprattat ett kontrakt om att gemensamt inga i
en lassituation; eller snarare uppfattar Annika det som ett kontrakt;
hur Erika uppfattar det &r mer oklart. Annika intar en hdglasarposition
och darmed skapas ocksa en icke-hdglasarposition dvs en recipient po-
sition i diskursen, vilken Erika intar. Eftersom Erika redan har last, sa
ar det Annikas tur att gora detta. Annika ger uttryck for att en hoglas-
ningssituation bor folja vissa monster. Utifran denna sanningsregim har
de olika deltagarna olika rattigheter och skyldigheter, t ex att den som
ar mottagare bor folja med i boken genom att titta pa dess bilder. An-
nika haller detta kontrakt genom att hon “laser hogt™, haller boken pa
ett speciellt satt etc. Att Erika tittar i Antons bok, innebér att Erika inte
langre &r recipient i Annikas lassituation. Enligt min tolkning anser
Annika att Erika haller pa med nagot annat &n vad deras kontrakt
handlar om, dvs Erika haller pa att glida ur deras gemensamma aktivi-
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tet. Detta innebar att Annikas starka position riskerar att ga forlorad,
och hon kan komma att bli maktloés medan Erikas beteende kan tolkas
som att hon inte vill vara den underordnade, passiva deltagaren i deras
situation, eller att hon helt enkelt inte vill lasa samma bok en gang till.
Hon verkar istéllet vara mer intresserad av den nya kommunikationssi-
tuation som haller pa att upprattas mellan henne och Anton (genom
hans bok, som de bada tva tittar i). Vi kan tolka exemplet ovan som att
Annika vill halla kvar Erika pa bokarenan, men att hon inte lyckas
gOra det genom att lasa hogt. Hon anvander da strategier som t ex att
kontrollera Erikas kroppsliga beteende, dvs hon skall titta i Annikas
bok. Eftersom hon inte gor det korrigerar Annika detta genom att van-
da Erikas huvud tillbaka mot deras bokarena. Nar detta inte fungerar
sa hotar Annika med att uppl6sa situationen om inte Erika kontrollerar
sitt beteende och foljer de normer som upprattades da de ingick lassitu-
ationen. Det ar tydligt att Annika strider for makten att definiera och
kontrollera deras boksituation. Men Annika har inte tillrackligt mycket
makt for att halla kvar Erika, da hon glider ut och in i bokarenan.
Allméant kan ségas att barn i denna institutionella kontext, inte har till-
rackligt mycket makt for att halla kvar ett annat barn pa lasarenan.
Déaremot kan pedagogen, som star i en hogre hierarkisk position, oftast
gora detta, men dock inte alltid, vilket vi sdg i exempel 10.

INTERAKTIONEN KRING EN BOK

Det jag i detta avsnitt vill visa ar de skilda kommunikativa samman-
hang som kan uppsta kring en och samma bok, och jag amnar darfor
folja en viss given bok i olika bokepisoder. Som studieobjekt har valts
Jan Loo6fs ABC boken (1999), en bok som flitigt anvants under min vis-
telse pa forskolan Applet. Det kan ocksé vara av intresse att kunna fol-
ja en boks olika kommunikativa kontexter. Jag vill pa detta satt dven
visa hur man kan belysa fragestallningar om hur barnen dras till vissa
bocker som favoriter for individen eller favoriter for gruppen.

Att den aktuella boken fanns pa forskolan berodde pa att pedago-
gen Mona-Lisa valt boken vid ett biblioteksbesok (”med tanke pa fem-
aringarna” forklarade hon under samtal pa biblioteket). Hennes argu-
ment baserades pa intresset hos femaringarna for bokstaver och siffror.
Boken placerades i femaringarnas boklada som finns i deras s k femars-
rum. Samma eftermiddag som boken lanades, hade dock William under
en lek tagit med boken till fyradrsrummet, och den hamnade pa sa satt
i fyradringarnas boklada. Fredrika kommenterar detta vid ett senare
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tillfalle ”Det ar inte varan bok!” (Hon hade sett William som hor till
femarsgruppen, titta i den i femarsrummet). Pedagogen Mona-Lisa hor
detta papekande och svarar Det ar allas™, utan att motivera sitt val att
placera den i femarsrummet. De vuxnas placering av bocker ar enbart
rekommendationer, vilket innebar frihet for barnen att titta i varandras
boklador, och bockerna far pa barnens initiativ flyttas mellan de olika
aldersrummen. Den aktuella boken flyttades inte tillbaka till femars-
rummet, utan blev kvar som en del av fyradrsutbudet av lanebocker.

ABC boken fick under min datainsamlingsperiod stor uppméarksam-
het hos barnen. Utifran de deltagande observationerna kan man kon-
statera att alla fyradringar utom en (Tina), har kommit i kontakt med
boken, antingen genom pedagoginitierade eller genom barninitierade
boklasningssituationer.

Inbjuden vuxendeltagare

Pedagogen Mona-Lisa har vid tva tillfallen blivit inbjuden till bokare-
nan. Ett exempel ser vi nedan, dar boken ar ny fér barnen.

Exempel 12

Tid: (000502) 10.05-10.27

Plats: Fyradrsrummet, Lassoffan, Férskolan Applet

Aktorer: Sara, Pernilla, Emil, Kristoffer samt pedagogen Mona-Lisa
Bok: L66f, J (1999) ABC boken

Kristoffer och Emil sitter med var sin bok i lassoffan bredvid varandra. Emil
som har ABC boken i handen, pakallar snart Kristoffers uppmarksamhet och
intresse att titta i boken. "Kolla Kristoffer!” sager Emil, och de tittar pa bilden
tillsammans och skrattar hogt. Sedan kommer Mona-Lisa som har lovat att
lasa for pojkarna. "Skall vi ldsa din bok Emil?” fragar Mona-Lisa. "Ja.” sager
Emil. Pedagogen introducerar Jan Lo6fs ABC boken. Hon foljer bokstaverna
med handen, da hon laser. Sedan bladdrar hon "Vad betyder det? Alla bok-
stéver!” svarar hon pa sin egen fraga. "Hér har vi hela alfabetet” O &r det sis-
ta” sdger Sara. "Muskex med &6ron.” "Bildéck” sager Kristoffer. "Vet du vad de
har gjort av den?” —fragar pedagogen, "Bokstaven Q, ser du svansen?” Mona-
Lisa pekar pa svansen. De pratar om olika bokstaver. "Vad &r det fér bokstav
som brinner!” fragar Emil och pekar pa en bokstav. "Det &r bokstaven I”. sager
Mona-Lisa. "Det &r S” sager Sara och pekar pa bokstaven. "Ser du ekorrens
svans?” fragar pedagogen Sara. "Och jag som trodde att det var 'S’ som i mitt
namn.” svarar Sara. "Ja, det &r det ocksa! Men den har lanat sin svans for att
gora din bokstav.” forklarar Mona-Lisa och bladdrar vidare. "Nu bérjar det!” ro-
par Kristoffer. "Hér bérjar det. 'A’, &r det. Anders bérjar pa ‘A’ och 'Apa’ ”. be-
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rattar Mona-Lisa. "Skall Du ldsa?” fragar Kristoffer Mona-Lisa. "Men det star
bara sa. Det &r ingen saga. Det dr bokstaven hédr” (visar pa ena sidan) och
“sedan &r det figuren som star hér nere. Det &r en bokstavsbok.” forklarar hon
for Kristoffer och bladdrar vidare. "Hér har vi bokstaven 'B’. Vad har de gjort
da?” "Bockarna Bruse!” ropar barnen i kér. "Hér har de gjort 'C’ och déa har de
gjort Cirkus.” Mona-Lisa blir avbruten och kallas till de andra barnen i ett an-
gransande rum. "Jag &r han” séger Kristoffer och pekar pa apan. "Jag éar giraf-
fen och bjérnen” sager Sara. Mona-Lisa ropar pa avstand "Ni kan titta pa bok-
staven dar!”. Under tiden fragar Kristoffer barnen vad de kan se pa bilden.
"Var &r apan?” "Dar” svarar nagon av barnen. Kristoffer har tagit upp boken
och lagt den i sitt kna. "Vi vill ocksa se.” séager Permilla. "Nu &r det slut.” kom-
menterar Emil. "Vi far ocksa se. Det &r inte slut.” sager Pernilla. "Vi skall inte
ldsa mera” sager Emil. "Juu.” sager Pernilla. *Vi skall inte ldsa mera.” svarar
Emil Pernilla. "Juu” upprepar Pernilla:

“Jag skall titta i den” sager Kristoffer och drar boken till sig fran Emil som for-
soker halla kvar boken. Vi skall ju ldsa!l” séager Pernilla med stark rost. "Det
gar ju inte att ldsa!” svarar Kristoffer. "Jag vill ocksé ldsa!” sager Emil. "Det gar
ju inte att Iasa!” svarar Kristoffer. "Skall visst ldsa!” séager Pernilla med starkare
rost. "Det gér inte att Idsa! Det &r bara bokstdver och sé skall man sdga vad
det ar, sa det gar inte att ldsa!” svarar Kristoffer med mycket hog rost. "Jag
tdnkte xxx” fortsatter han och bladdrar. "Pernilla dr en bebis!” sager Emil.
"Pernilla dr en bebis!” upprepar Kristoffer. "Kristoffer och Emil &r en bebis.”
svarar Pernilla. "Nej du &r en bebis!” svarar Kristoffer. "Killar ar bebisar!!!” ro-
par Pernilla. "Inte jag i alla fall.” svarar Joakim. "Visst &r det ett 'L’,” sdger Kris-
toffer till Emil och pekar pa bokstaven i boken. "Det &r min bokstav 'E”. svarar
Emil. Kristoffer tittar pa Emil och sager "Visst &r det L, Elefant!”

Pojkarna har tagit initiativ till att pedagogen skall lasa for dem och hon
tillgodoser deras 6nskemal. | exemplet ovan vill jag peka pa att barnen
ser boken som om den vore en “vanlig” bilderbok, i den bemarkelsen
att de forvantar sig av boken att den skall innehalla en lasbar™ berét-
telse. Kristoffer fragar ocksa pedagogen om hon skall lasa boken, och
formedlar i sin fragestallning det satt pa vilket han tolkar boken, nam-
ligen att det &r en bok med en berattelse i som vuxna kan l&sa. Pojkar-
na inbjod pedagogen Mona-Lisa till en beréattar/lasar-position i deras
aktivitet, men denna andrar dock karaktéar genom att hon forklarar att
det inte &r en saga utan att boken &r speciell; att det &r en bokstavsbok.
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Jan Loof

Bonnier(@risen

Bild 4. L66f, J (1999) ABC Boken, Stockholm: BonnierCarlsen

I Mona-Lisas satt att introducera boken for barnen framtrader bilden
av de vuxnas satt att anvanda en ABC-bok, ndmligen som verktyg i
skriftskulturen. Hon anvander den uppkomna situationen till att gbra
den till en inlarningssituation genom att definiera innehallsramen for
aktiviteten. Pa detta satt kan man saga att den inbjudne vuxne pabdrjar
ett nytt projekt som koncentreras kring bokstéverna. Detta projekt blir
tydligt da hon annonserar en fraga utan att sarskilt rikta den till na-
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gon/ra eller att vanta pa ett svar ”Vad betyder det? Alla bokstaver...
Har har vi hela alfabetet” Pedagogen svarar helt enkelt pa sin egen fra-
ga och definierar vad hon anser att figurerna pa uppslagsbilden fore-
staller. En annan komponent som verkar i denna riktning ar den me-
ning som hon skapar i bildtolkningen. Hon presenterar fér barnen en
rimlig tolkning av figurerna, som i forsta hand forestallande de olika
bokstaverna. Hon introducerar dven tva begrepp som ar relevanta i
detta skriftskodande tolkningssammanhang, namligen bokstaverna”
och alfabetet”. Sara som har tillgang till koder for dessa begrepp re-
plikerar med O ar den sista”. Darefter upptacker hon hur bokstaven
0O utformats, det hon benamner ”Muskex”. | exemplet ovan kodar
ocksa Sara av vilket kommunikativt innehall som kommer att forhand-
las i en boksituation som vi sag i exemplet ovan.

Sara: Det ar "S”".

Mona-Lisa: Ser du ekorrens svans?

Sara: Och jag som trodde att det var "S” som i mitt namn.
Mona-Lisa: Ja, det ar det ocksa! Men den har lanat sin svans for att

gora din bokstav.

Vad som ar karaktaristiskt for denna genre tydliggors ocksa i pedago-
gens beskrivning for barnen, dar hon lyfter fram kopplingen mellan
bokstaverna och de gestaltade figurerna och féremalen, dvs boken an-
vands i enlighet med vad Nodelman (2001) foreslar. Pedagogen anvan-
der den uppkomna situationen till att, med utgangspunkt i boken, in-
troducera bokstaver for barngruppen, och hon satter upp ramarna for
det satt pa vilket aktiviteten skall fortskrida. Den ursprungliga forfra-
gan fran barnens sida om en boklasning i traditionell mening, blev
istallet en aktivitet av typen las-titta i boken, dar pedagogen guidar
barnen i hur de skall tolka bilderna.

Né&r pedagogen avbryts av andra sysslor och tillfalligt lamnar las-
arenan uppmanar hon barnen att titta pa nasta bokstav. | den situation
som da uppstar, blir det mojligt att forhandla olika positioner. Den
uppkomna situationen inbjuder till att t ex inta positionen ’pedagogen-
aktivitetsledaren™. Kristoffer tar just denna position, vilken ger honom
ratten att stalla fragor till bilderna, dvs leda aktiviteten och dela ut
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uppgifter.96 Uppgifterna ar som i den tidigare pedagogledda aktiviteten
att identifiera foremal pa bilderna. Nagra barn tar upp aktiviteten och
svarar pa fragorna. Kristoffer tar efter pedagogens satt att anvanda bo-
ken och lyfter till och med upp boken i knat, likt pedagogen i den tidi-
gare lassituationen. Detta uppfattas av Pernilla och Emil som att Kris-
toffer vill ha boken for sig sjélv, och Pernilla papekar att det &r en kol-
lektiv aktivitet som pagar. Pernillas papekande kan tolkas som att hon
inte uppfattat eller inte accepterar att Kristoffer har intagit en ’peda-
gogposition”. Kristoffer haller kvar sin position i larar-diskursen ge-
nom att papeka att det inte gar att lasa boken samtidigt med detta utta-
lande utestanger han ocksa Pernilla. Pernillas satt att hantera situatio-
nen kan tolkas som att hennes deltagande i gruppen grundar sig pa att
hon vill hora nagon lasa for henne. Hon ser froken som en allierad men
misslyckas att atererévra boken.

Kristoffer positionerar sig ocksd som den kompetente ABC-boksan-
vandaren, vilket kommer fram i den senare delen av exemplet, dar han
nyttjar sina nyvunna kunskaper om ABC-boksgenren i situationen med
Pernilla. Har framstélls kunskapen i form av en upprepning av frokens
definition av denna bokgenre. Detta gor att han kan placera ndgon som
ej delar dessa kunskaper, som t ex Pernilla, i en maktlds position i dis-
kursen. Dessutom gar Emil och Kristoffer i allians i denna positionering
av Pernilla. Att hon benamns bebis anspelar pa hennes okunnighet, och
pa sa satt forstarks Pernillas maktlosa position. Emil och Kristoffer be-
namns ocksa bebisar av Pernilla, men denna strategi, &mnad for re-posi-
tionering, lyckas inte. Pernilla strider alltsa for att fa kontroll dver situa-
tionen genom att géra motstand mot den position som pojkarna tilldelar
henne. Man kan ocksa se det som att Pernilla motséatter sig den effekt av
makt som ar knuten till en specifik bokkunskap. Nar hon sager Killar
ar bebisar” och benamner dem kollektivt, byter hon till en annan dis-
kurs, namligen bebis-mamma diskursen, i vilken flickorna har en stark
maktposition. Har kan man knyta an till Walkerdine (1990) som visar
hur flickor genom att géra doktorslek till en mamma-barn lek kan skapa
sig maktpositioner.

Joakim som finns pa arenan menar att han inte vill bli inkluderad i
killar” och tar avstand fran Pernillas pastaende. Kristoffer och Emil
stannar upp en stund men vaxlar tillbaka och trader in i bokdiskursen,
aterigen utestangande Pernilla. Det vi kan se héar ar alltsa hur Kristoffer

9 Att Kristoffer, som pojke, tar denna “’subteacher” position ar intressant
med tanke pa att det i tidigare forskning om klassrums-interaktioner
(Walkerdine, 1981) visats att det ar flickor som tar sig an denna position.
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och Emil utesténger Pernilla genom att inte acceptera att ta upp skiftet
till mamma-barn diskursen. De understryker sin gemenskap néar de sager
”Visst ar det ett 'L’!””. Har ser vi ocksa hur L™ star for elefant for Kris-
toffer. FOr pojkarna handlar det om att fa ha boken for sig sjélva, dar
Kristoffer har kontrollen och Emil intar en lyssnarposition. Detta kan vi
se som ett exempel pa hur barnen kan inta méktiga respektive maktlosa
positioner beroende pa den diskursiva praktik i vilken de intrader som
subjekt. Det ovanstaende exemplet handlar ocksa om barnens férhand-
lingar av vad vi ar’” och ”’vem vi ar”” pa férskolan.

Nar vi nu tittar vidare pa vad som hander i anslutning till det vi
ovan har sett i exemplet, s tar pedagogen, nar hon aterintrader pa
arenan, med sjélvklarhet boken fran Kristoffer. ”Har ni kommit till det
har? Kom ni pa vad det var?” Hon bladdrar tillbaka till de uppslag
som hon missat, for att kontrollera om barnen utfort sin alagda upp-
gift. Nar hon blir aterkallad av de andra barnen, lamnar hon &nnu en
gang arenan. Med en sjalvklarhet tar da Kristoffer boken fran Mona-
Lisas hand och skriker ut "Jag skall titta i den!””, och ingen av de andra
barnen ifragasatter nu hans ratt. Emil far titta i den utan ndgon som
helst svarighet da han sitter bredvid Kristoffer. Pojkarna tittar tillsam-
mans och bladdrar och pekar. Pernilla finns nu i periferin och tittar i
boken upp och ned. Nar Mona-Lisa kommer tillbaka vill hon ater ta
boken fran Kristoffer, men maoter nu ett motstand fran hans sida. Jag
vill titta i den!” sager han hogt. Pedagogen replikerar da Ja, men alla
vill ju se i den. Det ar battre att du sitter dar om du vill se!”” Pa sa satt
aterfor pedagogen aktiviteten till en kollektiv niva, dar flera deltagare
kan vara inblandade, och darmed fortsatter hon med det projekt som
hon initierat.

Har kan det vara av intresse att peka pa det satt pa vilket Kristoffer
gor motstand mot pedagogens forsok att aterintrada pa lasarenan. Pe-
dagogen tar for givet att hon kan ga ut och in medan hon ocksa ser till
de andra barnen. Eftersom hon inte gatt igenom alla bilderna med bok-
staver och heller inte tydligt avslutat aktiviteten, tycks hon se det som
att det ar samma aktivitet som pagar. Nar hon lamnar arenan forvan-
tar hon sig ocksa att barnen tolererar denna ’jojolasning”. Utifran er-
farenheterna fran mitt faltarbete vill jag pasta att barnen oftast tillater
detta, da de tycks acceptera att pedagogen ibland maste lamna bokare-
nan for att hjalpa andra barn. Men hér gar det inte och det beror pa att
det initialt var ett projekt mellan Kristoffer och Emil som handlade om
att titta pa bilderna och upptacka saker i bilden, och inte i férsta hand
att diskutera bokstéaverna.
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Sammantaget demonstrerar detta exempel pedagogens satt att hands-
kas med denna bokgenre, dvs ABC-bocker. | hennes presentation av
boken fér barnen markerar hon att denna typ av bok ar speciellt 4gnad
for att lara barn att koppla samman visuella och hérselrelaterade in-
tryck med bokstaver och ord. Mona-Lisas syn pa alfabetboken, som
jag tolkar det, betonar just bokens funktion i forberedelserna till bok-
stavsinlarning (sekvensiering, klassifikation, matchande, utskiljande
lika/olika etc). Nar hon visar boken for barnen anvander hon den ock-
sa pa det sattet. Medan barnen till att bérja med uppfattade denna bok
som en “’vanlig” bilderbok som froken kan lasa, far de dock snart klart
for sig att denna bok inte gar att ”l4asa” pa det vanliga sattet, vilket in-
nebar att deras behov av en hoglasande pedagog minskar. Denna posi-
tion som pedagogen initierar, gjorde det dock ocksa mojligt for for
flickorna att ta sig in, nagot som pojkarna inte ville och som de aktivt
forhindrade sa fort pedagogen lamnade arenan. Pedagogen stod saledes
for ~alla far vara med” diskursen, medan pojkarna hittade andra logi-
ker. Att pedagogen ar sysselsatt med andra uppgifter paverkar barnens
lasro, &ven om de blir tvingade att acceptera detta beteende fran peda-
gogens sida.

En favoritbok

Denna ABC-bok var under en period en av de mest frekvent anvanda
bockerna pa forskolan Applet. Detta gallde saval bland pojkarna som
bland flickorna. Dock var Kristoffer och Emil de mest ivriga i att fa ta
tag i boken.

I nedanstaende situation haller Kristoffer och Emil pa att, med ABC
boken som bas, konstruera en fantasivarld om ’Bali”’ och dérmed kon-
struerar de ocksa en vi och de” situation, dar de &ager beréttelsen.
Barnen sitter nara och med kropparna vanda mot varandra. Aven om
det ar Kristoffer som haller boken i handen, sa ligger halva boken i
Emils kna. Anders sitter tyst bredvid och lyssnar pa deras beréttelse.
Problematiskt blir det for Joakim, som sitter bredvid Kristoffer, att
komma in pa denna arena. Han har vid ett flertal tillfallen forsokt
kommentera bilden, men fatt negativa och avvisande kommentarer.
Kristoffer haller ocksa armen och boken pa ett sddant satt att delar av
bilderboksbilden &r skymda for Joakim. | exemplet nedan gér Joakim
ett nytt forsok.
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Exempel 13

Tid: (000509) 11.13-

Plats: Lassoffan, Férskolan Applet

Aktorer: Kristoffer, Joakim, Emil, Anders, Fredrika och Miriam
Bok: L66f, J (1999) ABC boken

Kristoffer ser besvarad ut och tar upp boken och satter sig pa andra sidan
av lassoffan och sager: "Nu flyttar jag!” Emil och Anders foljer efter Kristof-
fer och satter sig snabbt bredvid honom. "Jag flyttar med.” séger Joakim.
Nar Joakim kommer fram sa finns inte plats bredvid Kristoffer. Kristoffer
vander sig till Joakim och sager. "Haha, nu kan du inte se.”, "Men du kan
inte sitta dar uppe.” sager Emil till Joakim som sitter pa soffkanten. "Nej, da
kan man inte komma in.” kommenterar Kristoffer. Joakim satter sig langre
bort. Kristoffer vander sig till Joakim och sager "HEHEHE” och drar boken
narmare sig sjalv och staller den upp sa att Joakim inte har en mdjlighet att
se bilderna. "KRISTOFFER!” Joakim hdjer rosten och tar sig ndrmare och
forsoker banda ned boken. "Vad dum du &r da!” sager Joakim. Kristoffer re-
plikerar: "Hehehe.” och drar boken sa att den lossnar fran Joakims hand.
"Men kanske inte vi vill.” sager Emil. "Da skall jag séga at fréken!” sager Jo-
akim. "Kanske inte vi vill DET!” Kristoffer fyller i det sista ordet, och slar med
handen mot Joakim. Joakim gar till pedagogen.

Under tiden fortsatter Emil och Kiristoffer att beratta vad de gjorde i den av
dem skapade varlden: *Vi gick dér, och kolla méssan.” sédger Kristoffer. De
pekar pa bilden. Joakim skriker "Mona-Lisa, jag far inte titta i den boken!” Pe-
dagogen Mona-Lisa kommer med Joakim tillbaka "Ja, om ni sitter har alla fyra
sa kan ni vara tva och tva.” Hon visar Joakim med handen in till platsen dar
han skall sitta. "Han hdrmas!” sager Emil och Kristoffer i kor. Mona-Lisa sva-
rar: "Ja ni gmmer ned den! Om du sétter dig bredvid (till Joakim) och du hél-
ler ned boken (till Kristoffer, och for med handen ned boken) sé& ser alla. Ni
kan till och med vara fem. Nér jag sitter med och ldser, som nér trearingarna
fick vara med, sé haller jag dér nere sé att alla kan se. Kommer Du ihag det!”
"Sa dér!” sager Kristoffer och harmar Mona-Lisas lassatt och lagger boken vid
foten. "Ja!l” sager Emil. "Nej.” sager Kristoffer och drar boken narmare sig
sjalv. "Hon sa alla fem” sager Emil. De borjar rakna. Joakim kanner pa Emils
kropp for att pa sa satt vacka hans uppmarksamhet, men utan gensvar. "Och
sen gick vi dit!” sager Emil till Kristoffer och pekar pa bilden. "Det var roligt”.
Kristoffer tittar i boken och ler och jakar med huvudet, "Ja, det var jéttekul”.

Det vi ser ovan &r att Joakim, som forgaves forsokt komma in pa bok-
arenan och vara med i gemenskapen, ber pedagogen om hjélp och stéd.
Pedagogen kommer omedelbart till bokarenan for att hjalpa honom.
Den situation som foregick konflikten ar dock inte kand av henne. Hon
ar alltsd inte valinformerad om den aktivitet barnen sysslade med, hur



bokarenan skapades, vilka som initierade den, vilket innehall som hade
skapats och av vilka, eller vad det var for skaparprocess och lek som
pagick just da. Just detta problem uppenbarar sig nar ett barn ber om
hjalp for att 16sa en konflikt. Pedagogen gor dock i det aktuella fallet
inga forsok till att orientera sig kring dessa fragor.

Vi kan tolka pedagogens agerande som uttryck for att problemet be-
stod i att ett barn blev nekat ett foremal som barnen egentligen skulle
ha kunnat samsas om. Hennes satt att hantera situationen blir darfor
att papeka och illustrera for barnen att manga kan inga i en sadan typ
av aktivitet, och att man inte behover utesluta nagon. Kristoffer och
Emil upplyser pedagogen om att problemet, utifran deras synvinkel, ar
att Joakim harmas, vilket stér deras berdttande. Detta kommenteras
dock inte av pedagogen. Daremot uppmarksammar hon att Kristoffer
och Emil gdbmmer bilden for Joakim. Detta beteende strider mot den
praxis som tillampas pa den aktuella forskolan, namligen att barnen
skall kunna samsas om sakerna. Kristoffers och Emils beteende bor
alltsa korrigeras och deras handlingsutrymme bor begransas. Hon an-
vander da en strategi dar hon ger tips till barnen om ett sitt-arrange-
mang som kan underlatta for alla att se bilderna, m a o pedagogen ger
en l6sning pa det som hon ser som problemet. Man kan tolka pedago-
gens agerande som att hon gar in och avbryter pojkarnas aktivitet uti-
fran perspektivet alla far vara med i alla aktiviteter”; ett slags demo-
kratiseringsprojekt. Dessutom har hon ett missnéjt barn i férskolegrup-
pen vilket ocksa ar problematiskt, dd pedagogen ser det som sin upp-
gift att se till att alla barn ar ndjda, lugna och harmoniska och utifran
detta synsétt ar det Joakim som behdver stod.

Att pedagogen gick in pa lasarenan medforde dock att Kristoffers
och Emils beréttelselek, dvs deras projekt, stannade upp. Dock behélls
inte denna pedagoginitierade sociala ordning i gruppen efter det att pe-
dagogen lamnade lasarenan. Efter en stund aterleds deras uppmark-
samhet mot boken, och de aterupplever en episod fran den foregdende
leken. ’Och sen gick vi dit!”” sager Emil till Kristoffer. ’Det var roligt.”
Kristoffer tittar i boken, ler och nickar jakande och sager ”Ja, det var
jattekul! Ja.” Detta ar nagot som bara de tvd har gemensamt, precis
som innan pedagogen gick in pa deras arena. Visserligen far nu Joakim
tillgang till bilderna, men han ar for den skull ej inkorporerad i beréat-
telseskaparprocessen och forblir positionerad som den icke skapande i
pojkarnas berattelselek. Denna situation kan utgora ett exempel pa hur
barnen mobiliserar sina egna satt att hantera konflikter, men ocksa ett
exempel pa deras kompetens att konstruera och bibehalla den egna so-
ciala ordningen, i kontrast till den som pedagogen har forsokt patvinga
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dem. Visserligen korrigerar pojkarna sitt handlande och 6ppnar upp
boken, men det stor dock ej deras eget berattarprojekt. Barnens berat-
tande bygger pa att de far avgransa en vérld, nagot som star i konflikt
med den officiella "alla far vara med”-diskursen. Hur kan vi da forsta
pojkarnas agerande i de olika diskurserna?

Inom det poststrukturalistiska tankandet satts fokus pa det satt var-
je person aktivt tar upp diskurser som hon/han gor till sina egna. Da-
vies (1993) menar att detta perspektiv ”opens up the possibility of
agency to the subject through the very act of making visible the discur-
sive threads through which their experience of themselves as specific
beings is woven’ (s 12). Detta innebar att individerna i det ovanndmn-
da exemplet inte s& mycket ar fixa slutprodukter, skapade genom en
socialkonstruktionistisk process, utan de ar konstituerade genom de
varierande diskursiva praktiker i vilka de deltar.97 Man kan i denna
forskolekontext alltsé synliggora produktionen av de olika subjektposi-
tionerna i de olika diskurserna. Kristoffers och Emils agerande kan ut-
ifran detta synsatt illustrera olika subjektpositioneringar, en som mer
maéktig i berattardiskursen och en som maktlés i problemldsningsdis-
kursen. Pedagogen tar inte upp barnens beréttardiskurs eftersom den
inte &r synlig for henne, utan hon haller sig till probleml&sningsdiskur-
sen dar hon, men ocksa barnen, positionerar henne som nagon som
kan paverka de senares handlingar.

