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Abstract

The aim of the thesis is to examine how preschool children’s translanguaging is performed, and the conditions that enable
or limit translanguaging in preschool. Constructivist Grounded Theory (Charmaz 2014a) has been used to code collected
data from a superdiverse preschool in a structurally disadvantaged suburb in Sweden, and to generate a provisional
theoretical model of how to understand the conditions for translanguaging in this preschool. The following research
questions have been posed: How is translanguaging performed in a superdiverse preschool? What are the conditions that
enable or limit translanguaging in this preschool? How might a theoretical model on the performances and conditions for
translanguaging, based on data from this superdiverse preschool, be constructed as a result of a constructivist grounded
theory? The data were gathered in an ethnographic study, where approximately 90 percent of the children were
multilingual. Seven multilingual children aged 1 to 5 years were shadowed during an intense 12-week period, during their
first semester at preschool; initially doing fieldnotes, succeeded by six weeks of video-recordings. The children had
different family languages (i.e. mother tongue) and were all emerging bilinguals, and thus new to the Swedish language.
In line with definitions of translanguaging, I have coded the data from a multimodal view of language. This means
observing body language, facial expressions, gaze, sounds, and the use of aesthetic ways of expressing yourself while
drawing, moving your body, etc. as a part of what the Swedish preschool curriculum calls aesthetic expressions.

The results show that children translanguage by using their entire repertoire of verbal and non-verbal communication.
Younger (1-3-year-old) children’s multimodal repertoire is more enhanced and supported by adults and other children.
Older children (3—5-year-old) are expected to, but also more likely to use verbal language (Swedish, English or their
family language). However, they are also often misunderstood, due to expectations when the verbal language is
failing them. The study shows that translanguaging is conditioned by a complex mix of space-time and concrete-
abstract dependent factors. These factors are: the didactic situation of play, care or teaching, material artefacts in
environment, and notions, expectations and reception expressed by educators and other children. Especially strong are the
expectations tied to the child’s age and its prior experiences of expressing itself verbally, bodily or in other ways. The
results suggest that the openness in attitude, reception, response and expectations shown by adults and other children
towards the youngest children while translanguaging, would greatly benefit older children as well. The study
concludes that more knowledge about translanguaging in its wider definition, which also includes working with the
possibilities afforded by aesthetic expressions, is beneficial for all children to enhance their communication, language
development and multicultural identity-formation in accordance with the stipulated aims of the preschool curriculum.

Keywords: Translanguaging, Non-verbal communication, Preschool children, Constructivist Grounded Theory,
Superdiversity, Multilingualism.
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Prolog

Som nyutexaminerad férskollarare borjade jag arbeta pa en forskola i ett mangkulturellt omrade?,
samma som jag sjalv vuxit upp i. De flesta av barnen pa forskolan var fodda i Sverige, men talade andra
sprak &n svenska hemma?. De flersprakiga barnens sprékbruk fascinerade mig. Barnen blandade friskt
olika sprak, delade med sig av sina sprak och lanade ord och uttryck av varandra. Nedan tecknar jag ett
minne fran den tiden:

Vi r ute pé& garden, nar en mamma ringer och meddelar att storebror hamtar syskonen.
Jag gar for att underratta det aldsta barnet, men hon tror inte pa mig.

Séag wallah!

Jag vet inte vad det betyder, men séger det och hon accepterar plétsligt vad jag har
sagt. Senare far jag veta att jag har sagt “jag svér vid Gud” pé arabiska.

Ett annat minne frén den tiden var en grekisktalande pojke som kallar sina vénner for ”habibi” (arabiska
for van eller alskling), och en arabisktalande pojke utbrister ”Abou?, vilka fricka tofflor”.

Har pa mitt forsta arbete som forskollarare vacktes for forsta gdngen funderingar och en idé om att en
gdng studera flersprakighet i forskolan. Jag undrade om foérskolan &r sarskilt Gppen for att
kommunikation kan ske pa olika satt, eftersom barn vistas dar fran tidig &lder* och det darmed finns en
vana vid barns varierade uttryck. Detta for att alla barn &nnu inte uttrycker sig verbalt. Jag intresserade
mig ocksa som forskollarare for barns mojligheter att kommunicera och utforska varlden med hjalp av
andra uttrycksformer — det som ibland kallas estetiska larprocesser. | forskolans varld betraktades detta
som en del i det som ibland refereras till som ett vidgat sprakbegrepp (Aronsson 2019; Liberg 2003;
Wedin 2011). Nar jag s 2009 fick mojlighet att borja forskarutbildning i forskoledidaktik véxte
frdgorna sig allt starkare: Hur &r det att vara barn med ett eller flera sprak i forskolan, bland andra barn
och kanske personal som talar och lever med flera sprak? Hur ska vi fa fatt i de yngsta barnens sprak?
Vilka forutsattningar och villkor finns for barnen pa dessa forskolor att anvanda olika sprak och kanske
andra sétt att uttrycka sig som inte endast involverar verbalspréken?

For den hér avhandlingen har jag valt att i forsta hand tala om transsprakande eftersom jag menar att
detta begrepp 6ppnar upp for en uppmarksamhet pa hela den kommunikativa repertoaren hos ett barn
(Garcia & Li 2014) och kan darfor innebara nagot som vida dverskrider den formaga som vi forstar som
verbalt sprak. Att fokusera pa barnets ménga olika sprakliga formagor som lénkade till varandra och

1 Bunar, Hagstrém och Rojas (2021) beskriver dem som strukturellt missgynnade och mangkulturella omr&den.
2| dagens Sverige ar har ca 24 procent av barnen i forskolan utldndsk bakgrund (Skolverket 2024). Stora
variationer mellan olika geografiska omréden medfor att ménga forskolor i storstadernas fororter har forskolor
med ibland s& mycket som 100 procent barn med utlandsk bakgrund (dvs. minst en utrikesfodd foralder). Detta
stammer med den forskola som beskrivs i denna studie, liksom ménga av de férskolor jag har arbetat i.

3 | betydelsen oj eller wow, ursprung turkiska i sk. “multietniskt ungdomssprak™ (Fraurud & Bijovet 2004;
Kallstrom 2011 se dven Karrebak 2020).

41 forskolan finns ingen skolplikt, and& gér nastan 87 procent av alla 1-5 &riga barn i Sverige i férskolan
(Skolverket 2024) och fran 3 ars alder erbjuds allman forskola, det vill saga minst 15 timmar avgiftsfri férskola
frén hosten det &r barnet fyller tre &r (Skolverket 2022:379). Denna grupp har 6kat det senaste aret, men storst
andel inskrivna barn har gruppen 4-5-aringar, 96 procent (Skolverket 2024).
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Omsesidigt utvecklande och forstarkande &r sérsklit viktigt for de barn som &nnu inte anvander
verbalt/talat sprak for att kommunicera. Sarskilt de allra yngsta anvander i stéllet det som betecknas
som icke-verbala uttryck som kroppssprak, minspel, ljud och saker i sin miljo for att kommunicera med
andra. Det har forskningsarbetet tar sin utgangspunkt i en erfarenhet av att transsprakande i sitt
dverskridande och jamstallande av flera olika sprakliga formagor skulle kunna vara ett produktivt satt
att forstd mer om, dels hur barnen faktiskt gér ett sddant transsprékande, dels vilka villkoren &r for barns
transsprakande kommunikation, lek, larande och utveckling i forskolan.
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Kapitel 1. Transsprakande i forskolan. En
introduktion till studiens syfte och
forskningsfragor

1.1 En inflygning till studiens forskningsproblem

Detta &r en avhandling i &mnet forskoledidaktik®. Inom forskoledidaktikens ram intresserar sig
denna avhandling for barnens vardag i en mangfaldig forskola. Mer specifikt ligger fokus pé
barnens sprakanvandning och det som kallas for transsprakande, och hur detta transsprakande
praktiseras och villkoras i forskolans vardagspraktiker. Med dessa inledande meningar har jag
redan introducerat studiens syfte och forskningsfragor. Fragan &r dock vad det Gvergripande
forskningsproblemet ar for en avhandling i just forskoledidaktik med ett intresse for

transsprakande, vilket kommer att utvecklas i detta kapitel.

Transsprakande &r ett begrepp som ar kontroversiellt for en del sprakvetare (se exempelvis
Jaspers 2018). Begreppet har dock sin grund i skolpraktiker och inom utbildningsforskningen.
Det &r spritt inom utbildningssektorn och utbildningsforskning internationellt och &r dven
relativt spritt i Sverige. Transsprakande refereras som till sival begrepp som teori. Det anvands
ocksa som beskrivning av ett pedagogiskt arbete med barn och unga, vilket kommer att framga

i detta arbete.

1.1.1 Forskolan som plats for kommunikations- och
sprakutveckling

Innan jag forsoker ringa in forskningsproblemet vill jag sidga nagot mer om forskolans
sammanhang i dag. | de omraden dar jag har arbetat som forskollarare pa flera olika forskolor
har flertalet barn sin bakgrund i andra lander &n Sverige. Dessa barn talar ofta ett eller flera
andra sprak an svenska hemma. Av de 87 procent av alla barn i aldrarna 1-5 som &r inskrivna
i forskoleverksamhet i Sverige i dag har cirka 24 procent utlandsk bakgrund (dvs. fodd
utomlands eller med tvd utlandsfodda foraldrar) (Skolverket 2024). P& grund av
bostadssegregation ar inte sprakbakgrund jamnt fordelad éver hela Sverige (stader/landsbygd)

eller ens olika stadsdelar. Det innebar att vissa forskolor kan ha en mycket stérre mangfald med

5 P& engelska: Early Childhood Education and Care.
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avseende pé olika familjesprak® och kulturbakgrunder &n andra. Troligen bor darmed de cirka
24 procent av de barn som &r inskrivna i forskolan och som har ett annat familjesprak an
svenska, i bostadsomraden dar betydligt fler &n 24 procent har ett eller flera familjesprak.
Forskolan i studien (Regnbégen) ar en sddan mangfaldig forskola praglad av det som har kallats
supermangfald (se s. 13). Jag har valt att anvanda begreppet familjesprak genom detta arbete
som ett satt att inom forskoledidaktiken lagga vikt vid relationen till barnets familj och
familjens kulturella sammanhang och barnets identitetsutveckling som enligt laroplanen ska
starkas i det didaktiska arbetet’.

Det finns en oro for barns uppvaxtvillkor i de strukturellt missgynnade och mangkulturella
omradena, bland annat att de inte ska lara sig tillrackligt god svenska infor skolstarten. Denna
oro delas av tjanstemén i kommunen, frivilligorganisationer och politiker (Bunar, Hagstrom &
Rojas 2021) och lankas till oron Gver att den som inte blir forstadd eller sjélv forstar riskerar
att hamna i ett socialt, emotionellt, kulturellt och i s&msta fall utbildningsméssigt och
samhalleligt utanforskap. Detta ar ocksa budskapet i en forskningséversikt dver sprdk och
inkludering i forskolan som Skolforskningsinstitutet (2023:01) nyligen sammanstallt och
publicerat. Men vad, mer exakt, har férskolan for uppgift i relation till barns sprakutveckling

och sprék 6verhuvudtaget?

I det betinkande (SOU 2020:67) fran regeringen som ligger till grund for den nya lagen (SFS
2022:833), som heter Lag om andring i skollagen (2010:800), konstateras att forskolan ar av
storsta vikt for barns sprakutveckling i svenska. Betankandet beskriver ett samband mellan I3g
inskrivningsgrad av en viss kategori barn och daliga sprakkunskaper i svenska. Det handlar om
barn till utlandsfoddat eller lagutbildade vardnadshavare som inte forvarvsarbetare.
Betankandet lyfter darfor fram betydelsen av forskola fér dessa barn. Den 1 juli 2023 tradde
den nya lagen (SFS 2022:833) i kraft. Den ger kommuner i uppdrag att soka upp och erbjuda
barn som ar nya® i Sverige en plats i forskolan. Trots det starka fokus som laggs pa det svenska

spraket betonas i betankandet dven att barnens familjesprak ska anvandas i verksamheten som

6 Jag anvander begreppet familjesprak dar andra skriver modersmal, annat an i citat eller dir sjalva begreppet
modersmal i sig diskuteras.

7 Begreppet forstasprak, andrasprék, osv. anvands inom sprakvetenskaperna for att markera i vilken ordning
spraken tillagnas, och for att undvika en hierarkisering dar barnets familjesprak ibland forstas som ett vardagligt
sprak medan andraspraket svenska ofta tas for att vara utbildningsspréket med en hogre abstraktionsniva.
Begreppet modersmal anvands i laroplanen och andra offentliga dokument.

8 | denna kategori har inskrivningsgraden 6kat med 2,3 procentenheter mellan 2022 och 2023 (Skolverket 2024).
° Observera att vardnadshavare som inte forvarvsarbetar kan ha valt att vara hemma med sina barn oavsett
utbildningsbakgrund och tidigare forvarvsarbete (se Lenz Taguchi 2022).

10 Med nya barn avser lagen barn som ar folkbokforda i Sverige, men dar familjen varit i landet kortare an 5 ar.
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ett stod for deras generella sprakutveckling (SOU 2020:67, ss. 66f). Familjespraket behovs
béde for barnens identitet och for att stotta barnens sprakliga utveckling enligt utrednings-
texten. Detta finns &ven tydligt framskrivet i forskolans l&roplanstext (Lpfé 18 2018, s. 9),
speciellt i forhallande till de fem officiella minoritetsspraken:. Men att utveckla familjespraken
galler i laroplanstexten aven for mer nyligen invandrade sprak som inte innehar samma status

som minoritetsspraken:2,

I en rapport frdn Goteborgs stad (2020, s. 4) konstateras att barns familjesprak fortfarande
4sidositts i forskolorna: ”Kunskap om flersprikighet och forildrars delaktighet saknas i manga
av insatserna, trots att detta inom forskning lyfts fram som en viktig framgangsfaktor — sarskilt
i socioekonomiskt utsatta omréden.” Slutsatserna som dras i rapporten &r, liksom i ovan ndmnt
betdnkande (SOU 2020:67), att kompetensutveckling av forskolepersonal ar viktig och att
pedagoger behdver kunskap om hur man arbetar med barns sprék och uttryckssatt. Rapporten
frén Goteborg betonar att detta ska l6sas genom att kompetensutveckling bygger pa forskning
och beprévad erfarenhet, samt att pedagogerna ska ges verktyg for att arbeta med barnen s att
dessa kan utveckla alla sina verbalsprak och aven andra satt att uttrycka sig (Géteborgs stad
2020).

1.1.2 Ett inringande av studiens dvergripande problemstallning

FOr att ringa in den dvergripande problemstaliningen for avhandlingen behéver jag ta min
utgangspunkt i forskolans samhallsuppdrag. Forskolan, som officiellt beniamns som det forsta
steget i det svenska utbildningssystemet trots att den inte &r obligatorisk, har ett brett men
tydligt samhallsuppdrag. Forskolan ska med en helhetssyn pa lek, larande och omsorg utbilda
barnet till en socialt fungerande delaktig demokratisk individ som omfattar grundldggande
samhilleliga varderingar, kunskaper och formégor (Lpfo 18 2018, s. 7). Att tillagna sig ett
valfungerande sprak utgor ett centralt medel for att uppna forskolans vardemassiga och darmed
kollektiva malsattningar. Men spraket ar samtidigt en avgorande faktor for att barnet som
enskild individ ska kunna utvecklas, lara och skapa sig en egen identitet med kulturella
forankringar. Synen pa hur detta ska ga till har dock skiftat, frdn en utvecklingsteoretisk syn

till en mer sociokulturell syn som fick faste under 1990-talet (Aronsson 2019; Lindgren 2006).

1 Sedan &r 2000 finns en lag som starker minoritetssprakens stéllning. Dessa fem officiella minoritetssprak &r
samiska (alla former), finska, meankieli (tidigare kallad tornedalsfinska), romani chib (alla former) och jiddisch
(Hyltenstam 1999; Regeringskansliet 2007).

2°Barn med annat modersmal 4n svenska ska ges mojlighet att utveckla bade det svenska spraket och sitt
modersmél” (Lpfo 18 2018, s. 9).
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De har skiftande teoretiska betoningarna kan sagas korrespondera till méal som finns
formulerade i l&roplanens olika delar. Del 1, som stipulerar den vdrdegrund i termer av
identitet, kultur och demokrati som ska uppnas (kollektiva mal). Del 2 om mal och riktlinjer
tydliggor vad som ska goras i forskolan, exempelvis, att stétta och utmana det individuella
barnets sprakliga fardigheter, dven om laroplanen inte innehéller uppnaendemal for varje

enskilt barn som i skolan.

Med andra ord: Medan uppdraget kring vérdegrunden lagger fokus pa den sprakliga
kompetensen for att barnet genom sina sprakliga forméagor ska tillskapa sig en kulturell
identitet, s& framtrader de sprékliga fardigheterna i sig som ett tydligt mal i laroplanens andra
del. Detta trots att sprakbegreppet i laroplanen ar ett vidgat begrepp som inkluderar vidden av
barnets sprakliga repertoar. Att laroplanstexter bygger pa flera olika teorier, vetenskapliga
forskningsresultat och beprévade erfarenheter dr inget nytt23. Sa, finns det da ndgon motsattning
mellan en utvecklingsteoretisk (mer individuellt inriktad) respektive en sociokulturell

(kollektiv) forstéelse av sprak inom sprakforskningen och i forskolan?

Enligt de forstaelser som finns av sprak i saval sprakvetenskaplig flersprakighetsforskning,
som i transsprakandeforskningen finns egentligen ingen motsattning mellan sprak och
sprékande som medel for att uppn& béade ett mer individuellt inriktade uppdrag och ett
kollektivt, vardemassigt och kulturellt identitetsskapande uppdrag i férskolan. De hanger helt
enkelt ihop och forstarker varandra 6msesidigt. Sprak betraktas i dag, i enlighet med detta,
inom sprakforskningen och forskolesektorn som ett praktiskt gérande med kommunikation
som funktion (se mer i kapitel 2). Sprak som gorande innefattar saledes saval spraklig och icke-
spraklig som medveten och omedveten kommunikation (Soderbergh 1979).

Nér vi refererar till barns sprakande i forskoleéldrarna omfattar detta allt fran att ljuda, peka,
anvénda blick och kropp, till att tala med rosten och teckna med hénder, eller med hjalp av
multimodala uttryck i till exempel dans, bild, musik (se bl.a. Engdahl 2011a; Garcia & Li 2014;
llje-Lien 2020; Kress'* 1997, 2010; Lenz Taguchi 2012; Lind 2010; Olsson 2009; Shin 2012).

Transsprakandebegreppet, som jag kommer att visa nedan, har véxt fram med ett specifikt syfte

13 Laroplansteoretisk forskning har visat detta under de senaste tre decennierna. Se exempelvis Hammarstrom-
Lewenhagen (2013)

14 Kress® (1997, 2010) social-semiotiska teori &r en kommunikationsteori dar fokus ligger pa meningsskapande.
Han framhaller barn som aktiva teckenskapare och menar att vart fokus pa talat och skrivet sprak ibland star i
végen for barnens mojligheter att uttrycka sig med andra modaliteter (teckensystem).
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att utjamna hierarkierna mellan dessa olika sprakliga uttryck i den sprakliga repertoaren och
framfor allt mellan olika verbala® sprak (Garcia & Li 2014; Lewis, Jones & Baker 2012a).
Transsprakandeforskarna har dven fokus pd frdgan om barnets sprakliga och kulturella
identitetsskapande (Garcia & Li 2014; Kirsch 2017; Kleemann 2024; Seltzer, Ascenzi-Moreno
& Aponte 2020). Detta har gjort att fragor om kulturell mangfald aven ofta har sammanknippats
med transsprakande. Men, om det nu inte finns ndgon motsattning mellan en mer
sprékvetenskaplig respektive en mer sociokulturell och transsprakande inriktning pa sprak, vad

ar da problemet?

Den offentliga debatten, avlast i ett antal artiklar frn dagspressen under de senaste aren, tycks
ibland uteslutande handla om kvaliteten pa barns sprakproduktion och sprakforstaelse med ett
fokus pa talat och skrivet sprak (Arnell et al. 2022; Haddad & Hawsho 2020; Wutzler,
Brunsbherg & Wengholm 2017). Detta trots att det i betdnkandet (SOU 2020: 67) enligt ovan, i
laroplanen och forskning framhalls en bredare syn pa sprak. Vad beror det pd? Det ser ut som
att debatten 4n en gang svangt tillbaka till ett allt starkare fokus pa utvecklingsvetenskaplig
teori (Aronsson 2019). Och framfor allt préglas debatten i dag av barns rétt till det svenska
spraket (Malm & Smedberg-Palmgqvist 2022; Wutzler, Brunsberg & Wengholm 2017).

Vad beror den har vagrorelsen mellan olika sprékteoretiska fokus pa? Méjligen har vagrorelsen
fram och tillbaka mellan olika fokus att géra med att en betoning pa det sociokulturella och
mangkulturella var motiverat under en tid for ett par decennier sedan av, relativt sett, en mer
verbalt svensksprakig homogenitet. Darfor lyftes dven laroplanens vardegrundsmal i forsta
delen fram starkt under denna tid. Under de senaste, atminstone 15 aren, har uthildnings- och
forskolekontexten skiftat mot ett alltmer mangkulturellt och flersprakigt sammanhang, med allt
fler forskolor och skolor som praglas av supermangfald®® (Vertovec 2007, 2010, 2015). Med
detta menas forskolor dar ibland nastan alla barn har andra familjesprak an svenska och dar det
finns en stor spridning i avseende pa ursprungslander, etnicitet, sprak, religion etcetera. Det ar
troligen darfor debatten alltmer har kommit att handla om det enskilda barnets sprakutveckling

och ratt till det svenska spréket.

15 Med verbalt menar jag i denna avhandling muntligt, skrivet och tecknat sprak som baseraras pa ord.
Mestadels anvénder jag begreppet for muntligt sprék om jag inte skriver nigot annat.

16 Supermangfald som begrepp ar inte bara avser mangden av méangfald utan & mycket mer an den. Det innebar
ocksa t.ex. att vissa barn kan ha fler familjesprak an ett och att de kan ha dven andra behov an sprakliga. Se mer
om supermangfald pa s. 13.
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Samtidigt visar forskning att forskolor i Sverige i mycket stor omfattning, saval tidigare som
nu, praktiserar det som kallas en ensprakig normt’ vad géller det talade spréket (Cromdal 2002;
Cromdal & Evaldson 2003). Detta innebér & ena sidan att pedagogerna i forskolepraktiken
mojligen uppfattar att fokus ska ligga pa den individuella sprakutvecklingen med svenskan som
mal. A andra sidan, att en ensprékighetsnorm gor det &r svért att uppfylla vardegrundsuppdraget
dar sprak, ldarande, kultur och identitetsskapande ses som integrerade. Transsprakande,
definierat som en icke hierarkisk relation mellan barnets alla sprakliga uttryck, och som aktivt
inkluderar talade ord och begrepp samt kroppssprak (t.ex. gester och miner) pa saval barnets
familjesprak som svenskan, framstdr i forskningen som en relativt ovanlig praktik (Axelsson
2009; Bjork-Willén 2006; Fast 2007; Kultti 2012; Ljunggren 2013; Lunneblad 2006; Skaremyr
2014). Att bejaka och aktivt ta i bruk barnets familjesprak pa olika satt (ord, begrepp, gester,
miner) handlar alltsi bade om att framja barnets sprakutveckling i saval det svenska spréaket
som familjespraket, som att stirka barnets kulturella identitetsutveckling (Cummins 1981,
2001, 2017, 2019, 2021, se &ven Garcia 2009).

Mot bakgrund av det ovanstdende hanvisar den dvergripande problemstélining for detta arbete
till vad jag uppfattar som en obalans i betoningarna och konsekvenserna av vad som avses med;
a ena sidan det som den offentliga debatten lyfter fram som krav pa individuella barns ratt till
en 6kad svensksprakig kompetens, & andra sidan hur sprakforskningen generellt och forskolans
laroplan specifikt refererar till sprak som ett brett inkluderande sprakbegrepp. Med det hér
arbetet vill jag bidra med kunskap som, i samklang med ett sadant sprakbegrepp, kan
astadkomma den nodvandiga balans och samtidighet mellan férskolans kollektiva
vardegrundsuppdrag (identitets-, kultur- och demokratiuppdraget), och det sprakutvecklande
arbetet som finns framskrivna i laroplanens mal och riktlinjer. Detta for att det ena uppdraget
inte ska asidosattas till fordel for det andra pa ett forenklat satt med pedagogiska konsekvenser
for barnen. Den kunskap jag vill bidra med &r att med hjélp av en konstruktivistisk grundad
teori (KGT) (Charmaz 2014a, 2014b) gora forskolepraktikens transsprékande praktiker synliga
i olika vardagliga situationer, sdsom de utspelar sig pa en forskola. Detta gors genom att stélla
fragor, dels om hur transsprakande praktiseras av barn och vuxna tillsammans i forskolans
vardag, dels om vad det & som villkorar mojligheterna for ett transsprakande pa den
supermangfaldiga forskola dar jag genomfért min studie. Med en KGT &r det moéjligt att

17 Ensprakig norm refererar till ett synsatt att ett sprak ar viktigast i kombination med att se olika sprak som
separata system och att sprék bor hallas atskilda.

20



sammanfatta resultaten i form av en temporar teoretisk modell som géller for den studerade
forskolan (se mer om KGT nedan).

Innan jag redovisar mitt syfte och mina forskningsfragor i slutet av detta kapitel vill jag
sammanfatta det vasentligaste av den tidigare forskningen och det som har betydelse fér och
har lett fram till formuleringen av syftet och valet av metod for studien. Inledningsvis sags
nagot mer om forskning om flersprakighet och transsprakande. Darefter definieras det ovan
namnda begreppet supermangfald. Mer information om vilka barn det &r vi talar om for denna
studie behdver ocksa klargoras, vartefter en dverblick dver forskolefaltets forskning pd omradet
ges. Darefter beskrivs den konstruktivistiska grundade teori (KGT) som &r den metod och
teoretiskt informerade metodologi som valts for arbetet. Syfte och forskningsfragor for studien
laggs darefter fast. Kapitlet avslutas med ett stycke som beskriver hur avhandlingstexten &r

upplagd.

1.2 Flersprakighet och transsprakande

Begreppet transsprakande ska inte likstallas med flersprakighet (Li 2017). Flersprakighet kan
definieras som fardigheten att tala tva eller flera sprak (Garcia & Li 2014). Ofelia Garcia och
Li Wei (2014) framhaller att transsprakande ar ett satt for flersprakiga individer att skapa och
uttrycka mening genom ett dynamiskt och produktivt utforskande. Forskarna betonar att detta
inte endast galler olika verbala sprak som finns tillgangliga, utan &ven genom andra uttryckssatt
som gester och tonfall. Detta breddade satt att se pa spréakande som avser barnets hela repertoar
av uttrycksformer inklusive flera sprak gar, enligt forskarna, bortom den ensprakiga normen
och idén om att ’bada’ bara i ett talat majoritetssprak som i stéllet refererar till en vuxen-

centrerad syn utan vetenskaplig grund (Garcia & Li 2014).

Begreppet translanguaging kommer ursprungligen frén kymriskans'® trawsieithu (Williams
1994 peskriven i Garcia & Li 2014). Cen Williams beskriver en pedagogisk praktik dar
eleverna fick anvanda sig av bade kymriskan och engelskan parallellt i skolan. Detta visade sig
vara viktigt for deras dubbla identitetsskapande som saval walesare som britter. Begreppet
transsprakande dok sedan upp alltmer frekvent under 1990-talet for just en strategi for

18 Kymriska (ibland kallat waelsiska) r ett sprak som talas i Wales paralellt med engelska.

19 Williams, Cen (1994). Arfarniad o Ddulliau Dysgu ac Addysgu yng Nghyd-destun Addysg Uwchradd
Ddwyieithog. [An evaluation of teaching and learning methods in the context of bilingual secondary education]
Unpublished PhD Thesis, University of Wales, Bangor. (pad kymriska)
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undervisning i en flersprakig kontext i skolan (se Williams 1994 beskriven i Garcia & Li 2014;
Svensson 2017).

Transsprakande har ocksa beskrivits som en utveckling av Jim Cummins begrepp the Common
Underlying Proficiency (CUP) (Cummins 1981)%. Cummins betonade émsesidigheten mellan
de sprak en individ hade tillgang till och méjligheten till transfer?!. Han talade ocks& om att
spraken tillsammans skapar ett slags gemensamt kognitivt medvetande som skiljer sig fran ett
ensprakigt medvetande. Begreppet transsprakande har dérefter vidgats till att &ven innefatta det
kognitiva processandet hos flersprakiga individer. Det vill sdga hur dessa anvinder sina
sprakliga resurser och valjer sardrag fran flera socialt konstruerade sprak in sin kommunikation
(Garcia & Li 2014, ss. 14f). Enklare uttryckt handlar transsprakande darmed om vad en individ
kan gora med sin sprakliga repertoar givet det sociala och kulturella sasmmanhanget. Individen
utnyttjar sin sprakiga repertoar utan att sarskilja spraken for att kommunicera, skapa mening
och sociala relationer i specifika kulturella sammanhang. Samtidigt &r individen delaktig i att
skapa nya eller modifierade sociala sammanhang via sitt transsprakande (Garcia 2012; Garcia
& Li 2014).

Mot bakgrund av ovanstaende kan transsprakande i en del av forskningen ocksé forstas som
ett, till del, politiskt och ideologiskt laddat begrepp om makt och barns ratt till sitt familjesprak
i skolan utifran den kritiska teorin?2. Gwyn Lewis, Bryn Jones och Colin Baker (2012a, s. 667)
beskriver hur begreppet har forandrats dver tid och menar att det kommer fortsétta att utvecklas
och utvidgas:

Understanding translanguaging requires its historic development among academics

and educationalists to be portrayed, and that future development will continue to

refine, explicate, broaden, and disseminate the value of the term. [...] These are just
early beginnings.

Jurgen Jaspers (2018) har problematiserat begreppets anvéndbarhet i relation till undervisning
och menar att begreppet har utvidgats s3 mycket att det har fatt en alltfor vid betydelse.

Transsprakandebegreppet kan ses som transdisciplinart i det avseendet att det anvands inom
och mellan olika discipliner som paverkar varandra émsesidigt (Torpsten et al. 2016).

20 Se Paulsrud, Rosén, Stratzer & Wedin, 2018.

21 Med transfer menas att forstaspraket spiller over pa andraspraket, t.ex. ett ord pa det ena spraket anvands men
med bojningar fran det andra, t.ex. ”Kan du help-a mig”.

22 \fissa forskare framstaller transsprakande som tillhdrande ett kritiskt och poststrukturalistiskt
forskningsparadigm som utmanar forestallningar om spraket som stabila enheter. | stallet menar de att spraket
ska forstds som socialt konstruerat i sociala, politiska och etniska sammanhang (se Paulsrud, Rosén, Stratzer &
Wedin 2018).
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Begreppet anvands i forsta hand inom forskning pa uthildningsomradet och inom socio-
lingvistik, men har aven anvénts inom en del av neurovetenskaperna som ar inriktade pé
larande (Hoshino & Thierry 2011). Lewis, Jones och Baker (2012b) menar att begreppet &r
tredelat. Den forsta av dessa tre delar ar transsprakande i utbildningssammanhang (Classroom
Translanguaging), med fokus pa pedagogik, vilken kan ses ligga nara den ursprungliga
betydelsen av transsprakande (Williams 1994 i Garcia & Li 2014; Svensson 2017). Den andra
delen, universellt transsprakande, kan kopplas till det Garcia och Li (2014) beskriver som
socialt konstruerade diskursiva praktiker som uppstar da individer transsprakar, det vill saga
anvander sin sprakliga repertoar vid kommunikation. Som en tredje del av begreppet tar Lewis,
Jones och Baker (2012b) upp neurolingvistiskt transsprakande som ett falt for framtida

forskning.

For den har studien tar jag utgangspunkt i de tva forsta av dessa klassificeringar, det vill sdga
pedagogiskt och universellt transsprékande. Det sistnamnda kallar Oihana Leonet, Jasone
Cenoz och Durk Gorter (2017) for spontant transsprakande. Den tredje delen, neurolingvistik,
dar hjarnaktivitet under transsprakande studeras har jag valt att avgransa mig fran i min
avhandling, eftersom det skulle krévas en annan typ av undersékning. Som Lewis, Jones och
Baker (2012a) forutspatt har begreppet transsprakande fortsatt att utvecklats, framfor allt med
fokus pa sprakpolicy och sprakideologi, men dven som en teori om sprakanvéndning (Li 2017).
Givet att det som Lewis, Jones och Baker (2012a) skriver & mojligt, &r avsikten med
foreliggande avhandling att undersoka transsprakande med ett specifikt forskoledidaktiskt
perspektiv i forskolan som utbildningsinstitution. Detta gors genom att med hjilp av
konstruktivistisk grundad teori generera en tempordr teoretisk modell om villkoren for
forskolebarns transsprakande i forskolan, med utgéngspunkt i ett empiriskt material fran en

forskola som préaglas av supermangfald (se nedanstaende avsnitt om metod).

Empiriska studier som hanvisar till transsprakande har framst genomforts i skolan (se t.ex.
Pacheco & Miller 2015; Svensson 2016; Torpsten 2018; Vuorenpdé 2016). | en omfattande
studie av 144 artiklar som behandlade transsprakande (mellan dren 2008-2022) var endast
6,7% utforda i forskolan (Ozkaynak 2023). Studier genomforda i forskolan handlar framfor allt
om tvasprakiga forskolor, dar barn och pedagoger talar samma tva sprak (Alamillo, Yun &
Bennett 2017; Axelrod 2017; Garcia 2011; Garrity, Aquino-Sterling & Day 2015; Gort &
Sembiante 2015; Kleemann 2024; Pointer & Gort 2016). | tidigare studier av de yngsta barnens
transsprakande ar fokus fortfarande pa anvandandet och utvecklingen av det verbala spraket
(Axelrod 2017; Golubeva & Csillik 2018; Garcia 2011; Neumann 2015; Sanders-Smith &
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Davila 2019). Det finns fa studier som har ett vidare perspektiv pa transsprakande och som
darmed inkluderar mer &n verbalspréket, speciellt nar det galler de allra yngsta barnen i
forskolan.

Givet att tidigare studier om transsprakande i forsta hand handlar om aldre barn och med ett
starkt fokus pé verbala sprak ar det sarskilt viktigt att f& mer aktuell kunskap dven om de yngsta
barnens transsprakande och om de barn som har en framvéaxande? flersprakighet. Den kunskap
som genereras kan anvandas till att battre arbeta med barnens sprakutveckling, kommunikation
och uttrycksformer samt deras identitetsskapande i enlighet med laroplanens dubbla
malsattningar for barns sprak. For detta arbete har jag valt att sarskilt rikta in mig pa de
flersprakiga barnen eftersom dessa barn riskerar att hamna i klam i en vélvilja att ”ge dem ett
sprak” (svenska) och att denna stravan skapar en obalans i relation till det kollektiva uppdraget

som l&roplanens vérdegrundsskrivningar innebér.

1.2.1 Flersprakiga barn — vilka ar de och var finns de?

Eftersom det i Sverige inte langre fors statistik over vilka sprak vi talar eller vilka som &r
flersprakiga eller har annat familjesprak an svenska (se Skolverket 2015) &r det svart att uppge
en siffra pd hur manga barn i forskolan som &r flersprékiga®®. Det vi vet fran statistiken
(Skolverket 2024) &r att andelen barn med utldndsk bakgrund, det vill sdga barn fodda
utomlands eller fodda i Sverige med tva utomlandsfodda foraldrar, har 6kat. Som redan anforts
ovan var andelen inskrivna barn med utl&ndsk bakgrund i forskolan, som vi kan forvanta oss
ha med sig ett eller fler familjesprak till forskolan, cirka 24 procent (Skolverket 2024). En
procent av de inskrivna barnen saknade svenskt personnummer. | férra upplagan av férskolans
laroplan anvéandes begreppet utlandsk bakgrund, likstallt med flersprkiga barn i meningen
”Barn med utlédndsk bakgrund som utvecklar sitt modersmal far béttre mojligheter att léra sig
svenska” (Lpfo98 2018, s. 7), trots att det inte nddvandigtvis ar sa att barn med utlandsk
bakgrund talar ett annat sprak &n svenska hemma (se aven Rosén & Straszer 2018). | den
reviderade laroplanen (Lpf618 2018, s. 9) anvands i stéllet begreppet ”Barn med annat
modersmal”. For att vanda pa det kan det dven finnas barn med en utlandsfodd foralder eller

barn med foraldrar fodda i Sverige som kan raknas som flersprakiga (t.ex. barn som har

23 P engelska anvands begreppet emergent bilingualism (Garcia & Kleifgen 2010) for att beskriva flersprakiga
som &nnu inte beharskar malspraket (andraspraket) (och/eller forstaspraket) fullt ut, vilket géller for barnen i
foreliggande studie. | jamférelse med begreppet emergent literacy (Bjorklund 2008) har jag valt att 6versatta
begreppet med framvéxande flersprakighet.

24 Den sista statistiken ar fran 2015 och da var siffran 20 procent. Denna siffra ar troligtvis hogre nu néstan ett
decenium senare.

24



mor/far-foraldrar som ar fodda utomlands, eller barn som é&r talare av nagot av Sveriges
officiella minoritetssprak, samiska, finska, meankieli, romani eller jiddisch samt aven svenskt
teckensprak). Detta gor det omgjligt att sétta en siffra pa andelen flersprékiga barn i férskolan,

men det &r troligt att den &r betydande och att den okar.

Enligt Sabine Gruber (2013) anstaller forskolor med manga barn med utlandsk bakgrund oftare
pedagoger som sjalva har utlandsk bakgrund?, vilket &ven beskrivs i tidigare nd&mnt betankande
(SOU 2020:67). Deras sprak- och kulturkunskaper ses som en resurs vid rekryteringen, menar
Gruber (2013) vidare och skriver att flersprakig personal i rekryteringssammanhang tenderar
att reduceras till sprakliga och kulturella tillgangar. Det vill séga att deras sprakkunskaper i
andra sprak an svenska vager tyngre an andra kompetenser. Daremot ar det inte lika vanligt
med utlandsk/flersprakig personal i forskolor dar barnen har svensk ensprakig bakgrund,
skriver hon vidare. Hon menar att flersprakig kompetens inte anses behdvas i ensprakiga

omraden.

Som jag namnt tidigare ar den svenska forskolan ofta superméngfaldig och det géller dven
individerna inom den. Ett flersprakigt barn &r inte nagot statiskt och homogent som vi tydligt
kan sétta in i ett fack och det finns inte en individ som &r den andra lik, vilket jag kommer att
skriva fram tydligare nedan.

1.2.2 Supermangfald

Supermangfald® (pa engelska superdiversity) ar ett begrepp som pa senare tid anvands inom
forskningen for att beskriva den mangfald som finns inom mangfalden (Vertovec 2007, 2010,
2015). Mangfalden eller komplexiteten som begreppet supermangfald ger uttryck for bestar i
att det till exempel kan finnas stora skillnader mellan manniskor fran ett visst land, vad géller
etnicitet, religiés overtygelse, politisk tillndrighet och s& vidare (Vertovec 2010). Steven
Vertovec (2015) skriver att etnicitet eller ras ar kategorier som inte ser till den méangfald som
finns nér det géller migranter. Utdver detta finns en méngd olika kombinationsmajligheter,
vilket innebar att migranter ar langt ifrdn en homogen grupp (Vertovec 2007, 2010, 2015).
Mobilitet, eller rérlighet, och oférutsagbarhet innebér att det hela tiden sker en forandring, till
exempel genom att personer flyttar runt och att de anvander sina olika sprak i olika

sammanhang (Blommaert 2010, 2013).

% Jag har inte funnit nagon statistik pa detta frn Sverige.
2% Ordet anvéndes pé svenska forsta gdngen 2011 av Jarmo Lainio i en beskrivning av en studie av ungdomars
sprakbruk. https://www.forskning.se/2011/06/09/svenska-ungdomar-alltmer-supermangfaldiga/
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Begreppet supermangfald knyts ibland direkt till ett sprdkande som ocksad praglas av
komplexitet, mobilitet och of6rutsdgbarhet (Blommaert 2010, 2013). Kopplingen mellan
begreppet transsprakande och begreppet supermangfald innebér att flersprakighet inte kan
betraktas som nagot statiskt som en person antingen ar eller inte &r. Transsprakande i
supermangfaldiga sammanhang innebar en potentialitet for foranderlighet, det vill saga, nagot
mer komplext an att bara kunna uttrycka sig pa flera sprak (Blommaert 2010, 2013). Det finns
en stor komplexitet och variation inom en grupp (t.ex. flersprakiga eller migranter). Det finns
en mangfald aven inom individen som ocksa ar komplex, rorlig och oférutsagbar (Cromdal &
Evaldsson 2003).

Begreppet supermangfald kan med de ovanstaende definitionerna sdgas hanga samman med
transsprakande. Varje individ forstas i en sddan sammankoppling av begreppen som att hen har
sin egen repertoar av verbala och kroppsliga uttryck for kommunikation i specifika kulturella
och verbalsprakliga sammanhang, och dar dven barnets alder kan spela in i komplexiteten.
Ingen individs repertoar ar den andra lik och den &r i stdndig forandring. Det spelar &ven en
avgorande roll vilken situation personen &r i, givet det sociala och kulturella sammanhanget
(Blommaert, Collins & Slembrouck 2005). For de yngsta barnen blir andra uttryckssatt an talat
sprak sarskilt viktiga. Detta galler dven for de aldre barn som kan bli begransade i sin

kommunikation pa grund av att talar ett sprak som omgivningen inte forstar.

Kritik mot begreppet supermangfald har framforts av Aneta Pavlenko (2019), som beskriver
det som en slogan som anvinds for att plocka akademiska poang och som bygger pé ett vi-och-
dom-tankande. Avsikten med anvandningen av begreppet supermangfald i detta arbete &r
snarare att problematisera ett vi-och-dom ténkande. Genom att uppmérksamma den
heterogenitet och komplexitet som rader inom grupper 6ppnas mojligheten att se att det ibland
finns storre skillnader inom en grupp &n mellan grupper. Aven flersprakighet och en flersprakig
persons sprakkunskaper kan ses som nagot komplext, rérligt och ofrutsagbart. Inget barn &r
det andra likt, framfor allt inte i relation till den definition av transsprakande som jag gor i detta
arbete som tar i beaktande barnets hela sprékliga repertoar. Det finns mangfald inom
mangfalden som hela tiden forandras och blir mer och mer komplex aven pa individnivan.

Supermangfalden &r i denna avhandling kan ses som en del av villkorandet for transsprakandet.
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1.3 Forskoleforskning om flersprakighet och
transsprakande

Har i inledningen ges en kortfattad presentation av férskoleforskning som ror flersprakighet
och transsprakande i forskolan som en grund som leder fram till syftet och forskningsfragorna.
(Detta beskrivs mer utforligt i kapitel 3).

Forskoleforskningen Kkonstaterar att svenskan ofta anvdnds som det gemensamma
kommunikationsspraket, &ven om barnen har andra sprak gemensamt (Axelsson 2009; Fast
2007; Kultti 2012; Ljunggren 2013; Lunneblad 2006). Detta trots att det ocksa finns studier
som ger flera exempel pa olika satt att arbeta for barnens flersprakighet i forskolan, till exempel
med hjélp av sagor pa andra sprak an samhéllets sprak och tvasprakiga bocker (Naqvi et al.
2012), larplattor och applikationer (McPake & Stephen 2016; Moinian, Kjallander & Dorls
2016; Petersen 2015, 2020) samt ljudbécker (Skans 2011). Aven samverkan®” med
vardnadshavare beskrivs som en viktig strategi for att arbeta med familjespraken vid sidan av
svenskan (se bl.a. Ljunggren 2015; Naqvi et al. 2012; Skans 2011). Studier av forskolor dér ett
sprak dominerar bland de vuxna visar att barn i och med val av sprak anpassar sig till (Boyd &
Ottesjo 2016) eller gor uppror mot en ensprakig norm (Bergroth & Palviainen 2017), samt att
barn réttar varandras val av sprék (Cekaité & Bjork-Willén 2013).

Det finns ingen statistik pd hur manga férskolor i Sverige som sager sig anvanda
transsprakande, men i samtal med pedagoger i storstadskommuner/stadsdelar havdas ofta att
de sjalvklart anvander barnens alla sprak (Goéteborgs stad 2020). Studier om transsprékande
har framst genomforts i skolan och de som finns fran férskolan handlar framfér allt om
tvasprakiga forskolor dar barn och pedagoger talar samma sprak. Tidigare studier om
transsprakande i forskolan, som jag kommer att skriva mer om i kapitel 3, ar framfor allt gjorda
utanfér Sverige med vissa undantag (Harju & Akerblom 2020; Martin-Bylund 2024; Petersen
2020; Straszer 2017) och har framfér allt fokus pa aldre barn (3-5 ar) och deras verbala sprak
(Alamillo, Yun & Bennett 2017; Axelrod 2017; Bengochea, Sembiante & Gort 2018; Gort &
Sembiante 2015; Pawliszko 2023; Pontier & Gort 2016; Schwartz & Asli 2014; Straszer 2017).
Fa studier om transsprakande ror de allra yngsta barnen upp till tre ar (Garrity, Aquino-Sterling
& Day 2015). Det rader helt enkelt brist pa forskning om transsprakandets frekvens och

praktiker i forskolan och i synnerhet nar det galler de yngsta barnen under 3 ar.

27T ex. be foraldrar att lasa in ljudfiler eller I1asa samma backer, som pa forskolan, men pé andra sprak hemma.
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Studier om flersprakiga barn i forskolan utgick tidigare nastan uteslutande fran att fokusera pa
det verbala spraket. Pa senare tid inkluderar dessa flersprakighetsstudier allt oftare ett fokus pa
multimodal kommunikation (se t.ex. Ledin & Samuelsson 2017; Samuelsson 2019). Trans-
sprakandestudier har en liknande utveckling, dar fokus tidigare i hog grad lag pa ett talat
transsprakande. Som kommer att visas i kapitlet om tidigare forskning har dessa studier om
transsprakande alltmer kommit att inriktas pd det multimodala i kommunikationen (se
Alamillo, Yun & Bennett 2017; Arreguin-Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Axelrod
& Cole 2018; Bengochea, Sembiante & Gort 2018; Garrity, Aquino-Sterling & Day 2015;
Kangas, Sundstedt, Kaihovirta & Harju-Luukkainen 2024; Kirsch 2017; Leung 2019; Petersen
2020).

I forskningssammanhang forstas sprak alltsd som ett performativt gérande med en bred
repertoar av kommunikationssatt for att skapa mening. Detta synsatt avspeglas, som ovan
visats, i forskolans laroplan som ett mal att aktivt strava efter (Lpf618 2018). | forskole-
sammanhang talas darfor ofta om ett vidgat sprakbegrepp utan att definitioner av begreppet
har diskuterats eller studerats mer ingdende. Begreppet, som vaxt fram under 1990-talet som
en utveckling av den tidens teorier om ett vidgat textbegrepp har dversatts in i stddmaterial fran
Skolverket?®. Det betecknar en forgivettagen forestallning om att sprak ar mer &n talat sprak
och omfattar sdval kroppens sprak med gester, blickar och sa vidare, som ett multimodalt
larande med andra uttrycksformer (Aronsson 2019; Kress 1997, 2010; Wedin 2011). Det
inbegriper saledes ocksa barns majlighet till estetiska uttrycksformer i linje med laroplanens
skrivning i nedanstdende citat (se t.ex. Ilje-Lien 2020; Lenz Taguchi 2012; Lind 2010; Olsson
2009). For forskolans personal hanvisar ett vidgat sprakbegrepp till ett slags beprovad
erfarenhet. Begreppet har dock &nnu inte getts en sammanfattad vetenskaplig grund, troligen
pa grund av att sprakbegreppet bland forskare redan ar saval vidgat som brett. Trots detta blir
det tydligt i laroplanen att ett arbete med vidgade uttrycks- och sprakformer en viktig
malsittning i forskolans arbete?®. Det forvintas att barn ska tranas till att ha tillgéng till andra
uttrycksformer i forskolan. | laroplanen star féljande (Lpf618 2018, s. 9):

Utbildningen ska ge barnen méjlighet att uppleva, gestalta och kommunicera genom

olika estetiska uttrycksformer som bild, form, drama, rérelse, sang, musik och dans.

Detta inbegriper att barnen ska fa mojlighet att konstruera, forma och skapa genom
att anvanda olika material och tekniker, saval digitala som andra.

28 Se t.ex. Skolverket (2003) och Skolverket (2013).
29| Skolverkets (2013) stodmaterial uppmanar forfattarna pedagoger att se alla olika typer av sprakliga varianter
(dialekter, sociolekter, och aven kroppssprak m.m.) som sprak.

28



Skrivningen i laroplanen kan ocksa stéllas i relation till barnkonventionen. Den havdar béade
barns ritt till alla sina sprék och sprékliga uttrycksformer, och ratt att uttrycka sig och bli horda
och aktivt lyssnade p&. Men den hévdar ocksd deras ratt att delta i det kulturella och
konstndrliga livet (Unicef 2024, s. 28). De estetiska uttrycksformerna — bild, form, drama,
rorelse, sang, musik och dans — som namns i citatet ovan refererar till det som Kress (1997,
2010) talat om i termer av olika modaliteter. Gunter Kress skrev fram sin teori delvis som en
kritik mot ett alltfor starkt fokus p& barns verbala och skriftsprakliga teckenskapande i

forskolan och skolan.

Utan att anvanda begreppet transsprakande beskriver Paul J. Thibault (2017, s. 82) begreppet
sprakande som en sammanséttning av allt en individ har till hands for att sprdka. Han beskriver
det som ”...an assemblage of diverse material, biological, semiotic and cognitive properties
and capacities which languaging agents orchestrate in real-time and across a diversity of
timescales.” Vad kan vi l&ra oss nér vi ndrmare beaktar de kroppsliga och materiella aspekterna
av barns transsprakande? Hur interagerar, kommunicerar och beméter barn varandra nar de
uttrycker sig med gester, blickar och anvander material och leksaker i forskolans olika rum for
att kommunicera? Hur bemdts flersprakiga och/eller kroppsligt uttrycksfulla barn som
anvander andra uttrycksformer eller modaliteter av personalen? Finns det nagon skillnad
mellan yngre respektive aldre barn med avseende pa fragorna ovan? Det finns en rad fragor att
stalla sig i det har sammanhanget och som kan sammanfattas i frigan om hur transsprakande
kan praktiseras och villkoras i forskolan. Detta leder fram till att introducera metoden for

studien.

1.4 Valet av en konstruktivistisk grundad teori

Syftet med detta avsnitt &r att visa pa vilket sétt valet av metodologi ar ndra sammanlankat med
studiens syfte och forskningsfragor som presenteras direkt darefter. Kunskapsteoretiskt tas i
KGT, som namnet skvallrar om, en konstruktivistisk utgadngspunkt i forstaelsen av hur kunskap
produceras. Avgorande for KGT &r dock att konstruktivismen inte anvands som ett teoretiskt
raster eller en lins for kodning och analys av data, vilket vanligen gors inom samhélls-
vetenskaplig forskning som positionerar sig teoretiskt i termer av konstruktivism respektive

social konstruktionism®. Konstruktivism i KGT avser alltsé i stéllet sjalva kunskapsskapandets

30 Konstruktivism och social konstruktionism har utvecklats av bland andra Vivianne Burr (1995), Peter Berger
och Thomas Luckman (1966) samt Kenneth Gergen (1992), som kan réknas till ndgra av de mest kinda
inspirationskallorna for denna konstruktivistiska och/eller socialkonstruktionistiska vandning inom
samhallsvetenskaperna fran atminstone 1960-talet och framat.
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process, det vill sdga konstruktionen av koderna genom kodningsprocessen och genererandet
av en temporar teoretisk modell utifrdn kodningen av insamlade data. Kunskap frén dessa data
konstrueras av forskaren ocksa tillsammans med, och i relation till, tidigare forskning om

fenomenet och inspirerat av flera satt att forsta det.

Studier som med hénvisning till Kathy Charmaz, som ses som KGT’s grundare, hianvisar alltsa
till konstruktionen av kunskap genom kodnings- och den teorigenererande processen av data
om ett fenomen. Som en del av denna process kan dven ett eller flera teoretiska begrepp vara
viktiga. Dessa begrepp kan ha en eller flera teoretiska forankringar som blir viktiga for studien.
I denna studie l4ggs stort fokus pa att redovisa olika satt att forsta transsprakande. En KGT kan
&ven modifiera redan etablerade begrepp eller konstruera nya. Allt detta har med KGT-
metodologins ansats, som en samtidigt datadriven som teorigenererande kunskapsproduktion,
att gora. Genomgaende talar jag om KGT som metodologi eftersom den inkluderar saval
datainsamlingsmetoder (vilka kan variera och kombineras) och den konstruktivistiska

kodnings- och teorigenererande processen.

Jag kommer redan har i avhandlingens inledande kapitel att presentera KGT forhallandevis
ingdende. Dels for att metodologin utg6r min teoretiskt-metodologiska positionering. Dels for
att KGT som metodologi &r relativt oanvénd inom utbildningsforskningen i Sverige och i
synnerhet inom foérskoleforskningen. Framfor allt har valet av metodologi direkt baring pé
studiens syfte och forskningsfragor, som alltsé handlar om att gora forskolans transsprakande
praktiker synliga i olika vardagliga situationer, genom att stalla fragor om hur trans-
sprakande praktiseras av barn och vuxna tillsammans och vad det ar som villkorar méjlig-

heterna for detta transsprakande.

Vad har da tidigare studier pd omradet flersprakighet och transsprakande valt for metoder och
metodologier? Metodologiskt har de flesta studier om flersprakighet i forskolan till storsta
delen varit didaktiska eller sprakvetenskapliga utifran en sociokulturell analys av data (se t.ex.
Lunneblad 2006; Olausson 2012). Vanligt &r ocksa en socialsemiotisk analys av sprak och
interaktion (Petersen 2015, 2020; Samuelsson 2019). Ménga studier som gors i forskolor utgors
av etnografiska observationsstudier (se bl.a. Bjork-Willén 2006; Fast 2007; Kultti 2012;
Ljunggren 2013; Lunneblad 2006). Ibland goérs dessa som fallstudier av nagra utvalda barn
(Skaremyr 2014, 2019), men det finns &ven studier dér pedagoger intervjuats (Mary & Young
2017; Fredriksson Sjoberg & Lindgren Eneflo 2019). Ett par av studierna &r aktionsstudier som
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har gjorts i Sverige (Harju & Akerblom 2020; Ljunggren 2015; Akerblom & Harju 2019). (Mer
om allt detta i kapitel 3.)

Hur vanligt férekommande ar da studier med KGT pad omradet flersprakighet och trans-
sprakande? I ett internationellt perspektiv finns ett par projekt som anvander KGT eller andra
former av grundad teori for att studera barns transsprékande i ett utbildningssammanhang (se
t.ex. Andersen 2017; Kirsch 2017; Seals & Olsen-Reeder 2020; Seals, Olsen-Reeder, Pine, Ash
& Wallace 2020). | Sverige ar, som ovan redan namnts, saval grundad teori som KGT &nnu
mycket sparsamt anvand inom utbildningsforskningen i stort (Charmaz 2014b). En
forskargrupp kring Robert Thornberg vid Linkdpings universitet har gjort flera studier med
KGT, bland annat om mobbning i skolan (Thornberg 2010). Thornberg har dven skrivit flera
metodartiklar med Charmaz (Charmaz & Thornberg 2021; Thornberg & Charmaz 2014). Inom
forskolefaltet saknas &nnu svenska studier med denna metod nar det géller flersprakighet och
transsprakande. Jag har dock funnit en studie som har anvant KGT for att studera samarbetet

mellan hem och forskola (Vuorinen 2020).

Det finns flera viktiga podnger med att anvdnda metodologin inom forskoleforskning. En KGT
blir sarskilt anvandbar i ett sammanhang dar forskning till viss del saknas. Detta beror pa att
metodologin stravar efter att konstruera en temporar teoretisk modell utifran data om ett
fenomen, och i denna modell samtidigt integrera kunskaper som kan vara av vikt om fenomenet
och som redan finns tillgangliga fran tidigare forskning (Charmaz 2014a). Den teoretiska
modellen kan i kommande studier testas och modifieras. Lat mig nu beskriva metodologin som

en teoretiskt-metodologisk positionering av detta avhandlingsarbete.

For att upprepa vad som redan anforts sd har en konstruktivistisk grundad teori (KGT)
epistemologiska utgangspunkter i konstruktivismen idé om att kunskap forstds som socialt
konstruerad i en vetenskaplig forskningspraktik (Charmaz 2014a). Forskningspraktiker bestar,
dels av data producerade i en eller upprepade datagenereringar av forskaren, dels av teorier,
begrepp och tidigare forskningsresultat som ar producerade av andra forskare. Kunskaper fran
tidigare forskning anvénds for att utmana, problematisera eller verifiera de genererade
kodningarna under den analytiska kodningsprocess som utmarker en KGT. Det handlar alltsa
inte om en teoretisk ansats som likt en deduktiv lins laggs pa data for att tolka dem. I stéllet
utgors kunskapsskapandets process i KGT av det rigordsa kodningsforfarandet i flera olika steg
och omgangar som slutligen leder fram till konstruktionen av en temporéar teoretisk modell.
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Detta forfarande erbjuder samtidigt sarskilt goda forutsattningar for den sjalvkritik i analys-
arbetet som efterstrdvas i kvalitativa metoder vars epistemologier i stéllet innebdr
beskrivningar, tolkningar eller teoretiskt informerade analyser (Charmaz 2014a; Charmaz &
Thornberg 2021; Thornberg 2022).

Den konstruktivistiska grundade teorin har vaxt fram ur tidigare former av grundad teori. Det
som genom den konstruktivistiska epistemologin avsevart skiljer den fran dessa ar att den
varken avser eller kan gora samma forutsattningslosa induktiva ansprak som tidigare varianter
av grundad teori gjort ansprak pa (Glaser & Strauss 1967). Tolkningsprocessen ska i stillet
forstds som abuktiv snarare &n induktiv (Charmaz 2014a, ss. 200ff; Kennedy & Thornberg
2018). Trots detta ar det anda viktigt att en KGT forstas i termer av en datadriven induktiv
héllning hos forskaren genom hela kodningsprocessen av data. Denna hallning handlar om att
vérja sig fran teoretiskt deduktiva kodningar av data i den utstrackning det &r majlig, samt att
lata kunskaper producerade i manga olika sammanhang influera kodningen, det vill saga att
undvika att lasa data genom en teori for att generera svar. En sddan induktiv hallning i
kodningen kan sagas vara en grundlaggande utgangspunkt for i stort alla former av grundad
teori (Kennedy & Thornberg 2018; jfr &ven Cohen, Manion & Morrison 2018, ss. 715f).

En konstruktivistisk grundad teori har en viktig teorigenererande ansats i likhet med andra och
tidigare former av grundad teori (Charmaz & Thornberg 2021; Cohen, Manion & Morrison
2018). Denna ansats omfattas dels av den upprepade pendelrérelsen mellan studiens data, teori
och tidigare forskning med syfte att uppna det som kallas teoretisk mattnad, dels att en temporar
teoretisk modell genereras utifran dessa mattade analyser. Att uppna teoretisk méttnad betyder
att hur man, s att séga, an vander och vrider pa sina ingangar vid kodandet av datan, sa tycks
dessa upprepade kodningar pa olika nivaer Gverensstimma i stort eller i basta fall helt
overlappa varandra (Charmaz 2014a). Om detta ar fallet har mattnad uppnatts. Den
nastkommande fragan blir hur kodningens huvudkategorier och underkategorier relaterar till
varandra for att om majligt generera sa kallade karnkategorier. Det ar dessa relationer som
innebdr en konstruktion och artikulation av en teoretisk modell. 1 fallet med denna avhandling
avses att konstruera en modell for transsprakandets uttryck och villkor i det foreliggande
datamaterialet. En sadan teoretisk modell kan i framtida forskning i sin tur prévas och
omprévas med andra datainsamlingar®®. | detta avseende betraktas alla teoretiska modeller

konstruerade i en KGT som temporara.

31 De kan ocksa provas empiriskt med andra metoder, exempelvis i en randomiserad kontrollstudie.
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For att sammanfatta valet av KGT for denna studie: Det saknas i dagsléaget ndrmare empiriska
séval som teoretiska beskrivningar av hur det ar mojligt att forsta forskolebarns, och i synnerhet
de yngsta barnens, icke-verbala uttryck och transsprakande i forskolan. Ett sétt att producera
ny kunskap om dels hur transsprakandet praktiseras, dels vad som villkorar det for att genera
forslag pa en mojlig teoretisk modell ar att genomféra en konstruktivistisk grundad teoretisk
studie pa en forskola. FOr den har studien har jag darfor valt att genomfora en KGT pa ett
empiriskt etnografiskt datamaterial fran en forskola i ett omrade med supermangfald.

1.5 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie &r att genom att anvanda en konstruktivistisk grundad teori (KGT)

underséka hur barns transsprakande praktiseras och villkoras pé en supermangfaldig forskola.
Utifran detta syfte har jag formulerat féljande forskningsfragor:

1. Hur praktiseras transsprakande i en forskola som praglas av supermangfald?
2. Hur villkoras transsprakandet i denna férskola?

3. Hur ser en méjlig grundad teoretisk modell om transsprakandets villkor ut, baserad pé

data fran en supermangfaldig forskola?

1.6 Disposition

Denna avhandling ar uppdelad pa sju kapitel. | kapitel 2, Transsprakande som ett foranderligt
begrepp, styrdokument och forskolans uppdrag, ges en introduktion till avhandlingens
huvudbegrepp samt de styrdokument som férskolan har att forhalla sig till i relation till
transsprakandet, vartefter forskolans uppdrag diskuteras i forhallande till dessa dokument.
Kapitel 3 redovisar och diskuterar tidigare forskning som &r relevant for studien. Kapitlet har
tre huvudavsnitt. Det forsta ger en kortare introduktion till De yngsta barnens kommunikation.
Direfter presenteras med flera underavsnitt Flersprakighet i forskolan. Den tredje rubriken
avser Transsprékande i forskola, skola och pedagogisk verksamhet. Kapitlet avslutas med ett

avsnitt om kunskapsluckan som denna studie forsoker ta sig an.

Kapitel 4 Konstruktivistisk Grundad Teori som teori och metod ger en beskrivning av
konstruktivistisk grundad teori (KGT). Kapitlet beskriver darefter datainsamlingsmetoden och
kodnings- och analysmetoden. Vidare fors en diskussion om etiska &vervdaganden och

forskarrollen, och kapitlet avslutas med en redovisning av studiens anvandbarhet. | kapitel 5
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Transsprakandet i forskolan. Resultat av den initiala kodningen presenteras sedan ett resultat
av den allra forsta, sé kallade initiala kodningen, som presenteras i form av 20 utvalda exempel.
Dessa exemepl har valts ut for att presentera den multimodalitet som materialets initiala
kodning synliggor. Detta kapitel har &ven som syfte att synliggora data for lasaren infor det
kommande kapitlets beskrivning av kodningarna fram till en teoretisk modellgenerering. |
kapitel 6 Transsprakandets praktiker och villkor. Kodning och modellgenerering presenteras
kodningarna som gjorts i de fortsatta kodningsstegen. Dessa kodningar har gjorts genom datan
utifran forekomsten av handelser, moten och utbyten och gar pa djupet i data upprepade ganger.
I en KGT omfattar kodningsprocessen tre steg (forutom genereringen och transkriberingen av
data). Jag har valt att kallat denna kodningsprocess for den vertikala kodningen, for att skilja
den fran den kodningsprocess som adderades utifran tva fallstudier horisontellt genom data.
Den vertikala kodningsprocessen innebar att méattade kategoriseringar satts i relation till
varandra i en konstruktion av en teoretisk modell, som presenteras i kapitlet. Den horisontella
kodningen av tva fall kan sagas utgdra en slags prévning av den teoretiska modellen. | kapitel
7 Transsprakandets potential for sprak- och identitetsutveckling i forskolan. En diskussion av
studiens resultat och bidrag sammanfattas studiens slutsatser. Har fors dven en didaktisk
diskussion utifran den teoretiska modellen och studiens resultat. Darefter ges forslag pa vidare

forskning. Avhandlingen avslutas med en engelsk sammanfattning.

Mitt val har varit att skriva en monografi pa svenska. Detta val utgar fran att jag menar att data
frén barnens transsprakande uttryck, goranden och tal i detta fall bést redovisas pa svenska med
inslag av uttryck ocksa pé& andra familjesprak. Denna typ av undersékning dar ett empiriskt
material analyseras i flera omgéngar for att producera ny forstaelse, kraver en detaljrik
redovisning och analys som fordrar ett visst omfang for att géra saval materialet som analysens
slutsatser réttvisa. Detta menar jag gors bast i form av en monografi.
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Kapitel 2. Transsprakande som ett
foranderligt begrepp, styrdokument och
forskolans uppdrag

I detta kapitel ges forst och framst en mer fordjupad introduktion till begreppet transsprakande
som &r avhandlingens huvudbegrepp. Kapitlet ger dven en, fran kapitel 1, utvidgad bakgrund
till férskolans sammanhang. Dels i termer av vilka styrdokument som i sig utgér villkor for
vad som pagar i en forskola i allmanhet, men som har betydelse for barns kommunikations-
och sprakutveckling i synnerhet. Dels som en diskussion kring nagot av vad forskning och
Skolinspektionen hittills kunnat visa av vad som faktiskt gors i svensk forskola, givet uppdraget

som denna utbildningsinstitution har vad géller frdgor om barns kommunikation och sprak.

Som visats i foregdende kapitel handlar transsprakande om att se sprak som ett performativt
gorande. Dérfor ges i det forsta avsnittet nedan en beskrivning av det vidare forskningsfalt som
behandlar spraket som ett gorande, men utan att det nédvandigtvis betecknas som just ett
transsprékande. Sprakande i denna allménna betydelse avser att sprakandet inte enbart handlar
om att vaxla mellan olika verbala sprak (kodviéxla), utan snarare &r att anvénda sig av sin egna
personliga repertoar av verbala och icke-verbala uttryckssatt och skapa nagot nytt (Garcia &
Li 2014). Forst i det nastkommande avsnittet presenteras och diskuteras transsprakandet mer
specifikt.

2.1 Sprak som gorande

Detta inledande avsnitt om sprak som ett performativt grande tar sin utgangspunkt i det talade
spréket, eftersom detta dven ar utgangspunkten for forskningen i detta forskningsfalt. Det finns
olika sétt att se pa sprak som till viss del har retts ut i det féregdende kapitlet, men som vidgas
och fordjupas i detta kapitel. En allman definition av sprék som i standardversionen ar
beskriven i ordbécker skiljer sprak fran dialekter, dar sprak ses som Gverordnat, trots att tva
dialekter kan skilja sig mer fran varandra 4n vad tvé olika sprak gér (Cummins 2017; Weber
& Horner 2012). Tidigare var det vanligt med ett ensprakigt perspektiv pa sprak aven inom
andraspraksforskning. Detta betyder att spraken ses som uppdelade med tva olika system som
lagras (metaforiskt) pd tva olika stillen i hjarnan. Detta har kallats for en dubbel-
ensprakighetsnorm (Otterup 2018). Enligt denna norm bor spraken ocksa hallas atskilda (se
Creese & Blackledge 2010, s. 105 for en 6verblick). Den dubbla-ensprakighetsnormen
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ifrgasatts i dag av manga sprakforskare, framfor allt av sociolingvister. Dessa menar att i
stallet for att se spréket som ett system sa ar det mer korrekt att tala om sprék som ett gérande.
Alastair Pennycook (2010, s. 2) skriver: ”The notion of language as a system is challenged in

favour of a view of language as doing.”

De sprakforskare som menar att sprak (language) inte bor betraktas som nagot statiskt eller
som ett verktyg, hanvisar till att spraket blir till nar vi anvander det. Pennycook (2010, s. 17)
skriver att “languages are a product of the deeply social and cultural activities in which people
engage”. Darfor bor vi i stéllet tala om languaging (Blommaert, Collins & Slembrouck 2005;
Pennycook 2010), eller pa svenska sprakande. Det &r det vi gér med orden som producerar
spraket enligt detta synsatt (Pennycook 2010). Forskarna talar om sprakliga varieteter eller
resurser dar ingen ses som battre an ndgon annan (Weber & Horner 2012; Pennycook 2010).
Jens Normann Jgrgensen (2004, s. 779) sammanfattar detta i citatet nedan genom att séga att:
Once we have established firmly that we are all languagers, and therefore more
similar than different, we can discuss differences, but they are all of secondary
importance. What really matters is that we think of our language capacity as one,
integrated, deeply human facility.
Vi ar alla sprakare och mer lika &n olika. En syn pé sprak som gérande oppnar upp for en mer

inkluderande syn pa sprak dar alla sprak ses som vardefulla.

2.1.1 Sprakande i utbildningssammanhang

Studier som anvander begreppet sprakande utgar fran synen pa sprak som en aktivitet. | en
avhandling som beskriver en tvasprakig (finsk/svensk) skola i Finland, menar Anna Slotte-
Liittge (2005) att barnen uppratthaller radande diskurser om sprakgorande genom att anpassa
sig till den dominerande spraknormen, genom att som i det har exemplet tala svenska. Hon
menar dven att elevernas “kunskap som inte iklés ratt sprakdrakt blir icke-kunskap” (2005,
s. 193). Det betyder att kunskap pa denna skola endast ar valid om den uttrycks pa svenska.
Detta synsatt korresponderar till del med Helle Pia Laursens och Naja Dahlstrup Mogensens
(2016, s.75) beskrivning frdn en skola i Danmark. Har blev det tydligt att barnens
sprakkunskaper kunde ses som gangbara for kunskapsproduktionen i ett visst sammanhang,
men inte i ett annat. Forfattarna beskriver ett projekt (Tegn pa Sprog®?) dr flersprakigheten pa
det stora hela dock sdgs som négot positivt, vilket enligt forfattarna inte hor till vanligheterna

inom det danska skolsystemet. Aven Jan Blommaert, James Collins och Stef Slembrouck

32 Se vidare Laursen (2015)
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(2005, s. 213) skriver om vad de betraktar som ett maktforhallande mellan vad de kallar ”high-
scale” respektive “low-scale resources”. Detta betyder att olika sprakliga resurser placerades
pé en skala utifran vilka aktiviteter de kunde anvinds for och att dessa var hierarkiskt ordnade.

Laursen och Mogensen (2016) skriver att studier om barns sprdk ofta gors fran ett
utvecklingsperspektiv. Det innebar att barnen ses som icke-kompetenta i forhallande till vuxnas
sprakkunskaper, och att flersprakiga barn ses som icke-kompetenta i forhallande till
forstaspréakstalare av malspraket (se dven Akerblom & Harju 2019). | stéllet framhéller Laursen
och Mogensen (2016), utifran teorier av Pennycook (2010) och Blommaert (2010), att spraket
bor betraktas som socialt och mobilt, snarare an som stabilt eller statiskt vilket ar den forgivet
tagna forestallningen enligt forskarna. Inte heller sprakliga kompetenser &r statiska menar
Laursen och Mogensen (2016). Kompetensen skiftar over tid och &ven mellan platser. Med det
menas att kompetens inte ar nagot som kan maétas eller identifieras som négot som en individ
har eller inte har, utan att den ar avhéngig av det sociala sammanhanget. Detta exemplifieras
av dem i en studie av litteracitet i flersprakiga klassrum, dar en dansk-turkisk-talande flicka far
beskriva sina sprakkunskaper. | Turkiet, bland andra turkisk-talare ar det lattare att tala
turkiska, men i Danmark &r det svart, beskriver flickan. Forskarna menar vidare att barn bor
ses som aktiva medskapare av sitt sammanhang genom sitt sociala och mobila sprakgorande
(Laursen & Mogensen 2016).

