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Abstract
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This thesis is an ethnographic study in which seven Swedish children from different social
and cultural environments were followed over three years. The study began when the children
were four years old.

The main aim of this thesis is to investigate through what social and cul-tural practices
seven children meet literacy events in their families. A second aim is to track informal and
everyday literacy events which the children take part in or practice on their own. A further
aim is to study the transition be-tween home, preschool, preschool class and primary school in
order to de-termine to what extent and in what ways the children are allowed to use their
previous experience with and knowledge of literacy.

The results show that the children are socialised in practices rich in liter-acy events via their
culture, traditions, language and religion. The children practise reading and writing in a num-
ber of contexts. This occurs long before the pupils have been exposed to formal education.

In the work on this study, it has also become clear that the seven children, regardless of
their cultural, language or socioeconomic background, share experiences and knowledge
relating to popular culture and the media. The children have a common understanding of texts
in the form of words, names, images and icons. The value of this knowledge and experience is
often as-signed by the children themselves in their contact with other children.

The seven children, in this study, come to preschool and primary school with a wealth of
experience in literacies from their family lives. Some chil-dren are allowed to bring their
experience to the classroom. For them, there is continuity between literacy practices at home
and at school. Others are forced to leave their experience outside the classroom. What is
common to all children is that their knowledge about literacy related to popular culture and
the media has a low cultural value in instructional settings.
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1. INLEDNING

Bakgrund

Kristoffer (6 ar 2 manader) sitter vid kdksbordet. Han skriver B1 O N E pa
ett papper.

- Jag vet inte hur det stavas. Jag maste hdmta en karta!

Han gar och hamtar en broschyr. Han visste tydligen precis var han hade den
for han kom tillbaka snabbt.

- Har har jag en grej. Jag har stavat fel!!! Jag vill skriva nytt.

Han himtar ett nytt papper. Nu skriver han det rétt. Han bdrjar rita ett dino-
sauriehuvud.

- Han har femton tdnder, visst mamma?

- Det vet du bést.

- Hur stavar man Theropoder? Jag har en bok.

Han hiamtar en bok, slar upp ratt sida, sitter och talar hogt for sig sjalv: T
bdrjar pé t”, skriver thero, “slutar pa poder”, skriver poder. ”Hér stir Thero-
poder.” Han ridknar bokstdverna och séger att det &r tio.

Han hamtar fargpennor, séger att han ska dola vilken farg:

- Ole, dole, doff ... Artan, pértan piff.

Han tar den bruna och bdorjar farglagga.

(Ur féltdagboken med inspelat samtal, 2004-09-16)

Y
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Kristoffer har nyligen borjat i forskoleklassen. Han har énnu inte utsatts for
nagon formell undervisning i ldsande och skrivande, men hemma skriver han
ofta. Det man forst ldgger mérke till nér Kristoffer ritar och skriver ar hans
djupa engagemang. Det han gor ar verkligen ndgot som intresserar honom.
Han o6nskar fler Bionicle och dinosaurier. Han vet precis var han ska fé tag i
de uppgifter han behover. Han ska ”hémta en karta” och som en karta funge-
rar broschyren han hamtar. Med hjélp av den tar han sig fram. Han uppticker
att han skrivit fel och startar om pa nytt. Nu skriver han BIONICLE rétt. S&
borjar han rita ett dinosaurichuvud. Aven denna ging tar han hjilp av en text
som han hdmtar 1 sitt rum. Han skriver av den, far med alla bokstidver och i
ritt ordning. Man maérker att han har en god skriftspréklig medvetenhet. Han
forstar att talat sprak kan skrivas ner och att han kan meddela sig med andra
via skrift. Han dr fonetiskt medveten sa till vida att han forstér att symbolen
”t” motsvaras av ett speciellt ljud. Han bearbetar sin text, vill gora rétt.
Dessutom kan han mycket annat. Han kan rékna till 10 och han far med
maénga detaljer nér han ritar.

Det &r inte ménga ar sedan fordldrar och forskolldrare avraddes fran att en-
gagera sig i barns lds- och skrivinlarning. De skulle helst inte ens svara pa
barnens fragor om till exempel bokstdver, eftersom det dd fanns en risk att
barnen kunde lira sig pa fel sétt. Det fanns ocksa en utbredd rddsla for att
barn, som kunde ldsa, d& de borjade i skolan, kunde f& det trakigt. Ragnhild
Soderbergh (1979, s. 110) menar att rddslan varit sé stor att man till och med
skulle kunna tala om ett socialt och kulturellt tabu. Barnen kunde fi daliga
kamratkontakter och inte vilja leka. Uppfattningen var att barnet nar den
kognitiva mognaden for att lara sig ldsa och skriva vid sju ars alder. En ut-
bildad larare var bést l&dmpad for att ldra ut konsten att knécka den sa kallade
laskoden. Undervisningen gick ut pé att lira sig tolka och koda text och hade
sin teoretiska grund i en psykologisk skola.

Ett annat satt att se pa barns lds- och skrivutveckling &r att det inte gar att
peka ut en speciell tidpunkt da ldrandet startar. Larandet sker kontinuerligt,
som ett resultat av daglig samvaro med andra ménniskor. Marie Clay (1966)
mérkte i sina tidiga studier att ménga barn borjar utforska skriftspraket langt
fore skolaldern. Nér de involveras i 14s- och skrivaktiviteter tillsammans med
andra borjar de forstd ldsandets och skrivandets funktion och mening. Bar-
nens intressen ér, vilket mérks hos Kristoffer, en drivkraft for vad de lar sig.
Clay anviénde uttrycket emergent literacy, eftersom en utveckling kan sigas
vara pd ging, ndgot nytt som inte funnits hos barnet borjar vixa fram.

Sett ur ett emergent literacy -perspektiv socialiseras barn in i skriftspraket
forst och framst av sina fordldrar, syskon och andra nérstdende. Det dr en
process som bdrjar tidigt. David Barton (1994) menar att inskolningen i 14-
sande och skrivande borjar redan vid fodseln.
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In a literate culture the preparations for literacy begin at birth; literacy is em-
bedded in the oral language and the social interaction of the child’s surround-
ings. (s. 130)

Léasandet och skrivandet sker aldrig i ett vakuum. Sociala och kulturella om-
standigheter, likasa den geografiska platsen och historiska tidpunkten, har
stor betydelse for vilka uttryck ldsande och skrivande tar (Barton, 1994; Bar-
ton & Hamilton, 1998). Detta &r centrala tankar inom den anglosaxiska /ite-
racy-forskningen. Om man vill forstd hur barn lir sig ldsa och skriva dr det
dérfor vardefullt att studera hur barnet i hemmet, i skolan och i1 det omgivan-
de samhéllet engagerar sig i sociala och kulturella sammanhang, i sprak och
genrer, vilka involverar végar till det skrivna spraket, framhaller James Paul
Gee (2001, s. 31). Det dr ocksa betydelsefullt att spara informella och var-
dagliga aktiviteter ddr barn praktiserar ldsande och skrivande och att analy-
sera dessa aktiviteter utifrdn det sociala och kulturella ssmmanhang som de
ingar i (Barton, 1994, s. 37).

Denny Taylor har under manga &r gjort etnografiska studier (1983, 1988,
1997) av barn i deras hem. Hon har observerat sddana aktiviteter, som Bar-
ton pekar pa. Hon menar att barn i ett modernt samhélle inte kan undga att se
texter inom hemmets vidggar. De vixer upp i en virld med skrift av allehan-
da slag, allt frén bilder pa T-trojor och tuggummipapper till texter i bocker
och pad dataskdrmar. Barn dr ofta dskddare till och blir indragna i vuxnas
lasande och skrivande. De ser fordldrar som skriver inkopslistor och brev,
som ldser tidningar och bdcker, som skickar e-post och spelar videospel.
Gemensamt for de flesta forskolebarn ér att deras moten med skriftspréket
sker i ett, for dem, meningsfullt sammanhang, bortom formell undervisning.
Som ett resultat av detta gor sig barnen forestéllningar om vad det &r att lasa
och skriva. Dessa forestillningar omsétter barnen i praktiken, da de sakteliga
sjilva borjar utforska och praktisera skriftspraket.

Nér barn borjar i forskola och skola kommer de med sin komplexa histo-
ria som familje- och samhéllsmedborgare, som bland annat innebér erfaren-
heter av lasande och skrivande, framhéller Pat Thomson (2002). Hon refere-
rar till den franske sociologen Pierre Bourdieu och hivdar att sa snart barnet
trdder in i skolan blir det automatiskt indraget i kampen om vem som fér tala
och vem som tvingas lyssna. Hon anvénder metaforen skolvaska/ryggsick
(s. 9) for att forklara det sociala och sprékliga kapital och de vanor som bar-
net ér bérare av da det kommer till skolan. Det dr endast nigra av barnen
som inbjuds att 6ppna sina “ryggsickar” och ta ut sitt innehall, menar Thom-
son. Ménga av barnen har ett innehéll i “ryggsédckarna” som, enligt ldraren,
inte har négot vérde. Dessa far darfor forbli ooppnade. Det finns ocksé barn,
vilkas bakgrund betraktas sd problematisk, att lararen helst ser att barnet
lamnar sin “ryggsédck” utanfor skolgrinden.

”Bakgrund” dr en kollektiv term for det som &r mest centralt i ett barns
liv, till exempel familj, hem och kultur, understryker Barbara Comber (1998,
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s. 4). Det ar inte nagot barnet kan ligga av utanfor skolgrinden. Comber
anser att forskare, politiker, larare och medier ofta forklarat daliga 1ds- och
skrivkunskaper med torftig hemmilj6. Barns misslyckanden forldggs till
familjen (s. 6). Uttrycket ’dessa barn dr” anvinds mer &n “denna skola ar”,
d& man refererar till barn som pé nagot sétt anses problematiska. Samtidigt
har man oftast ringa vetskap om vad barnen egentligen har for erfarenheter
och kunskaper med sig hemifrén, framhaller Comber.

Svenska studier av hur barn lér sig ldsa och skriva inriktas ofta mot skol-
praktiken, dr bok-, bokstavs- och metodfokuserade. Roger Sélj6é (2005) anser
att det finns en utbredd uppfattning att larande sker i skolan och att larande
forutsitter undervisning. Det &r ett synsdtt som ger en begrdnsad bild av
larande, papekar Siljo. ”Det dr som om vi skulle kunna bestimma nér, var
och hur ménniskor tar intryck av sina erfarenheter” (s. 13).

Sjélv har jag ménga génger statt i klassrumsdorren och tagit emot en
grupp 7-aringar som ska borja skolan. Vad har jag vetat om dem egentligen?
Vilka erfarenheter och kunskaper har de, likt Kristoffer, burit med sig i mo-
tet med skolans undervisning i ldsande och skrivande? Vilken roll har den
sociala och kulturella miljon i barnens familjer betytt for barnens textoriente-
rade aktiviteter? Detta &r viktiga fragor, som séllan berors i svensk forskning
om lds- och skrivinldrning. Jag beslot darfor att dessa fragorna skulle sta i
fokus for mitt avhandlingsarbete. Jag beslot ocksé att den anglosaxiska lite-
racy-forskningen skulle vara en teoretisk bas for arbetet.

Syfte och fragor

I detta avhandlingsarbete har sju barn f6ljts i sina familjer och hem, men
ocksé i forskola, forskoleklass och skola. Studien stricker sig 6ver tre ars tid.
Barnen ar fodda 1998 och var fyra ér vid studiens borjan.

Ett av syftena for detta arbete &r att ta reda pé i vilka sociala och kulturel-
la sammanhang barnen méter textorienterade aktiviteter. Ett annat syfte ar att
spéra vilka textorienterade aktiviteter barnen medverkar i och utdvar pa egen
hand. Ett tredje syfte &r att studera 6vergédngen mellan hem, forskola, forsko-
leklass och skola, for att forsoka utrona i vad man och pa vilka sétt barnen
tillats anvénda sina tidigare erfarenheter av textorienterade aktiviteter.

Familj &r i denna studie definierad som en sammanboende grupp av mén-
niskor, vilken inkluderar minst en vuxen och ett barn. Med hem menas
frimst det som sker inom hemmets viggar. Barnen och deras géranden stér i
fokus for studien. Foréldrar, forskolldrare och ldrare far agera informanter
for att oka forstdelsen for barnen och for de textorienterade aktiviteter som
barnen medverkar i och sjédlva utovar.
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Centrala fragor for arbetet ar:

e [ vilka sociala och kulturella sammanhang moéter barnen textorienterade
aktiviteter i sin familj?

e Vilka textorienterade aktiviteter medverkar barnen i och utévar pd egen
hand?

e [ vad man och pé vilka sétt tillats barnen att i forskolan, forskoleklassen
och skolan anvinda sina tidigare erfarenheter av textorienterade aktivite-
ter?

Disposition av arbetet

Dispositionen av denna avhandling ser ut pd foljande sétt. Avhandlingen
bestar av 12 kapitel. I kapitel 1 redogors for bakgrunden till arbetet och av-
handlingens syften och frigor. 1 kapitel 2 presenteras de sju barnen, som
ingdr i denna studie, och deras familjer. Dar beskrivs hur valet av familjer
gick till, likasa hur forsta motet avlopte. Sa foljer i kapitel 3 ett resonemang
kring det engelska begreppet /iteracy, dess utveckling och betydelser. Andra
begrepp, viktiga for arbetet, till exempel pluralformen literacies, visual lite-
racy och family literacy introduceras och definieras. I kapitel 4 foljer en
beskrivning av den etnografiska metod som varit betydelsefull for den empi-
riska delen av arbetet. En redovisning gors av hur insamling och analys av
data gatt till. Vidare diskuteras vilka begrinsningar och mojligheter som
finns vid en studie av detta slag. Kapitel 5 och 6 &r tva av avhandlingens em-
piriska kapitel. Dar soks svar pa avhandlingens tva forsta fragor angdende i
vilka sociala och kulturella ssmmanhang barnen méter textorienterade akti-
viteter i sin familj och vilka textorienterade aktiviteter barnen medverkar i
och utdvar pa egen hand. I kapitel 5 redogors framst for aktiviteter som sker
pa de vuxnas villkor medan kapitel 6 redovisar aktiviteter dér barnens kultur
styr. Det dr frimst i mote med populérkultur och medier. Kapitlen 7, 8 och 9
innehaller beskrivningar av barnens moéten med forskola och skola. Dér star
avhandlingens tredje friga i centrum: I vad mén och pa vilka sitt tillats bar-
nen att i forskolan, férskoleklassen och skolan anvénda sina tidigare erfaren-
heter av textorienterade aktiviteter? I kapitel 10 resoneras om vad det inne-
bér for de inblandade da ett faltarbete, likt detta, upphor. I kapitel 11 diskute-
ras avhandlingens resultat. Slutligen finns i kapitel 12 ett efterord med peda-
gogiska implikationer, utifran avhandlingens resultat.
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2. BARNEN OCH DERAS FAMILJER

I detta kapitel redogors for hur valet av barn och familjer gick till. Vidare ges
en kort presentation av varje barn.

Val av barn och familjer

Valet av sju barn och deras familjer utgick fran 6nskan att fa bade bredd och
djup i studien. Farre familjer skulle begrénsa de variationer av aktiviteter diar
barn kommer i kontakt med ldsande och skrivande. Att besdka fler familjer
an sju, och i forlingningen forskolor, forskoleklasser och skolor, kéndes
ohanterligt.

Vilka kategorier, som skulle styra urvalet, var foremal for mycket tanke-
verksamhet. En viktig utgangspunkt var att kategorierna pa nagot sitt for-
véntades ha betydelse for barns moten med skriftspréket och olika typer av
texter. Resultatet blev: alder, kon och modersmaél, familjernas religion, fa-
miljernas bostadsomrdden och fordldrarnas yrken. Manga andra kategorier
maste av forklarliga skill limnas utanfor. Alder: Att vilja barn som var fyra
ar vid studiens borjan mdjliggjorde att, under de tre &r som fanns till studiens
forfogande, vara med barnen i savél forskola och forskoleklass som skola.
Koén: En rad studier (Solsken, 1993; Dyson, 1997, 2003; Millard, 2003a)
visar att pojkar och flickor inte bara méter olika typer av lds- och skrivaktivi-
teter, kopplade till deras kon, utan ocksa sjdlva viljer konsspecifika texter.
Modersmadl: Sverige ér i dag pad manga sétt ett mangkulturellt samhélle. Mo-
nica Axelsson (2007, s. 53) understryker hur barnet far erfarenheter av spra-
ket och ldsande och skrivande genom erfarenheter gjorda i den egna socio-
lingvistiska miljo. Jag tyckte darfor att det var vardefullt att ett par barn med
annat modersmél dn svenska skulle ingéd i studien. Barnen och fordldrarna
maste emellertid forstd sd mycket svenska att det var mojligt att fora ett sam-
tal. Religion: Flera studier (Heath, 1983/1999; Zinsser, 1986) visar att ut-
Ovande av religion innebér rika tillfdllen da ldsande och skrivande praktise-
ras. Familjernas bostadsomrdde: Manga bostadsomraden i Sverige ar segre-
gerade. Ibland stigmatiseras vissa omrdden, hem och skolor som varande
sprakligt torftiga. Studier (Taylor, 1983, 1997; Auerbach, 1989, 1995, 1997)
visar emellertid att hem som kan betraktas som pavra vad géller till exempel
ekonomi inte behdver innebéra avsaknad av situationer dér ldsande och skri-
vande praktiseras. Fordldrarnas yrken: Fordldrars erfarenheter av skola och
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utbildning kan vara betydelsefulla for den typ av vanor barnen far av ldsande
och skrivande i familjen (Bourdieu, 1982/1999). Foréldrarnas yrken var
emellertid aldrig en utgdngspunkt vid sokande av familjer. Det forvéntades
automatiskt bli en spridning som en foljd av andra kriterier, till exempel
bostadsomraden.

Negativa synpunkter kan riktas mot att de forédldrar, som valt att stdlla upp
i studien, dr intresserade och beredda att sldppa in en frimmande ménniska i
sitt hem. Men, finns det ndgot alternativ? Det gér inte att tvinga sig hem till
nagon som inte vill.

Grindvakter, vid sokandet av barnen

I samhéllsvetenskaplig forskning talas ofta om gatekeepers, de som vaktar
grinden och avgoér om en forskare far tilltride till ett forskningsomréde eller
inte (Hammersley & Atkinson, 1995, s. 34). Mojligheten att f komma hem
till sju familjer var ur flera avseenden inte sjélvklar, dessutom under sé lang
tid som tre ar. Jag kénde lidnge en rédsla att ingen skulle sldppa in mig. Sa
blev emellertid inte fallet.

Med det forsta barnet, en flicka, skedde kontakten via en vidn. Grinden
stod 6ppen.

Religion var ett av kriterierna. Négra sldktingar hjélpte till att fa kontakt
med en pojke, vars fordldrar tillhor en frikyrka.

Da jag ofta dr engagerad som muntlig beréttare, bland annat av judiska
berittelser, fick jag kontakt med rektorn pa en judisk skola. Hon férmedlade
kontakt med en familj med en flicka i lamplig alder. Samtliga dessa tre barn
har svenska som modersmaél.

Ett av kriterierna var modersmaél. Det var nu viktigt att f4& med nagra barn
med annat modersmal &n svenska. Kontakter togs med barnomsorgschefer i
ndgra bostadsomraden med stor procent invanare med annat modersmal &n
svenska. Forfragan gick ut till flera barnstugor och en var villig att hjilpa till.
P4 barnstugan satt en affisch pé anslagstavlan med information om en fore-
lasning jag skulle hélla p& ABF-huset.” Huruvida detta paverkat personalens
beslut &r svért att avgdra. Personalen informerade om studien pé ett foréld-
ramote och tva familjer anmiélde sitt intresse. I den ena familjen fanns en
flicka med somaliska som modersmaél. I den andra fanns en pojke, som tala-
de arabiska hemma.

Nu aterstod tvd barn. Onskan var ett par familjer med svenska som mo-
dersmél i samma bostadsomrade som de tva foregdende barnen. Dér blev det
stopp. Barnomsorgschefen informerade om att bland de 150 barn, som var
inskrivna pa forskolorna i omrédet, endast fanns fyra med svenska som mo-

* ”Vad hénder nir man verkligen lyssnar? Om berittandet som pedagogisk metod” ABF, X-
stad, 2002-12-04.
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dersmal och inget av dessa barn var fott 1998. Hér blev svensk bostadsseg-
regation en grindvakt. S6kandet fortsatte i en édldre forort, fran 60-talet, dir
jag tidigare deltagit i ett projekt, KidStory*. Jag kom i kontakt med en for-
skola, dir forskolldrarna, pd samma sétt, presenterade studien pa ett forald-
ramote. Tva familjer, en med en pojke och en med en flicka, stillde sig posi-
tiva till att deltaga.

Overlag har barnomsorgscheferna blivit mycket intresserade av studien
och varit oerhort hjdlpsamma. Flera av dem har sagt: ”Det tror jag ocksa”
eller ”S4 dér har jag tdnkt i ménga ar.” Enligt tidigare tradition har forédldrars
och forskolldrares erfarenheter och kunskaper negligerats i allt som tangerar
barns léds- och skrivinldrning. Det kan vara en forklaring.

Barnen var fyra ér vid studiens borjan och samtliga gick i forskola. Re-
spektive forskola kontaktades och jag fragade om jag fick folja med barnen
dd och da. Personalen pa ndgra av forskolorna var dppet positiva medan
andra verkade mer tveksamma, men sa énda ja.

Ett ny svarighet var nir barnen skulle borja i forskoleklassen och forsta
aret 1 den obligatoriska skolan. Personalen kinde fran boérjan inte till att de
skulle f4 in en forskare i klassrummet. Nar Catherine Snow (1991/2000) och
hennes team foljde en grupp barn i ldginkomstfamiljer i USA, for att senare
se hur barnen klarade sig i skolan, hade de mdjlighet att redan vid starten av
projektet fraga barnens blivande ldrare om de ville stélla upp i studien. Det
bygger pa att barnen gér vidare fran nursery- till primaryschool pa ett och
samma stélle och att man har en relativ fast personal. Sa dr sillan fallet i
Sverige. Men det gick bra i de flesta fall. Svensk skola ar en 6ppen skola dér
det inte krdvs en rad byrakratiska atgdrder for att fA komma in. En av for-
skoleklasserna var emellertid svér att komma i kontakt med och det krdvdes
manga telefonsamtal och brev innan grinden 6ppnades.

Presentation av barnen och deras familjer

Haér f6ljer en kort presentation av barnen och deras familjer. De presenteras i
den ordning som de kom med i studien. Barn och fordldrar har hittat pa
namn till barnen.

* KidStory utférdes med stod av EU till Esprit Project 29310, KidStory
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Linnea

Linnea har sjélv hittat pa sitt namn. Det &r in-
spirerat av en sangerska som deltagit i Lilla
Melodifestivalen med séngen “Nér jag éker
moped”.

Linnea ar éldst av de sju barnen. Hon &r den
enda som dr fodd pa varen. Linnea fick tva
yngre tvillingbroder d& hon var 4% ar. De var
ett par veckor gamla vid studiens bdrjan.
Linneas  fordldrar  arbetar inom  ett
medieforetag, som journalist och producent.
Familjen talar svenska.

Under den forsta tiden av studien bodde
familjen 1 en ldgenhet centralt i en storre stad
men flyttade till ett radhus i en grannkommun
efter ndgra manader. Omrédet de bor i ar lugnt
och vilbérgat. Det priglas av sma vigar som
slingrar sig mellan stora villor pd lummiga
tradgérdstomter.

Bild 2. (5 ar 1 méanad)
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Bild 3. (6 &r 5 méanader)

Linnea har gatt i en forskola som drivs av svenska kyrkan. Mamman sédger
(2004-01-28) att hon tror att det ger Linnea en trygghet att fa ta del av krist-
na sanger och virderingar.

Under en kort tid sjong Linnea i en barnkor i kyrkan. Hon fortsatte 1 Kyr-
kans forskola dven det &r som motsvarade forskoleklassen. Infor forsta aret i
skolan borjade Linnea i en nérbeldgen kommunal skola.
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Oskar

Oskar har valt namn tillsammans med sina
fordldrar. Han har valt samma namn som en av
sina bésta kompisar pa sitt gamla dagis”.

Oskar har en yngre syster som fanns med vid
studiens bdrjan och en liten bror som fotts under
studiens géng. Oskars pappa har ett admi-
nistrativt arbete pa ett universitet. Mamman ar
grundskolldrare och har vidareutbildat sig till
specialpedagog. Oskars familj talar svenska.

Familjen ar aktiv i en frikyrka. Oskar gar i
sondagsskola. Under en tid sjong han ocksé i
forsamlingens barnkdr men slutade i och med att
familjen flyttade och bytte forsamling.

Bild 4. (4 ar 7 méanader)

Forsta aret bodde familjen i en ldgenhet i en grannkommun till en storre stad
men flyttade senare till ett nybyggt radhusomrade i en kommun, cirka 3 mil
langre bort. Barnen kan ta sig till lekpark, forskola och skola pa bilfria géng-
vagar.

Oskar ritar sitt nya hus. “Jag
ritar garaget forst” (till hoger),
sdger han. Hela familjen tittar ut
genom fonstret pa lillebror som
ligger och sover i vagnen utan-
for.

Bild 5. (5 ar 11 manader)

Pé den gamla bostadsorten gick Oskar pa en fordldradriven forskola i flera
ar. Fordldrarna deltog aktivt i forskolans drift. I och med att familjen flytta-
de, borjade han i forskoleklassen i en nirbeldgen kommunal skola. Han fort-
satte senare 1 forsta klass 1 samma skola.
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Bild 6. (4 ar 5 méanader)

Familjen bor i en bostadsritt i centrum
av en storre stad. Huset ligger vid en
stor gata i en fashionabel stadsdel. Det
betyder stadstrafik och affarer utanfor
huset och pa vigen till forskola och
skola. Ndr Yael ritar sitt hus papekar
hon att hon ritar portkodsapparaten
och att hon kan den. Hon sdger koden

flera ganger.

Yael ar ett judiskt namn. Pappan foreslog namnet
dé han tycker att det ar vackert.

Yael ér yngst av de sju barnen. Hon ar fodd i de-
cember. Hon har tvé dldre systrar. Pappan ér eko-
nomisk konsult. Mamman arbetar med affarsverk-
samhet. Yaels mamma &r judinna men pappan,
uppvuxen inom den kristna traditionen, sdger
(2003-05-19) att han inte ar religios. Familjen talar
svenska hemma, men i forskola och skola lér sig
Yael hebreiska. Yael sjunger i en kor i skolan, som
en gdng i méanaden framtridder i synagogan. Hon
spelar ocksa piano och dansar balett.

Bild 7. (5 ar 9 ménader)

Under hela studien har Yael gatt i en judisk skola, savél i forskola som i
skola. Undervisningen &r pd svenska men i samband med judiska hogtider
och vid samlingar infor till exempel sabbaten sker allt pa hebreiska.
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Sara

Bild 8. (4 ar 10 manader)

Sara och hennes mamma  har
tillsammans diskuterat sig fram till
namnet Sara. Valet f6ll p& Sara, da det &r
ett vanligt namn i Somalia.

Sara dr fodd i Sverige men bada hen-
nes fordldrar dr fodda i Somalia. Sara
har fyra syskon, en dldre bror och tre
yngre syskon. De yngre syskonen, tva
broder och en syster, dr fodda under
studiens géng. Familjen talar dels so-
maliska, dels svenska. Mest somaliska.
Pappan arbetar pa ett dldreboende och
mamman arbetar till och frin pa ett
sjukhem, beroende pa hur mycket hon
behover vara hemma med barnen.

Familjen dr muslimer. Sara har under det senaste aret gatt i koranskola, tva

timmar varje l6rdag.

Familjen bor i en hyresldgen-
het i en forort till en storre
stad. Fororten har en stor andel
invanare med annat modersmal
an svenska. Omradena mellan
husen ér skilda fran trafik. Sara
sdger att det dr sd manga
fonster pa huset s& hon inte
orkar rita fler.

Bild 9. (6 &r 1 manad)

Sara gick forst i en forskola, under fyra ar, i nidrheten av familjens bostad. 1
och med att hon borjade i forskoleklassen flyttade hon &ver till en nirbela-
gen kommunal skola, i vilken hon fortsatte dd hon borjade i forsta klass.
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Hamude

Hamudes fordldrar
tyckte att Hamude var
ett lampligt namn, da
det 4r namnet pa en
betydelsefull muslimsk
profet.

Hamudes mamma ar
fodd i Irak. Pappan ér
uppvuxen i Libanon
men flyttade senare till
Irak.

Bild 10. (4 ar 7 méanader)

Hamude sjdlv ar fodd i Sverige. Han har en lillebror. Familjen talar arabiska
och svenska hemma, mest arabiska. Mamman och pappan talar olika accen-
ter av arabiska. Pappan arbetar som kock och mamman har utbildat sig till
lakare under studiens gang. Pappan dr muslim. Mamman 4r uppvuxen i en
kristen familj i Irak men séger att hon “inte &r ndgonting nu”.

Under studiens forsta tvd ar bodde

familjen 1 en hyresritt i en forort med

hog procent invandrare. Det dr samma

omrade som Saras familj bor i. Hamude

ritar sitt hus. Han beréttar att han bor i ?)
nummer 40.

Bild 11. (6 ar 4 manader)

Hamude gick i forskolan pa sin forsta bostadsort. I och med att han skulle
borja i forskoleklassen valde fordldrarna en skola i ett omrade fran 60-talet.
Det innebar flera byten av transportmedel.

Under véren 2005 flyttade familjen till en hyresritt i ett omrade som
gransar till det dir Hamude gatt i forskolklassen. I omradet finns frémst hy-
resldgenheter och dr ganska slitet. Hamude fortsatte i forsta klass i samma
skola.
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Kristoffer

Mamman foreslog Kristoffers namn. Hon
skulle sjalv ha hetat Kristoffer om hon
blivit en pojke.

Kristoffer bor tillsammans med sin
mamma. Han har inga syskon. De talar
svenska. Pappan bor i Finland och
Kristoffer dr dér ibland. Hans farmor och
farfar talar bara finska. Han forstér en del
finska men anvénder det aldrig i Sverige.
Det har aldrig varit tal om att han ska ha
finska som modersmalsundervisning 1
forskolan eller skolan. Kristoffers morfar
dr fodd 1 Tyskland. Mamman har dock
inte talat tyska med Kristoffer. Mamman
arbetar pa ett bemanningsforetag.

Bild 12. (5 ar 4 manader)

Vad giller religion sdger mamman att det ar via skolan som Kristoffer kom-
mer i kontakt med religion. Hemma gor han det aldrig.

Kristoffer och hans mamma
bor i ett trevaningshus i en
forort fran 60-talet. Dar finns
framst flerfamiljshus. Under
de senaste aren har manga
invandrare sokt sig till omrédet
for att komma ndrmare det
svenska samhillet.

Bild 13. (6 &r 6 méanader)

Utanfor Kristoffers hus gér en bilvdg, men omréadet priglas av gronomraden
mellan husen och runt forskola och skola.

Kristoffer gick pa en forskola ndra hemmet. I och med att han skulle borja
i forskoleklassen valde mamman bort den mest nérbelédgna skolan, da den
enligt henne, har daligt rykte. Kristoffer fick borja i en skola i ett angrénsan-
de bostadsomréde. Kristoffer har sedan fortsatt i samma skola i forsta klass.
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Mini

Mamman i familjen féreslog namnet Mini,
da Mini dels ar liten till vixten, dels ar
yngst i familjen.

Mini har en tvé ar dldre syster. Familjen
talar svenska. Pappan har under en stor del
av studien ldst en bantad ingenjors-
utbildning for personer med livserfarenhet.
Mamman &r barnskotare. Vad géller religi-
on sdger fordldrarna att de tillhor svenska
kyrkan. De dr inte djupt religiosa men
haller pé kristna traditioner. Barnen é&r
dopta och kommer antagligen att konfir-
meras.

Bild 14. (4 ar 10 manader)

Under den forsta halvan av studien
bodde familjen i en hyresldgenhet i
ett niovaningshus, i en forort fran
60-talet. I omrédet finns mest fler-
familjshus. Fordldrarna talade ofta
om att flytta fran fOrorten for att
lagenheten var for liten men ocksa
pad grund av oro for det tuffa
klimatet i omradet.

Mini ritar sitt hus. Hon sdger att
det dr sd hogt sda hon far ont i
huvudet nir hon tittar upp.
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Bild 15. ( 6 ar 2 manader)

Mini gick i forskolan i anslutning till den forsta bostaden. I forskoleklassen
borjar hon i ett angridnsande omrade, da fordldrarna ansdg att den mest nér-
beldgna skolan hade daligt rykte.

I juni 2005 flyttade familjen till en ldgenhet i en kommun cirka 2 mil
langre bort. Det ér ett nybyggt omrade i anslutning till dldre bebyggelse men
med ett nytt inglasat centrum. Ett stort friluftsomrade finns i narheten. Mini
borjade i en kommunal skola i forsta klass i det nya bostadsomréadet.
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Forsta moOtena

Sjalvklart fanns méanga tankar och farhdgor infor forsta métet med barn och
foréldrar. Minsta dvertramp kunde betyda en stéingd dorr. Fyra av familjerna
traffade jag forsta gangen pé barnens forskola. Det var de fyra familjer som
jag kommit i kontakt med via barnomsorgschefer och forskolan. Forskolla-
rarna uppmanade mig att triffa fordldrarna i samband med att de himtade
barnen. Efter en kort information om syftet med studien bestimdes tid for
det forsta besoket i hemmet. Med de tre andra familjerna bestdmdes tider per
telefon.

Jag kinde oro infor att dka hem till familjerna. Hur skulle jag bete mig?
Vad skulle jag gora? Tédnk om barnen blev rddda och inte ville prata med
mig. Ett stort beslut att fatta var graden av aktivitet. Att bara sitta” kéndes
konstigt. Jag beslot att skaffa mig ndgot som kunde finga barnets uppmairk-
samhet och som kunde bli en rdd trad frén den ena géngen till den andra. I
Paris inkoOptes en “magisk véska”. Den dr rosa med en fantasifull hést utan-
pa. Under den forsta tiden 1ag det alltid nagot i vdskan som foranledde ett
samtal mellan mig och barnet.

Vid forsta tillfallet uppmanades barnen att hitta pa ett namn till histen.
Min tanke var att pa sa sétt fa ett hum om hur barnen tdnkte och resonerade.
Ytterligare en tanke var att sedan tala om barnens namn och be dem skriva
detta. Jag trodde att det var en latt uppgift, men det visade sig att det inte var
det for alla barnen.

Carina: Vad heter histen?
Hamude: Heter?

Carina: Ja, vad heter hésten?
Hamude: Jag tycker hést.
Carina: Har den inget namn?
Hamude: Den heter hést.
(Inspelat samtal, 2003-01-18)

Carina: Ska vi hitta pa ett namn till hasten?

Kristoffer: Hastar heter ingenting.

Carina: Jag tror att hdstar kan ha namn. Ska vi hitta pa ett namn till den?
Kristoffer: Jag skriver mitt namn.

(skriver pa ett papper som ligger pé bordet)

Kristoffer: Hur manga ar ar pennan?

Jag &r mycket stdrre 4n pennan.

Carina: Kan vi hitta pa ett namn till hdsten?

Kristoffer: Jag ritar en bil.

(Inspelat samtal, 2003-02-01)
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Carina: Vad tror du att hésten heter?

Linnea: Emma

Carina: Emma?

Linnea: Emma Ros

Carina: Emma Ros. Det passar ju bra. Hon har ju en ros pa huvudet.
Linnea: Jag vet en saga som passar, Petter, tant Gron och Lotta och dom.
Herr Bl1& och hunden och dom ... Jag vill himta min bok sa far vi se.
(hamtar boken)

Linnea: Den hir hésten kan vara i den hér sagan. Barnen rider pa den till
skolan.

(Inspelat samtal, 2003- 01-04)

Carina: Ska vi hitta pa ett namn till histen?

Mini: Den ska heta Polly. Jag ska skriva Polly.

(skriver en massa krumelurer snabbt pa ett papper)

Mini: Pappa kan jag skriva och farmor.

(fortsétter att skriva hela pappret fullt med krumelurer)

Mini: Hasten har fyra ungar, fem ungar, sex ungar och bebisar som mam-
man haft i magen. Dom é&ter grés och dom é&ter bajs. Dom éter bajs ocksa.
Carina: Tycker dom om det?

Mini: Hundar tycker om bajs. Jag kan rita bajs och en tradgard. Nu skriver
jag Polly.

(Inspelat samtal, 2003-02-04)

Carina: Vad heter histen?

Oskar: Skraphésten

Carina: Skraphésten?

Oskar: Japp. Hésten har en krona. Den kommer fran England.
Carina: Har du varit i England?

Oskar: Nepp. Jag bor i Sverige.

Carina: Vill du beritta ndgot mer om hésten?
Oskar: Den heter Skraphést och Surk.
Carina: Surk? Varfor?

(tystnad)

Carina: Vill du beritta?

Oskar: Nepp

(Inspelat samtal, 2003-01-06).

Carina: Ska vi hitta pa ett namn till histen?

Sara (tystnad)

Carina: Vad ska den heta?

Sara (tystnad)

Carina: Vad ska histen heta, tycker du?

Sara: Samira

Carina: Vilket fint namn. Vill du berédtta ndgot om Samira?
Sara (tystnad)

(Inspelat samtal, 2003-01-11)
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Carina: Vad tror du hésten heter?

Yael: Yael

Carina: Vad fin han &r Yael.

Yael: Nej !!! Yael heter flickor.

Carina: Vad dum jag ér.

Yael: Han har en blomma, ndr man gor cirkus med héstar sa brukar dom
ha sén pa huvet, da brukar héstar krypa sa hir

(kryper runt pa golvet och in under bordet)

(Inspelat samtal, 2003-01-17)

Det var verkligen intressant och det fanns mycket att 14ra. Barnen lét sig inte
styras. Och de var olika. Att forbereda aktiviteter, lika for alla barnen, och
forvénta sig ett jamforbart resultat var inte nagot att tinka pa. Det visade sig
att barnen efter en kort stund tog 6ver. De himtade saker de vill visa och de
borjade leka.

Hamude bad hela tiden att han skulle fa ga till Playstation. ”Jag vill spe-
la.” Han ville att jag skulle titta p4. Han var mycket omténksam, 14t mig sitta
i den skona stolen medan han hdmtade en mindre trépall till sig sjélv.
Kristoffer visade tva bocker om traktorer, som han lanat pa biblioteket. Han
kunde namnge alla: tippbil, grivlastare, kranplastare. Det var tydligen ett av
hans stora intressen. Han sa att han vill spela Pokamonda p& datorn men
hans mamma sa: ”Inte nu.” Linnea bad mig l4sa boken om Petter och Lotta
och tanterna, vilket jag gjorde. Mini spelade musik for mig och dansade. Det
var fantastiskt att se hur hon uppsnappat sangerskors rorelser! Hon visade
mig sin CD-samling, kunde namnge de flesta. Hon frdgade om jag ville ha
vatten och efter ett tag om jag ville ha en glass. Hon fragade om jag ville
mala i hennes Barbiebok. Oskar tog fram en Bamse och beréttade med liv
och lust om dess innehall. Saras mamma tog fram papper, en penna och en
sax och borjade rita geografiska monster cirklar, kvadrater och rektanglar,
som Sara klippte ut. Det var ett intensivt samtal mellan dem pa somaliska.
Yael ville halla pd med bandspelaren. Hon sjong: B4, bé vita lamm...” flera
ganger och ville lyssna pa det varje gang.

Redan forsta géngen var barnen inbegripna i en rad textorienterade aktivi-
teter via bocker, tidningar, dataspel, CD-omslag, dir ldsande och skrivande
praktiserades.

Sedan pratade jag med fordldrar och syskon. I négra familjer drack jag
kaffe. Viskan togs med ytterligare nagra ganger och innehdll dn det ena &n
det andra, ett kalejdoskop, en liten bok, 2 x 2 cm, ett spoke. Med tiden slépp-
tes vdskan, men barnen har pamint om den da och da och bett att den ska tas
med. D4 har den dykt upp igen ett par ganger.
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3. LITERACY

I teorier om barns lds- och skrivinldrning kan man urskilja tvéd motsatta fore-
stdllningar. Den ena ar att det finns en lamplig tidpunkt da barnet dr moget
for att ldra sig ldsa och skriva. Inom anglosaxisk forskning brukar detta
bendmnas reading readiness. Barnet lar sig genom en formell undervisning
med hjilp av, for detta &ndamal, utarbetade metoder. Undervisningen ar ofta
bokstavs- och bokbaserad och forlagd till lampliga inrdttningar, i de flesta
fall skolor. Av tradition har detta varit det vanliga synséttet i Sverige.

Den andra forestillningen ar att skriftspréaket synliggdrs for barnet pa oli-
ka sitt, redan fran tidig &lder, och att barnet gradvis skaffar sig kunskaper
om ldsande och skrivande i samspel med andra ménniskor, dven tillsammans
med andra barn. Inlérningen &r inte forlagd till ndgot speciellt omrade utan
kan ske var som helst, som i hemmet, i lekparken, pa varuhuset etcetera.
Detta synsétt betonas inom anglosaxisk /iteracy-forskning.

Syftet med denna avhandling &r att ta reda pa i vilka sociala och kulturella
sammanhang barnen méter textorienterade aktiviteter i sin familj. Ett annat
syfte ar att spara vilka textorienterade aktiviteter barnen medverkar i och
utovar pa egen hand. Det empiriska arbetet utgér ddrmed fran det andra fore-
stillningsomradet, alltsd att barn gradvis skaffar sig kunskaper om ldsande
och skrivande i samspel med andra ménniskor.

Ett tredje syfte &r att studera dvergangen mellan hem, forskola, forskole-
klass och skola for att forsoka utréna i vad man och pa vilka sétt barnen till-
lats anvénda sina tidigare erfarenheter av textorienterade aktiviteter. I detta
sammanhang ar det mer oklart huruvida forhéllningsséttet till lds- och skriv-
undervisningen forliggs inom den forsta eller andra forestillningen. Det far
visa sig under arbetets ging.

I detta kapitel kommer en syntes att goras av nutida literacy-forskning,
framst anglosaxisk. Forst beskrivs emellertid formell undervisning i korta
ordalag.

Formell undervisning

Inom formell 14s- och skrivundervisning finns tvé olika forhallningssétt. Det
talas ofta om tvd metoder, den syntetiska och den analytiska.
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I Inger Anderssons avhandling (1986) kan man ldsa att den syntetiska me-
toden, @ven kallad ljudmetoden, kom till Sverige fran Tyskland i mitten av
1800-talet. Metoden gér ut pa att en bokstav lars ut i taget. Ljudet och dess
symbol tydliggdrs for barnen. Vartefter barnen lir sig fler och fler bokstéver
kan dessa sittas samman till ord, vilka barnen da forviantas kunna l4sa och
dven skriva. Metoden stotte forst pd stort motstand fran ldrarna. Med tiden
fick den emellertid en allt storre spridning. For att 1drarna skulle f& modeller
for sin undervisning kunde de fa lyssna till en provlektion vid speciellt ar-
rangerade moten. Fran en sddan lektion, som holls 1871, kan man se hur
sjdlva bokstaven skulle inpréntas.

a. Ett kort fragesamtal, slutande med en sats eller ett och annat ord, inne-
héllande summan eller nadgon del af det, som man hade for afsigt att genom
samtalet inldra, samt tillika det sprakljud, som man vid tillféllet ville lira
barnet beteckna

b. Analys af den nimnda satsen eller orden.

c. Beskrifning af ljudtecknet (bokstafven) i fraga, dvs angifvande af grund-
former hvaraf det 4r sammansatt.

d. Tecknets skrifvande forst i luften, sedan pa taflan.

e. Lasning af det skrifna

f. Lasning af det motsvarande stycket i abc boken.

g. Tyst indfning af bokstafven i friga  (Andersson, 1986, s. 49)

I engelsk litteratur brukar motsvarande metod bendmnas bottom-up eller
phonics.

Den som till skillnad fran den syntetiska metoden undervisar utifran den
analytiska metoden tar en annan utgangspunkt. Léraren utgar fran en hel text
tillsamman med sina elever. Texten bryts ner i meningar och ord och vidare i
enskilda bokstiver. Ett metodologiskt tillvigagangssitt kan vara att barnen
far lara sig hela ordbilder rent visuellt. Anita Hjdlme skriver (1999): P4 sa
sétt kan en begynnande lasfardighet tidigt anvindas i meningsfulla samman-
hang och i innehallsligt mer engagerande texter” (s. 25). Denna metod bru-
kar i anglosaxiska sammanhang bendmnas whole language eller top-down.

Debatten om de tvd metoderna, den syntetiska och analytiska, har stund-
om varit bade intensiv och hérd sévil i Sverige som 1 manga andra ldnder. I
USA brukar kampen om den réitta metoden bendmnas “The Reading War”.
Hjélme (1999) har i sin doktorsavhandling analyserat den infekterade svens-
ka debatten som dgde rum i Lararnas Tidning under 1970- och 1980-talet.

Gemensamt for de bdda metoderna ar dock, enligt Brian Street (2001, s.
7), att méanga ldrare hanterar ldsandet och skrivandet som om det vore ett
objekt som ska analyseras mer dn anvindas. Barnen 6vas mer dn engageras.
Skolans lds- och skrivundervisning blir ddrmed sillan meningsfull eller rele-
vant i barnens liv. Han bendmner detta en autonomous model of literacy.
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Det finns emellertid ett undantag i svensk lds- och skrivinldrningshistoria:
sméiskolldraren Ulrika Leimar med sin LTG-metod. LTG éar en forkortning
av Lasning pa Talets Grund. 1968 presenterade Leimar forsta gdngen sin syn
pa lds- och skrivundervisning, offentligt. Hon ville integrera barnens intres-
sen och deras verklighet i sin undervisning. Leimar méttes av ett l[jummet
intresse (Hjalme, 1999, s. 67). Hennes idéer och metod kom emellertid sena-
re att orsaka en minst sagt upprord och infekterad debatt och olika ldrare och
forskare kom att inta skilda standpunkter. Leimar (1974) kritiserade lése-
bockernas texter for att de mer var utformade efter de bokstidver som ldrarna
lart ut 4n texter som barnen forstod och tyckte om. Hon skrev i stillet texter
tillsammans med barnen och barnen stimulerades tidigt till att skriva sjdlva,
allt efter egen forméga. Det dr dock viktigt att framhélla att Leimar inte,
vilket ofta gjorts gillande, tog avstand fran ljudanalys och arbete med en-
skilda bokstiver (se Hjdlme, 1999, s. 67).

Literacy

Som ndmnts tidigare fann Marie Clay (1966) i sina studier att barns lds- och
skrivinldrning borjar tidigt 1 deras liv och att inldrningen sker gradvis och att
den kinnetecknas av ett samspel med andra méanniskor. Clay benimnde detta
emergent literacy.

Emergent literacy dr del av det storre och 6verordnade begreppet literacy.
Olika betydelser har under tid lagts in i literacy-begreppet och det har ocksa
skett forskjutningar och utvidgningar av begreppets innebord. Lénge handla-
de literacy enbart om ldsande och skrivande. Sa inforlivades dven sprakets
muntliga sida. Idag har 4ven multimodala texter, texter som blandar bilder
och tryckt text, inbegripits i begreppet. Innan literacy-begreppet utreds vida-
re finns det anledning att fundera dver hur det engelska ordet bast kan dver-
sattas till svenska.

Svensk Oversittning av ordet literacy

Att anvinda det engelska ordet literacy i svensk text har upplevts otillfreds-
stillande av manga forskare. Forsok har gjorts att hitta en god Overséttning
men det har varit problematiskt. Den danske forskaren Lars Holm (2004, s.
44) brottades med samma problem dé han i sin avhandling forsokte finna en
dansk oversittning till ordet literacy.

Hur ska man da forhélla sig? Hur ska literacy 6versittas till svenska? Olle
Josephson skriver (Svenska Dagbladet, 2006-10-28) att Sprakradet fatt fra-
gor om detta vid flera tillféllen under den senaste tiden. Josephson papekar
att ordet langsamt tar sig in pé kultursidor och vardagsprosa men att ”en god
Oversittning dr nagot svenska ldsforskare, sprakvetare och kulturhistoriker
diskuterat i 6ver tjugo ar.” Att det forhallit sig pa det viset belyser Holm
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(2004) genom att referera till Berit Soderberg, som redan 1994 gjorde ett
forsok att hitta goda svenska overséttningar till ordet literacy. Hon hade 10
forslag: litteralitet, litteraritet, literacitet, litterositet, litteration, litterans,
litteratess, litteratism, litterathet och litterasi.

Josephson laborerar med olika omskrivningar och dversdttningar som lés-
och skrivformaga och 1és- och skrivkunnighet. Han foreslar ocksa uttrycket
skrivkultur och menar att dé lamnas individperspektivet. "Man kan tala om
skrivkulturen i det medeltida samhéllet, den nya skrivkulturen som utvecklas
med datorerna eller skrivkulturen pa en arbetsplats.” I samband med detta
menar Josephson att man kan stélla sig frigan: ”Hur, nir och varfor anvénds
skrift?” Andra mdjliga begrepp ér, enligt Josephson, skriftbruk och skriftlig-
het. Han stéller sig frdgan: ”Vilket ord ska man d& anvédnda pa svenska?”
Hans svar lyder: ”Allihop naturligtvis... Ju fler dversittningar desto mer
fordjupas forstdelsen av vad det ar att l4sa och skriva.” Dédremot tar han av-
stdnd fran ordet literacitet, som borjat anvdndas i en del sammanhang. Han
finner det vara en enkel forsvenskning. ”Man gor sig anglosaxiskt oklar”,
menar han.

Hur ska jag forhalla mig till ordet literacy i detta arbete? I samband med
anglosaxisk forskning, som jag redogor for i detta kapitel, kommer ordet
literacy att anvéndas. D& barnen, familjerna, forskolorna och skolorna be-
handlas anvénds andra ord, som ldsande och skrivande, sprékanvéndning,
skriv- och laspraktik, skrivkultur, skriftsprak etcetera. Roger Siljo (2005, s.
208) anvénder skriftsprakliga aktiviteter i foljande mening: Skriftsprékliga
aktiviteter — det som pé engelska kallas literacy — dr synnerligen komplexa
och varierade.” Det kommer jag ocksa gora i vissa sammanhang. Ett uttryck
som kommer att gd som en rdd trdd genom detta arbete dr “textorienterade
aktiviteter”. Nir text anvédnds ar det ur ett vidgat perspektiv, det vill sdga att
savil tal, skrift som bilder ingar (Skolverket, 2000;> Carrington, 2003, 2005;
Gee, 2003; Kress, 2003b).

... young people are immersed in textual landscapes that are no longer print
dominated — this has implications for the skills and knowledge they bring
with them to literacy instruction ... (Carrington, 2005, s. 13)

Josephsons forslag till overséttning, dar forméga och kunnighet ingér, kom-
mer inte att anvéndas, dd jag finner att literacy snarare stir for en aktivitet,
en praktik &n ett uppnatt resultat (se Barton, 1994; Barton & Hamilton, 1998;
Street, 2001; Gee, 2003; Holm, 2004).

5 http://www.skolverket.se/sb/d/618;jsessionid
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Vad stér literacy for?

Colin Lankshear och Michele Knobel (2003) hdvdar bestdmt att literacy star
for ett paradigm. Att tala om literacy som enbart ldsande och skrivande kal-
lar de for ’the old wine in new bottles syndrome” (s. 67). De menar att lite-
racy alltid refererar till ett specifikt sociokulturellt forhéllningssétt.

From a sociocultural perspective literacy is a matter of social practices. Lit-
eracies are bound up with social, institutional and cultural relationships, and
can only be understood when they are situated within their social, cultural
and historical contexts. (s. 8)

Literacy dr inte bara en teknisk fardighet, ett sétt att avkoda ord. Det &r en
praktik som paverkas av sociala, kulturella, ekonomiska och dven religidsa
sammanhang, menar ocksa Brian Street (2001, s. 7).

Roger Siljo (2005) ar ocksa av den meningen att literacy stracker sig bor-
tom den tekniska fardigheten att avkoda ord. Han hénvisar till den anglosax-
iska literacy-forskningen:

Uttryck som att ldsa och skriva ar vaga och kan sta for manga olika fardighe-
ter. Skriftsprakliga aktiviteter — det som pa engelska kallas literacy — &r syn-
nerligen komplexa och varierade. Det handlar inte bara om den tekniska fér-
digheten att avkoda ord, utan 1&ngt mer om att kunna dra slutsatser, att gora
associationer, att koppla det man ldser till vad man vet om vérlden i ovrigt
och vad man ldst i andra sammanhang, att forstd men dnda kunna forhalla sig
kritisk och sa vidare. (s. 208)

David Barton (1994, s. 34) har skissat dtta punkter, dér han definierar litera-
cy. Han menar att det inte behdvs en exakt definition av vad literacy é&r, sna-
rare en metafor, en modell, ett sitt att tala om literacy.

1.

Literacy &r en social aktivitet.

Mainniskor har olika typer av literacy-aktiviteter associerade till olika do-
méner i sina liv.

Manniskors literacy-praktiker &r insatta i bredare sociala relationer. Darfor
ar det ndodviandigt att beskriva de sociala sammanhang dér literacy-
situationer dger rum.

Literacy baserar sig péa ett system av symboler. Det &r ett symboliskt system
som &r avsett for kommunikation.

Literacy é&r ett symboliskt system som anvinds for att representera vérlden.
Det ér en del av vart sitt att tinka.

Vi har attityder, kanslor och varderingar forknippade med literacy och des-
sa attityder styr vara handlingar.

Literacy har en historia. Vara individuella liv bestar av manga literacy-
hindelser alltifran tidig barndom.
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8. En literacy-hédndelse har ocksé en social historia. En aktuell praktik har rot-
ter i det forflutna. °

Utifran Bartons atta punkter kan konstateras att literacy kénnetecknas av att
det dr en social aktivitet. Literacy &dr frimst ndgot som minniskor gor, pa
egen hand eller tillsammans med andra. Det utévas pa en speciell plats, for
ett speciellt &ndamal.

Mainniskor har olika typer av literacy, kopplade till olika omraden av sina
liv, som hemmet, skolan, arbetsplatsen, kyrkan etcetera (punkt 2). Hemmen
uppmuntrar och virdesétter en annan typ av literacy dn vad till exempel sko-
la och arbetsplatser gor. Mellan olika omraden finns ofta ett maktforhéllan-
de. James Paul Gee (2003, s. 7) stéller till exempel fragan vad det dr som gor
att skolan fatt mandat pa undervisning. Det finns sékert flera svar men den ar
intressant utifran det faktum att skolan, enligt S4ljo (2005, s. 13), &r ett gans-
ka sent pafund i ménniskans historia (omkring 5 000 ar). Siljo skriver: ...
och ménniskor var bevisligen kapabla att utveckla kunskaper och fardigheter
langt innan dess.”

Inom olika kulturer férekommer olika typer av literacy-aktiviteter (punkt
3). Literacy for ménniskor samman och ger dem en gemensam historia. Gee
(2001) talar om “community of practice” (s. 37). Varje grupp, en slikt, ett
gatuging, medlemmarna i en kyrka, har sina typer av literacy-aktiviteter.
Genom att delta i dessa aktiviteter tas medlemmar upp i gruppen och kultu-
ren. Deltagandet kan manifesteras utdt genom vissa symboler pa klider, en
speciell kladstil, séttet att tala, gemensamma vanor etcetera.

I punkt fyra framhéaller Barton att literacy baseras pa ett system av symbo-
ler som kan anviandas for kommunikation ménniskor emellan.

Bild 16. Klocka i Yaels klassrum.

® Min 6versittning av de &tta punkterna
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Gemensamt for anvdndandet av symboler &r att de kan aterldsas och forstés
av andra som har kunskap om samma symboler. Bokstéver dr sidana symbo-
ler, kopplade till vért tal. Bilder 4r exempel pd symboler. Siljo pekar pa not-
skriften (2005 s. 162). Siffror dr ocksa symboler, som till exempel de hebre-
iska pé klockan i Yaels klassrum.

Det finns ofta attityder och kénslor forknippade med literacy (punkt 6).
Attityderna kan ta sig uttryck i till exempel engagemang eller avstandsta-
gande. Kénslorna kan vara starka. Alla ménniskor, oavsett alder, har erfa-
renheter av literacy. For det lilla barnet, som kommer med en bok och vill fa
den lést for sig, dr antagligen ldsandet och eventuellt ritualen med att sitta i
nagons knd, forenad med positiva kénslor. For barnet, som misslyckas med
sin ldsning i skolan, kan negativa kénslor uppsté och en lédngtan efter flykt
infinna sig. En tonaring kan vérdera en typ av text pa ett sitt medan en ldrare
kan vérdera samma text pa ett annat sétt. Barton framhaéller, i punkt 6, att
dessa olika kdnslor och attityder styr vara handlingar i férhallande till litera-
cy. Vi ndrmar eller fjdrmar oss.

Literacy péverkar den personliga utvecklingen. En person deltar i vitt
skilda literacy-situationer under olika perioder i sitt liv och far ddrigenom sin
speciella, sin unika literacy-historia, som rymmer erfarenheter, allt fran tidi-
ga barnaér.

Den historiska dimensionen dr central for att forsta literacy i det sociala
och kulturella sammanhang som den &r en del av, menar Barton (punkterna 7
och 8). Detta betonas ocksd av den franske forskaren Michel De Certeau
(1984). Han anser att analyser av barns literacy-utveckling alltid bor utga
fran de historiska sammanhangen. De kan inte isoleras och generaliseras.
Lésa, skriva, tala eller lyssna dr aldrig detsamma under olika historiska peri-
oder. Literacy ingar alltid i ett socialt sammanhang, pé en viss plats och vid
en speciell tid. Nutida barn véxer till exempel upp i en global vérld med
berittelser och bilder som de delar med barn pé andra sidan jordklotet.

Literacy event och literacy practice

I literacy-forskning framhélls ofta de tva begreppen event och practice som
centrala och betydelsefulla. Barton och Hamilton (1998, s. 8) menar att:

... literacy is best understood as a set of social practices; these can be in-
ferred from events which are mediated by written text.’