ATT VARA ENSAM MED
PEDAGOGEN OCH BOKEN

Finns det tidsutrymme forekommer det att pedagogen laser for enskilda
barn om barnet initierar denna aktivitet. Under min vistelse pa forsko-
lorna har det totalt forekommit 8 st sddana tillfallen, och d& framfor-
allt pa morgonen eller pa eftermiddagen da pedagogen ar ensam med
barnet. Alfredo tex som kommer tidigt pA morgonen varje dag (ki
6.00), har en vana att bérja dagen med en bok och han ber ofta mor-
gonpersonalen att lasa for honom. Men det hander ocksa att han berét-
tar om bockerna for personalen. Hans favoriter under datainsamlings-
perioden var Ba och Bu-bdckerna (Olof och Lena Landstrém) samt
Nisse-serien (Olof och Lena Landstrém). Intressant i detta samman-
hang ar att barnet fastnat fér samma férfattare och illustrator. Perso-
nalen berattade att de, nar de gick till biblioteket, sag till att 1ana dessa

97 Davies, 1989:229.
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bocker till just honom. Han gillar dem sd mycket. Det ar mysigt, my-
sigt att krypa upp pa soffan och ta det lite lugnt. Och det kan vara en
bra start pa dagen for honom!” sa pedagogen Carina, som &r en av
dem som brukar ta emot honom pa morgonen.

Men dessa ensamaktiviteter med pedagogen forekommer ocksa un-
der annan tid, och da speciellt under det inplanerade fria lektidsut-
rymmet. Under min datainsamlingsperiod har inte barnen blivit nekade
denna stund. Har kan ocksa namnas att denna stund, sarskilt pa dagen,
ofta blir avbruten da pedagogen blir kallad till andra barn. Vad finns
det da for villkor for detta lasande? Vi kan titta narmare pa en situa-
tionen ute pa garden.

Exempel 14

Tid (000905) 13.10-13.35

Plats: Forskolan Paronet, ute pa férskolegarden

Aktorer: Annika och pedagogen Ingrid

Bok: Potter, B (1996) Stora sagoboken om Pelle Kanin och hans vénner.

Efter lunchlasningen skall barnen vara ute pa garden. Annika tittar i bokhyllor-
na och plockar fram nagra bdcker. Sedan gar hon till pedagogen Ingrid och
fragar: "Kan du ldsa for mig?” Pedagogen svarar: "Ja.” och tillagger, "Ta med
béckerna ut pa gérden. Sa far vi se.” Nar Annika kommer ut efter kliddombytet,
sa ser hon att Ingrid vantar pa henne. Hon satter sig mycket nara Ingrid som
omfamnar henne. Hon lagger boken framfér Annika och bdérjar l&sa. Efter en
kort stund sitter Annika i Ingrids kna och de fortsatter ldsandet. Nar de ar far-
diga, fryser Annika och kryper innanfér koftan pa Ingrid, vilket pedagogen tilla-
ter. Da och da tittar Ingrid pa de andra barnen som leker pa garden. Annika
vill att de skall fortsatta med en ny bok vilket de ocksa gor.

Det vi ser i exemplet ovan &r att Annika uttrycker sin énskan om att pe-
dagogen skall fortsatta att Iasa fér henne efter den gemensamma lunch-
lasningen. Den hér situationen liknar mycket det som Frobel (1844) talar
om, aven om det dock nu ar den kvinnliga pedagogen som omhéandertar
flickan stéllet for modern. Utmérkande for denna situation ar att det ar
svart att fa tid till att lasa for det enskilda barnet, och att séatta dess be-
hov fore de andra artons maste karakteriseras som exklusivt. Ingrid av-
bdjer dock inte barnets initiativ, utan ger signalen att det finns en mojlig-
het. De foljer med de andra barnen ut pa garden och som pedagogen ut-
trycker det ’Sa far vi se”. Detta tolkar jag som att pedagogen forsoker
att skapa ett lasutrymme for det enskilda barnet i den rutiniserade varda-
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gen, dock under villkoret att allt utifran pedagogens perspektiv flyter
pa”, dvs att barnen ar sysselsatta med egna aktiviteter.

P& forskolan Applet berattade pedagogen Kajsa om att barnen inte
langre i samma utstrackning bad pedagogerna att lasa enskilt foér dem.
Hennes forklaring var att det kanske var sa att de sjalva, pedagogerna,
hade lart dem att klara sig sjalva. Hon poéngterade ocksa att man i
stéllet laste for barnen i grupp, ty om ett barn fragade sa var det genast
andra barn som ville delta. Situationer da pedagogen laste for ett barn
drog ofta till sig andra barn. Bae (1990) observerade liknande fenomen
i tva norska daghem i sin studie av kommunikationsprocesser mellan
forskollarare och barn, dvs att dyadisk kommunikation fungerade som
inspirationskéalla for andra att delta i samtalet eller aktiviteten. Dessut-
om blir det i hennes material tydligt att pedagogen séllan samspelade
med enskilda barn, och om det férekom sa var det under den fria lekti-
den. Det jag ocksd kunde observera var att barnen, nar de kom néara
lassituationen, snabbt tog en blick pa bilderna i boken som pedagogen
just laste. Ibland gled de in i denna situation och ibland lAmnade de
den. Har kan man forsiktigtvis gora den tolkningen att lassituationen
och bilderboksbilderna har en lockelse, men vilket gensvar de far beror
pa individens aktuella behov och intresse.

SAMMANFATTNING

Syftet med detta kapitel har varit att narmare studera barns eget bruk
av bilderbocker i det vardagliga sammanhanget, med sarskilt fokus pa
vem som &ger boken i interaktionen mellan barnen, vilket belysts ge-
nom observerade interaktionssekvenser. | barnens agerande kring bil-
derbdckerna finner vi att denna verksamhet ofta inforlivas i kamrat-
gruppen, och det forefaller mycket betydelsefullt for barnen med vem
eller vilka de interagerar.

Ser man sammantaget pa barns interaktioner kring bilderbocker sa
kan man séga att den som initierar bokaktiviteten har ett foretrade el-
ler rattighet att temporart dga boken och ha kontroll éver hur bokakti-
viteten skall fortskrida. Thorell (1998) visade i sin studie bl a skillnader
i orienteringen mot foremal mellan pojkar och flickor. Hon menar att
flickorna positionerade sig i leken genom att lagga beslag pa foremal
medan pojkarna i storre utstrackning la beslag pa utrymmet. Jag har
dock inte funnit denna uppdelning i mitt material. Da det géller bok-
anvandningen pa de studerade forskolorna &ar det generellt sa att den
som kommer forst till boken ocksad har ratten till densamma. Ibland
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kom det ocksa till fysisk kamp om boken, vilket ligger i linje med sma
barns etik att den “’starkaste vinner” (Johansson, 1999) dven om tur-
ordningsperspektivet alltid fanns med parallellt.

Barnens interaktion med bilderbdckerna i naturligt férekommande
situationer demonstrerar hur barnen i bokaktiviteterna anvander sig av
olika inkluderings och exkluderingsstrategier. | denna interaktion mel-
lan barnen, utgdr bilderna en kontaktyta eller ett slags interaktiv plats
for att anvanda Corsaros (1985) term, vilket kan innebara att barnen
tillsammans tittar pa eller kommenterar bilderbockernas bilder och pa
sa satt markerar att de vill dela bilderboksaktiviteten. Att kamrater inte
far se bilderbockernas bilder ar en vanlig strategi for att exkludera
dem. Den som haller boken i handen &ger ocksa boken och har darfor
kontroll 6ver bilderbokssituationen och bilderbokens bilder.

Man kan pasta att bokarenor anvands av barnen som en plats, dar
olika positioner kan férhandlas. Detta kan ségas vara i likhet med de
lekarenor som Thorell (1998) beskriver. Det som ar specifikt i de av
mig observerade boksituationerna ar att det ar sjalva bilderboksbilder-
na som utgér kontaktytan mellan barnen, dar férhandlingarna tar sina
utgangspunkter. Ett nédvandigt villkor for att fa tillgang till bokarenan
handlar som ovan namndes om att fa tillgang till bilderna, men detta
behover ingalunda vara tillrackligt, da det pa bokarenan kan forsigga
manga aktiviteter. Aven om Joakim (i exempel 13) far tillgang till bil-
derna, betyder det inte att han far tillgang till den aktivitet som pagar
just kring bilderna.

Det jag kunnat visa ar att bilderbokstittandet och bilderboksutfors-
kandet ar ndgot som man kan gora med andra, och pa sa satt har ocksa
bilderboksaktivitetens sociala karaktér visats. Barnen satter upp granser
for olika bokarenor, savél for sina kamrater som for pedagogen, och de
kan tillsammans gora motstand mot en inplanerad aktivitet genom att
inte inta en lyssnandeposition. | exempel 10 ser vi hur barnkollektivet
agerar i forhallande till den hierarkiska ordningen (pedagog-barn) och
tillsammans intar en kraftfull position. Trots att pedagogen har boken i
handen och har kontrollen éver densamma, kan hon inte fanga barnens
intresse for sagan trots flera forsok, detta beroende pa att barnen oriente-
rar sig mot andra aktiviteter an hoglasningen.

Resultatet av att folja en bok, ABC boken av Jan L66f, under olika
interaktionssituationer visar att bilderboken involverades i en mangd
situationer med olika mal och syften. Vidare visas hur olika meningar
skapas med hjélp av en och samma bok beroende pa aktuell aktér och
situation. Nar t ex barnen foreslar for pedagogen att lasa ABC-boken,
ses den som en bok att lasa. Pedagogen har dock forestéllningen att
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ABC-bocker skall anvandas for lara barnen bokstaver (Nikolajeva,
1998). Ett informellt samtal med Mona-Lisa pa biblioteket forstarker
denna tanke, da hon understryker att femaringarna var intresserade av
bokstaver. Detta ligger, som jag tolkar det, i linje med det som fram-
halls i forskolans laroplan (Lpfo 98), namligen Forskolan skall lagga
stor vikt vid att stimulera varje barns sprakutveckling och uppmuntra
och ta till vara barnets nyfikenhet och intresse for den skriftsprakliga
varlden” (Utbildningsdepartementet, 1998, s 10). Pedagogerna hade in-
forskaffat och anvéande denna bok for att nd vissa pedagogiska mal,
och da aven i de informella barninitierade lassituationerna.

Da det galler barnens egen anvandning av denna bok &ar den klart
skild fran pedagogens. Detta blev mycket tydligt med ABC boken, som
horde till Kristoffers och Emils favoriter. De hade ocksa hittat ett satt
att tillsammans narma sig bilderboksbilderna genom att prata om en
enskild bild, och de var da inte intresserade av att lara sig bokstaverna.
Eftersom de hade ett gemensamt intresse exkluderades andra, se aven
kapitel 6 dar ABC boken anvands i en lek mellan Kristoffer och Emil.

Da det galler ensamaktivitet med boken och pedagogen har det vi-
sats hur dessa bokpraktiker inbjuder till olika positioner, och hur bar-
nens interaktion med mediet kan ses som ett utforskande av mojliga
forhallningssatt och relationer pa institutionen. | foljande kapitel
kommer jag att diskutera hur barnen involverar bilderboken i en speci-
ell aktivitetsform ndmligen leken.
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KAPITEL 6

Bilderboken som
utgangspunkt for lek

INTRODUKTION

Denna studie handlar om barn och bocker i den svenska forskolan. En
aspekt ar hur barninitierade bokaktiviteter kan utvecklas till lek, och hur
leken i sin tur blir ett redskap for att utforska bokens innehall. Avsikten
ar har att belysa hur barns egna bokaktiviteter i det fria lekutrymmet
mojliggor utforskandet av subjektpositioner och maktrelationer.

Da det galler bokaktiviteter i den svenska forskolan kan dessa anvan-
das p& manga skilda satt av de olika aktérerna. Som framkom i fokus-
gruppsintervjuerna (se kapitel 4) sag pedagogerna bokaktiviteterna i for-
sta hand som medel for inlarning, eller som medel for att dstadkomma
lugn och vila i barngruppen. Det avgorande for aktiviteten ar da vad som
finns mellan parmarna pa boken och hur detta innehall med olika meto-
der kan nyttjas i relation till barnens utveckling och den aktuella verk-
samheten. De pedagoginitierade bokaktiviteterna ar dock inte de enda
tillfallen d& bocker anvands i forskolan. Utifran de deltagande observa-
tionerna som ligger till grund for denna studie samt utifran egna erfaren-
heter av att arbeta med barngrupper pa forskolan, vill jag havda att bar-
nen ofta sjalva initierar aktiviteter utan de vuxnas inblandning eller nar-
varo, vilket diskuterats i kapitel 5. Det barnen gor i dessa bokaktiviteter
kan variera. Nagot jag uppmarksammat &r att dessa ibland leder till lek.
Detta vacker fragor kring hur bocker kan aktualisera lek, och jag vill
darfor har med utgangspunkt i nagra exempel diskutera leken och dess
relation till sdval boken som diskurser utanfor boken.

I den svenska forskolan har av tradition bilderb&cker haft en given
plats. De utgor darmed en del av det moderna smabarnslivet pa institu-
tionen, och de anvands i stort sett dagligen i vuxeninitierade pedago-
giska aktiviteter (se kapitel 4). Till skillnad fran tidigare forskning
kopplas i detta arbete boklasandet och leken ihop for att pa sa satt lyf-
ta fram nya dimensioner kring barns egna bokanvandningspraktiker i
forskolan. Det ar alltsa bokanvandandet och inte leken som utgor fo-
kus i denna studie.
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Jag har valt att diskutera tre exempel pa bokaktiviteter som innehaller
lek, for att pa sa satt pavisa variationer betraffande bokens koppling till
leken. Min definition av lek i detta sammanhang anknyter till Smilansky
(1971) som havdar att sociodramatisk lek maste innehalla ”imitative role
play, make-belive with objects, future mental images of actions and situa-
tions, persistence, interaction with others™ (s 41-42).

De fragestallningar som ligger till grund for detta kapitel ar féljande:

1) Hur anvander barnen boken for att utveckla leken?
Vilken funktion har bilderboksbilderna i leken?

2) Vilka positioner och maktrelationer blir synliga i leken?
Hur kan man forsta dessa positioner och maktrelationer i rela-
tion till den institutionella diskursen?

BILDERBOCKER | LEKEN

Som tidigare namnts ar syftet med detta kapitel att beskriva hur leken
uppstar i bokaktiviteter och hur barnen anvander bilderbocker i leksi-
tuationerna. De studerade lekepisoderna var alla integrerade i typiska
dagliga aktiviteter i forskolan. Analysen startar med att utforska vilka
funktioner som barnen tilldelar bokens bilder. Déarefter belyses hur de
definierar vad leken skall handla om, samt vad det &r i leken som pro-
ducerar just denna typ av handlingar och aktiviteter.

Lekexempel: Véarlden Bali

Detta forsta exempel visar hur tva pojkar diskuterar kring illustratio-
nerna i en bok, och hur denna pagaende aktivitet transformeras till en
fantasilek. Barnen i exemplet véljer en viss bilderboksbild att interagera
med, och forhandlar dess innehdll gemensamt. Genom detta tilldelas
bilden olika funktioner, och utgor en arena for deras agerande, pa vil-
ken fantasileken kommer att realiseras.

Bilderboksbildens funktioner i ”Balileken”

| detta avsnitt kommer jag att visa pa tva olika anvandningssatt av bil-
derboksbilden i pojkarnas interaktion, namligen bilden som scenskapa-
re och bilden som handlingsbérare.
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A) Bilden som scenskapare:

| den foljande analysen beskrivs hur barnen, Kristoffer och Emil influe-
rar varandra att ingd i en gemensam aktivitet. | initialskedet inbjuder
Kristoffer Emil till en gemensam aktivitet med ABC boken (L&6f,
1999).98 Inviten forstarks med att Kristoffer intensivt tittar pa Emil,
samtidigt som han visar bokens omslagsbild. De gar tillsammans och
satter sig i lassoffan, dar Kristoffer haller i boken, men placerar den
dock sa att bada pojkarna far uppslagsbilden i knat. Barnen har pa sa
satt definierat en gemensam bokaktivitet. Flera olika beteenden, speci-
fika for bokanvandning, blir synliga i deras aktivitet, sdésom bladdran-
de, pekande pa bilderna, samt benamningar av foremal pd desamma.
Vid deras genomgang av de olika bokstavsuppslagen, stannar de upp
vid den bild som illustrerar bokstaven ’S, vilken forestaller exterio-
rerna i en slottsmiljo. Foljande samtal om bildens innehall tar vid:

Exempel 15

Tid: (000509) 10. 51-11.19

Plats: Lassoffan i fyradrssrummet, Férskolan Applet
Aktorer: Kristoffer och Emil, Joakim och Anders
Bok: L66f, J (1999) ABC boken

Kristoffer: Sana dar (pekar pa riddare med spjut). Han. Sana dar ar valdigt
farliga (riktar sig mot Emil). Emil! De ar valdig farliga.

Emil: Varfor? (Emil tittar narmare pa figuren).

Kristoffer: Darfor att de kan gdmma sig och kan hoppa pa. Sana ar valdigt
farliga.

Emil: Kan man ta dem?

Kristoffer: Ja. De har skarp har, och svard och kniv. Sana hér skall man
akta sig for.

Emil: Sana finns inte!

Kristoffer: Jo, det kan dom!

Emil: Nej.

Kristoffer: De ar farliga.

Emil: Men vi kan xxx (viskar till Kristoffer).

Kristoffer: Visst finns dom.

Emil: Hm

98 p& BonnierCarlsens hemsida presenteras boken som “Bilar och andra me-
kaniska manicker, apor, uppfinningar, troll, musiker, en och annan liten
tant och fantastiska aventyr. | ABC-boken hittar du allt detta och massor
av andra saker, fran apa till 6dla. Boken ska vécka nyfikenhet och ge en
rik och fantasieggande bildupplevelse nagra ar innan barnen bérjar sko-
lan. Boken nominerades till Augustpriset 1999.”
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Kristoffer: De har finns i Bali.

Emil: Go6r dom? De ar valdigt farliga. Akta dig fér dom (vander sig mot
Joakim och viskar).

Joakim: Visst faktiskt det.

Kristoffer: Min pappa.

Emil: Det dar ar fangelset.

Kristoffer: Nej, det ar ett torn.

Emil: Ha ha. Fangelset ar dar.

Kristoffer: Nej.

Emil: Jo, ser du, det &r ju galler.

Kristoffer: Nej, det har ar fangelset.

Emil: Jag sa ju det.

Kristoffer: Nej, du sa det. Det.

Emil: Det ar ocksa fangelse.

Kristoffer: Jag félide med pappa en gang till Bali. Jag sag en san (pekar pa
en apa och harmar den).

Joakim: Jara. Jag séag en san, Kristoffer. Jag sag en san.

Kristoffer: Det finns inga drakar pa Bali. Bara sana har (harmar apan).

Emil: Jag har hangt med dig till Bali (Emil och Kristoffer harmar
apan/stirrar).

Kristoffer: Jag bara glodde sa har. Du bara stannade. Du sprang ivég och

jag stannade kvar. Du sprang ivag och jag stannade kvar. Sen
sa sprang jag upp och slog honom i huvudet.

Transkriptionens forsta rad visar just det 6gonblick da Kristoffer hittar
en ingang till bilden, namligen da han uppmarksammar en figur pa
den, en riddare med spjut. Kristoffer berdrs har av ett punktum i bil-
den, for att anvanda Barthes (1964) term, samtidigt som han tolkar och
tillskriver figuren egenskapen av att vara farlig. Han bjuder in Emil till
samtal om bilden genom att pasta att figuren pa bilden ar valdigt farlig.
Emils nyfikenhet vacks for bilden, och han later sig involveras i den
och undrar varfor Kristoffer kunde tolka figuren som farlig. Pa sa satt
skapar barnen ett spanningsforhallande kring figuren, ndgon som &r
farlig och hotande. Denna ojamvikt framtrader som nagot intressant
och lockande for pojkarna, och pa sa satt sugs de in i detta lektema. En
narmare analys av exemplet indikerar att barnen bdrjar sin gemen-
samma aktivitet med en bildbeskrivning. Har kan man pasta att barnen
gor ett slags Gversattning av det visuella till verbalt sprak, dar de deno-
terar olika foremal och figurer. De gor pa sa satt en forsta tolkning av
bilden, samtidigt som de upptéacker och utforskar dess potentialer. Nar
Kristoffer forsta gangen annonserar varlden Bali”’, ar det ingen som
tar upp detta spar utan det hanger kvar i luften. Vid ett nytt forsok un-
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derstryker Kristoffer dess existens genom att beratta att han har varit
dar med sin pappa. Kristoffer refererar alltsa till en hogre auktoritet
som man kan lita pa, och som kan inge respekt i den andre pojkens
dgon, dvs nagon som kan legitimera dess existens. Det Emil sedan gor,
ar att han konstruerar en lekvarld Bali” utifran vad bilden aktualise-
rar for idé hos honom ”Jag har hangt med dig till Bali”.

Bild 5. L66f, J (1999) ABC boken, Stockholm: BonnierCarlsen

Kristoffers och Emils beskrivning av bilder &r, utifran det insamlade
empiriska materialet, en vanligt forekommande aktivitet vid interak-
tionen med bilderbocker. Jag vill dock foresla att det i den hér situatio-
nen skapas och produceras nagot mera an i “vanliga” beskrivningsak-
tiviteter, namligen att barnet (Kristoffer) skapar en ingang till att ut-
forska bilden vidare och fylla den med eget innehall.®® P4 sa satt kan
han ségas skapa en varld. Jag vill vidare hévda att Kristoffer, genom att

99 Har kan man associera till Isers begrepp “Leerstellen” (Iser, 1978) dvs
”luckor” i texten vilka lasaren kan fylla med eget innehall. | det exempel
som anvands i detta arbete kan ses att barnen hittar olika ’luckor” i bil-
derboksbilderna som de fyller med eget innehall.

147



placera figuren i den konstruerade varlden Bali, ocksa bygger upp ra-
marna till en mojlig berattelse, och pa sa satt Gppnar han upp for nya
maktrelationer och subjektpositioneringar i den redan pagaende aktivi-
teten. Genom att skapa den nya lekvarlden forlangs ocksa sjalva bok-
aktiviteten.

Att Emil replikerar att han foljde med Kristoffer till varlden Bali
blir, enligt min mening, ett avgérande drag for hur deras lek skall fort-
skrida. Det sker en férvandling av bokaktiviteten dar, som jag ser det.
Kristoffer och Emil gar in i bilden och tillsammans betrader fantasile-
kens sfar. P& bokstavsbilden S finns alltsa ett antal olika figurer syn-
liga, dar nagra har uppmarksammats speciellt av pojkarna. Uttver des-
sa kravs dock ocksa nya aktorer, de sjalva. Barnen anvander pronomen
”jag” och ’du” i sin beskrivning av handlingen, och darmed synliggdrs
att de gjort sig sjalva till huvudaktorer, och darmed ocksa de komman-
de hjéltarna i denna narrativa fantasilek.

Likt spegeln i Alice i Spegellandet (Caroll, 1963)100, fungerar bilder-
boksbilden som en passage till den fiktiva vérlden. Kan da denna vérld
betradas av vilket barn som helst? Det som framtrader i pojkarnas satt
att agera, ar att deras lek har en begransad uppsattning av deltagar-
platser, vilket visar sig da Joakim forsoker ansluta sig till deras lek men
som dock inte far tilltrade till densamma. Att Kristoffer klamrar sig fast
vid Emil, tolkar jag som att han vill undvika den turbulens som en in-
tegration av Joakim i deras lek kunnat orsaka. Genom Emils inlagg
”Jag har héngt med dig till Bali (Emil och Kristoffer harmar
apan/stirrar)” forstarks detta, och de raddar tillsammans kontinuiteten
i deras dyadiska leksituation.101

Fram tills nu har jag diskuterat barnens skapande av en fiktiv lek-
varld, samt den uppséttning av aktdrer som kravs till denna. Jag amnar
nu vidare visa att barnen, Kristoffer och Emil, ocksa skapar ett utgangs-
lage och en lekram (Fobes, Katz & Paul, 1986) for sin fantasilek. Min
uppfattning ar alltsd att barnen med bildens hjélp inte bara skapar en
vérld och aktorer i denna, utan aven en handlingsutgangspunkt och miljo
till den ’story” som de vill delta i. | Kristoffers replik, ”’Sana déar (pekar
pa figuren). Han. Sana dar ar valdigt farliga (riktar sig mot Emil) Emil!
De éar valdig farliga.” framtrader en obalans i beréattelsens utgangslage

100 »"Medan Alice pratade, hade hon krupit upp pa spiselhyllan, och hon for-
stod sjalv inte riktigt hur det har gatt till. Men en sak var saker. Glaset
bdrjade verkligen smélta bort till ett genomskinligt dis.” (s 1)

101 Att forflytta sig i tid markerar ocksé att de ar i lekensfar.
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eller dess initiala situation, for att anvanda mig av Propps192 (1928/1999)
terminologi. Den brist som skapas av pojkarna i deras berattelses borjan,
ar att det inte ar godheten som rader, utan att det finns nagra figurer som
stor jamviktstillstandet, vilket ger hjaltarna (Kristoffer och Emil) en an-
ledning till att ta sig an och I6sa problematiken. Detta skapar ocksa en
dikotomi mellan  the good guys och “’the bad guys™. Jag ser det som
att Kristoffer och Emil initierar saval bada dessa typer av agenter (dvs tva
oppositionella lag) som temat action”. De ar i lekens tillfalliga varld,
och i likhet med Huizinga (1945) som menar att hur leken avslutas ar
oklart, har inte heller denna lek ett forutbestamt slut.

Det ar ocksa uppenbart att denna varld inte befolkas av hjalpande
vuxna utan barnen maste klara sig sjalva mot de onda. Jag anser att det-
ta inte ar sa olikt vissa TV-serier (Rugrats, Pokemon) eller vissa TV-spel.
| det senare fallet gar barnen in i nya varldar i cyberspace, dar de mas-
te klara av olika hinder eller aventyr for att kunna ga vidare. Som vi har
sett anvander barnen bilden till att gora en fiktiv verklighetsskildring av
sitt fiktiva universum, dvs bilden anvands som en scen for att moéjliggora
leken. Vad hander da pa denna scen? Kan bilden bidra och i sa fall pa
vilket satt? Dessa fragor &amnar jag belysa i nasta sektion.

B) Bilden som handlingsbarare

Det ar viktigt att har uppméarksamma att denna bilderboksbild ingar i
en storre helhet, ndmligen ABC boken. Dock bor understrykas att den
strukturmassigt inte ingar i en gemensam beréttelse, dar bilderna till-
sammans med texten bygger upp en genomgaende berattelse. Detta in-
nebar ocksa att det for Kristoffer och Emil inte heller finns nagon initi-
al textberattelse som signalerar vad som kommer att hdnda i sa-
gan/beréttelsen (Propp, 1928/1999; von Franz, 1987). Ovan visades hur
Kristoffer i borjan av exemplet plockade upp en trad i bilden, vilket
skapade ett initialskede i den fiktiva varlden, karaktérerna samt en be-
gynnande story som var mojlig att leka och utveckla tillsammans med
Emil. | exemplet nedan framkommer tydligt att barnen aven anvander
bilden som handlingsbérare under leken.

102 propp som horde till den ryska formalistiska skolan undersokte hundra
ryska folksagor och hittade identiska narrativa strukturer i dem, bestaen-
de av 31 olika funktioner eller narrativa komponenter. Han havdade att
den narrativa strukturen &r universell for folksagor, och hans strukturella
modell innehaller sju olika faser i berattelseutvecklingen, namligen 1) den
initiala situationen 2) forberedelsesektionen 3) komplikationen 4) rorel-
sen 5) kampen 6) aterkommandet 7) I6sningen (resolutionen).
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Exempel 16:

Tid: (000509) 10.51-11.19

Plats: Lassoffan i fyradrsrummet, Férskolan Applet
Aktorer: Kristoffer, Emil, Joakim, Pernilla, Fredrika
Bok: L66f, J (1999) ABC boken

Kristoffer: Sen sa gick vi in har. (pekar pa en dorr).

Emil: Oh, det var laskigt.

Kristoffer: Ja vi trodde i alla fall att det var kul.

Emil: Ja, det var jattelaskigt. Ja det fanns en hel xxx
Kristoffer: Ja det var kul. Ja, vi sag nagot...spoken.

Emil: Fast det var inte nagot spoke.

Kristoffer: Det var bara déd.... Det var bara... det var bara en déd

manniska som syntes skelettet pa. Vi sag blodet. Sen sag
vi en spoktiger.

Emil: Ja.

Kristoffer: Vi sprang!!!l. (visar med fingrarna at vilket hall de sprang).

Emil: Och sen sa.

Kristoffer: Ja, sen gick vi ner till spdkena igen, sen sa vi spoken! Sen
vi gick. (pekar med fingrarna pa bilden i vilken riktning de
gick).