Blommaert, Collins och Slembrouck (2005, s. 213) menar pa liknande sétt som Laurensen och
Mogensen att flersprakighet inte dr ndgot som personer har eller saknar, utan att det beror pa
vad den omgivande miljon mojliggor eller motverkar: "Multilingualism is not what individuals
have or lack, but what the environment, as structured determination and interactional
emergence, enables and disables them to deploy”. Blommaert och hans forskarkollegor (2005,
s.207) menar vidare att larare kan uppfatta elevers anvéandning av andra sprdk &n
undervisningsspraket som exkluderande: “[...] school teachers often noted how a pupil’s
switch into, say, Turkish, is felt to be excluding, threatening or conspiratorial in the absence of
knowledge in that language”. Forskarna refererar till det som John B. Haviland (2003, s. 771)
kallar for ”linguistic paranoia”.

Blommaert, Collins och Slembrouck (2005) framhéller vidare hur vissa personers sprak inte
erkanns i vissa miljoer. En person kan vara flersprakig i ett sammanhang, men i ett annat
sammanhang ha svart att fa fatt i sina sprdk. De blir da avfardade med att de inte har nagot

sprak och deras sprak &r vad forskarna kallar for *non-languages’. Forskarna beskriver denna
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syn i termer av ojamlik tillgang till resurser (Blommaert, Collins & Slembrouck 2005, s. 213).
Har refererar Blommaert med kollegor dven till Willaert och Creve (2005% i Blommaert,
Collins & Slembrouck 2005, s. 207) som i sin studie av flersprakiga klassrum i Belgien sett att
klassrummen i sjdlva verket dr ensprakiga och att en policy som endast premierar

majoritetsspraket rader.

2.2 Transsprakande

| detta avsnitt kommer jag ge en mer omfattande beskrivning av vad transsprakande kan
innebéra och hur begreppet anvands. Som namnts i kapitel 1 kan tre klassificeringar av
transsprakande géras. Den hér studien handlar om de tva forsta av dessa, det vill siga ett
pedagogiskt transsprkande inom utbildningsinstitutioner, respektive ett mer universellt
transsprakande, eller vad som ibland refereras till som ett spontant transsprakande, som pagar
i mellanménskliga relationer i allménhet®*. Inledningsvis férs dock en diskussion kring den
svenska dverséttningen av begreppet translanguaging.

2.2.1 Begreppet transsprakande

Transsprakandets framvéaxt skisserades fram redan i kapitel 1 med referens till hur
translanguaging har sin grund i Wales och kymriskans trawsieithu och aterinforandet av
kymriskan i Walsiska skolor jamte det di dominerande spraket, engelska (Williams 1994%
beskriven i Garcia & Li 2014). Translanguaging ar saledes ett relativt nytt begrepp som lange
saknade en etablerad svensk oversattning (korssprakande anvénds av Bigestans, Drewsen &
Kindenberg, 2015, sprakkryssande och tvarsprékande foreslas av Gyorgy Ullholm, 2016 och
transsprakande av Torpsten et al. 2016). Nagra svenskspréakiga forskare har fortsatt att anvanda
det engelska ordet translanguaging (t.ex. Kolu 2017, Moinian, Kjallander & Drols 2016,
Petersen 2020 och Svensson 2016). Numera har Gudrun Svensson (2017) gétt Gver till att
anvinda den svenska termen transsprakande. Aven forskarna BethAnne Paulsrud, Jenny
Rosén, Bogléarka Straszer och Asa Wedin har gett sin bok frén 2018 titeln Transsprékande i
svenska utbildningssammanhang. Daremot har begreppet inte dversatts i Garcias och Lis (2018

33 QOriginaltexten ar pa flamlandska: Willaert, E., Creve, L. (2005). D_r Moet Hier Nederlands Geleerd Worden,
En Liefst Zo VIug Mogelijk: Taal En Ideologie in Het Taalonderwijs Aan Anderstalige Nieuwkomers in
Antwerpen. Academia Press, Ghent.

3 |_ewis, Jones och Baker (2012b) har skrivit fram de tre klassificeringarna och Leonet, Cenoz och Gorter
(2017) har myntat begreppet spontant transsprakande.

3 Williams, C. (1994). Arfarniad o Ddulliau Dysgu ac Addysgu yng Nghyd-destun Addysg Uwchradd
Ddwyieithog. Unpublished PhD Thesis, University of Wales, Bangor. (pa kymriska)
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[2014]) bok, som 2018 kom i svensk Oversattning: Translanguaging — Flersprakighet som

resurs i larandet.

Varfor menar da vissa forskare att det ar viktigt med ett svenskt ord for begreppet? | den debatt
som pagatt i tidskriften Lisetten menar sdval Aina Bigestans, Annelie Drewsen och Bjérn
Kindenberg (2015) som Kamilla Gyérgy Ullholm (2016) att ett svenskt begrepp behdvs for att
det ska bli anvandbart pa faltet och knyta ihop forskning med undervisningspraktiker. Jag
kommer nedan att kort redogdra for varfor jag valt transsprakande som Gversattning av
translanguaging och hur jag ser pd begreppet i forhéllande till forskolan och de yngre
barnen. Prefixet trans kan etymologiskt referera till latinets “dver”, ”pé andra sidan” och
mojligt trare-som betyder ”ga in i” (Hellquist 1980) eller ”pé andra sidan av”” (NE 2018-04-
30). Detta kopplar jag till att ga bortom, som innebar en forvandling, det vill siga ett plus ett
ar inte lika med tva, vilket stimmer val med hur translanguaging beskrivs av bland andra
Garcia och Li (2014). Transsprakande ar inte att kryssa mellan eller korsa nagon grans, det
handlar inte om att ga pa tvaren, utan det handlar om att ga bortom gransen, s att det blir nagot
nytt, vilket dven foreslas av Natverket for Translanguaging (Torpsten et al. 2016). De skriver
att begreppet erbjuder ett granséverskridande. Det utmanar darmed, liksom den engelska
forlagan translanguaging gor, en syn pa sprak som separata enheter (Torpsten et al. 2016,
s. 33)%,

Ett anvéndbart begrepp

Blommaert och Rampton (2011, s. 14) uttrycker att “meaning is multi-modal, communicated
in much more than language alone. People apprehend meaning in gestures, postures, faces,
bodies, movements, physical arrangements and the material environment.” (fetstil i
originaltexten). Att transspraka ar att anvanda hela sin sprakliga repertoar, varfor sprak inte
endast ar verbalt, menar Garcia och Li (2014, s. 29). De beskriver transsprakande som
multimodalt, det vill séga att manga olika uttryckssitt kan anvéndas: “Translanguaging for us
includes all meaning-making modes.” T en tidigare artikel har Li (2011) skrivit om multi-
modalitet och flersprakighet och menar att barnen véxlar mellan olika sprakliga modaliteter,
talat, skrivet och tecknat sprak, vilket han kallar modeswiching. I en senare artikel beskriver
han det som att: “Translanguaging reconceptualizes language as a multilingual, multisemiotic,

multisensory, and multimodal resource for sense- and meaning-making” (Li 2017, s. 22).

% | valet av begreppet transsprakande var dven tecknet for transsprakande pa svenskt teckensprék ett viktigt
bidrag, menar Torpsten et al. (2016).
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Som jag skrivit inledningsvis kommer jag att utgd fran en bredare syn pa sprdk och
transsprékande som medel for kommunikation som innefattar flera olika uttryckssatt eller
modaliteter (se Kress 1997, 2010). En som har kombinerat Kress’ socialsemiotiska teori med
transsprakande &r Petra Petersen (2020) som i en studie fran en svensk forskola har undersokt
flersprakiga barns delaktighet i forskolans verksamhet. Hon menar att hon ut6kar betydelsen
av begreppet transsprakande genom att anvanda ett socialsemiotiskt ramverk och pa sa satt kan
transsprakande ses som multimodalt. For Petersen (2020, s. 176) betyder detta att barnens alla
uttryckssatt blir viktiga for att uttrycka och visa pa delaktighet. Hon skriver:

Att satten att kommunicera, vare sig det handlar om kroppslig kommunikation eller

verbala sprak bortom majoritetsspraket, erkanns i en social gemenskap som verklig

och vardefull kunskap ses ocksa som ett uttryck for delaktighet.
Alain Bengochea, Sabrina F. Sembiante och Mileidis Gort (2018) har &ven de anvant sig av
begreppet multimodalitet, men dessa forskare skiljer pa transsprakande (verbalt sprak) och
transmodalt (andra modaliteter). Transsprakande innebér saledes ett satt att se pa flersprakighet
som en persons hela sprakliga repertoar. Transsprakande kan pa detta satt forstas teoretiskt och
praktiskt som multimodalt (Garcia & Li 2014, s. 15). P4 detta satt skiljer sig betydelsen av
transsprakande fran exempelvis begreppet tva-spréakighet (eng. bilingual) och spraka enligt en
dubbel-ensprakighetsnorm (Otterup 2018), som tidigare noterats. Inte heller handlar
transsprakande om att blanda sprak genom att kodvéxla. Det transsprakande barnet behéver ses
i en social och materiell kontext i exempelvis férskolan, dar kroppens rérelser, gester, ting och
tal tillsammans producerar/gor sprak och darmed en meningsskapande kommunikation.

Debatten kring begreppet transsprakande

Utgangspunkten transsprdkande &r enligt ovan ett péagdende gorande/sprakande (eng.
languaging). Anda visar det sig att det &r svart att sprékligt konsekvent beskriva detta, vilket
marks i de tidigare studier som gjorts om transsprakande. For att kunna beskriva ett
transsprakande som ett assemblage av olika meningsskapande uttryck anvénds anda ofta
beteckningar som forsta- och andrasprak, modersmal och aven ord for olika sprak; till exempel
svenska, engelska och spanska. Detta &r dven fallet i foreliggande avhandling. Det &r helt enkelt
svart att beskriva transsprakandet utan att samtidigt synliggéra hur ord och begrepp pa
verbalsprdk som vi betecknar som svenska respektive andra familjesprak uttrycks i ett

komplext sammanhang av andra uttryck.

Pennycook (2010, s. 12) hivdar att “Discourses of multilingualism reinforce the ways of

thinking about language that we need to get beyond”. Han menar att sjalva talet om
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flersprakighet och sprak cementerar forestallningar om sprak. Christopher Stroud (2009,
s. 201) foreslar uttrycket “overlapping networks of activity” som alternativ och menar att det
motverkar en syn pd sprdk som separata och statiska. Pennycook (2012, s. 18) lanserar
begreppet metrolingualism som ett sétt att beskriva flersprakigheten utifran detta nya satt att se
pa sprak, som en produkt av social interaktion och sprak som ett gérande. Jargensen, Martha
Sif Karrebzk, Lian Malai Madsen och Janus Spindler Mgller (2011, se &ven Jgrgensen &
Mgller 2008) anvénder begreppet polylanguaging som snarare kan jgmforas med multietniskt
ungdomssprak (Fraurud & Bijovet 2004; Kallstrom 2011) eller med Ben Ramptons (1997)

begrepp crossing (se nedan).

Vertovec (2010, s.91) foreslar begreppet post-multiculturalism och framhaller att det
kombinerar “strong common identity and values with the recognition of cultural differences”.
Garcia och Li (2014) ansluter sig till Vertovecs (2010) satt att anvanda begreppet post-
multiculturalism, men foreslar termen translanguaging (transsprakande) som ett satt att
undervisa i och pa flera sprak och dven med flera uttrycksformer. For att repetera vad som sagts
flera ganger, ar deras rekommendation att tala i termer av att transspréaka, to translanguage, for
att beteckna det som en flersprakig person gor med sin sprakliga repertoar, saval
verbalsprakligt som kroppsligt.

Lewis, Jones och Baker (2012a) menar att det, som en effekt av anvandandet av transsprakande
som begrepp, har skett en forandring — fran att se flersprakighet som negativt till att se
fordelarna med flersprakighet. Som Lewis, Jones och Baker (2012a) forutspadde har begreppet
sedan dess fortsatt att utvecklats. Ett annat sétt att beskriva begreppet gors av Li (2017). Han
bendmner transsprakande som en sprakteori som ar transdisciplindr och sammanlankar

lingvistik, psykologi, sociologi och utbildningsvetenskap.

Kodvéaxling, sprakéverskridande och skuggning

Med alla de olika definitioner och beskrivningar av transsprakande som erbjudits ovan, vad
skiljer detta begrepp fran det vi kallar kodvixling, sprakoverskridande eller skuggning? Flera
génger har forskarna ovan markerat att transsprakande ar ndgot annat an exempelvis att kod-
vaxla eller sprakéverskrida (eng. crossing). Ska begreppen alltsa forstas som inneslutna i trans-

sprakande eller ska de forstas som atskilda? Har skiljer sig, inte ovéntat, standpunkterna at.

Kodvaxling ar ett begrepp som vanligtvis anvéands for att beskriva hur flersprakiga individer
vaxlar mellan olika lingvistiska koder under ett samtal eller till och med i en och samma
mening, och framhalls som ett vanligt satt for flersprakiga personer att uttrycka sig (Poplack
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1980). Kodvaxling i ett samtal blir mgjligt nar samtliga deltagare kan forsta de olika sprak som
anvands (Goldstein-Kyaga & Borgstrom 2009). Stroud (2009) menar att kodvaxling ibland
felaktigt ses som ett tecken pa l4ttja och asocialt beteende, pad grund av den ensprakiga norm
som rader. Andra havdar att kodvéxling kan anvandas for att inkludera eller exkludera andra
fran en konversation (Bjork-Willén 2006). Oavsett sa avses kodvaxling vara en central del av
flersprakiga personers identitet (Goldstein-Kyaga & Borgstrom 2009). Eller som Blommaert
(2010, s. 23) skriver:

We never know ‘all’ of a language, we always know specific bits and pieces of it.

This counts for our ‘mother tongue’ as well as for the languages we pick up in the

course of a lifetime, and this is perfectly normal.
Rampton (1997) som studerade ungdomars sprak och sociala samspel har visat att &ven de som
inte kunde det sprék som anvandes i en etniskt och sprakligt homogen grupp dnda forsokte
anvanda de andras sprak for att pa sa sétt Gverbrygga etniska och sociala granser. Han kallade
denna foreteelse for crossing. Polly Bjork-Willén (2006, 2007) har uppmérksammat detta
sprakfenomen aven hos forskolebarn, och hon kallar termen i svensk Oversittning for
sprakoverskridande. Bjork-Willén (2007) visar dven hur barnen skuggar varandra. Det innebr
att de omedelbart upprepar andra barns rorelser, tal och ljud. Skuggning ar enligt Bjork-Willén
(2007) en viktig tillgang i flersprakiga barns lek for att halla sig kvar i eller pa nytt fa tillgang
till leken (se dven Skaremyr 2014).

Forskare har tidigare menat att kodvéaxling innefattas som en del av transsprakande (se bl.a.
Garcia 2009; Kolu 2017). Pé senare tid talas det dock mer om att begreppen ar olika och tar sin
utgangspunkt i skilda synsatt, varfor flera forskare har tagit avstand fran att se begreppen som
inneslutna i varandra (se bl.a. Garcia 2012; Garcia & Li 2014; Otheguy, Garcia & Reid 2015;
Garcia & Lin 2016). Ett exempel fran ett sddant avstandstagande gors av Li (2017, s. 27) som
menar att:
For me, Translanguaging has never intended to replace code-switching or any other
term, although it challenges the code view of language. It does not deny the
existence of named languages, but stresses that languages are historically,
politically, and ideologically defined.
Varfor ar da transsprakande inte kodvéxling? Kodvaxling utgar fran spraken som separata, det
vill sdga det ar en ontologisk skillnad (Garcia 2012; Garcia & Li 2014). Kodvaxling hér darfor,
enligt Garcia med flera (Garcia 2012; Garcia & Li 2014; Otheguy, Garcia & Reid 2015; Garcia
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& Lin 2016), till ett ensprakigt sétt att se pa flersprakigheten. Garcia och Li (2014, s. 22)
uttrycker det:

Translanguaging differs from the notion of code-switching in that it refers not

simply to a shift or a shuttle between two languages, but to the speakers’

construction and use of original and complex interrelated discursive practices that

cannot be easily assigned to one or another traditional definition of a language, but

that make up the speakers’ complete repertoire.
Transsprakande innebar inte heller enbart att vaxla mellan tva olika koder, utan att anvanda
hela den spréakliga repertoarens majlighet att skapa nagot nytt (Li 2017, s. 22). Denna sprakliga
repertoar kan bestd av olika sprak, men dven dialekter och sociolekter®”, sévél som andra
uttryckssatt (Garcia & Li 2014). Dessutom handlar transsprakande mer om ett menings-
skapande 4n ratt och slatt om kommunikation. Alltsa inte bara om att gora sig forstddd utan
aven om att forstd varlden (Garcia 2009). Garcia (2009) menar sdledes att transsprakande
snarare innebar meningsskapande processer an sprakalternering — “translanguaging are
multiple discursive practices in which bilinguals engage in order to make sense of their
bilingual worlds” (Garcia 2009, s. 45, emfas i original). Garcia (2011) beskriver vidare ett antal
punkter som hon har identifierat som funktioner for transsprakande: att anvanda sina sprakliga
resurser for att formedla sin forstaelse till andra, skapa mening for sig sjalv och andra,

inkludera, exkludera och for att visa pa sin kunskap.

Kritik mot begreppet transsprakande

Den kritik som forts fram mot begreppet transsprakande kan delas upp i tva huvudspér: 1)
semantik och 2) anvéandbarhet. Det forsta handlar om begreppets betydelse och ursprung,
medan det andra ror begreppets anvandbarhet och huruvida det tillfor nagot, det vill sdga om
begreppet behovs. Jaana Kolu (2017) skriver i sin avhandling om transsprakande ungdomar i
Sverige och Finland att begreppet har kritiserats utifran att prefixet trans- har havdats betyda
att ga Gver, vilket for tankarna till att se spraken som uppdelade. Jag menar dock att det i
prefixet trans- ligger nagot mer an bara ett kryssande mellan och korsande over granser (se
S. 27 ovan).

Det finns ocksa en svdrighet i att tala om transsprakande och samtidigt géra en uppdelning i
olika sprak (svenska, engelska, finska osv.), vilket dven lyfts fram av Jaspers (2018) och

Pennycook (2016). Li (2017) framhaller dock att teorin inte fornekar forekomsten av

37 Spraklig variant som talas av en social grupp.
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namngivna sprak, men att den 4nda betonar att de inte &r statiska enheter utan att de ar socialt
konturerade tillsammans i ett specifikt sammanhang. Jaspers (2018) skriver att begreppet har
utvidgats s& mycket att det riskerar att forlora sin betydelse, medan Pennycook (2016) staller
fradgan om det verkligen behdvs nya begrepp, eller om vi bara upprepar oss under nya etiketter.
Sangeeta Bagga-Gupta och Giulia Messina Dahlberg (2018) ifragasatter &ven de om begreppet
alls behdvs och menar att det bara tillfor mer splittring. Om det finns transsprakande finns det

da normalsprékande? undrar de.

Transsprakande handlar om att vi alla har en spréklig repertoar, verbal och icke-verbal, med
sardrag fran flera olika sprék och olika modaliteter. Nar vi kommunicerar med andra, verbalt
och icke-verbalt, muntligt, skriftligt, i verkliga livet och digitalt, plockar vi sardrag ur alla olika
uttryckssatt — beroende pa vem vi sprakar med, vad vi sprakar om, var vi 4r, vilka andra som
finns narvarande. Eftersom dven andra modaliteter n talet tas i beaktande blir transsprakandet

dessutom allt vi uttrycker med véra kroppar, genom rérelser, ord, skrift, bild och sé vidare.

2.3 Styrdokument med betydelse for transsprakande

Forskolans uppdrag styrs av lagar, forordningar och konventioner. Utdver dessa finns lokala
planer® (verksamhetsplaner och handlingsplaner) av olika slag. Nedan kommer jag att
redogora for vad som star i barnkonventionen, spraklagen, skollagen och férskolans laroplan
som kan kopplas till transsprakande. 1 avsnitt, 2.4, diskuteras forskolans uppdrag i forhallande

till rédande lagar och férordningar.

2.3.1 Barnkonventionen

Foérenta nationernas konvention om barnets réttigheter (hadanefter barnkonventionen) antogs
20 november 1989 (Utrikesdepartementet 2006, s. 5). | barnkonventionen presenteras en
universell definition av de réttigheter som ska gélla for alla barn oavsett kultur, religion eller
andra sardrag. Ar 1990 var Sverige bland de forsta att ratificera barnkonventionen. Genom att
ett land har ratificerat en konvention har det bundit sig till att forverkliga den folkrattsligt, &ven
om den inte &ren del av landets lagstiftning. For att kontrollera att konventionsstaterna lever
upp till barnkonventionen finns FN:s barnrattskommitté i Genéve, dit konventionsstaterna

lamnar rapporter. Nar ett land inte lever upp till det som stér i barnkonventionen finns

38 Eftersom de lokala planerna bygger pa de vriga styrdokument som presenteras har har jag valt att inte ta upp
dessa.
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egentligen inga andra sanktioner &n kritik och pétryckningar att tillga. Den statliga myndig-
heten Barnombudsmannen inréttades for att Gvervaka efterlevandet av barnkonventionen inom
Sverige. |1 och med implementeringen av barnkonventionen ska alla myndighetsbeslut som
paverkar barn tas med hansyn till barnperspektivet och till barns basta (Halldén 2003). Sedan
1 januari 2020 ar barnkonventionen lag i Sverige (SFS 2018:1197). Barnkonventionen bestar
av 54 artiklar. Fyra av dessa raknas till konventionens grundtankar; 2, 3, 6 och 12 (Utrikes-
departementet 2006, s. 10ff). Artikel 2 innebér att inget barn ska diskrimineras oavsett barnets,
dess foraldrars eller vardnadshavares nationella, etiska eller sociala ursprung, kén, sprék,
religion, ras, hudfarg, bord, egendom, stallning i ovrigt, politisk eller annan askéadning eller
handikapp. | Handbok om barnkonventionen (Unicef 2008, s. 37) star det att:

Genomforandet av artikel 2 maste integreras i genomférandet av alla andra artiklar

for att sdkerstélla att alla de réttigheter som ndmns galler for alla barn, utan

atskillnad av nagot slag.
Artikel 3 innebdr att barnets basta ska komma i framsta rummet i alla beslut som ror barnet.
Acrtikel 6 behandlar barns ratt till liv och 6verlevnad som &ven innefattar utveckling. Artikel 12
framhéller barnets ratt att fritt uttrycka sin &sikt i alla frdgor som ror barnet. Alla dessa fyra kan
kopplas till barns ratt till sprak. Spréket ar till exempel grundlaggande for att barns asikter ska
komma fram. Spraket &r dessutom en del av barnets sociala och kognitiva utveckling, vilket
barn enligt barnkonventionens artikel 6 (Unicef 2024) ska ha rétt till. Enligt barnkonventionen
ska alla barn ha ritt att uttrycka sin &sikt och spraket ska inte vara avgorande. | artikel 30
(Unicef 2024, s. 28) tas minoriteters ratt till sprak upp:

I de stater dér det finns etniska, religidsa eller sprakliga minoriteter eller personer
som tillhér en urbefolkning skall ett barn som tillhér en sddan minoritet eller
urbefolkning inte forvégras rétten att tillsammans med andra medlemmar av sin
grupp ha sitt eget kulturliv, att bek&nna sig till och utéva sin egen religion eller att
anvanda sitt eget sprak.

Acrtikel 28 och 29 (Unicef 2024, ss. 26f) handlar om barns ratt till utbildning, som bland annat
ska utveckla barnens respekt for egna och andras sprak och kultur. Utbildningen ska:

syfta till att [...] utveckla respekt for de manskliga réttigheterna och grundlédggande
friheterna [...] utveckla respekt for barnets fordldrar, for barnets egen kulturella
identitet, eget sprak och egna vérden, for vistelselandets och fér ursprungslandets
nationella varden och for kulturer som skiljer sig fran barnets egen.

samt:
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forbereda barnet for ett ansvarsfullt liv i ett fritt samhélle i en anda av forstaelse,

fred, tolerans, jdmlikhet mellan kdnen och vénskap mellan alla folk, etniska,

nationella och religisa grupper och personer som tillhér urbefolkningar.
I ovanstéende citat gar att utlasa barnens ratt till sitt familjesprak och sin kultur, men ocksa att
utbildningen ska syfta till tolerans for olikheter och respekt for barnens kultur. Detta ar &ven
vérderingar som uttrycks i forskolans laroplan (Lpf618 2018), se nedan.

Slutligen behdver éven artikel 31 i barnkonventionen (Unicef 2024, s. 28) ndmnas eftersom
den anknyter starkt till det som utgér forskolans vidgade sprakbegrepp. | ett transsprakande
sammanhang kan detta kopplas till barns rétt till kultur vilket dven kan tolkas som att de har
ratt att sjalva producera kulturella uttryck i termer av multimodala uttrycksformer, sésom dans,
bild, sdng etcetera.

2.3.2 Spraklagen, skollagen och forskolans laroplan

Spréklagen (SFS 2009:600) ger sérskilda rattigheter till de officiella minoritetsspraken®,
svenskt teckensprak och svenska. Lagen ger alla som bor i Sverige ratt att lara sig svenska, men
det stér dven att: ”Den som har ett annat modersmal [...] ska ges mojlighet att utveckla och
anvinda sitt modersmal.” (SFS 2009:600 §14). Detta ar ndgot som dven styrks av Skollagen,
som forskolan styrs av. Dér stdr det att: ”Barn med annat modersmal &n svenska ska ges
mojlighet att utveckla bade det svenska spraket och sitt modersmél.” (SFS 2010:800, kapitel 8,
§10). Denna mening aterkommer ocksa i forskolans laroplan (Lpf618 2018, s. 9). Liksom att:
”Sprék, larande och identitetsutveckling hanger ndra samman.” (Lpfo18 2018, s. 9). | forskolan
finns bade majligheter och skyldigheter att tidigt slussa in barnen i idéer om allas lika varde,

lyfta fram olikheter och stérka barnens identiteter.

Forskolans forsta laroplan kom 19984 och har reviderats tre ganger (2006, 2011 och 2016), och
2018 kom den nya laroplanen for forskolan (Lpfé 18 2018). Skolinspektionen é&r tillsyns-
myndighet fér kommunala®* forskolor och kontrollerar bland annat att laroplanen féljs.
Forskolans laroplan innehaller mal och riktlinjer for verksamheten i forskolan. Dessa kan

beskrivas innehdlla ett dubbelt uppdrag — dels stodja det svenska, dels det mangkulturella. |

39 Dvs. samiska (alla former), finska, meankieli (tidigare kallad tornedalsfinska), romani chib (alla former) och
jiddisch (Hyltenstam 1999; Regeringskansliet 2007).

40 Jag har valt att anvanda mig av den senaste versionen av laroplanen (Lpfo18 2018) eftersom det ar den som
géller nér jag skriver och analyserar mitt material. M&nga formuleringar fran tidigare versioner kvarstar
dessutom.

41 Kommunen har tillsynsuppdrag for forskolor i enskild regi.
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laroplanen (Lpfo18 2018, s. 8) star det till exempel att forskolan ska stimulera barnens svenska

bland annat genom litteratur.

... lagga stor vikt vid att stimulera barnens sprakutveckling i svenska, genom att
uppmuntra och ta tillvara deras nyfikenhet och intresse for att kommunicera pa olika
sitt. Barnen ska erbjudas en stimulerande miljo dar de far forutsattningar att
utveckla sitt sprak genom att lyssna till héglasning och samtala om litteratur och
andra texter.
Vidare star det att forskolan dAven har i sitt uppdrag “att verfora och utveckla ett kulturarv —
varden, traditioner och historia, sprak och kunskaper — frén en generation till nista” (Lpfo18

2018, s. 9).

Det framgar tydligt av laroplanen att forskolan har ett mangkulturellt uppdrag, dels genom att
forskolan ska ”se till att olika kulturer synliggdrs i utbildningen” (Lpfo18 2018, s. 9), dels
genom att (Lpfo18 2018, ss. 5f):

Det svenska samhallets okande internationalisering staller hdga krav pa manniskors
férmaga att leva med och forstd de varden som ligger i en kulturell mangfald.
Fdrskolan &r en social och kulturell motesplats som ska framja barnens forstaelse
for vardet av mangfald. Kannedom om olika levnadsforhéllanden och kulturer kan
bidra till att utveckla en forméga att forsta och leva sig in i andra manniskors villkor
och vérderingar.
Nedan diskuteras praktiska mojligheter att utfora forskolans uppdrag utifrn dessa citat fran

laroplanen.

2.4 Forskolans uppdrag i praktiken

Sammantaget ger ovanstaende styrdokument starkt stod for barns utbildning i sdval modersmal
(familjesprak) som svenskan samt for de olika landernas kultur. Hur detta ska goras gar inte att
utlasa av lagar och forordningar, vilket ofta papekas av forskare (se exempelvis Puskas 2013,
s. 46). Tuinde Puskas menar att det &r en “nist intill om&jlig uppgift” (20134, s. 70) att stodja
barnens bada/flera sprak i férskolan som den ser ut i dag. Detta framhalls &ven av Wiji Bohme
Shomary (2022) som beskriver detta som ett ideologiskt dilemma, i sin avhandling déar 19

foraldrar, nyanlanda fran Syrien, fick skriva om sitt mote med den svenska forskolan.

42 Detta stammer fortfarande trots att jag har valt att anvanda mig av den senaste versionen av laroplanen
(Lpfo18 2018), eftersom méanga formuleringar fran tidigare versioner kvarstar.
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I den proposition som foregick skollagen (prop. 2009/10:165) finns forslag pa hur forskolan
kan arbeta med att stodja barns modersmal. Dér betonas att det inte ar tillrackligt att barnet
talar sitt modersmél hemma utan férskolan maste hjalpa till for att barnet ska bli aktivt
flersprékig. | propositionen foreslas tvasprékig personal, larare i modersmalsstdd*®, kultur-
stodjare samt barnens foraldrar som resurser att anvanda for att framja de flersprakiga barnens
sprak- och identitetsutveckling (prop. 2009/10:165, s. 351). Bohme Shomary (2022) menar i
sin studie att det fanns en skillnad mellan & ena sidan vad foraldrarna fran Syrien uppfattade
som sin och forskolans olika roller, & andra sidan vad som skrivits fram i statliga dokument.
Det framkom att foraldrarna sag sig sjalva som viktiga for barnens modersmal och inte lade
det ansvaret pa forskolan (Bohme Shomary 2022). Bohme Shomary (2022) jamfor dokument
skrivna for femtio ar sedan med nutida och menar att hon ser att ett bristperspektiv ar vanligare
nu an pa 1970-talet. Barnen som talar ett annat sprak hemma ses i dag ofta som barn i behov

av sarskilt stod.

Integrerad modersmalstraning, det vill sdga att modersmalslararen kommer ut till barnen i
barngruppen, &r nagot som framhalls i diverse stodmaterial (se bland annat Benckert, Haland
& Wallin 2008, ss. 25ff; Skolverket 2013, ss. 50ff). | en studie av tva forskolor visar Puskas
(2013) hur barnens modersmal riskerar att missgynnas av integrerad modersmalstraning genom
att svenskan dominerar i verksamheten. Hon menar att det krdvs en gemensam planering och
malséattning for att integrerad undervisning ska fa énskad effekt. Svenskan har hdg status i
forskolan. En bra svenska anses viktig, inte bara av pedagoger utan &ven av foraldrar och barn,
menar Puskés. Hon skriver att ”Forskolans skolforberedande funktion” medfor en oro hos
foraldrar om huruvida barnen kan tillrackligt med svenska nar de bérjar skolan. Skolans sprak
ar svenska och fragan blir hur barnen ska integreras in i det svenska spraket i forskolan (Puskas
2013, s. 48). | Bohme Shomarys (2022) avhandling framkom dock att det snarare var i de
statliga dokumenten som svenskans skolférberedande funktion framhélls, medan foréldrarna i
hennes studie snarare sag det svenska spraket som ett medel for att 6ka barnens och foraldrarnas

agens béde i forskolan och i samhallet.

De flesta forskare pd omradet menar, i likhet med skrivningar i styrdokumenten att det ar viktigt
att ta med barnens familjesprak i forskolans och skolans dagliga arbete, eftersom en bra grund

i familjespraket/en ar viktig dven for utvecklingen av svenskan (se exempelvis Puskas 2013).

43 Lérare i modersmalsstod ar det begrepp som stér i propositionen. Ordet stéd for tankarna till en brist, vilket
far en negativ klang. Begreppet modersmalsstod ersatter har begreppet modersmalsundervisning som anvands i
och forknippas med skolan. For diskussion om begreppen se Benckert, Haland och Wallin 2008, ss. 25ff
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I l&roplanen for forskolan (Lpf618 2018) och i regeringens proposition till skollagen (prop.
2009/10:165) betonas séledes att en bra grund i familjespraket ar en forutséttning for att barnen
lar sig det svenska spraket. For foraldrarna sjdlva handlar det dock kanske mer om att kunna
prata med sina barn, varfor de uttycker att familjespraket &r deras eget ansvar och egen

angeldagenhet (Bohme Shomary 2022).

Trots att det i Laroplanen for forskolan (Lpf618 2018) stér att alla barn med annat familjesprak
an svenska ska ges mojlighet att utveckla bade svenskan och sitt familjesprak, visar forskning
att det rader en ensprakig norm i forskolan (se t.ex. Axelsson 2009; Bjork-Willén 2006; Fast
2007; Kultti 2012; Ljunggren 2013; Lunneblad 2006; Skaremyr 2014). Skolinspektionen
(2017) visar i en rapport att i majoriteten av de undersokta forskolorna arbetar man inte med
barnens familjesprak. Det finns ett glapp mellan forskningen och styrdokument & ena sidan och
praktiken & den andra nar det galler att ta tillvara barnens familjesprak. Detta kan relateras till
hur Anna Martin-Bylund (2017) beskriver flersprakighet i sin avhandling som nagot fast och
rorligt p samma gang. Det &r ocksa sd Lena Aronsson (2019) beskriver att forskollarare arbetar
i praktiken. Ibland ses sprak som nagot statiskt, med en kod som ska knéckas, ibland som ett
satt att uttrycka sig och nagot som hanger sasmman med barnens identitet. Hon skriver att manga
olika teorier om sprak florerar samtidigt i forskolan: ’preschool practices often rely on multiple

epistemologies of language and literacy learning simultaneously” (Aronsson 2019, s. 2).

Sammanfattningsvis ska sprdk dels laras ut och tranas for barnens mojligheter att nd
skolframgéng och delta i ett demokratiskt samhalle, dels ar det en réttighet och dels en del av
barnets identitet (Cummins 2017, 2019, 2021). Spraket &r darfor alltid mer &n orden vi uttalar
(Blommaert, Collins & Slembrouck 2005).
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Kapitel 3. Sprak och kommunikation i
forskolan — och transsprakande. Tidigare
forskning

Presentationen av den tidigare forskningen ar uppdelad i tre huvudavsnitt: De yngsta barnens
kommunikation, Flersprakighet i forskolan och Transsprékande i forskola, skola och
pedagogisk verksamhet. Det forsta huvudavsnittet ar ett kort inledande avsnitt om nagot av det
forskningen har att saga om de allra yngsta barnens kommunikation som har relevans for denna
studie. De tva nastkommande huvudavsnitten &r mer omfattande och syftar till att fordjupa det
som introducerats i kapitel 1 och 2: forst om vad forskningen har att beratta om flersprakighet
i forskolan, och darefter forskning som pa ett eller annat satt anvéinder begreppet
transsprakande i utbildningssammanhang och i férskolan i synnerhet. Kapitlet avslutas med ett
avsnitt dar jag fran kapitel 1 utvecklar resonemanget om vad denna studie kan tillfora, baserat

pé vad jag menar saknas i den tidigare forskningen p& omradet.

3.1 De yngsta barnens kommunikation

Redan vid fodseln visar barn tecken pa att de vill kommunicera med omgivningen. Barnen
forvéntar sig aven respons fran personen de vénder sig till (Fiamenghi 1997; Trevarthen 2004).
Daniel N. Stern (1985) som tidigt intresserade sig fér smé barns kommunikation har framfor
allt undersokt mor-barn-interaktionen. Han menar att barn och vardnadshavare genom delat
fokus skapar det som kallas intersubjektivitet. Stern (2010) skriver &ven om begreppet intoning
(affect attunement ss. 41ff) i detta sammanhang. Det innebdr att som vuxen dela och matcha
barnets affekt, intensitet och vitalitet genom olika modaliteter (uttrycksséatt). Stern framhaller
att intoning &r viktigt for barnet som dérmed blir sett och lyssnad till, vilket skapar en kéansla

av agens och varde hos barnet.

Stern (2010) relaterar begreppet affect attunement till Trevarthens begrepp communicative
musicality (se t.ex. Malloch & Trevarthen 2008). Stern beskriver en sddan kommunikativ
musikalitet som “a duet of movements, composed of pulses that are formed by timing, in its
rhythmic sense, and its temporal contouring, and the development of force in time” (Stern 2010,
s. 53). Han beskriver intoning som att vi dversatter fran en modalitet till en annan nar vi tonar
in i andras uttryck. Han menar dven att barn ar sérskilt benégna att gora detta och att smé barn

ar sarskilt multimodala (Stern 2010, ss. 111f). Detta, menar Stern, sker inte via medvetandet. |
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stéllet menar han att alla intryck som barnen far via sina sinnen erfar de som intensitet, vitalitet
och affekt. Han beskriver barnen som a-modala (Stern 1985, 2010, s. 26), vilket innebdr att det
lilla barnet inte behdver uppfatta en direkt koppling mellan handelsen och de olika sinnes-
upplevelserna. Nar det verbala spraket sedan gor sitt intdg i barnets repertoar blir denna tidiga
typ av affektivt upplevande kommunikation sekundar. Spréaket staller sig i en specifik mening
emellan héndelsen och upplevelsen.

Studier om barns pre-verbala kommunikation i forskolan (Alvestad 2010; Hildén 2014; Shin
2012) visar att de yngsta barnen kommunicerar med kroppen genom bland annat blickar och
gester. Ingrid Engdahl (2011a) har studerat toddlare som &r 1,5-2 &r gamla. Hon skriver om
hur barnen i leken forhandlar med varandra om hur den ska fortskrida. Hon sag att barnen mest
anvander sig av kroppssprak, men aven i vissa fall verbalsprak. Hon menar att redan ettaringar
bjuder in varandra till lek, bland annat genom att erbjuda den andre leksaker, men ocksa genom
kroppslig kommunikation (Engdahl 2011a).

Gunvor Lekken (1996), som ocksa studerat ettaringars lek menar att de med sina kroppar i lek
och samvaro skapar “smébarnssamfunnet” (s. 108) och att forskolan pé sa satt blir en viktig
sadan samhallelig motesplats for de sma barnen. Anna Greve och Annette Kristoffersen Winje
(2012) har i en studie om vénskap och kommunikation bland ettaringar i en forskola Norge
konstaterat att de yngsta barnen ofta hdrmar varandras gester for att skapa mening sinsemellan.
Detta harmande skapar en gemenskap. Sma barn kan ocksa med hjalp av blicken fanga in den
andre och dela fokus (Shin 2012). Greve och Kristoffersen Winje (2012) visar dven pa
situationer som de i linje med Lakken (1996) kallar for group glee. De menar att det for barnen
handlar om vénskap och att vara ett vi, i en gemenskap med andra. Lgkken (2008) kallar
liknande situationer som ett uttryck for barnens “toddlarkultur”. Inom ramen for en sadan
gemenskap eller “toddlarkultur” kan ett pre-verbalt barn kommunicera sin vilja, intention eller
onskan till sin omgivning (Alvestad 2010; Shin 2012).

Barn behdver respons fran omgivningen for att bli goda sprakare. Barn som ger andra for lite
kontakt, eller pd andra sétt avviker i sin kommunikation, riskerar att fd mindre stimulans
tillbaka. Detta kan medféra att dessa barns sprakutveckling blir lidande visar Michael J.
Guralnick (2006), som undersokt kommunikationer som involverar barn med ndgon typ av
avvikelse och deras foraldrar. Forskaren skriver att eftersom dessa barn visar farre tecken pa
kommunikation medfér det att barnen inte far lika mycket respons som andra barn. Detta
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forsvarar deras fortsatta kommunikationsutveckling. Guralnick (2006) framhaller dock att en

mindre frekvent respons inte sker medvetet fran foralderns sida.

3.2 Flersprakighet i forskolan

Faltet Flersprakighet i forskolan forefaller vara splittrat, med méanga mindre studier som till
viss del pekar &t olika hall eller har olika fokus. For att ge en snabb sammanfattande 6verblick
over detta diversifierade forskningsfalt kan det beskrivas pa féljande sitt: Under bérjan av
2000-talet har flera svenska avhandlingar fokuserat pa flersprakiga barn i den svenska
forskolan (se Bjork-Willén 2006; Fast 2007; Kultti 2012; Ljunggren 2013; Lunneblad 2006;
Martin-Bylund 2017; Olausson 2012; Petersen 2015, 2020; Samuelsson 2019; Skans 2011;
Skaremyr 2014, 2019). Studierna har alla en etnografisk ansats och de flesta utgér fran ett
sociokulturellt perspektiv pa sprdk och larande. Dessa studier behandlar olika omraden, av
vilka ett ar kulturell mangfald, och hur pedagoger bemdéter den (Lunneblad 2006), alternativt
hur den kulturella mangfalden konstrueras av barnen (Olausson 2012). Ett annat omrade &r
barnens kommunikation och delaktighet (Bjérk-Willén 2006; Ljunggren 2013; Kultti 2012;
Petersen 2020; Samuelsson 2019; Skaremyr 2014, 2019). Ett tredje omrade ar det som kallas
litteracitetshéndelser (Axelsson 2009; Fast 2007). | Martin-Bylunds (2017) avhandling
anvands i stéllet ett material-semiotiskt perspektiv. Dér diskuteras flersprakigheten som nagot

pagaende som blir till i métet med andra méanniskor och med den materiella miljon.

Har &r det dock viktigt att presentera den tidigare forskningen pa ett relevant satt i relation till
just den har avhandlingens forskningsproblem, syfte och forskningsfragor om ett forskole-
didaktiskt villkorande av transsprakandet i forskolan. Jag har darfor valt att organisera texten
enligt foljande underrubriker: Under rubriken En ensprékig norm. En begransad syn pa
flersprakighet? beskriver jag forskning som visar pa att en ensprakig norm ofta rader i forskolor
och vad detta kan medféra. Den féljande rubriken Sprakpolicy i férskolan behandlar forskning
om forskolor med mer eller mindre uttalad sprakpolicy. Under Flersprakighet som resurs har
jag samlat forskning om forskolor dar flersprakigheten anvands som en resurs och dar skriver
jag dven om lekens betydelse och andra verktyg som kan anvandas for att arbeta med barnens
flersprakighet i forskolan. Avsnittet avslutas med en sammanfattning. Slutligen: Den
redovisade forskningen fokuserar har i forsta hand barnens verbala sprak och flersprakighet i
dess traditionella betydelse, det vill saga, att kunna uttrycka sig pa eller kunna tala tva eller
flera sprak. | de studier som behandlas har anvéands alltsa inte begreppet transsprakande.

Auvsnittet vill svara pé foljande fragor: Vad sager forskningen om hur flersprakiga barn agerar
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och bemats i forskolan? Pa vilka sétt, menar forskningen, att de kan anvanda sin flersprakighet;
bli lyssnade p& och géra sig horda? Vad finns det for hinder och méjligheter for barnens
flersprakighet, enligt de studier som redovisas?

3.2.1 En ensprakig norm. En begréansad syn pa flersprakighet?

I tidigare namnd rapport fran Skolinspektionen (2017) framkom att majoriteten av pedagogerna
pa de granskade forskolorna inte visste hur de skulle arbeta med de flersprakiga barnens
familjesprak. Rapporten visar att endast 11 av de 34 undersokta forskolorna arbetade med att
stodja de flersprakiga barnens familjesprak (Skolinspektionen 2017, s. 11). Majoriteten av de
undersokta forskolorna visste saledes inte hur de skulle implementera det uppdrag som framgéar
av forskolans laroplan (Lpf698 2018). | likhet med Skolinspektionens rapport visar tidigare
studier att det ar vanligt att det rader en ensprakig norm i uthildningssammanhang for yngre
barn (Axelsson 2009; Bjork-Willén 2006; Fast 2007; Kultti 2012; Ljunggren 2013; Lunneblad
2006; Petersen 2015; Skaremyr 2014). Med ensprakig norm menas att ett samhélle eller en
forskola/skola kan vara inriktat pa att ett sprak ar viktigast kombinerat med en syn pd att olika
sprak ska forstds som separerade fran varandra. Jakob Cromdal och Ann-Carita Evaldsson
(2003) menar att utifrdn en ensprakig norm forvintas en flersprakig person upptrada som en
dubbelt ensprakig person. Personen forvintas att ha tva sprak pd samma niva som en infodd,
samt anvanda sina tva sprak separerade fran varandra. Detta innebar aven en forvantan om att
de inte ska blanda sina sprak eller anvéanda fler &n ett sprak i en och samma situation. Cromdal
(2002) kallar detta for “ensprakig endgdhet”. Detta sitt att se pa flersprakighet landar ofta i ett
bristtankande och ett fokus pa svarigheter och problem, menar Cromdal och Evaldsson (2003,
s. 27). Forfattarna framhaller i stéllet en dialogisk syn pa flersprakighet (Cromdal & Evaldsson
2003, s. 42). Med en dialogisk syn flyttas fokus fran vad en person ar och har, till det den gor
och producerar med sprak. En person gor flersprakighet snarare an att hen ar flersprakig.

Flera svenska studier havdar att det i praktiken rader en ensprdkig norm i den svenska
forskolan. Barnen som talar ett eller flera andra sprak an svenska anvander séllan dessa sprak
i forskolan enligt en rad svenska studier (Bjork-Willén 2006; Fast 2007; Kultti 2012; Ljunggren
2013; Lunneblad 2006; Skaremyr 2014). Detta var aven fallet i en studie fran Norge dar
majoritetsspraket norska anvéndes i forskolan trots att de flesta barnen talade andra sprak
(Alstad 2013). | en studie av Monica Axelsson (2009) beskrivs litteracitetspraktiker i fem

forskolor och forskaren skriver att det endast forekom svenska texter (barnbdcker) i dessa
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forskolor dar hon studerat femaringar. For barnen framstar detta som att det bara ar det svenska
spraket som &r betydelsefullt.

I svenska forskolor &r svenskan ofta det gemensamma kommunikationsspraket, dven om
barnen har andra sprék gemensamt. Manga foraldrar tycker dessutom att det ar viktigt att
barnen pratar svenska i férskolan (Bohme Shomary 2022; Puskas 2013). Det finns fortfarande
skolor som, mer eller mindre, forbjuder barnen fran att tala andra sprak annat an under
modersmalsundervisningen (Svensson 2016). | Asa Ljunggrens (2013, s. 143) studie fram-
kommer det att flersprakigheten inte alls tas till vara i den studerade forskolan. 1 Axelssons
(2009) studie framkom det en uppfattning hos pedagogerna om att férskolan skulle ha ansvar
for svenskan och fordldrarna for familjespraket. Detta Gverensstimmer med det Bohme
Shomary (2022) fann bland féraldrar fran Syrien. Anne Kultti (2012) sag i sin studie endast ett
fatal tillfallen da barnen anvande ndgot annat sprak an svenska for att kommunicera med
varandra. Hon skriver dock att ”svenskan givetvis [har] inkluderande funktioner genom att det
ar det sprak som barnen har gemensamt” (2012, s. 178). Detta framhalls ofta som skal for att
barnen inte talar sitt familjesprak i forskolan eller skolan. Kultti (2012) menar att likheter &r
det som uppmérksammas och att det blev viktigt att vara en del i majoriteten. Den
svensksprakiga normen kan uppfattas som begrinsande for de barn som annu inte talar det
gemensamma spraket. P4 sa satt signaleras vems sprak som ar viktigt och vem som &r viktigast
att inkludera, enligt Johannes Lunneblad (2006). Han visar i sin avhandling om pedagogers
arbetssatt i en forskola med spraklig mangfald att det svenska spraket och traditionerna var
norm i férskolan och att barnens sprék och kulturer sgs som avvikande. Anders Skans (2011,
s. 119) menar att pedagogernas erkannande av barnens familjesprak ar viktigt for barnens
delaktighet i gruppen och for deras mojligheter att lara sig svenska. Eller som Cummins skriver

att ”[t]o reject a child's language in the school is to reject the child” (2001, s. 5).

Samtidigt finns flera studier som visar hur viktigt det svenska spraket blir for barns inkludering
i forskolan. I en studie av Ellinor Skaremyr (2014) visas hur det svenska (tal)spraket blev
viktigt for tva flickors inflytande i barngruppen. Flickorna talade engelska respektive persiska
och bérjade pa forskolor dér 6vriga barn talade svenska. Nagot liknande beskrivs i en studie av
Asta Cekaité och Evaldsson (2017) dr ett barns bristfalliga kunskaper i svenska gjorde att hen
inte fick tilltrade till leken. Forskarna menar att pedagogerna behdver stétta barnen i deras
larande for att ge dem tilltrade till leken. A ena sidan &r det viktigt med svenskan for att fa
tillgang till leken och till gemenskapen. A andra sidan riskerar detta att cementera den
ensprakiga normen och annu mer utestanga de flersprakiga barnen.
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Garcia (2009) betonar att vi i stallet bor utmana den radande normen och ta till vara barnens
flersprakiga resurser. Hon menar att en ensprakig norm kan leda till att spraklig skam uppstar
hos barnen. Pedagogerna i Skans’ (2011) studie sammanfattar sina erfarenheter i samklang med
Garcias stdndpunkt nar de sager att “kommunikationen ir viktigare &n vilket sprik som
anvinds” (s.119). Omgivningens attityder till och vérderingar av flersprakighet och
minoritetskulturer dr avgorande for att de flersprakiga barnen ska kunna dra nytta av de positiva
effekterna av sin flersprakighet, enligt Lindberg (2002). Maria Fredriksson Sjéberg och
Elisabet Lindgren Eneflo (2019) har genom fokusgruppsintervjuer undersokt hur pedagoger
arbetar med flersprakighet i en forskola och menar att pedagogerna har en positiv installning
till flersprakighet, men att de hindras av en osékerhet kring vad de bér gora. Detta for oss Gver
till fragan om vilken sprakpolicy forskolor kan ha, och vilka forutsattningar som finns for
flersprakighet.

3.2.2 Sprakpolicy i forskolan

Vad finns det for forutsattningar for flersprakiga barn i forskolor att anvanda hela sin sprakliga
repertoar? Har presenteras studier som har gjorts pa forskolor med olika typer av spraklig
policy eller avsaknad av en sprakpolicy. Sally Boyd, Leena Huss och Cajsa Ottesjo (2017)
skriver om svenska forskolor med ensprékig policy dar antingen engelska eller finska ar
profilspraket. Forskarna menar att barnen oavsett anvander tva sprék, det vill saga bade svenska
och forskolans sprdk (engelska eller finska): ”While the staff give priority to the profile
language, the children show through their interaction that skills in both the preschool’s profile
language and in Swedish are valuable” (Boyd, Huss & Ottesjo 2017, s. 501). De visar i sin
studie att barnen alternerar mellan olika sprak nér de talar, men att de alltid anvander forskolans
profilsprak med pedagogerna. Tillsammans med andra barn anvander de bade forskolans sprak
och svenska, ofta genom att fortsatta pa det sprak som samspelet inletts med. Men vid ett
avbrott (skratt, skrik eller en ovanligt 1dng paus) kan det ske ett sprakbyte (se aven Cromdal
2001; Kolu 2017).

I en tidigare studie av Boyd och Ottesj6 (2016) férekom spraken engelska som méalspréaket och
forskolas sprak, och svenska (samhallets sprak). Dessa barn hade olika familjesprak (svenska,
engelska eller annat). Forskarna skriver att barnen visade att de var medvetna om att det
forvantades av dem att de skulle tala engelska med pedagogerna. Detta visade de genom att
anvénda engelska med pedagogerna och med andra vuxna (exempelvis forskarna). Nar de inte

kunde det engelska ordet anvéanda ett svenskt ord med engelsk fonologi och morfologi. | en
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forskola i Finland med en ensprakig svensk-policy beskriver Mari Bergroth och Asa Palviainen
(2017) hur barnen trots forskolans policy anvande bade svenska och finska i leken.

Det finns aven studier med syfte att studera forskolor dar barnen talar manga olika sprak, men
dar det inte finns nagon uttalad flersprékig policy, likt den forskola som féreliggande
avhandling undersoker. Puskas (2017) undersokte en sadan forskola utifran ett sociokulturellt
perspektiv och menar att pedagogerna stéttar barnen till att utvecklas i svenska spraket. Hennes
ursprungliga syfte var att observera hur barnens flersprakighet stottades av pedagoger som talar
flera sprék. Detta forekom dock inte i hennes material. All verbal kommunikation mellan
pedagoger och barn skedde pa svenska. Att majoritetsspréaket i det omkringliggande samhéllet
ar det huvudsakliga spraket fér kommunikation mellan pedagoger och barn, men dven mellan
barn och barn, i forskolan stammer val med manga tidigare studier som redan refererats i
foregdende avsnitt.

Bjork-Willén och Cromdal (2007) studerar bland annat en férskola i Australien med en
ensprakig policy dar alla barn hade ett annat familjesprak an engelska. De visar hur tvéa barn i
den fria leken leker med en flano-tavla och upprepar en berattelse som deras engelsktalande
larare introducerat dagen fore vid samlingen. | leken anvander de forskolans sprak (engelska)
och réttar varandras sprakbruk, i forhallande till det. Att barnen réttar varandras val av sprak
visas dven i studien av Cekaité och Bjork-Willén (2013). Exempelvis visar Cekaité och Bjork-
Willén (2013) att en fyradrig flicka (som talar svenska och tyska) rattar en tredrig pojke (som
talar svenska och engelska) nar de samtalar om bilderna i en bok och han anvénder engelska i
stéllet for svenska. Dessa handlingar, att barnen rattar varandra, kan forstas som en anpassning
till den rddande spraknormen, men &ven att barnen synliggor att de d&r medvetna om normen
och att det ar viktigt for dem att korrigera varandra for att infogas i normer. Aven Shoshana
Blum-Kulka och Naomi Gorbatt (2014) har i sin studie fran Israel beskrivit hur barnen vill lara
varandra majoritetsspraket. De skriver vidare att humor anvands frekvent mellan barnen med
detta syfte. Tuula Stenius, Liisa Karlsson och Ari Sivenius (2021) beskriver humor som en
positiv kommunikation som bjuder in andra att delta. Vuxna kan delta i humorn, vilket ar
positivt for dem sjélva, men de kan ocksa titta bort och lata barnen ha sin stund utan att nagon

lagger sig i.

I en studie av Puskas och Bjork-Willén (2017) beskrivs en avdelning dar sprakpolicyn medgav
att tre sprak anvands i verksamheten: svenska, arabiska (arabisktalande pedagog) och romani

(ambulerande modersmalsstédijare). Pedagogerna delade sprak med nastan tva tredjedelar av
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barnen (nio barn), men fem barn talade andra sprak hemma. Studien visar att de barn som hade
mojlighet for det mesta anvande sitt familjesprék nar de lekte med andra talare av det spraket.
| styrda situationer med en pedagog anvandes i stillet svenska. En géng i veckan laste
pedagogerna sagor i trettio minuter pa respektive familjespréak och ibland anvande pedagogerna
barnens familjesprak nar det inte var andra barn med, eller for att hjalpa de barn som inte kunde
sd mycket svenska. Forfattarna menar att i och med den sprakpolicy som &r radande i den
studerade forskolan, det vill siga att stodja barnens flersprakighet och uppmuntra barnens
anvandning av familjesprak, uppstar ett dilemma som innebér att barnen inte lar sig tillracklig
svenska. Detta kan forklaras med att det inte finns nagra uttalade regler for nar spraken ska
anvandas och att barnen har sa mycket tid for fri lek, under vilken manga barn valjer att leka
med barn som talar samma familjesprak som de sjélva. Puskas och Bjork-Willén (2017, s. 425)
skriver:

Moreover, an unwillingness to set rules for children’s language choice combined

with the central position of free play in Swedish preschool practice has led to a

situation in which children fall short of their potential to develop bilingual

competence.
I ovanstéende studier blir det tydligt att det trots en flersprakig policy forekommer en sa kallad
”dubbel ensprakighetsnorm” (Boyd & Ottesjo 2017; Jaspers 2011; Palviainen, & Boyd 2013)
i manga av de studerade flersprakiga forskolorna.

3.2.3 Flersprakighet som resurs

I en studie av barns sprakliga samspel i flersprakiga forskolor (svenska, engelska och spanska)
visar Bjork-Willén (2006) att flera sprdk kan vara en tillgdng for barnen da spréaken,
tillsammans med andra multimodala resurser, blir anvandbara i barnens gemensamma
meningsskapande. Aven Ljunggren (2013) menar att flersprakighet kan vara en anvéandbar
resurs for barnen. Hon framhaller dock vikten av pedagogens roll att ta tillvara denna resurs

och se dess potential i stallet for att se flersprakigheten som nagot problematiskt.

Skans (2011) har i sin studie valt att beskriva en flersprakig forskola som har ett uttalat
forhallningssétt att arbeta aktivt med barnens flersprakighet. Barnens familjesprak stods med
hjalp av modersmalslarare, forskollarare och barnskotare som talar samma sprak som barnen.
Skans (2011) visar hur flersprakiga pedagoger anvandes som resurs i undervisningen genom
att vara ett stod for de barn som talade samma sprak, och han menar att det dven var givande
for de andra barnen. Trots att denna forskola &r utvald som ett foreddme ser Skans att det finns
brister och att mycket mer skulle kunna goras. Ett utvecklingsomrade ar att stodja
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familjespraket hos de barn som inte har en pedagog pa forskolan som talar deras familjesprak.
Har gor sdledes denna férskola ndgot som ménga andra férskolor och skolor séger sig vilja
undvika: de behandlar barnen olika genom att de flersprékiga pedagogerna anvands som
modersmalsstodjare for de barn som talar samma sprak, medan de barn som inte har nagon
spraklig representant i personalgruppen blir utan stéd. Forskolan tar ocksa hjalp av barnens
foraldrar, genom att de ombeds hjalpa till att skriva ord pa barnens familjesprak som
pedagogerna kan anvianda i verksamheten, till exempel pa skyltar pd vaggarna och i samtalen
med barnen. Skans skriver att detta gors for att visa respekt for barnens familjesprak (Skans
2011).

Cummins (2001) foreslar ocksa att barnen kan ta med sig ord hemifran som de sedan kan lara
ut till de andra barnen och till pedagogerna. | en situation dar en pedagog bad barnen att dela
med sig av ord pa sitt familjesprék upplevde Cekaité och Evaldsson (2019, s. 138) att barnen
gjorde motstand mot att ses som representanter for sitt sprék, genom att de anvande nonsensord.
Such verbal and embodied playful acts can also be viewed as displaying minority
children’s ambivalent stances on being positioned as representative speakers of a
specific heritage language, and thus may indicate young children’s reluctance to
participate in publicly organized language instructional activities.
Har visade barnen handlingskraft och en egen agenda genom att inte stalla upp pa pedagogens
onskan att skapa en larsituation. Barnens agerande pdminner om en studie av Bylund och
Bjork-Willén (2015)*. De studerade en hoglasningssituation i en flersprakig (spanska-
svenska) forskola som blev annorlunda eftersom barnen valde en bok pé spanska trots att
forskollararen inte kunde spanska. Forskarna beskriver att rétt och fel” och inldrningen av ord
inte blev viktigt, utan barnens kompetens som flersprakiga individer lyftes fram.

Leken

Forskare (se t.ex. Karrebaek 2010; Ledin & Samuelsson 2017; Lofdahl 2007) menar att leken
har en central betydelse i barns sprakutveckling och darfor vill jag har ge lasaren en inblick i
leken pa forskolan. Barns sprék i leken kan skilja sig fran andra situationer. Barn anvander ett
sarskilt satt att tala nér de leker. De regisserar leken och anvinder da forfluten tid: ”och vi var
systrar” (Aronsson 2012, s. 466, se ocksa Bjork-Willén 2012) och ofta kommer inte leken
langre an till planeringsstadiet. | leken forekommer ocksa upprepning av ord (performativa

talakter) for att visa pa handling, till exempel nér barnet leker att de lagar mat kan det lta:

4 Bylund och Bjork-Willéns studie bygger pd Multiple Literacies Theory som behandlar litteracitet utifran
Deleuze filosofi (se vidare Masny & Cole 2009).
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”laga, laga, laga” (Aronsson 2012). Karolina Larsson, Polly Bjork-Willen, Katarina Haraldsson
och Kristina Hansson (2022) har i sin studie fran forskolan visat att flersprkiga barn anvénde
engelskan som ett lingua franca nér de talade med varandra i leken, i stéllet for att anvanda

svenskan eller sina familjesprak, speciellt i situationer nar pedagogerna inte var med.

”Barn lér sig sprak for att de ska anvénda det till ndgot” skriver Karrebaek (2010, s. 38). N&r
barn forhandlar om deltagande i lek ar detta i sig ett larande av sprak och socialisation
(Karrebaek 2011). Leken kan vara utvecklande for barns sprak skriver Karrebzak (2010), men
olika lekar kraver olika mycket sprék, en rollek med andra barn kréver ett mer utvecklat
verbalsprak an till exempel att spela fotboll eller Memory. Dessa aktiviteter viljs da ofta av
barn som dnnu inte har ett utvecklat sprak. Viljer dessa barn i stallet att delta i rollekar med
andra barn riskerar de att fi en mindre roll i leken, till exempel hund eller patient (Bjork-Willén
2012; Karrebaek 2011). Detta kan jamféras med Annica Léfdahls (2007) etnografiska studie av
3-6 aringar dar hon studerat hur barn kan ha olika méjligheter att férhandla om tilltrade till
leken beroende pa de andra barnen. | en lek med aldre barn kan det yngre barnet (i hennes fall)
fa acceptera en mer perifer roll for att 6verhuvudtaget fa vara med, medan barnet i en annan
gruppkonstellation kan ha en mer betydande roll (L6fdahl 2007, s. 129). | en finsk studie
beskriver Outi Arvola med kollegor att barn med begransade kunskaper i det sprdk som
anvands pa forskolan oftare &gnar sig at regellekar an rollekar eftersom en tydligare struktur
gor det lattare att delta utan att anvanda verbalt sprak (Arvola, Lastikka & Reunamo 2017,
Arvola, Pankakoski, Reunamo & Kyttéla 2020).

Wedin framhaller att det finns olika kommunikationsstrategier att ta till nar det verbala spraket
inte rdcker till: ”Nérliggande ord, Beskriva, Annat sprak, Kroppssprak, Omskrivningar” (Wedin
2011, s. 25). Per Ledin och Robin Samuelsson (2017) beskriver hur barnen i en forskola
anvénder sig av kroppen och objekt i leken och menar att leken kan vara en viktig arena for
barnens utveckling av malspraket. Speciellt om de far stottning av pedagoger eller andra barn
med ett mer utvecklat sprak, vilket ocksd Bjork-Willén (2017) framhaller. Hon skriver att
barnens lek 4nda blir meningsfull fér dem, trots deras bristande kunskaper i det gemensamma
spraket (Bjérk-Willén 2017, s. 165):

However, in their endeavor to make friends and have fun together, children find

ways to solve the “here and now” problems in their own way, despite the fragility

of the play and their language shortcomings.
Cekaité och Evaldsson (2017), som studerat en forskola déir ménga av barnen endast &r pé

forskolan tre timmar om dagen, ser den fria leken som ett hinder for barnen att lara sig
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malspraket, eftersom barnen med lite kunskaper i det gemensamma spraket utesluts fran
lekarna. De menar att den tid barnen tillbringar i forskolan blir extra viktig for deras sprakliga
utveckling. Om den tid Kkorttidsbarnen® tillbringar i forskolan mest &gnas at fri lek utan
pedagogernas stdd, vilket var fallet i den studerade forskolan, &r risken stor att barn med annan
spraklig bakgrund an svensk inte ges mojlighet att lara sig en tillrackligt fungerande svenska
for att klara senare skolging (Cekaité & Evaldsson 2017). Ledin och Samuelsson (2017) och
Samuelsson (2019) menar att barnen kommunicerar i leken utan gemensamt verbalsprék, ofta
genom kroppssprdk. De menar vidare att vuxna kan ga in i leken och stotta barnens

kommunikation.

Flersprakiga resurser: Hjalpmedel som framjar barnens flersprakighet

Det finns flera satt for forskolor att arbeta med barns flersprakighet med hjalp av olika typer
av material, till exempel sagor p& andra sprak an samhallets sprék och tvasprékiga bocker
(Nagvi, McKeough, Thorne & Pfitscher 2012), larplattor och applikationer (McPake &
Stephen 2016; Moinian, Kjéllander & Dorls 2016; Petersen 2015, 2020) samt ljudbocker
(Skans 2011). Aven samverkan med vardnadshavare beskrivs som en viktig strategi (se bl.a.
Ljunggren 2015).

I en studie av Susanne Duek (2017) dar forfattaren har féljt sex nyanlinda barn (4-9 &r) for att
undersoka barnens litteracitet framgér att barnen saknade bocker pa familjespraket hemma. Ett
kriterium for urvalet var att foraldrarna hade kort skolbakgrund. Studien visade att de fa
barnbocker som fanns hemma eller lanades fran skolbiblioteket uteslutande var pa svenska,
vilket kan bero pa att flera av barnens vardnadshavare inte kunde lasa pad familjespraket.
Vardnadshavarnas laskunnighet berodde troligtvis pa urvalet och innebir inte att det ser ut s&
for alla flersprakiga familjer. Vi far komma ihdg att det finns en mangfald inom mangfalden
(jfr supermangfald, Vertovec 2010). Skans redovisar till exempel att férskolan i hans studie
uppmuntrade foraldrarna att tala familjespraket hemma bland annat genom att lana ut bocker
pa olika sprak (Skans 2011).

Aven tva kanadensiska studier betonar vikten av foraldrasamverkan i férskolan och féreslar
bocker som ett verktyg i det arbetet (Naqvi et al. 2012; Wastie 1996). Susan Evelyn Wastie
(1996) beskriver hur ett bibliotek med framfor allt engelskspréakiga bocker men med historier

fran olika kulturer, uppréttades. Tanken var att barnen skulle kunna I&na hem bocker for att

4 Korttidsbarn (4ven deltidsbarn): barn som endast tillbringar 3 timmar om dagen i férskolan pga. att en
foralder ar arbetslos eller fordldraledig. Denna siffra skiljer sig mellan kommuner som erbjuder olika mycket tid
till dessa barn.

60



lasa tillsammans med sina foraldrar (jfr Mgller Dugaard 2015, Lasupplevelser pa flera sprak i
skolan). D& manga av foraldrarna inte talade engelska uppmanades de att utifrén bokens bilder
beritta sagan pa barnens familjesprak. Férfattaren menar att resultatet av projektet blev att
foraldrarna fick mojlighet att 6va sig pa engelska, samtidigt som barnen utvecklade sitt
familjesprak (Wastie 1996). | den andra kanadensiska studien framhaller Rahat Naqvi med
kollegor (2012) ett samarbete med barnens familjer genom bdcker. Forskarna som har studerat
hur flersprakiga bocker anvands i forskolan, menar att arbetsséttet med att anvanda bocker pd
olika sprak normaliserar flersprakigheten, gér barnen spréakligt medvetna och starker deras
kulturella identitet. Om foraldrar och andra slaktingar laser pa sitt/barnets familjesprak kan det
leda till en positiv forskjutning av auktoritet och expertis mellan pedagoger, barn och familjer,
menar de (jfr Creese & Blackledge 2015).

P& forskolan som Skans (2011) studerade anordnades sagostunder i samarbete med forskolans
olika avdelningar for att utnyttja den sprakliga kompetensen som fanns pa forskolan. Skans
(2011) skriver att det pa forskolan fanns manga sagobdcker pa olika sprak med tillhdrande
sagopase med konkret material for att tydliggora sagan for barnen (Skans 2011). Han
framhaller att (2011, s. 119):

Sagobdcker, inspelningar och lekmaterial ar betydelsefulla for flersprakigheten.

Tillsammans med en attityd om att barnens olika sprak &r accepterade kan det

underlatta barnens motivation att lara sprdk, men kan inte ersétta den dagliga

tillgdngen pd modersmalsstod.
Petersen (2015) har i sin studie undersokt hur ett flersprakigt barn som talar svenska och finska
kunde anvanda sig av larplattor med olika appar med finskt tal, da pedagogerna och de andra
barnen inte talade finska. Tillsammans med en pedagog anvéande barnen ocksa Skype och fick
pé s vis kontakt med barn som talar finska pa andra férskolor, vilket gav det finsktalande barnet
mojlighet att anvanda sitt finska sprék. I en senare studie undersokte Petersen (2020) barns
delaktighet vid anvandandet av digitala resurser. Hon menar att det krévs en medvetenhet kring
vilka digitala resurser som anvands och pa vilket sétt, men att det finns mycket att vinna pa det
(Petersen 2020, s. 176):

Vissa av de digitala resursernas erbjudanden skapar mdjlighet for barn att anvénda

en mangd olika kommunikationssatt for att gora sig forstddda och vara aktiva

medskapare av innehéll. Genom att anvanda en del av de meningserbjudanden som

skapas i anvandandet av pekplattor och olika applikationer, kan flera verbala sprék

inkluderas i den dagliga forskoleverksamheten. P4 s satt kan barnens alla (verbala)
sprak horas och synas i forskolan.
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I en studie av en forskola i Skottland (McPake & Stephen 2016) anvandes en app for beréttelse-
skapande (Our Story) for att utveckla barnens kunskaper i minoritetsspraket gaeliska. Barnen
fick genom appaktiviteten uppleva att minoritetsspréket var ett viktigt sprak eftersom det
anvandes av andra och inte endast av den flersprakiga forskolepersonalen. Carina Fast (2007)
har studerat sju forskolebarns literacitetsutveckling. Samtliga sju barn i Fasts (2007) studie
hade erfarenhet av “digitala texter och datahantering” hemifrdn. Hon menar dock att
forskolorna, vid tiden for studien, inte tog tillvara barnens erfarenheter av popularkultur och
medier. Det var nagot de fick halla p& med hemma, forskolan vill erbjuda nagot annat.
Kjallander (2011, s. 158) har i sin avhandling skrivit om hur barn samarbetar framfor datorn:
Elever, sérskilt de yngre, & mycket lyhorda och intresserade av varandras
representationer — de inspirerar, uppmarksammar och hjélper varandra och de
uppfattar larandet i den digitala larmiljon som ett kollektivt ansvar.
| ett projekt om digitala miljoer studerade Susanne Kjallander och Farzaneh Moinian (2014)
hur barn anvander sig av digitala larplattor och mobila applikationer i forskolan. De sag
fordelar med larplattan jamfort med datorn pa sé sétt att det omedelbart hander nagot nar barnet
trycker pa larplattans skirm. De skriver ocksa att larplattan inbjuder till samarbete pé ett sétt
som inte datorn gor. Moinian, Kjallander och Patrick Dorls (2016) har undersékt om och hur
modermalsstddjare i forskolor anvander sig av digitala verktyg. Studien visar att tillgangen pé
digitala verktyg varierar mycket, men att modersmalsstodjare Gver lag ar positivt installda till
avvandandet i sprakframjande syfte*s.