Shirley Brice Heath (1983/1999) lyfter ocksa fram begreppet literacy event
och ger det foljande forklaring:

.. any occasion in which a piece of writing is integral to the nature of the
participants” interactions and their interpretative processes. (s. 50)

7 Bartons och Hamiltons kursivering
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Aven Street (2001, s. 10) papekar att events stiger fram ur praktiken och ir
darmed mojliga att iaktta. Han varnar & andra sidan for att anvinda literacy
events enbart deskriptivt. Han pekar pa vikten av att koppla literacy events
till literacy practice. Literacy practice karaktdriseras av savél situationerna
som de sociala och kulturella ssmmanhangen. Sylvia Scribners och Michael
Coles bok The Psychology of Literacy (1981) har betraktats som banbrytan-
de i diskussioner om literacy practice. Scribner och Cole gjorde studier av
Vai-folket i Liberia i Véstafrika. De fann att inte bara ett slag av literacy utan
flera olika typer av literacy kunde vara kopplade till en ménniskas olika do-
méner, dér han eller hon praktiserar literacy. Vai-folket anvénde bland annat
tre olika slags skriftsprak utifrén olika sociala och kulturella &ndamal. Scrib-
ners och Coles forskning kom att bli vigledande och inspirationskalla for det
som kommit att bendmnas New Literacy Studies, NLS (Street, 1984/1995,
1993, 2001; Barton, 1994; Gee, 1996; Barton och Hamilton, 1998; Lankshe-
ar & Knobel, 2003).

Literacies

I studier av Vai-folket fann alltsa Scribner och Cole (1981) en rad olika typer
av literacy. Detta har, som nimndes ovan, inspirerat manga literacy-forskare.
Collins och Blot (2003, s. 44) menar till exempel att om man enbart tar fasta
pa ett anvdndningsomrade, en funktion av literacy, s missar man den rad av
andra anvéndningsomrdden och funktioner dér literacy kommer till uttryck. I
dagligt liv upptrader stdndigt nya former av literacy, till exempel Internet,
telekommunikation och data. Att tala om pluralformen literacies® ses darfor
som nddvéndigt, menar forskare inom NLS. De framhéller att i ett nutida
teknologiskt samhille kan inte bilder och andra symboliska system ldmnas
utanfor.’

Den uppvixande generationen stélls infor ett stort utbud av texter (Séljo,
2005).

Uppvixande generationen blir experter pd multitasking dar man anvénder
ménga olika textuella resurser samtidigt: tidningar, bocker, datafiler, commu-
nities med chattsidor, Internetsidor, sms, chattprogram och s& vidare. Den
”zappande” instdllning, som karaktdriserar tv-tittande for manga, kan ses som
den absoluta antitesen till 1dsandet av en linjér text ddr man underordnar sig
en framstillning under en relativt lang tid. (s. 221)

8 En annan beteckning, nir man beskriver dessa fenomen ar multiliteracies, som bland annat
inkluderar digital literacy och technological literacy.

° Till saken hér dock att pluralformen ocksd kritiserats (se Holm, 2004) av andra literacy-
forskare, till exempel Kress. Den diskussionen kommer emellertid inte att belysas i detta
arbete.
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Nér Séljo talar om den uppvéxande generationen skiljer han ddrmed ut den
frén dldre generationer. Det gor John Perry Barlow ocksad (citerad i Lank-
shear och Knobel, 2003, s. 32). Han skiljer mellan de som véxer upp med
Internet och i virtuella sammanhang, vilka han kallar natives eller insiders
och de som utifran tar sig in i detta omrade, vilka benidmns outsiders eller
newcomers. Eftersom nykomlingarna inte har liknande erfarenheter, som de
som &r inne i systemet, kan de aldrig forsta detta pd samma sitt, menar Bar-
low. Det innebér bland annat att den som enbart vuxit upp med bokliga tex-
ter kan ha svart att forstd sig pd och dirmed latt misskrediterar dem som
dgnar sig at till exempel digitala texter.

Saljo skriver att den ”zappande” instillningen ... “’kan ses som den abso-
luta antitesen till ldsande av en linjir text ...” Gunther Kress har i en rad
publikationer (1997, 2003a, 2004) pekat pa skillnader mellan att l4sa skrivna
respektive digitala texter. I en vésterlindsk bok bdrjar man att ldsa hogst upp
till vanster. Man foljer raden och nér den tar slut fortsétter man med nésta
rad, dven denna géng fran vénster. | handledningar for larare i las- och skriv-
undervisning papekas ofta hur viktigt det &r att barnet far ldsriktningen,
vénster till hoger, klar for sig. Sa foljer sida pa sida. Sidorna &r ofta samman-
fogade i kapitel. Kapitlen dr numrerade och det vanliga &r att handlingen
byggs pé fran det ena kapitlet till det andra. Forfattaren till boken ténker sig
ofta vissa ldsare och utgér fran att ett avsnitt 14st text har gett ldsaren en viss
form av upplevelse och kunskap. Manga arbetsbocker i skolan bygger pa
detta. Eleverna ldser en text och sedan kommer fragor pé texten, dir eleverna
forvéntas svara det som forfattaren haft som avsikt att formedla.

Digitala texter dr inte linjara (Kress 1997, 2003, 2004; Marsh, 2004,
2005; Pahl & Rowsell, 2005). Det kraver helt andra ldsvanor eftersom man
gar in pa olika punkter med ldnkar, som leder in i olika texter, separerade
frén den ursprungliga. Lésaren styr sjélv vilken ordning han eller hon vill ta
del av till exempel en hemsidas innehall. Det &r ldsaren som skapar sin kun-
skap med hjélp av information fran den digitala texten. Den som spelar ett
Playstation-spel maste sjdlv iscensitta en rad olika vdgar for att skapa en
berittelse.

Visual literacy

I video- och dataspel har bilder stor betydelse. Dar forekommer symboler,
grafer, diagram, artefakter (Gee, 2003, s. 13). Aktiva spelare maste kénna till
den speciella grammatik som réder for att kunna tolka vad olika karaktérer,
former och férger star for (s. 40). De méste ha en visuell ldskunnighet, visual
literacy. Utgangspunkten é&r att bilder har en mening och sédnder ett budskap.
Att ”’ldsa” bilder dr ndgot man lar sig och det &r kulturellt priglat, anser Anna
Sparrman (2002, s. 30). Hon pépekar att hela tillvaron organiseras enligt
visuella principer. Pa sjukhuset foljer patienter fargade linjer pé golvet. Lek-
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saksaffarer organiseras i flick- respektive pojkavdelningar, flickornas i pa-
stellfarger och pojkarnas i dova farger. Sparrman pekar ocksa pa hur bilder
kan referera till varandra (s. 122). En och samma bild, till exempel en logo,
dyker upp pa ménga olika stéllen i olika medier och skapar dédrmed ett nit-
verk mellan produkter.

Barn kan behova en vuxens hjilp for att ”ldsa bilder”, framhaller Marga-
ret Meek (1971/1998). Méanga vuxna tror att barn, som &r i fird med att ldra
sig ldsa och skriva, behover hjdlp med den skrivna texten men att de forstar
bildernas sprék av sig sjdlva. Men sd behover inte alls vara fallet, enligt
Meek. Ménga literacy-forskare, daribland Kress och van Leeuwen (1996),
betonar hur viktig bilden &r for barns lds- och skrivutveckling. Bilder kan
endera vara synkroniserade med texten eller vara fristdende. I de fall dar
bilderna &r synkroniserade tar barn, som lér sig ldsa, ofta hjilp av bilderna
for att skapa en mening i texten. Tyvérr dr det vanligt, menar Kress och van
Leeuwen, att barn, d& de laser i skolan, far uppmaningen att koncentrera sig
pa texten istillet for att titta pd bilderna. Samtidigt uppmanas barn stindigt
att producera bilder och illustrera det dom skrivit. Detta, menar de, blir en
paradox ( s. 15).

Victoria Carrington (2003) framhaller att manga leksaker representerar en
ny typ av text, som inte bara fungerar som bokstavsavkodning. Hon tar
dockan Diva Starz som exempel. Den é&r en till synes oskyldig docka som
salufér en méingd texter i form av bilder, grafer, fotografier p4 webbsidor,
klader, artefakter, tidningar, videofilmer, dataspel, Internet med mera. Flick-
orna som leker med dockan praktiserar stidndigt ldsande och skrivande. Det
ar helt i linje med hur New Literacy Studies betonar pluralformen literacies
(Barton & Hamilton, 1998; Lankshear & Knobel, 2003). Barn lér sig ocksé
att tolka vad som star “bakom texten”, skriver Carrington (2003, s. 94). Diva
Starz bidrar till flickornas identitet som flicka, till att fa flickorna att kinna
hur det dr att vara dldre och till vanan vid en konsumtionskultur déir dgandet
av vissa leksaker innebdr ett kulturellt kapital. Konsumtionskulturen har
darfor bidragit till att fordndra synen pé text, menar Carrington (2005). Unga
manniskor har kontakt med textlandskap som inte ldngre &r dominerade av
tryckt text utan snarare r multimodala. Manga av dessa landskap finns utan-
for skolan och barnen ror sig i manga fall bortom de vuxnas blickar.

Family literacy

Sett ur ett literacy-perspektiv socialiseras barn in i skriftspraket frimst av
fordldrar, syskon och andra nérstdende. Det har gjorts flera internationella
studier av barns moten med ldsande och skrivande inom familjen. Har kom-
mer ett par av dem, som haft en direkt eller indirekt betydelse for mitt eget
arbete, att lyftas fram. Shirley Brice Heaths studie, presenterad i Ways with
words (1983/1999), kan numera betraktas som klassisk. Heath studerade och
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analyserade barns spraksocialisation och ”ways with words” i tre olika grup-
per av ménniskor: en grupp med vit arbetarklass i samhéllet Roadville, en
grupp med afroamerikansk arbetarklass i samhéllet Trackton och en grupp
bestédende av bade vit och afroamerikansk medelklass i en stad som hon kal-
lar Gateway. I studien bendmns denna grupp oftast “townspeople”. Heath
ville forstd sprakets betydelse och den praktik som barnen i de olika grup-
perna interagerade i. Hon 6nskade jimfora barnens erfarenheter utanfor sko-
lan med de sprakliga forvéntningar och krav, som barnen utsattes for, da de
borjade i skolan och métte en formell undervisning.

Heath forsokte fanga textorienterade aktiviteter, literacy events, dér bar-
nen var inblandade. Hon menar att varje kultur har sina regler for hur kun-
skaper delas och vidareutvecklas. Ett barn som upptas i en social och kultu-
rell gemenskap undervisas inte om hur gruppen fungerar och agerar. Barnet
upptas i en praktik, genom att delta i informella situationer, som inkluderar
talande, lyssnande, ldsande och skrivande.

Heath beskriver hur fordldrarna i Roadville och Trackton hade helt olika
satt att forhélla sig till sina barn och socialisera dem till sprédkanvéndare. I
béda samhéllena hade de mycket tydliga regler for vilka som skulle undervi-
sa barnen. I Roadville ansag fordldrarna att de hade ansvar for barnens un-
dervisning innan barnen borjade i skolan. De forsag barnen med bocker, ofta
med bokstédver och siffror. De ldste for dem och stéllde fragor i samband
med texten, dven frdgor pd sddant som de, som fordldrar, redan visste. Nar
foréldrarna i Roadville berdttade muntligt for barnen var det ofta atergivande
av en berittelse ur en bok, till exempel Bibeln. Nér barnen uppmanades att
beritta, forviantade sig fordldrarna verkliga hindelser ur familjens liv.

I Trackton undervisade inte fordldrarna sina barn, liste inte for dem, var
inte modeller. De 14t barnen hitta sina egna vigar genom att delta i vardag-
ligt liv. Fordldrarna stéllde sillan frgor till barnen. Daremot berittade for-
dldrarna ofta berittelser, muntligt, for barnen. Det var fantasifulla pahittade
berittelser. Hiandelser ur familjens liv gjordes om till uppfinningsrika skro-
nor.

Forildrarna i staden ansag att bocker var betydelsefulla for barnens laran-
de. Likt fordldrarna i Roadville ldste vuxna for barnen frén att barnen var ett
halvéar gamla. Informella frigor stélldes till barnen och anknét ofta till bar-
nens vardagsliv. Barnen uppmanades ocksa ofta till att berétta sjélva.

Da barnen borjade skolan fick Trackton-barnen problem. De kénde inte
igen sig i séttet att fa fradgor. De kunde inte ge de mest elementéra svar péa var
de bodde eller om de hade nagra syskon. Lérarna uttryckte ofta att det var
problem med barnen, bedomde dem som sloéa och icke verbala. Trackton-
fordldrarna sa att deras barn hatade skolan. Townspeoples” barn hade det
déremot latt eftersom deras uppfostran gick hand i hand med skolans verk-
samhet. De larde sig skolliknande aktiviteter 4ven utanfor skolan.

Denny Taylor var den forsta som anvinde begreppet “family literacy”
(1983). Taylor har gjort en rad etnografiska studier (1983, 1997; Taylor &
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Dorsey- Gaines, 1988) av barn och deras familjer. Studierna lyfter fram for-
dldrars och syskons inverkan pd och betydelse for barns moten med skrift-
spriket. Taylor visar hur variationerna &r stora, frdn den ena familjen till den
andra, pa grund av fordldrarnas sociala och kulturella tillhorighet. Familjer
som kan vara pavra vad giller 16n, utbildning, mat, bostad behover inte vara
det vad géller praktiserandet av skriftspraket. Ofta finns en rik tillgang till
texter, som inte behover vara bocker, i dessa hem, menar Taylor.

Savil Heath som Taylor visar hur barn ges en identitet och grupptillho-
righet via att delta i lds- och skrivaktiviteter tillsamman med andra. Det kan
rora sdvil kon som etnicitet. Religion &r ett annat siddant omréde, vilket
bland andra Caroline Zinsser (1986) kommit fram till i sina studier. Hon har
undersokt hur fyra-, feméringar kommer i kontakt med skriftspréket i den
sondagsskola barnen besoker en gang i veckan. Hon betonar att ldrarna inte
hade nidgon pedagogisk utbildning men att barnen blev fortrogna med en rad
las- och skrivsituationer. Barnen blev vana vid Bibeln som bok, bade att
handskas med den som objekt och dess texter. Barnen ldrde sig regler for hur
man uppfor sig i ett klassrum inom kyrkans ram. De ldrde sig att hantera
materiel och utfora rutiner. De ldrde sig texter genom att lyssna, repetera och
memorera. Texterna lastes hogt eller sjongs. Barnen blev ocksa vana vid en
speciell pedagogisk diskurs som inkluderade turtagning i samtal och vissa
former av fragor och svar.

Literacy och identitet

Barn ser fordldrarna ldsa, skriva, tala i telefon, skriva pa datorer. Barnen gor
likadant. De ldgger det ena benet dver det andra, da de sitter med en bok, och
de "laser” med en speciell rost. Margaret Meek (1971/1998; 1982) anser att
redan ett mycket litet barn kan fa en identitet som ldsare pa detta sétt. [ en av
Marie Clays tidiga bocker (1975) What did I write? finns ett nu néstan klas-
siskt exempel (s. 3). En liten flicka, Natasha, skriver en rad cirklar och bok-
stdver pa ett stycke papper och gar till sin mamma och fragar: “What does
this say?” Mamman ljudar ihop den forsta raden och svarar: ”Sahspno!”
Natasha svarar: I did it.” Clay menar att detta ir ett exempel pé att redan ett
litet barn kan, genom att bli tagen pé allvar av sin omgivning, fi en identitet
som skribent. I did it.” Jag skrev detta! Bente Eriksen Hagtvet (1988, 5.96)
menar att vuxna med “perfektionistiska kriterier har mycket att lira” av
Natashas mamma. ”Ett barn som utforskar ett nytt omrade gor det med ny-
fikenhet och glddje, och inte utifrdn vuxnas forestillningar om vad som é&r
ritt eller fel”, framhaller Eriksen Hagtvet.

Att vara medlem i en grupp, ger en speciell form av identitet. Frank Smith
(1997/2000) inforde begreppet De ldskunnigas forening. Han menar att barn
redan tidigt vet om de har medlemskap eller inte. De vet vilka av deras
jdmnériga kamrater som ir med i foreningen, det vill séga vilka som kan
lasa.
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Barn som gér in i de ldskunnigas forening tar for givet att de ska bli likadana
som de mer erfarna medlemmarna i foreningen; de &r samma sorts méinni-
skor. De erfarna medlemmarna i féreningen tar for givet att barnen kommer
att bli som de sjélva; de &r samma sorts ménniskor /.../ Medlemmarna ar an-
geldgna om varandras intressen och vilgang /.../ de visar standigt véardet och
nyttan av dessa aktiviteter for nya medlemmar ... (s. 170)

Foreningstanken kan foras over till andra omraden som Videospelarnas fore-
ning, Pokémonféreningen, Skrivarnas forening etcetera. Meek (1971/1998)
skriver: ”Att vara med i “Skrivarnas forening” ar nigot mycket kraftfullt.
Nio-tioaringar skriver en beréttelse och bér sig at pd samma sétt som Tols-
toy, Austen och Dickens” (s. 28). Medlemskap i en grupp eller férening kan
signaleras pa olika sdtt. Man kan till exempel visa att man tillhér en grupp
via de berittelser man beréttar om sig sjélv, men ocksd genom vad man talar
om: Har du last ...? Sett...? Spelat...? (Collins och Blot, 2003, s. 104).
Skolgarden kan vara en plats dir man visar upp sig genom att berédtta om
filmer man sett, dataprogram man spelat och leksaker man fatt.

Att anvinda video- och dataspel kan ge en speciell form av identitet (Gee,
2003, s. 59). Redan en sexdring kan kédnna sig som “en som klarar att 16sa
problem”. Da barnet sitter sig till rétta for att borja spela ser han eller hon
sig som en person som kan ldra och tinka. Genom att verkligen léra sig ac-
cepteras man av andra som dr med i samma grupp, menar Gee.

Savil familjen som kamratgruppen spelar en viktig roll f6r barnets litera-
cy-identitet. Barnet far inte bara en identitet utan barnet far ocksé en speciell
roll genom att ha en speciell identitet (Barton & Hamilton 1998, s. 16).

Ovanstéende literacy-forskning kommer att var en viktig utgdngspunkt da
svar sokes pa mina tre forskningsfragor:

e [ vilka sociala och kulturella sammanhang moéter barnen textorienterade
aktiviteter i sin familj?

e Vilka textorienterade aktiviteter medverkar barnen i och utévar pa egen
hand?

e [ vad man och pé vilka sitt tillats barnen att i férskolan, forskoleklassen
och skolan anvénda sina tidigare erfarenheter av textorienterade aktivite-
ter?
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4. METOD

Etnografi

Etnografi kommer av grekiskan ethnos, folk och graphia, beskrivning. Det
ar en forskningsmetod som anvidnds inom maénga olika discipliner som till
exempel antropologi, etnologi, sociologi och pedagogik. Ett etnografiskt
arbete bestir av tva distinkta aktiviteter, enligt Emerson et al. (1995, s. 1).
For det forsta soker etnografen tilltride till ett socialt sammanhang och ska-
par fortgdende relationer med ménniskorna, som lever dér, for att observera
det samspel som pagar. For det andra skriver etnografen ner sina observatio-
ner pé ett systematiskt sétt. James Spradley (1979, s.17) ger en liknande
beskrivning av etnografens arbete som han menar bestar av tva delar: upp-
tiackt (discovery) och beskrivning (description). Ett Gvergripande mal i en
etnografisk studie &r att samla sé rika data som mojligt under lang tid.

I denna studie kommer ett etnografiskt arbetssitt att anvéndas for att un-
dersoka vilken roll ldsande och skrivande har i sju barns liv. Avsikten &r att
med hjélp av etnografiska metoder, som bland annat innebér observationer,
intervjuer och insamlande av material, forsoka fanga de historiska, kulturella
och sociala traditioner som barnen ingar i, vilka i sin tur paverkar barnens
sprakanvindning.

Kapitlet inleds med en beskrivning av sjédlva arbetssittet for att sedan
Overga till ett resonemang om vad en studie av detta slag kan innebdra for
dem som studeras, for forskaren och for sjélva forskningsprocessen.

Arbetssitt 1 denna studie

Insamling av material

Under de tre &r som denna studie pagétt har ambitionen varit att samla ett sa
rikt empiriskt material som mojligt. Detta har skett genom observationer,
informella samtal, intervjuer, insamling av barnens teckningar och texter,
ljudupptagning och fotografering. I praktiken har det inneburit vistelse ute i
de olika miljoerna 1-2 génger per vecka. Materialet bestar av:
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103 besok i familjerna (En ingéende redovisning finns i bilaga 1.)
29 besok i forskolan

19 besok 1 forskoleklass

21 besok 1 skolan, ar 1

53 intervjuer

506 foton

76 teckningar och texter

ljudupptagningar, omfattande ca 200 timmar

Den stora midngd av insamlat material, som denna studie gett, har kravt di-
sciplin och noggrannhet. Besdken i hemmen och i forskolorna och skolorna
har foranlett olika arbetssétt.

Hemmen har besokts vid olika tidpunkter pa morgnar, eftermiddagar och
kvéllar, savél vardagar som helgdagar, beroende pa vad som passat familjer-
na for tillfillet. Fordndringar har skett i flera av familjerna, som péverkat
familjernas liv under denna tredrsperiod. Smésyskon har fotts, ndgon av for-
dldrarna har fétt nytt arbete, familjen har flyttat etcetera. Under en tid besok-
tes till exempel Yaels familj frimst pa fredagar, da forskolan stéingde tidiga-
re infor sabbaten. Hamudes familj besoktes en period péd lordagar, da det
passade fordldrarnas arbetstider bést.

En Onskan har varit att livet i familjen ska paga sa naturligt som mgjligt
dven under mina besok. En utveckling mot detta, tror jag, har skett under de
tre aren. Det har inneburit att olika personer funnits runt barnen. Det kan ha
varit smasyskon, éldre syskon, syskonens kamrater, far- och morforildrar
eller ndgon granne. Det har ocksé hént att jag varit lamnad helt ensam med
nagot barn i véntan pa till exempel barnvakt.

Jag har deltagit i det samspel som uppstatt under besdken. Samtal har
forts med barn, fordldrar, syskon och stundom med far- och morforéldrar om
de rakat befinna sig i hemmen. Olika personer har agerat informanter om
barnen och de lds- och skrivsituationer som de ingér i. Barnen har ofta dragit
in mig i sina aktiviteter. De har till exempel visat leksaker, spel, nya klader,
laxbocker etcetera. Katarina Gustafson (2006, s. 43) menar att: ”Det finns en
poédng i att forskarens deltagande varierar, nimligen att olika roller ger storre
mojlighet till en variationsrik empiri.” Det dr mycket tydligt att sa varit fallet
i denna studie.

I borjan av studien hade jag med mig material, lika for alla barn, till ex-
empel den forut nimnda “magiska vaskan”, en bok att titta i, ett spel att spe-
la ihop. Efterhand har detta helt och héllet sldppts. Vid vissa tillfdllen har
intervjuer, uppgjorda i forvdg, gjorts med fordldrarna (se avsnitt “Intervju-
er’).

En ljudbandspelare har anvénts. Den har alltid varit pa i samband med att
barnen bjudit in mig till ndgon aktivitet och vid intervjuer. Jag har visat nér
jag satt pa den och nir den stingts av. I borjan véickte den barnens uppméark-
samhet. De ville prova och lyssna. Efterhand verkar de inte ha brytt sig. |
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informella samtal med fordldrarna har bandspelaren aldrig varit pa. Jag har
varit mycket noga med att aldrig gora ndgra smygupptagningar. Allt inspelat
material har transkriberats (se ”Fran empiri till text”).

Foréldrarna har under vissa perioder samlat teckningar och texter som
barnen gjort mellan mina besok.

Barnen, miljder, artefakter och texter har fotograferats regelbundet, fran
forsta till sista besoket. P4 grund av sekretesskdl kommer fotografierna av
barnen aldrig att publiceras men de har varit en god hjilp vid dokumentatio-
nen i mina faltdagbocker. Jag har ofta tagit med mig fotografier, som tagits
frén tidigare tillfdllen, och visat barnen. Det har varit ett sétt att fa igang ett
samtal men ockséd att inhdmta deras tankar om den aktuella situationen da
fotografiet togs. Detta dr ett arbetssétt som anvénts av manga andra etnogra-
fer (se Gustafson, 2006, s. 47).

1 férskola och skola har jag intagit en mycket mer tillbakahallen roll och
sarskilt 1 klassrummen suttit lite vid sidan av och observerat. Anteckningar
har forts pé ett schema, indelat i tre falt: aktivitet, repliker och egna kom-
mentarer. Jag har undvikit att ldgga mig i eller att pa nagot sitt agera larare.
Vid informella samtal med ldrarna pa till exempel rasterna har ingen ljud-
upptagning gjorts. Bandspelare har ddremot anvints vid de 1 forvidg inbokade
intervjuerna.

Féltanteckningar

Anteckningar har inte forts under besdken i hemmen. Detta skulle kénts ona-
turligt. Jag har emellertid alltid burit med mig en anteckningsbok for att
kunna skriva till exempel namnet pa en leksak, ett spel eller ndgot annat som
kunnat vara svart att komma ihag.

Vikten av att skriva féltanteckningar sa snart som mojligt efter en obser-
verad hédndelse framhalls ofta i etnografisk litteratur (se Emerson et al.,1995;
Hammersley och Atkinson, 1995; Delamont, 2001). Det finns en risk att
detaljer annars gér forlorade. Jag har darfor alltid suttit pa ett kafé pa vigen
hem och skrivit allt som gétt att komma ihag frin besdket, vilka som varit
nirvarande, var hdndelsen gick av stapeln, vid vilken tid besoket skedde och
under vilka omstdndigheter (Hammersley och Atkinson, 1995). Detta har
gjorts for att underlétta identifiering av kontexten vid senare analys. Jag har
varit noga med att géra denna dokumentation innan jag borjat prata med
nagon eller syssla med nigot annat som kunnat komma mellan mig och det
jag sett och hort. Emerson et al. (1995) uppmanar till vaksamhet i detta
avseende:

Whether written immediately or soon after returning from the site, the field-
worker should go directly to computer or typewriter, not talking with inti-
mates about what happened until full field notes are completed. Such “what
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happened to-day” talk can rob note-writing of its psychological immediacy
and emotional release ... (s. 41).

Vid hemkomsten har anteckningarna skrivits rena och tilldgg har gjorts av
till exempel tankar och idéer infér kommande besdk. Synliga monster har
ringats in. Anteckningarna, som gjorts pa datorn, har skrivits ut och satts in i
faltdagboken tillsammans med fotografier och kopior pd aktuella teckningar
och texter, som barnet gjort. Med aren har det blivit tvd omfattande faltdag-
bocker. Anteckningarna i faltdagbdckerna bestod 1 borjan mest av intryck av
barnen, foréldrarna och deras miljo for att sedan mer beskriva héndelsefor-
lopp. Vartefter tiden gatt har tankar och reflektioner alltmer riktats mot de
centrala forskningsfragorna for denna studie. Enligt Emerson et al. (1995, s.
27, s. 44) dr detta en vanlig utveckling i motet med ett nytt falt. For varje
barn har jag ocksa haft en individuell parm dér kopior av material fran falt-
dagbdckerna satts in och sorterade bakom rubriker som: besdk i hemmet,
intervju mamma, intervju pappa, forskola etcetera. Detta material har an-
vands till kodning och anteckningar typ memos, som beskrivs senare.

Besok i hem, forskola eller skola, plus efterfoljande arbete har tagit
mycket tid 1 ansprék. Det har inneburit att tvd besok aldrig, med ett undan-
tag, forlagts till en och samma dag.

Intervjuer

Intervjuer &r en vanlig metod inom manga discipliner, bland annat inom
pedagogisk forskning. Bourdieu understryker (1993/2002, s. 608) att varje
intervju ar en social relation. Hur relationen ser ut paverkar ddrmed resulta-
tet. Marie Karlsson (2006, s. 68) papekar ocksa betydelsen av om intervjua-
ren och intervjupersonen har gemensamma referensrammar eller inte for
resultatet av intervjun.

Att intervjua en annan ménniska &r att ha makt (Bourdieu, 1993/2002, s.
608). Det dr den som intervjuar som startar ”spelet” och bestimmer reglerna
och det &r ocksa intervjuaren som dikterar anvéndningen av intervjun. Det ar
viktigt, menar han, att vara medveten om vilka effekter detta kan ha p& den
som blir intervjuad. Den asymmetri som skapas varje gang den som inter-
vjuar har en hogre position dn intervjupersonen &r val virt att vara medveten
om.

Hur ska di den goda intervjun se ut? fragar Bourdieu. Den som intervjuar
ska forsoka fa den intervjuade att kdnna att han eller hon far vara sig sjilv.
Detta sker dels genom tonen som anvénds i samtalet, dels genom de frégor
som stélls. Men framfor allt géller det for den som intervjuar att mentalt
forsoka sitta sig in i den andres situation och utifrén detta stilla sina fragor.
Det giller att forsoka fa en kénsla av den andres livssituation. Det kan inte
reduceras till att endast kdnna sympati. Den som star sin informant nira,
forser denne omedvetet med garantier for att han eller hon inte ska formins-
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kas till ett objekt. Men, varnar Bourdieu, inte ens den mest fortroliga relation
kan leda till sann forstdelse om den inte samtidigt ackompanjeras av en all-
méan uppmérksamhet mot andra ménniskor, en sjilvinsikt och en 6ppenhet
mot vardagligt liv och leverne. Och visst kan den som blir intervjuad spela
hela situationen ett spratt genom att ge den bild som han eller hon onskar ge
av sig sjalv eller vill att andra ska ha.

Att forskaren dven har makt vid skrivandet bor noteras. Forskaren véljer
vad som ska viljas ut och har det slutliga ansvaret for vad som ska presente-
ras. Det som forskaren finner signifikant for studien véljs ut. Det gér inte att
utesluta att beskrivningar ddrmed kan bli vinklade (Emerson et al., 1995 s.
8).

Intervjuer har gjorts med barn, forédldrar, forskolldrare och lérare. De har
dgt rum i hemmen, vid ett par tillfdllen pa nadgon fordlders arbetsplats, ndgon
gang pé ett kafé, pa forskolor och i skolor. Jag har alltid inlett med att beritta
i vilket sammanhang intervjun kommer in i studien och att anonymitet ga-
ranteras. Intervjuer med samma kategori av personer, till exempel papporna,
har forlagts inom ett spann av en ménad. Intervjuerna har varit strukturerade
sa till vida att jag haft i forhand uppgjorda fragor lika for alla inom samma
kategori. Exempel pé fragor till papporna, varen 2003 var:

- Hur kom du i kontakt med ldsande och skrivande i din barndom?

- Nar och hur larde du dig att l4sa?

- Ardet ndgot av det du var med om som liten som du for dver pa X?

- I vilka situationer tror du att X ser dig ldsa och skriva?

- Har du sett X hdarma dig vid néagot tillfalle?

- Vilken roll tror du att du som pappa spelar for X:s forhéllande till 14-
sande och skrivande?

- Tror du att du skulle ha gjort pé ett annat sitt om han/hon varit en
flicka/pojke?

(Samtliga intervjufrdgor finns i bilaga 2.)

Jag har forsokt vara lyhord med foljdfragor. Det betyder att &ven intervjuer i
mycket kommit att ndrma sig ett samtal. Intervjuerna har strickt sig mellan 1
och 2 timmar. De har efterat transkriberats.

Analys

Inspirerad av Hammersley och Atkinson (1995, s. 210) har jag forsokt att
standigt halla mig analytisk till mitt faltarbete. Men da och d& har vissa
veckor spérrats for analys och bearbetning av féltanteckningarna. D& har
materialet eller vissa delar av det lasts. Textdelar har strukits eller flyttats,
intressanta monster har identifierats, luckor har fyllts i och materialet har
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kodats och analyserats. Utgangspunkten vid kodning och analys har varit
avhandlingens tre inledande frigor:

e [ vilka sociala och kulturella sammanhang mdter barnen textorienterade
aktiviteter 1 sin familj?

e Vilka textorienterade aktiviteter medverkar barnen i och utévar pa egen
hand?

e [ vad man och pa vilka sitt tillats barnen att i forskolan, forskoleklassen
och skolan anvénda sina tidigare erfarenheter av textorienterade aktivite-
ter?

Habitus och kapital som analytiska verktyg
Bourdieus tva begrepp habitus och kapital har varit en hjélp da svar sokts pa
de tre forskningsfrdgorna. Habitus har varit ett verktyg for att komma at
monster i de vanor som barnen forvérvar redan tidigt i sina familjer. Kapital
har anvénds som verktyg da svar sokts pd om barnen far anvéndning av sina
tidigare erfarenheter och kunskaper av textorienterade aktiviteter, dd de
kommer till férskola och skola..

Hér foljer en mer utforlig beskrivning av de tva begreppen habitus och
kapital.

Habitus

Bourdieu (1972/2002, 1982/1999) menar att ett sétt att ndrma sig ett barns
mote med skriftspraket kan vara att forsoka komma at de vanor barnet far i
sin familj. Han framhaller att dessa vanor formar en uppséttning dispositio-
ner, en habitus. Ménniskor foljer inte regler om hur de ska gora, menar
Bourdieu, utan styrs av vanor som &r inristade i deras kroppar. Habitus &r en
produkt av en ménniskas historia, vilken producerar individuella och kollek-
tiva praktiker. Systemet av dispositioner, frén forr, uppenbarar sig i nuet och
tenderar att bevaras for framtiden genom att presentera sig sjélv genom prak-
tiken. Det dr principen for kontinuitet. Varje méinniska &r alltsd en lank i en
kedja av erfarenheter. En persons habitus blir en produkt av fordldrars och
tidigare generationers historia. Samtidigt &r varje manniskas habitus unik.
Den fungerar som ett, ofta omedvetet, handlingsmdnster (Broady, 1998a, s.
3). Den kan foridndras i mdten med vérlden utanfoér familjen men ar ofta
trogrorlig (Broady, 1990, s.234). De uttrycksformer som habitus tar i en
minniskas liv paverkar i sin tur nista generation. Det innebér att framtiden
ligger 1 nuet.

Habitus har effekter pa bland annat hur vi klér oss, éter, tillbringar var fri-
tid och var musiksmak. Genom en myriad av situationer trénas barnet i hur
de ska uppfora sig och vara. ”’Sitt upp”, “Tala inte nédr du har mat i munnen”.
Men det mest avgorande for konstruktionen av habitus dverfors utan att pas-
sera sprket och medvetandet, skriver Bourdieu. Ogillande blickar, tonfall
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eller forebraende miner kan vara laddade med uppmaningar. Dessa ar svara
att opponera sig emot, just darfor att de &r tysta och ibland dven forsétliga,
pastridiga och insinuanta (Bourdieu, 1982/1999, s. 51).

Barnet imiterar, snarare an att géra en modell av andra ménniskors hand-
lande. Hos barnet sker hela tiden en tyst iakttagelse. Kroppsuttryck talar
direkt till den motoriska funktionen. I alla samhéllen &r barn speciellt
mottagliga for gester och kroppshallning. Det kan vara séttet att sitta eller gé,
ett kast med huvudet, ett ansiktsuttryck, en speciell ton i rosten (Bourdieu,
1972/2002, s. 87). Bourdieu framhaller att allt detta bara kan léras in gradvis.
Det dr inget som memoreras som till exempel ordsprak, sdnger, gator, lekar.

Spraklig habitus &r en speciell form av habitus (Bourdieu, 1982/1999). 1
vardagen mdter barnet ldsande och skrivande av vitt skilda slag. Det &r i
kretsen av fordldrar och syskon, sléktingar och grannar som de léar sig. Dér
finns till exempel den lexikala kommunikationen, att ”jag” och ”du” kan
vara samma person beroenden pa relationen till den som talar. I detta skapar
barnet en uppfattning om sig sjdlv och om virlden. Det &r i vardagslivet, dér
ménniskor forenar anvéndandet av spraket med praktiska handlingar, som de
far en kénsla for vad som dr passande for dem sjélva och gruppen som de
ingar i. Det finns inget homogent och isolerat sprdk, menar Bourdieu
(1984/1997). Orden i sig &r inte maktladdade. De kan dock under vissa om-
standigheter, utifrn vissa personer ges makt. Bourdieu jamfor med “’kairos-
begreppet” (s. 136), som var centralt hos sofisterna. Kairos ar ursprungligen
maéltavlan. For att trdffa prick ndr man talar rdcker det inte med att orden &r
grammatiskt korrekta. De méste ocksé vara socialt accepterade. Detta kan
jdmforas med vad Barton och Hamilton framhaller om att det finns en typ av
vardags-literacy som har speciellt 1ag status. Det &r en typ av aktiviteter som
sker 1 smyg, “under bordet” (s. 256). Det ar privata uttryck av ldsande och
skrivande som man inte dr beredd att dela med andra ménniskor, kanske for
att man skdms for det eller for att det ar forbjudet. Detta kan i hog grad dven
gilla barn. Hur manga barn har till exempel. inte ficklat'’ under ticket?

Bourdieu (1972/2002, s. 17) skriver att habitus exkluderar vissa praktiker,
de som inte dr fortrogna med den kulturella gruppen som inte &r “’var sort”.
En grupp skapar ett gemensamt gruppminne, “ett kollektivt minne”, genom
att generera en rad regler som styr olika praktiker. Regelns sista knep ar att
den gloms bort men éndé f6ljs av gruppen. En familjs religiosa tillhorighet
kan till exempel utgdra en sddan grupp, dér det kan vara sa att barnet inte vet
varfor vissa regler géller.

19 215-ariga Wiktor Nilsson vann Lisrérelsens tavling om bésta ord, ar 2000, med ordet “fick-
la”: Vid meddelandet om juryns beslut sa Olle Josephson fran Svenska sprékndmnden att
?verbet fickla tdcker en semantisk lucka i svenskan for det mycket viktiga begreppet ‘lysa
med ficklampa’. Ljudbilden anknyter till andra verb”, sa han ”som ocksa betecknar viktiga
och inte sdllan lite hemliga aktiviteter som mickla, mackla, kuckla, fibbla och pickla”.
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Kapital

I kretsen av fordldrar, syskon och sldktingar méter barn ldsande och skrivan-
de av vitt skilda slag (Bourdieu, 1982/1999; Barton, 1994; Barton & Hamil-
ton,1998). Barnets sprékliga habitus &r en produkt av barnets historia och ér
unik. S& snart ett barn triader in i forskola eller skola dras de automatiskt in i
kampen om vem som har rétt att tala, menar Pierre Bourdieu (1982/1999, s.
73, Thomson, 2002). Det finns alltid ett styrkeférhéllande, dir den enes ord
inte dr lika mycket virda som den andres. Det krévs en underforstadd over-
enskommelse dels att den som talar kdnner sig beréttigad att tala, dels att de
som lyssnar har instéllningen att den som talar &r vérd att lyssna pa. Denna
kamp forekommer i allt samspel médnniskor emellan. Vi lir oss aldrig spraket
utan att samtidigt ldra oss villkoren for hur detta sprék accepteras, det vill
sdga lar oss huruvida detta sprak kommer att vara lonande i den ena eller den
andra situationen.

Bourdieu (1972/2002) anvinder begreppet symboliskt kapital, for att be-
skriva hur en persons tillgéngar, till exempel sprékliga, tillerkénns eller inte
tillerkdnns ett virde i en speciell grupp eller institution.

Kulturellt kapital ar ett annat av Bourdieus nyckelbegrepp. Kulturellt ka-
pital ses som en underavdelning av symboliskt kapital (Broady, 1990, s. 171)
och dr forbundet med samhillets dominerande grupper. Trackton-barnen
véxte upp i en tradition av muntligt berdttande. Redan som mycket smé prak-
tiserade barnen berittande (Heath, 1983, s. 167) och blev mycket skickliga.
Men det géllde for dem att finga &dhorarnas intresse via de forsta meningar-
na, annars forlorade de uppmaérksamhet. Sddana formagor representerade ett
avsevart symboliskt kapital i barnens egen ndrmaste omgivning men funge-
rade inte som kulturellt kapital. I skolan virderades inte barnens beréttarfor-
méga som ndgot positivt, da det i detta ssmmanhang kravdes att barnen skul-
le kunna éterberétta berittelser som nagon ldst for dem. Vissa tillgangar kan
fungera som symboliskt kapital, alltsd tillerkdnnas virde, inom en grupp,
men behdver inte gora det i en annan (Broady, 1990, s. 172).

Heath (1983) pekar pé att skolan inte &r en neutral zon. Det anser inte hel-
ler Bourdieu. Han talar om sprakmarknaden som en arena (1982/1999, s.
69). De som har den legitima kompetensen dominerar. Varje forskolldrare
och lérare har sin habitus vilken “tillater dem att utifran ett begrénsat antal
principer generera de sitt att handla, tdnka, uppfatta och virdera som krévs i
bestdmda sociala sammanhang” (Broady, 1990, s. 232). Lararna méter barn
som 1 sin tur dr bérare av sina habitus. Heath framhaller (1983/1999) att l4ra-
ren kontrollerar arbetet i klassrummet genom att stélla fragor. Elevernas svar
j@mfors med ldrarens forvintningar pa en viss typ av svar pa fragan. Lararen
fér dérigenom en stor makt. Vissa barns erfarenheter exkluderas fran under-
visningen, som i fallet med Trackton-barnen. Medan townspeoples” barn
bjuds in da de har erfarenheter som gar hand i hand med skolans uppfatt-
ningar.
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Kodning av materialet

Emersons et al. (1995) och Loftlands och Loftlands (1995) beskrivningar av
hur kodning kan g till har varit till stor hjilp. Loftland och Loftland skiljer
till exempel mellan en initial kodning och en fokuserad kodning (s. 192). Det
ar viktigt att komma ihag att kodning &r en del av analysarbetet.

Initial kodning

I materialet fran barnens hem har jag forst gjort en initial kodning. Sociala
och kulturella omstidndigheter, som kan ha inverkan pd barnens mdten med
textorienterade aktiviteter, har markerats, till exempel: talar somaliska hem-
ma, firar Ramadan, forbereder infor jul, bor pa stadsgata, omges av mycket
bocker och tidningar etcetera. Vidare har textorienterade aktiviteter som
barnen medverkar i eller utévar pa egen hand, markerats. Exempel pé sddana
aktiviteter kan vara: blir tillrittavisad pa somaliska, skriver adresslapp pé
julklapp, ber bordsbon, lyssnar pé saga, sjunger, spelar spel, haller pa med
datorn.

I forskola och skola har den initiala kodningen bestatt av att markera hén-
delser dér ldsande och skrivande pagatt, till exempel bokstavsinlédrning, hog-
lasning, dataanvindning etcetera.

Den initiala kodningen har sedan varit utgdngspunkt for en fokuserad
kodning.

Fokuserad kodning

I hemmen har svar sokts pa hur det gér till niar barnen engagerar sig i olika
sociala och kulturella textorienterade aktiviteter. Exempel pa detta &r: Mam-
man ser pd Melodifestivalen tillsammans med déttrarna, pappan spelar vi-
deospel tillsammans med sonen, pappa och dotter sjunger sénger tillsam-
mans, barnet och syskonen ber aftonbon tillsammans med foréldrarna etcete-
ra.

I skolan dér svar soks péa i vad man och pa vilket sitt barnen far anvanda
sina skriftsprikliga erfarenheter och kunskaper har den fokuserade kodning-
en bestatt av markeringar som: Han maéste ldgga ner leksakskatalogen i vés-
kan, hon skriver ute pa skolgidrden men inte inne i klassrummet, hon beréttar
om filmen hon sett, barnen diskuterar namn p& Pokémon-kort pa rasten.

Arbetet med koder kraver anteckningar som forklarar, teoretiserar och ut-
vecklar vad koderna star for. Denna typ av anteckningar brukar bendmnas
memos. (Lofland & Lofland 1995, s. 193). Dessa har varit av olika slag, allt
frén ett utropstecken eller fragetecken till ndgra ord eller en lidngre skriven
text. Foljdfragor har skrivits som: Ar det verkligen si hir? Lyssna igen! Sa
hon s&? Kolla! Ska jag arbeta mer med denna del?

Koder och memos har gjorts i barnens individuella parmar med hjélp av
olika typer av féargpennor och “post-it”-lappar.
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Fran empiri till text

Att fora over anteckningar till text &r en del av analysarbetet. Vad ska tas
med? Vad ska ldimnas utanfor? (Emerson et al., 1995 s. 51). I ett sa rikt mate-
rial som i denna studie ar problemet framfor allt vad som ska ldmnas utanfor.
Det finns en lockelse att ta med ménga exempel. Den kodade texten har gétts
igenom vid flera tillfdllen och exempel har vdgts mot varandra. Fragan:
”Tillfor detta exempel ndgot nytt?” har stdndigt varit aktuell.

I texten finns fyra olika typer av utskrifter. For det forsta: faltanteckning-
ar. Det dr den text, beskriven tidigare, som skrivits ner pa ett kafé pa vigen
hem efter ett besdk i hem eller skola och som sedan bearbetats vid hem-
komsten och satts in i faltdagboken.

Overallt satt fotografier, teckningar och texter uppe pa viiggarna. P3 ett stille
satt ett stort arbete om Bockarna Bruce. Dér fanns fotografier av barnen, da
de malar till berdttelsen. Dér fanns ocksé de teckningar och mélningar som
barnen gjort. (Ur féaltdagboken, 2004-05-26)

En annan typ av utskrift dr intervjuer, gjorda med bandspelare. De har tran-
skriberats ordagrant. Inspirerad av Emerson et al. (1995, s. 193) har jag valt
att i de flesta fall utelamna pauser, repetitioner, "hummanden” etcetera. Det-
ta for att ge en mer ldsbar dialog. Transkription dr en kénslig handling
(Bourdieu 2002, s. 619). Ett kommateckens placering kan fordndra innebdr-
den i texten. Transkription innebar alltid problem da rost, uttal, intonation,
rytm, gester, kroppssprak inte kan fingas.

Saras mamma: Det kostar mycket. Det tar mycket tid. Dom spelar l16rdagar.
Dataspel, dom spelar 16rdagar.

Carina: Har ni bestimt att dom bara far gora det pa 16rdagar?

Mamman: Ja, vi har bestamt till 16rdagar.

Carina: Varfor?

Mamman: Vi mérkte ndr dom var tre, fyra ar att dom tittade s mycket. Dom
bara tittade. Nu ar det pé l6rdagar. Jag brukar lana CD-rom. Men dom vill ha
nya. Men jag kan inte kopa varje manad. Jag brukar lana fran biblioteket. (Ur
intervju, 2004-01-15)

En tredje variant bestar av bade filtanteckningar och inslag frén ett bandat
samtal eller intervju.

Vi satt pa golvet i Yaels (6 ar 9 manader) rum. Hon bjod pa godis, om och
om igen. Hon visade en ny Barbietidning. ”Jag ldste den jéittefort, sd hér, sa
hir, s& hir”, sa hon. Jag hade med mig ”den magiska viskan”. Yael blev jit-
teglad. Hon talade om nér hon var liten och vi traffats forsta gangen. ”Vad
heter dom andra barnen?” frédgade hon. Det ar intressant att flickorna ofta fra-
gar om de andra barnen. Ingen av pojkarna har ndgonsin gjort det. Jag sa nig-
ra av de andra barnens namn: “Hamude, Linnea, Kristoffer.” Jag mérker att
jag alltid svarar lite undvikande nér flickorna frdgar om de andra barnen.
”Har dom ocksa sett viskan?”, sa Yael. ”Ja”, svarade jag, “men dom har hit-
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tat pd ett annat namn till histen.” ”Har dom !!?” Hon verkade vildigt 6ver-
raskad och forvanad. Jag vet inte om det var bra att jag talade om detta for
henne eller inte. Jag hamnar ofta i situationer dér det &r svart att siga vad som
ar ratt eller fel. (Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2005-09-07)

Det fjarde exemplet dr nér ett citat laggs in i 16pande text. Som: Hamudes
forskollérare sdger (2005-05-20): ”Det dr ett stdhej kring skoknytandet. Det
forvintas att det dr ndgot som vi i forskoleklassen ska léra ut.” Citattecken
betyder att det dr en transkription fran ett inspelat samtal eller intervju.

En viktig fraga &r i vilken person en studie ska skrivas. Emerson et al.
(1995) diskuterar detta ingéende (s. 53). Att skriva faltanteckningar i forsta
person singular dr mycket vanligt i en etnografisk studie, menar forfattarna.
Det ér vad som gjorts i detta arbete. I detta kapitel da tillvigagangssitt och
metod beskrivs anvidnds ocksé forsta person singular. I dvrigt material an-
vander jag i mojligaste man tredje person. Syftet for en etnograf ar att be-
skriva andra ménniskors liv, for detta &ndamaél passar tredje person bést. Det
behover emellertid inte betyda att forfattaren helt undviker att inflika dven
forsta person i sitt skrivande, enligt Emerson et al. (1995).

Tillbakakoppling till de teoretiska utgingspunkterna

Sa langt kommet i analyserna har det alltid varit viktigt att koppla tillbaka till
de teoretiska utgadngspunkterna om literacy. David Bartons atta punkter (s.
35 i detta arbete) har varit centrala.

Mojligheter och hinder

QGréanser

Grindvakter som kan forhindra tilltrdde till ett forskningsomrade har beskri-
vits tidigare. Det var i samband med att soka familjer, som var villiga att
deltaga i denna studie. En annan typ av grindvakter &r de som begransar vad
som kan studeras. Denna andra sortens grindvakt &r ocksd komplicerad. Hur
mycket kan en forskare friga andra manniskor, barn sdvdl som vuxna, om
deras privata liv? Vilka etiska beténkligheter bér man ha? Bor barn behand-
las annorlunda &n vuxna?

Ibland har gransen markerats tydligt av ndgon forélder. I Hamudes familj
har jag ibland hamnat mitt 1 vérldspolitiken, till exempel den dagen, 15 feb-
ruari 2003, d& Hans Blix skulle gora sin forsta presentation i FN. Teven stod
pa. En invasion av Irak stod for dorren. Pappan fick ett telefonsamtal och
mamman bad mig stinga av bandspelaren. Ett annat exempel var da jag var
med Yael i synagogan. Jag tog upp min lilla anteckningsbok och antecknade
ett uttryck som rabbinen anvénde. Yaels mamma nickade &t mig att ligga ner
anteckningsboken.
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Barnen har ocksa vid flera tillfallen satt grins. De har varit trtta och av-
visande eller velat vara ute och leka med en kamrat eller av ndgon anledning
svarat undvikande. Detta &r pa intet sdtt markvérdigt (se Gustafson, 2006, s.
50).

Ibland har det varit svarare att avgdra var grinsen gatt. Vid ett tillfélle
fragade jag Saras mamma om Sara skulle borja med huvudduk. Hon svarade
undvikande. Det verkade som om hon inte tyckte om fragan. Hon sa: “Nér
Sara sjdlv vill” (2005-04-20).

Ibland har det varit svart att ta stillning till vad som till exempel kan ko-
pieras av barnens material? Oskar skrev personligt om sig och sin mamma i
sin dagbok. Det var ett viktigt steg i Oskars utveckling som skrivare. Han
sdger senare (2005-04-06) att det var nir han fick dagboken som han larde
sig att skriva. Det fanns en stor lockelse att kopiera hans text. Men hur skulle
en vuxen persons dagbok ha behandlats? Pia Christensen och Alan Prout
(2002) lyfter fram just denna jamforelse mellan forskning av vuxna och barn
i sin mycket viktiga artikel Working with ethical symmetry in social research
with children. De framhaéller att forskning med barn é&r ett forhéllandevis nytt
och stort falt men att etik uppméarksammats relativt lite. Det &r pa tiden att
det uppstar en diskussion mellan forskare sinsemellan och mellan forskare
och barn for att utveckla en etisk praxis, framhéller Christensen och Prout.
Vilka teoretiska perspektiv forskaren dn har i sin studie, sd dr barnen som
han eller hon studerar sociala aktorer som paverkar studien. Barn kan inte
langre ses som objekt som &r en del av sin familj eller den skola de gér i.
Barn agerar, tar del av, fordndrar, blir fordndrade av den sociala och kulturel-
la vérld som de lever i, understryker Christensen och Prout. Darfor méste de
behandlas utifrdn de personer de dr med sina specifika intressen och med
samma respekt for sin integritet som vuxna.

Ibland har det varit svart att avgéra vem som satter gransen. Vid familjer-
nas kylsképsdorrar till exempel? Kylsképsdorrarna avspeglar mycket och
ingar i det man inom engelsk literacy-forskning brukar bendmna environ-
ment print. Hemma hos Oskar star det ”Gode Gud vilsigna maten”, en devis
frdn sondagsskolan. Hos Hamude finns ett boneschema uppsatt. P4 manga
andra kylskép sitter vykort frdn vénner, arbetsscheman, fotografier och teck-
ningar, som barnen har gjort. Jag har velat fotografera dérrarna men har haft
svart for att frdga. Antagligen har jag varit min egen grindvakt i dessa fall.

Aven vid forildrarnas datorer finns en osynlig grins. Datorer méste ses
som privata. Att gd in pa ndgon annans dator skiljer sig inte fran att titta i
handvéskor eller byralador. Om barnen velat visa mig nigot pa datorn, har
jag alltid fragat fordldrarna om lov och dven uppmanat dem att vara i rum-
met.

Jag tror att jag, i de flesta fall, kéint granserna hos mig sjélv. Det dr emel-
lertid inte alls sdkert att dessa Overensstimt med vad barn och foréldrar ként.
I borjan fragade jag till exempel alltid fordldrarna. ”Kan jag hdnga med in pa
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hans/hennes rum?” Med tiden har jag rort mig mer fritt i hemmen och &ven
kunnat stdlla mer 6ppna fragor.

Etnografen far emellertid aldrig tro att han eller hon &r en av dem som
studeras (Emerson et al., 1995, s. 4). Bourdieu hiavdar (1977/2002, s. 11) att
forskaren alltid star frimmande infor praktikern. Forskaren och praktikern
delar inte samma erfarenheter. Praktikern séger och gor saddant som é&r for-
kroppsligat i honom eller henne medan forskaren star utanfor. Forskaren
forsoker rekonstruera praktiken som han eller hon tror att den fungerar. Det-
ta paverkar den som studeras. Bourdieu liknar forskaren och den som stude-
ras vid tvd boxare som léser av varandra. Varje rorelse utloser en motrorelse.
Varje kroppsslag har en mening, som motstdndaren maste svara pd. Det
handlar om att ldsa av i borjan av slaget, menar Bourdieu. Detta kan lata
drastiskt men jag dr bendgen att ge Bourdieu rétt. Det finns likheter mellan
forskarens och praktikerns mote och de bada boxarnas. Nér jag till exempel
triffade Saras mamma forsta gdngen (2002-12-10) ville jag forvissa mig om
att hennes man var inforstaidd med att jag skulle komma hem till dem under
sa lang tid. Samma fraga stilldes till henne som till 6vriga fordldrarna, dé det
forsta motet enbart skett med ena partnern. ”Vad sidger din man?” Hon sva-
rade ganska vresigt, som jag uppfattade det, att mannen inte bestimde Sver
henne. Jag stéllde fragan i en slags demokratisk anda, ville att han ocksd
skulle sta bakom beslutet. Antagligen uppfattade hon fragan som att jag trod-
de att hennes man bestimde 6ver henne. I alla fall var det sé jag tolkade det
hela for jag svarade snabbt “Nej, nej”. Jag ville forvissa henne om att jag
inte trodde att hennes man bestimde §ver henne. Samtalet pdverkades antag-
ligen av hur vi avléste varandra.

Representativitet och generaliserbarhet

Vid en kvalitativ studie av detta slag infinner sig fragor rérande representati-
vitet och generaliserbarhet. Hur representativa ér familjerna i denna studie,
som later en frimmande person under sé ldng tid komma hem i deras hem?
Frégan ar svér att svara pa. Det kan naturligtvis konstateras att de har till-
ricklig sidkerhet for att gd med pa detta. Samtidigt finns inget alternativ d&
man inte kan komma hem till ndgon som inte vill. En annan fraga dr om det
gér att dra slutsatser som &r av allmént intresse utifrdn sju barn? Sjélvklart
kan inte sdgas att alla somaliska barn gor ..., eller smé judiska flickor tycker
..., inte heller att familjer i innerstan bér sig at ..., eller att alla forskolldrare
tycker... Men materialet dr sd omfattande att monster, samband och struktu-
rer kan kartldggas i teman och hdndelser som préglar de sju barnens moéten
med skriftsprédket i hem och forskola och skola. Dessa fynd kan jamforas
med vad andra forskare kommit fram till i liknande studier och vigas mot
teoretiska utgdngspunkter for studien.
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Forskarens paverkan pa studien och studiens paverkan pa
forskaren

Det kan uppsté problem i en studie dér forskaren dr deltagare i andras liv och
samtidigt studerar dessa. Forskaren ar ett instrument i sin studie och har
ddarmed en direkt inverkan pd denna. Samtidigt har ocksa studien en paver-
kan pa forskaren (Coffey, 1999; Monoghan & Just, 2000).

Jonas Gustafsson (2000, s. 32) stéller fragan: ”Vad gor forskaren av det
faktum att han sjélv dr en person av kott, habitus och blod som lever ned-
sankt i den sociala virld han foresatt sig att studera?” For denna studie géller
foljande: Jag ér kvinna och &r i en alder da jag skulle kunna vara mamma till
mammorna. Jag dr vélutbildad och talar svenska och &r uppvuxen i en kristen
tradition. Ett svar pd Jonas Gustafssons fraga skulle kunna vara att ha detta i
atanke under studiens géng, att inte 6verdriva men dnda var medveten om att
livserfarenheterna &r olika da mote sker med till exempel Hamudes pappa.
Han &r muslim, uppvuxen i Libanon, har flytt till Irak och sedan till Sverige.
Han &r smabarnsforélder, bor i en mangkulturell forort och behérskar inte
svenska dnnu till fullo. Det har inte funnits ndgra mdjligheter att géra som
William Labov (1972). Han lét personer i passande alder, kon och ras gora
intervjuer med de unga svarta killar i Harlem som ingick i hans studie. Jag
ser ingen annan utvig dn att forsoka forhalla sig Gppen i motet med andra
minniskor, inte blunda for olikheter men att inte lata dessa begrinsa. Att jag
ar larare och ldararutbildare 4r inte heller att forglomma vid observationer och
intervjuer ute i forskolorna och skolorna. Det innebér att till exempel inte
hinfalla &t att ldgga sig i och ge rad.

