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Tiivistelméa - Referat — Abstract

| den har avhandlingen granskades multilitterara strategier och resurser som sma barn
uttryckte i textdialoger, da de tolkade infografiska affischer med multimodalt innehall.
Avhandlingen grundar sig i ett sociokulturellt forhallningssatt till meningsskapande i
interaktion. Enligt nya vidgade syner pa litteracitet tar socialt och kulturellt skapade
meddelanden allt mangsidigare former i dagens samhaélle, vilket gor att manskor behover
beharska mangsidiga litterara férmagor i sitt meningsskapande. Detta stéller nya krav pa
pedagogiska praktiker och forskning att beakta. Multilitteracitet som begrepp och pedagogisk
malsattning forekommer i de finlandska laroplanerna, och darfér behdvs definitioner pa vad
multilitteracitet innebér i olika pedagogiska sammanhang och larandesituationer.
Avhandlingen utgar ifran teorier inom multilitteracitetspedagogik, samt i tidigare forskning
kring sma barns framvaxande litteracitet, och har som malséattning att askadliggora
framvaxande multilitterara processer sma barn ger uttryck for i textdialoger. Detta kan ha
betydelse for planering av pedagogiska praktiker och utveckling av pedagogiskt material, som
framjar sma barns jamlika mojligheter till att utveckla sin multilitteracitet.

| studiens textdialoger, som utférdes med ett ostrukturerat intervjuformat, deltog 40-stycken
3—6-ariga barn fran ett finsksprakigt daghem. Med stod av en vuxen intervjuare, tolkade
barnen parvis infografiska affischer med mangsidigt text- och bildinnehall. Textdialogerna
som videofiimades agde rum i daghemmets utrymmen, som ett tillagg till de normala
daghemsrutinerna. Dialogerna analyserades med en kvalitativ tematisk analys.
Analyskategorierna formades utgdende fran tidigare forskning och teorier om multilitterara
tolkningsprocesser. | analysen beaktades barnens meningsskapande med hansyn till deras
mangsidiga satt att uttrycka sig med gester, miner, laten och tal. Denna fokus pa multimodalt
uttryck gav en rikare uppfattning om barnens tolkningsprocesser i interaktionen.

Avhandlingens resultat ger forslag pa hur sma barns framvéaxande texttolkningar kan relateras
till begrepp inom multilitteracitetsdiskursen, samt verktyg for att mer ingdende granska och
benamna olika former av meningsskapande som barn uttrycker, da de tolkar multimodala och
informativa textinnehall. Enligt studiens resultat anvande barnen mangsidiga multilitterara
strategier och deras tolkningsprocesser visade sig vara dynamiska och transformativa, da
barnen delade av sina resurser med varandra och tillsammans skapade betydelser i
dialogerna. Resultaten stoder saledes tidigare uppfattningar om sma barn som kompetenta
tolkare av litterdra sammanhang. Affischerna som valdes till studien skapade en bra helhet i
dialogerna med sitt mangsidiga bild- och symbolinnehall, da barnen bade kunde soka logiska
textuella sammanhang inom affischerna, reflektera dver affischernas kulturella bundenheter,




samt blev inspirerade att expandera utéver affischernas gréanser. Kombinationen av bilder,
symboler och skriven text gjorde att barnen kunde fokusera pa de modaliteter som de
upplevde som bekanta och hade resurser att tolka. Studiens resultat indikerar med andra ord
att tolkning av texter med multimodalt innehall val kan stéda utvecklingen av sma barns
multilitteracitet i enlighet med malsattningarna i de finlandska laroplanerna.
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This thesis examined the strategies in multiliteracy used by children in their interpretation of
multimodal texts through peer dialogue. The thesis builds upon a sociocultural approach to
meaning-making in interaction. According to new, broader perspectives on literacy, our so-
cially and culturally shaped messages take ever more complex forms, which means that we
also require mastery of complex literary skills in our meaning-making. This places new de-
mands on pedagogical practices and on research to be considered. The development of mul-
tiliteracy skills in children is one of the objectives included in the Finnish national curriculum,
which means that more knowledge of how multiliteracy can be enhanced in different contexts
is needed. This study is influenced by theories within the research on multiliteracy as well as
on previous research on emergent literacy among young children. The goal is to demonstrate
emergent multiliterate processes of meaning-making expressed by young children in their
interpretation of text through peer dialogue. The results may have an impact on the planning
of pedagogical practices and materials used for the promotion of equal opportunities among
children in the development of multiliteracy.

The research was conducted with qualitative, unstructured, interviews in the form of text-
dialogues. The participants were 40 children from a Finnish-speaking preschool. The children
were 3 to 6 years old at the time. The text-dialogues that were filmed, showed the children
working in pairs with the guidance of an adult interviewer, interpreting infographic posters.
The dialogues were analysed with a qualitative thematic analysis and categories for the
analysis were formed according to previous research on multiliteracy. The multimodality of
the meaning-making expressed by the children was considered in the analysis, which gave a
more nuanced picture of their processes.

The results presented in the thesis suggest one way of relating emergent literary processes
of young children with concepts of multiliteracy, as well as tools for closer examination of
different forms of meaning making that young children express when interpreting multimodal
and informative texts. The children in the study used complex multiliterate resources and
strategies in their text-dialogues, which supports earlier theories of emergent readers as
capable interpreters of varying text-sources. The meaning-making of the children was
dynamic and transformative. The infographic posters used in the text-dialogues created a
multiplicity of combinations of textual modalities, which enabled the children to assess the
texts from many different perspectives.
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1 Inledning

D& vi promenerar langs med gatan, 6ppnar vart kylskap, eller sneglar pa telefonen inte-
ragerar vi med olika textuella och visuella meddelanden. Bade vuxna och barn stalls infor
otaliga influenser varje dag. De kan ta olika former, som manualer, trafikmérken, sociala
medier, filmer, olika appar, nyheter eller reklamer. Vi lever i en bade fysisk och digital
verklighet dar information, asikter och planerad marknadsforing ror sig och sprids med
en helt annan hastighet och breddgrad an vad som varit mgjligt for tidigare generationer
(Jensen, Arnett, & McKenzie, 2011). Det ar inte endast spridningen av information som
genomgatt en revolutionar férandring, utan aven vara text- och bildmiljéer har utvecklats
och andrats. Delvis finns de traditionella skrivna och tryckta texterna kvar som en véa-
sentlig del av var vardag, men samtidigt tar meddelanden och information allt mangsidi-
gare former i bade vara fysiska och virtuella miljoer. (Sefton-Green, Marsh, Erstad, &
Flewitt, 2016.)

| denna komplexitet av socialt formade meddelanden har en multilitteracitetspedagogik
fatt sitt ursprung. Denna lyfter fram vikten av att beakta den semiotiska, kulturella och
sociala forstaelse som kravs for att tolka och skapa meddelanden. (Cazden, o.a., 1996;
Cope & Kalantzis, 2009). Multilitteracitetspedagogiken framhaver att de fragor utbildning
och fostran maste beakta gallande litterara kompetenser ar komplexa och innefattar glo-
bala och lokala dimensioner, med bade fysiska och ideella aspekter. Det handlar inte
enbart om att ge alla tillgang till olika former av texter och litterara miljéer, utan a&ven om
att utveckla den pedagogiska praktiken. (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009;
Geary & Nyst, 2017; Sefton-Green, Marsh, Erstad, & Flewitt, 2016.) Multilitteracitetspe-
dagogiken innefattar bland annat att lara en kritisk och medveten texttolkning och

-produktion som mdjliggdr meningsfulla och ansvarsfulla méten med olika former av tex-
ter (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009). En annan viktig aspekt &r att forma
inkluderande och nyskapande litterara verktyg, samt en utbildning som framjar jamlika
mojligheter till litterart aktorskap (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009; Geary &
Nyst, 2017; Sefton-Green, Marsh, Erstad, & Flewitt, 2016). Multilitteracitet samt behovet
att lara barnen mangsidiga litterara formagor ar aktuella pedagogiska fragor i Finland
och uppmarksammas i de finlandska laroplanerna (Utbildningsstyrelsen, 2015; 2016;
2018). Multilitteracitet ar ett av flera kompetensomraden som raknas upp bland malen i
laroplansgrunderna, och beskrivs som “férmagan att tolka, producera och véardera olika

slag av texter i olika medier och miljéer” (Utbildningsstyrelsen, 2015, s. 21).



Som forskningsassistent inom utvecklingsprogrammet Inlarning av multilitteracitet med
gladje (MOI) vid Helsingfors universitet har jag fatt bekanta mig med den vidgade text-
uppfattningen som multilitteracitetspedagogiken for fram (Kumpulainen, et al., 2018).
Detta har 6ppnat mina 6gon for den mangfald av texter bade vuxna och barn méter idag
och hur detta staller nya krav pa mangsidiga fardigheter att producera och forstd med-
delanden i varierande sammanhang. En aktuell fraga ar vad allt detta betyder for den
litterara utvecklingen hos de barn som véxer upp i dagens komplexa djungel av texter
och diskurser? Nagot entydigt svar pa den fragan &ar troligen 16nl6st att forsoka finna,
men det finns ambitioner bade globalt och inom Finland att hitta politiska och pedago-
giska losningar som utvecklar bade barns och vuxnas multilitteracitet. MOI-utvecklings-
programmet har som malsattning att utveckla pedagogiska material och verksamheter
som framjar sma barns (0-8 ar) multilitteracitet, samt att forska i anvandningen av dessa
material och praktiker i enlighet med den syn pa multilitteracitet som de finlandska laro-
planerna for fram (Kumpulainen, et al., 2018). Den har avhandlingen utgor en del av
MOI-programmets forskningsarbete och fokuserar pad sma barns tolkningar av multimo-
dala och informativa texthelheter. | denna avhandling granskas de multilitterara resurser
och strategier som blir synliga i barnens textdialoger, da de tolkar affischer med
mangsidigt text- och bildinnehall. Fokus ligger har pa den framvaxande texttolkning som
de 3—6-ariga barnen i studien uttrycker i dialogerna. Avhandlingen kommer att ta av-
stamp i bade multilitteracitetspedagogiken och i tidigare forskning kring sma barns fram-
vaxande litteracitet. Malsattningen ar att belysa den multilitterara handlingsformaga sma
barn redan besitter. Detta kan ha betydelse for planering av pedagogiska praktiker och
utveckling av pedagogiskt material, som framjar sma barns jamlika mojligheter till att

utveckla sin multilitteracitet.



2 Teoretisk bakgrund och begreppsval

| detta kapitel behandlas de teoretiska referensramar som studien utgar ifran. Forst ges
en kort beskrivning av nagra centrala begreppsval for studien. Sedan féljer nagra under-
kapitel som behandlar grundlaggande teorier for avhandlingens perspektiv och syfte.
Forst beskrivs sociokulturella teorier for sma barns litterara utveckling, sedan féljer teo-
rier som definierar litteracitet som situationsbundet och skapat i social interaktion, och
slutligen behandlas bade internationellt och nationellt utvecklade teorier om multilittera-

citet.

2.1 Begreppsval

Multilitteracitet och framvéxande litteracitet

Som grund for avhandlingen ligger begreppet multilitteracitet som utgar ifran en vidgad
textuppfattning, och beaktar bade den sociokulturella aspekten samt multimodaliteten i
dagens kommunikation. Multilitteracitetsbegreppet innefattar verbalt, skrivet, audiovisu-
ellt, numeriskt och kinestetiskt meningsskapande, samt kombinationer av dessa.
(Kumpulainen, et al., 2018; Utbildningsstyrelsen, 2015; Cazden, et al., 1996.) Utdver
detta hanvisar avhandlingen aven till sma barns framvéaxande litteracitet (Oversatt fran
engelskans emergent literacy), som ar ett begrepp kopplat till sociokulturella teorier om
hur sma barns texttolkningar utvecklas i samband med social interaktion, redan innan
den traditionella lasférmagan (Dooley & Matthews, 2009). Utvecklingen av sma barns
litteracitet behandlas i kapitlet om ett sociokulturellt perspektiv pa litteracitet (2.2). Medan
olika aspekter av multilitteracitet behandlas i kapitlen multilitteracitet som pedagogisk
teori (2.3) och multilitteracitet som pedagogisk praktik i Finland (2.4).

Tolkningsprocesser, strategier och resurser

| denna avhandling anvands begreppet tolkningsprocesser, for att beskriva de processer
som sker i barnens textdialoger i avhandlingens insamlade material. Detta kopplar till
begreppet kunskapsprocesser i Cope och Kalantzis (2009) teori for multilitteracitetspe-
dagogiken. Begreppen kunskapsprocesser och tolkningsprocesser anvands synonymt i
den héar avhandlingen, och de syftar till en dynamisk och transformativ process, vilket

passar val ihop med avhandlingens forhallningssatt. | denna avhandling tas alltsa av-



stand fran det intryck av statiska formagor som ordet kunskap i begreppet kunskapspro-
cesser kunde ge. | samma anda anvands begreppet texttolkning istéllet for att skriva om
textforstaelse. Begreppet texttolkning indikerar ett meningsskapande som utvecklas och
utvidgas i sjalva sammanhanget och som ar féranderligt. Medan ordet textforstaelse for
tankarna till statiska betydelser i texterna, som oberoende av sammanhang gar att av-
kodas objektivt och obundet. En sadan syn skulle strida emot den sociokulturella upp-
fattningen om ett kontextbundet och medierat meningsskapande (Salj6, 2000, ss. 66,
90-97).

Multimodalitet, semiotiska resurser och infografiska affischer

Begreppet multimodalitet kopplar till multilitteracitetens syn pa det mangsidiga semio-
tiska meningsskapande som var litteracitet bestar av idag (Kress, 2003). | den har av-
handlingen behandlas multimodaliteten i barnens textdialoger fran olika perspektiv. Del-
vis granskas hur barnen uttrycker sig i forhallande till de olika textmodaliteter som finns
i de infografiska affischerna som barnen tolkar. Med textmodaliteter menas olika former
av textuella element som bar pa mening, som bland annat symboler, bilder och skriven
text (Kress, 2003, ss. 1-9). Utdver detta granskas aven hur barnen anvander multimodala
uttryckssatt for att skapa mening i dialogerna. Med multimodala uttryckssétt menas bland
annat verbalt sprak, gester och ansiktsuttryck (Cope & Kalantzis, 2009). Multimodalitet
ses alltsd i den har avhandlingen bade som en mangsidighet av textuella element, samt

en mangsidighet av meningsskapande i interaktion.

Semiotiska system ar symbolsystem som kopplar till mansklig kommunikation, dar sym-
bolerna representerar olika koncept och betydelser (Kress, 2003). Alfabetet ar ett exem-
pel pa ett symbolsystem. Meningen som en symbol tillges, varierar enligt historiska, so-
ciala och kulturella sammanhang, samt enligt individers resurser, motiveringar och per-
spektiv. (Dooley, 2010.) | den har avhandlingens analys hanvisas till semiotiska resurser
som barnen anvénder i sina tolkningsprocesser. Med detta menas den sociokulturella
kunskap de har om tolkning av olika symbolsystem och bilder. | analysen atskiljs dessa
resurser fran barnens kulturellt kopplade resurser som baserar sig pa minnen av olika

specifika erfarenheter, och som ger barnen kunskap om till exempel olika platser.

De texter som barnen tolkar i textdialogerna benamns i avhandlingen fér infografiska
affischer. Avsikten med detta begrepp ar att sammanfatta bade de informativa och este-
tiska helheter som texterna utgér. | the Oxford Dictionaries natbaserade ordbok definie-

ras infografik som “en visuell representation av information eller data” (egen



Oversattning, Oxford Living Dictionaries, 2019). | den har avhandlingen rér det sig om
tva affischer: den ena &r en karta 6ver nojesparken Sarkanniemi (bilaga 3), den andra
ar bygginstruktioner for en fagelholk som skapats av Yle (bilaga 3). Bade Tampereen
Sarkanniemi Oy och Yle har gett MOI-utvecklingsprogrammet tillatelse att anvanda
dessa affischer i forskningssyfte. Dessa tva affischer valdes, eftersom de bada har ett
rikt bild- och symbolinnehall. Bada affischerna innefattar dven element av skriven text.
Multimodaliteten var alltsa en viktig aspekt i valet av texter for studien. Dessutom hade
dessa bada affischer tydligt kulturbundna informativa syften, men aven ett mangsidigt
bildinnehall. Tanken var att barn som saknar resurser for att forsta affischernas specifika
kulturella bundenheter, anda kunde hitta element i affischerna som ar bekanta fran andra
sammanhang. Vidare var meningen att multimodaliteten i affischerna skulle ge barnen
mangsidiga majligheter att ta fasta pa bekanta modaliteter, men aven stéta pa obekanta
modaliteter.

2.2 Ett sociokulturellt perspektiv pa litteracitet

Manskan utvecklar och anvander semiotiska verktyg som till exempel sprak, bilder, sym-
bolsystem och olika artefakter, for att kunna producera och kommunicera erfarenheter,
information och kunskap i interaktion med andra méanskor (Saljo, 2000, ss. 20-22). Detta
kunskapsbyggande ses ur ett sociokulturellt perspektiv som nagot som sker i férhand-
lingar och aktioner mellan manskor och ar darmed alltid knutet till nAgot sammanhang
och perspektiv (Saljo, 2000, s. 26). En viktig grundsats i en sociokulturell syn pa larande
ar att uppfattningar om omgivningen formedlas till oss, med detta menas att vara upple-
velser och handlingar bildas i samspel med omgivningen och i enlighet med sociala och
kulturella begransningar och majligheter (Saljo, 2000, s. 66). Med den vidgade syn pa
litteracitet och texter som denna avhandling utgar ifran kan de formedlande, kommuni-

kativa resurser vi har tillgang till definieras som var litteracitet.

Forskning av ménskans litteracitet har i dagens lage ett flertal olika traditioner och inrikt-
ningar. Tidiga studier av manskans las- och skrivformaga fokuserade framst pa den psy-
kologiska utvecklingen av sprak. Medan senare inriktningar inom litteracitetsforskning,
som kritiserat de tidigare foérenklande psykologiska forhallningssatten, breddat perspek-
tivet till att aven innefatta sociala och kulturella aspekter av litteracitet. (Barton, 2001.)
Enligt Barton (2001) kan en utveckling inom litteracitetsforskning ses, dar den sociokul-
turella aspekten fran och med 1980-talet fatt allt storre utrymme och betydelse. Den

breddade synen pa litteracitet har suddat ut granserna mellan vad som kan anses som



litteracitet och vad som inte raknas till begreppet. En vidgad textuppfattning betyder att
det mesta av vart manskliga meningsskapande kan anknytas till ndgon form av litterar
praktik. (Barton, 2001; Salj6, 2000.) Saljo (2000) definierar pa ett beskrivande satt vara
nutida forvantningar pa litterart meningsskapande: *for att forsta texter maste vi bli for-
trogna med de regler for tolkning (...) som skall anvandas i forhallande till en viss text.
Betydelsen (...) ar beroende av den bakgrundskunskap och kdnnedom om det samman-
hang i vilket budskapet producerats.” (Saljo, 2000, s. 15). Detta citat belyser den kon-
textbundenhet, utifran vilket det sociokulturella perspektivet stravar till att granska la-
rande och litteracitet.

Relevant for den har avhandlingen ar att ge en pedagogiskt meningsfull éverblick av
teorier och forskning som kopplar till utvecklingen av sma barns litteracitet och muiltilitte-
racitet. Fran en traditionell syn pa las- och skrivkunnighet skulle sma barn anses sakna
lasformaga (Bjorklund, 2008; Dooley & Matthews, 2009). Men fran ett sociokulturellt for-
hallningssatt, samt fran multilitteracitetspedagogikens perspektiv pa litteracitet kan barn
redan i ett tidigt skede av sina liv besitta litterara intressen och kompetenser (Dooley &
Matthews, 2009; Kumpulainen, o.a., 2018). Med en bred uppfattning av texter, samt
mangsidiga definitioner pa litteracitet har det med andra ord blivit aktuellt och motiverat
att granska aven riktigt sma barns litteracitet (Bjorklund, 2008; Dooley & Matthews, 2009;
Kumpulainen, et al., 2018).

2.2.1 Sma barns framvaxande litteracitet

Fran ett sociokulturellt perspektiv ar litteracitet nagot som formas och paverkas inom
sociala och kulturella kontexter redan i barns tidiga utveckling (Dooley, 2010; Dooley &
Matthews, 2009; Saljo, 2000, ss. 65-75). Ett exempel pa vad sma barns litterara praktiker
kan innebéra definieras av Bjorklund (2008) som med sin doktorsavhandling visar hur
1,5-3,5-ariga barn skapade en egen litterar kultur pA daghemmet. Barnen visade in-
tresse for bade lasning och produktion av texter och skapade egna sociala rutiner kring
texter, dar de uttryckte sina litterara intryck till varandra. Barnen hade som vana att sitta
nara varandra &ven om de bladdrade i bécker individuellt och de visade intresse gente-
mot varandras bocker samt ingick i dialoger med varandra om bockernas innehall. Detta
visar att sma barn bade har kapacitet och viljan till litterara handlingar och meningsskap-
ande. (Bjorklund, 2008.)



Lev Vygotsky som lagt grunden for den sociokulturella synen péa larande har definierat
modeller for utvecklingen av manskans meningsskapande och forstaelse av sin omgiv-
ning (Saljo, 2000, s. 48). Barns samspel med omgivningen borjar i ett materiellt under-
sOkande av narmiljon. Detta utvecklas smaningom till att forsoka forsta den sociala och
kulturella betydelsen av objekt och handlingar. Eftersom socialt och kulturellt betydelse-
fulla funktioner inte ar sjalvklara eller gar att forsta utifran objektens fysiska egenskaper,
lar sig barn dessa funktioner i interaktion med andra. Den sociala och kulturella forstael-
sen av olika sammanhang indikerar en orientering mot ett mer symboliskt och abstrakt
tankande. En utveckling av detta symboliska tankande kan ses i sma barns lek. Ungefar
vid 2-ars aldern lar sig barn att lata nagot objekt representera nagot annat i leken, ett
bord kan till exempel fungera som ett hus i en hemlek. (Karpov, 2014, ss. 44-58;
Vygotsky, 1978, ss. 108-112.)

Vygotsky (1978; 1999) spekulerar 6ver sprakets betydelse for utvecklingen av barnets
mer komplexa sociala tankande. Han menar att den stunden da barn inser att objekt
tilldelas socialt signifikanta benamningar ar avgérande for utvecklingen av barnets soci-
okulturella och sprakliga meningsskapande. Detta sker dock senare &n sjalva sprakbru-
ket inleds. Barn borjar enligt Vygotsky med att uppfatta namn till objekt som en del av
objektets egenskaper, inte som en socialt formad symbolisk representation av objektet.
(Vygotsky, 1999, ss. 129-166.) Tidiga stadier av barns sprakanvandning utmarks av be-
namning och utpekande av olika objekt som barnet pa det sattet uppmarksammar
(Vygotsky, 1978, s. 32). Enligt Vygotsky féljer detta med en utveckling av allt mer kom-
plicerade tankemonster dar barnet lar sig att begreppsliggéra och beskriva sociala och
kulturella betydelser, samt forsta semiotiska symboler. | denna process av begreppsbild-
ning spelar spraket en viktig roll, da det &r ord som fungerar som medierande verktyg i
bildandet av begrepp. Vygotsky menar att sma barn redan uttrycker nagot som liknar
begreppsligande, men att detta inte kan jamféras med det abstrakta tankande hos en
vuxen, och att hogre former av begreppsligande utvecklas forst senare i tonaren.
(Vygotsky, 1978, ss. 32-33; 1999, ss. 167-251.)

Det symboliska och sprakliga tankandet kopplar till litteracitet och texttolkning, da dessa
forutséatter en forstaelse for hur olika tecken, objekt och handlingar kan bara pa kulturell
mening. Kress (2003) framhaver en syn pa litteracitet som fokuserar pa semiotiskt me-
ningsskapande utover det sprakliga. Med detta menas att det verbala och skrivna spra-
ket inte langre racker som definitioner pa litteracitet utan att vi i dagens lage maste be-
akta ett multimodalt meningsskapande (Kress, 2003, ss. 35-60). Semiotiska tecken i sig

ar oppna for en mangd olika betydelser och representationer. Vad nagot tecken bar for

7



mening till ett barn, paverkas av vilken sorts mening den symbolen fatt i barnets tidigare
erfarenheter (Dooley, 2010). Detta kopplar till den sociokulturella synen pa att var upp-
levelse av omgivningen medieras till oss med hjalp av kulturbundna semiotiska verktyg
(Saljo, 2000; Vygotsky, 1978), och visar aven pa hur viktiga de kontextbundna erfaren-
heterna ar for den individuella forstaelsen och tolkningen av olika texter (Dooley &
Matthews, 2009).

| en longitudinell studie av en daghemsgrupp, som granskade hur sma barns litteracitet
utvecklades Over tid, a&ndrades barnens forhallningssatt till bocker och texter i riktning
mot ett mer abstrakt tankande under en period pa tre ar (Dooley, 2010). Detta kopplar
val ihop med den utveckling av symboliskt tankande som Vygotsky (1978; 1999) foreslar.
| borjan av studien da barnen var kring tva ar gamla, forholl sig barnen till bocker som till
leksaker eller objekt. Med tiden gick barnen fran att leka med bockerna till att behandla
dem mer konventionellt som férmedlare av berattelser. Barnen blev ocksa mer medvetna
over de abstrakta symbolsystemen som fanns i bockerna, samt olika modaliteter av tex-
ter. De verkade med tiden utveckla sin forstaelse for bockernas innehall som helheter,
samt for hur de olika modaliteterna eller symbolsystemen fungerade tillsammans for att
skapa berattelsernas narrativ. Da barnen blev dldre dndrades aven deras sprak relaterat
till bocker. Barnen i studien talade allt mer med ett sprak som liknade vuxnas litterara
sprak. Detta visar pa att barnen smaningom larde sig hur litterart sprak later och att de
anpassade sig till omgivningens forhallningssatt till bocker, samt larde sig forsta bockers
sociokulturella funktioner. Denna utveckling skedde da barnen var mellan tva och fem ar
gamla, alltsa innan de flesta av dem utvecklat traditionell lasférmaga. En av slutsatserna
fran studien ar att barns textforstaelse ar en essentiell del av deras litteracitet och att

detta utvecklas sida vid sida med andra litterara formagor. (Dooley, 2010.)

I en annan longitudinell studie utférd av bartonan och Chambers Schuldt (2016) under-
soktes hur barn verbaliserade sina tolkningar kring texter i klassrumsdialogen. Texterna
som diskuterades i klassen bestod av bade skriven text och av illustrationer. Aukerman
och Chambers Schuldt ville kartlagga om det fanns nagon skillnad i hur barnen uttryckte
sina tolkningar i forhallande till texten och bilderna i narrativen. Under studiens gang
visade det sig att barnen i borjan av skolaret fokuserade mer pa att tolka bilderna i be-
rattelserna, medan de smaningom aven gav mer uttryck for texttolkningar. Aukermans
och Chambers Schuldts teori &r att innan barnen hade utvecklat tillr&ckliga semiotiska
resurser for att tolka den skrivna texten sa var deras fokus pa bilderna. Bilderna gav
aven mojlighet for de barn som inte hade resurser att tolka de skrivna texterna att delta

i dialogen. Detta visar att &ven de barn som inte hade traditionell lasférmaga kunde delta
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i textdialoger da texterna innehdll bilder som en modalitet. (Aukerman & Chambers
Schuldt, 2016.)