Vi kan har se hur Kristoffer interagerar med bilden. Han pekar pa dor-
ren pa bilden, och séger ”’Sen sa gick vi in har.” och senare i exemplet
Ja, sen gick vi ner till spokena igen.” De rumsliga anvisningarna som
barnen anger tyder pa att de agerar som om de var inne i denna varld,
inne i bilden. Det verkar som om bilderboksbilden framtréader for bar-
nen som en miljoskildring, dvs de har alltsa véaxlat perspektiv fran att
vara yttre bildbetraktare till att betrakta bilden inifran och agera i den.
Genom att Kristoffer och Emil skapar nya ”rum” bakom stdngda dor-
rar, skapar de inte bara en forlangd samvaro med varandra utan ocksa
nya dventyr (episoder) som de kan uppleva tillsammans. Pa sa satt nytt-
jar barnen bildens potential till att vara handlingsbarare i leken, och
darmed bidrar den till fortskridandet av handlingen. Detta innebar i
praktiken att barnen anvéander nagot element, som t ex en figur eller
sak i bilden for att féra berattelsen framat.

Sammantaget tolkar jag det som att bilden har atminstone tva funk-
tioner som redskap till att foérverkliga barnens lek; (A) en statisk funk-
tion da bilden skapar en skildring av det fiktiva universumet, beskriver
de aktdrer som befolkar det, samt mdjliggér handlingen, (B) en dyna-
misk funktion dar bildelement och motiv anvands som handlingsbara-
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re, for att episoderna skall kunna framskrida och leken uppréatthallas.
Vidare bor understrykas att barnen tilldelar bilden funktionen av att
fungera som idébank™ till leken, fran vilken ~idéer” lanas for kortare
eller langre perioder for att fortsatta sjalva huvudhandlingen eller for
att starta upp nagot sidospar. Poangen med att i detalj visa vilka olika
funktioner barnen tilldelar bokens bilder, ar att synliggdra den process
dar bilden som kulturell artefakt kan ge impulser till barns fantasi och
kreativitet.103

Vad dr det barnen aktualiserar i bilderboksleken?
Utifran exemplen ovan (exempel 15 och 16) har barnens lek hittills bli-
vit diskuterad i termer av hur barnen anvander sig av bilden, och vilka
ramar detta satter for leken. | denna sektion vill jag lyfta fram vad det
ar for beréattelser som samkonstrueras och vilka maktrelationer som
blir synliga.

| Kristoffer och Emils leksekvens vill jag lyfta fram tva diskurser,
namligen beréttelsediskursen och hjaltedadsdiskursen, vilka bada pro-
ducerats i den virtuella varlden. Berattelsediskursen syftar pa formen,
medan hjaltedadsdiskursen syftar pa det innehallsméassiga. Lat oss titta
pa foljande transkription av Kristoffer och Emils lekepisod, i vilken
barnen beréttar om sina bravader i varlden Bali.

Exempel 17

Tid: (000509) 10.51-11.19

Plats: Lassoffan i fyradrsrummet, Férskolan Applet
Aktorer: Kristoffer, Emil, Joakim, Lisa, Fredrika
Bok: L66f, J (1999) ABC boken

Kristoffer: Sana dar skall man verkligen akta sig for, eller hur?

Emil: Det har jag med.

Kristoffer: Han stodde déar och jag bara. Han med stodde dar och
jag bara. Hej d& (brummar). Anda hit.

Emil: Sen sparkade du honom i stjarten. Sen sprang xxx.

Kristoffer: Sprang sa har. Du ska ner. Boom.

Emil: BOOM.

Kristoffer: Sa ramlade han ner fran ett annat xxx.

Emil: Pang, ja.

Kristoffer: xxx pa taken. Sen ramlade jag ner.

Emil: Det var kul, visst.

103 Se vidare Vygotsky (1995). | min studie visas att bilderbdckerna kan ge
bidrag till leken och dess innehall.
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Kristoffer: Ja. Det var kul pa Bali.

Emil: Ja, det ar jattekul pa Bali.

Kristoffer: Vi tittar bara pa den har (pekar pa uppslaget). Jag
sprang xxx raket. Klart for start. Ja. xxx flég upp i himlen.
Sen ramla har. Pa dom héar bara.

senare
Kristoffer: Sen sa sprang jag upp och slog honom i huvudet.
Emil: Tar vi ett svard och en kniv och hugger i den.
Kristoffer: Nu ska jag déda er xxx och slog sénder slottet.

Emil: Sen sparkade du honom i stjarten.

Kristoffer: Och sa kom jag dit och drog honom i dronenxxx naken.
Emil: Och sen sparkar jag honom i stjarten och pa snorren.
Kristoffer: Sprang ifran oss. Han blev radd. Det var sa kul att han

sprang ivag och fick eld i stjarten.

I denna leksekvens &r det tydligt att barnen samproducerar bildens
plats i leken, och att bilden utgor en utgangspunkt for deras handling-
ar. Likasa produceras berattarpositioner for denna story. Men vem av
pojkarna ar det da som tar denna position? Jag vill foresla att de erbju-
der varandra att framsta som kompetenta berattardeltagare. Att vara i
berattarposition innebar ocksa att ha makten dver berattelsens fram-
skridande, vilka mojliga element som kan vavas in, vilka personer, in-
triger och episoder som skall inga dvs ha kontroll Gver vad berattelsen
skall handla om. Den berattarstil som de anvander har gar ut pa att de
berattar en story samtidigt som de upplever just dessa handlingar. Det
hér sattet att beratta ar inte ovanligt inom barnlitteraturen, och vi fin-
ner det i tex Michael Endes fantasiberattelse Den oandliga historien
(1998), dar lasaren Bastian blir medskapare av den oandliga historien.
Som vi sag ovan i transkriptionen, delar barnen alltsd har denna posi-
tion mellan sig, dvs bada ar berattare och samkonstruerar (Goodwin,
1994) darmed en gemensam berattelse.

Som jag ser det skapade pojkarna med varlden Bali en beréttelse
som handlar om kampen mellan tva oppositionella lag; de goda och de
onda, dvs en hjaltedadsdiskurs. Barnens satt att ga in i nya rum och
klara av olika hinder, indikerar att det &r sjélva resan som ar viktig for
karaktéarerna, dvs de olika episoderna ar sjalva mer betydelsefulla &n
att segra 6ver de onda. Utdver det som visas i exemplen ovan, hinner
barnen mellan de olika hindren ocksa ga in i ett rum och titta pa en
Tom och Jerry film som omvaxling. De goda, alltsa pojkarna, konstru-
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eras som starka hjaltar som har den fysiska styrkan att sjalva bemastra
de onda. Genom detta sa legitimeras ocksa deras handlingar och de
medel som de anvéander i det godas tjanst som t ex att de ar valdsamma
och har lov att sparka och sla.

Vad ar det da for lekberéattelse som produceras med hjalp av bilder-
boksbilderna? Direkt ses att pojkarna inte berattar en berattelse som
har en bdrjan och ett slut, utan en beréattelse med olika episoder stapla-
de efter varandra. Pa sa satt bryter barnen mot den traditionella sagans
struktur (Propp, 1928/1999) dvs malet ar inte att l16sa konflikterna och
aterstélla balansen, vilket innebéar att det inte ar sjalva storyn som en-
gagerar dem utan drivkraften ar snarare att gora flera prestationer. Be-
rattelsen kumuleras genom att de gar in i fler och fler utrymmen i slot-
tet, dar det finns nagot mer att beratta. Detta forstarks ocksa av att
barnen anvander denna bild under en langre tid (flera dagar i rad). Att
det ar sjalva resan och inte malgdngen som ar av huvudintresse for
barnen ligger i linje med vad Walkerdine (1998) visar i sin observa-
tions- och intervjustudie om barn i ’cyber space”, dar barnen i de elek-
troniska spelen upptécker den nya varlden, och dar resan ar mer ange-
lagen an att komma i mal. Kristoffer och Emil kanner ocksa till och
praktiserar dataspel i hemmet och med andra kamrater.104 D3 det ar
forbjudet att ta med sig sddana spel hemifran till den aktuella forsko-
lan, skulle denna situation kunna forstas som att Kristoffer och Emil
istallet for att anvanda faktiska dataspel (gameboy), anvander bilder-
boksbilden pa ett dataspelsmaéssigt satt. Leken skulle alltsa kunna ses
som ett motstand mot de institutionella ramarna, vilka forbjuder dem
att ta in sin privata lekvarld till institutionen.

Att leka Bali-leken uppskattas av saval Kristoffer som Emil, och de
aterkommer som ovan namndes under flera dagar till den. En ytterligare
funktion som framtrader hos bilden ar alltsa att den utgor det objekt som
fangar barnens uppmaérksamhet, och som haller dem kvar under en lang
tid. Ofta tas annars uppmarksamheten fér given. Man kan undra varfor
barnen véljer just denna bild och inte ndgon annan? Denna fraga stalls
faktiskt av en annan pojke, som tittade pa deras lek och fragade dem
”Varfor tittar ni bara pa den bilden!” Kristoffer och Emil svarar: ”For
att VI VILL DET! For att det & himla COOLT.” De har viljan att vara
tillsammans, men att géra nagot som ar coolt™ ar ocksa viktigt for des-
sa pojkar. Att de har roligt i varlden Bali understryks ocksa av dem un-
der leken, vilket ovanstdende exempel visar. ”Ja. Det var kul pa Bali.”
sager Kristoffer och Emil svarar Ja, det ar jattekul pa Bali.”

104 Informellt samtal.
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Som tidigare argumenterats producerar pojkarna i den narrativa leken
en hjaltedadsdiskurs i vilken valdsamma och aggressiva handlingar &r
legitimerade i kampen mot de onda. Att barnen positionerar sig i
valdsdiskursen™, ar dock inte synligt for pedagogerna eftersom de inte
ar narvarande. Valdsamma lekar och artefakter som ger anspelningar
till valdsamhet ar forbjudna pa forskolan.105 Hur kan vi da forsta att
pojkarna finner ett noje i att inkorporera valdsamheter i sina forskole-
lekar? Ett satt kan vara att diskutera detta mot bakgrund av hur dis-
kursen kring barn och aggressioner ar producerad pa forskolan. For-
skolan ar en offentlig institution som maste garantera barns sakerhet
och som ocksa skall sta upp for moral och etik. Barnen kringgar emel-
lertid forbudet mot vald via sin lek.

Sammanfattningsvis har jag i detta exempel forsokt belysa hur en
bokaktivitet involverande en enda bilderboksbild kan 6verga i fantasi-
lek. Jag har foreslagit att barnen anvéander bilden pa tva plan; dels sta-
tiskt for att skapa de yttre forutsattningarna for leken dvs miljoer och
personer (i vidare mening ramarna for berattelsen) och dels dynamiskt,
dar bilderboksbilden utgdr arenan for deras handlande i det fiktiva
universumet. Dessutom har jag forsokt visa att bilderboksbilden aktua-
liserar och mdjliggor olika uppséattningar av subjekts- och maktpositio-
ner for barnen att prova. Bilderboksbildens innehall anvéands ocksa av
barnen som en idébank att lana olika "idéer” fran. De funktioner som
bilden tilldelas ger prov pa bildens mangtydighet i det kommunikativa
sammanhanget. Som ocksa har noterats ar inte heller innehall, subjekt-
positioneringar och maktrelationer oberoende av varandra i barnens
lek med bilderboken. | nasta sektion visas ett annat satt att anvanda
boken i leken, ndmligen som rekvisita, med vars hjalp de olika aktorer-
na i leken organiseras.

105 Almqvist (1993) visar i en studie av 350 barnomsorgsinstitutioner i Sveri-
ge, bland annat att pedagogerna tar ~avstand fran krigs- och aventyrsle-
kar,...visserligen tillats barnen leka sddana lekar, men att de inte ges till-
gang till leksaker som brukar férknippas med den sortens lekar” (s 141).

154



I —— -

KALLE KJELLMAN

MAHENDRA

OCH DEN
UNDERBARA KON

Bild 6. Kjellman, K (1986) Mahenda och den underbara kon, Bromma:
Opal

Lekexempel: Bebisleken

Sa har langt i analysen har jag koncentrerat mig pa att diskutera hur
barn kan anvanda sig av en enda bilderboksbild, och pa vilket satt dess
innehall kan ge underlag for lek. Nu vill jag ga Over till en diskussion
om hur barn kan anvéanda sig av bocker som nodvandiga artefakter i
leken, och hur bildernas innehall kan inkorporeras i leken som mojliga
subjektpositioner att préva. Jag menar har att det kan vara en poang
att utifran ett bokperspektiv studera bebislek™ da detta ar en vanligt
forekommande leksituation pa forskolan. Nedanstaende exempel illu-
strerar hur bilderboken kan utgora en nédvandig rekvisita i en sadan
leksituation.
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Exempel 18

Tid: (000920) 13.22-13.29

Plats: Lassoffan i stora lekrummet, Forskolan Paronet
Aktorer: Annika och Alfredo

Bok: Kjellman, K (1986) Mahendra och den underbara kon

Efter lunchlasningen leker Annika och Alfredo sjélva i det stora lekrummet. De
flesta av de andra barnen har gatt ut pa garden. Annika och Alfredo ligger
bredvid varandra pa soffan och skrattar. Alfredo gémmer sig bakom kuddarna
pa soffan. Nar han kryper ut darifran pratar han spadbarnssprak, séger "napp-
flaska”, och springer till dockrummet. Annika springer efter Alfredo. Nar de
kommer tillbaka har de bada en nappflaska i handen. Alfredo satter sig pa sof-
fan och sager "Kudde! Kudde!” Annika gar till nagra garderober for att skaffa
fram materiel, och borjar sedan arrangera miljon for att passa deras leksitua-
tion. De haller till pa stora soffan som inom kort férvandlas till en barnséng
med kuddar och filt. Alfredo tar fram nappflaskan och borjar suga pa den. An-
nika lagger pa honom ett tdcke och sager "Ldgg dig hédr!” Hon tar upp en bok
fran golvet och séger: "Jag skall ldsa en bok for dig. Jag maste kléttra in i lek-
hyddan och stdnga den. L&égg dig. Du har féatt tdcke och kuddar och nappflas-
ka.” Annika tar boken i handen och satter sig bredvid Alfredo, som ligger och
suger pa sin nappflaska. Sedan borjar hon latsas-lasa, och med hjalp av bil-
derna berattar hon en saga fér honom.

I exemplet ovan visas hur leksituationen mellan Annika och Alfredo
spontant emanerar ur Alfredos agerande. Barnen skaffar vidare fram
saker sasom nappflaskan, for att forstarka och definiera fantasileksitu-
ationen. Man kan se det som att barnen konkret arrangerar en miljo,
dvs skaffar fram de artefakter som ur deras synvinkel & noédvandiga i
den aktuella leken for att dstadkomma en transformation av rummet.
Da Alfredo pratar spadbarnssprak signalerar han sin vilja att inta ett
litet barns position, och detta kan mojligen vara en anledning till att
det ar Annika som ar mer aktiv i utformandet av lekmiljon, da hon in-
tagit rollen av att vara stor. Det bor har noteras att barnen i ovansta-
ende exempel &nnu inte har bestdmt vilken sldktrelation de har i leken.
Jag uppfattar dem dock som medvetna om vad de behover till den ak-
tuella leksituationen, samt att de ar medvetna om hur de skall organi-
sera sig sjalva. Sammantaget skapar barnen genom sina handlingar sin
lekkontext, vilken utgdr utgangspunkten for den kommande leken.

Det satt som barnen fortsatter sin lek emanerar ur en situation, da
Annika spontant tar upp en bok fran golvet och éppnar den. Bokens
innehall &r enligt min mening av mindre betydelse for barnen, och jag
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finner tva rimliga tolkningar till hennes agerande, namligen att boken
gav idén till att ha med den i lekhandlingen och utveckla den senare i
riktning mot en sagolasningsstund, eller alternativt att Annika redan i
forvag hade bestamt sig for att lasa for ’bebisen” och att boken passa-
de in i hennes lekidé. Hur det an forhaller sig med detta, forkastar inte
Alfredo initiativet, varvid bokens plats i leksituationen legimiteras.

Vi kan betrakta foremalet boken som en motor i leksituationen, da
den organiserar aktdrernas handlingar samt omdefinierar leken till att
beskriva en vanligt forekommande kvallsrutin i det svenska samhéllet.
Boken har med andra ord av barnen tilldelats en till synes underordnad
plats i leken, dar den dock &anda ger ramarna for lekkontexten, och de
olika subjektspositioner som ar mojliga att inta, sasom vuxen-barn,
vardande-vardad, boklasande-lyssnande och aktiv-vilande. Att Annika
vill 14sa for Alfredo, kan ses som att hon vill presentera sig sjalv som en
kompetent sagolasare. Hon forstarker denna position genom att hon
faktiskt astadkommer en sammanhéngande berattelse med hjalp av de
sammanlankade bilderboksbilderna. Det som enligt min mening ar in-
tressant i Annikas satt att framtréda, ar att hon ger uttryck for att hon
bor producera en beréattelse, och att hon vill préva denna mdjliga sub-
jektposition. Hon vet ocksa vad denna position kréver av henne som
boklasare, dvs som ’stor”.

Att Annika som berattare haller boken i handen ger henne dgande-
ratt och kontroll, vilket legitimerar hennes bestammanderatt 6ver t ex
var hon skall satta sig, och med vilken rytm bladvandandet skall ske.
Jag menar dock att detta &ven ger henne kontrollen pa en annan niva,
namligen vuxen-barn diskursen. Utifran det perspektivet ar det den
vuxne som laser och barnet som lyssnar och darmed finns i denna situ-
ation en inbyggd maktrelation. Annika som intar denna position far
alltsa kontroll dver hur lyssnaren skall bete sig (inte busa for mycket,
samt ligga stilla och vara uppmarksam pa lasandet), en slags discipline-
ring men ocksa ett satt att uppréatthalla ritualen kring godnattlasning-
en. Dessutom far hon kontrollen Gver berattelsen, da det ar hon som i
forsta hand har tillgang till bilderna. Det jag har vill foresla ar att bo-
kens funktion i en leksituation kan vara att ge en utgangspunkt, att or-
ganisera de olika akt6rernas framtradanden, samt att genom sitt inne-
hall tillhandahalla majliga relationer mellan deltagarna.

Alfredo som har intagit rollen av ett litet barn, behover alltsa vardas
och pysslas om i en hemliknande miljé. | denna hemsfar har inte barn
mycket makt, och vi ser ocksa att det ar Annika som kontrollerar saval
leken som Alfredos handlande. Jag vill referera till Walkerdine (1990)
som héavdar att flickor i ”hemlekar” har makt likt traditionellt deras
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maodrar. Flickorna &r alltsd inte alltid svaga och beroende, utan kan ta
maktfulla positioner i t ex hemdiskurser.

Att pojken agerar lyssnarel® gor att hans position, som ovan
namnts ar underordnad berattarens (Annikas), da beréattarens hand-
lingar modifierar lyssnarens handlingar. I Annikas och Alfredos rela-
tion uppstar en kamp om vem som skall bestamma hur lange man skall
fa titta pa bilderna, da Alfredo vid ett tillfalle gor motstand mot och
vill férhandla Annikas kontrollerande av boken. Jag vill se, van-
ta...vanta.” Att han uppehaller sig en langre stund vid bilden, gor att
Annikas handling blir modifierad. Jag tolkar utifran barnens satt att
organisera sig sjalva i denna situation, samt utifran asymmetrin i makt-
forhallandet, att det som da gors synligt ar ett reproducerande av vux-
en-barn forhallandet. Att barnet i leken gér motstand kan aven fore-
komma i godnattsituationer i hemmiljon saval som under pedagoglett
boklasande pa institutionen. Det som reproduceras har ar alltsa de
maktforhallanden som finns inbyggda i boksituationen.

I det kommande avsnittet kommer jag att belysa hur flickan tolkar
och kodar av bokens bildinnehall, samt lyfter upp en ”’idé”, som ocksa
blir utgadngspunkt for hur leken fortskrider. Lat oss darfor narmare
studera vad Annika berattar till Kalle Kjellmans bok, Mahendra och
den underbara kon (1986).107

Exempel 19

Tid: (000920) 13.29-13.35

Plats: Lassoffan i stora lekrummet, Forskolan Paronet
Aktorer: Annika och Alfredo

Bok: Kjellman, K (1986) Mahendra och den underbara kon

Annika 6ppnar boken, och finner en bild som forestaller en storre flicka tittan-
de pa tvad mindre barn som sovande ligger insvepta i en filt pa golvet. Annika
sager: "Anna—Carin...Hon &r Anna. Anna &r min syster. Anna &r min storasys-
ter. Jag &r honoms lillebror... hennes lillebror. Titta!” Hon vander sig till Alfredo
och visar bilden for honom. "Sa ser det ut!” Vander till nasta blad. "Kalle heter
jag. Kalle bodde i Indien och hans pappa var en indianpojke. Indiana Indien.
Titta, sa hdar ser det ut i Indien. Min pappa bygger alltidxxx”. Berattandet av-
bryts da de lagar leksédngen som gatt sonder. Annika: “Jag ér din storasyster!
(Alfredo l&gger sig.) Det &r véldigt lite plats (da sittutrymmet blivit trdngre). Jag
ar din storasyster. Jag &r din storasyster!” sa jag.

106 Kan ses som att han ej har tillréackliga kunskaper i att beratta, alternativt
att han 6nskar ha just denna position.
107 Bilderbokens bilder ar fargfotografier av motiv fran Indien.
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Alfredo sager ” Jag vill sova. God natt”. "God natt, god natt. Jag &r din storasys-
ter. Jag &r din storasyster, sa jag!” sager Annika. Alfredo ropar "Mamma!” Annika
svarar "Jag &r din storasyster. Mamma é&r pa jobbet!” Hon klappar honom och
satter sig vid fotandan och fortsatter l1dsa boken: "Alla Ama &r min storasyster.
Hon kan klattra upp i trdd, men det kan inte jag. Titta, Indiana Indien.” (Nasta
uppslag). "Jag heter Sallan. Jag &r atta ar och gar i skolan. Men jag kan alltid hit-
ta pa dumheter.” (Nasta bild) "Jag &r faktiskt 10 ar och jag blir faktiskt arg pa min
storasyster. Och jag tycker inte om de hér storasystrarna. Egentligen jag har en
lillebror.” Hon ftittar upp fran boken. “Jag har en lillebror. Lillebror! Lagg dig!”
Bladdrar framat. "Slut!” Lagger ifran sig boken.

Bild 7. Kjellman, K (1986) Mahenda och den underbara kon, Bromma:
Opal (s 4)

Den forsta delen av exemplet ovan illustrerar Annikas satt att forsoka
hitta ndgon ingang till bilden som hon kan beratta om, vilket hon gor
genom att namnge flickgestalten pa bilden. Darefter startar hon en be-
rattelse dar hon, som jag tolkar det, forsbker reda ut relationerna mel-
lan figurerna pa bilden. P& alla de olika uppslagen namnger hon en fi-
gur och nagot om och kring denna gestalt. Berattarstilen som hon an-
vander ar mycket lik den som ofta anvands i de ”dokumentéarfilmer”
som sands i barnprogrammet Bolibompa i SVT 1, och har alltsa en in-
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formativ och dokumentér karaktar. Vissa element i bilden (Bild 7) ak-
tualiserar olika associationer och idéer hos Annika, som t ex att vara
storasyster, da ett bilduppslag forestaller en flickgestalt som sitter bred-
vid sma sovande pojkar. Denna relation, att vara storasyster, fangar
alltsd markbart Annikas uppmarksamhet, och hon plockar upp idén.
Har bor noteras att det under min datainsamlingsperiod var uppenbart
att Annikal%8 varit sysselsatt med temat “’storasyster”” da hon har gett
prov pa onskningar att vara storasyster dven i andra lekar. Hon har bl
a presenterat sig sjalv som ’Sara” som gar i skolan, medan hon fram-
stallde ”Annika” som lillasyster. Jag vill foresla att den aktuella bilden
aktualiserade detta tema och ledde henne att préva denna position, vil-
ken ar attraktiv for henne. Man bor ocksa notera att det ar Annika
som definierar vad det ar for relationer som existerar mellan henne och
Alfredo i den har leken, d& hon vid ett flertal tillfallen deklarerar Jag
ar din storasyster”. Att vara storasyster i deras lek kan &ven det inne-
bara en asymmetrisk maktrelation da den som &r aldst har vissa privi-
legier (att bestamma) men ocksa vissa skyldigheter t ex att ta ansvar for
det mindre syskonet.

Da barnen leker att de ar syskon, blir de ocksa tillhérande en familj,
eller ett familjesystem. Detta anger ocksa ramarna for det familjeliv och
den familjeordning som presenteras i deras lek, och de mojliga subjekt-
positioner som kommer att kunna intas i detta familjesystem. Denna
leksekvens sager alltsa aven nagot om en familjebild. Nar Alfredo fra-
gar efter “mamma” i leken, kan det enligt mitt synsétt uppfattas som
att han soker efter en kontext att tillhora, som t ex en familj och pa sa
satt definieras arenan, deras handlande men ocksa karakteristiken av
vad en familj kan vara i denna lek. De provar diskursen och utforskar
dess ramar. Familjearenan kan alltsd ses som en plats dar barnen kan
visa sina kompetenser pa olika sétt.

Nar Alfredo fragar efter en mamma i deras lek, produceras olika
subjektpositioner som ar mojliga att inta. Man kan tolka det som att
Annika inte ser mammapositionen som sarskilt attraktiv, da hon insi-
sterar pa att vara storasyster. Det finns dock ingen annan som kan inta
denna position. Hon I6ser denna problematik genom att placera mam-
man utanfor hemmets vaggar, pa jobbet. Med det skapas en legitim an-
ledning for modern att vara borta fran hemmet. Detta innebar alltsa att
denna position finns i leken, men att den inte forkroppsligas av barnen
sjalva. Da det galler andra familjemedlemmar, ar det intressant att no-
tera fadersgestaltens franvaro. Att pappan inte namns av barnen i deras

108 Hon &r ensamt barn i familjen.
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lek, inte behovs och alltsa inte produceras, betyder inte nodvandigtvis
att de gestaltar ett ensam-foraldra-hushall, utan snarare att pappaposi-
tionen inte ar involverad i deras omvardnadsdiskurs. Att Annika elimi-
nerar moderpositionen, dvs skiljer moderns liv fran det dagliga livet de
lever (i leken) 6ppnar dock upp for att andra moderliga positioner ar
mdjliga att inta. Den som tjanstgdr hemma &r en storasyster som ersat-
ter modern i det att hon tar hand om bebisen. | senare delen av denna
lek byter hon bldja pad honom, klappar honom pa kinden och haller
honom i handen. Nar Alfredo inte kan sova i sin sédng sa erbjuder An-
nika honom att sova i hennes sing, precis som en mamma skulle kunna
gora. Jag tolkar alltsd Annikas storasystergestalt som en stallforetra-
dande mamma (Walkerdine, 1990, s 12), vilken ar kompetent att klara
av en uppgift som ’caregiver”, vilket egentligen hor till vuxenvéarldens
doméan (atminstone i var kulturella kontext). Storasyster presenteras
alltsd i deras lek som det kompetenta barnet, vilket mojliggor for
mamman att kunna jobba, dvs vara utanfor hemmets véaggar och sorja
for den ekonomiska tryggheten. Detta exempel ar ocksa intressant ur
en annan synvinkel, dd Annika byter positioner under lasakten, namli-
gen att hon véxelvis ar lillebror och storasyster. Hon gar ut och in i be-
rattelsen, och ar ena stunden lillebror for att sedan i nésta stund vara
den som tar hand om den.

Sammanfattningsvis har jag i denna sektion forsokt visa hur barnens
bokaktivitet uppstar i en lek, och att boken fyller en given funktion i
denna. Bilderboken utgor alltsd en nédvandig rekvisita for sagolasnings-
leken. Visserligen skulle barnen kunna anvanda vilken ’sak’ som helst
som bok, men i det har exemplet valde flickan att anvanda en riktig bok.
I denna situation framkommer tydligt att barnen imiterar de vuxnas sétt
att lasa for barn, och jag vill poangtera att flickans satt ar mycket likt
hennes frokens (pedagogens) satt, da det galler att visa bockernas bilder
for barnen. Man kan tolka det som att hon anvander denna lek for att
utforska vad det innebar att lasa for ett litet barn. Sarskilt kan det fore-
slas att boken organiserar de olika rollerna i leken, men ocksa att dess
bilder kan anvandas som idébank till olika subjektpositioner att utforska.
Likt bilderboksbilden, som lyfter fram de vardagliga géromalen for bar-
nen i ett frammande land, lyfter Annika ur bilden fram syskonpositio-
nerna for att pa sa satt fa mojligheter att préva en av dem. Boken mojlig-
gor alltsa ett vaxlande mellan positioner.
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Lekexempel: Motorcykelleken

Den sista lekepisoden exemplifierar hur tva pojkars separata bokaktivi-
teter sammanstralar, och hur en leksekvens kring bocker framtrader i
den s& uppkomna gemensamma aktiviteten. Specifikt vill jag har visa
att barnen anvander bockernas bilder som verktyg for att tillhandahal-
la olika markorer, och pa detta satt demonstrera hur olika bilder kan
generera olika maktpositioner i leken. Slutligen vill jag visa hur bilder-
na kan ge idéer till att konstruera maskulinitet.

| detta exempel finner vi de tva pojkarna Gabriel och Benito sittande
en bit fran varandra i lashornan, dar de bladdrar i varsin motorcykel-
bok.109

Bild 8. Axelsson, H, (1981) MC-fran alla tider. 100 ar med motorcykeln.
Sundbyberg: Semic

109 Den aktuella lekepisoden &gde rum pé férmiddagen efter samlingen d&
barnen inne.
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Bild 9. Deane, C, E, (1978) Motorcyklar. Sundbyberg: Semic
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Exempel 20

Tid: (000412) 9.24-9.50

Plats: Lashornan, Forskolan Paronet
Aktdrer: Benito och Gabriel. Senare kommer Martin att ga ut och in i aktiviteten.
Bok: Axelsson, H (1981) MC-fran alla tider och Deane, C E (1978) Motorcyklar

Gabriel:
Benito:

Gabriel:

Benito:
Gabriel:

Benito:
Gabriel:

Benito:

Gabriel:

Benito:

Gabiriel:

Benito:
Gabiriel:

Benito:
Gabriel:

Martin:
Gabriel:

Blalllalalalal!