I en aktionsstudie vars Gvergripande syfte var att utveckla en flersprakig miljé i en férskola,
svarar Ljunggren (2015) pa frdgan om vad som hander nar vardnadshavare engageras till
utvecklandet med hjélp av digitala verktyg. Resultatet stdmmer med tidigare beskrivna studier
av samarbete med hemmet, att granserna mellan hem och férskola luckrades upp och att
pedagogerna inte sag sig som de enda experterna (Creese & Blackledge 2015; Naqvi et al.
2012). Ljunggren (2015) beskriver hur de tog hjalp av foraldrar att spela in ljudfiler pa
familjespraken vilka barnen sedan kunde lyssna pa. Pedagogerna stallde fragor till barnen om
vad som sades. Hon menar att de digitala resurserna som anvandes av forskolan i hennes studie
bidrog till att forskollararna stallde genuina fragor till barnen, i stallet for kontrollfragor som
de redan visste svaret pa.

4 For en mer omfattande genomgéng av studier om digitala resurser i forskolan se Petersen (2020).
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Johanne llje-Lien (2020) menar att estetik kan vara en stor hjélp i moétet med barn som inte
annu talar malspraket. 1 sin studie av tre forskolor i Norge ség hon att nir pedagogerna blev
mer uppmérksamma pa och medvetna om andra satt att uttrycka sig (kroppssprak och estetiska

uttryckssatt) sa kunde de mota barnen som de annars saknade ett gemensamt verbalsprak med.

3.2.4 Sammanfattning av Flersprakighet i forskolan

Tidigare studier om flersprakighet i forskola visar att det ofta rader en ensprakig norm i
forskolor som barnen antingen anpassar sig till eller gor uppror mot. Andra studier har
fokuserat pa olika satta att mojliggéra for och arbeta med barnens flersprakighet. Tidigare
forskning pd omrédet visar saledes att det forekommer bade majligheter och begransningar for
flersprakiga barn i forskolan. Begransningarna kan till exempel vara en ensprakig norm och ett
bristperspektiv. Saker som majliggor barnens flersprakighet beskrivs vara positiv attityd till
flersprakighet och olika typer av hjalpmedel och flersprakiga resurser. Tidigare studier visar
att det finns ménga exempel pa hur flersprakighet kan framjas i férskolan. Trots detta rader en

osékerhet kring hur detta kan goras.

3.3 Transsprakande i forskola, skola och pedagogisk
verksamhet

I detta avsnitt presenteras studier som sarskilt behandlar transsprakande i forskola, skola och
annan pedagogisk verksamhet. Det beskriver olika studier som behandlar begreppet
transsprakande och bygger p& det som redan beskrivits i kapitel 1*. F& studier anvander
begreppet transsprakande i relation till empiriska studier i forskolan, speciellt i Sverige (med
undantag for Harju & Akerblom 2020, Petersen 2020; Straszer 2017). Av denna anledning
presenteras dven internationella och inhemska studier om transsprakande i andra utbildnings-
sammanhang samt internationella studier om transsprakande i forskolan. Fragor jag vill belysa
ar: Hur definieras och anvéands begreppet i tidigare studier? Hur visar tidigare forskning att
transsprakande yttrar sig i utbildningssammanhang? Vilka aspekter av transsprakande anvands:
spontant transsprakande respektive pedagogiskt? Slutligen har jag lyft fram studier som tar upp

begransningar, maéjligheter och forutséttningar for transsprakande.

47 For att avgransa har jag har valt bort artiklar som handlar om teckensprék och sprakstorning, eftersom dessa
omraden inte &r i fokus i min studie.
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Auvsnittet ar organiserat pa foljande satt: Avsnittet Transsprakande i utbildningssammanhang
ger en overblick dver den forsknings som finns i Sverige och internationellt. Det foljande
avsnittet, Pedagogiskt transsprakande, presenterar forskning som visar hur transsprékande kan
tas i bruk pedagogiskt i utbildning. I avsnittet Transsprakande och multimodalitet ar avsikten
att visa pa forskning som gor starka kopplingar till det multimodala, som &r viktigt for denna
avhandling. I avsnittet Villkor for transsprakande och Rum for transsprakande beskriver jag
hur forskning pekar pé olika majligheter for att arbeta transsprakande och vad det kan finnas
for hinder. Slutligen i avsnittet som kallas Implementering av transsprakande fokuserar jag pa
de mojligheter som den tidigare forskningen redovisat vad galler inférandet av ett

transsprakande arbetssatt i forskolan. Avsnittet avslutas med en sammanfattning.

3.3.1 Transsprakande i utbildningssammanhang i dversikt

P& senare tid har flera studier av transsprakande i undervisningssammanhang gjorts. Studierna
visar att transsprakande sker och det framhalls att det ar positivt av olika anledningar (se bl.a.
Garcia 2011; Gort & Sembiante 2015; Pontier & Gort 2016; Torpsten 2018; Vuorenpaé 2016).
Transsprakande oppnar upp for ett experimenterande; en lek med spraket och en syn pa sprak
som foranderligt, menar Ysaaca Axelrod (2017). | sin studie visar Axelrod hur fyradringar i ett
flersprakigt klassrum (spanska/engelska) uppmuntrades till att anvanda bada spraken och dven
till att leka med ord och hitta pa egna. Gort har tillsammans med sina forskningskolleger (Gort
& Sembiante 2015; Pontier & Gort 2016) studerat en liknande forskola, dven denna
spansk/engelsk. De sag att ett flersprakigt klassrum dér pedagogerna transsprakande stottade
ett experimenterande med nya sprakliga former och uttryck samt: “integrated various languages
and language varieties, while recognizing, validating, and expressing their [the children’s]
shared bilingual identities” (Gort & Sembiante 2015, s. 7). | en transsprakande klassrumsmiljo,
som mojliggor ett experimenterande med spraket, erkdnns och vérdesétts alltsa barnens
flersprakighet, enligt forskarna. Laura Alamillo, Cathy Yun och Lisa H. Bennett (2017)
framhéller att transsprakande ger barnen majligheter till en meningsfull och rik kommunikation
och ger deras familjesprdk en hdgre status i forskolans verksamhet. Judyta Pawliszko (2023)
har studerat meningsskapande hos 3-6 aringar i en forskola i Polen. Barnen ar tvasprakiga i
engelska och polska och anvéander transsprakande for 6kad forstaelse sinsemellan, for att
inkludera och for att uttrycka tillhdrighet.

Mark B. Pacheco och Mary E. Miller (2015) beskriver tva klassrum som uppvisar likheter med

foreliggande studie, praglade av superméngfald. Barnen talar manga olika sprak och de flesta
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av dessa talas inte av lararna. | studien visar Pacheco och Miller att ett transsprakande arbetssétt
dnda ar mojligt och menar att de “believe that translanguaging pedagogies hold tremendous
potential for creating classrooms rich with language, culture, and multiple perspectives that
encourage both student and teacher learning” (Pacheco & Miller 2015, s. 537). En av ldrarna
anvande sig av tidningsartiklar pa olika sprak medan en annan lat eleverna ta bilder av sitt hem
och sin familj. Under aktiviteterna anvéande barnen sin sprakliga repertoar och larde ut och
larde sig nya ord. Angela Creese och Adrian Blackledge (2010, 2015) som har undersokt
modersmalsundervisning*® i olika sprak p& nagra olika platser i England kom fram till att
lararna och eleverna anvénde sig av hela sin sprakliga repertoar, det vill sdga de transsprakade
(2010). Detta paverkade aven deras identitet positivt och forskét maktrelationen mellan elever
och larare (2015). I en studie fran skolan konstaterar Ann-Christine Torpsten (2018) att

transsprakande dven medforde en positiv syn pé flersprakighet hos barnet sjalvt.

Latisha Marie Mary och Andrea Susan Young (2017) har i en studie undersokt en pedagog i
Frankrike som anvander transsprakande som pedagogisk metod i en mangfaldig forskola. Detta
gjorde hon genom att lara sig nagra ord pa barnets forsta sprak och anvéanda dessa tillsammans
med barnen. Hon hade &ven Gversatt och memorerat en fingerramsa pa barnens familjesprak.
Genom videoobservation och intervju visar Mary och Young (2017) att pedagogen anvéander
transsprakande inom fyra olika omraden: omsorg (meeting basic needs), knyta ihop hem och
forskola, stotta larande och utveckling av franskan, samt i litteracitetshéndelser. Det fram-
kommer att pedagogen visar en tillatande och positiv installning till barnens sprak och kultur,
samt att hon anvéander &ldre barn som tolk ndr hennes egna kunskaper inte racker till. |
Frankrike ar annars en ensprakig norm vanligt i undervisningen, skriver forfattarna. De menar
att ett stort fokus pa landets sprak &r tankt att hjalpa barnen in i samhallet, men forfattarna anser
att transsprakande ar utvecklande for alla sprak.

3.3.2 Pedagogiskt transsprakande

Transsprakande kan uppsta spontant, till exempel mellan barnen, men kan ocksa iscenséttas i
en pedagogisk praktik, sa kallat pedagogiskt transsprakande (Leonet, Cenoz & Gorter 2017).
Ett exempel pa detta undersoktes av Carola Kleemann (2024) pa en samisk forskoleavdelning
i Norge dar bade samiska och norska anvandes spontant mellan barnen. Pedagogerna kunde da
anvanda detta i sin undervisning som pedagogiskt transsprakande.

48 Denna undervisning skiljer sig fran den svenska modellen, och utférs inte i skolans regi utan sker utanfor
skoltid.
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I en studie fran en tvasprakig undervisning for 5-6-aringar i Frankrike, dar malspraken var
tyska och franska, studerades lastraning (Velasco & Fialais 2018). Den tvasprakiga
pedagogiken var valbar for foraldrarna. Samtliga barn talade franska hemma, manga talade
aven andra sprdk och ett par av barnen talade bada malspraken. Den observerade under-
visningen gick ut pa att jamfora ord som ser lika ut pa de bada spraken och diskutera deras
ursprung och betydelse. Patricia Velasco och Valérie Fialais (2018) kom fram till att barnen
kunde delta i metalingvistiska diskussioner &ven om de endast talade franska, och att de kunde

anvénda sig av sina kunskaper i franska for att dra slutsatser om de tyska orden.

Kultti och Niklas Pramling (2018) beskriver hur barnen i en tvasprakig (engelska-finska)
forskoleklass (67 aringar) fick i uppgift att Gversatta finska barnsénger till engelska. Ovningen
mojliggjorde for metalingvistiska diskussioner genom ett stéttande fran pedagogerna. | ovan
beskrivna studier (Kultti & Pramling 2018; Velasco & Fialais 2018) anvands begreppet
transsprakande med den ursprungliga betydelsen “tvaspréakig undervisning” (jfr Williams 1994
beskriven i Garcia & Li 2014). Spraken ses som tva olika enheter och verksamheten har tvé

malsprak. Aven om barnen talar andra familjesprék s& anvinds inte dessa i undervisningen.

3.3.3 Transsprakande och multimodalitet

| tidigare studier om de yngsta barnens transsprakande finns ett stort fokus pé& det verbala
spraket (Axelrod 2017; Golubeva & Csillik 2018; Garcia 2011; Neumann 2015; Sanders-Smith
& Davila 2019), aven om flera studier kombinerar observation av det muntliga verbala spraket
med andra modaliteter (Li 2011). Exempel pa dessa ar anvandandet av tecken® (Garrity,
Aquino-Sterling & Day 2015), skrivet verbalsprak (Axelrod & Cole 2018; Leung 2019) och
bild (Leung 2019). Kate Seltzer, Laura Ascenzi-Moreno och Gladys Y. Aponte (2020)
beskriver en forskola i USA dar barnen anvander sig av gester och fysiska ting i sin
kommunikation med andra. Transsprakandet skedde framfor allt i leken.

Claudine Kirsch (2017, s.162) papekar att “Although the concept of translanguaging
acknowledges the multimodality of communication, most research papers focus on linguistic
repertoires thereby neglecting other means of communication.” Kirsch (2017) och Andersen
(2017) har i en studie (tva olika artiklar) studerat 5-aringar i Luxemburg som skapar digitala
sagor i en app. De har analyserat sitt material utifran grundad teori och inkluderar barnets hela
sprakliga repertoar nar de kommer fram till att barnen transsprakar genom gester och

49 Baby Sign Language
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kroppssprak. Kirsch (2017) menar att den multimodala kommunikationen ar extra viktig for
barnen med en framvéxande flersprakighet for att gora kunna sig forstddda och skapa mening.
Aven Petersens (2020) studie ser pé transsprakande som multimodalt. Detta géller till viss del
aven studier av Alamillo, Yun och Bennett (2017) och Maria G. Arreguin-Anderson, Irasema
Salinas-Gonzalez och lliana Alanis (2018) — vilket dock inte blir speciellt tydligt i analyserna
som framfor allt fokuserar pa det barnen séger. Bengochea, Sembiante och Gort (2018) skiljer
pé transsprakande (verbalt sprak) och transmodalt (andra modaliteter). Deras case-studie av en
4-3rig pojke visar hur barnet anvander manga olika modaliteter i leksituationer for att halla fast
vid sin lekvarld. Nar han lekte med andra barn var han flexibel och anpassade sig till det sprak
de foredrog och han kommunicerade mer med gester, ljud och artefakter &n han gjorde i leken
med pedagogen, dar han kunde anvénda sitt familjesprak. | en studie av Jonna Kangas med
kolleger (2024) har 3-4 aringars transsprakande undersokts i tva finska forskolor. Forskarna

sdg att barnen anvande bade kroppen och djurlaten tillsammans med olika verbala spréak i leken.

I en studie fran Hong Kong har Suzainne K. Y. Leung (2019) Iatit 5-6 ariga barn fran Kina,
Nepal och Pakistan utféra en uppgift att rita och skriva pa engelska samt med kinesiska tecken.
Barnen intervjuades om sina bilder pa engelska. | studien uppmarksammades att barnen
transsprakade genom att anvanda bilder i kombination med kinesiska tecken och ord pa
engelska. Forfattaren menar att det finns ett stort fokus pa att barnen i Hong Kong ska skriva,
men framhéller att det &r viktigt att lata barn, speciellt de som talar andra sprak &n
majoritetsspraket, uttrycka sig pa olika satt, bland annat genom att rita (Leung 2019). Leung
menar dock att detta ar viktigt for alla barn, speciellt i Hong Kong och andra lander i Asien-
Stillahavsregionen, dar estetiska uttryckssatt ofta far std tillbaka pa grund av fokus pa

skolférberedelse.

Kasper Moes Drevsholt och Majbrit Woller Jensen (2024) har i en studie fran en dansk forskola
konstaterat att de flersprakiga barnen hade svarare att komma till tals med hela sin repertoar av
verbala och icke-verbala sprdk i vuxenstyrda situationer. | dessa situationer var det mest
danskan som efterfragades. Anne Harju och Annika Akerblom (2020) har i en aktionsstudie
undersokt transsprékande i en forskola for nyanlanda barn®. Till en borjan rédde en ensprakig
norm pa forskolan och barnens egen handlingskraft var starkt begransad av pedagogernas
styrning. Svenskan var det som sattes i fokus och barnen sdgs som icke-kompetenta eftersom

de inte talade svenska. Forskarna i Harju och Akerbloms studie introducerade transsprakande

50 Barnen gick pa forskolan i ett &r innan de slussas vidare till andra forskolor och samtliga barn talade andra
sprak an svenska nar de kom till forskolan.
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genom fokussamtal med pedagogerna. | och med studien borjade pedagogerna se mer av vad
barnen hade med sig i form av sprékliga och kulturella erfarenheter. Barnen fick 1&na kameror
och blev ombedda att ta bilder pé sin forskola. Forskarna menar att studien resulterade i att
pedagogerna borjade erkanna fler uttryckssatt som sprak, till exempel kroppssprdk och
estetiska sprak och beskriver att barnen tog mer plats — det blev deras forskola, uttryckte
pedagogerna (Harju & Akerblom 2020).

3.3.4 Villkor for transsprakande

| tidigare studier framkommer exempel pa vilka mojligheter och begransningar for trans-
sprakande, som kan férekomma i undervisningssammanhang. De begransningar som forskare
har funnit ar till exempel en syn pa sprak som uppdelade (Jonsson 2013; Neumann 2015; Reath
Warren 2017), forbud mot att anvanda andra verbala sprak an undervisningsspraket (Kananu
Kiramba 2016; Svensson 2016), ett fokus pa skolférberedande (Neumann 2015), samt brist p&
undervisning (Reath Warren 2017) eller pa pedagoger som kan barnens familjesprak (Sanders-
Smith & Davila 2019). Méjligheter att transspraka kommer av en tillatande och positiv attityd
(Alamillo, Yun & Bennett 2017; Svensson 2016), en vidgad syn pa sprak (Alamillo, Yun &
Bennett 2017) samt flersprakig undervisning (Schwartz & Asli 2014; Vuorenpaa 2016).

Tva studier frdn skolor i Kenya (Kananu Kiramba 2016) och Sverige (internationell
internatskola, Jonsson 2013) som framfor allt fokuserade pa litteracitet visar att transsprakande
forekom i elevernas skrift men att det inte var tillgangligt i alla klassrum. Sari Vuorenpaa
(2016) visar hur transsprakande blev méjligt i ett flersprakigt klassrum dar tva sprak (svenska
och finska) anvandes i undervisningen. | detta klassrum var det &ven mgjligt for eleverna att
anvinda andra verbala sprék i tal och skrift. Svensson (2016) skriver om ett projekt som pagick
i en svensk skola under tva ar. Barnen gick under studiens gang i ar 4 till ar 6 och klassen var
supermangfaldig, med talare av tretton olika sprak. Innan projektet drogs i gang var barnens
familjesprak forbjudna i skolans ordinarie undervisning saval som pa skolgérden och i stallet
forpassade till modersmalsundervisningen, som I3g sist pd dagen. Detta menar Svensson
skickade signaler till barnen att deras sprak inte var viktiga. Svensson (2016) framhéller darfor
vikten av en attitydférandring i skolan. Larare och elever var under gang och efter att projektet
avslutats Gver lag positiva till att arbeta transsprakande, det vill sdga att anvanda flera verbala
sprak och andra uttryckssétt parallellt i klassrummet.

Alamillo, Yun och Bennett (2017) studerade transsprakande i en spansk/engelsk forskolegrupp

dar barnen var 2-5 ar. Installningen hos pedagogerna var att sprak ar kommunikation och det
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fanns en tillatande attityd till multipel sprakanvandning. Pedagogiken var inspirerad av Reggio
Emilia-filosofin vilket fick forskarna att reflektera 6ver barnens mojligheter att uttrycka sig pa
manga olika satt (Alamillo, Yun & Bennett 2017, s. 472):

The Reggio context is well aligned with translanguaging ideals, given that children

are not presented boundaries when communicating. Instead, children are

encouraged to express themselves in multiple ways (i.e. The Hundred Languages).
Sascha Neumann (2015) studerade en forskola i Luxemburg dér han, trots att landet i sig har
flera officiella sprak, upplevde en ensprakig norm. Neumann menar att: “the everyday practices
of translanguaging are rather regarded as a problem than a solution for dealing with
multilingualism in the Luxembourgish society” (2015, s. 28, emfas i original). Han anser att
transsprakande &r ett bra satt for barnen att arbeta med mangfald, men tycker sig se att
skolforberedande dr ett hinder for detta i forskolan: “the more early childhood education
understands itself as preparing for school, the more it would tend towards a monolingual norm,
and this even in a multilingual country” (Neumann 2015, s. 36). Detta kan kopplas till Leung
(2019) som menar att skolor i Hong Kong har ett fokus pa skolférberedande och Iasinlarning
nér de enligt forfattaren borde inkludera mer bildskapande i undervisningen for att alla barn

ska kunna gora sig horda.

Stephanie C. Sanders-Smith och Liv T. Davila (2019) har i en studie fran en 4-arsavdelning pa
en flersprakig forskola i Hong Kong undersokt hur och nér de olika spraken engelska,
kantonesiska och mandarin anvéandes. Forskolan hade en larare som talade respektive sprak.
Lé&raren i mandarin kom till férskolan endast en timme i veckan, vilket férfattarna antog vara
en anledning till att barnen sallan talade mandarin, trots att nastan halften av barnen talade
spraket hemma. Forskarna tolkar det som att barnen anpassade sig till forskolans spraknorm. |
en senare studie (2021) skriver de om samma forskola i Hong Kong och diskuterar vidare hur
pedagogerna kan stétta barnens flersprakighet s att de lar sig alla tre spraken. De kommer
fram till att det &r viktigt att pedagogerna ar dppna for de andra kulturerna och har en gemensam
installning. Detta var fallet i en tvasprakig forskola (arabiska/hebreiska) i Israel dar Mila
Schwartz och Cecilia Asli (2014) visar att pedagogernas transsprakande ledde till att barnen
blir mer motiverade att lara sig andraspraket, badde genom att arabiskans status 6kade och
genom att missforstand lattare undveks. Pedagogerna anvéande tecken som stod for sitt tal men
samarbetade ocksd med andra pedagoger, det vill siga de var en arabisktalande och en

hebreiskatalande pedagog i larsituationerna. Kirsch och Simone Mortini (2023) har undersokt
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tva treéringar i tva olika verksamheter i Luxemburg: en forskola och ett day care center”®..
Studien visade hur de flersprakiga pedagogernas olika sétt att arbeta smittade av sig p& barnen.
Om pedagogerna stallde korta frégor svarade barnen kort och om pedagogerna undvek att
anvanda flera olika verbala sprak i verksamheten blev dven barnen mindre 6ppna fér andra
sprak. Kirsch och Claudia Seele (2020) beskriver i en tidigare studie samma fyra pedagogers
olika satt att anvanda transsprakande med barnen. Efter implementeringen av transsprakande
pedagogik kiande pedagogerna sig friare att anvinda fler sprak med barnen.

I en avhandling (Reath Warren 2017) om modersmalsundervisning och studiehandledning i
Sverige och Australien undersoktes elevernas majligheter att utveckla sina sprak. Forfattaren
kommer fram till att de begrdnsas av ™tillgdngen pd modersmadlsundervisning [...] en
monoglossisk syn pa sprak och spréakutveckling [...] och nér det aktiva engagemanget saknas
nagonstans i sprikekologin” (s. 124). Om eleverna under studiehandledning pd moders-
malet/familjespraket ges mojlighet att transspraka kan de uppnd malen i laroplanen, menar
Anne Reath Warren (2017, s. 85). En pedagogik som inte utestanger delar av barnens repertoar,

utan bygger vidare pa deras kompetenser kan saledes vara utvecklande for barnens larande.

3.3.5 Rum for transsprakande

Né&r Homi K. Bhabha (2004) skriver om det tredje rummet &r det i betydelsen av ett metaforiskt
rum som uppstér mellan tvé olika arenor och dar bada kulturerna (t.ex. sprak/religion) kan
samexistera. | tidigare forskning om transsprakande som har anvant begreppet tredje rum gors
detta a) metaforiskt [som Bhabha] (Arreguin-Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018;
Brandstetter 2020; Garrity, Aquino-Sterling & Day 2015; Golubeva & Csillik 2018) eller i
betydelsen av ett b) fysiskt [som ett faktiskt rum] (Straszer & Wedin 2018; Axelrod & Cole
2018) eller ett c) virtuellt rum (Kirsch 2017).

Sarah Garrity, Cristian R. Aquino-Sterling och Ashley Day (2015) har undersokt spadbarn (6—
15 manader) i en forskoleverksamhet for barn till studenter och larare pa ett amerikanskt
universitet nira den mexikanska grinsen. En tvasprakig verksamhet implementerades och
pedagogerna i studien definierades till en bérjan som ensprakiga i antingen engelska eller
spanska (Garrity, Aquino-Sterling & Day 2015, s. 180).

51| Luxemburg har barnen majlighet till 3 timmar skolforberedande verksamhet. Resten av tiden hanvisas de till
”day care center” dér barnen blir omhidndertagna och far leka fritt.
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The intent of the program was that there would be assigned “Spanish-speaking” and

“English-speaking” teachers and that the children would be exposed to English and

Spanish equally throughout the day.
Nar de bada spraken fick likvardig plats och status i verksamheten blev dven pedagogerna
flersprakiga efter ett tag. Ett rum for transsprakande, ett tredje rum (jfr Bhabha 2004) skapades.
Garrity, Aquino-Sterling och Day (2015, s. 193) menar att:

By creating new understandings, our infant classroom was reconstructed into a third

space, a space of varied practices and discourses that challenged the hegemonic

practices of traditional dual language programs.
I en studie av en finsksprakig avdelning pa en svensk forskola i Sverige (Straszer 2017)
kartlades miljon med hjélp av linguistic landscaping (se t.ex. Blommaert 2013). Straszer kom
fram till att det forekom sdkra rum (safe spaces) for finskan, men att det &ven uppstod
transsprakande rum dar barnen fick mojlighet att anvanda hela sin sprakliga repertoar.
Forfattaren menar vidare att pedagogerna hade en viktig roll i att uppratta dessa transsprakande
rum. Straszer och Wedin (2018) anvander metoden linguistic schoolscaping (som bygger pa
linguistic landscaping) i en studie om transsprakande i modersmalsundervisning. Forfattarna
undersoker tva fysiska rum for modersmalsundervisning i tvé olika skolor i Sverige och menar
att mojligheten att ha ett hemklassrum for undervisningen skapade ett tryggt rum dér eleverna
kunde transspraka. Corinne A. Seals och Vincent Olsen-Reeder (2020) skriver daremot att
transsprakande i vissa studier har setts forekomma mindre i modersmalsklassrum for att det
finns en 6nskan att dessa ska f& vara fredade fran majoritetsspraket (t.ex. baskiska i Leonet,
Cenoz & Gorter 2017). Axelrod och Mikel Cole (2018, s. 131) som undersoker skrivande i en
grupp for spansktalande elever, menar att majoritetssprakets Gverordning kan uppsta aven i
transsprakande rum:

We contend that creating multilingual educational spaces for bilingual students is

critically important for students, especially in monolingual settings; however, we

urge caution and advise that educators remain sensitive to the ways in which even

translanguaging spaces can unwittingly contribute to the hegemony of majoritized

languages.
Kleemann (2024) som beskriver samiska forskolor i Norge skriver att transsprakande kan ses
som ett hot mot minoritetsspraket. Det ar forstaeligt att det finns oro, bland annat pa grund av
historik (fortryck, fick inte anvanda spraket), men forskare menar att transsprakande &r
onskvart at bada hallen (Kleemann 2024; Seals & Olsen-Reeder 2020). Seals och Olsen-Reeder

(2020) har studerat minoriteter som riskerar att forlora kunskap om sitt sprék (bland andra
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ursprungsbefolkning pd Nya Zeeland) och har sedan skapat transsprakande bocker som ett
hjalpmedel i undervisningen (Seals & Olsen-Reeder 2020; Seals et al. 2020). Detta kan ses
ligga i linje med den ursprungliga anvandningen av begreppet transsprakande, dar skoleleverna
i Wales anvénde kymriska och engelska parallellt i klassrummet (se Williams 1994 beskriven
i Garcia & Li 2014). Bockerna skiljer sig fran tvasprakiga bocker genom att bygga pa hur den
sprakliga repertoaren anvands och inte dela upp spraken i tva skilda delar. | en studie fran
Luxemburg (Kirsch 2017) anvénde forskolebarnen en digital app, som blev till ett sakert rum

for transsprakande, for att skapa transsprakande sagor tillsammans.

I tvéd amerikanska studier (Arreguin-Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Golubeva &
Csillik 2018) beskrivs hur ett transsprakande rum uppstod i leken. | studien av Irina Golubeva
och Eva Csillik (2018), undersiktes barns och pedagogers transsprakande i en tvasprékig
verksamhet (engelska/ungerska) for 4-6 aringar i New York. Det framkom att leken var ett
viktigt rum for transsprakande: ’during playtime, emergent bilingual children feel free to use
all their complex linguistic repertoire while they play and speak” (Golubeva & Csillik 2018,
s. 113). Detta blev ocksa synligt i Kirsch och Mortinis (2023) studie av tre-aringar i Luxemburg
samt i Arreguin-Anderson, Salinas-Gonzalez och Alanis (2018) studie om transsprakande i
rollek i ett Head Start-klassrum® med 3-5 &ringar i Texas. | den sistndmnda studien menar
forfattarna att transsprakandet utvecklade barnens fantasi, kreativitet och larande. Bettina
Brandstetter (2020) jamforde tva forskolor i Osterrike, en dar tyska var det enda tillatna spréaket
och barnen viskade fram andra sprak, en dar alla sprak var valkomna och pedagogen hade
upprittat ett flersprakigt bibliotek. I den senare férskolan uppstod ett tredje rum med majlighet

for barnen att tala olika sprak och fylla mellanrummen med sin fantasi.

3.3.6 Implementering av transsprakande som teori och

pedagogik

Mary och Young (2017) konstaterar att fler l&rarutbildare behdver arbeta mer aktivt med skolor
och forskolor for att fora ut ett transsprakande arbetssétt till forskolorna. Det &r detta Harju och
Akerblom (2020) har gjort i en utslussningsforskola for nyanlanda. Svensson (2017) redogor
ett liknande arbete med en grundskola. Kirsch (2020a, 2020b aven Kirsch & Seele 2020)
beskriver hur en sadan implementering kan ga till i ett projekt i forskolor i Luxemburg. Hon
menar att pedagogerna dndrade saval installning till flersprakighet som sétt att arbeta med
barnen. Efter projektet blev pedagogiken mer barncentrerad och pedagogernas instéllning till

52 Skolférberedande verksamhet for barn 0-5 &r fran mindre bemedlade familjer i USA.
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sprak vidgades. Ett transsprakande arbetssatt innebar bland annat att ta tillvara barnens
flersprakighet och formedla till dem att deras sprak ar en tillgdng, menar Arreguin-Anderson,
Salinas-Gonzalez och Alanis (2018, s. 285). Forskarna skriver att “Normalizing
translanguaging practices sends a message to children that their languaging is an important

asset for school.”

I en studie av Duruk Gorter och Eli Arocena (2020), dar larares forestéllningar om fler-
sprakighet undersokts, menar forfattarna att transsprakande som teori fortjanar en plats i
lararutbildningar. Kirsch och Mortini (2023) 6nskar béde en uppdatering av ldrarutbildningar
och kompetensutveckling for praktiserande pedagoger. Paulsrud och Harriet Zilliacus (2018),
som i en intervjustudie har undersokt lararutbildares och lararstudenters installning till fler-
sprakighet och transsprakande, framhéller dven de vikten av att fora in transsprakande i
lararutbildningen. De konstaterar att det finns en Gppenhet for detta hos saval lararutbildare
som studenter i lararutbildningen, men att det saknas konkreta mal och fordelning av ansvar i
utbildningen. 1 en studie fran Sydafrika skriver Ellen Hurst-Harosh och Msakha Mona (2017)
om ett forsok att lata universitetsstudenter transspraka i hogre utbildning, vilket gav goda
resultat. Kathrin Kaufhold (2018) som har undersokt akademiskt skrivande hos tva flersprakiga
mastersstudenter menar att transsprakande kan bli verksamt som ett pedagogiskt verktyg. Rosa
Medina Riveros (2019) kom i en studie av spraklararutbildning fram till att transsprakande och
multimodalitet var anvandbart for att det gav nya perspektiv pa larande. Hon menar vidare att
“using teachers’ whole communicative repertoires is beneficial for reflection and negotiation

of meaning moving from monoglossic views to translanguaging.”

3.3.7 Sammanfattning av transsprakande i forskola, skola och
pedagogiska sammanhang

Transsprakandefaltet &r relativt nytt och forskning om transsprakande har 6kat enormt de
senaste aren. Dock gors de flesta studier i skolan eller pa aldre forskolebarn. Forskning visar
att transsprakande sker och att det &r positivt av olika anledningar Barnen anvénder trans-

sprakande for okad forstéelse sinsemellan, for att inkludera och for att uttrycka tillhérighet.

Ibland begransas barns/ungdomars majlighet att transspraka vilket kan bero pa en syn pa sprak
som uppdelade, férbud mot att anvanda andra verbala sprak dn undervisningsspraket, ett fokus
pa skolforberedande, samt brist pd undervisning eller pa pedagoger som kan barnens
familjesprak.
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Mojligheter att transspraka kommer av en tillatande och positiv attityd, en vidgad syn pa sprak
samt flersprakig undervisning. Leken framhélls ocks& av flera forskare som viktig for ett
transsprékande och sprakutvecklande arbete.

Studier om transsprakande har framst genomférts i skolan och de som finns fran forskolan
handlar framfor allt om tvéasprakiga forskolor dar barn och pedagoger talar samma sprak, till
exempel finska-svenska, arabiska-hebreiska, engelska-polska eller engelska-spanska. Detta
konstaterande tar oss fram till ett formulerande av kunskapsluckan och syftet med foreliggande

studie.

3.4 Kunskapsluckan

Som jag skrev tidigare i detta kapitel forefaller flersprakighets-faltet vara splittrat med méanga
mindre studier som till viss del pekar &t olika hall eller har olika fokus och ingen
sammanfattande meta-studie finns att tillgd. Detta medfér en svarighet att visa vad vi
egentligen har lart oss av tidigare studier. Nar det géller transsprakande ar de flesta studier
gjorda pé aldre barn och de later sig inte direkt dverséttas till att gélla for de yngsta. Detta ger
mig anledning att med grundad teori bidra med ett slags grundforskning om de allra yngsta
barnen. Det rader helt enkelt en brist pa forskning om de yngsta barnens transsprakande.
Tidigare studier om flersprakiga barn i forskolan utgar ocksa ofta fran en syn pa sprak som
enbart verbala, dock med vissa undantag (se t.ex. Ledin & Samuelsson 2017; Samuelsson
2019). Aven de studier som behandlar transsprakande och som skulle kunna vara mer inriktade
pa det multimodala har fokus pé verbalsprak med nagra undantag (Alamillo, Yun & Bennett
2017; Arreguin-Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Bengochea, Sembiante & Gort
2018; Kirsch 2017; Leung 2019; Petersen 2020). De flesta av dessa studier handlar dock om
de &ldsta barnen i forskolan. Jag har endast funnit en som ror de allra yngsta (615 mén)
férskolebarnens transsprékande (Garrity, Aquino-Sterling & Day 2015)%.

I flera av de tidigare studierna om flersprakighet som jag refererat till ovan, har de barn som
undersokts gatt en tid i forskolan och saledes exponerats for malspraket under en tid. | Kulttis
(2012) studie, till exempel, hade barnen gétt minst sex manader och de flesta tolv manader i
forskolan. Eftersom jag inledningsvis var intresserad av att studera hur barn som inte hade

53 Ovan beskrivna studier om transsprakande handlar om tva sprak och dar pedagogerna oftast behérskar bada
spraken. Oftast ror det sig om det sprak som forekommer i barnens hemmiljo och det sprék som ska laras in, det
vill saga malspraket, vilket ibland aven ar det omkringliggande samhéllets sprak.
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nagon, eller mycket liten, tidigare erfarenhet av svenska, kommunicerar och tar till sig
majoritetsspraket, valdes barn som nyligen bérjat pa forskolan ut till féreliggande studie. Detta
ar ndgot som aven Skaremyr undersokt (2014). | hennes studie om tva nyanlinda barn i tva
svensksprakiga grupper framkom att barnen fick litet eller inget stod i eller méjlighet att tala
sitt familjesprak. Skaremyr menar att detta beror pa att forskolorna var homogena svensk-
talande, sanar som pa de nyanlanda barnen sjalva, vilket av forklarliga skal medférde en svensk
spraknorm. Hon skriver darfor att det behovs forskning om “hur nyanlidnda barn deltar i

flersprakiga grupper” (2014, s. 100).

Studier om flersprakiga barn i forskolan &r till storsta del didaktiska eller sprakvetenskapliga.
De ar ofta analyserade utifran en sociokulturell eller socialsemiotisk syn pa sprak och inter-
aktion. Manga studier som gors i forskolor ar etnografiska observationsstudier, ibland som
fallstudier av nagra utvalda barn, men det finns aven studier dér pedagoger intervjuats. Ett par
av studierna &r aktionsstudier (Harju & Akerblom 2020; Ljunggren 2015; Akerblom & Harju
2019). Fa studier inom transsprakandeforskningen anvander sig dock av grundad teori. Jag har
hittat tva forskningsprojekt (Andersen 2017; Kirsch 2017 och Seals & Olsen-Reeder 2020;
Seals et al. 2020) men dessa beskriver emellertid inte kodningen utforligt och jag har svart att
folja med i valet av grundad teori och vad detta givit studien. Seals och kollegor har studerat
minoriteter som riskerar att forlora sitt familjesprak (bland andra ursprungsbefolkningen pa
Nya Zeeland) och har sedan skapat transsprakande bocker som ett hjalpmedel i undervisningen
(Seals & Olsen-Reeder 2020; Seals et al. 2020). Kirsch’ (2017) studie handlar om 5-aringar
som skapar sagor i en digital applikation i en férskola i Luxemburg. | tidigare studier har det
slutligen framkommit att pedagogens installning till flersprakighet (Mary & Young 2017;
Straszer 2017; Svensson 2017) samt deras sétt att anvanda de olika spraken (Kirsch & Mortini
2023; Schwartz & Asli 2014) har en betydande roll fér barnens transsprakande. Detta har gjort
mig intresserad av att i denna studie sarskilt observera hur pedagogerna beméter barns

transsprakande i forskolan.

I foreliggande studie undersoks hur transsprakande yttrar sig i en forskola (aldrarna 1-5 ar) dar
merparten av barnen (90 %) samt personalen (75 %) talar ett eller flera andra sprak &n svenska
i hemmet och dar det inte finns nagot uttalat flersprakigt mal i verksamheten. Mot bakgrund av
den formulerade kunskapsluckan, ar syftet som tidigare formulerats, att med konstruktivistisk
grundad teori undersdka samt bidra till okad kunskap om hur barns transsprékande praktiseras
och villkoras i forskolan. De tva forsta forskningsfragorna som studien &mnar besvara ar: Hur
praktiseras transsprakande i en forskola som praglas av supermangfald? Hur villkoras
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transsprakandet i denna forskola? Med svar fran dessa fragor konstrueras sedan en teoretisk
modell som darmed svarar pé den tredje fragan om hur en sédan méjlig modell kan se ut.
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Kapitel 4. Konstruktivistisk grundad teori
som teori och metod

FOr min studie har jag valt att teoretiskt och metodologiskt arbeta med tidigare insamlade data
inom ramen for konstruktivistisk grundad teori (KGT) (Charmaz 2014a; Thornberg 2022). Jag
har valt att tala om KGT i termer av metodologi, val medveten om att KGT annars oftast
betecknas kort och gott som en metod. Detta val utgar fran att det i ett sammanhang dar KGT
inte &r vanligt &r viktigt att gora en podng av att teori och metod kan sdgas sammanfalla i
genomfdrandet av en konstruktivistisk grundad teori. KGT innebdr en empiridriven kunskaps-
produktion och konstruktivismen utgdr den kunskapsteori som géller sjalva genomforandet och
kunskapsskapandet som process. Detta innebar alltsd inte, som i en teoridriven (deduktiv)
ansats, att konstruktivistisk teori appliceras som ett verktyg for tolkning av data. Detta kommer
att utvecklas vidare i avsnitt 4.3. | termer av data for en KGT kan den kunskapsskapande
processen goras med i stort sett vilken typ av kvalitativa data som helst, ibland i kombination
med flera datatyper. Vanligast ar etnografiska data och intervjuer. Datainsamlingsmetoden for
det foreliggande arbetet utgdrs, dels av videoetnografiska observationer, dels av

faltanteckningar fran en supermangfaldig forskola.

Redan i avhandlingens forsta kapitel introducerades pa ett relativt omfattande satt KGT. Detta
motiveras av att metodologin &ven utgoér en kunskapsteoretisk positionering for mitt
avhandlingsarbete. Dessutom blir metodologin sérskilt avgdrande for att kunna stélla den tredje
forskningsfragan. Den tydliggor att syftet med KGT ar att konstruera en teoretisk modell fran

de data som kodas och analytiskt processas genom denna metodologi.

Texterna i detta kapitel organiseras pa foljande satt. Det nastkommande avsnittet motiverar
valet av KGT (4.1). | denna text forekommer med nodvéndighet en del upprepningar fran
kapitel 1, givet vad rubriken pa detta kapitel kraver. Darefter presenteras KGT narmare, forst
med en snabb skiss av historien bakom utvecklingen av metodologin (4.2). | det avsnitt som
foljer (4.3) diskuterar jag vad jag har tagit fasta pa nar det galler hur KGT kan forstés och goras
som metodologi. Kapitlet presenterar darefter genomforandet av féreliggande studie (4.4) i ett
antal underavsnitt som behandlar datainsamlingsmetoden och kodnings- och analysmetoden.
Dérefter foljer ytterligare underavsnitt: ett etikavsnitt som foljs av ett avsnitt om forskarrollen

och slutligen en diskussion om studiens kvalitet.
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4.1 Valet av KGT for denna studie

Valet av en konstruktivistisk grundad teori &r baserat pa den mojlighet som enligt Charmaz
(20144, s. 108) finns att arbeta teorigenererande kring en fraga eller ett fenomen dar tidigare
forskning delvis eller helt saknas. KGT lampar sig ocksa sarskilt for studier som &r intresserade
av mer an det verbalsprdkliga i manskliga interaktioner. Transsprakande i forskolans
sammanhang ar ett relativt outforskat amne, och fa studier har annu satt fokus pa de yngsta
barnens transsprakande®. Det saknas forskoledidaktiskt relevanta teoretiska beskrivningar av
hur det ar mojligt att forstd de allra yngsta barnens mestadels icke-verbala och i hogsta grad
kroppsliga transsprakande i forskolan. Ett sétt att genera sadana teorier &r att genomfora en

konstruktivistisk grundad teoretisk studie av ett material fran forskolans vardagspraktik.

Att ta sig an en ny fraga eller ett fenomen var for grundarna av det som tidigare endast kallades
grundad teori en viktig utgadngspunkt (se vidare nedan). Data for en KGT kan, som redan
namnts, vara insamlade pd i stort sett vilket sitt som helst som mojliggor en férdjupad inblick
i problemet eller fenomenet. Ibland innebér en KGT att flera olika typer av data samlas in fore,
eller helst under sjalva kodningsprocessens gang. Ut6ver detta 6ppnar Charmaz for majligheten
att anvianda KGT ihop med tidigare insamlade data, sasom videoetnografiska data eller
intervjuer (Charmaz 2014a). Charmaz (2014a) beskriver att hon gjort KGT pa redan insamlade

intervjudata, och &ven data producerade av andra forskare®.

En viktig orsak till valet av KGT for den hér studien var att jag sokte en metodologi som skulle
hjalpa mig att arbeta datadrivet snarare &n teoridrivet. Det vill sdga, att i kodningarna och
analyserna forsoka forhalla mig sa nara data som jag bara kunde, for att kunna svara pa de
konkreta fragorna om hur transsprakande yttrade sig och hur det villkorades. Transsprakande
begreppet ar, liksom andra vetenskapliga begrepp, laddat med vetenskapliga stallnings-
taganden och varderingar om vad som anses bast for barn. Jag omfattas sjalv av sddana
varderingar efter alla mina ar som forskollarare i forskolan. For detta arbete dnskade jag dock
forsoka forhalla mig sa nara jag bara kunde till de data jag hade framfor mig i
kodningsprocessen. Jag onskade inta den induktiva hallning som jag forstar ar molig med KGT,

och som presenterades i kapitel 1. Samtidigt innebdr KGT att forskaren under kodnings- och

5 Garrity, Aquino-Sterling och Day (2015) har undersokt 6-15 manaders barn.

5 Charmaz (2014a) menar dock sjélvkritiskt att ett problem med att analysera text som man inte har samlat in
sjéalv &r att analysen riskerar att bli endimensionell. Det &r en stor nackdel att inte sjélv ha varit i kontexten och
sett personens ansiktsuttryck, gester och sa vidare.
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analysprocessen tanker med och provar kunskaper pa sitt omrade. Dessa kunskaper kan vara
genererade med hjélp av olika kunskapsteorier. Med andra ord uppfattar jag metodologin som
saval oppen som inkluderande.

For att repetera vad som avses med den induktiva héllningen som blir mojligt med KGT: i en
empiridriven KGT innebar konstruktivism, med en induktiv hallning, ndgot helt annat 4n
konstruktivism i en teoridriven kunskapsproduktion. I stéllet for att konstruktivistisk teori om
att kunskaper forstds som manskligt konstruerade i vetenskapliga begreppsbildningar och
teorier appliceras som ett teoretiskt raster/lins for att analysera data deduktivt, avser
konstruktivism i KGT en beskrivning av konstruktionen av kunskaper i sjdlva kunskap-
skapandets process. Det avser sa att saga konstruktionen av koderna genom kodningsprocessen
och genererandet av en temporar teoretisk modell utifran kodningen av insamlade data, for att
aterge vad som sagts i kapitel 1.

4.2 Bakgrund till KGT

Idén till en Grundad Teori (GT) foddes under 1960-talet i USA genom sociologerna Barney
Glaser och Anselm Strauss. | boken The Discovery of Grounded Theory (1967) beskriver de
den systematiska metoden de genomforde under sin forskning om déende pa ett sjukhus. Deras
metod kom som ett svar pa att kvalitativ forskning under denna tid ofta kritiserades och sags
som subjektiv eller teoretiskt verklighetsfranvand. Charmaz och Anthony Bryant (2010)
beskriver det som att en klassisk GT uppstod som en l6sning pa glappet mellan teori och empiri.
Men ocksd i motsattningen mellan i forsta hand hermeneutik och positivism, kvalitativ och
kvantitativ metod. Grundad teori kan ses som en kritik mot sa kallade Grand Theories. Glaser
och Strauss hévdade att sddana teorier hammade forskningen genom att de utgér (deduktivt)
frén en teoris antaganden. Glaser och Strauss anség att det behdvdes mer induktiva metoder
dar empirin far styra och ge upphov till nya teorier, det vill siga vara teorigenererande, som
naturvetenskaplig grundforskning innan deras teorier hypotesprovas utifrdn induktivt
genererade modeller. Det &r pa detta satt, skriver Charmaz och Bryant (2010) som en klassisk
GT ska forstds som en kombination av den kvalitativa forskningens forskningsfragor med

systematiken i analysen hos kvantitativ forskning.

Forskningen skulle &ven ha praktisk nytta och innebéara fordndring, menade Glaser och Strauss,
som bada var sociologer. Glaser, som kom fran Columbia universitet var kvantitativt inriktad,
och Strauss fran Chicagoskolan var mer kvalitativt skolad (Charmaz & Bryant 2010). Detta
innebar att Glaser hade en mer positivistisk inriktning. Hans bidrag till grundad teori var idén
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om stora mangder data som sorteras och kategoriseras. Strauss, & andra sidan, var pragmatiker
och influerad av den symboliska interaktionismen®. Han menade att ménniskors handlande
styrs av deras uppfattningar om verkligheten och att manniskor konstruerar sin egen verklighet.
Strauss tydliggjorde pa detta satt den konstruktivism som galler forskningsprocessen. Det vill
séga, konstruktionsprocessen i det som sker i jamforelserna mellan kategorier och om-
konstruktionen av dessa under kodningsprocessens forlopp. Det &r detta som ligger till grund
for begreppsbildningen och modellkonstruktionen i KGT (Charmaz & Bryant 2010).

De skillnader som fanns mellan Stauss och Glaser i termer av vetenskapssyn var det som
inledningsvis skapade klassisk GT, och skulle sedan bli det som splittrade de bada
sociologerna. Resultatet blev att GT kom att ta olika och nya riktningar. Strauss slog sig ihop
med Juliet Corbin och de reviderade GT mer at det abduktiva hallet, medan Glaser stod for den
klassiska GT (Charmaz & Bryant 2010). Kritik som framforts mot GT &r att forskaren
uppfinner hjulet igen men kallar det nagot annat (Nordénger, 2002). Charmaz (2014a) tog
utvecklingen av GT ytterligare ett steg langre an Strauss nar hon utifran konstruktivismen

skapade en konstruktivistisk grundad teori (KGT).

I Sverige har KGT under ménga ar utvecklats av sociologen Robert Thornberg, som har arbetat
tillsammans med Charmaz (Charmaz & Thornberg 2021; Thornberg & Charmaz 2014). |
svensk utbildningsforskning anvénds KGT endast i begransad omfattning (se t.ex. Bron 1992;
Lindgvist 2019; Forsberg 2016; Forslund Frykedal 2008). Detta trots att den lampar sig vél for
just detta omrade enligt Thornberg (2006) (Se &ven Lindqvist & Forsberg 2022). Nar det géller
forskolan och transsprakande finns mig veterligen inga svenska exempel pa forskning och
endast tva internationella forskningsprojekt (Andersen 2017; Kirsch 2017 och Seals & Olsen-
Reeder 2020; Seals et al. 2020).

4.3 Vad ar och hur gors KGT?

Detta avsnitt fordjupar beskrivningen av hur en konstruktivistisk grundad teori kan forstas och
vad den gor i sin kunskapsskapande process. Forst i ndstkommande huvudavsnitt beskrivs
genomfdrandet av KGT i foreliggande studie.

% Symbolisk interaktionism utvecklades i USA for mer &n ett drhundrade sedan som en socialpsykologisk och
sociologisk teoribildning med influenser frén den amerikanska pragmatismen. George Herbert Mead anses vara
grundare till denna teoribildning (Charmaz 2014a, s. 5).
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4.3.1 En 6verblick av Konstruktivistisk grundad teori

Att konstruktivistisk grundad teori ska vara anvandbar och samhallsnyttig, och bidra till att
utveckla en teori som &r relevant fér den praktik som undersoks, dr ndgot som Charmaz (2014a)
ofta betonar. Huvudsyftet med denna metodologi r i linje med detta att konstruera en teoretisk
modell for en viktig samhallsfraga. Modellen kan sedan prévas i upprepade studier. Den ska
vara baserad pa de kategorier som tagits fram under en rigorés kodningsprocess av ndgon form
av data, eller flera olika data. Modellen ses alltid som temporér, dels for att den endast galler
data i en specifik kontext, dels for att antagandet &r att modellen kan forandras, forfinas, byggas
vidare pa, eller forkastas, av nya KGT-studier eller nar kunskap fran andra typer av studier pa
omradet tas i beaktande. Modellen gor darfor inte ansprék pa att representera mer 4n de data
som kodats och analyserats (Charmaz 2014a). | detta fall ar syftet att konstruera en modell for
hur de olika kategorierna som kodats fram forhéller sig och relaterar till varandra for att visa

hur forskolebarns transsprakande gors och villkoras pa den undersokta forskolan.

KGT kan, som redan sagts, betraktas samtidigt som bade en metod och en kunskapsteoretisk
och teorigenerande metodologi. Detta betyder att det &r sjalva forskningsprocessen som ar
kunskapsteoretiskt konstruktivistisk. | en sammanfattande jamforelse med andra kvalitativa

metoder/metodologier kan KGT kortfattat beskrivas pa foljande satt:

¢ Metodologin vaxte fram som ett svar pé att kvalitativ forskning ofta kritiserades for att
vara subjektiv, eller att den tolkar verkligheten endast fran ett teoretiskt perspektiv.

e Metodologin kan beskrivas som att den kombinerar den kvalitativa forskningens typ av
forskningsfragor med systematiken hos kvantitativ forskning i analysforfarandet.

e Metodologin ar abduktiv, det vill saga, den utgar inte frdn en teori som ska prévas
deduktivt, varken i termer av hypotesprovning, eller i termer av att deduktivt appliceras
som en teoretisk lins utifran vilken data tolkas.

e Metodologin innebér ett konstruerande av en tempordr teoretisk modell och syftar
dérmed inte, som andra epistemologier, att uttryckligen forutsdga (t.ex. positivism),
beskriva (t.ex. etnografi), tolka (t.ex. hermeneutik, fenomenologi), forsta (t.ex. socio-
kulturell teori), kritiskt granska (t.ex. kritisk diskursteori), frigéra (t.ex. feministisk
teori) eller dekonstruera (t.ex. poststrukturell teori), &ven om den teoretiska KGT-
modell som genererats skulle kunna ge upphov till sédana tankeproduktioner.
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4.3.2 Om KGT och databearbetningsprocessen

Charmaz (2014a, ss. 200ff) beskriver forskningsprocessen i KGT som abduktiv. Jag har
tidigare beskrivit att en konstruktivistisk grundad teori for mig innebar en induktiv hallning (se
kapitel 1 och avsnittet ovan om valet av metodologi). En induktiv hallning innebar dock inte
att jag forestéller mig att mitt kodningsforfarande ar helt och héllet induktivt. Tvartom innebar
processen att kunskaper fran andra tidigare studier anvénds aktivt i méten med data under
kodningsprocessen och genererandet av kategorier pa olika nivéer. En abduktiv analysprocess
kan dock forstas som en process som innehaller ett viktigt element av induktion, precis som
den dven innehaller ett element av deduktion i en pendlande process (se bilden nedan). For att
tydliggdra begreppen har jag ritat en bild konstruerad fritt efter Lars Dahlgren, Maria Emmelin
& Anna Winkvist (2004).

TEORI
/ abdl!ktion \\
induktion deduktion
™~ A
\ /
DATA VERKLIGHET

Figur 1. Induktion, Deduktion, Abduktion. (fritt efter Dahlgren, Emmelin & Winkvist 2004, s. 14).

Figuren illustrerar dels skillnaden mellan induktion och deduktion, dels hur den abduktiva
processen kan forstas som att ga emellan de bada andra, likt en pendelrorelse. Detta kan i min
studie betyda att jag har stamt av mina data mot min forforstdelse och fortlopande konsulterat
tidigare forskning pd dmnet transsprakande, respektive flersprakighet i forskolan under
analysprocessens vagliknande rorelser fram och tillbaka mellan empiri och tidigare forskning.
Forskarna Virpi Timonen, Geraldine Foley och Catherine Conlon (2018, s. 6) skriver om
abduktion i sin form av GT pa foljande sétt:

This is the kind of “detective work” that is meant by the term abduction — which

refers to the search for possible explanations of “what is going on here.” In other

words, in addition to deriving (inducting) concepts, models, frameworks, and theory

from the data, the GT researcher is engaged in a process of formulating explanations

pertaining to what brings about the patterns observed in the data. Regardless of the

level it operates at, theory must be grounded in the data to be consistent with GT
principles.
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Enligt den ursprungliga versionen av klassisk GT ska forskaren “skala av sig” tidigare
erfarenhet och forutfattade meningar for att inte dessa ska styra teorigenererandet. Charmaz
(20144, s. 44) menar dock att det inte gér att nirma sig ett material utan egna erfarenheter eller
att vara helt utan teorier om verkligheten, fran forskning och annat héll. Vi ar helt enkelt alltid
fargade av det vi har last tidigare och forskaren kan omdjligen ses som en tabula rasa (Charmaz
2008, s. 402). Att jag har erfarenheter som forskollarare kan i det har ssmmanhanget ses bade
som en fordel och nackdel. En fordel for att jag hade insikt i forskolans dterkommande rutiner.
Detta kan forefalla som en okad risk att bli for hemtam i miljon och ta saker och ting
oreflekterat for givet. Men erfarenheterna fran forskolan kan ocksa hjalpa mig som forskare att
f& fram en djupare och mer komplex bild av det som studeras. Viktigast av allt &r dock att den
induktiva hallningen som jag forsokt beskriva ovan hjalper mig att forsoka forhalla mig sa

narganget som det bara gar till data och sd 6ppen och neutral som mdjligt i processen.

Fordelen med att gora just en KGT ar att kodningsforfarandet, som nedan ska presenteras, &r
rigorost och upprepat. Detta innebdr att jag under mitt arbete upprepade ganger har gétt igenom
data-materialet, och exempelvis forsokt satta mig in i barnets situation, eller se situationen fran
pedagogens utgangspunkter. Genom att gora en systematisk kodning av materialet kan vi se
sadant som vi inte annars hade sett. Karin Forslund Frykedal (2008, s. 25) skriver att l4sning
av litteratur kan bli ett starkt bidrag till att 6ka forstaelsen av de foreteelser som ér i fokus for
analysen”. Till skillnad fran traditionell GT, dar detta sker forst i det allra sista steget, sker
lasning av litteratur redan under det som i en KGT Kkallas den fokuserade kodningen, (se
tabellen nedan och exempel i kapitel 6). Tidigare forskning anvands ocksd som ett satt att

validera de koder och kategorier som forskaren konstruerar utifran empirin.

Tabellen nedan beskriver det som av bland andra Dahlgren, Emmelin och Winkvist (2004)
strukturerats i form av forskningsprocessen i KGT som sex steg. | kapitel 1 beskrev jag
processen i termer av vad som kan betraktas som en huvudprocess som motsvaras av tabellens
sex steg (se nedan). Jag bendmnde denna process for en vertikal kodningsprocess eftersom den
innebar att forskaren narganget gar pa djupet genom alla data, utifrdn férekomsten av
héndelser/méten/utbyten. Den vertikala processen leder fram till ett successivt mattande av
kategoriseringar och till konstruktionen av en temporér teoretisk modell, enligt dessa sex steg.
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Tabell 1. De 6 "stegen” i en KGT-analys (fritt efter Dahlgren, Emmelin & Winkvist 2004,
s. 116)

STEG KOMMENTAR
1. Dataproduktion Féltarbete.
2. Bearbetning Faltanteckningar och Transkription av video.

Kodning av hela datamaterialet. Oppna, textnéra koder, "rad fér

3. Initial kodning rad”

Mer fokuserad genomgang av materialet. Gruppering av koder och
4. Fokuserad kodning generering av huvudkategorier. Genomgang av tidigare forskning
for att métta kategorierna.

Forsok att hitta lankar mellan koder och kategorier. Hur forhaller
5. Teoretisk kodning sig de olika kategorierna till varandra? Konstruktion av
karnkategorier. Nya relationer till tidigare forskning.

Konstruera en teoretisk modell. Testa och finjustera modellen.

6. Generera teori Nya moten mellan egna upptéckter och befintliga teorier.

Ovan visas de sex stegen som borjar med sjalva dataproduktionen av data som sedan bearbetas
till transkript i steg 2. Forst i steg 3 bdrjar kodningsprocessen i det som kallas en initial kodning
genom hela materialet s3 forutsattningslost och nara som det bara ar majligt. Utifran en ord-
for-ord- eller rad-for-rad-l&sning genereras ett antal indikatorer som kan féras samman till en
oppen kod, vilka i sin tur kan konstrueras som underkategorier. Nar forslag pé kategorier
konstruerats och konceptualiserats gors en fokuserad kodning (steg 4). | denna provas
kategorierna och ordnas som underkategorier och huvudkategorier. | detta skede konsulteras
tidigare forskning mycket aktivt (Thornberg 2012). | steg 5, den teoretiska kodningen, séks
relationer mellan koder och kategorier. D& uppstar ibland nya &nnu mer Gvergripande
kategorier som utgdr en kombination av tidigare huvudkategorier och eller underkategorier,
och kallas karnkategorier. Det & med utgdngspunkt fran dessa som konstruktionen av en

teoretisk modell inleds. Aterigen konsulteras tidigare forskning for att inspirera till nya
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relationer och/eller validera redan konceptualiserade kategorier. | det sjatte steget sker enligt
tabellen ovan teorigenereringen da ett férslag till en teoretisk modell konstrueras.

Om det ovanstaende kan kallas en djuplodande vertikal kodningsprocess, s ville jag for denna
studie dven prdva att gora en ytterligare kodning som jag kallar fér en horisontell prévning av
kategorierna och modellen. Jag fragade mig hur modellen och dessa kategorier skulle halla om
jag foljde barn horisontellt genom data fran situation till situation. Darfor valde jag att ga
tillbaka och koda data pd ett helt nytt satt genom att folja data fran tva barn dver tid genom allt
material. Att KGT ar teorigenererande refererar till kodningen av data i flera steg enligt tabell
1 ovan. Kodningarna prévas och omprovas och kombineras med olika tankegangar utifrn
tidigare forskning inom ramen for det abduktiva arbetet. | praktiken innebar detta att forskaren
stéller fragor till datan, konstruerar kategorier, och utifran resultatet av detta utvecklar en
modell som prévas mot annan data eller i ett nytt méte med datan.

Enligt Glaser och Strauss (1967) uppnas teoretisk méttnad nar forskaren bedémer att nya data
inte tillfor ngra nya kategorier, utan endast bekraftar tidigare kategoriseringar. Charmaz
(20144, ss. 213ff) skriver att teoretisk méttnad handlar om “saturation of concepts”. Oftast
uppstar mattnaden genom att vanda tillbaka till faltet for att fortsitta samla in mer empiri (se
t.ex. Elvstrand 2009). Om detta inte a&r majligt beskrivs méttnaden i stallet uppstd genom att
véanda tillbaka till data och fortsitta analysera (se t.ex. Hostfalt 2015). Eftersom KGT i
foreliggande studie har gjorts pa redan insamlade data har teoretiskt mattnad efterstravats i en
process dar jag upprepat atervant till empirin for en prévning av kategoriseringarna och hur de
benamnts, eller, som Gunilla Guva och Ingrid Hylander (2003) menar, konceptualiserats. De
skriver vidare att man behdver akta sig for att soka bekréftande, och i stéllet hela tiden forestélla
sig mojligheten att se ndgot nytt. Annars kan forskaren tro att hen mattat data pa ett alltfor tidigt
stadium. Guva och Hylander (2003, s. 37) papekar forskarens egen mattnadskansla kan lura
forskaren. Darfor &r upprepande moten mellan data, kategorier som redan konstruerats och

tidigare forskning mycket viktig. Men malet &r dnda att till sist uppna teoretisk mattnad.

4.3.3 Om etnografisk datainsamlingsmetod i KGT
KGT anviénder ofta etnografiska®” datainsamlingar och har ibland forstatts som en form av

etnografisk studie (Charmaz 2014a, s. 38). Men den skiljer sig fran traditionella etnografier pa

57 Etnografi, som p& gammalgrekiska kan sigas betyda folkbeskrivning, utarbetades ursprungligen av
antropologer. | traditionella antropologiska studier stannar forskaren ofta minst ett ar pa faltet och utfor
faltstudier (Shokeid 2001, s. 5630; Hammersley & Atkinson 2007, s. 1). Den klassiska etnografiska faltstudien
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nagra punkter. Forutom att vara explicit teorigenererande, skriver Charmaz, ar skillnaden
mellan KGT och annan etnografi att fokus inom KGT laggs p& fenomen och processer snarare
an att beskriva faltet som sddant (Charmaz 2014a, s. 38). Detta ar kanske nagot som etnografer
i allmanhet inte skulle halla med om. Dessa analyserar trots allt ofta badde fenomen och
processer. Bron (1992) menar i stéllet att det som skiljer alla former av GT (inklusive KGT)
fran etnografi ar just den systematiska och teorigenererande analysen. Manga etnografer skulle
troligen ocks& mena att de dgnar sig &t teorigenerering, men pa andra sétt, exempelvis genom

att producera nya narrativ/beréttelser om ett fenomen.

Andra likheter mellan KGT och etnografi &r att KGT innebér en pendlingsrorelse mellan
datainsamling och analys. Enligt Martyn Hammersley och Paul Atkinson (2007) innebdr
etnografiskt faltarbete att analysen paborjas redan under datainsamlingen. Det finns inga
avgransade perioder nér det kommer till insamling och analys och de kallar detta “movement
back and forth between ideas and data” (Hammersley & Atkinson 2007, s. 159). Detta &r ocksa
ett vanligt forfaringssatt vid KGT. Det som skiljer KGT frdn etnografi ar dock den
kodningsprocess som foreskrivs som en forutsattning for att konstruera en teoretisk modell.

4.4 Genomfdrandet av studien

Har presenteras studiens genomforande pa sedvanligt satt. Jag beskriver inledningsvis urvalet
av forskola och barn samt tillvagagangssattet nar data samlades in. | avsnittet 4.4.3 beskrivs
kodnings- och analysforfarandet mer detaljerat i forhallande till det som hande i den
foreliggande studien. En diskussion om vilka etiska vervdganden som gjorts foljer darefter
och min forskarroll diskuteras sedan.

4.4.1 Urval

I KGT 4&r urvalet teoretiskt, vilket innebéar att informationskéallorna véljs efter var problem-
omradet gestaltar sig (Charmas 2014a). Eftersom jag ville underska vad som hander nar ett
barn som inte talar det verbala majoritetsspraket kommer till forskolan var specifikt dessa barn
intressanta. *Informationskallorna’, i detta fall barnen och pedagogerna pé en forskola, valdes

inte ut slumpmassigt, eller som ett snitt av befolkningen. Valet av forskola foll p& en som

utfordes i andra ldnder med “exotiska” kulturer (Shokeid 2001, ss. 5628f), men faltstudier behdver inte innebédra
en geografisk forflyttning for forskaren (Amit 2000). Under 1900-talets senare hélft har intresset for studier pa
hemmaplan 6kat (Shokeid 2001, ss. 5630f; Hammersley & Atkinson 2007, ss. 1), men den Klassiska typen av
faltstudier har i viss man fortsatt utforas (se bl.a. Kulick 1992; Obondo 1996; Rindstedt 2001; Paugh 2012).
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praglades av supermangfald (se kapitel 1). For att kunna genomfora syftet med studien, som
da var att studera de barn som &nnu inte behérskar mélspraket under sin forsta forskoletid, var
det viktigt att for observationerna vélja barn som nyligen hade bérjat pé& férskolan och som var
nya infor svenskan. Observationerna planerades till en intensiv period under deras forsta termin
pa forskolan. Barnen kunde allsé ingen eller mycket lite svenska och var framvaxande
flersprakiga, det vill séga barn som hade minst ett annat familjesprak an svenska. Dessa
kriterier innebar att valet for videoetnografiska observationer foll pa sju av barnen i aldrarna

1-5 ar. (Mer om barnen nedan.)

Foérskolan

For att komplettera tidigare studier om flersprakiga barn gjordes denna studie pa en super-
mangfaldig forskola dar ingen uttalad tvasprakig policy fanns: forskolan kan betecknas som
flersprakig. Forskolan, som jag hér kallar Regnbagen, ar belagen i en forort till en storre svensk
stad. Tilltrade till forskolan gjordes majligt under denna tid (2009) via min davarande
handledare professor Gunilla Dahlberg vid Stockholms universitet. Hon hade under manga ar
byggt upp ett stort natverk i flera stader med forskolor av olika typer som var intresserade av
att utveckla sitt arbete med inspiration fran de norditalienska férskolorna i staden Reggio
Emilia. Flera av dessa forskolor kan betecknas som superméngfaldiga.

Pa Regnbégen gick ungefar 100 barn vid tiden for datainsamlingen. De flesta, cirka 90 procent
hade, enligt uppgifter fran forskolan, annat familjesprak an svenska. Det fanns en stor spridning
vad galler varifran i varlden familjerna hade kommit. Flersprakighet var dven vanlig bland
pedagogerna. Enligt min bedémning hade cirka 75 procent minst ett annat familjesprak &n
svenska. Av de tre eller fyra pedagoger som arbetade pé& vardera av de fem avdelningarna var
minst en utbildad forskollarare. Datainsamlingen innebar inga noteringar om etnicitet i datan,
vare sig i forekommande tal i videomaterialet eller i faltanteckningarna. De olika verbalsprak
som barn och pedagoger anvande kan inte kopplas till en enda mdjlig etnisk folkgrupp, varfor
en formell etikprovning inte ansags nodvandig (se vidare under etiska dvervaganden avsnitt
4.4.4).

Forskolan préaglades alltsd av det som har definierats som supermangfald genom komplexitet,
mobilitet, oforutsagbarhet (jfr Blommaert 2013; Vertovec 2010). Komplexiteten, i
barngruppen men &ven inom familjerna, var omfattande nér det galler barnens bakgrund. Har
fanns barn som var fodda i Sverige, av inrikes fodda foraldrar, och hér fanns barn med utlandsk

bakgrund, varav nagra var fodda i Sverige och andra hade kommit senare. Nagra barn hade
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kommit som flyktingar, andra till f6ljd av arbetskraftsinvandring. Barnen talade ménga olika
sprék, ndgra av barnen hade flera familjesprék. Nagra barn hade samma familjesprak som andra
barn eller pedagoger pa forskolan, men kom fran olika lander, olika kulturer, olika socio-
ekonomiska forhallanden. Till detta laggs ytterligare en aspekt, mobiliteten. Omséttningen av
barn var stor, varje manad borjade nya barn pa forskolan, medan andra slutade pé forskolan av
olika skél. Det var svart att fa permanent bostad i omradet sa familjerna bodde ofta i tillfalliga
hem. Detta kunde leda till att barnen bytte forskola om familjen fick bostad ndgon annanstans.
Det kunde aven rora sig om barn som gick under jorden eller att barnen slutat pa grund av att

ett avslag pa vardnadshavares ansdkan om asyl inneburit att familjen utvisats ur landet.

Regnbagen hade vid tidpunkten for studien fem aldersindelade avdelningar. Ettéringar,
tvaaringar, tredringar, fyradringar och femaringar gick pa egna avdelningar. Mellan
avdelningarna fanns inga dérrar och barnen hélsade ofta pa varandra pa de olika avdelningarna.
Aven pedagogerna gick mellan avdelningarna for att ticka upp dar det behovdes pé& grund av
personalbrist eller vid behov av tolkning. Varje avdelning hade flera rum: en hall, ett matrum
med sma bord for maltider samt for spel, pussel och andra aktiviteter som gors vid bord, samt
ett storre lekrum for lek och samling, uppdelat i stationer eller hérnor (hemlek, bygglek osv.).

Dessutom fanns vatutrymme for hygien och vattenlek, samt en ateljé for skapande.

Barnen

Sju barn i olika aldrar mellan 1-5 ar valdes for videoobservationer. Dessa barn valdes i samrad
med min handledare och forskolans rektor och personal. Som tidigare ndmnts var kriterierna
for urvalet: barn som nyligen bérjat pa forskolan, som hade annat familjesprak an svenska
(hemma talades ett eller tva sprak som inte ar svenska), och som hade haft liten eller ingen
kontakt med det svenska spraket innan de borjade pé forskolan. Detta gallde vid tidpunkten for
samtliga de sju utvalda barnen. Av dessa sju talade de yngsta annu inte nagot verbalt sprak,
utan kommunicerade pa andra sétt. De andra hade borjat pa forskolan nér de var aldre, ofta da
nyanlanda till Sverige med ett eller flera andra verbala sprak med sig, men inte svenska.

Transsprakande begreppet blir darfor véldigt relevant for att forstd kommunikationen som
pagick mellan de yngsta barnen, som kan férstds som pre-verbala, men aven &ldre barn som
kan forstas i relation till begreppet en framvaxande flersprakighet (jfr Garcia & Kleifgen 2010).
Barn med ett annat familjesprak &n svenska &r inte nodvandigtvis flersprakiga nar de kommer
till forskolan, men de har goda majligheter att utveckla en flersprakig kompetens dar.

Begreppet framvéaxande flersprakighet inbegriper att barn har en potential att utveckla
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flersprakighet. Samtidigt antyder just ordet framvaxande att utvecklingen av flersprakighet ar
en process, och darfor behdver barn som ska bli flersprakiga stéd och stimulans for att kunna
forverkliga sin fulla sprékliga potential.

Tva av de sju s& kallade fokusbarnen var pojkar och fem var flickor. Spraken som talades
hemma var: tigrinja, amhariska, wolof, franska, persiska, ryska och polska (se tabell 2 nedan).
Som redan anforts kan inte nagot av spraken knytas till en specifik etnisk grupp utan talas av
flera etniska grupper pa fler an ett geografiskt omrade. (Se vidare etikavsnittet nedan.)

Tabell 2. Fokusbarnens namn®8, &lder och familjesprak

NAMN ALDER FAMILJESPRAK AVDELNING
Yasin & 1 tigrinja och amhariska 1ars
Daria ¢ 1 wolof och franska 1ars
Lara @ 2 persiska 2 ars
Noor @ 3 wolof och franska 3ars
Yoel & 4 tigrinja och amhariska 4 ars
Rina @ 5 ryska 5 ars
Editha @ 5 polska 5 ars

Det var dock inte bara de sju fokusbarnen som videoobserverades utan &ven de barn som de
umgicks och kommunicerade med. Dessa barn som fokusbarnen interagerar med kallar jag for
kontaktbarn. I texter skrivna pa engelska kallas dessa barn ofta for peers. Jag ville ha ett svenskt
ord och valet foll pd kontaktbarn, det vill sdga barn som fokusbarnen har kontakt med och som

medverkade i filmklippen och faltanteckningarna.