Det finns olika asikter bland forskare ifall texttolkning utvecklas fore eller efter den trad-
itionella lasformagan (Dooley & Matthews, 2009). Traditionellt har lasformaga tolkats
som ett alfabetiskt kunnande, och fonologisk utveckling har setts som avgérande for att
lara sig lasa. Dessa teorier utgar ifrdn en begransad definition pa begreppet litteracitet,
som binder det till mer traditionella former av skrivna texter, samt havdar att barn forst
maste lara sig alfabetisk lasformaga innan de kan lara sig texttolkning. (Dooley &
Matthews, 2009; Flewitt, 2006.) Men det finns @ven forskningsron som har fokus pa en
texttolkning som vaxer fram innan den traditionella lasformagan utvecklats. Med detta
menas inte den sorts texttolkning en vuxen besitter, utan en mer flexibel texttolkning som
utgdr ifran barnets intressen, resurser och handlingar. Detta kopplar till en vidgad syn pa
texter, som utgar ifran att olika former av meningsskapande handlingar och aktiviteter
har ndgot gemensamt i hur de utvecklas och formas i mansklig interaktion. (Dooley &
Matthews, 2009.) Vygotsky skriver om hur barn da de borjar skolan redan bar pa en lang

historia av larande, da de tolkat och forsokt forsta sin omgivning (Vygotsky, 1978, s. 84).

| likhet med Vygotsky tror Dooley och Matthews (2009) att texttolkning ar nagot som
utvecklas hos barn redan langt innan den formella litterara skolningen av lasning borjat.
Darmed ar det dnskvart att uppmuntra barn att sbka mening i texter redan innan de kan
lasa. De menar vidare att denna tidiga texttolkning tar andra uttryck an traditionell lasfor-
maga och att det darfor kravs ett annat sorts forhallningssatt till att studera sma barns
texttolkning an att studera mer traditionell lasning av skriven text. (Dooley & Matthews,
2009.) Bland andra har Dooley och Matthews (2009) undersokt vad texttolkning kan be-
tyda hos riktigt sma barn och hur deras sociala och kulturella erfarenheter kan bidra till
en forstaelse av texter och olika kommunikationsformer. De har tagit avstamp i Clays
(1966, refererad i Dooley & Matthews, 2009) teorier om framvéxande litteracitet. | teorin
om den framvaxande litteraciteten utvecklar barn olika strategier och koncept for me-
ningsskapande i relation till texter, redan i sina tidiga erfarenheter av verbalt sprak, bilder,
objekt, sociala situationer och dylikt. Aven om de senare behdver utveckla specifika kom-
petenser och strategier for att lasa och forsta olika skrivna symbolsystem, sa ger dessa
tidiga kommunikativa erfarenheter redan en grund for texttolkning (Clay, 2001 refererad
i Dooley & Matthews, 2009). Denna syn fungerar bra ihop med multilitteracitetspedago-
giken, eftersom bada ser det lilla barnet som en kompetent tolkare och meningsskapare
(Clay, 1966 refererad i Dooley & Matthews, 2009; Kumpulainen, et al., 2018). Barns ti-

diga meningsskapande ger alltsd grundlaggande strategier och férmagor som behovs
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for att kunna utveckla texttolkning och senare lasformaga (Clay, 2001 refererad i Dooley
& Matthews, 2009).

Det finns olika definitioner p& hur sméa barns litteracitet kan beskrivas eller kategoriseras.
Dooley och Matthews (2009) har studerat barns framvaxande texttolkning som nagot
som barn upplever och uttrycker multimodalt, med ord, gester, ljud och ansiktsuttryck.
De har fokuserat pa tre aspekter i sma barns utveckling som inverkar pa deras framvax-
ande textforstaelse (Dooley & Matthews, 2009). Dessa tre aspekter ar: (a) hur barn
skapar mening av sin omgivning, (b) processen da objekt, aktiviteter och handelser blir
symboler for barn, (c) samt hur forhallanden till andra méanskor inverkar pa barnens la-
rande (Dooley & Matthews, 2009, s. 291). Ett annat perspektiv pa hur sma barns littera-
citet kan narmas, erbjuds av Aukerman och Chambers Schuldt (2016). De har fokus pa
barns semiotiska beslutsfattande och kategoriserar utvecklingen av barns texttolkningar
i litterara dialoger enligt foljande: (a) barn uttrycker de resurser som de for med sig, (b)
barn utrycker en tolkning som &r pa vag att skapas, (c) barn uttrycker ett tydligt semiotiskt
beslut (Aukerman & Chambers Schuldt, 2016, s.271). Malsattningen ar att den har av-
handlingen ska belysa ytterligare séatt att granska och definiera sma barns litteracitet. |
avhandlingens studie ligger fokus pa multilitterara processer. Detta betyder att barnens
texttolkningar speglas mot multilitteracitetspedagogikens kategoriseringar for litterara

tolkningsprocesser.

2.2.2 Litteracitet som social interaktion mellan pedagoger, barn och texter

Barn vaxer upp till litteréra traditioner och kulturspecifika texter, som skapar olika diskur-
siva litteracitetspraktiker (Cekaite, Blum-Kulka, Grover, & Teubal, 2014). Mansklig kom-
munikation &r med andra ord en vasentlig del av hur barn intar och utvecklar sin littera-
citet (Saljo, 2000, s. 37). | den har avhandlingen granskas hur sma barns multilitterara
strategier och resurser tar sig uttryck i textdialoger, vilket gor interaktionen i situationerna
avgobrande for att synliggéra barnens tolkningsprocesser. Barnens samarbete med
varandra i den hér studiens insamlade data granskas som transformativa processer, dar
barnens resurser och tolkningar férandras och far nya dimensioner i sjalva samman-
hanget. Ett forhallningssatt till litteracitet som kontextbunden social interaktion ligger

alltsa i grunden for denna studie.

Med ett sociokulturellt, pedagogiskt perspektiv grundar sig larandetillfallen i gemensam
interaktion mellan pedagoger, barn och artefakter, dar alla parter aktivt bidrar till proces-

sen (John-Steiner & Mahn, 1996). D4 litteracitet ses som kommunikativ verksamhet blir
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det andamalsenligt att reflektera bade 6ver pedagogernas och barnens roller i larande-
interaktionen. Maine (2013) skriver om hur pedagogernas erfarenheter, motiveringar och
varderingar ar en del av den sociokulturella situationen och kontexten i litterara dialoger.
Detta betyder att pedagogerna paverkar vilka strategier barnen anvander i sina tolk-
ningar och sin forstaelse av texter (Maine, 2013). Fran pedagogens perspektiv kan den
sociala interaktionen ge inblick i barnens resurser och larandeprocesser, vilket ar viktigt
for att kunna utveckla den pedagogiska verksamheten. Schegloff (2006) skriver om vik-
ten av att anpassa kommunikationen till samtalspartens forutsattningar och detta fram-
havs i pedagogens interaktion med barn. For att en pedagogisk kommunikation ska vara
malinriktad kan vi anta att pedagogen behover val definierade larandemal samt insikt i
barnens formagor och erfarenheter. Vilket belyser hur viktigt det ar att pedagogen bygger
upp ett forhallande med barnen som ger insyn i barnens upplevelser och forstaelse av
larandesituationerna och larandeinnehallen (Carlgren, 2010).

| grunden av det pedagogiska arbetet ligger alltsa en stravan att se och forsta de laran-
deprocesser som barn uttrycker och att i dialog foérstka stddja och utveckla dessa pro-
cesser. Vygotsky (1978) ansag att det ett barn lyckas utféra med hjalp av nagon mer
erfarens vagledning ger en minst lika vardefull bild av barnets utvecklingsniva som det
hen lyckas utféra utan hjalp. Detta visar namligen pa de processer och strategier som
haller pa att utvecklas hos barnet (Vygotsky, 1978, ss. 84-91). Vygotsky (1978) utfor-
made teorin om den proximala utvecklingszonen, vilken hanvisar till distansen mellan
det ett barn kan utféra sjalv, och det samma barn lyckas utféra med hjalp av vuxen vag-
ledning. Carlgren menar att vi har en tyst kunskap som vi inte & medvetna om och att vi
da vi lar oss antyder sadant som vi vet, men annu inte kan uttrycka klart (Carlgren, 2010).
Denna antydda, groende forstaelse kan pedagogen ta tag i och gora synlig samt hjalpa
barnet utveckla, genom att bekrafta det barnet antyder, eller sjalv antyda nagot som
barnet sedan bekréaftar (Carlgren, 2010). Det finns aven studier som visar att barn med-
vetet kan vagleda varandra i larandeinteraktioner och att de anvander sig av resurser de
fatt av varandra (Kentz, Sintonen, & Lipponen, 2017). En sadan studie har fokuserat pa
hur tva 5-ariga barn samarbetat d& de spelat det digitala spelet Minecraft. Barnen spe-
lade spelet pa varsin surfplatta i sina hem och var i telefonkontakt med varandra under
spelets gang. Barnen visade mangsidiga och kreativa formagor till samlarande, samt
utvecklade en gemensam spelkultur under spelsessionen. Barnens samlarande kravde
initiativtagande, lyssnande, forstaelse av perspektiv, forhandlingar och verbalt turta-

gande. Detta visar pa hur den sociala, litterara interaktionen kan ta komplexa former

11



aven i barns fritidsaktiviteter, samt att barn naturligt och pa eget initiativ kan inga i text-
dialoger dar de vagleder varandra och skapar multilitterara tankeprocesser. (Kentz,

Sintonen, & Lipponen, 2017.)

Freebody (2013a) resonerar att eftersom véasterlandska skolsystem lagger sa stor vikt
pa litterart kunnande, speciellt verbal och skriftlig litterar kompetens, sa ar det av storsta
vikt att studera forhallanden mellan verbal och skriven kommunikation i undervisningen.
Freebody poangterar att den verbala kommunikationen i den pedagogiska verksam-
heten ofta kretsar kring nagot tryckt material och att las- och skrivférmaga darmed blir
de mest centrala litterara kompetenserna i skolan. Dock saknas det enligt Freebody ett
problematiserande perspektiv bade bland pedagogerna och i pedagogisk forskning pa
hur den verbala kommunikationen relaterar till det tryckta material som &r centralt for
larandet i verksamheten. (Freebody, 2013a.) Enligt Freebody forbiser den pedagogiska
praktiken ofta att det behovs olika sorters kunskap for att kunna uttrycka sig verbalt och
skriftligt (Freebody, 2013a; Freebody, 2013b). Fran ett sociokulturellt och multilitterart
perspektiv pa litteracitet ar det motiverat att utdver verbalt tolkande av texter aven
granska hur barn multimodalt uttrycker texttolkningar. Flewitt (2006) ifragasatter det
Vygotskianska fokuset pa meningsskapande genom talat sprak, och menar att vart tan-
kande och vara tolkningar av omgivningen tar sig uttryck i komplexa kombinationer av
bland annat rérelser, blickar, gester och tal, samt att de semiotiska modaliteter som man-
skor véljer att anvanda i olika sammanhang beror pa olika sociala, kulturella och indivi-
duella aspekter. Vidare argumenterar hon att det ar viktigt att beakta hela repertoaren
av uttryckssatt som sma barn anvander, for att kunna fa inblick i deras meningsskapande

i olika sammanhang (Flewitt, 2006).

Maine (2013) har sett pa den interaktion som forekommer mellan lasare och text, da
lasning gors i dialog med andra. Maine har granskat hur sma barn parvis tolkat olika
texter. Fokus i Maines studie lag pa de dialogiska interaktionerna som skedde mellan de
tva barnen, samt mellan barnen och texten. En dialogisk interaktion mellan lasare och
text betyder att texten fungerar som en sorts sprangbrada for lasaren som utgar ifrén
sina egna erfarenheter, motiv och férvantningar da hen skapar mening med en text.
(Maine, 2013.) Alltsa bildas det i varje lasning av en text nya och unika betydelser

(Rosenblatt, 1978 enligt Maine, 2013). Maine beskriver barnens processer som dialo-
giska och kreativa. Barnen byggde pa varandras meningsskapande inom det dialogiska
utrymmet som bildades mellan dem och mellan texten. Texterna som anvandes i studien

var 6ppna och mgjliggjorde multipla tolkningar och olika fokusteman i dialogerna. Maine
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menar att barnens satt att i sina tolkningar hitta pa fantasifulla narrativ och att anvanda

empati gentemot karaktarerna visar pa ett engagemang till texterna. (Maine, 2013.)

Aukerman och Chambers Schuldt (2016) spekulerar ifall dialoger kring texter som aven
har illustrationer, kan vara ett bra satt att Iata barn trana pa att verbalisera sina texttolk-
ningar i dialog med varandra. Deras studie skulle indikera att dialoger kring bildtolkning
kan vara ett bra forsta steq till litterara dialoger. De menar dock att bildtolkning inte ska
ses som endast en sprangbrada till tolkning av skriven text, utan att det éverlag ar bra
att barn lar sig tolka multimodala texter och att utrycka sin forstaelse av olika modaliteter.
Barn kommer antagligen tidvis att fokusera mera pa specifika modaliteter beroende pa i
vilket skede av sin utveckling de ar. Detta ska inte ses som problematiskt av pedago-
gerna, eftersom barn knappast kommer att fastna i endast en modalitet utan utvecklas
och aven lara sig lasa och tolka andra modaliteter. Det ar viktigt att be barnen motivera
sina semiotiska beslut och tolkningar av texterna oberoende om vilken modalitet av tex-
ten de fokuserar pa, samt att ge varde at hur barn utrycker sina tolkningar. Litteracitets-
pedagogiken ska med andra ord utveckla barnens férmaga att i dialog forklara sin for-

staelse av multimodala texter. (Aukerman & Chambers Schuldt, 2016.)

Maine hénvisar till Dombeys tankar om att pedagoger borde ha mera tillit till att barn
klarar av komplexa och utmanande tankegangar kring texter, Dombey menar att peda-
goger kan lata barnen experimentera med sina tolkningar och narrativ kring texter (2010
enligt Maine, 2013). Det galler alltsa for pedagogerna att skapa forhallanden och situat-
ioner som majliggor kreativa och kritiska litterdra dialoger fér barnen (Maine, 2013). Barn
har mycket att vinna av dialogisk texttolkning, eftersom det ger dem insyn till andras
semiotiska beslutsfattande, samt eftersom de da maste rattfardiga sina egna semiotiska
beslut. Barn kan pa sa satt ifragaséatta bade sina egna beslut och andras, vilket leder till
en djupare tolkning av texten. Dessutom kan de samla pa sig, samt skapa nya resurser
under processen. (Aukerman & Chambers Schuldt, 2016.) Barnen lar sig aven att det
finns flera olika tolkningsalternativ och perspektiv till texter och att meningsskapandet ar

nagot som manskor gor kollektivt och i olika sammanhang (Maine, 2013).

Den sociala interaktionen mellan barn, pedagoger och texter ar alltsa avgorande for hur
barns litteracitet utvecklas i den pedagogiska verksamheten. Det som ar utmanande for
pedagogen, som leder en gemensam texttolkning, &r att ge barnen utrymme och frihet
att kreativt och innovativt utforska olika tolkningsmaojligheter, men samtidigt bibehalla na-
gon form av kontroll 6ver tolkningsarbetet. Det ar viktigt att bade skapa en atmosfar som

tillater multipla tolkningar, men som samtidigt inte blir for 6ppen, sa att tolkningarna inte
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langre ar relevanta for texten. (Maine & Hoffman, 2016.) Ett satt att férsakra att barnens
tolkningar fortfarande ar trovardiga i relation till texten ar att pedagogen ifrdgasatter bar-
nens tolkningar och med fragor ber barnen att motivera och expandera sitt tankande
samt att hitta bevis for sina tolkningar i texten. Det &ar viktigt att pedagogen har en kolla-
borativ installning till meningsskapandet kring texten, sa att det blir ett gemensamt kun-
skapsbyggande mellan barnen och pedagogen. | sddana samarbetande tolkningspro-
cesser lar sig barn att uttrycka sina tankegangar samt att évertyga andra om sina tolk-
ningar. (Wolf, Crosson, & Resnick, 2006.)

En malsattning for den har avhandlingen ar att ge en inblick i hur sma barns multilitterara
strategier och resurser kan ta sig uttryck i textdialoger med multimodalt textinnehall, i
hopp om att detta kunde tjana pedagoger i planeringen av multilitterara praktiker i sma-
barnspedagogiken. Carlgren och Nyberg (2015) skriver om hur viktigt det ar att pedago-
ger kan definiera vilken sorts kunnande de vill att deras elever ska utveckla. Annars
riskerar elevernas larande att bli slumpartat (Carlgren & Nyberg, 2015). Utgaende fran
ovanstaende reflektioner kring litteracitet som social interaktion kunde sammanfattas att
det handlar om mer an att kunna tolka texter. Det handlar &ven om att i en specifik situ-
ation kunna uttrycka sina tolkningar och att kunna analysera och forsta de andra delta-
garnas tolkningar. Samt att kunna delta i forhandlingar med malet att forsta och lara sig
av varandra och texten. Dessa aspekter av tolkningsprocesserna utgor olika dimens-

ioner av multilitteracitet.

2.3 Multilitteracitet som pedagogisk teori

Multilitteracitet myntades som begrepp av the New London Group, som 1996 lade fram
ett forslag hur synen pa litteracitet behover vidgas i en varld och vardag som ser betydligt
mer komplex ut &n den gjort for tidigare generationer. Grundtanken var att ménskor be-
héver kunna navigera mangsidiga litterara praktiker for att aktivt kunna delta i samhallet
och fungera i olika gemenskaper. The New London Group foreslog ett vidgat textbegrepp
som innefattar betydligt mer &n den las- och skrivfokuserade uppfattning av litteracitet
som traditionellt dominerat pedagogiken. Informations- och kommunikationsteknologin
producerar multimodala texter som ar mer komplexa an traditionella tryckta texter, och
da gruppen skrev sin artikel var det aktuellt att reagera pa den audiovisuella dimension
som digitala texter medfort till textforstaelse och -produktion. Ett annat viktigt element i
the New London Groups manifest var att social och kulturell diversitet skapar ojamlika

forutsattningar till larande i en pedagogisk verksamhet som inte beaktar dessa aspekter
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i undervisningen. (Cazden, et al., 1996.) Enligt the New London Group bdr en multilitte-
racitetspedagogik med andra ord innefatta tva huvuddimensioner: ett fokus pa social
rattvisa dar social, kulturell och spraklig diversitet beaktas, samt varierande former av

multimodala texter (Cope & Kalantzis, 2009).

2.3.1 Multilitteracitet och social rattvisa

Synen pa barnfostran i vasterlandska véalfardsstater har andrats mot en pedagogisering
och digitalisering av vardagen. Barn lar sig redan tidigt att navigera olika digitala appa-
rater och barns fritidsaktiviteter &r allt mer planerade for att ge dem pedagogisk nytta.
Det har betyder att redan sma barn méter valdigt mangsidiga texter som de ska tolka
och forsta. (Sefton-Green, Marsh, Erstad, & Flewitt, 2016.) Det kan dock férekomma
stora skillnader i den tillgang barn har till mangsidiga litterara texter och praktiker, vilket
inverkar pa de litterara resurser och strategier de utvecklar. Jamlika mojligheter for alla
barn och vuxna att utveckla och anvanda mangsidiga litterara resurser utgor en vasentlig
del av den multilitteracitet the New London Group efterlyser. Det finns ett fokus pa social,
kulturell och spréklig diversitet, samt en stravan till att i pedagogiska praktiker béattre be-
akta grupper som riskerar att bli exkluderade. Idealet ar att alla har méjligheten att tolka
och anvanda de olika symbolsprak och meddelanden som omger dem. (Cazden, et al.,
1996.) Det kan till exempel synas skillnader i tillgangen till digitala apparater och inform-
ationsteknologi pa en lokal nivd mellan olika familjer. En del barn kan redan fran en
mycket tidig alder ha majligheten att i sin hemmiljo dagligen anvanda en mangd olika
digitala apparater, med obegransad tillgang till internetkoppling. Medan andra inte haft
samma resurser i sin familj, och inte haft mdjligheten att komma i kontakt med digitala
miljder pa samma séatt. For dessa barn kan skolan erbjuda en vasentlig tillgang till digital
litteracitet. (Sefton-Green, Marsh, Erstad, & Flewitt, 2016.)

Olika individer, sociala sammanhang och kulturer producerar mening i interaktion pa
olika satt. Smabarnspedagogiken och forskolepedagogiken grundar sig i bade pedago-
gers individuella férhallningsséatt samt i kulturella och institutionella byggstenar for den
pedagogiska interaktionen (Vuorisalo, Rutanen, & Raittila, 2015). Darav kan vi dra slut-
satsen att barn med olika bakgrunder och temperament kommer att ha olika upplevelser
av pedagogiska sammanhang, samt att barn med en annan kulturell bakgrund &n majo-
riteten kan uppleva en diskrepans i de sociala och kulturella normer som géaller hemma
och i daghemmet, forskolan eller skolan. Detta lagger ytterligare utmaningar pa pedago-
ger att skapa fruktbara och trygga larandeinteraktioner med barnen och visar pa hur

komplex fragan om det interaktiva larandet ar. Vuorisalo, Rutanen och Raittila (2015) har
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granskat relationella utrymmen som pedagoger och barn i en smabarnsgrupp samt en
forskolegrupp skapade tillsammans i den pedagogiska vardagen. Studien visade att ver-
balt uttryck och formagor som varderas i den pedagogiska praktiken blev resurser som
en del barn kunde utnyttja for att paverka den pedagogiska praktiken till sin egen fordel.
De barn som hade "ratt” resurser eller formagor kunde fa en priviligierad position i det
sociala utrymmet. De hade mer aktdrskap och blev lattare hérda av pedagogerna.
(Vuorisalo, Rutanen, & Raittila, 2015.) Aven Flewitt (2006) och Freebody (2013a; 2013b)
skriver om hur verbalt uttryck ofta &r det som varderas mest inom pedagogiska praktiker
och att barns brist pa verbalt uttryck ofta problematiseras, dven om ett mer nyanserat
perspektiv kunde visa att barn uttrycker sig olika i olika situationer. Barn kunde ges mer
jamlika mojligheter till meningsskapande om &ven andra former av uttryck &n det verbala
gavs mer utrymme inom pedagogiken (Flewitt, 2006).

En viktig aspekt i the New London Groups definition pa multilitteracitet ar den ckande
kulturella och sprakliga diversitet som globalisering for med sig och vilka krav detta staller
pa vara litterara kompetenser (Cazden, et al., 1996). Det ar sallsynt att barn idag vaxer
upp i en homogen kulturell omgivning och aven om inte alla barn lever i mangkulturella
familjer, s& kommer de flesta barn i kontakt med en mangfald av praktiker och uppfatt-
ningar via vanner, daghem, skola och barnkultur (Jensen, Arnett och McKenzie 2011).
Den okade kulturella och sprakliga diversitet i var vardag bidrar aven till ett mangsidigt
identitetsbyggande och multipla diskurser om identiteter. Manskor identifierar sig med
olika grupperingar och bar pa dynamiska identiteter med flera olika dimensioner som &r
i komplexa forhallanden till varandra. Detta skapar utmaningar for meningsskapandet
och kommunikationen, vilket &ven reflekterar litteracitetskompetenser. (Cazden, et al.,
1996; Jensen, Arnett, & McKenzie, 2011.) The New London Group understryker att kul-
turell och spraklig diversitet ska ses som en mgjlighet och rikedom i olika utbildningskon-
texter. Sprakliga och kulturella motsagelser och kontraster ska anvandas som pedago-
giska resurser med potential att utveckla barns metasprakliga och metakognitiva for-
magor. D& barn maste reflektera kritiskt 6ver sin egen interaktion med olika manskor,
blir de mer medvetna om olika strukturer och monster i interaktionen. (Cazden, et al.,
1996; Cope & Kalantzis, 2009.)

En annan viktig aspekt som harrdr multilitteracitetens dimension av social rattvisa ar
det aktdrskap vi allt mer tillats och férvantas ha i var konsumtion av litterara upplevel-
ser. Cope och Kalantzis (2009) menar att utrymme for aktorskap betyder mer utrymme
for diversitet och olikheter. Och att en mulitlitteracitetspedagogik ska hjéalpa manskor att

utvecklas till sjalvsakra individer som &r bekvama i dimensionerna av sina identiteter,
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men som likasa ar flexibla nog att kunna kommunicera och lara sig av nya och obe-
kanta sociala sammanhang, samt att kommunicera med méanskor som ar annorlunda
an de sjalva (Cope & Kalantzis, 2009). Detta kopplar aven till Rizvis och Beechs (2017)
tankar om vikten att ge barn och unga verktyg att kritiskt reflektera éver olika globala
diskurser och kulturer, samt att i allt mer globaliserade och mangkulturella samhallen
skapa debatter som stravar till forstaelse for olika perspektiv (Rizvi & Beech, 2017).
Cope och Kalantzis (2009) skriver att multilitteracitetspedagogiken ska skapa aktiva
medborgare med aktorskap, som kritiskt kan lasa sin omgivning och olika samman-
hang och som vill och kan inverka pa och férandra dessa sammanhang.

Det racker med andra ord inte mera med att vara en passiv askadare, utan det finns
allt fler majligheter till att inverka pa de narrativ vi méter. Sintonen, Kumpulainen och
Vartiainen (2018) skriver om sma barn som kompetenta aktérer i allt mer digitaliserade
omgivningar. De menar att barn ska ges utrymme att kreativt, lekfullt och kritiskt tolka
och producera mening inom mangsidiga litterara miljcer for att framja flexibelt tankande
och dynamiska litterara formagor (Sintonen, Kumpulainen, & Vartiainen, 2018). For att
kunna vara aktiv och bli hérd, behévs med andra ord mangsidiga resurser och strate-

gier, samt tillgang att anvanda dessa resurser pa andamalsenliga satt.

2.3.2 Multimodalitet och vidgade textbegrepp

Nya former av kommunikation &ndrar pa uppfattningar om vad text och sprak ar. Inform-
ations- och kommunikationsteknologins utveckling har gjort att vi snabbt kommer at stora
mangder information och dessutom kan kommunicera med varandra mer flexibelt bade
lokalt och globalt. (Cope & Kalantzis, 2009; Sefton-Green, Marsh, Erstad, & Flewitt,
2016). Dartill har digitala medier 6ppnat upp en varld som producerar betydligt mer
mangformade texter an forut, till exempel har bild och layout fatt en allt viktigare roll i
informations- och meningsskapandet (Kress, 2003, ss. 1-9). D4 vi laser multimodala tex-
ter som kombinerar manga olika informativa element, forvantas vi kunna tolka dessa
meddelanden. Multimodala texter bade utmanar och ger oss rika mojligheter att skapa
mening och att kommunicera. For att kunna forstad multimodala texter och for att pa ett
meningsfullt satt kunna delta i det globala informationsflddet och tkande antalet sociala
medier, behover bade barn och vuxna relevanta och mangsidiga strategier och en ny
sorts litterar flexibilitet (Cope & Kalantzis, 2009; Sefton-Green, Marsh, Erstad, & Flewitt,
2016).
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Den multimodala dimensionen i multilitteracitetspedagogiken kopplar till en vidgad syn
pa texter. Vart litterara meningsskapande sker idag med en varierad arsenal av olika
modaliteter som i olika formationer kombineras med varandra. Multimodala texter kan
bestd av en variation av text, bild (rérliga och stilla), ljud, symboler och layout. Dessa
element interagerar pd mangsidiga satt med varandra i texternas meddelanden. Touch
screenen har aven medfort beréring till den meningsskapande navigationen i digitala
miljoer. (Cope & Kalantzis, 2009; Sefton-Green, Marsh, Erstad, & Flewitt, 2016.) Inom
multilitteracitetspedagogiken har synen pa textuella modaliteter utvecklats sa att vi idag
ser en storre variation och aven tillger de olika modaliteterna ett kraftigare egenvérde, till
exempel definieras text och verbalt sprak som olika sétt att uttrycka nagot (Kress, 2003,
ss. 1-9).