Titta den ar snabb. Titta dar
finns det....(han kan inte
ordet).

Neeej! den ar inte. Den ar
snabb och den &r snabb och
den ar snabb.

Ar den snabb?

Och den &r snabb. Och den
ar snabb. Och den ar
snhabb.

De har ocksa.

Nej. Och den ar snabb. Och
den ar snabb. Och den ar
snhabb.

Ar den snabb? Ar den
snabb? Ar den snabb?

Nej, inte den, inte den, den
ar inte mycket snabb. Och
den ar snabb och den ar
snabb. Den ar inte snabb,
den ar inte snabb.

Visst ar den inte jattesnab-
bast? Bara den ar snabbast
och inte den?

Ja. Den ar jattesnabbast. Ja
och den har ar jattesnab-
bast.

Och inte den?

Och bilar och motorcykel, sa
motorcykel. Kolla, och han
ska svanga. Hur kan han
gora sa?

Ska svanga?

Ja. Och snart hoppar han
och aker pa ett hjul och
snart svanger han! Vad gor
han?

Far jag se? A.. Fi Fan!

Man far inte séga Fi Fan!

Pekar pa bilden.
Pekar pa bilden.

Pekar pa sina egna bokbilder.

Pekar rytmiskt pa bilden.

Sjunger.
Pekar pa sin bild.
Benito tittar pa Gabriels bok,

utifran vilken samtalet gar vi-
dare.

Pekar pa bilden.

Tittar pa Benitos bilder.

Pekar pa bilden. Visar bilden
for Benito.

Martin kommer till barnens
aktivitet.

Tittar pa bilden.



De tva enskilda aktiviteterna sammanstralar genom att barnen borjar
kommunicera med varandra om de motorcykelbilder som de har i sina
respektive bocker, samtidigt som de orienterar sig mot varandras bocker.

En av de btécker som barnen tittar i, MC-fran alla tider (Bild 9), ar
inte en barnbok i den bemarkelsen att den ar producerad for en barn-
publik, utan snarare en specialiserad faktabok for vuxna, dar bilderna
skiljer sig fran traditionella barnboksbilder. Har det da nagon betydelse
for pojkarnas lek vad det finns for bildinnehall i bockerna? Dessa mo-
torcykelbocker tillnor en speciell genre, faktabocker, och det satt pa
vilket barnen anvander dem ger, enligt min mening, prov pa att de kra-
ver ett annat satt att samtala om eller leka kring. Dessa faktabdckers
bilder aktualiserar speciella associationer hos pojkarna vilka framkom-
mer i leken. Bockerna, som representanter for den aktuella bokgenren,
ger mojlighet till utforskandet av subjektpositioner i vuxenvéarlden. Om
vi tittar pa bildmaterialet i bockerna, sa ar det uppenbart att det inte ar
tecknade fantasivarldar som framtrader for betraktaren, utan mycket
realistiska farg- och svartvita fotografier, avbildande motorcyklar i oli-
ka poser och i olika miljoer. Néarbilderna demonstrerar vad manga
skulle kalla mekanisk skdnhet i form av tekniska detaljer och estetiska
linjer och former. Dessa bocker &r producerade for mc-intresserade, dar
de atravarda motorcyklarna presenteras pa ett nastan dokumentart
satt. Bilderna ger alltsa ett titthal in i teknikens varld, dar kromen blan-
ker, och dar imponerande och kraftiga motorcyklar tavlar mot varand-
ra, men likaval en inblick i mannens varld, da de presenteras som fora-
re i skinnstall, eller som askadare i publiken pa tavlingsarenorna. Fo-
rarna framstélls som staende for en speciell livsstil, och forknippas pa
detta satt med motorcyklarnas kraft. Benito och Gabriel avfardar inte
dessa faktabdcker, utan anvander dem som om de vore vanliga bilder-
bocker. Genom att titta tillsammans kan de diskutera vilken motorcy-
kel som ar ”’snabb™, ’jattesnabb’ och ”’jattesnabbast™, liksom hur haf-
tigt de t ex svanger.

Barnen visar alltsd stort intresse for bockernas amnesinnehall, och
fokus ligger pd motorcyklarna som objekt. De ingdngar som de hittar
till bilderna &r just de tekniska detaljerna, dvs den bildbeskrivning som
barnen gor bygger pa upptackandet och utforskandet av motorcyklar-
na, och anvands foér att uppmarksamma for varandra teknikaliteterna
pa dem, tex “Kolla! Vad den ar snabba...de ar jattelanga (syftar pa
chopper)...Det brinner bakom décken™. Detta satt att resonera om mo-
torcyklar, utgor ett exempel pd hur vuxna pratar om motorcyklar i
termer av ett helt system med olika funktioner. Det ar rimligt att gora
tolkningen att pojkarna intar olika positioner i vuxenvarldens motor-
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cykeldiskurs, samt prévar hur de kan argumentera for sina respektive
objekt. De imiterar med andra ord de vuxnas retorik, och inférlivar
den i sin lek, dvs gor den till sin egen.

Vad gar leken ut pa?

Bilderna ger ocksa underlag for jamforelser mellan de olika motorcyk-
larna. Som visas i nedanstdende exempel, ar det da inte tal om att fa
fram en sammanhangande berattelse, utan den beréattelse som barnen
producerar ar av karaktaren att framstéalla statusfyllda motorcyklar.

Exempel 21

Tid: (000412) 9.24-9.50

Plats: Lashornan, Forskolan Paronet

Aktorer: Benito, Martin och Gabriel.

Bok: Axelsson, H (1981) MC-fran alla tider och Deane, C E (1978) Motorcykliar.

Benito: Den dér ska jag kopal!

Gabriel: Ja. Du maste kdpa den dar motorcykeln.

Benito: Du ska kopa den.

Gabriel: Den dar skall Ricki kdpa och den har ska jag kopa! (Ricki ar
Gabriels (kamrat).

Martin: Jag ska kopa den langa.

Gabriel: Nehej, jag ska kopa den langa.

Martin: Johu,

Gabriel: Nehej, Det finns inte tva motorcyklar av den. Ok Vet du! Vet
du Martin. Jag far képa den langa och du far kdpa den
langa.

Benito: Navid vill ocksa kopa den! (Navid ar inte narvarande men ar
Benitos kamrat)

Martin: Jag med!

Gabriel: Nehej. Jag gjorde forst, och jag skall kbpa den.

Benito: Navid vill ocksa ha en sadan som den dar.

Gabriel: Han far inte det. Han far en liten.

Benito: (tittar pa Gabriel).

Gabriel: Han far en liten motorcykel.

Benito: Men han vill ha en stor motorcykel.

Gabriel: Han far en liten motorcykel. Aa. aa

Benito: Men han vill ha ett stor motorcykel. Men jag séger till han
far...han far.

Gabriel: OK. Jag sager att han far en da, en skojig motorcykel men.
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Benito: En skojig. En skojig.
Har kommer Ricki. (Tittar ut genom fénstret, och noterar att
Ricki ar pa vag till forskolan.).

Det vi ser &r att Gabriels och Benitos aktivitet koncentreras kring Gabri-
els bok, samt att andra barn blir involverade i aktiviteten som t ex Mar-
tin som star en bit bort fran bokaktiviteten (ca 2m), men som mérkbart
foljer med i periferin. Martin har insikt i vilka motorcyklar som ar at-
traktiva att ha, och han blir aktiv i forhandlandet av dem, men har ingen
kontroll i betydelsen mdjlighet att driva igenom sin vilja. Det ar intres-
sant att papeka det faktum att det aven namns andra barn an de som
faktiskt finns pa arenan, som tex Ricki och Navid, samt att de ocksa
tilldelas motorcyklar. Jag uppfattar det som att dessa barn (dven de som
faktiskt inte ar narvarande) ar pa en arena, dar det pagar forhandlingar
om vilka motorcyklar deltagarna kan kopa. Hur gar da dessa férhand-
lingar till? Har alla lika stor kopréatt”? Det vi ser, ar att Gabriel har
skaffat sig en dominerande maktposition, vilket ocksa innebar att han
kontrollerar och réattfardigar de olika ’kopen’, och att han *’gjorde
forst” gor att han ocksa har ratt till en atravard motorcykel. Navid kan
inte f& den stora motorcykel som vannen Benito ger till honom, men far
da istallet av Gabriel en skojig” motorcykel. Att han agerar pa detta
satt, kan vi forstd genom att han ser sig sjalv som den sjalvklara &garen
till boken, eftersom det var han som hade den forst. Att de andra ’gled
in i hans bok™, ger honom vissa rattigheter, dvs en viss makt. De makt-
forhallanden som uppstar i relationen, gor att Gabriel kan paverka de
andras agerande. Aven de andra barnen ar enligt min mening 6verens om
att Gabriel far gora pa detta satt, vilket forstarker tolkningen att den som
kommer forst till en sak ocksa har rétt till den. I den senare delen av ex-
emplet ifragasatts dock denna ratt av Benito, da han framhaller kompi-
sens Navids vilja som ett argument i férhandlingen om motorcyklarna;
”Men han vill ha en stor motorcykel”, kan utifran Benitos perspektiv
ocksa ge ratten till ’saken”.

| denna episod ser vi att bilderna utgér redskap for barnens lek, déar
de jamfor de olika motorcyklarna, men dar de ocksa visar vilka de vill
kopa dvs vilka de vill &ga och ha kontroll éver. Med detta markeras ock-
sa att de som har de storre motorcyklarna ocksa har en maktposition.
Har kan det antydas, utifran det sétt pa vilket argumentationen fors, att
aktorerna inte vill ge upp sina bilder, da dessa alltsa utgor markorer av
olika positioner i leken. Det som jag har velat framhalla i denna lekse-
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kvens ar det satt pa vilket barnen mater sina krafter. Barnen forflyttar sig
enligt min mening till en fiktiv vuxenvarld, dar de provar olika &garposi-
tioner, och dar agandet av en motorcykel markeras genom att ’paxa”
bilden. P& sa satt framtrader den bok som har de basta eller mest an-
véndbara bilderna som den mest attraktiva och efterstravansvarda att
"8ga”. Vissa bocker kan till och med ha positionen av statuspryl. Att
Gabriel har boken med bilder pa battre motorcyklar gor alltsa att det
produceras en asymmetri i maktforhallandet mellan barnen, dar Gabriel
har dvertaget. Gabriel markerar tydligt att det inte finns tva motorcyklar,
dvs det finns alltsa bara en plats pa toppen. Han &r vinnaren och accep-
terar inte konkurrens om platsen. Benito forsoker vid flera tillfallen att
uppna en utvaxling av bocker, i férhoppningen att darmed kunna byta
sig till en battre position. Men Gabriel anser sig inte vara fardig med den,
och pa sa satt forlangs Benitos vantan, vilket gor att boken blir d&nnu
mera attraktiv for honom. Benito far slutligen tag i den efterstravansvar-
da boken, d& Gabriel lamnar lekarenan tillsammans med de andra bar-
nen. Detta innebar att Benito inte kan inta den maktposition som han en-
ligt mitt synsatt hade velat prova, och darfor behtver han, utifran sitt
perspektiv, invitera andra till arenan. Kan han da behalla maktpositionen
i interaktionen med de nya deltagarna eller kommer det att krévas en
férhandling om detta?

Annika som ar utkladd till prinsessall® och som ar mer &an ett ar
yngre, kommer nérmare Benitos lekplats och intresserar sig for hans
bokaktivitet. Detta narmande uppméarksammas av honom, och da han
som jag ser det betraktar henne som en mdjlig deltagare, initierar han
lek genom att visa bokens bilder for henne, och undrar vilken hon vill
kopa. | denna nya konstellation skulle Benito kunna fortsétta den lek
som Gabriel och han lekte forut, déar han dock nu skulle besitta den
hogre maktpositionen. Lat oss titta narmare pa foljande transkription.

Exempel 22

Tid: (000412) 9.24-9.50

Plats: Lashérnan, Forskolan Paronet

Aktorer: Benito och Annika

Bok: Axelsson, H (1981) MC-frén alla tider och Deane, C E (1978) Motorcyklar.

Benito: Jag koper den. Vilken skall du képa Pekar pa motor-
da? cykelbilden igen.

110 Hon har pa sig en lang gul klanning och har en krona p& huvudet.
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Annika: Jag gillar ju inte motorcyklarna! Tittar pa bilderna.

Benito: Varfor?

Annika: For jag ar en flicka och flickor gillar
inte motorcyklar.

Benito: Gillar du den da? De dar da? De Pekar pa en bil i
déar da? Gillar du den da? boken.

Annika: Nej. Jag gillar inte bilar s& mycket. Hon signalerar att

lamna lekarenan.
Benito tar fram
en annan bok.

Benito: Varfor, inte bilar.

Annika: Inte bilar. Nej och inga motorcyklar. Annika gar dar-
Jag gillar....mig sjalv. ifran.

Benito: Benito sitter kvar

och funderar.
Stanger boken,
lagger tillbaka
den, och valjer en
ny bok.

Benito erbjuder alltsa Annika mojligheten att inta en deltagarplats i sin
lek dar han, som jag tolkar det, har for avsikt att genom de olika mo-
torcyklarna hdvda maktpositioner likt kamraten Gabriel gjorde en
stund tidigare. Vi kan alltsa forsta det som att Benito vill inordna An-
nika i leken, och fortsatta den med henne.

Men den dnskade maktpositionen uteblir. Hur &r da makten produ-
cerad har? Benito har alltsd den bok som enligt honom ger en “’fardig”
maktposition, men han &r ocksa en pojke som har intagit en subjektpo-
sition i en manlig diskurs (motorcykeldiskursen), vilket dven det ger
honom relativt mycket makt. Annikas satt att agera har kan vi forsik-
tigt tolka som att hon inte ar intresserad av att konkurrera pa detta
falt. Vi behover inte se det som att hon &r medveten om diskursens spel
men ar forknippad med en maskulinitet dar flickor & marginaliserade.
Vi kan forsta hennes agerande som att hon inte ser majligheter till ak-
torsskap i denna diskurs; den ar inte meningsfull for henne, inte nagot
som hon onskar. Annika papekar att hon inte gillar motorcyklar, och
pa sa satt motsatter hon sig att inta en deltagarposition. Det hon gor,
som jag tolkar det, ar att hon valjer att reproducera aktorskap i en an-
nan diskurs, namligen en flickdiskurs som gor motstand mot Benitos
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positionering av henne som underordnad. Att géra motstand mot Beni-
tos manliga (motorcykel)diskurs kan alltsa forstas i termer av att hon
havdar sin olikhet mot honom som flicka. Hon intar en maktposition
genom att positionera honom som maktlés i en flickdiskurs. Denna
diskurs inbegriper varken pojkar eller motorcyklar och pa sa satt kon-
stituerar hon honom som utanfér, och darmed ocksd som maktlos.
Detta synséatt kan ses vara i linje med Walkerdine (1990) som menar att
individers makt relateras till de diskursiva praktiker i vilka de ar pro-
ducerade som subjekt, och Annika vagrar har att ga in i en diskurs som
skulle géra henne maktlos.

Sammanfattningsvis har jag i detta avsnitt visat att pojkarna anvan-
der faktabocker om motorcyklar som om de vore bilderbécker. Dock
vill jag foresla att faktabockerna kraver ett annat forhallningssatt an
traditionella bilderbocker, da de beréattelser som skapas av barnen inte
visar sagans struktur, utan mer handlar om att tillskriva olika sorters
status till bilderna, samt férhandla dem i leken. Att skapa en boks sta-
tus i en lek behover inte nddvandigtvis betyda att bokens position ar
statisk utan dess position férhandlas mellan de olika aktérerna. | ana-
lysen har ocksa lyfts fram de satt pa vilka barnen mater sina krafter, da
de anvander bockernas bilder for att markera sina maktpositioner. Det
har dock visats att barnen kan géra motstand mot for dem icke 6nska-
de positioner i olika diskurser.

SAMMANFATTNING

| detta kapitel har jag visat att barnen aktivt soker sig till bilderb6cker-
na under den fria lektiden, och att deras anvandande av bokaktiviteter
som lekingang &r viktigt for dem i deras vardagsliv pa forskolan. Bok-
aktiviteter kan karakteriseras av en variationsrikedom bade vad galler
form, innehdll och det satt pa vilket bockerna involveras i leken. Det
som blir tydligt i analyserna ar att bilderbdckernas bilder har en nyck-
elroll i bilderbockernas anvandning. Det gar inte att saga entydigt hur
barnen griper sig an en viss bilderboksbild eller en hel boks bilder, men
kapitlets exempel ger en inblick i hur barnen fangas av nagot i bilden,
nagot som berdr dem och/eller roar dem.

Det som ar gemensamt for episoderna ar att bilderboksbildernas in-
nehall och mening skapas och forhandlas av barnen i héar- och nu-situa-
tioner. Analyser av lekepisoderna visar att barnen later bilderboks-
bilderna fa olika funktioner. Da det galler lekens forutsattningar, tillde-
las bilderna funktionen att t ex vara scenskapare, handlingsbarare, rek-
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visita, idéuppslag till lekens innehall samt medium. Man kan saga att
bilderboksbilden anvénds av barnen till att skapa sig ett interaktivt
rum déar deras lek kan fortgd. Barnen anvander vissa tolkningar och as-
sociationer av bilderbdckernas bilder som tillskott och resurser i leken
och pa sa satt utvecklar de lekens innehdll. Har framtrader for oss bar-
nens kompetenser i att ta information fran artefakten/bilderboken och
skapa mening kring den. Samtidigt kan vi erfara att bilderboksbilderna
ger impulser till barns fantasi och kreativitet (Vygotsky, 1995).

Genom att studera barnens bokaktiviteter i detalj, dvs hur och till
vad bilderboksbilderna anvands i leken, har jag funnit empiriskt belagg
for att bilderboksbilderna &r méangtydiga for barnen, och att de tilldelar
bilderna en méngd funktioner i leken. | barnens bilderbokstolkande har
det som ovan namnts blivit synligt att bilderna framférallt tilldelas
funktionen att utgora idékallor till leken, men omvéant blir ocksa leken
ett redskap for att utforska innehallet i bilderboksbilderna. De funktio-
ner som bilden tilldelas ger alltsd prov pa bildens mangtydighet i det
kommunikativa sammanhanget.

En fradga som stalldes vid kapitlets borjan handlade om vilka posi-
tioner och maktrelationer som blir synliga i leken. Som har noterats ar
innehall, subjektpositioneringar och maktrelationer beroende av var-
andra i barnens lek med bilderboken. | lekepisoder nyttjades bilder-
boksbilderna av barnen for att inom férskolans ramar utforska olika
positioner, sdsom t ex att vara hjélte, storasyster, motorcykelakare och
berattare. Dessa subjektiviteter ar baserade pa deras egna erfarenheter
och forstaelser av dessa sarskilda diskurser. Leken kan saledes betrak-
tas som en aktivitet i vilken olika meningssammanhang och maktrela-
tioner skapas, och déar olika narrativa subjekt och subjektiviteter kon-
stitueras och produceras.

Analysen av de tva pojkarnas anvandande av bilderboksbilden i
Bali-leken (exempel 15-17), visar att detta sker pa ett interaktivt stt,
som kan liknas vid datorspelande. De tilldelar sig sjalva rollen av de
goda, som gar in i olika varldar och rum dar de utfor olika handlingar.
Barnen lanar alltsa koncept fran varlden utanfor forskolans ramar, for
att forvandla bilderboken till ett objekt att leka med. P& de studerade
forskolorna var det inte tillatet att anvanda eller ta med dataspel hem-
ifran och de datorprogram som barnen hade tillgang till var endast pe-
dagogiska matematikprogram. Barnen anvander sig alltsd av en mass-
medial diskurs harrérande fran varlden utanfor forskolans vaggar.

De positioner och maktrelationer som framtradde i barnens aktivite-
ter med bilderbdcker visar oss att barnen provar diskurser som ryms
inom institutionens pedagogiska diskurs, som t ex hoglasar-, barn- och
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sagodiskursen, men ocksa diskurser som finns utanfor denna, som t ex
den massmediala och motorcykeldiskursen. Speciellt &r har den mass-
mediala diskursen intressant, da den har en motstridig position inom
forskolan.

Sammanfattningsvis har analyserna visat att bilderbdckernas bilder
ar viktiga idékallor for barnen i deras agerande pa forskolan. | det fol-
jande kapitlet kommer jag att visa hur barnen aven anvénder bdcker
for kroppens omsorg och vila.
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KAPITEL 7

Bilderbokslasning som
en aspekt av omsorg

INTRODUKTION

| tidigare kapitel1! har jag visat att bilderbokslasandet utgor ett av de
mer traditionstyngda inslagen i forskolepraktiken, och att det har en
klar koppling till de av samhaéllet uppstéllda utbildningsmalen. | de ti-
digare diskuterade barninitierade bokaktiviteterna framkom det tydligt
att barnen anvénder bilderbockerna bade i ensamlek och i lek med
andra. Analysen av materialet visar dock att boken &ven anvands i
andra syften, som tex kontemplation, férsjunkenhet och vila. Detta
kapitel syftar till att studera nagra bokpraktiker i termer av omsorg.

| boken Léara av sagan diskuterar Pramling, Asplund Carlsson och
Klerfelt (1993) bokens roll i forskolan i relation till Socialstyrelsens pe-
dagogiska program, och pekar pa hur man dar lyft fram kulturen som
ett av tre delomraden. Via boken sdgs spraket och kommunikations-
formagan stimuleras liksom att en bearbetning av kanslor och upple-
velser mojliggérs och en forstaelse for olika livsvillkor gynnas. Boken
ar saledes central i ett utvecklingspedagogiskt perspektiv. Samtidigt pa-
pekar forfattarna att hoglasningen i forskolan séallan ges en pedagogisk
roll, utan att den snarare anvands for att samla gruppen och for att
skapa lugn, nagot som kan ses som en disciplinerande funktion. Det
som Pramling, Asplund Carlsson och Klerfelt lyfter fram &r hur sagan
kan nyttjas till larande, samt hur pedagogerna kan anvanda den som
ett verktyg i arbetet med gruppen.

Utifran mina egna erfarenheter som forskollarare samt utifran de bok-
situationer som jag observerade under min datainsamlingsperiod, vill jag
pasta att bockerna pa forskolan ofta fyller andra funktioner. Det som jag
i detta avseende vill lyfta fram ar de kroppsliga och sinnliga aspekterna
pa bokanvandandet. Att hora beréttelser kan férutom att ge nya upple-
velser, ocksd inbjuda till forsjunkenhet samt tillata den egna fantasin att
gora utflykter parallellt med lyssnandet. Vi sag exempel pa detta i exem-

111 kapitel 1 och kapitel 4.
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pel 14, i form av det sinnliga samspelet mellan Annika och pedagogen
Ingrid under en lassituation pa forskolan Paronet.

Genom att analysera nagra bokpraktiker amnar jag i detta kapitel
visa hur boklasningen kan ses som en samlande punkt fér omsorgl12,
inte alltid pedagoginitierad, men synlig i praktiken. Hur kan vi forsta
vuxnas och barns bokaktiviteter som aspekter av omsorg och vad spe-
lar boken for roll i dessa vilostunder?

Som grund till kapitlet ligger videoinspelade lunchlasningar samt
andra videoinspelade boksituationer fran faltarbetet.

LUNCHLASNING

Aterkommande inslag i den dagliga verksamheten pa de studerade for-
skolorna ar alltsa den kedja av aktiviteter dar kroppens fysiska behov
satts i fokus. Har avses framfor allt de aktiviteter som inryms mellan Kl
11-13 sasom samlingen som forbereder matsituationen, maltiden,
kroppsvarden (tvatta handerna, toalettbesok etc), vilan och utevistel-
sen. Kroppen ingar alltsd i en mangd projekt, vilka kan betraktas som
uttryck for omsorg om kroppens vélbefinnande. Innan vilan skall bar-
nen klara av kroppens behov och snygga till den innan de kan intrada i
den sociala samvaron med andra. Intressant att studera i detta sam-
manhang ar hur bokanvandningen knyter an till dessa grundlaggande
omsorgsaktiviteter.113

Vilan innebar olika saker pa olika forskoleavdelningar. P4 sma-
barnsavdelningar innebar vilan en sovstund, medan det pa de studerade
3-5-ars avdelningarna organiseras lasestunder i direkt anslutning till
matsituationen, dér vilan och boksituationen kopplas ihop till en ge-
mensam aktivitet. De barn som fortfarande har sovbehov far forst delta
i boklasningen gemensamt med de andra barnen, for att sedan ga och
sova.

112 Begreppet omsorg anvands och beskrivs i manga olika sammanhang och
ges olika inneborder beroende pa tidpunkt och perspektiv, se t ex Davies
(1996), Halldén (2001) och Grannerud & Rénnerman (2003:3) inom
barnomsorgsforskningen, Szebehely (1996), Waerness (1983) i forsk-
ningen om &ldreomsorg och Gustavsson & Moller (1998) inom handi-
kappsforskningen.

113 p3 de studerade forskolorna delade forskollararna och barnskétarna ge-
mensamt pa omsorgs och pedagogiksysslorna. | liknet med Davies (1996)
fynd flatades ocksa pedagogik och omsorg samman pé forskolorna, i det
att t ex omsorgsituationerna inkorporerade pedagogiska moment.
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Denna speciella typ av bokpraktik som lunchlasningen utgér, kan ses
som uttryck for pedagogernas syn pa boken som ett medel for att upp-
na vissa 6nskade mal. Lunchlasningen ar dessutom organiserad, vuxen-
ledd och starkt ritualiserad. Vid en Oversikt av 30 lunchlasningar pa de
tva forskolorna har jag funnit en gemensam struktur i dessa bokaktivi-
teter. Efter maltiden foljer barnen rutinerna utan pedagogens inbland-
ning. De valjer en bok och séatter sig pa en bestamd plats i rummet, vil-
ken ar avsedd for boklasande.114 Denna uppsamling sker successivt ef-
tersom barnen avslutar maltiden i olika takt. Barnen hinner ofta titta-
bladdra i flera bilderbocker innan pedagogen trader in pa lasarenan.
Denna fas kan kallas for en lasforberedande aktivitet!1®, och i likhet
med Cochran-Smith (1984) som tittade pa sagolasningen i amerikanska
forskolor, finner jag att det forekommer regler kring lasaktiviteten som
barnen maste respektera, tex normer betraffande sittarrangemang,
hallning, visuell uppmarksamhet samt lyssnandemonster. Detta kan re-
dan iakttas i den forberedande fasen for lasstunden, da barnen soker
kamrater att dela boken med, sitta bredvid etc.

Nar pedagogen intrader pa arenan forhandlas tva viktiga aspekter
betraffande den forestdende lassituationen; dels var de enskilda delta-
garna skall placera sig och dels vilken bok som skall lasas. | denna for-
handling kan barnen paverka innehallet i lassituationen med enskilda
eller grupprelaterade onskemal. Finns det inte utrymme for alternativ
till den huvudbok som pedagogen vill lasa, kan bok nummer tva fa bli
barnens val. Att pedagogen intrader pa lasarenan innebar ocksa att
barnen inte &r tillatna att leka med leksaker eller med varandra.

Forskolan Paronet

Pa forskolan Paronet (15 lunchlasningar) har pedagogerna asikten att
barnens val av bocker ar viktigt for lasningen. Det egentliga bokinnehal-
let har inte s stor betydelse for lasandet, utan fokus ligger pa bokens
formaga till stamningsskapande for att pa sa sétt ge barnen en vilostund
efter maten. | det foljande aterger jag en lang sekvens av en lunchlasning
i syfte att ge inblick i detaljdynamiken i bokaktiviteten, samt att lyfta
fram de satt pa vilka deltagarna orienterar sig mot lasningen.

114 Under lunchlasningarna satt barnen pa de tvé studerade forskolorna i las-
soffor, forutom feméaringar pa forskolan Applet, vilka hade stora kuddar
att ligga pa under lasstunden. Anledningen till detta var att barnen var
for manga (9st) for att fa plats i en lassoffa.

115 Under denna tid hann pedagogen med de praktiska sysslorna efter malti-
den, som t ex att kdra ut matvagnen och att snygga till i rummen.
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Exempel 23

Tid: (000912) 12.18-12.31

Plats: Forskolan Paronet, Lekrummet

Aktorer: Elin, Annika, Gabriel, Alfredo, Ricky, Anton samt pedagogen Lena
Bok: Wideberg, S (1982) Daghemmet R6dmyran: Utflykten

Nar pedagogen intrader pa lasarenan samlar hon ihop bdckerna fran barnen
och lagger dem pa bordet. Hon har med sig en bok i handen vilken de har pa-
borjat dagen innan och som de nu skall fortsatta att lasa (Siv Wideberg: Dag-
hemmet R6dmyran; Utflykten). "Var skall jag sitta ndgonstans?” — fragar pe-
dagogen. "Har! Har! Hér, bredvid mig!™- sager en av flickorna (Annika) och be-
reder plats for pedagogen. Under tiden flyttar sig Gabriel till Ricky och satter
sig bredvid honom. Alfredo som kommer sist till Iasplatsen med en bok i han-
den utbrister-"Var skall jag sitta?” Pedagogen bereder plats at pojken. Anton
satter sig annu narmare froken. De sitter trangt pa lassoffan. Pedagogen har
tva barn pa ena sidan av sig och fyra barn pa den andra. Gabriel vill inte att
Annika skall nudda hans ben, och forsoker att satta sig pa nytt och skakar pa
fétterna. Annika drar ihop benen. "Jag far inte rum”- sager Gabriel. Pedagogen
fragar Gabriel om bokens innehall for att fa honom tillbaka till boken. "Kommer
Du ihédg vad boken heter? Vad handlar boken om, Gabriel?” Pedagogen klap-
par honom pa benen och tittar pa honom.