En viktig frdga inom etnografisk forskning &r hur man undgér att ”’go na-
tive”, det vill sédga identifiera sig sd mycket med dem man studerar att man
forlorar sin analytiska distans (Gemzoe, 2004, s. 24). Howard Becker tog
redan 1967 upp denna fraga i en artikel med namnet Whose side are we on?
Han menade att foljande punkter (s. 245-246) ar viktiga:

e att inte kdnna for stor sympati for dem man studerar

e att forsdka ge en nyanserad bild

e att inte undvika att stélla frdgor, d& informanterna gor négot som forska-
ren tar avstand ifran

e att inte vara sentimental

e att kontrollera metoder och teorier

e att vara medveten om grinserna for det man kan studera

Beckers punkter &r lika aktuella i dag och ger upphov till ménga tankar. Att
sitta vid familjernas kdksbord, samtala och dricka kaffe, fa hora bade om
glddjedmnen och om oro, presenteras for nyfédda smasyskon innebar djupa
minskliga moten. Att till exempel folja Irakkriget pa nira, personligt hall,
har varit mycket omskakande. For en del familjer, sérskilt invandrarfamiljer-
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na har jag blivit en lank till det svenska samhillet och darmed speciellt vik-
tig. Det mirks tydligt att de sett fram emot besdken. Samtidigt géller det,
som Becker skriver, att inte kdnna for stor empati, for di forlorar man sin
kritiska blick. Det kan tyckas vara en paradox men maste klaras av, annars
gér det inte att gora en studie av detta slag.

Det finns alltsa en risk med att bli for fortrogen med dem man studerar.
En annan risk &r om man kénner kulturen man studerar alltfér vdl. Om man
ar for bekant med en situation, kan det vara svért att stélla sig vid sidan om
och vara en god observator och stélla kritiska frdgor. Mycket kan tas for
givet (Spradley, 1979). Vid en intervju med Oskars pappa (2005-02-02) fra-
gade han om inte min egen uppvéxt inom den frikyrka, dér han och hans fru
ar verksamma, kunde péverka hur jag sdg pa dem. Han sa: ”Du stéller aldrig
nagra fragor direkt till oss?”” Han hade sdkert ritt. Det har varit svérare att
stdlla nyfikna frdgor 1 Oskars familj, dér jag kédnt igen mycket frdn min egen
barndom, &@n det varit i de judiska och muslimska familjerna. Man kan tro sig
veta hur det dr. Nar Oskars mamma beréttat om julfirande, om hur hon och
barnen slér in julklappar och Oskar fér skriva etiketter, har detta kénts bekant
och fragor kunnat utebli. Nér ndgon av de andra fordldrarna beréttat om Ra-
madan eller Chanuka hopar sig fragorna.

Ovanstéende har ocksa varit ett problem ute i skolorna. Efter manga ars
erfarenheter som ldrare och lararutbildare finns det en risk att man drar allt-
for snabba slutsatser. Det giller darfor att rikta sdkarljuset mot sig sjilv, som
Bourdieu (2004) framhéller, och forsdka vara medveten om vad som gors
och inte gors.

Ett annat problem som kan uppsta, som Monoghan och Just (2000) pape-
kar, ar att en etnograf kan mdota sddant som han eller hon bestdmt tar avstdnd
ifran. De pekar bland annat pa religion, politik och socialt liv. Pedagogik
skulle kunna vara ett annat sidant omrade. Pa en forskola hade de sa gott
som ingen verksamhet. Barnen sprang mest omkring och det blev mycket
konflikter och barnen tillrdttavisades stidndigt for dessa. Det var svért att inte
lagga sig i. I en del forskoleklasser forekommer bokstavsarbete i stora grup-
per under lang tid, sddant som ofta forkastats i debatten om lds- och skrivar-
bete. Dér pockar raden pé att f& komma fram. Likasé har vildigt lite av hog-
lasning forekommit vid besdken i forskolorna. Det har varit svart att se. Jag
ar glad for att jag inte gett efter for impulser att agera lararutbildare. En gang
jagade jag emellertid Hamude pé skolgéarden, da han sparkat ivig en flickas
sko in 1 en buske. Jag tvingade honom att hdmta den. Dar gick tydligen gréin-
sen for vad jag klarade som forskare.

Det har hént att jag stéllts infor dverrumplande situationer och inte vetat
hur jag ska ga vidare. Infor ett jullov skickade jag en ask franska geléfrukter
till alla familjer, helt ovetande om att det i viss typ av gelé finns griskott.
Flera manader senare sa Sara (6 ar 7 ménader):
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Sara: Det dér godiset ...

Carina: Vilket godis?

Sara: Det som du skickade ...
Carina: Du menar dom dar frukterna?
Sara: Ja, det var gris i dom.

(Inspelat samtal, 2005-02-21)

Jag blev helt stélld, kom mig inte for att fréga vidare.

I etnografisk forskning kan man aldrig bortse fran forskarens roll, skriver
Amanda Coffey (1999). Alder, kon, ras, etnicitet och religion har stor bety-
delse i motet med informanterna. Kldder och sprak kan till exempel paverka
det intryck en forskare ger. Men, papekar Coffey, ett filtarbete péverkar
ocksa alltid forskaren. Det som hénder med forskaren sjélv ér sa viktigt och
betydelsefullt for arbetets resultat, sa det kan inte bara placeras som en fot-
not. Forskaren &r en del av forskningsprocessen och integrationen i en ny
kultur. Det dr ett personligt, emotionellt och identitetsskapande arbete.

Andra forskares paverkan pa studien

Billy Ehn och Barbro Klein (1999) papekar hur andra forskare stindigt har
en paverkan pa den studie en forskare dr mitt uppe i att gora. De fragar: Var-
ifrdn kommer idéerna och tolkningarna? Varfor ser texten ut som den gor?
Hur véljs orden?

Varje text dr en vdv av gamla passager, mycket &r ett lan. Allt vi registrerar
formas av andras sprak, av koder och anonyma formler vars ursprung ar svart
att lokalisera, av omedvetna citat utan anforingstecken. Inte ens den hardaste
av vetenskaper kan frigora sig frdn mentala processer som ar subjektiva, tra-
ditionella och kulturbundna. (s. 40)

Ehns och Kleins papekanden dr mycket tankevickande. En lést bok, delta-
gande i en kurs, diskussioner pa ett seminarium, ett samtal med en kollega
eller handledare ger tankar som ofta paverkar innehéllet i forskningen. Efter-
at kan det vara svért att sitta fingret pd och séga att det var just vid den tid-
punkten, eller det speciella samtalet som en tanke vécktes och borjade ta
form.

En annan viktig frdga, som tangerar ovanstaende, &r vilka referenser som
man anvénder i sin forskning. Bruno Latour (1987, s. 33) menar att en text,
som inte har nagra referenser, dr som ett barn som gar ensamt utan eskort i
en stad om natten. ”Barnet dr isolerat, forlorat och allt kan hédnda.” Men mot-
satsen, for manga referenser, tar i virsta fall loven av varandra, fortsétter
Latour. Det dr latt att ta till referenser for att f& supportrar for sina tankar och
asikter. I Latours bok finns en teckning (s. 38) av en kvinna, omgiven av
flera andra personer. Hon sdger: I am the author, and I use all these articles
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to help me out.” En bit ldgre bort syns en ensam man som tittar pd henne.
Han séger: I am an isolated reader.” Latour pekar pd nidgot mycket vésent-
ligt 1 arbetet med en text som denna. Vem dr referenserna till {or, skribenten
eller lasaren? I vilket syfte anvénds referenser? Hur mycket ska man bjuda in
lasaren i kretsen av sina referenser? Det dr fragor som triangt sig pa under
detta arbete.

Mitt forhallningssétt i detta arbete har varit att aldrig ta med referenser
som jag inte sjilv last, med nagra fa undantag. I mojligaste méan har jag for-
sOkt undvika att referenserna blir for ménga. Denna studie 4r mangfasetterad
pa det sitt att ménga stora forskningsomraden tangeras, till exempel tvaspra-
kighet, kultur," religionssociologi etcetera. Jag har valt att inte g in i dessa
omraden mer &n nddvindigt med referenser dels dérfor att jag inte sjélv &r
tillrackligt insatt, dels for att arbetet blir for omfattande. En ledstjérna for
referenser har darfor varit literacy.

Reflexivitet

Att varje etnograf dr en unik individ och det som studeras speglas hos denna
individ kan man allts& aldrig bortse ifran (Monoghan & Just, 2000). Billy
Ehn och Barbro Klein (1999) vill sammanfora forskaren och privatmén-
niskan, den tdnkande och kdnnande ménniskan genom begreppet reflexivitet.
Ordet reflexivitet har med atersken och spegling att gora. I det etnografiska
féltarbetet ndrmar sig forskaren dem de studerar pé ett respektfullt sétt sam-
tidigt som ett steg tas at sidan och det som sker betraktas ur en annan vinkel.
Detta ar langt ifrdn Malinowskis sétt att hantera sina informanter, papekar
Ehn och Klein. Han var tvé olika personer, en som forskare och en som pri-
vatperson. I sin filtdagbok kallar han bland annat informanterna fér “bloody
niggers” medan han i sina vetenskapliga verk skildrar deras liv pa ett re-
spektfullt sétt. I dagboken dr han dverldgsen och visar motvilja mot de per-
soner han senare skriver om 1 sitt vetenskapliga och barnbrytande arbete.
Lena Genzoe (2004) skriver angdende reflexivitet att det ar viktigt ” ... att
bli medveten om vilka maktférhéllanden som &r inbyggda i skrivandet av
antropologiska texter” (s. 15).

Pierre Bourdieu (2004) gar ett steg langre i diskussionen om reflexivitet i
sin bok Science of Science and Reflexivity. Boken baseras péd hans sista fore-
lasningar pa College de France. Reflexivitet 4r ndgot annat 4n eftertdnksam-
het, som i och for sig ar bra, men det krdvs nagot mer, menar Bourdieu. Det
géller att verkligen komma hindren i forskningen pd sparet. Det kan man
gora genom att vinda det sokarljus som man som forskare vinder mot andra,

'S4 har till exempel det stora och méngtydiga forskningsomradet cultural studies limnats
utanfor detta arbete, trots att det i manga fall tangerar centrala omraden i denna studie som
literacy och critical literacy.
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ocksd mot sig sjilv. Man maéste ertappa sig sjilv, framhaller Bourdieu, ge-
nom att stilla frigor som: Hur har jag hamnat just har i mitt tdinkande? Var-
for viljer jag just denna utkikspunkt? Vilka andra mojliga positioner finns?
Hur skulle resultatet paverkas av en alternativ position? Detta, betonar Bour-
dieu, &r inte detsamma som ett narcissistiskt sjalvuppgaende (s. 95).

Hur resultatet eller snarare intrycket paverkas av en annan position be-
skriver Aksel Sandemose (1933/1968) i sin bok En flykting korsar sitt spar.
Han beréttar om hur han kommer till berget Halfway Mountain i det inre av
Newfoundland. Han skriver: ”Jag kom runt det pa en jaktfard, och da lade
jag mirke till hur ett sddant berg blir ndgot helt annat var gang man flyttat
sig bara en liten bit. Man kan fé tusen beskrivningar av Halfway Mountain,
och alla &r lika riktiga” (s. 451).

Med Sandemoses ord ringande i 6ronen vill jag nu ta itu med att beskriva
den del av mitt avhandlingsarbete som utgdr min empiri.
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5. FAMILJELIV

Foraldrarna och andra narstaende

Négon géng pd 70-talet levde tvd médn, under helt olika omsténdigheter, pa
helt olika platser i vdrlden, en i Libanon, som flykting, och en i Smaland i
Sverige. Det kan tyckas att de inte borde ha nagot gemensamt. Men de hade
ett stort gemensamt intresse: att ldsa tidningen. Deras soner, Hamudes och
Minis pappor, beskriver det sé hér:

Hamudes pappa: Min pappa laste s& mycket, faktiskt, han lédste tidning. Han
laste allt om politik. Han ldste om Palestina. Jag har fatt det intresset av ho-
nom. Néstan alla, du vet, vi bodde i den miljon dér néstan alla satt och talade
om Palestina. De lyssnade pa nyheter. Jag bara lyssnade och fick en vacker
vy fran Palestina. (Ur intervju, 2003-05-10)

Minis pappa: Jag kommer ihag Jonkopings-Posten. Den ldste farsan ofta. Den
lag framme pa bordet pd morgonen niar man kom upp och skulle gé till skolan
och sen lag den ju framme pa kvéllen och da tittade badde mamma och pappa i
den. (Ur intervju, 2003-02-04)

De bada minnen fick senare ytterligare en sak gemensamt: Deras soner flyt-
tade till en forort utanfor en storre stad i Sverige. Sonerna kommer sténdigt
tillbaka till att resan varit l&ng och kampen f6r en ny identitet svir. Annick
Sjogren (1993) fragar:

Vilket arv bar manniskor med sig nér de utvandrar fran sitt land och kommer
till Sverige? Och vilket arv bar svenskarna med sig nér de flyttar fran andra
typer av samhéllen till nybyggda omraden som norra Botkyrka? Hur mycket
overfors till barnen? (s. 10)

De bada sonerna fick s smaningom egna barn varav tva dr med i denna stu-
die, Hamude och Mini.

Ett av syftena med denna studie &r att ta reda pé i vilka sociala och kultu-
rella sammanhang som sju barn, varav Hamude och Mini &r tva, moéter text-
orienterade aktiviteter i sina hem. Heath (1983/1999, s. 11) framhaller att:

62



The place of language in the cultural life of each social group is interdepend-
ent with the habits and values of behaving shared among members of that

group.

Ett annat syfte dr att spara textorienterade aktiviteter som barnen utdvar eller
medverkar i. I detta kapitel kommer dessa tva syften vara utgdngspunkt for
en redogdrelse av vad som observerats i barnens familjer.

Hamudes och Minis pappor beskriver hur de i sin barndom varit vittne till
sina faders tidningsldsande. Det dr nagot som gjort intryck pd dem och de
bar med sig minnet genom livet till nya situationer och omsténdigheter. Pap-
porna blir ddrmed lénkar i en kedja av erfarenheter. De bér tidigare genera-
tioners historia med sig samtidigt som de i sin tur paverkar nésta generation,
sina barn. Framtiden utvecklas pa sa satt ur historien (Bourdieu, 1972/2002,
1982/1999). »Jag har fatt det intresset av honom”, sdger Hamudes far om sin
far. ”Kanske gor jag samma sak med Hamude, som min pappa gjorde, fak-
tiskt.”

Angdende Hamude sdger fadern (2005-01-21) att det &r viktigt att han
“behéller sin rot.” Han beskriver det som tvé ringar i varandra. Den ena ar
lite mindre. Det dr det som Hamude har med sig hemifran. Den andra ar
storre. Det dr det omgivande samhéllet.

Samtliga foréldrar i denna studie patalar, pa det ena eller andra séttet, att
de vill att traditioner ska ga i arv till barnen. Yael, som har en mamma som
ar judinna, men en pappa som &r uppvuxen i den kristna traditionen, fér del
av bada kulturerna. Hennes pappa beréittar om vad han tillfor Yael:

Yael fér ju hela den judiska traditionen. Det &r viktigt. Sjélv for jag dver,
egentligen allt, som vi gjorde hemma. Det mesta som hor till min familj hor
till landet, ute i skdrgérden. Vi bor allihop pd samma stille, sa vi umgas jat-
temycket ... Barnen &r med om precis samma saker som jag var nir jag var
liten. (Ur intervju, 2003-05-19)

Saras bada fordldrar dr fodda i Somalia. Mamman sédger (2004-01-15) att
hon vill att deras barn ska ha med sig det ”som mamma och pappa har for
grunden.” Vad hon tycks mena &r att grunden dels ér erfarenheter som hon
och hennes man har med sig frdn sin barndom i Somalia, dels virderingar de
har.

Linneas pappa uttrycker liknande tankar som Saras och Hamudes foréld-
rar. Han vill 6verfora nagot till sina barn, som hjilper barnen att std emot
negativa sidor i samhéllet omkring. Han séger (2005-03-07) att det hdnder sa
mycket i samhéllet idag dér man som forélder inte kan vélja. I vérsta fall
”matas barnen med upplevelser i stillet for att skapa sig egna... Sen far man
hoppas att hon kan dra egna slutsatser och hoppas att det man ger henne i
Ovrigt ar tillrackligt.”

Kristoffers mamma poéngterar dédremot att hon vill skapa nya traditioner
tillsammans med Kristoffer. Men det &r inte helt létt.
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Det gamla hinger med pa ndgot sétt. Man tar nog alltid med sig sant som ar
gammalt. Det finns nog i bakhuvudet, men vi dr en ny familj och jag vill géra
grejer som han kan ta med sig. (Ur intervju, 2006-01-11)

Hon berittar om sin barndom med en svensk mamma och tysk pappa:

Det var jobbigt att ha ett s& annorlunda namn nér man var liten. Alla hette
Svensson, eller Bostrom pé sin hdjd, och sa kom jag med ett namn som larar-
na aldrig kunde uttala. Jag ville smélta in i méngden. Och alla titta pa en och
sen dr jag uppvuxen med en viss typ av mat, som inte fanns pa den bygden
dér jag bodde. I var familj s& hade vi smor pa brodet. Sa hade vi grovt brod
med korn i och det var hemskt, jag kunde inte bjuda hem kamrater. De hade
Flora pé brodet och at Skogaholmslimpa. (Ur intervju, 2006-01-11)

Kristoffers mamma sdger: ”Det finns nog i bakhuvudet.” Det Kristoffers
mamma séger dr en central tanke hos Bourdieu, som menar att habitus
(1972/2002, 1982/1999) “’sitter i kroppen”. En persons habitus dr en produkt
av fordldrars och tidigare generationers historia, precis som flera av forild-
rarna patalar. Men habitus dr stdndigt stadd i fordndring. Ménniskan utsitts
oavbrutet for yttre krafter, som péverkar habitus. Fordndringen gér sillan
smartfritt, vilket blir tydligt i de fall dér barn forsoker skapa sig nya végar,
fér nya intressen, som ligger utanfor foréldrarnas, som Kristoffers mamma i
forhéllande till sina fordldrar. Donald Broady (1990, s. 234) menar att i mo-
ten med nya sociala omstdndigheter kan man antingen kdnna sig hemma
eller s& uppstar gnissel. I det senare fallet finns tva alternativ, om habitus &r
starkast sd fordndras de sociala omstédndigheterna. Om det &r tvirtom, sé
foréndras habitus. Att fly filtet &r en annan mojlighet. Nér Oskars familj till
exempel flyttade in i sitt nya bostadsomrade maste de ge efter, vad géller att
hélla igen med dataspelande for Oskar. Mamman beréttar (2005-05-25): Vi
var beredda att rusa ivdg och kdpa négra spel till honom for att han inte skul-
le kénna sig utanfér dom nya kompisarna.”

Barnens fordldrar bar med sig olika erfarenheter av lasande och skrivande
frén sin egen barndom och det paverkar i sin tur deras egna barn. Minis pap-
pa berittar:

Visst, farsan kunde ldsa serier for oss ibland, som 91-an. Det var ju mysstun-
der. Men sagor, nej aldrig. Jag tror att sagor ar viktigt. Jag marker att jag som
vuxen sjélv aldrig haft intresset for att ldsa bocker. Jag hoppas att mina barn
kommer att ha det. (Ur intervju, 2003-05-06)

Vad Minis pappa ger uttryck for hir dr att han vill ha en foérdndring. Han
hoppas att hans barn ska f ett annat forhéllande till bocker dn vad han sjilv
har haft. Han vill med andra ord foréndra barnens habitus.

Oskars mamma papekar hur traditioner fors over fran den ena generatio-
nen till den andra:
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Mamma, som gammal ldrare, ldser ju tidigt mycket medvetet for barnen. Nar
hon lédser for barnen, s& pekar hon i ldsriktningen och séna hir smé enkla sa-
ker. ”Titta! Hér &r ’O’, din bokstav.” Nér hon adnda sitter och har mysigt och
har négot av barnen i kni, sd paverkar hon samtidigt hela tiden. Sen gor jag
likadant for att jag ocksé &r larare och ocksé hennes dotter. Sa jag har ju det
med mig. Mamma och pappa har alltid formedlat en tydlig bild av att det ar
nagot positivt och trevligt att 1dsa och skriva. (Ur intervju, 2006-01-27)

Oskars mormor léser inte bara for att ge barnen en upplevelse hon har ocksa
en pedagogisk ambition, att samtidigt ldra barnen hur ldsande gar till och i
forlangningen gora dem till ldsare. Hamudes mamma séger (2003-05-10)
samma sak om sin mamma. ”Nar hon delar med barnen, s gor hon inte bara
det som mormor. Néar hon sjunger till dom eller séger nagot till dom, sa léar
hon dom. Hon har lért mig och mina tre syskon att ldsa.”

Linneas mamma pépekar, precis som Oskars mamma, (2006-01-26) hur
intresset for bocker forts vidare frdn den ena generationen till den andra i
deras familj.

Mormor och farmor och dven X, mammas man, ldser ofta for barnen. Min
mamma forser barnen med bocker och skivor. Det ér tydligt att det finns ett
intresse som fors vidare. (Ur intervju, 2006-01-26)

Detta &r nagot som Saras mormor inte kan géra med sina barnbarn, da hon
sjdlv inte kan ldsa. Saras mamma beréttar:

Min mamma kan inte skriva. Hon var gift nir hon var liten ... kanske 15. Sen
fodde hon barn ndstan varje ar. Min mamma brukade berétta, gamla sagor
mest, eller vad hon hade nér hon var liten. (Ur intervju, 2003-01-11)

Att ha forédldrar som ar analfabeter bar Saras fordldrar med sig och de séger
att detta gor att de vill att deras egna barn ska ldsa mycket. De vill att barnen
ska dlska bocker. Likt Minis pappa vill de paverka sina barns intressen i en
annan riktning. Sara dr det enda av de sju barnen som regelbundet besoker
biblioteket. Oskars morfar ar forfattare. Han har bland annat skrivit en sjilv-
biografisk bok under studiens géng. Saras mormor ir analfabet. Tva genera-
tioner tillbaka och ljusér mellan manniskors liv. Oskar verkar emellertid vara
lite fundersam Gver sin morfars skrivande.

Oskar (6 ar 11 manader): Jag tycker att det &r konstigt att morfar skrivit en
bok om sig sjalv.

Carina: Varfor da?

Oskar: Darfor att det dr konstigt att skriva om sig sjdlv. Man gor inte det,
tycker jag.

Carina: Det dr inte sa ovanligt att médnniskor skriver bocker om sig sjélva nér
de dr vuxna, om hur det var nir de var sma.

Oskar: Jag har bara hort att min morfar har gjort det.

(Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2005-09-01)
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Oskars funderingar 6ver sin morfar kan vara uttryck for olikheter mellan
generationer. Representanter for den dldre generationen kan signalera, mer
eller mindre Oppet, ett missndje med barn och barnbarn genom att pétala
”forr ...” eller ”péd min tid ...” Hamudes mormor, som bor granne med fa-
miljen, var lidrare hemma i Bagdad. Hon var specialist i litteratur och lyrik.
For henne har motet med svensk livsstil inte alltid varit 14tt. Hon é&r till ex-
empel forvanad over att barn i Sverige inte gar och handlar till sina foréldrar.
Det fér barnen i Irak gora tidigt, redan i 4-5ars dldern. ”De ldr sig mycket”,
sdger hon, “att ldsa och rdkna” (2003-09-20). Heath framhéller detsamma
(1983/1999, s. 192), angdende barnen i det svarta arbetarklassomradet
Trackton. De sédnds till affdren néstan sé snart de kan gd. De lér sig, redan
som fyradringar, att skilja den ena forpackningen fran den andra och att jam-
fora priser. De ldr sig att jamfora priser frdn den ena veckan till den andra
och véga dessa mot priserna i den stora supermarket, som ligger lingre bort.

Saras mormor tycker ocksa att barnbarnen gor for lite. Hon siger (2004-
02-16) om sitt femariga barnbarn, Sara. ”Hon titta pa teve och gé till simhal-
len. Hon inte diska och inte koka te.”

I ménga invandrarfamiljer forlorar far- och morfordldrar den prestige,
som de hade i sitt hemland. Dér var dlder och livserfarenhet ndgot som vir-
derades positivt. Ibland kan deras erfarenheter till och med utdémas som
gammalmodiga och forlegade (Otterbeck, 2000, s. 47). Detta kan innebéra
svérigheter for den dldre generationen, vilket savél Saras som Hamudes mor-
modrar papekat vid flera tillfallen. Hamudes mormor (2003-09-20) beklagar
sig Over att barnbarnen inte kan sitta stilla och sysselsétta sig med négot pa
egen hand, att de bara rusar runt. Hennes barn satt mycket for sig sjdlva och
lekte. Heath (1983/1999) pekar p& den spénning som kan uppsta di the
grandparents ... speak of what they did in their childrearing practices by
asserting it was right” (s. 138). Det Heath lyfter fram &r sdkert inget ovanligt.
Det har nog alltid rétt olikheter mellan generationers erfarenheter. For de far-
och morfordldrar som &r uppvuxna i en annan kultur &n den svenska kan
dock skillnaderna mellan barnbarnens dagliga liv och de liv de sjdlva levde
som barn vara dnnu storre.

Bostadsomraden®

I vilket bostadsomrédde ett barn bor kan ha en direkt och indirekt betydelse
for barnets moten med skriftspraket. Det &r stora skillnader mellan de sju
barnens bostadsomraden. Att forflytta sig fran det ena omrédet till det andra

12 Bostadsomradets prigel pi forskola och skola kommer att behandlas i kapitlet “Forskola
och skola”.
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har ibland gett en kinsla av overklighet. Befinner jag mig i samma land?
Bostadssegregationen har blivit mycket tydligt.

Med segregation (boendesegregation) avses att grupper i samhéllet bor geo-
grafiskt och socialt atskilda. Begreppet segregation inrymmer ocksa de pro-
cesser och den dynamik som uppritthaller avskildheten. (Magnusson, 2001 s.
14)

Med hjilp av nagra betraktare, forédldrar, larare och mig sjalv ska hér en bild
av barnens bostadsomréden tecknas. Virt att hdlla i minnet &r dock att d&ven
miljoer dr en form av text eller meddelande, ddr varje person lédser in sin
betydelse. Betraktaren biar med sig egna erfarenheter fran tidigare mdoten
med miljder, vilket paverkar hur han eller hon tolkar det som ses. Det bety-
der att en bostadsmiljoé kan upplevas mycket olika.

Saras och Hamudes familjer bor i ett omrdde som byggdes inom det sé
kallade miljonprogrammet. Det dr ett omrdde som ofta tillskrivs negativa
egenskaper av ménniskor som inte bor ddr men kan upplevas annorlunda nér
man dr en del av omrédet. Irene Molina (2001) understryker detta:

9

I sjdlva verket doljer forenklingar som “invandraromraden”, ”problemomra-
den” och ”miljonprogramsomraden” en mangfald verkligheter som sténdigt
utspelas i det rumsligt badde synliga och osynliga bostadsomradet. Inifran
speglar olika bilder av bostadsomradet dess invanares mangfald av erfarenhe-
ter medan bilder skapade utifran oftast utgor forestéllda geografier. P4 samma
sdtt som en obegriansad méngfald av individer klustras ihop och stigmatiseras
i kategorin invandrare, konstrueras det schablonbilder av de omraden dessa
invandrare koncentreras till. (s. 70)

Jag skriver i min faltdagbok:

Jag har kommit att tycka om det hir bostadsomradet. Det finns ndgot som
kinns hemtrevligt. Jag tror att det &r tdtheten mellan de hoga husen och att
ménniskor ofta skrider fram. De skrider verkligen och ofta ser man klungor
av ménniskor som star och pratar. Det dr motsédgelsefullt, for det dr ocksa
skrépigt verallt i trappuppgangar och loftgangar. Saras mamma 6ppnar. Hon
har en vacker fotsid batikkldnning och en huvudduk som gér i farg. Jag ar
glad att jag tog kjol idag. Ofta kédnner jag mig sa okvinnlig tillsammans med
henne. (Ur féltdagboken, 2004-02-20)

Saras pappa sédger att de helst skulle vilja bo i ett hus pa landet men kan inte
det av ekonomiska orsaker. De trivs i omrddet. Han séger (2005-02-02): Vi
ar uppstartade hér. Vi har vinner. Vi kdnner personalen pa forskolan.”

En av lérarna siger:

Jag har jobbat hér snart i atta ar och det har aldrig hént niagot pé skolan. Vi
kommer pa mandagsmorgonen och dir star den, precis som nér vi lamnade
den pa fredagen. Det negativa rykte omradet har &r véldigt mycket en mass-
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medial bild. Man bléser upp folks fordomar och sérskilt folk som aldrig varit
har sédger att de inte vagar sig hit. (Ur intervju, 2005-12-16)

Hamudes foréldrar vill emellertid flytta. De séger att de vill komma bort frén
alla invandrare. Pappan sidger (2005-01-21): ”Barnen kommer hem och talar
alla mojliga sprék.”

Minis fordldrar vill ocksa flytta frdn det omrade som de bor i. Omradet ar
frén 60-talet. Husen, en blandning av hoghus och treviningshus, som ligger
ganska spridda. Det &r inte samma nérhet som mellan husen i Saras och Ha-
mudes forort. Det kan tyckas pé gott och pé ont. Det &r mer gront mellan
husen men kan ocksé ge en ensligare kinsla. Minis pappa jamfor ofta med
sin barndom i Smaland d& barnen kunde vara ute och leka till ldngt in pa
kvéllen. Han sédger (2005-01-18): ”Hér far inte mina tjejer vdxa upp som
tonéringar. Det finns inte en chans.” Kristoffer och hans mamma bor i sam-
ma omrade. Mamman tycker att det dr ett bra omrade.

Mats Franzén (2001, s. 33) framhaéller: "Det orittfardiga med segregation
ar att den beféster och bekréftar skillnader som missaktar vissa ménniskor.”
Franzén menar att médnniskor kan ses som “exemplar av sin plats”. ”Platsen
stéller sig i mellan dem och alla andra nér det 4r platsen som blir beryktad.”
Kristoffers mamma berittade en gdng (2006-01-11) att rektor pa skolan sagt
att de bodde i ett hogriskomrade for karies, sa darfor skulle barnen fa rontga
sina tdnder gratis. Hon sa skrattande att sa hade hon aldrig tidigare definierat
sitt bostadsomrade.

Det ar vanligt att ménniskor har en rad asikter om det bostadsomrade, dar
de inte sjilva bor. Kristoffers mamma beskrev vid ett tillfdlle Linneas omra-
de (utan att veta att ett av barnen i studien bor dér) som en plats dar ménni-
skor dr ensamma och man inte far hjélp om s& behdvs. Att omradet har en
laddning for Linneas nyinflyttade familj kommer till uttryck i Linneas mam-
mas uttalande (2006-01-26): "Man kan mérka pa de dldre barnen i omradet
att de ar mycket medvetna om att det inte &r kattlort att bo har. Dom har
upptéckt att dom har ett visst 6vertag.” Pappan sdger (2005-03-07): ”Det ar
en stor procent borgerliga hér. Inkomsterna ar skyhdga i forhallande till 6v-
riga landet. Det dr en lugn och tyst milj6. Linnea har liksom véldigt goda
forutsattningar, kan rora sig fritt fysiskt.”

Pa vig till Linnea. Solen gassade. Det var en fantastisk forsommardag. Att g&
av bussen och gé upp mot kyrkan &r som att befinna sig pa en annan planet dn
att ga till Saras port. Ibland kdnner jag mig néstan illaméende av skillnaderna.
Det ringde i kyrkklockorna. Ett begravningsséllskap stod utanfor kyrkan, vil-
kladda svenskar. Jag gick sakta forbi, genom den blommande naturen. Det ar
en konstig kénsla av att g& i en bubbla. Alla var hemma. Jag blev bjuden pa
jordgubbar. (Ur féltdagboken, 2004-06-02)

Oskar flyttade andra éret av denna studie med sin familj till ett relativt nytt
radhusomréde. Nastintill likadana radhus, med smé tridgérdar pa bak- och
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framsida, ligger tatt vid varandra. Oskars mamma sédger (2006-01-27): “Jag
tror att det hér ar ett homogent och tryggt omrdde med béde for och nackde-
lar. Det finns inte s& ménga familjer med annan kulturell bakgrund. Det ar
synd. Samtidigt skapar det en vildigt trygg och lugn tillvaro.” En av ldrarna
sdger:

Omradet &r valdigt fint med olika sorters kategorier av ménniskor. Du har
radhus. Du har bostadsréitter och du har villor och da menar jag inte bara van-
liga villor utan vildigt exklusiva nere vid vattnet, sa det dr en vildig bland-
ning av folk om man sdger allt fran mindre bemedlade upp till vildigt rika,
maéste jag sdga. (Ur intervju, 2005-05-25)

Yael bor i innerstan utefter en stor gata. Det &r ett omrade som betraktas som
exklusivt. Pappan sédger:

Det kan vara svért att f& perspektiv pa samhéllet. Det &r néstan sd man skéms.
Man ser for lite. Vi ror oss pa nat satt i ett sndvt omrade. Barnen gér ju i sko-
lan i ndrheten och vi bor ju ... hm. S& bor mormor och morfar i kvarteret hiar
intill och mina foréldrar bor inte l&ngt hérifran. (Ur intervju, 2005-01-20)

Texter i den yttre miljon

Bostadsomradet dr utgangspunkten for det dagliga livet och dér skapas
“vérldsbilder, framtidsférhoppningar och humankapital” (SOU 1996:55, s.
126.). Det har ocksa stor betydelse for de texter som barnet konfronteras
med da det &r ute och leker eller tar sig till forskola och skola. Det kan réra
sig om reklam, gatuskyltar, namn pa affarer, nummer och namn i samband
med kollektivtrafik, 16psedlar och graffiti. Saljo (2000, s. 166) framhaller
emellertid att det ar viktigt att skilja mellan ikonen och ordet i en text. Nar
barnet kopplar ett varumérke till en produkt, blir férdldrarna ofta glada. De
tror att barnet kan ldsa. Men att kunna l4sa ”Coca- Cola” och ”Lego” i 16-
pande text och koppla till drycken eller leksaken &r en betydligt mer abstrakt
process.

Yael bor vid en bred stadsgata. Vid forsta motet med fyradriga Yael de-
monstrerade hon att portkoden var viktig for henne. Den fanns med pé huset
hon ritade. Hon upprepade den flera ganger och har kommit tillbaka till den
vid andra besdk jag gjort hos henne. Sifferkoden é&r ett /iteracy event som
Yael delar med grannbarn som bor i samma sociala miljé6 som hon sjilv. I
fororten déremot finns inga portkoder. Nir Yael gir med ndgon av sina for-
dldrar till sin judiska skola utsdtts hon for en méingd texter. Hon passerar
bland annat affdrer, ser bussar och affischer.

Detsamma géller Hamude, som efter att fordldrarna fatt in honom i en for-
skoleklass i ett 60-talsomréade, far en lang vég till skolan. Han maste aka tre
olika fairdmedel. Han omges av informationsskyltar, reklam, affarer, buss-
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nummer. Antagligen &r det selektivt vad barn lagger mérke till. Clay (1966)
och Barton (1994) menar att intresset paverkar. Det blir tydligt i Minis och
Kristoffers fall. De har ungefar samma vig till sin forskola. Vagen ér till stor
del skild fran trafik och dér finns inga affdrer. Minis foréldrar kan inte dra
sig till minnes niagra kommentarer eller fragor fran Minis sida vad géller
texter utefter viagen till forskolan. Kristoffers mamma beréttar (2004-02-5)
déremot hur Kristoffer vill att hon varje morgon ska ldsa ”X stad Parkering
AB” och skylten ”Parkering tilliten mandag ...” Det ar tydligt hur hans in-
tressen for olika typer av fordon styr vad han ser. Mini har gatt samma vig
utan att efterfraga vad som star pa skyltarna. Fér Mini finns ddremot ett an-
nat literacy event, som hon mycket tidigt &r medveten om: siffrorna vid hiss-
knapparna. Hon vet att det 4r femman hon ska trycka pa i det niovéningshus
som familjen bor i.

Ménga fordldrar uttrycker oro 6ver tidningarnas lopsedlar. De berittar till
exempel om situationer da barnen ljudar sig igenom ett ord som p-e-d-o-f-i-1
och frgar vad det dr. Minis mamma séger (2004-02-17) att hon tycker att
det dr skont sa linge barnen inte kan ldsa, sa att de inte behover konfronteras
med siddana texter.

Flera av barnen tar sig till forskola och skola pé géngvégar, skilda fran
trafik och afférer. Det géller Oskar, till viss del Linnea och dven Sara. For
Sara tycks emellertid tunnelbanestationen vara viktig. T-et for tunnelbana
finns tidigt med pa hennes teckningar.

Bild 17. Sara utanfor tunnelbanestationen
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Texter i den inre miljon

I ett modernt samhélle mdter barn texter av allehanda slag i sitt hem. Att
lagga mérke till och kdnna igen text, savél en bild som skrift, kan vara ett
forsta steg till begynnande medvetenhet om skriftspraket (Meek, 1982, s.15).
Barn gissar sig ofta till meningen, far bekréiftelse av personer i sin omgiv-
ning, gissar igen, stiller hypoteser, jamfor bokstdver och ord med varandra.
Det ldgger grunden for en fonologisk medvetenhet och utgér grunden for en
fortsatt forstaelse av forhallandet mellan ljuden i det talade spraket och de
skrivna symboler, som representerar dessa ljud.

Det finns ménga likheter mellan de sju barnens hem, men ocksé olikheter.
Tillgéng till och typ av leksaker &r ett exempel. En del av barnen har véldigt
mycket leksaker. Ett par av fordldrarna har tagit upp detta som ett problem.
Oskars mamma siger:

Vi har verkligen vidjat till alla, mormor och morfar, farmor och farfar och
andra att inte kdpa nya leksaker till barnen. Men forgidves. Barnen har ju inte
roligare for att dom har en massa saker. (Ur intervju, 2006-01-27)

Linneas mamma uttrycker nagot liknande (2003-01-17):

Vi forsoker bromsa men det verkar vara omdjligt. Jag tror att ménga vuxna
tycker om att g& in i en leksaksaffar och kdpa leksaker till barn. Linneas
Grupp-atta-mormor gér glatt och kdper Barbietidningar och sént. (Ur inter-
vju, 2003-01-17)

Bild 18. Linneas bokhylla
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Det ér en klar och tydlig skillnad mellan pojkarnas leksaker och flickornas.
Kristoffers bokhylla vittnar om hans stora intresse, bilar, traktorer och bus-
sar.

Bild 19. Kristoffers bokhylla

Hans mamma séger:

Han é&r ju at det lite killiga hallet, kan man vél séga. Det har vl préiglat ho-
nom sen han var liten. Han har ju haft det hér att han tycker om bussar och
bilar nér vi var ute, sen han var en liten bebis. Sen fortsatte det med tdg. Han
har alltid gillat att bygga, att sdtta ihop. Nu &r det ju Bionicles, dinosaurier
och robotar som giller. Han kan alla namnen pa dem. (Ur intervju, 2004-02-
05)

I Saras familj ser man séllan leksaker ligga framme. De forvaras i en garde-
rob i hallen.

Runt leksaker finns mingder av texter pd forpackningar, i broschyrer och
samlaralbum, pé klistermérken, kort och dataprogram. Ménga av familjerna
koper filmer med anknytning till barnens &lsklingsleksaker. Filmer kan ock-
sé lanas pa biblioteket, vilket Saras mamma ofta gor.
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Bild 20. Videofilmer hemma hos Oskar

I flera av barnens rum finns bokstavsplanscher och andra bilder uppsatta pa
viaggarna. Oskar har till exempel Elsa Beskows manadsbilder pa doérren till
sitt rum. Redan vid forsta besoket i hans familj visar han (4 ar 4 ménader)
dessa. Han berittar i vilken ménad de olika medlemmarna i familjen fyller
ar. Ett par av barnen har ett snore spint 6ver rummet, dér de kan hinga teck-
ningar och brev.

Oskar har, likt ett par av de andra barnen, en bokhylla med bécker och
spel pa sitt rum.

DIAMANTEN =
| Cvedo =

iy

@ WILD PIRATES
T S————

Bild 21. Del av Oskars bokhylla
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Manga av barnens bocker speglar deras och fordldrarnas kultur och intres-
sen. Hamude har flera bocker pa arabiska. Kristoffer har bocker om bilar,
framfor allt traktorer, men ocksd bocker om hans andra stora intresse, dino-
saurier. Oskar har Barnens Bibel, i en tecknad serieversion.

Bild 22. En av Kristoffers bilbocker Bild 23. Oskars bibel

Yael har ett piano pa sitt rum. Hon borjade ta lektioner dd hon var 6 ar. No-
ter dr ocksa ett system av symboler som kan aterldsas och tolkas av andra
som har kunskap om samma symboler (Barton, 1994; Siljo, 2005).

Bild 24. Yaels pianolidxa
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Julen 2003 fick Mini (5 & 6 manader) en efterlingtad julklapp, en CD-
spelare. Den har hon pa sitt rum. Hennes stora intresse dr populdrmusik,
vilket hon demonstrerar forsta gangen jag traffar henne efter jul. Hon spelar
och dansar till Britney Spears, Markoolio och Emma.

I Hamudes familj har 44" teven en central plats i vardagsrummet. Den stér
nistan alltid pd. Hamude har en egen teve pa sitt och lillebrors rum, dar han
kan spela Playstation. Under perioder da den varit sonder har han spelat i
vardagsrummet eller inne i fordldrarnas sovrum.

Bild 25. Hamude (6 &r 2 ménader) spelar Spiderman i fordldrarnas sovrum.

Alla barnen har tillgang till dator, pa det ena eller andra séttet.

Bild 26. Ett av Kristoffers spel
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Andra texter som barnen kommer i kontakt med ar matforpackningar, reklam
och broschyrer. Hamudes mamma siger:

Vi har ju ingen tidning som kommer hem, men han (5 &r 6 manader) tittar pa
reklamen som kommer fran ONOFF. Han kollar noga vad som finns. (Ur in-
tervju, 2004-02-28)

I Saras familj intar viggalmanackan, frdn Svenska Bostider, en central roll.
Den hénger i kdket. Varje gadng som en ny tid for ett besok ska bestimmas,
hakar mamman ner almanackan frén viggen.

Sara ( 4 ar 8 manader) hdnger 6ver mammans axel medan mamman skriver in
mitt namn pa den 16rdagen vi bestimmer. Hon bokstaverar mitt namn och de
jamfor och foérundras Gver att mitt namn stavas med C men uttalas som K
medan storebror Ks namn béade skrives och later som K. De talar om att det dr
lordag, att jag kommer pa formiddagen och sedan gar de och simmar pa ef-
termiddagen med pappa. Tillsammans rédknar de veckorna tills jag ska kom-
ma nésta gang. De ldser manadens namn. De kontrollerar ockséd om négon i
familjen fyller &r under tiden. Runt fodelsedagarna &r en svart ram ritad. I
Somalia firas inga fodelsedagar men familjen har borjat géra det i Sverige for
att barnen inte ska kdnna sig annorlunda. (Ur faltdagboken, 2003-03-01)

Sara och hennes mamma anvénder kalendern som lasebok. Mamman “for
livet in i texten” och “’texten in i livet” (Cochran Smith, 1984).

Ett par av barnen tittar i dagstidningar. En del av dem tittar i teveprogram-
guiden. I det sammanhanget blir ocksa bilderna viktiga. Linneas mamma
berittar (2004-01-28):

Det fanns en tid da hon tittade i DN varje dag. Hon ville veta allt om boksté-
ver. Hon &r vildigt intresserad av vddret. Hon vill gérna kolla av vaderkartan,
framforallt i Svenskan'®. Dom ska ha en eloge. Dir ser man firger. Hon vet
definitivt nér det ar aska och letar efter sno och sana saker. Och siffrorna mi-
nus och ... (Ur intervju 2004-01-28)

Foréldrarnas intressen, kultur och religion &r synliga i manga av hemmen. Pa
Oskars kylskapsdorr finns till exempel, som tidigare ndmnts, en devis dér det
star: ”’Gode Gud vélsigna maten”. Hemma p&d Hamudes kylsképsdorr finns
ett boneschema uppsatt. Det dr tydligt hur olika omraden i ménniskors liv
har sina texter och symboler. For barnen som vixer upp blir detta ett natur-
ligt inslag i deras vardag och medverkar till att skapa deras literacy- historia
(Barton, 1994; Gee, 2001).

I en rad studier (Taylor, 1983; Taylor & Dorsey-Gaines, 1988; Auerbach,
1989, 1995; Barton & Hamilton, 1998) konstateras att de flesta hem &r
mycket rika vad géller texter av olika slag. Det géller i allra hogsta grad dven

13 Svenska Dagbladet
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dessa sju barns hem. Det finns manga textorienterade aktiviteter, literacy
events, dir barnen praktiserar ldsande av text och bild. Nedan kommer flera
saddana aktiviteter, kopplade till socialt och kulturellt liv i familjerna, att be-
skrivas.

Tva sprak

Tva av barnen, i studien, har annat modersmél &n svenska. Tvésprakighets-
forskning r ett stort falt. Inom denna studies ramar finns inga mojligheter att
gé pé djupet i denna forskning. Darfor kommer endast ett par fragor, rele-
vanta for barnen i studien, att tas upp. I vilka sammanhang moéter och utovar

barnen textorienterade aktiviteter i samband med sitt modersmal? Ses det
som ett kapital att barnen har kunskap om andra sprak dn svenska i forskola
och skola? Med modersmil menas hdr “det sprék som barnet i ett regelbun-
det, langvarigt sprakligt kommunikationsforhallande lart sig forst” (se Hag-
berg-Persson, 2006, s. 10).

Sara och Hamude talar somaliska respektive arabiska hemma. Kristoffer
kommer till en viss del i kontakt med finskan, d& hans pappa bor i Finland.
Pappan talar emellertid svenska med Kristoffer, di han &r pa besok i Finland.
Det innebér att Kristoffers kunskaper i det finska spréket ar relativt begrin-
sade, enligt hans mamma.

Savdl Hamude som Sara ingér i en rad sprakliga aktiviteter som ar direkt
kopplade till deras modersmél. Alla kénslor méste uttryckas pé arabiska,
sdger Hamudes mamma (2006-01-23). Hon séger att hon inte kan bli arg pa
svenska och dmhet maste hon uttrycka pa arabiska. Hon fortsétter:

Négon gang har jag sagt: “Halva dig kommer fran Irak”, men jag siger det
inte sa ofta. Jag vill inte att han ska bli vilsen. Han maste ju hitta sig sjalv.
Han ska inte behova bli delad mellan Irak, Palestina, Libanon och Sverige.
Jag vill att han ska ldra sig det svenska spraket och kulturen. (Ur intervju,
2006-01-23)

Hamude har bocker pé arabiska. Hans mormor har under hela hans uppvaxt-
tid sjungit sdnger och beréttat sagor pé arabiska for honom. Sagorna far han
lara sig att upprepa pa arabiska. Han hor ofta arabiska talas via olika teveka-
naler. Fordldrarna har bland annat f6ljt kriget i Irak mycket intensivt. Han
ser ocksd fordldrarna skriva pa arabiska, fran hoger till vénster.

Saras mamma beréttar att hon brukar lana somaliska bdcker pa bibliote-
ket. De traffar slaktingar, bland annat mormor flera génger i veckan. Mor-
mor talar enbart somaliska. Aven Saras mamma siger (2004-01-15) att hon
maéste uttrycka alla kénslor pa modersmélet. Men hon tycker att det &r viktigt
att barnen kan svenska ordentligt. ”Inte bara fér dom utan for Sverige. Om
dom kan spréket, dom kan fortsétta plugga annars blir det krangligt.”
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For Yael ér det ndgot annat. Hon lér sig hebreiska i forskolan och skolan.
Hemma talar hon svenska men hon kommer i kontakt med hebreiskan vid
besdk i1 synagogan och dé sldkten firar judiska hogtider. Hennes mamma
sdger dock (2006-02-10) att hebreiskan ar svar. ”Vad géller boner tror jag
inte att de har en blekaste aning om vad de laser.”

Gemensamt for Sara, Hamude och Yael dr att de blir bérare av fordldrar-
nas sprakliga ambitioner. Fordldrarna har erfarenheter av somaliskan, hebre-
iskan och arabiskan och de ger i intervjuer uttryck for att spraken &r forenade
med starka kdnslor. Barton (1994) podngterar att kénslor och attityder ofta ar
forenade med literacy. I vilken grad barnen tar 6ver dessa kénslor &r svart att
avgora. Det dr ocksa svart att siga ndgot om Kristoffers situation. Jag har
inte varit med honom i Finland och inte heller traffat hans pappa.

Som forskare med det svenska spraket och kulturen i “ryggsédcken” kan
det ibland vara svért att avldsa barnen med annat modersmaél dn svenska. Vid
forsta besoket i Hamudes hem bad jag, som jag tidigare beskrivit, att han
skulle hitta pé ett namn till hdsten pd den "magiska vdskan”. Hamudes svar
var: "Hést.”. Jag uppmanade honom igen att hitta pé ett namn till hasten men
Hamude holl fast vid ”Den heter hést”. Jag forstod det forst senare att det
kanske var svart for honom att abstrahera fran ordet hést. Han var just i fard
med att 1ira sig bendmna olika saker i sin omgivning pa svenska.

Ibland har jag konstaterat att Sara och Hamude inte har samma repertoar
av ord som ménga av deras jimndriga kamrater med svenska som moders-
mal har.

Sara (5 ar 5 méanader) och jag tittar i boken “Prinsen”. Hon beréttar vad hon
ser pa bilderna. Hon har véldigt svart att komma ihag ordet prins. Gang pa
gang fragar hon: ”Vad heter han?”. Nér hon pa en sida inte kommer ihag or-
det, bldddrar hon fram till framsidan och tar hjélp av bokstdverna dar, ljudar
ihop p r 1 och séger ”prins”. Smart! Hon har forstatt vad det &r att ldsa!! Det
ar verkligen en strategi. Hon verkar ha ett véldigt sug att lara, later inget bara
passera. (Ur féltdagboken med inspelat samtal, 2003-12-01)

Ordet ”prins” kan tyckas vara ett vanligt ord. For Sara var det uppenbarligen
inte det. Sprakliga och kulturella praktiker styr vilka ord som ett barn méter i
sitt vardagsliv. Det finns en risk att barn som inte delar skolans och det om-
givande sambhillets forvintningar kan betraktas som mindre vetande (se
Heath, 1983; Comber, 1998). Vad giller Sara, i exemplet ovan, kan hon inte
ordet ”prins” men hon &r vetgirig och later sig inte fOrtréttas i att lira sig
ordet. Dessutom har hon forstitt mycket av hur ldsande gér till. Hon ljudar
ihop de olika symbolerna och far ddrmed det ord som hon soker.
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Religion

David Barton (1994, s. 38) menar att varje domén har sin form av literacy.
For att f4 en storre forstaelse for religionens betydelse for barnens moten
med skriftspraket har jag varit med Oskar i sondagsskolan och pé sdngov-
ning och Yael i synagogan. Tyvérr har jag inte fatt mojlighet att delta i Ko-
ranskolan.

Oskar (5ar 7 manader) &r i sondagsskolan. Lararen X &r en ung flicka. Barnen
(14 stycken i aldern 5-7 ar) sitter i en halvcirkel pa golvet.

X borjar med att ropa upp barnens namn.

Sen samlar X in pengarna som barnen har med sig.

De sjunger: Vi ska dela, dela du och jag ... ... till den som dr i nod”.

X undrar om nagon fyllt ar, vilket visar sig att en av flickorna gjort. Hon far
vilja ett gratulationskort.

Alla barnen sjunger: ”Ja mé hon leva.”

X beréttar den bibliska berdttelsen om kvinnan som gér till Elia for att fa rad
om hur hon ska fa pengar for att betala en skuld. X anvénder figurer gjorda
av toalettrullar, som hon och barnen tillverkat. Barnen deltar med sina figu-
rer. Det dr en blandning av berittelse, lek och drama. Barnen blir mycket en-
gagerade av berittelsen pa grund av ldrarens skicklighet.

X sdger: Vi ska be. Ar det ndgon som har nagot som vi ska be f6r?” Oskar:
”Vi ska flytta.” X: ”D4 ska vi be att det gar bra.”

X ber: “Tack gode Gud ... Hjélp Oskar nér han ska ldmna sina vénner. Hjilp
honom att hitta nya vinner pa den nya platsen.”

Alla ber: ”Gud som haver ...” (Ur filtdagboken, 2004-04-25)

Det intressanta &r att det som hénder i Oskars sondagsskola ar identiskt med
den beskrivning som Caroline Zinsser (1986) gor av sondagsskolor. Det
stimmer ockséd med Shirley Brice Heaths erfarenheter av sondagsskolan i
Roadpville. Barnen kommer i kontakt med spréket i en rad sammanhang. De
blir vana vid berittelser ur Bibeln. De lér sig att lyssna, repetera och memo-
rera till exempel boner och korta verser. Barnen &r med om att sjunga och
lasa texter hogt. De blir ocksa vana vid en speciell pedagogisk diskurs som
inkluderar turtagning i samtal och vissa former av fragor och svar. Zinsser
betonar att ldrarna inte hade nédgon pedagogisk utbildning. Detsamma géller
Oskars ldrare, men likt Zinssers sondagsskolldarare sa hanterar Oskars son-
dagsskollédrare situationen med stor pedagogisk skicklighet. Det kan forkla-
ras med att hon sjalv gétt i sondagsskolan och vuxit in i en praktik av berét-
telser, samtal och sanger.

Bonen de ber i Oskars sondagsskola ligger mycket néra barnens egna liv,
till exempel att Oskar ska fi nya vinner pé platsen dit han flyttar. I detta
verkar hans mote med religionen skilja sig frén de andra barnens. Sara gar i
Koranskola pa 16rdagar. Mamman berattar (2006-01-12) att textldsning sker
pa arabiska, vilket inte dr Saras modersméal. Hon séger: ”Det dr svart for
barnen men texten brukar oversittas.” Hamude gar inte i Koranskolan. Pap-
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pan har girna velat det, men mamman har bromsat. Men det &r for svart for
honom.” Hamudes pappa sdger (2005-01-21): ”Jag har forsokt med Koranen,
laste for honom, men han forstod inte. Det &r s& ménga gammaldags ord.”
Vid frdgan om det finns ndgot barnanpassat material har bdda fordldraparen
svarat "nej”. Yael moter den judiska religionen med dess traditioner och
kultur pa ett mycket aktivt sétt vid alla hogtider. Men mamman péapekar, som
tidigare ndmnts, att hon inte tror att barnen forstér innehallet i bonerna som
de laser.

Identiteten som jude, muslim respektive att, som i Oskars fall, ’tro pa
Gud”, verkar finnas hos barnen. I alla fyra hemmen talas mycket om religion
och religios tillhorighet och det blir en del av barnens vardag. Jens Otterbeck
(2000, s. 31) understryker hur viktig religionen kan vara for att stirka en
persons identitet.

Religion blir ofta en viktig symbolisk identitet for gruppen som kan frimja
gruppsamhorighet och bevarande av traditioner; den kan ge moralisk stadga
och erbjuda mening och ordning. Uppfattningarna och beréttelserna om den
egna etniska och religiosa gruppen kan fungera som myter som stirker och
bejakar den egna identiteten. Myterna sétter dven granser for vem som é&r in-
kluderad i gruppen respektive exkluderad fran gruppen.

Bourdieu (1972/2002, s. 17) framhéller att vissa praktiker, som inte gruppen
ar fortrogna med exkluderas. Detta bidrar till formande av en persons habi-
tus. Hamude och Sara lir sig vad man inte gér som muslim. Man é&ter inte
griskdtt till exempel och firar inte jul. Skolmaten upptar mycket av Saras
tankar. Hon vet att hon fér specialmat. Vid tillféllen som géar utanfor de van-
liga, till exempel da skolan vid jul serverade julbord, & hon ingenting av
radsla for att fa i sig forbjuden mat. Detta trots att maten var uppdukad i tva
olika avdelningar, griskott, icke griskott. En komplikation &r att det inte bara
ar 1 kottratter det finns griskott. Det finns i flera typer av godis och gelatin
(Otterbeck, 2000, s. 52). Som ndmnts tidigare var jag helt omedveten om
detta och skickade geléfrukter till familjerna infor jullovet.

I samtal med Saras och Hamudes pappor handlar det ofta om moral. De &r
oroliga for att det svenska samhéllet ska ha negativ inverkan pa barnen. Ha-
mudes pappa (2005-01-21):

Jag har hittat pa en san dir vers niar dom ska sova, en foérkortning av allt jag
vill att han ska tro pa. Den borjar med att det bara finns en gud och Muham-
med &r hans profet och att han dlskar vér familj. (Ur intervju, 2005-01-21)

Bada papporna framhéaller ofta att de vill att deras barn ska ldra sig att inte
ljuga och att de ska respektera dldre manniskor. Saras pappa siger (2005-02-
02): ’Ibland jag hor barn som haller pd med svordomar och sé. Det vill jag
inte att mina barn ska.”
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Sara har varit ett par ganger i Somalia. Senaste gangen var hon dér i tre
manader. Hon fyllde sju &r under denna tid. I Somalia borjade hon anvinda
huvudduk och fortsatte sedan med det nédr hon kom tillbaka till Sverige.

Yael har varit i Israel vid flera tillfillen. Hennes pappa ér inte jude, vilket
hon (5 &r 4 méanader) kommenterar, dd hon sitter och liagger pussel med en
annan flicka.

Yael: Min pappa ér inte jude.

Carina: Nej, det ar han ju inte.

Yael: Min pappa, jag vet inte, han &r kristen. Jag undrar vad kristen ar for nat.
Man firar pesach a sént.

Det andra barnet: Men dom tror nog inte pa gud.

Yael: Jag tror p& gud och pappa tror pa gud.

(Ur inspelat samtal, 2004-03-29)

Yael besoker synagogan regelbundet. Nér hon var 6 ar borjade hon i skolans
kor, som regelbundet framtriader i synagogan. Jag var med och lyssnade vid
ett tillfélle, da Yael sjong i sin kor.