The New London Groups pedagogik baserar sig i en multimodal syn pa litteracitet som
Cope och Kalantzis (2009, ss.12-13) har vidare utvecklat till att innefatta sju dimensioner
av meningsskapande:

(a) skrivet sprak: som innefattar skrivande och lasande som meningsskapande ak-
ter, samt artefakter av handskriven text, tryckt text och text pa digitala skarmar.

(b) Talat sprak: som innefattar levande eller inspelat tal, samt att lyssna.

(c) Visuell representation: som handlar om stilla eller rérliga bilder, skulpturer och
hantverk, samt landskap, vyer, scener och perspektiv.

(d) Auditiv representation: som innefattar musik, ljud, oljud och signalljud, samt att
hdra och lyssna.

(e) Taktil representation: som handlar om kroppsliga sensationer och innefattar be-
réring, lukter, dofter och smak, samt aven kinestetiska upplevelser och fysisk
kontakt.

(f) Gest representation: som innefattar kroppsrorelser, ansiktsuttryck, dgonrérelser
och blickriktning, kroppshallning, gangstil, klader, harstil, dans, aktionsmonster,
tempo och ritualer med mera. Detta handlar om meningsskapande med den fy-
siska kroppen.

(g9) Spatial representation: handlar om narhet, avstand, layout, mellanmansklig di-
stans, territorialitet, byggnadskonst, gatubild, stadsbild och landskap.

Dessa sju modaliteter kan forekomma enskilt eller parallellt med varandra i vart me-

ningsskapande (Cope & Kalantzis, 2009).

Kress (2003, ss 1-9) skriver om hur olika modaliteter skapar mening pa olika satt pa
grund av sina varierande egenskaper. Han beskriver till exempel skillnaden mellan hur

ord och bilder skapar mening. Enligt honom ar ord "tomma” anda tills vi fyller dem med
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betydelse. Med detta menas att vi inte kan avlasa ett ords betydelse pa basen av hur det
later eller ser ut, det forblir helt abstrakt tills vi forknippar det med nagot innehall. Medan
bilder redan i sig visar oss mycket mer. (Kress, 2003, ss. 1-9.) Kress forklarar aven hur
egenskaperna for modaliteterna av skriven text och bilder tillampar sig for olika andamal
da de anvands i meningsskapande. Skriven text, som kopplar till verbalt sprak, struktur-
eras pa basen av en temporal logik dar texten ska lasas i en viss sekventiell ordning.
Denna ordning inverkar pa den betydelse som gar att tolka fran texten. Daremot foljer
bilder en spatial logik dér de olika elementen upplevs simultant och dar bildelementens
positioner, storlekar och dylikt i relation till varandra skapar mening. Olika modaliteter
har med andra ord sina specifika begransningar och majligheter att skapa mening. Da vi
anvander dessa modaliteter forvantas vi uttrycka oss enligt de kulturbundna regler som
ar forknippade med dem. (Kress, 2003, ss 1-9.) Val av modaliteter i vart meningsskap-
ande sker alltsa inte slumpmassigt, utan handlar om att utnyttja de mest effektiva satt att
kommunicera som vi har tillgang till i olika specifika sammanhang (Flewitt, 2006).

Att hoppa mellan olika modaliteter och att framstélla samma sak med hjalp av olika ut-
trycksformer kallas for synestesi (Kress, 2003, ss. 35-60). Kress menar att det ar genom
synestesi och en sorts transformation mellan olika modaliteter som vi ofta kan se kreativt
litterart tolkande och skapande (Kress, 2003, ss. 35-60). Cope och Kalantzis (2009) ifra-
gasatter den traditionella litteracitetspedagogikens agenda att strikt isolerat fokusera pa
ett textuellt omrade at gangen, oftast det skrivna ordet. Detta ar enligt dem begransande
eftersom vart meningsskapande for det mesta till ndgon grad kombinerar olika omraden
och blir pa sa satt multimodalt. Barn har en inbyggd férmaga till synestesi, men denna
strévar skolan ofta till att begransa genom att dela upp meningsskapandet i olika sko-
lamnen som behandlas isolerat fran varandra (Kress, 1997 enligt Cope & Kalantzis,
2009). Cope och Kalantzis menar att eftersom olika textuella modaliteter besitter olika
mojligheter och sardrag for meningsskapande, kravs det olika sorts strategier och insat-
ser for att tolka olika sorters texter. De argumenterar att litteracitetspedagogiken skulle
ha mycket att vinna av synestesi, alltsa att kombinera olika textuella uttryck. Detta skulle
ge barn mojligheter till mangsidigare meningsskapande, samt tjana alla barn eftersom
var och en da hade mdjlighet att valja de modaliteter som passar dem bast. Dessutom
kan synestesi anvandas sa att barn far borja sitt meningsskapande med textuella omra-
den de kanner sig bekvama i och sedan smaningom rora sig till mindre bekvama omra-
den. Bilder kan till exempel hjalpa att férsta texten som kanns svar, eller texter kan 6ppna

upp det som precis forklarades verbalt. (Cope & Kalantzis, 2009.)
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Sintonen (2018) har utfort en studie dar 6-8-ariga barn fick kombinera musicerande med
att skapa grafiska instruktioner. | studien fick barnen narma sig musik genom att lekfullt
undersdka och skapa olika rytmer och ljud. Sedan fick barnen skapa egna ljudsekvenser.
Efter detta fick barnen teckna grafiska instruktioner pa ett papper for sin egen ljudse-
kvens. Barnen fick fritt valja de symboler och tecken de ville anvanda for att skapa dessa
instruktioner. Studien visade att barnen hade férmagan att kommunicera sina tankar och
ljudsekvenser med hjalp av mangsidiga symboler och tecken. Barnen anvande sig av
bade bildliga och abstrakta tecken i sina instruktioner. | denna studie bildades en sy-
nestesi i barnens multimodala arbetsprocesser da de kombinerade olika modaliteter av
meningsskapande och bland annat dversatte sina ljudsekvenser till grafiska tecken.
Sintonen menar att multimodalitet kan fungera som ett analytiskt perspektiv som dppnar
upp mer komplexa former av meningsskapande utéver det verbala. (Sintonen, 2018.)

2.3.3 Multilitteracitetens pedagogik

| sitt ursprungliga manifest ifragasatter the New London Group konservativ litteracitets-
pedagogik som har fokus pa grammatik och sprakregler, och foreslar istallet en multilit-
teracitetspedagogik som fokuserar pa konceptet transformativ design (Cazden, et al.,
1996; Cope & Kalantzis, 2009). Cope och Kalantzis (2009), som deltog i att skapa the
New London Groups multilitteracitet, redogor tio ar senare for sina tankar kring hur mul-
tilitteracitetspedagogiken har utvecklats under aren som gatt. Har forklaras the New Lon-
don Groups multilitteracitetspedagogik utgaende fran det ursprungliga manifestet fran

1996 samt artikeln av Cope och Kalantzis fran 2009.

The New London Group kritiserar den dualism som kan férekomma mellan traditionell
litteracitetspedagogik och nyare pedagogiska tankesatt. Det kan bildas en obalans dar
det med en konservativ agenda satts onddigt mycket vikt pa sprakregler, eller i motsats
att man i progressiv anda endast utgar ifran elevernas individuella upplevelser. Istéllet
behdvs det en pedagogik som lyckas inkludera hela den sociokulturella komplexiteten
av litteracitet, bade som nagot historiskt och kulturellt definierat, samt som individuella
upplevelser kopplade till stdrre sociala sammanhang. Det ar detta som multilitteracitets-
pedagogiken stravar till att géra. (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009.) Cope
och Kalantzis (2009) 6ppnar upp det vasentliga i den multilitteracitetspedagogik de ge-
nom aren fortsatt utveckla. En viktig aspekt har varit att inte enbart utga ifran "korrekta”
och regelmassiga satt att lasa och tolka texter, utan att aven lata elevernas erfarenheter,
upptackter och intuition styra larandeprocesserna. Cope och Kalantzis argumenterar vi-

dare att det inte racker med att géra elever medvetna om olika diskurser eller att lara
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dem forsta olika semiotiska system. Dagens omstandigheter kraver en pedagogik som
lar elever olika strategier att tolka nya och obekanta texter och meddelanden. Darfor
galler det att inte enbart lara ut fardiga modeller, utan att studera sjalva essensen och
strukturen i olika meddelanden och texter, for att bli bekant med hur olika former och
forhallanden i samverkan med kontexten de produceras och tolkas i inverkar pa me-
ningsskapandet. (Cope & Kalantzis, 2009.) Detta kopplar till det transformativa design-
koncept som the New London Group foreslar. The New London Group har stravat till att
skapa en larandeteori som grundar sig i en tanke om semiotisk transformation. Med detta
menas att vi inte bara reproducerar kunskap, utan att vi anvander vara meningsskap-
ande resurser till att genom vara tolkningar transformera kunskap och designa nya for-
mer av mening. (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009.)

Konceptet design inom multilitteraciteten bestar av tre olika aspekter: (a) tillganglig de-
sign (available design), som betyder alla de erfarenheter och semiotiska modeller som
vi samlat pa och som fungerar som resurser da vi ska tolka var omgivning, (b) sjalva
designandet eller meningsskapandet, da vi anvander vara tidigare samlade resurser for
att skapa nya tolkningar, (c) och det som blivit omformat till en ny design, alltsa slutre-
sultatet av den transformation som skett da tidigare resurser har utnyttjats i nya situat-
ioner for att skapa nya betydelser (Cope & Kalantzis, 2009, s.12). Utifran att kritiskt
kunna granska hur formen av en text kopplar till dess meningsskapande andamal kan
elever designa egna nya former av texter. Viktigt i multilitteracitetens designkoncept ar
individens subjektiva aktdrskap. | designprocessen véljer individen selektivt, beroende
pa omstandigheterna, bland de resurser hen samlat pa sig. De val hen gor inverkar pa
slutresultatet. Transformationen begréansas inte endast till sjalva meningsskapandet utan
i denna process utvecklas och transformeras aven individerna som skapar de nya bety-
delserna. Individen genomgar alltsa en subjektiv transformation i processen. Vidare fran
detta kan den nya design ndgon skapat bilda nya resurser for nagon annan. (Cope &
Kalantzis, 2009.) Tanken ar att genom kritiskt och medvetet aktorskap, skapa en littera-
citetspedagogik som hjalper elever att utveckla kreativa och innovativa litterara strategier
(Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009).

Cope och Kalantzis (2009) réknar upp fyra reviderade dimensioner av tolkning och pro-
duktion som den ursprungliga multilitteracitetspedagogiken omfattade. Dessa forklaras
som olika sorters kunskapsprocesser och delas in i att uppleva, att konceptualisera, att
analysera och att tillampa. Att réra sig mellan dessa olika kunskapsprocesser kallas for

att sammanvava eller sammanbinda (egen dversattning fran engelska "weaving”) (Luke
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et al., 2003 i Cope & Kalantzis, 2009). Har foljer beskrivningar av de fyra kunskapspro-
cesserna, samt en narmare forklaring for vad sammanvavning mellan dessa kan inne-

bara.

Upplevelser kan delas in i tva olika former: att uppleva bekanta representationer av varl-
den och att uppleva obekanta representationer. En poang ar att texter som anvands i
pedagogiken ska vara relevanta for barnen till den grad att de kommer tillrackligt nara
barnens livsvarldar for att de ska kénna sig bekvdma med att tolka texterna och finna
dem intressanta och forstaeliga. Detta betyder inte att de maste vara helt bekanta, men
de maste atminstone delvis Gppna sig for barnen. | motet av nya upplevelser ligger dock
stort pedagogiskt potential, da transformationen innefattar ett sammanvavande av tidi-
gare resurser och nya erfarenheter, vilket gor att eleven nar nya dimensioner av me-
ningsskapande. | processen av att konceptualisera arbetar den larande med att abstra-
hera eller skapa koncept, generalisera och synliggtra. Detta kan ske genom att namnge,
kategorisera och begreppsliga. Det betyder att de larande teoretiserar och skapar sche-
man som aven gar att applicera i andra sammanhang. De vaver samman det upplevda
och det konceptuella, vilket betyder att de skapar kontaktpunkter mellan det praktiska
och det teoretiska. Kunskapsprocessen for analysering kan delas in i funktionell analys
och evaluerande analys. | den funktionella analysen letar de larande olika orsaksforhal-
landen, samband och monster i texter. De kan forklara hur de olika delarna i en text
hanger ihop och inverkar pa varandra. Den evaluerande analysen ar férankrad i ett kri-
tiskt forhallningssatt till textens ursprung och handlar om att fundera 6ver olika perspek-
tiv, intressen och motiv som kan anknytas till en text. Tillampande kunskapsprocesser
delas i tva dimensioner. Att tillampa forvantat handlar om att tillampa kunskap och for-
staelse pa ett passande satt i olika situationer. Att tillampa kreativt betyder att gora nagot
mer ovantat och med sin tillampning &ndra pa omgivningen eller ga emot forvantade

modeller, vilket kan leda till nya och innovativa idéer. (Cope & Kalantzis, 2009.)
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Figur 1. Kategorier for multilitterara kunskapsprocesser

Cazden (2006) beskriver sammanvavandet av olika kunskapsprocesser som situationer
da nagon binder samman olika dimensioner av kunskap. Detta kan till exempel ske da
barn kopplar sin tidigare kunskap, alltsd ndgot som ar bekant for dem, med ny kunskap
som de far i nagon pedagogisk larandesituation. Det har betyder att barnens tidigare
upplevelser sammanvavs med larandesituationer inom den pedagogiska verksamheten,
och innebar ocksa att de kan hitta kontaktpunkter mellan sin vardag och daghems- eller
skolpedagogiken. (Cazden C. B., 2006.) Att sammanvéava mellan olika dimensioner av
kunskap kopplar aven till begreppet "connected learning” inom pedagogiska teorier som
understryker vikten av att den pedagogiska praktiken i daghem och skolor ska knyta an
till barnens fritidsakvitiveter, intressen och individuella livsvarldar (Kumpulainen &
Sefton-Green, 2014). Ett sammanvavande kan alltsa granskas pa manga olika plan, det
kan till exempel handla om att binda ihop olika dimensioner av meningsskapande och
analytiska strategier i tolkningen av en text, det kan dven handla om att vava samman
kunskapen fran olika laroamnen, medan ett annat exempel ar att se det som ett
sammanférande av tidigare resurser och kunskap med nya erfarenheter for att
transformera sin forstaelse av bade det bekanta och det obekanta (Cazden C. B., 2006;
Cope & Kalantzis, 2009; Kumpulainen & Sefton-Green, 2014).

Cope och Kalantzis (2009) understryker att de fyra kunskapsprocesserna inte ska ses
som nagon enhetlig pedagogisk modell som ska féljas. For dem handlar det om att visa
pa vidden av olika sorters processer av larande och tolkning som férekommer och som
kan fungera som inspiration till larare att vidga och mangsidiggora sin litterara pedagogik
(Cope & Kalantzis, 2009). Reviderade former pa dessa definitioner av olika kunskaps-

processer anvands i den har avhandlingen for att granska vidden av multilitterara strate-
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gier som forekommer i sméa barns tolkningsprocesser i textdialoger. Barnens tolknings-
processer kunde definieras och forklaras pa manga olika satt och med olika teorier som
grund. Valet av teoretisk grund fér analysen, motiveras med att den direkt kopplar till
multilitteracitetspedagogiken och passar val in som en kategorisering for att synliggéra
vilka olika sorters tolkningsprocesser och strategier barnen uttrycker da de laser de in-

fografiska affischerna.

2.4 Multilitteracitet som pedagogisk praktik i Finland

Det syns en gemensam global diskurs i olika internationella rapporter och publikationer
som behandlar fragor kring, utbildning och litteracitet i informations- och kommunikat-
ionssamhallet. Dessa malar upp bilden av ett globalt samhélle som &ndras snabbt och
staller 6kande krav pa individen. Utmaningarna de nya informations- och kommunikat-
ionspraktikerna skapar ses som en sjalvklar och oundviklig del av den moderna méans-
kans vardag. Vi maste alltsa lara oss vissa viktiga kompetenser for att klara oss i den
konkurrens som samhallet bygger pa. Kompetenserna ska gora individen flexibel och
mangsidigt kunnig for att framja bade individens och samhallets valfard. Viktiga mal-
sattningar anses vara att trygga individens mdjligheter inom arbetslivet och inom den
sociala sfaren, samt mojliggora ett aktivt demokratiskt medborgarskap. | publikation-
erna syns aven en oro for de ojamlikheter svag laskunnighet orsakar och fragan ar dar-
med aktuell ur ett manskorattsperspektiv. (Education 2030, 2015; Europeiska
kommissionen, 2018; Geary & Nyst, 2017; Hooft Graafland, 2018; Montoya, 2017;
WSIS Executive Secretariat, 2003.) | de finlandska laroplanerna reflekteras samma
retorik om det globaliserade samhallets 6kande utmaningar pa individen, som syns i
den internationella utbildningsdiskursen. | internationella jamférelser har finlandare
hoga litterara formagor, men sjunkande intresse for traditionella texter och 6kande skill-
nader i befolkningens laskunskaper oroar beslutsfattare och pedagoger. Darfér finns
det ett langt gdende engagemang att utveckla nya satt att undervisa litteracitet, for att
forsakra alla elevers tillgang till starka litterara formagor. (Halinen, Harmanen, &
Mattila, 2015.)

2.4.1 Multilitteracitet i finlandska laroplaner

Det ar viktigt for pedagoger att definiera vilka former av litterar forstaelse eller litterara
strategier de vill att barnen genom nagot specifikt material eller specifika praktiker ska
utveckla. Denna sorts definitioner behovs for att kunna utveckla pedagogiska praktiker

och for att kunna avgora ifall barnen lar sig i enlighet med laroplanens malsattningar
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(Carlgren & Nyberg, 2015). Smabarnspedagogiken samt forskolan och skolan har vissa
pa samhallsniva formulerade mal som gor att det formella larandet som forvantas ske,
skilier sig fran informellt larande som férekommer bade i och utanfoér de pedagogiska
instanserna (Carlgren, 2010). Den officiella pedagogiska verksamheten ar darmed inte
pa samma satt fri som larandeaktiviteter pa fritiden, utan bestar av medvetet strukture-
rade praktiker med specifika larandemal (Carlgren, 2010). Carlgren (2010) beskriver den
allmanbildande pedagogikens funktion som en ’institutionalisering av larandeinterakt-
ioner” och som ett svar pa samhélleliga behov att organisera ett allmant larande utéver

det som sker pa fritiden (Leontiev, 1986 enligt Carlgren, 2010).

Malen i de finlandska laroplanerna grundar sig i tanken om mangsidiga kompetenser
(Halinen, Harmanen, & Mattila, 2015). Halinen, Harmanen och Mattila (2015) argumen-
terar att de utvalda och definierade kompetenserna i laroplanerna tydliggor pedagogi-
kens malsattningar. Samtidigt &r meningen att de ska reflektera en kombination av va-
sentliga formagor som eleverna behover utveckla. Denna mangsidiga kompetens besk-
rivs i grunderna for planen fér smabarnspedagogiken som en kombination av fardigheter,
kunskaper och forhallningssatt. Motiveringen till att lara ut denna sorts mangsidiga helhet
ligger i omgivningens O6kade krav pa individen att kunna kombinera och anvanda olika
fardigheter pa ett situationsenligt satt. (Halinen, Harmanen, & Mattila, 2015;
Utbildningsstyrelsen, 2015 ; 2016; 2018.)

Multilitteracitet ar en av flera kompetensomraden som behandlas i den finlandska planen
for smabarnspedagogiken, samt laroplanerna for forskolan och grundskolan.
Definitionen pa multilitteracitet samt de fokusomraden som understryks kan variera en
aning mellan de olika planerna, men tanken ar att laroplanerna tillsammans ska ge
enhetliga pedagogiska riktlinjer som foljer barnet fran de tidiga aren anda upp till 6vre
klasserna i grundskolan. (Mertala, 2018; Utbildningsstyrelsen, 2015; 2016; 2018.) Inom
grunderna for planen for smabarnspedagogiken ar multilitteracitet ett av fem olika kom-
petensomraden som ska beaktas. Barnen ska uppmuntras att undersoka, anvanda och
producera meddelanden i olika miljder, &ven digitala. For att utveckla multilitteracitet be-
hdver barnen en vuxen forebild, en rik textmiljo, kultur producerad av barn och kulturella
tianster avsedda for barn.” (Uthildningsstyrelsen, 2018, s. 27) star det i Grunderna for
planen for smabarnspedagogik. Denna syn pa larande gar val ihop med grundtanken
bakom begreppet multilitteracitet. | grunderna for planen for smabarnspedagogik fram-
havs en bred definition pa litteracitet och texter, samt understryks vikten av barnets ak-
tiva roll och nyfikenhet for larandeprocessen. (Utbildningsstyrelsen, 2018.) | grunderna

for forskoleundervisningens laroplan star det att multilitteracitet innebar *f6rmagan att
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tolka och producera olika slag av meddelanden. Multilitteracitet hdnger nara samman
med tanke- och kommunikationsfardigheter och formaga att stka, bearbeta, producera,
presentera, bedtma och vardera information i olika miljoer och situationer”
(Utbildningsstyrelsen, 2016 , s. 18). P4 samma satt som i grunderna for planen for sma-
barnpedagogiken, framhévs i forskolans laroplansgrunder en breddad syn pa litteracitet
och texter, samt vikten av att utveckla sin litteracitet i interaktion med andra

(Utbildningsstyrelsen, 2016 ).

Multilitteracitet ses inom laroplanerna som en dvergripande kompetens som ar relevant
inom hela den pedagogiska verksamheten, och speciellt i grunderna for
grundundervisningen galler multilitteracitet som kompetens for alla olika skolamnen.
Multilitteracitet ar alltsd en kompetens som namns inom varje enskilt skolamne, men
samtidigt en kompetens som inte har ett enskilt egenvarde, utan som fungerar i
kombination med laroamnena. Du kan alltsa inte lara dig multilitteracitet ensamt, utan du
tranar pa fardigheten i samband med nagot tema eller annat larandeinnehall. Det &r
meningen att barnen ska introduceras till mangsidiga textformat och att de ska lara sig
att forsta olika texters kulturella betydelser och bundenheter. De ska aven lara sig kritisk
litteracitet och att kunna diskutera och jamféra olika texter, samt kunna urskilja olika
diskurser och avgora vilken information som ar relevant i olika sammanhang. (Halinen,
Harmanen, & Mattila, 2015; Utbildningsstyrelsen, 2015.)

Halinen, Harmanen och Mattila menar att de nya dimensioner som vara litterara kulturer
antagit har lett till att tolkning och produktion av texter blivit allt mer interaktivt, ett
exempel pa detta kunde vara sociala medier (Halinen, Harmanen, & Mattila, 2015). |
laroplanerna framhévs en bild av barnen som aktiva aktérer i den pedagogiska
verksamheten. Laroplanerna vill framja en pedagogik som ger eleverna mojlighet att lara
sig i samarbete med andra, eftersom detta anses utveckla barnens kritiska och kreativa
tankeprocesser, samt lar dem att ta hansyn till olika synpunkter. En malséattning ar aven
att barnen ska lara sig forsta sig sjalva som larande individer och vilka former av larande
som passar dem bast. (Halinen, Harmanen, & Mattila, 2015; Utbildningsstyrelsen, 2015;
2016; 2018.)

Mertala (2018) skriver om hur multilitteracitet som begrepp fatt en reviderad betydelse i
de finska laroplanerna jamfort med internationella sammanhang. Definitionen pa multilit-
teracitet i de finlandska laroplanerna reflekterar manga av de aspekter som hor till den
ursprungliga definitionen av the New London Group, men ett tydligt fokus pa social ratt-

visa saknas i den finlandska definitionen. Mertala argumenterar dock att de varderingar
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av social réattvisa och individens aktérskap som ligger i grunden fér the New London
Groups multilitteracitet, redan funnits lange i vardegrunden fér den finlandska utbild-
ningen. DA de finlandska laroplanerna granskas som helheter, utéver avsnitten om mul-
tilitteracitet, kan alla dimensioner som hor till den ursprungliga multilitteracitetspedago-
giken finnas. Mertala forklarar att de olika kompetensomradena i laroplanerna kunde ses
som delar av multilitteracitet, sett fran ett bredare perspektiv. D& skulle multilitteracitet
som det ar forklarat i laroplanerna endast utgora en dimension av begreppets ursprung-
liga betydelse. Vi har med andra ord alla ingredienser i vara laroplaner for en komplex
och helhetsmassig multilitteracitetspedagogik, men i Finland gar dessa inte under be-
greppet utan sjélva begreppet har definierats mer begrénsat. (Mertala, 2018.)

2.4.2 Multilitteracitet i MOI-utvecklingsprogrammet

Inlarning av multilitteracitet med gladje (MOI)-utvecklingsprogrammet ar ett nationellt
program finansierat av undervisnings- och kulturministeriet, som bade forskar i och ut-
vecklar nya pedagogiska metoder och material fér utvecklingen av sma barns mutlilitte-
racitet. Ordet MOl kommer fran en forkortning av den finska versionen av programmets
namn: Monilukutaitoa opitaan ilolla. MOI-programmet ar ett tvasprakigt program som se-
dan ar 2017 aktivt framjat utvecklingen av multilitteracitet inom smabarnspedagogiken,
samt forskole- och nyborjarundervisningen i huvudstadsregionen i Finland. Fran ar 2019
framat har programmet som mal att sprida MOI:s multilitteracitetspedagogik till daghem
och skolor runtom i Finland. Programmet stravar till att i linje med den definition av mul-
tilitteracitet som beskrivs i de finlandska laroplanerna bidra till en utveckling av multilitte-
racitetspedagogiken inom smabarnspedagogiken, samt forskole- och nybdrjarundervis-

ningen. (Kumpulainen, et al., 2018.)

Viktiga utgangspunkter for en gladjefylld multilitterar pedagogik ar enligt MOIl-program-
met att pedagoger och barn pa lekfulla satt tillsammans fantiserar, utforskar, undrar och
delar med sig av sina tankar och idéer. | programmet ses multilitteracitet som en dyna-
misk process som kombinerar, blandar och skapar nya betydelser i sociala och kulturella
sammanhang. Programmet har utgatt ifran en modell fér dynamisk litteracitet, skapad av
Green (1988, enligt Kumpulainen, et al, 2018). | denna modell definieras tre dimensioner
av litterart meningsskapande: (a) den operationella dimensionen, som handlar om prak-
tiska och funktionella féormagor kopplade till att tolka och skapa specifika texter och litte-
rara handlingar, (b) den kulturella dimensionen, som handlar om hur texter och situat-

ioner kopplar till olika kulturella sammanhang, (c) och den kritiska dimensionen, som

27



medfdr ett analytiskt och kritiskt granskande av texter ur olika perspektiv for att reflektera

over olika texters funktioner (Green, 1988 enligt Kumpulainen, et al, 2018).