Forst repeteras berattelsen gemensamt genom att pedagogen ger ledtra-
dar i form av fragor, vilka barnen svarar pa. Alfredo lagger armen pa Antons
axel och de ler mot varandra och sjunker ner i soffan. Under tiden bérjar Gab-
riel sparka med fotterna, och Ricky och Elin gor detsamma. De tittar och ler
mot varandra samtidigt som sparkandet accelererar. Elin slutar strax och fra-
gar "Lena! Nér skall jag ga till femarsgruppen idag?” "Nej!” svarar pedagogen
och ror samtidigt vid Gabriels fotter och han slutar i samma 6gonblick att
sparka. Pedagogen bladdrar fram till den sida dar de slutade dagen innan.
Nagra barn kommenterar att de slutade nagon annanstans.

Efter att pedagogen hittat ratt stalle borjar hdglasningen. Alla barnen riktar
blickarna mot bokens uppslagssidor. Alfredo fragar "Ar det tisdag idag?” "Nej!”
svarar pedagogen, och avbryter lasningen for att ga igenom veckans dagar
varefter hon atertar lasandet. Ricky och Gabriel bérjar busa med varandra och
forsoker milt kittla varandra under hakan och viskar ohoérbara saker till varand-
ra. De skrattar i tysthet. Pedagogen tittar flera ganger at deras hall men avbry-
ter inte lasandet. Anton sitter forsjunken med Alfredos hand pa sin axel. Anni-
ka och Elin pillar pa sina lappar. Strax darefter tar Elin av diademen och Anni-
ka kanner pa Elins har. Elin sitter intill pedagogen. Under den aterstaende
lasningen haller Ricky och Gabriel pa med olika aktiviteter s som att ta av
och pa sina strumpor, viska, kdnna pa ansiktet, skratta och gémma/fa tag i
varandras Oron. Gabriel klagar pa att Ricky spottade i handen och torkade pa
hans klader.

Pedagogen sager "Nu ldser jag. Nu ldser jag. Du har gjort likadant. Sa
skvallra inte pé& varandra” och klappar honom pa armen. Ricky och Gabriel tit-
tar och ler mot varandra och fortsatter att viska. Pedagogen fortsatter med sa-



golasningen vilken strax darefter avslutas med "Snipp snapp snut, nu var sa-
gan slut”. Barnen och pedagogen sager sedan tillsammans “och nu gar bar-
nen ut”. Nagra barn rusar ut medan Annika och pedagogen sitter kvar en
stund. Annika satter sig narmare pedagogen och kramar hennes arm. Peda-
gogen stryker henne pa kinden. Darefter lamnar de tillsammans lassoffan.

Det vi inledningsvis har ser ar hur pedagogen samlar ihop barnens bock-
er som de anvant under forberedelsestunden, samtidigt som hon ocksa
introducerar den bok som skall anvandas i den kollektiva lasstunden. Pa
samma gang ordnar pedagogen och barnen upp hur de skall sitta. Jag no-
terar utifran det insamlade materialet att bilderbdckernas forfattare ald-
rig ndmns, samt att boktitlarna enbart undantagsvis namns. Ibland an-
nonseras kanda barnbdcker ut under de samlingsnamn som barnen sjalva
anvander, t ex ”Nu skall vi ldsa om Alfons!”” eller ”’Nu skall vi lasa om
Pettson!” Bockerna avidentifieras pa detta sétt och gors till ’sagor’” med
folksagokaraktar, vilket ocksa aterkommer vid avslutningen av bockerna
genom den k&nda avslutningsfrasen ’Snipp snapp snut, nu var sagan
slut...”. Noteras kan att alla i personalen pa denna forskola kallar las-
ningen efter lunch fér ’sagoléasning™, och att de flesta av dem avslutar
lasstunden med denna fras.116 Om boken &r for lang delas lasandet upp
pa tva efterfoljande dagar (t ex Sven Nordgvist, Pettson taltar 1992; Siv
Widerberg och Cecilia Torudd, Daghemmet R&dmyran: Utflykten,
1980). Med detta markeras fran pedagogernas sida att vissa beréttelser ar
for langa for den kollektiva lasstunden, vilket kan bottna i tidsfaktorn
som tydligt avgor hur stort omfang lasstunden far, men &aven i att alla
barn inte orkar sitta sa lange.

I exemplet ovan ser vi att barnen i olika hdg grad ar involverade i
lassituationen. Har ses barn som fullt ut ar deltagare i pedagogens pro-
jekt (Lave och Wenger, 1991), dvs de underordnar sig pedagogen som
initierat aktiviteten, och som definierat mal och resultat. Dessa barn
(Elin och Anton) sitter narmast pedagogen och de sitter stilla, lyssnar
och tittar i boken. Deras kroppssprak avslojar ocksa att kroppen ar i
vila samtidigt som de tittar pa bilderna. Dock bor tillaggas att aven
dessa barn kan inga i korta interaktioner som t ex Elin som tar av sitt
diadem och harspannen, och later Annika hjalpa henne med haret.
Man kan ocksa se exempel pa barn som inte fullt ut deltar i lasstunden

116 Aven barnet Annika anvénder sig av denna fras nar hon laser for sig sjalv
och avslutar boken (000919).
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eller som stundtals inte alls deltar i densamma (Gabriel och Ricky),
utan som istallet skapar sig en egen aktivitet trots att de befinner sig pa
lasarenan. Pedagogen tillater detta sa lange det inte stor de andra bar-
nens lasupplevelser. Nar Rickys och Gabriels egen aktivitet blir kon-
fliktfylld, s& menar pedagogen att hon inte kan ga in i deras aktivitet
och hjélpa till dd hon ar upptagen med nagot annat, dvs med hennes
eget projekt. ”Nu laser jag. Nu laser jag. Du har gjort likadant. Sa&
skvallra inte pa varandra”. Detta ar ett exempel pa att pedagogens pro-
jekt alltsa inte alltid 6verensstimmer med barnens projekt, men ocksa
ett exempel pa att pedagogens projekt inte alltid stor barnens projekt.

Vilan har alltsd en framtradande roll pa forskolan Paronet, vilken
pedagogen initierar genom bilderbokslasningen. Man kan nu undra om
det finns ett samband mellan att barn som sitter langt fran bilderna
ocksa hittar pa egna projekt. Detta kan jag inte med sékerhet uttala
mig om, men likval blir det uppenbart att de barn som har direkt till-
gang till bilderbokens bilder under lunchlasningen, ocksd mer aktivt
deltar i pedagogens projekt.

Under datainsamlingsperioden har det ocksa pa forskolan Paronet
forekommit att barn visat motstdnd mot lunchlasandet genom att helt
sonika ldmna lasarenan for en annan mer attraktiv aktivitet som t ex
att ga ut (Mattias).

Forskollararna pa Paronet papekar vid samtal att det ar viktigt att
barnen far fantisera kring bilderboken och sagan, vilket enligt dem
astadkommer ett forsjunket inre tillstand hos barnen, men ocksa en
kroppslig vila. Utifran detta pedagogperspektiv far bockerna inte vara
for svara, da detta kan utgora ett hinder for barnen att ”’sugas in i fan-
tasin”. Med andra ord bor barnen, enligt pedagogernas tolkning,117
forsta den text som lases da de annars latt tappar sagans réda trad och
darmed aven intresset och forsjunkenheten.

Férskolan Applet

P& forskolan Applet (15 lunchldsningar) menar pedagogen Mona-Lisa i
ett informellt samtal, att det finns flera anledningar till att man laser
efter lunchen; bland annat att alla barn far en lasestund tillsammans,
att de vilar, men ocksa att de skall lara sig olika saker. Medan forsko-
lan Paronets lunchlasningar karaktariseras av vila, sa kan forskolan
Applets lunchlasningar beskrivas som ingdende i ett storre samman-
hang @ven om bilderbokslasningen, som ovan beskrevs, dven anvandes
for vila. En aspekt som Mona-Lisa lyfte fram var temaarbetet. Under

117 Har hanvisar jag till diskussionen i fokusgruppsintervjun.
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en langre period hade forskolan Applet arbetat med temat ’Myrorna”,
och forskollararna inforskaffade temarelaterade bilderbocker och fak-
tabocker vilka var fritt tillgangliga for barnen, och som nyttjades vid
lunchlasningen och i andra organiserade aktiviteter. Mer precist an-
vandes bocker av Anna Bengtssonll® samt Johan Stensson.11® Under
lasningen anknots ocksa till de handelser och fakta som barnen tidigare
varit med om respektive tagit del av.

Ett annat exempel pa aktivt genreval ges nar pedagogen Mona-Lisa
menar att barnen behover lyssna pa t ex poesi och rim, och hon mena-
de att taktila bocker (for synskadade) utgjorde ett spannande alternativ
till vanliga bocker. Aven barnens egna 6nskemal kunde vara vagledan-
de vid valet av bocker att lasa for hela gruppen.

P& forskolan Applet sags alltsd i forsta hand lunchlasningen som en
larostund, en inlarningsaktivitet, med vila som ett sekundart syfte. Det
avgorande for aktiviteten ar da vad som finns mellan parmarna pa bo-
ken och hur detta innehall med olika metoder och medel kan nyttjas i
relation till barnens utveckling och den aktuella verksamheten. Lasan-
det sker inte alltid monologiskt utan periodvis dialogiskt, da barnen
staller fragor kring bockerna. Vilka fragor staller da barnen? Utifran
materialet handlar det om saval text- och bildperspektivet (férklaring-
ar, metakommentarer, bakgrundsinformation etc) som lasarperspekti-
vet (associationer, varderingar, identifikationer etc). Barnen och peda-
gogen forsoker tillsammans reda ut dessa fragor och géra mening av
texten. Detta dverensstammer ocksa med Cochran-Smiths (1984, 1986)
studie om att lasa for barn.

Kroppslighet

Vad kan vi da saga om att barn vill sitta nara pedagogen under lunch-
lasningen? Pedagogerna har oftast ingen fast placering nar det galler
lassituationerna, undantaget femarslasningen pa forskolan Applet, dar
hon sitter pa en stol i ett visst rum.120 For Gvrigt sitter pedagogerna till-
sammans med barnen. Pedagogerna placerar sig sa att alla barnen kan
se bilderbokens bilder. Det blir uppenbart av observationerna att nar

118 Bollongexpeditionen —ingenjor Iver-Larsens dagboksanteckning (1994)
Alfabeta. Undervattensresan-Trindbergs brev till stacken (1995) Alfabe-
ta. Myror i fara, en raddningsexpedition (1998) Alfabeta.

119 Johan Stensson (1969) Myran Myra raddar stacken. Albert Bonniers Bok-
forlag.

120 penna grupp laser oftast kapitelbcker, och barnen far da se illustratio-
nerna efterat.
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pedagogen kommer till lasgruppen ar det manga barn som ar intresse-
rade av att sitta bredvid henne. Man skulle kunna hévda att det vi har
att géra med har ar status, om den basta mdjliga platsen for att se il-
lustrationerna eller om att fa narhet till den vuxnes kropp. Jag vill har
lyfta fram den sistndmnda aspekten, och diskutera kroppslighet i bok-
lasningssituationer, och da speciellt vid lunchlasningen.

Vid en genomgang av alla observerade lunchlasningar framgar att
vissa kroppsbeteenden fran barnens sida som t ex att krama varandra
accepteras, medan andra kroppsbeteenden som drar barnens uppmark-
samhet fran boken inte accepteras av den vuxne. Vid lassituationen
gors pa detta satt en fysisk reglering av kroppen, for att pa sa satt fa en
stillsam aktivitet hos de enskilda barnen. Denna reglering sker inte en-
bart fran pedagogens sida utan ocksa fran barnens, t ex dras det gran-
ser for vem eller vilka som far respektive inte far réra varandra. Pa for-
skolan Applet organiseras barnens placering pa sa satt att alla barn far
sitta bredvid pedagogen i tur och ordning, medan det pd Forskolan Péa-
ronet galler att komma forst.

Vid ett tillféalle (Férskolan Paronet, 000914), sitter Elin i armkrok
med pedagogen under lasandet. Bada har kortarmat pa sig, och Elin
kommenterar den vuxnes kropp: ’Du ar kall””, och klappar och kra-
mar samtidigt pedagogens arm. Pedagogen kanner pa hennes arm och
svarar ”’Du ar varm och skon™ De tittar pa varandra och ler mot var-
andra. Elin racker fram sin andra arm och sager ”Kann har ocksa!”.
Sadana “kroppsligheter” hindrar inte pedagogen i lasandet. Pedago-
gens kropp har en faktisk betydelse i situationen, da den kan ingd i en
mangd projekt. Manga barn kryper ocksa ofta tatt intill pedagogen nar
de sitter bredvid henne (t ex Annika och Anton i exempel 23).

Nar pedagogen last fardigt bockerna (eller den mangd som hon anser
vara tillracklig) 6ppnar hon upp lasarenan, sa att de som sa onskar kan
lamna densamma. Det reducerade barnantalet inbjuder da till an storre
kroppslighet mellan aktdrerna under det fortsatta lasandet. Detta kan il-
lustreras med Annika pa forskolan Paronet, som da ibland lagger huvu-
det i knat pa pedagogen, och som ibland pussar henne. Man kan tolka
detta som att barnen nyttjar denna situation for att kunna vara ndra en
vuxen. FOr vissa barn kan lassituationen vara den enda gangen pa dagen
da detta ar mojligt pa forskolan. Det har ocksa forekommit att barn bli-
vit omfamnade under den kollektiva lassituationen, men att sitta i peda-
gogens kna far de dock inte gora. Ett exempel pa detta var da Annika
forsokte satta sig i pedagogen kna (000517). Detta tillats inte d& pedago-
gen menade att Annika skulle skymma bilderna fér de andra. Hon fick
istéllet satta sig bredvid pedagogen pa lassoffan.
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Hur ser da den kroppsliga kontakten ut mellan barnen under lunchlas-
ningen? Da de sitter tatt intill varandra pa soffan, kan lasstunden sagas
utgora en motespunkt for dem, dar de kan g in i en mer néara och kon-
kret interaktion med varandra. T ex ar det viktigt att sitta bredvid nagon
som man kan ha mysigt eller lekfullt ihop med. Det motsatta kan astad-
komma att barnen inte far lugn och ro. Detta blir ett stérande moment
for pedagogens projekt, vilket hon atergardar med disciplineringsatgéar-
der, som t ex blickar, tilltal eller kroppskontakt.

Vem ger omsorg?

Den gemensamma samlingsstunden for lasandet har en tidsram som
styrs av olika faktorer, som t ex personalens arbetspass, raster etc. Rent
konkret innebéar detta periodvis farre vuxna, vilket medfor att persona-
lens arbetsmetod da maste vara av mer overgripande karaktar. Med
andra ord har personalen da inte forutsattningar att fortsatta med la-
sandet, aven om vissa av barnen forsoker forlanga lasstunden genom
att flagga for” nya bocker.121 Hanteringen av den uppkomna situa-
tionen kan skilja sig markant mellan saval forskolor som mellan perso-
nalen pa en och samma avdelning. Ett satt att hantera det hela illustre-
ras har av pedagogen Ingrid pa forskolan Paronet, som vid ett tillfalle
sager: Vet ni vad, da far vi ...Da kan vi ta pa oss och lasa ute”, varvid
barnen rusar ut. Annika som inte vill ga ut kramar Ingrids arm. Peda-
gogen sager ”Kom, solen skiner. Vi maste ta hand om alla de andra
barnen déar ute.” (000905). Ingrid ”bryr sig om” barnens énskemal om
att fa fortsatta aktiviteten, men om de vill ha hennes medverkan sa
maste de byta plats, dvs de far ga ut pa garden eftersom hon skall vara
just dar. En annan situation illustreras i exempel 24 nedan.

Exempel 24

Tid: (000419) 12.37-12.38

Aktorer: Annika, Anton och pedagogen Lena

Plats: Forskolan Paronet, Lekrummet

Bok: Stenberg, B & Lepp, M (1997) Billy och den konstiga dagen

Pedagogen: Det var en skojig saga. Tittar pa& Annika.
Och nu sager vi Snipp, snapp
snut sa var sagan slut.

121 A andra sidan bor ocks& namnas att det p& bada férskolorna fanns barn
som omedelbart ville lamna l&sarenan nar den ’obligatoriska” lasstunden
var over.
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Anton:

Annika:

Anton:

Pedagogen:

Annika:

Pedagogen:

Anton:

Pedagogen:

Annika:

Pedagogen:

Anton:
Annika:

Pedagogen:

Som vi ser i exemplet har det vackts ett intresse hos vissa av barnen att
sjalva titta vidare i bockerna och pedagogen accepterar att omsorgsitua-
tionen i betydelsen koncentration (lasande) och vila fortskrider utan hen-
nes egen inblandning. "Vila” &ar ocksa pedagogens ordval. Hon ger ra-
men for aktiviteten, dvs forlanger sagostunden, men innehallet far be-
stammas av barnen. Det som &r intressant har ar alltsa att pedagogen ser
till att situationen far fortskrida och hon gar ocksa pa detta satt ifran den
gangse rutinen att alla barnen gar ut pa garden, genom att ta hansyn till
individuella behov av aktivitet. Med detta kan jag se paralleller till vad

Nu vill jag lasa den.

Namen, de gjorde sa dar-
for...darfér de kunde inte slappa in
honom for att de gjorde presenter.
De hade hemligheter. Sa de var
inte elaka mot honom. De ville
inte visa att de holl pa att géra en
massa skojiga saker for honom.
Hm. Skall du ocksa sitta kvar har
och vila.

Ja.

Vill Du ha de har béckerna att titta
i?

Jag har tva bocker.

Du har tva bécker. Du kan ju
hamta mer. Det finns hela bordet
fullt.

Varfor finns hela bordet fullt?

Vi har ju varit pa biblioteket och
lanat.

Jag tar den med apan.

Och jag tar den har.

Och nu kan Ni sitta har och vila er
en liten stund till, gor ni det.

Halldén (2003) menar med omsorg. Hon skriver:

Omsorg kan beskrivas som ett accepterande av sakernas tillstand till
skillnad fran en slags projektsyn som syftar till férandring. Att se och
acceptera innebér en del av omsorgen och behdver fljas av en handling
dar omsorg ges. Omsorgshandlingar kan ha olika utformning men inne-

fattar att se och erkédnna beroendet. (s 69)

182

Pedagogen Lena
racker fram boken till
honom

Tar en bok
Tar en bok



Pedagogen i exemplet ovan accepterar att barnen vill fortsatta med vi-
lan, och tillater dem att stanna inne. | och med att de ges tidsutrymme
och majlighet att fortsatta med den pagdende aktiviteten tillats de ock-
sd att gora nagot annat dn det de andra barnen gor. Aterigen, att se och
acceptera behoven utgor del av omsorgen.

Att pedagogen lamnar lasarenan innebér att olika aktdrspositioner
blir tillgdngliga att inta. | exempel 25 nedan vill Annika och Anton
fortsatta att ’lasa”. Inom ramen for deras agerande tar flickan berét-
tarpositionen, medan pojken intar en lyssnarposition. Annika har re-
dan last tre bocker for Anton nar nedanstaende samtal intraffar

Exempel 25

Tid: (000419) 12.46.-12.47

Aktorer: Annika, Anton och pedagogen Lena

Plats: Forskolan Paronet, Lekrummet

Bok: Stenberg, B & Lepp, M (1997) Billy och den konstiga dagen och
Cooper, H (1999) Jag vill réra i soppan

Annika  Ja. En trampbil. Sen fick han mas- Pipig rost

sor av presenter och andra. En lek-
sak. En bil som han kunde kéra i.
Grattis pa fodelsedagen!

Anton: En till bok skall du lasa! Gar skrattande och
hamtar en bok. Letar
efter apboken.

Annika:  Mycket fler bocker! Sitter kvar men strack-
er sig efter en annan
bok pa soffan, och hal-
ler halvliggande pa att
satta sig upp nar An-
ton kommer tillbaka.

Anton: De har da! Satter sig under tiden.
Tar sig till 6gonen

Annika:  Ja den ocksa. Men forst av alla Smeker Antons kind

skall vi lasa den. Den goda soppan. med handens baksida.
Jag vill gora soppal! Anton accepterar det-
ta.

Anton:  Jag ar trott! Anton gnuggar andra
Ogat.

Annika:  Ja, da kan du vila har.(xxx)

Anton:  AAAAH! Anton géaspar!

Annika:  Ja, du kan vila! Smeker honom mjukt
under hakan.

Anton:  Jag vill se boken forst!

Annika: Och sen nar jag ville géra soppa. Anton bladdrar forstrott
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Nar jag ville géra soppa. En gang sa i sin apbok men tittar

far de pumpor. Sen hade de pump- samtidigt i Annikas

soppa. bok. Munnen ar 6ppen
med tungan hdngande
ut.

Har kommer tydligt flickans bok- och berattarkompetenser fram, da
hon avhandlar bok efter bok pa ett sammanhé&ngande satt och konstru-
erar "berattelser”. Har reproduceras alltsa lunchlasningens struktur dvs
nagon som “laser” hogt (Annika laser av bilderna, bladdrar) och nagon
som lyssnar (Anton), dvs de konstruerar lassituationen i den bestamda
soffan.

Flickans agerande kan ses som ett satt att uppmarksamma och tolka
pojkens kroppsignaler, och dessa signaler beméter hon sjalv med att
agera med kroppen, dvs smeker honom pa kinden med handens baksi-
da. Detta tycks gora att pojken slappnar av och sager att han kanner
sig trott, vilket forstarks med hans kroppssignaler; han gnuggar dgonen
och géaspar. Flickan berér da aterigen hans ansikte och tillagger du
kan vila”. Denna samtalssekvens kan tolkas som ett exempel pa att
”Fdrskolan har en unik mojlighet att ta till vara och utveckla barnens
formaga till empati, ansvarskansla och social handlingsberedskap pa
ett sadant satt att solidaritet och tolerans tidigt grundlaggs.” (SOU
1997:157 s 125).

Man kan nu stalla fragan -Vad innebéar det att en fyra ar gammal
flicka smeker sin jamnariga kamrat och sager du kan vila”? Man
skulle kunna havda att vi har att gora med ett inslag av vuxenvérldens
vardande och uppmuntrande gester vid bemd&tandet av ett trott barn,
fast har utfort av en flicka i forhallande till en jamnarig kamrat. Flick-
an bejakar att det &r helt i sin ordning att ibland kanna sig trott pa for-
skolan. Genom att hon berdr hans ansikte, och att han tillater att hon
gor detta, skapar de en narhet till varandra. Att Annika uppmaérksam-
mar pojkens trotthet tolkar jag som att hon positionerar sig som den
snalla, omhéandertagande och vardande kvinnogestalten”, som ater-
finns vid t ex godnattsagolasningen och lunchlasningen en position som
ocksa ger makt vilket vi sett i exempel 19 dar Annika laser for Alfredo.
Vad som hér &r intressant ar flickans handlingskraft och initiativfor-
maga till att i en institutionskontext positionera sig i omsorgsgivande
vuxenpositioner” nar det finns ett behov av omsorg att tillfredsstélla.
Anton kan inte sjalv astadkomma detta. | denna omsorgsdiskurs posi-
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tionerar sig ocksa pojken som omsorgstagaren och tillagger senare ”’jag
vill se boken forst”. Med andra ord vill han bli underhallen och erkan-
ner beroendet av hennes ldsande. Darmed legitimeras hennes handling
att lasa och beréatta for honom saval som vilan. Gustavsson och Méller
(1998) menar att Omsorg innebar att sorja for nagons valfard, ibland
bara for att bistd den andre med nagot han eller hon behdver men inte
sjalv kan astadkomma...” (s 13). Att se behovet och att acceptera mot-
tagandet ar alltsa en del av omsorgen, vilket i detta fall foljs av hand-
lingen att boken l&ses, och vid denna handling ges omsorg. Man kan
tolka detta som att denna bokléasning utgor en samlande punkt for om-
sorg. Har bor tillaggas att Annika i andra lassituationer med andra ak-
torer kan ta positionen av att vara den lyssnande, dvs hon later sig da
bli underhdllen. Da ar det istallet andra dominansforhallanden som
t ex alder och status i gruppen som bestammer de olika positionerna.

Detta var exempel pa att pedagogerna med hjalp av lunchlasningen
introducerar vilan, och man kan pasta att barnen har inférlivat att de vi-
lar med en bok i forskolan. Nar pedagogen avbryter lasaktiviteten har
dock inte nédvandigtvis alla barn vilat fardigt. Som exemplet ovan de-
monstrerade nojer sig vissa barn inte med den inplanerade och schema-
lagda lastiden. Exemplen ger ocksa stod for att omsorg inte kan ses som
nagot schemabundet, utan att barnen kan ha behov av andras omsorg
fran tid till annan under dagen. Pedagogerna ar dock inte alltid involve-
rade i dessa situationer, utan barnet kan sjélvt tillgodose saval sitt som
andra barns omsorgsbehov, vilket nasta avsnitt kommer att belysa.

ATT VARA ENSAM MED BOKEN

I boken Toys as Culture (1986) for lekforskaren Brian Sutton-Smith en
diskussion kring att vissa leksaker122 (inklusive bilderbdcker) mojliggor
for barnen att leka ensamma, till skillnad fran t ex spel och sportartik-
lar vilka inbjuder till samspel med andra. Dock visar Hendricksen et al
(1981) i en amerikansk forskolestudie att 76% av de 3-6 ariga forsko-
lebarnen pa fyra daghem anvander bokaktiviteterna som kollektiva ak-
tiviteter. Att bilderbécker i stor utstrackning anvands for kollektiva ak-
tiviteter av forskolebarn stdds dven av denna studie (se kapitel 5 och 6).
Som tidigare visats genomsyras de studerade forskolornas vardagsliv av
aterkommande rutiner och planerade verksamheter vilka barnen kol-
lektivt involveras i, och fokus i denna avhandling har hittills varit riktat

122 Han anvander termen “plaything”.
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mot just de kollektiva och initierade aspekterna pa bokanvandningen i
forskolan. Vid dessa aktiviteter delas boken, aktiviteten och tolkning-
arna samtidigt mellan flera deltagare. | féljande avsnitt riktas daremot
fokus pa de enskilda barninitierade aktiviteter som skapas kring och
med boken, vilka jag har funnit vara vanligt forekommande pa de stu-
derade forskolorna (52 av totalt 157 inspelade boksituationer).

Det blir utifran mina data uppenbart, att barnen pa bada forskolor-
na frekvent véljer att lasa bocker for sig sjalva under den fria leken. Fo-
rekomsten, platserna och den omgivande kontexten ar dock mycket va-
rierande vilket ger intryck av att barnen involverar sig i dessa aktivite-
ter pa det satt som situationen inbjuder till just da. Vid en analys av det
observerade materialet framkommer att det finns barn (bade pojkar
och flickor) som mer frekvent an andra haller pa med ensamaktiviteter
med bdcker, men att det dven finns barn som jag aldrig observerat en-
samma med en bok under mina datainsamlingsperioder. Anledningarna
till detta kan vara manga.

Jag har valt att presentera och diskutera tre exempel pa forskole-
barns enskilda boklasande, for att pa sa séatt ge empiriskt belagg for att
enskild bilderboklasning kan kopplas till omsorg om sig sjalv. De fra-
gor som jag staller till materialet handlar om hur barnen anvander bil-
derbdckerna nar de ar ensamma. Kan vi tala om omsorgsaspekter nar
barnen laser for sig sjalva pa forskolan, och vad har bockerna for funk-
tioner i sddana situationer?

Det jag utifran observationerna har kunnat se ar att barnen anvander
ensamaktiviteterna i termer av omsorg till olika saker som t ex att vara
ensam, att underhalla sig sjalv samt att dela med sig av lasupplevelsen.

Att skapa en egen ’lasbubbla”

Tidigare etnografisk forskning angaende forskolan som t ex den klas-
siska studien Friendship and Peer Culture in Early Year av Corsaro
(1985) visar att barn inte sa frekvent leker i ensamhet. Corsaro menar
att children who found themselves alone consistently attempted to
gain entry into one of the ongoing peer episodes™ (s 122). Da det géaller
bokaktiviteter sa visar mina data ocksa att ”ensamma” barn i manga
fall sOker sig till andras aktiviteter/bokaktiviteter, vilket stammer dver-
ens med vad Corsaro visar. Dock fann jag aven att barn inte alltid s6k-
te sig till gemensamma aktiviteter med andra, utan att de ocksa ofta
sokte sig till enskilda bokaktiviteter.
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Nedanstaende exempel borjar med utforskandet av nar ett barn, Elin,
anvander bilderbokslasandet for att skapa sig ett eget lasutrymme pa
forskolan. Efter att hon avslutat en aktivitet under den fria leken, gar
hon dver till den enskilda lasningen. Hon ser lite trott ut.

Exempel 26

Tid: (000913) 10.37-10.44

Aktorer: Elin

Plats: Forskolan Paronet, lekrummet

Bok: Henriksson, L & Aurell, G (1996) S6dagsturen

Elin kommer till bokhyllan, letar bland béckerna och tittar pa deras omslagsbil-
der. Hon tar slutligen en bok med sig till lassoffan och satter sig med boken i
knat. Hon tittar pa omslagsbilden. Bladdrar vidare och tittar pa bilderna i bo-
ken. Flickan tittar Iange pa bilderna och bladdrar langsamt framat. Ibland tittar
hon ocksa ut genom fonstret. Efter en stund verkar hon tréttna pa mitt filman-
del23 och vander sig bort fran kameran och tittar ut.