Vi gick in i1 synagogan, som var stor och méktig. Yael (6 &r 4 manader) satt
med kdren pé den framsta raden. Gudstjansten borjade med att en rabbin léste
texter som var speciellt utsedda for Pesach. Da och da gick barnkdren fram
och sjong. Allt skedde pd hebreiska men man kunde f6lja med i en bok dir
béade hebreisk och svensk text fanns.

Texterna var ur Gamla Testamentet och mycket handlade om det utvalda
folket pa vars sida Gud star i med och motgang. Efter gudstjdnsten sa Yaels
pappa att han tycker att det &r skont att inleda helgen pa detta vis. De brukar
dta shabatméltid. Sen &r de liberala och gor vad de vill.

Ur literacy-synpunkt ar det intressant med alla texter som barnen sjunger
utantill pa hebreiska. Hur bildar de sig en uppfattning om vad de dr med om?
(Ur faltdagboken, 2005-04-22)

Det enda av barnen som sjalvmant visat religiost material, vid mina besok, ar
Oskar. Han fick en Bibel, i serieform, av sin mormor och morfar, julen 2005.

Oskar (7ar 4 manader): Den ér jéttebra, tycker jag.

Carina: Varfor ar den sa bra?

Oskar: Det dr bra for att det inte handlar om en enda gubbe hela tiden, utan
olika. Néstan alla ar fiender. P4 nat sitt tycker jag att det dr ganska kul. Ja,
for att dom tror pa andra gudar &n vanliga gudar. Det ar just ndr dom attacke-
rar, som dom forlorar, ndr dom blir omringade av motstdndarna. Det tycker
jag ér kul. (Ur filtdagboken med inspelat samtal, 2006-01-27)

I det Oskar beskriver kan man tycka att det egentligen inte sa mycket &r reli-
gionen som tycks fangsla. Det tycks snarare vara den action som forekom-
mer i beréttelsen, inte helt olik andra berittelser 1 bocker eller dataspel som
han tar del av. Men genom att l4sa berdttelserna far han antagligen ett posi-
tivt forhéllande till Bibeln. ”Pa nét sétt tycker jag att det dr ganska kul.”
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Hogtider och fodelsedagar

Varken Saras eller Hamudes familjer firar jul. I bada familjerna blir det dis-
kussioner om julgran eller inte. Saras mamma berittar:

Sara (5 ar 6 méanader) har sagt flera ganger: "Mamma, det 4r fint med julgran.
Ska vi ha julgran?” Jag brukar forklara for henne att vi muslimer inte har jul-
gran och att vi inte koper julklappar. ”Du vet, vi muslimer firar inte jul”. (Ur
intervju, 2004-01-15)

Vad giller barnens deltagande i julforberedelser i skolan &dr Saras forédldrar
liberala. De har bestdmt att barnen far vara med. Pappan sidger (2003-05-17)
att nu bor dom i Sverige och dé vill de folja de traditioner som finns hér.
Mamman papekar att om man sjunger en sdng om Jesus och inte tror pé ho-
nom, s hinder ingenting. "Men”, séger pappan, "om barnen inte far ledigt
frin skolan vid vara hogtider sa tinker jag halla mina barn hemma de dagar-
na ndr vi firar.”

Saras forédldrar bar med sig sin religion fran “hemlandet”. I det nya landet
utsitts de for krafter av helt nya slag. De stills infor val och de agerar. De ér
beredda att gora avkall och de kalkylerar. Barnen fér vara med och sjunga de
kristna séngerna, men fordldrarna utgar fran att deras egen religion sitter sa
djupt forankrat i barnen att de inte tror pd vad de sjunger. Men de vill i gen-
gild ha utrymme for sina egna traditioner. Om skolan till exempel inte ger
barnen ledigt vid Id al-fitr, avslutningen av Ramadan, &r pappan beredd att ta
till hérdare tag. Han tdnker helt enkelt ”hélla mina barn hemma de dagarna
ndr vi firar”.

Aven i Hamudes familj blir det diskussioner om just julgran. Mamman
sdger (2006-01-23) att Hamudes pappa till sist gav med sig och de skulle fa
kopa en julgran men hon hann aldrig gora det. Daremot fick inte Hamude
folja med sin skolklass till kyrkan. Pappan ville inte att han skulle utséttas
for de kristna symbolerna. Ur lassynpunkt ar det intressant att konstatera att
pappan tillméter symbolerna en sé stor betydelse. Han dr rddd for att sonen
ska se och ta till sig dessa och didrmed bli paverkad i en riktning som pappan
finner negativ. Pappan sdger (2005-01-21): Vi &r en minoritet héir i landet
och minoriteter maste skydda sina traditioner pa ett stringare sétt.”

En av Yaels forskollarare beréttar hur det var att véixa med fotterna i tva
olika religiosa traditioner.

Jag ar sjalv uppvuxen i ett judiskt hem, men gatt i en vanlig svensk skola, och
inte kunnat férankra julen. Det var sé in i norden jobbigt att ta del av en san
haftig sak som julen men inte fa fortsdtta hemma. (Ur intervju, 2004-03-29)

En grupp exkluderar vissa praktiker, som inte &r forenliga med gruppens

kultur. Gruppen skapar ett slags kollektivt minne genom att skapa regler som
giller for olika sammanhang. Det kan till och med vara si att reglerna gloms
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bort men f6ljs av gruppen, menar Bourdieu (1972/2002 s. 17). Vi muslimer
har inte julgran” sdger Saras mamma till barnen. Foréldrarna understryker
ofta infor barnen att de gor det ena eller andra, eller som i detta fall avstar
frén négot, eftersom de dr muslimer. Sara och hennes kamrater siger pa
samma sitt ”Vi muslimer dter inte gris.” Vid ett tillfille (2005-02-21) sitter
Sara och tre andra muslimska flickor och tittar i en barnbok dér det finns en
bild av en liten naken flicka. De fnittrar och Sara (6 ar 7 manader) sédger:
”Min mamma och pappa &r inte nakna, sa dir.” En av de andra flickorna
sdger: ”Vi muslimer pussar bara pa kinden.” Det &r inte sdrskilt markligt att
barn inte kan tdnka sig att deras foréldrar dgnar sig at sex. Det man emeller-
tid kan notera é&r att flickorna identifierar sig som grupp och utesluter vissa
praktiker. For det lilla barnet kan sékert mycket te sig gatfullt da det inte
varit med om att skapa reglerna som till exempel att inte dta en viss typ av
mat, inte ha julgran etcetera.

I samband med hogtider i familjerna tycks ménga tillfallen uppstd dar la-
sande och skrivande praktiseras. I de familjer dér julen firas far barnen jul-
klappar som spel, bocker, dataspel. De ger bort julklappar. Barnen dr med
och skickar julkort och fér julkort. Oskars mamma siger:

Jag brukar se till, tycker att det ar jatteviktigt, att dom ocksa ger bort julklap-
par. Han (5 ar 4 manader) har tillverkat julklappar och han var med och slog
in dom. Nér vi skrev julklappsetiketterna sa ldarde han sig att kdnna igen "God
Jul” som en ordbild. Han orkade skriva pa nistan alla. Han larde sig ocksa
”till” och “fran”. P& julafton gick han omkring och laste pa alla paket under
julgranen och han kunde se vilka som var till honom och vilka som var till
hans lillasyster. (Ur intervju 2004-01-05)

Yael firar bade jul och de judiska hogtiderna. De judiska hogtiderna, som
shabat, pesach, chanuka och purim &r ofta forenade med texter av olika slag.
Bakom varje hogtid finns en beréttelse.

Veckan fore den muslimska hogtiden Id al-fitr kan man kopa eller gora
speciella Id-kort med vélgéngsonskningar. Saras familj far en samling kort,
fran slaktingar och vénner. Vanliga texter dr: ”Vi onskar dig en Glad 1d”
eller ”Vi onskar dig Allahs vélsignelse vid I1d”. Texten star ofta pd savél
somaliska som svenska. Det ordnas alltid fester i samband med att Ramadan
avslutas. Saras mamma beréttar (2006-01-12) att de i Somalia brukade ha
fest 1 tre dagar men i Sverige koncentrerar de festandet till en dag. Ménga
hundra muslimer i omrédet gar samman och hyr en sporthall. De &ter god
mat och barnen far presenter.

Nagot som forenar alla sju barnen, vilket kommer att behandlas mer i nés-
ta kapitel, dr att de far leksakskataloger infor julen. Katalogerna borjar ramla
ner i familjernas brevlador redan i november och i flera omraden kommer
upp till fem olika kataloger.

Aven runt fodelsedagar finns ceremonier dir barnen méter texter av olika
slag. Man sjunger sanger. Barnen far gratulationskort och presenter. Deras
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namn och antal ar star skrivet pa presenten. Infor kamraterna kan fodelse-
dagskalasen bli en demonstration av om man hénger med i1 den senast tren-
den av leksaker. Det dr ocksé da nyheter kan presenteras for fodelsedagsbar-
net eller att ndgon kamrat ger en present som inte riktigt varit onskvird i
familjen. D& Oskar fyller 5 &r far han tre Bionicles i present av olika pojkar.
Hans mamma berittade (2003-10-04) att mormor, som var med pé kalaset,
reagerat dver att de sdg sé hemska ut. Det blev inte béttre av att barnen berét-
tade att man “leker att man dodar”. Kunskap om de senaste leksakerna eller
de senaste videospelen kan ge legitimitet i kamratgruppen (Diaz, Beecher
och Arthur, 2002) och ger upphov till en rad literacy-aktiviteter. Ibland akti-
veras hela familjen pa grund av nya presenter. Yaels mamma beréttar (2006-
02-10) hur hon blev mormor till en Tamaguchi.

Mamman: Jag far ta hand om den ibland (skrattar) som en extra mamma eller
snarare mormor. Det ar helt kndppt.

Carina: Hur fick hon sin Tamaguchi?

Mamman: Det var en av hennes bésta kompisar som kdpte en san till henne i
fodelsedagspresent for att dom skulle kunna synka ihop. Sé jag och den andra
mamman vi sitter med dom hér. ”Hur gér man nu?” Det r inte klokt. De vet
allt, ser det pa teve. ”Jag vill ha en san.” Det far hon ju inte men dom ser. Det
finns en instruktionsbok som jag tittar i. Jag sitter och river mitt har, for jag
fattar inte hur man ska gora, s ringer jag till X, den andra mamman. “Hur
gor man????” (Ur intervju, 2006-02-10)

I ovanstaende har getts exempel pd hur de sju barnen involveras i textorien-
terade aktiviteter utifrdn familjernas modersmal, religion och bostadsomrade.
Hir nedan kommer ytterligare aktiviteter att beskrivas, dér barnen medver-
kar i eller pa egen hand utdvar textorienterade aktiviteter. Sddana aktiviteter
ar: muntligt berdttande, hogldsning, teve- och videotittande, sdng och musik,
datoranvéndning och skrivande.

Lés- och skrivpraktiker
Muntligt beréttande

Betydelsen av berittelser har ofta framhallits av literacyforskare. Margaret
Meek (1998, s. 29) menar att barn ”move into literacy” da de lyssnar till en
berittelse, berdttad eller last. De lir sig mycket omedvetet. De lar sig hur
spraket later och dr uppbyggt. De lir sig nya ord. De lar sig ocksé retoriska
grepp. Genom att ta del av en rik flora av beréttelser, via bland annat tradi-
tionella sagor, erhéller barnen en kunskap om spriaket som kommer till stor
anviandning nér de sjdlva berittar eller ska lira sig att ldsa och skriva (Fox,
1993).

Berittelser skapade inom en familj kan f& samma funktion som familjens
fotoalbum (Grugeon och Gardner, 2000). Berittelser om familjens medlem-
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mar och gemensamma upplevelser, som berdttas gang pa gang, lagger en
grund for medlemmarnas identitet. Vartefter tiden gir skapar varje familje-
medlem sin unika version av beréttelsen (Fast, 2000). Ett sitt att 6ka forsta-
elsen for en kultur dr darfor att studera vad olika personer beréttar inom den-
na speciella kultur.

Béda Saras fordldrar berdttar mycket for barnen. Saras mamma séger
(2003-01-11):

Forra manan fick vi i brevladan, reklam tror jag, om en pojke som bor i Ma-
lawi. ”Vem éar det dér?” fragade Sara. Hon hdmta fran posten. Har var det jét-
tekallt och snd. Han hade inga kldder, typ. Det stod att han inte hade nigra
fordldrar. Nu har jag berdttat for barnen om honom varje dag. Sara fragar:
”Hur mamma kan han leva? Berdtta, mamma!” Jag mérker att jag beréttar om
mig sjilv och mina kamrater nér vi var sma. (Ur intervju, 2003-01-11)

Saras pappa sdger (2005-02-02) att han ofta skojar med barnen om att de ska
akta sig for lejonen nér de gar ut. ”"De far tva kulturer med sig”, sdger han.
En gang berittade han for barnen hur han som liten blivit jagad upp i ett trad
av en rav. Skrattande beréttar han hur barnen satt med stora 6gon och fraga-
de: “Klarade du dig, pappa?” Aven Hamude fir tvd kulturer med sig genom
sin mormors beréttelser. Hon kan ménga gamla sagor som hon formedlar till
sina barnbarn pa arabiska. Men Hamudes vardag préglas ocksa av beréttelser
om kriget i Irak, om amerikanarnas grymheter, om staden Bagdads sonder-
fall och om livet i ett palestinskt flyktingliger. Aven pappans muslimska
religion tillfér Hamude beréttelser.

Oskar och Yael far ocksa hora berittelser tack vare familjens religion.
Yaels pappa (2005-01-20) glader sig at att hans dottrar, genom sin mamma
och hennes slikt, far véixa upp inom den judiska traditionen, dér beréttelser
och musik ar ett sant centralt inslag. ”Yael kan massor av beréttelser ur
Gamla Testamentet”, sdger han. Oskar mdter en ny berittelse ur Bibeln i
sondagsskolan varje vecka.

Hoglasning
Nér det lilla barnet kommer och ldmnar 6ver en bok till ndgon vuxen och vill
fa den lést for sig, har barnet forstatt ndgot mycket visentligt. Barnet har
forstatt att de sma krumelurerna pé pappret kan formedla négot som &r roligt
att hora. ”Dér borjar ldsprocessen”, skriver Margaret Meek (1982, s. 30).
Barnet borjar sedan ofta att bete sig som ldsare. De sitter med en bok, haller
den som de sett andra gora, bldddrar i den och laser ofta hogt med en speciell
rost. De identifierar sig som ldsare. Meek menar att detta dr en mycket god
grund for ldsande.

Samtliga fordldrar talar om hoglidsning som nagot mycket vérdefullt men
sdger samtidigt att de gor det for lite. Vi ldser mycket”, sédger Linneas
mamma (2003-01-04). ”Det finns si oerhdrt mycket bra litteratur. Jag skulle
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vilja hinna med mer.” Yaels mamma beréttar (2004-01-29) ocksa att de laser
mycket, framfor allt 14st mycket. Hon beklagar sig 6ver att Yael kommer i
sdng s sent si att det kan gi ut 6ver sagoldsandet péd kvéllen.

Sara dr det enda av de sju barnen som besoker biblioteket regelbundet.
Sara gar till biblioteket med sin mamma. P4 torsdagar gér hon dit med for-
skolan. Hon é&r oerhort orolig for att komma for sent till forskolan pé torsda-
gar, siger hennes mamma. "Mamma ir det torsdag idag? Vi maste springa!”

Teve- och videotittande

Barn och tevetittande dr mycket omdebatterat. D& och da kommer rapporter
om hur ménga timmar i veckan barn tittar pa teve och den negativa effekt
detta har pa barnen. Ur lis- och skrivinldrningssynpunkt ar dock barns teve-
tittande vl vart att ta i beaktande. Barns mdten med texter, savil tryckta som
i form av bilder, har forindrats som ett resultat av ny teknologi (Kress,
1997). Barnen skolas in i en visuell ldskunnighet.

Anna Sparrman (2002) framhéller hur visuell ldskunnighet ar kultur-
specifik. Hon refererar (s. 97) bland annat till Charles Goodwins exempel
om arkeologen och bonden som ser helt olika saker d& de tittar pA samma
jordhdg. Linneas mammas (2006-01-26) uttalande ar ett exempel pé detta.
Hon séger: ”Det mérkliga dr att nér jag sitter och tittar pa Idol tillsammans
med Linnea sa ser hon helt andra saker dn vad jag ser. Precis som jag lekte
med Barbie pa ett helt annat sétt 4n vad mina foréldrar trodde att jag gjorde.”
I Hamudes familj stir teven alltid pé. Irakkrigets fasor har ofta funnits pa
skdrmen. Utifrdn exemplet om bonden och arkeologen kan man antaga att
Hamude och hans mamma, uppvuxen i Bagdad, ser helt olika saker.

Manga foréldrar tar sjdlvmant upp diskussioner om barnens tevetittande.
De vill skydda barnen fran att se hemskheter. Minis mamma séger till exem-
pel (2004-02-17): ”Att den bara star och gar &r det virsta jag vet. Och sen
nyheterna &r ju sd himla méinga konstiga och hemska saker, som jag inte
tycker att de ska se.”

I Saras familj vill fordldrarna inte heller att barnen ska titta p& nyheterna.
Barnen lagger sig vid sjutiden och fordldrarna vantar med att titta pad nyhe-
terna till barnen har somnat.

Linneas pappa &r mycket kritisk mot ménga av de barnprogram som sénds
pa teve.

Jag tycker att en stor del &r jakligt obegéavat och skrikit och pa ett vildigt sub-
tilt sdtt sa formedlas nan slags trdkig méanniskobild. Det finns liksom ingen
viarme. De flortar med barnen. Det ska vara lite hiftigt, lite forbjudet, lite
skrikigt ... De tar in vuxenskdmt, vuxendialog och vuxensexualitet. Barbie
till exempel handlar mycket om att de ska vara kéra och inte vara kéra och att
bilda par och hur man ska goéra det. Det anses vara framét. (Ur intervju, 2005-
03-07)
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Vid studiens borjan var barnen 4 ar. Manga av fordldrarna sa vid den tiden
att deras barn inte tittade si mycket pé teve. "Bolibompa” var emellertid ett
program som de flesta sdg. Tre ar senare har barnens tevevanor fordndrats.
Flera av barnen ser program som “Lilla melodifestivalen”, ”"Wild Kids”,
”Lilla Sportspegeln” men ocksd program som &dr d&mnade for hela familjen
som ”Sa ska det l14ta” och "Robinson”. Linneas mamma sidger (2006-01-26)
om sin dotter att hon blir vildigt engagerad i till exempel programmet
”Idol”. ”Och sen vill hon ha filmerna som kommer till teveprogrammen.”

Det ar vanligt att teveprogram som barnen ser pd ocksé kan kdpas som
video. Walt Disneys storproduktioner dominerar.

Det var kul. Hon fick Disneys I véntans tider”. Hon tittade manga, manga
ganger. Hon &r helt enorm pa att hdrma ... (Ur intervju med Yaels mamma,
2003-01-17)

Oskar kom emot mig i hallen och visade att han fatt filmen ”Lejonkungen” i
julklapp. Han beréttade om den och namngav alla figurer. (Ur féltdagboken,
2004-01-05)

Henry A. Giroux (2000), pedagog och kulturforskare, en av foretrddarna for
critical literacy-stromningen™ 1 USA, menar att den tecknade filmen som
speciell framstédllningsform uppméarksammats alldeles for lite, samtidigt som
den under de senaste tio aren fatt en oerhdrt stor betydelse i minga barns
vardagsliv. Giroux framhaéller, likt manga new literacies-forskare, att teck-
nade filmer och populdrkultur ar ett nytt kulturellt register som péaverkar
barns lds- och skrivutveckling (s. 127).

Sang och musik

Har sang och musik nagot med barns lds- och skrivinldrning att géra? Den
nyzeeldndske forskaren Don Holdaway (1979) skulle svara: ”Absolut”. Han
beskriver hur han plotsligt en dag, efter ett besok pa en maoriskola, slogs av
hur barnens sanger forde dem rakt in i literacy. Holdaway menar att sangerna
som barnen sjong gav dem en kroppslig fornimmelse av spraket, genom
rytm och rim,. Hans erfarenheter kan liknas vid det Margaret Meak (1998)
anser att barn gér genom att lyssna till berdttelser: De flyttar in i spréket.
Barnen moter och tar del av siang och musik pa olika sétt. Linnea och
Oskar har mammor som séger att de vill ge barnen den skatt, som finns i
vilkdnda svenska barnsédnger. De hinvisar framst till Alice Tegnér, som i det
ndrmaste skapade den moderna barnvisan i borjan av 1900-talet. Mammorna

' Critical literacy behandlas mer ingdende under rubriken “Efterord- nigra pedagogiska
implikationer”
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sjunger sanger som de sjdlva sjungit som barn. Minis mamma sidger ocksa
(2003-02-04) att hon vill ge sina dottrar de gamla vélkdnda sangerna, som
hon sjong nédr hon var liten, men hon tycker att dom ar for svara. Hon siger
att barnen inte lyssnar. Mini dlskar populdrmusik. Efter ett besok i hennes
hem skriver jag i min faltdagbok:

Jag har aldrig sett nagot liknande. Mini ( 4 &r 6 ménader) spelade den ena ski-
van efter den andra for mig: Britney Spears, Markoolio, Bubbles ... Och hon
dansade! Jag har aldrig sett ett litet barn dansa pa det viset. Enligt hennes
mamma sd iakttar hon dans pé teve och video och hdrmar. Vilken iakttagelse-
forméaga. Hon “ldser” rorelser! (Ur faltdagboken, 2003-02-04)

Yaels pappa har en sldktgard ute i skdrgarden. Dar tréffas hans fordldrar,
syskon och deras familjer under sommaren. En gammal tradition i familjen
4r att samla och ldra sig nya snapsvisor. Aven Yael kan, enligt pappan
(2003-05-19), en rad snapsvisor och deltar med glddje da nagon i sldkten
presenterar ett nyforvirv. Pappan ser inte nagon motséttning mellan snapsvi-
sorna och de hebreiska sngerna i forskolan. Han tycker att det dr berikande
for barnen att fa ett brett register av olika kulturer.

Aven Linnea blir inspirerad av sin pappas musiksmak. Han berittar
(2005-03-07) att hon tycker om Eldkvarn, precis som han. Hon brukar
sjunga: "Man hittar inte dorren ndr man malar allt i svart.” En annan text
som hon tycker om dr: ”Ta ner skylten, sting affaren. Det storsta skvallret i
stan.” Han séger att de bada tva dlskar att leka med ord och éndra texter.

Saras pappa sjunger ofta somaliska sdnger for barnen, sarskilt om kvéllar-
na. Han séger (2003-05-17): "Kanske &r det da jag langtar hem mest. Det
kanns i hela kroppen nér jag sjunger. Vi sjong pa min skola, pa skolgarden i
Mogadishu pa hemlandet.”

Hamudes mamma uttrycker (2003-01-18) sin besvikelse dver att aldrig
kunna sjunga arabiska sidnger for Hamude: “Han skriker alltid ’Sluta, sluta!
Varfor later du sa ddr?’” Han dr nog van vid de svenska sangerna pa dagis och
dé later mina arabiska sanger konstiga for honom. Det &r en annan tonhojd.
Men nir mormor sjunger gér det bra. Hon sjunger ofta for honom.”

Den sociokulturella miljé som barnen véxer upp i paverkar deras musik-
utovanden. Oskar (4 ar 7 ménader) beréttar gladjestralande att han borjat i
koren "Happy”. Han visar sdnger och noter till en sang som han ska Gva
hemma. Hans mamma frigar: ”Ska vi sjunga sadngen for Carina?” Oskar sva-
rar ja direkt. Sa sjunger de tillsammans.

Jag var med honom pé en sangdvning. Barnen, 24 stycken, i aldern 4-6 ar
satt i en halvcirkel i forsamlingssalen. Barnen sjong 11 sanger under en halv-
timme. Jag skrev i min féltdagbok:

Ur sprakinldrningssynpunkt maste det vara en stor tillgang for barnen. De
sjong och rorde sig oavbrutet. Barnen gick, satt, reste sig och satte sig igen,
rorde fingrar etcetera, samtidigt som de sjong, vilket sékert gav dem en for-
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nimmelse av spriket som system. I hog grad omfattade sangdvningen béade
sprék, rorelse och musik. Den unga sangledaren var valdigt skicklig med bar-
nen.

Sangernas innehdll var av tva slag. Manga av sdngerna handlade om djur,
vanliga barnsanger som skulle kunna sjungas pa vilken forskola som helst.
De Ovriga sangerna hade ett religiost budskap. Dessa sanger 1dg ocksé, som
jag uppfattade dem, néra barnens vérld. Det var till exempel texter som: ”Jag
behdver inte vara rddd ...” “Han (Gud) bryr sig om mig och undrar hur jag
mar...” ”Jag har en alldeles egen dngel ...” (Ur féltdagboken, 2003-11-19)

Yael sjunger i skolans kor. Koren deltar i gudstjanster i synagogan en gang i
manaden. Alla sénger sjungs pd hebreiska. Hon har hort sin syster ova till
koren 1 ménga &r. Redan som fyraaring beréttade hon att hon kunde alla
sanger.

Yael spelar ocksé piano. Hon ( 6 4r 6 manader) forklarar noterna som att
”dom é&r ndstan som bokstdver. Man kan titta p4 dom och sd vet man vad
som stér.” Hon uttrycker samma sak, som Roger Silj6 att noterna dr musi-
kens skrift”."”

Datoranvdndning

Yaels pappa berittar (2005-01-20) hur Yael en dag stéller fragan: “Pappa ar
det punkt se eller punkt com?” Han stannade upp. Vad sa hon egentligen?
”Hon hade hajat hela grejen.” Han blev fascinerad da han forstod hur mycket
hon lért sig. Visserligen har hon ménga forebilder. Sjélv arbetar han vid da-
torn och soker information hemifran hela dagarna. Men, énda. “Hon har lért
sig fort”, sdger han. "Hon byter skivor, anviander tangentbordet, spelar Bar-
biespel och gar till och med ut pa nitet pa Barbie- och Disneysajter.” Han
beréttar ocksd att det dr via datorn som hon har ldrt sig alfabetet. Hennes
aldre systrar anvénder ocksa datorn mycket. De bygger i SIMS. Han berittar
att han sjalv dromt om att vara arkitekt. Sa ser han hur doéttrarna bygger hus.
Ja, hela samhéllen. ”Barnen dr orddda. Det dr en tillgang”, sdger han. Han
beklagar att de inte far anvénda dessa sina kunskaper i skolan. Han &r inte
orolig fOr att dottrarna ska sitta stilla for mycket, att de ska bli tjocka eller s&,
vilket han hort som ett argument mot datoranvindning. Vad géller Yael, sa
reglerar hon det sjdlv. ”Hon har sa mycket spring i benen.”

Alla sju barnen har tillgang till dator hemma. Flera forédldrar betonar, likt
Yaels pappa, betydelsen av att de 14r sig mycket via datorn, bokstdver bland
annat. Jane Kenway och Elisabeth Bullen (2001) understryker att datorer
salts till forildrar med motiveringen att barnen lir sig mycket. Aven David
Buckingham och Margaret Scanlon (2005) har papekat detsamma. Det ar
tydligen en strategi som fungerat mycket bra. Kristoffers mamma sdger
(2006-01-27): ”Han tycker just nu att det dr vildigt roligt med engelskan. Jag

' Nationell Forskningskonferens i svenska med didaktisk inriktning, 2004-01-09.
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tycker att det kan vara ett vildigt bra hjdlpmedel. Det var ocksa pa datorn
som han ldrde sig hela alfabetet.” Oskars mamma framhaller (2006-0127):
”Det dr ingenting som han ar rddd for, han far en snabb reaktionsformaga
och nir vi hade ldst Narnia i hostas, s& skrev han en egen lang beréttelse pa
datorn ’Silverprinsen av Narnia’ Det var jattekul.” Hamudes mamma (2006-
01-23) menar ocksé att hennes son lar sig mycket. "Han lér sig sprék. Det ar
viktigt. Nu kan han ocksé en del engelska ord. Sen sitter han och konstrue-
rar. Det dr hdpnadsviackande. Han kan sitta i timmar och spela. Han ser en
massa detaljer. Det dr en véildig precisionsforméga. Jag tror dven hdnderna,
alltsd motorik i hinderna, &r en véldigt viktig grej och han lér sig tdlamod.”

Gemensamt for alla barn &r att de ser sina fordldrar anvidnda dator. [ Yaels
fall ar det tydligt att hon ser datorer i bruk dagligen. Det gor dven Hamude.
Badde mamman och pappan anvédnder datorn mycket d&ven om de inte likt
Yaels pappa arbetar hemifran via datorn. Sara och hennes dldre bror brukar
sédga till sin pappa att han dr “en riktig datagubbe”. Minis pappa, som under
de senaste dren lést till ingenjor har ocksé anvént datorn mycket. Vanor ska-
pas via forédldrarna. Kristoffers mamma séger att hon kénner att hon maste
hénga med och vara uppdaterad. Minis pappa papekar (2005-01-18) att da-
torn &r en viktig sida av det informationssamhélle som vi lever i. ”For barnen
blir det helt sjdlvklart att datorer finns.” Men han pépekar dock: ’Det dr inte
var Onskan att vara barn ska bli sittande framfor datorer och teve. Vi vill att
de ska vara ute i man det gar.”

Flera av de andra forédldrarna kénner sig ocksé tveksamma infor att barnen
ska anvinda datorn for mycket. Saras mamma sédger (2004-01-15) att barnen
endast far anvinda den pé lordagar. Oskars pappa sidger (2005-02-02) infor
att familjen ska kopa en ny dator: Vi har sagt att vi méste hitta négot sétt att
begrénsa tiden vid datorn.” Linnea ir inte sdrskilt intresserad, menar hennes
fordldrar. Linneas mamma siger (2006-01-26): ”Om jag far uttrycka mig lite
slarvigt, sa tror jag att vi star for dom hér véirdena, som liksom, dom hér lite
pretentidsa vérdena ... Linnea har ingen Playstation hemma, sitter ytterligt
sillan vid datorn och nir hon gor det gar hon in pd Bolibompas hemsida.”
Jag har heller aldrig hort Linnea foresla att hon ska halla pd med datorn un-
der mina besok i familjen. Hon bryter ddrmed moénstret fran de andra barnen,
dér datorn tycks fa en allt mer véxande roll i deras vardag.

Flera foréldrar uttrycker oro for att datorerna ska underminera barnens
kreativitet och resultera i passiva barn. De &r ocksa rddda for att barnen ska
bli for individualistiska. Forsok har emellertid gjorts dar flera barn arbetar pa
skdrmen samtidigt. I EU-projektet KidStory var tvd moss kopplade till en
och samma dator. Syftet var att f4 barnen att samarbeta genom att rita bilder
och hitta pa berittelser tillsammans. Det var svart for barnen i borjan. De
konkurrerade om ytan, raderade varandras bilder, blev osams, ritade upp en
mittlinje for att fa halva ytan var. Efterhand blev de vana vid att samarbeta,
resonerade om bilder och texter och skapade beréttelser tillsammans (Fast &
Kjellin, 2000; Druin & Fast, 2002).
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Vad gor barnen ndr de “spelar pa datorn”, som de ofta kallar det? Det
vanliga dr just ndgon form av spel. Manga av dessa kan placeras inom kate-
gorin ’fun with a purpose” (Kenway & Bullen, 2001, s. 82), alltsd ha roligt
med en viss nyttoaspekt. Det som Buckingham och Scanlon (2005, s. 45)
bendmner edutainment. Det &r ofta spel med anknytning till skolaktiviteter
vid namn: “Forsta klass”, ”Andra klass”, ”ABC” etcetera. Samtliga dessa
spel har manga pedagogiska inslag, som att ldra sig olika bokstdver och att
rdkna. Manga av barnen sdger ockséd att de tycker om Disneyspel, Poké-
monspel, Barbiespel. Spelen bygger pa att barnen kinner igen favoritfigurer,
som de fingat upp ndgon annan stans, det Kinder (1991, s. 1-2) bendmner
intertextualitet

Nér man observerar barnen ndrmare far man intrycket att de 4r hemma-
stadda med datorerna.

Kristoffer (6 &r 10 manader) sétter sig framfor datorn Han knépper pa sjalv,
slar in koden “Brummis” sétter i skivan “Forsta klass” (Levande bdcker).
Han klickar sig fram. Det gér snabbt. Han sédger: ” Nu ska jag gé till matsa-
len.” Jag fragar hur han vet att det &r matsalen ”Det star hir.” (Han kan inte
lasa.) Han ska lagga upp olika portioner pa tallrikar Y4, ¥4 osv. Det édr ganska
svart. Han gissar en hel del. Hans mamma séger att han &r sjdlvlard. (Ur falt-
dagboken med inspelat samtal, 2005-05-16)

Oskar (6 ar 8 manader) letar upp sin egen mapp. ”Det dir &r min bild”, sédger
han. Han har tagit kort med digitalkamera pa sin ryggsidck. Han hémtar ett
spel. ”Det hér dr mest ndr man ska léra sig skriva.” Han beréttar om olika spel
”Det dr pappas och det far man inte spela for man maste vara sju ar” (Ur falt-
dagboken med inspelat samtal, 2005-05-25)

Yael chattar. Hon gor det med sin syster som sitter en vaning upp i ldgenhe-
ten, med kompisar i klassen, med mammans syster och med en kusin. Hen-
nes mamma siger (2006-02-10): ”Hon tittar pa bilder och spar. Det ar héf-
tigt. Hon l&r sig utan att g& pa kurs. Hon kan verkligen.”

Hamude fick sin forsta Playstation d& han var tva ar. Han vill spela for
jdmnan, enligt sin mamma.

Det finns perioder da jag forbjuder honom att spela, for han, det forsta han
sdger ndar han kommer fran dagis ar: Jag vill spela.” ”Du far lugna ner dig
forst”, sdger jag, “och byta kldder och é&ta lite mat.” ”Nej jag r inte hungrig,
maste spela.” Vi forsoker begrénsa spelandet. (Ur intervju, 2004-02-28)

Mamman pépekar detsamma tva ér senare.

Carina: Varfor vill du begransa?

Mamman: Jag dr radd for beroendet. Just nu kan man ju kontrollera honom
till viss del, men det blir svarare nér han &r tonaring.

Carina: Vilken &r hans drivkraft?
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Mamman: Jag tror att det ar att bli battre och béttre och att kdnna att han vin-
ner och att det hér kan jag. Han sdger att han &r proffs.

Carina: Hur lar han sig?

Mamman: Han provar. Alla spel dr vil pé sétt och vis lika i grunden, ungefér
samma princip. Det har han lart sig en géng for linge sedan. Han provar och
sa funkar det inte, s& provar han igen och sen kanske det funkar. Ibland dnd-
rar han detaljer, manipulerar spelet. Allt gér véldigt snabbt. Drivkraften ar att
han vill géra spelet klart. Om han inte dr klar kan han spara det i minneskor-
tet. Han tittar aldrig i manualen... I skolan sdger de att de har svart att fanga
honom. Men jag tinker att det ar for latt for honom. Han &r inte ett dugg in-
tresserad av att ett plus ett ar tva. (Ur intervju, 2006-01-23)

Alla dessa exempel visar att barnen dr stora datoranvéndare. De behérskar
manga sidor av olika dataprogram. De utvecklas, &r orddda och som Oskar
(6 ar 11 méanader) sa vid tillfélle: ”Jag listar ut sjdlv.” Flera av fordldrarna
papekar, precis som Hamudes mamma, att barnen lér sig sjdlva. Kristoffers
mamma sdger (2004-02-05): Jag fattar inte men pa natt sétt snappar han (5
ar 7 manader) upp och lar sig.”

Ett framvaxande skrivande

I métet med de sju barnen i denna studie blir det uppenbart att det dr svart att
peka ut en speciell tidpunkt da barnens 14s- och skrivinldrning startar. De ar
standigt inblandade i textorienterade aktiviteter, som ser olika ut for de olika
barnen. Emergent literacy startar langt fore det att barnet utsétts for formell
undervisning, menar Teale och Sulzby (1986, s. xviii). Manga forskare har
visat hur barn borjar bete sig som skrivare tidigt i livet (Clay, 1975; Teale &
Sulzby, 1986; Eriksen Hagtvet, 1988; Bjork & Liberg, 1996). Barnen uppfat-
tar sig som skrivkunniga langt innan de ser sig som ldsare. Liberg (1996, s.
105) refererar en undersékning av Donald Graves dér 90% av barn som ska
borja skolan sdger att de kan skriva medan endast 15% av samma barn séger
att de kan ldsa. De flesta av barnen i denna studie hade borjat skriva pa nigot
satt da jag trdffade dem som fyraaringar. Det tycks som om de fOrstétt att
skriftspraket bestar av symboler, som kan skrivas ner. Om man foljer Minis
tre texter kan man se hur hon gradvis ndrmar sig bokstavssymbolerna.

Mini har skrivit en onskelista. Hon sa att den var pa engelska men ville
lasa den pa svenska. ”Jag dnskar Markoolio.”

A
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Bild 27. Minis (4 ar 9 ménader) 6nskelista

Vid ett senare tillfdlle dd hon &r 5 &r och 6 ménader anviander hon bokstavs-
liknande symboler d& hon skriver. Det ar tydligt att hon kommit en bit ldngre

i sin skrivutveckling.
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Bild 28. Minis (5 ar 6 ménader) 6nskelista

Aven denna géng liser hon upp vad hon skrivit: ”Jag vill ha héstar till Barbie
och en film som heter Harry Potter gar till Spanien.”
Négot senare skriver hon denna berittelse. Hon dr nu 5 &r 11 manader.
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Bild 29. Minis (5 ar 11 manader) beréttelse

Hon vill lasa den, sdger att hon kan ldsa. Hon betraktar sig nu inte lingre
enbart som skrivare utan ockséd som ldsare. Hon ldser med mycket tydlig
intonation, kraftfullt ibland, nistan viskande vid négot tillfdlle, fraigande en
annan gang. Vissa meningar hittar hon pa, pé ett slags latsassprak, siger att
det ar norska hon ldser. Minis beréttelse:

P& mitt dagis har vi ménga froknar.
Alla froknar ér sé lata, sa lata, sa lata.
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Lata lata lata

Mnf kl nbg mnfks (“norska”, svért att transkribera)
Sen dog det huset for det var gammalt.

Och inget tak och ingen séng.

Nasta dag var tre ar.

Plkjh gju kl kkj ("norska”, svart att transkribera)

Och det fanns en hist som ville hora en bra idé.

Det var bra for Sara och Wilma och mig.

Vi har ldxor och téxor.

(Ur féltdagboken med inspelad beréttelse, 2004-06-09)

Hon f6ljer hela tiden med med fingret under texten.

Carina: Varfor gor du sa dir med fingret?
Mini: For att visa dig att jag kan lédsa fort

Teale och Sulzby (1986, s.xviii) skriver att emergent literacy utvecklas i ett
for barnen meningsfullt sammanhang. Det blir tydligt vad géller barnens
skrivande. Yael (5 ar 5 ménader) har skrivit en stor lapp dér det star SIRP,
som hon satt upp pa sitt rum. Hon vill att mamma inte ska glomma att kopa
sirap till pannkakorna. P4 dorren till hennes rum star det: ALA FAR KOMA
IN.

Linnea (6 ar 2 manader) har satt upp f6ljande skylt pa dérren till sitt rum:

Bild 30. Linneas dorrskylt

Ett par av barnen skriver dagbok. Oskar (5 ar 5 manader) visar en stor alma-
nacka som han fétt av en vin till familjen. Han ska anvénda den som dagbok
och bara skriva riktiga ” saker. Pa de fOrsta sidorna skriver han om sig och
sin mamma, om Jesusbarnet och om att baka tarta. Han (6 ar 9 manader)
sdger vid ett senare tillfdlle att det var nér han fick dagboken som han lirde
sig att skriva. Oskar betraktar sig mycket tydligt som varande med i ”De
skrivkunnigas férening” (Smith, 1997).
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Linnea fick sin dagbok nér hon fyllde sju ar. Jag fragade om jag fick titta i
den eller om det hon skrev var hemligt. Hon sa att en sida var hemlig, s& vi
bestdamde att hon skulle sla upp de sidor som jag kunde titta pa. Pa en av
sidorna har hon skrivit:

Bild 31. Linnea skriver i sin dagbok: ”Flodvagen kom sa att flera ménniskor dog och
det gjorde mig ledsen, 26 december.”

Kress (1997) anvinder begreppet motivated sign och menar att intresset styr
da barnen tar itu med texter pa egen hand. Det blir speciellt tydligt da barnen
skriver pa eget initiativ.

Sammanfattning

Det visade sig mycket tidigt, faktiskt redan vid forsta besoket i familjerna,
att barnen sysslade med texter av olika slag via bocker, tidningar, CD-
omslag och dataspel. Det framstod ocksa tydligt hur barnen upptogs i en
social och kulturell praktik i sina familjer dar talande, lyssnande, ldsande och
skrivande praktiserades. Alla dessa aktiviteter bidrar till formandet av bar-
nets sprdkliga habitus, menar Bourdieu (1972/2002, s. 37). Barn blir “’skrift-
sprakligt socialiserade” da de far vara med om gemensamma lés- och skriv-
stunder tillsammans med till exempel sina foréldrar, skriver Caroline Liberg
(1996, s. 23). De lar sig indirekt att ’people like us are readers like this”(Gee
2001, s. 40) Lasandet och skrivande intar olika roll i de olika familjerna. Det
bidrar till att varje barn far sin unika literacy-historia, vilket David Barton
(1994) menar &r ett utméirkande drag for literacy. Gemensamt for de sju bar-
nen ar att deras moten med textorienterade aktiviteter sker i ett meningsfullt

95



sammanhang, bortom formell undervisning. Nedanstdende sammanstéllning
visar sddana sammanhang i barnens familjer.

Sociala och kulturella sammanhang dar barnen mo-
ter textorienterade aktiviteter i sina familjer

familjens traditioner

familjens vanor

familjens hogtider, fodelsedagar etcetera
fordldrars och syskons intressen, hobbies
fordldrars och syskons bruk av skriftspraket
fordldrars och syskons datoranvindning
fordldrars och syskons dataspelande
familjens TV-tittande

besok pa bibliotek

religidsa hogtider, ritualer

samtal om politik, samhéllssyn
familjens modersmal

annat eller andra sprak

Bild 32. Sammanhang dir barnen i denna studie moter textorienterade aktiviteter.

Barton (1994, s. 34) framhéller att literacy ar en social aktivitet. Det ar
mycket tydligt i de sju familjerna. Lasande och skrivande dr ofta négot bar-
nen gor tillsammans med andra men kan ockséa ske pa egen hand. Gradvis
omvandlas deras erfarenheter till kunskaper.

Barnen verkar vara relativt obekymrade om huruvida de stavar rétt eller
inte. Fordldrarna &r ofta otdligare och vill att barnen ska stava rétt direkt.
Linneas pappa uttrycker det pa foljande vis: "Hon verkar inte s& vansinnigt
bekymrad Gver att hon stavar fel” (2005-03-07). Man kan ana att han tycker
att dottern inte bryr sig. Yaels mamma siger (2004-01-29), angéende Yaels
dorrskylt: “Den dr ju stavad lite si och s&.”

Gunther Kress (2003) menar att vuxna har lért sig vad som betraktas som
korrekt och konventionellt. De vill fora 6ver detta pa barnen. Ofta strider det
mot barnens intressen.

It is no wonder that adults see a path ready-made that children should take
‘towards’ literacy; and it is no wonder that this path makes no real sense to
children, for in most ways it does not match their interest that shapes how
they see their world. (s.155)
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Till synes orddda kastar barnen sig ut i olika typer av texter. De utdvar eller
medverkar i1 en rad aktiviteter som nedanstidende tabell visar.

Textorienterade aktiviteter, som barnen utovar eller medverkar i

lyssnar pa muntliga berittelser
lyssnar pa hogldsning

sjunger sanger

laser verser

ber boner

tittar 1 bocker

tittar pa reklam och broschyrer
tittar 1 tidningar

tittar 1 sdngbocker

tittar 1 teveguiden

laser bilder, symboler och iko-
ner

laser skyltar

laser lopsedlar

laser dekaler pa kylskapet
laser affischer

laser viggalmanacka

laser pa matférpackningar
laser noter

ser pa teve

spelar sdllskapsspel

ritar och malar

skriver och ldser kort i samband
med hogtider

skriver adresslappar

skriver skyltar

skriver brev

skriver dagbok

anvéander portkod

anvénder hissknapp

anvéander tangentbordet
anvander fjarrkontroll

sdtter pa och stidnger av datorn
ringer i telefon

Bild 33. Textorienterade aktiviteter som barnen utovar eller medverkar 1.

Barnen foljer inte ndgon syntetisk lds- och skrivinldarningsmodell, dér de
forst lar sig ett antal bokstéver, som ges ljud och symbol, och nir de kan
tillrackligt ménga bokstéver sétter de samman dessa till ord. De invéntar inte
heller att de vid en speciell alder ska undervisas av en utbildad larare (Clay,
1975; Teale & Sulzby; Eriksen Hagtvet, 2002). Jackie Marsh (2004, s. 60)
understryker att det inte ar sdrskilt aktuellt lingre att tala om pre-readers och
pre-writers, da barnen dr mitt uppe i processen nistan fran fodseln. Barnens
las- och skrivaktiviteter startar langt fore det att de utsitts for formell under-
visning och ldsandet och skrivande utvecklas i ett for barnet meningsfullt
sammanhang.
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I detta kapitel har jag redovisat hur de sju barnen, som deltar i denna stu-
die, pa4 mycket olika sétt kommer i kontakt med skriftspraket i sina hem. Det
kan tyckas att de lever i helt olika vérldar. S& har det ofta kénts di jag gétt
frén den ena familjen till den andra, fran ett bostadsomréade till ett annat.
Samtidigt &r mycket lika. Jag upplever att alla sju barnen véxer upp i miljoer
med fordldrar som &r djupt engagerade i deras liv och vill att det ska ga bra
for dem 1 livet.

Det finns ocksd omraden dér samtliga sju barn, oberoende av social, kul-
turell och religids uppvéxtmiljo, har liknande erfarenheter. Det kommer att
behandlas i ndsta kapitel ’Popularkultur och medier”.
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6. POPULARKULTUR OCH MEDIER

I det foregéende kapitlet har jag redogjort for sammanhang dir de sju bar-
nen, som medverkar i denna studie, moéter textorienterade aktiviteter 1 sina
familjer. Det visar sig att barnens familjer och den kulturella och sociala
miljo som barnen vixer upp i péverkar vilka typer av aktiviteter som barnen
utdvar och medverkar 1.

Under arbetet med studien har jag funnit en rad aktiviteter dédr de sju bar-
nen, oavsett kulturell, spraklig och socioekonomisk bakgrund, delar erfaren-
heter och kunskaper. Det ar i samband med bland annat leksaker, leksakska-
taloger, dataspel och teveprogram. Barnen har, visar det sig, en gemensam
forstaelse av bilder, ikoner och texter. Virdet pa dessa kunskaper och erfa-
renheter sétts ofta av barnen sjdlva i moétet med andra barn. Barn idag ingér i
ett globalt falt dir mycket erbjuds. Detta star ofta i bjart kontrast till den
kultur som vuxna forsoker skapa at barnen med speciella barnaktiviteter.

Anna Sparrman (2002) skiljer i sin avhandling mellan barnkultur och
barns kultur (s. 13). Med barnkultur menar hon en kultur som skapas av
vuxna for barn. Barns kultur ddremot dr en kultur som skapas mellan barn
och mellan barn och produkter. Barnen sjilva &r aktorer.

D& méanga av de texter som barnen kommer i kontakt med, via bland an-
nat filmer, teveprogram, data- och videospel, tangerar det som brukar
bendmnas populédrkultur &r det pa sin plats att forst forsoka definiera begrep-
pet populérkultur. Det &r en grannlaga uppgift, da diskussioner om en sadan
definition strickt sig dver ménga &r och ofta varit minst sagt livliga.

Begreppet populédrkultur

Begreppet populérkultur &r sédvél omstritt som i flera avseenden motsigelse-
fullt da det “’kan signalera bade positiva och negativa egenskaper och kvali-
teter beroende pa vem som anvénder begreppet och i vilket sammanhang”,
menar Magnus Persson (2000b, s. 22). Persson framhaller att populédrkultur
ofta beskrivs som en kultur producerad fér manga ménniskor, alltsd i stor
skala.'® Massproduktion pekar ocksd Hillevi Ganetz (2000) p4d da hon ska
beskriva populérkultur.

'® Det finns en annan typ av populér kultur, som inte kommer att ges négot stdrre utrymme i
detta arbete. Det &r nédr populdr likstédlls med folklig. Michel de Certau (1984/1988, s. 22)
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Begreppet populdrkultur kan sdgas beteckna de massproducerade kulturpro-
dukter som ar anvédnda och spridda i stora lager av befolkningen och som av
dominerande smakinstanser klassas som mindre vérda. (s. 29)

Ett framtrddande drag d& populdrkultur beskrivs &r att den stélls i motsats till
hog- eller finkultur, vilket Ganetz framhaller da hon skriver att populérkultu-
ren anses som mindre vird av dem som pa ett eller annat sétt anses ha den
ritta smaken. Ganetz anvinder uttrycket “dominerande smakinstanser” och
pekar dirmed pa att det rader ett maktforhallande mellan de som innehar den
goda smaken och de som innehar en smak som klassas, av de forra, som
mindre vérda. Detta forhéllande har ocksa beskrivits av Pierre Bourdieu
(1979/1984). Han menar att god smak skiljer eliten frén den stora massans
smak. De som &r bérare av den goda smaken, till vilken teater- och muséebe-
sOk, viss litteratur, klassisk musik, god mat och exklusiva kldder hor, far
standig bekriftelse att deras smak &r god.

Motsittningen mellan den sé kallade ”goda” finkulturen och den déliga”
populédrkulturen tridder ofta i dagen. Distinktionen mellan dem dr emellertid
inte létt att gora, da synen pa populdrkulturen stéindigt foréndras, framhéller
Jan Thavenius (2004):

Lange talade man om populdrkulturen som okultur eller trivialkultur. Men
under senare decennier har det blivit allt vanligare — utanfor skolans viggar —
att behandla populédrkulturen mer seridst, om &n inte okritiskt, som ett centralt
inslag i modern visterlandsk kultur. (s. 100)

Populérkulturen har uppvérderats de senaste aren, enligt Thavenius. Ganetz
(2000, s. 26) menar att det l6per fina trddar mellan finkulturen och populér-
kulturen. Walt Disney har till exempel ménga génger hamtat musik fran en
hogkulturell kanon till sina tecknade filmer (Giroux, 2000, s. 114-115). Han
kan ses som ett exempel pa det Ganetz pekar pa. Giroux skriver att nar fil-
men Fantasia forst visades pd 1930-talet med klassisk musik vickte detta
musikkritikers vrede. Han fortsétter: ”Genom att kombinera hog och 14g
kultur i den tecknade filmens form, 6ppnade Disney ett nytt kulturellt ut-
rymme och nya mojligheter for savél artister som publik” (s. 115).

Den forskjutning som skett kan fa till foljd att det uppstar en forvirring.
”Varken kanon eller populdrlitteratur framstér lingre som sérskilt enhetliga
och vil avgrinsade kategorier”, menar Anders Ohman (2000, s. 12). Aven
Jackie Marsh (2003) &r av asikten att den strikta indelningen av hog och lag

beskriver den som ett uppror mot det etablerade samhéllet, mot den kultur som férmedlas via
undervisning. Till den populdra kulturen réknar de Certeau till exempel berédttelser som mén-
niskor beréttar om hur de deltagit i spel av olika slag och tagit hem storslam. Det dr beréttelser
som indirekt visar pa vilka handlingsmdjligheter tva parter har i ett spel. Men det finns ett
overraskningsmoment inlagt i berdttelsen. Det gor den speciellt attraktiv att berétta och lyssna
till, da det visar pa mgjliga taktiker inom ett givet system.
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kultur inte ldngre kan hdvdas pad samma sétt men att det i minniskors med-
vetande ofta finns en hierarki i synen pa olika kulturer (s. 113).

Det dr om barns kultur detta kapitel ska handla, om den roll populédrkultu-
ren spelar i de sju barnens liv. Men det dr virt att notera att det dr barnens
mdten med och utdvande av textorienterade aktiviteter som é&r i fokus for
mitt intresse.

Leksakskataloger

I november 2002 besokte jag forsta gangen Saras och Hamudes forskola. Det
var forsta motet med barnen. Forskolan ligger i1 ett bostadsomrade med
maénga olika modersmal och kulturer.

Jag stod i kapprummet och sag barnen stromma in. Foréldrar och smésyskon
fyllde det tranga kapprummet. Ménga av kvinnorna bar huvudduk och fotsid
klanning. Néstan varje barn hade en leksakskatalog med sig i handen eller
véskan. De hann knappt fa av sig kldderna forrdn de samlades i sma grupper
pa golvet, i soffan eller vid négot bord. De bldddrade i katalogerna och kom-
menterade hogljutt vad de sag.

- Dom tvé har jag. Den dr kung. Den med grona ansiktet
- Jag har faktiskt Barbiegrejer.
- Dar star X-box.

I en grupp blev barnen osams. Pojkarna tog 6ver och bldddrade snabbt forbi
vissa sidor och kommenterade:

- De e for tjejer.

- Hér &r sant vi gillar.

- Aaa, san vill jag ha.

- Att en sén har jag hemma.

Tva flickor satte sig for sig sjdlva och tittade i en egen katalog.
(Ur féltdagboken, 2002-11- 07)

November manad &r leksakskatalogernas speciella tid. Katalogerna kommer
hem i brevladan alldeles gratis, i vissa bostadsomraden i dnda upp till fem
olika varianter. Barnen pd Sara och Hamudes forskola hade fétt katalogen
dagen innan. Méanga av dem hade redan satt sig in i innehallet, visste vilka
sidor som var intressanta och ett par av barnen hade ringat in vissa leksaker
med penna. De tittade och jidmforde, papekade vilka leksaker de dgde, ut-
tryckte onskningar. Mycket snart var de uppdelade i flick- och pojkgrupper.

Leksakskataloger spelar en stor roll i de sju barnens liv. Det géller bade
for dem som har stor tillgang till bocker och tidningar hemma och for dem
som inte har det. Katalogerna véicker drommar, fantasier och 6nskningar,
vilket ofta kommer fram d& barnen bléddrar i katalogerna.
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Linnea ( 6 ar 5 manader): A, SjojungfruBarbie!! Det ér ljuvligt!!!
Carina: Vad sa du?

Linnea: Det ar ljuvligt.

Carina: Ar det ljuvligt??

Linnea: Ja, sén vill jag ha.

Carina: Du blir sugen?

Linnea: Ja, den vill jag ha.

(Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2004-09-20)

Pé samma sétt ger Oskar uttryck for sina 6nskningar.

Oskar (5 ar 11 manader): A3aa4. Bionicle!

Oskar: Den kan spruta vatten. Den kan spruta laser. Den vet jag inte. Den
kan flyga.

Oskar: Mamma, en séan vill jag ha!

(Ur féltdagboken med inspelat samtal, 2004-09-03)

Léngtan kommer ocksa till uttryck i barnens onskelistor. Samtliga barn har
vid ett eller flera tillfdllen visat dnskelistor de skrivit infor fodelsedagar eller
religidsa hogtider. Linnea skriver en onskelista infor sin 6-arsdag
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Bild 34. Linneas onskelista

Hon ljudar hogt medan hon skriver, att hon utelimnar u-et i ALVHUS &r
helt forstaligt. Det dr svart att hdra. Orden mamma och Barbie kan hon an-
tagligen som ordbilder. Nér jag pekar pa E-et i slutet av namnet Barbie och
fragar varfor hon skrivet det, det hors ju inte, sé svarar hon lite vresigt: ”Det
stér ju overallt.”

Hamude atrér ett minne till sin Playstation, sa han slipper bdrja om gang
pa géng, d han spelar. Han vet att det har ndgot med bokstéver att gora men
har inte forstatt kopplingen ljud — symbol som Linnea. Han (5 &r 9 ménader)
skriver av fran en katalog.
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Bild 35. Hamude uttrycker dnskan om ett minneskort till sin Playstation

Mycket lycklig visade han (6 &r 4 manader) senare att han fatt ett minneskort
pa Id al-fitr, vid Ramadans slut.

I samtliga dessa fall har barnen sjdlva valt att de vill skriva. De beter sig
som skrivare och utnyttjar skrivandet som verktyg i ett for dem funktionellt
sammanhang. De vintar inte ut att de ska kunna vissa bokstdver innan de
skrider till verket. Likt Marie Clays exempel (1975) med Natasha, skildrat
tidigare, som ndjd konstaterade I did it”, verkar barnen i denna studie lita
till sin féormaga att skriva. Och det far ju resultat. Hamude fér ett minne till
sin Playstation och Linnea nya clicks. Denna sjilvkénsla och identifiering
som skrivare menar Clay dr mycket viktig for att ett barn ska vaga och vilja
fortsdtta att utforska skriftspraket.

Barnen séger ofta att de “ldser” i leksakskatalogerna, da de tittar pa bil-
derna. ”Jag kan ldsa for dig,” sdger Sara (5 ar 4 manader). Hon pekar och
talar hogt for sig sjélv: “Titta Grynet! ... Pokémon ... Babar ... Pokémon ...
Tom och Jerry ... Spiderman.” Sara har, precis som Clay papekade angdende
skrivandet, lart sig att "bete sig” som en ldsare.

Barnen kénner igen en rad logotyper i katalogerna som ”Lego”, ”x-box”,
”Playstation” men ocksd bokstdver och ord i anknytning till olika leksaker.
Hamude (6 ar 1 manad) tittar i en katalog. Han sdger: ”Dom har x-box och
Playstation 2 i den hir boken.” Vid fragan hur han vet det, pekar han pé lo-
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gon for x-box och sdger: “Det star har.”"” Diarmed ar inte sagt att Hamude
kan avldsa bokstaven ”x” om den kopplas bort frin logon och sitts in i 16-
pande text. Liberg (1996, s. 25) menar att ménga barn kdnner igen en rad ord
och kan till och med skriva dem men att ”de forutsdger de hir orden utifran
deras sammanhang”.