Barnet som aktér och kompetent meningsskapare star i centrum for de pedagogiska
material som utvecklats inom programmet. Materialen praglas av en lekfull bangstyrighet
som ska skaka om inrutade forhalliningssatt till litteracitet och inspirera till nytankande
pedagogiska I6sningar. Ett exempel fran MOI-programmets pedagogiska material ar
uppgiftskorten "multilitteracitet med lyhérda 6ron”. Dessa vagleder barn och pedagoger
att tillsammans reflektera 6ver och diskutera olika ljud. Ett av korten uppmuntrar till ex-
empel till att fundera pa hur det skulle lata da en myra gar pa sand, moln eller is.

(Kumpulainen, et al., 2018.)
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3 Syfte och forskningsfragor

Syftet med denna studie &r att granska och definiera sma barns multilitterara strategier
och resurser i forhallande till deras framvéaxande texttolkning. Detta gors genom att un-
dersoka hur 3—6-ariga barn med hjalp av en vuxen intervjuare, parvis tolkar infografiska
affischer som har ett mangsidigt text- och bildinnehall. En malsattning ar att se pa soci-
okulturella resurser och erfarenheter som barnen redan besitter och som de ger uttryck
for da de tolkar affischerna. Dessa resurser kopplas i denna studie till multilitteracitetens
begrepp om tillganglig design (available design). Vidare granskas aven tolkningsproces-
serna som barnen bygger upp i sina gemensamma dialoger. Malet ar att kategorisera
dessa tolkningsprocesser utgaende fran multilitteracitetspedagogikens teorier som ut-
vecklats av the New London Group (Cazden, et al., 1996) samt Cope och Kalantzis
(2009). | denna avhandling granskas tolkningsprocesserna som dynamiska och kontext-
bundna strategier och handlingar, inte som statiska férmagor. Tanken &r att kunna visa
hur barnen tilsammans i dialogerna skapar mening och samtidigt transformerar och for-
djupar den gemensamma tolkningen av affischernas innehall. Som 6vergripande mal-
sattning ar att kunna synliggora och definiera barnens multilitterara processer och hand-
lingar i dialogerna. Detta kan ge insikter till anvandningsmojligheterna av texter med mul-
timodalt text- och bildinnehall i smabarnspedagogiken for att framja barns jamlika multi-

litterara utveckling.

Avhandlingens 6vergripande forskningsfraga ar foljande:
Hurdana framvaxande multilitterara strategier och resurser uttrycker sma barn i textdia-

loger med multimodala texter?

Underfragorna ar:
1. Hur ser barnens tolkningar av affischernas multimodala innehall ut, kategorise-
rade enligt multilitterara tolkningsprocesser?
2. Vilka sorters resurser uttrycker barnen i sina tolkningar av de infografiska affi-

scherna, samt vilken betydelse ser resurserna ut att fa i dialogerna?
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4 Metodologiska utgangspunkter

Har folier en beskrivning av studiens metodologiska utgangspunkter. Forst beskrivs
forskningens ansats. Sedan féljer en redogorelse for datainsamlingsmetoden, samt be-
skrivning av studiens sampel. Har beskrivs @aven hur forskningsintervjuerna, som aven
kallas for textdialoger, sag ut och vilken roll de infografiska affischerna hade i textdialo-
gerna. Darefter beskrivs analysmetoden och de olika skedena av analysprocessen. Se-
dan foljer reflektioner om etiska fragestallningar for studien. Slutligen behandlas studiens

begransningar och tillforlitlighet.
4.1 Forskningsansats

Den har avhandlingen grundar sig i ett sociokulturellt perspektiv. Enligt den sociokultu-
rella teorin sker manskliga handlingar i sociala och kulturella sammanhang, och betydel-
serna av dessa férmedlas genom sprak och andra symbolsystem (John-Steiner & Mahn,
1996). Da barnens textdialoger i den hér studien tolkas ur ett sociokulturellt perspektiv,
framhavs barnens gemensamma meningsskapande i processen. Ett sociokulturellt per-
spektiv lagger aven vikt pa den kulturella och sociala kontext och omgivning barnen be-
finner sig i, samt att barnens meningsskapande &ar kopplat till de tidigare individuella er-
farenheter som de béar pa (John-Steiner & Mahn, 1996; Saljo, 2000). En mer ingadende
redogorelse for ett sociokulturellt forhallningssatt och hur det beaktas i den har avhand-
lingen beskrivs i kapitel 2.2, som belyser vad ett sociokulturellt perspektiv pa litteracitet

innebar.

4.2 Datainsamlingsmetod, sampel och urval

Den hér studien har utférts som en kvalitativ intervjustudie. Kvalitativa intervjuer kan
ses som dialoger mellan forskaren och forskningens deltagare, dar &mnet och struk-
turen for dialogen till varierande utstrackning definieras av forskaren (Hviid, 2008). Jag
och mina kolleger inom MOI-utvecklingsprogrammet har samlat in materialet som
granskas i den har studien i samband med MOI-programmets forskning i sma barns
multilitteracitet. Det &r docent Sara Sintonen som ansvarar for planeringen av den hér
delen inom MOI-utvecklingsprogrammet. Materialet bestar av 20 intervjuer, som jag
aven kallar for textdialoger, som varierar mellan 8—15 minuters langd. | tva av dessa

textdialoger ar det samma par av barn som tolkar texterna, detta beror pa att barnen
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spontant borjade tolka texterna pa nytt efter att intervjun var avslutad. Denna spontana
dialog leds av en annan intervjuare &n den forsta dialogen, darfér har aven den analy-
serats som en skild dialog. Textdialogerna utférdes med sammanlagt 40-stycken barn,
som var mellan 3—6 ar gamla, vid ett finsksprakigt daghem i huvudstadsregionen. Dag-
hemmet valdes pa grund av att de redan tidigare samarbetat med Sintonen inom MOI-
programmet. Textdialogerna agde rum i daghemmets utrymmen, under vardagen, som
ett tillagg till de normala daghemsrutinerna. Barnen var indelade i en grupp med 10-
stycken forskolebarn, samt 30-stycken 3—5-aringar. Barnen deltog i textdialogerna par-
vis, utom i tva dialoger dar de deltog i grupper av tre. Det var pedagogerna som valde
vilka barn som parades ihop fér textdialogerna.

De intervjuade barnen hade alla tillrackliga kunskaper i det finska spraket for att at-
minstone till ndgon grad kunna delta i intervjuerna. Barnens sprakkompetenser varierade
dock bade pa grund av alder och sprakbakgrund. En del av barnen var flersprakiga och
hade aven andra sprakkunskaper &n finska. Ett av barnen hade en horselnedsattning
och hade med sig tva tolkar under intervjun som Oversatte mellan teckensprak och

finska.

Textdialogerna videofilmades for att ge mojlighet till en sa komplex analys av barnens
interaktion och meningsskapande som mojligt. Intervjuerna genomférdes av flera olika
personer som arbetar inom MOI-programmet och i vissa av dialogerna var tva forskare
narvarande samtidigt. Jag ledde sjalv 15-stycken av de 20 dialogerna. | Intervjuerna bad
den vuxna intervjuaren barnen att tillsamman tolka tva affischer, en karta éver Sarkan-
niemi (bilaga 3) och bygginstruktioner for en fagelholk (bilaga 3). Vi hade skrivit ut farg-
kopior av affischerna i storlek A3. Affischernas innehall bestod av symboler, bilder och
skriven text. Barnen fick forst tolka kartan Gver Sarkanniemi och sedan fagelholksin-
struktionerna. Tanken var att barnen skulle ha fokus péa en affisch at gangen, men de
fick aven jamfora affischerna med varandra och vaxla mellan affischerna. Under textdi-
alogerna lat intervjuaren barnen diskutera affischerna sinsemellan, och fragade vid be-
hov fordjupande fragor kring barnens tankegangar och affischernas innehall, samt vag-
ledde barnen till en djupare forstaelse av affischernas innehall. Tanken var att lata bar-
nen tillsammans tala om och tolka affischerna. Intervjuarna hade ingen péa férhand pla-
nerad struktur for processen, utan lat barnens dialog och dynamik leda diskussionen och
bestamma fragorna. | en forskningspraktik som lutar mot ett sociokulturellt forhallnings-
satt ses forskningsintervjuer som dialogiska handelser dar bade intervjuaren och de in-

tervjuade deltar i gemensamt dialogiskt kunskapsbyggande (Hviid, 2008). Dock finns det
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aspekter som skiljer en intervju fran spontana dialoger (Hviid, 2008). | den har avhand-
lingen hanvisar jag till intervjusituationerna som textdialoger, men det ar bra att minnas
att trots dialogernas ostrukturerade karaktar sa ror det sig om planerade forskningsinter-
vjuer. Det ar aven bra att beakta att intervjudialoger med barn inte baserar sig pa jamlika
maktpositioner, eftersom forskaren har ett specifikt forskningssyfte med sin intervju och

barnen daremot inte besitter kunskap i forskningens olika dimensioner (Hviid, 2008).

Hviid foreslar att da en tolkar intervjuer med barn for att na insikter i barnens menings-
skapande och utveckling, maste barnens upplevelser och engagemang i den kontext-
bundna intervjusituationen beaktas, dessutom maste aven intervjuarens interaktion och
reaktioner tas i beaktande (Hviid, 2008). Eftersom intervjuerna utférdes vid tre olika till-
fallen med nagra veckors mellanrum, hann jag reflektera 6ver intervjusituationerna och
min egen roll som vuxen i barnens dialoger. Detta ledde till att min egen intervjuteknik
andrade en aning under processen. Bland annat foll en del fragor bort som inte funge-
rade och nya fragor kom till da jag fick nya insikter. Sjalva interaktionen sag ocksa an-
norlunda ut med de aldre barnen an med de yngre, vilket inverkade pa hur fragorna
stalldes. Detta skapar en variation mellan intervjuerna som gor det svarare att jamfora
dem med varandra, men som passar val ihop med den sociokulturella synen pa kontext-
bundet kunnande och larande. Varje intervju bildade saledes en helt unik process, dar
bade barnen och intervjuaren tillsammans formade det gemensamma meningsskapan-
det med sin interaktion. Intervjuerna ger inte ndgon utttmmande bild av barnens for-
magor och kunskaper, utan visar snarare olika resultat av flera liknande situationer och
ger indikationer till vilka resurser som anvands och hurdana sorters multilitterdra kun-
skapsprocesser som kan formas i dialoger kring multimodala texter. Trots att intervjuerna
som studeras utférdes pa delvis varierande sett, sa forekom aven manga likheter och

maonster i barnens tolkningsprocesser.

4.3 Analysmetod

| analysen har barnens gemensamma dialog, men &ven intervjuarens ingripande i dialo-
gen analyserats som en del av meningsskapandet kring de infografiska affischerna. Barn
uttrycker sig mangsidigt med till exempel verbalt sprak, kroppssprak och ansiktsuttryck,
och allt detta blir en del av det meningsskapande som sker i interaktionen (Flewitt, 2006).
Darfor har bade det verbala uttrycket, gester, miner och kroppssprak beaktats i analysen.
Med andra ord har interaktionen beaktats fran olika multimodala dimensioner. Ett sddant

forhaliningssatt synliggor och ger aven varde till det meningsskapande som barn med
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begransat verbalt uttryck gor. Denna sorts multimodal analys méjliggérs av videoinspelat
forskningsdata (Flewitt, 2006).

Analysen for denna studie baserar sig pa en tematisk analys och har féljit den process
som Braun och Clarke (2006) foreslar i sin artikel "Using thematic analysis in psycho-
logy”. Denna metod valdes eftersom den lampade sig bra for den kategorisering och
tematisering av multilitterar kunskap som utfordes i studien. Den tematiska analysen
skapade en ram och struktur, som gjorde analysarbetet val organiserat och mer med-
vetet reflekterande. Braun och Clarke (2006) har med sin artikel haft som malsattning att
skapa en tydligare systematik for den tematiska analysens process. De menar att en av
tematiska analysens styrkor ar dess flexibilitet som metod, den ar namligen inte knuten
till nagon specifik forskningsansats eller epistemologi. Det finns dock en risk att metoden
anvands lite hur som helst och med en "anything goes”-mentalitet pa grund av dess
obundenhet. Braun och Clarke argumenterar att metoden saknat riktlinjer och en klar
strukturering och darfér har de med sin artikel férsokt skapa ett analysverktyg som ger
den tematiska analysen mer trovardighet, som en egen analysmetod inom den kvalita-
tiva forskningen, men anda genom att bevara metodens flexibilitet och mangsidiga moj-
ligheter. (Braun & Clarke, 2006.)

Braun och Clarke (2006) definierar ett tema, som nagon kategori som i férhallande till
forskningsfragorna innefattar ndgot meningsfullt fran materialet och som visar pa nagon
sorts monster i materialet. En viktig fraga att fundera pa ar vad som kan réaknas som ett
tema och vilken storlek ett tema ska omfatta? Detta galler bade hur ofta temat férekom-
mer i materialet som helhet, samt vilket utrymme det tar dar det férekommer. | kvalitativ
forskning finns det dock inga specifika krav pa hur mycket ett tema ska forekomma for
att fa kallas ett tema. Det &r upp till forskaren att avgoéra vad som ar tillrackligt relevant
och meningsfullt for studien for att kunna definieras som tema. Braun och Clarke menar
att det ar battre att vara flexibel i faststallandet av teman. Definitionen av ett tema beho-
ver inte bestammas med kvantifierande metoder, utan kan avgoras pa basen av hur val

det fangar nagot viktigt i relation till forskningsfragorna. (Braun & Clarke, 2006.)

En annan fraga ar att besluta till vilken grad och hur ingaende analysen ska beskriva
materialet. Ska analysen ge en allmant mangsidig och komplex bild av hela materialet,
eller ska analysen ge en detaljerad och komplex beskrivning av endast nagra utvalda
teman inom materialet? Utover detta maste dven avgoras ifall forskaren definierar teman
utgdende fran det insamlade materialet sa att kategoriseringen inte styrs av teoretiska

referensramar, eller om materialet ska granskas utgaende fran en teoretisk bakgrund,
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sa att forskaren redan innan analysen bestamt kategorier utgaende fran tidigare kunskap
och sedan stravar till att organisera sitt insamlade data enligt dessa kategorier. (Braun
& Clarke, 2006.) | den har studien har tidiga skeden av analysen framst utgatt ifran in-
samlat data, for att i ett senare skede av analysen allt mer kategoriseras utifran en teo-

retisk bakgrund som kopplar till multilitteracitetspedagogiken.

Forskaren ska aven besluta pa vilken niva hens teman ska ligga. Till exempel kan en ha
ett semantiskt forhallningssatt och da ligger fokus enbart pa det som sags eller skrivs,
alltsa det som syns explicit pa ytan av en interaktion. Da ger forskaren en beskrivning av
olika monster som hen hittat pa den semantiska nivan av materialet. Som andra alterna-
tiv kan forskaren fokusera pa en tematisering av det latenta i materialet. Har galler det
att hitta underliggande idéer och betydelser som inverkar pa den semantiska nivans ut-
tryck. (Braun & Clarke, 2006.) | den hér studiens analys granskas det som barnen
utrycker bade i ord och med sitt kroppssprak, dartill har slutsatser dragits gallande
bakomliggande resurser och kunskap till barnens uttryckta tolkningar. Darmed innefattar
analysen &ven en latent niva. Detta betyder att analysen inte endast kraver beskrivning
av vad som syns utan handlar om en sorts teoretisering som utfors redan i analysskedet
(Braun & Clarke, 2006). Den latenta nivan paminner om diskursanalys och anknyter till
konstruktionistiska forhallningssatt. Med detta menas att forskaren tolkar olika sorters
socialt och kulturellt formade uppfattningar och koncept som ligger i grunden till det som
uttrycks. (Braun & Clarke, 2006.)

Analysarbetet bérjade med att transkribera en del av de inspelade intervjuerna. Enligt
Braun och Clarke (2006) ar det viktigt att ga igenom hela materialet en gang innan den
egentliga analysen borjar. Det finns inga regler for hur transkriberingen ska utféras inom
den tematiska analysen. Det viktiga ar att transkripten visar det som &r vasentligt for
sjalva analysen. Alltsa galler det for forskaren att fundera pa hur detaljerad transkribe-
ringen behdver vara for den specifika studien. (Braun & Clarke, 2006.) Jag har under
hela analysprocessen med jamna mellanrum atergatt till att se pa videoklippen for att fa
en kansla av hela den multimodala komplexitet som interaktionen i intervjuerna bestatt
av. | avhandlingens exempelutdrag beskrivs kroppssprak, gester, miner och betoningar
i sadana fall da de synliggor nagot meningsfullt for studiens syfte. Det har i vissa fall varit
motiverat att skriva ut barnens kroppssprak mer detaljerat an i andra fall, exempel pa
detta har varit da barn uttryckt sig sparsamt verbalt, men &nda visat intresse och enga-
gemang gentemot affischerna genom gester och kroppssprak. Langder pa pauser eller
overlappningar av tal har inte markts ut i transkripten, da dessa inte givit ndgot mervarde

till analysen. | exempelutdragen har barnen givits pseudonymer, medan intervjuaren
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markts med ett . Ifall nAgon annan transkriberar for en ar det viktigt att forskaren lagger
extra tid pa att checka transkripten med video-filerna (Braun & Clarke, 2006). Jag har
inte transkriberat alla intervjuer sjalv, utan aven andra som arbetar inom MOI-program-
met har deltagit i transkriberingsarbetet. Jag har sett igenom alla videoklipp av intervju-

erna mot transkriberingarna som jag inte sjalv gjort.

Under transkribering och genomgang av material har redan en del ménster och frage-
stallningar blivit synliga. Dessa har fatt utgéra grunden for en tematisering. Vid det har
skedet av analysen utgick jag fran sddant som jag sdg som meningsfullt i materialet. Jag
reflekterade detta mot allméanna forhallningssatt inom multilitteracitetspedagogiken, men
hade &nnu inga specifika teoretiska ramar for att styra analysen. Det egentliga analys-
arbetet borjade med en test-analys pa tre-stycken av intervjuerna. Under test-analysen
skapades en foraning av nagra kategorier som verkade meningsfulla i forhallande till
multilitteracitet. Dessa kategorier definierades i detta forsta skede till: "egna erfaren-
heter” som kopplade till den individuella sociala och kulturella kunskap som barnen férde
med sig till dialogerna, "semiotisk forstaelse” som kopplade till resurser for symbol-, text
och bildtolkning, samt "fantisering” som kopplade till lekfulla idéer och narrativ som bar-
nen hade kring affischernas innehall. P& basen av de tre intervjuer som granskades nér-
mare, verkade det som att barnen flitigt anvande dessa tre resurser i sina tolkningar av
affischerna. Efter att test-analysen var utférd kande jag mig saker pa att det skulle vara
mdjligt att definiera och specificera olika former av multilitterart kunnande i barnens dia-
loger. Jag bestamde mig for att halla de tre preliminara kategorierna i minnet i den egent-
liga analysen, men att férsoka vara sa oppen som mgjligt fér nya kategorier, samt revi-

deringar av de redan uppskissade kategorierna.

Efter detta skede fortsatte jag med att férdjupa mig i hela materialet och samtidigt skissa
upp idéer for kodningen av materialet. | det har skedet visade sig fler potentiella syn-
vinklar pa barnens kunskaper. Bland annat tyckte jag mig kunna urskilja en forstaelse
hos barnen for betydelsen av symboler, siffror och text, samt darutéver en djupare text-
forstaelse, dar de forstod sjélva text- och bildnarrativet och kunde definiera specifika
betydelser for affischens olika komponenter. Har tycktes dven synas en niva av abstrakt
tankande, dar barnen forstod affischens forhallande till sitt sociokulturella sammanhang,
alltsa att affischen representerade nagot. Hur dessa komponenter skulle positionera sig

till olika kategorier av multilitteracitet var dock oklart &nnu i det har skedet.

For att fa en tydligare anknytning till multilitteracitetspedagogiken beslot jag mig for att

ta en paus fran analysen och istéllet bekanta mig narmare med forskning och teorier
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kring multilitteracitet. Detta for att se ifall de preliminara idéerna gick att knyta an till den
bredare diskursen kring multilitteracitet. Det finns inga tydliga regler inom den tematiska
analysen for hur och nar en ska bekanta sig med litteratur i férhallande till analysen
(Braun & Clarke, 2006). En del talar for att gora analysen fran ett tomt bord, medan andra
tycker att det ar 6nskvart att bekanta sig med litteratur innan analysen (Braun & Clarke,
2006). Da jag startade min analys hade jag en baskunskap om multilitteracitetspedago-
gik, vilket gjorde att de preliminara kategorierna var baserade pa vad jag tyckte mig se i
det insamlade materialet, samt mina mer allmé&nna uppfattningar om teorier kring mul-
tilitteracitet. De slutliga kategorierna ar dock styrda av en tydlig teoretisk referensram,
som breddades och fordjupades under processens gang. Alltsa ar de slutgiltiga katego-
rierna skapade i enlighet med tidigare studier kring multilitteracitet.

I the New London Groups (Cazden, et al., 1996), samt Cope och Kalantzis (2009) artiklar
finns begreppet available designs som hanvisar till vara resurser och tidigare modeller
for kunskapsbyggande. Detta koncept gick att likna vid de kulturella och semiotiska re-
surser som redan borjat kartlaggas i den har studiens tidiga analysprocess. Utdver detta
passade de prelimindra kategorierna val ihop med den kategorisering av multilitterara
kunskapsprocesser som Cope och Kalantzis (2009) gjort. D& jag bekantat mig med litte-
raturen anpassade jag min analys och mina koder enligt de nyvunna insikterna. Under
analysprocessen specificerades tematiseringen av multilitteréra kunskapsprocesser till
definitioner pa kategorier, som bade reflekterar multilitteracitetsperspektivet, men aven
passar in pa studiens insamlade material, samt teorier kring sma barns framvéaxande
textforstaelse. De slutliga analyskategorierna som formades beskrivs narmare i kapitel
5.1.

For analysprocessen har det datorbaserade analysprogrammet Atltas.ti anvants som
redskap. Medan transkriberingarna kodats i Atlas.ti, har &ven kategorier och samman-
hang skapats av det kodade materialet med hjélp av programmet. Efter att materialet
kodats och kategoriserats, anvandes funktioner i Atlas.ti som tillat en ndrmare gransk-
ning av hur ofta och i hurdana sammanhang, studiens analyskategorier forekom i dialo-
gerna. Detta hjalpte med att se variationer inom och mellan dialogerna. Det hjélpte &ven
med att skapa en bild av hur de olika dimensionerna av barnens tolkningsprocesser
sammantréffade. Som exempel kan namnas hur barnen kombinerade olika multilitterara

strategier i sina processer.
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4.4 Etiska 0vervaganden

Till grundlaggande forskningsetiska principer hor att deltagarna i forskningen &ar valinfor-
merade om datainsamlingens utférande, har gett sitt skriftliga och muntliga medgivande
till att delta i forskningen, samt ges mgjlighet att lamna forskningen nér de vill (Ryan,
2004; Forskningsetiska delegationen, 2009). Denna studie har utférts som en intervju-
studie med barn mellan 3—6 ars aldern, i samband med smabarnspedagogiken. Intervju-
erna har bestatt av textdialoger, dar barnen parvis fatt diskutera och tolka infografiska
affischer. Barnens vardnadshavare har gett sitt medgivande till att deras barn deltar i
forskningen genom att fylla i en blankett, som skickats ut till dem via daghemspersonalen
(bilaga 2). | blanketten har vardnadshavarna informerats om forskningens syfte och ut-
forande. Blanketterna har sedan samlats ihop av daghemspersonalen och personligen
overrackts till mig, som fungerat som forskningsassistent inom MOI-programmet da

materialet samlades in.

Enligt Finlands lag maste barn bemotas som jamlika individer, samt ges mgjlighet till
sjalvbestammanderatt i den man deras utvecklingsniva tillater (Forskningsetiska
delegationen, 2009). | studier med barn &r det darfor viktigt att forskaren ar alert pa
tecken fran barnen ifall de inte kanner sig bekvama i situationen, och da genast ger dem
mojlighet att avsluta. Det ar sarskilt viktigt da deltagarna i forskningen &r sma barn, att
forskaren beaktar barnens resurser och mojligheter att uttrycka sig i forskningssamman-
hangen och ar kanslig till barnens olika uttrycksformer for att forsoka avgora ifall de kan-
ner sig bekvama i situationen (Flewitt, 2006). Bjorklund (2008) skriver i sin avhandling
hur viktigt det &r att minnas att det ar barnens vardnadshavare som gett medgivandet till
forskningen och att inte glémma att aven beakta barnens vilja. For att géra barnen be-
kvamare i situationen kan forskaren till exempel férklara hur forskningskameran fungerar
och gora det tydligt for barnen nar kameran ar pa (Bjorklund, 2008). Jag och mina kolle-
ger har i bdrjan av varje intervju visat kameran fér barnen och forklarat varfor intervjuerna
filmas. Ifall barnen under intervjun uttryckt att de vill avsluta dialogen, har de fatt lamna
dialogen och aterga till sina daghemsrutiner. Detta skedde i nagra av dialogerna, till ex-
empel sa att barnen uttryckte att de ville ga och leka med sina kompisar. Principen har
varit att det ska vara roligt for barnen att delta i dialogerna och att dialogerna ska styras
av barnens intressen. De flesta barn sag ut att finna affischerna spannande och grans-
kade dem ivrigt under dialogerna, samt var aven nyfikna pa forskningskameran och fick

da undersoka den under dialogen.
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En annan viktig etisk aspekt inom den kvalitativa forskningen &r att ge en sa respektfull
och sanningsenlig bild som mgjligt av de situationer som beskrivs i transskript av dialoger
som anvands i analysen (Flewitt, 2006; Ryan, 2004). Trots detta kommer transkribe-
ringar och beskrivningar av forskningsdata alltid att innehalla element av individuell tolk-
ning, da de transformeras av forskaren fran sina multimodala ljud- och bildfiler till skriven
text (Flewitt, 2006). Jag har stravat till att sd rattvist och noga som mdjligt aterge det
barnen uttryckt i textdialogerna. Exempeltranskript fran analysen ar 6versatta till svenska
fran finska och de ursprungliga finsksprakiga transkripten finns som bilaga (bilaga 1). |
oversattningarna har jag forsokt efterlikna det talsprak barnen anvant.

Integritetsskyddet ar en essentiell del av etisk forskningspraxis. Till detta ingar dataskyd-
det, med en noggrann och vélplanerad insamling, behandling och lagring av forsknings-
data (Forskningsetiska delegationen, 2009). Eftersom barnen i den har studien &r igen-
kannbara fran datainsamlingens inspelningar, har inspelningarna lagrats pa lasta en-
heter och alla personuppgifter, samt lovblanketter férvaras skilt fran inspelningarna och
oatkomligt for utomstaende. Utdver detta har jag varit noga med att rapportera studiens
resultat pa ett satt som gor att de inte gar att direkt identifiera med nagot enskilt barn.
Jag har till exempel valt att inte anvanda situationer i exempelutdragen som kunde av-
sloja barnens etnicitet, sprakbakgrund eller andra aspekter som relaterar till barnens
identitet. Barnen har aven getts pseudonymer som inte avslojar deras etnicitet eller

sprakbakgrund.