Det vi ser héar ar att flickan véljer att sysselsatta sig med just en bokak-
tivitet &ven om hon kunde vélja bland en méngd andra aktiviteter. Var-
for hon valjer denna aktivitet vet vi inte, men klart ar att den i alla fall
ger henne tillfredstallelse. Att hon ser lite trott ut kan vara en signal pa
att hon soker en vilsam aktivitet. Det hon gor sker i lugn och stillsam
takt. Denna videosekvens kan tydas som ett exempel pa hur
Elin anvander boklasningssituationen for att kunna ta det lite lugnt och
vila en stund, men ocksa for att kunna vara lite for sig sjalv. Pa sa satt
har barnet har sjalvt anammat och tillampat forskolans forhallningssatt
till bécker, ndmligen att med bokens hjalp vila eller skapa ett eget ut-
rymme. Elins sétt att anvanda lasningen, kan vi kanna igen i sddana si-
tuationer som t ex nar vi sitter i en tdgkupé bland manga medresenarer
och tar upp en bok. Boken kan anvandas som medel for att avskdrma
oss fran andra och lata oss ga in i en egen “’lasbubbla™.

123 vid andra tillfallen under datainsamlingen var hon villig att bli filmad.
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Bild 10. Henriksson, L och Aurell, G (1996) Sodagsturen, Stockholm:
Rabén & Sjogren

Man skulle kunna tro att lasande och blédddrande i bocker enbart ar
tysta och stillsamma aktiviteter. Efter att ha foljt barnet Annikas bok-
anvandande pa forskolan Paronet intensivt under tre dagar, har det
dock blivit uppenbart att sa inte ar fallet. Hennes bokanvandande in-
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volverade aktiviteter sdsom att lasa hogt for sig sjalv, sjunga och utfora
rorelser till bilderna.124 Detta satt att iscensatta bildmaterialet observe-
rades aven hos andra barn, och jag tolkar det som att de pa detta satt
gor bokinnehallet till ’sitt eget™.125

De enskilda bokaktiviteterna karaktariseras av att barnen ger intryck
av att vara koncentrerade pa bokens bilder. De bladdrar fram och tillba-
ka, och stannar ibland upp vid enskilda bilder. Aven flera bocker kan
vara involverade i dessa aktiviteter. Tidsramarna ar mycket varierande,
fran mycket korta till uppemot halvtimmeslanga aktiviteter, och dessa
aktiviteter kan forekomma saval inomhus som utomhus.

Vid flera tillfallen, da barnen satt i sina egna lasbubblor hande det
att nagon “knackade pa” och ville delta. Ett sadant forsok till narman-
de ser vi t ex da Kristoffer uppmarksammar att William tittar i ABC
boken (000502). Han gor da en liten svang dit, men gar sedan tillbaka
till sin tidigare leksituation med andra. Néasta exempel visar Linas satt
att bemota Fredrika, som “knackar pa” och vill delta i hennes bilder-
boksaktivitet.

Exempel 27

Tid: 000411 (efter lunchlasningen)

Aktorer: Lina och Fredrika

Plats: Férskolan Applet, Fyradrsrummet

Bok: Sandberg, | & Sandberg, L (1982) Tummen och Tossingarna

Lina hamtar en bok (Sandberg & Sandberg, 1982) och satter sig vid bordet.
Hon &ppnar boken, och bladdrar och tittar pa bilderna. Slutligen stannar hon
upp vid en bild dar "tossingarna” ar samlade, vilka hon sedan bdrjar rakna.
Hon ligger nastan dver boken pa bordet och ar mycket koncentrerad och upp-
slukad av denna aktivitet. Fredrika kommer narmare och pekar pa bilden. Lina
vander da upp boken mot sig sjalv s& att Fredrika inte ser bilderna, varefter
hon fortséatter att bladdra i boken.

124 000912.
125 Detta ligger i linje med barns sétt att skapa ljudeffekter till sitt bildska-
pande, dar de genom dessa forstarker olika rérelser i bilden.

189



Bild 11. Sandberg, | och Sandberg, L (1982) Tummen och Tossingarna,
Stockholm: Rabén & Sjogren

Fredrikas kommunikativa handlande mots alltsd av Linas motstand
vilket uttrycks genom ett icke verbalt agerande, dvs hon vander boken
pa sa satt att den andra flickan inte far tillgang till dess bilder. Ett an-
nat vanligt forekommande beteende vid sadana situationer, var att ge
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kommentarer av typen ”Det & min bok™. Det vi hdr kan se ar att till-
gangen till bilderna ar avgoérande for att kunna delta i en bilderboksak-
tivitetet. Detta innebar ocksa att barnen som ovan namnts maste an-
stranga sig for att skapa den ensamhet eller avskildhet de efterstravar,
Onskar eller har behov av. Dock kraver inte alla enskilda situationer
sddana anstrangningar.126

Barnet i forskolan ar standigt omgivet av andra barn och vuxna i en
miljo som ar tamligen strukturerad och reglerad. Nar barn vill syssel-
satta sig sjalva med en bok blir det tydligt i materialet att de sjalva ak-
tivt maste agera for att skapa sitt eget lasrum, sin egen “lasbubbla”.
Detta kan ses som att de placerar sig utanfor den kollektiva miljon, och
skapar sig en egen plattform for den enskilda aktiviteten. Ett satt att
forsta dessa bokaktiviteter ar darfor som medel for att fa ett andrum
och ett utrymme for eget l1asande och vilande.

Barns enskilda bilderboksaktiviteter kan alltsa ses som strategier for
att antingen soka kontakt eller att avskarma sig fran andra. Detta sker
dels genom hur de valjer platser och dels genom det motstand de visar
nar andra barn stor eller vill infoga sig i den pagdende bokaktiviteten.

Enskilda aktiviteter med bilderbtcker &r som ovan namnts vanligt
forekommande bland barnen pa de studerade forskolorna. Att ensam-
het kraver individens egna anstrangningar poangteras ocksa av Dencik,
Backstrom och Larsson (1988), som i en forskolestudie om barnens tva
varldar skriver att

Majligheten att skdarma av sig fran omvarlden och att ostort fa kon-
centrera sig pa en syssla eller samvaro med nagon bestamd person, barn
eller personal ar mycket sma. ....Kanske ar det som barnen i sista hand
faktiskt lar sig av detta just att sjalva klara av att avgransa sig fran det
omkringvarande utbudet av aktiviteter, och att koncentrera sig pa sin
egen verksamhet. (s 51)

Det ar rimligt att argumentera for att bokaktiviteter pa forskolan kan
anvandas som ett medel for barnen att fa vara for sig sjalva for en
stund om de s& 6nskar. Néasta exempel handlar ocksa om sjalvomsorg,
men fran ett ndgot annorlunda perspektiv.

126 | detta sammanhang bor namnas att manga ensamaktiviteter dvergar till
att bli dyadiska eller flerpartsaktiviteter, men det hande ocksa vid ett fa-
tal tillfallen att barn l&mnade en gemensam bokaktivitet och att ett en-
samt barn fortsatte densamma.
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Att starta forskoledagen med en bok

S& har langt har jag fokuserat pa barns egna lasstunder under det att
andra barn ar narvarande pa forskolan. Nar man borjar tidigt pa for-
skolan s& har man dock tillgang till alla sakerna sjalv, och da ar val-
mdjligheterna nastan obegransade. Jag vill exemplifiera detta med Be-
nito, som kommer redan vid sextiden da forskolan 6ppnar, och som
anvander denna stund till att titta i sina favoritbécker, ndmligen Olof
och Lena Landstroms Nisse-btcker och Ba och Bu bdcker. Personalen
har berattat att de var medvetna om Benitos bokpreferenser och de sag
till att dessa fanns pa avdelningen. Innan néasta episod tar vid gick Beni-
to till bokhyllan och letade fram bockerna Nisse pa stranden, Nisse hos
frisbren samt Ba och Bu.

Exempel 28

Tid: (000922) 6.43 -7.03

Aktorer: Benito och pedagogen Carina

Plats: Forskolan Paronet, lekrummet

Bok: Landstrom, L & Landstrém, O (1992) Nisse pa stranden (1992), Nisse
hos friséren och B& och Bu (1995)

Han bar de tre bilderbdckerna till soffan och satter sig med dem i soffhérnet,
dar det ocksa finns manga mjukdjur. Han har hunnit Iasa en lang stund innan
Carina kommer till soffan. Han vill dock inte att Carina skall lasa fér honom,
utan han laser istallet for henne. De samtalar ocksa om bilderna. Nar de ar
fardiga med boken uppmanar Benito Carina att l1asa fér honom. Telefonen
ringer och Carina sager att hon maste svara. Benito svarar henne att han skall
lasa fardigt. Han laser (hittar pa) en berattelse till bilderna. Nar pedagogen
kommit tillbaka smapratar de och laser. Benito vill Idsa nasta bok, eftersom
det var hans tur att lasa. De pratar om bdckernas forfattare, bokstaverna,
samt de olika associationer som kommer upp. Telefonen ringer igen. ”Jag vill
inte lAsa mera!” sager Benito, och bdrjar plocka ihop bdckerna. Carina sager
att Lucas som ar Benitos kompis kommer.

Den forsta delen av exemplet illustrerar hur pojken, som ar ensam med
pedagogen i huset, kryper upp i ett soffhérn och tar det lite lugnt tidigt
pa morgonen.127 Han skulle ha kunnat vélja vilken aktivitet som helst,

127 Under datainsamlingen har jag vid ett flertal tillfallen kunnat observera
Benito sysselsétta sig med bocker p& morgonen. Detta forstarktes av per-
sonalens beréattelser om hur Benito brukar satta sig med bocker pa mor-
gonen.
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som till exempel att rita, spela musik eller lyssna pa ett sagoband, men
han valjer faktiskt att titta i bocker. Pedagogen ar ensam pa morgonen
och det &r manga saker som behdver sattas ingang av henne infor da-
gen. Men att pedagogen inte ar narvarande tycks inte stbra Benitos ak-
tivitet. Han tittar sjalv i bockerna langa stunder, han laser hogt for sig
sjalv och senare laser han &ven for pedagogen. Boken och boklasandet i
sig sjalvt erbjuder alltsa en samlade punkt for omsorg. Eftersom Benito
borjar dagen med samma rutin, sa kan bokléasningen séagas inga i hans
morgonritual. Denna situation padminner om den ritualiserade “god-
natt-sagolasningen” med skillnaden att da den senare varvar ned och
lugnar barnet, sa fungerar godmorgonlasningen™ som en startstracka
for barnet att komma igang. Kroppen ar bunden till en tidsrytm och
den behover vila. Men eftersom Benito borjar sa tidigt sa kan ocksa
bokldsandet utgdra ett satt att forlanga morgonvilan.

Sa har langt har jag lyft fram att barnen anvéander bilderboksléas-
ningen som en resurs for att skapa situationer for vila och kroppsligt
vélbefinnande. Under faltarbetet kunde jag ocksa uppméarksamma att
pedagogerna pa bada forskolorna oftast inte stor barnen, da de ar en-
samma med bockerna, om det inte krockar med de rutinmaéssiga var-
dagsaktiviteterna. Att ha en bok i handen kan alltsa vara ett medel att
skapa ett rum déar barnet kan vara for sig sjalvt, men dar det dnda fran
de vuxnas sida synes vara sysselsatt. Nasta exempel illustrerar sjalvom-
sorg nar det galler bilderbokens innehallsmassiga aspekter.

Att dela med sig av bilderboksupplevelsen

| det foljande vill jag exemplifiera barns enskilda Iasning genom ett ex-
empel da barnen vill dela bokupplevelsen med andra. Exemplet ar taget
fran den fria lektiden dar manga olika aktiviteter pagar i rummet. Mer
precist finner vi flickan Annika som vill dela med sig av sin bokupple-
velse av Beatrix Potters (1996) Stora sagoboken om Pelle Kanin och
hans vanner.

Exempel 29

Tid: (000905) 9.27-9.31

Aktorer: Annika

Plats: Foérskolan Péaronet, vid ett sidobord i stora lekrummet

Bok: Potter, P (1996) Stora sagoboken om Pelle Kanin och hans védnner

Hon bladdrar fram och tillbaka och verkar leta efter en bild. Hon stannar och
tittar upp. Nar hon ser mig sager hon: "Den hér &r den den otdckaste bilden,
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vill Du se? Den é&r sé otack! ” Detta uttalande goér mig nyfiken och jag fragar
"Varfér ar den otdck?” "Ser Du inte?” och pekar pa katten pa bilden flera
ganger. "Ser du inte?” . "Nej. Inte riktigt! Kan Du berétta fér mig?” *Sétt dig
hér, sé far Du se!” och inviterar mig att satta mig bredvid henne sa att jag kan
se bilderna. "Ser Du inte vad de gér fér nagonting?” "Nej! Kan inte Du berét-
ta?”’De bakar in honom sa klart. En kattunge!!” "OH, Ndmen!! Varfér bakar de
in honom?” *Vill du se det frén bérjan. Du far se, fran bérjan.” Hon borjar att
bladdra till bokens borjan. "Det &r bérjan. Han far smisk.” (pekar pa bilden)
"Det &r en hemsk saga!”

Bild 12. Potter, B (1996) Stora sagoboken om Pelle Kanin och hans
védnner, Stockholm: Bonnier Carlsen (s 88)

Vad &r det som hander i denna episod? Har ser vi likt foregaende ex-
empel att barnet skapat en egen lasbubbla kring boken, men till skill-
nad fran de tidigare exemplen soker barnet kontakt med nagon att pra-
ta om innehallet med. Anledningen till detta tycks vara en speciell bild i
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bilderboken som hon finner otack. Jag vill ocksa havda att hon egentli-
gen aterkommer till boken, d& hon har kunnat observeras med den vid
ett flertal tillfallen, som t ex vid kollektivlasningar, men ocksa vid ett
tillfalle da hon sjalv bad pedagogen Ingrid att lasa enskilt128 for henne.
Som framgar i exemplet tycker hon att en av bilderna ar otack. Jag
uppfattar att situationen handlar om att hon vill dela med sig av sin
upplevelse av bilden. Hon ger uttryck for att bilden ar obehaglig och
lyfter fram den sekvens dar Beatrix Potter avbildar hur den lilla
kattungen rakar illa ut, vilket skrammer henne.

Fragestallningen Vill du se?”” &r intressant da hon genom den stker
kontakt med nagon utanfor lasbubblan, det vill sdga att hon Gppnar
upp for en interaktion och inviterar till ett deltagande, dar den nye del-
tagaren blir positionerad som lyssnare och askadare med tillgang till
bilderbokens bilder. Intressant ar ocksa att Annika vill bérja om i bo-
ken, sa att vi tva (Annika och jag) pa lasarenan far en likartad forstael-
seram till bilderna, samtidigt som hon tar med en vuxen pa den otéacka
farden.

Vad jag ovan har velat peka pa ar flickans satt att invitera ndgon in
i lasarenan, vilket tyder pa att hon vill dela med sig av den sinnliga
upplevelsen. Hon skapar en aktivitet for sig sjalv, men jag vill emeller-
tid hévda att detta inte betyder att hon vill vara sjalv med denna upple-
velse. Jag tolkar situationen i termer av sjalvomsorg, dar barnet sjalvt
ar mant om att denna otacka upplevelse bor delas med andra, da bil-
den visar barnet att varlden inte &r god.

Sammantaget har vi i detta avsnitt sett hur barnen gor bilderboks-
lasning till enskilda aktiviteter. Jag har vidare foérsokt visa hur enskilda
bilderboksaktiviteter kan kopplas samman med omsorgssituationer,
dar barnen sjalva ar malen for omsorgen. Analyserna av exemplen vi-
sar ocksa att den enskilda lasningen har olika syften for barnen bero-
ende pa den lokala situationen. De anvander bilderboken och dess las-
ning som kaéllor till att bland annat ta hand om, roa och underhalla sig
sjalva. Ibland far de vara ifred med denna aktivitet, men det blir ocksa
uppenbart att de ibland maste gora anstrangningar for att realisera det-
ta. Det blir ocksa uppenbart att barn ibland vill dela med sig av sina
bokupplevelser, da upplevelsen kan vara tung att bara ensam. Jag har
t ex forsokt att visa att Annika (exempel 29) delar med sig av denna
upplevelse. Det jag foreslar har ar alltsd att dessa barn anvander en-
samlasningssituationer i syfte till sjalvomsorg.

128 (000905) De laser d& denna bok ute pa gérden.
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SAMMANFATTNING

Detta kapitel har beskrivit hur bilderboksanvdndandet kan ta formen
av vila och omsorg under savél lunchlasningen som bokaktiviteter ini-
tierade av forskolebarnen.

P& bada de studerade forskolorna organiserar pedagogerna en speciell
typ av bokaktiviteter, namligen lunchlasningen, som ingar i den kedja av
aktiviteter som ar kopplade till kroppens véalbefinnande. Dessa aktiviteter
ingadr i de dagliga rutinerna pa sa satt att barnen efter matsituationen vi-
lar sjalva med bockerna en stund innan pedagogen intrader pa bokare-
nan. P& sa satt skapar personalen omsorgssituationer.

Szebehely (1996) gor jamforelser mellan olika begrepp sasom om-
sorg, vard och hjalp for att komma at vad som egentligen ligger i om-
sorgsbegreppet. Hon menar att omsorgsarbete mycket handlar om vad
som gors mellan omsorgsgivaren och omsorgstagaren, och lyfter déar-
med fram relationsaspekten. Aven om Szebehelys begreppsbeskrivning
hamtar sina exempel fran aldreomsorgen, sa har den aven relevans i en
forskolekontext, dar sma barn tas om hand under en stor del av dagen
medan foraldrarna/vardnadshavarna yrkesarbetar. | fenomenet lunch-
lasningen i forskolan sammanflatas alltsa behovet av att tillgodose bar-
nens valbefinnande med pedagogisk moment.

I materialet visar barnen oss, via sitt satt att agera, att de forsjunker i
ett lyssnande och att boklasandet astadkommer en vila. Det ror sig om ett
kroppligt tillstand, déar narheten till pedagogen eller till andra barn ar vik-
tig. Barnen lyssnar pa en berattelse, men det ar inte alltid innehallet som
ar i fokus for barnen. Lasandet blir en samlingsstund déar vilan &r huvud-
malet for pedagogen, och dar barnen i sin nara kroppsliga samvaro un-
derstryker de processer som pagar parallellt med att de lyssnar. Det fak-
tum att en vuxen sitter ned och med sin kropp utgor en samlingspunkt ar
viktigt. Samtidigt kan vi se att vissa barn sjalva skapar en lasstund och
tillsammans tva och tva astadkommer samma koncentration och kropps-
liga narhet (exempel 23). Skall da dessa stunder ses som uttryck for om-
sorg? Jag menar att detta ar ett meningsfullt synsatt, pa sa satt att omsorg
handlar om kroppen och i detta fall kroppens vila. Emellertid &r det vila i
kombination med narheten till en annans kropp och till ljudet av ndgons
rost. Det tillstand som barnen befinner sig i kan gora att situationen kan
betecknas som en omsorgssituation i betydelsen att den astadkommer
bade koncentration och vila; tva tillstdnd som i en mening forutsatter var-
andra och som kan ses som kopplade till kroppen och till hdlsan. De olika
bokativiteterna (exempel 27, 28 och 29) demonstrerar att pedagogerna
inte alltid ar involverade i omsorgsituationerna utan att barnen sjalva kan
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skapa sddana. Det vi kan konstatera ar att barnen ser bilderbdckerna ut-
ifrdn sina perspektiv som anvandbara for att astadkomma sadana vilo-
situationer. Materialet visar ocksa att vissa av barnen besitter boklasar-
kompetenser, i den meningen att de kan latsaslésa till bilderbdckernas bil-
derna, och pa s satt skapa stamningar och fanga lyssnarens upp-
marksamhet.

Den andra delen av detta kapitel har handlat om barns enskilda lase-
stunder med bilderbdcker. Analyserna av materialet visar att det ar ett
vanligt forekommande fenomen pa bada de studerande forskolorna.

Med utgangspunkt i de analyser som presenterats i detta kapitel, kan
héavdas att bilderbokens anvandning pa forskolan kan kopplas till om-
sorgsituationer med avseende pa en rad olika aspekter. Vissa av barnen
anvander sig av bilderbdckerna for att skapa sin egen ’lasbubla” i den
kollektiva miljon som forskolan utgor. Pa sa satt kan barnen skaffa sig
ett eget/privat utrymme som de sjélva rar om. | vissa fall maste barnen
gora anstrangningar for att fa vara ensamma med boken och ett sétt att
markera detta ar genom att inte visa kamraterna bokens bilder.

Vissa barn skapar ocksa sina egna ritualer kring bilderbtckerna ge-
nom att starta dagen med boklasning. ’Godmorgonléasningen™ har
funktionen att lata sig komma igang i forskolemiljon, vilket handlar
om att fa forbli i ett smatt dasigt yrvaket tillstand, och darmed skapa
en 6vergang mellan somn och vakenhet.

Vi har alltsa sett att barnen tilldelar den enskilda lasningen olika
funktioner, ndmligen en som handlar om att skapa ett valbefinnande i
olika situationer (Elin och Benito) samt en som handlar om sjalvom-
sorg da det galler bokens innehall (Annika). Pa sa satt visar detta kapi-
tel att omsorgsaspekterna av barnens interaktion med bilderbécker ar
ett viktigt tema i materialet. Det tycks som att bilderboklasningen an-
vands av barnen sjalva for att ge uttryck for saval sin egen som andras
omsorg, aven om det kan finnas olika grunder beroende pa situationen.
Detta satt att anvanda bilderbokslasningen ger ocksa en bild av att
barn pa ett kreativt satt nyttjar dessa situationer for att ocksa visa vem
man ar och hur vardagslivet levs pa forskolan. Boken ar en inbjudan
till lugn och vila och till aterkommande utforskanden av det som ar
skrammande. Boken utgor pa sa satt en kontemplativ utgangspunkt.
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KAPITEL 8

Bilderboken I kommunikativa
samspel — avslutande diskussion

INTRODUKTION

Inom forskoleforskningen har det pedagogiska perspektivet varit do-
minerande da det galler barns bilderboksanvandande. Denna studie in-
tar daremot ett barnaktorsperspektiv (Alanen, 1999; James & Prout,
1990; James, Jenks & Prout, 1998) da det har framstatt som viktigt att
undersdka hur barnen i praktiken anvander sig av bilderbécker. Ge-
nom detta mojliggors saval en forstaelse av fenomenet bilderbok som
den plats bilderboken har pa forskolan och dess betydelse i barnens
vardagsliv. Min grundidé har varit att synliggdra barnens egna erfaren-
heter, forstaelser, kunskaper och meningsskapanden kring bilderb&ck-
er, for att pa sa satt komma at barnens varldar (Mayall, 1994). Vad jag
har gjort skiljer sig i angreppssétt fran tidigare forskning, i det att jag
genom bilderboksetnografi foljt boken i bruk pa férskolan.

Vad kan vi d3, efter denna granskning och genomgang av det etno-
grafiska datamaterialet, siga om avhandlingens resultat i forhallande
till fragan som stalldes i dess borjan (kapitel 1, s 8): Hur ser barns bil-
derboksanvandande pa forskolan ut?

BILDERBOKEN | FORSKOLAN

For att kunna forsta barnens bokanvandande ar det nodvandigt att tit-
ta pa det institutionella sammanhang det férekommer i. Anledningen
till detta ar att forskolan &r en institution som har en uppsattning all-
manna mal (LpFo 98), samt specifika regler och rutiner pa de lokala
forskolorna, vilka tillsammans utgor en del av forutsattningarna och
ramarna for de barndomar som dér levs. Vad det ar for bocker som f6-
rekommer pa forskolorna, menar jag speglar pedagogernas forestall-
ningar om barn och deras barnbokssyn, da detta kopplas och omsatts i
det pedagogiska arbetet (kapitel 4; Johansson, 2002).
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Jag har funnit att pedagogerna ser sig sjalva som de professionella in-
troduktdrerna av bilderbocker. De vill lansera bra” barnbocker for
barnen, dvs det finns enligt dem en speciell typ av kvalitetsbarnlittera-
tur som kan anvéndas for att forverkliga den goda barndomen pa for-
skolan. Pedagogerna ser alltsa bilderboken som ett av de sjalvklara pe-
dagogiska redskapen pa forskolan, vilket kan anvandas i utvecklings-
och socialisationsprocesser for barnen. De organiserar ocksa olika pe-
dagogiska praktiker kring bokanvandandet, t ex att alla barn en gang
om dagen far en ’dos” av hoglasning och medfoljande boksamtal.

Min studie visar vidare pa hur pedagogerna vill ha kontroll 6ver vilka
bocker som kommer in pa institutionen samt hur dessa bocker anvands.
Denna tillsyn och styrning kan tankas bottna i forestallningen om att bra
bdcker producerar goda barndomar och goda framtida samhallsmedbor-
gare. Samtidigt vill man till barnen fora vidare det ideala kulturarvet: ett
kulturarv som i egentlig bemarkelse inte har definierats enbart av peda-
gogerna sjalva utan av den radande barnbokssynen. Pedagogerna vill
alltsa visa for barnen vad som &r "bra for dem”, dar det ocksa ingar att
undvika sddant som kan vara skrammande och oroande, vilket 6verens-
stammer med vad Rhedin (1999) skriver.

Nar vi vuxna oroar oss dver dessa bocker, sd menar jag att vi i grunden
berattar om oss sjédlva och var forlorade kontakt med barndomen och
om var oro Gver de existentiella frdgor som bockerna vacker till liv. Vi
uttrycker dessutom fortfarande en traditionell och forlegad litteratursyn
som ar instrumentell och vuxenuppfattad: vi vill alltjamt att barn ska
lasa i forsta hand for att lara sig saker. Vi uttrycker ocksa en mycket
raddhagad och fixerad syn pa barn och barndom och p4 livet. Vi utgar
ifrdn att barn tanker som vuxna, fast mindre smart; vi vill att livet ska
vara enkelt och lyckligt och att minnet av barndomen och den egna fa-
miljen skall skimra i stallet for att varka och gora ont. (s 95)

Pedagogerna har svarigheter att fa tag i de bilderbtcker de 6nskar pa
biblioteken, vilket beror pa att dessa ofta ar utlanade och att de inte
hinner ga sa ofta till biblioteken som de 6nskar. Detta betyder att pe-
dagogerna ser att barnen inte far tillgang till bokens kommunikativa
rum och dérmed inte heller till kulturlivets sociala rum (jmf Johannesson
& Quvarsell, 1995). Dessutom har tillgdngen till bokliga narmiljoer
betydelse for vackandet och utvecklandet av laslusten (Hansson, 1988).

Nagra av pedagogerna i denna studie foreslog darfor att det vore
onskvart med ett basutbud av kvalitetsbocker pa den egna forskolan,
da de befintliga ofta ar foraldrade och skadade. Denna Onskan var
dock svar att realiseras pa grund av forskolornas knappa ekonomiska
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resurser. Forskolepersonalens svarigheter att inforskaffa bocker till de
lokala forskolorna har dock bérjat uppméarksammas i samhallet och
stodatgarder har satts in i vissa av landets kommuner, t ex genom att
biblioteken fardigstaller bokpasar for hoglasning (Opsis Kalopsis,
2003:3).

Avhandlingen har visat att det pa bada de studerade forskolorna pa
olika satt anordnas en boklig miljo, och pa sa satt markeras att bilder-
bockerna som barnkulturella artefakter har en viktig plats pa dessa for-
skolor. Vi kan alltsa se hur barnkulturen inordnas och anvénds i den
utbildningsinstitution som forskolan &r. Utifran Bourdieus (1986) reso-
nemang skulle man kunna pasta att forskolan i samhallet har rollen att
formedla en sa kallad finkultur till barnen och dessutom lara dem bru-
ka den pa ratt satt.

Det ar ocksa mot denna bakgrund vi maste férsta barns egeninitie-
rade bilderboksanvandande, vilket statt i denna avhandlings fokus. Da
den pedagogordnade bilderbokstillgangen/barnkulturen utgér ramarna
for de lokala aktiviteter och de lokala kulturer som barnen skapar, star
barnen alltid i ett forhallande till vuxenvarlden (James, Jenks & Prout,
1998). Att bilderbdckerna (vuxenproducerad barnkultur for barnen)
ingar i den verksamhet som pedagogerna organiserar for barnen pa
forskolan, (vuxen/institutionellt erbjuden/stédd barnkultur for barnen)
innebar ocksa att de utgor ett handlingserbjudande for barnen i deras
vardagsliv (Qvarsell, 1988). Barnens bilderboksanvéandande beror dar-
for pa, som denna studie tydligt visar, forutsattningarna i de lokala
kontexterna det vill sédga livet pa de enskilda forskolorna, de befintliga
bilderbdckerna, barnens egna intressen och orienteringar. Detta medfor
att vi kan prata om barnkulturer i pluralform (jfr Sparrman, 2002).

VAD ANVANDER BARNEN
BILDERBOCKERNA TILL?

Att inta ett barnaktorsperspektiv ar nédvandigt for att fa en nyanserad
bild av bilderboksbruket pa forskolan vilket denna avhandling har vi-
sat. Genom naranalyserna har jag kunnat tydliggora att barnens egna
aktiviteter med bilderbdckerna har en méngd olika betydelser for dem
och att det inte ar pa forhand givet vem som har tolkningsforetrade i
de olika boksituationerna.