Hos foréldrarna vicker leksakskatalogerna olika kénslor. En av mammor-
na séger att hon blir irriterad ver uppdelningen mellan pojk- och flickleksa-
ker. Hon ténkte smuggla undan katalogen men hennes son fick syn pa den.
En annan mamma séger att hon gir bakom och slédnger men sonen ser allt
som har med leksaker att gora och behéller dem pa sitt rum ”for att kolla”.

Barn som konsumenter

For de flesta barn har konsumtion en central plats i deras vardag. Det finns
barnbdcker och dataspel om hur man bér sig at i afférer. P4 Barbies hemsida
(www.barbie.se) kan man “shoppa med Barbie”. Barnen ska stoppa varor i
en kundvagn, rdkna ut priset och betala. Barnen lever sig in i rollen som
konsument och kanske ocksa i glddjen i att gora inkdp. Det finns en klar
koppling mellan konsumtion, texter, l4sande och skrivande (Marsh, 2005, s.
37). Det dr ur den synvinkeln jag viljer att belysa konsumtionens roll i de sju
barnens liv.

Reklamen spelar en betydande roll i detta sammanhang. Den amerikanske
journalisten Eric Schlosser (citerad i Persson, 2004a, s. 148) menar att
manga foretag har reklamstrategier som bygger pa ”fran vaggan till graven”.
Redan tvé-aringar kan bli medvetna om vissa varumarken. Ménga barn kén-
ner helt enkelt igen ett speciellt varumirke innan de lart sig kdnna igen sitt
eget namn. McDonalds &r ett exempel pa ett sidant varumérke. Samtliga de
sju barnen kinde igen McDonalds redan da jag triffade dem som 4-aringar.
Det vittnar deras foréldrarna om.

Minis mamma: McDonalds har hon (4 &r 7 ménader) ként igen i flera ar.

Kristoffers mamma: McDonalds var nog den skylt som han riktigt larde sig
allra forst. Men det gor vél alla ungar.

Yaels pappa: McDonalds kan hon (4 ar 5 manader) minsann.

Yaels mamma péapekar att det inte bara handlar om maten de kan 4ta dir utan
ocksa om de gavor de far. Hon séger:

'7 D4 jag sjdlv en gang gick pé ldrarutbildningen fick vi léra oss vilka bokstiver vi forst skulle
lara barnen. Det skulle vara ofta forekommande bokstdver som ”M” och ”S”. Vissa svara
bokstéver skulle vi spara till sist. En sddan bokstav var ”X”. ”X- box”, med tvé x, borde vara
ett bannlyst ord for nyborjarlédsare!
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Man gér till McDonalds for att 4ta men dom tar gérna den diar menyn dir man
far en grej. Det ar inte sé att dom leker med grejen. Det &r bara det dér habe-
géret. (Ur intervju, 2004-01-29)

Barnen visar ofta saker de fatt p& McDonalds som malarbocker, handdatorer,
leksaksfigurer med mera. Jackie Marsh och Elaine Millard (2000, s. 17)
myntade begreppet "McDonaldisering”. De skriver att teve och film introdu-
cerar nya karaktérer for barnen. Leksaksindustrin dr inte sena att haka pé och
sen tar McDonalds vid. Saras mamma beréttar till exempel om hur Sara ( 5
ar 11 méanader) tittat i en leksakskatalog, pekat pa ”M:et” pa en kassaapparat
och sagt att dir star det McDonalds. Hon forknippar alltsé till och med bok-
staven ”M” med McDonalds.

Barnen foljer med sina fordldrar till affiarer och kdpcentra, dér de tidigt
blir hemmastadda. Fyradriga Hamude styrs av sitt stora intresse, videospel,
och vet precis vart han ska g&. Hans pappa sdger (2003-05-10): "Han gar
direkt till hérnan dér spelen finns. Han kan skilja pa nista tjugo stycken.”

Fordldrarna i denna studie ger ménga exempel pa hur deras barn tidigt
larde sig att kdnna igen olika slags forpackningar till mat och leksaker. De
kunde redan som sma en rad logotyper kopplade till sina intressen. Minis
mamma beréttar om hur hon och Mini (5 ar 7 manader) skulle kdpa en jul-
klappsskiva:

Det var intressant nir vi fore jul skulle kdpa en skiva pa Ahléns, dir det finns
massor av skivor. Jag gick och tittade och letade mig fram, for jag handlar ju
sa séllan dar, sa jag hittar inte. Vem hittar férst? Mini! Hon visste exakt hur
den sag ut. Hon kan ju inte ldsa men har sett den pa teve. "Mamma” Har ar
den!” En annan léser ju och det tar ldngre tid. Det &r tydligen léttare att ga ef-
ter en bild. Jag blev sa forvénad och full i skratt, liksom. (Ur intervju, 2004-
02-17)

Minis mamma och Hamudes pappa pekar pa hur deras barn sjdlvsakert ror
sig bland varorna i affaren och att de plockar fram den vara de vill ha utan
att vara laskunniga. Hamude och Mini ar vél fortrogna med bilder. De har
lart sig att skilja den ena detaljen frin den andra, kanske tar de ocksa hjalp
av fargerna. Detta kommer ofta fram i samtal med barnen. Men det &r inte
sakert att tolkningarna &r samstdimmiga. Star gront for ont eller gott? I ned-
anstdende exempel har Kristoffer och Oskar olika uppfattningar.

Kristoffer (5 ar 10 manader): Han &r ond.

Carina: Hur vet du det?

Kristoffer: Han ér ju gron i ansiktet ju.

(Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2004-05-26)

Carina: Finns det onda och goda riddare?
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Oskar (5 ar 11 manader): Dom svarta dr onda. Dom blaa och réda och grona
ar goda. Alla som inte dr svarta dr goda.

Carina: Hur vet du allt det hdr? Vem har beréttat det for dig?

Oskar: Vad da berittat?

Carina: Hur vet du att dom hér 4r goda och att dom dér &r onda?

Oskar: Mina kompisar dom vet det hér.

(Ur féltdagboken med inspelat samtal, 2004-09-03)

Linneas pappa papekar (2005-03-07) att de flesta leksaker har markesnamn
nu for tiden. Forr talade man om en brandbil eller en rdd traktor. Nu vet re-
dan tvaaringar att det ska vara Byggare Bobs bil. Linnea dikterar en 6nske-
lista infor julen 2004, som hennes pappa skriver. Hogst upp star: Bratz-
dockor, Barbie-mamma, Friends-dockor, Babyborn-docka, Harry Potter-
filmer. Sen kommer bokmairken, almanacka, utkladningskldder och silkes-
papper. Pappan menar att detta ar ett exempel pa hur vi lever i ett varumar-
keskonsumtionssamhiélle. Linneas onskelista &r ett exempel pé en textorien-
terad aktivitet, /iteracy event som hon medverkar i. Linnea dikterar och pap-
pan skriver ner vad Linnea séger. Linnea ser hur hennes ord formas till bok-
stavssymboler pa pappret och texten kan aterldsas. Detta dr en viktig kedja.
Men exemplet visar ocksé, det som Linneas pappa, likt David Barton (1994)
papekar, att literacy standigt fordndras.
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Bild 36. Linneas Onskelista
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Barnen bér ofta trgjor, strumpor, underkldder med motiv fran ndgon leksak,
teveprogram eller film. Foljande bilder sitter pd Minis respektive Hamudes
T-tr6jor. Tanken, att det skulle vara tvartom, kdnns omgjlig.

A‘ pl
K

Bild 37. Minis troja Bild 38. Hamudes tréja

Inte ens kipporna, som pojkarna bar pé den judiska forskolan, gér fria.

Bild 39. En kippa, tillhdrande en av pojkarna pa Yaels forskola
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Manga varor dverlappar varandra. Det finns leksaker men ocksa videofilmer,
data- och tv-spel, mat, mdbler, textilier med koppling till leksakerna. Ken-
way och Bullen (2001) pekar pa att den forsta Musse Pigg-filmen produce-
rades 1928. Redan efter tva ar, alltsd 1930, saldes skoltavlor med Musse
Pigg pé. Virt att notera dr emellertid att liknande ting ocksé finns runt Astrid
Lindgrens och andras barnlitterédra gestalter.

Manga av barnen far information via reklam av allehanda slag. Hamudes
mamma Sager:

Han (5 &r 7 ménader) brukar titta pa reklamen som kommer fran
ONOFF. Han kollar och kollar. Sen boérjade han kdpa spel nér vi kom
till Centrum, dir finns en ONOFF. (Ur intervju, 2004-02-28)

Oskar (7 ar 5 manader) beréttar:

Jag tror att vi har ungefdr 105 barnfilmer. Pa en del dr det liksom reklam. Det
ar bra for da far jag reda pa lite av varje. (Ur inspelat samtal, 2006-01-26)

Ellen Seiter (1995) menar att tanken att barn ska skyddas frén reklam fors
fram av vissa forédldrar. Fordldrarna vill att barnen ska tycka om sant som ar
“better to like” (Seiter, 1995, s. 8) och forsoker darfor fostra barnen till att fa
smak for klassiska leksaker och naturliga material. De avfardar viss kultur
som masskultur, TV-baserad, kommersiell och plastig.

Reklam som vénder sig till barn och ungdomar har ldnge skilts frén de
vuxnas. Men barnen har ocksa alltmer separerats sinsemellan, efter alder och
kon. Flickor och pojkar behandlas var for sig (Seiter, 1995, s. 153; Kenway
& Bullen, 2001, s. 49). Det ar mycket tydligt, inte minst i leksakskataloger.
Sidorna for flickleksaker &r ofta utformade i pastellfarger med ramar av sméa
djur, blommor eller smycken. Detta ger ett klart budskap till barnen som lar
sig att forstd koderna. Oskar (5 &r 11 ménader) bldddrar i en katalog och
kommenterar:

De e for smabarn ... De e for flickor, inte sa mycket for mig ... Dom hér gillar
jag inte. Det dr inte sdnt som killar gillar ... Hér borjar sant som jag gillar. Hér
borjar det!! (Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2004-09-03)

Linnea (6 &r 5 manader) bldddrar snabbt forbi sidorna med dinosaurier och
robotar i en leksakskatalog, som hon tittar i.

Linnea: Det dér ar for killar. Dom vill jag inte ha.
(Ur inspelat samtal,2004-09-20)

Konsumentkulturen forser barn med en gemensam repertoar av karaktérer,

bilder och teman vilka bildar bas for samtal och lek, diar vuxna star utanfor
(Carrington, 2003). Det kommer ofta fram i de sju barnens uttalande att de
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definierar sig sjélva och andra barn utifrén vilka saker de 4dger. Vissa kon-
sumtionsprodukter kan ge barnen en social position och ett socialt och kultu-
rellt kapital infor andra barn

Kenway och Bullen (2001) menar att barn far en slags pester power, tjat-
makt, over sina foréldrar (s. 47). De spelar ut fordldrarna genom att berétta
”vad andra har”. Foréldrarna dr ofta mana om att barnen inte ska hamna
utanfor gruppen av kamrater och ger efter.

Forildrarna vill att barnen ska ha roligt med sina leksaker men ser gérna
att de samtidigt 4r nyttiga. Kenway och Bullen (2001) talar om detta feno-
men som fun with a purpose (s. 82). Detta blir tydligt vid fodelsedagar, jul,
Id al-fitr och Chanuka. Dels ger forédldrarna ofta ndgot som barnen verkligen
Onskat, men som de sjdlva kénner sig frimmande infor, dels far barnen négot
som fordldrarna anser vara av mycket béttre kvalité. Barnen verkar ofta
genomskada fordldrarnas ambitioner. Mini (6 ar 9 manader) visar en ABC-
bok, som hon fick i julklapp, och sédger: ”Den hir dr nyttig for mig.” Pa fra-
gan ’Varfor?” svarar hon: ”For att jag kan ldra mig. ”

Leksaker

Att leksaker &r viktigt for barn dr inget nytt. Gary Cross (citerad i Marsh &
Millard, 2000) skriver:

Archaeology reveals balls and dolls five thousand years old. What appears to
be toy animals are found in graves from the western Indian Harappa culture
of 2,800 BC. Greek children of Horace’s times had hobbyhorses, toy pets
and jointed dolls of woods and clay. Hoops and knucklebones (precursors of
modern ball-and jacks sets) were common in the ancient Mediterranean. And
probably the play lives of children were much richer than these remains sug-
gest. Few of the gourds or bits of wood that doubtless served as rattles, dolls
and toy animals have survived ( s. 53).

Leksaker idag ar sdllan solitdrer. De ingér i ett nidtverk av mycket annat som
teveprogram, filmer, dataspel. Minis pappa papekar ocksa (2005-01-18) att
”leksakerna dr s& avancerade nu for tiden.. Det tar en massa tid att sitta sig
in i hur dom fungerar. Och ofta svéra att montera.”

Foréldrarna séger ofta att de har svart att Gverblicka alla nya leksaker som
standigt kommer, vilket Oskars mamma ger uttryck for:

Vi har inte en chans att hinga med. Jag forstdr inte hur han far all informa-
tion, kommer hem och pratar om sant som vi inte har ndgon aning om. En
gang gick jag in i en leksaksaffar och fragade. Det finns en del fordldrar som
hianger med, som tycks tycka att det dr roligt med de har nya leksakerna.
Det gor nog inte X (pappan) och jag. (Ur intervju, 2004-09-03)
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Leksaker upptar mycket av Kristoffers tid hemma. Varje gang jag kommer
hem till honom och hans mamma visar han sina dinosaurier, robotar och
Beyblades. Han utreder och undervisar.

Idag berdttade Kristoffer (5 ar 9 manader) vad alla hans dinosaurier heter, Ty-
rannosaurus Rex, Styrcosauren etcetera. Nir jag fragade hur han visste allt
detta svarade han: ”Det star ju hér!” Han pekade under djuren. Han hdmtade
ett forstoringsglas for att jag ldttare skulle kunna ldsa namnen. Jag vet inte
om han hoéll nagon form av férhdr med mig. Senare tillrdttavisade han mig
nér jag uttalade Bionicle fel. Han demonstrerade nagra olika Beyblades och
forklarade.

Kristoffers mamma beréttade att Kristoffer har med sig sina robotar i
sdangen nir han ska sova. Hon hor hur han ligger och beréttar historier om
dem for sig sjdlv om hur Jordroboten kan sluka jorden med sina gafflar och
jorden kan slicka elden. Jordroboten ar alltsé béttre &n Eldroboten.

(Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2004- 05-26)

Berittelser om superhjéltar och andra kraftfulla figurer tillater barnen att
kénna sig starka och fulla av makt i en farlig vérld, menar Dyson (1997, s.
1). Huruvida Kristoffers beréittelser om robotarna fungerar pé det séttet, &r
svart att uttala sig om.

De leksaker som barnen lekt med mest eller pa egna initiativ visat mig
under de tre &r som jag har besokt deras hem &r Beyblades, Bionicles, Barbie
och Bratz. Dessutom har barnen ofta sysslat med sina Pokémon-, Yo-Gi-Oh-
och Duel Masterkort. Det &dr dock viktigt att papeka att dven andra leksaker,
som babydockor, legosatser, robotar och annat tagits fram. Kristoffer ar till
exempel dinosauriespecialist. De leksaker som flera av barnen aterkommit
till gng pa géng, kommer att tas i beaktande i just denna framstéllning.

Beyblade

Beyblade dr en slags snurra runt vilken det skapas ménga berittelser. Bey-
blades tillhor kategorin anime och manga. Berittelserna handlar om Tyson
och hans vénner som stéller upp i en rad tivlingar med sina Beyblades. Snur-
rorna skjuts ivdg med en avfyrningspistol. Det gér ut pa att krocka med var-
andra, men samtidigt halla sig i rorelse sa ldnge som mojligt.

Beyblades finns i ménga utféranden med olika namn och gér dels att kdpa
fardigmonterade, dels som byggsats. Sedan hosten 2003 finns Beyblade som
teveserie, producerad av och for Cartoon Network Nordic. Den har svenska
roster men det dr den amerikanska versionen som ligger till grund for serien.
Ménga av avsnitten dr dven utgivna som VHS och DVD.  Kristoffer och
Hamude holl under lang tid stidndigt pd med sina Beyblades. Jag hann knappt
komma innanf6r dorren forrdn de visade ett nytt kap och demonstrerade hur
de fick spinn pé den, redan i hallen. De pekade ut olika sorter av Beyblades i
broschyrer, nimnde dem vid namn och forklarade skillnader mellan den ena
och den andra. Kristoffer foljde teveprogrammen pa Cartoon, dagligen. Till
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stor lycka hade han genom en kamrat till sin mamma fétt en Beyblade-troja,
inkopt 1 Paris.

ET JT I
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Bild 10. Kristoffers Beyblade-troja fran Paris

Hamude ( 5 ar 4 ménader) sitter med en broschyr och ritar en Beyblade. Den
tillhor pojken Max, vilket Hamude ocksé skriver.

e
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Bild 41. Hamude ritar av Max” Beyblade

Max beskrivs pa manga stillen som en kanonbra Beybladare, da hans pappa
har en Beyblade-affar. Att ha det pa det viset dr sékert en drom for manga
smépojkar. Barton och Hamilton (1998, s. 18) skriver att konsumentkatalo-
ger kan vicka drommar och fantasier och bidra till att skapa en rod literacy-
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tradd i ménniskors liv. Det dr mycket tydligt att sa ar fallet for de sju barnen i
denna studie. De tittar i katalogerna, pratar om innehéllet, skriver och laser
bilder och ord.

Oskar har inga Beyblades men sdger att han onskar sig. Linnea skrattar
vid fragan om hon har négra Beyblades. Hon séger att det dr sant som poj-
karna haller pa med. Mini séger att det &r barnsligt att leka med Beyblades.
Den enda av flickorna som uttryckt en énskan om Beyblades 4r Yael. Hen-
nes pappa berittar:

Jag visste inte vad Beyblades var forrédn for ett par ménadar sen. Yael (5 &r 11
ménader) ldrde mig. Hon sa: ”Jag dnskar mig en Beyblade.” Jag tdnkte att det
var rollerblades eller nénting. ”Nej, nej, nej” skrek hon. ”Det ar en sdn héar ”
och sa sprang hon och himtade en katalog. (Ur intervju, 2005-01-20)

Det dr mycket vanligt att barnen, likt Yael eller som Kristoffer gjorde i det
exempel som inledde detta arbete, gér och hdmtar en katalog for att demon-
strera vad det dr dom talar om. De verkar ha full kontroll pa var de leksaker,
som de ar intresserade av, finns beskrivna.

Bionicle

Bionicles kan kdpas som byggsats i lego. De édr ca 20 cm hoga, klddda i rust-
ning. Armarna avslutas i ndgot som kan liknas vid en skorpions klor. I klorna
kan en diskus séttas, vilken dr viktig i kampen mot den onde Makuta. Maku-
ta har ockuperat den tropiska 6n Mata Nui. I leksakskatalogen (LEGO, 2004)
star: I en tid fore tidernas begynnelse fick sex Toa Metru oerhdrda krafter
och en uppgift av storslagna matt att rdidda 6n fran morkrets mystiska kraf-
ter.” Man kan kopa sévél de sex Toa Metru som Makutas soldater. Bionicles
finns, forutom som leksak, som data- och videospel, pa film och pa video.

Pojkarna visar ofta sina Bionicles och uttrycker 6nskan om fler. Vid ett
tillfélle frdgar jag Linnea om hon har nigra Bionicles.

Linnea (6 &r 5 méanader): Nej, jag ar kér i diamanter och guld. Killarna har
manga. Dom sléss med dom. Jag rakade fa en san, men den gav jag bort.
Carina: Du fick en Bionicle?

Linnea: Ja, jag fick en i present.

Carina: Lekte du med den?

Linnea: Nej, jag bytte till en annan grej. (Ur inspelat samtal, 2004-09-20)

Barbie

Barbiedockan dr en klassiker som saldes forsta gdngen 1959 (Mitchell &
Reid-Walsh, 2002, s. 23). Barbie dr den absolut mest populdra leksaken
bland de fyra flickorna i studien. De talar stindigt om sina Barbiedockor.
Yael refererar ofta till ndgot som hon sett i ndgon av sina Barbiekataloger
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eller i ndgon Barbietidning. Hon tar fram och visar vad hon talat om. Linnea
sdger att hon har tre stycken. Mini (6 ar 3 ménader) visar tva Barbiedockor,
en med morkt har och en med ljust har.

Carina: Du har en med ljust och en med morkt har
Mini: Det dr for att en kommer frén Spanien och en fran Italien.
(Ur inspelat samtal, 2004-09-13)

Det ar svérare att fa grepp om Saras leksaker. Hon f6ljer inte mdnstret for de
andra flickorna. Sara vill ogirna visa sina leksaker, sdger att hon har dem i
en garderob. Hon séger ofta: "Mamma och pappa har inte rdd. Dom maéste
tjéna pengar. ”

Carina: Har du nagon leksak som du tycker om?

Sara (6 ar 1 manad): Jag dlskar en men den &r ldngst bak.
Carina: Kan du himta den?

Sara: Baaaaaak, sa jag.

Carina: Men jag kan vinta.

ooooo

Carina: Vad ar det for en leksak, som du dlskar?
Sara: Barbie
(Ur inspelat samtal, 2004-08-20)

Samtliga flickor hidvdar bestdmt att inga pojkar leker med Barbiedockor.
Mini (6 &r 3 ménader) beréttar dock:

Pojkarna visar tuttarna. Det tycker dom &r kul. Ja, for dom drar ner dom, sé
att det blir s& ... (Ur inspelat samtal, 2004-09-13)

Bratz

Bratzdockan dr en uppstickare. Det dr en docka, som likt Barbie finns i nagra
olika utféranden. Den har en mingd kldder och en massa tekniska artefakter
som mobiltelefoner, resvéskor och solglasdgon. I Svenska Dagbladet (2004-
10-26) stod att lasa: Barnens julklappar ingen lek. 1 artikeln kunde man ta
del av hur vérldens stora leksakstillverkare rustar infor julhandeln. Den ame-
rikanska jétten Mattel, med dockan Barbie, forvintas slds ut av MGA som
tagit marknadsandelar med den nya succédockan Bratz. Artikeln avslutas:
”Smaéflickornas 6nskningar kan sla hart mot boksluten.”

Den 25 november 2004 visar Sara glddjestralande att hon fétt en Bratz-
docka i present vid Id al-fitr, festen dd Ramadan upphdrde. Dockan har en
freestyle, en telefon, en resviska péa hjul och olika hogklackade skor, som
kan bytas ut. Saras mamma sdger att hon undrar var det ska sluta. Barnen
onskar sig hela tiden nya saker och billigt dr det inte. Dockan kostade 300 kr.
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Pokémon

Ursprungligen dr Pokémon ett dataspel, som kunde spelas pa den handhallna
datorn Nintento’s Game Boy. Pokémon har sedan utvecklats vidare och finns
som serier, filmer, leksaksfigurer och framforallt som kort. Den ursprungliga
berdttelsen utgdr fran tioariga Ash som ldmnar hemmet for att soka efter
Pokémon, vilken har egenskapen att ge dess dgare en vuxens befogenheter.
Ash sidnds ivdg pa sin spaning av professor Oak och med sig pa farden har
han en grupp medhjilpare. Han méter en rad svarigheter under sitt sokande.
Det blir aldrig nagot riktigt slut. I spelen ddremot nar Ash (spelaren) fram till
en uppgorelse med lyckat resultat (Buckingham & Sefton-Green, 2004, s.
13).

Figurerna pa korten har mojlighet att forvandlas till olika karaktérer, som
anvéinder vatten, elektricitet och eld i1 sin kamp mot fiender. De lever i en
alternativ verklighet och vinner strider 6ver varandra. P4 korten finns sym-
boler som visar hur mycket energi det finns. Pokémonkorten var borta en
period i barns lekar men har kommit tillbaka. Enligt leksakshandlaren pa
”Nallens” i Uppsala stér det och faller med vilka program som visas pa TV.

Oskar samlar pd Pokémon-kort. Da jag ber honom beritta lite om dem
och ldra mig erbjuder han sig att skriva ndgra namn. Han sétter sig vid skriv-
bordet, tinder lampan och drar in stolen. Han papekar géng pa géng att han
inte kan allt.

M a6 IKRPDodUQi Tan6 &L 4om ETAPOy.
“EDWT HeENEREY

Bild 42. Oskar skriver exempel pd nagra olika Pokémon.

Oskar (6 ar 7 manader) berittar:

Magikarp, ir en fisk som kan gora saker till guld. Doduo, han ir ganska
snabb. Han ar vildigt snabb faktiskt. Han har inte tva huven. Det ser ut s& for
att han &r sa snabb. Han &r od6dlig. Han kan inte do, alltsa. Det hér dr Tange-
la. Den har ett jairnhuvud. Meowth kldttar upp for en vigg, bara rakt upp sé
hér, skadar 20 och har 50 liv. Energy gor sé att man kan fa flera liv. Jag kan
ladda upp nan Pokémon som dor, men bara tva ganger, inte tre. Du ser om
nan dott. Hér finns det en ring med en droppe i, da kan jag ladda upp den
igen, sé att han far liv igen. (Ur inspelat samtal, 2005-04-06)
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Oskars mamma beréttar (2005-05-25) att familjen ibland har spelkvéllar pa
l6rdagar. D& spelas dven med Pokémonkorten. Ingen vet hur man gor utan
det blir pahitt i stunden.

Yu-Gi-Oh och Duel Master

Pokémonkorten har berett vdag for andra kort, till exempel Yu-Gi-Oh-kort.
Hamude var tidigt ute, fick en grunduppsittning av sin pappa. Oskar sédger,
den 25 maj 2005, drygt en ménad efter att han beréttat om sina Pokémon-
kort, att det dr barnsligt att samla pa Pokémon. Nu vill han samla pa Yu-Gi-
Oh. Sa gor Duel Master sin entré. Kristoffer (7 ar 2 méanader) sdger att dom
skadar mer dn Yu Gi.

Kristoffer: Dom skadar mycket mer dn Yu Gi. Titta 4 000 och 2 000!
Carina: Hur vet du att dom skadar 4 000?
Kristoffer: For att det stér hir.

Han pekar och berdttar vad de olika figurerna heter. Hole Awe, Twin-
Cannon, Skyterror, Tornado Flame, Fortress Shell.

Kristoffer: Ska jag skriva nagra av mina kort? Forst ldser jag négra. Dep
Smoke. Den spyr ut svart rok. Besvérjelse kallas det.

Carina: Besvirjelse?

Kristoffer: Ja, det & namn pa morkerkort. Hér finns ndgra demoner ...
Kristoffer: Hér ar ett Yu Gi kort. Jag skriver det hir. Hur stavar man Yu? Jag
vet att det borjar med J”.

Carina: Det hér ér lite annorlunda for det r pa engelska.

Han skriver av namnet.

Kristoffer: Nu skriver jag dragon.

Carina: Vet du vad dragon betyder?

Kristoffer: Drake.

Carina: Just det. Du talar ju engelska som en engelsman.
Kristoffer: Hér ar Dragon 2. Det dr hans andra utveckling.
(Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2005-09-25)

Om man synar vad Kristoffer sdger ndrmare sa slds man av allt han kan och
hur sjélvsédkert han ror sig med olika tal och ord. Han har precis borjat i for-
sta klass i skolan. Han kan skilja det ena svara namnet fran det andra, vet att
dragon betyder drake, anvénder ordet besvirjelse och skiljer mellan 2 000
och 4 000. Intresset for korten far honom att vilja skriva.

Sammanfattningsvis kan sédgas om barnens leksaker, som beskrivits ovan,
att de i sig inte behover betraktas som populédrkultur men att de ingér i ett
nitverk av tidningar, filmer, dataspel, som ofta sorteras in under begreppet
populédrkultur. Nedan kommer detta att belysas ndrmare.
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Tidningar

Barnen visar ofta tidningar som de har. Bamse har till exempel ldnge varit
Oskars favorit. Han refererar ofta till hindelser i ndgon Bamsetidning

Carina: Vad gor man i forskoleklassen?

Oskar (5ar 9 manader): Dom har sana dar frdgor pa ett papper. Men man far
inte kolla pa varandras svar. Det dr fusk. Det gjorde dom i Bamseskolan.
Brum kollade 6ver axeln. Dé sa hon: ”Froken, Brum tittar. Han tittar pd mina
svar.” ”Men det gor jag inte” sa Brum. ”Jag tittar pd min fusklapp.” (skrattar)
(Ur inspelat samtal, 2004-06-16)

Carina: Vad berittade de om i sondagsskolan?

Oskar (5 ar 1 manader): Om att man ska ge bort saker. Att man ska skicka
pengar till fattiga ldnder. Men inte som Krdsus. Han lurades. Han sa: ”Det ar
enklaste saken i virlden. Man samlar ihop pengar och sdger att man ska ge
till fattiga barn i vérlden och sa tar man dom sjélv.”

(Ur inspelat samtal, 2003-10-04)

Det Oskar gor i dessa tva exempel dr att han kopplar handelser fran Bamse
till sitt eget liv och tvdrtom. Ett mycket tydligt exempel pa det som Marsha
Kinder (1991/1993, s. 1) bendmner intertextualitet. Barnen sitter in sig sjal-
va och olika karaktérer i ett ndtverk av berittelser.

Tidningarna 4r ofta kopplade till ndgon leksak och béar namn som Barbie,
Beyblades och Bratz. De finns latt tillgdngliga i afférerna, r firggranna och
lockande, vilket flera av fordldrarna papekar. De ar ofta forpackade i en cel-
lofanpase tillsammans med nigon sak. Yaels mamma sédger att Yael vill att
de ska kopa en tidning varje gang de dr och handlar, till exempel Skonheten
och odjuret eller Prinsesstidningar.

Jag har kommit pé det att nir vi var sma sa var det en tidning man kdpte. Nu
finns det alltid grejer och dé struntar hon i vilken tidning det &r, utan det &r
vilken grej som ... det &r inte sd bra. (Ur intervju, 2004-01-29)

Tidningarna dr en blandning av beréttelser, presenterade i form av serier, och
saluférande av prylar och tdvlingar ddr man kan vinna just sddana prylar. |
tidningen Beyblades (sept. 2004) kan man lésa: ”Sommaren borjar ge vika
och ddrmed utomhussidsongen. Men da dr det ju bara att duka fram med Bey-
bladearenorna inomhus istéllet ... for inget kan stoppa en spinnande Beybla-
de!”

Serier har ldnge haft 1ag status. Under senare &r har emellertid serieutgiv-
ningen Okat. I DN (2005-07-04) stod att ldsa: ”Vurmen for manga har fétt
serieutgivningen att vixa i raketfart de senaste aren. Serier har till och med
borjat recenseras pa tidningars kultursidor.” Bonnier Carlsen var forst med
att satsa pa de japanska serierna. ”Utan annan marknadsforing dn den fran
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barn, som hade ldst albumen och beréttade for andra barn rusade forséljning-
en spikrakt upp.” Egmont Kérnan som bland annat ger ut Kalle Anka och
Bamse har ocksd markt en markant 6kning. Fordldrarna séger ofta att de ar
oroliga for att serier innehéller for mycket vald och &r sexistiska. Linneas
pappa papekar (2005-03-07) att flickorna i till exempel tidningen Barbie ska
vara en speciell typ av flickor. ”De &r inga moderna Pippi precis.”

I Barbietidningarna anvénds pronomenet ’du” och skapar dédrigenom en
familjar ton (Carrington, 2003, s. 93). Som ett exempel pa detta kan man i
det svenska numret av Barbie (nr 11, 2004) l4dsa: ”Mala din modekollektion.”
”Du far ett sott skidrp”. Barbietidningar refererar ofta till barbiedockor, juve-
ler, kladmode, videos och dataspel. Det for in ldsaren i en vérld runt omkring
texten och forser ldsaren med “up-to-date” nyheter fran Barbievérlden, vilka
ar kopplade till en konsumtionskultur. I Barbietidningen finns ménga av de
accessoarer som omger barnen som mobiltelefoner, sterecos etcetera. De de-
monstrerar ocksd hur man bor handla, ofta benimnt shoppa. De demonstre-
rar ocksa hur man bor vara som aldre. Carrington (2003, s. 91) framhaller
angéende dockorna Diva Starz, som pa ménga sitt liknar Barbie- och Bratz-
dockor, att dockorna lér flickorna en stereotyp diskurs av girlhood, som tar
plats inom konsumtionskulturen.

Yael, Linnea och Mini plockar ofta fram sina Barbietidningar. Nér man
pratar med dem om tidningarna visar det sig att det frdmst ar bilderna som de
tittar pa. Detta tangerar vad Kress och van Leewen skriver (1996) att bilder
har en egen grammatik, som barn lér sig att avlésa.

Vid samtal med Sara visar det sig att hon inte vet om att Barbietidningen
existerar.

Television och filmer

Barnen och familjernas tevetittande togs upp i forra kapitlet. I detta avsnitt
vill jag dock lyfta fram nagra aspekter till. Barnen mdter en stor repertoar av
texter via teveprogram. Anna Sparrman (2002, s. 19) refererar till Bucking-
ham och skriver att ”...barn alltid befinner sig i ett stindigt férhandlande
bade om sin egen roll som individer och vad tevetittande faktiskt betyder.”
Det framgar ofta ocksd i denna studie. Framfor allt att barnen diskuterar,
tjatar och forhandlar om att fi se vissa teveprogram, som fordldrarna inte
anser lampliga. Men det omvénda kan ocksa hinda, att fordldrarna forhand-
lar och vill att barnen ska se ett visst teveprogram.

Carina: Ser Hamude péa Bolibompa?

Hamudes mamma: Om han blir tvungen av mig.

Carina: Om han blir tvungen av dig?

Mamman: Jag séger “Du ska titta p4 Bolibompa, for det &r vildigt nyttigt.”
(skrattar) Men annars, nej. (Ur intervju, 2004-02-28)
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Ibland tar barnen saken i egna hdnder. Saras mamma beréttade, med ett
skratt, att Sara (5 ar 8 méanader) gétt in pa "www.svt.se” for att kolla ett te-
veprogram som de forsdkte undanhélla henne. Mamman hade inte litsas
hora Saras fridga om nér detta program skulle komma. Detta féranledde Sara
att ta reda pa det sjilv.

Aven Hamude agerade sjilv vid ett tillfille di hans pappa kopplat bort
Disneykanalen. Han letade reda pa den och kopplade tillbaka den. Vad savil
Sara som Hamude visar prov pé &r en vana vid att ldsa symboler och att kun-
na slussa sig fram emot ett 6nskat mél. Det &r vél vért att notera att ingen av
dem vid detta tillfdlle deltagit i ndgon formell 14s- och skrivinldrning.

Video- och dataspel

Att Hamude fick sin forsta Playstation d& han var tvé &r har ndmnts tidigare.
Han vill spela for jimnan, enligt hans fordldrar. De forsoker hélla tillbaka
spelandet men det visar sig ofta vara svart. Samtidigt papekar de att Hamude
lar sig mycket via spelen.

Hamude ( 5 &r 5 manader) visar mig sitt nya spel ”Superhjiltarna”. Jag tittar
medan han spelar. Han hanterar kontrollern snabbt och beréttar hela tiden.
Han avléser situationerna och siager: ”Den har fem liv. Nu finns det bara 4 liv
kvar.” Gatfullt vad det &r som trollbinder. Lillebror sitter bredvid med en
egen kontroller och trycker pa de olika knapparna. (Ur féltdagboken, 2004-
01-21)

Jag skriver vid ett annat tillfdlle i min faltdagbok:

Jag forsokte folja Hamude i hans playstationaktiviteter, men &r helt analfabet,
maste sédtta mig in i det, om inte, kan jag inte tolka vad han gor. (Ur féltdag-
boken, 2004- 01- 29)

Min rdddning och ldroméistare blev en 13-arig sldkting.

I Hamudes familj spelar dven pappan. Lillebror sitter ockséd ofta bredvid
Hamude och haller kontrollern pa samma sitt. Gee (2003, s. 30) menar att
dven en sadan enkel operation som att sitta och hélla en kontroller skapar en
identitet. Med kontrollern kan man kontrollera aktiviteter pad skdrmen och
manipulera handlingen. Hamudes 11-driga flickkusin spelar ocksa. Det &r
ofta hon som lar honom och till vilken han ”smiter” da fordldrarna ransone-
rar hans spelande hemma. Det dr en stindig kamp mellan Hamude och hans
fordldrar var grinsen gar for hur mycket han far spela.

Det ér tydligt att Hamudes spelande blir en del av hans habitus (Bourdieu,
1972/2002, 1982/1999). Enligt mamman (2006-01-23) sa talar han om sig
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sjdlv som proffs. Hon sédger att det sétter sig i kroppen pa honom. “Han ver-
kar till och med fé abstinens da vi forbjuder honom att spela. ”'®

Blinx - The Time Sweeper, ett exempel

I ett forsok att forstd mer av hur Hamude hanterade ett videospel bad jag
hans mamma och pappa att fa vara med ndr Hamude och hans kusin X spe-
lade ett nytt spel. Fordldrarna stillde sig positiva till detta och efter att ocksé
frdgat X och fatt ett jakande svar sa inhandlade jag spelet Blinx — the Time
Sweeper. Spelet handlar om katten Blinx, som har ansvar for tiden. ”Tiden &r
véar mest dyrbara skatt. Det géiller for Blinx att rddda en prinsessa, forhindra
en tidskatastrof, ja till och med rddda vérlden. I manualen kan man ldsa: "I
den hir manualen kommer du att fa ta del av dina plikter, samt de eventuella
faror som kan uppsta i samband med jobbet i Tidsfabriken. Aven om Tidsar-
betarfacket meddelar att det inte skett en allvarlig olycka i fabriken pa 7 347
ar, méste vi vara uppmérksamma pé alla signaler om tidsldckage eller felan-
véndning. Vi ér beroende av er alla. Kom ihdg: Varje sekund réknas!”

For att klara denna ansvarsfulla uppgift s& kravs en stor motorisk fardig-
het i1 att hantera kontrollern. Bada hidnderna anvéinds samtidigt och ofta
asymmetriskt.

e Man suger upp skrip, som kan anvindas for att skjuta pa tidsmonstret,
genom att halla in, trycka och hélla kvar X-knappen.

e Man skjuter genom att trycka snabbt pad X-knappen eller hogra avtrycka-
ren.

e Man forflyttar sig genom att vrida den vénstra styrspaken i den riktning
som man vill forflytta sig. Ju l&ngre man haller in styrspaken desto fortare
springer man.

e Man hoppar genom att trycka pa A-knappen. Vill man gora ett dubber-
hopp sé trycker man pa A-knappen snabbt tva ganger.

e Man gor bakétvolter genom att trycka den vénstra styrknappen bakét sam-
tidigt som man trycker ner A-knappen.

e Man kontrollerar tiden genom att trycka pé knappen B.

Och till sist kan man lésa i manualen: ”Tryck den vénstra styrspaken till
hoger eller vinster samtidigt som du trycker pa A-knappen for att hjula —
dnnu en praktisk undanmandéver.”

Det finns en rad symboler i spelet till exempel ménar, réda hjartan och
kristaller i olika farger. Antalet roda hjirtan visar hur manga extra forsok

'8 Jag har vid flera tillfillen undrat Gver om Hamudes spelande kan ha negativa konsekvenser,
beroendeskap till exempel. Det ligger inte inom ramen for denna studie att diskutera detta
ndrmare. Jag har inte heller kunskaper i &mnet.
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man far. Vad géller tidskristaller sa har farg, form och antal betydelse for hur
tiden hanteras.

X kom och jag lamnade 6ver spelet. Hamude (5 ar 2 manader) blev jétteglad.
De tar sig an spelet direkt, tittar inte i manualen. X verkar mycket kunnig.
Hon soker sig fram. Hamude é&r véldigt intresserad. Han soker sig ocksé fram
genom att hela tiden frdga Varfor? Hur?” De utforskar tillsammans. (Ur
faltdagboken, 2003-10-25)

Barnen observerades medan de spelade. Jag satt s att jag kunde se bade dem
och vad som hénde pa skdrmen. Ett protokoll anvéndes dédr vardera barn
hade tva spalter, en for ’séger” och en for ”gor”. Jag gjorde ocksa en ljudin-
spelning for att kunna jidmfora efterdt och eventuellt gora tilligg av repliker
som missats.

Hamude: Var ska man trycka nu?
X: Det finns nagot dar...
Hamude: Vart?

X: Vet inte, prova.

X: Oj, du hann inte med.

X: Sa gor man! P4 x!

X: Léangst ner skall du trycka.
Hamude: Jag vet! Jag vet!
Hamude: Han bara suger...dammsugaren.
Hamude: Ska den kasta pa nat?
X: Jag tror inte det.

X: Dér ar den. Sug upp den!
Hamude: Nej, det var at fel hall!
Hamude: Var det hans bana?

X: Ja. Det var hans bana.

X: 3 minuter, 22 sekunder!!
Hamude: Vilken skall jag ta?

X: Dér!

Hamude: Han tar allt saker.

X:Ja

Hamude: Varfor tar allt saker?
Hamude: Game over!!

X: Aj da!

Hamude: Game over...igen!
Hamude: Varfor ar det bara en bana?
X: Dum, maste klara den forst.

X: Jag ska prova nat annat.

X: Jal

X: Sa!

X: Sé dér!

X: Diamanter!

Hamude: Det kommer efter dig.
Hamude: Papperskorgen

X: Nej, forlorade igen.

X: Jag kommer in p4 samma bana.
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X: Du maste suga upp saker, snabbt, istéllet for att hélla linge.
Hamude: Sa dar?

X: Langre!

(Ur inspelat samtal, 2003-10-25)

Sa fortsdtter de tills de till slut vinner och kan gi vidare. De holl pd i 1'%
timme. Hamudes mamma sa att det var ett spel for 10-12aringar. ’Det hand-
lar om att bli van vid tekniken.” Pappan, som varit aktiv vid flera tillfdllen
medan barnen spelat genom att ropa ”Bravo! En till! Bravo!”, sa att det
ibland kan ta tid for Hamude att behédrska ett spel. ”Ibland tar det en dag,
ibland tva.” Han forklarar att man maste ta ett steg i taget. Man kan inte gé
vidare till, i detta fall, bana tre om man inte klarat ettan och tvaan.

Dyson skriver (1997, s. 17): ”Genom att delta i literacy-aktiviteter med
andra och genom egna anstrdngningar, lir sig barnen vad det &r att ldsa och
skriva, till vem, varfor, hur och naturligtvis for vilket andamal.” Antagligen
fungerar det s& for Hamude. Han kusin slussar honom genom spelet. Det ar
ett gott exempel pa det Vygotsky beskriver som “den néra utvecklingszo-
nen”(1978, s. 86). En mer kompetent person, det kan vara en vuxen eller ett
barn, leder en annan som inte ar lika kompetent och hjélper dirmed denne att
utvecklas. ”Pa X! Léngst ner ska du trycka!” ”Nej, pd A!” Hamude lar sig att
skilja den ena symbolen fran den andra, stjirnor fran manar, rod fran gron,
ett viktigt inslag da bokstédver ska ldras in och sérskiljas. Han 6var hela tiden
sin motorik, vilket ocksa ar ett viktigt inslag da barnen ska léra sig att skriva.
Men antagligen understddjer Hamude ocksa X genom sina fragor och bero-
endeskap av henne.

Oskar och dataspelet Off Pist
Oskar (7ar 4 méanader) berittar om sitt nya dataspel Off Pist:

Det &r ganska enkelt nu nir jag har klarat alla nivéer. Den hér forsta ar tra-
ning, ndr man ska &va sig. Da tévlar man inte mot nagra speciella, da kor man
helt ensamma, da &r det ganska enkelt att vinna, alltsa. Sen blir det lite svéra-
re, for da tdvlar man mot de andra. Det finns fyra gubbar och da &r man en
som man sjalv styr hur man gér. Dom andra styrs av sig sjilv, dom tadvlar
man emot. [ bérjan tyckte jag att det var ganska svart. Jag fick ingen medalj.
Sen har det gatt trea och sen tvaa och sen har jag faktiskt blivit etta pa det
hér. Sen har jag last upp det pa den andra nivan. Da har jag forst kommit sist
for jag har inte lart mig hur man flyger, ganska fort. Dom andra flyger, typ sé
dar. Jag flyger lite langsammare. Nu har jag lart mig det och da... Nu har jag
kommit till tredje nivan. (Ur inspelat samtal, 2006-01-27)

Oskar tycker om att spela dataspel, som 1 exemplet ovan, men anvénder ock-
sa girna ordbehandlingsprogrammet. Vid ett tillfédlle skrev han en lang bert-
telse, som han dopte till ”Silverprinsen av Narnia”. Hans mamma och pappa
sétter granser for hans dataanvdndning. De &r rddda for att det ska ga ut over
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for mycket annat, som lek och utevistelse. Tillsammans med Oskar har de
gjort upp om regler, en timma, fyra dagar i veckan. Men samtidigt tycker de
ocksa att han lir sig mycket. Hans mamma siger: “Forst och frimst l4r han
sig ju att hantera datorn, att kénna sig trygg och sidker. Det &r ingenting han
ar rddd for.”

Oskar séger att det 4r ganska enkelt nu nér han klarat alla nivder. Man kan
ana att han ddrmed ser sin egen utveckling. Forst var det alltsa bara fraga om
traning, da skulle han, som man ofta gér da man lir sig nagot nytt, 6va. Sen
blir det allvar och lite svérare for da tdvlar han mot andra. Nu har han ingen
byggnadsstillning ldngre, for att anvinda Jerome Bruners bild (1981). Ingen
som stottar honom. Nu star han sjélv och ”’styr hur man gor”. I borjan var det
svart och han fick ingen beloning. Han kom trea, inte sérskilt bra, men efter
ihardig traning sa konstaterar han “’sen har jag faktiskt blivit etta pa det har.”
Men han later sig inte ndjas med det utan nu styr han upp till en hogre, sva-
rare niva och aterigen ligger han daligt till. Det ar intressant att han gor det
utan att ndgon uppmanar honom till detta. Han kommer sist. ”D4& har jag
forst kommit sist for jag har inte lart mig hur man flyger, ganska fort. Dom
andra flyger, typ sa dér. Jag flyger lite langsammare.” Han konstaterar att de
andra &r bittre men later sig inte nedslas. Han fortsétter att forsétta sig i en
svarare situation, den tredje nivan, dir han antagligen aterigen far kdmpa.
Hela tiden finns det en drivkraft att g vidare att ldra sig mer, trots det mot-
stand som forst tycks finnas.

’Playstation slosar pé tid”

Linnea (7 ar 2 méanader) sa vid ett tillfdlle att ”Playstation sldsar pa tid.” Nej,
Playstation har ingen plats i Linneas familj. D& mamman far frigan om de
har Playstation svarar hon (2004-01-28): ”Nej, nej, nej”. Linnea har vid
tidigare tillfalle, d& hon tittade i en leksakskatalog, gett uttryck for hur illa
hon tycker om denna sorts spel.

Carina: Vet du vad det har ar? (pekar pa symbolen for Playstation 2)

Linnea (6 &r 5 manader): Nej, jag gillar inte det.

Carina: Hur vet du att du inte gillar det?

Linnea: Jag hatar det.

Carina: Varfor hatar du det?

Linnea: Déarfor. Jag gillar inte séna saker.

Carina: Har du sett ett sant spel hos ndn?

Linnea: Gjort spel??

Carina: Ja, gjort eller sett?

Linnea: En gang hos A provade jag men det var min forsta gang. Men jag sa:
”Nej, A du féar halla pad med det dar. Jag gér ivdg.” Jag gick till B istéllet. Kil-
larna snackar jattemycket om det sé att inte tjejerna hor.

(Ur inspelat samtal, 2004-09-20)
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Linneas mamma &r motstandare till Playstation. Flera av de andra foréldrar-
na har ocksé visat negativa kénslor infor Playstation. Kanske var det darfor
som Minis mamma sa (2005-01-18) redan i hallen. ”Nu har tjejerna fétt det
som jag sa for ett &r sedan att dom aldrig skulle f&. Dom fick en Playstation i
julklapp.” Det sker hela tiden en forskjutning, vilket varit mycket tydligt
under studiens gang. Det kan bero pa att barnen blir dldre men ocksa att for-
dldrarna gradvis éndrar uppfattning.

Popularmusik

Klassiska barnsanger fors ofta over till barnen via fordldrarna och blir en del
av barnens kultur och identitet. Men det dr pd fordldrarnas villkor. Detta
belystes i kapitlet ”"Familjeliv”’. Populdrmusiken kommer ofta in i barnens liv
pa andra vigar om de inte, likt Mini, har en fordlder som tycker om just den-
na genre. Den vanligaste vigen ar via televisionen. Flera av flickorna f6ljer
program som Smadstjidrnorna, Lilla Melodifestivalen och alla uttagningar
infor Melodifestivalen. Linnea har ju valt sitt namn {for denna studie, inspire-
rad av en artist som upptritt i Lilla Melodifestivalen. Yaels pappa séger
(2005-01-20): ”Hon (6 ar 1 ménad) har stortkoll pa alla artister i hela Melo-
difestivalen.” Det verkar gélla de ovriga flickorna ocksé, forutom Sara. Mini
ar i foljande exempel, 4 ar 7 manader.

Mini har en diger skivsamling, omfattande 18 CD-skivor med moderna pop-
artister som Britney Spears, Markoolio etcetera. Hon vet vad alla skivor heter
och kan plocka ut den, vilkens namn jag ndmner. Nér jag fragar henne hur
hon vet att det &r just den skivan sdger hon att hon ser det pa kanterna. Vi
spelar en av skivorna och hon dansar och sjunger den engelska texten. Det &r
helt fantastiskt hur hon har fingat och kan hérma rorelserna. (Ur filtdagbo-
ken, 2003-02-04)

Flickorna spelar in teveprogram och gar tillbaka till dessa gang pa géng.

Yael (5 ar 2 ménader) har fler av Carolas sanger inlagda pa teven. Hon ma-
ndvrerade fjarrkontrollen och valde sang. Inspelningen av Carola kom upp pé
skdrmen. Hon anvénde fjarrkontrollen som mick, dansade och sjong. Rorel-
serna var vil instuderade. Hon svingde med haret och rorde sig som Carola.
(Ur féltdagboken, 2004-02-06)

En annan géng visar Yael (5 4r 10 manader) en popgrupp fran Isracl. Hon
har dem som klistermdrken. Det stod Mary Kate och Ashley pa méirkena,
vilket Yael visste. Hon sa att hon skulle ha med dem till skolan nésta dag
och byta.

Carina: Har killarna ocksa sana har mérken.
Yael: Nej (skrattar)
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Carina: Du skrattar. Varfor har dom inte det.

Yael: Dom vill inte ha sddana har mérken.

Carina: Kopte du dom da du var i Israel?

Yael: Nej jag fick dom av min kompis som har varit i Israel. Hon tycker ock-
sd om Israel. Har star det MaryKate, Ashley, MaryKate, Ashley, MaryKate,
Ashley. (Ur inspelat samtal, 2004-09-08)

Exemplet ovan visar tydligt hur textorienterade aktiviteter ofta dr kulturspe-
cifika. Yael, uppvuxen i en familj med en judisk mamma, har kopplingar till
Israel. I detta fall har hon inte sjdlv varit i Israel och kopt korten av popgrup-
pen i frdga men hon har en kompis, “hon tycker ocksa om Israel”, som varit
dér. Exemplen visar ocksé hur barn 14ngt innan de utsétts for formell under-
visning i ldsande och skrivande dndé praktiserar ldsande och skrivande av
bilder och texter, ofta i anknytning till ndgot av deras intressen. De trénar
ocksé sin motorik, som Yael d4 hon hanterar fjarrkontrollen. Yael visar ock-
sa en skicklighet i att snabbt avldsa bilder och symboler pa teveskdrmen. De
forkastas eller bejakas.

Sammanfattning

De sju barnen i denna studie visar upp en bred erfarenhet av textorienterade
aktiviteter knutna till populérkultur och medier i sina hem. Att populérkultu-
rer var sé integrerade i deras lés- och skrivpraktiker sa tidigt i livet, redan i
fyra-femarséldern, och i s& ménga sammanhang kom som en &verraskning i
detta arbete. Filmer, teve, leksaker, kataloger ger en rik kélla av material
som stodjer barnens beréttande, argumenterande, klassificerande, skrivande
och ldsande. Det dr tydligt att barnen hanterar olika symboliska system, dir
skriften bara ir ett.

I en rad sociala och kulturella ssmmanhang méter de sju barnen textorien-
terade aktiviteter i samband med popularkultur och medier.
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Sociala och kulturella sammanhang déir barnen moter text-
orienterade aktiviteter, i samband med populirkultur och me-
dier, i sina familjer

forédldrars och syskons intressen, hobbies
konsumtion

reklam

fodelsedagar

hogtider

TV-tittande

musikutovning

fordldrars och syskons datoranvindning
forédldrars och syskons dataspelande
restaurangbesdk

bio

Bild 43. Sammanhang dar barnet méter populérkultur och medier i familjen

Populérkultur — en kalla till gladje

En aspekt pa barnens engagemang i populirkulturen dr den glidje som s&
tydligt &r forenat med denna. Det dr ingen ldgmaéld glddje snarare tycks po-
puldrkulturen erbjuda det som den franske kulturteoretikern Roland Barthes
(1975) bendmner jouissance. Det ér en granslos glidje som ér svér att be-
skriva i ord. Han jamfor med den kénsla som kan infinna sig ndr man laser
en bok och helt och héller gldmmer sin omgivning. Man &r helt inne i bokens
handling och kénslan: ”Dar ar det!” eller ”Det dr for mig” infinner sig. Den
glddjen fragar inte efter de vuxnas nyttoaspekt. Gladjen medfor att barnen
tycks kunna hélla pad med data och videospel hur linge som helst”, som
ménga vuxna oroligt uttrycker det. Barnen tycks befinna sig i ett flode eller
flow, som Mihaly Csikszentmihalyi skulle uttrycka det (citerad i Klein et al.,
1990, s.8). Han beskriver flow som ett tillstind av fullstdndig koncentration
som atfoljs av en euforisk kinsla och en upplevelse av absolut malmed-
vetenhet. Csikszentmihalyi menar att barn stindigt ar pa jakt efter nya flow-
upplevelser. Antagligen ar det detta James Paul Gee (2003) blivit varse nir
han forundrat stiller sig fragan hur det kan komma sig att samma barn som
kan sitta i timmar med ett videospel inte orkar skriva tre meningar i skolan. "

Den andra typen av gliddje bendmner Barthe plaisir. Det dr en glidje som
ar tillrdttalagd och kontrollerad. Den kan tyckas ga hand i hand med det
Kenway och Bullen beskriver som ”fun with a purpose” (2001, s. 82). I bar-

19 Vid konferensen Multiliteracies and the contact zone”, Chent, 2003-09-26.
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nens moten med sina leksaker finner jag mycket av det Barthes bendmner
jouissance. Det finns en drivkraft hos barnen som gor att de aldrig tycks
trottna.

Manga leksaker bygger pa samlarens iver att vilja ha alla. Det mérks inte
bara i samband med kort, av typ Pokémon eller Yu-Gi-Oh, utan géller &ven
andra leksaker som till exempel Beyblades. Att samla &r inget nytt. Hur
manga av fordldrarna har inte samlat pa filmstjarnor, fotbollskort, bokmaér-
ken, spelkulor? Det kan ibland verka som om forédldrarna glomt bort det. Det
nya skulle 1 s fall vara att dessa nya samlarobjekt &r dyra, vilket manga av
fordldrarna ofta papekar.

David Buckingham och Julian Sefton-Green (2004) menar att barnmark-
naden &r svér for leksaksskaparna dels for att den dr fragmentarisk vad géller
alder och kon, dels for att barnens entusiasm for leksaker hela tiden fordand-
ras. Detta har varit mycket tydligt bland barnen i denna studie dir man verk-
ligen kunnat f6lja till exempel Beyblades uppgang och fall. Den storsta Be-
yblade-entusiasten sa vid studiens slut att det var barnsligt att leka med Be-
yblades.

Popularkultur, nya medier och lirande

Det tycks inte finnas ndgra grinser for vad barnen kan léra sig i samband
med sina leksaker. De kan en méngd namn, utan ndgon anknytning till ndgot
annat i deras vardag. De tar reda pé information genom att titta i kataloger
och bocker eller genom att prata med kamrater. De delar en rad symboler
med andra barn och far dérigenom en social tillhérighet. De viaxlar mellan att
beskriva, beritta, ldsa och skriva. De dvar upp en forméga att skilja den ena
bilden frén den andra. Bilderna de mdter och ldser forenar méanga sidor av
lasandet och skrivandet. Det &r helt i linje med diskussionerna om visual
literacy och new literacies, dér det framhalls att manga leksaker represente-
rar en ny typ av text, som inte bara ir en skriven text. Att vara litterat i detta
sammanhang krdver ndgot annat dn att avkoda tryckt text men betyder inte
att tryckt text utesluts.

Gee (2003) framhéller hur viktigt det &r for effektivt larande att det sker i
ett meningsfullt och utvecklande sammanhang. Att den som lér, kinner att
hon eller han har ndgon form av framgang efter att ha anstréngt sig. En driv-
kraft till larande ses hela tiden hos barnen i studien i samband med populér-
kultur och medier. Det gér inte att samla pd Pokémon och Yu-Gi-Oh-kort om
man inte ldr sig att sdrskilja bilder och namn. Kristoffer berdttar om Hole
Awe, Skyterror och Tornado Flame. Oskar skriver Tangela och Meowt. Mini
visar den ena skivan efter den andra och vet vad sangarna heter utan att kun-
na ldsa. Yael manovrerar flinkt fjarrkontrollen och viljer sang av Carola som
hon kan dansa till. Oskar séger att forst var det svart men sen blev han fak-
tiskt etta. Linnea och Hamude skriver onskelistor, l&ngt innan de borjat de
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utsatts for undervisning i ldsande och skrivande, utifrén sina intressen. Dar
star Barbie och ett minneskort for Playstation. Kristoffer anviander broschy-
rer och bocker som forlaga da han vill skriva THEROPODER och BIONIC-
LE.