4.5 Begransningar och tillforlitlighet

For att en studie ska vara tillforlitlig och ha ett trovardigt resultat maste den vara tydligt
strukturerad, genomskadlig och val forankrad i data. Detta betyder att hela forsknings-
processen maste utforas pa ett systematiskt satt och att alla delar av studien ska rap-
porteras sanningsenligt och noggrant. (Fejes & Thornberg, 2016.) Jag har stravat till att
ge en utforlig redovisning av bade datainsamlingsprocessen och analysprocessen, sa
att lasaren ska fa en inblick i studiens olika skeden, samt hur de bidragit till helheten och
resultaten. En av studiens begransningar, som kommer fram i beskrivningen av samplet,
ar att datainsamlingen gjordes pa ett enda daghem i huvudstadsregionen. Detta var ett
sa kallat bekvamlighetsurval (Fejes & Thornberg, 2016), eftersom det utvalda daghem-
met ar ett som redan tidigare var bekant for MOI-forskningsprogrammet och darfor var
latt tillgangligt. Utgdende fran detta maste beaktas att studiens resultat kunde se an-

norlunda ut ifall de analyserats utifran ett data med mangsidigare sampel. Hade barnen
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till exempel haft mer varierande sprakbakgrunder, kunde det verbala spraket ha synats
tydligare som resurs eller brist pa resurs. Likasa kunde en tanka sig att barn fran olika
daghem kan visa pa olika mangd och sorter av multilitterara strategier, beroende pa
hurdana litterara praktiker som fatt fokus pa daghemmet. Dock kunde antas att de tolk-
ningsprocesser som definierats i barnens textdialoger i den hér studien, anda till nagon
man skulle likna tolkningsprocesserna hos andra barngrupper. Detta kopplar till den
Overforbarhet av resultat till andra liknande situationer som kan anvéandas inom kvalitativ
forskning, i likhet med hur generaliseringsbegreppet anvands for kvantitativa forsknings-
resultat (Fejes & Thornberg, 2016).

En annan begransning ar att studien ar utford som en intervjustudie istéllet for en etno-
grafisk studie. Det betyder att dialogerna &r iscensatta, enskilda handelser och det sak-
nas ett longitudinellt material 6ver hur barnens multilitteréra texttolkningar utvecklas over
tid och fran en situation till en annan. Ett annat problem kan ligga i att studien inte av-
speglar en verklig pedagogisk verksamhet och darfor inte ger svar pa hur liknande mul-
timodala texter som anvands i intervjuerna, skulle fungera som laromaterial i en dag-
hemsvardag. Dock kunde argumenteras att de intervjulika textdialoger som denna studie
baserar sig pa inte skiljer sig sa radikalt fran smagruppssamtal som kunde utféras pa ett

daghem.

En studie av bra kvalitet utgar ifran ett kritiskt forhallningssatt till forskarens och studiens
utgangspunkter, samt det storre diskursiva sammanhang som studien ingar i. Till detta
ingar att behalla en inre logik i studien, samtidigt som den &aven passar in i den valda
forskningsansatsen. (Fejes & Thornberg, 2016.) Jag har stravat till att genom hela pro-
cessen beakta det sociokulturella perspektivet som denna avhandling grundar sin kun-
skapssyn i. En viktig aspekt har varit att paminna mig sjalv om mina egna sociala och
kulturella utgdngspunkter och hur dessa eventuellt kan farga analysen av materialet.
Likasa har det varit viktigt att halla i minnet att det som analyserats, endast ar det som
barnen gett uttryck for i stunden, medan jag inte har nagon direkt inblick i deras tankar,
kanslor och upplevelser, och att jag dessutom har valdigt lite inblick i barnens varierande
bakgrunder och tidigare erfarenhetsvarldar. Jag har beaktat dessa begransningar i ana-
lysen av studiens data, och for att férsékra resultatens tillforlitlighet har jag stravat till att
vara forsiktig med att dra alltfor langtgaende slutsatser i analysresultaten. Ett exempel
pa detta ar att jag stravat till att hanvisa till barnens strategier och resurser som nagot de

uttrycker i stunden, i stallet for att tala om formagor som de besitter. Likasa har jag und-
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vikit att dra slutsatser gallande skillnader i tolkningsprocesserna mellan de olika textdia-
logerna, eftersom eventuella orsaker till dessa skillnader inte granskats narmare i ana-

lysen.

Utbver ett kritiskt tinkande menar Fejes och Thornberg (2016) att dven kreativitet ar
viktigt i forskningsarbetet, for att nya och intressanta insikter ska nas. | det hanseendet
litar jag pa att det kreativa kommer utifran den individuella standpunkt varje forskare
medfor till sin studie. Aven om denna studie inte skulle komma med nagra omskakande
nya insikter, s kan den trots allt beakta de valda fragestallningarna kring sma barns
multilitteracitet med varierande perspektiv och uppldgg an tidigare studier och darmed

nyansera bilden av hur framvaxande multilitterara tolkningsprocesser kan granskas.
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5 Analys och resultatredovisning

| detta kapitel behandlas studiens resultat. Som introduktion beskrivs analyskategorierna
som anvants i analysen. Darefter foljer en redogorelse for studiens resultat, som struk-

turerats enligt analyskategorierna. Slutligen sammanfattas resultaten.

5.1 Beskrivning av analyskategorier

| analysen har barnens uttryckta tolkningsprocesser kategoriserats pa basen av Cope
och Kalantzis (2009) definitioner pa multilitterara kunskapsprocesser. Cope och Kalant-
zis kategorier har delvis omdefinierats for att battre reflektera de processer som visat sig
i analysen av den har studiens material. Dessutom har ett flexibelt forhallningssatt till
Cope och Kalantzis definitioner pa de multilitterara kunskapsprocesserna antagits, for
att battre fa dem anpassade till sma barns framvaxande texttolkning. Cope och Kalantzis
har férmodligen tankt sina kunskapsprocesser som 6vergripande kategorier av multilit-
terara processer, inte som definitioner av det som sker i konkreta texttolkningssituat-
ioner. Men dessa kategorier passade val in med den tematisering som redan gjorts i
studiens test-analys och fick darfér fungera som grunden till analysens slutliga tematise-
ring. Det &r &ven viktigt att podngtera att stravan med den hér studien inte ar att skapa
en modell for ndgon ideal multilitterar textdialog, eller att pasta att vissa dimensioner av
meningsskapande alltid skulle forekomma i alla sammanhang. Analyskategorierna ska

ses som verktyg for att ndrmare studera och ndmna det som sker i barnens textdialoger.

En avgorande aspekt i avhandlingens forhallningssatt till tolkningsprocesserna ar att de
enligt multilitteracitetspedagogikens teorier ses som dynamiska och kontextbundna
handlingar som transformerar och skapar nya betydelser (Cazden, et al., 1996; Cope &
Kalantzis, 2009). Jag forsoker alltsa inte definiera nagra statiska formagor som enskilda
barn besitter, utan istallet ser jag pa barnens uttryck av multilitterara strategier som hand-
lingar paverkade av de specifika sammanhang de uttrycks inom, samt av de resurser
barnen har med sig. Detta perspektiv kopplar till den sociokulturella synen pa att de kul-
turella och sociala forhallanden vi lar oss i, ar foranderliga och att &ven méanskans 1a-
rande ser olika ut beroende pa plats och tid. Formagan att lasa nagon specifik sorts text
ar bra att ha, men for att detta ska kunna anvandas som multilitterar resurs krévs en

djupare forstaelse av textens kontextbundna egenheter. Denna forstaelse kan sedan
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leda till multilitterara strategier som gor att tolkning av en sorts text dven kan fungera
som resurs i meningsskapandet med en annan sorts text. (Cope & Kalantzis, 2009; Saljo,
2000, s. 71.) Har foljer definitioner pa de kategorier for tolkningsprocesserna som ut-
vecklats under analysens gang och som utgdr tematiseringen for den slutliga analysen

och resultaten:

Att organisera

Det har ar en kategori som kopplar till Cope och Kalantzis (2009) kategori for att koncep-
tualisera. Har har den dvergripande kategorin namnts om till "att organisera”, och samti-
digt delats in i tva dimensioner: (a) att namnge och (b) att konceptualisera. Detta motiv-
eras med att barnen valdigt ofta i dialogerna namnger olika bekanta delar av affischerna.
De uttrycker att de kanner igen delarna och organiserar dem genom att ge dem namn.
De ger anda inte i dessa situationer uttryck for nagra tematiseringar eller kategoriseringar
pa basen av betydelsen for objekten som de namnger. Det kunde argumenteras att detta
kopplar till att konceptualisera men &r en enklare form av processen. Aven Vygotsky
skriver om denna sorts bendmnande av objekt i barns tidiga utveckling (Vygotsky, 1978).
Sedan finns det tillfallen i dialogerna dar barnen tydligt definierar betydelser foér olika
koncept eller helheter i affischerna, samt uttrycker sig i mer abstrakta tankegangar. Detta
har analyserats som att barnen skapar koncept. Stravan har varit att anpassa denna
kategori till att beskriva barnens framvaxande multilitterara texttolkningar. Dessa bada
delar kan givetvis fungera bredvid varandra och samtidigt i barnens meningsskapande,
samt ska ses som en analys av vad barnen uttrycker, inte nodvandigtvis vad de forstar.
Barnen kan till exempel begransa sitt uttryck till att enbart namnge aven om de ocksa
besitter en djupare forstaelse for objektet de namnger. Samtidigt kan det vara bra att
paminnas om att till exempel Vygotsky (1999) ansag att barn inte besitter abstrakt tan-
kande pa samma niva som vuxna, aven om de kan uttrycka sig i liknande termer och
efterlikna den sortens konceptualiseringar som vuxna gor. Det ar alltsa viktigt att minnas
att det som i den har studien kategoriserats som att konceptualisera framst handlar om

barnens kontextbundna, uttryckta tematiseringar av olika innehall i affischerna.

Att analysera

Denna kategori har Cope och Kalantzis (2009) delat in i tva delar: (a) funktionell analys
och (b) evaluerande analys. Den har kategorin anvands i dess ursprungliga form. Den
funktionella analysen handlar om textens struktur och uppbyggnad, samt meningsskap-

ande komponenter. Den funktionella analysen har tolkats som det nar barnen forstar
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betydelsen av olika delar av affischen i férhallande till andra delar eller till helheten, samt
nar de tolkar textens narrativ pa ett meningsfullt satt. Intresset har inte legat i att vardera
ifall barnens funktionella analyser stammer exakt 6verens med affischernas kulturellt de-
finierade innehall, utan framst har fokus varit pa vilka strategier barnen anvant i sina
analyserande processer, samt den funktionella logik de skapat mellan textens olika de-

lar.

Den evaluerande analysen kopplar till sjalva diskursen som texten &r skapad i och hand-
lar om att kunna avgora olika perspektiv, intressen och motiv som &r bundna till texten
(Cope & Kalantzis, 2009). Den evaluerande analysen har inte synats s mycket i dialo-
gerna. Detta kan bero pa att nivan for evaluerande analys ar for abstrakt for sa har sma
barn, den teorin skulle vara i linje med Vygotskys (1999) syn pa att en hogre niva av
abstrakt tankande utvecklas forst i tondren. For att beakta hur sma barnen i den har
studien ar, har en flexibel installning till denna kategori tagits. Barnens tankar kring affi-
schernas anvandningssyfte, eller vem affischerna ar menade till har tolkats som evalue-
rande analys. Aven barnens tankar kring sin egen forstéelse av affischens olika delar

har tolkats som evaluerande analys.

Det som skiljer at kategorierna "att organisera” och "att analysera” &r att organiserandet
gar ut pa att benamna och begreppsliga olika delar av texten, detta svarar pa fragan:
"vad ar det har?”. Medan den funktionella analysen handlar om att definiera funktionen
av olika delar i sjalva textsammanhanget, och den evaluerande analysen om funktionen
av texten som helhet i ett bredare diskursivt sammanhang. Detta svarar pa fragan "varfor
ar detta har?” och "vad gor detta har?”. Organiserande och analyserande kategorier ar
kopplade till varandra i sjalva tolkningsprocessen, men kan aven existera atskilt fran
varandra. Till exempel kan ndgon ge en personlig definition pa nagot tecken i en text,
utan att definiera nagon funktion for tecknet i textsammanhanget, medan nagon aven
kan analysera det funktionella forhallandet mellan olika tecken i ett textsammanhang,

utan att kunna definiera tecknens enskilda betydelse.

Att expandera

Denna kategori kopplar till Cope och Kalantzis (2009) kategori for "att tilldmpa”. Den
kategorin &ar ursprungligen av Cope och Kalantzis uppdelad i foérvantad tillampning och
kreativ tillampning. Den forvantade tillampningen handlar om att tolka eller anvanda na-
got pa ett socialt eller kulturellt forvantat satt medan den kreativa tillampningen handlar

om att géra mer ovantade, innovativa och kreativa tolkningar som gar utanfér de givna
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ramarna (Cope & Kalantzis, 2009). Denna kategori har visat sig utmanande att defini-
era i analysen. Det har varit svart att avgora nar nagot ska tolkas som en kreativ till-
lampning och nar det ska tolka som en férvantad tillampning. Jag har tillslut valt att i
analysen endast fokusera pa den kreativa sidan av kategorin "att tillampa”. Detta bety-
der inte att den ursprungliga uppdelningen skulle ifrdgasattas, utan att jag i det har
materialet inte sag det som andamalsenligt att dela upp barnens processer i den ena
eller den andra delen. Delvis for att det & omdjligt att avgéra exakt vad barnen tanker,
och darfor &ar svart att definiera ifall barnen stravar till att utféra sina tolkningar inom ra-
men for vad texten erbjuder dem, samt enligt de forvantningar de tror att intervjuaren
har. Dessutom skulle en kategorisering enligt kreativitet krava en djupgaende filosofisk
definition pa vad som kan definieras som kreativitet och vad inte. Darfor har istallet sa-
dana situationer dar barnen expanderar sitt resonemang utanfor textens eller situation-
ens begransningar lyfts fram i analysen. Dessa situationer ger intryck av en spontani-
tet, fantasifullhet och lekfullhet, samt ett utvidgande av tankegangar som inspirerats av
texten eller av de andra som deltar i dialogen. For att ta avstand fran det svardefinie-
rade begreppet kreativitet har kategorin namnts till att expandera”.

Att uppleva

Denna kategori delas in i tva delar av Cope och Kalantzis (2009): (a) att mota bekanta
representationer eller (b) att moéta obekanta representationer. Detta kunde kanske for-
klaras som en beskrivning av upplevelsen eller av upplevelsens kvalitet. | den har studien
kopplas barnens resurser till hur de upplevt affischernas innehall. Begreppet resurser
liknas i den har studien vid konceptet "available designs” fran multilitteracitetspedagogi-
kens teorier, och hanvisar till all den kunskap vi redan besitter som vi anvander som
resurser och modeller da vi tolkar var omgivning (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis,
2009). Dessa resurser kunde kanske liknas vid olika former av byggmaterial som vi kan
anvanda pa olika satt i olika situationer. Har har alltsa granskats vilka sorts resurser,
alltsa tidigare erfarenheter barnen uttrycker att de har da de tolkar affischerna, samt re-
surser barnen ser ut att f4 av varandra under textdialogerna. Utgaende fran de uttryckta
resurserna har slutsatser dragits ifall affischernas innehall kanns bekant eller obekant
for barnen. Fokus har varit pa sadana situationer i materialet som tydligt lyfter fram nagon
intressant aspekt av barnens upplevelse som antingen ny eller bekant. Varje dialog har
alltsa inte analyserats utgdende fran denna kategori, utan situationer som pa ett me-

ningsfullt satt lyfter fram nagot vardefullt kring upplevelsen har valts.
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P analyser representationer

Figur 2. Studiens analyskategorier som definierar multilitterara tolkningsprocesser, revi-
derade fran Cope och Kalantzis (2009) kunskapsprocesser

5.2 Analys och resultat

Till féljande presenteras analysen och resultaten enligt de kategorier som vuxit fram och
utvecklats under analysens gang (hur kategorierna utvecklades beskrivs i kapitel 4.3 och
narmare beskrivningar av kategorierna finns i kapitel 5.1). Forst behandlas exempel fran
dialogerna dar barnen ger uttryck for att organisera och analysera. Sedan granskas hur
multimodalitet syns i barnens tolkningsprocesser. Darefter presenteras situationer i dia-
logerna da barnen visat tecken pa att expandera sina tankar utover affischernas innehall.
Efter att resultaten behandlats for dessa kategorier, redogors de resurser barnen gett
uttryck for i dialogerna samt hur dessa anknyter till kategorin "att uppleva”. Slutligen féljer

en sammanfattning av avhandlingens resultat.

5.2.1 Barnen organiserar och analyserar multimodala textinnehall

Analysen visar hur barnen anvander mangsidiga organiserande och analytiska strategier
i sina tolkningsprocesser. Har foljer reflektioner kring analysens resultat samt exempel-
utdrag som visar hur barnens organiserande och analytiska multilitteréara processer ser
ut i textdialogerna. | det har avsnittet ligger fokus pa de konceptualiseringar, samt funkt-
ionella och evaluerande analyser som barnen gor i sina dialoger. | de utdrag fran dialo-
gerna som anvands som exempel syns dven andra processer som pagar samtidigt, till
exempel anvander barnen olika former av resurser i tolkningsprocesserna. Dessa disku-

teras inte n&rmare i det har skedet, utan de behandlas mer detaljerat i ett senare avsnitt.
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Att namnge och att konceptualisera

Barnen boérjade ofta med att namnge bekanta objekt i affischerna. De kunde turvis och
samtidigt peka ut och namna olika objekt, utan att ga in pa narmare forklaringar. Detta
verkade for manga av barnen som en sorts forsta orientering till affischernas innehall.
Dessa akter av namngivning har kategoriserats som ett sorts organiserande av olika
element i affischerna. Detta forekom ofta i borjan av dialogerna, men det fanns &ven
tilifallen under dialogerna da barnen overgick till att namnge. Vid sadana tillfallen ut-
tryckte barnen inte nodvandigtvis nagra mer djupgaende analytiska eller organiserande
tankegangar. | en del dialoger borjade barnen daremot genast med att skapa en kon-
ceptualisering for affischens tema, till exempel genom att utropa "de har e Borgbacken”.
Har foljer ett exempel dar 4-aringarna Elisa och Kaisa direkt da de ser affischen Gver
Sarkanniemi stravar till att skapa en konceptualisering for affischens helhetstema. Ing-
endera av barnen visar tecken pa traditionell lasformaga under dialogen.

Utdrag 1: Nojespark och Borgbacken betyder samma sak

Elisa: Kanske de e nan nojespark. (Lutar sig 6ver affischen.)

Kaisa: (Lutar sig ocksa over affischen.)

I: Jaa-a de kan vara. Va funderar Kaisa?

Elisa: De dar e... i en san héar (pekar pa ett omrade pa affischen) karusell nara vatten ha jag
vari.

I: Ha du vari?

Kaisa: Jag tycker de har e Borgbacken. (Ligger pd mage och ser pa affischen.)

I: Joo-0

Elisa: Men en nojespark betyder helt samma sak.

Har gor barnen en tydlig konceptualisering da Elisa forst sager att det handlar om en

ndjespark. Hon motiverar sin definition med att forklara att hon varit i en liknande karu-
sell som hon ser pa affischen. Kaisa utvecklar idén vidare genom att séga att hon
tycker det héar ar Borgbacken. Elisa verkar tolka Kaisas definition av affischen som att
hennes egen tidigare konceptualisering blir ifrdgasatt. Hon svarar med att argumentera
att en nojespark och Borgbacken ar samma sak. Barnen har konceptualiserat affischen
och definierat den som en ndjespark och Borgbacken. Elisa har vidare specificerat att

Borgbacken &r en nojespark.

Under textdialogerna gjorde barnen manga olika sorters kategoriseringar och tematise-
ringar av affischerna som helheter, samt av enskilt innehall i affischerna. Barnen jam-
forde olika delar av affischerna mot andra delar for att skapa olika begrepp och definit-

ioner. Eftersom barnens enskilda férmagor inte granskats, har dialogerna framst analy-
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serats som helhetsprocesser. Darfor ar det inte motiverat att forsoka dra nagra jamfo-
relser mellan enskilda barns tolkningsprocesser. Har féljer dock en kort redogoérelse for
hur ofta det férekommit uttryck fér konceptualiseringar i dialogerna. Det forekom tydligt
uttryckta konceptualiseringar i alla textdialoger. Det syns dock en stor spridning da en
jamfér antalet konceptualiseringar mellan de enskilda dialogerna. Antalet konceptuali-
seringar i de enskilda dialogerna varierade mellan 1-10-stycken tydligt uttryckta kon-
ceptualiseringar per dialog. | den hér studien dras inga slutsatser géllande skillnaderna
i de enskilda dialogerna, eftersom en sadan jamforelse skulle krava en annan form av

analys och upplagg.

Konceptualisering och funktionell analys

Till n&st behandlas sammanvavningar av konceptualiseringar och funktionella analyser
i barnens tolkningsprocesser. | foljande exempelutdrag har férskolebarnen Olga och
Tomas precis borjat tolka affischen av Sarkanniemi. Tomas ser ut att besitta traditionell
lasformaga, vilken han anvander sig av i tolkningen av affischerna. Olga daremot visar
inga tecken pa traditionell lasformaga och fokuserar framst pa att tolka affischens bilde-
lement under dialogen. Precis som Elisa och Kaisa, tolkar aven Olga Sarkanniemi-affi-
schen som en karta éver Borgbacken. Féljande exempelutdrag visar hur Olga da hon
skapat en konceptualisering for affischens helhetstema, vidare organiserar och analy-
serar affischens innehall utgaende fran denna évergripande konceptualisering. Tidigare
i dialogen har Tomas ifragasatt Olgas definition for affischen genom att sjalv definiera
den som en karta dver Sarkanniemi. Men Olga verkar inte ha forstatt Tomas pape-
kande over att affischen forestéller Sarkanniemi, eftersom hon som féljande exempel-
utdrag visar fortsatter tolka affischens innehall pa basen av sina egna erfarenheter fran
Borgbacken. Hon delar in olika sorters karuseller i meningsfulla kategorier och utfor
samtidigt en funktionell analys Gver affischens olika omraden.

Utdrag 2: Olika sorters karuseller

Olga: Véanta va hette den har nu igen? (Pekar pa ett omrade pa affischen.)

Tomas: En annan karusell. (Pekar pa ett stalle nara det som Olga pekar pa.)

Olga: (Pekar pa ett stélle nara det som Tomas pekat pd.) De dar e gungkarusellen (flyttar fing-
ret och pekar pa ett annat omrade pa affischen) Den har e djurkarusellen av dom.

Tomas: Eller sa... (Tanker peka pa nagot men blir avbruten av Olga.)

Olga: De de har e dom som e gratis. (Pekar pa ett nytt omrade pa affischen.)

Tomas: Jo.

Olga: Som jag int tycker s& hemskt mycke om. De dar e den dar mangrejen (pekar pa ett nytt
stalle pa affischen), den dar tycker jag. (Pekar pa ett nytt stalle) bil...

I: Va da for mangre;j?

Olga: Na sidu dar e nan san dar som snurrar runt (vevar med fingret i luften), en sén dar mane.
I: Aijaa.
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Olga pekar i utdrag 2 ut ett specifikt omrade pa kartan och kallar det for "dom som e
gratis". Hon hanvisar antagligen till omradet pd Borgbacken som har gratiskaruseller.
Detta visar pa en funktionell analys av affischens innehall, eftersom Olga uttrycker att
olika delar av affischens innehall definieras utgdende fran affischens helhetstema samt
att olika omraden har olika funktioner. Trots att Olga har gjort en feltolkning och tror att
affischen forestaller Borgbacken, uttrycker hon anda tydliga multilitterara strategier och
en framvéaxande texttolkning i dialogen. Olga bade gor en funktionell analys av affi-
schens innehall samt konceptualiserar olika delar av innehallet. Hon forstar att det
handlar om en karta som representerar en riktig plats och hon stravar till att tolka affi-
schens textuella innehall utgdende fran detta. Dessa strategier har hon &ven om hon
inte visar tecken pa traditionell lasférmaga. Det uppkom manga liknande situationer i
barnens dialoger dar de definierade Sarkanniemi-affischens tema som nagon annan
nojespark eller som nagot helt annat stalle an en néjespark, men anda forstod att det
handlade om en karta. De kunde till exempel definiera affischen som en karta dver
Helsingfors eller ndgon annan planet och sedan utféra funktionella analyser pa affi-
schens innehall utgaende fran den konceptualisering de gjort av affischens tema.
Dessa tillfallen kan tolkas som ett sammanvavande av de organiserande och analyse-
rande dimensionerna i texttolkningen och knytas an till Cope och Kalantzis (2009) teori
om multilitterara processer. Barnen speglar olika dimensioner av sitt meningsskapande

mot varandra och transformerar sitt tinkande och sina tolkningar under processen.

Som utdrag 2 visar utférde barnen funktionella analyser av affischerna samtidigt som
de skapade konceptualiseringar, sa att barnen skapade logiska samband mellan sina
tematiseringar och funktionella analyser. De funktionella analyserna varierade i hur
djupgéende och detaljerade de var. | utdrag 3 har Olga och Tomas redan undersokt
Sarkanniemi-affischen en stund. Har gor de en mer detaljerad funktionell analys av or-
saksforhallanden mellan olika delar av affischens innehall och visar dven pa en forsta-
else for olika semiotiska modaliteter for meningsskapande.

Utdrag 3: Hitta fram med hjalp av siffror

I: Om jag sku titta har att jag vill till nyckelpigan, dar star nyckelpiga. S& hur sku jag hitta den
dar nyckelpigan darifran?

Tomas: Mm ettan dar (granskar affischen och pekar pa ett stalle) s da gar den... naa utan...
(Letar ndgot med Ggonen i affischen.)

Olga: Om du fast e hér... (Pekar nara stallet som Tomas pekat pa.)

Tomas: Dom e liksom numror som man soker dom med.

I: Okej.

Olga: Dar gar man dit, dar under dit sen dar... vanta ettan. Dar gar du runt dit, dar e biljetterna
och sen gar du dit sa dar. (Foljer med fingret 6ver kartan for att visa vagen medan hon berattar).
Tomas: (Foljer med blicken nar Olga pekar.)

I: N& jaa.
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Tomas och Olga har redan tidigare i dialogen definierat siffrorna som en rangordning
av de basta och samsta karusellerna. | det har skedet leder intervjuaren in barnen pa
ett nytt spar i tolkningsprocessen genom att frdga hur en kan hitta till en karusell som
heter Nyckelpigan pa affischen. Da verkar Tomas inse att siffrorna kopplar till kartans
funktion och egentligen visar hur olika stallen kan hittas pa kartan. Barnen har nétt en
djupare forstaelse for textens olika funktioner i forhallande till varandra, samt lyckats
skapa en konceptualisering som beskriver den praktiska betydelsen fér denna specifika
del av kartan. De har aven i sin funktionella analys kopplat ihop olika modaliteter i affi-
schen, som skriven text, bilder och siffror. Efter att Tomas forklarat hur siffrorna hanger
ihop med bilderna pa karusellerna, visar Olga vagen pa kartan med sitt finger och for-
klarar samtidigt hur en ska ga for att na fram. Detta kunde tolkas som att Olga Gversat-
ter affischens textuella element till sociala handlingar, som kan utféras med hjalp av
kartan. Hon omvandlar det som Tomas forklarat och det hon l&ser i texten till en verbal
och kroppsspraklig beskrivning av ett majligt handelseforlopp, ifall nagon skulle soka
nagot stalle med hjalp av kartan. Samtidigt knyter hon ytterligare en gest-modalitet till
tolkningsprocessen. Gest-modaliteten definieras inom multilitteracitetspedagogiken
som det kroppsliga uttryck vi skapar mening med, det kan till exempel handla om en
serie av aktioner, 6gonrérelser, gangstil med mera (Cope & Kalantzis, 2009). Tomas
och Olgas process i utdrag 3 kan aven anknytas till Cope och Kalantzis (2009), samt
Kress (2003, ss. 35-60) teorier om synestetiska kombinationer av modaliteter i me-
ningsskapande, dar tolkningsprocessen innefattar évergangar mellan olika former av

texter.