Ett Overgripande resultat av analyserna av de dagliga bilderboks-
praktikerna pa forskolorna &r alltsa att barnens bilderboksanvandande
ar en mangfasetterad och komplex foreteelse. Det ar en mangd olika pro-
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cesser, som bilderbdckerna blir involverade i. Denna pluralitet talar om
for oss att barnen ser bilderbdckerna som resurser och idékallor i de oli-
ka kollektiva och individuella aktiviteterna pa forskolan. Avhandlingens
exempel har genomgaende visat att forskolebarnen inte enbart agerar
som lyssnare vid de pedagoginitierade hoglasningssituationer t ex efter
lunchen, utan att de ocksa aktivt med hjélp av bilderbocker skapar egna
aktiviteter dar de producerar meningar och betydelser.

Utifran studierna av barns praktiker menar jag att det pagar en dy-
namisk process mellan barnen och bilderbockerna. Nar vi tittar pa
kommunikationen kring bilderboken sa ar det inte en enkelriktad kom-
munikation, dvs det finns inte en pa forhand given mening om hur den
skall anvandas eller hur dess innehall skall tolkas. Barnens bokprak-
tiker ger oss information om att bilderbtckernas anvandning och dess
mening skapas just i de konkreta situationerna, vilket mojliggor en rad
olika typer av kommunikativa samspel. Vi har genom avhandlingens
olika kapitel sett att barnen gar i dialog med bilderbockerna, saval pa
egen hand som tillsammans med andra barn: i det forstndmnda fallet
for att fa egen tid med bilderbtckerna, och i det senare fallet for att
anvéanda dem i samtal, relationer, lek och omsorgsituationer. Hur
bockerna sedan inkorporeras i vidare aktiviteter, beror pa i vilken kon-
text bokaktiviteten sker och pa deltagarnas individuella intressen och
erfarenheter. Jag vill alltsd havda att bilderboksanvandandet utgor en
integrerad del av det sociala livet pa forskolan.

Vad ar det da som éar centralt for barnen i bilderboksanvandandet pa
forskolan? | denna avhandling har jag lyft fram tre aspekter: i) sam-
spelsituationer med bdcker i kamratgruppen, ii) bilderbokens bilder samt
slutligen iii) lassituationen, dar tyngdpunkten ligger pa sjalva lasandet.

Bilderbdcker och dess betydelse i kamratgruppen

En aspekt av bilderboksanvédndandet i barnens egeninitierade bokakti-
viteter rér samspelet kring bilderb6ckerna i kamratgruppen. Barnen le-
ver tillsammans med kamrater pa forskolan och dar uppstar olika soci-
ala moten och gemenskaper. Tidigare forskning har visat att kamratre-
lationer och kamratkulturer &r viktiga for barnen (Corsaro, 1985,
1997; lvarsson, 2003; Strandell, 1994). Aven i literacysammanhang
lyfts omgivningens betydelse fram for larandet: som t ex fordldrar och
syskon (Wolf & Heath, 1992) och kamratgruppen (Corsaro & Nelson,
2003). | denna avhandling har jag visat att barnen i stor utstréackning
initierar och orienterar sig mot bilderboksaktiviteter bade enskilt och i
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kamraters sdllskap, och att detta utgér den dominerande delen av de
bilderbokspraktiker som forekommer pa forskolan. Detta sager nagot
om att barnen i kamratgruppen under den fria lektiden pa ett aktivt
satt kommunicerar med och forhaller sig till den erbjudna artefakten.
Har kan vi se att barnen anvander bilderbdckerna dels for att vara till-
sammans med de kamrater de tycker om och trivs med, dels for att ut-
forska innehallet i bockerna.

Det faktum att forskolan ar en plats dar saker och ting delas mellan
barnen bidrar till att socialt samspel uppstar vid boksituationerna. Under
den fria lektiden kan det vara flera barn som samtidigt intresserar sig for
en och samma bilderbok, och &ven om barnen inte alltid valjer samtidigt
sa kan intresset for samma bok uppsta. Nar barnen kommer i situationer
att de "maste” valja vem som skall halla boken i handen, l6ses detta sal-
lan med fysiskt vald (dven om det forekommer ’bokdragningskamp™).
Barnen argumenterar istéllet oftast for en turordning, dar den som har en
bok i handen ocksa temporért &ger den. Att ha en bok i handen betyder
ocksa att det barnet har en position dar hon/han kontrollerar bokaktivi-
teten, vilket i sin tur innebar att det barnet t ex bestammer var lassitua-
tionen skall dga rum, vilka som far delta i aktiviteten, hur fort man
bladdrar, och hur lange bokens enskilda sidor kan fa uppmarksamhet. P4
det hér sattet produceras subjektspositioner vilka kan tolkas som kraft-
fulla i det att de ger kontroll dver savél boken, medlasarna, som aktivite-
ten. Att fa ha boken i handen ar alltsa utifran barnens perspektiv efter-
stravansvart i dessa situationer.

Naranalyser av barnens bokpraktiker visar ocksa att det ar mycket
viktigt for barnen vem man delar bokaktiviteten och bokens bilder
med, och i vissa fall accepterar inte barnen andra kamraters ndrmande
till en redan pagdende bokaktivitet. | de barninitierade bokaktiviteterna
anvands olika strategier for att komma i kontakt med andra barn som
redan haller pd med en bilderboksaktivitet (kapitel 5): icke-verbalt ge-
nom att fokusera blicken pa bilderboksbilderna, verbalt genom att t ex
kommentera nagot i bilderboksbilderna och pa det sattet markera en
Onskan om en delad aktivitet. Genom att helt enkelt inte visa bilderna
for nagon signaleras att bilderboksarenan ar last for intraden. Da na-
gon/nagra pa sa satt exkluderas fran bilderboksarenan, skapas darmed
ocksa en vi’- och dem”-situation. A andra sidan kan det pagé flera
olika projekt pa bokarenan utover bildtittandet, och &ven om det in-
kommande barnet far tilltrade till bilderna sa ar det inte givet att det
far tilltrade till de andra projekten som pagar.

I manga av de exempel som presenteras i denna avhandling, anvan-
der barnen kamratgruppen som resurs for att utforska bokens inne-
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hallsmassiga aspekter. Genom att barnen delar bokaktiviteter med var-
andra mojliggors for barnen att interagera, men ocksa att skapa och
producera mening kring bilderbdckerna. Barnen delar med sig av tidi-
gare erfarenheter och kunskaper, men ocksa nya erfarenheter delas.
Har utvecklar barnen egna strategier att bruka bilderb6ckerna for olika
andamal, och har provar de olika mojliga positioner, sdsom t ex makt
och identiteter hemmahdorande saval inom vuxenvérlden som inom
barnvérlden. Pa sa sétt skapar de inom kamratgruppen egna tolknings-
ramar och involverar dem i deras egna varldar, dar bilderboken utgér
en gemensam plattform for samtal, relationer, lek och omsorg. De fynd
som presenteras har ar forenliga med Corsaro och Nelsons (2003) teser
om literacy dar de framhaller att populéar och materiell kultur &ar vikti-
ga delar i barnens kamratkulturer, da ”participation and sharing in li-
teracy activities foster interaction among children and in turn, reinforce
children’s acquisition of literacy skills” (s 33). | barnens kamratkultur
utgdr bilderbdcker en mdjlig kontaktyta med vars hjéalp de kan intera-
gera med varandra, och genom dessa aktiviteter utvecklar de ocksa sina
fardigheter i att anvanda bilderbockerna.

Bilderboksbilder i bruk

En annan aspekt i barnbilderboksanvandandet som framstar som cen-
tral for barnen i deras samspel med bilderbdckerna &r bilderna. Nar
barnen sjalva agerar bilderbokslésare, sa ’laser” de bilderna. Jag upp-
fattar alltsa det observerade materialet som att bilderboksbilderna fyl-
ler en storre funktion an att bara “tittas pa”, da det i dessa lassituatio-
ner sker en mangd olika tolkningsarbeten, vilka kan kopplas till de oli-
ka kontexter som barnen kan befinna sig i. Bildbeskrivningsaktiviteter,
dar olika foremal och figurer pa bilderna benamns ar vanliga i likhet
med vad Snow och Nino (1986) finner i smabarn-vuxen samspel med
pek/bilderbocker. Men det blir ocksa tydligt att barnen kring vissa bil-
der inte nojer sig med att bara bendmna nagot i dem, utan sjilva be-
namningen inspirerar till att soka ingangar till bilderna. Med det menar
jag att det finns ndgot i bilderna som barnen fastnar for likt Barthes
(1986) punktum, dvs ndgonting i bilderna som tilltalar, berér och roar
dem. Detta blir utgangspunkten for att fantisera och samtala vidare
kring vissa bildelement, som t ex persongalleriet eller miljon. Vad exakt
det &r som bilderna kommunicerar forhandlas i de enskilda samspelssi-
tuationerna.
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Det empiriska materialet pekar tydligt pa att bilderna utgor ett idépa-
ket for barnen, som de kan hamta inspiration fran, eller som kan utgo-
ra hjalpmedel till olika aktiviteter sdsom lek, fantasi och samtal, dar vi
kan se att forskolebarnen ocksa producerar och forhandlar bildernas
mening. Barnen anvander sig i vissa fall av hela bokens bilder, medan
de i andra fall endast nyttjar enstaka bilder, vilka l6srycks fran sitt
sammanhang och “far liv”. Det forekommer flera olika satt ar att an-
vanda bilderna, i) som lekarena for deras lekar och aktiviteter, ii) som
rekvisita till redan pagaende lekar, iii) som markorer for olika positio-
ner i leken samt iv) som bilder for att skapa berattelser.
Bilderboksbilderna ar visserligen tvadimensionella men barnen skapar
i dem i leken en tredimensionell, fiktiv varld, dar leken fortgar. Bilder-
boksbilden visar pa sa satt en varld for barnen som de stiger in i, likt
vi ”’Kliver in”” i en film eller teaterscen med hjélp av scenografin. Detta
ger mojlighet for barnen att utforska bildens innehall inifran™ och pre-
sentera tolkningar av den. Darigenom skapar barnen nya vérldar i bil-
den, vilket gor att den far en utvidgning. Da det galler séttet att anvanda
bilder i barns bilderboksanvandande, har vi ocksd kunnat se att vissa
bilder anvands pa ett satt som inte tidigare har uppmarksammats.
Analyserna har visat att barnens berattelser kumulerar genom att
olika episoder staplas bredvid varandra, men att deras berattelse och
lek halls ihop genom bilderboksbilden. I den dialog som barnen skapa-
de med bilden anvandes i bildndrmandet strategier liknade dem som
anvands for TV-spel. Barnen gar in i en fiktiv varld dar de identifierar
sig med hjéltarna/huvudpersonerna och déar de bekdmpar de onda. Le-
ken fortskrider genom att barnen stiger in i nya aventyr, vilka maste
klaras av for att kunna ga vidare. Barnens egen intressesfar och erfa-
renheter av den massmediala varlden utanfor forskolan nyttjas alltsa i
leken pa forskolan. Att barnen kan positionera sig i bilderna, visar en-
ligt min mening att de ar kompetenta att lasa bilder, och att de kan
nyttja massmediala strategier att utveckla den visuella laskunnigheten.
Analyserna har visat att barnens bilderboksanvandande baseras pa
ett standigt forhandlande och tolkande av bilder/na, speciellt om de I&-
ser-bladdrar sjalva eller tillsammans med kamrater och darfor kan vil-
ken bok som helst med bilder i betraktas som en bilderbok utifran ett
barnanvandarperspektiv. Detta visar att sattet att anvanda sig av bil-
derbockerna skiljer sig at mellan de vuxna och barnen. D& de vuxna
laser for barnen nyttjas saval bilderbokens text som bild, dvs kommu-
nikationen pa saval den visuella som den verbala nivan involveras. Nar
barn daremot anvander bilderbdckerna sjalva blir bilderna styrande for
aktiviteterna. | barnanvandarpraktikerna visas alltsa tydligt att barnen
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skapar mening av bilderbokens bilder/na, medan det oftast ar bilder-
bokstexterna som pedagogerna betonar da de avgor vilka bocker som
barnen skall fa tillgang till.

I de olika aktiviteterna kring bilderbtckernas bilder har det ocksa
blivit synligt hur barnen prévar en mangfald av subjektspositioner, vil-
ka kan handla om det existentiella, det goda och det onda, bertra
kvinnliga och manliga diskurser eller andra beréattar- eller lyssnarposi-
tioner. Bilderna utgor en scen for barnen dar olika positioner prévas,
och dar barnen med hjalp av bilder kan férhandla t ex vad de vill ha pa
bilderna eller vem man vill bli etc vilket ocksd kan anvandas vidare i
form av lekinnehall. Det vi har sett i materialet ar alltsa att barnen inte
enbart haller pa med rollekar utan ocksa identitetsarbeten genom att
prova och inta olika subjektspositioner (Walkerdine, 1990). Det jag vill
foresla, baserat pa avhandlingens exempel, ar att bilderbockernas bil-
der erbjuder mdjliga positioner, vilka barnen kan acceptera, forkasta,
omformulera eller férhandla.

Bild och text

Att barnen kan anvanda alla typer av bocker med bilder i som bilder-
bocker &r intressant med tanke pa hur bilderboken definieras i forskar-
varlden (Hallberg, 1981; Rhedin, 1992; Nikolajeva, 2000), dar samspe-
let mellan bild och text lyfts fram i kommunikationen till barnen; ett
synsatt som baserar sig pa den laskunnigas perspektiv. Om vi istallet
antar ett barnanvandarperspektiv, sa vill jag havda att barnen hamtar
informationen fran bilderna. De vet ocksa att det finns text det vill sdga
en beréttelse i bockerna som de kan lyssna pa (da laskunniga hoglaser),
men att den inte ar nddvandig att anvanda i deras praktiker. Det bety-
der dock inte att barn inte &r intresserade av en muntlig berattelse i
samband med bildtittandet. Vad barnen daremot gor ar att de sjalva
kodar av bilderna pa olika sétt och att de pa sa satt skapar olika typer
av aktiviteter kring bilderna, de till och med skapar egna texter till
bockerna. Det vi kan konstatera ar att forskarvarlden gett bilderboken
som genre en snavare definition jamfort med vad ett barnanvandarper-
spektiv motiverar.

Som ovan nadmndes blev det uppenbart att barnen utnyttjade bilder-
bokens visuella kommunikation i storre grad an det skrivna spraket.
Nar den laskunniga intrader pa bilderboksarenan far dock texten avgo-
rande betydelse for tolkningsakten (kapitel 5), och for det laskunniga
barnet ger texten “den ratta” tolkningen i deras aktivitet.

Vad &r det da for typ av bilder som &r intressanta for barnen att in-
volvera i sina lekar? Min slutsats maste bli att det behovs ett brett re-
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gister av varierande bilderbdcker samt dven andra typer av bokbilder.
Né&r pedagogerna diskuterar vilka bocker som &r lampliga for barnen,
sd pratar pedagogerna om att barnen maste forsta och begripa orden
for att kunna forsta en beréattelse. Dock visar denna studie att det inte
racker med att barnen forstar orden, utan barnen behdver ocksa kunna
tolka bilderna. For att bilderbdcker ar barnbocker betyder det inte att
bilderna i dem &r lattillgéangliga for betraktarna. Det krévs stundtals
mycket anstrangning av barnen att komma at bildernas innehall. Bar-
nen visar i sitt satt att anvanda bilderna att det ocksa ibland behovs
andra att diskutera bilderna med. De nyttjar da antingen kamratgrup-
pen, dar de forsoker begripa bilderna, eller sa soker de hjalp fran de
vuxna. Detta visar i likhet med Perry Nodelmans (1988) resonemang,
att bilderbocker visserligen hor till barnens varld, men att bilderboks-
bilder & komplexa att handskas med.

Att skapa lassituationer

En tredje aspekt av bokanvandandet ror sjalva lassituationen. Det et-
nografiska materialet visar att barnen har en vana att satta sig med
bockerna, saval ensamma som tillsammans med andra, och skapa en
lasstund dar sjalva “’lasandet” som sadant star i fokus. Denna situation
liknar pa ett satt den som pedagogerna initierar vid lunchlasningen, dvs
en liten skara barn sitter runt den som laser och koncentrerar sig pa
boken. Cochran-Smith (1984) visar i en amerikansk studie att barn so-
cialiseras till att vara lasare langt innan de sjalva kan lasa. Jag vill hav-
da att det i mitt datamaterial tydligt framkommer att de inte enbart I&a-
ser for sin egen skull, utan att de aven skapar lassituationer som hand-
lar om att lasa for andra kamrater. Vissa av barnen positionerar sig da
som laskunniga “upplésare”, medan andra positionerar sig som lyssna-
re. Aven om de upplasande barnen ej har formagan att avkoda texten
provar, och forhaller de sig till den laskunnige vuxnes positioner pa en
lasarena, och visar en medvetenhet om texten (den fabulerade i detta
fall) och bildsamspelet, vilket ocksa utgor bilderbockernas kannetecken
utifrdn den laskunniges perspektiv.

Denna studie visar att barnen skapar beréattelser till de bilder som
finns i bilderboken, dvs de latsaslaser bilderboken. Detta innebéar att
barnet skapar en beréttelse synkroniserad med bladvandandet i bilder-
boken. Barnet har en formaga att beratta till bilder oavsett om det tidi-
gare har tittat i boken eller inte. Barnet ar ofta medvetet om att hon/
han besitter den narrativa kompetensen, och det positionerar sig ocksa
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som ’berattare” i olika sammanhang som t ex i lek- och omsorgssitua-
tioner. Det som blir tydligt ar att de barn som intar dessa positioner
har mojligheten att saval halla igang ett lasande/berattande synkroni-
serat med uppslagsbilderna, som att kontrollera lassituationen och del-
tagarna. Dessutom kan de med rdstens valorer skapa narhet till de and-
ra, det vill sdga de anvander en beréttarton. Denna typ av muntlighet
har hog status bland barnen, och det hénder ofta att de barn som besit-
ter denna kompetens att astadkomma en beréttelse erbjuder sig sjélva
eller blir tillfrAgade att lasa for de andra.

Dessa berattelser som produceras till bilderbdckerna har en borjan
och ett slut, vilket liknar sagans struktur (Propp, 1928/1999). Genom
att bilderna tar slut i bilderboken sa avslutas berattelsen/sagan. Dessa
berattelser ar intressanta da de uppstar och lever just nar de berattas
och inte aterkommer i samma skepnad. Det kan alltsa sagas uppsta en
muntlig berattarkultur till bilderna.

Att barnen initierar dessa lassituationer fyller olika funktioner i var-
dagslivet. Det som framgar av datamaterialet ar att vissa av barnen an-
vander dessa lassituationer for att t ex bistd med lasandet nar de andra
barnen ar trotta, och t ex vill fortsétta ta en vilopaus efter lunchlasningen.
Barnen skapar da pa egen hand lassituationer efter det att pedagogen av-
slutat den kollektiva lasningen, dar de laser flera bilderb&cker efter var-
andra och pa sa satt forlanger vilosituationen. Att hora en beréttelse inne-
béar att lata sig sugas in i fantasins varld eller ocksa tillata sig att forsjunka
i egha tankar parallellt med hogléasarens rost. Genom bilderbokslésningen
skapas situationer dar barnen aven kan stddja varandra med narhet och
kroppsligt valbefinnande. Dessa bokpraktiker kan hdvdas utgéra om-
sorgssituationer, dar barnen ser och accepterar varandras behov. Detta
uttrycks i Halldén och Simonsson (2001) som ”’[a]tt se och acceptera in-
nebar en del av omsorgen och behdver foljas av en handling dar omsorg
ges. Omsorgshandlingar kan ha olika utformning men innefattar att se
och erkénna beroendet” (s 52).

Da det galler de allra minsta barnen, sa handlar omsorg ofta om att
hjalpa och sorja for de grundlaggande behoven sasom pakladning,
blojbyten, mat- och toalettsituationer, det vill séga handlingar som ror
kroppen. Det som &r patagligt i min studie, och som kan ses som en yt-
terligare aspekt pa omsorgen i forskolan, ar att omsorg kan innebéara
situationer dar samvaro kroppslig narhet satts i fokus av barnen sjélva.
Barnens nyttjande av bilderbokens kapacitet for att astadkomma sada-
na situationer utgoér annu ett exempel pa bilderbdckernas sjalvklara
plats i barnens forskolepraktiker. Det blir ocksa tydligt i datamaterialet
att vissa barn anvander bilderbdcker for att skapa sin egen lasbubbla i
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sin tillvaro pa forskolan. Boken har da en kapacitet att skapa en av-
skildhet i det kollektiva varandet.

AVSLUTNING

Studiet av barnens bilderboksanvandning pa den utbildningsinstitution
som forskolan utgor ar langt ifran avslutad: snarare ar det i sin vagga.
Denna avhandling har haft som syfte att tillféra nya kunskaper om
barnens interaktion med bilderbécker i forskolemiljon.

Vi har sett att bilderbécker ar en artefakt som barnen erbjuds, och
som de kontinuerligt kommer i kontakt med i den institutionella kon-
text som forskolan utgor. Att leva med och bruka dessa ting innebér
att skapa egna anvandningsomraden och eget liv kring dem, vilket inte
ar en aktivitet isolerad fran de vuxna eller kamraterna. Denna studie
har alltsd visat att barnen inte &r passiva mottagare av denna vuxen-
producerade och erbjudna barnkultur, utan att de standigt skapar nya
meningar och forstaelser kring densamma, vilket hjalper dem att forsta
sina egna sociala liv saval pa som utanfor forskolan.

Auvslutningsvis vill jag kort sammanfatta avhandlingens slutsatser
om barns bilderboksanvandande i forskolan.

Vad siger barns bilderbokanviandande om bilderbocker?
Bilderbocker anvéands i en mangfald av aktiviteter pa forskolan utover
vad den gangse bilden av bilderbokshdglasning visar upp. | barnens
eget anvandande har vi sett hur bilderbocker och sarskilt bilderbécker-
nas bilder brukas pa en méangd varierande sétt i olika aktiviteter. Bil-
derboksbilderna har alltsa en oerhort viktig roll i hur och till vad bar-
nen kommer att anvanda bilderbdckerna i sina egna aktiviteter. | detta
anvandande och i dialogen med bilderbdckerna ser vi att barnen i in-
teraktion med andra tilldelar bilderbdckerna olika véarden, som t ex fa-
voritbok eller statusbok, och en och samma bok kan beroende pa situa-
tionen tilldelas olika meningar. P& sa satt far bilderbockerna ocksa ett
socialt liv.

Bilderbockernas illustratérer ma ha olika intentioner med bilderna
men meningen skapas andock i de anvandarpraktiker dar de férekom-
mer. Bildtolkningarna som barnen gor visar ocksa mangtydigheten hos
bilderbdckerna snarare @n entydigheten.
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Vad sdger barns bilderboksanvandande om barn?

Barnen anvander aktivt bilderbdckerna i sitt vardagsliv pa forskolan.
Genom anvandandet skapar barnen mening at dess kulturella innehall
genom att prova olika subjektspositioner som deras bilder erbjuder. |
bilderboksanvidndandet blir det synligt att barnen ar kompetenta nog
att anvanda och upptacka bocker pa egen hand, aven om de ibland be-
hover dela upplevelsen med saval andra barn som vuxna. Genom an-
vandandet av bilderbécker skaffar sig barnen erfarenheter av dessa,
och skapar sig en mening med dem, dvs de skapar sig en slags barnkul-
turell kompetens.

Vad sdger barns bilderboksanvandande om forskolan?

Redan fran tidig alder socialiseras barnen till bokanvandande medbor-
gare. En frihet men ocksa en rattighet for barnen ar att fa mojlighet att
ta del av kulturen och de kulturella artefakterna (Barnkonventionen, 8
31). Bilderbocker ar ocksa en av de kulturella artefakter som erbjuds
barnen pa forskolorna. Visserligen kan detta kulturutbud variera mel-
lan de lokala forskolorna, men det betraktas av pedagogerna som en
naturlig del i forskolebarnens fostran, vilket aven blir synligt i hoglas-
ningsaktiviteterna. Denna studie har visat att barnen ocksd anvéander
bilderbdckerna som redskap for att ta idéer fran bilderna till sina lekar,
samtal och relationer, for att pa sa satt komma underfund med och ori-
entera sig i saval vuxenvarlden som barnvarlden samt inte minst for-
skolevarlden.
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SUMMARY

Picture Books I1n Preschool -
An Interactional perspective

AIM

The aim of this thesis project is to provide increased understanding of
children’s usage of picture books in the preschool milieu. More specifi-
cally, 1 want to study the use of picture books based on the child’s in-
teraction with the book. How does the dialogic process between the
child and the picture book proceed? How is the peer group used in
book practices? What draws children to certain books — as favorites of
the individual or of the group? How do they use the pictures in the
books? Do they translate or use the contents of the books in their play?
What do they do when on their own with books and how does this us-
age differ from teacher-initiated activities with the books?

THEORY

One of the premises of this thesis is that children are active actors who
interact with their surroundings. As a theoretical basis, | have chosen to
use the social and cultural theories on childhood developed within the
framework of the new social studies of childhood. From the child’s per-
spective, | will be able to bring to the surface how children manage the
use of books in this institutional milieu, with the opportunities and re-
strictions it offers.

A second key point of departure is that we human beings constantly
communicate with each other and with our surroundings, and that an
understanding of childhood must incorporate those aspects. Creation
and exchange of meaning are inherent in all kinds of communication,
and it is through communicative processes that people become partici-
patory in knowledge and skills. In this communication, we also em-
brace interaction with artifacts. Children’s use of artifacts entails crea-
tion of meaning and a means of shaping their childhoods in interaction
with others.
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In order to understand the dynamics of children’s actions and the impact
this interaction has on the possible approaches to life taken by the actors,
we need concepts that do not pertain only to the interpersonal aspects,
but which also concern the identity. A psychosocial perspective can help
forge a link between the individual and the social aspect. If we employ
theories on how positions are taken and subjectivity is shaped, we can
get at what happens on the local level in the interactions between the
children and the artifacts. The use of positioning theory in my work
lends further shades of meaning to the picture and to the understanding
of the dynamics of the social episodes surrounding picture books in
which children are involved and their subjectivity/identity work in rela-
tion to them. The theoretical framework upon which this study is based
is connected to the concepts of discourse, power, knowledge, and subjec-
tivity. When ‘positioning’ is used in this paper, | mean that the child has
chosen a way to be and act in a particular context, which also entails
rights and obligations for him or her.

METHOD

The study was carried out over thirteen weeks over the spring and au-
tumn semesters of 2000, from two to eight hours a day, two to five
days a week. Two preschools with classes for three- to five-year-olds
were selected for the study. The groups contained about equal numbers
of boys and girls. A total of 52 children, 25 girls and 27 boys, were in-
cluded in the study. The data material consists of micro-ethnographical
studies of children’s everyday lives in the two preschools (35 hours of
video material with a total of 157 book activities). Child-initiated book
activities (117) made up a substantial part of the total video observa-
tion material, while the remaining 40 book activities were adult-
initiated. | also conducted two videotaped (3.13 hours) focus group in-
terviews with preschool staff.

EMPIRICAL FINDINGS

Chapter 4 describes the books found in the preschools and how they
reflect the beliefs of educators about children and children’s books,
which are linked and expressed in the educational process. | have
found that preschool teachers see themselves as the professional intro-
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ducers of picture books. They want to encourage the use of “good”
children’s books, i.e., they believe there is a special type of quality chil-
dren’s literature that can be used to make ‘the good childhood’ a reality
in the preschool. The educators see picture books as a self-evident tool
in the preschool that can be used in development and socialization
processes for the children. They also organize various educational prac-
tices surrounding book usage, e.g., all children are given a ““daily dose”
of books read aloud and accompanying conversation about the books.

My study also shows how educators want control over the books
that come into the institution and how those books are used. This su-
pervision and control may be grounded in the belief that good books
produce good childhoods and, eventually, good citizens. They also
want to pass on an ideal cultural heritage to the children, a cultural
heritage that in the true sense of the word has not been defined only by
the educators, but by the prevailing discourse on children’s books. The
educators have difficulty finding the picture books they want in librar-
ies, as the books are often out on loan and they do not have the time to
go to the library as often as they wish.

The thesis shows that both of the preschools | studied arrange a
book-oriented environment in various ways, thus emphasizing the im-
portant place of picture books as artifacts of children’s culture in these
preschools. We can see how children’s culture is arranged and used in
the educational institution of the preschool.

It is in that light that we must understand children’s self-initiated
use of picture books, which was the focus of this thesis. When teacher-
arranged access to picture books/children’s culture constitutes the
framework of child-created local activities and local culture, the latter
always stand in relation to the adult world. As this study clearly shows,
children’s use of picture books depends on the circumstances in the lo-
cal contexts (life in the individual preschools, the picture books found
there, the children’s own interests and orientations, etc.), which allows
us to talk about children’s cultures in the plural.

WHAT DO CHILDREN USE
PICTURE BOOKS FOR?

One overarching result of the analysis of day-to-day picture book prac-
tices in the preschools was that children’s use of picture books is a mul-
tifaceted and complex phenomenon. Picture books become involved in
many different processes and this plurality tells us that the children see
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picture books as resources and wellsprings of ideas in the collective and
individual activities that take place in the preschool.

Based on studies of children’s practices, | believe that a dynamic
process takes place between the children and the picture books. When
we look at communication surrounding a picture book, we see that it is
not one-way communication, i.e., there is no preconceived notion on
how the book should be used or its content interpreted. The various
chapters of the thesis show how children enter into a dialogue with pic-
ture books, both on their own and with other children, in the first case
to get personal time with the picture books and in the latter case to use
them in conversation, relationships, play, and caring situations. How
the books are then incorporated in further activities depends on the
context in which the book activity takes place and the individual inter-
ests and experiences of the participants. The use of picture books is an
integrated part of social life in the preschool.