Textorienterade aktiviteter, som barnen utovar eller medverkar i,

i samband med populirkultur och medier

lyssnar pa muntliga berittelser
lyssnar pa hogléasning

ser TV

ser video

ritar karaktirer fran leksaks-, TV-
och filmvirlden

sjunger

dansar

tittar i/laser leksakskataloger
tittar i/laser serier

tittar 1/1dser bocker

tittar i/laser tiningar

tittar i/ldser broschyrer

tittar i/laser manualer

tittar i/l4ser bruksanvisningar
laser och tolkar symboler
laser och tolkar logotyper
laser och tolkar bilder pé for-
packningar, textilier, kort och
omslag

laser och tolkar grafer
tolkar farger

hanterar fjarrkontroll
hanterar mus

hanterar kontroller
spelar dataspel

skriver onskelistor
skriver namn pa leksaker
skriver berittelser
skriver pa datorn

gér ut pad hemsidor
beréttar

informerar

forklarar

argumenterar

lar sig engelska ord

tar del av tivlingar pd TV och i
tidningar

Bild 44. Barnens aktiviteter i samband med populdrkultur och medier.

Vuxnas avstdndstagande — gemenskapen med kamrater

Det finns ett problem som barnen ofta ger uttryck for. De vuxna stér i vigen
for deras intressen. Det kan vara en replik som: ”Mamma tycker inte om.”
Eller: Vi har inte rdd. Mamma och pappa maste tjina pengar.” Man kan d&
och da ana ett visst uppror mot de vuxna, da barnen stdndigt maste forhand-
la. Forédldrarna gor ofta upp riktlinjer for hur mycket barnen till exempel far
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spela videospel eller sitta framfér datorn. I Hamudes fall dr det en stindig
kamp, vilket savil fordldrarna som Hamude ofta papekat. Vissa perioder blir
han helt forbjuden att spela. I Oskars familj har man kommit fram till en
konsensus, som lyder: en timme om dagen, fyra dagar i veckan. Hos Sara
lydde regeln ldnge: datorn far endast anvéindas pa 16rdagar.

Att fordldrar och andra vuxna bromsar, for att de blir oroliga for att det
barnen dr ockuperade av inte dr bra for dem, &r inget nytt. Eller att nya ut-
manande vanor vécker anstdt finns ménga exempel péd. Roger Séljo beskriver
hur manga under 1600- och 1700-talet med oro sag pa det som kallades ”las-
raseriet”, “ldsepedimier” eller ”ldsmani”. Det som avsdgs var Overdrivet
lasande som ansags skadligt for individen d& han eller hon lockades in i en
dromvarld (2005, s.207). Under 1700-talets senare hilft ansags till exempel
sagor ha ett skadligt inflytande pa barns fantasi (Fast, 2001, s. 11). Raden av
exempel kan goras lang. Johan Landquist skriver i Aftonbladet (18 augusti
1946) i samband med utgivningen av Pippi Langstrump: “Minnet av den
onaturliga flickan och hennes osmakliga dventyr i Lindgrens bok, kan, om
hon eljest ihdgkommes, inte bli annat dn fornimmelsen av nigot obehagligt,
som krafsar pé sjélen.”

I sddana hér situationer blir kamraterna viktiga. De tycker ofta om samma
saker. Barnen dr mycket medvetna om vilka av deras kamrater som har
samma intressen, ofta av samma kon, vilka som &r med i “’foreningen”
(Smith 1997/2000). ’People in an affinaty group can recognize others more
or less insiders to the group ” skriver Gee (2003, s. 27). Gee talar ocksd om
en “community of practice” (Gee, 2001). Denna har barnen bland kompisar-
na. Oskar sdger ofta : ”Mina kompisar kan det héar.” Kunskapen lérs inte ut
av vuxna utan barnen tar sjdlva tag i den. Gee (2003) menar att en viktig
princip for larande &r att det &r en social praktik, som sker inifrdn inte pa
distans. Det blir ofta tydligt bland barnen. De visar bilder och texter for var-
andra. De diskuterar, argumenterar och lér ut.

Populidrkulturellt kapital

Barnen bade ger och far information genom att prata med varandra. De tittar
ocksé i kataloger och reklambroschyrer héller 6gonen O6ppna i leksaksaftfarer.
Vuxna pekar inte ut en ny detalj hos en Bionicle eller visar i leksakskatalo-
gen att det nu finns mobiltelefoner att kopa till Barbie. Sént skoter barnen
sjdlva eller tillsammans med andra barn. Somliga leksaker skapar en status i
kamratgruppen och barnens val av leksaker styrs av detta. Anne H Dyson
(1997) menar att barn lagger ner mycket tid pa att forsoka finna ut vilken
position de har bland andra barn. Populédrkulturen genererar kapital, ett po-
puldrkulturellt  kapital, som virderas inom kamratgruppen. Grénser
overskrids. Barn frén alla kulturella, sprakliga och socioekonomiska bak-
grunder delar intressen, forstaelse, bilder, ikoner, texter. Vardet pa kapitalet
sdtts av barnen i motet med andra barn.
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Identitet

Dyson (1997) skriver att hon dr férvanad 6ver att barnen i hennes studie i
stor utstrdckning skapade en egen kultur. Manga av barnen beskriver sig
sjdlva som medlemmar i ett samhille av barn. “Det tycker vi barn”, séger
dven de sju barnen i denna studie. Men de delar oftare upp sig efter kon:
”Det ér sant som vi killar tycker om” eller ”Flickor tycker att det &r barnsligt
att leka med Beyblades.” Mycket tyder pa att flickornas leksaker bidrar till
att skapa en speciell identitet. De ska vara s6ta och vara omgivna av en
mingd saker som framhéller dem som flickor. Det &r en passiv roll. Manga
av pojkarnas leksaker kraver att de &r aktiva. Detta ar tydligt d& pojkarna &r
engagerade 1 data- och videospel. Gee (2003) menar att videospel forstirker
barnens sjdlvkénsla och identitet. Savdl Hamude som Oskar framhaller ofta
sig sjdlva som en som klarat av svarigheter i nadgot spel. Kate Pahl (2005, s.
129) menar ocksa att spelaren far en vildig makt. Han eller hon kan manipu-
lera karaktdrerna i ett spel och spelen erbjuder barnen en narrativ struktur,
dér de kan skapa sig egen mening. Espen Aarseth (1997, s. 90) lyfter fram
det kinsloméssiga engagemang som kan uppsta hos méanga dataspelare da
det uppstér en balans mellan aporia, spanningen i att std infor ett problem
och epifani, kénslan av att ha 16st det.

Forskning omkring barns végar in i skriftspraket har ofta baserats pa vita
medelklassbarn. Det dr normen mot vilket annat maéts. Vernacular literacy,
vardags-literacy, uppmérksammas inte sirskilt mycket och ar ofta gomd
literacy, menar Barton och Hamilton (1998, s. 256). Den har lagt virde dven
om det genererar former av literacy som vérderas hogt. Precis som Barton
och Hamilton fann i sin studie, sa finner jag i denna studie att vardagen &r rik
pa textorienterade aktiviteter, literacy events, diar de sju barnen praktiserar
skriftspraket 1 en rad sammanhang. Familjens roll 4r mycket central. Forald-
rar och syskon har ofta stor paverkan pa barnens kontakter med populérkul-
turer och medier. Men det som &r mest sldende &r att barnen sjélva skapar sin
egen kultur dér de informerar och ldr varandra. Detta sker ofta bortom for-
dldrarnas blickar och inverkan.

Hamude, Kristoffer, Linnea, Mini, Oskar, Sara och Yael ger sig ivig till
forskola och skola med sina ryggsédckar pa ryggen. Varje ryggsdck rymmer
ett unikt innehall. Far de bruk av sina erfarenheter och kunskaper av ldsande
och skrivande? Det aterstar att se.
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7. FORSKOLA

De sju barnen kommer till forskolan med en rik erfarenhet av att praktisera
olika sidor av tal- och skriftspréket. 1 familjen, slédkten, kyrkan och bland
kamraterna har de olika identiteter som sdngare, berittare, dataspelare, kort-
samlare, notldsare etcetera. Manga av barnen har en rik repertoar av ordbil-
der frdn den milj6 de vuxit upp i. Det ror sig om namn pd mat- och leksaks-
forpackningar, bilmérken, leksakslogon, vigskyltar med mera. De kan sang-
er himtade fran filmer, kyrka och familjens kultur. Och méinga av dem ritar
och skriver. De ritar sina &dlsklingsfigurer ur leksaksviarlden. De skriver 6ns-
kelistor, komihag-lappar till fordldrarna, adresslappar till julklappar och
namn pa dlsklingsartister. De aterskapar scener ur élsklingsfilmer och kan
imitera sangare och till och med sjunga péd engelska. Ett par av dem kan
andra sprik dn svenska, som somaliska, arabiska, hebreiska och lite finska.
De spelar data- och videospel och gér ut pa diverse sajter. Allt detta repre-
senterar textorienterade aktiviteter, literacy events, dar lasande och skrivande
praktiseras, literacy practice. Det ger barnen végar in i skriftspréket. I vissa
sammanhang dr barnens erfarenheter och kunskaper mycket olika eftersom
deras sociala och kulturella miljer skiftar. I andra sammanhang, frimst
inom den populérkulturella vérlden, har de liknande erfarenheter och de vet
vad som ger status, auktoritet, styrka och makt. De vet till exempel att det
kan rdknas som kapital inom kamratgruppen att vara édgare till en speciell
leksak eller ha sett en viss film. Med dessa erfarenheter och kunskaper
kommer barnen till férskolan.

I detta kapitel kommer jag att behandla den del av studien, som inneburit
besok i barnens forskolor. Att ge en réttvis bild dr omdjligt. Det &r forskaren
som ser”, plockar ut och beskriver vissa hdandelser (Bourdieu, 1993/2002).
Att min egen roll som fordlder, ldrare, ldrarutbildare kan péverka vad jag
tycker mig se r jag medveten om. Det har darfor varit viktigt att hela tiden
ha avhandlingens forskningsfragor for 6gonen. I detta kapitel blir speciellt
den tredje frdgan aktuell, det vill sédga: ”’I vad man och pa vilka sitt tillats
barnen att i forskolan, forskoleklassen och skolan anvinda sina tidigare erfa-
renheter av textorienterade aktiviteter?”” Den leder vidare till ytterligare fra-
gor som: Finns det bryggor mellan barnens hem och forskola? Vilka mot-
stand moter barnen? For att fa svar pa dessa fragor maste kontexten, inom
vilken skriftsprakliga aktiviteter dger rum i barnens forskolor, studeras. Jag
borjar detta kapitel med att ge ndgra 6gonblicksbilder frén de fem forskolor,
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som de sju barnen gar. Fem, darfor att Hamude och Sara gar i samma forsko-
la, vilket Kristoffer och Mini ocksé gor.

Fem forskolor — fem varldar

Att besoka barnens forskolor dr som att fardas mellan poler vad géller loka-
ler, verksamheter och kulturer. Det &r uppenbart att barnen inte bara lever i
olika kulturella miljoer hemma utan ocksa i sina forskolor.

Tradition och ordning

D4 Linnea flyttar ut frdn innerstan till en grannkommun bdrjar hon i Kyrkans
forskola. Forskolan ligger i ett vilbargat villaomréde. Den &r inrymd i ett
hus, som ger kénsla av en villa pé landet. Runt huset finns en stor trddgard
med trdd och grasmattor. Pa farstukvisten sitter en svensk flagga. Allt ger ett
vélordnat intryck. Barnens kldder hénger ordentligt i hallen. Dar finns ocksa
tva ribbstolar och en studsmatta. I arbetsrummet finns en snickarbank med
mycket trivirke, ett stort dockskap, hyllor med pussel, byggleksaker och
bocker. Det finns ocksé ett bord med biblar, ljus och séngbdcker. Pa viggar-
na sitter alfabetet och siffror och en utstillning om landskapsdjur men inte
sarskilt mycket arbeten, som barnen gjort.

Det &r nio barn i barngruppen for dagen. Tre &r franvarande. Det ar en
sprakhomogen grupp. Alla talar svenska. En av forskolldrarna pépekar: Vi
har haft adoptivbarn, finska barn och holldndska barn genom aren.”

Négra av barnen sitter och véver mattor i sma vavramar. Andra syr dukar pa
vaffelvav. Det dr som att forflyttas till min egen leksskoletid. Det dr samma
slags stygn som alltid funnits! Ett barn arbetar tillsammans med en av for-
skolldrarna och gor en ljusstake av lera. Det dvriga bygger med lego péa gol-
vet. Alla dr lugna och koncentrerade.

Ett av barnen far i uppdrag att ringa i en klocka och alla barn lagger undan
sina arbeten och sitter sig tyst pa stolar, som star i en ring. Sa utses en av
flickorna till stidhjélp. Hon féar gé fram till ett bladderblock och skriva sitt for
och efternamn. Det dr inte latt. Hennes efternamn &r svarstavat. Det tar 1dng
tid och de andra barnen skruvar pa sig. Flickan ska ocksé skriva rakneopera-
tionen 9+3=12, alltsé att de idag ar nio barn, att tre fattas och att de tillsam-
mans blir tolv barn. (For att klara detta maste hon gora en subtraktion i huvu-
det.) Aven detta tar 1ang tid. De andra barnen sitter syssloldsa och blir till-
sagda da de blir oroliga. (Ur faltdagboken, 2003-11-20)

Vid ett annat besok hinder foljande:
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Barnen fér frdgor om varblommor som forskolldraren har i en bok. Linnea
sdger att hon ”vill ha en svar blomma”. Hon far ”Varart”, vilket hon klarar.
De talar om skillnaden mellan Kabbleka och Svalort.

En pojke kommer for sent. Forskolldraren fragar honom om han har nadgon
frukt med sig idag, vilket det visar sig att han inte har. Forskolldraren fragar
en av de andra vuxna, som finns i rummet, vem som ldmnat pojken idag. Pa
mindre &n en minut har jag forstétt att det dr ndgot speciellt med den hér poj-
ken. Kénner han det sjalv?

Sa ar det dags att ga ut. Nér barnen kldr pa sig skojar Linnea och ett av de
andra barnen.

Linnea: Pilutta dig
X: Svalort, Kabbeleka
Linnea: Svalprutt

Barnen gar pa led. De ldaser manadsversen medan de gar. Nere vid stranden
matar de svanen Lennart. Barnen ar samlade och lugna. De smépratar med
varandra. Allt priglas av att verksamheten &r styrd och kontrollerad. Tva av
forskolldrarna har arbetat tillsammans pé forskolan i 30 ar.

Vil inne igen samlas barnen kring ljuset och det lilla altaret. Barnen ber
en gemensam bon: Vi ber for K som ligger sjuk” Sedan samtalar de om hur
de mélade varblommor. En av froknarna ldser om ”Vitsippan”. Nér hon liser
ar barnen oerhdrt uppmérksamma. (Ur féaltdagboken, 2004-04-23)

En av forskolldrarna beréttar vid ett senare tillfdlle (2005-06-02) att barnen
har ett stort naturintresse. Hon séger att hon sjilv dlskar naturen och sékert
for over detta pd barnen. Fem- sexdringarna kan plotsligt sidga: “Titta en
bofink!”

Pa frdgan om barnen fér ta med sig leksaker till forskolan svarar forskol-
lararen:

Man far gérna visa upp dom. Men sen ska dom bort. Det har kommit in ndgra
konstiga kort som dom haller p4 med, men det far dom géra hemma. Jag tyc-
ker att dom ska leka hos oss och halla pd med andra saker ... Varfor spelar
dom inte kula nu for tiden och hoppar hage? Och bokmérken ar det ingen
som byter langre. (Ur intervju, 2005-06-02)

Vid ett annat tillfalle sdger en av de andra forskolldrarna (2003-11-20) att de
tagit bort datorerna for att de vill fa barnen att leka och arbeta skapande.
Forst hade fordldrarna protesterat men nu trodde hon att de forstod.

En smiltdegel av kulturer

Hamudes och Saras forskola &r sa l&ngt man kan komma frdn Linneas. Och
det géller allt. Forskolan ligger inspréngd i ett omrdde med hyreshus uppfor-
da under miljonprogrammets satsning pa nya bostadsomraden.
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Forskolan ligger i marknivd. Man kommer in i en tambur, dér barnen hénger
av sig pa en krok dér deras namn dr skrivna. Det finns en anslagstavla med
information till fordldrarna och pa ena viggen sitter fotografier fran en fest
som barn och fordldrar haft tillsammans. Till hdger finns ett slags ”mysrum”
med ddmpad belysning. Dér har barnen samling och det finns en bokhylla pé
vaggen. P& véggen sitter ocksd ett dukschema. Det stair ”VI DUKAR DEN
HAR VECKAN”. Dir sitter ett par av barnens namn och fotografier uppe.
Sara (5 ar 4 manader) dr mycket medveten om ”Vem ska duka-skylten?”” Hon
vet att hon ska gora det och ldser de andra barnens namn. Den 6vriga lokalen
bestér av ett enda rum, avdelad med négra skdrmar. Dar finns kdksavdelning,
en dockhdrna, bokhylla med bocker och spel. Lokalen &r ogéstvénlig, kall
och dragig. (Ur féltdagboken, 2003-11-10)

En av forskolldrarna beréttar (2004-04-01) att hon jobbat pé forskolan i 24 ar
”dnda sen den tiden da det var svenska barn hér.”
Jag skriver i min féltdagbok:

Gruppen praglas av oro. Det giéller inte alla barn, men ett par av barnen flyter
standigt omkring och dr hogljudda och forstor for de andra barnen utan att bli
stoppade av ndgon vuxen. Samlingarna ar ofta ostrukturerade och barnen
okoncentrerade. (Ur faltdagboken, 2003-05-05)

En av forskolldrarna sédger:

Jag tror att vi stéller for ldga krav pa gruppen. Jag vet inte vad det dr, men
man ser dom liksom inte som andra fem-aringar. Man har nagon tanke na-
gonstans att det hér klarar dom inte. Man séger det inte, men man ténker det.
Deras bakgrund gor att man inte ens later dom forsoka. (Ur intervju: 2004-
04-01)

Pé viggen finns en virldskarta och runt den sitter barnens namn. Tradar ar
dragna till det land frin vilket barnets sldkt kommer. For ovrigt sdger for-
skolldrarna att de séllan talar om barnens hemkulturer, religion och sprék.

Hamude fragar ofta om han far ”spela pd datorn” men fér alltid svaret:
“en annan gang, inte nu”. Det &r svart att fa nagot grepp om nér barnen far
anvénda den dator som star i ett horn av lokalen. Vad géller barnens leksaker
ar personalen bestimd. ”Inga leksaker med sig hemifran. Det blir konflikter
och leksaker forsvinner.”

Den dagen Sara, efter 4 ar, slutar pa forskolan far hon med sig tva plast-
kassar med teckningar hem. Till hosten ska hon borja i forskoleklassen.

Sara stjélpte ut allt pd golvet i vardagsrummet. Vi gick igenom allt tillsam-
mans, teckning efter teckning och jag bad henne berdtta. Teckningarna var
gjorda pa baksidan av datapapper. Méanga papper var trasiga och skrynkliga.
Ibland var det bara ett streck pé pappret. (Ur faltdagboken, 2004-06-18)
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Bild och text en del av vardagen

Nar Kristoffer och Mini avslutar sin forskoletid for att borja i forskoleklas-
sen har de med sig en tjock dagbok hem. Anda sedan de bérjade pé forsko-
lan, vid ett ars alder, har forskollararna fotograferat dem i olika situationer
och beskrivit hiandelser de varit med om. Fem ar av deras liv 4r dokumente-
rade sé att barn och fordldrar kan l4sa tillsammans.

Kristoffers och Minis forskola ligger i ett omrade som byggdes pa 60-
talet. Forskolldrarna sidger att ungefar 60% av barnens fordldrar ar fodda i
andra lander. Overallt pa viiggarna sitter arbeten uppe, som barnen gjort. Dér
finns sjdlvportritt av barnen. Det finns utstdllningar om utflykter som grup-
pen gjort tillsammans, grupparbeten om dinosaurier, sagor som barnen hittat
pa och ramsor som de lart sig. Veckans bok, som presenterats av Bokmalia,
finns uppsatt tillsammans med barnens teckningar om vad de tyckt om bo-
ken. En av forskolldrarna siger:

Vi har manga invandrarforéldrar. Det hér &r jétteviktigt for dom. Dom skulle
inte kunna forstd och fa inblick i forskolevérlden om vi inte hade s& manga
bilder som vi kunde visa dem. Det &r viktigt med bilder for att na fordldrarna.
Det finns en fara med att jobba i ett mangkulturellt omrade. Det kan bli be-
kvamt for personalen. Man séger ’hej” och man séger "hejda” till fordldrarna.
Man gor ingen ansats att dra in fordldrarna. Man ténker: "Hon forstar i alla
fall inte.” Om man inte kénner varandras sprék s& bra kan man peka. Titta
det hér har vi gjort idag.” Barnen berattar for sina fordldrar: Hér har jag varit
idag. Det var ett jéttestort hus. Det heter Stadshuset.” Vi vill ge barnen en
”vi-kénsla” och vill att barnen och fordldrarna ska fa upplevelser utanfor bo-
stadsomradet. Jag tror att det dr viktigt, annars blir varlden véldigt snév.

(Ur intervju, 2004-05-25)

Kristoffer och ett par andra pojkar leker med Beyblades.

De leker mest vid sidan av varandra. Det &r svart att siga om de forstatt de
olika snurrornas egenskaper. De star pa en soffa och skjuter i vdg sina Bey-
blades och ropar: “Klara fardig ... Attack!! ” En av pojkarna skjuter ivig sin
snurra tre ganger for att forsoka fa Kristoffers ur rytm. Nér han lyckas séger
han: ”Jag fick podng. Jag vann! Jag ér jattebra!” Kristoffer hdvdar emellertid
att han har manga fler podng. Pojken Y dr med. Han har bara varit pa forsko-
lan i tre veckor, talar enbart ryska, men ropar ”Attack!” med de andra pojkar-
na. Pojkarna visar mig en broschyr med olika Beyblades. De pekar ut vilka
de har och fragar mig vad de andra heter. Pa védggen sitter en utstéllning om
Beyblades. (Ur faltdagboken, 2004-02-18)

En av forskolldrarna har gjort en utstéllning om Beyblades tillsammans med
barnen. Den sitter pd viggen i barnens lekrum. Utstdllningen bestér av foto-
grafier av barnen da de héller p4 med sin Beyblades. Dar finns fragor som
forskolldraren stillt till barnen: ”Var kdper man Beyblades? Hur mycket
kostar dom? Hur fungerar dom?”. Sa finns bilder av fyra olika Beyblades
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och en beskrivning av hur dom fungerar. Beskrivningarna ar pa papper av
samma farg som just den Beybladen som beskrives.

ROD: Den hir Bey Blayden ir en eldslukare.
BLA: Den hiir Bey Blayden har vattenstyrka.

Bild 45. Utstdllning om Beyblades pa Kristoffers forskola
Forskolldraren sdger:

Jag tinker jatteofta att vi vuxna ir s& snabba att forkasta barnens varld, for att
vi inte vet nigot om den. Jag kan inte bara sitta och tinka s hir ”Asch, du
ska inte tycka om sént dér strunt”, s jag brukar be dem berétta. Dé fragar jag
genuina fragor. ”Nu vill jag veta, berétta for mig. Hur goér man? Hur fungerar
det har?” Da tror jag att den ndrheten man far till barnen, den ar dkta. Dom
kénner att det &r dkta frdn mig. Barnen genomskadar om jag latsas vara in-
tresserad av ndgot som jag egentligen inte &r. (Ur intervju, 2004-05-26)

135



En annan av forskolldararna séger: Vi dgnar mycket tid at spraket.” Forskol-
lararna beréttar mycket sagor muntligt, med eller utan flanobilder. Dé och da
kommer Bokmalia pa besok med sin fina hatt. Hon presenterar en ny bok
for barnen.

Bild 46. Text uppe till hoger: Syftet med Bokmalia dr att vidareutveckla barnens
sprak och stimulera deras fantasi.

P4 en dorr star det: HAR INNE LASER VI BOCKER.

Mini (5 ar 8 ménader) och en annan flicka visar runt. De kan alla de tolv ver-
ser som sitter uppe pa viggarna. De kan alla barnens namn pa forvaringsla-
dorna. Mini kan sdga vilka andra som borjar pa M, vilka som slutar pa i, vil-
ket namn som é&r langst. Hon kan sidga hur ménga bokstiver det dr i de olika
namnen.

Alla barn har dagbdcker. En liten flicka sitter och skriver. Hon anvinder
en skylt dar det stir "lBADHUS” som forlaga och skriver det i sin dagbok.
Alla typer av bokstéver och sprék é&r tilldtna i dagbockerna. (Ur faltdagboken,
2004-02-26)

D& Mini och hennes kamrat jamfor ord som borjar eller slutar pd samma

bokstav och olika ords lingd, dgnar de sig &t fonologisk uppmairksamhet.
Skolans undervisning har i ménga fall kritiserats for att vara en teknisk tri-
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ning, skild fran barnens intressen och vardag (Leimar, 1977; Street, 2001). 1
Minis fall sétts trining in i ett for barnen meningsfullt sammanhang.

Frirum, som kan utnyttjas

Oskars forskola drivs av ett fordldrakooperativ. P& garden finns en bergknal-
le med méanga trid, en lekstuga, en stor lastbil av trd som flera barn kan sitta
i, bord och bénkar dér barnen kan dta och ha uteaktiviteter. Vid ett av mina
besok (2004-11-24) letade barn och personal efter daggmaskar i blomlandet.
Vid ett annat (2004-05-12) planterade de 16kar.

Oskar (5 ar 8 manader) gungar pa en stor rund gunga tillsammans med fyra
andra pojkar pa garden. Han sjunger: “Hakona matata. Hakona matata. Inga
bekymmer. Man &r lycklig varje dag. Ett harligt liv.” En annan pojke borjar
ocksé sjunga. Oskar tillrdttavisar honom och sédger: ”Nej, han sjunger inte
s&.” Sangen ar ur filmen Lejonkungen. Oskar delar ut roller. Han driver leken
framat. Sjélv vill han vara Zimba. En ung vikarie, X, uppvuxen i Ghana, om-
beds vara Scar, vilket han gar med pa. Jag fragar honom om han vet vem Scar
ar. Det vet han. Han beréttar att nir barnen borjar prata om nagot de sett eller
last, gar han hem och pluggar pé for att kunna méta barnen i deras samtal och
lekar. (Ur faltdagboken, 2004-05-12)

Precis som p& Minis och Kristoffers forskola ordnar forskolldrarna pé Oskars
forskola ménga utstdllningar med barnens teckningar och texter.

Bild 47. Utstillning pa Oskars forskola
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De har skrivna skyltar som ska vara till hjalp och ledning for barnen. I ”Sa-
hararummet” finns en stor rund behallare med ockrafdrgad sand. Det finns
ocksa en fyrkantik bassing med vatten. Dessutom finns ett bord med papper
och férger.

Oskar 4r intensivt upptagen, fyller den ena tillbringaren efter den andra med
vatten och hiller ut igen. Han foljer allt han gor med tungan. P& en hylla star
tva stora plastbaljor. P4 den ena star det SANDLEKSAKER, pé den andra
VATTENLEKSAKER. Oskar vet att leksakerna han héller pa med ska ner
bland vattenleksaker. ”Det som borjar med v. Det andra borja med s,”’sdger
han, s som sand och Sandra.” (Ur filtdagboken, 2003-11-24)

Sandleksaker

Bild 48. Har ska leksaker, som anvinds i sandladan, ligga.

Skylten pé behéllaren fyller en funktion. Personalen vill att barnen ska skilja
sand- och vattenleksakerna at. De har forklarat for barnen att det &r viktigt
att det inte kommer sand i vattnet. Den skrivna texten fungerar som kommu-
nikation, dven om barnen inte kan ldsa. De lar sig ordbilderna. Oskar gar ett
steg langre. Han analyserar ordet och delar upp det i fonem och morfem, ’s”
och ”’sand”, och jamfor med ’Sandra” en av kamraternas namn.

Alla barn har svenska som modersmél. Den enda som avviker, vad géller
hudfirg, dr den unga vikarien, uppvuxen i Ghana. Nir X kom som vikarie
gjordes en utstillning om Afrika. Det blev en hel vigg med bilder och flag-
gor.

En av forskolldrarna sdger (2004-05-12) att ”barnen ar jéttefina men péa-
verkas av teveprogram som de ser.” ”Barnen far inte ta med sig leksaker till
forskolan. Det sparar bara ut. Barnen blir osams. Man kan ju inte uttala vad
alla dom hér nya leksakerna heter. I min vérld ndr mina barn var smé, da var
det Smurfar.”
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Aven om inte barnens leksaker och vardagsvirld utanfor férskolan an-
vinds av forskolldrarna, som pa Minis och Kristoffers forskola, sa tar barnen
utrymme och utnyttjar sina tidigare erfarenheter. Det dr mycket tydligt vad
géller Oskar. Han kopplar ofta till ndgot han last eller hort som enligt Kinder
(1991) och Barton (1994) benamns intertextualitet. Vid ett tillfille ndr han
ska mala, vill han méla Bréderna Lejonhjdrta. En annan gang har han med
sig en Nalle Puh-tidning. Han kan den néstan utantill och “ldser” for tva
andra pojkar. Nér barnen ska tillverka varsin handdocka, tillverkar Oskar
Josef ur Gamla Testamentet. Oskars erfarenheter frén sin barnkér kommer
ocksé fram. Han vill gérna sjunga sdnger pa samlingen, som han har lért sig i
koren i kyrkan.

Shabaten star for dorren

Att ta sig in pa Yaels judiska forskola betyder att passera de poliser som star
pa vakt utanfor skolan p&d morgnarna och ta sig genom den sluss som kon-
trolleras fran skolans vaktmasteri.

Det ar fredag och alla barn bakar challabrod. Det ér ett speciellt brod, som
alltid ska finnas med pé shabatbordet. De far baka tva challot var, en till fre-
dagen och en till 16rdagen. Lite senare samlas alla barnen, 16 stycken fem-
aringar, i ring pa golvet for att tillsammans duka shabatbordet. Alla pojkar
bar kippa.

Forskolldraren sdger: ”Vialkomna till var Shabatsamling. Nagon ska duka
bordet. Fa se vem det blir.” Forskollararen drar en namnlapp och flickan X
far den uppgiften. Framfor barnen finns ett tomt bord. Borta pé en hylla stér
en rad olika saker. X foreslar att de ska ta duken. Alla barnen sjunger en sdng
pa hebreiska. Sa laggs duken pé. Det fortsitter med att:

X foreslar blommorna — Alla barnen sjunger, pa hebreiska — Blommorna
stdlls pa bordet

X foreslar den israeliska flaggan — Alla barnen sjunger — Flaggan ...

X foreslar challabrodet ... ...

X foreslar ljusen ... ...

X foreslar saltet ... ...

Forskolldraren: Nu ar det klart
Barnen (skriker): Nej !!!!

X foreslar bagaren ... ...
X foreslar tindstickorna ... ...
X foresléar boken ... ...

Forskolldraren: Forst ska vi sjunga for dnglarna.
Alla barnen sjunger (pa hebreiska).

Yael far agera "Imma” (mamma) och gar fram och tinder ljusen och vélsig-
nar bordet.
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Forskolldraren: Vilken sang vill ni sjunga nu?
En pojke: B4, bd vita ...
Forskollararen (skrattar): Nej den passar inte nu.

En av pojkarna far vara ”Abba” (pappa). Han dricker ur bégaren. Forskolldra-
ren vénder sig till mig och sdger viskande: ”Saft”. Pojken saltar pd brodet,
ger forst en bit till Imma och delar sedan ut en bit var till alla barnen, som sé-
ger: “Tack pappa.” Alla barnen dricker saft och éter av brodet. Forskolldraren
sétter pa musik pé bandspelaren. Sen far en annan pojke halla i boken, som
ligger pa en sammetskudde. Alla barnen sjunger: ”Shabat shalom.”

(Ur féltdagboken, 2003-02-07)

Det religidsa innehallet pa Yaels forskola ar mycket centralt. Det dr ocksa
nagot som betonas i beskrivningen av skolans verksamhet. Dér star: ”Var
malsittning &r att vara barn ska véxa och fa en judisk identitet med grund i
judiska traditioner och kunskap.” Pa fredagar dgnas morgonsamlingen at
Shabaten. P4 mandagsmorgnar dr det Havdalasamling, som markerar slutet
pa Shabaten och borjan pa vardagen. S dr det alla hogtider som foljer det
judiska aret som Chanuka, Purim, Jom Kipur etcetera. Alla hogtider firas
med berittelser, sdnger och boner. Det mesta sker pd hebreiska.

Overallt pa viiggarna sitter planscher, teckningar och annat material som
understryker judiska traditioner och det hebreiska spréket.

Bild 49. Judiska hogtider
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Yael (4 ar 11 manader) visar runt och berittar vad som sitter uppe péa vag-
garna. Efter ett tag verkar hon bli trott. Nér vi gar forbi en madrass i ett horn
i lekrummet pekar hon pa den och sédger: ”Du fattar vl i alla fall att det dar
ar en madrass.” Det glittrar till i hennes 6gon och det ar tydligt att hon nu
anvénder ett annat sprak, humorns.

Vad giller barnens leksaker sager forskolldraren att barnen inte fa ta med
sig leksaker till forskolan. ”Vi kan ju inte ha hela barnkammaren hér.” Bar-
nen 16ser det pa sitt eget sitt och bygger egna Beyblades.

Bild 50. En av pojkarnas egna Beyblades, som de fick forvanansvért bra snurr pa.

Triumferande sdger de till forskolldrarna: ”Nér vi inte far, gor vi det sjélva.”

Sammanfattning

Det talas ofta om att ”den svenska forskolan” ar unik i virlden pa grund av
sin goda kvalité. Man kan ddrmed tro att alla barn i Sverige far liknande
erfarenheter under sin tid i forskolan. Med utgangspunkt fran de fem forsko-
lorna, dir de sju barnen i denna studie gatt, kan man konstatera att sa inte ar
fallet.

Samverkan forskola och hem

I Laroplanen for forskolan (Lpfo) star att det enskilda barnets utveckling ska
frimjas i ndra samverkan mellan forskola och hem (s. 3).

Linneas forskola ligger i ett vélbérgat omréde, dér alla talar svenska. For-
skolldrarna har arbetat pa samma forskola i 30 &r. De bor sjdlva i nidrheten av
forskolan. Ménga av fordldrarna har vuxit upp i omradet. Verksamheten
praglas av traditionellt tinkande. Mycket liknar det som gjorts i foérskolor
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och fore detta lekskolor under ménga ar. Det krdvs mycket av barnen, vad
géller ordning och kunskaper. Det dr detta fordldrarna vill ha, menar férskol-
lararna. En av forskolldrarna siger (2005-06-02) att ”dom som gér hir hos
oss kommer att klara sig bra i livet. Dom har det i blodet och forédldrarna &r
intresserade av sina barn.” Det forskolldraren ger uttryck for ér att barnen har
tillgéngar, via sin habitus, som kommer att tillerkdnnas dem ett vérde senare
i livet (Bourdieu, 1972/2002).

Oskars forskola ar ett fordldrakooperativ och fordldrarna investerar bade
tid och energi i verksamheten och far darigenom ett relativt stort inflytande.
Fordldrar och larare representerar en vit medelklass med ambitioner om en
god kultur och tillvaro for barnen. Nir den unge vikarien, fodd i Ghana, bor-
jar arbeta pé forskolan bryter han monstret. Han engagerar sig i barnens kul-
tur. Oskars mamma var vid ett tillfdlle (2004-06-16) upprord Sver vikarien
for att han mest var med barnen och ddrmed, som hon sa, ”svek personalen”.

I Hamudes och Saras forskola har en av forskollararna arbetat i omridet i
24 ar, ”anda sen den tiden da det fanns svenskar 1 omradet”, som hon ut-
tryckte det (2004-04-01). Barnen tycks dndé frimmande for henne. Hon
sdger att personalen antagligen stéller for laga krav pa barnen och anledning-
en till detta skulle vara: ”Man ser dom liksom inte som andra fem-éringar.
Deras bakgrund gor att man inte ens later dom forsoka.” Forskolldraren drar
alla barn 6ver en kam och tar bakgrund som intdkt for att inte krdva sé
mycket av barnen. Barnens hemkultur och sprak “tar de sillan tag i”. Barba-
ra Comber (1998, s. 1) menar att risken &r stor, nir man talar om “’barns bak-
grund”, som kollektiv term, att man reducerar barnen till statiska kategorier
som kan bli bade exotiska och stereotypa. Vad &r det som sdger att inte Ha-
mude och Sara och deras kamrater kan ldra sig “bofink” och “’kabbeleka”,
som barnen pa Linneas forskola? Det visar sig ofta att barnen kan namn pa
leksaker och Pokémonkort som “Metagross”, “Jirachi” och "Metang”. I Sa-
ras hem dgnas mycket tid at sprakliga aktiviteter och Sara var den av de sju
barnen som forst larde sig ldsa flytande. Bourdieu (1982/1999, s. 69) talar
om sprakmarknaden som arena. De som har den legitima kompetensen legi-
timeras. Personalen p& Saras och Hamudes forskola tillerkénner inte barnens
tillgangar nagot viarde. Den kompetens barnen &r bérare av legitimeras inte.

Ar Hamudes och Saras forskola ett exempel pa det som en av forskolli-
rarna pa Minis och Kristoffers forskola sdger: ”Det finns en fara i att jobba i
ett mangkulturellt omrade. Det kan bli bekvémt {for personalen. Man ténker:
Hon forstér i alla fall inte.” P4 Minis och Kristoffers forskola diskuterar for-
skolldrarna pd ett annat sétt. Till deras 60-talsforort har under senare ar
manga familjer med olika kulturell bakgrund flyttat in. Det betyder att for-
hallandet mellan barn med svenska som modersmél och barn med andra
modersmal &r 40-60. Forskolldrarna lagger ner mycket tid pa att “dra in”
foréldrarna i verksamheten, genom att i ord och bild berétta vad barnen gor
pa dagarna. De vill pa detta sétt bygga broar mellan hem och skola men ock-
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sd mellan barnen. Den kritiske granskaren kan dock ténka att det mest ar pa
forskolans villkor.

I Yaels fall finns manga broar mellan hem och forskola. Fordldrarna har
valt att sétta henne i en judisk skolan. Yael ldser verser, sjunger sanger, tar
del av berittelser, ber boner i forskolan som hon ocksd goér hemma och i
synagogan. Religionen som Yael bér med sig hemifrén &r ett tydligt kapital i
motet med forskolan, dar barnen deltar i1 religiosa, kulturella och sociala
praktiker knutna till judendomen. Barnen fir dven en politisk pdverkan. Lan-
det Israel betonas stdndigt. Den israeliska flaggan finns till exempel med pé
shabatbordet.

Saras och Hamudes muslimska religion far ddremot lamnas utanfor for-
skolegrinden. Forskolldrarna séger att det inte &r ndgot som de kan engagera
sig i. I Oskars forskola finns det ddremot s mycket friutrymme att han till
viss del kan sldppa in sina religidsa erfarenheter. Handdockan han tillverkar
blir Josef ur Bibeln. Vid Lucia far han berdm for att han kan sa ménga séng-
er. Det ar sdnger som han sjungit i sin barnkdr.

Skriftsprakliga aktiviteter

Texter finns, 1 storre eller mindre omfattning, uppsatta pa samtliga forskolor.
Texterna hjilper barnen att ldgga kldder och leksaker pé ritt stille, minnas
fester och utflykter, aterldsa rim och ramsor de lirt sig. Mini och hennes
kamrater utnyttjar namnskyltar som sitter pa viggarna. De jaimfor bokstéver
och ord. Oskar gor en analys av ordet sandleksaker och plockar sonder det i
mindre enheter. Barnen liser ord och bilder i ett for dem vilkédnt samman-
hang. P4 detta sétt vixer skriftspriket fram, vilket Marie Clay (1966) gjorde
géllande 1 sina studier av emergent literacy. Pa Minis och Kristoffers forsko-
la lagger man stor vikt vid denna sida av verksamheten. Pa Yaels forskola
finns ocksa mycket texter och bilder uppsatta pa viggarna vilka formedlar de
judiska, religiosa och kulturella traditionerna. Avsikten med dessa texter
tycks emellertid mer vara att ge barnen en kulturell tillhorighet dn att koppla
bild och text samman och ldgga en grund for barnens sprakutveckling. Pa
Oskars dir det ocksé sétts upp mycket av barnens bilder betonar en av for-
skolldrarna (2004-05-12) att hon tror att detta &r viktigt for barnens sjilv-
kénsla.

Forskolldrarna kriaver olika av barnen i samband med 14s- och skrivaktivi-
teter. P4 Minis och Kristoffers forskola sdger forskolldrarna att de ldaser och
skriver ofta med barnen men att det sker utan krav. Nér barnen skriver sjdlva
far de anvénda vilka symboler eller spriak som helst.

I Linneas forskola skriver det barn som utsetts till “dagens stiadhjélp” sitt
namn och adress pé ett blddderblock medan de andra barnen ser péd. Det tar
lang tid och de Ovriga barnen é&r inte sérskilt intresserade. De blir sténdigt
paminda om att vara lugna och uppmirksamma. Att tdnka pa “den dolda
laroplanen” (KRUT, 1977, nr 1) ligger néra till hands, det vill sdga att bar-
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nen inte bara far vissa kunskaper och fardigheter utan ocksa lar sig att kunna
vinta, ignorera sina kamrater, trycka tillbaka egna behov och erfarenheter,
samt behirska sig motoriskt och verbalt.

I Minis och Kristoffers forskola dokumenterar forskolldrarna barnens for-
skoleliv i bild och ord frén forsta till sista dagen. Néar barnen slutar forskolan,
efter flera ar, bir de hem sin dagbok. Mini och Kristoffer kan tillsammans
med sina forédldrar f6lja sin utveckling och aterberdtta handelser de varit med
om. Det &r ljusar mellan innehallet i de viskor, som de bar hem och det in-
nehéll som Sara tommer ut pd golvet, da hon slutar forskolan efter fyra ar.
For Sara dr det mest trasiga papper som gar direkt i papperskorgen.

Populidrkultur och nya medier

Alla sju barnen har, som tidigare redovisats, en rik erfarenhet av texter knut-
na till leksaker. Samtliga har ocksa, i mer eller mindre omfattning, erfaren-
heter av digitala texter och datahantering. Tas detta tillvara i deras forskolor?

P& Minis och Kristoffers forskola later forskolldrarna barnen ta med sig
sina leksaker till forskolan vid vissa tillfdllen. Darigenom skapar de en mo-
tesplats mellan sig och barnen dér samtal fors. ”Vi vuxna &r sé snabba att
forkasta barnens vérld”, sdger en av forskolldrarna. Nér hon gor en utstill-
ning tillsammans med barnen om Beyblades, utnyttjar hon ocksa barnens
forforstaelse vad géller visuell 14sforstaelse och kopplar samman farg och
text (Gee, 2003). Det betyder emellertid inte att forskolldrarna later den po-
pulédrkulturella vérlden ta Over, vilket forskolldrare pd andra forskolor ut-
trycker oro for. Minis och Kristoffers ldrare arbetar hela tiden parallellt med
andra sprékliga aktiviteter som beréttande, hogldsning, skrivande och bild-
skapande. P4 ingen av de andra forskolorna arbetas det s& konsekvent med
skriftsprékets alla sidor.

Barnens erfarenheter av den populérkulturella vérlden stings helt ute pé
de andra forskolorna. Inte heller deras erfarenheter av ny teknologi kommer
till uttryck nagonstans. Hamude har till exempel en stor skicklighet med
datorer, som tidigare beskrivits, ddr han 6var sin motorik, perception, slut-
ledningsférméga, planering och ldr sig nya ord och bokstéver. Men det far
han inte visa upp.

De flesta av forskolldrarna tar bestdmt avstand fran barnens erfarenheter
av populdrkultur och medier och menar att det dr nagot de fér syssla med
hemma. Pa forskolan vill de erbjuda nigot annat. Pa Yaels forskola far bar-
nen inte ta med sig sina Beyblades. And4 dr det en gammal judisk tradition
att anvidnda en slags snurror, sevivon eller dreidel, som bade vuxna och barn
leker med vid Chanuka.

Pé& Oskars forskola arbetar personalen medvetet med bild och text men
utesluter den popularkulturella varlden forutom den unge vikarien fran Gha-
na som gar hem och ldser pd” bland annat om Lejonkungen, for att kunna
komma barnen till motes.
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Pa Linneas forskola onskar en av forskolldrarna att barnen skulle byta
bokmairken och hoppa hage istillet for att 4gna sig at leksaker, som forskol-
lararna uppfattar som konstiga. Ndgon dator har de inte utan vill att barnen
ska leka och arbeta skapande.

Sammanfattningsvis kan ségas att med mycket fa undantag méste barnen
lamna de skriftsprakliga erfarenheter och kunskaper de har knutna till popu-
larkultur och medier utanfor foérskolans dorr. Hur man kan forsta forskolld-
rarnas avstdndstagande kommer att behandlas i slutdiskussionen av detta
arbete.
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8. OVERGANG FRAN FORSKOLA TILL
FORSKOLEKLASS OCH SKOLA

Att borja 1 forskoleklassen

Forskoleklassen ér en frivillig skolform inom det offentliga skolvisendet.
Sedan 1 januari 1998 &r kommunerna skyldiga att erbjuda barn plats i for-
skoleklass fran och med det ar da barnet fyller sex ar.** Tanken bakom inrét-
tande av forskoleklass var att skapa en motesplats for forskolepedagogik och
skolans mer traditionella undervisning. Onskan var att ett nytt pedagogiskt
forhéllningssétt darigenom skulle utvecklas (Skolverket, rapport 201). For-
skoleklassen och den obligatoriska skolan har en gemensam léroplan (Lpo
94).

Hosten 2004 ar det dags for de sju barnen att borja i forskoleklassen. Det
ar ett stort steg da flera av barnen gétt pa en och samma forskola sedan ett-
arséldern. Denna fordndring i barnens liv berdr ocksd deras fordldrar och
personalen pa forskolorna.

Foraldrarna

Viéren innan barnen ska borja i forskoleklassen tycks en oro infinna sig hos
fordldrarna. Att trdda in i skolans vérld uppfattas som ett stort steg. Plotsligt
ska fordldrarna vélja skola at sina barn och mer patagligt padverka barnens
framtid.

Linnea har mojlighet att g& kvar i Kyrkans forskola &nnu ett ar. Hennes
fordldrar diskuterar vilket som ar bast: Ska hon folja med négra av kamrater-
na som ska borja i forskoleklassen i den skola dédr Linnea senare ska g eller
stanna kvar i den miljé dér hon nu efter flytten borjat bli trygg? De véljer
slutligen att 1ata henne stanna kvar pa Kyrkans forskola dnnu ett ar.

Minis och Kristoffers forédldrar ar instéllda pa att inte lata barnen borja i
den skola som ligger viagg i vigg med forskolan, vilket vore det naturliga.

0 http://www.skolverket.se/sb/d/1328
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De anser att den har daligt rykte. De véljer dérfor en skola ldngre bort, i ett
nirbeldget omrade, dven det byggt pa 60-talet.

Hamudes forédldrar vill att han ska borja i en skola i ett omrade med fler
svensktalande barn. Pappan sédger (2004-01-21): ”Hér pé dagis har alla sam-
ma problem. Alla pratar svenska pa dagis, pd annat sprak hemma. Jag har
forsokt att han ska fa en plats i X for dir kan barnen bara svenska, ingenting
annat. Dom kan bittre svenska 4n Hamude men jag vill att han ska léra.”
Fordldrarna dr beredda att ta detta steg trots att det innebédr en resa med tre
olika fardmedel. Hamudes forskolldrare pa forskolan séger angaende planer-
na att lata honom flytta till en grupp med enbart svensktalande barn: ”Bara
han blir accepterad (viskande) sé tror jag att det gar bra” (2004-04-01). Hen-
nes plotsliga viskande tolkar jag som en skepsis till att det inte &r helt ltt for
barn med en bakgrund, likt Hamudes, att komma in i ett rent svenskt omra-
de.

Saras fordldrar vdljer emellertid att lata henne borja i narmaste skola, den
som vore det naturliga dven for Hamude att borja i. For Yaels och Oskars
foréldrar uppstar inte nagot svérare val. Yael fortsdtter i den judiska skolan
och Oskars familj som flyttar till ett nytt hus, ca 3 mil bort, later honom bor-
ja 1 ndrmaste skola. De vet inget om skolorna i omrédet.

Det finns ett visst métt av negativa forvéntningar hos flera av fordldrarna
infor starten i forskolklassen. En av fordldrarna undrar: ”Hur ska det bli? Fér
man ga in i klassrummet?” En annan fragar: ”’Kan man sétta sig ner och pra-
ta om hur dagen varit? Kommer ldraren att tycka att man &r 1 vdgen?” En
tredje fordlder séger: ”Kommer ldraren att dela upp klassen i sédana som kan
ldsa och saddana som inte kan ldsa? Méste de kunna bokstéverna?”

Forskollararna 1 forskolan

Forskolan skall striva efter att né ett fortroendefullt samarbete med forskole-
klassen, skolan och fritidshemmet for att stodja barnens allsidiga utveckling
och ldrande i ett langsiktigt perspektiv... Nér barnets overgang till de nya
verksamheterna nirmar sig har forskolan den sérskilda uppgiften att finna
former for att avrunda och avsluta forskoleperioden. (Lpfo, s. 16)

Det dr mycket tydligt hur forskolldrarna pd forskolorna tar pa sig ansvaret
for kontakten med skolan. De foljer med barnen dit, till och med vid flera
tillfallen. Nér barnen inte ska borja pa ndgon nérbeldgen skola, som i Oskars
och Hamudes fall, far fordldrarna emellertid skota kontakten. Men tveksam-
het infor forskolklassen finns, vilket Overlimnande forskolldrare ofta ger
uttryck for. De tycker inte att skolan vet vad barnen gor i forskolan. De ger
exempel pé hur skolan negligerat material om barnen, som ldrarna i forsko-
lan skickat med. De anser sig inte heller bli tagna pa allvar som pedagoger.

147



”Skolan dr sa stark. Skolans sitt att vara ar det riktiga”, sdger en av forskol-
lararna.” Minis och Kristoffers ldrare sdger (2004-05-25) efter besoket:
”Barnen fick varsin skolbok. Det verkar som om dom jobbar medvetet med
bokstéver och siffror. Hos oss pa forskolan far barnen signalera da de &r
intresserade att borja. Vi jobbar med bokstéver hela tiden, i ett sammanhang.
Dir verkar det vara nagot helt annat.”

Det tycks som om gamla motséttningar mellan forskola och skola och
mellan forskolldrare och ldrare finns kvar. En av forskolldrarna séger: Vi
haller stindigt gamla myter om varandra vid liv. De forsvinner inte bara {for
att forskolldrare ska borja jobba inne i skolan. Forskoleklassen dr en marklig
konstruktion.”

Barnens tankar och forvéntningar

Barnen har ménga tankar infor och efter besdken i skolan. Flera av dem be-
rattar spontant om skolgarden och matsalen eller om hur de suttit i ring och
sjungit och lyssnat pa froken.

Oskar: Och sa fick vi en fraga, och sé var det en, det var nog X, han pratade
vildigt mycket. Nar jag hade min friga: ”Vad ér din bésta mat?” Da siger jag
”pannkakor”. D4 sa han: ”Det &r min med.” En del ville inte svara. Men jag
ville!

Carina: Varfor tror du dom inte ville svara?

Oskar: Dom kanske inte vagade.

(Ur inspelat samtal, 2004-06-16)

Ett och annat var gatfullt

Mini: Vet du hur det 4r? Det &r tva Mini.

Carina: Ar det tvd Mini??

Mini: Visst ar det konstigt.

Carina: Sa nér froken sdger: ”Kom nu Mini, sa vet ni inte vilken som ska
komma.”

Mini: Jag ska beratta. Jag ska heta Mini G och hon ska heta Mini V, sa vet vi
vad vi heter.

Carina: Varfor ska du heta Mini G?

Mini: Jag vet inte varfor.

Carina: Vet du, jag tror att jag forstar varfor du ska heta Mini G.

Mini: Jag vet inte.

Carina: Jag tror att det &r for att du heter Mini Gustafsson. Gustafsson borjar
pa G. Mini Gustafsson. Det blir Mini G.

Mini: Det tror inte jag. Jag tror att det ar s& dér for att vi inte ska blanda ihop
namnen. Om froken sdger: ” Mini.” D4 vet vi inte vilken Mini. Da far hon
peka vilken hon menar. Det blir lite svart.

(Ur inspelat samtal, 2004-06-09)
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Man kan undra 6ver hur manga ganger barnen fOrsitts i situationer dér de
inte forstar sddant som ter sig helt sjdlvklart for vuxna. Langt efterat stod det
klart vad Kristoffer menade da han talade om att de inte kunde ldsa i hans
nya skola.

Kristoffer: I min skola kan man inte ldsa. Man har inget bord dér.

Carina: Kan man inte ldsa?

Kristoffer: 1 min skola kan man inte det. Det finns inget sant dér bord, dar
man har bocker.

Carina: Fanns det inte det?

Kristoffer: Det fanns inte. Visst, mamma?

Mamman: Men dom hade ju bocker dédr. Da kan man ju sitta pd stolen, dar
vid bordet.

Kristoffer: Nej!!

Mamman: Mm

Kristoffer: En maste sitta pa varje bord och varje stol.

(Ur inspelat samtal, 2004-05-26)

Vid ett annat samtal med Kristoffer kom der fram att han trott att de skulle
sitta 1 bankar med béanklock och att han skulle forvara sina bocker 1 banken.
Vad tror dé barnen att de ska léra sig i forskoleklassen?

Linnea: Hur ska jag veta det? Jag har inte borjat i skolan.

Sara: Man lér sig laxor.

Hamude: Man lér sig lésa.

Oskar: Man lér sig att l4sa och skriva men man far inte kolla pd varandras
svar. Det gjorde Brum i Bamse och da sa froken till honom.

Mini: Man léar sig att fa laxor.

Yael: Jag vet inte, faktiskt.

Kristoffer: Man ska ha en bok och si ska man ha lixa pé ett papper och sa
ska man skriva. D& ldr man sig hur man gor ndr man 4r vuxen, hur man
slacker elden. Jag ska bli brandman.

(Ur inspelade samtal)

Hur kénns det att borja i forskoleklassen?

Kristoffer: Bra i hjértat.

Mini: Bra! Jag vill inte ga pa det dar dumma, dumma dagiset langre.
Oskar: Jag vet inte. Kanske bra. Jag kdnner inga barn dér, for vi ska flytta.
Yael: Jag vet inte.

Sara: Man ér glad.

Hamude: Bra

(Ur inspelade samtal)
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Forskollararna och lararna 1 forskoleklassen

Flera av forskolldrarna och ldrarna som arbetar i forskoleklassen ger uttryck
for att de tycker att forskoleklassen &r kldmd mellan forskola och den obliga-
toriska skolan. ”Rektorn tar oss inte pé allvar, sa vi far vildigt lite medel.”
Hur verksamheten ska bedrivas dr ocksa oklart. ”Det kénns som om vi kan
gor lite vad som helst.” Att skola in en ny grupp pa hdsten och sedan redan
pa varen borja rikta in sig mot nésta hosts grupp upplevs ocksa av manga
som trottsamt. ”Just nidr man lart kdnna en grupp ska de vidare.” Fran sko-
lans sida uttalas ofta dnskemal om att barnen i forskoleklassen ska tranas sé&
att de blir ’skolfoérberedda”. Barnen ska kunna sitta still, vinta pa sin tur och
gé pé led.” Hamudes forskolldrare sdger (2005-05-20): ”Det é&r ett stihej
kring skoknytandet. Det forvéntas att det dr ndgot som vi i forskoleklassen
ska ldra ut.” Hon séger ocksa att det dr svart med samarbetet mellan de olika
stadierna, da tid inte finns avsatt for utbyte av erfarenheter. ”Vi ska hénga
med men samtidigt kan bara ndgon av oss vara med pa skolans studiedagar
for resten maste ta hand om barnen. Samtidigt s& sdgs det att vi tillhor sko-
lan.”

Det tycks rdda en viss forvirring omkring innehéllet i forskoleklassens
verksamhet. A ena sidan siger flera av forskolldrarna att det inte ska vara
nagon skola, att de leker sig fram och att de vill uppmuntra barnens fantasi.
A andra sidan anser andra att forskoleklassen #r en del av skolan och det ska
ocksa mirkas pa verksamheten. De sitter lek och fantasi emot skolans verk-
samhet.

Gemensamt for de fem forskoleklasserna &r att de pa olika sétt markerar
for barnen: ”Nu gér ni i skolan och dér gor man sa hér.” Till detta hor bland
annat att kunna sta pa led. Barnen star pa led da de ska ga in, d& de ska gé ut,
dé de ska ga till matsalen och vid flera andra tillfallen. Samlingarna har ock-
sa blivit langre.

Den ’riktiga” skolan

Hosten 2005 borjar alla de sju barnen i den obligatoriska, eller den riktiga”
skolan, som en del av barnen sidger. For de flesta av barnen ar det geografis-
ka steget inte sérskilt stort. I och med att de gatt i forskolklassen, som sorte-
rar under skolan, handlar det oftast om att flytta over till en annan byggnad
pa skolgérden eller en trappa upp i samma hus. For barnen kan dock steget
kdnnas lite oroligt. De ska mota en ny ldrare igen och “dér gar de stora bar-
nen” som Kristoffer sdger.
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9. FORSKOLEKLASS OCH SKOLA

I detta kapitel kommer sokarljuset riktas mot hur innehéllet i de sju barnens
“ryggsédckar” tas emot i forskoleklass och skola. Som framgatt av tidigare
beskrivningar av dels barnens familjeliv, dels barnens engagemang i popu-
larkultur och medier har barnen rika erfarenheter av att praktisera ldsande
och skrivande i en rad sammanhang utanfor skolan. Ibland skiljer sig de sju
barnens erfarenheter at. Ibland dverensstimmer det. Precis som i kapitlet om
forskolan ar den tredje forskningsfrigan for detta arbete speciellt viktig da
forskoleklass och skola studerats. Den fragan lyder: I vad mén och pé vilka
sitt tillats barnen att i forskolan, forskoleklassen och skolan anvinda sina
tidigare erfarenheter av textorienterade aktiviteter?”

Men forst kommer emellertid forhallandet mellan familjernas bostadsom-
radden och forskola och skola att behandlas.