Barnens mer djupgaende funktionella analyser av affischernas innehall kunde fa dem
att revidera tidigare konceptualiseringar da de markte att dessa inte var logiskt sam-
manfdrbara med affischernas inre logik. | sddana situationer vavde barnen samman
den organiserande och analyserande dimensionen och reflekterade kritiskt 6ver sina
konceptualiseringar mot sina funktionella analyser. Ett exempel pa detta syns i utdrag 4
dar Ted och Alex som gar i forskolan, i slutet av dialogen gér en gemensam upptackt i
fagelholksaffischen. Ted &r flersprakig och verkar ibland under dialogen ha svart att
hitta ratt ord pa finska. Ingendera av barnen visar tecken pa att ha traditionell lasfor-
maga.

Utdrag 4: En bok blir en planka

Ted: Men jag forstod int varfor dar e en bok. (Pekar mot fagelholksaffischen)

I: Du forstod int varfor dar ar en bok. Okej sa du forstod int allt har.

Alex: N& dar e dom dar instruktionerna. (Pekar mot en del som liknar en "bok” pa affischen)
I: Ja de kan vara.

Ted: Fageln.
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Alex: Eller sa satter man dom dar bockerna har! (Utropar och pekar p& en bild av en fagelholk
pa affischen)

I: Ja det kan vara ocksa den dar delen, till holken.

Ted: (Tittar pa en del av affischen som visar fagelholksdelar.) Den dar boken ar delen! (Utropar
ivrigt och pekar pa en av delarna som ser ut som en bok.)

I: Precis.

Alex: (Tittar pA samma del som Ted pekat pd.) For dom dar e int bocker dom e plankor for har
e spikar. (Pekar pd samma del som Ted pekat pa och pekar pa fyra spikar som finns ritade pa
delen.)

I: Ja, ar det sa att den kanske ser ut som en bok nar dom ritat den pa de héar sattet? Men egent-
ligen &r det en planka.

Ted: Ja.

I: Nja, tillsammans kom ni pa att de e en planka

Ted: Ja.

Alex: Vi visste!

Barnen nar plétsligt en djupare forstaelse av fagelholksinstruktionerna. Detta sker da
intervjuaren bett barnen att jamfora de tva affischerna med varandra. Barnen raknar
upp olika saker som ar lika och olika, samt berattar vad de tyckte var svart. | detta av-
snitt uttrycker Ted att han inte forstod vad en bok har for funktionellt syfte i fagelholks-
instruktionerna. Tidigare i dialogen har barnen redan konceptualiserat affischen som
instruktioner for hur en fagelholk ska byggas, de har dven namngivit delen som Ted nu
talar om, till "en bok”, men inte resonerat vidare 6ver bokens mening i texten férran nu.
Alex foreslar en funktion for "boken", han menar att den innehaller bygginstruktioner for
en holk. D& definierar han boken som en instruktionsbok vilket kan ses som en koncep-
tualisering, och ger den samtidigt en funktion i affischens helhet. Sen marker plotsligt
Alex att likadana "bocker" aven syns som delar av fagelholken pa olika stallen i affi-
schen och utropar att "boken” kanske ska fastas dar och pekar pa en holk. Vid det har
skedet vagleder intervjuaren mer aktivt processen och foreslar att "boken" aven kan
vara en del till fagelholken. Ted utropar att "boken ar en del" och pekar samtidigt pa ett
stélle av bilden dar delen fungerar som tak till en holk. D& erbjuder Alex forklaringen att
det inte ar en bok, utan en planka, for att dar syns spikar. Han hittar bevis fran bilden
for att motivera den nya tolkningen av det som barnen hittills tolkat som en "bok". | det
har utdraget bygger barnen vidare pa varandras och intervjuarens férslag och gor en
funktionell analys av "bokens" syfte i affischens helhet. Samtidigt som de far en djupare
forstaelse for textens funktionella struktur goér de en ny konceptualisering av "boken”
som nu definieras som en "planka”. En tidigare definition pa nagot objekt maste alltsa

revideras i forhallande till textens inbordes struktur och logik.

En liknande omarbetning av en konceptualisering sker d& Atte och Sam fran férskolan
tolkar affischen Gver Sarkanniemi. Sam ser ut att besitta traditionell 1asformaga, medan
Atte inte verkar gora det. Sam har forklarat att informationsrutorna pa vanstra sidan av

affischen listar upp olika karuseller i n6jesparken. Intervjuaren har innan detta fragat vad

50



siffrorna pa affischen ar och Sam har forklarat att de ar siffror for karuseller och att det
gar att soka upp dem i textrutan vid sidan av affischen. Sam har alltsa gjort en funktionell
analys for siffrornas betydelse i texthelheten. Barnen ar férst ense om att det finns sam-
manlagt 33 karuseller i affischen. Men sedan marker plétsligt Sam siffran 49 bland karu-
sellerna i affischen och undrar varfor. Sedan marker han siffran 50. Intervjuaren fragar
varfor det finns fler siffror. Det som férundrar ar att siffrorna i den rosa textrutan endast
uppgar till 33, medan det bland bilder av karusellerna finns siffror som gar hogre &an sa.
Sam ger forklaringen att objekten med hogre siffror egentligen inte ar karuseller utan
hus. Darefter lagger han marke till och pekar ut nagra violetta textrutor under den rosa
textrutan, som har hogre siffror och listar andra objekt &n karuseller.

Utdrag 5: Skillnad pa hus och karuseller

Sam: Den hér e femtio (pekar pa ett annat stélle).

I: Varfor?

Sam: Na (granskar bilden) for att dom e hus, dom ei int av dom har karusellerna (pekar omkring
pa bilden).

Atte: (F6ljer med blicken vad Sam pekar pa.)

I: Jahaa.

Sam: Och har e sen sakert skilt dom dar husen (pekar p& andra listor p& bilden)

Atte: (Foljer med blicken de olika delarna som Sam pekar pa da han forklarar)

I: Aj dom kan man hitta dér?

| det har avsnittet gbr Sam och Atte en liknande revidering i sin tidigare konceptuali-
sering som Alex och Ted gjorde i utdrag 4. Medan Alex och Ted var fokuserade pa hur
fagelholksinstruktionernas bildelement hangde ihop med affischens helhetstemat, sa
analyserar Sam och Atte hur de olika modaliteterna i Sarkanniemi-affischen hanger
ihop med varandra. Sam och Atte uttrycker en djupgaende funktionell analys pa forhal-
landet mellan siffrorna och texten i textrutorna, samt bilderna pa olika sorters objekt. |
samband med den funktionella analysen av texten utfér Sam en reviderad konceptuali-
sering av nagra av affischens bildobjekt d& han sarskiljer pa hus och karuseller. De
processer som syns i utdragen 4 och 5 kan anknytas till multilitteracitetspedagogikens
begrepp for transformativ design (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009), bar-
nens meningsskapande kan ses som dynamiskt sammanvavande av olika dimensioner
av multilitterar texttolkning, dar barnens tolkningar formas pa basen av tidigare erfaren-

heter och resurser samt den kontextbundna interaktionen mellan personer och texter.

Barnen har i sina tolkningsprocesser forsokt skapa mening i affischernas strukturer och
narrativ. De har reflekterat olika modaliteter och helheter mot varandra och skapat be-
tydelsefulla samband mellan dessa. Den sortens tolkningsprocesser kan anknytas till
Cope och Kalantzis (2009) multilitteréra kategori for funktionell analys. Funktionella
analyser forekom i alla dialoger. Dock varierade mangden tydligt uttryckta funktionella

analyser per dialog. Det minsta antalet tydliga funktionella analyser som gjordes i en
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dialog var 2-stycken, medan det hogsta antalet var 15-stycken uttryckta funktionella
analyser i en dialog. De stora skillnaderna i mangden uttryckta funktionella analyser
kan bero pa manga aspekter, som till exempel langden pa hela textdialogen, eller min
formaga att i analysen tolka det barnen uttrycker. Darfor dras inga langre gdende slut-

satser gallande variationen mellan de olika dialogerna.

Evaluerande analys

Barnen gav aven uttryck for evaluerande analyser av affischerna. Detta féorekom dock i
betydligt mindre grad an funktionella analyser eller konceptualiseringar. Evaluerande
analyser forekom inte i alla dialoger och barnen uttryckte sallan denna sorts analyser
spontant, utan de uppstod framst i kombination med intervjuarens ledande fragor. Ett
sadant exempel ar da intervjuaren fragar av 4-ariga Roni vad hela fagelholks-affischen
kan anvandas till. Roni svarar da att affischen kan anvandas *fér byggande, fér att den
visar hur det ska goras”. Detta kunde tolkas som att konceptualisera affischen som
byggnadsinstruktioner. Men det kunde aven tolkas som en evaluerande analys, ef-
tersom Roni tilldelar affischen ett sorts socialt och kulturellt inflytande: “den visar hur
det ska gdras”, och darmed ger affischen en funktion i ett stérre socialt sammanhang.

Roni gor aven tidigare i dialogen en annan evaluerande analys, denna gang pa eget
initiativ. Eerik och Roni har precis borjat tolka affischen dver Sarkénniemi och det ar
framst Roni som resonerar 6ver affischens innehall.

Utdrag 6: Varfor finns det ingen plats fér brandman Sam?

I:Jag sku ha har en san har bild som vi sku kunna undersoka tillsammans och fundera va de
hér e.

Roni: (Lutar sig over affischen och ser pa den.) En Karta. Varfor finns har int Brandman Sams
stélle? (Pekar pa ett omrade pa kartan.)

Eerik: (Ser pa affischen.)

I: Aaa.

Roni: For de finns ett sant program, Brandman Sam.

I: Joo-o0.

Roni: Sa varfor finns har int da?

I: Aj, den finns int har?

Roni: Ja.

I: Ja, int vet jag. Va tror du, varfor finns den int har?

Eerik: (Granskar fortfarande kartan.)

Roni: For de hér e en rikti karta.

I: Aa precis.

Roni: Och Brandman Sam finns int pa riktit utan bara i pjaser.

I: Na jaa.

| det har avsnittet undrar Roni varfor det inte finns en plats for Brandman Sam pa affi-
schen. Han har redan definierat affischen som en karta och darmed konceptualiserat
den. Da intervjuaren staller fragan tillbaka till Roni och fragar varfér han tror att det inte

finns nagon plats for Brandman Sam, sa resonerar Roni att det beror pa att affischen
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forestaller en karta éver en riktig plats och att Brandman Sam &r pahittad och bara
finns i pjaser. Detta kan tolkas som en evaluerande analys av affischens sociala och
kulturella funktion och betydelse. Roni uttrycker att affischen representerar en verklig
plats och darfor inte kan avbilda stallen som bara finns i sagor. Han gor da en kulturellt

definierad skillnad pa funktionen av olika sorters texter.

| en del av dialogerna uttryckte barnen antingen direkt eller indirekt ndgon form av kri-
tiska tankegangar kring affischernas sociala, kulturella eller for barnen personliga bety-
delser och funktioner. Med de kriterier som definierats i den har studien forekom inte
uttryck av evaluerande analys i alla dialoger, men barnen gjorde dnda i en del av dialo-
gerna evaluerande reflektioner av affischernas funktioner i forhallande till stérre sam-
manhang. Ett ratt sa flexibelt forhaliningssatt till denna kategori valdes, for att battre an-
passa den till barnens alder, och @ven barnens uttryckta egna upplevelser av affischer-
nas innehall analyserades som evaluerande analys. Om de till exempel uttryckte att de
inte gillade den ena affischen, men nog den andra och motiverade varfor, sa kategori-

serades detta som en evaluerande analys.

| fem av dialogerna férekom det inga tydligt uttryckta evaluerande analyser. | de reste-
rande femton dialogerna var det ocksa ganska fa evaluerande analyser per dialog. An-
talet tydligt uttryckta evaluerande analyser i femton av dialogerna varierade mellan
1-5-stycken uttryckta evaluerande analyser per dialog. Som tidigare faststéllts drar

denna studie inga slutsatser gallande jamférelserna mellan dialogerna.

Multimodaliteten i de organiserande och analyserande tolkningsprocesserna

Som avslutning for detta underkapitel behandlas annu det multimodala meningsskap-
andet som blir synligt i utdragen av barnens tolkningsprocesser av affischerna. Ef-
tersom affischerna som barnen har tolkat har ett multimodalt text- och bildinnehall blir
det motiverat att reflektera hur barnen uppmarksammade och férhéll sig till olika moda-
liteter i sina tolkningsprocesser. | utdrag 2 blir det tydligt hur bade Olga och Tomas tol-
kar forhallanden mellan olika modaliteter i sin dialog, likas&a gor Sam och Atte i utdrag
5. Denna sorts kombinerande av modaliteter kallas for synestesi inom multilitteracitets-
pedagogiken (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009). Multimodalitet har fore-
kommit i textdialogerna bade som en del av barnens meningsskapande av affischernas
innehall, samt i deras uttryck. Olga uttrycker sig till exempel bade verbalt och genom

att peka i utdrag 2. Ett annat exempel pa multimodalt uttryck sker i utdrag 7 har nedan,
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dar 4-aringarna Eerik och Roni tolkar fagelholksinstruktionerna och funderar éver en
rad R-bokstaver som star skrivna bredvid bilden av en borr.

Utdrag 7: Fran bokstav till ljud

Roni: Va e de dar? (pekar pa bilden av borren och en rad av R-bokstaver vid borren)

Eerik: (Lutar sig narmare for att se vad Roni pekar pa.)

I: Na va ser de ut som?

Roni: Som nago sana har bokstaver jag int kan sdga men Eetu kan (hanvisar till nAgon Eetu
som inte ar med i studien).

I: Mhmm.

Roni: Ahm &hm... va vilka e dom déar R:en? (Pekar p4 samma stélle pa affischen)

I: Na varfor e dar manne sana R-bokstaver?

Roni: Na for att borren skakar.

I: Jaa-a sadkert. Joo-0 bra observation.

Roni: Rrrrr (GOr brummande ljud med munnen.)

Eerik: Trrrr (Gor ocks& brummande ljud med munnen.)

I: Joo-o.

Roni: (Tittar mot Eeriks mun.) Nastan som prrrr (gor ett annorlunda brummande ljud med mun-
nen an tidigare).

Eerik: Joo de e nastan sa har trrrr (g6r mera brummande ljud).

| det har avsnittet av dialogen lagger Roni marke till bokstaven R vid bilden av en borr.

Han undrar forst vad det ar och uttrycker att han vet att det ar en bokstav men att han
inte kan uttala den. Intervjuaren fragar Roni varfér det manne finns R-bokstaver pa affi-
schen. Roni forklarar att de ska forestalla hur borren skakar. Bade Roni och Eerik bor-
jar efter det har géra brummande ljud med sina munnar. De funderar dver kvaliteten pa
olika sorts brummande. Har blir olika modaliteter en del av barnens funktionella analys
av kopplingen mellan borren och bokstaven R. Den synestetiska processen innefattar
har bilder, bokstaver och ljud. Barnen utrycker att bokstaven i det har sammanhanget
inte star som en del av ndgot ord utan representerar borrens vibrerande ljud. Barnen
uttrycker sig dven multimodalt. De berattar verbalt, pekar och formar ljud med sina
munnar. | féljande avsnitt om att expandera, kommer multimodalitet att behandlas som
en expansion fran textens modaliteter, och i avsnittet om resurser kommer multimodalt

uttryck aven att behandlas som en resurs.

5.2.2 Barnen expanderar utanfor textens innehall och modaliteter

Har granskas nagra sadana tillfallen fran dialogerna dar barnen expanderat utanfor
affischernas innehall eller modaliteter. Det har kunnat vara korta sma beréattelser som
nagot av barnen valt att hitta pa mitt i dialogen. Som da forskolebarnet Pia pl6tsligt hittar
pa en berattelse om ett trad som fungerar som en karusell i Sarkanniemi. Enligt henne
gar det att klattra upp i tradet, som sedan boérjar gunga sa att en faller ner fran det. Pia
gestikulerar med armarna och visar hur tradet gungar, men medger sedan att det inte pa

riktigt finns ndgon sadan karusell. Hon har anvant sin kunskap om hur karuseller fungerar
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och skapat en smatt otrolig berattelse. Detta kunde ses som en lekfull och spontan
expandering fran dialogens och affischens innehall. 1 en annan dialog reflekterar
forskolebarnen Hilda och Juli éver betydelsen av en specifik symbol i affischen. Barnen
konceptualiserar och definierar symbolen som en sjukhussymbol. Hilda spinner vidare
pa idén om att skada sig och berattar att karusellen kan ha &kt sa hart att ndgon har fallit

av. Hon berattar darmed ett narrativ som gar utéver det som finns i texten.

En del av barnens expanderingar ledde till gemensamma mer djupgaende reflektioner.
Dessa delar av dialogerna forde intervjuaren och barnen pa nya spar och skapade vid-
gade perspektiv och tolkningar kring texterna. Sadana spar i dialogerna borjade ofta som
spontana forslag av barnen att beakta eller reflektera 6ver nagon viss aspekt, som sedan
kunde utvidgas ifall de andra i dialogen nappade pa och gick med i tankeleken. Ett sa-
dant exempel ar da Hilda initierar en diskussion om att Sarkanniemi-affischen represen-
terar den verkliga platsen men i mindre skala.

Utdrag 8: En karta lika stor som hela stallet

Hilda: Den e sakert jatte hog pa riktit (pekar pa ett stalle pa affischen).

I: Mm de e den sékert.

Juli: Dom héar e bara mindre men pa riktit e dom helt jatte stora (pekar pa ett stalle pa affi-
schen).

I: Precis.

Hilda: Dom e kanske sahér fran pappre (visar storlek med armarna)

I: Precis.

Hilda: Kanske lika stora som hela de har stélle.

I: Joo da sku de masta vara ett ganska stort papper om man sku villa géra den ratta storleken
pa pappret.

Juli: Joo de sku masta vara lika stort som hela de har huse (skrattar).

I: Jaa tdnk om jag sku ha tagi me ett sa stort papper hit (skrattar).

Hilda: Hu sku nan ens fa de hit?

I: Jaa hu sku jag ens fa de hit?

Juli: N& du sku ba rulla de sa mycke och 66h...(visar med handerna hur hon rullar papper).
Hilda: Men de sku ta en hel dag (haller handerna menande i luften).

I: De sku de sakert ta. Och tank att rita hela stallet pa de dar pappre. De sku ocksa ta ganska
l&ng tid.

Juli: Eller om du sku ha fardit den har bilden (Iagger handen pa affischen) och du sku bara ha
forstora den.

I: Jag kan forstora. Jag sku masta ha nén jatte stor maskin som jag sku férstora med (skrattar).
Juli: For annars sku den komma éver om de sku vara for liten (skrattar).

Hilda och Juli konceptualiserar affischen som en representation av verkligheten som

inte ar i samma skala som den fysiska platsen den forestéller. Dialogen gar in pa ett
spontant spar dar barnen och intervjuaren funderar pa hur det skulle vara ifall kartan
var i samma skala som den egentliga platsen. De funderar pa var den skulle rymmas,
hur den skulle kunna flyttas och hur mycket tid det skulle ga at till att hantera kartan.

D& intervjuaren spekulerar att det aven skulle vara jobbigt att rita en sa stor karta, fore-
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slar Juli att den istallet kunde finnas digitalt och forstoras och skrivas ut med en ma-
skin. Med detta visar Juli att hon vet hur liknande affischer tillverkas och hanvisar till af-
fischen som en socialt skapad artefakt. Det finns en lekfullhet och skamtsamhet i
denna del av dialogen, samt ett lattsamt lekande med olika koncept och idéer som
anda grundar sig i barnens konkreta kunskap om varlden. Att skamta om nagon omaj-
lighet, visar tydligt pa att hen som skamtar vet en del om saken, men aven klarar av att
expandera utdver det som ar majligt, och beakta det omdjliga. Detta kunde ses som en
sorts orientering mot kreativt och innovativt tankande. Har syns aven hur barnen ge-
nom sina lekfulla spekuleringar kring affischens skala i forhallande till den verkliga plat-
sen utfor en sorts evaluerande analys av affischens kulturella funktioner. Indirekt be-
handlar de affischens funktion som en férminskad representation av ett verkligt stélle.

Det fanns manga situationer under dialogerna dar barnen éversatte textens innehall till
andra modaliteter, som till exempel till [jud och kroppsrorelser, vilket jag redan behand-
lade i foregaende avsnitt. Egentligen kunde argumenteras att redan de verbala tolk-
ningarna av affischerna ar expansioner fran affischernas modaliteter och innehall,
dessa verbala uttryck ar dock férvantade i textdialogerna. | foljande utdrag tar Henna
och Milja sin multimodala expandering snéppet vidare och utfér en sorts performans in-
spirerad av affischens innehall.

Utdrag 9: Fran instruktioner till uppvisning av byggprocess

I: N& sku ni kunna bygga en san har om ni sku ha instruktioner?

Milja: O66.

Henna: Sakert.

Milja: Kanske.

I: Kanske.

Henna: Na vi fosoker da laalaalaa den hér hit (lagger sin hdgra arm pa bordet for att represen-
tera en vagg av en fagelholk, lagger sedan vanstra armen i en rat vinkel mot den hégra armen
for att representera en annan vagg som fasts vid den forsta, lyfter héger arm och lagger den i
ett annat lage mot vanster arm och lyfter sedan vanster arm och placerar den i en ny vinkel mot
hoger arm som om dessa var de tva resterande vaggarna for en holk) lalalalaa (skrattar och
klappar med handerna i luften pa den imaginara fagelholken hon precis byggt.

Milja: Va finns p& andra sidan av den har? (vander affischen sa att bildsidan &r mot bordet och
den tomma baksidan visar uppat.)

Henna: Den har hit den har hit (fortsatter med att lagga sina bada armar i vinkel mot varandra
som om hon skulle fortsatta bygga pa en holk). Na jaa nu finns de golv (skrattar och klappar
med handen i luften)

Milja: (Tittar pd Henna nar hon bygger, klappar sedan pé affischens baksida) Okej s4 ritar vi
med krita (gor cirklar med handen 6ver affischens baksida som om hon ritade med krita).

Har visar Henna och Milja hur nagon kunde bygga en fagelholk. Barnen dversatter in-
struktionerna till en sorts uppvisning av en byggprocess. Precis innan detta har Henna
och Milja pekat pa de olika bilderna pa fagelholks-affischen och forklarat att pilarna vi-
sar hur delarna ska fastas vid varandra. D& intervjuaren fragar ifall barnen tror att de

kunde bygga en fagelholk med hjalp av instruktionerna borjar Henna demonstrera hur

hon skulle bygga. Henna uttrycker med sina kroppsrorelser hur en fagelholk byggs av
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olika delar som fasts vid varandra. Detta &r ett bra exempel p& synestesi och expande-
ring dar barnen inte enbart haller sig till de modaliteter som finns i texten, utan aven
Oversatter dem till andra modaliteter for att spinna vidare och skapa egna narrativ. |
barnens tolkningsprocess vaxer texten utanfor sin tvadimensionella modalitet och far
en dimension av rymd. Fagelholken &r inte langre endast en bild pa papper utan blir en
imaginar tredimensionell konstruktion. Detta kopplar till den spatiala modaliteten i mul-
tilitteracitetspedagogiken, som handlar om olika rymdsliga dimensioner (Cope &
Kalantzis, 2009). Inom en spatial modalitet kan det till exempel réra sig om menings-
skapande med layout, eller genom storleken och narvaron av nagot objekt (Cope &
Kalantzis, 2009). | Miljas och Hennas process i utdrag 9 blir textens olika funktioner
aven oversatta till en sorts praktiska motsvarigheter. Pilarna som visar vilka delar som
hor ihop pa bilden, dversatts till handrorelser i Hennas presentation, dar hon lagger
imaginara delar ovanpa varandra. Med det har ar det som att Henna forkroppsligar den
funktionella analysen av texten, som hon precis innan forklarat i ord och hon utnyttjar
darmed gest-modaliteten i sitt meningsskapande. Milja gor &ven hon en expandering
da hon leker att hon ritar med krita. Aven detta kan tolkas som en uppvisning av olika
moment i att skapa nagot. Har gar Milja fran att tolka en text till att visa hur texter
skapas, dessutom ger hon affischen en ny funktion som ritpapper. Bada barnen utfor
med andra ord synestetiska kopplingar mellan olika modaliteter i sitt meningsskap-

ande.

Ovannamnda exempel av expanderingar visar pa hur expansioner fran textens innehall
kan goras pa manga olika satt. Det som dock varit gemensamt i alla de tillfallen som
analyserats som expandering, ar en sorts utvidgning av perspektiv, samt en spontan
lekfullhet som &ven kunde definieras som kreativitet. Denna kategori relaterade till
Cope och Kalantzis (2009) kategori for kreativt tillampande och anknyter aven i denna
studie till den forklaring Cope och Kalantzis ger om ovéntade tillampningar och nya

idéer.

5.2.3 Resurser och att uppleva nagot bekant eller obekant

Barnen uttryckte bade upplevelser av tillgang till resurser och upplevelser av brist pa
resurser i textdialogerna. Barnen utnyttjade mangsidiga resurser som bestod av minnen
fran egna erfarenheter och semiotiska resurser kopplade till olika symbolsystem. Till att
borja med behandlas barnens sétt att uttrycka sig, som en del av resurserna de hade

tillgang till. Sedan foljer en redovisning éver hur barnens uttryck av egna erfarenheter i
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tolkningsprocesserna analyserats som resurser. Darefter folier en genomgang av de se-
miotiska resurser barnen uttryckte att de anvande i tolkningen av affischerna. Avslut-
ningsvis reflekteras de resurser barnen gett uttryck for mot kategorin av upplevelse som
Cope och Kalantzis (2009) beskriver i sin multilitteracitetspedagogik. Har foljer de resul-
tat som kopplar till barnens uttryck av resurser i tolkningsprocesserna, samt upplevelsen

av nagot bekant eller obekant.

Uttrycksséatt som resurs

Eftersom denna studie har ett fokus pa multimodala aspekter av litteracitet, samt pa text-
tolkning i dialog med andra, har barns multimodala uttrycksséatt &ven granskats som en
del av deras meningsskapande resurser. | foregaende avsnitt behandlades redan hur
barnen anvande multimodalt meningsskapande i sina organiserande, analyserande och
expanderande tolkningsprocesser. Under dialogerna har barnen i stort sett uttryckt sig
med en kombination av verbalt sprak och kroppssprak. | manga fall har det varit viktigt
att granska barnens gester och miner i samband med det de uttrycker verbalt, for att fa
en battre bild av vad de forsoker séga. Intervjusituationerna var uppstallda sa att det
verbala uttrycket blev en vasentlig del av kommunikationen. Det kunde argumenteras att
barnen inte hade jamlika mojligheter att bli "hérda” i textdialogerna, eftersom stoérsta fo-
kus lag pa verbalt uttryck och en del av barnen visade tecken pa svarigheter eller ovilja

att uttrycka sig verbalt.