4.4.2 Dataproduktion

For att kunna genomfora syftet med min studie, som inledningsvis innebar att studera barn utan
sd mycket erfarenhet av svenska, valde jag att koncentrera dataproduktionen till den forsta
terminen som barnen var inskrivna pa férskolan. Datanisamlingen gjordes under hostterminen

2009 med sex inledande intensiva veckors etnografiska observationer med féltanteckningar,

%8 Samtliga namn &r fingerade, se vidare under 4.4.4 Etiska 6vervaganden.
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foljda av mer sporadiska besok, och senare under terminen sex intensiva veckor med
videoetnografier. I min studie kombinerade séledes faltanteckningar med videoobservationer.
De har barnens upplevelser i vardagshandelser pa en forskola kan vara svara att observera pa
andra satt &n genom video. Faltanteckningar, som uppgick till drygt 100 A4 sidor handskriven
text, anvandes som stdd till transkriptionerna och kodningarna, och har dven anvénts som data
i de horisontella prévningarna (se avsnitt 6.5).

Mitt faltarbete inleddes med observationer helt utan kamera. Darfor vill jag inledningsvis
namna nagot om dataproduktionen som utgick fran mina inledande observationer pa forskolan
utan video, alternativt ibland med video som komplement nér det gillde att ’kartldgga’
forskolans miljo. Utifran mina faltanteckningar och videofilmerna forsokte jag saledes gora
mig en bild av den fysiska miljon. Jag tecknade ned vad som syntes pa vaggarna och vilka
sprak som synliggjordes i skrift i forskolans milj6. Detta paminner om Linguistic
Landscapeing; den metod som Blommaert (2013) anvander nar han fangar den sprakliga
omgivningen genom att fotografera skyltar. Aven begreppet linguistic schoolscaping (Straszer
& Wedin 2018) har relevans for hur jag observerade sprakliga uttryck i forskolans miljo. Jag
fann texter och bilder av olika karaktar till vilka jag bland annat stéllde foljande fragor:

» Vem &r producent och vem &r mottagare? (“who is selected to consume it” [Blommaert
2013, s. 44])

 Gar det att se att barn och pedagoger pa forskolan ar flersprakiga, det vill siga genom
att se pa viggarna? (“Who lives here?” [Blommaert 2013, s. 52])

Jag forsokte hinna skriva ner vad som sades och hénde i situationen i mina féltanteckningar.
Problemet med dessa faltanteckningar ar att jag inte kan spola tillbaka” och se det pa ett annat
sétt. Dessa observationer var dock valdigt bra i ett syfte att lara kdnna verksamheten, barnen

och pedagogerna och for att de skulle bli bekvdma med mig innan jag borjade videoobservera.

Som Staffan Larsson (2005) beskriver ar brukligt, gick jag ut ganska forbehallslost pa faltet,
det vill saga forskolan, redan under min forsta termin pa forskarutbildningen. Jag hade inte last
teori eller tidigare studier om transsprakande. Studier om transsprakande var for dvrigt annu
inte sa vanligt forekommande under denna tid da jag frekvent besokte forskolan. Jag bestkte

forskolan flera ganger fore och efter min datainsamling, for att prata med personalen om vad
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jag sett®. Under hosten 2009 var jag forst ute pa forskolan under sex veckor i bérjan av
hostterminen (augusti-september), och sedan sex veckor mot slutet (november-december) da
jag observerade de sju barnen intensivt med videokamera. Jag var pa forskolan nistan varje
dag (ofta halva dagar).

Ndr jag bérjade min datainsamling hade jag sjélvklart en forforstaelse av och ett intresse for
flersprakighet, bade fran universitetskurser och fran min erfarenhet som forskollarare. Jag hade
med mig en tamligen 6ppen fraga om barnens flersprakighet in pa forskolan Regnbagen. Den
var baserad p& vad jag hade upplevt tidigare nar jag arbetade pa andra férskolor. Min
forforstéelse darifran var att barn i férskolan ofta ar stolta 6ver och delar med sig av sina sprak
till varandra och vuxna®®. Kunde jag se det nu i mina pagaende faltstudier? Kunde jag komma
tillbaka med en beskrivning av barnens gemensamma sprak som en sociolekt (gruppsprak) dar
ord, uttal och grammatik var en blandning av manga olika verbala sprak? Jag insag ganska
snart att sa inte var fallet pa forskolan Regnbagen. Fokus verkade ligga mer pa det svenska
spraket pa denna forskola, &ven om det férekom tal om och dven viss praktik som inkluderade
flersprakighet. Mitt fokus for avhandlingen skulle darfor skifta fran att vara intresserad av de
verbala spraken och flersprakighet, till en bredare syn pa barnens kommunikation och

villkorandet for denna.

Efter en halv termin av observationer planerade jag for att bdérja gora videoetnografiska
observationer och konsulterade framfor allt rektor och pedagoger om vilka barn som skulle
kunna utgdra lampliga fokusbarn i enlighet med kriterierna som jag bestdmt skulle galla for
urvalet av barn. Nagra av de tidigare barnen byttes ut och nagra tillkom (for att de borjade
senare) utifran kriteriet att det skulle vara nya barn. Néagot barn plockades bort for att
fordldrarna andrade sig. Av allt det videoinspelade material som gjordes och till en borjan
lagrades pa forskolans egen harddisk valdes senare, i samrad med rektor, sammanlagt 12
timmar film ut, se tabell 3 nedan. Urvalet av filmer dér de sju fokusgruppsbarnen figurerade i
olika handelser gjordes i nira samforstdnd med rektor utifrdn etiska hansyn gentemot barn,
familjer och pedagoger som arbetade med barnen, och med samtycke fran dessa inblandade

parter. (Se mer om etiska stéllningstaganden nedan.)

% Detta arbete skrevs inom ramen for ett natverkssamarbete mellan flera foérskolor i Stockholm, Malmo och
Italien. Det pagick under &ren 2008-2011 och jag hade rollen som extern observatér. Denna studie baseras pa de
faltanteckningar och videoobservationer som samlades in pa en av forskolorna i natverket. Jag observerade
sammanlagt 12 veckor under hosten 2009. Jag medverkade &ven i mdten: med foréldrar och med pedagoger, samt
med hela och delar av nétverket.

60 Se beskrivning i prologen.
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Tabell 3. Faltanteckningar 24 augusti—29 september. Videoinspelning. 9 oktober—19
november. Antal dagar pa vardera avdelningen och totalt. Totala antalet minuter film.

AVDELNING DAGAR PA FORSKOLAN VIDEO
1 5 dagar 85 minuter
2 5 dagar 90 minuter
3 5 dagar 74 minuter
4 9 dagar 225 minuter
5 7 dagar 255 minuter
Totalt 31 dagar 729 minuter

Forutom etiska stallningstaganden (se nésta avsnitt) som behdver goras for videoobservationer
maste dven metodologiska stallningstaganden goras. Inom faltarbete ar video en valetablerad
metod, men anvandandet &r inte okomplicerat utan behdver diskuteras (Heikkild & Sahlstrom
2003, s. 24). Det finns olika satt att anvanda sig av videokamera under faltarbetet. | valet av
kameravinkel kan inte allt fis med, utan forskaren maste bestimma vem eller vad som ska vara
med och vad som ska véljas bort (Mondada 2006, ss. 5ff). Fordelar med video &r att det ar
lattare att ga tillbaka till sitt material under analysarbetet. Det &r dock viktigt att i forvag fundera
dver vad som ska ga att analysera utifrdn de inspelade sekvenserna. Om barnet till exempel
filmas framifran &r det svart att analysera vad barnet fokuserar p& om det faster blicken bortom
kameran (Heikkil& & Sahlstrom 2003, s. 27).

Bjork-Willén och Aronsson (2014, s. 322) skriver om svérigheten med att bara ha en kamera
vid insamling av empiri och menar att det ofta kanns som att ndgot missas. Forskaren bor aven
fundera 6ver om insamlingen ska ske med handkamera eller en kamera som &r statisk pé ett
stativ. Férdelen med att ha en fast kamera ar att det gar att fora anteckningar samtidigt och vara
uppmarksam pa handelser som sker utanfor det som kameran fangar upp. Nackdelen ar att
forskaren blir mer bunden till rummet och inte pa samma sétt kan félja barnen i deras aktiviteter
(Heikkila & Sahlstrom 2003, s. 37).

Eftersom foreliggande studie gjorts pd sma barn (1-5 ar) i férskola har handkamera varit ett
naturligt val. Videokamera med wide-screen gjorde att jag kunde halla kameran framfor
kroppen och se med egna dgon. Hade jag haft stativ skulle jag ha kunnat anteckna samtidigt
(vilket jag kunde gora endast i vissa fall nér jag satt ner). Ibland saknades information om vad
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som hande bakom kameran, till exempel vad barnet ser pa. Jag har anda valt att ha handkamera
for att kunna félja barnen, eftersom barnen i studien ror sig mycket. Jag upplevde det som en
fordel att ha valt ut ndgra barn som jag kunde félja med videokameran, eftersom det
underlattade valet av vad som skulle filmas vid varje tillfalle. Hammersley och Atkinson (2007,
s. 148) skriver att “Complementary observation and note-taking will almost certainly be
necessary.” De menar vidare att en etnografisk studie med férdel gors i team for att fa med sa
mycket som mojligt av kontext. Jag forsokte géra mitt bésta med att &ven observera runt om.

Ett annat problem var att jag anvénde mig av forskolans videokamera med inbyggd mikrofon.
Ndr flera barn talade samtidigt var det svart att hora vad som sades. Dessutom talar jag inte
samtliga sprdk som talades av barn och pedagoger pa forskolan. Detta paverkade vad som
kunde analyseras. Dock inte nodvandigtvis bara pa ett negativt satt. Att inte alltid hora talet
tydligt gjorde att jag under transkriptionsarbetet fokuserade desto mer pa andra faktorer, sdsom
gester, blickar, kroppars rorelse, ting och artefakter, forskolepraktiker och handlingar,
bemdtanden och reaktioner. Allt som jag i motet med tidigare forskning enkelt kunde relatera
till begreppet transsprakande. Under transkriptionsarbetet slog jag ofta av ljudet helt och hallet
for att koncentrera mig béttre pa allt detta 6vriga kommunicerande. Jag aterkommer till fragan

om transkripten under nésta avsnitt.

4.4.3 Bearbetning av data och analysprocessen

Som jag diskuterat ovan utgdr kodningsprocessen av data grunden i KGT fram till
konstruktionen av en teoretisk modell. Charmaz skriver (2014a, s. 114, emfas i original):
“[G]rounded theorists create codes by defining what we see in the data”. Kodningen gjordes

utifran faltanteckningar och transkriberade videoobservationer.

Nér det kommer till val av transkriptionssystem har jag inte valt ett system som géller exklusivt
for vare sig skriftspréak eller talat sprak. Jag ville ha ett enkelt system som kunde inkludera mer
an verbalsprakliga utsagor. Mina observationer bestar av mycket annat som inte &r talat sprak.
Jag anvander dérfor en variant av transkriptioner®® dar det & mojligt att beskriva andra
uttryckssatt och handelser i loptext med kommentarer inom parentes (med inspiration frdn

Anderson & Tvingstedt 2009). Nedan ses ett exempel pa hur transkriptionerna ser ut.

6 Transkriptionsnyckel: Kursivt annat verbalt sprék dn svenska, xxx ohérbart tal, ( ) kommentarer, (paus) lange
tystnad, [...] borttagen sekvens, $ $ tal med skrattrost.
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Exempel pa transkription av video. 1-arsavdelning, fokusbarn: Yasin (Y), kontaktbarn: B1,
pedagog: P1.52 10 november 2009

Tid Transkription
1.20 Y petar pa en tréleksak (leksak med hjul och en pinne man kan hélla i och dra efter sig)
1.26 P1 kommer tillbaka, sparkar in en liten boll med bjéllra i som rullar férbi Y. Han foljer

bollen med blicken. Tar bollen i handen och skakar den sa att den later. Stoppar bollen
i munnen. Gnager lite. Skakar.

1.44 Ett annat barn (B1), sitter mitt emot pa golvet, utstéter ljud och lutar sig fram. Tar
traleksaken som ligger bredvid Y. B1 drar pinnen upp och ner. Y ser pa vad hon gor. Y
stracker handen mot leksaken, B1 drar bort den. Y kryper ndrmare och tar leksaken.
Satter sig med ryggen at det andra barnet.

Nedan kommer jag att beskriva kodningsprocessen for denna studie mer ingdende och med
stod i metodlitteraturen. | fallet med foreliggande studie fick det empiriska materialet, som
samlades in under 2009, vila under en langre tidsperiod pa flera &r, innan jag ater tog mig an
det med KGT. Eftersom barnen jag métt inte langre gick pa forskolan kunde jag darfor inte ga

tillbaka till faltet for att samla mer data for att métta kategorierna och den teoretiska modellen.

Kodningsprocessen i mitt arbete har i inledningskapitlet beskrivits som dels en vertikal
huvudprocess, dels en horisontell prévning. | det har avsnittet ska jag g& pa djupet och diskutera
dessa tva processer och specificera med hjalp av de namn for kodningsprocessen som
presenterats i en tabell i avsnitt 4.3. Med risk for en kéansla av att jag upprepar mig vill jag anda

repetera de sex olika stegen i kodningsforfarandet i enlighet med tabell 1 i avsnitt 4.3.

Huvudprocessen, som jag kallar den vertikala kodningsprocessen, bérjar nddvandigtvis forst
dé datainsamlingen (steg 1 i tabell 1 ovan), féljd av bearbetningen till transkript (steg 2) gjorts.
Dérefter borjar kodningsprocessen med en (steg 3) 6ppen eller initial kodning. Den foljs av en
fokuserad kodning (steg 4) da tidigare forskning blir avgérande som stdd, validering, eller ett
satt att diskvalificera kategorier. Har soks alltsa en mattnad av kategorierna som konstruerats
infor den teoretiska kodningen. | den teoretiska kodningen (steg 5) borjar arbetet med att
relatera kategorierna till varandra, varvid konstruktionen av karnkategorierna gjordes. Forst i
det sista och sjatte steget (steg 6) finjusteras och artikuleras en temporar teoretisk modell fran
kodningsprocessen (jfr tabell 1 i avsnitt 4.3). Efter detta sjétte steg valde jag att gora ytterligare
en kodning horisontellt genom data, genom att analysera alla data som géallde endast tva

62| de exempel som presenteras i kapitel 5 och 6 skrivs samtliga namn ut och dven pedagoger och kontaktbarn
har dar fatt fingerade namn.
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fokusbarn Gver tid genom materialet. Den horisontella prévningen kan forstas som ett satt att
validera den teoretiska modellen, vilket jag kommer att beskriva nedan.

Kodningsprocessen i mer detalj for studien och i metodlitteraturen
I den initiala kodningen (steg 3 i tabell 1) gick jag igenom transkriptionerna systematiskt, rad
for rad, och letade efter indikationer p& skeenden (jfr Guvad & Hylander 2003, ss. 48f) (se
exempel i avsnitt 6.1). Initial/6ppen kodning &r mer &n bara en borjan, skriver Charmaz (2014a,
s. 113) och menar att den lagger grunden for det fortsatta analysarbetet genom att den “formar
en analytisk ram” (min 6verséttning, 2014a, s. 113). Under den initiala kodningen kategoriseras
datasegment med ett kort namn och gérna ord som indikerar pagdende handling, som verb i
gerundium (t.ex. running) (Charmaz 2014a, s. 111). Dessa dppna koder skapas ur empirin,
genom att forskaren dels laser rad for rad, dels staller fragor till datamaterialet (se figur 2 nedan
samt kapitel 6): Vad h&nder har? Vad &r deltagarnas huvudfokus (main concern)? for att
forsoka forstd deltagarnas synvinkel och situation likval som deras handlingar (Charmaz
2014a, s. 113).

Coding is the pivotal link between collecting data and developing an emergent

theory to explain these data. Through coding, you define what is happening in the

data and begin to grapple with what it means.
| data trader ett slags indikatorer (ord, begrepp) fram som kan sammanforas till en initial eller
dppen kod. Oppna koder sammanfors till underkategorier. Genom att konsultera tidigare
forskning modifieras kodningarna eller verifieras som trovérdiga for materialet. Kodningen &r
alltsa en lank mellan data och teori och koderna skapas ur data, i stéllet for att férscka fa data
att forhalla sig till eller passa in i hypotetiska eller teoretiskt forutbestamda koder. Kategorierna
skapas under tiden och materialet far styra (responsive categorization) (Cohen, Manion &
Morrison 2018, s. 668).

I figur 2 nedan visar jag forloppet som en analyskedja. For att ta ett exempel: Barnet séger
nagot pa svenska (transkript), vilket jag kodar som “tala svenska” (8ppen kod) och senare
sammanfar med andra verbalsprak till en kategori som far namnet verbalsprak och som bildar
en underkategori till huvudkategorin UTTRYCKSSATT (jfr Guva & Hylander 2003, s. 50).
Jag kommer pa detta satt under kapitel 6 att kursivera 6ppna koder, fetstila underkategorier
och skriva HUVUDKATEGORIER och KARNKATEGORIER (frdn den teoretiska kodningen)
med VERSALER.

95



- > > .
Ll Vad hinder? m Hur hinger detta ihop? Kategorier

Figur 2. Analyskedja for initial kodning.

Jag gjorde en tankekarta pa Whiteboarden som fylldes pé allteftersom jag gick igenom
transkriptioner initialt. Jag forgmarkerade och antecknade i kanten och fyllde pé tankekartan.
Varje dag fotograferade jag av tankekartan och sparade ner bilden i datorn. Ibland behdvde jag
ga tillbaka till filmerna nar nagot i transkriptionen var oklart. For att vara trogen mot data
(Cohen, Manion & Morrison 2018, s. 669) uppstar koderna i motet med texten (transkriptioner
av filmer och féaltanteckningar).

Det &r viktigt att inte fastna i att sortera eller beskriva, men det ar anda dar det borjar; att
systematiskt ord for ord undersoka vad det ar som finns i data, sedan sortera i olika kategorier,
gruppera, hitta pa namn for foreteelser och hela tiden frdga vad som pagar. Charmaz (2014a,
s. 120) sammanfattar den initiala kodningen i en punktlista och menar att den handlar om att
vara 6ppen for och vara nara sina data och skapa enkla, exakta och korta koder som tyder pa
handling, standigt jamfora data samt ha ett hogt tempo. Under kodningens gang skrivs dven
memos. Dessa utgdrs av mina tankar, idéer om kodningen, funderingar och analyser som fors
ner pa papper och/eller i datorn. Jag stéllde olika fragor. Exempelvis funderade 6ver vad
fokusbarnens huvudfokus (main concern) var. Handlade det om att lara sig svenska, eller var
det snarare de andras huvudfokus? Men att kommunicera kanske? Att finnas till, att bli synlig,
att inkluderas? Att forsta eller att géra varlden begriplig? Fragor och memos hjalper forskaren
att koppla data till tidigare forskning och mejsla fram kategorierna och hur de hénger ihop
(Charmaz 20144, ss. 132ff). Allt eftersom analysprocessen tog fart blev bilden klarare. Som att
ga fran en suddig bild och stélla in skarpan, eller framkalla en bild som forst bara syns vagt och

sedan blir skarpare och skarpare med mer detaljer.

Efter ett par veckor av initial kodning borjade jag fora in allt i Excel — ett barn i taget, dag for
dag. P2 sa sétt tydliggjordes kategorierna mer och mer for mig. Tankekartan fanns kvar och jag
fyllde pd nar nya tankar vacktes. Nar alla transkriptioner var inférda och tankekartan full
fotograferade jag av tankekartan en sista gang och sparade bilden i datorn. D& sdg den ut s&

har:
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Figur 3. Tankekartan efter den initiala kodningen.

| sorteringen av kategorier kunde jag skapa underkategorier och sammanfora kategorierna till
(tillfalliga) huvudkategorier. Detta kallar Guva och Hylander (2003, ss. 50f) for begynnande
konceptualisering och da skapas kategorierna. Mina tre huvudkategorier uppstod i motet
mellan data och tidigare kunskaper om barns sprakbruk.

Under den efterféljande fokuserade kodningen (steg 4 i tabell 1) sorterades och preciserades
koderna och testades mot data (Charmaz 2014a, s. 114). "Now that you have some codes, it is
time to proceed to studying, sorting, and selecting them.”, skriver Charmaz (2014a, s. 137).
Vid detta stadium testas exemplen mot varandra for att se om de motséger varandra eller om
de expanderar kategorierna. Kanske hittas ndgot nytt? Senare skapas hierarkier nr kategorier
relateras till underkategorier (Charmaz 20144, s. 147). Jag upprattade en kodlista med koder,
som sedan sorterades i dvergripande kategorier och gick sedan tillbaka till tidigare kodat
material for att soka efter dessa koder (jfr Guva & Hylander 2003, ss. 52f). Déarefter skedde en
fordjupad lasning av nagra exempel dér kategorierna anvandes for att analysera. Jag valde ut
exempel som &r generella for materialet. Dessa analyserades sedan utifran de kategorier som
framkommit i den initiala kodningen. Sedan anvinde jag aterigen fargmarkeringar,

kategorierna och underkategorierna for varje exempel, den har gdngen i Word. Varje
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huvudkategori fick en farg och dessa farger anvande jag for att markera i mina exempel. | den
fokuserade kodningen (Charmaz 2014a, ss. 150ff) skedde en begreppskodning (se tabeller i
kapitel 6). Genom att stdlla frigan “vad innehéaller denna kategori?” fick koderna mer teoretisk
karaktar (Guva & Hylander 2003, ss. 54f). | detta skede blev tidigare forskning ett allt viktigare
bollplank for tankearbetet och kodningsprocessen.

Dérefter tog den teoretiska kodningen vid (steg 5 i tabell 1). Begreppen sattes i relation till
varandra och prévades i ett system, eller som en tentativ teoretisk modell. Det var har som ett
antal (tre) nya karnkategorier genererades, vilka sa att siga bestod av en kombination och
relation mellan tidigare genererade kategorier. Nu blev jamférelserna med tidigare teorier och
forskning mycket viktigt for validering och justeringar av konceptualiseringar och relationer
mellan dessa, och for konstruktionen av karnkategorierna (jfr Guva & Hylander 2003, ss. 56f).
Eftersom detta & en KGT l&ses litteraturen ibland redan under den initiala kodningen, till
skillnad fran traditionell GT dar lasning av litteraturen sker forst i detta femte steg (se tabell 1
i avsnitt 4.3.2 samt vidare i kapitel 6). Inom KGT anvands tidigare forskning bade som ett satt
att konstruera mojliga koder och kategorier (konceptualiseringar) och som ett sétt att validera
de koder och kategorier som forskaren konstruerar utifran empirin. En modell skapades sa

smaningom (steg 6 i tabell 1).

Né&r jag hade genomfort de tre olika kodningsprocesserna i det jag kallar den vertikala
kodningsprocessen kom jag till en upplevd “miéttnadskédnsla” dar huvud-, och under-
kategorierna, samt karnkategorierna borjade falla pa plats och mattas, ocksa i relation till
varandra for att skapa en méjlig teoretisk modell. Efter konstruktionen av en méjlig modell
fragade jag mig hur denna modell som sa att sdga genererats genom att ga pa djupet i allt
material (en vertikal kodningsprocess) skulle halla om jag i stallet tog data fran ett eller ett par
barn och prévade kodningarna fran den vertikala kodningen horisontellt genom data? | det jag
alltsa kallar den horisontella prévningen valde jag ut tva av de aldre barnens data for denna

prévning. Kanske behévde min modell finjusteras, och nagot nytt tillforas?

Jag valde nu att plocka fram alla data som rérde endast tva av barnen och mota/folja dessa data
kronologiskt 6ver tid. Detta kan forstds som att jag sokte teoretisk mattnad genom att prova
kategorierna i den framvaxande teoretiska modellen pa tva fallbeskrivningar av tva barn i
samma alder. De hade, i den man det ar mojligt, liknande forutsattningar eller forhallanden,
enligt min beddmning s att de dels kunde jamforas, dels kunde ses som kompletterande.

Analysen innebar flera nedslag i for dessa bada barn liknande situationer under deras forsta
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termin pd forskolan, vilka sedan provades mot den teoretiska modellen. Charmaz (2014a,
S. 164) skriver: ”By examining the specifics, you understand the whole of your studied
phenomenon, often in new ways”, vilket reflekterar ndgot av den upplevelse jag fick av att gora

det jag kallar den horisontella prévningen.

4.4.4 Etiska 6vervaganden

De etiska stéllningstagandena for denna studie & manga och har gjorts vid flera tidpunkter
under processen fran det att videodata producerades under 2009 och att arbetet langt senare
skrivs fram i form av denna avhandling. Forst och framst: for att alls a tilltrade till faltet kravs
alltid tillstand. Formellt tillstand vid forskole- och skolforskning soks hos stadsdelsforvaltning,

skolledare, larare och vardnadshavare (Gustafson 2006, ss. 55f).

Under formella fordldramdten och via direktkontakt under hdmtning och Iamning har samtliga
vardnadshavare muntligen informerats och samtyckt till att deras barn har ingétt i studien for
att filmas och observeras. Detta galler saval de sju fokusbarnen som samtliga kontaktbarn i
studien. Materialet har inte anvants pa ett sdant satt att det kan skada nagon, eller i annat syfte
an vad som har angivits. Har bor ocksa framhéllas att de episoder och transkriptioner som
forekommer i avhandlingen alla handlar om vardagliga aktiviteter, lekar, maltidssituationer
eller andra alldagliga foreteelser som forekommer dagligen i forskolans varld. Filmerna har
bearbetats under aren 2019-2023 pa I6senordsskyddad dator. Alla kansliga data frvaras pa en

extern harddisk inlast pd Stockholms universitet.

Aven barnen sjélva ska enligt etikreglerna ge sitt samtycke till medverkan vid dataproduktion
i den utstrackning det ar majligt i relation till sin &lder. Barnen talade inte svenska och jag fick
darfor forlita mig pa vardnadshavare och i vissa fall dven pedagoger som agerade tolkar for att
informera barnen i inledningsskedet. Under det halvar jag var pa plats flera dagar i veckan
ibland for att observera larde jag kanna barnen sa vl att det senare blev lattare att gora
beddémningar av barnens uttryckta samtycke till att bli filmade och observerade. Jag anvénde
mig da mer av det som Lovisa Skanfors (2009) kallar en etisk radar. Detta handlar om att kunna
tyda barnens signaler, vilka var att ”sdga nej” eller “visa nej” genom att inte svara, dra sig

undan eller ignorera forskaren (Skanfors 2009, ss. 11ff).

De etiska Overvagandena och regelverket i samband med behandling av personuppgifter

inklusive videofilmning &r i dag strdnga. Det handlar till stor del om barns integritet och
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mdjligheter att identifieras. Ett etiskt godkannande fran Etikprovningsmyndigheten® kravs i
dag for all forskning som innebér behandling av kansliga personuppgifter (SFS 2003:460).
Dessutom ar det ett etablerat forskningsetiskt krav att inhamta och dokumentera samtycke fran
alla vardnadshavare, och att dessutom respektera barns 6nskan om att inte delta. Denna studie
har genomgatt en intern etikprovning (beslut taget 9 maj 2015) pd Barn- och
ungdomsvetenskapliga institutionen, Stockholms universitet och bedémdes inte omfattas av
kravet pd etikprévning da inga kansliga uppgifter samlats in. Som visats redan i avsnittet som
beskriver urvalet av barnen for studien, talar barnen flera olika sprék. Spraken som fokusbarnen
talade hemma var: tigrinja®, amhariska®®, wolof®®, franska®, persiska®, ryska® och polska™.
Dessa sprak kan inte knytas till specifika etniska grupper eftersom spraken talas pa flera olika
geografiska platser i vérlden. Inte heller innebar datainsamlingen att nagra noteringar gjordes
som skulle kunna knytas till en identifiering av etnisk grupptillnérighet. Vad géller
kontaktbarnen i videosekvenserna som foljde fokusbarnen sa analyserades endast de sekvenser
dér dessa barn talade svenska, engelska eller nagot av de ovanstaende spraken. Jag har inte
samlat in andra personuppgifter an familjespréak, alder och kon.

Nér det géller konfidentialitet har jag givit barnen och forskolan fingerade namn for att undvika
identifikation, i enlighet med Vetenskapsradets etiska regler (Vetenskapsradet 2017). Jag har
avidentifierat barnen och forskolan i transkript och pa alla andra stallen. De bilder som anvands
for att illustrera de exempel som beskrivs i kapitel 5 och 6 har noga och konsekvent
avidentifierats genom att anvanda icke identifierbara tecknade bilder gjorda av en konstnar.
Uppgiften har varit att framstalla barnen pé ett sidant sitt att de inte kan kdnna igen sig i
bilderna. Bilderna kommer inte att anvandas annat &n vid konferenser, i undervisning och som

framsida och illustrationer i avhandlingen.

8 https://etikprovningsmyndigheten.se/

6 Tigrinja som talas av 0,13 % talare i Sverige och av 6,8 miljoner talare i varlden (Parkvall 2009) &r ett
semitiskt sprak som harstammar fran Ostafrika. Spraket har inslag av italienska pga. tidigare kolonisation.

8 Ambhariska talas av 0,04 % av Sveriges befolkning och drygt 24 miljoner i varlden framfor allt i Etiopien, men
aven pa andra platser (Parkvall 2009).

8 Wolof som talas av 0,01 % talare i Sverige och av 5,7 miljoner i varlden (Parkvall 2009) &r ursprungligen ett
sprak fran Vastafrika. Pga. tidigare fransk kolonisation av véstafrikanska lander hor aven franska till familjens
sprak.

57 Franska talas av 0,1 % talar i Sverige och av 74 miljoner i varlden, framfor allt fran Franskrike, men dve
manga andra lander (Parkvall 2009).

% Persiska talas av 0,65 % talare i Sverige och av 65 miljoner i varlden, framfér allt fran Iran och Afghanistan
(Parkvall 2009).

89 Ryska talas av 0,21 % talare i Sverige och av 160 miljoner i varlden, ursprungligen fran Ryssland och
landerna runt omkring (Parkvall 2009).

0 Polska talas av 0,54 % talare i Sverige och av 40,25 miljoner i varlden ursprungligen fran Polen (Parkvall
2009).
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Etik vid videoanalys

Video ger helt unika majligheter att studera sma barns icke-verbala och verbala samspel med
en detaljeringsgrad och noggrannhet som andra metoder inte erbjuder. Dessutom kan forskaren
for sig sjalv spela upp episoder gang pa gang for att battre forstd vad som forsiggar. Video har
darfor blivit en allt vanligare och mer vedertagen metod i samband med studier av sma barns
vardagliga samspel (se exempelvis Bjork-Willén & Aronsson 2014; Lgkken 2008). |
Vetenskapsradets skrift God forskningssed (2017, s. 27) framgdr det att video endast bor
anvandas om andra metoder ar otillrackliga, da det ar latt att identifiera personer genom film
och risken for identitetskrankning &r stor (se dven Larsson 2005, s. 10). | denna studie &r
interaktionen mellan barnen samt mellan barnen och pedagogerna sjalva studiens fokus, varfor
videoobservationer &r ett viktigt val. Atgarder for avidentifiering av data i transkripten och i

framstéllningen av data i kapitel 5 och 6 har nogsamt beaktats som redovisats ovan.

Pal Aarsand och Lucas Forsberg (2010) som skriver om etik och video menar att det ar viktigt
att informera dem som filmas i férvag. For barn ar det svarare an for vuxna att forsta vad det
innebér att bli observerad. Darfor &r det viktigt att informanten, det vill sdga barnet, vid
filmning har ratt att avbryta genom att stanga dorren eller att be forskaren ga ut eller stanga av
kameran. Aven Loéfdahl (2007, s. 109) vittnar om detta da barnen i hennes studie om lek gett
sitt medgivande, men sedan 4nda inte verkade vilja bli filmade. De visade detta genom att de
slackte lampan i rummet. Bodil Halvars-Franzén som utférde sin studie om etik i tva
forskoleklasser, informerade barnen om att de hade rétt att be henne sluta filma (2010, s. 76).
I en studie av Anna Olausson (2012, s. 66) uppger forskaren att hon inte informerade barnen

om att de hade ratt att avbryta sin medverkan, eftersom det riskerade att férvirra barnen.

En viktig aspekt att ta hansyn till i diskussion av ovanstdende ar &ldern pa barnen och det
faktum att det kan vara lattare att forklara for en sexaring att barnet kan séga nej, an det &r for
ett barn som ar yngre. Olausson menar att man i stéllet ska vara lyhdrd och visa respekt, vilket
aven framhalls av Eva Johansson (1999). | Aarsand och Forsbergs (2010) studie var det oftast
inte forskaren utan kameran i sig som var problemet. Kameran sags av barnen som mer intim
an faltanteckningar. Aven Skanfors (2013, s. 44) upplevde att kameran var mer stérande i
kontakten med barnen &n vad féltanteckningarna var.

I min studie upplevde jag inte att kameran var ett stort problem. Barnen bad mig aldrig att

stinga av, varken med ord (vilket de kanske inte hade s4 manga, men ”nej” brukar ju vara ett
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av de forsta), eller andra uttryckssatt. Antingen berodde detta pa att jag inte uppmarksammade
barnens signaler tillréckligt, eller s& kan det ha att géra med att jag férsokte undvika att filma i
alltfér intima situationer. Ytterligare en mojlig anledning till att barnen tillater sig bli
dokumenterade kan vara att barn i skolsammanhang har det som uttrycks i termer av ”a desire
to please” (Skanfors 2009, ss. 7f), nar de blir tillfrdgade av auktoriteter sdsom larare eller
forskare (Dockett, Einarsdottir & Perry 2009).

Barnen pa den har forskolan var dven vana att bli dokumenterade av pedagogerna, framfor allt
fotograferade och ibland filmade. P4 vaggarna hingde barnens berittelser, uttalanden, alster
och larprocesser i form av pedagogisk dokumentation. Det var en naturlig del av barnens
vardag pa denna forskola under tiden for min studie. | relation till frigor om dokumentation
och pedagogisk dokumentation, som &r mycket vanligt i svenska férskolor, diskuterar
forskarna Anna Sparrman och Anne-Li Lindgren (2010) samt Katarina Elfstrom Pettersson
(2015) dokumentation som ett etiskt problem. Har barnen méjlighet att séga nej till att bli
dokumenterade pa forskolan? Att barnen var vana att bli dokumenterade kan ha varit en orsak

till att de inte protesterade mot att jag filmade.

Skanfors (2009, 2013) menar att det &r svart att fa sma barns muntliga medgivande. Men bara
for att det ar svart betyder inte det att vi ska sluta forska kring barn (Skanfors 2009, s. 18). |
stéllet maste forskaren utveckla en “etisk radar”, menar Skanfors (2009), som jag redan tidigare
refererat till kring detta uttryck. En sadan etisk radar var vad jag forsokte utveckla som en del
av min arbetsmetod. Nar jag filmade inne pa tredrs-avdelningen valde jag exempelvis att sitta
kvar pa en plats, trots att den flicka jag observerade ofta reste sig och gick ut en vanda. Nar
hon kom tillbaka satte jag pa kameran igen. I likhet med Johansson (1999) och Olausson (2012)

menar jag att man framfor allt ska vara lyhord och visa respekt.

Jane Merewether och Alma Fleet (2014) skriver om maktrelationer i forskning och hur gapet
mellan vuxna och barn kan minimeras genom att forskaren tar en roll som den som ska lara sig
nagot av barnen. Detta kan dock problematiseras ur ett barnperspektiv eftersom det kan bli
oklart for barnen vad det ar som pagar. Linnea Bodén (2019) beskriver sin egen forskning dar
hon tillsammans med barnen goér ’EEG-mdssor’, det vill sdga, modeller av de mdssor som
anvands vid EEG-matningar. Hon reflekterar dver risken som uppstar om gransen mellan
forskaren och barnen suddas ut. Ser barnen forskaren som en pedagog, en medskapare eller
som en forskare. Forstar de att det de gor ar del av en kunskapsproduktion? “The power
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relations between us were hidden, as | became someone to play and explore with, without it
always being obvious that | was also there to produce knowledge” skriver Bodén (2021, s. 11).

I studier om transsprakande som har beskrivits i Tidigare studier (kapitel 3 ovan) finns denna
otydlighet i de fall dar pedagogen &r en del av forskningsteamet som samlar in data (Alamillo,
Yun & Bennett 2017; Velasco & Fialais 2018). Otydlighet finns &ven nér forskarna samlade in
och analyserade pedagogernas barnobservationer (Garrity, Aquino-Sterling & Day 2015). Mitt
val, som jag tidigare beskrivit, var i stéllet att vara tydlig med min roll som observator. Det
betyder att jag inte intagit en roll som kan forvixlas med att vara pedagog. Daremot s&g forstas

barnen mig som en vuxen bland ménga andra vuxna.

4.4.5 Forskarrollen
Forskarens forforstaelse behdver i den man det &r méjligt synliggoras i en KGT menar Charmaz
(20144, s.13). | mitt fall spelar min grund och mina férkunskaper fran mitt yrke som
forskollarare in i hur jag mote data i kodningsprocessen (se Charmaz 2014a, s. 14).
Forskarrollen i en KGT liknar den som géller for etnografisk forskning, som innebar att
forskaren & ena sidan forsoker integrera sig till del i och bli accepterad av den grupp som
observationerna avser. A andra sidan att den observerande rollen ocksa kréver en viss distans.
For barn &r dock skillnaderna mellan barn och vuxna uppenbara och viktiga, och i en specifik
mening &r alla vuxna just vuxna (Haudrup Christensen 2004, s. 174). Jag valde att i s stor
utstrackning som mojligt vara observator och inte involvera mig i verksamheten med barnen.
Enligt Michael Agar (1996) &r det inte mojligt att vara narvarande utan att ocksa pa ett eller
annat satt paverka situationen. Mitt val att forsoka att inte interagera gjordes utifran en 6nskan
att inte paverka resultatet. Men dven en observator har forstds en del i vad som utspelar sig,
vilket William Labov (1972, s. 209) beskriver som the observers’ paradox:

the aim of linguistic research in the community must be to find out how people talk

when they are not being systematically observed; yet we can only obtain these data

by systematic observation.
Skanfors (2013, s. 40) skriver att hon stallde fragor till barnen, vilket gjorde att de kom av sig
i leken. Jag valde i stallet att vara tyst, vilket ledde till frdgor fran barnen. Under perioden innan
jag hade borjat med videofilmningen och i stéllet forde faltanteckningar, forsokte barnen oftare
interagera med mig. Jag forsokte halla mig utanfor och inte ga in i diskussioner, vilket ledde
till funderingar hos barnen huruvida jag kunde tala svenska eller tala 6verhuvudtaget. Det

senare hande aven en gang under videoobservation p& Regnbagen:
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Alida vander sig mot kameran.

Alida: kan du prata (fragar mig)

Editha star vand mot spegeln, pekar och siger nagot (svarar hon pa
fragan?)

Alida: sag en sak

Editha: akta dej

Alida: om du séger inte da kan du inte

Editha: ursékta

Alida ser pa Editha

Alida: jag menar inte DU Editha jag menar Ylva

(5-arsavdelningen 21 oktober 2009)

Kultti (2012, s. 65) skriver att kameran “bidrog till att hélla distans vid videoinspelningarna”
eftersom den var i végen for den annars naturliga 6gonkontakten. Olausson (2012, s. 77) skriver
att hon upplevde det som att kameran gjorde henne osynlig for barnen. Denna distans och
osynlighet gar att ifragasatta ur ett etiskt perspektiv. Det skulle kunna vara énskvart att vara en
fluga pa viggen, men det &r inte etiskt forsvarbart utifrdn de observerade barnens synvinkel.
Halvars-Franzén uppmanar forskaren att visa att forskning pagér” (2010, s. 77). Jag valde att
vara sa Oppen jag kunde i mitt forhallningssatt till barn, pedagoger och vardnadshavare.
Samtidigt tog jag ett steg tillbaka med ett anteckningsblock och/eller videokameran som
fortydligade en annan roll och distans. Anda visar episoden ovan att barnen inte riktigt visste
var de hade mig. | vissa fall var barnen mycket medvetna om kameran. Ibland kom andra barn
fram nar jag filmade, ville titta pa det jag filmade pa kamerans wide-screen och forsokte tala
med mig. Det ar aven viktigt att vara medveten om att det rader ett maktforhallande mellan
forskaren och de personer som studeras. Forskaren &r den som skriver och som bestdmmer vad
som kommer med i beskrivningen av faltet. Forskaren har makten att vélja, makten att tolka

och makten att stélla fragorna.

Slutligen mérkte jag att pedagogerna ibland, trots att jag var dar som forskare och observator,
anda raknade mig som en ansvarig vuxen. De kunde ofta lamna mig ensam med en grupp barn.
Detta ledde till att jag ibland kinde mig tvingad att ga ur forskarrollen och in i pedagogrollen.
Det har hande exempelvis da det uppstod konflikter mellan barnen eller dd barnen utforde
otillatna handlingar (som &verkan pa forskolans utrustning). Att barnen bryter mot regler fram-
for forskaren kan ses som att barnen inte ser forskaren som en ansvarig pedagog (Dunne, Pryor
& Yates 2005). Sa har i efterhand funderar jag 6ver om jag borde ha haft en annu tydligare

dialog med pedagogerna om min roll som forskare, for att underlitta for bAde mig och barnen.
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4.4.6 Reflektion 6ver studiens kvalitet

Validitet och reliabilitet &r begrepp som inom den kvantitativa forskningen diskuterar huruvida
metoden matt det som den avsag méata och om den &r tillforlitlig, men begreppens anvandbarhet
i kvalitativ forskning har ifragasatts (Golafshani 2003). | en KGT innebar dock det rigordsa
kodningsforfarandet i en néra relation till data med en induktiv hallning i det abduktiva analys-
forfarandet en viktig form av reliabilitet. Validiteten kan dédrmed ses som stark i termer av
intern validitet. | denna kvalitativa studie blir andra begrepp, som kan relateras till dessa,

intressanta att ta upp: transparens, tillampbarhet, generaliserbarhet och giltighet.

Det gar inte att forhélla sig helt och héllet objektiv och neutral i forskningsprocessen. Darfor
ar sa viktigt att vara transparent och problematisera sin egen roll och sina forforstaelser nar
dessa blir sérskilt framtrddande (Matta 2019). Att jag ar den jag just nu &r som forskare,
forskollarare och ménniska har med all sakerhet fargat mitt resultat. En annan forskare hade
troligen sett nagot mer eller annat. Men hur &r det med studiens generaliserbarhet i sa fall och
resultatens tilldmpbarhet? Galler det jag sett for andra barn och forskolor? Finns det mojlighet
att gora generaliseringar utifran vad jag sett och det som konstruerats till en temporar teoretisk
modell om hur barn transsprékar och villkoren for detta transsprakande? Jag var pa forskolan
under en termin vilket ar en forhallandevis kort tid. Eftersom mitt syfte inte dr att beskriva
forskolans arbetssatt med flersprakiga barn eller ge en fullstandig bild av verksamheten, utan i
stéllet att undersoka hur forskolebarns transsprakande pa en supermangfaldig forskola gors och
villkoras utgér mina resultat i forsta hand icke generaliserbara kunskaper om det som pégar i
termer av transsprakande just har pa denna forskola. I enighet med Charmaz menar jag att det
finns flera versioner av verkligheten eftersom kunskap &r konstruerad (Charmaz 2014a, s. 13).
Detta &r en bild som jag for fram som hanger ihop med min forforstdelse. Detta betyder dock
inte att resultaten inte &r relevanta for andra. Tvartom innebdr den tempordra teoretiska
modellen ett resultat fran studien som kan jamfaras med och provas i relation till det som péagér
pé andra forskolor. En teoretisk modell fran en KGT lampar sig sarskilt val for nya studier att

bygga vidare pa, problematisera, utveckla, eller forkasta, om sa skulle vara fallet.

Att mina data ar insamlade for 6ver ett decennium sedan kan ocksa anféras som ett problem
vad galler studiens trovardighet och tillforlitlighet. Det samhallsproblem som transsprakande i
forskolan &r en del av kan knappast sdgas vara l6st, utan har snarare accentuerats &nnu mer
under den tid som géatt sedan materialet samlades in. Men kan den hér studien trots det siga
nagot om hur det & nu? Hur kan jag da havda att denna studie anda kan tillfora nagot till
kunskapslaget i var samtid? Charmaz (2014a) beskriver hur Thornberg (2006) uttalar att det
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finns en skepsis mot grundad teori inom svensk forskningstradition, men att metoden har en
viktig roll att fylla. Har menar jag att de manga empiriska exemplen och framfor allt de
kategorier som kodats fram och som genererat den teoretiska modellen kan forstds som
tillimpningsbara i en specifik bemérkelse. Dessa kan fungera som “verktyg” for att préva och
omprova, inte bara i fortsatt forskning utan aven direkt i forskolans praktiker tillsammans med
barnen. I stéllet for att studien kan saga nagot generellt om forskolan kan den ge ett forslag pa
hur transsprakandets villkor kan forstds, genom att “placera in kunskapstillskotten i det
teoretiska [och didaktiska] landskapet™ (Larsson 2005, s. 25). En viktig podng med KGT ér att

forandra och forbattra det omrade som undersoks.
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Kapitel 5. Transsprakandet i forskolan.
Resultat av den initiala kodningen

I det har kapitlet presenteras vad som kan ses som ett resultat av den initiala kodningen utifran
frdgan om hur transsprakande praktiseras i mitt material, det vill siga den forsta
forskningsfragan. Samtidigt ar detta kapitel skrivet med ett syfte att presentera tjugo utvalda
exempel fran empirin. Med andra ord innebér det innevarande kapitlet en for en KGT viktig
dataredovisning av ett antal utvalda exempel. Exemplen &r noga valda, antingen for att de
representerar ett storre antal liknande héandelser, eller for att de pa ndgot annat viktigt eller
intressant sétt sticker ut som en mer sallan forekommande typ av héndelse. Nér ett exempel &r

valt av denna sistnd&mnda anledning klargors detta tydligt i presentationen.

Resultaten fran den allra forsta initiala kodningsprocessen som presenteras har gjorde det
tydligt att framfor allt de yngsta barnens kommunikation bestod av méanga fler kommunika-
tionsstrategier an verbalsprak. Det var detta resultat som senare i motet med tidigare forskning
om transsprakande gjorde att min definition av transsprakande vidgades betydligt mot
kommunikationsstudiernas betoning pa gester, blickar, kroppssprak och barnens anvandande

av fysiska ting i miljon, men dven estetiska uttryckssétt.

Mot bakgrund av vad som sagts ovan kommer jag i det har kapitlet att begrénsa resultat-
redovisningen till att presentera data som Kkategoriserades utifran vilken typ av multimodala
uttryck/sprak som aterfinns i data: saval verbalt (ofta med flera verbalsprak) som kroppsligt
och estetiskt. Det ar pa detta 6vergripande satt i termer av ett vidgat transsprakandebegrepp
som jag i det har kapitlet avser, dtminstone delvis, svara pa den forsta forskningsfragan hur
transsprakande praktiseras i en forskola som praglas av supermangfald. | det kapitel som foljer
presenterar jag sedan helheten av den vertikala kodningsprocessen av hela materialet. Det
betyder att den initiala kodningen ocksa finns med dar och sedan féljs av den fokuserade,
respektive den teoretiska kodningen fram till konstruktionen av en teoretisk modell, vilken
darefter provas. | dessa analyser har jag mojlighet att referera tillbaka till presentationen av

data i detta kapitel.

I texten som foljer moter lasaren ett antal exempel vilka ocksd ibland illustreras i bild. Bilderna
&r tecknade av illustratoren Mari Watn. Syftet med dem &r just att illustrera situationerna som
jag valt ut fran filmerna i ett sammanfattande fruset 6gonblick for att underlatta lasarens

forstaelse av situationen. Ogonblicket &r valt for att det betecknar situationen eller handelsen.
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Bilderna ar saledes tecknade utifran en stillbild (Screen shot) fran videon. Illustrat6ren har fatt
i uppgift att inte aterge personerna med ett identifierbart utseende, for att pa sa vis skydda deras
identiteter (se aven etikavsnittet i kapitel 4). I dialogerna som aterfinns i detta kapitel stér
pedagogernas namn med versaler (t.ex. LINDA), medan barnens namn skrivs med endast
versal initialt (t.ex. Lara). Som jag har beskrivit i metodkapitlet & samtliga namn som

forekommer i texten fingerade.

Lasaren kommer att lagga marke till att jag anger barnens alder, familjesprék och
sprakerfarenhet. Pedagogernas sprakkunskaper noteras ocksa. Jag beskriver situationen runt
den kommunicerande konversationen och noterar noga andra uttryck an talat sprak. Att jag har
valt att presentera materialet pa detta sétt beror pa vad som kom fram i kodningsprocessen som
helhet. Med detta sagt forstar lasaren att sdval alder som sprakliga kunskaper och kompetenser
kommer att visa sig vara viktiga som ett resultat av den l&ngre kodningsprocessen och den
beskrivning och modell for transsprakande som min analysprocess kommer att utmynna i. Det
sétt som exemplen presenteras underlattar for l&saren nar hen laser kodnings- och
analyskapitlet (kapitel 6) och vill bladdra tillbaka till de olika exemplen for att se dem i sin
helhet. Forst i nasta kapitel visas hela kodningsprocessen fram till och med den horisontella

prévningen av den teoretiska modellen.

Nedan féljer tre avsnitt som sorterar dataexemplen utifrn den initiala kodningen enligt tre
kategorier: Talat sprdk, Kroppen som sprak, Estetiska sprdk. Dessa kategorier framkom i
kodningen som relevanta for materialet utifran betydelsen av en vidgad begreppsforstaelse och
definition av transsprakande som &ven aterfinns i den tidigare forskningen (se exempelvis
Garcia 2009; Kangas et al. 2024; Kirsch 2017).

5.1 Talat sprak

Nar vi i dagligt tal anvander begreppet transsprakande tanker vi oss framfor allt anvandandet
av flera verbala sprak, vilket ar den del av transsprakandet som jag vill synliggéra exempel pa
fran data i det forsta avsnittet. Andra sprak an svenska anvandes inte s& ofta pa forskolan
Regnbagen, men de tillfallen de val anvéindes blir sarskilt intressanta utifran ett transsprakande
perspektiv, pd grund av hur det tas emot av pedagoger och kontaktbarn i interaktionen med
fokusbarnen. Jag vill darfor har ta upp ndgra exempel dar ord fran andra sprak &n svenska
anvénds i kommunikationen mellan barn-barn eller barn—pedagog. Jag har delat upp dessa
exempel under fyra underrubriker: Barnet anvander engelska, Barnet anvander familjesprak,

Pedagogen delar barnets familjesprak och Pedagog eller kontaktbarn anvander ord fran
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barnets familjesprak. Avslutningsvis har jag aven valt att ha med ett exempel dar svenskan
anvands och dar barnet och pedagogerna forsoker tala svenska men inte nar fram med sitt
budskap till varandra. Aven om det &r verbalspraket som &r i fokus i dessa exempel &r det

tydligt att d&ven andra sétt att transspraka ocksa forekommer i situationerna.

5.1.1 Barnet anvander engelska

De forsta tvd exemplen handlar om nér fokusbarnet Editha anvander familjesprak (polska)
och/eller engelska i kontakten med pedagogen Lenneke, som &r praktikant fran ett annat land
och kontaktbarnet Matilda, som har engelska och svenska som familjesprak. Editha ar fem &r
och har nyligen kommit till férskolan och Sverige. Hemma talar hon polska och hon har lart
sig engelska pa sin tidigare forskola i ursprungslandet. Nar detta exempel utspelar sig har
Editha varit pa forskolan i tva manader och har redan lart sig lite svenska. Dessa tva exempel

kommer fran lararledda aktiviteter inne i ateljén pa 5-arsavdelningen.

| detta forsta exempel far vi félja Editha nar hon gor en Halloween-mask. Editha och
kontaktbarnet Matilda ar tillsammans med en pedagog, Lenneke, i ateljén for att tillverka
masker av papier maché till forskolans Halloween-firande. Editha anvénder gester, ljud och
verbalt sprak (svenska och engelska) i denna situation. Jag har tagit med detta exempel for att
visa att Editha anvander den repertoar hon har tillgang till, men blir missforstadd och rittad av
ett kontaktbarn.

Exempel 1: Pippi Halloween™

Matilda tar fram tva penslar och haller fram dem mot Editha som tar den ena. Editha drar med den torra
penseln pa bordet, pa pedagogen, i ansiktet pa sig sjélv.

Editha: Malla, malla, malla (mala).

Editha pekar i burken med tapetklister.

Editha: Vad &r det?

LENNEKE: Lajm?

Matilda: Lajm?

LENNEKE: Klister

Matilda: Lajm, lajm, klister?

(-]

" Transkriptionsnyckel: Kursivt annat verbalt sprék &n svenska, xxx ohdrbart tal, ()

kommentarer, (paus) linge tystnad, [...] borttagen sekvens, $ $ tal med skrattrdst

109



Pedagogen Anja kommer in och instruerar pedagogen Lenneke pa engelska om vad som ska
goras: barnen ska riva papper och sedan limma pé detta pa ballongen. Barnen sétter sig bredvid
varandra och Lenneke visar hur de ska riva tidningspapper.

LENNEKE: Vet ni vad vi ska ha for fest nésta fredag?

Matilda: (paus) Halloween

Pedagog Lenneke pekar pa Matilda.

LENNEKE: Riktigt, da ska vi ha den

Editha: Happy Halloween (”Glad Halloween” pa engelska)

Matilda: Pippi Halloween? Vad &r Pippi Halloween?

Editha skrattar och Matilda petar pd henne och skrattar hon ocksa. De tar pa varandras axlar.

Matilda: $Pippi Langstrump. Pippi Langstrump Halloween det har vi inte. Du ar konstig$

L]

Editha: Ursakta mig jag vill ha papper

Editha pekar pa remsorna med tidningspapper som ligger pa andra sidan bordet. Pedagogen Lenneke
récker henne en bit.

Editha: Bah, vad stort

Hon borjar riva i tidningspappret.

Matilda: Nej det &r tidning du séger. Editha sdg tidning. Jag behdv (paus) ursdkta jag behdver tidning.
Man ska séga ursékta jag behdver tidning

Editha fortsatter att klistra och sétta pa bitar av tidningspapper pé ballongen.

(5-arsavdelningen 20 oktober 2009)

Olika uttryckssatt forekommer i exemplet (verbalsprak, kroppsspréak, ljud). Editha anvéander
svenska tillsammans med en gest nar hon fragar om det material som ska anvéandas. Lenneke
kan lite svenska men svarar forst, fragande, att tapetklistret &r ”Lajm”. Kanske menar hon lim.
Hon rittar sedan sig sjélv och sédger ”Klister”. Hennes uttalande upprepas av Matilda. Engelska
anvénds direfter mellan pedagogerna. Editha anvénder sig av det engelska uttrycket ”Happy
Halloween” men trots att Matilda talar engelska hemma hor hon fel och tror att Editha séger
”Pippi Halloween”. Barnen skrattar tillsammans. Editha blir inte forstddd, men genom skratt

och skoj blir hon med i en gemenskap.

I nasta exempel ar Editha och pedagogen Lenneke ater i ateljén. Masken fran forra exemplet
ska malas, vilket efter ett tag leder till ett samtal om farger. Editha forsoker bland annat anvénda

engelska, men pedagogen latsas inte forsta.

Exempel 2: Mala mask

| ateljén pé& 5-drsavdelningen. Editha méalar sin Halloween-mask. Nar hon har malat hela masken rod

séger hon:
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Editha: Jag &r klar.

LENNEKE: Och nu. Vilken farg &r det du maste ha nu?

Editha: (paus) Vit

Editha pekar mot fargerna.

LENNEKE: Vit?

Hon pekar pa den vita fargen. Editha skrattar.

Editha: Vet inte den

LENNEKE: Vet inte?

Lenneke stéller fram den svarta fargen.

LENNEKE: Vilken farg ar den?

Editha: Czarny (”Svart” pa polska)

LENNEKE: Vilken farg &r det?

Editha: Lenneke prata polska

LENNEKE: Men jag kan inte prata polska

Editha skriker till. Pedagogen pekar pa den roda fargen.

LENNEKE: Editha vilken férg &r den?

Editha: Réda

Pedagogen pekar pa den svarta fargen.

LENNEKE: Vilken farg ar den?

Editha: Jag vet inte

Pedagogen vénder sig till en pojke som sitter och mélar.

LENNEKE: Kan du helpa hon? Qadar vilken farg ar det? Ar den vit?
Editha: Nej

Hon tittar ut i rummet bredvid. Pedagogen Lenneke vénder sig aterigen till Editha.
LENNEKE: Editha titta vilken farg ar den jag vet inte.

Editha: (paus) Black (”Svart” pé& engelska)

LENNEKE: Black? Ar det engelska?

Editha nickar och ler.

LENNEKE: Vad heter black pa svenska?

Editha: Jag vet

Pedagogen vénder sig till pojken.

LENNEKE: Qadar du vet?

Editha reser sig.

Editha: Jag ska bara ta Sonja (en annan pedagog pa avdelningen). Jag ska bara tvétta handerna.
Editha lamnar rummet men blir tillbakaropad av pedagogen.
LENNEKE: Editha du kan tvétta hdnderna hér

Editha kommer tillbaka. Hon tvattar handerna och gar ivag. (kameran stangs av nar hon kommer tillbaka
har hon svaret: “’svart”)

LENNEKE: Vem hjélper dej?
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Matilda’?: Jag

LENNEKE: Svart. Vad kan du méla med svart?

De tittar tillsammans pa bilden.

Editha: Ok ok jag vet

Editha malar svart runt munéppningen pé ansiktsmasken.
(5-arsavdelningen 28 oktober 2009)

Mari Watn ©
Bild 1. Editha och pedagogen Lenneke pratar om férger.

Malningsaktiviteten overgar i vad som latt skulle kunna uppfattas som ett *forhér” om de
svenska orden for olika farger och pedagogen latsas som om hon inte sjalv kan fargens namn.
Editha ger pedagogen det svar som hon soker nar hon bendmner réd pa svenska, men nar
pedagogen fragar Editha om den svarta fargen gar hon bet. Hon forsoker pa olika satt uppfylla
pedagogens uppmaning, forst genom att anvanda sitt familjesprak, men pedagogen verkar inte
uppfatta svaret och fortsatter frdga. Darefter genom att saga ordet pa ett sprak som hon kan och
som hon vet att pedagogen ocksa kan, namligen engelska. Pedagogen ar framatlutad och
engagerad i sin dialog med Editha (se bild 1), men verkar inte vara ngjd med svaret. Pedagogen
latsas att hon inte kan det svenska ordet for fargen och att hon inte forstar nar Editha anvander
ett ord pa engelska. Pedagogen upprepar ordet och fragar om det ar engelska. Editha nickar och
ler, till synes n&jd med att ha svarat pa fragan (se bild 1 ovan). Men pedagogen fragar igen om
svaret pd svenska. DA tar Editha till ytterligare en strategi. Hon fragar ett annat barn, som kan

engelska, och Editha kan sedan ge det efterfragade svaret till pedagogen. | exemplet blir

2 Matilda &r en 5-arig flicka pa avdelningen som ocksa kan engelska.
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engelska inte anvandbar mellan Editha och Lenneke eftersom pedagogen latsas att hon inte
forstar. Daremot blir det anvandbart mellan barnen i slutet av exemplet.

Editha transsprakar genom att anvanda sin repertoar av olika verbala sprak, men blir &nda inte
forstddd. Pedagogen kommenterar inte nar Editha talar polska och Editha skriker sedan
frustrerat nar pedagogen séger att hon inte kan polska. Engelskan hor hon men godtar anda inte
svaret. Editha tar till slut hjalp av ett kontaktbarn som hjélper henne att dversétta. Pedagogen
&r engagerad men utmanar Editha att sjélv soka svaren.

5.1.2 Barnet anvander familjesprak
Foljande exempel utspelar sig inne pa 2-arsavdelningen, efter sovvilan. Lara har med sig en
bok hemifran, skriven pa persiska. Pedagogen uppmuntrar henne att visa och beratta fér andra

barn i rummet. Pedagogen sitter en bit ifrdn men fortsatter att stotta Lara med sina fragor.

Exempel 3: Berétta for vannerna

Lara sitter p& golvet med benen utstrickta framfor sig och boken i knat.
JANINA: Mm, ska du berétta for 1lja?

Lara sparkar till med benet.

Lara: Ha

Pedagogen stter sig p& huk med Ilja bredvid sig och pekar pa boken.
JANINA: Ska du lyssna till Lara? Beratta om Mimmini. Beratta for Ilja.
Pedagogen sitter Ilja bredvid Lara och gér sedan ur bild.

Lara: Ha

JANINA: Ja. Berétta for honom.

Lara slar upp boken (som lases fran hoger till véanster) och pekar pé en tecknad bild av en apa.
Lara: Mimmi xxx

Hon tittar pa Ilja. Han lutar sig fram, pekar i boken.

Ilja: Mimmi

Lara: Mimmi

Barnen fortsatter att peka och titta pa bilderna tillsammans.

Ilja: Titta Mimmi (mjuk rést)

Ilja pekar pa en liten bild av Mimmi pa titelsidan.

Lara: xxx dta xxx (Nu har fler barn vaknat utanfor bild och det &r svérare att héra vad Lara sager.)
JANINA: Vad gjorde Mimmini? Hade hon godis?

Ilja: Godis

Lara pekar i boken

Lara: Da

JANINA: Dér
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Lara: D&

JANINA: Ja, dér godis, dar inne ja. Har Mimmini &tit mycket godis?

llja: Ata godis.

llja ler.

JANINA: Ja

Lara bladdrar till en ny sida i boken och pekar.

Lara: De d&, de da.

JANINA: Ja, och mamma kom. Var det Mimminis mamma? Vad gjorde mamma da?
Lara slér upp boken igen och pekar pé en bild av apmamman.

Lara: In (detta” pa persiska)

JANINA: Dér & mamma. Vad sdger mamma?

Lara: D& d&

JANINA: Dér ja. Vad sdger mamma till Mimmini? Ajajaj? Hade Mimmini ont i tanden?
llja: Tanden

JANINA: Mm. Dér ja

Lara: Dar

JANINA: Ja

(2-arsavdelningen 28 oktober 2009)

Framfor allt anvands svenska nar barnen upprepar det pedagogen sager. Lara anvénder ett ord
pa persiska (In) nar hon svarar pa pedagogens fraga ”Vad gjorde mamman d4?”. Eftersom
pedagogen inte delar Laras familjesprak uppfattar hon troligtvis inte vad Lara séger, det vill
sdga att hon svarar pa pedagogens fraga med ordet “detta” och pekar pé bilden. Jag uppfattar
det som att Lara inte har ord nog att beratta fér pedagogen vad mamman gér, men att hon
forstar fragan och genom att peka pa bilden svarar pa den. Pedagogen ser att barnet pekar pa
bilden av mamman och bekréftar att ”dér 4&r mamma”. Sedan stéller hon flera nya fragor till

Lara.

5.1.3 Pedagogen delar barnets familjesprak

Nedan féljer tvd exempel ur empirin dar barnets familjesprak anvinds av pedagoger som talar
detta sprak. Exemplen &r korta och kan forefalla otydliga for lasaren men representerar just
med dessa kvaliteter en omfattande mangd prov pa handelser och kommunikationer som kan

betecknas som typiska transsprakande situationer pa forskolan Regnbéagen.

I bada av de tva féljande exemplen figurerar fokusbarnet Yoel som interagerar med tva olika
pedagoger som talar hans familjesprék. Yoel ar fyra ar har nyligen kommit till Sverige och
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forskolan Regnbagen. Hemma talar han spraken amhariska och tigrinja. Han anvander sig av
fysiska ting och kroppssprak nar han kommunicerar.

Exempel 4: Bytt r bytt

Yoel star vid bordet i matrummet, dar pedagogen Sabrin som talar hans familjesprak sitter. De har en
docka som de héller i tillsammans och hon hjalper honom att kla pé den.

Yoel: Titta

Han pekar pé& ndgot i nacken pa dockan. Pedagogen haller dockan under armarna och lyfter den upp och
ner mot bordet.

SABRIN: xxx Bebi

Yoel star nara och ser ut som att han ska ta dockan fran pedagogen. Pedagogen lagger dockan i famnen
och vaggar den. Yoel gor ytterligare ett forsok att ta dockan, men springer sedan ivag in i lekrummet.
SABRIN: Yoel

Yoel kommer tillbaka och plockar upp ett gosedjur, Nalle Puh som ligger pa bordet. Han ger nallen till
pedagogen och tar sjalv dockan och springer tillbaka in i lekrummet.

(4-arsavdelningen 20 oktober 2009)

I exemplet anvander Yoel ett fysiskt ting i stallet for verbalsprék for att han vill byta till sig
négot, trots att han i detta ssmmanhang hade kunnat anvinda sitt familjesprék med pedagogen.
Jag uppfattar interaktionen i situationen som att Yoel vill ha dockan men att han ser att
pedagogen leker med den, vilket hon visar genom att vagga den. | stallet for att ta dockan fran
pedagogen byter han den till sig mot en nalle. Har anvander inte Yoel verbalsprak med
pedagogen. Jag vet att Yoel inte har gatt pa forskola tidigare och manga av de situationer han
forsatts i ar helt nya och troligen smatt obegripliga for honom. Det ar ocksd valdigt stojigt i
rummet vilket kan inverka pa Yoels obenagenhet att anvanda familjespraket. Jag har svart att
uppfatta vad pedagogen sager, men utifran sprakmelodin far jag uppfattningen att det &r hennes
familjesprak, som sélunda dven ar Yoels. Detta exempel har jag valt for att familjespraket inte
anvénds nar det hade kunnat anvandas mer. Yoel anvander saker och kroppen for att
kommunicera, genom att han stracker sig mot dockan. Pedagogen visar med sin kropp att hon

leker att dockan &r en bebis och séger det verbalt.

I féljande exempel forekommer en annan pedagog som ocksa talar Yoels familjesprak, och sa
aven kontaktbarnet i exemplet. Forskolan ar organiserad i fem aldersindelade avdelningar,
vilket medfor att barnen ofta leker med jamnariga. Det finns dock méjlighet for barnen att g

over till andra avdelningar for att halsa pa. Yoel ses till exempel ofta inne pa 3-ars avdelningen.
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Exempel 5: Tigerjakt

Yoel far hjalp av pedagogen Linda att sitta p& en utklddningsdrékt (tiger) och springer in p& en avdelning
for yngre barn.

Yoel: raaaw (gor djurléten)

Yoel jagar ett yngre barn, Elias, som springer glatt framfér honom. Yoel och Elias springer in i
matrummet.

FIRCE: xxx

Yoel stannar och klappar om Elias.

(4-&rsavdelningen 22 oktober 2009)

Yoel och Elias delar familjesprdk men anvander det inte i kommunikationen. De kommunicerar
i stallet genom kroppen och laten. Daremot anvéander pedagogen Firce barnens familjesprak

for en tillsagelse som avbryter leken.

Ovanstaende exempel har valts ut for att familjespraket inte anvands mellan barnen fastan de
talar samma sprak. Detta ar ett av de fa tillfallen som familjespraket 4nda anvands mellan barn
och pedagog som talar samma sprak, men da endast som en tillsagelse och inte som en inbjudan
till kommunikation. Barnen kommunicerar i stéllet genom kropp, ting, ljud, leenden och

beréring

5.1.4 Pedagog eller kontaktbarn anvander ord fran barnets
familjesprak

Det som jag vill att I&saren sérskilt 1agger méarke till i de kommande exemplen som utmérkande
for transsprakandet pd Regnbagen &r, att en person som inte ar talare av Yoels familjesprak
anvander ord fran detta i kommunikationen med honom. | det forsta exemplet &r det en pedagog

och i det andra exemplet ett kontaktbarn som anvander ett ord.

I det forsta exemplet visas en situation dar Yoel kommunicerar att han vill ha vatten och hur
pedagogen Linda svarar pa hans kommunikation. Linda forstar inte eller &r kunnig talare av
Yoels tva familjesprak, men har lart sig ett viktigt ord pa tigrinja for att kommunicera med

honom.

Exempel 6: Mera vatten

Yoel sitter vid ett av borden i matrummet. Han har en kokssvamp med diskmedel och tvéattar bordet. Han
vrider ur svampen s att 16ddrigt vatten rinner ner pa bordsytan. Sedan torkar han med svampen. Han
upprepar forfarandet tills vattnet tar slut. Det rinner 1dngs hans armar. Han tittar mot diskhon.

Yoel: Linda, Linda, titta
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Yoel pekar upprepade ganger mot diskhon. Sedan reser han sig och gar mot banken.
LINDA: Vill du ha mai (“vatten” pa tigrinja) vatten?

Han far hjalp att blgta svampen och borjar igen.

(4-arsavdelningen 20 oktober 2009)

Har kommunicerar Yoel att han vill ndgot, genom kroppsspréket: blicken, gesterna och sin
kroppsposition. Han pékallar pedagogens uppmarksamhet genom att ropa hennes namn och
sdger “titta”. Pedagogen tyder hans signaler och uppmarksammar till slut hans intentioner och
anvander hans familjesprak i kombination med svenska for att bekrafta det han uttrycker.

I detta exempel &r transsprakandet att Yoel uttrycker sig med sin repertoar av verbala och icke-
verbala sprak: Med kroppen genom att gestikulera, ska med blicken och vénda sig mot
diskhon och verbalt nir han pakallar pedagogens uppmarksamhet genom att upprepa hennes
namn. Efter ett tag far han respons och pedagogen transsprakar genom att dversatta det hon ser
att han vill till verbalt sprak, till bade svenska och tigrinja.

| foéljande exempel leker Yoel och Patricia (kontaktbarn) med papperstelefoner, urklippta ur en
tidningsannons. Barnen latsas vara involverade i varsitt telefonsamtal. Bild 2 nedan visar Yoels

koncentrerade blick och hur Patricia lutar sig mot honom i en 6nskan att interagera med Yoel.

Mari Watn ©

Bild 2. Yoel och Patricia klipper ur tidningar.
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Exempel 7: Ringa hem

Yoel sitter vid ett bord och klipper i tidningar. Bredvid sitter Patricia, en jamnarig flicka som
gétt langre pé forskolan (se bild 2 ovan). Hon har klippt ut tva telefoner ur en tidningsannons.
Patrica: Halla. Vad du gor? Du maste komma hamta mig.

Yoel tittar ner. Han staller sig upp och stracker sig efter nagot pa bordet. Patricia haller
pappersmobilen mot hans 6ra.

Yoel: Halld vad du gor xxx

Patricia tar den andra urklippta pappersmobilen, borjar leka med den och later Yoel behalla
den forsta. Han fortsatter att prata i den (troligtvis pa familjespréket.) Barnen har varsin
papperstelefon tryckt mot orat.

Patricia: Nej, gé till andra affaren, nej nej.

De pratar i munnen pa varandra och viftar med saxarna.

Patricia: Nej nej g till andra affaren.

Yoel: xxx ciao ("hej d&” pa tigrinja’)

Sedan tar han ner lappen och latsas ligga p& genom att trycka pad knappen med tummen.
Patricia vander sig till pedagogen.

Patricia: Vet du vad, vet du han sa ciao, jag vet vad det betyder. Han sa hejda. Han sa hej.
Hon véander sig till Yoel och vinkar med saxen.

Patricia: Ciao

Yoel: Ciao xxxx

Yoel och Patricia ler.

Patricia: Ciao xxxx (h&rmar det han séger).