Bostadsomrédets prigel pa forskola och skola

Bostadsomraden kan ha storre betydelse &n enbart som milj6, menar Charlot-
te Skawonius (2005, s. 8). ”Var en familj bor far betydelse for deras till-
gangar till skolor, andra samhélleliga och kommersiella resurser och det
sociala sammanhanget.” Skawonius framhaller att de fordldrar som kan gora
ett val av bostadsort kan ddrmed ocksé paverka hur barnens skolgang kom-
mer att utformas. Stdmmer hennes pastdenden vad géller de sju barnen i
denna studie?

Linnea
Skolan ligger i ett omrdde med exklusiva villor. Fran klassrumsfonstret ser
man vattnet.

Foréldrar kommer och ldmnar barnen. Det dr sldende att manga av dem éar
ljusa, vilklddda och till synes sjdlvsdkra kvinnor. En av mammorna klagar
Over att de far for lite tid pa sig mellan laxdagarna. De hinner inte hjélpa sitt
barn. Hon dr mycket pastridig. (Ur faltdagboken, 2005-09-29)

Linnea gér i en storgrupp bestdende av 50 barn. Tre ldrare arbetar gemen-
samt med gruppen. Den av ldrarna som har huvudansvaret for Linnea siger:

151



Barnen har foréldrar som stiller hoga krav bade pa oss och pé sina barn. For-
dldrarna tycker att utbildning ar viktig. Barnen fér det i blodet... De flesta av
barnen fortsitter till hogre studier. Den forvantan ligger liksom i luften. Bar-
nen har mycket aktiviteter pa fritiden. Fran det att barnen fods, sé skrivs de in
i tennisskolan. Jag dr nog en sén som har lite svért for det hir med att man
pressar sina barn, att de ska ha tio aktiviteter i veckan, lite dverdrivet, men
anda. (Ur intervju, 2005-12-15)

Det dr vart att notera att savil Linneas ldrare, som forskolldraren ett ar tidi-
gare, anvinder uttrycket "Barnen far det i blodet”. Lararna tycks mena att
eleverna 1 omradet dr utrustade med en habitus, vilken innebér att barnen
“fortsétter till hogre studier”. Kontinuiteten i synen pé@ barnen kan bidra till
barnens identitet, vilken Linneas mamma uttrycker (2006-01-26) som att de
ar ” ... medvetna om att det inte &r kattlort att bo hdr. Dom har upptéckt att
dom har ett visst 6vertag.”
Lararen bor sjilv i omrddet och hennes egna barn har gétt i samma skola.

Yael

Yael tycks ocksa ha en utstakad vdg. Hon fortsétter pa den judiska skolan i
savil forskoleklass som skola. Fordldrarna har gjort ett aktivt val av skola pa
grund av skolans religiosa profil och eleverna kommer resande fran savél
innerstaden som dess omgivningar. Yaels ldrare sdger om fordldrarna pa
skolan:

Man mirker att det finns en ldng studietradition bakom varje familj. Det ar
viktigt att vara duktig i skolan. Dom sédger det inte rent ut men man mérker
att dom har hoga forvintningar, att det &r betydande... Vi har ju en hel del
invandrare, framst frdn Ryssland, och dér har man ocksé en otroligt stark tra-
dition av att studera... Familjerna lagger ner mycket tid pa judendomen och
hebreiska men det verkar som om dom hinner med fritidsaktiviteter och all-
ting dnda pa nat lustigt sétt. Det verkar vara viktigt att ha judiska kompisar
och judiska kontakter. Man verkar hela tiden skapa kontakter. (Ur intervju,
2005-11-12)

Yaels ldrare &r inte judinna. Hon séger (2005-11-12) att det inte dr nigot
krav men man maéste stélla sig bakom de judiska vérderingarna och upp-
muntra barnen till de judiska traditionerna. ”’Om man gor det”, séger ldraren,
har man sen ganska fria hénder.”

Yael far i sin familj ett kulturellt, religidst och socialt kapital som i skolan
tas emot och vérderas som ett symboliskt kapital. Familjens val av skola
bygger antagligen pd hennes kapital om hon i framtiden kommer i kontakt
med sammanhang dér judisk religion och kultur vérderas positivt. ”Det ver-
kar viktigt att ha judiska kompisar och judiska kontakter”, séger lararen. Da
lararen inte sjilv dr barare av samma kapital som barnen, ser skolan till att
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andra larare tar hand om den undervisning som ska frimja barnens judiska
identitet.

Kristoffer

Kristoffers larare arbetar i en helt annan verklighet. Hans skola ligger i en
forort som byggdes i borjan av 60-talet, dir det frimst finns flerfamiljshus.
Av tjugofyra barn i klassen har fjorton ett annat modersmal dn svenska. Un-
der senare ar har allt fler familjer med invandrarbakgrund sokt sig till omra-
det. Lararen kommenterar detta:

Dom flyttar nog hit och ténker att det &r ett integrerat omréde och tror att det
ar bast for deras barn att det finns fler svenskar hir. Manga av de svenska
fordldrarna verkar ha haft en dalig upplevelse av skolan och det finns en hog
arbetsloshet och social utslagning. Darfor har det blivit sé att ménga av de ut-
landska fordldrarna &r mer engagerade i sina barn och stéller hogre krav.

(Ur intervju, 2005-12-14)

Kristoffers larare har bara varit lirare ndgra ar. Hon har dessférinnan bland
annat arbetat som lassmed och verkstadsmekaniker. Hon &r sjélv uppvuxen i
omradet. ”Det var inte sdrskilt lugnt hdr pd sextiotalet heller”, sdger hon
(2005-12-14). ”Jag bangar inte for nat. Jag kan det hdr omradet.” Hon har
visserligen bytt arbete, vilket hon sédger paverkat henne mycket, och omradet
har till viss del fordndrats men det sitter djupt forankrat i henne och inget
tycks vara frimmande. Hon sédger att hon daremot tror att det skulle vara
svart for ndgon uppvuxen i en fashionabel omgiven att arbeta i omrédet. Hon
patalar ocksé det nya i att invandrarbarnens forédldrar kriver mer av skolan
dn ”de svenska forédldrarna”. I detta sammanhang har det skett en maktfor-
skjutning, enligt ldraren.

Hamude

Hamude tillhér en sddan familj som Kristoffers ldrare beskriver. Hans for-
dldrar 14t honom bdrja 1 forskoleklassen i ett omrade A, ocksé byggt pa 60-
talet, dir de hoppades att det skulle vara ett storre inslag av svensktalande
barn. Efter ndstan ett ar flyttade familjen till omréddet B, som grénsar till A.
Egentligen ville de bo i A, men det var svirt for dem att fa ldgenhet dar.
Hamudes ldrare beskriver hans situation pa foljande satt:

Dom bor ju uppe i B. Det dr ndgot vi har markt att A-skolan har fatt en véldig
tillstrdmning under de senaste aren, fastéin inte B hor till vér skola. Det ar 14t-
tare att fa ldgenhet ddr. Dom har en egen skola dér borta. Men de vill hit.
Anda har dom forsokt att fina till B genom att kalla det A-park. Min sambo
har en jobbarkompis som bor dér och det ér vil lite s& diar men sen vet man ju
att det finns dom som trivs enormt. (Ur intervju, 2005-12-07)
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Det som blir tydligt i lararens beskrivning av bostadsomradena A och B ar
den hierarki som rader mellan omrédena trots att de utifran kan tyckas likna
varandra.

Hamudes ldrare beskriver sin egen skoltid och sig sjdlv som att hon varit
en priktig skolflicka fran Norrland med en mamma som var hemma och tog
hand om henne och grannbarnen. Kanske paverkar det hennes beskrivning
av eleverna och deras fordldrar. Hon kommer utifrdn. Man kan ana en skill-
nad mellan lararens och hennes elevers kulturella kapital.

Sara

Sara borjar i skolan i det omrade som Hamudes familj flyttade fran. Det &r
samma omrade dir hon bor och ocksa gétt pa forskola och i forskolklassen.
Det ér ett omrade byggt under miljonprogrammets dagar med stort inslag av
ménniskor med olika kulturell bakgrund. Hennes ldrare dr likt Kristoffers
larare uppvuxen i samma omrade dir hon sjilv arbetar. Lararens fordldrar
kom fran Finland. Hon siger:

Det kénns helt naturligt for mig att jobba har och jag trivs jattebra. Nar jag
véxte upp var det fortfarande rétt mycket svenskar. Sen nar min lillebror gick
i skolan var det ungefar fifti fifti och nu 4r det bara invandrare. Jag vet inte
hur ménga olika modersmal som finns i klassen... Det finns manga hir som
jobbar hart for sina barns framtid. Jag vill inte riktigt gd pa det dér att det ar
synd om alla invandrare. Det &r jittemanga invandrare som har det bra. Det &r
till och med sa att man ibland tdnker att den och den skulle vil inte behdva bo
hér. Man maste ju kdmpa hart. Min pappa hade ingen bildning alls men han
snackade om skolan jamt, att den var s viktig. Jag menar det dir skoljdes
Over mig. Att gé i skolan var inget man valde... Det dr sdkert inte sa latt att
viaxa upp 1 X heller. (Det rékar vara dér Linnea bor, min anmdrkning.) Det
kan nog vara ganska ensamt. Foréldrarna jobbar och jobbar och man maste
skota sig sjdlv. Samtidigt maéste det ju vara mycket lattare om man har en 14-
kare som mamma och ldkare som pappa och sen kanske farmor &r likare och
man har stdttepelare hela vagen, vilket inte Sara har, som har dom héir soma-
liska forédldrarna. (Ur intervju, 2005-12-16)

Léararen har flyttat frdn omradet men fortsdtter att arbeta kvar, eftersom det
kénns naturligt for henne. Samtidigt finns en negativ vérdering néir hon talar
om omradet: ”... den och den skulle vél inte behdva bo hér.” Det handlar om
att kimpa, menar hon. Det har hon gjort, tack vare sin pappa. Han hade vis-
serligen ’ingen bildning” men han ville fa sina barn att studera. Han ville att
hans barn skulle ha en habitus annorlunda dn hans. Han lyckades med det,
enligt dottern, med mycket tjat. Samtidigt papekar hon hur svart det antagli-
gen kan vara for Sara att bli ldkare hon ”som har dom hér somaliska forild-
rarna” jamfort med barn vars fordldrar och sldktingar varit likare i genera-
tioner. Hon visar pa det fenomen som Bourdieu (1982/1999, s. 73) men ock-
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sa Street (2003, s. xii) talar om, ndmligen att skolan privilegierar vissa barn,
som redan har det kulturella kapital som associeras med vissa dominanta
grupper i samhéllet, och som exkluderar barn vars vanor vad géller l4sande
och skrivande hemifrén skiljer sig fran ”the mainstream”.

Oskar
Oskar fortsétter i den skola dir han gatt i forskoleklassen. Lararen beskriver
skolan:

Det ér ju ett ganska medelklassomrade det hdr. Dom bor i villor dom flesta
haromkring. Fordldrarna &r engagerade i skolan, dom ar hyggliga och hjilper
till att skjutsa om vi ska dka skridskor och sant dér. Dom ar nyfikna pa vad vi
gor i skolan. En del tycker kanske att jag kan vara hardare. Far dom verkligen
skriva s& har kluddigt?

(Ur intervju, 2005-12-15)

Hon beskriver sig sjilv pd ungefar samma sétt som hon beskriver foréldrar-
na. Hon har alltid tyckt om att ga i skolan. Fordldrarna beskriver hon som
engagerade och hyggliga medelklassfordldrar som vill sina barn vil. Det blir
dérmed inte sa stora skillnader dem emellan.

Mini

Minis fordldrar drevs av att de ville bort fran omradet de bodde i. Pappan
jdmforde ofta med sin barndom i Sméland De upplevde det alldeles for
otryggt for de tva dottrarna. Det nya omradet har byggts runt ett stort inom-
huscentrum. Dér finns bade hyresritter, bostadsritter och dldre villor. Léra-
ren sager:

Haér finns ménga hyreshus men sé finns det gamla villaomradet ner mot X. S&
det &r blandat. Foraldrarna i det hdr omradet tar till sig det jag sdger, ligger
sig inte 1 sdrskilt mycket. Dom ar fogliga mina fordldrar. (Ur intervju, 2005-
12-05)

Léraren beskriver sig sjilv, likt Oskars ldrare, som en duktig flicka, som
alltid tyckt om att ga i skolan. Men hon betraktar inte fordldrarna lika jam-
bordigt som Oskars ldarare gor. Hon talar om fordldrarna som “sina” och att
dom &r fogliga.

Manga av ldrarna talar om hur man dr p& grund av var man bor. Det kan l4tt
ge stereotypa uppfattningar om barnen och deras fordldrar. Franzén (2001)
papekar att ménniskor kan bli behandlade som om de &r “ett exemplar av sin
plats” (s. 33). Det finns en risk, menar Comber (1998) att tal om barns bak-
grund kan avleda uppmérksamheten fran barnens aktuella liv.
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Paradoxically 'background' as these teachers name it, deflects attention away
from children’s actual lives and paves the way for a stereotyping of chil-
dren’s home lives that is based on the logic and rhetoric of deficits. (s. 6)

Lérarna beskriver ofta barnens foréldrar i grupp. Foréldrarna:

e stiller stora krav
e ir hyggliga
e ir fogliga

P& samma sétt beskrivs fordldrars forhéllande till utbildning. Foraldrarna:

e tycker att utbildning ar viktig
e har dalig upplevelse av skolan
e jobbar hart for sina barns framtid

Det dr intressant att Saras ldrare, som ar uppvuxen i det invandrartdta omra-
de, dir hon nu arbetar, talar om barnen 1 X, dir Linnea bor, som varande
“ensamma och inte ha det s l4tt.” Det finns en rad myter om andra bostads-
omraden. Franzén (2001) menar att platsen “stéller sig mellan dem och alla
andra, nér det &r platsen som blir beryktad” (s.33).

Det dr ocksé intressant att flera av lararna undervisar i samma bostadsom-
rade dir de sjédlva vuxit upp. De talar om att omrédet dr forankrat i dem, att
de kan omréadet, trivs och kdnner sig hemma. Det maste betyda att 1édrarna
mdter eleverna i omraddet med ungefér samma typ av socialt och kulturellt
kapital som barnen har. P4 detta sétt forstérks troligen barnens habitus och
forhéllningssétt till utbildning fors vidare.

Far barnen bruk av sina tidigare erfarenheter och
kunskaper?

Undervisningen ... skall med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare er-
farenheter, sprak och kunskaper frimja elevernas fortsatta ldrande och kun-
skapsutveckling. (Lpo 94, s. 6)

Barnens skolvardag ar fylld av verksamheter ddr de kommer i kontakt med
lasande och skrivande och texter av olika slag. De har samlingar, lds- och
skrivundervisning, matematik, gymnastik, undervisning i orienteringsdmnen
med mera. Enligt Lpo 94 ska undervisningen i forskoleklass och skola utga
frdn elevernas bakgrund och tidigare erfarenheter. Vid en fraga till en av
forskolldrarna angédende hur mycket ldrarna ska veta om barnens hem, svara-
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de hon: "Helst ingenting.” Det tycks finnas en utbredd uppfattning att hem-
met ska vara en fredad zon som ldrarna inte ska ldgga sig i och inte veta for
mycket om. Samtidigt uppmanar laroplanen till att bygga vidare pa barnens
tidigare erfarenheter och kunskaper. Hur forhaller det sig for Hamude, Kris-
toffer, Linnea, Mini, Oskar, Sara och Yael? Fér de ta in sina ryggséckar i
klassrummet, 0ppna dem och ta ur innehéllet? Far de anvindning for sina
tidigare erfarenheter och kunskaper?

Hogldsning och samtal

I barnens “ryggséckar” finns en uppséttning beréttelser frdn vardagslivet som
handlar om krig, religiésa gestalter och populérkulturella figurer. Fem, sex
ars liv har gett dem material fran verkliga och imaginéra vérldar. Beréttelsers
betydelse for barns 14s- och skrivutveckling har ofta framhaéllits av literacy-
forskare. Meek (1998) menar att barn ”move into literacy” d& de lyssnar till
en berittelse, berdttad eller l4st. Barnen lar sig mycket omedvetet som till
exempel hur spraket later och &r uppbyggt. De ldr sig ocksa nya ord och
retoriska grepp. Carol Fox (1993) har i sin omfattande studie visat pa hur
barn som far ta del av en rik flora av berittelser, via bland annat traditionella
sagor, erhaller en kunskap om spraket som kommer till stor anvindning nér
de sjédlva berittar eller ska lira sig att ldsa och skriva. Carlisle Sheridan
(2000, s 108) framhaéller tre viktiga anledningar till att 14sa hogt for barn.

1. Litteratur ger en vég in i ett samhdélles kultur. Lérare i forskola och skola
behover vara medvetna om att kulturer har beréttelser. Kunskap om be-
rattelser frdn olika miljéer ar synnerligen viktigt om man arbetar i ett
mangkulturellt sammanhang.

2. Berittelser dr en vdg in i skriftspraket. Nar barn kénner glddjen i ett ta
del av en berittelse sporrar det dem att ldsa sjdlva. Det ger ocksd motiva-
tion att skriva, d& barnen borjar inse virdet av en skriven text.

3. Berittelser bildar ram for en myriad av upplevelser dér barnen lir sig om
andra ménniskor och andra sétt att leva men dér berittelser ocksa kan
fungera som spegel for barnets eget liv.”'

Alla forskolldrarna och ldrarna séger i intervjuer att de ldser mycket for bar-
nen, ofta dagligen. Dock forhéller det sig sa att vid mina sjutton besok i for-
skoleklasser, under ldsaret 2004-2005, horde jag hogldsning endast vid tva
tillfallen.

2! Min 6versittning
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Forskollararen gor en tankekarta tillsammans med barnen. De sjunger tva
sanger om att vara en god kamrat. Varfor laser dom ingen bok om att vara
kompis? En spidnnande bok som berdr! Jag har dnnu inte sett ndgonstans att
litteratur anvindas for att berdra eller vicka kéanslor. (Ur féaltdagboken, 2004 -
10-01)

Ett av de tva tillfdllen nér jag horde hoglasning var i Oskars forskoleklass.
Forskolldraren léste (2005-02-24) en bok vid namn Sjdlens fdgel, av Michal
Snunit”. Hon inledde med att knyta an till tsunamikatastrofen. Boken borjar:
”Inne i sjdlen, mitt inne, star en fagel pa ett ben, en fagel som heter Sjdlens
fagel. Den kéanner allt vi kéinner.” Det dr en abstrakt och svér text, inte minst
ordet sjil, vilket visar sig i féljande samtal:

Forskolliraren: Vad ar sjal for nagot?

Oskar: Nér man tar saker fran varandra.

Pojke X: Ran!! Det finns tva ran, ndr man tar och sént man ater.
Forskolldraren: Det skulle vi inte tala om nu. Vad é&r sjél for ndgot?
Oskar: Jag forstér inte. (Inspelat samtal, 2005-02-24)

Barnens associationer mellan “sjél — att ta — r&n” gick véldigt snabbt och det
ar inte alls konstigt att det gick forskolldraren forbi. Mycket av hennes energi
gick &t till att forsoka fa en pojke att inte stédndigt ramla av pallen. Till saken
hor dock att forskolldraren senare fick i gdng ett samtal om hur vi kan kénna
pa olika sétt. Hon talade om att vi har liksom en byra inuti oss med olika
lador, en for glddje, en for ilska, en hemlig 1ada”. Barnen gav exempel pa
vad som kunde ligga i de olika l&dorna. Oskar sa: ’Man ska inte berétta hem-
lisar for nan.”

Naér barnen borjar i den obligatoriska skolan forekom dock hoglésning vid
nagra fler tillféllen, till exempel pa Saras bibliotek.

Efter rasten gar barnen till biblioteket. Biblioteket ligger i samma hus som
klassrummet. Biblioteket 4r mycket vilskott. Bockerna dr ordnade sd man far
en god overblick. En klass har gjort en utstillning om en ladugard. P& viggen
har barn skrivit utvarderingar och recensioner av bocker.

Barnen sitter sig direkt 1 sofforna, som bildar ett U. Bibliotekarien ldser
boken Den lilla Réiddharen, av Elizabeth Shaw. Hon ldser med god intona-
tion, stédller da och da fragor till barnen. Vad betyder rdddhare? Hur 4r man
ndr man ir dngslig? Barnen lyssnar intensivt, skrattar ofta hogt. Borta dr oron
frén samlingen innan. Bibliotekarien behover inte séga till barnen en enda
gang att de ska vara lugna. (Ur féaltdagboken, 2005-11-01)

Bibliotekarien anvinde beréttelsen om den lilla rdidda haren som spegel for
barnens egna liv, det Sheridan framhéller i sin punkt tre. Barnen lyssnade
intensivt och delade engagerat med sig av egna erfarenheter.

Oskars lérare, i forsta klass, har hoglasning for klassen.
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X laste ur boken Mdste ha mer! av Ann Hingstrom. Den var ganska dréplig
men ocksa allvarlig. Det fanns mycket att prata med barnen om. ”Min mor-
mor vill ha en ny diskmaskin.” ”Min morfar vill ha nya tdnder.” ”Jag vill ha
en ny Playstation.” Barnen var med pa noterna och kommenterade och skrat-
tade hogt. En sida borjade: ”Kan inte prata om...” Barnen kom med massor
av saker som de egentligen inte ville prata om, laskiga drémmar, scener ur
filmer etcetera. Barnen hade ménga olika asikter om huruvida barn skulle f&
se det ena eller andra teveprogrammet. X virjde sig inte. (Ur faltdagboken,
2005-12-08)

Detta ar det enda tillfdlle i denna tre &r langa studie, som skulle kunna vara
ett exempel pa critical literacy (Comber, 2003; Comber & Nixon, 2004).
Comber (2003) forklarar critical literacy som ett sitt att kritiskt reflektera
over en text. Genom att redan for sma barn lésa texter med politiska, mora-
liska och kulturella inslag kan man fa till stind reflektion och samtal, menar
Comber.

Lararen knét an till barnens erfarenheter utanfor skolan och hon och bar-
nen granskade texten kritiskt. De diskuterade forfattarens sétt att skriva, som
barnen ofta tyckte var drapligt. En av pojkarna sa: ”Det dir gér jag inte pa.”
Barnen gav uttryck for tankar om sina egna livserfarenheter. Tillsammans
med ldraren, som inte nagon gang kom med pekpinnar, diskuterade de till
exempel moraliska dilemman som de kunde hamna i.

Jag har aldrig sett barnen i studien inbjudas att ta fram beréttelser de tagit
del av utanfor skolan. Saras pappa séger att han inte tror (2005-02-02) att
lararna i forskola och skola ndgon gang beréttat eller last en saga fran Soma-
lia. Detta hans antagande tycks stimma. Det kommer fram i samtal med
Saras ldrare. Hon sédger (2005-05-13): “Ja, jag vet. Det blir liksom inte av.”
Inte heller har jag hort ndgon ldrare knyta an till de globala beréttelser som
de flesta av barnen é&r insatta i via leksaker, filmer, teveprogram och data-
spel. Barnen associerar ofta till dessa. Exemplen &r manga.

Almanackan rivs. Dagens namn 4r Teodor och Teodora. En pojke séger att
han vet en i Bamse som heter Teodora, hixan Teodora. Det far passera. Ingen
tar notis om hans kommentar. (Ur fdltdagboken, 2004-11-09)

Sprék och kultur

Vilka av barnens sprak far tas fram i ljuset i klassrummet? I Saras klass finns
s& manga olika sprak och kulturer sa lararen tycker inte att hon hinner ta reda
pa alla barnens sprak. Hon sdger (2005-05-13): ”Det ir inte s att jag kénner
att jag maste ga runt och veta exakt vad dom kommer ifran for jag kdnner att
nér vi dr en grupp och en gemenskap sé ar det svenska vi ska tala. Om jag
hor att barnen star och pratar arabiska si sdger jag faktiskt till dom att nu
pratar vi svenska.” Hon vill helst inte att barnen ska 1&na bdcker pa sitt mo-
dersmaél, da de &r pa biblioteket. Hon sédger: ”Och det hénder ibland att nén
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sdger: "Far jag ta den hédr?’ och da dr det nan bok pa deras hemsprak. Da vill
dom ldsa med mamma och pappa. Jag brukar vara tveksam men jag siger:
Okej d&, ta den.”

Saras ldrare menar att en av anledningarna till att hon inte tar tillvara pa
barnens olika kulturer och sprék ér att de 4r s& ménga. Hamudes forskolldra-
re 1 forskoleklassen i hans nya omrade sdger (2005-05-20) precis tvirtom.
”V1i har nog inte riktigt anammat de nya kulturerna i vara klasser hér pé sko-
lan. Dom é&r ju inte s& manga. Det kanske éar till nackdel for Hamude.” P&
den ena skolan &r det for manga olika kulturer for att barnens erfarenheter
ska tas till vara. Pa den andra for fa.

Gemensamt for Sara, Hamude och Yael ér att de moter sprék i sina hem
kring vilket fordldrarna har starka kénslor. Fordldrarna har sjdlva vuxit upp
med forédldrar som haft kénslor och virderingar kring spraket. Igoa (1995)
menar att om barns modersmél inte har ett virde i forskola och skola finns
risk for att barnen kénner en kulturell splittring. Den splittringen kan under-
strykas av stereotypa forhéllningssétt till barnens kultur. Saras lérare i for-
skoleklassen uppmanar barnen att be sina fordldrar att inte sa ofta ta dem till
McDonalds utan ocksa besoka museer och gé i skogen. "Men det verkar inte
sd vanligt i deras kultur”, sdger hon (2005-05-13). Trots att ldraren arbetar 1
ett omrade med stor kulturell representation, sa for hon samman barnen till
en och samma kultur. Otterbeck pekar pa detta problem (2000, s. 42):

Ibland behandlas muslimer som om de vore en enhetlig grupp. Detta skapar
naturligtvis problem, framforallt nar man diskuterar varderingar och vanor i
det dagliga livet. De muslimer som bor i Sverige kommer ifrén vitt skilda
omraden, olika etniska och sociala miljoer och kan ha helt skilda uppfatt-
ningar om vad islam ar.

Mini, Linnea, Oskar, Kristoffer och Yael, som har svenska som modersmal,
har inga problem med att behdva ldmna sitt sprak utanfor skolan. Det ar pd
deras modersmal som all verksamhet i skolan bedrivs. P4 biblioteket &r det
aldrig friga om att de inte far lana bdcker pa det sprik som de delar med sina
foraldrar.

Religion

0, helga natt” spelas i Hamudes klassrum nér barnen samlas pa morgonen.
I Saras klassrum tillverkas en stor adventskalender. De flesta av barnen i
Saras klass firar emellertid inte jul. I december rader en intensiv verksamhet
i de flesta forskolor och skolor i vintan pé julen. Det dr en hogtid som inte
kan gé& négon forbi. I Saras forskoleklass dr det samling. Foljande samtal
utspelar sig mellan barnen och en assistent (X) som arbetar pa forskolan.
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X: Nu ér det snart jul, da tar alla fram julsakerna.

Barn nr 1: Jag har sett pa Cartoon vad man har for saker.
X: Var bor tomten?

Barn nr 2: Pa taket.

Barn nr 3: Pa Island

Barn nr 1: Han hamtar saker till snélla barn.

X: Ja, det géller att ni 4r snélla sé att ni far klappar.

(Ur féltdagboken med inspelat samtal, 2004-12-02)

X forsoker pa intet sdtt ta hdnsyn till att de flesta av barnen inte firar jul.
Barn 1 beréttar att han sett pd Cartoon vilka julsaker man ska ha. Han har
ingen egen erfarenhet av det hemifran. Léararen séger: “Det giller att ni ar
sndlla sd att ni far klappar.” Hur uppfattas det av barnen?

Otterbeck (2000, s.125) menar att lirarna ofta stills infor situationer som
de inte forberetts pa genom sin yrkesutbildning. De bar ofta pa ett oreflekte-
rat religionsbegrepp, inlért i det svenska sekulariserade samhéllet.

Julen &r forenad med intensiva lds- och skrivaktiviteter inte bara i hem-
men, som patalats tidigare, utan ocksé i forskola och skola. Manga sanger
lars in och dvas tillsammans, till exempel infor Lucia. Berattelser 14ses. Bar-
nen malar och skriver. Sara (6 ar 5 manader) malar en julbild i sin forskole-
klass.

Bild 52. Saras julbild
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Inget av det som finns med pa bilden har Sara hemma, vare sig jultomte,
julgran, julstjdrna eller julklappar. Hennes fordldrar stéller sig inte negativa
till att Sara & med och forbereder infér julen i skolan. Mamman siger
(2004-01-15): Vi lever hér nu. Jag tycker att det hér troendet inte dr nat man
sdger med munnen. Det 4r ndt som sitter i hjartat. Om jag sjunger en Jesus-
sang, inte tror pd honom, det hdnder ingenting. Det géller bara det jag tror.
Dom gar lucia, firar med froknarna men dom vet att mamma och pappa tror
pa annat sétt.” Sara forvantas stélla sig vid sidan om sina upplevelser i for-
skolan och skolan. Frdgan dr om det 4r s& enkelt for barnen som forédldrarna
far det att 1ata. Bourdieu talade under senare ar om att sin splittrade habitus,
habitus clivé (se Reed-Danahay, 2005: 3). Han pekade pé hur paverkad han
var av skillnaden mellan sin uppvéxt under sma omstiandigheter i byn i Pyre-
néerna och den akademiska virlden i Paris, dir han levde som vuxen. Det ar
svart att siga om Saras habitus pd samma sétt blir splittrad.

For Yael, som gir pd en religios friskola, uppstar inte dessa problem.
Hennes skolvardag ligger i linje med det familjen gér hemma. For varje ar
krdvs mer kunskaper om de judiska hogtiderna, till exempel den judiska
pasken Pesach. Pesach &r ocksé frihetens fest och firas till &minnelse av Isra-
els uttdg ur Egypten. Enligt traditionen borjar Pesach med sedermaltiden.
Seder betyder ordning.

Rabbinen ska ha undervisning med barnen infor sedermaltiden. Han bér ldng
svart rock, skégg och kippa. Jag stricker fram handen for att hédlsa men han
tar den inte. Han ber om ursdkt for detta, sdger att det inte handlar om mig
utan att ortodoxa judar inte tar kvinnor i handen. Barnen kommer in. Alla
hélsar ”shalom”. P& bordet star sedertallriken med ett ben av ett lamm (i kar-
tong), hardkokt dgg, persilja, pepparrot, en blandning av dpplen, nétter och
vin. Dér finns ocksa en safttillbringare, muggar och hart brod. Barnen sétter
sig vid bordet och rabbinen gar igenom hur maltiden gér till, steg for steg.
Han ar mycket metodisk. Han varvar att berdtta med att frdga barnen. Flera
av barnen &r vil insatta och viftar med hénderna. De sjunger och liser pd heb-
reiska. Yael far be tva boner. (Ur faltdagboken, 2005-04-20)

Att religionen innebdr mdten med skriftspraket har pavisats i flera studier
(Se Heath, 1983; Zinser, 1986). Det dr ocksa tydligt, da de sju barnens famil-
jeliv studerats. I samtal med Oskars forskolldrare i forskoleklassen fram-
kommer f6ljande:

Carina: Sjunger Oskar nagra sanger som han lart sig i sondagsskolan?
Férskolliraren: Nej, det ar nog for kinsligt.

Carina: For kansligt?

Forskolldraren: Ja, han beréttar att han varit i kyrkan och att dom fikat och sa, att
han at manga kakor, men sjunger, nej.

Carina: Andra barn sjunger ju sdnger de lért sig pd annat hall.
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Forskolldraren: Ja, men det hir ar kanske nagot som han vill ha for sig sjilv och
dé maste han fa ha det.
(Ur intervju, 2005-05-25)

Sjalvklart ska Oskar inte behdva sjunga om han inte vill. Men frdgan ar vad
som dr honan och vad som ér dgget. Ges omedvetna signaler om att det inte
ar lampligt? Pa forskolan sjong han ofta sanger fran savél sondagsskolan
som sin kor. Fritjof Sahlstrom (2006, s. 65) menar att for manga barn inne-
bar steget frdn forskola till forskoleklass “en dvergdng frin att géra till att
gora rdtt.”

Barn blir i sina hem fortrogna med en rad textorienterade aktiviteter via
religion och politik. En del larare tycks oroas av detta och séger att det inte
vet hur de ska ta tillvara barnens erfarenheter. Saras lédrare i forskoleklassen
sdger (2005-05-13): ”Men nir barnen sdger ndgot om religion brukar jag
sdga att hir 1 Sverige tror vi sd hdr, men ni tror pa det dér, och det ar ingen
som kan sdga att det hér dr rétt eller fel utan att alla maste fa ha sin religion
och det méste man respektera.”

Leksaker och populérkultur

I moétet med de sju barnen framgér tydligt, som tidigare redovisats, att samt-
liga barn, oavsett kulturell, spraklig, religios eller ekonomisk bakgrund, in-
gér i en gemensam kultur av leksaker, teveprogram, filmer och dataspel. De
lar sig tidigt en rad ikoner, namn pa leksaker och kort. De kan aterberitta
innehallet ur méanga filmer, sjunga sanger och aterge dialoger hdmtade fran
sina dlsklingsvideos. Ett par av barnen har avancerade kunskaper i mediean-
vandning.

Dyson (1997) pépekar att barnen i hennes studie ofta var superhjéltar ute
pa skolgérden. Detta framhaller ocksd flera av ldrarna i denna studie.
Kristoffers larare siger (2005-09-08) att ndr lektionen tar slut, och barnen
gér ut i korridoren, kan hon mérka hur de gér in i roller och lekar med fiktiva
sviard. De ndmner namn som hon aldrig hort talas om. De tycks utforska
berittelser de sett pa teve eller bio inifrdn genom att leka och &terskapa des-
sa. Men detta sker utanfor klassrumsddrren.

Det &r pé rasterna som barnen talar om sina gemensamma intressen.
Oskar skrattar vid fragan om kamraten lar honom om Spiderman pé sam-
lingen. Det verkar vara oténkbart.

Oskar: Jag tycker om superhjéltar.

Carina: Jag undrar, hur vet du s& mycket?

Oskar: Jag lar mig av X i skolan?

Carina: Hur far han reda pa allt?

Oskar: Han har sett Spiderman pa film.

Carina: Nér lar han dig om Spiderman, pa samlingarna?
Oskar (skrattar): Nej, ute pa rast.
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Carina: Beritta for mig om Spiderman.
Oskar: Han dr en superhjilte. Han rdddar folk och sa.
(Ur inspelat samtal, 2005-05-25)

Det &r vanligt att barnen har med sig leksaker eller kataloger i ryggsidcken
som de tar upp en stund i korridoren i vintan pa lararen. Nér ldraren kommer
lagger de ofta ner det dom haft for hénder. Ibland blir de tillsagda.

Nér Kristoffer (7 ar 4 manader) kommer in fran rast visar han en kamrat en
leksakskatalog, som han har i viskan. Han pratar om olika leksaker, visar och
pekar. Flera barn samlas runt honom. Nér ldraren kommer in ber hon dem
lagga ner katalogen i vaskan. (Ur faltdagboken, 2005-11-14)

Jackie Marsh har sett liknande beteenden i sina studier och talar om det utby-
te av information som barnen ger varandra “behind the backs of the tea-
chers” (2003, s. 117). Oskars larare i forskoleklassen sa (2005-04-15): ’Bar-
nen far inte ha med sig Pokémonkort hit men vi vet att dom héller pa med
dom i buskarna.” Detta tycks vara ett allmidnt beteende hos barn i ménga
lander. Leonie Arthur (2004) beskriver vad som hinder da australiensiska
larare forbjudit vissa typer av kort, till exempel Pokémon. De fann da att
detta ”drove the craze underground” (s.178).

I korridoren utanfor Linneas klassrum kan man en morgon (2005-10-27)
se foljande:

B

Bild 53. En Bratzbok pa en hylla
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Bild 54. Pokémonkort i en ryggsick

Det far illustrera hur det ser ut utanfor flera av barnens klassrum. Populér-
kulturen och dess artefakter far ldmnas utanfor. I barnens forskola fanns ett
undantag, Kristoffers forskolldrare, som gjorde en Beyblades-utstillning
tillsammans med barnen. I skolan finns ocksa ett undantag, Oskars ldrare.
Hon har egna barn i samma alder och sdger att hon ”forsoker hdnga med.”
Hon bjuder in barnen till att skriva om karaktérer de kénner till fran spel och
teveprogram. Hon mairker att barnen ofta for samtal med varandra utifran
sina erfarenheter. Hon séger:

Hos killarna kommer det in ganska mycket sa dar nar dom ska skriva sina
egna sagor. Det far dom ju, tycker jag, bara det far igdng deras skrivande och
fantasi for dom kan ju spinna vidare pa nan berittelse. Jag kan ju inte be-
stimma vad dom ska tycka om. (Ur intervju, 2005-12-08)

Datoranvandning

Samtliga sju barn anvént datorer hemma regelbundet i flera ar, da de borjar 1
skolan. Flera av dem gar ut pé Internet sjédlva for att na olika leksakssajter.
Sara soker information om teveprogram, eftersom familjen inte har nagon
dagstidning. Ett par av barnen har Playstation och speciellt Hamude har spe-
lat sen han var i tvd-tre ars &ldern. Hur ser det ut i forskoleklassen och sko-
lan, far barnen anvénda sina kunskaper? Vad siger forskolldrare och ldrare?
Ett problem som flera av ldrarna pekar pa &r att tillgangen till datorer &r dalig
och de som finns dr gamla och daliga.
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Var har gétt sonder. Men jag far se om min son kan skidnka oss en ny.

Jag har gatt pa kurs och lart mig jattemycket saker men i klassrummet
har vi en gammal dator, som det inte gar att gora de hér nya sakerna pa. Det
satsas inte pa forskoleklassen

Flera av ldrarna tycker att de har for lite kunskaper eller ar rent av negativa
till datorer.

Ska jag vara drlig, sa &r jag totalt ointresserad av datorer.

Jag kan ingenting om datorer, betalar mina rakningar pa gammalt hederligt
sétt.

Jag har ju varit emot datorer, men som komplement, sa kan det vara bra.
Det kénns inte nddvéandigt att ge dem den biten.

Manga av ldrarna tycker att forskola och skola ska vara en skyddad zon och
helst kompensera hemmen.

Jag vet ju att véldigt manga har mycket sant hemma och da har det kénts
bra att vi inte har det.

Nej, nej vi har inga spel, for det far dom sd mycket hemma. Ménga barn
spelar spel hemma for 18-aringar.

Jag tycker att dom far hélla pad med det dd dom ér éldre.

Vi har inte anvént det 4n. Dom ar for sma. Inga barn har fragat efter det.
Dom fér det s& mycket hemma. Dom behdver inte gora det hér.

En del av lararna framhaller att datorer bromsar barnens kreativitet.

Ldraren: Nu har vi ju inte haft nadgon dator i klassrummet. Jag vet ju att
valdigt manga har mycket sddant hemma och da har det kénts bra att vi
inte har det.

Carina: Varfor ér det bra? Hur tinker du?

Ldraren: Dom far anvinda sina sinnen mera om det inte &r fardigstéllt,
utan dom kan fa ténka sjdlva.

Carina: Om dom inte anvander dator?

Ldraren: Ja, dom far anvinda sina tankar béttre och det dr béttre for moto-
riken och dgon och allt det hir utan datorer. (Ur intervju, 2005- 05-13)

I Hamudes forskoleklass finns en dator som barnen far turas om att anvianda
under tidsbegrénsade perioder ett par ganger i veckan.
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Hamude sitter med tva andra barn, en pojke och en flicka, och spelar Pett-
son och Findus i snickarboden. Det & Hamude som har ansvar for musen.
Han verkar ovan vid denna typ av spel, som bygger mycket pa att forsta
det svenska spréket. Hans spel hemma &r ofta pa engelska och krdver
andra strategier. Han har inte vistats sa ldnge i en miljo dar han &r omgi-
ven av svensktalande barn.



X: Tryck pé ladan.
Hamude: Vad ar 1ddan?
X: Jag ska visa dig.

Y: Tryck pé tunnan.
Hamude: Vilken tunna? Vad &r tunna?
Y: Diér (pekar)

X: Tryck pa bajset.
Hamude: Vilket bajs?

Pojken X ar uppmuntrande: ”Bra du hade rétt, Hamude. Du klarade allt-
ihop.”
(Ur faltdagboken med inspelat samtal, 2004-09-29)

Exemplet visar hur barn verkligen kan samarbeta runt datorn. Hamude fér
i detta fall méta en rad nya ord och han far uppmuntran av det andra barnet.
Vid ett besok i Hamudes forskoleklass har ndgon skrivit orden "GAME
OVER” med magnetbokstiver pa tavlan. Forskolldraren vet inte vem, efter-
som hon var ledig dagen innan. Mgjligtvis var det négra &ldre elever.

Bild 55. T Hamudes forskoleklass

Jag gar fram till Hamude som sitter vid ett bord och dter frukt och foljande
samtal utspelar sig mellan oss:

Carina: Vet du vad det star pa tavlan?
Hamude (tittar upp som hastigast): Na
Carina: Det star Game over.

Hamude: Star de?

Carina: Ja, det star Game over.
Hamude: Star det Game over?
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Carina: Ja, hér star det Game over (pekar)

Hamude (gar fram till tavlan): Star det Game over héar?
Carina: Ja

Hamude: Shit!! (positivt och med mycket eftertryck)
(Inspelat samtal, 2004 -11-09)

Hamude ger i detta samtal uttryck for ointresse till en borjan, som sedan
overgér till nyfikenhet, med en viss skepsis, for att sluta i ett positivt utrop.
Hans myckna spelande hemma gor ldrarna oroade. De vet inte riktigt hur de
ska forhalla sig till det. Hans ldrare i forsta klass berattar (2005-12-07) att
Hamude tog med sig ett omslag till ett spel for att visa i skolan. “Han vet ju
att han inte far ta med sig spel. Men en gang horde jag att han satt inne pé
toaletten och grét for att han inte ftt visa sitt omslag.” Lararen sédger att de
forsokt kompensera hans spelberoende genom att de vuxna till exempel tagit
med sig Fem myror dr fler dn fyra elefanter. Vi vuxna har ju vuxit upp med
fem myror allihop sé vi tycker att det r superkul att se den med dom.”

Lis- och skrivundervisning

Alla de sju barnen har rika erfarenheter av ldsande och skrivande i sina fa-
miljeliv och i samband med olika sidor av popularkultur. S& kommer de till
forskoleklass och skola.

I flera av forskolklasserna arbetas med bokstavsinldrning. Av hévd har det
varit skolans uppgift men i och med att forskoleklassen sorterar under skolan
har det uppstatt en forvirring om var den grundlédggande lds- och skrivunder-
visningen ska bedrivas. I Minis och Kristoffers forskoleklass héller barnen

999

pa att ldra sig bokstaven ”’s”.

Forskolldraren tar fram en lada med nagra saker som bdrjar pa ”’s”. Barnen
far foresld andra saker pa s”. Forskolldraren skriver dem pa tavlan. Kristof-
fer sdger att Sara borjar pd ”’s”. Det dr ett av barnen i gruppen som heter sa.
Forskolldraren skriver namnet pa tavlan men tar inte fasta pa det och fortsét-
ter att undersdka om det finns fler barn i gruppen som har ”’s” i sina namn. Ett
av barnen sdger: ”Sangan och Sonic Bird.” Forskollararen undrar vad det ar
och barnet forklarar att det 4&r Yu-Gi-Oh. Forskolldraren sdger att det &r for
svért att skriva. Sen ska de sld upp ”’S” i sina bokstavsbocker. De ska:

- mala nagot som bdrjar pd ’s”

- skriva tva rader med stora och tva rader med sma ’s”

- skriva en rad med ordet ”Ros, Ros, Ros” (borjar med versal !).
Ordet ros innehaller bokstdver som de gatt igenom.
(Ur féltdagboken, 2004-10-01)

Detta dr ett exempel pd hur bokstavstraningen sker isolerad fran barnens

erfarenhetsvérld. De forslag som barnen for fram utifrdn sina intressen tas
inte tillvara.
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I Yaels forskoleklass presenteras veckans bokstav varje mandag. Den ar-
betar man sen med hela veckan.

Barnen fick sidga saker som borjade pa ”d”. Det blev docka, drake etcetera.
En pojke sa: ”Dark Magician”, vilket de andra pojkarna nappade pa direkt.
En pojke sa forklarande till lararen: “Det betyder Svart Magiker”. Plotsligt &r
alla intresserade. Liraren fick ta i for att fa dem tysta och kénna efter var i
munnen de kinde ljudet ”’d”. Hon demonstrerade sen pé tavlan hur bokstaven
ska skrivas. Sen talade hon om vad de skulle gora i sina bocker. De skulle
skiva ”’d”, ringa in bokstaven, méla bilder etcetera. (Ur faltdagboken, 2005-
03-21)

Inte heller hér utnyttjar ldraren det barnen foreslar. Det dr tydligt hur barnen
har gemensamma referensramar. ”Dark Magician” vécker ett intresse hos
barnen, speciellt pojkarna. De utgar fran att liraren star utanfor deras vérld
av referenser och Oversitter ordet for henne.

Nér barnen sedan borjar i forsta klass arbetar de flesta av ldrarna ocksé
med isolerad bokstavstrdning. En av ldrarna séger: Vi jobbar med samma
bokstav en hel vecka. Jag vill halla alla under mina vingar” (2005-12-05). En
annan ldrare sdger (2005-12-16): Vi tar en bokstav i taget. Vi har till exem-
pel gétt igenom 4’ och ’r’. Da kan barnen ldsa *dr’ och dven “hér’.” Det &r
den metoden som pé svenska brukar bendmnas syntetisk och pé engelska
phonics.

Jag fragar Oskar (7 ar 1 ménad) om vad de jobbar med i skolan och om de
har nigon dator i klassrummet.

Carina: Vad jobbar ni med i skolan?

Oskar: Bokstéaver

Carina: Hur da? Bokstaver?

Oskar: Vi dvar pa att bli bra pa en sort.

Carina: Vilka bokstaver har ni gjort?

Oskar: O och S

Carina: Vad gor ni med bokstidverna?

Oskar: Lér oss att bli bra pd dom.

Carina: Har ni dator i klassrummet?

Oskar: Nej

Carina: Kommer ni att fa det?

Oskar: Jag tror inte att vi kommer att fa det.

Carina: Varfor tror du inte det?

Oskar: Vi méste jobba

Carina: Ar det inte att jobba att skriva pa datorn?
Oskar: Jo, man kan det, tror jag, men inte i skolan. Det finns médnniskor som
jobbar med datorn. Men vi jobbar med bocker, liksom.
(Ur inspelat samtal, 2005-09-01)

Oskar ldser vid detta tillfdlle flytande och anvénder ofta datorn hemma béde

till att spela spel pé och till att skriva egna berittelser. Man kan i detta fall
konstatera att det inte &r en kontinuitet i Oskars l4rande.
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Négra av lérarna, till exempel i Hamudes forskoleklass, gar tillviga pa ett
sitt som liknar den metoden som brukar bendmnas analytisk eller whole
language. Hon sdger (2005-05-20): Vi arbetar inte med regelritt 14s- och
skrivundervisning men arbetar egentligen alltid med bokstdver. Vi forsoker
att sténdigt ha samtal om bokstéver 1 ett naturligt sammanhang i allt vad vi
gor.” Men inte heller de ldrarna tar fasta pa barnens utanfor-skolan-
erfarenheter”.

Till barnens skrivande stéller sig ldrarna olika. En del later barnen bdrja
skriva fritt ganska tidigt, parallellt med att de arbetar med enskilda boksté-
ver. Barnen skriver egna bocker om olika dmnen som till exempel “gose-
djur”. De skriver dagbdcker och brev. Ett par av ldrarna slépper inte barnen
alls. I en klass far barnen frimst skriva av ord fran tavlan. Liraren sédger
(2005-12-05): Jag borjade med fem ord och har nu okat till &tta. Att skriva
sjdlva dr dom inte redo for 4n.” En del av flickorna sitter emellertid pa rasten
och skriver berittelser i bocker som de tagit med sig hemifran. Jag pétalar
det for lararen, som svarar: Ja, jag har sett att dom har smé bdcker ute pé
rasterna som dom skriver i. Men det dr inget direkt som jag har styrt eller
som vi arbetar med.” En av forskollédrarna séger (2005-04-20): ”Nej, nej att
skriva sjdlva dr dom for sma for. Négra av flickorna kan sitta och rita och
skriva men det dr mest pyssel.”

Med den vetskap jag har om hur alla barnen faktiskt skriver hemma,
kanns en sddan kommentar frimmande. Betyder detta att barnen kan mycket
om skrivande som de fér ldmna utanfor klassrummet?

Sammanfattning

Barnen kommer till forskoleklass och skola med en rik erfarenhet av ldsande
och skrivande. Manga har praktiserat det under ménga ar i sina hem tillsam-
mans med forédldrar, syskon och kamrater. Barnen har ocksé med sig erfa-
renheter frdn verksamheten i sina forskolor.

Att tala om pluralformen literacies, har blivit vida accepterat, framfor allt
i den anglosaxiska vérlden, sedan forskare (Street, 1993; Barton & Hamilton,
1998; Kress, 2003; Lankshear & Knobel, 2003) inom New Literacy Studies
borjade sprida sina idéer om det utvidgade text-begreppet. Hur ser det da ut i
de sju barnens forskolklasser och skolor?

I mycket tycks flera av ldrarna fortfarande utgé fran att barnen bist lér sig
lasa genom den gamla ljudmetoden som kom till Sverige fran Tyskland na-
gon gang i1 mitten av 1800-talet (Andersson,1986). Sévil forskolldrare som
larare visar prov pa hur de arbetar med en bokstav i taget, ofta under en léng-
re tid och skilt frdn barnens erfarenheter utanfor skolan. I stort foljer lararna
samma modell som presenterade for larare 1871 (Andersson, 1986, s. 49).
Vid ett besok i1 skolan, hos ett av barnen i studien, hade klassen i september
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arbetat med bokstdverna E och S. Att barnen arbetat pa liknande sitt med de
enskilda bokstéverna i forskoleklassen visste inte ldraren om.

Oskar (7 ar 1 manad) sdger: ”Vi 6var pa att bli bra pa en sort”, nér han be-
skriver hur de arbetar med l4sning och skrivning i hans klass. Han ldser, som
nédmnts tidigare flytande vid detta tillfdlle och har gjort det under en ldngre
tid. Hans mamma 4r lite orolig for att han ska tappa lusten for att ldsa men
menar (2006-01-27) att han ar flexibel. Liberg anser (1993) att barnen maste
vara toleranta om de ska léra sig att 14sa och skriva inom ramen for traditio-
nell 14s- och skrivundervisning.

En nybdrjare maste vara bade kunnig och tolerant om han ska klara att lira
sig att ldsa och skriva inom ramen for en traditionell 14s- och skrivundervis-
ning. (s. 142)

Det &r uppenbart att den traditionella lds- och skrivundervisning inte bygger
vidare pa barnens vardagserfarenheter.

Vad giller barnens eget skrivande har ldrarna olika &sikter. Nagra later
barnen endast skriva ord dir bokstdverna som de gatt igenom kan anvéndas.
Sa dr det 1 Minis klass. Flickorna skriver emellertid mycket ute pa rasterna.
Men de kunskaper som flickorna visar upp pa skolgarden méste 1dmnas utan-
for klassrumsdorren. Detsamma géller ett par av de andra barnen. En av 14-
rarna i forskoleklassen siger: ”Nej, nej att skriva sjdlva dr dom alldeles for
smé for.” Men flera av ldrarna liter barnen skriva relativt fritt redan fran
borjan och gora det parallellt med lds- och skrivundervisningen. Caroline
Liberg (2003, s. 205) menar att en fordndring till barns fri skrivande ar pa
gang.

Det tycks rada oklarhet om vilket forhallningssétt forskolldrarna i forsko-
leklassen ska inta till 14s- och skrivundervisning (se Karlsson et al., 2006).
Det ar ett omrade som de inte kan, séger flera av forskolldrarna i denna stu-
die. De séger att de inte har utbildning for att bedriva en sddan undervisning.
De gor darfor pa samma sitt som de sett ldgstadieldrare gora eller later min-
nen av lds- och skrivundervisning, som de bédr med sig frin sin egen eller
sina barns skoltid, fa styra.

Samtidigt lér sig barnen att tala och lyssna i den dagliga verksamheten i
forskoleklassen. De lar sig indirekt en rad bokstéver, ordbilder och ord. De
lar sig lyssna till olika ljud och rim. Men detta tas sdllan som exempel pa ett
begynnande ldsande och skrivande. Det ar inte heller nagon av forskolldrarna
som papekar att barnen redan kan mycket dd de kommer till skolan och att
det géller att forsoka mota dem déar de befinner sig och utnyttja deras erfa-
renheter.

Skolans lérare har under ménga &r varit med om en debatt som ror olika
metoder for 14s- och skrivundervisning. Darfor dr det mer oforklarligt att
knappt ndgon av de sju barnens ldrare ifrdgasitter metoden att ldra ut en
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bokstav i taget och lata barnen ldmna alla sina erfarenheter utanfor klass-
rummet.

Som det visat sig har samtliga barn stora erfarenheter och kunskaper fran
den populdrkulturella vérlden. I skolan ldr de varandra, bland annat bakom
ryggen pa lararna och i buskarna”. Dér jamfor barnen bilder och texter, lar
varandra ord, diskuterar och argumenterar. Allt detta &r viktiga sidor av la-
sande och skrivande och mycket centralt i barns 14s- och skrivutveckling,
vilket ofta lyfts fram inom modern literacy-forskning.. Det &r langt frdn en
isolerad bokstavstraning. Att barnen praktiserar ldsande i smyg skulle kunna
liknas vid det Barton och Hamilton beskriver som “under the table literacy”
(1998, s. 256). De menar att visst ldsande och skrivande betraktas som icke
rumsrent och darfér maste ske i smyg.

Lararna siger ofta att barnens leksaker och dess tillbehor inte hr hemma
i forskola och skola.

- De har inget i skolan att gora. I skolan ska man léra sig saker.
- Leksakerna far de halla pa med pa fritiden.

Leksakerna vacker ofta starka kénslor:

- Dom dér korten, vad dom nu heter, bilderna ar forskrackliga.

- Och sa konstiga namn dom har pa leksakerna. Precis nér jag lart mig
att det heter Pokémonkort, s& kommer dom hir andra korten som jag
inte kommer ihdg namnen pa.

- Den nya typen av leksaker borde forbjudas.

Flera av lararna kopplar till sin egen barndoms leksaker eller leksakerna som
deras egna barn lekte med.

- Varfor spelar dom inte kula nu for tiden och byter bokmérken?
- Jag har foreslagit att vi ska mala en hage.
- Mina barn holl pa med Smurfar. De var littare att forsta sig pa.

Aven till datoranviindning i klassrummet stiller sig de flesta ldrarna avvi-
sande. De tycker bland annat att barnen far for mycket av det hemma. Oskar
sdger (2005-09-01), som svar pa fragan om de anvédnder dator i skolan: Vi
maste jobba... Det finns ménniskor som jobbar med datorn. Men vi jobbar
med bocker, liksom.” Ett par av fordldrarna, som ser hur skickliga barnen ar
pa datorerna hemma, ger uttryck for sin forundran 6ver att skolan inte hinger
med. Minis pappa sdger (2005-01-18): ”Skolan héller liksom fast i en gam-
mal tid. I Minis klassrum har de precis samma bokstavsbilder som sitter pa
viggen som satt 1 mitt klassrum. Det gor mig fundersam. Det dr trettio &r
sedan!”
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Till saken hor dock att ett par av lararna anvénder datorer och ett par skul-
le vilja gora det men skolar satsar inte pa det i de l4gre klasserna.

I vilken utstrackning finns en kontinuitet mellan forskolans,
forskoleklassens och skolans skriftsprakliga praktiker?

Tanken bakom inférandet av forskoleklass, 1998, var att skapa en motesplats
for forskolans och skolans verksamheter. Onskan var ett nytt pedagogiskt
forhallningssétt. Men hur ska moétet se ut? Det &r en fraga som infinner sig
dé man tar del av tankar hos savél forskolldrarna ute pa forskolorna som de
forskolldrare som arbetar i forskoleklassen. Det tycks finnas en vilsenhet om
savil syfte som innehall i forskoleklassens verksamhet. Ar det forskola eller
skola? Eller ingetdera? Det hinder att enskilda ldrare ger uttryck for en kéns-
la av otillricklighet. Léararna i forskoleklassen tycker inte att de hinner prata
med vare sig forskolldrarna i forskolan eller ldrarna i skolan. De ska inskola
nya barn som bdrjar i forskoleklassen till hosten, ”fa ithop” gruppen, se till att
gruppen far kontakt med skolan under varen, samtidigt som de ska triffa
nésta ars barn. I Lpo 94 star (s. 19) att rektor har ett sirskilt ansvar for att:

- samarbetsformer utvecklas med forskoleklassen, skolan och fritids-
hemmet for att stodja varje elevs méangsidiga utveckling och larande.

- samverkan kommer till stind med forskolan for att skapa forutsétt-
ningar for en samsyn och ett fortroendefullt samarbete.

I samtal med forskolldrare och ldrare framkommer att samarbete séllan fore-
kommer. De tycker inte att det finns tid avsatt for ndgot sadant. Det far bland
annat till foljd att forskolldrarna ute pa forskolorna inte kédnner sig sedda och
uppskattade av forskolldrarna i forskoleklassen. Det visar sig senare att for-
skoleklassens ldrare i sin tur kénner att deras arbete inte tas tillvara dé barnen
borjar skolan. Risken med denna anonymitet infor varandras verksamhets-
omraden ir att progression kan utebli och att barnen far upprepa samma sa-
ker.

Lérarna, som arbetar med barnen som gér forsta éret i skolan, tycks veta
véldigt lite om vad barnen gjort i forskoleklassen. De vet till exempel inte
om barnen arbetat med bokstiver och ldsande och skrivande i forskoleklas-
sen eller inte. En av ldrarna siger: ”Jag tror inte att de héller pa med boksta-
ver. Jag har inte sett dem arbeta.” (2005-12-08). En annan sédger (2005-11-
21).: ”Jag tors inte sdga vad X har gjort. Jag tror att de gatt igenom bokstéver
pa ett lekfullt sétt”. Vet inte om dom arbetade med bokstéver”, sdger dnnu
en larare (2005-12-16). I samtal med Kristoffers larare framkommer att inte
heller hon vet vad de gjort i forskoleklassen.