Ett av barnen hade en horselnedsattning och deltog i dialogen tillsammans med tva teck-
ensprakstolkar. Pa det sattet kunde hen delta i dialogen och bade uttrycka sig med hjalp
av teckensprak och andra gester som till exempel att peka eller vifta. Nagra andra barn
verkade kampa med det verbala uttrycket. En del av dem hade svart att hitta ratt ord och
kunde vélja att till slut lata bli att uttrycka det de forsokte saga. | vissa tillfallen valde
barnen att med kroppssprak forsoka uttrycka det de inte kunde eller ville uttrycka verbalt.
Ett sddant exempel sker da Karina véljer att framst uttrycka sig med kroppssprak. Karina
uttrycker sig ibland verbalt med enstaka ord i dialogen, det ar till exempel hon som defi-
nierar affischens helhetstema genom att verbalt kalla den for fagelholksinstruktioner, och
det forblir oklart varfor hon foredrar kroppssprak. Det andra barnet, Vilja som ocksa deltar
i dialogen uttrycker sig framst verbalt. Intervjuaren &r med pa noterna och stéller fragorna
pa ett sddant satt att Karina kan svara pa dem genom att peka och gestikulera. | Karinas
satt att peka och visa vilka delar av affischen som &ar relevanta till intervjuarens fragor
visar hon att hon gor en funktionell analys av hur affischens olika delar hénger ihop. Nar

intervjuaren undrar vad allt man behéver for att bygga en holk, pekar Karina pa bilden
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av en borr och senare pa bilden av en skruv. Vid ett annat tillfalle av dialogen drar Karina
med fingret fran bilden av en borr till bilden av en fagelholk och gor ett brummande ljud
med munnen, som for att indikera pa vilket satt borren ska anvandas i byggandet. Trots
att Karina inte uttrycker sig verbalt &r hon aktivt med i dialogen och lyckas uttrycka me-

ningsfulla sammanhang.

| dialogen med Karina och Vilja fick Karina utrymme att uttrycka sig kroppssprakligt, och
hon hade aven férmagan att gora det pa ett satt som blev forstaeligt for de andra i dia-
logen. Det fanns dock andra dialoger dar barnen stundvis blev utanfér meningsskapan-
det da de endast sparsamt anvande verbalt eller kroppssprakligt uttryck som resurser,
och ibland satt tysta under textdialogen. Detta kunde kanske bero pa andra saker an
tillgang till resurser att uttrycka sig, som till exempel ointresse till texten, eller blyghet
infor intervjuaren. Men det kan &ven indikera att de inte upplevde att de hade ratt sorts
resurser att uttrycka sig i den specifika situationen. Detta visar pa vikten av att barnen
har tillgang till och ges mgjlighet att anvanda uttryckssétt de kanner sig bekvama med.

Egna erfarenheter som resurser

| manga av dialogerna blev barnens tidigare erfarenheter av till exempel olika nojespar-
ker, byggande eller faglar viktiga resurser. Barnen kunde dven anvanda sig av varandras
resurser, sa att de tidigare erfarenheter ett av barnen forde med till dialogen blev en
gemensam resurs som bada kunde utnyttja i meningsskapandet. Dessa kopplingar som
barnen gjorde mellan tidigare erfarenheter och affischernas innehall anknyter till multilit-
teracitetspedagogikens koncept om att vdva samman olika dimensioner av kunskap. Ett
sadant speglande av kunskaper mellan olika kontexter och erfarenheter, kan transfor-
mera uppfattningar bade av det bekanta och det obekanta (Cazden C. B., 2006; Cope &
Kalantzis, 2009). Barnen uttryckte ofta minnen fran konkreta handelser som resurser for
att tolka bildinnehallen i affischerna. Speciellt da barnen inte hade tillgang till resursen
av traditionell l1asférmaga verkade de egna erfarenheterna i kombination med bilderna i
affischerna bli vasentliga i tolkningsprocessen. Ett exempel pa detta ar da forskolebar-
nen Asta och Pia tolkar Sarkanniemi-affischen som en karta 6ver Borgbacken, men bada
barnen borjar tvivia pa tolkningen eftersom de inte hittar bekanta karuseller fran Borg-
backen. | féljande utdrag utrycker Pia att hon vill fa reda pa ifall kartan forestaller Borg-
backen eller Sarkanniemi. Pia har besokt bada stéllena och anvander strategin att soka
efter bekanta karuseller i affischen for att kunna avgdra vilken néjespark det handlar om.

Asta har endast besokt Borgbacken och &r betydligt tystare an Pia under den hér delen
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av dialogen. Ingendera av barnen visar tecken pa att besitta traditionell lasformaga, utan
de fokuserar framst pa affischernas bildinnehall.

Utdrag 10: Favoritkarusellen saknas

Pia: Jag vill hitta min favoritkarusell (hanger 6ver affischen) okej de har e int en karusell fran
Borgbacken. De hér e int en karta av Borgbacken fér... har finns int min favoritkarusell. (Viftar
med handen 6ver kartan.)

Asta: (Granskar kartan.)

Lite senare i dialogen sager Pia sahar:

Pia: Spokhus. Jag soker nu den dar ena (viftar med fingret 6ver kartan). Om har...jag far bara
veta att de har e Sarkanniemi om har finns Angry Birds véarlden och gristaget. (Granskar affi-
schen.)

Asta: (Granskar ocksa affischen.)

Pia: Jag va sakert tie ganger i gristaget. Jo de har e Sarkanniemi.

Aven om Asta uttrycker att hon inte besokt Sarkanniemi sa hjalper hon Pia leta efter de
karuseller som Pia beskriver. P& det sattet anvander Asta de resurser som Pia delar

med sig av och de blir aven delvis resurser for henne.

Asta: Har e gristaget. (Pekar pa ett stalle pa affischen.)

Pia: De har e gristaget. (Pekar pd samma stélle som Asta pa affischen.)

I: Okej.

Pia: De har e Sarkanniemi de har e Sarkanniemi! (Slar med bada handerna mot affischen.)

Pia tolkar sjalvsakert affischen dver Sarkanniemi trots att hon inte har traditionell 1asfor-
maga som resurs. Hennes egen erfarenhet fran bade Borgbacken och Sarkanniemi ger
henne tillrackliga resurser for att affischens bildinnehall ska kannas mojligt att tolka. Pia
anvander multilitterara strategier i tolkningsprocessen och lyckas med hjalp av sina re-
surser och en funktionell analys av affischens innehall konceptualisera affischens tema.
Aven Asta marker med hjalp av sina tidigare resurser att affischen inte forestaller Borg-
backen. Hon hittar inte bekanta karuseller i affischen. Aven hon utfor en funktionell ana-
lys och anvénder sina tidigare resurser och Pias beskrivningar till hjalp i tolkningspro-
cessen, men de racker inte lika langt som Pias egna erfarenheter i just det har fallet.
Medan Pia uttrycker ett aktivt intresse for Sarkanniemi-affischen och ivrigt berattar om
sina egna erfarenheter, hdlls Asta tystare och hon tappar snabbare intresset for affi-
schen. Detta antyder hur den sociokulturella anknytningen till affischens innehall och en

kansla av kompetens ar viktig for att uppréatthalla barnens intresse for texten.

Asta uttrycker senare i dialogen helt tydligt, osékerhet 6ver sin egen tolkning av ett objekt
I Sarkanniemi-affischen

Utdrag 11: Tvivlar pa sin egen tolkning

Asta: De har ser ut som en hoppbacke (pekar pa en del av affischen) men de e ndn annan grej
eller va e de nu...

Pia: Okej jag vet va de har e. (Tittar mot och pekar pa samma stélle som Asta pekat pa.)

Asta: Na?

Pia: Pariktit, jag tankte spy i den dar karusellen.
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Asta verkar tvivla pa sin egen tolkning av en hoppbacke i affischen. Hon verbaliserar sin
definition, men tar den genast tillbaka med att saga att det &nda &ar ndgot annat. Asta ser
nagot bekant i affischen och vill definiera det, men hon verkar uppleva att affischens
helhetstema anda till stora delar ar obekant for henne. Detta har analyserats som en
osakerhet Asta upplever pa grund av sin brist p& egna erfarenheter fran Sarkanniemi. |
dialogen syns detta som en bristande sociokulturell anknytning till affischens innehall.
Asta har dock tidigare i dialogen uttryckt att hon bestkt Borgbacken, en annan nojespark,
och hon har anvant denna erfarenhet som resurs i att tolka affischens innehall. Samma
sak har manga andra barn gjort i sina textdialoger. Men efter att Asta och Pia lyckats
definiera affischen som en karta 6ver Sark&nniemi blir Asta forsiktigare i sina tolkningar.
Det ser ut som att Pias starka anknytning till Sarkanniemi och hennes sjalvsakra berat-
telser av egna erfarenheter fran stéllet, just i det har sammanhanget understryker Astas
brist pa kunskap om Sarkanniemi, och far Asta att uttrycka sina egna tolkningar som
opalitiga och irrelevanta. Hade Asta tolkat affischen tillsammans med ett annat barn,
som inte heller besokt Sarkanniemi, kan det val vara att hon inte uttryckt sig lika forsiktigt
gallande sina egna kompetenser att tolka affischens innehall. Detta antyder hur avgo-
rande larandekontexten kan vara for hur barn upplever och uttrycker sina egna resurser.
Det visar aven pa hur en resurs inte ar nagon statisk enhet som fungerar lika och ar
tillganglig pa samma satt i varje situation. Nagot blir en anvandbar resurs da manskor
tilldelar det ett funktionellt varde i nagot specifikt sammanhang. Ibland under dialogerna
kunde barnen uttrycka sig i negativa termer géallande sina egna formagor att tolka affi-
schernas innehall, aven efter att de utfort komplexa analyser av affischernas olika delar
och helheter. Detta kunde antyda att barnen upplevde att de inte levde upp till vad som

forvantades av dem i situationen.

Aven erfarenheter fran olika litterara kéallor fungerade som resurser for barnen i dialo-
gerna. En del anvande till exempel saker de mindes fran barnprogram, eller filmklipp fran
natet, for att tolka affischernas innehall. Aven da vavde barnen samman olika erfaren-
heter och skapade kopplingar mellan upplevelser av olika texter. | dialogen med forsko-
lebarnen Juli och Hilda kanner Juli igen en av karusellerna pa Sarkanniemi-affischen och
kan med hjalp av det definiera affischen som en karta éver Sarkanniemi. Det framkom-
mer att hon aldrig har besokt Sarkanniemi men att hon sett filmklipp fran stallet. Under
dialogen anvander hon bade filmklippen, samt berattelser hon hort av andra som resur-
ser for att tolka affischens innehall. Juli verkar aven ha traditionell lasformaga och kan
med hjalp av den resursen bekréfta tolkningarna hon gor pa basen av sina erfarenheter.
Filmklippet kan ses som en annan text som Juli har tolkat och som hon knyter an till den

text som behandlas i textdialogen. Hilda daremot deltar sparsamt i dialogen da barnen
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tolkar Sarkanniemi-affsichen. Hon uttrycker att hon inte kan lasa och hon sager att hon
aldrig besokt Sarkanniemi. Pa slutet av dialogen uttrycker hon att hon inte forstod nagot
av Sarkanniemi-affischen. Hilda saknar alltsd bade den egna erfarenheten av Sarkanni-
emi, samt resursen av traditionell lasférmaga, och detta verkar pd samma satt som for
Asta i utdragen 10 och 11, hamma hennes vilja eller mojligheter att delta i dialogen.
Senare i Julis och Hildas dialog da de tolkar fagelholksinstruktionerna deltar Hilda akti-
vare i tolkningsprocessen och uttrycker att innehallet av den affischen ar forstaeligt for
henne, eftersom hon har erfarenhet och kunskap om faglar.

Semiotiska resurser

| det stora hela hade barnen mangsidiga semiotiska resurser. De kunde tolka betydel-
sen av olika bilder, symboler, siffror och bokstéver i affischerna, samt utférde komplexa
tolkningsprocesser med kombinationer av symbolsystem. En del av barnen visade
aven tecken pa att ha traditionell lasformaga. Alla barn hade dock inte samma till-
gangar till olika semiotiska resurser. Da barnen tolkade olika symboler och textmodali-
teter i affischerna skapade de gemensamma nya resurser som de kunde vidare an-

vanda i tolkningsprocessen.

Majoriteten av barnen kande igen nagon eller flera symboler i affischerna och kunde
tolka &tminstone nagon symbol enligt dess sociokulturella betydelse. Speciellt faste
barnen uppmarksamhet vid WC-symbolen och parkerings-symbolen pa Sarkanniemi-
affischen. | fagelholksinstruktionerna lade manga barn marke till pilarna pa bilden och
forstod att de visade i vilken ordning fagelholkens delar skulle fastas vid varandra. |
bada affischerna lade barnen mycket uppmarksamhet pa bilderna, vilka sag ut att bli

ett fokus i de flesta tolkningsprocesser.

Aven traditionell lasformaga anvandes av en del barn som resurs att tolka affischerna.
Ett sadant tillfalle ar da 5-ariga Alvar laser hogt att det star "exit” pa en symbol. Intervju-
aren fragar vad "exit” betyder, men Alvar sager att han inte vet och utrycker med andra
ord att han saknar resurser for att avgora vad symbolen betyder. Senare i dialogen fore-
kommer det en liknande situation dar Alvar kan lasa texten pa affischen, men inte forstar
vad ordet betyder. Aven om Alvar med sin lasforméaga kan namna symbolen, sa saknar
han anda sociokulturella resurser att definiera symbolens betydelse. Han kan inte heller
avgora vad symbolens funktion ar i texten. Denna situation kunde tolkas som en avsak-
nad av multilitterar texttolkning, dar inte heller traditionell lasformaga hjalper barnen

hemskt mycket langre i meningsskapandet.
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| en annan dialog blir lasformaga en vardefull resurs for att avgora ifall en konceptuali-
sering gjord pa basen av egna erfarenheter stammer.

Utdrag 12: *Vi ldser”

Atte: Borgbacken (pekar péa affischen).

Sam: De har e ju helt for latt (granskar affischen).

Atte: (Pekar med fingret pa ett omrade pa affischen.) Dar e Borgbacken de har e Borgbacken.
Sam: (Granskar affischen.) N&aa forresten int e de har Borgbacken (tittar omkring pa affischen.)
Int finns de sana har grejer pa Borgbacken.

Atte: Men en annan plats (pekar fortfarande pa samma stélle.) P& Borgbacken finns den har
gubben.

Sam: (Bojer sig fram och pekar pA samma omrade som Atte.) Naa de har e int hoér du den gub-
ben. Vi laser (bojer sig 6ver ett annat omrade av bilden och laser) karuseller hmm (satter fingret
vid munnen) naa (tittar omkring pa bilden).

Atte: (Haller fortfarande sitt finger pA samma omrade och tittar omkring pa affishen.)

Sam: (Laser fran bilden) Sarkannniemi. Sarkanniemi (pekar pa affischen). Okej de har e
Séarkéanniemi (pekar mot affischen).

| det har utdraget ifrAgasatter Sam det koncept som han och Atte precis skapat tillsam-

mans. De har tidigare bada definierat kartan som Borgbacken. Sam verkar ifrdgasatta
detta eftersom han ser obekanta objekt i affischen, och objektet "gubben" inte enligt
honom &ar samma gubbe som Atte menar att finns pa Borgbacken. Sam foreslar att de
ska lasa den skrivna texten pa affischen, och borjar leta efter text som kunde ge ledtra-
dar till affischens tema. Han anvander da sin resurs av traditionell lasférmaga for att
kunna fa en mer exakt definition for affischen. | det har utdraget har barnen nytta bade
av sina tidigare konkreta erfarenheter och av Sams lasforméaga. Barnen uttrycker se-
nare i dialogen att bada har besokt Sarkanniemi, men att bada glomt mycket fran stal-
let. Barnen vet dock tack vare tidigare erfarenheter att Sarkanniemi ar en nojespark,
ifall de inte hade haft denna sociokulturella resurs hade ordet Sarkanniemi, som Sam

laste pa affischen forblivit ett odefinierbart ord.

Att uppleva nagot bekant eller obekant

Har behandlas hur barnens tillgang till olika sorters resurser i tolkningsprocesserna skap-
ade upplevelser av bekanta och obekanta innehall i texterna och hur dessa upplevelser
kan ha inverkat pa processens gang. Ifall vi ser tillbaka pa utdrag 10 och 11 ser vi att
Pias resurser gor att stora delar av affischens innehall ar bekanta for henne, detta ger
henne mojligheten att gora sjalvsakra organiserande och analyserande tolkningar av af-
fischens text och bildinnehall. For Asta verkar det daremot bli for manga obekanta ele-
ment i affischen for att innehallet ska 6ppna sig for henne, hon verkar osaker och hon
tappar ganska snabbt intresset for att tolka affischen. | detta fall verkar upplevelsen av

nagot obekant ha hammat Asta att delta lika aktivt i tolkningsprocessen som hennes
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dialogkompis gjorde. Cazden (2006) skriver om att det ar viktigt att beakta barnens tidi-
gare sociala och kulturella resurser da material som inte ursprungligen ar planerade som
larandematerial tas in i den pedagogiska praktiken. Hon argumenterar att barn som inte
har tidigare kulturella resurser som knyter an till materialet kan kanna sig utanfor i laran-
desituationen (Cazden C. B., 2006).

Det obekanta var dock inte alltid ett hinder for tolkningsprocessen. | flera av dialogerna
fanns situationer da det obekanta gjorde att tolkningsprocessen gick djupare. Det har
kan vi se i till exempel utdrag 4 da Ted och Alex fordjupar sin analys av fagelholksin-
struktionerna, da de moter nagot nytt och oférstaeligt i affischen. Ett annat exempel &r
utdrag 12 dar Sam forsoker ta till andra resurser an sina egna erfarenheter fran Borg-
backen for att hitta en ny och mer relevant definition pa affischens tema. Bade Sam och
Atte verkar forst uppleva att kartans innehall delvis ar bekant och de kopplar den till sina
tillg&ngliga resurser och modeller om Borgbacken. Men det finns &ven obekanta element
i kartan som gor att Sam tviviar pa om tolkningen ar ratt och borjar utforska affischens

innehall noggrannare.

| en del dialoger sag det &ven ut som att det obekanta vackte en spontan nyfikenhet
gentemot element i affischerna. 3-ariga Benjamin verkade flera ganger under dialogen
vara pa gransen till att uttrycka nagon betydelse, men &nda inte riktigt na fram. Han
gjorde nagra verbaliserade funktionella analyser och konceptualiseringar, men fragade
ocksa manga fragor och verkade undra Over de olika elementen i affischerna. | féljande
utdrag syns ett tillfalle da Benjamin uttrycker sin forundran.

Utdrag 13: Det obekanta vacker nyfikenhet

Benjamin: Va e den har bilden den har bilden? (Pekar mot hela affischen.)
I: N& va tycker ni att den har bilden e? Va sku de har kunna vara? E de har...
Benjamin: (Lutar sig narmare over affischen och granskar den.)

Benjamin undrar vad hela bilden ar for nagot och pekar allmant mot affischen. Han ut-
trycker att han delvis ar obekant med affischen och att han saknar resurser for att forsta
den som helhet. Har syns dock ett tydligt intresse och en nyfikenhet gentemot affischen.
Benjamin visar under dialogen att han forsoker forsta bade affischens olika delar och
texten som helhet. | ett senare skede av dialogen lagger Benjamin marke till en gul text-
och symbolruta pa affischen och undrar vad den ar for nagot. Han uppmarksammar de
olika modaliteterna som helheten bestar av och forsoker tolka dem. Tidigare och senare
i dialogen definierar han affischen som en karta 6ver Borgbacken, alltsa en konceptua-
lisering han gor pa basen av sina egna erfarenheter fran Borgbacken. Benjamins fragor
visar att han stravar till en texttolkning och att han har tillrackliga resurser for att inse att

bade texten som helhet och dess olika delar bar pa betydelse. Detta kunde tolkas som
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ett framvaxande av resurser, dar Benjamin inte annu har tillrackliga erfarenheter eller
strategier for att dyka djupare i affischens innehall, men att han &ar pa vag at det hallet
och redan anar mer an han kan uttrycka. Ett annat exempel med Benjamin ar d& han
uttrycker intresse for traditionell lasformaga. Benjamin har inte under dialogens gang
visat nagot tecken pa att besitta traditionell lasformaga. 5-ariga Alvar som deltar i dialo-
gen med Benjamin har daremot demonstrerat sin lasformaga genom att hdglasa skrivna
ord fran affischen. Har ser det ut som att Benjamin utfor akten av traditionell lasning,
utan att egentligen lasa texten.

Utdrag 14: l&sning som social akt

Alvar: Bankautomat (pekar i en gul symbolruta i nedre delen av affischen).

Benjamin: Bankautomat (tittar mot den gula rutan som Alvar pekar pd).

I: Aj en san finns ocksa?

Benjamin: Var e den? (Fortsatter granska den gula rutan.)

Alvar: Dar (pekar pa nagot specifikt i den gula rutan).

I: Mmm.

Benjamin: (Lutar sig ndrmare dver den gula rutan och pekar langst ner i rutan) buss (for fingret
langs med texten l&ngst ner i rutan) buss (tittar upp mot intervjuaren).

I: Buss, just det.

Benjamin: Har e buss (pekar och tittar pa den gula rutan igen)

Benjamin verkar folja den modell for Iasning av text som Alvar visat tidigare i dialogen.
Alvar har redan nagra ganger innan, last nagot skrivet ord fran affischen och samtidigt
fort fingret langs med texten han last. Det ar motiverat att anta att Benjamin inte egent-
ligen laser ordet "buss” fran affischen eftersom det pa stallet han pekar egentligen star
"busshallplats” med en bild av en buss framfor den skrivna texten. Antagligen har Ben-
jamin sett bilden av bussen och gissat sig fram till att det star buss efter bilden. Benja-
min utfor samma sociala akt som Alvar gjort tidigare i dialogen, da han for fingret langs
med texten i affischen och samtidigt uttalar ordet hégt. Han sneglar dessutom mot in-

tervjuaren medan han gor detta, som for att fraga ifall han gor ratt. Har visar Benjamin
att akten av traditionell l&sning ar bekant for honom, aven om han inte kan lasa annu.

Detta kunde eventuellt ses som en orientering mot att lara sig traditionell lasformaga.

Med de exempel som beskrivits har malet varit att visa hur upplevelser av bekant eller
obekant skapas i sjalva kontexten, och att barnen i ovanstaende exempel inte verkar
uppleva affischernas innehall som helt bekanta eller obekanta. Utan att det handlar om
en kontextbunden process dar delar av texten kan vara bekanta och andra obekanta,
samt att detta kan andras under tolkningsprocessen. Nagot som kants svarforstaeligt
eller upplevts obekant kan under tolkningsprocessens gang andra form och plotsligt bli
forstaeligt, eller s kan nagot som upplevts som sjalvklart plotsligt med ett nytt perspek-
tiv te sig obekant och ologiskt. Vilken inverkan upplevelsen av att nagot ar bekant eller

obekant kan ha pa tolkningsprocessen, har dven det sett ut att variera i dialogerna. |
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vissa situationer har ovantade innehall i affischerna lett barnen till djupare och mer kri-
tiska meningsskapande processer, medan det obekanta i andra situationer har sett ut

att dampa barnens intresse eller vilja att delta i tolkningsprocessen.

5.2.4 Sammanfattning av resultaten

Den overgripande forskningsfragan for den har avhandlingen ar hur barns framvaxande
texttolkning kan definieras i férhallande till multilitteracitet? For att fa svar pa den fragan
har det barnen uttrycker i textdialogerna, delats in utgdende fran kategorier som ar ba-
serade pa Cope och Kalantzis (2009) modell for multilitterara kunskapsprocesser. | den
har studien har begreppet tolkningsprocesser anvants, samt Cope och Kalantzis kate-
gorier har reviderats for att battre passa in i den har studiens perspektiv och syfte. Ana-
lyskategorierna ar féljande: att organisera som delas in i att namnge och att konceptua-
lisera, att analysera som delas in i funktionell analys och evaluerande analys, att expan-
dera, samt att uppleva som delas in i bekanta och obekanta upplevelser. Kategorin att
uppleva kopplas aven till de resurser barnen uttryckte att de har tillgang till i sina tolk-
ningsprocesser. (Kategorierna beskrivs narmare i kapitel 5.1).

Enligt studiens resultat anvande barnen mangsidiga multilitterara strategier i sina text-
tolkningar. Tolkningsprocesserna visade sig genom ett multilitteracitetsperspektiv. som
dynamiska och transformativa, da barnens uttryckta resurser och tolkningar utvecklades
och andrades i dialogerna. Utdver att barnen namngav objekt i affischerna, férekom kon-
ceptualiseringar och funktionella analyser i alla textdialoger. | sina konceptualiseringar
kunde barnen bland annat definiera affischens helhetstema, eller organisera och defini-
era affischens innehall i olika meningsfulla kategorier. Da barnen konceptualiserade gav
de egentligen definitioner pa "vad &r detta?”. Som exempel definierade de flesta barnen
den ena affischen som en karta 6ver nagon néjespark eller lekpark, och den andra affi-
schen som fagelholksinstruktioner. | de funktionella analyserna skapade barnen olika
meningsfulla sammanhang och funktioner mellan affischens olika delar. D& definierade
de ’vad gor detta i det har sammanhanget?”. De funktionella analyserna kopplade till
affischernas meningsskapande strukturer och kunde till exempel handla om hur olika
textmodaliteter hangde ihop med varandra. De olika dimensionerna av tolkningar var for
det mesta sammanvavda, sa att barnen kopplade ihop sina tematiseringar av affischer-
nas innehall med sina analyser av textdelarnas funktioner i textnarrativet. Detta anknyter
till Cope och Kalantzis (2009) teori om att vdva samman olika dimensioner av multilitte-
rara kunskapsprocesser. De reflektioner som barnen gjorde mellan sitt organiserande

och analyserande meningsskapande, kunde belysa olika delar av texterna pa nya satt
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och fa barnen att revidera tidigare tolkningar. Detta ledde i vissa dialoger till ett mer
djupgaende och kritiskt reflekterande 6ver de egna tolkningarna. Barnen uttryckte alltsa
stravan till att skapa logiska helheter, och kunde utveckla sina tolkningar sa att det blev
ett sammanhang mellan deras konceptualiseringar och funktionella analyser. Justeringar
till tidigare uttryckta tolkningar utvecklades ibland p& barnens egna initiativ, sa att de
sjalva ifrdgasatte sina eller varandras tolkningar. Men det kunde aven ske via intervjua-

rens fragor, som kunde uppméarksamma barnen pa nya detaljer i affischerna.

Helhetstolkningar
som transformeras
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Figur 3. Visualisering av en transformativ tolkningsprocess dar barnen stravar till att
skapa en logisk helhetstolkning. Helhetstolkningen, konceptualiseringar och funktionella
analyser omformas da de sammanvéavs med varandra.