Yoel: Nej nej

(4-arsavdelningen 15 oktober 2009)

Patricia latsas tala med nagon och beordrar denna att hamta henne. Hon ger papperstelefonen
till 'Yoel och tar upp en annan. Direkt hdrmar Yoel hennes uttalande och fortsétter sedan med
nagot som kan vara hans familjesprak. I leken med telefonerna kan Yoel latsas att han talar
med négon som forstar honom. Yoel anvander sitt familjesprak i leken, vilket uppmarksammas
av Patricia. Hon berattar for en pedagog att hon forstdr honom. Barnen anvander pappers-
telefonerna, kroppen och olika verbala sprak. De transsprakar genom att anvanda sin repertoar
av olika uttryckssatt och tingen mojliggor en koppling till det som annars hér hemmet till.

Patricia uppmarksammar och bekréftar Yoels anvandning av familjespréaket.

73 Ciao 4r ett laneord frén italienska. Eritrea var en Italiensk kolloni fram till Andra Vérldskriget och italienskan
har haft stor paverkan pa tigrinjan. Andra stavningar férekommer i transkriptioner i andra studier, men jag har
valt att anvénda den ursprungliga italienska. (Tigrinja skrivs med ett annat alfabet).
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5.1.5 Barnet anvander svenska
I nedanstéende exempel Rod Halloween anvander sig Editha av svenska, trots att hon inte alltid
gor sig forstddd. Editha har svért att f& fram sin mening med endast det verbala spraket. |

kombination med ett fysiskt ting blev det tydligare vad hon ville ha sagt.

Exempel 8: R6d Halloween

Editha bladdrar i en bok med ansiktsmalningar for att valja utseende pé sin papier-maché-mask som hon
ska mala till Halloweenfirandet pa forskolan. Hon bladdrar fram till en bild av ett barn sminkat som en
djavul och pekar pa den.

Editha: Jag ska bara ha den

ANJA: Vill du mala den i stéllet?

Editha: Ja

SONJA: Och vad é&r det?

ANJA: Vad &r det?

Editha: Det déar &r rodda

Editha pekar pa det rédmalade ansiktet pa bilden.

ANJA: Du blir rédd for den?

Editha: Jag vet inte.

ANJA: Ar den laskig?

Editha: Léskig

[..]

Senare i ateljén. Pedagogen Sonja plockar fram svart och rosa flaskfarg. Editha pekar pa den rosa fargen.
Editha: Rosa? Jag maste rédda

(5-arsavdelningen 28 oktober 2009)

Tillsammans med pedagogerna bladdrar Editha i en bok med bilder av ansiktsmalningar, for
att valja hur hon ska farglagga sin Halloween-mask. Nar Editha pekar pa bilden av ett barn med
rott ansikte som ska forestilla en djdvul och sdger “rodda”, uppfattar pedagogen det som att
Editha sager radd-a och forstar det som att hon beskriver bilden som skrammande eftersom
hon fragar Editha om hon blir radd for bilden. Nar Editha svarar ”Jag vet inte” tycks pedagogen
uppfatta det som att hon inte forstar fragan. Pedagogen anvander sig da av en omskrivning for
att fa Editha att forsta fragan. Editha upprepar ordet laskig, men det ar oklart om hon forstar
innebdrden av ordet. Senare anvander Editha ordet rédda igen i en situation dar det framgar att
hon troligtvis har talat om fargen réd. DA spelar de faktiska fargerna en viktig roll. Editha har
mojlighet att peka pa fargen i kombination med att anvanda verbalt sprak, vilket tydliggor
hennes uttalande.
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5.2 Kroppen som sprak

Atta exempel har placerats under denna underrubrik for att poangtera en specifik aspekt av
transsprékande, namligen kroppsspréaket. | exemplen pagar transsprékande pa flera olika sétt,
men fokus har ar pd gester, kroppens position och blickar, uppdelat under rubrikerna

Kroppssprak utan adekvat respons, Pedagogerna svarar och 6versatter och slutligen Blickar.

De inledande tre exemplen ar valda for att visa hur ett mellanstort (tredring) ’tyst’ barn
anvander kroppen i sin kommunikation, men inte alltid blir uppmarksammad eller forstadd.
Sedan foljer tre exempel dir pedagoger uppfattar barnens kroppssprak och Gversétter till
verbalt sprak. I de tva sista exemplen figurerar de yngsta barnen, 1-&ringar, och jag visar hur

de till stor del transsprakar med kroppen, framfor allt med blickar.

5.2.1 Kroppssprak utan adekvat respons

I de nedanstdende exemplen méter vi Noor som &r tre ar och tidigare har gatt hos
dagbarnvérdare. Hemma talar familjen wolof och franska. Dessa tre exempel nedan hér ihop
genom att barnet som inte pratar sd mycket anvander kroppssprak och ibland kan gora sig
forstadd. I en-till-en-situationer ar det lattare att bli forstddd &n i en samling dar pedagogen

Sanna inte hinner se.

I det forsta exemplet forsker Noor anvanda kroppen i kommunikation med pedagogen, men
hon blir missférstadd. Hon pakallar pedagogens uppmarksamhet genom att sdga hennes namn.
Eftersom pedagogen inte uppmarksammade situationen som féregick tycks hon inte forsta vad
Noor vill formedla. Har blir transsprakandet att Noor anvander sin repertoar av kommunikativa

uttryckssatt for att f Sanna att forsta.

I nedanstdende exempel hamnar Noor i en situation dar jag uppfattar det som att hon blir stérd
av tva pojkar som vill kanna pa hennes har. Hon forsoker fa pedagogens uppmérksamhet och
visar med handen pa den ena pojkes huvud for att ordlost beratta hur pojken gjorde mot henne.

I stallet for att fa hjalp blir hon tillsagd att inte sla.

Exempel 9: Inte sla

Sangsamling pé 3-arsavdelningen. Noor sitter med de andra barnen och tva pedagoger i en ring pa mattan.
Pojken till vanster om henne kanner pa hennes har.

Noor: NEJ

Pojken till hoger tar pa hennes har.

Noor: Sanna, Sanna
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Noor visar med handen pé den ena pojken huvud.
SANNA: Nej, Noor, inte sla
(3-arsavdelningen 16 november 2009)

Utifran hur jag uppfattar situationen i exemplet ovan vill Noor inte att pojkarna ska kanna pa
hennes har. Jag avlaser situationen som att Noor forsoker fa pedagogens uppmarksamhet
genom att ropa hennes namn. Hon visar sedan med handen pa pojkens huvud hur han gjorde
pa henne. Noors forsok att skydda sin integritet genom att kommunicera till dem som har stérre
maktprivilegier — pedagogerna — misslyckas och det hela vands i stéllet mot henne.

I andra situationer anvénds ting tillsammans med eller i stallet for verbala och/eller icke-verbala
uttryckssatt. Har har jag lyft fram exempel som visar att barnen anvénder sin kropp samt fysiska
ting i sin kommunikation. 1 nedanstdende exempel fran 3-arsavdelningen kommunicerar

fokusbarnet Noor och Aman (kontaktbarn) med kroppssprak och fysiska ting.

Exempel 10: Varsagod och sitt

Noor bér runt pa tva stolar, och staller dem med ryggstodet mot vaggen. Hon sétter sig pa den ena stolen.
Aman springer fram till henne. Hon puttar bort honom. Noor bér tillbaka stolarna till bygghérnan och
staller upp dem bredvid varandra. Aman sétter sig pa den ena stolen. Noor sétter sig p& golvet och borjar
plocka med kaplastavar. Aman klappar pa sitsen pa den andra stolen och lagger huvudet pa sned men
hon sitter vand bort fran honom och tittar pa vad de andra barnen gor.

(3-arsavdelningen 16 november 2009)

Noor har tagit tva stolar som hon flyttar till en annan del av rummet. Nar Aman kommer dit
blir han bortknuffad. Nar han sedan far tillbaka stolarna bjuder han in Noor genom att visa med
handen pa stolsitsen. Barnen anvander har kroppen i sitt transsprakande. Noor visar med sin
kropp att hon inte vill att Aman ska sitta pa stolen. Hon tar till sin sprakliga repertoar dar
kroppen &r en viktig del for de yngsta barnen. Barnen kommunicerar med sitt kroppssprak
genom knuffar (Noor) och genom att klappa pa stolsitsen (Aman). Aman vinklar huvudet som
en vanlig och inbjudande gest. Noor anvander de kommunikativa resurser hon har tillgang till.
Barnen anvander fysiska ting (stolarna) och kroppssprék i sin kommunikation med varandra,
Aman nér han bjuder in till lek och Noor nér hon avvisar. Med kroppen visar Aman att han vill
vara med men blir bortknuffad. N&r Noor sedan stéller tillbaka stolarna forsoker han bjuda in
henne till att vara med och leka tillsammans, men genom sitt kroppssprak — att vanda sig bort

—visar Noor att hon inte &r intresserad.
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Kroppar kan ocksa anvandas for fysisk kommunikation med andra. Det kan vara for att fa
négons uppmarksamhet genom att réra vid handen eller att dra en pedagog i armen. | exemplet
nedan &r det Noor som hamtar en pedagog genom att ta henne i handen.

Exempel 11: Hjalp mig!

Noor sitter vid ett av de ldga borden pé 3-arsavdelningen och ritar. Hon har ett halvfardigt pussel bredvid
sig. Pedagogen Sima kommer fram till bordet och lutar sig dver pusslet.

SIMA: Noor gor klart det har.

Hon haller upp en pusselbit och visar Noor, som fortsatter att rita. Sima tar pennan fran Noor och lagger
den pé pappret.

SIMA: Du far rita sen

Noor férsoker passa in bitarna, men hittar inte ratt. Hon reser sig och gar till hyllan. Pedagogen Sanna
kommer.

SANNA: Plocka den forst.

Hon pekar pa pusslet pa bordet.

SANNA: Du kan inte ta en ny

Noor sétter sig vid pusslet igen och forséker. Sanna gar ivdg. Noor plockar med bitarna, men fér inte
nagra pé plats. Hon tar ut fler bitar ur kartongen. Noor springer ivag och kommer tillbaka med pedagogen
Sanna. Noor haller henne i handen och leder henne till bordet dér pusslet ligger.

SANNA: Ska jag hjélpa dej?

Noor satter sig och plockar upp en pusselbit. Pedagogen satter sig.

SANNA: Ska jag hjélpa dej?

Sanna pekar pa pusslet. Sen lagger hon pusselbitar pa plats medan Noor ser p&. Sanna pekar pa en
pusselbit.

SANNA: Titta

Noor plockar upp pusselbiten. Sanna pekar pa pusslet.

SANNA: Har

(3-arsavdelningen 16 november 2009)

Fokusbarnet Noor behover hjalp med pusslet. Hon har blivit tillsagd av tva pedagoger att lagga
klart pusslet innan hon ger sig i kast med nagon ny aktivitet, men hon far inte ihop bitarna.
Noor lamnar sin plats vid bordet och kommer tillbaka dragande p& pedagogen Sanna. Noor
kommunicerar med hjalp av kroppen genom att springa ivag och hdamta pedagogen och leda
henne tillbaka till pusslet pa bordet. Sanna frdgar om hon ska hjalpa Noor och pekar och
anvinder ord som ™titta” och ”hér”. Pedagogerna anvander pekningar samt pusselbitarna som

fysiskt material i kombination med svenska som uttryckssétt.
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Noor anvander sin kropp i sprakandet for att kommunicera vad hon vill. Hon letar upp en
pedagog som kunde forstd hennes 6nskan om att f& hjalp. Den férsta pedagogen Sima ser endast
ett ointresse hos Noor, vilket galler dven for Sanna forsta gangen. Senare visar Sanna, genom
att hon séatter sig ner med Noor, att hon forstar att Noor behovde stod i att slutfora pusslet.
Pedagogen anvander hér uttryckssétten svenska och gester i kombination for att underlatta for
Noor och for att géra henne delaktig i pusslandet. Pedagogerna forbiser forst Noors svarigheter
med pusslet. Sedan stéttar Sanna henne genom att uppmérksamma hennes intentioner och
sprakande. Jag tanker mig att Noor forst inte kan uttrycka sin mening pa ett satt som pedagogen
forstar. Det finns ingen pedagog pa forskolan som talar Noors familjesprak. Men med hjalp av
kroppssprak, blickar och fysiska ting kan Noor till slut na fram till pedagogen Sanna. Eftersom
hon inte uttrycker sig verbalt behover hon ta till fler uttryckssatt for att bli forstadd.

Pedagogerna kommunicerar verbalt men anvander dven gester och ting for att na fram till Noor.

5.2.2 Pedagogerna svarar och dversatter

Foljande tre exempel handlar om att barnen anvander kroppen och si &ven pedagogerna
samtidigt som de anvander det verbala spraket for att satta ord pa det barnen uttrycker med
kroppen.

I nedanstaende exempel méter vi Lara som &r tva ar och gar sin forsta termin pa en férskola.
Hemma talar familjen persiska. Situationen utspelar sig i matrummet. Pedagogen Ayla och
Lara sitter pad varsin 1ag stol vid ett av matborden. Ayla har plockat fram farger for att
ansiktsmala barnen infor forskolans Halloweenfirande.

Exempel 12: Handmalning

Pedagogen Ayla tar orange farg pa en pensel och fér den mot Laras ansikte, men Lara ryggar undan och
viftar med armarna. Lara sitter bortvand pa stolen.

AYLA: Ok. Lara handen? Vill du méla handen?

Lara vander sig mot Ayla. Pedagogen pekar pa sin hand dar hon har malat en pumpa. Lara striacker fram
handen och Ayla tar den och borjar méla.

AYLA: Vi behéver inte gora pa ansiktet

Pedagogen Ayla malar en pumpa pa Laras hand. Lara tittar p& handen under hela tiden. Nar pumpan ar
klar ler hon. Pedagogen pekar pé Laras nasa.

AYLA: Ska jag mala ansiktet?

Lara drar undan huvudet. Pedagogen tar andra handen.

AYLA: Ska jag mala den?

Lara: Mala

123



Pedagogen mélar ett spindelnat.

AYLA: Du ska fa en liten spindel dar ocksa
Lara: Spindel

AYLA: En spindel

Lara: Da

(2-arsavdelningen 30 oktober 2009)

Pedagogen Ayla malar barnen till Halloweenfirandet. Lara visar med sitt kroppssprak att hon
inte vill bli malad i ansiktet av pedagogen. Ayla tar farg pa en pensel och for den mot Laras
ansikte, men Lara ryggar undan. Pedagogen erbjuder da att mala henne pa handen. Hon
forsoker sedan igen i ansiktet men Lara vander sig bort och pedagogen réttar sig efter barnets
onskan och malar i stéllet den andra handen. Pedagogen bekraftar barnet med sin handling och
satter ord pa det barnet kommunicerar. Ayla laser av barnets kroppsspréak nér Lara ryggar undan
och svarar pa det genom att satta ord pa vad hon uppfattar att barnet signalerar. Hon bekraftar
dven Laras kroppsliga uttryck verbalt nidr hon sdger ”Vi behdver inte gora pé ansiktet”.
Pedagogen anvander sig av verbalt sprak och pekningar for att Lara ska forsta. Lara svarar med
position och verbalt sprék. Pedagogen anvander ocksa fysiska ting i kombination med olika
uttryckssatt nar hon pekar pa sin hand dar hon har malat en pumpa eller nar hon héller fram
penseln mot Laras ansikte. Detta exempel har valts for att barnet anvénder kroppen och
pedagogen Gversitter hennes kroppssprék till verbalsprak. Barnet upprepar det pedagogen
sager. Detta ar transsprakande genom att det visar kommunikation med olika uttryckssatt. De
anvander det som finns till hands och Gversatter mellan olika spréak for att 6ka forstaelsen.

I nedanstdende exempel fran 3-rsavdelningen leker Axel (kontaktbarn) att han kammar
pedagogen Palomas har. Noor harmar hans handlingar och gester.

Exempel 13: Klipp-klipp

Pedagogen Paloma sitter pd en bank i lekrummet p& 3-arsavdelningen. Axel stdr bakom henne och
kammar hennes har med fingrarna. Noor stéller sig bredvid och gor det samma.

PALOMA: Klipper du mitt har?

Paloma formar handen som en sax och ror fingrarna i en klippande rorelse.

PALOMA: Noor

Noor ser pa henne och harmar hennes rérelse. Hon har svart att fa till rorelsen och pedagogen hjalper
henne genom att visa igen och sedan réra Noors fingrar. (se bild 3 nedan)

PALOMA: Du far

Paloma pekar pa sitt har.

(3-arsavdelningen 16 november 2009)
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Bild 3. Noor och pedagogen Paloma leker frisor. Pedagogen hjélper Noor att forma fingrarna till en sax genom

att visa och sedan roéra Noors fingrar.

Noor hdrmar forst Axel nir han kammar pedagogens har och sedan pedagogens klipprorelse
med fingrarna. Pedagogen Paloma ser Noor och uppmarksammar hennes kommunikation, och
pa sa satt kan leken fortgd och utvecklas. Paloma kombinerar gester med verbalt sprak
(svenska) och uppmarksammar och satter ord pa barnens handlingar. Pedagogen fragar om
Noor klipper hennes har och gor en tillhérande gest med handen. Hon hjélper sedan Noor att
harma gesten genom att ta tag i Noors hand, visa upp sina egna fingrar och hjélpa Noor att
forma handen som en sax (se bild 3 ovan). Noor blir medbjuden att delta i leken genom att
hennes forsck att hdarma pojken observeras av pedagogen, som anvander verbalt sprak och
gester for att uppmarksamma Noors lek. Jag uppfattar det som att Noor &r intresserad av att
leka med pojken Axel eftersom hon féljer efter honom och harmar hans rérelser nar han rér sig
runt i rummet och interagerar med pedagoger och miljon. I denna situation fangar pedagogen
upp Noor och uppmarksammar henne och hennes sprakande sa att leken kan utvecklas och vara
langre. Barnet kommunicerar med kroppen, pedagogen satter ord pa barnets handlingar och
bjuder in henne till kommunikation och till lek. De kommunicerar med gester och pedagogen

anvander verbalt sprak.
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I nedanstdende exempel fran 4-arsavdelningen blir en flicka ledsen vid lamning. | exempelt
som utspelar sig i byggrummet figurerar Yoel, kontaktbarnet Aysha och pedagogen Krystyna.
Detta exempel har jag med for att det visar en omsorgssituation.

Exempel 14: Trést

Det & morgon pé forskolan Regnbégen. | byggrummet pa 4-arsavdelningen sitter laga vaggfasta hyllor
langs langsidorna. Aysha och Yoel hoppar fran ena vaggen till den andra. Plotsligt tittar Aysha mot
dorren och gréter, bakom kameran hors hennes mamma som pratar familjesprak med flickan. Mamman
ska gé och flickan blir ledsen. Yoel tittar p& Aysha. Pedagogen Krystyna kommer in och sétter sig pa
golvet. Hon tar Aysha och Yoel i knét. Yoel kramar flickan.

Yoel: Mami mami

KRYSTYNA: Mamma ska ga. Yoel ska trosta dej.

Yoel: Mami, mami

KRYSTYNA: Vad &r det Yoel?

Krystyna klappar honom pa huvudet. Yoel kramar Aysha.

Yoel: mami

Yoel pussar flickan. Han vénder sig mot byggklossarna. Pedagogen nickar till mamman.

KRYSTYNA: Du kan ga nu

Yoel: Ohaah

Han pekar pé klossarna. Han kramar flickan igen och klappar henne pa kinderna.

KRYSTYNA (vand mot mamman): Du kan ga

Yoel tar Aysha i handen och de reser sig. Flickan gér for att krama sin mamma. Yoel gér fram till dem
och pussar flickan pa kinden.

(4-arsavdelningen 12 oktober 2009)

Yoel trostar flickan med klappar, pussar och kramar och grater dven efter sin egen mamma.
Pedagogen trostar Yoel verbalt och med kroppskontakt. Barnen kommunicerar genom
kanslouttryck och beréring samt kroppens position. Pedagogen satter ord pa barnens kanslor
men kommunicerar dven mycket genom kroppen. Yoel visar att han forstar flickans sorg nar
mamman ska ga. Han relaterar till hennes saknad genom att ropa efter sin egen mamma. Hans
egna kanslor av att bli dvergiven kommuniceras genom hans klagande uttryck. Han far trost av
pedagogen Krystyna. Yoel trostar i sin tur Aysha genom att klappa, pussa och krama henne.

Bade pedagogen och Yoel anvander beréring nar de tréstar.

5.2.3 Blickar

I de tvd kommande exemplen mater vi situationer med de yngsta barnen som kommunicerar
med kroppen, framfor allt med blickar. 1 det forsta exemplet forekommer fokusbarnen Yasin

och Daria som bada ar ett & gamla och precis har borjat pa férskolan. Hemma hos Daria talas
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wolof och franska, hos Yasin talas amhariska och tigrinja. | exemplet nedan visar de
tillsammans med Fatima (kontaktbarn) intresse for ett akvarium som star i matrummet pé
avdelningen. De yngsta barnen kommunicerar med blicken. Barnen &r i kommunikation med
varandra och med pedagogen, som satter ord pa deras intresse for akvariet. Barnen anvander

position, blick, gest, ord och leenden — sin repertoar av olika uttryckssatt.

Exempel 15: Mata fiskarna

Daria och Fatima star pd varsin sida om akvariet. Daria har handen p& ovansidan och Fatima haller i
lampsladden. Daria tittar pa vad Fatima gor, tittar in i akvariet och uppe pd. Fatima slacker lampan i
akvariet. Yasin skrattar och kommer krypande mot akvariet. Flickorna tittar p& honom. Fatima tander
lampan. Yasin reser sig mot bordet dér akvariet stér, Fatima och Yasin utstéter ljud.

Daria: Auuaa

JOHANNA: Tycker du att vi ska mata dem?

Yasin gar till andra sidan om Daria.

JOHANNA: Titta ska vi mata fiskarna? Daria? Ska vi mata fiskarna?

Hon héller fram burken med fiskmat mot Daria som gar mot den. Johanna skakar pé& burken och stoppar
ner fingrarna. Daria lagger handerna om burken. Hon tippar den mot sig och tittar ner.

JOHANNA: Sa tar vi lite

Johanna tar en nypa fiskmat. Daria foljer hennes rorelser med blicken nér hon lagger maten i akvariet.
Yasin: Titta, titta.

Fatima slacker och tdnder lampan.

JOHANNA: Sa. Fatima tand och slack inte

Daria tittar ner i burken.

JOHANNA: Vet du vad, det ska vara tant

Hon gar mot Fatima.

JOHANNA: Det ska vara tant for nu ar det dag.

Johanna tédnder lampan som slocknar igen.

JOHANNA: N&ha?

Johanna forsoker tanda. Hon trycker i kontakten. Lampan ténds.

JOHANNA: S&

Johanna lagger undan sladden bakom akvariet.

JOHANNA: Ater dom?

Barnen tittar in i akvariet.

(1-&rsavdelningen 10 november 2009)

Genom sin kropp, blickar och skratt visar barnen sitt intresse for akvariet. Yasin anvander dven
verbalt sprék (svenska) nér han sdger titta titta” vilket tydligt indikerar ett intresse. Barnens

engagemang uppmérksammas av pedagogen. Pedagogen bekraftar genom att ta fram fiskarnas
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mat. Hon anvander verbalsprak tillsammans med burken. Hon sétter ord pa det hon gor och pa
det hon uppfattar att barnet vill. Hon uppmérksammar dven att Fatima fascineras av lampan
nér hon tander och slacker och ger barnen en forklaring till varfor det ska vara tént.

Aven i nedanstdende exempel pa de allra yngsta barnens avdelning, kommunicerar barnen
genom blickar. Barnen kommunicerar med kroppen genom blickar och huvudskakningar och
leenden. P4 bild 4 nedan syns en n6jd Yasin som skakar pa huvudet. Barnen &r i kommunikation
med varandra utan att anvanda det verbala spraket. Har vill jag visa pa vikten av att se fler

uttryckssatt som sprakande.

Exempel 16: Skaka huvud

Yasin sitter vid ett bord i matrummet pad 1-drsavdelningen tillsammans med flera andra barn. De har
plasttallrikar framfor sig och pedagogen Jina forser dem med pdronbitar. Barnen ater under tystnad och
foljer pedagogen med blicken. Pablo som sitter pa kortandan skakar pa huvudet. Yasin ser pa honom och
borjar skaka p& huvudet (se bild 4 nedan). Yasin ler. Han gér en paus och tittar pa de andra barnen, sedan
borjar han skaka igen. Elif som sitter pd andra sidan bordet skakar pa huvudet. Peace som sitter bredvid
Yasin ror lite p& huvudet och tittar pa de andra. Alla barn skakar p& huvudet.

(1-arsavdelningen 11 november 2009)

Mari Watn ©

Bild 4. Yasin skakar p& huvudet.

Ett barn borjar skaka pa huvudet och sedan hanger de andra pa. Hela skaksituationen varar bara
en kort stund, 23 sekunder. Barnen har kontakt med varandra utan att tala. De hdrmar varandras
rorelser och genom blickarna och kroppens rorelse &r de i kommunikation med varandra.

Barnen far respons fran varandra och ler vilket tyder pa att detta ar en lustfylld situation for
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dem. Sekvensen &r kort och kanske uppmérksammas den inte ens av pedagogerna som &r i en

annan del av rummet.

5.3 Estetiska sprak

De fyra kommande exemplen &r valda for att de innehaller estetiska sprak. Skapande i alla olika
former var vanligt pa forskolan Regnbégen och var en stor del av forskolan verksamhet, men
ar aven enligt laroplanen (Lpfo18 2018) en viktig del av forskolans verksamhet och barns
kommunikation. Olika typer av estetiska sprak var frekvent anvanda. Jag har valt féljande fyra
exempel for att de ar extra tydliga och for att de visar olika aspekter av estetiskt sprak vilka
utgor underrubriker i avsnittet. Dessa ar: Konstruktion, Bild och form samt Musik/rytm. Det
som sarskilt utmarker transsprakandet hér ar det estetiska som olika sprak/uttryckssatt som ska

laras in men ocksa kopplat till férskolan som en del av kulturen.

5.3.1 Konstruktion
Sprak innebar inte alltid en kommunikation mellan manniskor, utan det kan ocksa vara ett
sétt att upptacka varlden genom att utforska material och hypoteser om hur saker fungerar.
Mia Mylesand (2007) beskriver det som att:
Bygg och konstruktion ar ett av de sprak barnen i forskolan kan anvanda nar de
utforskar sin omvarld och skapar sin egen identitet. Ett verktyg de har tillgang till
for att bygga forstaelse for olika fenomen i samhallet.
I nedanstdende exempel fran 2-arsavdelningen bygger fokusharnet Lara och kontaktbarnet
Gulisar ett torn av klossar pa en 1ag bank.

Exempel 17: Bygga hdgt

Lara har DUPLO-klossar i handen och gar bort till Giilisars meterhdga torn, som hon har byggt péa en
bank. Lara klittrar upp p& banken och forsoker sitta sina klossar pa tornet, som rasar. Gilisar sétter sig
pa huk pa banken och bérjar bygga upp tornet igen. Lara tar klossar och bygger ett eget torn. Sami
kommer och bygger pa egen hand. Sami kliver upp pa banken.

MONICA: Sami, sétt dej p& golvet, satt dej pa golvet. Lara och Giilisar ocksa. Satt er pa golvet och bygg
pé bordet.

(2-arsavdelningen 29 oktober 2009)

Barnen utforskar klossarna och skapar hypoteser om véarlden — vad hander om vi gor sa hir,
samtidigt som de kommunicerar med kroppen. Tornet blir hogt. For att na upp till toppen staller
sig barnen pa béanken. Sami ansluter till gruppen och klattrar upp pa banken. Barnen blir
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tillsagda av en pedagog att kliva ner igen. Genom estetiskt sprak, kroppen och tingen ar barnen
i kommunikation, de bygger tillsammans och de bygger hogt.

5.3.2 Bild och form

Nedanstéende exempel visar hur bild och form &r en del av forskolans verksamhet och kultur,
som barnen behdver socialiseras in i och som de kanske inte har erfarenhet av tidigare. Bild

och form kan ses som ett sprak som barnen ska lara sig, genom vilket de kan formedla sig.

I det forsta exemplet far vi traffa fokusbarnet Rina som &r ny pa forskolan och i Sverige. Hon
ar fem ar och talar ryska hemma. Kontaktbarnet Nika &r ocksa fem ar och har gatt lange pa
forskolan. De bada flickorna &r i ateljén. De har tillsammans valt ut en bild ur en bok med
Halloween-inspirerade fotografier som de ska teckna av med blyertspenna och sedan farglagga
med flaskfarger. Farger och penslar ar redan framdukade pa bordet. Rina tar farg pa en pensel
men stoppas av Nika som anvénder gester for att forstarka det hon séger till Rina. Nika tar en

penna och visar i luften hur de ska géra samtidigt som hon uttrycker det verbalt.

Exempel 18: Rita forst

Rina och Nika sitter mitt emot varandra i ateljén. De ska rita av en bild ur en bok och sedan farglagga
med flaskfarger som star framfér dem upphallda i smé skélar. Nika har en blyertspenna och en pensel i
handen. Rina tar en pensel och doppar i en av fargerna.

Nika: Rina rita forst, rita

Nika drar med baksidan av penseln mot pappret.

Rina lagger ner penseln och ler.

Nika: $Hon trodde vi skulle mala forst. $ [...]

SONJA: Nu kan ni borja mala

Nika: Rita

Nika tar en blyertspenna och ger till Rina.

Nika gor ritrorelser med pennan i luften och séger

Nika: Rita

Rina: Rita

(5-arsavdelningen 26 oktober 2009)

Den uppdukade situationen med farger och penslar samt rummet (ateljén) dar de sitter
signalerar att de ska mala. Nika som gatt lange pa forskolan kan rutinerna och vet att de forst
ska rita med blyertspenna innan de anvander farger. Nika anvénder forst svenska for att beréatta
for Rina att de ska rita. Rina verkar inte forsta sa Nika visar med handen samtidigt som hon
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siger ordet “Rita”. Aven pennan signalerar till Rina att hon ska rita forst, inte mala. Hér &r det

fokusbarnet Nika som transsprakar och pa s& satt mojliggor for Rina att forsta situationen.

| féljande exempel kombinerar pedagogen handling och ord for att tydliggéra for barnen vad
hon menar. Lara sitter med tva andra barn vid ena sidan av ett bord. Uppgiften ar att de ska
gora varsin spindel av lera. Barnen far en lerklump var av pedagogen. De forsoker anvanda

leran som en krita.

Exempel 19: Lara moéter lera

Lara och tva kontaktbarn sitter bredvid varandra med varsin teckning framfér sig. Det &r deras forsta
ma&te med lera. P4 teckningarna har barnen vid ett tidigare tillfalle ritat spindlar. Nu ska de géra spindlar
av lera. Pedagogen Janina lagger en klump lera framfor varje barn.

JANINA: Varsagod

Gulisar tar lerklumpen och drar med den pa pappret som om hon forsoker rita med leran.

JANINA: Nej du kan kénna pa den, du kan klamma pé den.

Pedagogen kldmmer pa Giilisars lera. [...]

Lara ritar med lerklumpen pé pappret.

JANINA: Ska du gora spindel hir ocksa?

Pedagogen pekar pa Laras papper. Lara underséker leran med handerna.

JANINA: Gor spindel. Ja du kan klamma pa den

Janina klammer pa Laras lera. [...]

Lara nyper av lera fran lerklumpen och trycker fast p& teckningen.

JANINA: Fint Lara fint. Mera

Lara: Meja (mera)

JANINA: Mmm

Lara fortsatter att nypa av lera.

Lara: Meja

JANINA: Mhm

(2-rsavdelningen 29 oktober 2009)

Pedagogen klammer pé leran samtidigt som hon sager at barnen att klamma och kanna pa leran.
Hon pekar pé pappret som ligger framfor Lara, dar Lara tidigare har ritat en spindel, och fragar
”Ska du gora spindel hir ocks&?” I exemplet blir det tydligt att barnen behéver fa ova sig i att
uttrycka sig med olika estetiska sprak da det inte faller sig naturligt att skapa med leran. I stallet
anvander barnen lerklumparna som kritor och drar dem Gver pappret sa att de lamnar bruna
streck efter sig eller nyper av bitar som de trycker fast pa pappret.
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5.3.3 Musik/rytm

I exemplet nedan deltar de yngsta barnen pa férskolan. Fokusbarnet Daria sitter vid ett 1gt
bord och héller ett plastglas frdn hemvran. Fokusbarnet Yasin sitter pd golvet, snett bakom
Daria med en plastflaska innehallande plastparlor (se bild 5 nedan). Nar Yasin skakar pa
flaskan rasslar parlorna. Daria kan inte se honom men hon hor ljudet och skakar sitt glas upp
och ner i samma takt. Kontaktbarnet Peace sjunger i takt med skakandet.

Exempel 20: Rasslande rytm

Daria sitter vid ett bord och Yasin sitter p& golvet, snett bakom henne. Daria haller i ett litet plastglas
frén hemvran. Yasin haller i en stor plastflaska (1,5 liter PET) innehallande péarlor av plast (se bild 5
nedan). Yasin skakar flaskan sa att parlorna rasslar mot flaskan. Daria tittar mot fonstret. Yasin pausar.
Daria sétter glaset mot sin kind och vrider pa det. Yasin bérjar skaka flaskan igen, forst forsiktigt, men
efter en kort paus intensifieras skakandet. Daria tar glaset frén sin kind och ser in i kameran. Yasin satter
sig upp pa knina och han skakar flaskan med ¢kad frenesi, med tungan i mungipan. Daria tar blicken
frén kameran, men utan att se pa pojken borjar hon skaka pa glaset. Bada barnen skakar tillsammans.
Daria borjar skaka glaset igen efter paus. En pedagog gér forbi med Peace pa hoften och Daria foljer
dem med blicken. Peace gor ett ljud i samma takt som den rasslande flaskan, som om hon sjéng. Peace
ansluter sig till de andra med samma rytm, men genom att anvénda ett annat uttryckssatt nar hon sjunger
sina vokaler.

Peace:6004aaa

Yasin och Daria haller samma takt med sina rorelser. Nar Peace pausar sin sang slutar Daria och Yasin

med skakningarna. Sedan borjar Peace igen och Daria hanger pa.

(1-arsavdelningen 11 november 2009)

Mari Watn ©

Bild 5. Daria och Yasin skakar tillsammans. Daria sitter vid ett bord och Yasin sitter pa golvet bakom.
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I exemplet anvander barnen Yasin och Daria en flaska med parlor i sitt musicerande pa 1-
arsavdelningen. Ljudet som flaskan gav ifrén sig far Daria att skaka glaset. Hon féljer den rytm
av skakande och pausande som Yasin héller. Yasin sétter sig pa kné, kanske for att f mer kraft
i sitt skakande. Han ser koncentrerad ut. Barnen transsprakar med hjalp av materialet. Flaskan
ar med i sprakandet — den rasslar och &r en del i rytmen, i konserten, dar barnen Gversatter
mellan olika uttryckssétt, ljud, rytm och kropp, i kommunikationen och gemenskapen. Barnens
ordlésa kommunikation kan ses som att uppmarksamma varandra och falla in i ett skapande av
ljud och rytm.

5.4 Sammanfattning

Detta kapitel innehaller de forsta resultaten av min KGT-analys. Den &r baserad pa den allra
forsta kodningsprocessen som innebar att mitt material har har presenterats utifran att den
initiala kodningen sa tydligt synliggjorde att transsprakandet var multimodalt och behéver
forstds i termer av ett vidgat transsprakandebegrepp. Detta bygger vidare pa och valideras av
en mangd transsprakande studier som producerats under det senaste decenniet (Harju &
Akerblom 2020; Kangas et al. 2024; Kirsch 2017; Petersen 2020). De tjugo exemplen jag har
valt att presentera i kapitlet ar valda for att synliggdra dessa multimodala kommunikations- och
sprakformer: verbalt, kroppsligt eller estetiskt. 1 de forsta atta exemplen beskriver jag hur
barnen transsprakar verbalt pa tvé eller flera sprak, vilket ar det som vanligtvis beskrivs som
transsprakande. De anvander sig av svenska, engelska och/eller sitt eller andras familjesprak. |
avsnittet efter beskriver jag i ytterligare atta exempel hur barnen i stallet huvudsakligen
anvander sig av kroppssprak, gester, blickar, positioner, i sitt transsprakande. | det sista
avsnittet presenteras fyra exempel dér i stéllet estetiska uttryckssatt &r i fokus. Estetiska
uttryckssétt kan vara det som beskrivs i ldroplanen som “bild, form, drama, rorelse, sdng, musik
och dans” (Lpfol8 2018, s.9). Jag har dven tagit med konstruktion som ett estetiskt
uttryckssatt.

Dessa tre kategorier verbalsprak, kroppsliga respektive etetiska uttryck ar dels ett resultat av
den initiala kodningen, dels svarar det pa ett mycket Overgripande sétt pa den forsta

forskningsfragan om hur transsprakandet praktiseras pa forskolan Regnbéagen.
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Kapitel 6. Transsprakandets praktiker och
villkor. Kodning och modellgenerering

I foregende kapitel redovisades en del av den forsta initiala kodningsprocessen med hjalp av
ett stort antal exempel fran data. Den visade att barnens transsprakande uttryckte sig saval
verbalt (med ett eller flera sprak), som kroppsligt och estetiskt. | det har kapitlet presenteras
helheten av den vertikala kodningsprocessen, det vill sdga de tre kodningsprocesserna: initial,
fokuserad och teoretisk kodning samt en sammanfattande teoretisk modellgenerering
(Charmaz 2014a). Innan en teoretisk modell kan genereras har den abduktiva processen under
den fokuserade och teoretiska kodningen mattat kategorierna. Inte minst i den teoretiska
kodningen dar relationerna mellan huvudkategorier genererar ett antal karnkategorier.
Teoretisk mattnad, skriver lan Dey (1999) handlar inte om att undersdka huruvida alla exempel
liknar varandra. | stallet handlar det om att méatta begreppen, det vill sdga namnen pa de
kategorier som genererats i kodningen, genom att undersoka huruvida de genomgéaende klarar
av att representera det som pagdr i data trots inbordes olikheter som anda finns mellan de olika
exemplen (Charmaz 2014a; Dey 1999).

Processen fram till konstruktionen av en temporar teoretisk modell ar inte linjar utan utmérks
av en i hogsta grad komplex process under vilken koder och kategorier prévas och omprovas
om och om igen. Som ett resultat av denna process kan studiens tva forsta forskningsfragor,
om hur transsprakandet pa forskolan Regnbagen dels praktiseras dels villkoras, besvaras;
samtidigt som transsprakandets praktiker och villkor kan presenteras i en temporar teoretisk

modell som ett resultat av KGT i enlighet med den tredje forskningsfragan.

I det har kapitlet beskrivs kodningen av data steg fér steg genom de exempel som presenterats
i foregdende kapitel 5. For avhandlingstexten &r det i det har kapitlet bara majligt att visa ett
par enstaka exempel pd hur kodningarna genomforts, eftersom detta utgér ett mycket
omfattande, tidskravande och textexpansivt arbete. Vikten laggs i stéllet har pa att visa hur
dessa kodningar lett fram till, dels teoretiska karnkategorier dels konstruktionen av den
konstruktivistiska grundade modell som presenteras mot slutet av kapitlet. Allra sist gors dock
aven det jag har kallat for en horisontell provning av kategorierna och modellen genom att ga

igenom tva fall, det vill sdga data fran tvéa av de aldre barnen, 6ver tid genom hela materialet.

I det nastkommande avsnittet (avsnitt 6.1) visas séledes ett prov pa den initiala kodningen,

utéver det som redan visats i kapitel 5. Darefter foljer en beskrivning av den fokuserade
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kodningen dar de initiala koderna grupperas i kategorier (avsnitt 6.2). De bygger pa hela
materialet men exemplifieras med hanvisningar till négot eller ndgra av de tjugo exempel som
redovisats i kapitel 5. I avsnitt 6.3 presenteras sedan den teoretiska kodningen dar relationer
mellan kategorierna synliggors vilket leder fram till konstruktionen av ett antal kdrnkategorier.
Dessa har genererats som ett resultat av att jag har undersokt hur de olika kategorierna
samspelar med varandra (Charmaz 2014a). Darmed har koderna som formar en teoretisk
modell konstruerats till ett forslag pé en teoretisk modell som presenteras i avsnitt 6.4. Kapitlets

sista avsnitt (6.5) presenterar den horisontella prévningen av modellen

I analyserna kommer jag att tydliggdra rérelserna mellan empirin och betydelsen av tidigare
forskning, det vill sdga den abduktiva rérelsen mellan induktion och deduktion som visades i
metodkapitlet. Som ett resultat av den teoretiska kodningen bygger jag upp och presenterar en
teoretisk modell (avsnitt 6.4) genererad fran detta specifika material, som beskriver hur
transsprakande praktiseras (forskningsfraga 1), men framfor allt hur det villkoras
(forskningsfraga 2) i en forskola som Regnbagen. Helheten av dessa abduktivt framgenererade
analyser ligger alltsa till grund for den teoretiska modell som har utvecklats (abduktivt) fram
och tillbaka mellan data och tidigare forskning (Charmaz 2014a).

6.1 Initial kodning

Som jag har beskrivit mer ingdende i metodkapitlet gjordes forst en initial kodning av helheten
av transkriberade data. Koderna kallas ibland ocksa for 6ppna koder. Nedan visas ett exempel
pa sadan kodning. Har moter vi Lara tva ar, som har tagit med en bok skriven pa persiska
hemifran. Transkriptionen (till véanster) kodades rad for rad (line by line-coding, Charmaz
2014a) utifran frdgan Vad &r det som hander? Till hoger syns de initiala kodningarna. 1
transkriptionen har det som indikerar kodningen strukits under.

I den initiala kodningen framkom en stor mangd koder som utgor verb, det vill s&ga ord som
beskriver barnens olika sétt att uttrycka sig, gora men ocksa hur detta tas emot av omgivningen,
det vill saga av de andra barnen eller pedagogerna. | kodningen finns aven exempel pa
substantiv som betecknar ting som framtrader som centrala i kommunikationsprocesserna (t.ex.

bok pa familjespraket).

Eftersom en analys inom KGT gérs med utgangspunkt tagen i datamaterialet kan man saga att
kategorierna skapas underifran eller nedifran och upp i en nara relation till data med en induktiv
héllning. Detta innebar mer konkret att de initiala (eller 6ppna) koderna skapas forst.
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Tabell 4. Exempel pa initial kodning (ex. 3 Berétta for vannerna)

TRANSKRIPTION

KODNING

Lara sitter pa golvet med benen utstrackta framfér sig och boken i
kndt. Pedagog Janina sdger "Mm, ska du berétta for Ilja?” Lara

sparkar till med benet och siger “Ha”. Pedagogen sétter sig p& huk

med Ilja bredvid sig och pekar pa boken. ”Ska du lyssna till Lara?

Berétta om Mimmini. Beritta for [1ja.” Pedagogen séatter Ilja bredvid

Lara och gar sedan ur bild. "Ha” séger Lara igen och pedagogen
svarar *Ja. Beratta for honom.” Lara slar upp boken (som léses fran
hoger till vénster) och pekar pa en tecknad bild av en apa. *Mimmi
xxx”, berittar Lara, Hon tittar pd 1lja. Han lutar sig fram, pekar i

boken och sdger “Mimmi”. "Mimmi”, upprepar Lara. Barnen

fortsétter att peka och titta pd bilderna tillsammans. *Titta Mimmi”

séger Ilja med mjuk rost och pekar pé en liten bild av.Mimmi p&

titelsidan. Lara svarar ”xxx &ta xxx”. (Nu har fler barn vaknat utanfor
bild och det ar svarare att héra vad Lara sdger.) “Vad gjorde

Mimmini? Hade hon godis?” kommenterar pedagogen Janina.

”Godis”, upprepar Ilja. Lara pekar i boken ”D&”. ”Dér”, upprepar

pedagogen. ”D4”, sdger Lara igen. "Ja, dér godis, dér inne ja. Har

Mimmini_tit mycket godis?” fortsitter pedagogen. Ata godis”,
séger llja och ler. Pedagogen svarar ”Ja.” Lara bladdrar till en ny sida

i boken och pekar "De di, de dd.” Pedagogen fortsitter “Ja, och

mamma kom. Var det Mimminis mamma? Vad gjorde mamma da?”
Lara slar upp boken igen och pekar pa en bild av apmamman och
séger ”in” (persiska: detta) ”Dér 4r mamma. Vad sédger mamma? Vad

sdger mamma?” fragar pedagogen. ”D4 d4”, svarar Lara. Pedagogen

svarar “Dér ja. Vad sédger mamma till Mimmini? Ajajaj? Hade

Mimmini ont i tanden?” “Tanden”, siger Ilja. "Mm. Dir ja”, svarar

pedagogen. "Dér”, sdger Lara och pedagogen svarar "Ja”.

bok p& familjesprak
koppling till hemmet
bjuder in andra barn
pekar

bjuder in andra barn
uppmarksammar barnets
kommunikation, annat skriftsprak,
pekar,

position, pekar,

ting, talar,

pekar, bilder,

rostlage,

talar svenska

fragar

upprepar,

pekar

bekraftar

fragar

ler

bilder, pekar, talar svenska
fragar

pekar

talar persiska

bekraftar, upprepar, fragar
bekréftar, upprepar

harmar, svenska, bekraftar

Exempel pa de 6ppna koder som konstruerades var som antytts i kapitel 5 och som visas i den
kommande tabellen (tabell 5 nedan): svenska, familjesprak, engelska, skrift, gester, berdring,
blickar, mimik. Dessa sorteras sedan till att formera det som i férteckningarna nedan kallas
underkategorier i den fokuserade kodningsprocessen som tar vid. De 6ppna koderna grupperas

under den fokuserade kodningen i underkategorier pa det forfaringssatt som nedan beskrivs.
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6.2 Fokuserad kodning

Nedan visar jag ett exempel hur koderna grupperats till att forma kategorier pa olika nivaer. De
initiala koderna fors i den fokuserade kodningen ihop i underkategorier som i sin tur sorteras
in i huvudkategorierna (se tabellerna 5, 6 och 7 nedan). Kategorierna visar hur jag sorterar det

som framtrader som viktigt for det jag uppfattar som ett transsprakande.

Med andra ord: jag hittar indikatorer (indikatorn: ett barn pekar). Detta ger smaningom upphov
till en Gppen (initial) kod (6ppen kod: gest som markeras med kursiv). Flera sddana kan
grupperas till underkategorier (underkategori: kroppssprak, som markeras med fetstil), som i
sin tur kan sammanforas till en huvudkategori (huvudkategori UTTRYCKSSATT, som
markeras med versaler). Principen ser alltsa ut som i féljande exempel fran studiens resultat

dar ovanstaende exempel forst sammanfattas och foljs av tva ytterligare exempel.
Indikator — Oppen kod — Underkategori —- HUVUDKATEGORI

e Pekar (indikator) — Gest (6ppen kod) — Kroppssprak (underkategori) —
UTTRYCKSSATT (huvudkategori)

o Haller fram leksak (indikator) — Anvands i stallet for ord (6ppen kod) — Fysiskt ting
(underkategori) —- MATERIELL MILJO (huvudkategori)

e Latsas inte forstd (indikator) — Férnekar (6ppen kod) — Begransa (underkategori) —
MOTTAGANDE (huvudkategori)

Hér beskrivs hur jag gick vidare med koderna och sorterade dessa i kategorier, vilket dven visas
mer Gverskadligt i tabellerna nedan. Nedan beskrivs hur de tre huvudkategorierna som kodats
fram fran materialet, UTTRYCKSSATT, MATERIELL MILJO och MOTTAGANDE, samt
tillhérande underkategorier, genererades under kodningsprocessen. (For dverblick se tabeller
5, 6 och 7 nedan). Alla dessa koder, underkategorier och huvudkoder kan ses som ett uttryck

for transsprakandets praktiker.

Négot som skiljer en KGT fran en klassisk grundad teori (GT) &r att lasning av litteratur gors
redan i den initiala och allra senast i den fokuserade kodningen (Charmaz 2014a; Thornberg
2012). Jag visar darfor nedan hur jag i métet med materialet och litteraturen har kommit fram
till mina huvudkategorier ocksd med hjalp av kunskaper fran tidigare forskning. | den
fokuserade kodningen har jag alltsd vant mig till litteraturen for att dels utmana och
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problematisera, dels verifiera kodningarna. Den nedanstdende redovisningen av den
fokuserade kodningen &r organiserad utifran de tre huvudkategorier som sméningom
identifierades: UTTRYCKSSATT, MATERIELL MILJO respektive MOTTAGANDE. Dessa

tre huvudkategorier presenteras som huvudrubriker med underavsnitt for varje underkategori.

6.2.1 Uttryckssatt (Huvudkategori 1)

I detta avsnitt visas hur mina abduktiva analyser kom att generera huvudkategorin
UTRYCKSSATT. Transsprakande har traditionellt huvudsakligen fokuserat p& verbalt sprék,
men aven pa verbalt sprak i kombination med gester och andra uttryckssitt (se t.ex. Arreguin-
Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Axelrod & Cole 2018; Bengochea, Sembiante &
Gort 2018; Kangas et al. 2024; Kirsch 2017; Leung 2019). Transsprakande praktiseras i
materialet pA manga olika satt av barn respektive pedagoger. | nedanstaende tabell visar jag
hur transsprakandet har kodats som betecknade olika uttryckssétt som barnet och pedagogerna
tog till for att kommunicera. Ordet uttryckssatt skulle smaningom visa sig vara det basta sattet
att konceptualisera en central huvudkategori: UTTRYCKSSATT.

En av underkategorierna utgors av verbalt sprak, vilket innefattar bade talat och skrivet sprak
dar ord anvands. For analysen behdver jag géra en uppdelning mellan forskolans sprak (i detta
fall svenska) och de, ibland flera, verbala sprak som barnen har med sig hemifran (har kallade
familjesprak). Oftast anvandes svenska, men dven andra sprak férekom, namligen engelska och
barnens respektive familjesprak, vilket mina exempel i foregaende kapitel tydligt uppvisar. Det
kan ses som motsagelsefullt att tala om transsprakande och samtidigt gora en uppdelning
mellan olika verbala sprak (Jaspers 2018; Pennycook 2016; Siekkinen 2018). Anledningen till
att jag anda gor det ar att det annars blir svart att tydliggora att vissa delar av barnets repertoar
var mer anvanda och mer accepterade av andra. Polska, ryska, tigrinja och persiska var de av
barnens familjesprak som anvandes i mina data. Dessa betecknades som familjesprak for att
beskriva att dessa sprék anvands i barnens hem. Att engelska kodades som en egen del berodde
pé att det i min data framfor allt anvandes av talare som inte har engelska som sitt familjesprak.
Detta stdmmer med en studie av Larsson med kollegor (2022) d&r barnen beskrivs anvanda
engelskan som ett gemensamt kommunikationssprak (lingua franca). | tabellen nedan
tydliggdrs de mest frekventa och tydliga uttryckssétten som forekommer i en rad praktiker som
kan forstas som transsprakande pa forskolan Regnbagen.
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Tabell 5. Barnens respektive pedagogernas UTTRYCKSSATT som huvudkategori

OPPEN KOD (GENERERAD |

SNRSRALISE O DEN INITIALA KODNINGEN)

INDIKATOR

Verbalsprak

Svenska

Tala svenska

Familjesprék

Tala sitt eget familjesprak eller 1ana
nagon annans

Engelska Tala engelska
Skrift Kopiera text
Kroppssprak Gester T.ex. nicka, rycka pa axlar, peka
Beroring Ta nagon i handen, krama, flytta en
hand
Blickar Soka eller ta 6gonkontakt
Visa ett intresse med blicken
Mimik Visa kénslor med ansiktet t.ex. le, rynka
o6gonbrynen
Positioner Véanda sig bort, rygga undan, luta sig
narmare
Ljud Ting Harma telefonsignal, billjud

Laten fr&n andra varelser

Harma djurlate, ryta som monster

Kénslouttryck

Skratta, grata, tjoa, gnalla

Estetiska sprak

Konstruktion

Bygga med Kapla eller klossar, snickra

Bild och form

Rita, skapa i lera, mala

Musik och rytm

Sjunga, spela instrument

Dans

Rytmisk rorelse till musik

I texten som foljer kommenterar jag med hjalp av utdrag ur exemplen fran data, som

presenterats i foregaende kapitel, hur kodningen &r gjord. Jag anvander samma nivéer som i
tabellen for att visa koderna, till exempel: UTTRYCKSSATT (huvudkategori) — Verbalsprak

(underkategori) — engelska (6ppen kod).
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I tabell 5 ovan har jag samlat alla koder som ingdr i huvudkategorin UTTRYCKSSATT. Koder
som genererades genom att samla ett antal dppna koder kallas i tabellen fér underkategorier till
huvudkategorin. For denna huvudkategori var underkategorierna verbalsprak, kroppssprak,
ljud och estetiska sprak. | nasta kolumn syns de Oppna koderna som generats fran
indikatorerna i den tredje kolumnen. Verbalt tal kunde anvandas av den som hade spraket som

sitt familjesprak i exemplen Mala mask, exempel 2 och Beratta fér vdnnerna, exempel 3, men

aven av andra som lart sig ord pa ett av familjespraken som i exemplen Mera vatten, exempel

6 och Ringa hem, exempel 7. Skriftspraket riknas in i kategorin verbalsprak, eftersom det

bygger pa ord. Skrift anvandes nagra ganger pa svenska nar barnen kopierade text (se exempel

i den horisontella prévningen).

Icke-verbala uttryckssatt var olika typer av kroppssprak (underkategori), till exempel blickar
(6ppen kod) som i exemplen Skaka huvud, exempel 16 och Mata fiskarna, exempel 15, eller

gester (6ppen kod) som i exemplen Varsdgod och sitt, exempel 10 och Inte sl&, exempel 9.

Detta galler &ven berdring (6ppen kod) som i exemplen Hjélp mig!, exempel 11 och Trost,

exempel 14 som var vanligt i materialet. Cekaité och Malva Kvist Holm (2017) har i en studie
om trostande av barn mellan 2,5-5 ar, beskrivit hur pedagoger genom berdring i form av

klappar och kramar lugnar forskolebarnen, vilket ger stdd till min kodning.

Aven ljud (underkategori) (Tigerjakt, ex. 5) var frekvent férekommande hos barnen.

Kéanslouttryck (6ppen kod) som att skratta (t.ex. Pippi Halloween, ex. 1), eller grata och gnélla

som i exemplet Trost, exempel 14, och tjoa, kategoriserades ocksa som ljud, medan leenden
kategoriserades som mimik (kroppssprak) (underkategori). Barnen uttryckte sig dven genom
dans, bild (6ppna koder) i exemplen Mala mask, exempel 2 och Rita forst, exempel 18, och

musik (6ppen kod) som i exemplet Rasslande rytm, exempel 20. Den &ppna koden

konstruktion, som i exemplet Bygga hdgt, exempel 16 kategoriserades tillsammans med annan

skapande verksambhet till underkategorin estetiska sprak.

I den kommande analysen kommer jag genom att presentera underkategorierna visa att det
finns en rad olika satt for barn och vuxna att uttrycka sig i sina transsprakande praktiker. De
exempel som anférs nedan kan latt aterfinnas med nummer och beteckning understruket i

kapitel fem.
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Underkategorin Verbalsprak
Svenska var det verbala sprak som anvandes mest frekvent pé forskolan Regnbagen, framfor
allt av pedagoger och barn som varit langre p& forskolan. Men aven fokusbarnen anvande

svenska (6ppen kod), till exempel Yasin i exempel 15, Mata fiskarna:

Johanna tar en nypa fiskmat. Daria foljer hennes rorelser med blicken ndr hon lagger maten i akvariet.
Yasin: Titta, titta.

Aven om de inte alltid blev forstddda, som fokusbarnet Editha i exempel 8, Réd Halloween:

Editha: Det déar &r rodda

Editha pekar pa det rédmalade ansiktet pa bilden.
ANJA: Du blir radd for den?

Editha: Jag vet inte.

Men det hande aven att fokusbarnen anvande sitt familjesprék (6ppen kod), till exempel Lara

i exempel 3, Berétta for vannerna:

JANINA: Ja, och mamma kom. Var det Mimminis mamma? Vad gjorde mamma dé?
Lara slar upp boken igen och pekar pé en bild av apmamman.
Lara: In (detta” pa persiska)

Har kommunicerar Lara dven genom att peka pa bilden for att visa pedagogen vad mamman

gjorde.

Familjespraket kunde ocksd plockas upp av andra som inte var talare av spraket. Som

pedagogen Linda i exempel 6, Mera vatten:

LINDA: Vill du ha mai (vatten” pa tigrinja) vatten?

Eller kontaktbarnet Patricia i exempel 7, Ringa hem:

Patricia: Vet du vad, vet du han sa ciao, jag vet vad det betyder. Han sa hejda. Han sa hej.
Hon véander sig till Yoel och vinkar med saxen.
Patricia: Ciao

Nar familjespraket inte togs emot i kommunikationen i exempel 2, Mala mask forsokte Editha

i stéllet med engelska (6ppen kod).

LENNEKE: Editha titta vilken farg ar den jag vet inte.
Editha: (paus) Black (’Svart” péa engelska)
LENNEKE: Black? Ar det engelska?
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Underkategorin Kroppssprak
Kroppen ar en viktig del av kommunikationen fér bade barn och vuxna. Den anvénds ofta i
stallet for eller tillsammans med det verbala spraket och da for att forstarka. | exempel 6, Mera
vatten vill Yoel ha hjalp att bl6ta tvattsvampen. Han pakallar pedagogens uppméarksamhet
genom att sdga hennes namn. Sedan anvéander han kroppssprak (underkategori) for att visa
vad han vill.

Yoel: Linda, Linda, titta

Yoel pekar upprepade ganger mot diskhon. Sedan reser han sig och gar mot banken.
I ovanstéende exempel har jag kodat Yoels pekningar som gest (6ppen kod) och nér han reser
sig och gar mot diskhon som position (6ppen kod), bada koderna grupperades sedan till
underkategorin kroppssprék. Forskning som ger stod for en sddan kodning ar exempelvis
Kangas et al. (2024), Kirsch (2017) och Misun Shin (2012). (Se tidigare forskning.) Lat mig

ge ett antal exempel:

I exempel 11, Hjalp mig! anvander pedagogen Sanna gester (6ppen kod) i kombination med

tal nér hon hjalper Noor att l1agga klart pusslet.

SANNA: Ska jag hjélpa dej?

Sanna pekar pa pusslet. Sen lagger hon pusselbitar p& plats medan Noor ser pa. Sanna pekar pa en
pusselbit.

SANNA: Titta

Noor plockar upp pusselbiten Sanna pekar pa pusslet.

SANNA: Har

I ett annat exempel visar Noor med kroppen (gest) hur ett av kontaktbarnen har kant pa hennes
har.
Noor: Sanna, Sanna

Noor visar med handen pé den ena pojken huvud.

Barn som &nnu inte kommunicerar verbalt anvénder ofta kroppen i sin kommunika-
tion. Exempel pé detta kunde vara att vanda ryggen till, ga ifrdn eller rygga undan, till exempel

i exempel 12, Handmalning:

Pedagogen Ayla malar barnen till Halloweenfirandet. Hon tar orange farg pé en pensel och for den mot
Laras ansikte, men Lara ryggar undan och viftar med armarna. Lara sitter bortvand pa stolen.

AYLA: Ok. Lara handen? Vill du méla handen?

Lara vander sig mot Ayla. Pedagogen pekar pa sin hand dar hon har malat en pumpa. Lara stracker fram

handen och Ayla tar den och borjar méla.
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I exempel 13, Varsagod och sitt uppvisar barnen mellan sig vad som i min lasning av data kan

forstds som kommunikation genom olika uttryckssatt nar de inbjuder till lek respektive avvisar.

[Noor] sétter sig p& den ena stolen. Aman springer fram till henne. Hon puttar bort honom.

(-]

Aman klappar pa sitsen p& den andra stolen och lagger huvudet pa sned

Underkategorin Ljud
I exempel 5 Tigerjakt anvander Yoel ljud, fysiskt ting och kroppssprak (underkategorier) nar

han leker. Pa dessa olika satt formedlar han till de andra vilken typ av lek han véljer. Det yngre
barnet Elias tonar in i hans transsprdkande och tar glatt en roll i leken. Yoel anvander ljud
(underkategori) i kommunikationen nar han morrar som en tiger (Laten fran andra varelser)
(6ppen kod). Tidigare forskningsstudier har dven noterat hur barn anvénder ljud som represen-
terar varelser, till exempel djur (jfr Kangas et al. 2024). | min studie forekom &ven monster-
laten, men aven ljud kopplade till foremal, till exempel bilar eller telefoner (se ex. 23 i avsnitt

6.5). Genom att anvanda ljud (underkategori) blir barnen kompetenta sprakare och kompetenta

lekare nér de andra barnen forstéar vad de leker, eftersom ljuden &r mer eller mindre universella.

Underkategorin Estetiska sprak

Som jag skrivit tidigare har studier om transsprakande, trots sina vidgade definitioner, 4nda
ofta fokus pa det verbala spraket. Leung (2019) och Kirsch (2017) framhaller dock vikten av
att erbjuda andra uttryckssatt for att barnen med en framvéxande flersprékighet ska f& méjlighet
att gora sig forstadda och skapa mening. Pa férskolan Regnbégen fanns det stort utrymme i
verksamheten, bade i rum och i tid, for estetiska sprak (underkategori). Barnen dgande sig
ofta 4t olika estetiska aktiviteter som att rita, méla, bygga, skapa med lera, sjunga och dansa. |
forskolans laroplan (Lpf618 2018) och tidigare forskning (se t.ex. llje-Lien 2020; Lenz Taguchi
2012; Lind 2010; Olsson 2009) liksom i férskolan Regnbagens verksamhet ses dessa som

sprakliga uttryck. | nedanstaende exempel 20, Rasslande rytm kodar jag barnens gérande som

musik och rytm (6ppen kod).

Bada barnen skakar tillsammans. Daria bérjar skaka glaset igen efter paus. En pedagog gar forbi med
Peace pé hoften och Daria féljer dem med blicken. Peace gor ett ljud i samma takt som den rasslande
flaskan, som om hon sjong. Peace ansluter sig till de andra med samma rytm, men genom att anvénda
ett annat uttryckssatt nar hon sjunger sina vokaler.

Peace: 000 aaa

Yasin och Daria héller samma takt med sina rorelser.
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Barnen ar i kommunikation och Oversétter sina intryck till andra uttryckssétt. Fokusbarnen
Yasin och Daria musicerar tillsammans och kontaktbarnet Peace ansluter till konserten.

Sammanfattning av huvudkategori UTRYCKSSATT
Ovan beskrivna uttryckssatt anvandes var for sig, men ofta i kombination med andra for att
forstarka, till exempel nar verbalt sprék (underkategori) kombineras med en gest (6ppen kod)

som i exemplen Mera vatten, exempel 6 och Rita forst, exempel 18. Pedagoger och kontaktbarn

forstarker spraket pa olika sétt i kommunikationen med de hér barnen (fokusbarnen) som ar
relativt nya pa forskolan, till exempel genom att kombinera olika uttryckssatt eller genom att
anvanda gestik tillsammans med talat sprak. Det kan ocksa vara omskrivningar, som i exemplet

R6d Halloween, exempel 8, genom att hdja rosten, upprepa, tala tydligt och/eller forenklat

(Wedin 2011). Den vanligaste typen av forstarkning var dock att kombinera gester (6ppen kod)
med verbalsprak (underkategori) som i exemplet Klipp-Klipp, exempel 13. Det verbala kunde

&ven kombineras med att anvénda fysiska ting (underkategori) i kommunikationen (se nésta

avsnitt).

Det blev uppenbart i métet med materialet att barnen transsprakar pa olika satt och med manga
olika uttryckssatt: till exempel verbalt sprak, ljud, kroppssprak, samt aven estetiska
uttryckssétt (underkategorier). Har samlas darfor olika kommunikativa uttryckssétt, som ofta
anvands i kombination med andra uttryckssétt av bade barn och pedagoger pa forskolan. Den
forsta och storsta huvudkategorin fick siledes beteckningen UTTRYCKSSATT.

De yngsta barnen och de med en framvéaxande flersprakighet (Garcia & Kleifgen 2010)
uttrycker sig inte ofta verbalt, i alla fall inte pa svenska. Hade jag bara fokuserat pa vad som
ségs, skulle resultatet givetvis blivit ett annat och mer knapphéndigt. Hos yngre barn krévs
uppméarksamhet p& det som barnen formedlar p& andra sétt (Goodfellow 2012; Magnusson
2017; Pramling Samuelsson, Sommer & Hundeide 2011). | arbetet med kodningen av
materialet, som beskrivits ndarmare i metodkapitlet, kravde detta att jag i de fall transkriptet
kandes ofullstandigt gick tillbaka till filmerna om och om igen med fokus pa olika majliga
uttryckssatt i kortare sekvenser (jfr Goodfellow 2012).

6.2.2 Materiell miljé (Huvudkategori 2)

P& forskolan Regnbégen fanns en stor medvetenhet om betydelsen av den pedagogiska miljons
betydelse for att aktivera barnen, vilket framkom dels i hur pedagogerna talade om den
pedagogiska miljon, dels i hur den pedagogiska miljon var uppbyggd. Den pedagogiska miljon
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betecknades av nagra av de anstallda, i enlighet med inspirationen frdn Reggio Emilia, till och
med i termer av “en tredje pedagog” med referens till att de tva forsta utgérs av méinskliga
pedagoger (Rinaldi 2006, s. 60). Som jag redan lyft fram ovan utgjorde alltsa den pedagogiska
miljon och fysiska ting i den en central del av den vidgade definitionen av transsprakande i
enlighet med kapitel 2. Forskolans uttalade intresse for den pedagogiska materiella miljon och
delar av forskningen som sérskilt intresserat sig for multimodal kommunikation som ofta
involverar ting och material (t.ex. Magnusson 2017; Olsson 2009; Rinaldi 2006) gor att det
knappast ar en dverraskning att den andra huvudkategorin som framtradde i mitt datamaterial
kom att bli just materiell miljo. Kategorin rymmer barnens interaktioner med och kring fysiska
ting. Detta eftersom jag noterade att den materiella miljon och saker i den férefoll att spela en
viktig roll for barnens handlande och kommunikation. | den fokuserade kodningen framtréadde
fysiska ting (underkategori) som viktiga for transsprékandets praktiker genom att de antingen
har koppling till hemmet (6ppen kod) eller anvands i stallet for eller tillsammans med ord
(6ppen kod) i barnens och pedagogernas kommunikation. Fysiska ting som var speciellt viktiga
for vissa barns transsprakande har jag valt att kalla for magneter. Magneter gér in i bada
kategorierna, som koppling till hemmet och som nagot som kan anvandas i kommunikationen
pa grund av sin magnetiska kraft, namligen for att f4 kontakt med fokusbarnen genom att
uppmarksamma deras fascination. Detta kan valideras med hur multimodal teori teoretiskt
betraktar ting som aktorer i ett vidgat satt att kKommunicera och meningsskapa (Kress 1997).

Tabell 6. Huvudkategorin DEN MATERIELLA MILJON

UNDERKATEGORI OPPEN KOD INDIKATOR

Fysiska ting Har koppling till | Bladdring och lasning av bok pa familiespréaket, lek
hemmet med telefoner

Anvands i stéllet | Barnet haller fram leksak, byter ut leksak mot annan
forftillsammans leksak, bjuder in till lek.

med ord
Barnet pekar pa en sak, t.ex. en stol.

Kontaktbarnet uppmérksammar ett intresse hos
fokusbarnet, genom sé kallade magneter.

Barnen anvénde sig av fysiska ting (underkategori) i sin kommunikation med varandra. Detta
betydde exempelvis att barnen kunde anvénda sig av en leksak eller en stol (indikatorer i
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tabellen ovan) for att ta kontakt med ett annat barn, som i exemplet Varsagod och sitt, exempel
10. Kontaktbarnen och pedagogerna kunde visa att de uppmérksammat fokusbarnets intresse,
genom att ta fram eller p& annat sétt foresla en sak som barnet intresserat sig for (s.k. magnet).
Fysiska ting kunde ocksa ha eller skapa en koppling till hemmet och familjespraket, som i

exemplen Berétta for vannerna, exempel 3 respektive Ringa hem, exempel 7. L3t oss titta lite

narmare pa den 6ppna koden som handlar om fysiska ting (underkategori) med koppling till

hemmet.

Den &ppna koden Koppling till hemmet
En underkategori som uppkom var fysiska ting med koppling till hemmet (6ppen kod). |
exempel 7, Ringa hem kopplade det fysiska tinget telefonen samman barnets hem med

forskolan. | exemplet leker barnen att de talar i telefon och anvander urklippta smartphones

frén en tidningsannons.

Yoel: xxx ciao ("hej da” pa tigrinja)
Sedan tar han ner lappen och latsas lagga pa genom att trycka p& knappen med tummen.

Telefonerna mojliggor for familjespraket (6ppen kod) att anvéandas i situationen genom att hem
och forskola fors samman och barnen kan genom sitt transsprakande forflytta sig mellan

miljoerna.

I exempel 3, Beratta for vannerna har Lara med sig ett fysiskt ting, en bok, hemifran. Boken

ar skriven pa persiska som lases fran hoger till vanster och ar skriven med ett annat alfabet an
det latinska.

JANINA: Ja, och mamma kom. Var det Mimminis mamma? Vad gjorde mamma dé?

Lara slar upp boken igen och pekar pé en bild av apmamman.
Lara: In (detta” pa persiska)
JANINA: Dar ar mamma. Vad sager mamma?

Hé&r kommunicerar Lara &ven med bilden for att visa pedagogen vad mamman gjorde. Lara
anvander bilden som en alternativ kommunikation tillsammans med ett ord pa sitt familjesprak
(6ppen kod). Nar hon svarar pa pedagogens fraga (Vad gér mamma?) pekar hon pa bilden av
apmamman och sager in (“detta” pa persiska). Pedagogen forstar inte detta eftersom hon inte
kan persiska, men hon uppfattar anda barnets svar som att hon vill ndgot och fortsatter bjuda

in barnet till kommunikation med sina fragor.
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Bocker, som indikator for underkategorin fysiska ting, forekom sallan i materialet och bocker
pé andra sprak &n svenska endast vid tva tillfillen och da for att barnet hade med boken
hemifran. Ingen som kunde spraket laste boken med eller for barnet, utan barnen satt sjalva och
bladdrade i bockerna. Anda kunde jag se en indikation pa att barnen anvinde sitt familjesprak
(6ppen kod) mer tillsammans med boken an utan. Boken blev i sig, genom de skrivna orden pa
familjespraket, en koppling till familjespraket (6ppen kod). Hur &r det darmed majligt att forsta
boken — skriven pa familjespraket — som en del av transsprékandets praktiker och villkorandet
av transsprakande? Eftersom fysiska ting sdsom bocker pd familjespraket, som darmed
utgjorde en koppling mellan barnet och hemmet, férekom sé séllan i materialet ar det svart att
pasta att det var en del av Regnbdagens praktiker. | de tva exempel jag har kan jag anda se att
bocker som fysiska ting verkar ha en viktig betydelse for barnens transsprakande
kommunikation och anvandande av familjespraket, vilket aven andra studier (Mgller Dugaard
2015; Naqvi et al. 2012; Skans 2011) har visat.

Den éppna koden 1 stallet for eller tillsammans med verbalt sprak

I den initiala kodningen framkom att fysiska ting (underkategori) var betydande i barnens
kommunikation. Jag analyserade séledes hur tingen &r involverade i transsprakandet och sag
att de bland annat anvandes som ett komplement till det verbala spraket, for att forstarka eller
Oversatta. | Tigerjakt, exempel 5 blir drékten (fysiskt ting) (underkategori) ett satt for Yoel att

kommunicera vilken typ av lek han valjer. | exempel 11, Hjélp mig! anvander pedagogen Sima

fysiska ting ndr hon vill att Noor ska byta aktivitet. Noor sitter och ritar och har ett oférdigt
pussel framfor sig.

SIMA: Noor, gor klart det hér.

Hon haller upp en pusselbit och visar Noor, som fortsatter att rita. Sima tar pennan fran Noor och lagger
den pa pappret.