I have emphasized three aspects in this thesis: situations of interac-
tion with books in the peer group; the pictures in the books; and finally
the reading situation, where emphasis is on the act of reading.

Picture books and their meaning in the peer group

One aspect of the use of picture books in children’s self-initiated book
activities concerns the interaction surrounding the books in the peer
group (Chapter 5). The children use picture books as a means of being
together with peers whom they like and enjoy spending time with, and
to explore the contents of the books. Having a book in the hand also
means that the child has a position in which he or she is controlling the
book activity, meaning that the child decides things such as when the
reading situation will take place, who is allowed to participate in the
activity, how fast the pages are turned, and for how long attention may
be given to each page in the book. By this means, subject positions are
produced that can be interpreted as powerful, where the children can
have control over the book and co-readers, as well as management of
the activity. From the child’s perspective, being the one holding the
book is desirable in these situations.

Detailed analysis of children’s book practices also showed that who
they share the book activity and the pictures with is very important to
children, and that sometimes the children do not accept the approach
of other peers to an ongoing book activity. When one or more children
are excluded from the picture book arena in this way, an “us and
them” situation is also created. On the other hand, several other pro-
jects, beyond just looking at the book, may also be in progress in the
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book arena and even if the incoming child is given access to the pic-
tures, he or she is not automatically given access to the other projects.

In children’s peer culture, picture books constitute a possible area of
contact that they can use to interact with each other. Through those ac-
tivities they also develop their skills in using picture books.

Picture book pictures in use

The pictures are another aspect of the use of picture books that seems
central to the children in their interaction with the books (Chapter 6).
When the children themselves act as picture book readers, they “read”
pictures.

The empirical material indicates clearly that the pictures constitute
an ‘idea box’ for children, from which they can take inspiration or use
as tools in activities such as play, fantasy, and conversation. We can see
that preschool children also produce and negotiate the meaning of the
pictures. In some cases, the children use all of the pictures while in oth-
ers they use only isolated pictures that are pulled out of their context
and “take on a life of their own.” The children use the pictures in sev-
eral different ways: as a play arena for their games and activities; as
props for play in progress; as markers of positions in their play; and as
pictures for creating stories.

Although the pictures in the books are two-dimensional, children in
their play create a three-dimensional world inside of them, a fictional
world in which the play continues. By this means, the pictures show a
world to the children that they ““step into,” like adults step into a film
or theater scene with the help of the sets. This gives the children an op-
portunity to explore the contents of the picture “from the inside,” and
to actively present a multitude of interpretations of it. In so doing, the
children create new worlds in the picture, which expands it.

My analyses showed that children’s narratives are accumulated
through the stacking of episodes side-by-side, but where their stories
and play are held together through the picture book picture. In the dia-
logue that the children created with the picture, they used strategies in
their approach to the picture similar to those used in video games. The
children enter a fictional world in which they identify with the he-
roes/protagonists, and where they battle evil. The play continues when
the children step into new adventures, which must be overcome before
the children can go on. The children’s own spheres of interest and ex-
periences of the mass media world outside the preschool are used in
their play at the preschool.
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The analyses have shown that children’s use of picture books is based
on constant negotiation and interpretation of one or more pictures, es-
pecially if they read/turn the pages themselves or in the company of
peers. Accordingly, any illustrated book can be regarded as a picture
book from the child user perspective.

In the activities surrounding the pictures in picture books, it also be-
came apparent how children test a multiplicity of subject positions,
which may deal with the existential or with good and evil, or touch
upon feminine and masculine discourses or other storyteller/listener po-
sitions. The pictures constitute a stage upon which children test various
positions and where they can use the pictures to negotiate.

Creating reading situations

A third aspect of the use of books concerns the reading situation
(Chapter 7). The ethnographic material shows that children have a
habit of sitting down with the books, both when they are alone and
when with others. This situation is similar in a way to that initiated by
teachers during the lunchtime story hour, that is, a small group of chil-
dren sit around the person who is reading aloud and concentrate on the
book. I believe that my data material clearly shows that they do not
read only for their own sakes, but also create reading situations that
are about reading for their peers. Some children position themselves as
able to read, as “reciters,” while others position themselves as listeners.

This study shows that children create stories to go with the pictures
in the picture book, that is, they pretend to read the picture book. The
child creates a story that is synchronized with the turning of pages in
the picture book. The child has the ability to tell a story to go along
with the pictures, regardless of whether or not the child has looked at
the book before. The child is often aware that he or she possesses this
narrative skill and positions himself or herself as the “storyteller” in
various contexts, such as play and caring situations. It becomes appar-
ent that the children who take these positions can both maintain read-
ing/storytelling synchronized with the pictures and control the reading
situation and the participants.

The children’s use of the picture book’s capacity to bring about in-
tervals of care and rest are an example of the obvious role of picture
books in children’s preschool practices. That some children use picture
books to create a personal ‘reading bubble’ in their lives and existence
at the preschool also emerges clearly in the data material. The book has
a capacity to create privacy in the midst of collective being.
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CONCLUSION

We have seen that picture books are artifacts that children are offered
and with which children come into continual contact in the institu-
tional context of the preschool. Living with and using these things en-
tails creating zones of personal use and a separate life surrounding
them, which is not an activity isolated from the adults or peers.

Picture books are used in many different activities at the preschool
beyond the traditional one of reading picture books aloud. In the chil-
dren’s own use, we have seen how picture books and especially the pic-
tures are used in many and varying ways in activities. The pictures in pic-
ture books play an extremely important role in how children will use pic-
ture books in their own activities. In this use and in the dialogue with the
picture books we see that children, in interaction with others, assign dif-
ferent values to the books, such as ‘favorite book’ or ‘status book,” and
the same book may be ascribed different meanings depending on the
situation. In this way, the picture books also take on a social life.

Illustrators of picture books may have any number of intentions for
their pictures, but the meaning is regardless created in the user practices
in which they occur. Children’s interpretations of the pictures reveal
the ambiguity in picture books rather than their clarity.

Children actively use picture books in their day-to-day lives at the
educational institution. Through this use, children create meaning for
the cultural content of the books by testing subject positions that the
pictures offer. In their use of picture books, it becomes apparent that
children are competent to use and discover books on their own and
sometimes need to share the experience with other children and with
adults. Through the use of picture books, the children acquire experien-
ce of books and use them to create meaning; that is, they create a sort
of children’s cultural competence for themselves.

From an early age, children are socialized to become book-using
citizens. The opportunity to share in the culture and in cultural arti-
facts is a freedom enjoyed by children, but it is also their right. Picture
books are one of the cultural artifacts offered to children in preschools.
Certainly, the cultural array may vary among local preschools, but
educators regard it as a natural part of the rearing of preschool chil-
dren, which becomes apparent in reading aloud activities. This study
has shown that children also use picture books as tools, taking ideas
from the pictures for their play, conversations, and relationships, as a
means of understanding and orienting themselves in the adult world,
the child’s world, and especially the preschool world.
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Bilaga 1
1(2)
mars, 2000

Till féraldrar till barn pa forskolan
Applet/Pironet

Hej!

Jag heter Maria Simonsson och ar doktorand vid Tema Barn, Linkdpings uni-
versitet. Min forskning ror forskolebarns méte med bilderboken och grundar sig
pa observationer av forskolebarn i naturliga sammanhang. Jag ar intresserad av
hur barn i denna alder (3-5ar) anvénder sig av barnbdcker pa forskolan och vad
barnen gor och séger i métet och i anvandningen av béckerna i olika situationer.
Jag kommer ocksa att analysera bdckerna utifrdn den barndomsbild som gestal-
tas i dem. Pa sa satt far jag information om barnens och pedagogernas mote
med bilderbdckerna. Min 6nskan ar att komma till Er forskola och studera bar-
nens mote med bdckerna i denna naturliga dagismiljé. Observera att min forsk-
ning INTE innehaller nagon testning av barnen.

Jag genomfor, under sammanlagt ca sex manader, denna studie i XXXX
kommun &r 2000-2001. Detta innebéar att jag &r pa dagis i varierande grad
under denna tid, men mer intensivt under varterminen 2000 mars-april-maj.
Sedan aterkommer jag i september-oktober och slutligen under en avslutande
period under december.

Insamlandet av materialet sker bl a genom deltagande observationer i den
naturliga miljén och jag 6énskar gora videoinspelningar av barnens vardagliga
bilderboksmoten pa dagis. Vid tidigare arbeten med barn har jag funnit att
videoinspelning hjélper mig inte bara med inspelningen av barns samtal, men
ocksa ger mig mojlighet att se miljon dar de befinner sig.

Om Ni har fragor ar Ni mycket vialkomna att kontakta mig. P& dagtid
finns jag pa tema Barn tel 013-286642 och pa kvallstid gar det att n& mig pa
tel 013-XXXXX. Ni kan &ven ringa min handledare, professor Gunilla Hall-
dén tel 013-284070.

Vad jag behover for att kunna pabérja datainsamlingen &r ett medgivande fran
Er att jag far videofilma och intervjua Ert barn. Medverkan i studien ar frivillig.
Deltagare kan nar som helst avbryta sin medverkan. Datamaterialet behandlas
konfidentiellt och fingerade namn kommer att anvéndas under analysarbetet
och vid avhandlingens publicering.

Om Ert barn &r villigt att deltaga var vanlig och skicka tillbaka svars-
lappen med Ert medgivande till barnets forskollarare.

Med vanliga hélsningar

Maria Simonsson
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2(2)

MEDGIVANDE
JA, jag vi tillater att mitt/vart barn
.......................................................................................... deltar i studien.
(barnets namn)
NE]J, jag Ivi tillater inte att mitt/vart barn
............................................................................................. deltar i studien.

(barnets namn)

den /2000

(malsmans underskrift)
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Dagsrutinerna pa forskolorna

Férskolan Applet:

6.00 Oppning
7.30 Frukost
9.30 Samling

Férmiddagsaktivitet
11.15 Kort samling (ofta sang)
11.30 Lunch
cal2 Sagolésning

Eftermiddagsaktivitet

Frukt/ (mellanmal-medhavd)

Fri aktivitet
16.30 Sammanslagning av avdelningarna
18.00 Stangning

Forskolan Paronet:

6.00- Oppning
7.30 Frukost (medhavd) pa egna avdelningarna
9.15 Samling

Formiddagsaktivitet
11.15 Kort sdngsamling infor lunchen (barnstyrd)
11.30 Lunch
cal2 Sagolasning

Eftermiddagsaktivitet
14.30 Mellanmal

Fri aktivitet
16.30 Sammanslagning av avdelningarna
18.00 Sténgning

Bilaga 2
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Bilaga 3
Intervjuguide for fokusgrupper

Inledning

Det kommer att ga till sa att ni far prata valdigt fritt sjalva, och jag ska
forsoka att saga sa lite som mojligt. Faktiskt ar det sa att ni ska prata
med varandra och inte med mig i forsta hand. Ar det s& att det blir tyst
eller det &r nagot amne som jag kanske tycker ar intressant att ta upp,
s& kommer jag att komma in efter en stund, men det ar det som ni har
att sdga som &r det viktiga.

Omraden (ej i ordningsfoljd)

Hur ser pedagogerna pa bocker som barnen har lanat?

Hur véljer ni bocker i biblioteket?

Vad ar anledningen till att pedagogerna anvander sig av barnbocker i
forskolan?

Hur kommer det sig att pedagogerna laser efter lunch?

Vilka bdcker tycker pedagogerna att barnen skall méta under sin dagis-
tid?

Vilka bocker skall man inte lasa pa dagis?

Kan man ta bort lunchlasningen for barnen?

Vilka forestéllningar har pedagogerna om vad barnen far ut av bocker-
na?

Vad tycker pedagogerna att de sjalva far ut av béckerna?

Hur ser pedagogerna pa bilderbokens kommunikationsmojligheter?
Kan man lasa for mycket?
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Sjogren, 1992. — Summary: Astrid Lindgren — campfire rebel. (Ny tryckning 2000)

Bergstrand, Ulla: En bilderbokshistoria: svenska bilderb6cker 1900-1930.
Stockholm: Bonniers Juniorforlag, 1993. — Summary: The history of Swedish
picture-books 1900-1930.

Rhedin, Ulla: Bilderboken: pa vag mot en teori. Stockholm: Alfabeta, 1992. —
Summary: The picture-book: towards a theory. Diss Goteborg. (Ny rev. upplaga
2001)

Ollén, Bo: Heidenstam som barnboksforfattare: om svenskarna och deras
hovdingar. Hedemora: Gidlund, 1992. — Summary: Heidenstam as a children's
author: on The Swedes and their chieftains. Diss Stockholm.
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Lofgren, Eva Margareta: **Schoolmates of the Long-Ago: motifs and archetypes in
Dorita Fairlie Bruce's boarding school stories. Stockholm/Stehag: Brutus Ostlings
Bokférlag Symposion, 1993. — Diss Stockholm.

Lasebok: en festskrift till UIf Boéthius 2/12 1993. Red. Carina Lidstrom.
Stockholm/Stehag: Brutus Ostlings Bokfdrlag Symposion, 1993. — Summary:
Reader: a book for Ulf Boéthius.

Klingberg, Gote: Folklig vers i svensk barnlitteratur. Stockholm: Natur och Kultur,
1994. — Summary: Poetry from oral tradition in Swedish children’s literature.

Kareland, Lena: M6te med barnboken: linjer och utveckling i modern svensk barn-
och ungdomslitteratur. Stockholm: Natur och Kultur, 1994. — Summary:
Encounters with books for children and young people. (Reviderad utgava 2001.)

Lundqvist, Ulla: Tradition och fornyelse i svensk ungdomsbok frén sextiotal till
nittiotal. Stockholm: Rabén & Sjogren, 1994. — Summary: Traditional patterns and
new ones. Swedish books for young adults from the sixties to the nineties.

Om flickor for flickor: den svenska flickboken. Red. Ying Toijer-Nilsson & Boel
Westin. Stockholm: Rabén & Sjogren, 1994. — Summary: Books for girls about
girls.

Wahlin, Kristian & Asplund Carlsson, Maj: Barnens tre bibliotek: lasning av
fiktionsbdcker i slukaraldern. Stockholm/Stehag: Brutus Ostlings Bokforlag
Symposion, 1994. — Summary: The three libraries for children. Reading of fiction in
the age 9-12.

Kareland, Lena & Werkmaster, Barbro: Livsvandring i tre akter: en analys av Tove
Janssons bilderbécker Hur gick det sen? Vem ska trosta Knyttet? Den farliga resan.
Uppsala: Hjelm, 1994. — Summary: Life's journey in three acts: an analysis of Tove
Jansson's picture-books ""The book about Moomin, Mymble and little My, **Who
will comfort Toffle?"" and " The dangerous journey".

Granlund-Lind, Rigmor: Anpassning och protest: ungdomslitteratur i DDR.
Stockholm: Opal, 1995. — Zusammenfassung: Anpassung und Protest:
Jugendliteratur in der DDR. Diss Stockholm.

Lindvag, Anita: Mote med barnteatern. Stockholm: Liber Utbildning, 1995. —
Summary: Encounters with children's theatre.

57 Frén Sorgérden till Lop-nor: klassiska lasebdcker i ny belysning. Red. Bo Ollén.
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Stockholm: Carlsson, 1996. — Summary: From idyll to exotism: classical readers in
new light.

Toijer-Nilsson, Ying: Jeanna Oterdahl: liv och verk. Stockholm: Rabén & Sj6gren,
1996. — Summary: Jeanna Oterdahl.

Bergstrand, Ulla: Bilderbokslandet Langesen: fran 1800-tal till 1900-tal med
Heinrich Hoffmann, Lorenz Frglich, Marie von Olfers, Ernst Kreidolf och Sibylle
von Olfers. Uppsala: Hjelm, 1996. — Zusammenfassung.

Bratt, Ingar: Barnbdcker utgivna i Sverige 1890-99: en kommenterad bibliografi.
Lund: Lund university press, 1996. — Summary: Children's books published in
Sweden 1890-99: an annotated bibliography.

Svensson, Conny: Tarzan i slukaraldern. Stockholm: Rabén Prisma, 1997. —
Summary: Tarzan in the book devouring age — boyhood reading.

Edstrom, Vivi: Astrid Lindgren och sagans makt. Stockholm: Rabén & Sjdgren,
1997. — Summary: Astrid Lindgren and fairy-tale power.

Krusten, Reet; Priedite-Janelsina, Aija; Urba, Kestutis: Barn- och
ungdomslitteraturen i Baltikum. Stockholm: Rabén & Sjogren, 1997. — Summaries.
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Klingberg, Gote: Den tidiga barnboken i Sverige: litterdra stromningar, marknad,
bildproduktion. Stockholm: Natur och Kultur, 1998. — Summary: Early children’s
books in Sweden: literary movements, the book market, picture production.

Helander, Karin: Fran sagospel till barntragedi: pedagogik, forstroelse och konst i
1900-talets svenska barnteater. Stockholm: Carlsson Bokfdrlag, 1998. — Summary:
From fairy-tale plays to children’s tragedy: education, amusement and art in
Swedish children’s theatre during the twentieth century.

Kéreland, Lena: Modernismen i barnkammaren: barnlitteraturens 40-tal.
Stockholm: Rabén & Sjégren, 1999. — Summary: Modernism in the nursery:
Swedish children’s literature in the 1940s.

Hellsing, Lennart: Tankar om barnlitteraturen. Stockholm: Rabén & Sjdgren, 1999.
— Ny utokad utgava med efterord av Sonja Svensson. Forsta utgdvan Rabén &
Sjogren 1963.

Wolf, Lars: Snabbare, hogre, starkare: idrottsmotivet i svensk ungdomslitteratur
1940-1990. Stockholm: Bonnier Carlsen, 1999. — Summary: Faster, higher,
stronger: the sports motif in Swedish youth literature 1940-1990.

Teodorowicz-Hellman, Ewa: Svensk-polska litterdra méten: tema: barnlitteratur.
Stockholm: Svenska Institutet, 1999. — Streszczenie: Szwedzko-polskie kontakty
literackie Literatura dla dzieci i mlodziezy. Summary: Swedish-Polish Literary
Relations Children’s Literature.

Edstrom, Vivi: Astrid Lindgren: a critical study. Stockholm: R&S Books, 2000. —
Svenska originalets titel: Astrid Lindgren — vildtoring och lagereld, Rabén &
Sjogren, 1992 (ny tryckning 2000).

Toijer-Nilsson, Ying: Skuggornas fortrogna: om Maria Gripe. Stockholm: Bonnier,
2000. — Summary: In the confidence of the shadows: on Maria Gripe.

Lundqvist, Ulla: Kulla-Gulla i slukaraldern. Stockholm: Rabén & Sjogren, 2000. —
Summary: Kulla-Gulla in the book devouring age — girlhood reading.

Andre, Marika: Rott eller gront?: flicka blir kvinna och pojke blir man i B. Wahl-
stroms ungdomsboécker 1914-1944. Stockholm: B.Wahlstrom, 2001. — Summary:
Red or Green?: girl becomes a woman and boy becomes a man in B. Wahlstroms
books for young adults 1914-1944. Diss Uppsala.

Klingberg, Gote: Tryckta skrifter 1931-1999/Veroffentlichungen 1931-
1999/Publications 1931-1999. Stockholm: Svenska barnboksinstitutet, 2001. —
Forord av Sonja Svensson. Inledning av Lena Tornqvist. Parallelltext pa tyska och
engelska.

Kareland, Lena: En sang for att leva battre: om Lennart Hellsings forfattarskap.
Stockholm: Rabén & Sjégren, 2002. — Med en bibliografi av Cecilia Ostlund.
Summary: A song for a better life: the works of Lennart Hellsing.

Fagerstrém, Gudrun: Ménniskan och makterna: icke-kristna religioner gestaltade i
barn- och ungdomslitteratur. Lund: Bibliotekstjanst, 2002. — Summary: Man and
sacred realities: non-Christian religions as portrayed in young people’s literature.

Lundqvist, Ulla: Pippi i Palestina. Stockholm: Rabén & Sjogren, 2002. — Summary:
Pippi in Palestine.

Ulfgard, Maria: For att bli kvinna — och av lust: en studie i tonarsflickors lasning.
Stockholm: B. Wahlstrém, 2002. — Summary: Becoming a woman — and out of
pleasure: a study in the reading of teenage girls. Diss Lund.

Laslust och lattlast: att forebygga och reparera lassvarigheter och bevara laslust.
Red. Inger Norberg. Lund: Bibliotekstjanst, 2003. — Summary: Eager readers — easy
readers.



80 Ehriander, Helene: Humanism och historiesyn i Kai Soderhjelms historiska barn-
och ungdomsbdcker. Lund: Litteraturvetenskapliga institutionen, 2003 (Critica lit-
terarum lundensis nr 3). — Summary: Humanism and view of history in Kai S6derh-
jelm’s historical novels for children and young people. Diss Lund.

81 Ehrenberg, Maria: Sagans forvandlingar: Eva Wigstrém som sagosamlare och sago-
forfattare. Stockholm: ETC forlag, 2003. — Summary: Transformations of the fairy
tale: Eva Wigstrom as collector and author of fairy tales. Diss Lund.

82 Friman, Wiveca: Vaxandets gestaltning i Peter Pohls romansvit om Micke. Lund:
Litteraturvetenskapliga institutionen, 2003 (Critica litterarum lundensis nr 6). — Zu-
sammenfassung: Die Gestaltung des Wachsens in Peter Pohls Romanfolge Uber Mi-
cke. Diss Lund.

83 Edstrom, Vivi: Kvéllsdoppet i Katthult: essder om Astrid Lindgren diktaren. Stock-
holm: Natur och kultur, 2004. — Summary: Midnight dip at Katthult: essays on
Astrid Lindgren.

84 Simonsson, Maria: Bilderboken i forskolan — en utgdngspunkt for samspel.
Linkdping: Tema Barn, 2004 (Link6ping Studies in Art and Science nr 287). —
Summary: Picture books in preschool — an interactional perspective. Diss
Linkoping.
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Mats Oquist. Northern Peatland Carbon Biogeochemistry —The Influence of
Vascular Plants and Edaphic Factors on Carbon Dioxide and Methane Ex-
change. (Diss.) 2001. ISBN 91-7373-233-8.

Magnus Linderstrom. Industrimoderniteten och miljéfragans utmaningar. En
miljoplitisk och historisk analys av LO, SAF och Industriférbundet. (Diss.) 2002.
ISBN 91-7373-254-0.

Ulrika Torell. Den rékande méanniskan. Bilden av tobaksbruk i Sverige mellan
1950-tal och 1990-tal. (Diss.) 2002. ISBN 91-7203-444-0.

Johanna Forssell. Hushallsproduktion och foraldraledighet. Att stada, tvatta och
laga mat — med och utan barn. (Diss.) 2002. ISBN 91-7373-279-6.

Eva Ahrén Snickare. Ddden, kroppen och moderniteten. (Diss.) 2002. ISBN 91-
7203-446-7.

Anna Sparrman. Visuell kultur i barns vardagsliv — bilder, medier och praktiker.
(Diss.) 2002. ISBN 91-7373-298-2.

Katarina Eriksson. Life and Fiction. On intertextuality in pupils’ booktalk.
(Diss.) 2002. ISBN 91-7373-299-0.

Camilla Hermansson. Det atervunna folkhemmet. Tevejournalistik och miljopoli-
tik i Sverige 1987-1998. (Diss.) 2002. ISBN 91-7373-317-2.

Elisabeth Johansson. Constructed Wetlands and Deconstructed Discourses.
Greenhouse Gas fluxes and discourses on Purifying Capacities. (Diss.) 2002.
ISBN 91-7373-321-0.

Maria Arvidsson. Nar arbetet blev farligt. Arbetarskyddet och det medicinska
tankandet 1884-1919. (Diss.) 2002. ISBN 91-7373-328-8.

Solveig Julich. Skuggor av sanning: Tidig svensk radiologi och visuell kultur.
(Diss.) 2002. ISBN 91-7373-340-7.

Michael Tholander. Doing morality in school. Teasing, gossip and subteaching as
collaborative action. (Diss.) 2002. ISBN 91-7373-341-5

Jenny Sundén. Material Virtualities. Approaching Online Textual Embodiment.
(Diss.) 2002. ISBN 91-7373-345-8

Christer Garbis. The Cognitive Use of Artifacts in Cooperative Process Manage-
ment — Rescue Coordination and Underground Line Control. (Diss). 2002. ISBN
91-7373-384-9

Sophia Lovgren. Att skapa ett framtidens folk. Govermentality och miljodiskurs i
modern svensk bostadspolitik: miljonprogramsomréadet Navestad. (Diss). 2002.
ISBN 91-7373-385-7.

Viktoria Wibeck. Genmat i fokus. Analyser av fokusgruppssamtal om genférand-
rade livsmedel. (Diss). 2002. ISBN 91-7373-389-X

Christina Baggens. Barns och féraldrars mote med sjukskéterskan i barnhélso-
varden. (Diss). 2002. ISBN 91-7373-428-4

David Bastviken. Anoxic Degradation of Organic Matter in Lakes — Implications
for Carbon Cycling and Aquatic Food Webs. (Diss). 2002. ISBN 91-7373-436-5
Karin Osvaldsson. Talking trouble. Institutionality and identity in a youth deten-
tion home. (Diss). 2002. ISBN 91-7373-439X

Claes Westling. Smastadens dynamik. Skanniges och Vadstenas befolkning och
kontaktfalt ca 1630-1660. (Diss). 2003. ISBN 91-7373-455-1

Roger Klinth. Gora pappa med barn. Den svenska pappapolitiken 1960-1965.
(Diss). 2002. ISBN 91-89140-25-7
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Esa Manninen. New Technology — New Jobs? The Case of Mobile Telecommu-
nications in Sweden. (Diss). 2003. ISBN 91-7373-557-4

Jonas Hallstrom. Constructing a Pipe-Bound City. A History of Water Supply,
Sewarage, and Excreta Removal in Norrkoping and Linkdping, Sweden, 1860-
1910. (Diss). 2003. ISBN 91-7373-573-6

Susanne Jonsson. Phthalates in landfill leachates — a signature of their degrada-
tion analytical aspects & toxicological considerations. (Diss). 2003. ISBN 91-
7373-588-4

Marcus Zackrisson. Financial Systems and the Financing of High-Technology
Small Firms. The Case of Sweden, Linkdping and Santa Clara County. (Diss).
2003. ISBN 91-7373-632-5

Louise Sérme. Urban heavy metals — Stocks and flows. (Diss). 2003. ISBN 91-
7373-634-1

Michael Godhe. Morgondagens experter: Tekniken, ungdomen och framsteget i
popularvetenskap och science fiction i Sverige under det langa 1950-talet. (Diss).
2003. ISBN 91-7203-5501

Anna Brismar. Environmental Considerations in the Planning of Large Dam
Projects: A Study on Environmental Impact Statements and the Southeastern
Anatolia Project. (Diss). 2003. ISBN 91-7373-649-X

Johan Akerman. Lokala fack | globala féretag. Electrolux verkstadsklubb och
koncernfacket 1925-1985. (Diss). 2003. ISBN 91-7045-6XX-X

Johanna Alkan Olsson. Setting Limits in Nature and the Metabolism of Knowl-
edge — the Case of the Critical Load Concept. (Diss.) 2003. ISBN 91-7373-655-4

Fras Annika Andersson. Determination of Volatile Sulfur Compounds in Air and
Other Gas Matrices Development and Applications of Solid-Phase Microextrac-
tion. (Diss.) 2003. ISBN 91-7373-669-4

Kerstin Johansson. Bli vuxen i arbetarstad. Fem ungdomar beréattar om skola, ar-
bete och det egna livet. (Diss.). 2003. ISBN 91-7373-695-3

Per Gyberg. Energi som kunskapsomrade — om praktik och diskurser i skolan.
(Diss.). 2003. ISBN 91-7373-704-6

Asa Sjoblom. Wetlands as a means to reduce the environmental impact of mine
drainage waters. (Diss.). 2003. ISBN 91-7373-707-0

Lena Levin. Massmedial gestaltning och vardagsforstaelse — Versioner av en ar-
betsplatsomvandling. (Diss.). 2003. ISBN 91-7373-731-3

Pia Billow. Making sense of contested illness: Talk and narratives about chronic
fatigue. (Diss.). 2003. ISBN 91-7373-745-3

Anders Jagerskog. Why states cooperate over shared water: The water negotia-
tions in the Jordan River Basin. (Diss.). 2003. ISBN 91-7373-749-6

Bodil Axelsson. Meningsfulla forflutenheter. Traditionalisering och teatralisering
i en klosterruin. (Diss.). 2003. ISBN 91-7373-760-7

Johan Hedbrant. Structuring Empirical Knowledge on Environmental Issues —
Urban Heavy Metal Metabolism. (Diss). 2003. ISBN 91-7373-776-3

Anna Bratt. Managing agricultural nutrient leaching within the EC water frame-
work directive in Sweden. (Diss). 2003. ISBN 91-7373-788-7

Daniel Persson Thungvist. Samtal for arbete. Kommunikativa verksamheter i
kommunala ungdomsprojekt. (Diss). 2003. ISBN 91-7373-790-9

Eva Gullberg. Det vélnarda barnet. Forestallningar och politik i skolmaltidens
historia. (Diss). 2004. ISBN 91-7203-610-9

Maria Simonsson. Bilderboken i forskolan. En utgangspunkt for samspel. (Diss).
2004. ISBN 91-7373-908-1