Synliga evaluerande analyser forekom inte i lika stor grad som konceptualiseringar och
funktionella analyser. | vissa dialoger uttryckte barnen inga evaluerande analyser alls.
Cope och Kalantzis (2009) definierar evaluerande analys som ett kritiskt forhallningssatt
gentemot textens olika sociala och kulturella anknytningar. Den sortens reflektioner kra-
ver ett avstandstagande fran en sjalv och fran texten, for att textens kulturella och sam-
halleliga funktioner ska kunna analyseras fran olika perspektiv. Pa basen av Vygotskys
(1978, ss. 32-33; 1999, ss. 167-251.) teorier om sma barns utveckling av begreppsligt
tankande, som presenteras tidigare i studien, kan antas att sma barn inte naturligt ten-
derar att tanka i sa abstrakta termer som en evaluerande analys skulle krava. Mojligtvis
hade barnen gjort fler evaluerande analyser ifall intervjuaren mer aktivt lett in dialogen
pa sadana spar. En del barn uttryckte dock olika former av evaluerande pa eget initiativ,

men denna sorts reflektioner skedde oftare som svar pa intervjuarens fragor. Sddana
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situationer var da intervjuaren bad barnen jamfora de tva affischerna eller fundera pa
vad affischerna kunde anvandas till, eller vem de var gjorda fér. Da kunde barnen till
exempel fundera pa affischernas kulturella funktioner och hur de bada affischerna skilde

sig at eller paminde om varandra.

| en del dialoger expanderade barnen pa spontana och lekfulla satt utanfor affischernas
innehall. | analysen granskades bade hur barnen kunde skapa expanderande narrativ
som gick utover det texten erbjod eller hur de kunde expandera till andra modaliteter &n
de som fanns i affischerna. De expanderande momenten i tolkningsprocesserna ledde i
nagra fall till langre reflektioner, dar intervjuaren och barnen spekulerade éver olika tolk-
ningsmajligheter och betydelser. Dessa var inspirerade av affischernas innehall, men
kunde berika dialogen med nya och ovantade perspektiv.

Utover att kategorisera barnens uttryckta tolkningar, har aven olika former av resurser
barnen uttryckt att de haft tillgang till eller saknat i tolkningsprocesserna granskats. Re-
surserna kopplar till multilitteracitetens teori om tillgénglig design och hanvisar alltsa till
all den kunskap och de erfarenheter som vi anvander som byggmaterial i vart menings-
skapande (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009). Barnens sétt att uttrycka sitt
meningsskapande visade sig som resurser i tolkningsprocesserna. Alla barn uttryckte
sig i ndgon man multimodalt, s att de kombinerade bland annat tal, kroppssprak och
laten. FOr en del barn verkade verbalt sprak vara en lattare tillganglig resurs an for andra
barn, och nagra valde att stundvis gestikulera istallet for att tala. Det finns tidigare studier
som visar hur mangsidigt barn uttrycker sig med olika former av gester, rorelser och
ansiktsuttryck, utbver det verbala, och hur viktigt det ar att beakta alla dessa uttrycksfor-
mer som resurser for att fa en helhetsbild av barns meningsskapande (Flewitt, 2006).
Utover uttrycksséatt anvande barnen bade egna erfarenheter och semiotisk kunskap som
resurser for meningsskapandet i textdialogerna. Bildtolkning sag ut att vara en viktig re-
surs for barnen i alla textdialoger, speciellt for dem som saknade traditionell lasférmaga.
Detta anknyter till tidigare studier som visat att sma barn fokuserar pa illustrationer, tills
de fatt tillrackliga resurser for att aven tolka skriven text (Aukerman & Chambers Schuldt,
2016).

| analysen kopplas barnens uttryck av tillgang eller brist pa resurser, till kategorin att
uppleva nagot bekant eller obekant. | barnens dialoger sag det ut som att upplevelser av
bekanta och obekanta element i affischerna varierade gradvis under dialogens gang och
att detta handlade om en kontextbunden dynamisk process. Obekanta element i affi-

scherna kunde stundvis hamma tolkningsprocessen for barnen, medan nagot ovantat
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och oférstaeligt i andra situationer kunde vacka nyfikenhet eller vidga och fordjupa tolk-
ningsprocessen. Barnen sammanvavde sina tidigare kulturella erfarenheter och semio-
tiska resurser med det som skedde i textdialogerna. Detta kopplar till Cope och Kalantzis
(2009) teori om att koppla samman det bekanta med det obekanta i kunskapsprocesser,

for att transformera bade de egna tolkningarna samt det egna tankandet.

Det frammande
belyser det
bekanta

Det

Nya bekanta Nagot Nagot Hammad
resurser  pelyser det <:‘>bekant obekant tolkningsprocess

skapas  frsmmande

Da det bekanta knyts ihop med Upplevelser av bekant och Upplevelsen av att nagot ar
det obekanta kan detta obekant ser ut att skapas obekant kan i vissa fall
sammanvavande leda till gradvis och stundvis, hdmma tolkningsprocessen,
fordjupade och vidgade beroende pa tidigare resurser  till exempel om det skapas en
tolkningsprocesser och sjdlva sammanhanget kansla av att vara okompetent

Figur 4. Visualisering av upplevelser av bekanta och obekanta representationer i
tolkningsprocessen

Multimodalitet, som &r en viktig aspekt i multilitteracitetspedagogiken (Cazden, et al.,
1996; Cope & Kalantzis, 2009), syntes pa manga plan i barnens tolkningsprocesser.
Analysen visar hur barnen utforde synestetiskt meningsskapande i dialogerna. Alltsa
hoppade mellan olika modaliteter och reflekterade dem emot varandra (Kress, 2003, ss.
35-60). Barnen reagerade pa olika sorters textuella innehall som syntes i affischerna,
samt uppmarksammade och beaktade modaliteterna i sina tolkningar, sa att de skapade
meningsfulla sammanhang mellan olika textmodaliteter. Dartill uttryckte barnen sig mul-
timodalt, sa att de anvande tal, ljud, gester och kroppssprak for att skapa mening i dia-
logen. Detta anknyter till uppfattningen om att sma barns framvaxande litteracitet ar na-
got som gestaltar sig och utvecklas pd mangsidiga satt i kommunikation med andra méan-

skor och olika former av texter (Dooley & Matthews, 2009).
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6 Diskussion

| den har avhandlingen, som grundar sig i ett sociokulturellt forhallningssatt till menings-
skapande i interaktion, granskades multilitterara strategier och resurser som sma barn
uttryckte i textdialoger. Utgangspunkten ar att resultaten &r starkt bundna till studiens
sammanhang och att de maste beaktas som kontextbundna och speglas mot den mul-
tilitteracitetsdiskurs de producerats inom. Ifall studien ska ha nagon betydelse i ett storre
perspektiv, ar det dock motiverat att reflektera pa vilka satt analysresultaten eventuellt
kunde vara Overforbara till andra sammanhang. Av intresse for studiens malsattningar
ar att fundera Over vad studiens resultat har att ge i férhallande till utvecklandet av barns
multilitteracitet inom smabarnspedagogiken och forskolepedagogiken. Multilitteracitet
som begrepp och pedagogisk malsattning forekommer i de finlandska planerna for sma-
barnspedagogiken och i laroplanerna for forskolepedagogiken och grundskolan
(Utbildningsstyrelsen, 2015; 2016; 2018), detta betyder att det behtvs definitioner pa

vad multilitteracitet innebdr i olika pedagogiska sammanhang och larandesituationer.

Avhandlingens resultat ger en inblick i hur sma barns framvaxande texttolkningar kan
relateras till begrepp inom multilitteracitetsdiskursen. Analyskategorierna som tagit form
och reviderats fran Cope och Kalantzis (2009) teorier, ger verktyg for att mer ingaende
granska och benamna olika former av meningsskapande som barnen uttrycker, da de
tolkar multimodala och informativa textinnehall. | analysen har stravan varit att dissekera
det som skedde i processerna till mindre enheter, for att granska hur komplicerade stra-
tegier barnen uttryckte i sina texttolkningar. Resultaten visar att sma barn kan anvanda
mangsidiga multilitterara strategier och fungera som kompetenta tolkare av multimodala
textinnehall. Studien stoder alltsa tidigare forskning om barns framvaxande litteracitet,
som visar att barns litterara intressen och kunskaper borjar utvecklas redan innan den
traditionella lasférmagan (Aukerman & Chambers Schuldt, 2016; Bjorklund, 2008;
Dooley, 2010; Dooley & Matthews, 2009; Sintonen, Children’s produced graphical

instructions in music as a multiliteracy act, 2018).

| den har studien visade sig barnens textdialoger som dynamiska och dialogiska proces-
ser, dar barnen delade av sina resurser med varandra och tillsammans skapade bety-
delser, som sedan bildade nya resurser. Val inom ramen for en sociokulturell syn pa
larande framtradde saledes barnens uttryckta uppfattningar, multilitterara strategier och

resurser som foranderliga och bundna till det sociala och kulturella sammanhang de f6-
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rekom i (Cazden, et al., 1996; Cope & Kalantzis, 2009; Saljo, 2000). Den har avhand-
lingens resultat indikerar saledes att barns uttryck av multilitterara resurser och strategier
bade beror pa tidigare kunskap och erfarenheter, samt de uppfattningar och roller som
barn tar i forhallande till sitt eget och andras larande i sjalva sammanhanget. Detta lagger
vikt pa hur pedagoger och barn tillsammans skapar larandesituationer och vilka resurser,
tolkningsstrategier, samt uttryckssatt som mdjliggors och ges varde i sammanhangen
(Flewitt, 2006; John-Steiner & Mahn, 1996). Det visar aven pa betydelsen att férsoka
forsta barns upplevelser av larandesammanhang och -material, samt att kunna differen-
tiera olika kontextbundna processer som sker i barns larande och tankande (Flewitt,
2006). Den har studiens resultat skulle indikera att det i utvecklandet av sma barns mul-
tilitterara texttolkning, ar av betydelse att sarskilja pa olika former av resurser barnen ger
uttryck for. Mangsidiga multilitterara tolkningar av affischernas innehall kunde fore-
komma i barnens dialoger aven da barnen inte lyckades exakt koppla sina tolkningar till
affischernas kulturellt avsedda betydelser, likaval kunde delar av affischernas innehall
vara bekant for barnen trots att mer djupgaende multilitteréara strategier saknades. Sale-
des var inte barnens uppfattningar av texternas sakinnehall direkt kopplade till deras
formaga att tolka texternas symboliska och strukturella funktioner. Utover detta antyder
studiens resultat att det ar avgorande att beakta barns multimodala uttryck i deras litte-
rara meningsskapande. Hade inte barnens kroppssprak, laten och miner beaktats i ana-
lysen av deras tolkningsprocesser, hade betydelsefulla insikter i barnens upplevelser
gatt forlorade. Flewitt skriver om hur problematiskt det ar att verbalt sprak har ett s hogt
status som uttrycksform i pedagogiska sammanhang, da studier visat att barn uttrycker

sitt meningsskapande med hjalp av multimodala resurser (Flewitt, 2006).

Forutom att belysa hur sma barns framvaxande multilitterara strategier och resurser kan
se ut, antyder aven studiens resultat att texter med multimodalt innehall och infografiska
bilder fungerar bra i textdialoger med sma barn, samt kan stoda utvecklingen av barnens
multilitterara texttolkning. Cope och Kalantzis (2009) understryker hur viktigt det ar att
elever far arbeta med larandematerial som ar relevanta och bekanta till den grad att de
Oppnar sig for dem och kanns tillgangliga, men att den pedagogiska potentialen ligger i
nya upplevelser som kraver en viss anstrangning (Cope & Kalantzis, 2009). Sarkanni-
emi-kartan och fagelholksinstruktionerna som valdes till den har studien sag ut att tilltala
barnen, da de nyfiket och fokuserat undersokte dem. Dartill uttryckte alla barn i studien
att de hittade element i affischerna som de kande igen, men att affischerna &ven erbjod
utmaningar i tolkningsprocessen. Pa det sattet kunde argumenteras att liknande info-

grafiska affischer som anvéants i den har studien val kan stoda utvecklingen av sma barns
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multilitteracitet i enlighet med malsattningarna i de finlandska laroplanerna, som framha-
ver vikten att lara barn kreativt och kritiskt tinkande genom att understka och tolka rika
textinnehall i interaktion med andra (Utbildningsstyrelsen, 2015; 2016; 2018). Det &r dock
vasentligt att larandematerial som anvands varierar och ar s& mangsidiga att barn kan
turas om med att ta expertroller och kdnna sig kompetenta. Cazden (2006) argumenterar
att pedagoger ska vara forsiktiga ifall de anvander material i sin praktik som kopplar
exempelvis till populérkultur, eftersom alla barn kanske inte har resurser som anknyter
till innehallet. Dock kunde argumenteras att det ar osannolikt att alla barn har resurser
som ar relevanta for material som ar skapat for den pedagogiska praktiken. Darmed
kunde en losning vara att anvanda mangsidiga och varierande texter som larande-
material, och att anpassa texterna till de resurser som barnen har i den specifika barn-
gruppen, sa att alla bade far uppleva bekanta och obekanta representationer i larande-
situationerna. Enligt studier om "connected learning” finns det potential for att utveckla
barns larandeaktorskap och flexibla larandeférmagor genom att koppla den pedagogiska
praktiken med sociala och kulturella sammanhang utanfor sjalva praktiken (Kumpulainen
& Sefton-Green, 2014).

Affischerna som valdes till den har studien har ett mangsidigt bild- och symbolinnehall
med informativt syfte, vilket gor att de bar pa specifika kulturellt definierade betydelser.
Samtidigt ger affischernas rika bildinnehall mojligheter att tillampa mer kreativa tolk-
ningar till dem. Detta skapade en bra kombination i dialogerna, d& barnen bade kunde
soka logiska textuella sammanhang inom affischerna, reflektera éver affischernas kultu-
rella bundenheter, samt blev inspirerade att expandera utdver affischernas granser.
Aukerman och Chambers Schuldt (2016) har argumenterat att texter som innehaller
bade illustrationer och skriven text kan fungera som en bra inkdrsport till texttolkning for
sma barn. Kombinationen av bilder, symboler och skriven text i de affischer som valdes
till den har studien, gjorde att barnen kunde fokusera pa de modaliteter som de upplevde
som bekanta och hade resurser att tolka, men samtidigt kunde uppméarksamma mer
obekanta textmodaliteter. Detta gav alla mdjlighet att delta i textdialogerna, oberoende

om de redan hade traditionell lasférmaga eller inte.

Forslag pa vidare forskning

Enligt Kress (2003, ss. 1-9) sociosemiotiska teori om meningsskapande ar det viktigt att
vi far béattre insyn i variationer och likheter i meningsskapandet kopplat till olika modali-
teter av texter. Flewitt (2006) betonar hur viktigt det ar att ta i beaktande barns multimo-

dala meningsskapande och se pa hur det tar sig uttryck i olika sociala sammanhang
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inom den pedagogiska praktiken. Denna studie ger indikationer for hur sma barns multi-
litterdra meningsskapande tar sig multimodala uttryck i textdialoger, men studiens
material och analys ger inte inblick i hur barnens multilitteréara tolkningsprocesser skulle
variera i olika situationer och med olika texter. Vidare studier kunde ha som malsattning
att skapa en mer mangfacetterad syn pa hur enskilda barn uttrycker multilitterara strate-
gier och resurser i olika sociala sammanhang och i forhallande till olika sorters texter.
Det skulle aven vara av varde att med longitudinellt etnografiskt material frAn daghems-
vardagen granska hur sma barns multilitteracitet utvecklas over tid, da de deltar i textdi-
aloger med multimodalt innehall. Forskning med fokus pa vad som hander i barnens
interaktion med varandra i textdialogerna, kunde aven ge mer insikt i hur multilitterara
strategier och resurser utvecklas i samarbete med andra. Foér en sadan inriktning kunde
en sociokulturell diskursanalys som utvecklats for att granska klassrumsinteraktion, och
som belyser olika handlingsménster i kollaborativt meningsskapande fungera bra
(Mercer, 2004). En ytterligare intressant aspekt som blev synlig i det insamlade materi-
alet i denna studie var barnens anvandning av humor och lekfullhet i sina tolkningar, da
de expanderade utanfor affischernas innehall. Ett vidare utforskande av hur sma barn
anvander humor och skamtsamhet som ett redskap for kritiskt och nyskapande tan-
kande, kunde vara en beaktansvard dimension for utvecklandet av multilitteracitetspe-

dagogiken.
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Bilagor
Bilaga 1.

De finsksprakiga transkripten for studiens dialogutdrag

Utdragl: Nojespark och Borgbacken betyder samma sak

Elisa: Ehka se on joku huvipuisto.

I: Joo-o0 vois olla. Mité Kaisa miettii?

Elisa: Tuo on... minusta tammoisessa merenlaheisessa laitteessa olen kaynyt.
I: Oletko kaynyt?

Kaisa: Musta tda on linnanmaki.

I: Joo-0

Elisa: Mutta huvipuisto tarkoittaa ihan samaa asiaa.

Utdrag 2: Olika sorters karuseller

Olga: Ootas mika tan nimi olikaan?

Tomas: Toinen karuselli.

Olga: Tuo on keinukaruselli td&é on se eldinkaruselli niisté joo.

Tomas: Tai sitten-

Olga: Taa taa on tota ilmasten.

Tomas: Niin.

Olga: Mista ma en hirveesti tykkda. Toi on se kuuhomma toi mun mielesta. Auto...
I: Mik& kuuhomma?

Olga: No katos siel on joku semmonen joka py6rii ympari semmonen kuu.
I: Aijaa.

Utdrag 3: Hitta fram med hjélp av siffror

I: Jos méa katsoisin taalta ettd méa haluun leppakerttuun. Tos lukee leppékerttu niin miten ma 1oy-
dan sen leppakertun tuolta?

Tomas: Mm ykkdnen tuolla niin sitten se menee ei vaan...

Olga: Jos sa niinkun oot taalla...

Tomas: Ne on niinku numeroita aina milla ne etsitaan.

I: Okei.

Olga: Tosta menee tonne tosta alta tonne sitten tosta... ootas ykkénen. Tonne noin kierra tosta
tosta on ne liput ja sitten meet tonne noin.

I: No niin.

Utdrag 4: En bok blir en planka

Ted: Mutta ma en ymmarsin miksi tossa on kirja

I: S& et ymmartany miks siind on kirja. Okei niin s& et kaikkee ymmartany tasta
Alex: No siin on ne ohjeet.

I: No joo voi olla

Ted: Lintun

Alex: Tai sit ne kirjat pistetaan tanne!

I: Niin se voi olla myds se osa, tohon ponttdon

Ted: Se kirja on se osa!

I: Niin

Alex: Koska noin noi ei oo kirjoja ne on lautoja koska tdssa on naulat

I: Joo. Onks se niin ettd se ehkd vahan nayttaa kirjalta kun ne on piirtdny sen talla tavalla
Ted: On

I: Mutta se on oikeesti lauta

Ted: On

I: Noni te yhdessa keskitte ettéd se on lauta

Ted: Jo

Alex: Me tiedettiin!

Utdrag 5: Skillnad p& hus och karuseller



Atte: Niit on yhteensé kolkytkolme noita juttuja.
Sam:Niin kolkytkolme.

Atte: Niit on yhteensé kolkytkolme. Kuule...
Sam: No miks taal on sitten nelkytyheksan?

I: Ai joo.

Sam: Nelkyt yheksén.

I: Hyva kysymys.

Sam: T&a on viiskyt.

I: Miks?

Sam: No koska ne on taloja ne ei 0o naita laitteita.
I: Ai jaa.

Sam: Ja taalla on sitten erikseen ne talot.

I: Ai ne 6ytyy tuolta.

Utdrag 6: Varfor finns det ingen plats for Brandman Sam?
I: mul olis tassa téllanen kuva mitd me voitais yhdessa tutkia ja miettia ettd mika taa on
Roni: kartta. Miks ei tdssa ole palomies samin paikkaa

I: aaa

Roni: koska semmoinen ohjelma on palomies sami

I: joo-0

Roni: miksei se tassa ole sitten

I: ai sitéd ei oo tassa

Roni: niin

I: nii en tied& mita luulet miksei siti oo tasséa

Roni: koska tdma on oikea kartta

I: aa nii-i

Roni: eikd palomies sami ole oikeesti ku vaa naytelmissa
I: no nii

Utdrag 7: Fran bokstav till ljud

Roni: Mité tuossa on?

I: No milté nayttaa?

Roni: Téallasilta kirjaimilta en osaa sanoa mutta Eetu osaa.
I: Mhmm.

Roni: En méa... mitd mitk& nuo r:at ovat

I: No mikskéhan tuolla on tollasia r kirjaimia.
Roni: No koska se tarisee pora.

I: Nii-i varmaan, Joo-o hyva havainto.

Roni: (Tekee rrrrrrrr aanta)

Eerik: (Tekee myds rrrrrrrr &antd)

I: Joo-o.

Roni: Melkein sano prrrr

Eerik: Nii se melkee sano télleen trrrr

Utdrag 8: En karta lika stor som hela stallet

Hilda: Se on varmaan oikeesti tosi korkee.

I: Mm niin se varmaan on.

Juli: N&& on vaan pienempid mut ne on oikeesti ihan super isoja.

I: Niin.

Hilda: Ne on ehké& paperistakin nain.

I: Niin.

Hilda: Ehk& koko tdméan paikan kokoinen.

I: Niin sitten pitas olla aika iso paperi jos haluais tehda sen oikeen kokosen siihen paperiin.
Juli: Niin sen pitas olla tédn koko talon kokonen.

I: Niin mit& jos mé& olisin tuonnu tanne sellasen ison paperin mukaan

Hilda: Miten sen edes sais tanne?

I: Niin miten m& edes saisin sen tanne?

Juli: No k&arisit sitd vaan niin paljon ja sita 66h...

Hilda: Mutta siin& menis koko yks kokonainen paiva.

I: Varmasti menis. Ja ajatella piirtéda sita koko paikkaa sinne paperille. Siindkin menis aika pal-
jon aikaa.

Juli: Tai jos sulla olis valmiina tda kuva ja sa olisit vaan suurentanu.

I: Voisin suurentaa, mul pitas olla joku tosi iso aite milla ma suurentaisin.



Juli: Koska sit se tulis yli jos se olis pieni.

Utdrag 9: Fran Instruktioner till uppvisning av byggprocess

I: No osaisitteko rakentaa téllasen jos teilla olis ohjeet.

Milja: ©66.

Henna: Varmaan.

Milja: Ehka

I: Ehka

Henna: No kokeillaan sitten laalaalaa taméa tahan... lalalalaa...
Milja: Mité taman toisella puolella on?

Henna: Tama tahan tdma tédhan. No niin nyt on lattia.

Milja: Okei piirretdampa liidulla.

Utdrag 10: Favoritkarusellen saknas

Pia: M& haluun 16ytdad mun lempilaitteen, okei tdé ei oo Linnanmaen laite. T4 ei oo Linnan-
maen kartta koska ma siel ei 0o mun lempilaitetta.

Pia: Kummitustalo. M& etin nyt sen yhen jos taalla ma saan vaan selville et tda on séarkanniemi
jos taal on angry birds maailma ja possujuna.

Pia: M& kavin varmaan kymmenen kertaa possujunassa. Joo taa on Sarkéanniemi.

Asta: Tas on possujuna.

Pia: Taa on possujuna.

I: Okei.

Pia: Taa on Sarkanniemi tda on sarkanniemi.

Utdrag 11: Tvivlar pa sin egen tolkning

Asta: Taa nayttaa hyppyrimeltd mut se on joku muu juttu tai mikéa se nyt on...
Pia: Okei ma tiedan mika taa on.

Asta: No?

Pia: Oikeesti, ma& meinasin oksentaa tossa laitteessa

Utdrag 12: *Vi laser”

Atte: Linnanmaki.

Sam: Taéhan on ihan liian helppo.

Atte: Tuol on lintsi td& on Lintsi.

Sam: Eei ku ei tda oo lintsi. Ei lintsis oo tallasii juttuja.

Atte: Mut toinen paikka. Lintsis taitaa olla taa ukko.

Sam: Ei tda ei oo kuule ukko, luetaan huvilaitteet hmm ei.
Sam: Saarkannniemi. Sarkanniemi. Okej tda on sarkanniemi.

Utdrag 13: Det obekanta vacker nyfikenhet
Benjamin: Mika taa kuva on taa kuva?
I: No mika taa teijan mielest tda kuva on? Mita taa vois olla? Onks taa...

Utdrag 14: Lasning som social akt
Alvar: Pankkiautomaatti.
Benjamin: Pankkiautomaatti.

I: Ai semmonenki |6yty?
Benjamin: Missa se on?

Alvar: Tossa.

I: Mmm.

Benjamin: Bussi, bussi.

I: Bussi, kylla

Benjamin: Tassa on bussi.




Bilaga 2.

Lovblankett till virdnadshavarna
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MONILUKUTAITO

Lupa aineistonkeruuseen tutkimustarkoitusta varten

Tervehdys Helsingin yliopistolta!

Monilukutaitoa opitaan ilolla (MOI) —hanke on Opetus- ja kulttuuriministerién rahoittama kehitta-
misohjelma, jossa tutkimusperustaisesti kehitetdan uusia lahestymistapoja 0 — 8 —vuotiaiden mo-
nilukutaidon kehittymisen tukemiseen.

Olemme kiinnostuneita tulemaan paivakotiinne kerddmaan tutkimusaineistoa. Olemme ennenkin
tehneet tutkimusyhteistyota paivakotinne kanssa. Pyydamme talla kertaa lupaa kerata videoku-
vaamalla aineistoa liittyen lasten ymmarrykseen erimuotoisista teksteista, aiheena erityisesti ku-
vien tulkintataidot. Tietoa kerataan tilanteissa, joissa lapsia haastatellaan pienissa ryhmissa. Lap-
set saavat haastattelun aikana yhdessa tutkia kahta kuvaa ja keskustella néista vapaamuotoi-
sesti.

Tutkimuksessa keskitytddn lapsiryhmassa esiintyviin monilukutaidon kaytanteisiin ja vuorovaiku-
tukseen. Yksittaista lasta ei tutkita. Aineistoa kaytetaan vain tutkimustarkoitukseen eika sita luo-
vuteta missaan tapauksessa kolmansille osapuolille. Lasta tai haneen liittyvia henkilokohtaisia
tietoja ei voida yhdistaa tutkimusaineistoon tai tuloksiin. Aineistoa ja tutkimustuloksia kasitellaan
ja sailytetdan tutkimuseettisen neuvottelukunnan linjauksia noudattaen.

Aineiston keraamisesta on oikeus kieltaytya ja tama ei vaikuta lapsen mahdollisuuksiin osallis-
tua normaalisti toimintaan.

Lapsen etunimi

Lapsen sukunimi

Rastita vaihtoehto:

D ANNAN LUVAN kerata aineistoa videokuvaamalla tutkimustarkoituksessa
monilukutaitoon liittyvassa toiminnassa

D EN ANNA lupaa kerété aineistoa videokuvaamalla tutkimustarkoituksessa
monilukutaitoon liittyvasséa toiminnassa

Huoltajan allekirjoitus ja nimenselvennys

Lisatietoa Monilukutaitoa opitaan ilolla —kehittAmisohjelmasta: www.monilukutaito.com

Lisdtietoa tarvittaessa: Sara Sintonen sara.sintonen@helsinki.fi


http://www.monilukutaito.com/

Bilaga 3.

Affischerna som anvéndes i textdialogerna
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