SIMA: Du far rita sen

Fysiska ting kunde dven anvandas for att bjuda in, som stolen i exempel 10, Varsdgod och sitt:

Aman klappar pa sitsen pa den andra stolen och lagger huvudet pa sned

Hér vill jag hénvisa till Engdahl (2011a) som beskriver en liknande situation i sin studie, dér
en pojke klappar pa sitsen till en leksakshdst samtidigt som han sdger ”Hér, hér” for att bjuda
in ett annat barn till lek. Noor forséker vid ett annat tillfélle bjuda in Aman till lek. Hon plockar
ner tva plasthéstar frdn hyllan och hon erbjuder Aman den ena, men han séger: “nej nej nej”

(3-arsavdelningen, 16 november 2009). Att erbjuda ett annat barn en leksak kan vara en
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inbjudan till lek. I en annan situation skulle det kunna betyda att barnet vill byta till sig nagot
(se ex. 4, Bytt &r bytt).

I exempel 8, R6d Halloween férsoker Editha anvanda de fysiska tingen (underkategori) for att

tydliggora sitt uttalande. Tidigare studier har visat att fysiska ting kan underlatta
kommunikationen nar ett gemensamt verbalsprak saknas (jfr resultat hos Hall 2013; Kultti
2012). | mitt exempel lyckas dock Editha inte gora sig forstddd. Pedagogen tar sin
utgangspunkt i att bilden vécker radsla.

ANJA: Vad &r det?

Editha: Det dar &r rodda

Editha pekar pé det rédméalade ansiktet pa bilden.
ANJA: Du blir rédd for den?

[.-]
Pedagogen Sonja plockar fram svart och rosa flaskfarg. Editha pekar pa den rosa fargen.

Editha: Rosa? Jag maste rédda

Temat &r Halloween och barnen uppmanas vélja skrammande figurer att kl& ut sig till. Editha
ar mer fokuserad pa farger och vill kanske visa pa sin kunskap. Har anvander Editha verbalt
sprak (underkategori), vad hon har men hon blir missforstadd, vilket blir tydligt forst senare
nar hon med tingens hjélp kan visa vad hon menar. Det kan vara svart for pedagogen att hinna
uppfatta vad barnet menar. Eftersom jag hade filmat kunde jag se om sekvensen manga ganger
(ifr Goodfellow 2012). | en forskola med manga barn dar det ofta ar rorigt och hogljutt ar det
stor risk att barnens intentioner missas. Jag ser det som att Editha forsoker fa fram sin mening
genom att anvanda svenska (6ppen kod) men att hon missforstas av den vuxne. Nar hon senare
kan anvanda sig av fysiska ting (underkategori), som farger, kan hon gora sig forstadd, eller
skulle kunna ha gjort sig forstadd om hon hade blivit battre lyssnad pa. Jag ser att pedagogerna
anvander sig av strategier som upprepning och omskrivning (Wedin 2011) for att fa Editha att
forstd. Det kan vara s att pedagogerna missforstar Editha for att de inte ar uppmarksamma pa
annat an det verbala spraket. Detta skulle kunna bero pa att den ensprakiga normen &r stark (jfr
Axelsson 2009; Bjork-Willén 2006; Fast 2007; Kultti 2012; Ljunggren 2013; Lunneblad 2006;
Skaremyr 2014), eller pé att de inte har tid att lyssna (Goodfellow 2012). Genom ett utokat
transsprakande, som ju innebar att se till barnets alla olika uttryckssatt och lyssna till mer &n

det verbala, kan pedagogen forsta att de fysiska tingen ar viktiga for att fortydliga.
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Sammanfattning av huvudkategori MATERIELL MILJO

Yngre barn &r standigt i samspel med sin omgivning och den fysiska miljon. Barnen anvénder
inte bara sin rést och sin kropp i kommunikationen. De anvander &ven fysiska ting. Barn agerar
pa ett satt som vi som vuxna forstar som pétagligt hands-on. Barnets relation till och kontakten
med miljon och de fysiska ting som finns i den blev allra tydligast i exemplen med de yngsta,
barnen. Sakerna &r standigt ndrvarande i barnens kommunikation. De yngsta barnen
kommunicerar genom och om sakerna, vilket &ven Engdahl (2011b) visat i sin forskning om
de yngsta barnens kommunikation i férskolan. | mitt material visade sig detta exempelvis nar
barnen brakade om dockvagnar, tjoade vid ett fonster eller skakade takten med ett glas. Detta
syntes dven hos de &ldre fokusharnen, men dar var responsen fran kontaktbarnen ofta i stallet
av verbal karaktdr. Sarskilt viktiga visade sig de fysiska ting (underkategori) vara som blev

delaktiga i en ljudmiljd, som i exemplet med flaskan i exempel 20, Rasslande rytm. Ting kunde

aven framkalla och kommunicera olika kanslor av anknytning, exempelvis till barnets

familjesprak (6ppen kod) som i exempel 3, Beratta for vannerna. | forskolan &r betydelsen av

fysiska ting i den transsprakande kommunikationen avgorande, vilket ar en iakttagelse som
bygger vidare pa tidigare studiers slutsatser (Emilson 2008; Ledin & Samuelsson 2017;
Straszer & Wedin 2018).

6.2.3 Mottagande (Huvudkategori 3)

Vi har nu kommit fram till den tredje huvudkategorin MOTTAGANDE och presentationen av
hur kodningsprocessen ser ut for denna huvudkategori. | kodningen framkom de olika satt pa
vilka barnens transsprékande togs emot av andra barn (kontaktbarn) och av pedagoger. Under
den initiala kodningen skapades darfor flera koder som indikerade vilken typ av mottagande
som barnens transsprakande fick. De 6ppna koderna for det som blev underkategorin begrénsa
var forbise, avbryta och rétta. De 6ppna koderna for det som samlades till underkategorin
mojliggora var bjuda in, bekrafta och uppméarksamma.
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Tabell 7. Pedagogers och kontaktbarns mottagande av transsprakande. Huvudkategori
MOTTAGANDE

UNDERKATEGORI OPPEN KOD INDIKATOR

Forbise Barnets intresse, erfarenhet, intentioner eller

Begrénsa ; )
9 handlingar missas

Pedagogen latsas inte forstd: Jag vet inte

Avbryta Pedagogen for tillbaka fokus till uppgiften eller
avbryter oonskat beteende

Ratta Pedagogen eller kontaktbarn kommenterar genom
att upprepa barnets uttalande pa ett sprakligt
korrekt sétt eller sager: det ar fel, det heter

R Bjuda in Bjuder in till kommunikation, t.ex. genom att stélla
Mojliggora A
fragor
Bekrafta Barnets sprak bekraftas: Jag vet vad det betyder

Upprepar vad barnet sagt, satter ord pa barnets
intentioner

Uppmérksamma Barnets kommunikation, intresse, erfarenhet,
intentioner eller handlingar noteras av pedagogen
eller kontaktbarnen

I min fokuserade kodning av materialet kunde jag “koka ned” olika uttryck fér huvudkategorin
MOTTAGANDE till féljande redovisning i relation till exemplen i kapitel 5.

Pedagoger och kontaktbarn kunde exempelvis begrénsa (underkategori) barnen genom
foljande underkategoriserade handlingar: att forbise (6ppen kod), till exempel genom att

forneka att de forstod barnet som i exemplet Méla mask, exempel 2, eller avbryta (6ppen kod)

som i exemplet Tigerjakt, exempel 5, eller genom att rétta (6ppen kod) barnet, som i exemplet

Pippi Halloween, exempel 1.

I motsats till dessa situationer fanns exempel pa nar pedagoger eller kontaktbarn i stallet
mojliggoér (underkategori) genom att bjuda in (6ppen kod) som i exemplen Klipp-klipp,
exempel 13 och Berétta fér vannerna, exempel 3. De kan dven mdjliggéra genom att bekrafta

(6ppen kod) som i exemplen Handmalning, exempel 12 och Ringa hem, exempel 7, eller

uppmarksamma (6ppen kod) barnens intentioner, kompetens, intressen och sprak, som visas i
exemplen Mata fiskarna, exempel 15 och Handmalning, exempel 12,
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Det gér att se exempel som skiftar fran ett méjliggdrande (underkategori) till ett begransande
(underkategori) i samma exempel. Pedagogen i exempel 2 Méla mask staller mgjliggérande

fragor och férséker fa till en kommunikation med barnet kring farger, men nér pedagogen anda
antingen inte lyssnar pa eller godtar barnets svar blir barnets kommunikation inte anvandbar.

Barnet begransas (underkategori) i stéllet i sin kommunikation (jfr Slotte-Littge 2005).

Gemensamt for exemplen déar barnens intentioner i stéllet tydligt bejakas och uppméarksammas,
och darmed mojliggor (underkategori) kommunikation for barnet, ar nér pedagogen ger ett
gensvar och laser av barnens kroppssprak, tar ett barnperspektiv och ar uppmuntrande och
bekréftande. Pedagogerna laser av situationerna och gor en bedémning av vad barnet vill och

stottar genom att satta ord pa detta. | exempel 3, Berétta fér vannerna uppmarksammas aven

barnets familjesprak (6ppen kod) genom att en bok hemifran anvands i verksamheten. En
lyckad intoning av barnens komplexa transsprakande uttryck &r av stor vikt, inte bara for
kommunikationen i stunden, utan dven for den fortsatta sprakutvecklingen, vilket tidigare

studier kunnat visa (jfr Justice, Jiang & Strasser 2018).

Den 6ppna koden Forbise

Oavsett om pedagogerna hade for avsikt att inte svara for att vanta in barnen, eller om
pedagogen missade att uppmérksamma barnens kommunikation, blir konsekvensen for barnen
densamma, namligen att deras kommunikation inte bli férstddd och kommunikationen darmed

forbises (6ppen kod). | exempel 6, Mera vatten vantar pedagogen med att svara pa barnets olika

uttryckssatt:

Han tittar mot diskhon.

Yoel: Linda, Linda, titta

Yoel pekar upprepade ganger mot diskhon. Sedan reser han sig och gar mot banken.
LINDA: Vill du ha mai (vatten” pa tigrinja) vatten?

I detta exempel far Yoel anvéanda sig av flera olika uttryckssatt for att gora sig forstadd. Att det
ar viktigt att uppfatta och erkanna allt barnet uttrycker och att gora sitt basta for att forsta torde
vara sjalvklart. Tidigare studier har visat barn behdver bli forstddda, dels for deras
kommunikation hdr och nu, dels for deras framtida kommunikation och samspel med
omgivningen (Abrahamsson & Hyltenstam 2010; Guralnick 2006; Justice, Jiang & Strasser
2018). I sin studie om strategier som leder till utveckling av spraket hos barn menar Laura M.
Justice, Hui Jiang och Katherine Strasser (2018) att pedagoger bor underlétta och uppmuntra

till kommunikation for att f barnen att anvanda verbalsprak (underkategori). 1 exempel 6

151



(Mera vatten) kan i stéllet tdnkas att pedagogen Linda medvetet véantar ut Yoel for att ge honom
en chans att komma pé ordet vatten.

I exempel 2, M3la mask ar det i stallet barnets verbala kommunikation som forbises (6ppen
kod).

LENNEKE: Editha titta vilken farg &r den jag vet inte.
Editha: (paus) Black (“Svart” pa engelska)
LENNEKE: Black? Ar det engelska?

Editha nickar och ler.

LENNEKE: Vad heter black pé svenska?

Pedagogen latsas att hon inte kan det svenska ordet for fargen och att hon inte forstar nar Editha
anvander ett ord pa engelska. Pedagogen upprepar ordet och fragar om det ar engelska (6ppen
kod). Editha nickar och ler, tillsynes néjd med att ha svarat pa vilken farg det ar. Men
pedagogen ger sig inte utan vill ha svaret pa svenska (6ppen kod). Pedagogen bestammer vilket
sprék som raknas (jfr Slotte-Lttge 2005), men Editha forsoker géng pa gang och lyckas till
slut besvara fragan (med hjalp av kontaktbarnet Matilda). Vid andra tillfallen kan det vara s
att pedagogen helt enkelt inte uppfattar barnens forsok till kommunikation eller vad de menar
och darfor missforstar situationen. Barnen far ta konsekvenserna av att pedagogen inte
uppfattar deras intentioner, intressen eller férsok till kommunikation vilket darmed kodas med

den dppna koden forbise.

I ett annat exempel (ex. 9, Inte sld) forsoker Noor fa stod av pedagogen nar pojkarna tar pa
hennes har. Pedagogen uppfattar det tvart om som att Noor vill sl pojken.

Noor visar med handen pé den ena pojken huvud.
SANNA: Nej, Noor, inte sl&

Det ar tydligt att Noor med hjélp av sin kropp forscker férmedla vad som har hant. Jag ser det
som att hon upplever att hennes integritet inte har respekterats. Pedagogerna har inte
uppmérksammat h&ndelsen och kan dérfor inte ge Noor ett erkdnnande i det som just hant. De
forstar inte heller hennes stt att forsoka kommunicera att hon kant sig utsatt och att hennes
integritet inte blivit respekterad. | stdllet kommunicerar de vuxna till henne att det &r hon som
utsatter de andra barnen for en felaktig fysisk beroring. Det har &r ett exempel pa hur barnets
forsok till icke-verbal kommunikation med de vuxna misstolkas, eller som exemplet kodats

med den 6ppna koden forbise.
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Den 6ppna koden Avbryta
I exempel 17, Bygga hdgt kodas det som sker i termer av att pedagogen avbryter (6ppen kod)

leken nér hon samtidigt forbiser (6ppen kod) barnens intentioner, som jag uppfattar som att de
vill bygga ett hogt torn. Barnen staller sig pa banken:

MONICA: Sétt dej pa golvet, sétt dej pa golvet. Lara och Giilisar ocksa. Satt er pd golvet och bygg pa
bordet.

Anledningen till att barnen stallt sig p& banken ar att de annars inte hade ntt upp till toppen av
det hoga tornet. | detta exempel anvander barnen sina kroppar, fysiska ting och estetiskt
sprak (underkategorier). Jag ser att barnen har roligt nar de bygger och kanske undrar de hur
hogt de kan bygga. De féljer regeln att klossarna ska vara pa bygg-bénken, men efter ett tag
kan de inte né till toppen om de stér kvar pa golvet. Banken ar perfekt hojd for att klattra upp
p& och de ndr toppen av tornet. DA blir de tillsagda att g& ner. Har kodar jag det som att
pedagogen antingen valjer att inte se, eller mgjligen missforstar barnens intentioner.

I exempel 5 Tigerjakt innebar kodningen ocksa en identifikation av att pedagogen i sitt

mottagande avbryter (6ppen kod) barnens lek. Hon anvander barnens familjesprak (6ppen kod)
for att tillrattavisa dem. Jag uppfattar det som att pedagogen stoppar leken som ur hennes
perspektiv inte &r dnskvard, eller for vild (jfr Theorell 2021; Tullgren 2004).

Den 6ppna koden Rétta

I foljande exempel &r det ett kontaktbarn som tva ganger rattar (6ppen kod) fokusbarnet Editha

nar hon talar.

Ur exempel 1, Pippi Halloween:

Editha: Happy Halloween (”Glad Halloween” pa engelska)

Matilda: Pippi Halloween? Vad &r Pippi Halloween?

Editha skrattar och Matilda petar pd henne och skrattar hon ocksa. De tar pa varandras axlar.
Matilda: $Pippi Langstrump. Pippi Langstrump Halloween det har vi inte. Du &r konstig$

Editha blir missforstadd nar hon anvander engelska uttryck, trots att de andra forstar engelska
(6ppen kod). Matilda “’korrigerar” det Editha sager till svenska och till det som kan kopplas till
svensk kultur, det vill saga Pippi Langstrump. Matilda begransar (underkategori) darmed vad
som blir méjligt att saga. Har menar jag att Matilda (och i viss man pedagogen genom att hélla
sig passiv) bestammer vilket sprak som erkanns genom att hon réttar Edithas sprak och forbiser

(6ppen kod) hennes intentioner. Trots att Matilda kan engelska (6ppen kod) och att barnen
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anvander engelska sinsemellan (se ex. 2, Mala mask), uppfattar hon inte att det ar engelska som

talas i situationen.

En mojlig forstaelse av sekvensen nedan skulle kunna vara att Matilda uppfattar att pedagogen
inte kan s mycket svenska (6ppen kod) och da tar rollen som pedagog i det att hon férser
Editha med nya ord. Editha har lart sig ett adekvat ord som hon anvéander. Det fungerar bra i
kommunikationen med pedagogen, men i stéllet for att ses som kompetent blir hon rattad
(6ppen kod) av det andra barnet. Ur exempel 1, Pippi Halloween:

LENNEKE: Lajm?

Matilda: Lajm?

LENNEKE: Klister

Matilda: Lajm, lajm, Klister?

[..]

Editha: Ursékta mig jag vill ha papper

Editha pekar p& remsorna med tidningspapper som ligger p& andra sidan bordet. Pedagogen Lenneke

racker henne en bit.

[.-]
Matilda: Nej det &r tidning du sager. Editha sdg tidning. Jag behdv (paus) ursékta jag behdver tidning.
Man ska sdga ursékta jag behdver tidning

Att barn rattar varandra har beskrivits i tidigare studier fran forskolor dar barn talar olika
verbalsprék (Bjork-Willén & Cromdal 2007; Cekaité & Bjork-Willén 2013). | jamforelse med
dessa studier kan detta ses som att Matilda &r medveten om och gor en anpassning till den

spraknorm som réader i forskolan.

Den éppna koden Bjuda in

Omvant fanns det tillfallen da pedagogen eller kontaktbarnen uppmarksammade fokusharnens
kommunikation. Pedagoger kunde uppmuntra till kommunikation genom att bjuda in (6ppen
kod) barnen i lek, till exempel som att stélla frégor. | nedanstdende exempel bjuder pedagogen

Paloma in Noor i en verbal och kroppslig kommunikation.

Ur exempel 13, Klipp-Kklipp:

PALOMA: Klipper du mitt har?

Paloma formar handen som en sax och rdr fingrarna i en klippande rorelse.

PALOMA: Noor

Noor ser p& henne och harmar hennes rorelse. Hon har svért att f& till rérelsen och pedagogen hjalper

henne genom att visa igen och sedan réra Noors fingrar.
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PALOMA: Du far

Paloma pekar pa sitt har.

Pedagogen stéller en fraga till Noor och bjuder pa sa satt in henne till leken (6ppen kod). Detta

satt att fa till en kommunikation kunde ocksa inbegripa andra barn. Som i exempel 3, Berétta

for vannerna:

Lara sitter pa golvet med benen utstrackta framfor sig och boken i knét.
Pedagog JANINA: Mm, ska du berétta for Ilja?

Lara sparkar till med benet.

Lara: Ha

Pedagogen sétter sig pa huk med Ilja bredvid sig och pekar pa boken.
JANINA: Ska du lyssna till Lara? Berdtta om Mimmini. Berétta for llja.
Pedagogen satter Ilja bredvid Lara och gar sedan ur bild.

Lara: Ha

JANINA: Ja. Beratta for honom.

I exemplet ovan bjuder pedagogen in (6ppen kod) barnen till en gemenskap bade verbalt
(underkategori) och kroppsligt (underkategori), genom att upprepade ganger be Lara beratta
for 1lja om boken och dven placera honom bredvid Lara. Emilson (2008, s. 88) papekar vikten

av att hanvisa till sddant som barnet kanner igen.

Den 6ppna koden Bekréfta
Pedagoger kunde bekréfta (6ppen kod) barnens kommunikation genom att upprepa det barnet

hade sagt, till exempel i Berétta for vannerna (ex. 3, ovan) eller exempel 12, Handmalning:

Pedagogen malar ett spindelnat.

AYLA: Du ska fa en liten spindel dar ocksa
Lara: Spindel

AYLA: En spindel

Lara: Da

I exempel 7, Ringa hem var det ett kontaktbarn som bekraftade (6ppen kod) Yoels sprakande.

Yoel: xxx ciao ("hej d3” pa tigrinja)

Sedan tar han ner lappen och latsas ligga pa genom att trycka pd knappen med tummen.
Patricia vander sig till pedagogen.

Patricia: Vet du vad, vet du han sa ciao, jag vet vad det betyder. Han sa hejda. Han sa hej.
Hon vénder sig till Yoel och vinkar med saxen.

Patricia: Ciao
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Yoel: Ciao xxxx

Yoel och Patricia ler.

Patricia berattar att hon forstar ett ord i Yoels repertoar. Hon 6versitter det och upprepar det
och bekraftar (6ppen kod) pd s vis hans familjesprak (6ppen kod). Att bli forstddd och
bekraftad pa detta vis ar gynnsamt for barnens sprakutveckling (Guralnick 2006; Justice, Jiang
& Strasser 2018) och deras kénsla av att vara delaktiga och inkluderade (Emilson 2008).

Den dppna koden Uppmérksamma
I exempel 12, Handmalning kommunicerar Lara med kroppen att hon inte vill bli malad i

ansiktet. Pedagogen Ayla laser av Laras kroppssprak (underkategori) och satter ord pa det

Lara uttrycker. Darmed kan handelsen kodas i termer av ett uppmarksammande (6ppen kod).

Lara ryggar undan och viftar med armarna. Lara sitter bortvand pa stolen.

AYLA: Ok. Lara handen? Vill du mala handen?

Lara vander sig mot Ayla. Pedagogen pekar pa sin hand dar hon har malat en pumpa. Lara stracker fram
handen och Ayla tar den och borjar méla.

AYLA: Vi behéver inte gora pa ansiktet

Att uppméarksamma (6ppen kod) kunde aven handla om att satta ord p& barnens handlingar,

upplevelser och kénslor. I nedanstdende exempel 15, Mata fiskarna, uppmarksammar (Gppen

kod) pedagogen Johanna barnens intresse for akvariet:

Daria: Auuaa

JOHANNA: Tycker du att vi ska mata dem?

Yasin gér till andra sidan om Daria.

JOHANNA: Titta ska vi mata fiskarna? Daria? Ska vi mata fiskarna?

Hon haller fram burken med fiskmat mot Daria som gar mot den. Johanna skakar pa burken och stoppar
ner fingrarna. Daria lagger handerna om burken. Hon tippar den mot sig och tittar ner.

JOHANNA: Sa tar vi lite

Johanna tar en nypa fiskmat. Daria foljer hennes rorelser med blicken nér hon l&gger maten i akvariet.
Yasin: Titta, titta.

Pedagogen Johanna forstar barnets intentioner nar de med sitt kroppssprak (underkategori)
visar intresse for akvariet. Hon plockar fram fiskmaten och staller fragor till barnen. Med Sterns
(2010) begrepp gar det att beskriva detta som att pedagogen Gversatter frdn en modalitet till en

annan och tonar in barnets uttryck.
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Sammanfattning av huvudkategori MOTTAGANDE

Nér jag rad for rad kodade mina transkriptioner och ség hur barnen transsprakade uppfattade
jag aven att kommunikationen kunde tas emot (MOTTAGANDE), genom att till exempel
forbises, erkénnas, avbrytas eller réattas (6ppna koder) nér kontaktbarn och pedagoger svarade
pa fokusbarnens sprakande. Jag kodade mottagandet av barnens transsprakande fran vuxna
eller kontaktbarn som begransande eller majliggérande (tva underkategorier). Alltsa enligt
principen, begransande (underkategori) genom att férbise, avbryta, rétta (tre dppna koder)
och mojliggérande (underkategori) genom att bjuda in, bekréafta eller uppmérksamma (tre

Oppna koder).

Anette Emilson (2008, s. 88) som undersokt barns inflytande och delaktighet i forskolan skriver
att:

lararen nérmar sig barnets perspektiv genom att referera till det som &r valkant for

barnen, vilket skapar ett sammanhang som barnen kan kénna igen sig i. Darigenom

kan det ocksa sagas att lararen erkanner barnens sétt att forstd och erfara varlden

som i sin tur kan leda till upplevelsen av att vara sedd, hdrd och respekterad men

ocksa genuint delaktig.
Tidigare studier har aven visat barn behdver bli férstddda och att det inte bara paverkar dem
och deras kommunikation har och nu utan dven har betydelse for deras framtida
kommunikation och samspel med omgivningen (Guralnick 2006; Justice, Jiang & Strasser
2018).

I nasta avsnitt (6.3) arbetar jag vidare med kodningen och ser pa hur kategorierna, som jag efter
upprepade abduktiva analyser betraktar som méttade, forhéller sig till varandra. | detta arbete
kan potentiellt nya kérnkategorier konstrueras under det som kallas den teoretiska kodningen.
Som ett resultat av den teoretiska kodningen kan darefter en teori om transsprakandets

villkorande konstrueras (avsnitt 6.4).

6.3 Teoretisk kodning

I den tredje och avslutande delen av kodningen, den teoretiska kodningen, soker jag efter fler
lankar och relationer mellan de olika mattade koderna och kategorierna. Hur forhéller sig de
olika kategorierna till varandra? Det &r detta som avses med teorigenerering i denna
kodningsprocess. Att den kallas for den teoretiska kodningen handlar om att en mer
genomgripande ansats nu gors for att jamfora det som genererats i den fokuserade kodningen

och som verifierats av tidigare forskning, och satts i relation till olika teorier som redovisats i
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tidigare kapitel. Den teoretiska kodningen innebar ocksa att hela analysen, enligt en
konstruktivistisk grundad teori (KGT), ska leda fram till en sammanfattande teoretisk modell
for hur, i detta fall, transsprakandet villkoras pa forskolan Regnbagen. Genom den teoretiska
kodningen framtrader materialet pa ett nytt satt, nar jag annu en gang atervander till data for

att se monster och fordjupa vad jag tidigare funnit.

Utifran den initiala och fokuserade kodningen framkom de tre tidigare beskrivna huvud-
kategorierna: UTTRYCKSSATT, MATERIELL MILJO och MOTTAGANDE. Direfter
jamfordes koderna for att finna samband mellan dem och lyfta kodningen till en mer teoretisk
niva. Nar jag narmade mig data igen med dessa kodningar undersékte jag hur de forhéller sig
till varandra. Jag sag da att det finns ett monster som knyter samman vissa koder. Exempelvis:
Jag hade kommit fram till att barnen anvénde sig av olika uttryckssatt och samtidigt anvande
ting i den fysiska miljon pa olika satt i sitt transsprakande. Vad var det som gjorde att de valde
just det sittet? Dessutom sdg jag att barnens transsprakande mottogs pa olika satt. Jag borjade
jamfora barnen pa de olika avdelningarna och kom fram till att en majlig orsak till dels olika
bematanden, dels olika satt att uttrycka sig hade med alder att gora. Det fanns forstas aven
individuella skillnader. Dessa verkade bero pa vad var och en har med sig for erfarenheter av
exempelvis att uttrycka sig verbalt, kroppsligt eller med olika ting eller uttrycksformer. Jag sdg
aven skillnader mellan olika situationer inom samma avdelning och kom fram till att den

forskoledidaktiska situationen verkade ha stor betydelse for hur transsprakandet villkorades.

I den teoretiska kodningsprocessen har tre nya sa kallade karnkategorier darmed genererats
som alltsd bygger pd kombinationer av tidigare huvudkategorier och underkategorier. Dessa
tre nya kérnkategorier &r: DEN FORSKOLEDIDAKTISKA SITUATIONEN, ERFARENHET

respektive ALDER. Dessa markeras med kursiva versaler.

I avsnitten som kommer presenterar jag den teoretiska kodningen under rubriker som motsvarar
de tre karnkategorierna, dven om det ar viktigt att forsta att de ocksa Gverlappar och gar in i
varandra. De villkorar ocksa varandra och forhaller sig till och paverkas av varandra vilket jag
kommer att tydliggora.

6.3.1 Forskoledidaktiska situationer (Karnkategori 1)

Som redan antytts ovan sdg jag i den teoretiska kodningen att det satt som barnen blev bemétta
(MOTTAGANDET) ocksa kunde avgora hur transsprakandet gjordes (UTTRYCKSSATT).
Det satt pa vilket dessa bada huvudkategorier samspelade tycktes ha att géra med vilken typ av
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forskoledidaktisk situation som utspelade sig i data. Exempelvis, om det var en undervisnings-
situation, leksituation eller omsorgssituation. Dessa tre skulle kodas som underkategorier till
denna kérnkategori i termer av just: undervisning, lek och omsorg som kommer att presenteras
nedan och som markeras med fetstil (som 6vriga underkategorier) men kursivt for att beteckna
att de ar underkategorier till de nya karnkategorierna. Jag sag exempelvis att undervisnings-
situationer som var pedagogstyrda och préglades av en anvandning av svenska (6ppen kod). |
omsorgssituationer var uttryckssatten mer kroppsliga (underkategori) dven om verbalt
(underkategori) sprak forekom. I leksituationer var transsprakandet variationsrikt och frekvent.
Dar forekom ofta manga olika UTTRYCKSSATT (huvudkategori) och fysiska ting
(underkategori) i den MATERIELLA MILIJON (huvudkategori) hade en framtradande roll i
kommunikationen. I leken kunde barnen &ven anvénda sig av sitt familjesprak (6ppen kod) i
och med att det som Bhabha (2004) kallat ett tredje rum kunde uppsta under lek.

Vad som raknas som undervisning, lek eller omsorg (underkategorier) har jag bedomt utifran
vad syftet med situationen framstar som i data. Exempelvis: | en och samma situation kan lek

och undervisning ske parallellt, som nar Editha, 5 ar, i exempel 1, Pippi Halloween upprepar

ordet mala och gor rorelsen indikerar det att hon leker, latsas mala (jfr Aronsson 2012 samt
Bjork-Willén 2012). Situationen har dock kategoriserats som undervisning (underkategori)

eftersom det var en lararledd situation med ett larande syfte.

Analysen kommer att visa att MOTTAGANDET (huvudkategori) av ett transsprakande
pafallande ofta villkorades péa ett bekraftande (underkategori) sitt av kontaktbarn och
pedagoger i praktiker déar transsprakandet var mer frekvent, sasom lekpraktiker och
omsorgspraktiker (som underkategorier till denna kdrnkategori). Detta &r resultat som stérker
det tidigare forskning har funnit, exempelvis Golubeva och Csillik (2018) samt Samuelsson
(2019), som fann att barnen var mer bendgna att anvanda fler uttryckssatt (transspraka) i leken
an i undervisningssituationer. Aven Drevsholt och Jensen (2024) sdg att majoritetsspraket var

dominerande i vuxenstyrda situationer.

Underkategorin Undervisning

Den forsta underkategorin till karnkategorin FORSKOLEDIDAKTISKA SITUATIONER ér
Undervisning. Det finns en skillnad i hur barnen anvander sprék i olika situationer, skriver
Zubeyde Dogan (2010, s. 86), som menar att pedagogstyrda situationer ofta har begrénsade
effekter pd hur barnen anvander sin vidare sprakliga repertoar. | styrda situationer kan det

finnas en didaktisk idé om ett spraklarande som i vissa fall kan hindra barnen fran att anvanda
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andra sprak an svenska, till exempel i exemplet Mala mask (ex. 2) dar Edithas svar inte
accepteras forran det ar pa svenska (6ppen kod). | exemplet Pippi Halloween (ex. 1) blir Editha

korrigerad i sitt sprakanvandande till att anvanda rétt sprék for situationen (jfr Blommaert,
Collins & Slembrouck 2005; Slotte-Littge 2005). Bada exemplen tydliggor hur svenskan &r
forvantad i styrda situationer som paminner om en skolsituation™ (jfr Neumann 2015). |
relation till tidigare forskning kan detta forstas pa flera olika satt. Utifran en pragmatisk och
konstruktiv transsprakandeteori (Kultti & Pramling 2018; Velasco & Fialais 2018) forstés
exemplen som pedagogers forsok att aktivt trana svenska med barnen pa ett tydligt och explicit
satt. | ett kritiskt transsprakande perspektiv (Neumann 2015), kan svenskan forstds som ett
normsprak och situationerna som maktproducerande i relation till normspraket, i synnerhet i
de fall da pedagogerna inte tydliggor for barnen att svenska nu ska tréanas (jfr Kultti & Pramling

2018; Velasco & Fialais 2018). Exemplen nedan kan lasas utifrn bada dessa ingangar till data.

Exempel 2 (Mala mask) har jag kodat som undervisning (underkategori) pd grund av

pedagogen Lennekes fragor om farger. Pedagogen verkar vara fokuserad pa att Editha ska lara
sig ord pa svenska (6ppen kod). Det marks att Editha blir frustrerad nar hon inte kan svara, det
vill sdga ge pedagogen det férvantade svaret. Kanske ocksa aningen konfunderad, eftersom
hon tidigare har hort pedagogen tala engelska (6ppen kod). En majlig forstaelse av barnets satt
att kommunicera med den vuxne ar att hon forsoker vara den vuxne till lags. Editha anvander
flera olika strategier for att vara det. Hon forsoker anvanda olika delar av sin repertoar for att
svara pedagogen, men pedagogen godkanner inte svaret forran ratt sprak anvands. Barnet far
till sist hjalp av ett kontaktbarn. Lenneke verkar eller latsats inte intresserad av att vara i en
intonad kommunikation med barnet utan mer fokuserad pa barnets larande. Ur barnets
synvinkel forestaller jag mig att situationen kan bli svarbegriplig nar inte pedagogen tydliggor
att det &r svenska som nu ska tranas. For barnet reser sig fragan: Varfor vill inte pedagogen
godta svaret? Pedagogen forbiser (6ppen kod) genom att hon — formodligen i all valmening
utifrén hur hon sjalv forstar syftet med situationen — férnekar att hon forstar vad barnet séger.
Edithas svar kan da, i ett kritiskt transsprakande perspektiv, forstds som reducerat till ett icke-
svar (jfr Slotte-Littge 2005). Tidigare forskning som arbetar med ett konstruktivt och
pragmatiskt perspektiv, sdsom Ilje-Lien (2020, s. 85), menar att pedagogen bor svara pé det

74 Detta &r inte det samma som undervisning, da undervisning pagar pa férskolan utan att det beh6ver vara
skolliknande.
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barnet bjuder in till, i stallet for att stalla fragor med forutbestamda svar som inte blir tydliga

for barnet i situationen.

I exempel 1, Pippi Halloween, dér kontaktbarnet Matilda missuppfattade Edithas uttalande nér

hon anvénde engelska (6ppen kod) &ar det mojligt att Matilda uppfattade situationen som en
larandesituation och darfor forvantade sig att endast hora svenska. Det &r troligt att Matilda,
som varit pa forskolan langre tid an Editha, har anpassat sig till de forvantningar som rader. |
situationer kodade som undervisning (underkategori) staller pedagogen fragor och forvantar
sig svar fran barnen. Dar anvands svenska (6ppen kod) och saker som kan kopplas till det
svenska, sdsom barnboksfigurer av Astrid Lindgren, vilket ar ett sannolikt diskussionsamne
givet en svensk kulturell norm. Det &r troligare att Editha sdger “Pippi” &n "Happy”. Eftersom
det ar en larandesituation exkluderar Matilda Editha med sitt sprakbyte. Samtidigt anvander
hon sitt kroppssprak (underkategori) for att inkludera Editha.

I relation till tidigare forskning vill jag har ater igen hanvisa till Ilje-Lien (2020). Hon menar
att det hos pedagoger kan finnas en konflikt mellan barnens sétt att kommunicera och vad som
forvantas. Fran politiskt hall finns en forvantan pd ett fokus pa verbala sprak och denna
paverkar hur pedagogerna ser pa sin egen och andras kommunikation, och att de kanske darfor
oftare missar det som inte uttrycks med ord. Ilje-Lien (2020, s. 155) skriver:

Ambivalensen i deltagernes refleksjoner kan pa den maten tolkes som et uttrykk for

den sarbarhet de opplever i konflikten mellom opplevelsen av det upresise sprakets

betydning og det politiske presset p& barnehagen som arena for spraklzering og

skoleforberedende tiltak.
Aven Emilsons (2008) kritiska analys &r intressant att lasa samman med detta exempel. Hon
skriver om fostran och barns inflytande i forskolan utifran Bernstein och Habermas och menar
att stark inramning, det vill saga sa kallade styrda situationer, kan begransa barnens inflytande.
Hon menar att vuxna kan anvanda sin makt utifran ett barnperspektiv for barnets bésta”, i
stallet for att utdva makt auktoritért for att tydligt begrénsa och inskranka barnen. Trots detta
innebdr aven en valvillig maktproduktion att barnets inflytande kommer att begransas. |
relation till vikten av att arbeta med alla barns sprakutveckling ar det dock viktigt att fundera
over hur styrda praktiker kring spraktraning kan utformas tydligare och mer transparent i
forhallande till syftet med 6vningen eller situationen med barnen, for att barnens delaktighet
och medvetenhet om vad det & som pagar ska bli storre.
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Underkategorin Leken

Har vill jag diskutera lekpraktiker i relation till transsprakandet. I leken uppstar ett s& kallat
tredje rum (eng. third space jfr Bhabha 2004, men dven Li 2014 och Garcia 2009), dar
transsprakande maojliggors pa ett annat satt an som gar att observera i undervisningssituationer
som diskuterats ovan. Detta har visats i tidigare studier om transsprakande i forskolan
(Arreguin-Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Golubeva & Csillik 2018), och har
presenterats under tidigare forskning i kapitel 3. Barnens mdjlighet till lek och fantasi blir viktig
konstaterar Brandstetter (2020). Leken skapar ett tredje rum som barnen fyller med sin fantasi
och leken hjélper barnen i transsprakandet (Brandstetter 2020). Det tredje rummet kan salunda
bli ett transsprakande rum. | detta rum kan en Gverlappning mellan hem och forskola ske, dar
olika sprak- och uttrycksverkligheter méts varvid mojligheter for ett transsprakande uppstar.
Mot bakgrund av detta blir lek en underkategori till kiarnkategorin FORSKOLEDIDAKTISKA
SITUATIONER.

I ett kritiskt perspektiv &r det d&ven mojligt att sdga att barnen mer eller mindre tvingas in i det
tredje rummet nar deras familjesprak (6ppen kod) inte bejakas i andra situationer i forskolan. |
exempel 7, Ringa hem mojliggodr telefonen som ett fysiskt ting (underkategori) i den
MATERIELLA MILIJON (huvudkategori), att ett tredje rum kan skapas. | denna situation

héller sig pedagogerna i bakgrunden, kanske for att uppmuntra barnens lek? De har dukat upp
tidningar och saxar och finns i rummet men lagger sig inte i barnens lek. Kan det vara sa att
leken (underkategori) suddar ut granser mellan hér och dér, nu och da, fantasi och verklighet?
Kan telefonen som fysiskt ting (underkategori) hjalpa barnen att féra samman hem och
forskola? Genom leken far Yoel fatt i sin sprakliga repertoar och kan forflytta sig i lekens
fantasi och tredje rum. Kultti (2012) beskriver en liknande situation dar tva barn leker med en
legotelefon. Hon konstaterar att telefonen &r viktig i skapandet av leken och att leken inte kréver

ett gemensamt verbalsprak.

I exempel 5 (Tigerjakt) anvande pedagogen barnens familjesprak (6ppen kod) for en tillsagelse

som avbryter (6ppen kod) leken. Detta gors troligtvis for att leken &r for vild, vilket Charlotte
Tullgren (2004) menar &r en vanlig anledning till att pedagoger anvander sin makt for att styra
bort fran dessa typer av lekar (se aven Theorell 2021). | relation till detta exempel vill jag
anfora den kritiska transsprakandeteorin (Slotte-Liittge 2005) for att fundera éver vad som
pagar och vad som villkorar det som hander i exemplet. Forst vill jag utifrn det kritiska

perspektivet fraga mig varfor barnen inte valjer att tala familjespraket? Utifran ett kritiskt
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maktperspektiv (Slotte-Luttge 2005) &r en given analys att barnen uppfattar att de inte ska eller

bor anvéanda sina familjesprék, trots att detta &r en lek och inte en styrd situation.

Underkategorin Omsorg

I omsorgssituationer ar kroppssprak (underkategori) viktigt och kanske ligger det da narmare
till hands for pedagoger att vara inkdnnande. Beroring ar vanligt, till exempel i trostsituationer.
I exempel 14, Trost kommunicerar Yoel med kroppen nér han trostar kontaktbarnet Aysha och
tonar in (Stern 2010) i hennes sorg nar mamman lamnar p& morgonen. Cekaité och Kvist Holm
(2017) beskriver att pedagogerna i deras studie uppmarksammade och bekraftade barnens
ledsnad genom berdringen, det vill sdga de tar ett barnperspektiv och tonar in i barnets
kanslolage. Materialet innehaller inte manga omsorgssituationer men nar de upptrader ar det
valdigt tydligt att pedagogernas bemotande och mottagande av barnens transsprakande praglas
av ett betydligt starkare inkdnnande och bejakande &n i de forskoledidaktiska situationer som

kan kodas som undervisningssituationer.

Sammanfattning av kéarnkategorin FORSKOLEDIDAKTISKA SITUATIONER
Konstruktionen av karnkategorin FORSKOLDIDAKTISKA SITUATIONER utgar fran att
kodningen visat att det som hade betydelse for vilket mottagande barnet fick i sina
transsprakande uttryck berodde pd i vilken didaktisk situation som transsprakandet férekom.
Relationerna mellan huvudkategorierna MOTTAGANDE och UTTRYCKSSATT visade att
om det var en undervisningssituation anvéndes mest svenska, och i omsorgssituation forekom
framfor allt kroppssprak. Utifran mina data fran Regnbégen visar analysen att styrda situationer
villkorar anvandning av icke-verbala sprak pa ett negativt sétt, och att anvandningen av andra
verbala sprék an svenska begrinsades. | leksituationer och omsorgssituationer villkoras
transsprékandet pd ett kvalitativt annat sitt. | dessa situationer mojliggors ett kreativt
transsprakande.  Relationerna  mellan  huvudkategorierna MOTTAGANDE  och
UTTRYCKSSATT i olika didaktiska situationer foranledde darmed konstruktionen av
kéarnkategorin FORSKOLEDIDAKTISKA SITUATIONER.

Aven om de styrda undervisningspraglade situationerna véxer fram med en intention fran
pedagogernas sida att éva och trana barnens svenska sprék, s& arbetar de mycket sillan med att
medvetandegora detta for barnen sa att det svenska spraket kan tranas pa ett lekfullt och

konstruktivt satt i situationen. | exempel 5, Tigerjakt som anforts ovan, hade det exempelvis

varit mojligt att barnen, i stallet for att fa en tillsagelse, hade kunnat ges fler redskap for att

kunna sétta ord pa det som hinder i situationen. Pedagogen hade kunnat anvéanda familjespréaket
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pa ett mer inkluderande satt an att anvanda det som en tillsagelse. Kanske som ett satt att i
stéllet lyfta barnen och deras sprak, savil familjesprak som kroppssprak, genom att satta ord
pé det barnen gjorde med familjesprak och/eller svenska.

Har finns alltsa ndgot viktigt att lara utifran ett didaktiskt perspektiv. Analysen av studiens data
visar att leken kan 6ppna upp for ett transsprakande som tycks utveckla barns sprakande pa
flera olika satt. Nar barnen inte har ett gemensamt verbalspréak i leken, kan pedagogen ga in
och bli en resurs genom att hjélpa barnen att l&sa av varandras olika uttryckssatt, antingen som
talare av barnens familjesprak eller som en lyhord transsprakande pedagog. Detta &r nagot som
Samuelsson (2019) menar blir méjligt framfor allt i vad han kallar fér guidad lek. Fri lek ska
inte betyda fri fran pedagoger, eftersom deras stod behdvs aven i leken (Norling & Magnusson
2019).

Pedagoginitierad lek som undervisningspraktiker (Eidevald & Engdahl 2018) ar ocksa ett
didaktiskt alternativ for att transsprakandet kan bli en aktiv traning av saval svenskan som de
egna familjespréken (jrf Arreguin-Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Golubeva &
Csillik 2018). Med utgdngspunkt fran mina analyser av data fran Regnbagen, vill jag, i likhet
med Neumann (2015), mena att ett okat fokus pa “skollika” situationer riskerar att hindra
anvandningen av flera sprak. Sddana undervisningssituationer behéver enligt Neumann (2015)
goras pa ett transparent och lekfullt sitt som &r bejakande av barnens manga olika sitt att
uttrycka sig, trots att fokus ar att trana malspraket. Som tidigare forskning visat ar det fullt
mojligt att transspraka i pedagogisk undervisning, sarskilt i forskoleklass och i skolan dar en
flersprakig policy kan ha stor betydelse for barnens larande och sprakutveckling (se bl.a.
Pacheco & Miller 2015; Svensson 2016, 2017; Vuorenpdé 2016). Hur detta kan géras med

utgangspunkt tagen i kunskaper fran detta arbete diskuteras vidare i diskussionskapitlet.

6.3.2 Erfarenhet (Karnkategori 2)

En ny kéarnkategori som framkom i den teoretiska kodningen var barnets uttryckta eller
bedémda (av forskaren i datan) ERFARENHET. Det som hdr avses &r betydelsen av
erfarenheten som barnet har av verbala, kroppsliga och estetiska sprak, det vill saga det som
utgér underkategorier till huvudkategorin UTTRYCKSSATT. Att barnen inte talade en for sin
alder utvecklad svenska var uppenbart, men hur var det med deras erfarenhet av andra sprak,
familjespraket (6ppen kod) och olika estetiska uttryckssatt (underkategori)? Denna nya
kérnkategori kan alltsd forstds dverlappa den tidigare huvudkategorin och ge den en starkare

dimension i delandet av underkategorierna, pd sa satt att erfarenheten av nagot av dessa
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uttryckssatt adderar en dimension till transsprdkandet, dess kvalitet och &ven
MOTTAGANDET (som en annan huvudkategori).

Den teoretiska kodningen av ERFARENHET innebér dven en viktig dverlappning och ett
forstarkande i forhallande till huvudkategorin MOTTAGANDE. Det sitt som exempelvis den
verbalsprakliga kompetensen bedéms i termer av erfarenhet har betydelse fér huruvida
transsprakandet begransas eller mojliggors (underkategorier). Sjalva kvaliteten pa
familjespraken var forstas omajligt for mig att bedoma, sa nedan diskuteras senare endast hur
erfarenheter av familjespraken anvands som villkorande resurs i transsprakande praktiker.
Denna kategori kan dven vara erfarenhet hos en pedagog eller ett kontaktbarn, alltsé den som

moter barnet i deras transsprakande.

ERFARENHET som Verbalspraklig kompetens

Som jag har beskrivit tidigare fanns det manga flersprakiga pedagoger och barn pa forskolan
Regnbagen. For nagra av barnen fanns det darfor forutsittningar att tala sitt familjesprak med
pedagoger och/eller kontaktbarn. Trots detta anvandes familjespraken sallan. Detta kan ha att
gora med den konflikt som uppstar mellan ett transsprakande och upplyftande av mangfalden
a ena sidan och en larandesituation, dar malet ar det svenska spraket (se Den forskoledidaktiska
kontexten ovan) & den andra. De enda gangerna jag observerade att barnen talade familje-
spréket sinsemellan var nar kontaktbarnet Alida (5 ar) tolkade mellan fokusbarnet Rina (5 ar)
och pedagoger. Vid ett par tillfallen forekom jamforelse mellan olika sprak som lag nara
varandra. Till exempel reflekterar Alida, som talar ryska, dver likheten med polska och menar
att hon kan forsta och gora sig forstadd av fokusbarnet Editha, som talar polska. En gemensam
erfarenhet av ett familjesprak villkorar séledes transsprakandet genom att de tidigare erfaren-

heterna erkanns, som i exemplet nedan.

I exempel 7 Ringa hem anvéander barnen svenska (harmar), gester och familjespraket (6ppna

koder). Kontaktbarnet Patricia (4 ar) kanner igen ett ord ur fokusharnet Yoels (4 ar) repertoar.
Hon beréttar att hon forstér och bekraftar (6ppen kod) honom i hans sprakkunskaper. Flickans
uttalande blir ett erkdnnande for Yoels kunskaper och ursprung. I sin lek anvander barnen sprak
och uttryckssatt som hor till hemmet och kan pa sa satt genom transsprakandet forflytta sig i
tid och rum. Detta &r alltsa ett exempel som visar att de verbalsprakliga kompetenserna kan
anvandas av barnen pa ett satt som starker deras kommunikation sinsemellan. Detta gér de
genom att anvanda en sociolekt’, vilket jag upplever att Patricia gor nar hon sager: “Halla vad

> Sociolekt ar ett sprakvetenskapligt begrepp som beskriver en spraklig variation som tillhor en viss grupp.
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du gor?” och latsas att hon pratar med en fordlder eller kanske ett dldre syskon, eller
familjespréket (6ppen kod) som Yoel anvéander. Det &r viktigt att bekréfta och uppmarksamma
barnen och deras forsok till kommunikation (Guralnick 2006) samt deras familjesprak
(Cummins 2001; Skans 2011). Har far Yoels familjesprak erkannande som sprak och Patricia
bekraftar (6ppen kod) honom i hans sprakande. Hon uppmarksammar (6ppen kod) Yoels
uttryck genom att dversétta det, repetera det och bekréafta det han sager och pa sa satt aven

honom och hans identitet. Hon ser honom som en kompetent och erfaren sprakare i leken.

I exempel 6 Mera vatten ar det i stillet en pedagog som har lért sig ett for barnet viktigt ord pa

familjespraket.

LINDA: Vill du ha mai (vatten” pa tigrinja) vatten?
Han far hjalp att blgta svampen och bérjar igen.

I exemplen ovan visas hur barnens verbalsprak (underkategori) tas tillvara och kan villkora
ett transsprakande pé ett for barnet — troligen — positivt och bekréiftande satt. En pedagog eller
ett barn som talar samma eller ett liknande sprak, eller som har lart sig ett ord pa barnets sprak
kan anvénda detta till att bekréfta och uppmérksamma (6ppna koder) barnet genom att
synliggora barnets sprak och identitet och lyssna pé barnet. Att ta till sig ord pa barnens sprak
och synliggora dessa i verksamheten, som pedagogen Linda gjorde i exemplet, beskriver bade
Skans (2011) och Cummins (2001) som positivt. Detta pedagogiska grepp beskrivs av Mary
och Young (2017) som ett transsprakande arbetssétt.

Ett exempel pa nar barnens familjesprak inte tillvaratas av de vuxna pedagogerna ar Mala mask
(ex. 2) nar Editha svarar pa pedagogens fraga om farger genom att anvanda familjespraket

(6ppen kod) polska™, vilket inte verkar uppfattas av pedagogen.

LENNEKE: Vilken farg ar den?

Editha: Czarny (”Svart” pa polska)
LENNEKE: Vilken farg &r det?

Editha: Lenneke prata polska

LENNEKE: Men jag kan inte prata polska
Editha skriker till.

76 Senare svarar Editha pa fragan pa engelska (se Mottagande ovan).
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I detta fall har pedagogen ingen méjlighet att anvanda sig av barnets familjesprak. Hon kan
inga ord pa barnets sprdk och forbiser (6ppen kod) barnets intresse for att &gna sig at
metalingvistiska diskussioner om vad farger kan heta p olika sprak (jfr Kultti & Pramling
2018; Velasco & Fialais 2018). Det ovanstaende exemplet behdver inte endast ses i ett kritiskt
perspektiv som exempel pa en avskrackande maktproduktion (jfr Slotte-Littge 2005). Det kan
aven ses som ett exempel pa att hypotetiskt visa pa potentialiteten i transsprakande praktiker,
om vi i stallet forestaller oss att pedagogerna far redskap att anvanda en situation som denna
pa ett lekfullt bejakande satt dar barnets familjesprakliga kompetenser tas till vara for att
anvandas som ett medel for att trana svenska. Detta ar ndgot som den tidigare forskning (Kultti
& Pramling 2018; Velasco & Fialais 2018) flera ganger kan visa som en framkomlig didaktisk

strategi.

ERFARENHET som Kroppssprak

I kodningarna framkom att barnen anvander sig av kroppen i sin ambition att gora sig forstadda.
En frdga som uppstar & om barn kan ha olika erfarenheter av att anvinda kroppsliga
uttryckssétt, eftersom gester kan betyda olika saker pé olika sprak’’ och ménniskor fran olika
kulturer anvénder olika mycket gester i sin kommunikation. Detta var inget som direkt

framkom i mitt datamaterial”®, men som har uppmarksammats av andra.

I en tidigare studie har Lisa Smithson, Elena Nicoladis och Paula Marentette (2011) visat att
om det forekommer mycket gester i barnets ursprungskultur far dessa folja med talaren in i
nasta sprak. Bengochea, Sembiante och Gort (2018) har i sin studie om transsprakande hos en
fyradring konstaterat att barnet anvéande fler uttryckssatt i kontakten med andra barn &n med
pedagogen som talade hans familjespréak. I en studie av Nicoladis, Simone Susanne Pika och
Marentette (2009) jamfordes 4-6 ariga en- och flersprakiga barn. Forskarna kom fram till att
de flersprakiga barnen anvande fler gester an de ensprakiga barnen. Kan det vara sa att barn
som ar framvaxande flersprakiga anvander sig av fler uttryckssatt for att fa fram det de vill
kommunicera? Till exempel nar Yoel ber om Mera vatten i_exempel 6. Kan det bero pa att de

ofta blir missforstadda annars? | en senare studie har forskarteamet (Smithson, Nicoladis &
Marentette 2011) jamfort en- och flersprakiga barn (7—10 &r) med olika familjesprak och menar

att anvandningen av gester inte hor samman med sprakbeharskning, utan snarare med hur

7 T.ex. i Albanien betyder en nick nej i stallet for ja.
8 Nagot som kanske har att géra med min brist pa forstaelse av kulturella skillnader nar det kommer till gester.
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gester anvandes i ursprungsspraket/-kulturen. Denna studie gjordes dock pa betydligt aldre
barn sé& frdgan om de yngsta barnen kvarstar.

ERFARENHET som Estetiska uttryck

I detta avsnitt utgdr jag fran en forstielse av transsprdkande som inbegriper estetiska
uttryckssatt och barns erfarenhet av att uttrycka sig med andra uttrycksformer, sdsom bild och
rorelse/dans. Barnen var ofta nya infor forskolans arbetssatt, speciellt om de inte gétt pa
forskola tidigare. Ibland hade de andra erfarenheter av estetisk verksamhet, av att anvanda
estetiska material, vara i grupp samt tolka bilder och skrift/symboler. | férskolan finns en
specifik kultur kring hur estetiska uttrycksformer anvands som resurs, som barnen successivt
skolas in i (jfr llje-Lien 2020).

Som jag skrivit tidigare hade estetiska uttryckssatt (underkategori) en viktig plats i
verksamheten pa Regnbagen. Men i kodningen framkom indikationer pa att inte alla fokusbarn
hade erfarenhet av att arbeta med estetiska uttryckssétt. Yoel verkade till exempel vara
nyborjare pa att méla och arbeta med lera (indikatorer). Han kallade fargflaskorna for schampo
(Video 4-arsavdelningen 2009-10-16) och blev forskrackt nar han fick lera eller farg pa
hénderna. Pedagogen Firce med rétter i samma land, forklarade att det inte hor till kulturen att
barn arbetar med lera och smutsar ner sig (Video 4-arsavdelningen 2009-10-20).

Awven Lara reagerade nér leran fastnade pa fingrarna nar hon anvénde lerklumpen som en krita.

Hon drog med leran pa pappret si den fargade av sig (ex. 19: Lara moéter lera). Detta var

barnets forsta méte med leran vilket syns pa hur hon behandlar lerklumpen. Hon hade tidigare
ritat med kritor och forsoker anvanda leran pa samma sétt. Pedagogen kombinerade ord och
handlingar for att beskriva det hon ville att barnen skulle géra, men kanske var uppgiften anda
for svar. Forstod barnen vad en spindel 4r? Hade de behovt undersoka leran utan kravet att
prestera ndgot konkret? | exemplet har jag kodat situationen i termer av ett bristande
MOTTAGANDE (huvudkategori) genom att pedagogen forbiser (6ppen kod) barnets brist pa
tidigare erfarenhet av lera och spindlar. Detta &r alltsa ett par av de exempel i den teoretiska
kodningen som ledde fram till att huvudkategorierna UTTRYCK och MOTTAGANDE
forstods som 6verlappande och forstarkta i termer av det som konstruerats som ké&rnkategorin
ERFARENHET.

Vilka estetiska sprak ar forskolebarn vanligen bekanta med och vad har de inte med sig redan

hemifrdn? I den tidigare forskningen finns exempel pa hur barnens tidigare erfarenheter av
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estetiska uttryck hemifran séllan tillvara tas i forskolan (Fast 2007). Vad har barnen till exempel
med sig av danser och sdnger? Kanske forskolans sanger ibland pdminner om sanger de har
tidigare erfarenhet av? Ges da méjlighet att visa upp sina tidigare erfarenheter? | exempel 24
Rinas séng i avsnitt 6.4 (se nedan) far Rina visa upp sin erfarenhet av en sang. Hon kanner igen
nér barnen sjunger "Imse vimse spindel” och kopplar den till en barnsang pé ryska. Hon far

bekraftelse fran kontaktbarnet Alida som kanner igen sangen.

Sammanfattning av karnkategori ERFARENHET

Den teoretiska kodningen genererade en ny karnkategori som handlar om betydelsen av barns
erfarenhet av olika uttryck for mottagandet och mojligheten att géra sig forstadda. Tva tidigare
huvudkategorier, UTTRYCK och MOTTAGANDE 6verlappar och forstérks av kdrnkategorin
ERFARENHET.

Barnen kommer till forskolan med olika erfarenheter av sprak och kommunikation och de har
alla en egen repertoar av uttryckssatt som de anvénder i sitt transsprakande. Detta har beskrivits
tidigare samt aven hur barnens transsprakande tas emot pé olika sitt. I kodningen framkommer
att hur barnen uttrycker sig har med deras tidigare erfarenheter att géra, vad de har med sig i
bagaget. Hur det tas emot har ocksd att géra med andras erfarenheter, det vill siga vad
kontaktharn och pedagoger har for erfarenhet av olika verbala, kroppsliga och estetiska sprak.

Pedagogerna kan, genom att erkanna det barnet uttrycker (verbalsprak, kroppssprak eller med
estetiska uttryck) som kommunikation, forstd mer av vad barnet pa dessa transsprakande stt
vill formedla. Pedagogerna kan aven aktivt ta reda pA mer om vad barnet har med sig for
erfarenheter av och kunskaper om olika verbala, icke-verbala och estetiska sprak, for att lattare
kunna utmana barnen dér de ar och for att sétta sig in i hur barnet upplever situationen.
Foraldrarna ar ocksa viktiga som informatérer om barnens tidigare erfarenheter av olika satt

att uttrycka sig.

6.3.3 Barnens aldrar (Karnkategori 3)

Lat mig borja detta avsnitt med ett utdrag fran ett Memo:

Rina och Editha soker sig till varandra. Verkar svarare for de 4ldre barnen, kanske
for att de ar vana vid att bli forstddda — frustrerande och begransande for dem?

MEMO 2010-09-27

Reflektionen i mitt MEMO ovan handlar om att de aldre barnen som inte annu hade en

utvecklad svenska var vana vid att forstd och bli forstddda av andra pd sina respektive
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familjesprak. Nar de kom till denna nya forskola med ett nytt verbalsprak stamde det inte med

deras tidigare erfarenheter av kommunikation.

Den reflektion som detta MEMO framkallat fick mig att ga tillbaka till materialet med en fraga
om hur detta paverkade dessa aldre fokusbarn utan en annu vélutvecklad svenska eller kanske
utan nagon svenska alls. Nar jag atervande till datamaterialet upptackte jag att det var vanligt
att dessa aldre barn lekte, sa ofta och snart de kunde, med yngre barn eller andra nyligen
anlanda barn. De kunde uppenbarligen kommunicera lattare med dessa barn &n med jamnariga
barn som forvantade sig av dem att de forstod svenska. Med dessa yngre eller mindre erfarna
barn kunde de &ldre fokusbarnen kommunicera transsprakande genom ett utvidgat sprak, det
vill sdga med kroppssprék, ljud och med hjélp av de leksaker och ting som fanns i miljon. Detta
fick mig att ga igenom data igen och systematiskt jamféra hur aldre (3-5 ar) respektive yngre
(1-2 &r) fokusharn transsprakade och bemottes i sitt transsprakande. | den har jamforelsen av
kodningen mellan de olika fokusbarnen (yngre respektive aldre) sag jag vissa skillnader i hur
de uttryckte sig, men ocksd i hur deras uttryckssatt togs emot av pedagogerna och
kontaktbarnen. Jag sdg ocksa att barnen sjalva anvéande en rad olika strategier for att hantera
detta. | dessa strategier samspelar samtliga av de tidigare huvudkategorierna:
UTTRYCKSSATT, MATERIELL MILJO och MOTTAGANDE. Det villkorades av det som
jag i den teoretiska kodningen kodade som karnkategorin BARNENS ALDER. L&t mig visa
detta med ett antal exempel.

Yngre barn 1-2 ar

De yngsta barnen (1-2 ar) anvander UTTRYCK (huvudkategori) i form av kroppssprak, ljud
(underkategorier) och enstaka ord fran sina respektive familjesprak och svenska (6ppna koder)
i en komplex sammansiattning tillsammans med fysiska ting (underkategori) for att

kommunicera och gora sig forstddda med varandra och med vuxna pedagoger.

Ur exempel 15 Mata fiskarna:

Johanna tar en nypa fiskmat. Daria foljer hennes rorelser med blicken nar hon lagger maten i akvariet.
Yasin: Titta, titta.

Daria och Yasin som &r 1 &r och annu inte beharskar varken svenska (6ppen kod) eller sina
respektive familjesprék (6ppen kod) harmar varandra och visar stora kompetenser att lasa av
och tona in i varandras kroppssprak (underkategori). Detta blir ocksa tydligt i exempel 20
Rasslande rytm dar dven andra transsprakande komponenter anvands i kommunikationen,
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framfor allt fysiska ting (underkategori) av olika slag. Nedan visas ett kortare excerpt fran
exempel 16, Skaka huvud som tydliggér betydelsen av kroppsspraket.

Yasin ser pd honom och borjar skaka pa huvudet. Yasin ler. Han gér en paus och tittar p de
andra barnen, sedan borjar han skaka igen. Elif som sitter pa andra sidan bordet skakar pa
huvudet. Peace som sitter bredvid Yasin rér lite pa huvudet och tittar pa de andra. Alla barn

skakar pa huvudet.

Harmning ar en process for sma barn att lara sig nya fardigheter, och genom harmning skapas
&ven en gemenskap. Beteendet att hdrma andras gester har tidigare beskrivits av Shin (2012)
som studerat de yngsta barnen (1-2 &ringar) i forskolan. Med hanvisning till analysen ovan och
exemplet ar det tydligt hur aven de yngsta barnen pa forskolan, ettaringarna, dessa pre-verbala,
framvéxande flersprakiga barn, kan sigas transspraka. Greve och Kristoffersen Winje (2012)
har i en studie om vénskap och kommunikation bland ettdringar i en forskola i Norge
konstaterat att de yngsta barnen ofta hdrmar varandras gester for att skapa mening sinsemellan.
Greve och Kristoffersen Winje (2012) har beskrivit det som att vara i en gemenskap och kallar
det for group glee, med hénvisning till Lakken (1996). De menar att det for barnen handlar om
vanskap — att vara ett vi, i en gemenskap med andra. Lekken (2008) beskriver liknande
situationer som ett uttryck for barnens “toddlarkultur”. Kroppen som verktyg for
kommunikation hos barn kan uppfattas som sjalvklar och lyfts fram som en viktig del av
manskligt samspel (Stern 1985; Trevarthen 2004).

Genom att tona in i varandra och dversatta mellan olika uttryckssétt transsprakar alltsa barnen
utan att uttrycka sig pa verbalspraket. Genom blickar kan ett pre-verbalt barn kommunicera till
sin omgivning vad hen vill (Alvestad 2010; Shin 2012), till exempel genom att fanga in den
andre och dela fokus (Shin 2012), som i exemplet nér barnen skakar pd huvudet. (Barnen sokte
aven ibland kontakt med mig genom blickar, som for att bekrafta att de sdg mig.) Genom
blickarna &r de i kommunikation och delar fokus (Shin 2012). Barnen hdrmar varandras
rérelser, ndgot som de kan gora redan langt innan de ens kan ga eller tala (Fiamenghi 1997).
Barn visar tidigt, redan som spadbarn, férmagan att konversera genom turtagande (Fiamenghi

1997) och férvantar sig respons fran personen de vander sig till (Trevarthen 2004).

I relation till de allra yngsta barnen vill jag anknyta till Sterns (2010) teoretiska resonemang
om dynamiska vitalitetsformer. Med hans begrepp affekt och vitalitet kan jag fa syn pa i de
yngsta barnens transsprakande. Genom Sterns fenomenologiska ingang far jag genom data fatt

i ndgot av vad han forstar i termer av barnets livsvarld och barnets alla mojliga uttryckssétt,
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aven de som inte hors (jfr Novosel & Dahlberg 2021). Begreppen affekt och vitalitet mojliggor
ett synliggérande av de yngsta barnens transsprakande genom att utvidga begreppet fran att
anvandas for muntligt och skriftligt sprék, som det vanligtvis och ursprungligen gjorts. Stern
(1985, 2010) menar att barnen ar det han kallar amodala, och darfor har en ndrmare koppling
mellan sina sinnen och ofta dversatter mellan olika uttryckssétt. Det har visar sig i exempel 20,
Rasslande rytm nar Daria (1 ar) dversatter ljudet av flaskan som skakas till en egen skak-rorelse
och Peace plockar upp rytmen i sin ordlésa séng:

Peace gor ett ljud i samma takt som den rasslande flaskan, som om hon sjéng. Peace ansluter sig till de
andra med samma rytm, men genom att anvénda ett annat uttryckssatt nar hon sjunger sina vokaler.
Peace:6004aaa

Yasin och Daria haller samma takt med sina rorelser. Nar Peace pausar sin sang slutar Daria och Yasin

med skakningarna. Sedan bérjar Peace igen och Daria hanger pa.

Barnen deltar i ett meningsskapande dér de genom att dversatta mellan olika uttryckssatt tonar
in i varandras affekt med en dverensstdmmande rytm. Detta sétt att motas och skapa mening
mojliggors av att barnen dnnu inte uttrycker sig verbalt.

Aldre barn 3-5 &r

Hur ges d& i data uttryck for karnkategorin BARNENS ALDER i en teoretisk kodning av data?
De éldre barnen, Rina 5 ar, Editha 5 &r och Yoel 4 ar, anvinde sig forstas ocksé av flera olika
UTTRYCKSSATT (huvudkategori) men betydligt mer av det verbala spraket (underkategori)
an de yngre barnen. Detta galler savél svenska som deras familjesprak och engelska (6ppna
koder). Detta ssmmanhénger givetvis med deras utveckling i stort och att aldre barn forvantas
kunna hantera och uttrycka sig verbalt. Forvantningarna pa de aldre barnens verbalsprak och
att kunna uttrycka sig pa svenska var mycket starka och hade stor péaverkan pa de
kommunikationsprocesser som de aldre fokusbarnen ingick i. Jag har valt att &ven inkludera
Noor, 3 &r, i gruppen &ldre barn, trots att hon inte uttryckte sig s mycket verbalt. Detta pa
grund av de férvantningar som anda verkade finnas pa barnen att uttrycka sig pa svenska redan

frén tre ars alder.

I exempel 2 Mala mask moétte vi Editha (5 &) som med guidning av pedagogen Lenneke malar

en papier-maché-mask. Lenneke stéller fragor till Editha om det svenska (6ppen kod) ordet for
de farger som hon anvander. Editha anvander sin repertoar av olika verbala sprak

(underkategori) nar hon forst forsoker pa polska utan framgéng och sedan pé engelska (6ppen
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kod). Pedagogerna anvénde vid behov engelska (6ppen kod) sinsemellan. Engelskan anvandes

dock inte mellan barn och pedagog, om det inte var barnets familjesprak (6ppen kod).

Editha: (paus) Black (”Svart” pé engelska)
LENNEKE: Black? Ar det engelska?
Editha nickar och ler.

LENNEKE: Vad heter black pa svenska?

I tidigare studier har det visats att engelska ofta har en Gverordnad plats i sprakhierarkin
(Siekkinen 2018; se dven Larsson et al. 2022). Trots att pedagogen kan engelska blir det inte
anvandbart i situationen ovan, dar pedagogens fokus ligger pa att lara ut svenska. (jfr
resonemanget ovan om ex. 2 som ett exempel pa en undervisningssituation.) Editha far andé
anvandning for engelskan nar hon senare tar hjalp av ett kontaktbarn som ocksa kan engelska

och som hjalper henne att 6versatt till svenska.

De aldre fokusbarnen, Noor, 3 ar, Yoel, 4 &r, Rina och Editha 5 ar, blev ofta missforstadda av
saval pedagoger som andra barn (kontaktbarnen). Om det fanns majlighet valde de att leka med
yngre barn eller barn som inte dnnu talade s& mycket svenska. | forhallande till didaktiska
frdgor om hur forskolan ar organiserad vill jag redan har poangtera effekterna av att ha
aldersindelade grupper i vilka barnen riskerar att jamfors med andra jamnariga barn som har
andra forutséttningar, och dér det inte alltid gar att hitta ett yngre barn att kommunicera med
pé andra satt. Ett satt att mota barnen dér de ar pé sin niva av svenska kan vara att ha 6ppet
mellan avdelningarna s att barnen dndé& kan séka sig till andra avdelningar for att hitta en

passande lekkamrat, som Yoel 4 ar, gor i exempel 5, Tigerjakt (se ovan).

Olika typer av lekar kraver olika mycket verbalsprak. Jagaleken kravde inte mycket verbalt
sprak och passade Yoel bra. | stallet kunde han kommunicera med kroppen, ljud och med hjalp
av tigerdrakten. Tidigare studier har visat att barn med ett begransat verbalsprék (i detta fall
svenska) oftare véljer att leka regellekar framfor rollekar som kréver ett mer utvecklat
verbalsprak (Arvola, Lastikka & Reunamo 2017; Arvola et al. 2020) om barnet inte ska tilldelas
en mer perifer roll som till exempel hund (Bjork-Willén 2012; Karrebaek 2011; Léfdahl 2007)

alternativt utesluts fran lekarna (Cekaité & Evaldsson 2017).

Sammanfattning av karnkategorin BARNENS ALDRAR
For att sammanfatta hur den teoretiska kodningen kunde generera karnkategorin BARNENS
ALDRAR synliggjordes i en ny omgéng kodning att sévdl MOTTAGANDE som UTTRYCK
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som huvudkategorier villkorades starkt av forvantningar som stalldes pa barnen beroende pa
deras alder. Som redan visats ovan sé finns det i materialet uttryck for starka forvantningar fran
béde pedagoger och kontaktbarn pé att de aldre barnen ska kunna gora sig forstadda och forsta
ett verbalsprakligt uttryckssatt pd svenska. Detta far stod i tidigare forskning som
uppmarksammat att barn med ett begransat verbalsprak daven kommer att begransas i sitt val av
aktiviteter och lekar pa forskolan (Arvola, Lastikka & Reunamo 2017; Arvola et al. 2020;
Bjork-Willén 2012; Karrebaek 2011; Léfdahl 2007). Eftersom alla runt omkring barnet mer
eller mindre talar det gemensamma verbalspraket, svenska, projiceras omedvetet forvantningar
pa att barnet ska uttrycka sig pa det gemensamma spraket. Det kan dven finnas forvantningar
fran barnet sjalvt att kunna forsta och gora sig forstadd. Barnet ar vant vid att bli forstadd pa

sitt familjesprak och forvéantar sig kunna kommunicera verbalt med andra.

Som visats ovan &r de yngre barnen i stéllet vana att anvénda hela sin repertoar av
uttrycksformer, och att forsta andra genom att tona in i deras olika uttryck (jfr Stern 2010). For
dem ligger allt detta fortfarande nara till hands. De yngre barnen anvander sdledes mycket mer
av kroppssprak och ljud men aven fysiska ting i sin kommunikation med omgivningen. De
yngsta barnen transsprakar utan att i sarskilt stor utstrackning anvanda verbalsprak. Detta kan
forstas i termer av att de yngre barnen transsprakar pa ett for dem sjalvklart och naturligt satt.
Det betyder ocksé att de nar de inte blir forstddda oftare tar till andra olika uttryckssétt och
aven fysiska ting i sitt transsprakande. De yngsta fokusbarnen skiljer sig saledes markbart fran
de &ldre barnen i det att de mer ohdmmat och intuitivt anvdnder en storre repertoar av
kroppsliga uttrycksformer (jfr Garrity, Aquino-Sterling & Day 2015) och framfor allt oftare tar
hjalp av fysiska ting i den pedagogiska miljon i sin kommunikation. Till detta kommer att
pedagogernas forvantningar pa de yngre barnen ar att de ska transspraka med flera olika
uttryckssatt. Med yngre barn ar pedagogerna mer éppna for och vana vid att uppfatta manga
olika uttryckssatt. Forvantningarna pa de yngre barnens verbalsprakliga fardigheter ar naturligt
lagre, bade fran omgivningen och fran dem sjalva. Tidigare forskning kring transsprékande har
sallan involverat s sma barn som 1-3 ar, och darfor utgor denna slutsats kodad fran studiens
empiri ett viktigt tillagg till tidigare forskning pa omradet.

6.4 En teoretisk modell 6ver transsprakandets
praktiserande och villkor

De olika kodningsprocesserna i en konstruktivistisk grundad teori (KGT) har genererat; dels

ett antal huvudkategorier som i forsta hand besvarar forskningsfragan om hur transsprakandet
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gors och villkoras i data fran forskolan Regnbagen; dels ett antal karnkategorier som ett resultat
av en teoretisk kodning som synliggér hur de olika huvudkategorierna och underkategorierna
forhaller sig och samspelar med varandra. | den teoretiska modell som presenteras i detta
avsnitt visar jag hur huvud- och kérnkategorierna som framkommit genom de tre olika faserna
av kodningar samspelar i ett praktiserande av transsprakandet och framfor allt hur detta
praktiserande villkoras pa férskolan.

Innan jag visar och mer utforligt diskuterar modellen som utgor svaret pa den tredje
forskningsfragan, vill jag med utgangspunkt tagen i kodningarna forst svara pa de tvé forsta
forskningsfragorna. Den forsta forskningsfragan fragar efter hur transsprakande praktiseras i
en forskola som préaglas av supermangfald. Den kan med kodningen som stdd enklast besvaras
genom att hanvisa till att barnen i materialet anvander hela sin sprakliga repertoar av olika
uttryckssatt (inklusive verbalsprak pa svenska och familjespraket), ansiktsmimik, blicken och
kroppsspraket, samt med hjalp av fysiska ting. Detta mottas av pedagoger och andra barn pa
olika satt. Dessa uttryckssatt, den materiella miljon och mottagandet kan forstas pa lite olika
sétt, dels som individuella, dels som varande av abstrakt mellanménsklig karaktar eller som
konkret materiella och fysiskt kroppsliga uttryck.

e UTTRYCKSSATT: Barnen (och pedagogerna) anvénder sig av verbala sprék,
kroppssprék, ljud och estetiska sprak och uttrycksformer som del i det
forskoledidaktiska arbetet. Inkluderingen av estetiskt sprdk kan sagas vidga
transsprakandebegreppet i forskoledidaktiska sammanhang, i en jamforelse med hur
begreppet anvands inom skolan och i vardagslivssammanhang. Att uttrycka sig genom
talat sprak, ljud eller genom att anvinda kroppens rérelser, gester, miner, blickar och
inte minst genom en tecknad bild som en del av transsprakandet kan forstdas som
konkreta aspekter av transsprakandet. De maste dock ocksa ses som individuella i den

meningen att de skiljer sig fran barn till barn.

e MATERIELL MILJO: Fysiska ting kan anviandas i transsprakandet i stallet for eller
tillsammans med ord, eller genom sin koppling till hemmet paverka barnets
transsprakande. Den materiella miljon kan forstds som béde ett externt och ett konkret
villkorande av transsprakande. Tingens koppling till hemmet som en del av det
forskoledidaktiska arbetet att arbeta med barnens identitetsskapande processer i
transsprakandet &r en viktig dimension av transsprakandet i ett forskoledidaktiskt

sammanhang.
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e MOTTAGANDE: Barnens transspradkande kan mdjliggoras genom att barnets
transsprakande blir inbjudet, bekraftat eller uppmarksammat; alternativt kan
transsprakandet begransas genom att forbises, bli avbrutet eller rattas av pedagogen
eller andra barn. Pedagogernas medvetna och/eller omedvetna forhallningssétt till och
bemotande av barnet som transsprakar utgor en central forskoledidaktisk aspekt av
transsprakandepraktiker i forskolans arbete. De vuxnas mottagande paverkar troligen i
hog grad aven hur andra barn tar emot, forhdller sig till och beméter barnets
transsprakande. Ett mellanmanskligt forhallningssatt, exempelvis forméga att tona in i
den andres tankar, intentioner, kanslor, och sa vidare ar i en mening abstrakt och
individuellt, men far konkreta effekter i termer av huruvida ett fortsatt transsprakande
mojliggors eller begransas. P& en kollektiv niva péaverkar darfor mottagandet av

transsprakande hela forskoleavdelningens transsprakande miljo.

Den andra forskningsfragan fragar efter hur transsprakandet i materialet fran forskolan
Regnbagen villkoras. Studien visar att barnens transsprakande villkoras av den didaktiska
situationen, av barnens tidigare erfarenheter av olika slags sprak/uttryckssatt och av barnens

alder. Dessa kodades fram under den teoretiska kodningen som studiens karnkategorier.

¢ FORSKOLEDIDAKTISKA SITUATIONER: Lek, omsorg och undervisning villkorar
olika UTTRYCKSSATT och MOTTAGANDE. Férskolans arbete bestdr av lek,
undervisning och omsorgssituationer, som ar planerade och organiserade utifran en rad
olika faktorer: laroplanens mal och riktlinjer, personalens utbildningsnivd och
yrkeskunnande, ekonomiska faktorer, personalfragor, och sa vidare. Varje didaktisk
situation &r i sig villkorad och laddad med olika forvintningar pa alla inblandade
beroende pa vad det &r for typ av situation. Situationerna ar ocksa materiellt planerade.
De ar med andra ord savél konkreta som abstrakta. | ett forskoledidaktiskt ssmmanhang
villkorar dessa situationer hur barnets praktiserande av transsprakande gors mojligt i
form av olika uttryckssatt, och hur detta tas emot och responderas pa.

e ERFARENHET: av olika verbala, kroppssprakliga och estetiska sprak samt ljud
péaverkar barnens méjligheter till transsprakande i forskolan. Alla former av sprakande
kan trénas, forstarkas och fordndras i olika sammanhang och &r i sig villkorade av
kulturella och situationella sammanhang och erfarenheter. Det vill séga, erfarenheter
fran hemmet och fran forskolan férandras och befasts med tiden genom traning, larande

och vanor som normaliseras. Barnets erfarenhet av olika satt att transspraka visar sig ha
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en avgorande betydelse for vilka uttryck som anvénds och hur de anvénds. De villkoras
av vilka forvantningar pedagoger och andra barn har pa deras transsprakande uttryck.
Erfarenhet forstds har i forsta hand som nagot tids-rumsligt abstrakt och individuellt

kopplat till varje barn, men som far konkreta uttryck.

e BARNENS ALDRAR: Yngre barn verkar ha narmare till ett transsprékande av vidgad
karaktar med fler UTTRYCKSSATT. Yngre barn anvéander oftare fysiska ting
(MATERIELL MILJO), medan éldre barn oftare anvénder och/eller férvantas anvanda
verbalt sprak. Barnets alder som villkor for transsprakandet ar pa detta satt kopplat till
pedagogers och andra barns férvantningar pa barnets erfarenheter av sprakliga uttryck.
Forvantningarna skiftar d&ven mellan olika forskoledidaktiska situationer, vilket i sin tur
paverkar transsprakandets mottagande. Barnets alder kan forstas som dels individuellt,
dels som kroppsligt och konkret manifesterat genom kroppen. Alder villkorar dock
transsprakandet i ett forskoledidaktiskt sammanhang i forsta hand pa ett
mellanménskligt abstrakt plan i form av férvéntningar som dven ar sammankopplade

med saval forstaelsen av barnets erfarenhet som den forskoledidaktiska situationen.

For att repetera och klargdra utan att langre markera de olika kodningarna i versaler, kursiv
och fetstil: Den teoretiska modellen bygger alltsa pa vad jag i ett initialt mote med data, rad for
rad, och med en induktiv hallning har kodat som potentiellt viktiga uttryck, beteenden,
handelser, ord, ting, situationer och sa vidare. Dessa har sedan i en mer fokuserad kodning
omprévats och sorterats till underkategorier utifran det ménster och den logik jag sjalv kunnat
synliggéra. Denna har problematiserats, modifierats eller funnit stdd i den tidigare forskningen.
Kategorierna har méttats i en abduktiv rorelse mellan upprepade méten med data och tidigare
forskning.

| ett ytterligare omtag av analys har jag forsokt identifiera ett mer dvergripande moénster for
transsprakandets uttryck och villkor, som jag analyserat i relation till relevant tidigare
forskning. Utifran vad som framtritt i denna sa kallade teoretiska kodning har jag kunnat
konstruera tre kdrnkategorier som ett resultat av hur de olika tidigare koderna forhaller sig till
varandra. De mest framtradande transsprakande forskolepraktiker som analysen upprepat
hénvisar till ar lekpraktiker, undervisningspraktiker respektive omsorgspraktiker som under-
kategorier till karnkategorin forskolediddaktiska situationer. Villkoren for transsprakandet &r
dels konkreta och/eller materiella, det vill siga vad som kan forstas i termer av externa villkor.
Dels det som kan forstas som individuella villkor, det vill saga det manniskorna bar med sig av
erfarenheter och kunskaper som &r sammankopplade med alder, den individuella kroppens
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villkor och erfarenheter av att uttrycka sig sprakligt pa olika satt. Detta galler bade det
fokusbarn som analysen fokuserar pa och andra inblandade kontaktbarn. I detta avseende kan
de externa villkoren forstas i termer av karnkategorin forskoledidaktiska situationer, respektive

huvudkategorin den fysiska miljon.

De individuella villkoren refererar dels till huvudkategorierna uttryckssatt och mottagande,
dels till karnkategorierna erfarenhet av uttryckssatt som samspelar med och paverkar
mottagandet, och barnens aldrar, som pa motsvarande satt samspelar med och paverkar saval
uttrycksatt som mottagande. Utifran denna kodningsprocess har jag forsokt att konstruera en
sammanfattande modell for transsprakandets uttryck och villkorande pa férskolan Regnbagen.
Bilden av modellen nedan forsoker ge uttryck for de ovanstaende dmsesidiga relationerna och
samspelet mellan transsprakandets uttryck och villkoren for dem. Att teckna en konkret visuell
bild av transsprakandets komplexitet framstd narmast som en omdjlig uppgift. Samtidigt
synliggéra modellen ndgot som kanske kan tas emot och forstés lattare &n med alla de langa

beskrivningar som redan erbjudits ovan i ord?
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Figur 4. Modell for transsprakandets uttryck och villkor i forskolan.

Transsprakandet pa forskolan Regnbagen skapas och pdgar i enlighet med den ovanstéende
modellen utstrackt i tid och rum pa ett sdval konkret fysiskt och materiellt plan som pa ett
sammanflatat och samkonstituerande abstrakt plan. Ett annat satt att uttrycka detta ar att
modellen visar att transsprakande ar komplext och innehaller olika komponenter som inverkar
p& barnens mojligheter att transspraka. Transsprakandets praktiker och villkorande méste
darfor forstas i en modell med flera dimensioner som kan forstas som inbaddade i varandra och
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omsesidigt villkorande av varandra. De stracker sig fran det individuella barnets uttryck, vilka
villkoras av barnets alder och kropp med en spraklig och sprakande erfarenhet. Hur dessa
uttryck gors villkoras av och involverar den materiella miljoé och fysiska ting i den, som i sin
tur ar forskoledidaktiskt villkorande i forhallande till vad det ar for syfte, mening och
forvantningar kopplade till en viss situation. Vissa uttryck gors och tas emot av pedagogen
och/eller andra barn pa mycket olika sétt, beroende pd om det &r en situation av lek, omsorg
eller undervisning som pagér. Saval det transsprakande uttrycket som mottagandet villkoras i

sin tur av barnets alder och erfarenhet av olika (kroppsliga och estetiska) uttryckssétt.

Men barnets alder och erfarenhet kan ocksa forstas i termer av en annan tidsdimension,
namligen hur lange barnet varit inskriven pa forskolan och de forvantningar som darmed stalls
péa barnet. Med andra ord refererar inte bara barnets alder till transsprakandets tids-rumsliga
forskoloedidaktiska och materiella organisation, utan tiden refererar i hogsta grad aven till de
forvantningar som finns pé individuella barn i forhallande till hur lange barnet varit inskriven
och delaktig i forskolans aktiviteter. Detta tidsliga villkorande blir sarskilt viktigt i relation till
att forskolebarn i strukturellt missgynnade omraden (Bunar, Hagstrom & Rojas 2021) ofta inte
har lika hdg nérvarograd i forskolan som andra barn (Skolverket 2024). Barnets totala

forskolenarvarotid utgor alltsa dven det ett villkorande for transsprakandet.

Transsprakandets uttryck och villkorande ar alltsd utstrackt Gver flera olika konkreta materiella
komponenter i rummet samtidigt som det har mer abstrakta och tidsliga dimensioner. Nagra av
dessa hanger ocksad samman med de forskoledidaktiska villkor som ramar in en
forskoleverksamhet i stort, saval konkret, materiellt som abstrakt. Det som sammantaget
formar den sprakkultur som rader pa forskolan forhaller sig till de (teoretiskt och vetenskapligt
grundade) laroplansmal som finns framskrivna kring sprak och sprakande, och som ar mer eller
mindre uttalade och verksamma genom olika forskoledidaktiska situationer. Sprakkulturen i
forskolan hanger i sin tur samman med en vidare samhallelig syn pa sprak, sprakande och
kultur som ges uttryck i den offentliga debatten, pa sociala medieplattformer, vilka dock inte
har undersokts i den har studien. Pa det abstrakta planet verkar alltsa saval forskoledidaktiska
villkor (sasom forskolans sprakkultur och laroplansmal), som barns och pedagogers
(teoretiska) tankar, kanslor och forvantningar, vilka i sin tur ar kopplade till barnens alder, de
sprakliga erfarenheterna och den férskoledidaktiska situationen. Alla dessa abstrakta och
teoretiska villkorande dimensioner far konkreta och materiella konsekvenser for barnets

mojlighet att transspraka.
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6.5 En horisontell prévning genom tva fall

En konstruktivistisk grundad teori kan ségas vara avslutad i samband med att en teoretisk
modell for, i detta fall, transsprakandets praktiserande och villkorande har konstruerats. Det
rigor6sa abduktiva kodningsforfarandet pa djupet genom alla data i flera upprepningar, det vill
séga det jag kallat en vertikal kodningsprocess genom data, har hjalpt mig synliggora
transsprakandet pa forskolan Regnbagen. Hos mig vécktes dock en frdga om hur modellen

skulle kunna valideras om jag tog mig an data pa ett annat stt.

Var det mojligt att préva den ovanstdende modellen av redan méittade kategorier i en horisontell
analys dar tva barn féljdes genom hela datamaterialet 6ver tid? Jag var sarskilt nyfiken pa att
folja tva av de dldre barnen, dels for att transsprakandets villkor for dessa forskjuts alltmer mot
verbalspraket, dels for att jag hade observerat att de oftare missforstods eller pd annat satt
misslyckades i sitt transsprakande pa grund av de forvantningar som stélls pa dem av andra
barn och vuxna saval som dem sjélva. Jag ville analysera fram en tydligare bild av detta. Syftet
blev séledes att bade préva den teoretiska modellen som konstruerats och att generera en

tydligare bild av tvéa de aldre barnens transsprakande i termer av ett individuellt monster.

I denna horisontella prévning undersoker jag hur de olika kategorierna samspelar med varandra
i ett antal exempel for tva individer 6ver tid. Fér den horisontella analysen analyserades forst
samtliga videoetnografiska data av de tva barnen tillsammans med de faltanteckningar som
gjorts av de olika situationerna. For den kommande redovisningen har jag valt att presentera
tre till fyra nya exempel per barn som ar hamtade frdn mina handskrivna och bearbetade
faltanteckningar (se kapitel 4) samt transkriberade videosekvenser. Dessa exempel finns alltsa
inte med i kapitel 5. Exemplen &r valda for att de ar tydliga och jamforbara. De situationer som
jag har valt ut liknar varandra sinsemellan och de tre pedagogerna som foérekommer &r

desamma i exemplen for de bada barnen, vilket méjliggor ett jamforande.

Samtliga situationer i de presenterade exemplen nedan kan betecknas som pedagogstyrda, utom
ett d&r barnet Rina leker med ett annat barn och ingen pedagog &r nérvarande. Anledningen till
att jag framfor allt har valt exempel med en pedagog narvarande &r att de &r sa frekvent
forekommande och tydliga, men ocksa potentiellt viktiga att analysera som exempel i termer
av vilka didaktiska konsekvenser som gar att dra frdn dem. Diskussionen om de didaktiska

konsekvenserna l&mnar jag dock till ndstkommande kapitel.

Editha och Rina ar de tva femaringar som exemplen i denna del av analysen galler. De tva
flickorna borjade pa forskolan Regnbagen samtidigt. Samlingen som beskrivs i det forsta
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exemplet for respektive barn ar samma tillfalle som jag har delat upp i tva exempel ™. Vid det
tillfallet hade de bé&da barnen nyss bérjat p& forskolan. 1 det andra respektive tredje exemplet
hade de gétt cirka tvd ménader p& Regnbagen.

6.5.1 Fall 1: Editha

Editha ar fem ar och kom till Regnbégen i augusti strax innan faltstudien startade. Hemma talar
hon polska. Editha utnyttjar sin kropp och mimik i kommunikationen med andra. Det drgjer
innan hon anvander det verbala spraket i storre utstrackning, det vill sdga annat &n enstaka ord
som titta” eller rdkneord som i exemplet nedan. Detta kan ha att géra med de forvantningar
som hon och andra stéller p hennes verbalsprak, utifrdn hennes hoga alder. Hon sitter ofta tyst
och observerar de andra barnen och visar hur hon kanner genom kroppssprak: gester, mimik,
blickar och positioner, samt genom ljud: kansloyttringar och hdrmande ljud (telefonsignal).

Efter ett par manader pa forskolan talar hon mer svenska.

Editha raknar
I exemplet nedan méter vi Editha i augusti strax efter att hon bérjat pa férskolan i en

samlingssituation.

Exempel 21: Rékna pé polska

Strax fore lunch, klockan 11.10, 4r de aldsta barnen pa forskolan samlade i en ring pa golvet i
samlingsrummet pa femarsavdelningen. De nya barnen Editha och Rina sitter bredvid varandra
till att bérja med, men ndr Editha pratar for sig sjalv sager pedagogen till och ett annat barn
blir placerat mellan. Pedagogen Sonja ropar upp alla barnen, utom de tvd barn som dukar
borden i matrummet. Nar alla barn &r uppropade undrar pedagogen Sonja om Editha kan rakna
hur manga de dr. “Mmm”, svarar Editha och pekar pa ett barn i taget och riknar pa svenska till
18. Nér det inte finns fler barn att rékna fortsétter hon till 28. “Kan du rdkna pé polska?” undrar
Sonja. Editha raknar pa polska. “Bra”, berommer pedagogen. Alida (ett barn som talar ryska,
som 4r ett ndrbesldktat sprék) sdger "Hon raknade till 17, jag forstér.”

(Faltanteckningar, 5 arsavdelningen 25 augusti 2009)

Barnens placering i rummet och den uppstyrda situationen, dar pedagogen bestdmmer vem som
sitter var och vem som talar nar och hur, signalerar en skolliknande situation och jag kodar den

som undervisningssituation (underkategori). Editha anvander inledningsvis svenska (6ppen

9 Har tar jag med exempel fran faltstudierna trots att de inte &r lika sikra som videofilmerna att analysera i
efterhand. Detta gors for att det var intressant att fa ett utdrag 6ver tid for att folja barnen. Filmandet gjordes
komprimerat i tid.
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kod) nér hon ska rékna. Svenskan, som jag tidigare diskuterat i analyserna, anvénds speciellt i
styrda sammanhang och situationer som kopplas till l1arande, som att rékna. Men Editha blir
uppmuntrad av pedagogen att anvanda polskan och hennes sprék erkanns som kunskap (jfr
Slotte-Liittge 2005) av pedagogen och av kontaktbarnet Alida. Aven Alida far tillfalle att visa
upp sina kunskaper. Andra sprak an svenska ges utrymme och uppmarksamhet och det blir
mojligt att jamfora verbala sprak (underkategori) (jfr Mgller Daugaard 2015). Darmed utgor
detta ett exempel pa hur ett transsprakande kan initieras och anvandas for att uppmuntra och
forstarka, inte bara barnet Edithas sprakliga kompetenser, utan formodligen ocksd hennes
identitet och sjalvuppfattning (jfr Creese & Blackledge 2015; Torpsten 2018).

Editha ritar samt leker med skuggor

I det kommande exemplet som ocksa ar en undervisningssituation méter vi Editha i en situation
dar hon och kontaktbarnet Alida far en uppgift av pedagogen Anja. Forst introducerar
pedagogen uppgiften att pa ett papper pa golvet gemensamt rita av det [6nnlév som ligger pd
en overheadapparat och projiceras som en skugga pa en filmduk. Barnen bérjar rita, men det
blir inte riktigt som pedagogen har tankt, vilket framgar av en kommentar till en annan pedagog
som kommer in i rummet. Editha raknar l6vets adror pa svenska. Pedagogen for tillbaka
Edithas fokus till avbildandet av sjdlva lovet. Sedan lockar overheadapparaten de bada barnen
till gissningslek med fysiska ting som laggs pa overheadapparaten och projiceras pa duken som

en skugga.

Exempel 22: Skuggspel

I samlingsrummet star en overheadapparat p& och filmduken &r neddragen. Ett l6nnlov ligger
pa glaset och kastar sin skugga pa duken. Pedagog Anja kommer in i samlingsrummet och
informerar Editha och Alida (kontaktbarn) om att de ska rita av ett I6v tillsammans pa ett stort

papper. [...]

Anja lagger pappret pa golvet och gar sedan ut med de andra barnen som &r i rummet. Flickorna
sitter kvar. Ediha ritar med en blyertspenna pa ett sudd. Anja kommer tillbaka med tejp.
Pedagogen Anja forklarar dterigen vad de ska gora. Hon hojer rosten nar hon pratar med Editha
och gestikulerar. Editha nickar till svar. Anja tejpar fast pappret pa golvet. Hon staller fragor
och Alida svarar. Editha héller upp pennan och suddet som kastar skuggor pa duken. Hon tittar
pa pedagogen och skrattar. ”Sag du”, fragar pedagogen. Pedagogen tar tag i Edithas hand som
héller i pennan och ror den. ”Sag du, Alida?” fragar pedagogen. De tittar mot duken. Alida
haller upp sin penna. ”Ska ni prova?” fragar pedagogen. ”Att borja rita”, sager hon och pekar

pa pappret. Barnen borjar rita varsitt 16v pa pappret. [... exemplet fortsétter nedan. ]
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Pedagogen anvénder gester (6ppen kod) och talar tydligt och med hodg rost i
kommunikationen med Editha, som i sin tur svarar med en nickning (gest) (6ppen kod).
Editha utforskar de fysiska tingen (underkategori) nar hon later pennan och suddet avteckna
sig pa duken. Med blicken (6ppen kod) och skrattet visar hon for pedagogen sitt intresse for
skuggan, som om hon ville séiga “Titta p4 skuggan, ser du?” Pedagogen visar da att hon
uppmérksammar Edithas kommunikation genom att dversatta till ett annat uttryckssatt och
samtidigt uppmérksamma Alida pa det Editha gor, nér hon séger ”Sag du, Alida?” Pedagogen
Anja uppmarksammar och satter ord pa Edithas intention. Pedagogen Anja later barnen
understka skuggorna forst innan de satter igdng med uppgiften. D& kombinerar hon aterigen

svenskan (6ppen kod) med en gest (6ppen kod) for att tydliggtra for barnen.

[...] Pedagogen Anja staller fragor om hur de ska rita for att fa ett stort I16v tillsammans. Hon
tar ner I6vet fran overheadapparaten och ldgger det mitt pa pappret. Flickorna borjar sudda det
de gjort. Anja forklarar igen och lagger tillbaka I6vet. Editha ritar ett litet 16v. Pedagogen Anja
raknar spetsarna och far dem till sju stycken och de hjalps &t att rakna spetsarna p& skuggan,
sex stycken. Alida fortsatter rakna till tio och menar att hon ocksa raknar de sma taggarna. De
gér till 16vet och Alida visar. Editha (far lite hjalp med tiotalsévergangarna) raknar &drorna pa
16vet till 80, samtidigt som hon pekar pa dem.”Editha har rédknat de har. Alla adrorna pa 16vet”,

s&ger pedagogen Anja. [...]

Barnen ligger pa golvet och ritar. Alida fragar Far man rita hur man vill?” Pedagogen Anja
svarar ”Jag vill att du ska rita som lovet ser ut, som du tycker att 1ovet ser ut.” Editha ritar ett
litet 16v i ena hornet. Alida ett storre pd andra delen av pappret. Pedagogen Sonja som kommer

in. ”De ritar varsitt 16v. Editha har rdknat alla adrorna i 16vet”, beréttar pedagogen Anja.

Familjespraket anvands inte alls i exemplet ovan. Liksom i det férra exemplet (ex. 21 ovan)
raknar Editha pd svenska. Rakneord som anses tillhora skolvarlden anvénds &ven har pa
svenska. Anvindning av familjespraket uppmuntras inte. | ovanstaende sekvens blir det tydligt
att det finns ett mal med uppgiften, pedagogen vill att barnen ritar av 1ovet. Hon ville dven att
de skulle samarbeta och géra en gemensam teckning (indikator pa den 6ppna koden bild och
form). Men hon ser ocksa att nagot annat hander, genom att hon uppmarksammar barnens
intentioner som de visar genom att forflytta sig mellan teckningen och overheadapparaten, ett
fysiskt ting (underkategori) i miljon. Pedagogen satter ord pd det Editha gor och
uppmarksammar det for Editha och for de andra (forst for kontaktbarnet Alida och sedan for
den andra pedagogen). Pedagogen mojliggdr (underkategori) for barnen att anvénda sina olika
uttryckssatt i leken.
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Sedan fortsatter aktiviteten. Pedagogen Anja for tillbaka barnens uppmarksamhet till uppgiften
som de dock har modifierat. Pedagogens intention var att barnen skulle rita ett 16v tillsammans,
men i stallet ritade de ett varsitt. Pedagogen anvander d& det genom att be barnen jamféra sina

bilder med varandras.

Pedagogen Anja fragar dem om de finns likheter mellan deras teckningar. De raknar spetsarna.
Edithas bild har sju spetsar och Alidas bild har fem. Editha gar till bladet och pekar. “Ett, tva,
tre, fyra, fem sex, va?”, riknar Editha och tar sig forvanat for pannan. Alida gér fram till
overheadapparaten och hamtar Ivet och tar med det till pappret. Editha tar nagra danssteg.
”Editha kom”, sdger pedagogen Anja. Alida pekar pa bladet och raknar. Nér hon kommer till
tolv avbryter pedagogen. "Men vad rdknar du? Alida stopp stopp. Vad rdknar du nu for
nagonting?” De pekar och riknar tillsammans. Editha gir ivig till filmduken, sedan till
overheadapparaten och ldgger pa sin hand. ”Oooah min hand titta pd hand”, utbrister Editha.
”Ar det handen?” frigar pedagogen Anja. ”Da far jag titta pa Editha”, siger Alida och gér
bakom duken for att se pa skuggspelet, men utan att se vad Editha gér. Pedagogen pratar med
Editha om det hon gor. Alida kommenterar bakom duken. Editha lagger sitt huvud under
lampan och tappar samtidigt en penna. Anja foreslar att hon ska lagga pa haret. Editha satter
pekfingret framfor munnen. Hon plockar upp pennan. "Inte titta. Addh”, siger Editha till Alida
(utanfor bild) och viftar med pennan. "Titta dir sa far du gissa vad hon lagger pa”, sidger Anja.
”Okey”, svarar Alida. Editha hdamtar bladet. ”Nej Alida titta inte d&”, sdger pedagogen Anja.
Editha lagger l6vet pa overheadapparaten. ”Blad”, siager Alida. Editha ler och lagger tillbaka
16vet pa golvet. Editha lagger pa sitt har. ”Har”, sdger Alida. ”’Ska ni byta? Nej véinta nu lagger
hon pa ndgot nytt”, siger pedagogen. Editha ligger pa en telefonviiska. ”Telefon”, gissar Alida.
”Det &r inte telefon” skrattar Editha. ”Gissa vad, du vet inte”, fortsétter hon. ”Stjdrna, blad”,
fortsitter Alida. ”Var det ett blad?” undrar Anja. Ediha gér bakom duken och visar féremalet
for Alida. “Titta”, sdger Editha. ”Min véska”, konstaterar Alida. ”Vad ar det for nanting da?
En”, sdger pedagogen. ”Viska”, svarar Alida. "Telefonviska eller?” undrar pedagogen Anja.
”Ja”, svarar Alida.

(5-arsavdelningen 21 oktober 2009)

185



Mari Watn ©
Bild 6. Editha leker med skuggor vid overheadapparaten.

Editha anvinder manga olika UTTRYCKSSATT (huvudkategori) i sin kommunikation som
bestér av svenska, gester, blickar, positioner (6ppna koder) och underkategorierna ljud samt
estetiskt sprak (med bild och dans som dppna koder). Nar Editha jamfor antalet spetsar pa
teckningen och pa bladet raknar hon aterigen pa svenska och uttrycker férvaning genom gest
(6ppen kod) och verbalsprak (underkategori) éver att antalet inte Gverensstimmer, nar hon tar
sig for pannan och sdger ”Va”. Hon anvinder dven gest (6ppen kod) nér hon sétter fingret for
munnen for att be pedagogen att vara tyst, det vill siga att inte avsléja for Alida vilket foremal
som laggs pa overheadapparaten (fysiskt ting) (underkategori). Fran pedagogens sida finns det
en oppenhet for anvandningen av olika UTTRYCKSSATT (huvudkategori) vilken hon visar
genom att hon féljer barnen i deras intresse och hon later dven deras egen handlingskraft styra.
Barnens intresse for overheadapparaten (se Edithas beldtna ansiktsuttryck pa bild 6 ovan) och
skuggorna kunde uppfattas genom deras kroppssprak (underkategori) och bekréaftas (6ppen
kod) séledes av pedagogen. Pedagogen uppmarksammade barnens intentioner och tillat dem
att med olika UTTRYCKSSATT (huvudkategori) uttrycka sitt intresse for att leka med
skuggorna. Aven fysiska ting (underkategori) som overheadapparaten paverkar barnens
mojligheter till att anvénda olika uttryckssétt kreativt. Editha anvander &ven andra fysiska ting
frekvent i leken med skuggorna. Dock avbryter (6ppen kod) pedagogen Edithas dans (6ppen
kod) och for tillbaka fokus till uppgiften. Pedagogen styr séledes vilka uttryckssatt som blir
mojliga att anvanda.
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I exemplet utlaser jag att fokus pa process och inte pa produkt (den gemensamma teckningen)
kan hjalpa till att Gppna upp for ett transsprakande. Pedagogen uppmarksammar (6ppen kod)
barnens intressen och erkénner deras olika sétt att kommunicera, genom att tillata dem att félja
sina impulser, men ocksa genom att verbalt bekrafta (6ppen kod) barnens handlingar och

uttryckssatt genom att satta ord pa det barnen gor.

Editha skriver och talar i telefon

I den aktivitet vi moter i det kommande exemplet visar jag hur Editha med hjélp av en
leksakstelefon far fatt i sitt familjesprak. Aktiviteten gick ut pa att skriva av namn pé& remsor
som skulle anvéandas till besokare vid studiebesok®. | exemplet sitter Editha tillsammans med
andra barn och pedagogen Tibe runt ett bord (se bild 7 nedan). Editha tar upp en leksakstelefon.

Tibe frigar vem det ar i telefonen och Editha sager att det ar hennes pappa.

Exempel 23: Vem ringer?

Editha sitter med fyra flickor vid ett av de 14ga borden i matrummet och skriver namnlappar
till ett studiebesok (besokare till forskolan). Mitt emot Editha sitter pedagogen Tibe.
Avdelningens telefon ringer och pedagogen svarar. Hon pratar en stund och lagger p. Sedan
fortsétter hon att leda aktiviteten. Editha forsoker att f& pedagogens uppmarksamhet men
lyckas inte, dd Tibe hjalper andra barn runt bordet. | stillet bérjar Editha leka med en
leksakstelefon som hon har med sig. ”Vem pratade du med, Editha, i telefon?” fragar Tibe.
Editha tar ner telefonen och tittar pd namnlapparna. ”Editha, &r det till mej?”, séiger pedagogen.
”Nej”, svarar Editha. Hon ler och haller telefonen mot kroppen, tittar pa den och trycker pa
knapparna. Editha tar upp telefonen till 6rat igen. ”Till mej?” undrar pedagogen igen. ”Nej, det
ir min pappa”, svarar Editha och ser glad ut. Hon pratar i luren (se bild 7 nedan). (Svért att
héra vad men troligtvis pa sitt familjesprak polska.) Pedagogen Tibe siger: “Sig till pappa:
Pappa jag skriver nu jag kan inte prata.” Editha sdger in i luren "ka xxx szkota szkota” (varje

xxx skola skola) “it- 4ta frukt NEJ jag ska vara pa Regnbagen jag ska skriva hej da.” Pedagog

Tibe séger "he he bra. Du dr pa Regnbagen och skriver.” Editha latsas ldgga pa, ler och skrattar
med de andra barnen. Den gemensamma aktiviteten att skriva placeringskort fortsatter.

8 Fgrskolan Regnbagen tog ofta emot bestkare, ibland fran andra lander. Under den period som jag var pa
forskolan var besékarna fran Norge och Sverige.
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Bild 7. Editha talar i telefonen.

I detta tredje och sista exempel anvander Editha sitt familjesprak (6ppen kod) och forflyttas i
tid och rum i leken. Editha anvénder polska nér hon leker att hon talar med sin pappa i sin
leksaksmobil. Pedagogen avbryter leken och férsoker fora henne tillbaka till uppgiften att
skriva lappar pa svenska (kopiera svenska namn) (Gppen kod). Ingen koppling till andra
bokstaverd! gors av pedagogen och det finns ingen uttalad nyfikenhet pa Edithas anvindning
av familjespraket (6ppen kod). Nar Editha sedan héller telefonen (fysiskt ting) (underkategori)
mot kroppen ser jag det som att hon kramar telefonen. Gesten (6ppen kod) visar att hon kopplar
telefonen till pappa och hemma. Editha anvander manga olika uttryckssatt, svenska,
familjesprak, gester (6ppna koder), ljud (underkategori) (i form av skratt och telefonsignal)
och skrift (6ppen kod). Editha inkluderar pedagogen i leken genom att anvénda svenska (6ppen
kod) och avslutar sedan leken for att aterga till skrivuppgiften. Editha och de andra barnen i
exemplet anvénder dven skrift, dock i stunden inte for kommunikation, utan snarare som ett
fysiskt ting (underkategori). Senare kommer deras lappar (fysiska ting) (underkategori) att
anvandas for att kommunicera till besokarna. Pa bild 7, ovan, gér det att utldsa att barnen verkar
upptagna med olika saker (skriva, klippa, tala i leksakstelefon) men de lyssnar pé& de andra.
Telefonsignalen (ljud) (underkategori) i borjan av exempelt vacker Edithas uppmarksamhet pa
sin egen leksakstelefon, som hon sedan kan anvénda for att fa pedagogens uppmérksamhet.
Leksakstelefonen ger Editha tillgang till det tredje rummet, till familjespraket (6ppen kod)
polska och till hemmet och pappan som hon saknar. | leken uppstar ett tredje rum (jfr Bhabha

2004, se &ven Brandstetter 2020) som suddar ut tid och rum, nar pappa och polska plockas in

81 Polskan skrivs med det latinska alfabetet med vissa tillagg, sammanlagt 35 olika skrivtecken.
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pa forskolan. Telefonen som fysiskt ting (underkategori) blir en koppling till barnets hem.
Editha anvander telefonen for att komma &t en lek, dar hemmet tar sig in i forskolan och dér
hon kan anvanda sitt familjesprak. Pa bilden (se bild 7 ovan) syns Edithas néjda ansiktsuttryck
nar hon leker. | beskrivningen nedan fortsatter exemplet och vi far se hur Editha, efter att ha
lamnat aktiviteten en stund, anvander sig av ljud (underkategori) for att ga in i telefonleken
och samtalet med pappa igen.

Editha springer ivdg. Hon kommer tillbaka med sin leksakstelefon i handen. Hon tar upp den
mot Orat och sitter sig vid bordet. "Bubobubobudb”, later Editha (hdarmar en telefonsignal).

Sedan lagger hon pé luren och stoppar telefonen i fickan. [...]

Lite senare later hon som en telefonsignal igen och tar upp telefonen ur fickan. ”Ringer det?”
undrar Tibe. Editha trycker pa knappen och satter telefonen till 6rat. Pedagogen harmar en
telefonsignal. Editha ropar till och lagger pa luren, lagger ner telefonen, tar upp den och sager
i luren att hon ska skriva. ”Hej da”, avslutar hon samtalet. Editha lagger ner telefonen i fickan.
Hon skakar pa huvudet, ler och siager ”Min pappa”.

(5-&rsavdelningen 22 oktober 2009)

For att skapa mening for sig sjalv och andra anvander Editha ljud (underkategori) ndr hon
harmar en telefonsignal, vilket uppfattas av pedagogen som genom ljudet ocksé kan g in i
leken. Pedagogen avbryter (6ppen kod) aterigen hennes lek genom att gé in i den och for tillbaka

Editha till uppgiften att skriva namnlappar.

Sammanfattning av Edithas individuella transsprakande

Nar Editha borjar pd Regnbagen talar hon inte mycket pa férskolan, forutom polska med
vardnadshavare vid himtning och lamning. Hon anvander andra uttryckssatt, till exempel ar
hon uttrycksfull i sitt kroppssprak och visar mycket kanslor sdsom gladje och besvikelse. Hon
anvander sallan sitt familjesprak, polskan, men ibland enstaka ord pa engelska som hon har
upptackt ar gangbart. Har blir det tydligt att karnkategorin ERFARENHET kommer till uttryck
i data. Efter hand lar hon sig mer svenska och anvander det hon kan. Polskan blir dock méjlig
i leken nar hon genom hemmadomaénens sprakbruk aktiverar ett annat sammanhang (se ex. 23:
Vem ringer?). Transsprakande villkoras i det sista exemplet genom, dels leken som
underkategori for karnkategorin FORSKOLEDIDAKTISK SITUATION, dels ett fysiskt ting i
miljon, telefonen, som spelar en stor roll som villkor for transsprakandet. Transsprakandet
avbryts dock av pedagogen p& grund av den styrda situationen som jag kodat som
underkategorin undervisning till karnkategorin FORSKOLEDIDAKTISK SITUATION. Editha
vaxlar mellan forskolespréaket (svenska) och leksprak (polska).
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Jag finner det intressant i forsta och andra exemplet nér Editha ska rékna, att hon forst gor det
pé svenska. Kanske har det att géra med att rakna &r ndgot som hor skolan till. Skolrelaterade
saker som att rakna gors salunda pa svenska. Samlingssituationen i forsta exemplet signalerar
ocksa i sig med barnen i ring en uppstyrd situation dar ordning och reda rader, vilket padminner
om skolan. Vidare uppméarksammar jag att pedagogerna i det forsta exemplet bekréftar barnets
familjesprak och tidigare erfarenhet och later barnet visa upp sin kompetens infor de andra.

Vad géar sammanfattningsvis att sdga om Edithas individuella transsprdkande? Utifran den
horisontella prévningens analyser dver tid genom data, som exemplifieras i de tre exemplen
ovan, kan en sddan sammanfattning géras pa foljande sétt och utan att synliggéra kodningarna:
Editha anvander méanga olika uttryckssatt i form av ljud samt olika verbala, kroppsliga och
estetiska sprak for att uttrycka sig. Editha inkluderar garna fysiska ting i sin lek och
kommunikation. Editha &r foretagsam och tar till olika strategier i sin kommunikation for att
skapa mening for sig sjalv och andra. Genom att synliggéra Edithas individuella ménster for
transsprakande blir det ocksa majligt att tanka kring vilka konsekvenser kunskaperna om detta
kan fa i en forskolepraktik. Hur kan pedagoger med medvetenhet om detta monster anpassa sin
kommunikation och interaktion med det enskilda barnet? Pedagogerna kan, genom att forsta
det barnet uttrycker som kommunikation, ocksd forstd mer av vad barnet vill formedla.
Pedagogerna kan ta reda pd mer om vad barnet har med sig for erfarenheter av och kunskaper
om olika verbala, kroppsliga och estetiska sprak, for att lattare kunna utmana barnen dar de ar

och for att sétta sig in i hur barnet upplever situationen.

6.5.2 Fall 2: Rina

Rina ar nastan fem &r nar hon borjar pd forskolan Regnbagen. Rina talar ryska med sina
foraldrar. Hon anvander dven familjespraket pa forskolan, ofta med barn och pedagoger som

da inte forstar vad hon sager. Pa avdelningen gar kontaktbarnet Alida som ocksa talar ryska.

Rina sjunger
I det forsta av Rinas exempel moter vi henne i samma samlingssituation som Editha befinner

sig i ovan (ex. 21: Rakna pa polska). Kontaktbarnet Alida dppnar har upp for ett anvandande

av familjespréket och pedagogerna Anja och Sonja mojliggér for detta genom en tillatande

attityd till andra sprak.
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Exempel 24: Rinas sdng

Strax fore lunch, klockan 11.10 ar de &ldsta barnen pa férskolan samlade i en ring pa golvet i

samlingsrummet pé& femarsavdelningen. [...]

Sedan séger Alida, som har gatt pa forskolan langre och talar svenska och ryska, att Rina vill
rakna pa ryska. Rina raknar pa svenska och sedan med hjélp av Alida pa ryska. Barnen och
pedagogerna sjunger Imse vimse spindel och gor rorelser till. Rina fragar nagot. Pedagogen
Anja fragar Alida vad Rina sa. Alida sdger “Hon sa: ’Finns det leksaksspindlar?’”. Rina viskar
till pedagogen Anja som inte forstar. Hon ber Alida “kan du fraga, jag tror hon vill 6nska nagon
sang” och riktar sig sedan till Rina och fragar “Rina vill du ha en sdng?” Alida séger att Rina
vill sjunga “imse”, men pedagogen siger “Den har vi sjungit”. Da borjar Rina sjunga tyst pa
ryska. “Den kan jag”, siger Alida. “Kan ni sjunga tillsammans?” fragar pedagogen. Rina
sjunger hogre. “Bra”, berommer pedagogen Sonja och appladerar.

(Faltanteckningar, 5-arsavdelningen 25 augusti 2009, fortsattning pa samlingen, se ovan)

I detta forsta exempel borjar Rina forst rakna pa svenska (6ppen kod) (som hon tidigare hort
Editha gora, se ex. 21 ovan). Sedan efterfragas och uppmarksammas hennes familjesprak
(6ppen kod). Genom séngen tas hennes tidigare erfarenheter och kunskaper till vara och
bekraftas (6ppen kod) av pedagogerna och av barnet som talar sasmma sprak. Detta kodas alltsa
enligt karnkategorin ERFARENHET. | exemplet anvander Rina svenska, familjesprak, sang
och gester (6ppna koder). Rina raknar forst pa svenska, sedan pa ryska med hjalp av ett
kontaktbarn, samt sjunger pa ryska. Alida ber inte sjélv att fa rakna eller sjunga, och ingen av
de andra barnen varken tillfragas eller erbjuder sig att rakna eller sjunga, som om detta var

nagot exklusivt for de nya barnen som ar i fokus.

Samlingssituationen med pedagogerna som bestammer vad som ska sjungas, vilka sprak som
ska anvéndas och placeringen av barnen i ring signalerar att detta &r en larandesituation som
kodas enligt kirnkategorin FORSKOLEDIDAKTISKA SITUATIONER. Detta kan paverka att
Rina borjar rakna pa svenska (6ppen kod). Genom att pedagogen 6ppnar upp for andra
uttryckssatt (namligen barnets familjesprak) sker en forskjutning som mojliggér anvandandet
av ryskan. Rina far sedan fragan om att ge forslag pa en sdng. Pedagogen tar till tolkningshjalp
for att ta reda pa vad Rina sager pa familjespraket (6ppen kod). Alida sager att Rina vill sjunga
Imse [Vimse spindel], men pedagogen svarar att den har de redan sjungit. Men Rina vill sjunga
den sangen som hon kan, pa ryska, vilket hon ocksd gor. Hos pedagogerna finns det en
nyfikenhet pd barnens familjesprak, som visas genom att pedagogerna bekraftar Rinas

anvandning av familjespraket. Genom sidngen tas Rinas tidigare erfarenheter
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(ERFARENHETER) (kérnkategori) och kunskaper till vara och uppméarksammas (6ppen kod)
av pedagogerna och av kontaktbarnet som talar samma sprak. Aterigen mdjliggérs
(underkategori) transsprakandet genom en maktférskjutning som medfor att dven barnen tillats
vara experter (jfr Ljunggren 2015). En slutsats jag drar &r att det bara ar under den forsta tiden
pa forskolan som familjespréaket ar gangbart och efterfragat, sedan &r det svenska som galler.

Rina leker

I nedanstdende exempel beskrivs en situation nar Rina (fokusbarn) leker med Manny
(kontaktbarn) som ocksa &r relativt ny pa forskolan. Barnen talar olika verbala sprak, men i
leken anvander de sig mest av kroppssprak och fysiska ting. Rina anvander dven familjespraket

(ryska) och Manny svenska, men inte s& mycket.

Exempel 25: Kul med kulbana

Rina, med en handvdska pa armen, ropar pd Manny och springer till
konstruktionshdrnan. De leker med en kulbana. ”Min tur”, sdger Manny och tar kulan.
”Min tor”, hdrmar Rina och héller fram handen med handflatan uppat. ”Nej inte din
tur” sdger Manny. Nér han kért kulbanan igen tar Rina kulan, men Manny séger ”Nej

inte din tur” och tar tillbaka den. [...]

Rina slapper kulan pa rampen. Kulan rullar ner och under en hylla och vidare ut fran
konstruktionshdrnan. Rina ropar fortjust nadgot som jag inte riktigt uppfattar “Xxx”.
Manny skrattar och sdger: “Dir 4r den.” Han pekar och tittar pa kulan. Bada barnen
skrattar. Manny plockar upp kulan och lagger den i hyllan.

(5-arsavdelningen 21 oktober 2009)

I exemplet synliggors att barnen endast i begransad mangd anvander sig av olika verbalsprak
(underkategori), Manny av svenska (6ppen kod) och Rina av familjesprak (6ppen kod). Rina
hérmar dven Manny och séger ”Min tor” samtidigt som hon stricker fram handen for att visa
att hon vill ha kulan. Utdver det verbala spraket anvander barnen sig av skratt som
kénslouttryck (6ppen kod), blickar och gester (6ppna koder). Aven fysiska ting
(underkategori) blir viktiga i kommunikationen dem emellan. Manny tonar in i Rinas
kommunikation och satter ord pa den (jrf Stern 2010). Att han har majlighet till detta verkar ge
honom ett visst dvertag, kanske for att han verbalt kan meddela vems tur det ar.
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Rina malar

I foljande exempel sitter Rina sjalv med pedagogen Anja. Rina ska mala en pumpa genom att
forst teckna av den pumpa som hon valjer ut, dérefter fylla i linjerna med svart tuschpenna och
slutligen mala med fargat vatten/utspadd flaskfarg.

Exempel 26: Pumpanasa

I matrummet pé femarsavdelningen sitter Rina och pedagog Anja vid ett av de Idga borden och
tittar pa pumpor. Rina har tva handvéskor, en pa vardera armen. Rina ska vélja ut en pumpa att
rita av. Hon valjer ut en som &r liten, randig och grén. Pedagogen talar tydligt till henne. Rina
svarar pa familjespréaket (ryska) med inslag av svenska ord, men mest harmar hon pedagogen.
Pedagogen anvinder ocksd gester nar hon vill att Rina ska satta sig. Rina hénger den ena
vaskan pd stolen. Anja tar fram papper och penna och visar Rina en teckning av en pumpa som
ett annat barn har gjort. Rina lagger pumpan pa pappret och ritar runt. Hon gor flera cirklar
med hjalp av pumpan. Hon vénder den sedan pé sidan och forsoker rita runt. Anja tar pumpan
och stéller den pa bordet och sager att Rina ska rita av den. Rina nickar, lagger pumpan pé
pappret igen. Pedagogen tar den och forklarar igen. DA ritar Rina en cirkel pa fri hand pa
pappret. ’Ser du! Ska du rita den ocksa, ploppen”, sédger Anja och pekar pa stjdlken. Rina ritar
av den. ”S&. De hir d&”, sdger pedagogen och pekar pad pumpans rander. Rina drar streck pa
sin teckning. Pedagogen pekar pé de andra cirklarna p& Rinas papper och vill att hon ska rita
stjalken p& dem ocksa. Rina ritar stjalk och rander.

Miljon som beskrivs ovan &r inbjudande genom att pedagogen har forberett och dukat upp
pumporna, malartrojan, farger, penslar, pennor och papper. De fysiska tingen (underkategori)
signalerar att de ska rita och mala (bild) och erbjuder barnen manga méjligheter att anvinda
olika uttryckssitt kreativt (UTTRYCKSSATT) (huvudkategori). Nér Rina forst ska rita av
pumpan lagger hon den pé pappret och ritar runt. Pedagogen instruerar henne att pumpan ska
std pa bordet. Det ar skillnad pa att anvanda nagot som mall och att avbilda, vilket Rina har blir
uppmarksammad p& av pedagogen. Vad vet egentligen pedagogen om Rinas tidigare

erfarenheter av bildsprak?

Rina tar fram en kndlig pumpa och skrattar. Hon lagger tillbaka den, tar en orange pumpa och
pekar pa en annan orange. “Ja, den ser néstan likadan ut, men den hdr har gront hér, ser du?”
sager pedagogen. Rina sdger nagot ohdrbart och pekar pd den stora orangea pumpan.
Pedagogen Anja tar fram den och séger att den sticks. Rina far kinna p& pumpans torkade blad
och stjalk. Hon pekar vidare p& andra pumpor och talar om dem med pedagogen, Rina pa ryska
och pedagogen pa svenska. Rina hittar en pumpa som ser ut som den hon ritade av, men &r

nagot mindre och saknar stjélk. Hon pekar pa toppen dar stjélken har suttit. ”"Den har ingen”,
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konstaterar pedagogen. Rina rycker pa axlarna. Hon stéller pumpan bredvid den andra pa
bordet. [...]

Pedagogen Anja tar fram den knéliga pumpan, séger att det &r krokar och hénger upp Rinas

handvaska pa en av knélarna. Rina skrattar och tar vaskan och lagger tillbaka pumpan. [...]

De fortsitter plocka med pumporna. “Titta, de ar randiga”, sdger pedagogen. "Ramia”,

upprepar Rina. “Randiga, titta”, sdger pedagogen Anja. [...]

Rina visar med fingrarna hur ménga pumpor hon har ritat. Pedagogen Anja raknar, haller upp
fingrarna. Rina rédknar hennes fingrar: “en, tva, tre, fyra, fem”. "Bra”, berommer pedagogen.
Rina fortsatter att fylla i linjerna med svart tuschpenna. Pedagogen pekar pa teckningen. Rina
héller for ndsan. ”Nos” (”N&sa” pa ryska), sdger Rina. ”Nisa”, sdger pedagogen. Rina
upprepar: “Ndsa”. ”Ja det dr pumpans ndsa, dr det pumpans nésa?” sdger Anja. Hon héller upp
pumpan och pekar pa sin nésa. Rina nickar. "Nisa”, siger hon. Hon pekar pa teckningen och

sedan pa sin niisa och sdger: *Nisa. Jaaa”

Vaskorna ar viktiga foér Rina och kodas som magnet, det vill séga ett fysiskt ting
(underkategori) som barnet ofta dras till. Pedagogen uppméarksammar Rinas intresse for vaskan
och anvander den for att koppla uppgiften till Rinas intresse och erfarenhet. De leker med ordet
“nésa” och kallar pumpornas stjilk for nisa. Aven i detta exempel anvénds svenska (6ppen
kod) (jfr ex. 23 ovan), men dven fingrarna (gest) (6ppen kod) for att rakna. Pedagogen sétter
ord pa Rinas handlingar och ar lyhord for olika satt att kommunicera. Det blir mojligt for Rina
att anvanda sitt familjesprdk (6ppen kod). Pedagogen bekraftar (6ppen kod) hennes
kommunikation och jamfor med svenskan. Rina lar sig vad nasa heter pé svenska. | texten som

foljer blir det dags att avsluta aktiviteten och plocka ihop.

[...] Rina sager nagot pa ryska och pekar pa teckningen. Pedagogen upprepar att de snart ska
dta. Hon tecknar dta (handen mot munnen) och séger sedan: ”Vi méste plocka bort. Kan du
mala klart efter lunch.” Rina tar penseln, tappar farg pa pappret. Hon ropar till. ”Kan du méla
klart efter lunch?” frigar Anja igen. Rina nickar. Pedagogen sager at henne att plocka bort och
tvétta penslarna. Rina fortsatter mala. Anja upprepar sig, ger Rina en bit hushallspapper. Rina

torkar handerna och reser sig.

(5-arsavdelningen 20 oktober 2009)
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Vid ett tillfalle tecknar pedagogen Anja &ta med handen mot munnen (gest) (6ppen kod)
samtidigt som hon siger ordet “4ta”%2. Nér Rina fortsatter att mala trots att hon nickar verkar
hon inte forsta att hon ska pausa malandet for lunch och fortsétta senare. D& kommunicerar
pedagogen Anja med hjélp av hushallspapperet (fysiskt ting) (underkategori) att Rina ska
avsluta aktiviteten.

Sammanfattningsvis och utan att markera alla kodningar ser vi i exemplet de dverlappningar
som gors i Rinas kommunikation mellan olika typer av uttryckssatt och fysiska ting. Rina
anvander gester, positioner, ljud, verbalsprak (familjesprak och svenska), samt ritar och mélar
(bild). Kombinationer av tal, gester och fysiska ting anvands for att skapa mening mellan
pedagogen och barnet. Transsprakande mojliggérs i exemplet genom att pedagogen och Rina
béda anvander sig av flera uttryckssatt som tal och gester (haller upp fingrar nar de raknar,
pekar pa nasan och sager nos ("nasa” pa ryska [HOC]) De anvander dven pumporna som ett
kommunikationsmedel sa att de kan forstd varandra. Rina ges tid att anvanda sin sprakliga
repertoar, det vill sdga transspraka, for att visa kunskap, gora sig forstadd och skapa mening
for sig sjélv och andra (jfr Garcia 2011). Rina och pedagogen anvander sig av en kombination
av gester och verbalt sprak och de kan pa sa satt forstd varandra. Pedagogen anvander sig av
och bygger vidare pa Rinas tidigare erfarenheter och kompetenser. De fysiska tingen tydliggor
uppgiften vilket bidrar till mojligheten att anvénda olika uttryckssétt. Aven den 6ppna och
lekfulla stamningen inbjuder till och m&jliggor ett transsprakande. Lyssnandet, 6ppenheten och
tiden &r faktorer som verkar spela in. Dér finns en vilja att vara i kommunikation och forsta

den andre.

Rina skriver
I det fjarde och sista exemplet anvander Rina inget verbalsprak. Hon sitter ensam med en
pedagog och kopierar av namn till pappersremsor. Transsprakar hon? Hon harmar och far

berém, dven suddandet harmar hon. Kanske ar det sa det gors i Sverige?

Exempel 27: Kopiera bokstaver

Rina sitter vid ett av borden i matrummet och skriver p& pappersremsor. Pedagog Tibe sitter
bredvid med en namnlista. Rina tittar pa listan och kopierar bokstaverna till remsorna. Tibe
vander sig mot Rina och tittar pa det hon skrivit. Tar ett suddgummi och suddar ut. Pekar pa
listan och beréttar vilken bokstav Rina ska skriva och Rina skriver.

82 Enligt Swanwick (2017) ska detta inte ses som en gest utan som ett annat sprak, teckensprak. Eftersom varken
pedagogen eller fokusbarnet &r vana teckenspraksanvandare kategoriseras det andd som en gest.
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Rina sitter tyst under hela aktiviteten. Hon skriver, kopierar skrift (0ppen kod), men sdger inget.
Pedagogen anvénder gester och svenska (6ppna koder). De fysiska tingen (underkategori)
pennan, pappret och suddet signalerar skrivande och darfor inverkar pa vilka uttryckssatt som
anvands. | uppgiften att kopiera av namn till namnlappar finns ett tydligt fokus pa produkten
och en pedagog som bestammer vad som ar ratt och fel. Darfor kan saval mottagandet som
undervisningskontexten, det vill sga huvudkategorin MOTTAGANDET och kéarnkategorin
DEN FORSKOLEDIDAKTISKA KONTEXTEN kodas som villkorande for valet av Rinas
UTTRYCKSSATT (huvudkategori) i exemplet. Det &r svart att observera huruvida det finns
en nyfikenhet fran pedagogens sida pa barnets tidigare erfarenheter av skrift (6ppen kod). Det
ar dock rimligt, utifran Rinas alder att anta att hon har tidigare erfarenhet av ett annat
skriftsprak/alfabet, och att bokstaverna som presenteras for henne troligtvis &r nya. Har kodas
exemplet alltsd med savédl karnkategorierna ERFARENHET som BARNETS ALDRAR.
Dessutom ar namnen som hon ska skriva svenska namn som inte ger henne nagra associationer.
Ur Rinas perspektiv kan situationen och uppgiften forstas som foga meningsfull och kan kodas
som begransande (underkategori). | beskrivningen som foljer nedan fortsétter aktiviteten med
att Tibe instruerar Rina hur hon ska forma bokstaverna och géra mellanrum mellan fér- och

efternamn.

Pedagogen Tibe plockar fram en tjock penna att peka med. Rina, Rina, titta C”, sdger
pedagogen. Rina lagger ner pennan och Tibe suddar igen. Pedagogen tar hennes penna och
pekar pa bokstaven pa listan. ”Den hér. C”, sdger hon. Rina plocka upp pennan och skriver ett
C. Pedagogen pekar pa nésta bokstav och Rina skriver. Tibe pekar pé listan sager att det ska
vara ett mellanrum och sen nésta bokstav. Hon flyttar Rinas hand for att fa ett mellanrum. Rina
skriver, suddar sedan och skriver igen. Pedagogen pekar och séger bokstaven. Hon tar pennan
och skriver nésta bokstav pa en lapp samtidigt som hon beskriver vad hon gor: ”Streck, streck,
streck, streck”. Rina tar tillbaka pennan och lagger sen ner den for att sudda. Skriver sedan
bokstaven. ”Bra”, berommer pedagogen. “Bra. Och sa E”. Rina suddar och fortsétter sedan
sjalv att titta pa listan och skriva. Pedagogen suddar och pekar pa bokstaven pa sin lapp. Rina
skriver. ”Och sen ska vi gora ett G”, séger Tibe och tar pennan och skriver ett G. Hon ldmnar
tillbaka pennan till Rina som skriver. ”Bra, snyggt”, berommer hon. Namnet &r fardigskrivet
och Tibe tar pappersremsan och lagger undan den. Rina far en ny tom remsa och pedagogen
laser upp ett nytt namn for henne. Tibe pekar pa forsta bokstaven och gar sedan ivag. Rina
skriver. Pedagogen kommer tillbaka med en penna. Hon visar pa nasta bokstav. Rina suddar.
Pedagogen visar nasta bokstav. Flera bokstaver blir ratt pa remsan, men nar de kommer till
bokstaven A blir Rina inte néjd och vill sudda. Pedagogen menar att det var bra, bara hon drar

ett streck mitt Gver.
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Rinas tidigare erfarenhet av andra sprak och alfabet tas inte tillvara i detta exempel, varfor det
kodas med karnkategorin ERFARNHET. Allt verbalspréakligt fokus 4r pa svenskan (6ppen kod).
Genom att forbise (6ppen kod) Rinas tidigare erfarenheter péverkar pedagogen vilka
uttryckssatt som blir méjliga att anvénda i situationen. Ur Rinas perspektiv ar det rimligt att
ténka att uppgiften ar forvirrande, eftersom ryskan skrivs med kyrilliska bokstéver som ibland
stdmmer med det latinska alfabetet och ibland skiljer sig helt nédr det géller grafem och/eller
fonem. Nér Rina till exempel blir missndjd med sitt A och vill sudda kan det hinda att hon
tycker att det ser ut som den kyrilliska bokstaven for L. Handskrivet skrivs det ndmligen A som
ju liknar ett A utan streck®. Exemplet fortsatter nedan med att Tibe visar genom att sjalv skriva

bokstaven som Rima sedan far harma.

Pedagogen fortsétter saga bokstaverna och/eller skriva dem och Rina skriver pd remsan. Nar
Rina inte far till ett K hjalper Tibe henne med att rita fore, peka pa hennes bokstav, sudda och
visa igen steg for steg. Efter nagra ganger suddar pedagogen ut bokstaven och séger: Vi dvar
forst. Har.” Pedagogen tar fram sin remsa och skriver flera bokstaven K. Hon vinder lappen
mot Rina och séger: ”Kan du prova sjélv?” Rina tar pennan, och sétter den mot sin namnremsa.
”Nej, du far 6va pa den”, sdger Tibe medan hon tar bort namnremsan och ligger fram
kladdremsan. Rina tvekar. Pedagogen skriver ett K pa remsan och Rina harmar. ”Bra. Snyggt
Nu kan du gora har”, sdger pedagogen och tar fram namnremsan. Rina skriver K, sedan nista
bokstav efter att pedagogen sagt och gjort fore. N&r hon kommer till nésta bokstav blir det fel.
Pedagogen visar pa skillnaden mellan den bokstav hon gjort och den det skulle vara och Rina
suddar.

(5-arsavdelningen 26 oktober 2009)

Trots att K ser néstan likadant ut i bade det latinska och det kyrilliska alfabetet (K) stretar Rina
med att far skrivtecknet likt forlagan. Hon 6var och harmar och pedagogen anvénder en
kombination av verbalsprak (underkategori), gest (6ppen kod) och fysiska ting (under-
kategori) i kommunikationen med Rina. Den har situationen kan kodas utifran saval
huvudkategorin MOTTAGANDE som att den villkoras av kérnkategorin den FORSKOLE-
DIDAKTISKA SITUATIONEN som tillsammans begrénsar anvandningen av andra uttryckssatt,
och framfor allt mojligheten att anvanda familjespraket och kyrilliska skrivtecken (6ppna
koder).

Sammanfattning av Rinas individuella transsprakande
Rina talar ofta ryska pa forskolan, aven med dem som inte forstar henne. Hon valjer ofta att

8 Rina har bade A och L i sitt riktiga namn.
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leka ensam eller med barn som inte talar s3 mycket svenska som Manny i exempel 24. "Ne;j”
ar ett ord som hon lar sig fort nar hon blir avvisad och det anvander hon ocksa for att avvisa
andra barn. Allt eftersom tiden gér blir hon mer involverad med de andra barnen. Hon prévar
nya ord genom att harma. Rina anvander familjespraket for att kommunicera och i kombination
med andra uttryckssétt och uppmérksamma pedagoger leder det till ett larande, en mojlighet
att gora sig forstadd och att transspraka.

Rinas individuella monster for transsprakande kan utifran de horisontella analyserna Gver tid
genom data, som exemplifieras i de tre exemplen ovan, sammanfattas pa féljande satt: Rina
fortsatter att anvanda ryskan dven om hon inte alltid gor sig forstddd, i kombination med andra
uttryckssatt som exempelvis gester. FOor Rina ar handvéaskor viktiga och har i den fokuserade
kodningen kodats som magneter. Dessa var fysiska ting som var speciellt viktiga for vissa barns
transsprakande praktiker genom att de har koppling till hemmet eller anvands i stallet for eller

tillsammans med ord i barnens och pedagogernas kommunikation.

Rina fogar sig ofta till uppgiften. Hon anpassar sig och gor sa gott hon kan. Hon &r plikttrogen
trots att hon kanske inte forstar pedagogens intention. Genom att synliggéra Rinas individuella
monster for transsprdkande blir det ocksa mojligt att tanka kring vilka konsekvenser
kunskaperna om detta kan fa i en forskolepraktik, och darmed hur pedagoger med medvetenhet
om detta monster kan anpassa sin kommunikation och interaktion med det enskilda barnet.
Pedagoger, som inte har tillgang till Rinas familjesprak sjalva, kan forsoka se vad hon uttrycker
med andra uttryckssétt och ta hjalp av fysiska ting med koppling till barnets hem och/eller
familjesprak. Pedagogerna kan dven ta reda pa barnets tidigare erfarenheter av olika
uttryckssatt, for att pa sa sétt battre anpassa verksamheten genom miljon, samt dven ta vara pa

andra pedagogers kompetens.

6.5.3 Sammanfattning av de horisontella analyserna

Syftet med den horisontella prévningen har varit att préva och darmed validera den teoretiska
modellen genom att analysera alla situationer i datamaterialet som géller tva individuella barn
— Editha och Rina. Analyserna visar att modellens kategorier kan forstds som mattade genom
att de ger en tydlig bild av hur transsprakandet gérs och framfor allt hur detta gérande villkoras.
Kérnkategorierna den didaktiska situationen, erfarenhet och barnens aldrar har stor baring pa
villkorandet for barnens transsprakande pa det satt som huvud- och underkategorier villkoras,
i synnerhet vilka uttrycksformer som gors mojliga och det mottagande som ges i termer av ett

mojliggérande eller begransande, och ibland en kombination av béada.

198



Den horisontella analysen har ocksa majliggjort synliggorandet av barnens individuella
monster for ett transsprakande. Sadana individuella monster kan anvandas som utgangspunkt
for didaktiska beslut kring mojligheter och eventuella svarigheter vad galler individuella barns
transsprakande. De bada flickornas transssprakandemadnster kan sammanfattas och jamforas
enligt féljande: Rina borjar med att anvanda sitt familjesprak, medan Editha till storsta del
undviker att tala familjespraket och i stallet uttrycker sig mer med kroppen. Medan Editha
framfor allt anvander kroppsspraket och enstaka ord pé svenska, ser vi att Rina héller fast vid

familjespraket dven i kommunikationen med pedagoger och kontaktbarn som inte forstar.

Editha och Rina har olika erfarenheter och kunskaper med sig in i férskolan. Ju mer svenska
Editha Iar sig desto mer anvénder hon det i kommunikationen. Polskan kommer till anvandning
i leken, dar aven ljud kan anvéandas framgangsrikt. | de forsta exemplen anvander Rina
familjespraket, men inte i det sista exemplet, skrivande, som var en aktivitet som arrangerades
pé de aldsta barnens avdelning och som bada fokusbarnen deltog i vid ett par tillfallen. Jag
forstar detta som att det ar den uppstyrda situationen som inte ger Rina tillgang till spraket. For
Editha blev det genom leken och telefonen (fysiskt ting med koppling till hemmet) mojligt att
anvanda familjespraket i aktiviteten.

Nér det galler pedagogernas mottagande av transsprékande praktiker skiftade dessa betydligt
beroende pa dels vilken typ av situation, dels vilken pedagog som héll i aktiviteten med Rina
och Editha. Vissa pedagoger forhéll sig genomgaende mer positivt installda till transsprakande,
medan andra fokuserade péa ensprakighet, vilket kom fram i provningen. Har jamfor jag
situationer med samma barn men olika pedagoger, men ocksa samma pedagoger, olika barn
men i liknande situationer. Pedagoger &r olika lyhorda infoér barnens transsprakande.
Pedagogen Anja pa 5-arsavdelningen visade flera ganger hur hon lyhért foljer barnen och tar
in deras intressen och erfarenheter. Nér Editha och Alida gemensamt skulle rita av ett 16v (som
projicerades med hjalp av en overheadapparat) pa ett stort papper intresserade de sig mer for
skuggor och att rakna I6vets adror (se ex. 22, Skuggspel). Pedagogen lit barnen stanna i ett
utforskande av I6vet och skuggorna och féljde barnen, i stéllet for att halla fast vid sin egen

idé. Vid ett annat tillfélle, exempel 26, Pumpanasa, var det Rinas intressen som togs till vara.

Rina skulle rita av en pumpa. Pumpan var knélig. Pedagogen Anja som hade uppmarksammat
Rinas intresse for handvaskor, hingde upp en vaska pa en av knélarna och kallade knélen for
en krok. Pedagogen anvénde sig av barnets intresse for handvaskor for att barnet ska fa en

relation till och forstaelse av pumpan.
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I det kommande kapitlet kommer jag att diskutera studiens resultat och de didaktiska
konsekvenserna av vad jag har lart mig av mina analyser och hur modellen ovan kan séttas i
ett didaktiskt arbete.
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Kapitel 7. Transsprakandets potential for
sprak- och kulturell identitetsutveckling i
forskolan. En diskussion om studiens
resultat och bidrag

I detta kapitel vill jag s& smaningom atervinda till den évergripande problemstallningen for
arbetet och de tre forskningsfragorna med resultaten fran forra kapitlet i farskt minne. |
avhandlingens inledning konstaterades att det finns en obalans mellan & ena sidan det som i
den offentliga debatten lyfter fram som krav pa individuella barns rétt till en Gkad
svensksprakig kompetens, & andra sidan hur sprakforskningen generellt och férskolans laroplan
specifikt refererar till sprak som ett brett inkluderande sprakbegrepp som &ven innefattar
utvecklingen av en kulturell identitet.

Jag fragar mig: Pa vilket satt kan de kunskaper om transsprakande som genererats i denna
studie medverka till att uppratthalla balansen mellan de tva uppdrag som finns framskrivna i
laroplanen vad galler barnets sprék och sprdkande? Dels uppdraget att utveckla barns
sprakformagor i vid bemarkelse och av mélspraket svenska. Dels att utveckla barnets identitet
och kulturella tillhérighet(er) i ett kollektivt sammanhang av en vérdegemenskap, det vill sdga
vardegrundsuppdraget, som &ven innefattar att fostra barnet till en demokratisk delaktig individ
i ett kollektiv. Kan den kunskap om transsprakandets villkor som konstruerats i detta arbete
hjalpa forskolans personal att i sitt forskoledidaktiska arbete uppratthalla balansen mellan dessa

béda mal, s3 att inte det ena prioriteras pa bekostnad av det andra?

For att kunna diskutera detta kommer jag forst att forsoka klargdra den kunskap som studien
genererat i relation till mina forskningsfrégor (avsnitt 7.1). Jag kommer &ven att visa hur detta
bidrag bygger pa och adderar till den tidigare forskningen pa omrédet. Dérefter diskuteras de
didaktiska konsekvenser som kan dras av studien i relation till den &vergripande
problemstallningen ovan i ett avsnitt som handlar om transsprakandets potential (7.2). | det
avsnitt som darefter foljer (7.3) diskuteras studiens teoretiska och medologiska bidrag,
tillforlitlighet och relevans i relation till vad en grundad teoretisk studie (KGT) kan forstas
bidra med till detta forskningsomrade. Darefter kommer ett avsnitt (7.4) dar jag diskuterar ett
par forslag till fortsatt forskning pd omradet. Forst i kapitlets slutord (7.5) atervander jag till

sist till den Gvergripande problemstéliningen.
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Innan jag borjar vill jag dock for tydlighetens skulle repetera syftet med studien och de tre
frégestallningarna som skrevs fram i kapitel 1: Syftet med denna studie &ar att genom att
anvanda en konstruktivistisk grundad teori (KGT) underséka hur barns transsprékande
praktiseras och villkoras pa en supermangfaldig forskola. Forskningsfragorna som stalls ar: (1)
Hur praktiseras transsprakande i en forskola som praglas av supermangfald? (2) Hur villkoras
transsprakandet i denna forskola? samt (3) Hur ser en maéjlig grundad teoretisk modell om
transsprakandets villkor ut, baserad pé data fran en supermangfaldig forskola?

7.1 Transsprakandets praktik och villkor

I ett antal avsnitt vill jag nu diskutera mitt bidrag utifran studiens forskningsfragor. Det enklaste
svaret pa den forsta forskningsfragan angdende hur transsprakande praktiseras i en forskola
som praglas av supermangfald &r resultatet av en komplex process bestdende av olika
komponenter och villkor i tid och rum, i enlighet med den teoretiska modell som jag presenterat
i kapitel 6. Transsprakandets praktik praglas av ett samspel mellan en rad olika faktorer och
komponenter, som jag i kapitel 6 beskrivit bade som externa och individuella, men ocksa som
konkreta respektive abstrakta.

Denna sammanflatade komplexitet mellan transsprakandets praktik och villkorande utgor
resultatet av den abduktiva kodningsprocessen for KGT som genererat en teoretisk modell.
Den borjade i att séka hur transsprakandet uttrycktes av barnen och innebar allteftersom att
svaren pé hur transsprakande gors ar villkorat av en rad samverkande villkor. Den teoretiska
kodningen i KGT-analysen visade med stor tydlighet att huret inte kunde separeras fran
villkorandet. Kérnkategorierna som kodades fram i den teoretiska kodningen hanvisade till
négra avgorande villkorande faktorer i form av barnets alder, barnets tidigare erfarenheter av
olika verbala och icke-verbala uttrycksformer, samt av den didaktiska situationen; det vill sdga

huruvida barnet var engagerat i lek-, omsorgs- eller undervisningssituationer.

Om svaret pa forskningsfragorna anda ska beskrivas, inte i form av dnnu en upprakning av de
koder som kodningsprocessen genererat och inte heller med hjélp av den grafiska modell som
presenterades i kapitel 6, utan i punktform, s& skulle ett mojligt satt att svara pa hur
transsprékandet praktiseras och villkoras kunna vara féljande fyra punkter. Med reservation for
att de ska forstds som omsesidigt konstituerande av det transsprakande som praktiseras pa

forskolan Regnbagen i mitt datamaterial.
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Forst och framst kan konstateras att resultatet av studien visar att transsprakande
praktiseras via verbala ord och uttryck pa familjesprak och malspraket svenska, och
med kroppssprék, sasom gester, mimik, ansiktsuttryck, ljud, samt med ting och med
hjalp av estetiska uttrycksformer. Det ar detta som kallas for en vidgad syn pa sprak
inom forskolan, och som ar i samklang med hur sprak forstas i teorier om spréak, barns

sprakutveckling och transsprakande.

Transsprakandet praktiseras i men aven som en konsekvens av en pedagogisk miljo
som bestar av forskoledidaktiska situationer och material som en konkret rumslig
dimension. Detta kan uppfattas som externa faktorer for villkorandet. Denna miljo &r
organiserad utifran syftet med olika typer av forskoledidaktiska situationer. De
forskoledidaktiska situationer som kunde identifieras i materialet som de vésentligaste
for transsprékandets villkorande pa denna forskola var lek-, omsorgs- och
undervisningssituationer. Dessa kan ha en viktigt tidslig dimension i sin organisation
och sitt utévande. Forskoleaktiviteter som dessa ar bundna till platser och styrda i tiden
och villkorar i hogsta grad det transsprakande som pagar. Den konkreta pedagogiska
miljon bestar aven av konkreta ting och material som anvéands aktivt i praktiserandet av
transsprakandet. Materialen och tingen i miljén m6jliggér vissa kommunicerande

uttryck och kan darmed ocksa ses som villkorande for transsprakandet.

Transsprakandet i forskolan praktiseras och villkoras som ett resultat av faktorer i det
mellanmanskliga samspelet som kan betecknas som négot abstrakt, d&ven om det har
konkreta effekter for barnet. Det som trader fram som allra starkast i en transsprakande
situation &r hur barnets sprakande tas emot av pedagoger och andra barn: mottagandet.
Mottagandet kan & ena sidan méjliggora och uppmuntra transsprakandet, 4 andra sidan
begransa och avbryta den transsprdkande kommunikationen. Men mottagandet beror
dven pa en rad andra faktorer. Mottagandet villkoras exempelvis av pedagogers
installning och forhallningssétt till transsprakandet allmant sett, hur laroplansmalen
forstas pa forskolan, och hur pedagogerna ser pa sprak och ett vidgat sprékbegrepp. Det
blir darmed viktigt hur pedagogerna ténker om praktiserandet av transsprakande och
hur de forhaller sig till den ensprakiga norm som forskningen visat ar stark pa svenska
forskolor. Dessa installningar och normer framtrddde nér mottagandet av barnets
transsprakande analyserades och visade att ensprakighetsnormen pad Regnbéagen var
stark generellt och sérskilt stark i undervisningssituationer.
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e Mottagandet villkoras darutéver i hog utstrackning av en rad andra forvantningar pa
barnet som villkorar transsprakandet pa ett abstrakt plan. Barnets alder visade sig vara
den kanske allra mest avgorande férvantan som villkorade barnets mojligheter att
uttrycka sig och bli forstadd i ett transspréakande. Men dven forvantningar som handlade
om barnets tidigare erfarenheter av olika kroppsliga uttryck och estetiska
uttrycksformer villkorar transsprakandet. Till detta kom dimensionen av tid, och de
forvantningar som var knutna till hur lang tid barnet hade varit inskriven i forskolans
verksamhet, och som villkorade mottagandet av transsprakandet fran saval pedagoger

som andra barn.

For att svara sa kort och sammanfattande som det bara ar majligt, trots att svaret darmed blir
Iangt ifrdn heltdckande pa forskningsfragorna om hur transsprakandet praktiseras och villkoras

skulle svaret kunna vara:

Transsprakandets tids-rumsliga och konkret-abstrakta uttryck och villkorande utgérs av en
komplex kombination av olika sprakande (verbala, kroppsliga och andra) uttryck. Dessa
villkoras av; forskolans didaktiska situationer, den materiella miljon, och pedagogernas (och
andra barns) forestéllningar och forvantningar kopplade till det transsprakande barnets alder,
dess tidigare erfarenheter av olika uttryck/uttrycksformer, samt indirekt av pedagogers
forestallningar och normer kopplade till férskolans uppdrag, laroplansmal och transsprakande

i sig, inklusive en enspréakighetsnorm.

I de tvd nistkommande avsnitten kommer jag att diskutera resultaten av min studie med
utgangspunkt tagen i barnets alder som villkorande for transsprakande, eftersom detta ar en sa
starkt villkorande faktor.

7.1.1 Betydelsen av barnets alder

Studien visar att olika barn transsprakar pa olika sétt. Det gar att identifiera individuella
monster for transsprakandet. Den forsta forskningsfragan skulle exempelvis ocksd kunna
besvaras utifran det enskilda barnet som en upprakning av olika praktiker for transsprakande
som yttrar sig pa olika satt, och som dessutom férandras i ett samspel med en omgivning
bestdende av sévil manskliga agenter (andra barn och pedagoger) som fysiska ting i miljon.
De individuella ménstren for transsprakande utvecklas och férandras och férandringarna kan i

grova drag kopplas till barnets alder.
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Barnen pa forskolan Regnbagen var, som jag namnt i kapitel 4, uppdelade pa olika avdelningar
utifrdn alder. Ettéringar, tvaaringar, tredringar, fyradringar och femaringar gick pa egna
avdelningar. Trots detta menar jag att skillnaderna i de tva aldersspannen 1-2 och 3-5 inte bara
ska hanvisas till att barnen gick pa olika avdelningar. Skillnader mellan de tvé aldersgrupperna
bor forstds som kopplade till barnens generella utveckling, saval spraklig som motorisk och
kognitiv, vilken i grova drag korrelerar till alder (Goswami 2018). Jag vill darmed betona att
variationerna mellan barn i samma alder kan vara mycket stora gallande alla delar i barnets
utveckling. Individuella barn utvecklas pa olika satt i ett komplext samspel mellan biologiska
forutsattningar och den socio-emotionella miljon (Mascolo & Fischer 2015). Resultaten fran

min studie visar dock pa ett generellt ménster som kan sammanfattas pa foljande sétt:

Barn i aldrarna 1-2 ar:

e anvinder en storre repertoar av kroppsliga uttrycksformer som bestar till storsta delen

av ljud och kroppssprak;
e anvander oftare fysiska ting i sin kommunikation;

e kan latt tona in i varandras uttryck och de har latt att dversatta mellan olika uttryckssétt.

Barn i &ldrarna 3-5 ar:

e anvénder i storre utstrackning verbalt sprak, svenska, familjesprak och engelska, dar

anvéandningen av for situationen “fel” sprak ofta fornekas, avbryts eller rittas;

e anvander dven andra uttryckssatt som ibland férbises av saval andra barn som vuxna.

Utifran mina analyser ar svaret pa hur transsprakandet praktiseras och villkoras for alla barn i
studien vill jag betona betydelsen av mottagandet av framfor allt de vuxna pedagogerna men
aven de andra barnen. Den materiella miljon och fysiska ting i den har ibland en helt avgérande
betydelse for transsprékandet. Jag kan konstatera att barn i alla aldrar anviander det de har till
hands” for att transsprakande kunna kommunicera med andra barn och vuxna i férskolan. Av
alla forvantningar som villkorar transsprakandet sa ar forvantningarna pa de &ldsta barnens
verbala uttryck de starkaste. De aldre barnen forsoker helt enkelt bast de kan leva upp till egna
och andras forvantningar genom att anvanda verbalspraken. De nykomna &ldre barnen, som
annu inte beharskade svenska, valde darfor ibland att leka med de barn pd avdelningen som
annu inte utvecklat ett avancerat verbalsprak, eller att ga over avdelningsgranserna for att leka

med yngre barn.
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For de pedagoger som arbetar med de yngsta barnen pa ett- och tvaarsavdelningarna,
uppmarksammade jag att det var mer naturligt att férvanta sig och anstringa sig att forsta
barnens olika uttryckssatt. Detta géllde saval pedagoger som andra barn. Omgivningen
forvantar sig inte att de yngre barnen ska beharska det verbala spraket annu. Detta marktes nar
det kom nya barn till dessa avdelningar. Skillnaderna i sattet att transspraka mellan de nykomna
barnen och de barn som varit pa forskolan langre tid var liten. P4 avdelningar for barn 1 till 2
ar var forvantningarna pa de nykomna barnen, men ocksa pa barn som varit pa forskolan linge,
generellt 13ga nar det géller anvandandet av verbalsprak pa grund av barnens alder. P& detta

satt spelade tidsdimensionen in pa ett avgérande satt.

I min analys framkommer att barnen anvander en bred repertoar av olika verbala och icke-
verbala uttryckssatt i sin kommunikation for att uttrycka sin mening, visa pa kunskap, vara i en
gemenskap och leka. Genom att granska filmerna kunde jag utifran barnets kroppssprak,
yttranden etcetera, fa fatt i vad som kan forstds som barnets intentioner i deras kommunikation
som transsprakande. Barnens agens framtrader i detta, det vill siga att de har handlingskraft
och vill ndgot med sina handlingar (jfr Markstrom & Halldén 2009). Manga ganger misstolkar
pedagogen barnets dnskningar och intentioner. Det jag har uppfattat som barnets avsikter i den
upprepade granskningen av videoklippen ndr inte fram till pedagogen eller det/de kontaktbarn
som ingdr i kommunikationen. Men jag har ocksa visat exempel pa nar pedagoger och/eller
kontaktbarn pa ett framgangsrikt satt uppmarksammar fokusbarnens intentioner och intressen.
Det ar alltsd avgorande att saval andra barn som pedagoger uppmarksammar och anstranger
sig att tona in i den komplexitet av transsprakande uttryck som, framfor allt, de yngsta barnen

anvénder, men som dven aldre barn utan kunskaper i svenska till en bérjan ar hanvisade till.

I de horisontella analyserna av tva av de dldre barnen blev det tydligt hur viktiga pedagogerna
ar for barnens transsprakande. Pedagogerna hade olika latt att uppfatta och ta hansyn till barnets
avsikter, onskemal och erfarenheter. Omgivningen var ofta rérig och hogljudd och sjélvklart
kan det vara svart att hinna uppticka ibland mycket subtila tecken pa forsok till
kommunikation. For att fa fatt i ett barnperspektiv maste vi se och lyssna pa det som barnen
formedlar, inte bara verbalt utan &ven visuellt, kroppsligt och estetiskt (jfr Goodfellow 2012;
Magnusson 2017).

I likhet med tidigare studier av dldre férskolebarn och skolbarn (se bl.a. Garcia 2011; Gort &
Sembiante 2015; Pointer & Gort 2016; Torpsten 2018; Vuorenpad 2016), visar denna studie

att forskolebarn, aven de yngsta, transsprakar. Detta sker spontant i lek, interaktion och
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kommunikation med andra barn och vuxna. Som ett viktigt tillagg till tidigare definitioner av
transsprékandebegreppet har denna studie av forskolebarn 1-5 ar, och i synnerhet av de allra
yngsta barnen 1-2 ar, kunnat visa att det ar viktigt att se till hela barnets repertoar av uttryck,
ord, kropp — rorelser, gester, ansiktsuttryck och blickriktning — samt barnets formaga att
anvanda fysiska ting i miljon. Alla individer har sin egen sprakliga och kommunikativa
repertoar, aven pedagogerna.

7.1.2 De yngsta barnens transsprakande bidrar till kunskap om
aldre barns transsprakande

Studien visar att de yngsta barnen pa forskolan kan sagas transspraka pre- och icke-verbalt,
bland annat genom att de tonar in i varandra med olika uttryckssatt med bibehallen rytm och
intensitet. Det som gar att lara av de yngsta barnens transsprakande ar viktigt att ta med sig och
lyfta fram dven nar det géller aldre barns transsprakande, dar forvéantningarna ofta begransas
till att barnet ska anvanda det verbala spraket. Darfor ar det viktigt att som pedagog aven vara
Iyhérd for de aldsta barnens transsprakande med andra uttryckssatt 4n verbalspraket. Syftet
med detta ar att bejaka barnets kommunikation och darifran stotta barnets sprakutveckling i

svenska, aven med hjalp av ord och uttryck pa familjespraket.

En vidgad syn pa transsprakande kan pa detta satt ses, dels som ett medel for en mer
framgangsrik traning av svenska ihop med familjespraket, dels som en trdning av andra
uttrycksformer (jfr Harju & Akerblom 2020; Petersen 2020). Att aktivt anvanda ord och uttryck
pa familjespraket stottar dessutom barnets identitetsutveckling som flersprakigt kompetent
individ (Cummins 1981, 2001; Garcia 2009). Detta anknyter till studien dvergripande
problemstallning om att forsta transsprakandet som ett arbetssatt som skulle kunna ge en dubbel
effekt. En effekt som kan uppratta en balans mellan & ena sidan det individuella barnets
sprakutveckling i malspraket, & andra sidan uppdraget att stétta barnets vardemassiga och
kulturella identitetsutveckling. Med andra ord finns inte nagon motséttning mellan
svensksprakig formaga och att arbeta for att stotta en kulturell identitet. Ett transsprakande gor
att dessa bada samproduceras. | forskolans laroplan (Lpfo 2018, s. 14) framhalls att forskolan
ska se till att barnen far:
forutsattningar att utveckla ett nyanserat talsprak och ordférrad samt forméga att

leka med ord, bertta, uttrycka tankar, stalla frdgor, argumentera och kommunicera
med andra i olika sammanhang och med skilda syften.
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Samtidigt innebar uppdraget att barnen ska fa “forutsattningar att utveckla bade det svenska
spréket och sitt modersmal, om barnet har ett annat modersmal dn svenska” samt

sin kulturella identitet samt kunskap om och intresse for olika kulturer och forstaelse

for vardet av att leva i ett samhalle praglat av mangfald samt intresse for det lokala

kulturlivet.
Ju éldre barnen &r desto viktigare blir det verbala spraket fér kommunikationen med andra. Da
blir ocksa valet av lekar och kontaktbarn viktigt. De nykomna barnen i mitt material som annu
inte beharskade svenska valde att leka med yngre barn, det vill sdga barn som &nnu inte talade
sa mycket svenska. Det kunde dven handla om att de valde att leka med sa kallade “’brakstakar”
som innebar att verbalspraket blev sekundart i leken da fokus i stéllet blev de fysiska uttrycken
(jfr Karrebak 2010). Samtidigt kan detta resultat av min studie ocksa forstas ocksa oroande.
Kanske borde det ge anledning till medvetna didaktiska interventioner, sd att nya barn pa
forskoleavdelningarna ges mer stdd i helheten av sin sprakutveckling tillsammans med andra
barn. Detta for att forhindra att de kanner sig hanvisade till att umgas med barn som inte kommit
sd langt i sin verbalsprakliga utveckling. Aven de sistnimnda barnen behéver givetvis ett

medvetet didaktiskt sprakstdd i sitt transsprakande och sin verbalsprékliga utveckling.

Tidigare studier om transsprakande i férskolan har, som jag visat, i forsta hand fokuserat pa
aldre barns verbala transsprakande (Alamillo, Yun & Bennett 2017; Axelrod 2017; Bengochea,
Sembiante & Gort 2018; Gort & Sembiante 2015; Pawliszko 2023; Pontier & Gort 2016;
Schwartz & Asli 2014; Straszer 2017). Den hér studien visar att och hur, framfor allt de yngsta
barnen, transsprakar i ett komplext samspel med ménga olika uttrycksformer och verktyg.
Synligg6randet av detta kraver en vidgad syn pa vad sprakande ar, vilket redan finns som en
del av forskolans kultur (Aronsson 2019; Lpf618 2018; Wedin 2011). Kunskap om detta kan
aven stotta de aldre forskolebarnens transsprakande.

7.1.3 Transsprakandet i instruerande och undervisande
situationer

Denna studie visar hur transsprakandet utifrdn ett maktperspektiv ibland begransas eller inte
gors mojligt i det mellanménskliga samspelet, framfor allt mellan barn och vuxna, och i
synnerhet i situationer som kan forstdas som undervisningssituationer eller instruerande
situationer. Jag vill darfor, i likhet med Neumann (2015), mena att ett 6kat fokus pa skollika
situationer i forskolan riskerar att hindra anvandningen av flera sprak och sprakliga uttryck.
Med det sagt menar jag inte att det & omojligt att transspraka i pedagogisk undervisning dar
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en flersprakig policy kan ha stor betydelse for barnens larande och sprakutveckling (se bl.a.
Pacheco & Miller 2015; Svensson 2016, 2017; Vuorenpad 2016).

Hur kan da pedagoger i forskolan undervisa och instruera och dnda fa till ett transsprakande?
Transsprakande som pedagogisk metod kan, enligt Mary och Young (2017), till exempel gé ut
pé att pedagogen lar sig nagra ord och ramsor pa barnets familjesprdk som hen sedan kan
anvanda i forskolans supermangfaldiga verksamhet. Har gar det att tdnka att det sker en
uppluckring av distinktionen pedagogisk-social diskurs, genom att pedagogen deltar i leken
och barnen deltar i undervisningen, vilket Dogan (2010) ocksa foresléar. En viktig forutséttning
for transsprakande ar pedagogens instéllning till barnens sprak och kultur. Mary och Young
(2017) skriver vidare hur pedagogen i studien anvande sig av andra barn for dverséttning nér
det behdvdes kunskaper hon sjalv inte besatt. P sa satt fick barnen vara experter (jfr Creese &
Blackledge 2015; Naqvi et al. 2012; Ljunggren 2015) nagot som &ven forekom i foreliggande

studie. I min studie ifrdgasatte pedagoger dock ibland éversattningens autenticitet.

Transsprakande anvindes dven i Mary och Youngs (2017) studie i litteracitetshandelser. P4
Regnbagen forekom det att barnen tog med bdcker hemifrdn, men boklasning var inte ett
frekvent inslag i forskolans verksamhet. Tidigare studier visar hur tvasprakiga bocker kan
anvandas aktivt for att knyta samman forskolan med hemmet (Nagvi et al. 2012; Skans 2011;
Wastie 1996). Duek (2017) skriver att barnen i hennes studie inte hade tillgéng till bocker pa
familjespraket. | Wasties (1996) studie anvéndes i stallet bilderna for att beratta pa flera sprak
an majoritetsspraket. Att se sitt sprak i skrift kan vara starkande for barnens sprakliga identitet
(Cummins 2001).

7.2 Transsprakandes potential i forskolan

I detta avsnitt diskuterar jag de didaktiska konsekvenserna av min studie. Det vill séga, vad
som ar mojligt att ldra sig av studien for ett transsprakande arbete pd en supermangfaldig
forskola som Regnbagen. Jag vill ssmmanfatta det jag uppfattar som transsprakandets potential
i forskolan i allmanhet och i synnerhet pa supermangfaldiga forskolor med stod fran det jag
lart mig av min studie pa féljande stt:

e Transsprakandet kan utgora en potentiell brygga mellan ambitionen att utveckla

barnens svenska sprak och samtidigt utveckla deras flerkulturella identitet.
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e Lyhordhet, det vill séga, pedagogens uppmérksamhet och intoning av barnets
intentioner och uttryck utgér en potentiell komponent och kraft som villkorande for

barnens transsprakande.

e Envidgad syn pa sprak som i forskolan dven inkluderar estetiska uttrycksformer utgor

en central potentialitet for saval forstaelsen som praktiserandet av transsprakandet.

e Lekens ’tredje rum’ som en potentialitet for barns transsprakande.

De ovanstdende fyra punkterna utvecklas i de kommande fyra underavsnitten.

7.2.1 Transsprakandet som en plattform for sprak och kulturell
identitet

Att sprak och identitet hanger samman ar nagot som tidigare forskning lange havdat (Cummins
1981, 2001). Detta ar ocksa nagot som framhalls i forskolans laroplan (Lpf618 2018). Utifran
detta satt att tanka om relationen mellan sprak och identitet menar jag att barn som har
mojlighet att transspréka pa ett sitt som involverar fler sprék och fardigheter potentiellt kan
kdnna sig synliggjorda i relation till sina kompetenser och bli erkanda for vilka de just da &r

(jfr superméngfald). Har finns ocksa en potential for en kansla och praktik av inkluderade.

Om transsprakandet ska utgdra en likvardig och balanserad plattform for savél sprak som
kulturell identitet &r det sarskilt viktigt att pedagogerna ar dppna for barnens vidare repertoar
av kommunikativa och identitetsskapande uttryckssatt. De behdver tona in i barnens
meningsskapande och stétta dem i detta, bland annat genom att koppla till deras tidigare
erfarenheter och intressen. Har kan sdval miljon och materialen som aktiviteterna ge
flerkulturella signaler, det vill saga lekar och material fran flera spraksammahang och kulturer.
Detta &r ndgot som Fast (2009) ger uttryck for som en konsekvens av sin studie av sju
flersprakiga barns 6vergéng mellan férskola och skola. Hon menar att pedagoger som inte har
tillgang till barnets familjesprak kan forsoka uppmarksamma vad barnet uttrycker pa andra satt,
men dven ta aktiv hjalp av fysiska ting med koppling till barnets hem och/eller familjesprak.
Pedagogerna kan dven med hjélp av vardnadshavarna ta reda pé barnets tidigare erfarenheter
av olika verbala och estetiska sprak. Pa detta sétt kan verksamheten avspegla den super-

mangfald som finns bland barnen genom séval miljén som aktiviteterna.

I avhandlingens inledning skrev jag att jag med anvindningen av begreppet supermangfald vill
problematisera ett vi-och-dom ténkande. Detta gors genom att uppmdrksamma den
heterogenitet och komplexitet som finns inom gruppen. | tidigare forskning om flersprakighet
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skrivs det ibland om betydelsen av maktforskjutningar eller maktutjamningar som kan ske i
riktning frén pedagoger till barn och familjer (Ljunggren 2015). Ljunggren (2015) menar att
pedagoger genom att inte alltid har alla de rétta svaren kan bjuda in familjer for att aktivt bidra
med sin sprak- och kulturkunskap. P& detta satt sker en maktutjamning i relationerna. Detta
paminner om det som Slotte-Liittge (2005) kallar forskjutningar frdn majoritetsspraket till
barnens familjesprak, genom att alla sprak erkdnns som kunskap. Slotte-Liittge (2005)
beskriver att barnen anpassade sig till den spraknorm som radde i skolan. I de fall dér eleverna
inte anvinde skolans sprak sdgs deras svar inte som kunskap. Aven Siekkinen (2018) har
beskrivit hur endast vissa sprak, nimligen svenska och engelska, var accepterade som

anvandbara sprak for eleverna i hennes studie. Cummins (2001, s. 16) skriver:

While students may not be physically punished for speaking their mother tongue in
the school (as they previously were in many countries), a strong message is
communicated to them that if they want to be accepted by the teacher and the
society, they have to renounce any allegiance to their home language and culture.
En ensprakighetsnorm kan innebéara manga situationer av social maktproduktion barn emellan
och mellan barn och vuxna. Darfor vill jag harnast lite mer ingdende diskutera den ensprakiga

normen utifrdn min studie.

P& forskolan Regnbagen fanns det en viss Gppenhet i talet om flersprakighet hos nagra av
pedagogerna, samtidigt som det gick att utlasa en ensprakig norm med fokus pa svenskan, det
vill sdga, ett fokus pa att anvanda svenska. Det finns en uppdelning mellan familjesprakens och
svenskans roll i de olika analyserade exemplen. Det blir tydligt att svenskan har ett hdgre varde
i den transsprakande kommunikationen. Aven om ménga pedagoger medger att en tillatande
och uppmuntrande attityd till vidden av sprakliga uttryck, sdval verbalt som icke-verbalt, &r
viktig, sa fann jag att ensprakighetsnormen var pétagligt forankrad pa forskolan Regnbagen (jfr
aven Skaremyr 2014). Dar fanns dven indikationer pa ett likriktande och ett reducerande av
barnens kultur till en plats pa en karta och representerat av en matratt (jfr Lillvist & Heikkila
2018; Lunneblad 2006).

Andra forskare har visat att det inte racker med att bara ha en positiv syn pa flersprakighet
(Fredriksson Sjoberg & Lindgren Eneflo 2019; Haukas 2016; Paulsrud och Zilliacus 2018).
Puskas och Bjork-Willén (2017) efterfragar darfor regler for nar och hur barnens sprak ska
anvandas. | foreliggande studie visar jag att det finns oskrivna regler som barnen forhéller sig

till, genom att de anpassar sitt val av sprak efter de normer som réader. Ibland ges barnen
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mojlighet till transsprakande och andra ganger far den ensprakiga normen rada och
transsprakandets maojligheter hindras. Tidigare studier har visat att barn anpassar sitt sprakval
genom att vilja forskolans sprak nir de vander sig till pedagoger och andra vuxna (Boyd, Huss
& Ottesjo 2017; Boyd & Ottesjo 2016) eller nar de leker forskola” (Bjork-Willén & Cromdal
2007). Jag har i min studie visat hur barnen anpassar sig till den rddande normen, men aven att
barnen korrigerar varandra vilket tidigare visats i studier av flersprakiga barn i forskolan
(Bjork-Willén & Cromdal 2007; Cekaité & Bjork-Willén 2013).

7.2.2 Lyhordhet hos pedagoger

I mina data har jag, precis som Guralnick (2006) sett att nar transsprakandets vidd inte beaktas,
utan endast det talade malspraket ges uppmarksamhet, kan barnet latt bli missforstatt. Detta
riskerar, enligt Guralnick (2006), att forsena barnets sprakutveckling vilket i sin tur forsvarar
anpassning och integration pa forskolan. Om barn stindigt blir missforstddda, och deras
tidigare kunskaper och erfarenheter inte erkanns, finns det anledning att formoda att detta pa
sikt kan leda till en kénsla av bristande delaktighet, inkludering och i vdrsta fall utanforskap.
Detta finns uttryckt i ett afrikanskt ordsprake “The child who is not embraced by the village

will burn it down to feel its warmth”.

Barn lar sig sprak genom att anvinda sprak, men de lar sig dven for att anvanda sprak. Om de
inte ser ndgon mening med att kommunicera kommer de ha svarare att lara sig spraket. Darfor
maste kommunikationen vara meningsfull. Pedagogerna bor darfor undvika att Iatsas att de inte
forstar barnet i en kommunikation. Lyhordhet, uppmuntran och intoning fran pedagogen kan
bli en potentiell komponent och kraft fér barnens transsprakande. De vuxna behover kunna ta
emot barnets alla olika sétt att uttrycka sig, pa det satt som manga vuxna mer intuitivt tycks
gora med mycket unga barn. Att fa insikt i det pre-verbala barnets perspektiv ar svart, skriver
Goodfellow (2012) och menar att det kraver en utvecklad lyhérdhet hos den vuxne. Det &r sa
barn 14r sig att tala, genom att de vill vara i kommunikation med oss, och vi med dem, menar
Fiamenghi (1997; se dven Guralnick 2006). Som redan tidigare sagts s& anstranger sig vuxna
ofta mycket att se till hela barnets kommunikation nar det géller de yngsta barnen. En sadan
intonande lyhordhet dr ndgot som vuxna i en flersprakig och supermangfaldig miljé med aldre

barn ocksa behdver se potentialen i.

8 https://twitter.com/bbcafrica/status/970917041648566272
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Ur ett sprakinlarningsperspektiv ar det helt enkelt viktigt att visa for barnen att kommunikation
I6nar sig (Abrahamsson & Hyltenstam 2010). | ett didaktiskt sammanhang menar forskarna
Justice, Jiang och Strasser (2018) att Oppna fragor att foredra framfor frgor med rétt svar”.
Detta uppmuntrar till ett aktivt och utokat spréakande. Detta framhélls dven av Emilson (2018,

S. 77) som skriver att:

Da lararen tycktes strava efter att narma sig barnens perspektiv forefoll dialogen fri,

dvs. den styrdes inte av slutna fragor som lararen redan visste svaret pa utan bade

lararen och barnen bidrog till kommunikationens utveckling.
Aven Ljunggren (2015) tar upp vikten av en mer 6ppen och forutsattningslés dialog i férskolan.
I hennes studie var det anvéndning av digitala resurser som bidrog till att forskoll&rarna stallde
genuina fragor till barnen, i stallet for kontrollfragor som de sjalva redan visste svaret pa. Detta
bidrog till att det skedde en viss maktforskjutning som innebar att inte bara pedagogerna fick
vara experter. Detta kopplar jag till ett transspradkande genom att begreppet utmanar hierarkier
mellan sprak for att uppnd social rattvisa (eng. social justice, se Garca & Li 2014). For att fa
fatt i det barnen uttrycker krévs att pedagogerna slépper det som kan uppfattas som ett
bristperspektiv, som ofta haftas pa barn med annat familjesprék &n svenska. Aven om lusten
att lara barnet svenska drivs av en stark valvilja kan det samtidigt vara en problematisk
utgangspunkt foér kommunikationen. Detta synsatt bor i stallet bytas mot lyhordhet och
nyfikenhet pa barnets egna kompetenser.

I linje med detta foreslar Seltzer, Ascenzi-Moreno och Aponte (2020) att barnens tidigare
erfarenheter av olika sprak kan kartlaggas med hjalp av barnens familjer (jfr Skolverket 2024-
03-14). Kanske kan de nykomna barnen aven lara pedagoger och kontaktbarn nagot nytt i métet
mellan vad barnet har med sig av sin kultur. Framfor allt ar en attityd av ett gemensamt
utforskande tillsammans med barnet och undvikandet av en envagskommunikation viktigt. D&
kan det bli mojligt att tala om olika sprak, att undersoka tillsammans och att jamféra, samt att

barnen i detta arbete far majlighet att visa upp sina kunskaper och fardigheter.

7.2.3 Vidgad syn pa transsprakande

Nar vi studerar de yngsta barnen behdver vi forlita oss pa flera olika sinnen. Transsprakande
gors med manga olika uttryckssétt vilket kan relateras till forskolans uppdrag. En vidgad syn
pé sprak och sprakande (Skolverket 2003; Wedin 2011), dar barnets alla uttryckssatt ses som

kommunikation 6verensstammer ocksd med laroplanens text om att barn ska ges mojlighet att
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“uppleva, gestalta och kommunicera genom olika estetiska uttrycksformer som bild, form,

drama, rorelse, sdng, musik och dans” (Lpfo18 2018, s. 9).

Magnusson (2017) skriver att barns “rost” kan vara visuell, verbal, kroppslig och estetisk,
vilket dven stammer bra med den syn jag utvecklat av transsprakande som ett resultat av min
studie. Detta synsétt ar &ven i samklang med forskolans speciella kontext dar vikten av det
icke-verbala och det vidgade sprakbegreppet finns narvarande (Aronsson 2019; Wedin 2011).
Den har studien har i exempel efter exempel, bade vad galler de aldre men framfor allt vad
galler de yngre barnen, kunnat visa hur en vidgad syn pa transssprakandet utgér en helt central
mojlighet — potentialitet — att dverbrygga den (ofta tdnkta) motsattningen mellan att utveckla
svenskt sprak och att utveckla en flerkulturell identitet. Detta kraver dock att pedagogerna gor
sig uppmarksamma pa hur detta vidgade och komplexa sprakande gar till och hur det villkoras
i en supermangfaldig forskola.

Pa forskolan Regnbagen var inte alltid medvetenheten sd hdg bland pedagogerna om hur en
vidgad syn pa sprdk skulle kunna innebéra att skapandeaktiviteter aven gynnade barnens
sprakutveckling. Trots att det forkom mycket skapande med olika estetiska uttryckssatt i
verksamheten upplevde jag anda ett reproducerande forhallningssatt i de valda aktiviteterna.
Overallt verkade det finnas rétta svar som skulle ges. Exempelvis att skrivande handlade om
att kopiera text, att rita och mala handlade om att avbilda, och att dansa handlade om att lara
sig en speciell dans. Nar det galler de estetiska spraken ar skillnaderna mellan barnens
kunskaper kanske mindre an nar det galler verbalt sprak. Samtidigt finns det ofta d&ven barn
som aldrig tidigare fatt mala eller knada med lera. Risken att kladda ner sig &r ibland ett hinder
for sdval pedagogers arbete som for skapande aktiviteter i hemmet. Forskolan har dock en unik
majlighet att ge barnen mojlighet att utveckla alla sina sprak och uttrycksformer under fria

former utan fardiga mallar.

7.2.4 Tredje rummet uppstar i leken

Sprak &r inte ett fardigt verktyg att anvanda i kommunikationen, utan ndgot som uppstar i métet
mellan barn, pedagoger, miljo, materialitet och diskurser. Allt detta samverkar och producerar
ett “tredje rum” (eng. third space jfr Bhabha 2004, men &ven Li 2014 och Garcia 2009). Detta
ar ett slags mellanrum dar spraken fran bade hemmet och forskolan kan samexistera. Skapande
av transsprakande rum beskrivs och framhalls av flera forskare (se bl.a. Garcia 2009; Garrity,
Aquino-Sterling & Day 2015; Li 2014; Straszer 2017). | foreliggande studie beskriver jag att
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dessa transsprakande rum kan uppsta i leken, vilket dven visats i tidigare studier (Arreguin-
Anderson, Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Brandstetter 2018; Golubeva & Csillik 2018).

Leken som det tredje rummet har potential att bli ett transsprakande rum. | leken kan barnen
anvénda sig av hela sin repertoar av uttrycksformer. Dér kan de leka med orden och med
spraken — transspraka — skapa nagot nytt genom att aktualisera olika sammanhang och
uttryckssatt. | lekens tredje rum finns en Gvergang mellan hem och forskola, dar allt blandas
ihop och mojligheter for transsprakande uppstar (Brandstetter 2018). Genom transsprakandet
kan barnen blixtsnabbt forflytta sig i tid och rum nar de véaver in hemmadomanens sprakbruk
(ett annat standardsprak eller en sociolekt) i leken. Detta blev tydligt i flera av exemplen fran
mitt material. Exempelvis telefonerna som &r med i exemplen Ringa hem! (ex. 7) och Vem
ringer? (ex. 23) som mojliggor for det icke nédrvarande (t.ex. hemmet, familjen och
familjespraket) att delta i dialogen. P& sa satt skapas ett virtuellt rum i barnens lek. Det finns

nagot lustfyllt som leken plockar fram ur barnen. Extra lustfyllt blir det nar ndgon annan, ett
annat barn eller en pedagog, ger sig in i leken. Ledin och Samuelsson (2017) och Samuelsson
(2019) menar att vuxna kan ga in i leken och stétta barnens kommunikation. Dessvérre blir
leken i forskolan ofta fragmenterad, avbruten av rutiner eller vuxna som inte respekterar det

tredje rum som leken kan erbjuda.

Hur kan leken fa sin plats, fredas, uppmuntras och utvecklas som en potential for ett
transsprakande? En forstaelse av leken som det tredje rummet dar hemmets (familjespraket)
och forskolans sprak (svenska) och barnens alla olika uttrycksformer kan anvandas och
utvecklas ar ocksa ett sitt att synliggora lekens potential for saval sprakutvecklingen som
barnets identitetsutveckling. Fysiska ting som till exempel leksakstelefoner, i exemplet ovan,
paverkar innehallet i samtalet och styr vilket verbalt sprak eller annat uttryckssatt som anvands
och de deltar séledes i transsprakandet. Aven annat material som till exempel kulturspecifika
ting och lekmiljéer med kopplingar till barnens hemmiljo kan ge barnen tillgang till en

transsprakande lek.

Det finns en skillnad i hur barnen anvéander sprak i olika situationer, skriver Dogan (2010,
s. 86), som menar att pedagogstyrda situationer ofta har begransade effekter p& hur barnen
anvander sin vidare sprakliga repertoar. Gar det da att géra undervisningen lekfull, som Bjork-
Willén, Pramling och Simonsson (2018) menar? Fran vad jag sett i min studie kan leken
definitivt 6ppna upp for ett transsprakande som tycks utveckla barns sprakande pa flera olika

satt, &ven om jag inte har kunnat visa exakt hur. Nar barnen inte har ndgot gemensamt
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verbalsprék i leken, kan pedagogen vara en resurs genom att hjalpa barnen att lasa av varandras
olika uttryckssatt, antingen som talare av barnens familjesprdk eller som en lyhord
transsprékande pedagog (jfr Samuelsson 2019). Fri lek ska inte betyda fri frén pedagoger

eftersom deras stod behovs dven i leken (Norling & Magnusson 2019).

7.3 Kommentar till studiens metodologiska bidrag
och relevans

Lasaren av den har avhandlingen har f6ljt en forskningsprocess som borjade med ett, for mig,
helt nytt méte med data insamlade 2009. Inspirerad och guidad av teoretikern Charmaz (2014a)
antog jag hennes utmaning och lat ett etnografiskt material fran en supermangfaldig forskola
mota, dels en forskare med avsikt att se de transsprakande kommunikationerna, dels den
relevanta tidigare forskning som gjorts pa omradet. Syftet var att lara sig mer om hur barn

transsprakar och hur detta transsprakande var villkorat och kunde forstas teoretiskt.

Infor en diskussion om studiens metodologiska bidrag och relevans behéver jag resa fragor om
vilken trovérdighet och relevans — validitet — studien kan beddémas ha. Analyseras det som
avsags och kan vi lita pa resultaten? I vilken utstrackning kan de da ha giltighet dven for andra
forskolor och barn? En fallstudie som denna kan bedémas ha mer eller mindre grad av det som
oftast refereras till i termer av en kontextspecifik validitet (Cohen, Manion & Morrison 2018,
s. 382). | en konstruktivistisk grundad teoretisk analysmodell satts kontinuerligt analyserna av
studiens data i relation till forskning som &r relevant for studien. Detta kan forstas i termer av
att validiteten stérks, och att en teoretisk och begreppslig — konceptuell — validitet kan uppnas
i studien (Cohen, Manion & Morrison 2018, s. 248). A andra sidan ar det méjligt att havda
risken for att forskaren i en sddan abduktiv process kan paverkas alltfér mycket av vad den
tidigare forskningen redan visat och darmed inte utgar tillrackligt fran de data som samlats in
och att forskaren alltsa inte ar tillrackligt sjalvstandigt tankande (Cohen, Manion & Morrison
2018). 1 en konstruktivistisk grundad teoretisk forskningsprocess skriven som en monografi
finns dock mojligheten att gora analysprocessen sa transparent som mojligt for att hoja
validiteten (jfr Matta 2019).

En KGT-analys &r ett komplext forfarande som innebér en rorelse fram och tillbaka mellan
insamlade data och tidigare forskning. Jag har for den hédr studien stravat efter att gora
processen genomskinlig genom att tydligt visa hur de olika kategorierna for kodningen
genererats (kapitel 6). Transparensen i analyserna har hojts ytterligare genom att jag i

resultatkapitlet erbjuder ett stort antal exempel i vilka jag sedan synliggér hur kodningen har
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gjorts. Jag har dessutom konstruerat ett forfarande for en ytterligare provning av min teoretiska
modell, vilket innebér att jag analyserat data horisontellt genom materialet utifran tvé fall. Detta
har gjorts genom att folja data for tva barn som enskilda fall. P4 detta satt har min modell
kunnat prévas genom en ny omgang kodningar. Detta &r dven metodologiskt intressant for att
visa pa en variant av att préva tillforlitligheten av den teoretiska modellen i KGT-studier inom
utbildningsomradet. Trots att datamédngden inte ar véaldigt omfattande innebar en KGT ett
synnerligen rigordst satt att koda data i flera omgangar for att métta kategorierna och konstruera

en temporér teoretisk modell.

I den hér studien har analyserna inkluderat data fran en grupp barn som inte hittills varit foremal
for analyser i den tidigare forskningen om transsprakande, namligen de allra yngsta barnen i
forskolan. Jag har forsokt analysera dessa data pa ett sa respektfullt satt som det varit mojligt
med en empiridriven induktiv hallning, val medveten om att mina analyser samtidigt fargas
och paverkas av forskning som géller aldre forskolebarn. Samtidigt har detta ocksa givit mig
en mojlighet att tanka kring eventuella skillnader och kontraster de olika aldersspannen
emellan. Analyserna visar tydliga skillnader trots att gransdragningar mellan aldrar bland
forskolebarn aldrig kan vara helt tydliga, d enskilda barns utveckling kan skilja sig mycket at.
Dessa skillnader ar, som flera génger visats ovan, att de aldre barnen anvander mer verbalsprak
an de yngre. Detta kan vara svenska, familjespraket eller engelska. Liksom de yngre barnen
anvander de aldre dven andra uttryckssatt men blir oftare missforstadda an de yngre, eftersom
uppmarksamheten i sprakmiljon ligger pa det verbala spraket.

Den har studien &r, vad jag vet, den forsta KGT-studien av transsprakande i férskolan i Sverige.
Den teoretiska modell som de grundade analyserna genererat har alltsa tagit starkt intryck av
det som gar att ldra, sarskilt av de yngsta barnens transsprakande. Enligt min teoretiska modell
foreslar jag att det som galler for de yngre barnen, namligen att aven andra sprak an de verbala
kan ses som transsprdkande, kan antas galla och ha stor betydelse for transsprakande

kommunikation &ven for de éldre.

7.4 Fortsatt forskning om transsprakande i
forskolan

Denna studie har konstruerat en temporar modell 6ver transsprakandets praktiserande och
villkor pa en supermangfaldig forskola. En naturlig fortséttning p& denna studie skulle darfor
vara att utifrdn modellen undersoka om den héller i fortsatta studier, till exempel i en storre
KGT, eller ndgon annan typ av studie med en annan teoretisk och metodologisk inriktning. Det
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vill sdga att modellen kan tas som utgangspunkt for vidare studier om transsprakande i
forskolan. Saval praktiknara studier som handlar om implementering av transsprakande i
forskolepraktiker, som i forskollararutbildningen ar, menar jag, av hog angelagenhetsgrad. Lét
mig fordjupa mig lite i detta.

I Regeringens betankande (SOU 2020:67) framgdr att forskollararutbildningen brister i sitt
uppdrag att ge de blivande forskollararna undervisning i flersprakighetsutveckling. Den
tidigare namnda rapporten frdn Goteborgs stad (2021) framhaller kompetensutveckling av
pedagoger verksamma i forskolan. Vi vet fran tidigare forskning att det finns ett glapp mellan
teori och praktik nir det géller att arbeta med barns transsprakande (Jonsson 2013; Neumann
2015; Reath Warren 2017; Sanders-Smith & Dévila 2019; Svensson 2016). Detta glapp har
tidigare forklarats med svarigheter att implementera kunskap om flersprakighet i forskolor
(Axelsson & Magnusson 2012, s. 352), vilket enligt Kenneth Hyltenstam och Tommaso Milani
(2012, s. 20) kan bero pa att allmanhetens uppfattningar om flersprakighet ofta baseras “p4
myter och ogrundade forestallningar”. Krisch (2020b) beskriver dock ett projekt dar forskare
implementerade transsprakande som metod i tre forskoleklasser i Luxemburg med goda
resultat. Nar det géller lararutbildningarna skriver Young (2014) och Mary och Young (2017)
om vikten av att medvetandegora pedagoger om flersprakighet redan i lararutbildningen. Har
ar jag saledes enig med tidigare forskare som menar att det behGvs mer kunskap hos verksamma
i forskola och skola och att vi med fordel kan bérja redan i forskollararutbildningen (Mary &
Young 2017; Wedin & Rosén 2021; Young 2014).

Gar det att undervisa om och genom transsprakande i forskollararprogrammet? En
implementering av transsprakande i forskolor skulle kunna goras i ett forskningsprojekt dar
arbetssattet forst lars ut genom att praktiseras i sjalva forskollararprogrammet. Detta foljs sedan
upp av studier av hur de nyblivna forskollararna implementerar ett transsprakande arbetssatt i
forskolan. Lenz Taguchi (2010, s.11) beskriver ett arbetssatt i ldrarutbildningen dér
lararutbildare undervisar pé ett sadant satt som de vill att studenterna ska anvanda sig av nar
de kommer ut som fardiga forskollarare. Utifrdn detta menar jag att det vore intressant att
anvanda transsprakande som teori och metod i undervisningen pa forskollararprogrammet, och
sedan folja upp arbetet pa forskolorna. Tidigare studier som ror hogre uthildning i andra lander
har konstaterat att transsprékande undervisning har fungerat val (Hurst-Harosh & Mona 2017;
Kaufhold 2018; Medina Riveros 2019). Tidigare forskning konstaterar dven att det finns ett
behov av transsprakande som teori i lararutbildningar (Gorter & Arocena 2020).
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En stor andel av studenterna pa forskollararprogrammet vid Stockholms universitet &r
flersprakiga. P& institutionen finns dven ULV-programmet® dar studenter med en utldndsk
lararexamen laser for att fi behorighet att arbeta i svensk forskola. Torpsten (2013, 2017), som
har samlat in livsberattelser fran flersprdkiga lararstudenter, konstaterar att studenterna har
viktiga erfarenheter av att vaxa upp som flersprakig i Sverige. Manga av dem kommer troligtvis
att arbeta pé forskolor dar stor andel barn &r flersprakigase. Aven om pedagogerna sjélva ar
flersprakiga betyder det inte automatiskt att de har forstaelse for vikten av transsprakande for
barnens flersprakighet. | stéllet kan det vara sa att de i all valvilja i stallet vill satsa pa svenskan
for att ge barnen en fortur in i det svenska samhallet. Kanske maste dven pedagogerna sjalva
se sin flersprakighet som en resurs, till exempel genom att deras kompetenser lyfts fram av
andra i arbetslaget? Eller kanske &r detta ndgot som skulle kunna ske redan under forskollarar-
utbildningen? Skulle blivande férskolldrare fa syn pé detta om deras egen flersprakighet sgs
som en tillgdng under utbildningen? Jag menar dock att ett transsprakande arbetssatt kan vara
gynnsamt for alla studenter oavsett bakgrund, precis som det kan vara fruktbart for alla barn
att forskolor arbetar med transsprakande och synliggér mangfaldsfragor (jfr Neumann 2017).

7.5 Slutord med utgangspunkt fran den
overgripande problemstéaliningen

Slutorden borjar dar avhandlingen tog sin utgangspunkt: i frigan om huruvida transprakandet
och kunskaper om transsprakande skulle kunna utgora ett verktyg eller den brygga som krévs
for att hjalpa pedagoger i forskolan att uppratthalla balansen mellan laroplanens olika mal for
barns sprakutveckling och sprakande. Alltsd balansen mellan de mal och riktlinjer som i
laroplanen galler det individuella barnets sprakutveckling som helhet och i synnerhet
utvecklingen av majoritets- och malspréket svenska. Dels utvecklingen av barnets identitet och
kulturella tillhdrighet(er) i ett kollektivt sammanhang av en demokratisk vardegemenskap. Kan

den kunskap om transsprakandets praktiker och villkor som konstruerats i detta arbete vara till

8 Utlandska larares vidareutbildning
https://www.su.se/barn-och-ungdomsvetenskapliga-institutionen/utbildning/v%C3%Ab5ra-
utbildningar/f%C3%B6rskoll%C3%Ad4rarprogrammet-inom-utl%C3%A4ndska-1%C3%A4rares-
vidareutbildning-1.534948?notforcedreason=0&q=&xpanded=

8 En majlig anledning till detta kan vara boendesegregationen, da pedagoger ofta soker arbete néra dar de bor
(SOU 2020:67). Enligt Gruber (2013) kan det &ven bero pa att pedagogerna rekryteras just for att deras
flersprékighet ses som en resurs, dock 4r det ar sallan den anvands.

219



stod for forskolans personal att balansera mellan dessa bada mal, sa att inte det ena prioriteras
pé bekostnad av det andra?

Nar nyanlanda barn kommer till en forskola forekommer det, enligt min erfarenhet fran mitt
arbete pa forskolor som forskollarare och som lararutbildare,® att det ibland sigs att “barnen
inte har nagot sprak” (se dven Harju & Akerblom 2020). Detta trots att barnen redan forstar
och har borjat tala minst ett annat sprak. Dessutom anvander barnen andra uttryckssatt,
kroppsspraket och har kanske erfarenhet av dans eller bildsprak. Men fokus i forskolan ligger
oftast pa det verbala spraket. Detta gor att andra kommunikationssatt hamnar i skymundan och
inte anvénds i kommunikationen pa det sétt som skulle vara méjligt. Detta var ocksa fallet med

forskolan Regnbagen.

Forskolan Regnbégen var en multispraklig och supermangfaldig forskola med ett stort antal
flersprakiga pedagoger. Dar fanns dven ett intresse for barns manga olika uttryckssétt eftersom
det var en Reggio Emilia-inspirerad forskola. Trots detta forekom anda rikligt med tillfallen i
mitt datamaterial da barnens intentioner i kommunikationen inte uppfattades av pedagogerna
eller de andra barnen. P4 avdelningarna for de yngsta barnen (1 och 2 ar) kunde jag se att barnen
missforstods i ungefar samma utstrackning som Gvriga barn i barngruppen (oavsett sprakniva).
Men det var en markant skillnad for de dldre barnen. Pa de tre avdelningarna for de dldre barnen
(3, 4 och 5 ar) forlitade sig pedagogerna mest pa det verbala spraket i kommunikationen med
barnen, och barnen missforstods ofta i sin kommunikation. Troligen gynnade detta varken

integrationen i gruppen eller barnens kulturella identitetsutveckling.

I min studie har jag sett att transsprakande ar nagot som gérs, men som ocksa kan hindras.
Sarskilt ofta hindras eller begransas transsprakandet nar vi ser pa sprak fran en ensprakig norm,
som utesluter andra verbala uttryck och uttryckssatt, och framhaller det talade och skrivna
majoritetsspraket. Det kan finnas en osékerhet och en radsla hos pedagoger for att gora fel, nar
det kommer till anvandandet och tillatande av olika sprak. Det viktiga ar att komma ihag att
malet &r kommunikation och att barnen ska fa majlighet att bli lyssnade till och kanna trygghet.

Med utgangspunkt tagen i det jag lart mig av denna studie menar jag att ett transsprakande
forhéllningssatt kan utgora en sprangbréada till sprdkande i vid bemérkelse, bade sprak-
utveckling i svenska och i familjespraket, men ocksa till utvecklingen av en flerkulturell

identitet och vérdegemenskap. For att detta ska bli mdjligt behdver dock pedagogerna i

87 Till exempel nér jag talat med studenter och besokt férskolor i samband med undervisning i
forskolldrarutbildningen.
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forskolan medvetandegdras om hur de kan mota, inte bara barnen med en framvéxande
flersprakighet, utan alla barn. Alla barn behover att deras pedagoger lar sig tona in till vad de
forsoker kommunicera och uttrycka.

Som den hér studien har visat finns det en stor potential i att tillvarata barnens tidigare
erfarenheter av kommunikation. I den miljo som en forskola innebér &r det mojligt att aktivt
anvanda barnens olika erfarenheter och kunskaper som en tillgang i det gemensamma larandet
och leken. Det som lyfts fram och kan framja individens utveckling kan ocksd anvandas i
gruppen, till exempel ord, ramsor eller sdnger pa barnens familjesprak. Barnen ges da mojlighet
att lara sig av varandra, se, glddjas med och acceptera varandras olikheter och kunskaper. For
att det ska bli mojligt kravs dock en miljé som ér tillatande, lekfull och omténksam. Emilson
(2008) som har undersokt barns inflytande i forskolan menar att ett barnperspektiv tillsammans
med kanslomassig narvaro och lekfullhet kan paverka maktforhallandet mellan pedagoger och

barn pa ett positivt satt, och ge barnen en kansla av delaktighet och samhérighet.

Begreppet transsprakande 6ppnar upp for att se flersprakighet och ett vidgat sprakbegrepp som
nagot viktigt och positivt i forskolans sammanhang (Alamillo, Yun & Bennett 2017; Gort &
Sembiante 2015; Pacheco & Miller 2015; Torpsten 2018). Ett accepterande och erk@nnande av
transsprakande som fenomen kan ocksa bidra till att se barn som kompetenta genom att erkanna
det barnen redan kan och gor, sa att det kan utvecklas vidare darifran, sval sprakligt som pa
andra satt. P& detta satt kan hela barnet med hela sin transsprakande repertoar, inkluderas och
utvecklas i forskolan. Ett sadant transsprakande férhallningssatt skapar méjligheter for alla
forskolans barn.
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Summary

Conditions for translanguaging in a superdiverse preschool — A

constructivist grounded theory

Introduction and Aim

With this thesis, | aim to investigate and contribute to the knowledge on the practice and
conditions of translanguaging in preschool. Constructivist Grounded Theory (Charmaz 2014a)
has been used to analyse data gathered from a superdiverse (Vertovec 2007) preschool in a
Swedish structurally disadvantaged suburb. Seven children between the ages one to five were
selected as key foci for the observations. The children had different family languages
(sometimes referred to mother tongue or L1) and were all emerging multilinguals (or already
bilingual in two languages other than Swedish), and hereby new to the Swedish language.
Because this study involves young children, who generally use multimodal forms of
communication in their interactions, and children not yet speaking Swedish, | have adopted a
broader view on language and thus translanguaging. This means observing body language,
facial expressions, gaze, sounds, and the use of aesthetic ways of expressing yourself while
drawing, moving your body, etc. as a part of what the Swedish preschool curriculum calls
aesthetic expressions.

Although the data analysed in this thesis was gathered more than ten years ago, the
phenomenon of children’s translanguaging in a superdiverse preschool-context is perhaps an
even more urgent matter of concern in the current situation in Sweden. Due to globalization
and migration, but also diversifying of the families more generaily, multilingualism is
increasing in Sweden. In preschools in Sweden, it can be estimated that about 24 percent of the
children speak at least one language other than Swedish at home (Skolverket 2024).%8 The
Curriculum for Preschool (1998 [Lpf618 2008]) and The Education Act (2010) stipulate “that
the preschool should help to ensure that children with a mother tongue other than Swedish,

receive the opportunity to develop both their Swedish language and their mother tongue”

8 This is based on the number of childen with foreign background in Swedish preschools. The latest as well as
final statistics on family language available is from 2015 (20%.) It is highly possible that the numbers are in fact
higher.
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(Curriculum for the Preschool: Lpf6 98. 1998, p. 6). However according to prior research from
preschools (see e.g. Ljunggren 2013; Kultti 2012; Puskas 2017; Skaremyr 2014), and based on
a report from the Swedish Schools Inspectorate (Skolinspektionen 2017), this is a goal scarcely
realized. Rather, a monolinguistic norm is commonly practiced in Swedish preschools (Fast
2007; Lunneblad 2006).

This thesis starts in the concept of translanguaging, which during recent years has increasingly
been discussed in the context of multilingualism and education. The term translanguaging, in
Cymric trawsieithu, was first used by Williams (1994 mentioned in Garcia & Li 2014) to
describe a pedagogical practice in Wales. Here the students were encouraged to used both
Cymric and English in class as a matter of enhancing a multilinguistic and multicultural
identity. By using the concept translanguaging, Garcia and Li (2014) intend to depart from a
dual-monolingual view on multilingualism. Such a view acknowledges a person’s full
linguistic repertoire of features from different languages, as well as different modalities, such
as body language, facial expressions, sound, and may include the use of material artefacts.
Translanguaging is also a method for working with multilingualism in schools and preschools
(Garcia & Li 2014).

The aim of the thesis is to, using Constructivist Grounded Theory, examine how preschool
children’s translanguaging is performed, and the conditions that enable or limit translanguaging

in preschool in a superdiverse preschool. The following research questions will be answered:

e How is translanguaging performed in a superdiverse preschool?
o What are the conditions that enable or limit translanguaging in this preschool?

o How might a theoretical model on the performances and conditions for translanguaging,
based on data from this superdiverse preschool, be constructed as a result of a

constructivist grounded theory?

This thesis will contribute with knowledge in an area where more studies are needed for the
sake of the multilingual preschool aged children. | wish to generate new knowledge for the
understanding of children's translanguaging in preschool, to inform both the field of research
(Early Childhood Education and Care research), and the practices in Swedish preschools.
While doing so, | hope to address what | understand to be an overarching contemporary issue
that features an imbalance between two central goals in the Swedish preschool curriculum. On
the one hand, the goal of achieving an individual language development and a sufficient
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mastery of the Swedish language before preschool children enter primary schooling. On the
other hand, the goal of including all children’s mother tongue (L1) and culture in teaching
practices, as to achieve a multicultural identity-development as part of an inclusive and
democratic society. The balance between these two goals have shifted back and forth over the
last three decades to the advantage of the goal of the child’s right to learn Swedish during the
last decade. However, the curriculum stipulates a balance between the two in order to achieve

an inclusive and democratic society.

Previous research

Young children’s communication

Studies on children's pre-verbal communication in preschool (Alvestad 2010; Hildén 2014;
Shin 2012) show that the youngest children communicate with their body through for example
gazes and gestures. According to Engdahl (2011a) 1.5-2-year-olds negotiate with each other
during play, mostly through body language, but also in some cases verbal language and by
offering toys to the other children. Previous studies show that the youngest children often
imitate each other's gestures to create meaning between them (Greve & Kristoffersen Winje
2012), and create their own culture of being in a community with others (Greve & Kristoffersen
Winje 2012; Lokken 1996, 2008).

Early Childhood Education and Care

Previous studies in Early Childhood Education and Care (ECEC) show that children adjust to
the current language norm (Boyd, Huss & Ottesjo 2017; Boyd & Ottesjo 2016). They correct
eachother when someone breaks this norm (Bjérk-Willén & Cromdal 2007; Cekaité & Bjork-
Willén 2013). They use the language of the preschool when they address adults (Boyd, Huss
& Ottesjo 2017; Boyd & Ottesjo 2016), when they play preschool (Bjork-Willén & Cromdal
2007), or when they talk about school- related things, such as numbers, and especially as parts
of teacher-led situations. With other children, who share the same first language (L1), they use
their L1 (Puskas & Bjork-Willén 2017). Although there are many texts on about how to
encourage and further enhance multilingualism in pre-schools, research reports on an
uncertainty on this matter as to how to actually perfom such work (Fredriksson Sjéberg &
Lindgren Eneflo 2019; Haukas 2016); Skolinspektionen 2017). Factors that enable working
with children’s multilingualism in preschool is a positive attitude towards multilingualism

(Cummins 2001; Lindberg 2002; Skans 2011). However, some researchers claim that this it is
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not enough (Fredriksson Sjoberg & Lindgren Eneflo 2019; Haukas 2016). There is a need of
various tools and resources to succeed in teaching that enhances multi- and/or translanguaging
as well as multiculturalism in preschool (Ljunggren 2015; McPake & Stephen 2016; Moinian,
Kjallander & Dorls 2016; Naqgvi et al. 2012; Petersen 2015, 2020; Skans 2011).

Translanguaging

The researchfield of translanguaging is relatively new and has been increasing rapidly during
the last years. Most studies are however performed in schools or on the oldest children in
preschool-class. Previous research on translanguaging in educational settings has shown that
children do indeed translanguage (Garcia 2011; Gort & Sembiante 2015; Pointer & Gort 2016).
Studies also show that translanguaging has positive effects on children’s language acquisition,
as it opens up for a view on language as variable (Axelrod 2017), and a view of multilingualism
as positive (Alamillo, Yun & Bennett 2017; Gort & Sembiante 2015; Pacheco & Miller 2015;
Torpsten 2018). Other studies have shown that translanguaging leads to a positive shift in
powerrelations towards greater equality and participation (Creese & Blackledge 2015; Slotte-
Lttge 2005). Researchers also conclude that translanguaging is conditioned in different ways
(Reat Warren 2017): the attitude of the teachers is important for the conditioning of

translanguging (Mary & Young 2017; Straszer 2017; Svensson 2017).

The focus on school preparation can be an obstacle for translanguaging (Neumann 2015). A
decided multilingual (Svensson 2017; Vuorenpéa 2016) or multi-modal policy (Alamillo, Yun
& Bennett 2017), however, opens up for translanguaging practices. Mary and Young (2017)
and Svensson (2017) conclude that an increased cooperation with researchers can also
contribute to the implementation of translanguaging in education. Play has been shown to be
an important factor for translanguaging and language development (Arreguin-Anderson,
Salinas-Gonzalez & Alanis 2018; Golubeva & Csillik 2018; Kirsch & Mortini 2023). It creates
a “third space” where translanguaging is enabled (cf. Bhabha 2004, see also Li 2014; Garcia
2009). During playtime, emergent bilingual children tend to feel free to use all their complex
linguistic repertoire while they play and speak, as Golubeva and Csillik write (2018, s. 113).

Constructivist Grounded Theory

For this study, | have chosen to do a Constructivist Grounded Theory (Charmaz 2014a). The
choice of grounded theory is based on the possibility, according to Kathy Charmaz (2014a), to
generate a temporary theoretical model to understand a phenomenon that has not yet been
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thoroughly researched. Constructivist Grounded Theory (CGT) also constitutes a good
methodology to study social relations that are interested in much more than what is verbalized
in the interactions. Also, due to the topic of translanguaging which is simultaneously tied to
critical theory and a political issue, | wanted to work with my data as inductively as possible,
and thus avoid interpreting the data from a specific understanding or theory. Of course, while
being aware of that a CGT constitutes an analytical coding process which is abductive, rather
than all together inductive, according to Charmaz (2014a). This means an awareness of that
my prior knowledge of research and my experiences as a preschool teacher and teacher
educator are influencing the coding process. A process that entails going back and forth
between data and prior research in the construction of categories at different levels. There are,
however, very few studies of translanguaging in preschool generally, and no preschool study
that concern the pre-verbal young children of 1-2 years old. Hence, one way of beginning to
produce knowledge about and theorize on these young children’s translangaguage practices, is

to perform a constructivist grounded theory.

Data were gathered through an ethnographic study in a Swedish preschool, where about 90
percent of the children and 75 percent of the teachers were multilingual. Seven multilingual
children aged 1 to 5 years were observed during 12 weeks of their first semester at preschool,
initially doing field notes, succeeded by six weeks of intense video-recordings. The children in
focus were all bilinguals, or emergent multilinguals, using one or two other languages (apart
from Swedish) at home. They were for the first time exposed to Swedish at preschool. Because
this study is about young preverbal children and emergent bilinguals it has been important for
me to take a broader translanguaging view on language. In line with definitions of
translanguaging, | have coded the data from a multimodal view, which means observing body
language, facial expressions, gaze, sounds, and the use of aesthetic ways of expressing yourself
while drawing, moving your body, etc. as a part of what the Swedish preschool curriculum
calls aesthetic expressions. While the children were moving around a lot, a wide-screen
camcorder was the natural choice. This made it possible to hold the camera and record and still
be able to see directly what was happening. The observations also include other children and
teachers involved in activities with the studied children. Recordings exceeding 12 hours were

rigorously analysed for this study.

The collected data was analysed through the abductive process of constructivist grounded
theory (CGT). The empirical material was coded and sorted systematically according to the

analysing stages described by Charmaz (2014a). This approach also recognizes that | as a
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researcher am informed by research relevant for the study. In line with both translanguage
research (Garcia & Li 2014), and as part of linguistic research (Blommaert, Collins &
Slembrouck 2005; Pennycook 2010), | see language in a broad sense as something that is
socially constructed and performatively enacted., The methodology of CGT makes it possible
to approach the datamaterial anew, many times over, and with a theory-generating approach
that all forms of grounded theory entail (Cohen, Manion & Morrison 2018, p. 717). Abductive
methodology (Cohen, Manion & Morrison 2018, pp. 715f) means that the researcher moves
between the study's data, theory and previous research with a pendulum movement during the

process when a theory or model from the data can be constructed (Charmaz 2014a).

Ethical considerations

The teachers and the parents of the children participating in the study gave their informed
consent to the study and the ethnographic observations with video. When conducting a study
involving young children, it is important to get permission also from the children themselves.
Skanfors (2009) uses the notion of “ethical radar”, referring to the researcher's sensitivity
towards the children participating in the study. This meant that even if the children would not
have been able to give a formal consent to their participation, the researcher needs to have
continuously sensitive approach to observing whether her presence and video-filming is
welcomed and accepted by the children or not. They can invite the researcher to participate,
but also in different ways indicate that they do not want the researcher’s presence (Skanfors

2009). This process was negotiated and renegotiated throughout the fieldwork.

In order to avoid identification, the children and the preschool have been given pseudonyms,
in accordance with the Code of Ethics of the Swedish Research Council (2017). An internal
ethics committee on the Department of Child and Youth Studies, Stockholm University, has
approved the research ethical design of the study. The data is securely stored at Stockholm

University.

Findings and Discussion

The results of the coding show how translanguaging is performed and enabled in this preschool.
The study shows that the children translanguage through a complex collaboration between
basically three different components, which are conditioned by a number of both concrete and
abstract factors. These components are:

o Different communicative expressions, where verbal language is one of many others.
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e The physical surroundings and physical objects (artefacts).

e The reception of and/or response to translanguaging of others can enable or prevent
translanguaging.

Translanguaging is enabled or limited as conditioned by the following factors:

e The educators’ expressed attitude towards translanguaging and to a broader view on
communication as observed in the teacher’s reception of or response to trans-

languaging.
e The surroundings and physical objects support translanguaging.
e The one-language norm limit the possibilities of translanguaging.

o The didactical situations; that is, whether the situation constitutes play, care or teaching

condition the enableness or limitation of translanguaging.

o The age of the childand judgements of the child’s prior experiences of various forms of
languaging and communicating condition the expectations and thus how educators and

other children will respond to a child’s translanguing.

Children aged 1-2 years old are more likely to use a broader repertoire of bodily expressions
and they often use physical objects as a way to communicate. The youngest children are also
able to tune into other children’s translanguaging better than older children do. 3—5-year-olds
use verbal language (Swedish, English or family language) more than younger children. The
older children might be corrected, denied or interrupted when using a for the situation “wrong”
language. Children 3-5 years old also use other expressions apart from verbal language but
these are more likely to be disregarded by teachers or other children.

The results show that the children at this superdiverse preschool do indeed translanguage, in
accordance with prior research from school (Pacheco & Miller 2015; Svensson 2017; Torpsten
2018; Vuorenpaa 2016) and preschool (Alamillo, Yun & Bennett 2017; Axelrod 2017; Garcia
2011; Gort & Sembiante 2015; Mary & Young 2017; Pointer & Gort 2016; Straszer 2017).
They do this by using their entire language repertoire to show their knowledge, to include and
exclude others, to make meaning for themselves and others, and to mediate meaning and their
understandings to others (cf. Garcia 2011). They also do this by playing with words and create

something new, as prior shown by Axelrod (2017).
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The children translanguage mainly during play and while creating together “a third space” (cf.
Bhabha 2004, see also Li 2014; Garcia 2009). Such a space seems merge home and preschool,
verbal and other means of communication. In my study physical objects, with or without
connection to the child’s home environment, were used to bridge the gap between home and
preschool. The results further show how the youngest children at preschool translanguage as
they tune in to each other’s modalities, containing the rhythm and intensity of the other child.
The result show that children translanguage by using words in Swedish and their own or others
family language or in English. They also use their body language, sounds, esthetical
expressions as well as physical objects. The children’s translanguaging is being conditioned by
the way it is received by pedagogues and other children (peers). This has to do with the child’s
age, prior experience and the didactical situation (i.e. play, education and care).

Translanguaging means using one’s full linguistic repertoire, as well as one’s body language,
but also, using physical artefacts and using esthetical expressions as is stipulated by the early
childhood education curriculum in Sweden. | postulate that using translanguaging as a concept,
and as a pedagogy in preschool, can enhance a more inclusive view on multilingualism, and
openup for diversity and acknowledging the child as a competent agent.

Conclusions

According to the theoretical model derived from this constructivist grounded theory, the results
of this study shows that children’s (1-5 year old) translanguaging in a superdiverse preschool
is conditioned by a complex mix of space-time and concrete-abstract dependent factors. These
conditioning factors are: the didactic situation of play, care or teaching, material artefacts in
environment, and notions and expectations expressed by educators and other children.
Especially strong are the expectations tied to the child’s age and its prior experiences of
expressing itself verbally, bodily or in other ways. The results suggest that the openness in
attitude, reception, response and expectations shown by adults and other children towards the
youngest children while translanguaging, would greatly benefit older children as well. The
study concludes that more knowledge about translanguaging in its wider definition, which also
includes working with the possibilities afforded by aesthetic expressions, is beneficial for all
children to enhance their communication, language development and multicultural identity-
formation in accordance with the stipulated aims of the preschool curriculum.
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Future research

It would be interesting to use translanguaging as a theory and method in the education of
preschool teachers to study if this might affect the work performed in preschools with children.
Previous studies relating to higher education in other countries have established that
translingual teaching has been successful (Hurst-Harosh & Mona 2017; Kaufhold 2018;
Medina Riveros 2019). In Swedish preschool teacher education, there is an emerging interest
in translingual teaching, although there is also an uncertainty about how it should be executed
(Paulsrud & Zilliacus 2018).

A large percentage of preschool teacher students are multilingual themselves. At the
department where | have been employed at Stockholm University, there is also the so called
ULV-program which admits students with a foreign teaching-degree. They study to gain
authorization to work in the Swedish preschool-system as preschool teachers. Torpsten (2013,
2017) has collected life stories from multilingual teacher-students and states that they have
important experiences of growing up multilingualy in Sweden. However, | claim that a
translinguistic approach can be beneficial for all students regardless of background, just as it
can be fruitful for all children to work with translanguaging and to gain insight into issues of
diversity as part of the curriculum aim of developing children’s cultural-identity, inclusion and

democracy.
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