Carina: Hur mycket vet du om vad dom gjorde i forskolklassen?
Ldraren: Ingenting.
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Carina: Ingenting! Varfor da?

Ldraren: Jag vet inte. Egentligen borde jag ju veta for vi trdffas ju en gang
i veckan men d& pratar vi om annat.

Carina: Vet du om dom gétt igenom och arbetat med bokstaver?

Ldraren: Egentligen inte, men jag kan ldsa mellan raderna hos barnen
ibland, sé att séga, att dom har. Det skulle man faktiskt kunna prata om
men det gor vi aldrig.

Carina: Vad ér det som hindrar er att gora det?

Ldraren: Jag vet inte. Det finns ingen planerad tid som vi sétter oss ner.
Vi har s ménga andra méten, som dr inplanerade med andra.

Carina: Du vet alltsé inte om dom haft samma laromedel?

Ldraren: Nej

Carina: Samma bok som dom har skrivit ”V” i !!

Ldraren: Nej

(Ur intervju, 2005-12-14)

Detta betyder att barnen i tva ar dels i forskoleklassen, dels i forsta klass kan
arbeta med isolerad bokstavstrining. De kan till och med gora det i samma
laromedel. I kombination med att flera av barnen i denna studie méste ldmna
manga av sina erfarenheter och kunskaper utanfor skolgrinden maste man
tyvérr konstatera att det 1 dessa fall snarare rader en diskontinuitet i barnens
larande &n en kontinuitet. Vad detta kan bero pad aterkommer jag till i den
avslutande diskussionen av detta arbete.
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10. ATT LAMNA BARN OCH FAMILJER

Att avsluta ett féltarbete dr forenat med olika kdnslor. Det dr inget man
kommer undan. Det paverkar alla inblandade, menar Amanda Coffey (1999,
s. 106). John Lofland och Lyn Lofland (1995, s. 63) understryker ocksa all-
varet i situationen och gor upp en modell for hur ett sddant lamnande kan se
ut. Deras forslag ér:

1. Informera personer som medverkat i god tid och forsok att undvika att
lamna abrupt.

Forklara varfor man lamnar.

Ség adjo pa ett personligt sétt.

Lova att halla kontakten.

Om man lovar att hélla kontakten maste man hélla det 16ftet.?

nhwbe

I detta avhandlingsarbete, som inneburit att under tre ars tid ta del av sju
barns och deras familjers liv var Loflands och Loflands rad vérdefulla. Infor
sommaren 2005 pratade jag med samtliga barn om att jag under hosten mest
skulle trdffa dem i skolan. Efter jul skulle vi ndstan inte tréffas alls eftersom
jag da skulle skriva boken, som de hjilpt mig med. Barnen hade ménga fra-
gor. De undrade om vi aldrig skulle trdffas mer. Det sa jag att vi skulle gora
men inte lika ofta. Flera av flickorna frigade om de andra barnen, om jag
inte skulle ga hem till dem heller. Det dr intressant att flickorna vid flera
tillfallen under studiens géng stillt frigor om de andra barnen, vad de heter
etcetera. Ingen av pojkarna har nadgonsin stéllt en fraga av det slaget.

Under hosten 2005 sag jag till att framst trédffa barnen i skolan. Jag gjorde
endast ett hembesok. Vid det tillfdllet hade jag med mig fotografier som jag
tagit under de tre dren. Barnen och jag tittade p& dem tillsammans och min-
des saker vi varit med om. Flera av dem konstaterade att de endast varit fyra
ar nér vi trdffades forsta gdngen. De tyckte att det kéindes ldnge sedan och att
de var sma vid den tiden. Vi skrattade at tokiga saker som hént. Vi pratade
om hur det varit nér jag besdkt dom. Samtliga barn sa att det varit roligt.

Till varen 2006 avslutades projektet med att jag intervjuade samtliga
mammor. Tillsammans med mammorna summerades aren och barnens ut-
veckling och vad de trodde att studien betytt for barnen. Flera av mammorna
trodde att det varit positivt att fa sa mycket uppméarksamhet som barnen fitt.

2 Min 6versittning
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Flera uttryckte ockséd sorg att det var dver eftersom jag kommit att betyda
mycket, inte bara for barnen, utan ocksa for fordldrar och syskon.

Jag triffade ockséd varje barn och festade” ihop, lite olika beroende pd
vad jag fann passa just det barnet.

Coffey (1999, s. 108) menar att da ett filtarbete avslutas sd ldmnar man
ménniskor man mott men ocksé en del av sig sjdlv. Det innebér att avsluta
ett kapitel i sitt liv. For somliga kan det betyda en verklig personlig forlust.
Féltarbetet forser féltarbetaren med en plats, ett syfte och en struktur. Det
kan vara en stor svarighet att inte ldngre vara del av denna plats, menar Cof-
fey. Att avsluta filtarbetet betyder ocksé, papekar Coffey, att man gar in i
nagot nytt, att till exempel analysera sitt material och skriva om det, pa gott
och pa ont.

For egen del innebar uppbrottet mycket av det Coffey belyser. Barnen och
familjerna hade kommit att betyda mycket for mig. Det har varit manga
varma moten med barnen men ocksé, i vissa fall, med syskon och far- och
morfordldrar. Att avsluta sjdlva insamlingen av data har ocksa, precis som
Coffey ocksé patalar, betytt att jag helhjértat mést 6vergé till att skriva och
bearbeta det material jag samlat in. Det har inneburit att ater och ater ldsa
faltdagboken, lyssna pa samtal och intervjuer och titta pa fotografier. Det har
vickt starka kdnslor. Jag minns hur det var nér jag forsta géngen triffade
barnen och jag kan kdnna en stor saknad dver att arbetet ar slut.
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11. AVSLUTANDE DISKUSSION

Under tre &r har jag regelbundet besokt sju barn och deras familjer. Det har
inneburit att jag kommit i kontakt med négra samtida miljéer dér de sju bar-
nen lever sina liv tillsammans med fordldrar och syskon. Under denna tid har
barnen ocksé foljts i sina forskolor, forskoleklasser och skolor. Det ér pé sin
plats att hir aterigen understryka att studien géller en liten grupp barn, deras
familjer, forskollarare och ldrare. Det kan inte generaliseras till alla barn ...,
alla forskolklasser ..., varje somalisk mamma ... etcetera.

Att barn lér sig lasa och skriva i skolan har linge ansetts vara en sanning
omfattad av sévél barn som vuxna. Det har talats om ldsmognad och om att
“knécka” den alfabetiska koden. Foréldrar och forskolldrare har avrétts fran
att lagga sig 1 barnets lds- och skrivinldrning. Hur undervisningen i skolan
ska g8 till har det varit delade meningar om. Diskussionerna har framst rort
valet mellan tvd metoder. Den ena innebér att man utgar frén de enskilda
ljuden, den sa kallade syntetiska metoden, pa engelska benimnd bottom-up. 1
den andra, den analytiska metoden, utgér man fran helheten, péd engelska
top-down (se Liberg, 2003).

Marie Clay hdavdade emellertid redan 1966 att det inte gar att peka ut en
speciell tidpunkt d& barnets inldrning startar. Hon mérkte att manga barn
borjar utforska skriftspraket langt fore skolstarten, oftast i hemmen. Hon
anviande begreppet emergent literacy for att dérigenom understryka att en
utveckling var pé gang hos det enskilda barnet.

I arbetet med de sju barnen och deras familjer har jag sokt svar pé foljan-
de tre fragor:

e [ vilka sociala och kulturella sammanhang moéter barnen textorienterade
aktiviteter i sin familj?

e Vilka textorienterade aktiviteter medverkar barnen i och utévar pa egen
hand?

e [ vad man och pa vilka sitt tillats barnen att i férskolan, férskoleklassen
och skolan anvénda sina tidigare erfarenheter av textorienterade aktivite-
ter?

I detta kapitel kommer en diskussion att foras utifran nagra av de svar som
jag kommit fram till.
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I vilka sociala och kulturella sammanhang moéter barnen
textorienterade aktiviteter 1 sin familj?

Det har framstétt mycket tydligt under studiens géng, att de sociala och kul-
turella sammanhang som de sju barnen véxer upp i paverkar vilka textorien-
terade aktiviteter de moter.

Barnens modersmal dr exempel pd en sddan aktivitet. Barn hor sitt mo-
dersmal fran fodseln genom omgivningens tal. Det bidrar till att forma bar-
nets sprakliga habitus, vilken ger barnet en bendgenhet att tala (Bourdieu,
1982/1999, s. 37) men ger ocksa barnet en identitet. Inger Lindberg (2006, s.
60) skriver:

Det lilla barnets motivation att tilldgna sig sitt forsta sprak, det sprak som ger
tilltrade till den ndrmaste omgivningens sociala gemenskap och dagliga akti-
viteter, tycks vara en bade sjilvklar och nédvindig garant for framgang.

For samtliga de sju barnen ger modersmalet, vilket det an é&r, tilltriade till
social gemenskap, precis som Lindberg papekar. De talar med fordldrar och
slaktingar. De uttrycker kénslor. Barnen ser sina foréldrar ldsa och skriva pé
modersmalet. I samspel med familjens medlemmar far barn ett ordférrad och
en grammatik. Bourdieu (1982/1999, s. 39) menar att barnet blir medlem av
ett ”spraksamfund” (Broady & Lundgren, 1984, s. 29). Men barnet lar sig
ocksa normer, véirderingar och seder. Tankar, ord och gérningar inkorporeras
i barn genom spraket (Bourdieu, 1982/1999, s. 39). Detta blir extra tydligt i
flera av familjerna i samband med religion. Via en rad sprékliga aktiviteter
som beriéttelser, sdnger, verser, boner och videoprogram blir barnen medlem
i en speciell religios kultur. Gee (2001, s. 31) liknar det vid en dans, dir bar-
net dr synkroniserat med andra ménniskor. Via religion inkluderas eller ex-
kluderas ett barn i eller frdn en kulturell gemenskap. For de sju barnen blir
detta extra tydligt vid religiosa hogtider. Det kan ibland medféra problem.
Infor julen deltar de muslimska barnen i forskola och skola i en rad aktivite-
ter ddr de ritar, berdttar, l4ser och skriver. Barton (1994) skriver i sin femte
punkt, nér han definierar vad literacy stir for: ”Literacy ar ett symboliskt
system som anvinds for att representera vérlden. Det ar en del av vért sitt att
tanka.” Enligt Barton bidrar literacy-aktiviteter till vért satt att tolka och
forsta vérlden. I hemmen fOrvéntas barnen stélla sig utanfor allt som ar for-
knippat med julen. P4 detta sétt kan de fa tva sétt att tolka varlden. Detta kan
medfora en splittring hos barnen som liknar det Bourdieu beskriver som
habitus clivé (se Reed-Danahay, 2005, s. 3).

Genom modersmal och religion moter barnen textorienterade aktiviteter i
sina hem. Barton (1994, s. 34) menar att mdnniskor har olika literacy-
aktiviteter associerade till olika doméner i sina liv. Konsumtion kan betrak-
tas som en sadan domén i barnens liv. Barnen foljer med sina fordldrar till
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affarer och kopcentra. Ménga av dem soker hemvant upp varor som de ar
intresserade av. De skiljer den ena produkten frén den andra, l4ngt innan de
utsatts for ndgon formell undervisning i ldsande och skrivande. Flera av bar-
nen tar del av reklam som kommer hem i brevladan. Det var tydligt hur vél
fortrogna barnen var redan i borjan av denna studie med vissa varumérken
och logotyper som McDonalds och x-box. Forskning visar att forskolebarn
tidigt kommer i kontakt med visual literacy genom bilder, fotografier och
logotyper av allehanda slag (Kress & van Leeuwen, 1996; Sparrman, 2002;
Gee, 2003). Sa ar ocksé fallet med denna studies sju barn. De sysslar med
teve, datorer och elektroniska spel och lér sig ddrigenom att kdnna igen och
tolka bilder, symboler, ikoner, genvigar med mera.

De sociala och kulturella sammanhangen i barnens familjer paverkar pé
maénga andra sitt barnens mdten med textorienterade aktiviteter. Ett par av
barnen vixer upp i hem med bdcker och dagstidningar. I andra hem laggs
tonvikt pé teveapparater och datorer. Fordldrarnas intressen, vérderingar,
vanor och samhillssyn bidrar till vilket kulturellt kapital barnet far.

Familjens ekonomiska villkor paverkar ocksa barnens vardagsliv och mo-
ten med texter. Ett par av barnen, som véxer upp bland egnahem och trad-
gardar, leker mycket ute. De tar sig latt till och fran kamrater. Nagra av bar-
nen tycks diremot aldrig leka ute. Fordldrarna vill inte sldppa ut dem da
trafiken dr for stark eller for att de anser att omrédet ar farligt pé andra sétt.
Barnen dgnar sig 4t aktiviteter inomhus, ensamma eller med syskon. Pia
Christensen och Alan Prout (2002, s. 481) framhaller att:

Children are seen to act, take part in, change and become changed by the so-
cial and cultural world they live in.

Det dr uppenbart att de sju barnen tar del av, agerar och péverkas av den
sociala och kulturella vérld de lever. I forlangningen péverkar det vilka text-
orienterade aktiviteter som barnet moter.

Vilka textorienterade aktiviteter medverkar barnen 1 och
utovar pa egen hand?

Véra handlingar véxer fram ur och bidrar till dterskapande av en viss praktik.
Det dr det som gor oss till kulturvarelser och inte till programmerade robotar
(Séljo, 2000, s. 104).

Det dr tydligt att de sju barnens handlingar vixer fram ur en viss praktik,

som Siljo papekar, och att det bidrar till vilka aktiviteter barnen utovar pa
egen hand. Samtliga fordldrar har vid flera tillfdllen papekat att de for over
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traditioner pa barnen, laser tidningar, beréttar och sjunger pa samma sitt som
de sjdlva gjort som sma.

Via modersmailet medverkar barnen i och utdvar textorienterade aktivite-
ter. De lyssnar, talar, berittar och sjunger och ser pa teve och video. De ser
modersmalet i skrift via anslag, matforpackningar, bocker, brev och tidning-
ar men ocksa pa teve och dataskdrmen.

Manga barn latsasldser och latsasskriver tidigt (Clay, 1975; Eriksen Hagt-
vet, 1988/1990, 2002; Bjork & Liberg, 1996). Sa har ocksé barnen i denna
studie gjort. Fordldrar berdttar om hur barnen redan som mycket sma har
suttit med en bok, bldddrat sida for sida och “last” med en speciell rost. De
har ”betett sig som ldsare”. De ritar ocksd och skriver. D& hdamtar de ofta
inspiration fran familjens kultur och religion. Barnen iakttar och hdrmar hur
fordldrar och syskon till exempel héller fjarr- eller spelkontrollen vind mot
teveskdrmen. Gradvis utvecklas dérigenom barnens kompetens och de sétter
pa datorer, loggar in och viljer program.

Det var en Overraskande upptickt i studien att barnen, via popularkultur
och medier, praktiserar ldsande och skrivande i sa hog grad. Och detta langt
fore skolstarten. De tecknar hjéltar, som de identifierar sig med. De ritar
logotyper och skriver dnskelistor. De anvidnder datorn och spelar spel. De tar
initiativ och far makt d& de kan fordndra karaktérer i ett data- eller videospel.
Allt detta tycks vara forenat med stort engagemang och glddje hos barnen.
Det dr ingen lagmaild glddje, snarare tycks populdrkulturen erbjuda det som
den franske kulturteoretikern Roland Barthes (1975) bendmner jouissance.
Det dr en gréinslos gléddje som ér svér att beskriva i ord. Han jamfor med den
kénsla som kan infinna sig nédr man liser en bok och helt och haller gldommer
sin omgivning. Ibland har det véckt fordldrarnas oro dé& de tyckt att barnen
blivit uppslukade och haft svart att dgna sig at sddana aktiviteter som foréld-
rarna funnit vara bittre.

En ny upptéckt var ocksé att barnen i sa stor utstrickning delar sitt enga-
gemang for populérkulturella texter med andra barn. De dras in i en gemen-
skap av berittande, ldsande och skrivande bland Pokémonkort, leksakskata-
loger och dataspel, vilket flera andra forskare ocksa funnit i sina studier av
”dagens” barn (Dyson, 1997, 2003; Marsh & Millard, 2000; Marsh, 2003,
2005). Barnen ror sig bland texter och artefakter som har stor global publik,
dir de vuxna ofta mandvreras ut. Oberoende av social, kulturell och ekono-
misk bakgrund tycks dessa texter ha stor dragningskraft pa barnen.
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I vad mén och pa vilka sitt tillats barnen att 1 forskolan,
forskoleklassen och skolan anvinda sina tidigare
erfarenheter av textorienterade aktiviteter?

Med dessa varierande erfarenheter kommer barnen till forskola, forskole-
klass och skola. Gemensamt for samtliga forskollédrare och ldrare &r att de vet
véldigt lite om barnens hem. Det &r séllsynt att det uppstar en dialog utifran
barnens erfarenheter utanfor skolan. Lararna tycks gora en dygd av att inte
veta ndgot om hemmen. I grunden ligger, som ett par av ldrarna séger, en
demokratisk tanke. Alla barn ska vara jimlika och ha samma chans, d& de
kommer till skolan. ”Deras bakgrund ska inte vara en belastning.” Det in-
tressanta med detta sétt att resonera dr att en viss bakgrund betraktas som
negativ. Barbara Comber skriver (1998, s. 17) att nagot sa centralt i ett barns
liv som “’background” borde istéllet bendmnas “foreground”.

Far alla barnen ta in sina “ryggsickar” med erfarenheter och dppna dem i
forskola och skola (Thomson, 2002, s. 9)? Har alla ratt att tala? Bourdieu
(1982/1999, s. 38) menar att det dr i motet med en “spraklig marknad” som
det avgors om en persons sprak accepteras eller censureras. Forskola och
skola kan ses som en sddan marknad dér barnens sprak och tidigare erfaren-
heter véarderas. Det visar sig i denna studie att i ménga sammanhang maéste
barnen ldamna centrala och viktiga kunskaper utanfor klassrumsdoérren. Mo-
dersmaél, annat dn svenska, dr en sddan kunskap. ... flersprakighet betraktas
inte alltid som en gava och forknippas inte heller sjdlvklart med kognitiva
fordelar och skolframgéngar”, skriver Lindberg (2006, s. 58). Hon refererar
till Bourdieu (s. 83) och framhaéller att méanniskors sprak vérderas olika hogt
pa en “lingvistisk marknad”.

Det innebér t.ex. att dominerade och underprivilegierade grupper inte betrak-
tas som legitima talare (jfr Bourdieu 1991) i den hédrskande klassens 6gon.
Spraket kommer pa s sétt att fungera som en vattendelare som positionerar
manniskor och darigenom legitimerar underordning. (s. 83)

Det Lindberg pépekar stimmer vil 6verens med de tvasprékiga barnen som
ingar 1 denna studie. I hemmen och bland sléktingar och vénner betraktas
arabiska och somaliska som ett kulturellt kapital men i skolan tillerkénns
dessa sprak inget virde och blir dirmed inte ett symboliskt kapital. Inte vid
nagot tillfille i denna studie har barnens modersmal lyfts fram som négot
positivt. Att kunna tva sprék skulle kunna ses som en tillgdng, eller som
Lindberg skriver, en gava. Jag har aldrig hort en berittelse, sett en bok eller
nagra saker 1 klassrummen med anknytning till barnens modersmél och kul-
tur, forutom pd Saras bibliotek. Dér tittar ocksd Sara i somaliska bocker.
Men léraren stéllde sig tveksam till att barnen skulle lana hem bocker pa sitt
modersmal. Bourdieu (1982/1999, s. 97) framhaller att det finns en 6nskan i

181



manga skolor att forma eleverna sa att de blir homogena och att patvinga
vissa elever ett sprak som inte dr deras eget.

Inte heller religion uppmérksammas, trots rika inslag av las- och skrivsi-
tuationer forutom for Yael som géir pd en skola skapad runt judisk religion
och kultur. En fraga som dédrmed vécks: Maste ett barn ga pé en friskola for
att broar ska byggas mellan deras hem och skola? Nar det talas om religion
ar det ofta i termer av ”Alla far tro som de vill”. En slags acceptans formed-
las till barnen i ord men inte i handling. For Yael 4r det helt annorlunda. For
henne ir religionen ett kapital som vérderas positivt. I forskolan finns storre
friutrymme och barnen dr mer spontana men ju dldre de blir desto mer for-
tegna tycks de bli med séddana kunskaper och erfarenheter som bryter mot
skolans norm. Barns tankar, kénslor och beteenden kan i ett sammanhang
betraktas som normala men i ett annat som onormala, skriver Christina Igoa
(1995, s. 39). Vad betyder det for ett barn om hans eller hennes intressen och
erfarenheter ignoreras och utesluts medan andra far bygga vidare pa sina?
Ytterligare en aspekt dr att de flesta médnniskor, barn savél som dldre, tycker
om att tala om sédant som de &r intresserade av eller dr experter pé och lar
sig dessutom bast om de bygger vidare pa redan befintliga kunskaper.

Heath visar i sin studie (1983/1999) att varje grupp av barn inkluderar ett
distinkt monster av sprakliga, religiosa och kulturella erfarenheter i sin fa-
milj. Heath menar att ldrarna emellertid anpassar sig till de mdnster som de
sjdlva ar fortrogna med. Den officiella skolkulturen speglar ofta en vit me-
delklasskultur. Det visar sig tydligt i de olika bostadsomridena. I vissa om-
raden forvéntas barnen, pé forskolan och skolan, att ga vidare till hogre stu-
dier. ”’Dom har det i blodet”, sdger ldrarna. | andra omraden &r det tvartom.
Lérarna séger att barnens “bakgrund” kommer gora det svart for dem att
studera vidare.

Lararna tycks ofta omedvetet virdera vad barnen har med sig. Det betyder
att vissa erfarenheter aldrig rdknas som ett symboliskt kapital, medan andra
erfarenheter och kunskaper innebér ett virde. En del av barnen tycks vara
hemmastadda med hur det gér till i skolan och med den typ av kunskap som
skolan premierar. Andra barn maste anpassa sig for att f4 framgang och mas-
te darmed eventuellt fordndra sitt forhdllande till familjen. Pat Thomson
(2002, s. 8) skriver:

A successful school student is one who has acquired much of the dominant
‘habitus’, that is, ways of being in the world, as well as the cultural and sym-
bolic capital derived from their schooling.

Barnens erfarenheter fran den populérkulturella vérlden tycks ha lagt kultu-
rellt virde 1 pedagogiska sammanhang (Dyson 1997, s. 3). I forskola och
skola ldser man bocker som &r linjira. I barnens vardagsvirld ror de sig ofta
med berittelser som inte dr linjara. The New London Group (1996) upp-
marksammade att en alienation till 1dsande och skrivande kan uppstd hos
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barn som inte kdnner igen sig i skolans texter. De menar att multiliteracies
maste ha en central plats i alla undervisningssammanhang for att motverka
den dissonans som ofta finns mellan hem och skola.

En av forskolldrarna séger (2005-04-15) att hon blir forvirrad av situatio-
nen.

Jag tycker att skolan ska vara en vérld dér man lér sig saker. Barnen har sin
vérld och sen har vi var bokstavsvirld, som egentligen &r 16jlig 1 deras 6gon.
Det hér gor mig forvirrad.

Pedagogernas instillning till populdrkultur och medie-
anvandning, hur kan den forstas?

I samtal med de sju barnens forskolldrare och ldrare framkommer, med ett
par undantag, ett avstdndstagande fran den kultur som barnen sysslar med
utanfor forskola och skola. Hur kan detta forstds? Varfor har lararna sa stora
beténkligheter? Varfor utnyttjar de inte nagot som sa uppenbart ger barnen
gliddje och ger dem erfarenheter och kunskaper? Dessa fragor maste penetre-
ras vidare.

Jamlikhetstanke och ansvarstagande

Manga av lararna blir engagerade nér de far fragan om hur de stiller sig till
barnens leksaker och medieanvéndning. Det ar tydligen nagot som diskute-
ras mycket bland larare och 6vrig personal. De flesta borjar med att séga att
det ar ett problem. De pekar pa ojdmlikheten mellan barnen. En del av bar-
nen har alltid nya saker, andra inte. Lararna pépekar ocksa att barnen blir
osams och att saker kan forsvinna. Lérarna anser att det inte r deras arbete
att dvervaka detta.

Traditionalismens makt

Jan Thavenius menar (2004, s. 110) att: ”En bakatblickande traditionalism
har av hévd haft en stark stillning i skolan”, vilket innebér “att utrymmet for
avvikelser dr litet”.

... det ar knappast ndgon Overdrift att sdga att skolan bara slépper in nagra fa
genrer och stilar och att utrymmet for avvikelser &r litet. Tag vilken ldarobok
som helst i vilket &mne som helst och jamfor med den textvérld och de ut-
trycksformer som finns utanfor skolan. Jimf6relsen faller inte till skolans
fordel. (s. 98)

Traditionens makt vilar tung, enligt Thavenius, dver skolan och dess peda-
goger. Leonie Arthur (2001, s. 299), forskare i Australien, framhéller ocksa
att just traditionerna blir en black om foten for pedagogerna i motet med
barnens erfarenheter. Hon menar att ménga larare traditionellt betraktat lite-

183



racy som ldsande och skrivande forknippat med bocker. Det dr déarfor inte sa
markligt att merparten av pedagogerna tycker att manga av de erfarenheter
av teknisk och populdrkulturell art som barnen bar med sig &r ett problem.
Jackie Marsh (2004, s. 52) menar att bristen p&d uppmérksamhet vad géller
barns techno-literacy kan bero pé att lararna har daliga kunskaper i dmnet.
De har bland annat fatt for lite av detta i sin utbildning. Det kan ocksé bero
pa att larare for de yngre barnen har en traditionell syn p& hur barndom ska
te sig.

I Sverige har 4nda de reviderade kursplanerna i svenska (2000) jamstallt
film, teater och skonlitteratur med varandra. ”Amnet skall ge las-, film- och
teaterupplevelser och tillfillen att utbyta erfarenheter kring dessa” (2000,
s.1). Detta utvidgade synsitt pd svenskdmnet tycks emellertid inte satt
manga spar hos de ldrare som intervjuats i denna studie.

Kiinsla av okunskap och exkludering

En annan anledning tycks vara att ldrarna inte vet s& mycket om barnens
varld. Till detta bor sdgas att det krdvs tid och energi att folja med vad som
hiander inom det populdrkulturella faltet. Fordndringar sker, som papekats
tidigare, i en rasande fart. En av lirarna papekar just detta: ’Dom har sa kon-
stiga namn p& sina leksaker. Nar man éntligen lart sig Pokémon sa kom dom
hir andra korten som jag inte kommer ihdg vad dom heter.” En annan l4rare
sdger: "Jag kénner mig fullstdndigt utanfor, fattar ingenting.”

Barnens erfarenheter speglar en ny generation. Léararna talar ofta med vér-
me om TV-program, serier, leksaker som de sjdlva eller deras barn hade da
de var smi. En av ldrarna papekar att hon onskar att barnen skulle byta bok-
mirken i stillet for Pokémonkort. En forskolldrare sdger: ”Mina barn héll pa
med Smurfar. De var léttare att forsta sig pd.” [ manga internationella studi-
er (Makin et al, 1999; Arthur, 2005; Marsh, 2005) framhaélls just att pedago-
gerna kinner sig exkluderade fran barnens virld. I Australien har man {or-
sokt radda bot pa detta genom att skicka hem ett frageformular Literacy ques-
tionnaire till fordldrar infor att barnen bdorjar skolan. Tanken bakom formula-
ret dr att lararna ska kunna utnyttja barnens tidigare erfarenheter av och
kunskaper om sprékets olika sidor i skolans undervisning, vilket forklaras i
ett foljebrev till fordldrarna. Formuldret har bland annat foljande punkter:

My child:

e recognises print on the packaging of some items when we are shopping. If
so. Please list some of these.

e looks at and “pretend” reads familiar picture books e.g.

e looks at toy catalogues to compare products and prices e.g.

e watches programs on TV or video e.g. cartoons, sport, quiz, shows, news,
documentaries, soaps, children’s programs in languages other than in Eng-
lish. Please list.

e listens to told stories e.g.
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e plays card games e.g.
e recognises icons on the computer screen. Give some examples
(Literacies, communities and under 5s, s. 44-45)

Dé detta formulér presenterats for svenska forskollarare och ldrare pa kurser
eller studiedagar har det ofta véckt upprorda kénslor. Manga av lérarna tyck-
er att frigorna krinker familjernas integritet. Laurie Makin (Makin et al.,
1999) menar att just okunskapen kan foda en rad antaganden och negativa
viardeomddmen.

I Lpo 94 (s. 6) star att l4sa:

Undervisningens skall anpassas till varje elevs forutsdttningar och behov.
Den skall med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter,
sprak och kunskaper frimja elevernas fortsatta ldrande och kunskapsutveck-
ling.

Finns det alltsd en motsittning mellan det ldroplanen betonar, att under-
visningen ska bygga vidare pa barnens tidigare erfarenheter, och den in-
stdllning som de flesta pedagoger har att detta dr ndgot privat som skolan
inte ska lagga sig i? [ denna studie forfaller det sa.

Ombytta roller

Att eleverna kan mer &n ldrarna &r ocksa ett brott mot ett traditionellt sétt att
se pa skola och undervisning. Detta blir mycket tydligt vad géller medie-
anvindning. ”Dom &r duktigare &n vad vi dr. Att vara duktigare &n vad jag ar
ar ingen konst. Jag kan inte hjdlpa dom”, sdger en av Linneas forskollérare.
Lankshear och Knobel (2003, s. 32) beskriver detta utanforskap dé de talar
om de unga som vuxit upp med Internet och i virtuella sammanhang, de s
kallade insiders, och de som inte gjort det, outsiders.

Personlig aversion mot forindringar

Det dominerande i skolan har ofta varit forddomande och okritiskt avstdnds-
tagande frén populdrkultur, menar Magnus Persson (2004a, s. 134). "Med
okritiskt menar jag i detta sammanhang att avstdndstagandet fran det popula-
ra baserar sig pd trosforestdllningar, kénslor och féordomar, snarare dn pa
vilgrundade argument”

Detta stimmer vél dverens med det som framkommer i intervjuerna i
denna undersokning. Lérarna &r oroliga for vald, konsumtion, stereotypa
framstéllningar som kan vara rasistiska och sexistiska. Lararna ar rddda att
populdrkulturen bildar monster for barnen, att barnen leker att de dr Barbie,
Spice Girls, Batman etcetera. En av ldrarna sidger: ”Barn kan inte skilja mel-
lan fiktion och verklighet.” Vid papekandet att vald dven ingar i folksagor,
sdger hon: ”Det dr ndgot annat. D& vet barnen vad som é&r rétt och fel.”
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Lérarna tycks omedvetet virdera vad de olika barnen bar med sig. Lérar-
nas egen habitus och kulturella kapital spelar sékert en stor roll i denna vir-
dering. En indirekt vérdering &r den som Linneas forskolldrare ger uttryck
for da hon sdger: ”Det dr ndgot som andra barn héller pd med, inte vara
barn.”

Skolans ansvar for finkulturen

Arthur (2001) visar att manga av ldrarna i den australiensiska studien, Early
Literacy and Social Project, uttalade sig om att barnens hemmilj6 ar begran-
sad. Det dr vanligt att den instédllningen finns dven bland svenska forskolléra-
re och ldrare. De beklagar sig till exempel Gver all den tid som barnen till-
bringar framfor teven hemma. ”Det verkar som en del barn spelat spel och
tittat pa teve hela helgen.” Nagra av ldrarna tycker att datorer begrénsar bar-
nens kreativitet. P4 Linneas forskola sdger en av forskolldrarna (2005-06-
02): ”Dom far nog av det hemma. Hér vill vi erbjuda dem nagot annat. Bar-
nen glommer bort hur man ska leka. Fantasin tar slut. Det tycker jag é&r
skraimmande.” Men sa sdger hon lite uppgivet. ”Vi hamnar nog dér en dag
att vi maste ha en dator.” Magnus Persson (2004a, s. 126) understryker:

Det ar fortfarande vanligt, inte minst inom skolan, att man ténker pa kulturen
och estetiken som sproda plantor som maste skyddas fraén marknadens hérj-
ningar. Till viss del stimmer kanske detta, om man med kultur och estetik
menar den smala “finkulturen”.

Manga vuxna tycker att barns kultur har 1&g status och &r utanfor granserna
for det som dr accepterat som kvalitet (Mitchell & Reid-Walsh, 2002; Tha-
venius, 2004). I Hamudes klass resonerar lararna att barnen ska kompenseras
for sina spel pa hemmaplan och till exempel fa titta pa ”Fem myror ér fler dn
fyra elefanter” i skolan. Det &r inte ovanligt att larare lyfter fram filmer och
teveprogram som de sjdlva sdg som barn och menar att det ar béttre kvalitet
an det dagens barn ser pd. ”Skolan bor kompensera alla daliga program och
filmer som barnen ser. Ibland fér jag daligt samvete for att vi inte gdra mer”,
sdger Yaels larare (2005-11-21).

Flera av ldrarna i denna studie séger att fordldrarna ger efter for litt. De
ger efter for barnens Onskningar om leksaker och later dem titta pa for
mycket skrdpprogram pé teve och video. Denna negativa och létt moralise-
rande instillning till fordldrar finner ocksd Ann-Carita Evaldsson (1993, s.
78) hos personalen pa tva fritidshem, som hon studerat. Personalen tycker att
fordldrarna inte tar tillrickligt ansvar for sina barn och inte heller &r socialt
formogna till det.
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Broar mellan hem och forskola och skola

Att bygga broar mellan hemmets och skolans vérld har diskuterats mycket i
den anglosaxiska literacy-forskningen under de senaste &ren (se Street &
Street, 1991; Hull & Schultz, 2002; Pahl & Rowsell, 2005). Man talar om
literacy transitions och pekar pa hur viktigt det dr att det blir en kontinuitet
mellan hem och skola och inte, som ofta &r fallet, en diskontinuitet.

Om barnen far bygga vidare pa tidigare erfarenheter och kunskaper som
de bar med sig till skolan tycks de vara mer benégna att investera (Nixon &
Comber, 2004). Laurie Makin och Sue Groom (2002, s. 75) menar till och
med att det dr nodvéndigt: ... if the early literacies of all children are to be
supported”. Hull and Schultz (2002, s. 3) refererar till Dewey, som redan
1899 pekade pé vikten av att formell undervisning utgér fran “ordinary life”.
Dewey framhaéller (citerad i Hull and Schultz, 2002, s. 3):

From the standpoint of the child the great waste in the school comes from his
inability to utilize the experiences he gets outside of the school in any com-
plete and free way within the school itself; while, on the other hand, he is un-
able to apply in daily life what he is learning at school.

Vad kan da goras? Hur kan en relation mellan hemmets sprékanvéndning
och skolan undervisning byggas upp?

Ett tredje omrade

Elaine Millard (2003b, s. 6) foreslar ett tredje omrade” dér barnens literacy-
erfarenheter fran sina hem moter forskolans och skolans arbetssétt och fors
samman istéllet for att separeras. Hon benémner detta ”a transformative pe-
dagogy of literacy fusion”. I det tredje omradet mots den populdrkulturella
virldens texter och de typer av texter som varit vanligt forekommande i
klassrummet. Det blir dirmed mdjligt for barnen att anvénda sina erfarenhe-
ter. Ett exempel pé skapandet av ett tredje omrade &r nér Kristoffers forskol-
larare gor en utstillning om Beyblades tillsammans med nagra pojkar. Poj-
karna gavs tillfélle att dela med sig av sig sjélva, av sina erfarenheter och
kunskaper. Det skapades broar mellan dem och de vuxna men ocksd mellan
dem och den nyanlénde ryske pojken, som via ett par ord kunde vara med i
leken. Dessutom skapades en rad situationer, som var gynnsamma for deras
las- och skrivutveckling. De fick berdtta. Lararen lyssnade och stéllde fragor.
Lararen skrev ned vad pojkarna beréttade. De talade om texten som aterlas-
tes infor andra.

Tanken pa ett omrade dir elevers erfarenheter och skolans traditioner
mots har framforts av andra forskare. Jan Thavenius (1999, s. 50) talar om
“mellanrummet”. Han refererar till Stefan Jonsson (s. 51) som skriver:
”Mellanrummet dr det som delar men ocksa det som delas, och eftersom det
delas av alla forbinder det alla med varandra.” Ulrika Tornberg (2000) an-
vénder ocksé bilden av mellanrummet i sin avhandling om sprakundervis-
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ning. Hon understryker (s. 112) att mellanrummet endast existerar om det
forekommer en flerstimmighet och ett meningsskapande, “d.v.s. sa liange
som ménniskor talar med varandra.” For att ett sddant tredje omréade eller
mellanrum ska kunna skapas maste alltsd ldrare och elever motas i en dialog.
Eleverna kan inte ldangre betraktas enbart som objekt utan snarare som sub-
jekt.

”Skolan och dess larare behover kunskap om populédrkulturen”, framhaller
Magnus Persson (2000b, s. 92). Persson menar att det inte enbart handlar om
att undanrdja de vanligaste fordomarna utan minst lika mycket att forsoka
hitta konstruktiva sétt att forhalla sig till den kultur som s& manga av dagens
barn och ungdomar tar del av.

Skolan dr kanske en av de fa platser dér unga ménniskor far en chans att komma i
kontakt med andra kulturformer dn den masskultur som genomsyrar fritiden och
vardagslivet. Skolan kulturpolitiska uppgift ar att verka for en genuin mangfald
och att skapa mojligheter for eleverna att hantera denna mangfald kritiskt.

Haér sitter Persson fingret pa ndgot viktigt. Att bejaka barnens erfarenheter
och intressen behover inte betyda att skolan ddrmed léter sig koras dver och
overge det som av hévd statt i fokus for skolans intresse. Att uppmérksamma
populdrkulturen behdver inte heller betyda att vuxna tar éver dven detta om-
rade, snarare att skapa mdjligheter for barnen att dela med sig av sina kun-
skaper.

Slutord

Under tre &r har jag foljt sju barn och deras familjer. Det ér en lang tid och
jag har fitt reda pd mycket om barnen. Genom att anvinda en etnografisk
metod, dir jag observerat, samtalat, intervjuat, fotograferat, gjort ljudupp-
tagningar och samlat barns teckningar och vad de skrivit, har jag kommit i
kontakt med rika textvérldar som barnen ror sig i. Dér finns variationer, lik-
heter och olikheter mellan de sju barnen. Det ar uppenbart att barnen utovar
en rad textorienterade aktiviteter, redan tidigt i livet, i samband med famil-
jens kultur, modersmal och religion. Detta sker ofta i samspel med foréldrar,
syskon och andra nirstdende. Samspelet lagger en grund for barnet di det
finner sina egna végar in 1 skriftspraket. Det visade sig ocksé, under studiens
géng, att barnen r0r sig i en vérld av texter knutna till populédrkultur och me-
dier. Barnen tycks finna stor glidje i detta och delar ofta sina erfarenheter
med andra barn.

Barnen kommer till férskola och skola med sin ryggsick” innehallande
tidigare erfarenheter och kunskaper. Skolan &r inte en neutral arena. Det ar
en mdtesplats for vérderingar och viljor (Bourdieu, 1982/1999, s. 69). Ge-
nom observationer i forskolorna och skolorna och via intervjuer med lararna
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framkommer att ett par av barnen far ta in sa gott som alla sina erfarenheter i
klassrummet. De har ett kulturellt kapital, som skolan tillerkénner ett vérde,
och barnen har dirmed med stor sannolikhet utsikter till en privilegierad
framtid (se Broady, 1990, s. 175). Det ar vad flera av ldrarna papekar. Nagra
av barnen maste ldamna sitt modersmal och sina kulturella och religitsa erfa-
renheter och ddrmed mycket av sin identitet utanfor klassrummet. Deras
kultur och sprék har inget védrde pa skolmarknaden (se Bourdieu, 1982/1999,
s. 37). Det betyder att en del barn redan tidigt lér sig att de inte har rétten att
tala i skolans vérld (Bourdieu, 1982/1999, s. 69, 1984, s. 47) .

Hur kommer det sig? Kanske har inte synséttet att lasande och skrivande
inte bara &r en teknisk fardighet, natt skolan. Kanske diskuteras det for lite
hur skolan ska rusta sig for att mota barn som véxer upp i dagens samhélle
med helt nya typer av texter, trots att uttrycket ett vidgat textbegrepp” fun-
nits med 1 Grundskolan kursplaner i svenska under ménga éar.

Idag ar ordet literacy frekvent forekommande®. Olle Josephson skriver
(Svenska Dagbladet, 2006-10-28) att Sprakradet ofta far fragor om ordets
betydelse.] manga sammanhang anvinds emellertid ordet literacy liktydigt
med lés- och skrivinldrning. Detta tar modera litercy-forskare bestimt av-
stand ifran. Colin Lankshear och Michele Knobel (2003, s. 8) kallar det for
”the old wine in new bottles syndrome”. Literacy-begreppet ar svarfangat
och néstan omdjligt att dversitta till svenska. I borjan av detta arbete sam-
manfattade jag atta punkter dar David Barton (1994) definierat literacy-
begreppet. Han skriver:

1. Literacy &r en social aktivitet.
Minniskor har olika typer av literacy-aktiviteter associerade till
olika domaéner i sina liv

3. Mainniskors literacy-praktiker &r insatta i bredare sociala relatio-
ner. Darfor dr det nddvéndigt att beskriva de sociala sammanhang
dér literacy-situationer dger rum.

4. Literacy baserar sig pa ett system av symboler. Det ar ett symbo-
liskt system som ar avsett for kommunikation.

5. Literacy ar ett symboliskt system som anvénds for att representera
vérlden. Det &r en del av vart sétt att tinka.

6. Vi har attityder, kénslor och vérderingar forknippade med literacy
och dessa attityder styr véra handlingar.

7. Literacy har en historia. Véra individuella liv bestar av manga lite-
racy-héndelser alltifrén tidig barndom.

8. En literacy-hédndelse har ocksa en social historia. En aktuell prak-
tik har rotter i det forflutna.

2 135.000 triffar pa svenska Google-sidor, 2007-01-23
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Det har visat sig att samtliga dessa punkter passar in pa de sju barnen och
deras familjer. Moderna literacy-forskare varnar for den alienation som kan
uppsté infor ldsande och skrivande hos elever som inte kénner igen sig sjilva
i skolans texter. I forldngningen finns en risk att de klyftor, mellan kén och
social klasstillhdrighet, som redan finns i samhéllet, ddrigenom forstarks.
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12. EFTERORD: PEDAGOGISKA
IMPLIKATIONER

Barns kultur som potential 1 undervisningen

”Med till synes smi medel och sma barn kan man astadkomma genomgri-
pande ting”, skriver Jan Thavenius (2004, s. 115). Han ger exempel fran
Anne H Dysons nu néstan klassiska bok Writing Superheroes. 1 exemplet,
som Thavenius pekar pa, later ldraren eleverna skriva fritt en gdng om da-
gen. Det visar sig att eleverna ofta skriver om karaktdrer himtade fran den
populérkulturella véirlden. D& dessa texter ldses upp for den ovriga klassen
ger det upphov till samtal och diskussioner som kan rora s&vil makt som
stereotypa konsroller. Vid sidan om elevernas skrivande presenterar och
berittar lararen grekiska myter och barnen skriver ocksé utifran dessa.

Arbetssitet som Thavenius lyfter fram &r ett gott exempel pd den fusion
mellan elevernas tidigare erfarenheter fran den populirkulturella vérlden och
arbetet i skolan (Millard, 2003b). Barnens erfarenheter blir dirmed en poten-
tial 1 undervisningen. Dyson har i en rad sammanhang och texter (1997,
2001, 2002) pekat pa hur viktigt det &r att utnyttja det barnen lér sig utanfor
skolan for att fa en meningsfull undervisning i forskola och skola.

Children must stretch familiar resources from their communicative experi-
ences into new social constellations if they are to participate meaningfully
into the literacy practices of school. (Dyson, 2001, s. 15)

I boken Brothers and Sisters learn to write (2002) framhaller Dyson en rad
aspekter som hon finner vérdefulla d& elever fér arbeta utifran gemensamma
erfarenheter av populdrkulturen. Eleverna kénner glddje, uttrycker sig ofta i
tal och skrift utifran personliga kidnslor och inte minst, dessa aktiviteter bil-
dar végar till andra 1ds- och skrivaktiviteter inom skolans ram.

Pedagogy of multiliteracies

Forskare inom New Literacy Studies har intresserat sig for barns moten med
skriftsprdket utanfor skolan och har utvirderat dessa “utanfor-skolan-
erfarenheter” i forhéllande till barns erfarenheter i skolan. 1996 startade en
grupp internationella literacy-forskare frdn USA, England och Australien
den sé kallade New London Group. Gruppen dr uppkallad efter den plats i
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USA, New London, New Hampshire, dir de forsta gdngen hade sitt moéte. |
fokus for gruppens diskussioner stod frdgan hur man kan skapa en pedagogik
som pd bred front kommer eleverna till motes i frdga om deras intressen,
kultur, sprék, vardagserfarenheter. Det skulle vara en pedagogy of multilite-
racies. Gruppen beskriver multiliteracies pa foljande sitt:

Multiliteracies also create a different kind of pedagogy, one in which lan-
guage and other modes of meaning are dynamic representational resources,
constantly being remade by their users as they work to achieve their various
cultural purposes. (New London Group, 1996, s. 64)

Brian Street var en av deltagarna i New London Group. Han har, som be-
skrivits tidigare, bestdmt tagit avstand frén det han bendmner en autonomous
model of literacy, dér larare hanterar ldsandet och skrivandet som om det
vore ett objekt som ska analyseras mer &n anvindas och att barnen 6vas mer
dn engageras. Skolans 14s- och skrivundervisning blir dirmed sillan me-
ningsfull eller relevant i barnens liv, menar han. Alternativet ar, skriver han,
en ideological model of literacy, dir de sociala, kulturella, ekonomiska och
dven religidsa sammanhang som literacy ingéar i bildar utgdngspunkt for sko-
lans undervisning.

Critical literacy

”...inte ens den mest elementéra ldsning och skrivning dger ju rum i ett soci-
alt vacuum”, skriver Magnus Persson (2000b, s. 77) Han fortsétter: ”Olika
satt att lasa och skriva innebér olika tolkningar av verkligheten.” Det Persson
skriver ar centralt inom det som brukar bendmnas critical literacy. Med cri-
tical literacy menas att man ifragasitter det sétt pa vilket vardagliga episoder
framstills i1 en text. Ladsaren stiller fragor till texten som baseras pa lasarens
kunskaper och erfarenheter och det som han eller hon finner vara vardefullt
och sant (Comber, 2003, s. 356).

Rent historiskt har critical literacy framst tagit utgdngspunkt i vuxenut-
bildning. Pablo Freire som arbetade med bonder i Brasilien och Chile tas
ofta som ett exempel pa hur critical literacy kan fungera som en radikal me-
tod inom utbildning (se Comber och Nixon, 2004). I Freires koncept "Rea-
ding the word and the world” handlade det om mycket mer &n att l4ra sig den
tekniska avkodningen av ord. Det var snarare sa att de som lérde sig att ldsa
skulle bli medvetna om sin egen verklighet i det samhélle dir de verkade.
Ord som vara laddade med mening var ofta utgdngspunkt for 1ds- och
skrivinldrningen. Det kunde vara ord som uttryckte rddsla, fortryck eller
drommar om ett béttre liv. Orden diskuterades och pa det sittet blev ldsandet
och skrivandet en integrerad del av att lira sig forstd hur vérlden fungerade
socialt, kulturellt och politiskt. Detta var vad Freire kallade “cultural action
on the world” (Lankshear & Knobel, 2003, s. 5).
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Comber menar (2003, s.357) att redan unga elever har kapacitet for criti-
cal literacy. Men lararen méste pa ett medvetet sitt infora detta som en del i
arbetet med texter i gruppen. Om en lédrare vill arbeta medvetet med en text
med sina elever, inte bara stravar efter att “knédcka koden™ eller uppamma en
lasforstaelse, dr det nddvindigt att arbeta med texter som verkligen berdr
eleverna. Det &r texter med politiska, moraliska och kulturella inslag (Com-
ber & Nixon, 2004, s. 117). Man maste, enligt Comber (2001, s. 169), lamna
forestdllningen om det oskyldiga och naiva barnet. Barn kommer till forskola
och skola med en rad erfarenheter "ur livet”. Redan smé barn kan, med hjilp
av sin ldrare, uppmirksammas pa att texten inte &r neutral utan ingar i ett
kulturellt och socialt sammanhang, skriver Comber. Siljé (2005) uttrycker
liknande tankar:

I ett sociokulturellt perspektiv dr en utgdngspunkt for forstaelsen av hur mén-
niskors sétt att forhalla sig till text utvecklats, att ldsning i forsta hand méaste
forstds som en social och kreativ process av meningsskapande. Lasning som
meningsskapande dr dessutom kopplad till hur kommunikation gér till i ett
samhaélle mer i allmédnhet och vilka forvantningar som finns i olika institutio-
nella miljoer. (s. 209)

Comber (2001, s.175) anser att ldrare behover sociologiska kunskaper om
det samhélle och bostadsomride, dir de arbetar. De behover kunskaper om
olika texter, presenterade i olika typer av medier. Comber menar att det déir-
for ar viktigt att ldrarna startar med en analys av var deras elever befinner sig
och stiller sig frdgor om: Vilka erfarenheter har barnen med sig hemifran?
Vilka intressen har de?

Jag vill hdr nedan ge négra exempel dér lararen tar fast pa barnens erfa-
renheter av multiliteracies och skapar ett tredje omréade. Exemplen ar himta-
de frin besok pa forskolor och skolor i England och Australien.

Nagra exempel

Lek och skrivande

Pé ett Child-Centre i Sydney, motsvarande en svensk forskola, finns mojlig-
heter till aktiviteter av olika slag. Dér finns lekredskap, bokhyllor, en data-
bénk och en rad utstillningar. Dér finns ocksa olika ”stationer” med material
som representerar olika kénda karaktérer i den populédrkulturella véirlden till
exempel Batman och Spiderman. Dér kan barnen leka, kld ut sig, mala och
lasa bocker. Lararna séger (2006-03-13) att de mérkt att det finns en oerhord
potential i popularkulturen, som &r viktig att ta till vara. Att dela barnens
erfarenheter ger, enligt lararna, upphov till samtal, berdttelser och dialoger. I
andra sammanhang har lérarna utnyttjat till exempel Pokémonkort for analy-
ser av bokstidver och ord. De har tillsammans med barnen klassificerat och
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sorterat korten. Resultatet har de presenterat i statistiska tabeller dér savél
bild, text som siffror finns med.

Lérarna sdger att de i s manga sammanhang som mgjligt vill bygga vida-
re pa de kunskaper som barnen redan har. De citerar Vygotsky och “den néra
utvecklingszonen”. Barnen kommer lédngre i sin utveckling om de far hjélp
av andra, savil barn som vuxna, framhaller ldrarna.

Bild 56. Pa en forskola i Sydney.

Léararna utnyttjar ofta logotyper, som barnen kénner till och arbetar med
dessa parallellt med att barnen skriver bokstiver.
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Bild 57. Barnen far 6va pa kédnda symboler i sina skrivbocker.

Jackie Marsh, med lang erfarenhet av att lata elever arbeta i forskola och
skola utifran sina populédrkulturella erfarenheter, menar att superhjélte-temat
har visat sig vara extremt intressant for manga barn, speciellt for pojkar. Det
kan till exempel vara pojkar, som av lararna betraktas som underméliga, vad
giller literacy (Marsh, 2003, s. 119).

Olika uttrycksmedel

I en skola i mellersta England ar 6-7-aringar ivrigt upptagna runt datorerna.
Det ar en vanlig syn pa manga engelska forskolor och skolor. En av ldrarna
sdger (2005-11-29):

Det dr béttre ju tidigare vi kan arbeta vidare med barnens datakunskaper. Vi
vet ju att de @nda haller paA hemma. Foér dem som inte har datorer hemma ar
det ocksa en fraga om jamlikhet. Vi trdnar dem pa ett lekfullt sétt. De haller
dels pa med férdiga undervisningsprogram som finns for barn, dels sddant vi
hittar pa. Vi tycker nog bist om det senare, egentligen. Nyligen arbetade vi
med vad vi kan gora med véra kroppar. Det blev ett tema dér vi fick in sé gott
som alla sidor av literacy som séng, bild, hoglasning och datakunskap... Det
ar viktiz%t att gora utstillningar dér barnens ser sina och varandras bilder och
texter.

2 Min Sversittning
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Bild 58. Utstillning i bild och text dér eleverna presenterar sina datakunskaper.

Bild 59- 60. Samma tema: ”Vad kan vi géra med véra kroppar?” illustreras med kol.
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Grammatikovning, populirkultur och dataanvindning

P& en annan skola i England arbetar ldraren och klassen med adjektiv. Grup-
pen, som bestér av barn i aldern 8-9 ér, &r samlade pa golvet runt en stor
smart board. Léraren visar en detalj av en bild. Det visar sig vara ett ora.

Bild 61. Det giller att beskriva, inte tolka, bilden.

Lararen ber barnen beskriva vad det dr de ser. Han uppmanar dem hela tiden
att inte tolka, utan beskriva och att anvinda fler adjektiv. S& ber han barnen
blunda och han utvidgar bilden, tar med en storre del av ansiktet. Han upp-
manar en av eleverna att titta och beskriva vad hon ser for de andra. Lararen
fragar de blundande eleverna om de kan se bilden framfor sig.

Lararen leder eleverna i ett samtal om hur man gar tillviga nir man be-
skriver. Han stéller fragan: Hur beréttar eller skriver man for att andra ska
kunna se det man beskriver? Han talar om att det &r sd en forfattare maste
tinka. Eleverna far nu titta och det gar ett sus genom gruppen dé de forstar
att orat tillhorde Gollum i The Lords of the Ring. Eleverna fér placera sig tva
och tva vid datorerna, som finns 1 klassrummet. Déir finns Gollums ansikte
pa skdrmen. De ska nu beskriva ansiktet tillsammans.
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Bild 62. Vilka adjektiv kan anvindas, d& Gollums ansikte beskrivs?

He has very dark, black, thin hair but
only a short amount, he is almost bold.
His eyes are very blood shot and
watery. He has light blue eyes just like
the sea.

His eyes are very muddy and pointy
they are very wide in the middle of
them. They are not ordinary they are
larger an they stick out more than
ordinary. His nose is very round at the
front and his nose holes are very large.
His teeth look like they never have
been cleaned before he has lots of large
gaps inbetween his teeth. He is very
scruffy scruffy he dosn’t look like
ordinary humans he will stand out from

2
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Bild 63. Ett av manga sitt att beskriva Gollums ansikte.

Lektionen avslutas med att de elever som hunnit bli klara far ldsa upp sina
beskrivningar for resten av klassen. Varje elev samlar sina arbeten i sina
privata digitalportfolio. Léraren sédger att efter att han aktivt tagit in elever-
nas erfarenheter i sin undervisning har flera av pojkarna i klassen blivit
mycket aktivare.
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Att granska film, kritiskt

I lararhandledningen Look again! A teaching guide to using film and televi-
sion with three-to eleven-years olds, utgiven av det brittiska ”Department for
Education and Skills” kan man lésa:

This Teaching Guide is based on one simple idea: that the moving image me-
dia — film, television, video and an increasing number of web sites and com-
puter games — are important and valuable parts of our culture. It follows that
children have basic right to learn about these media in school. (2003, s. 1)

I en skolklass med 7-8-&ringar i mellersta England ska eleverna titta pa fil-
men The Snowman tillsammans. Den bygger pa Raymond Briggs klassiska
bok. Léraren delar upp klassen i fem grupper. Varje grupp fér en uppgift som
de ska koncentrera sig pa medan de tittar pa filmen. Uppgifterna ar att note-
ra:

- hur bilder uttrycks

- vilka ljudeftekter som finns

- hur personerna ror sig

- vilka farger som understryker handlingen
- kameravinklar

Bild 64. De fem uppgifterna.
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Under filmens gang uppmanas alla elever att anteckna, individuellt. Lararen
stéller da och da fragor som: Hur later musiken nu? Vad ar det for slags ljud?
Hur ar kameravinkeln nu? Vilken farg har pojken i ansiktet?

Bild 65. Filmundervisning utifran filmen “The Snowman”.

D4 filmen slutar utbyter barnen erfarenheter i sina grupper. De utgir fran
sina anteckning. Varje grupp gor en poster som de presenterar for den ovriga
klassen. Lararen stéller ofta fragor av analyserande karaktér: Varfor tror ni
kameran zoomade in pojkens ansikte? Vilken effekt fick den rdda fargen?
Vad tror ni att regissoren ville fa tittarna att kdnna med just den musiken?

I samtliga dessa exempel sker en fusion mellan elevernas erfarenheter och
skolans arbetssitt (Millard, 2003b). I mellanrummet skapas ny kunskap om
larare och elever moéts i en dialog (Thavenius, 1999, Tornberg, 2000).
Kristoffers larare sdger (2004-05-26) d& hon och nagra pojkar gjort en Beyb-
lade-utstdllning: ... s& jag brukar be dem berdtta. D4 fragar jag genuina
fragor ... D& tror jag att nirheten man far till barnen ar dkta.” Thavenius
framhaller (2004, s. 117), angéende det inledande exemplet, himtat fran
Dysons bok: ”Vad lararen och eleverna har skapat ar alltsd ett offentligt fo-
rum 1 klassen.” Undersokningar visar att barn, som annars inte pratar sirskilt
mycket i klassrummet, gor sin stimma hord nir samtalet kretsar kring popu-
larkultur. Rddslan som ménga ldrare har, att barns engagemang i populirkul-
tur ska minska deras ldsande, ser Marsh (2003, s. 119) som obefogad. Det
behover inte betyda att skolan ska verge sin uppgift att formedla den tradi-
tionella kulturen, menar Persson ( 2000b, s. 92). I exemplet frdn Dysons bok
(Thavenius, 2004, s 115) sa gar Venus hand i hand med X-man. P4 Kristof-
fers forskola kommer “Bokmalia” som vanligt en géng i veckan och presen-
terar en ny bok och ldrarna dverger inte sina flanosagor.
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Summary

Seven children learn to read and write

Family life and popular culture in contact with preschool
and primary school

Background

Kristoffer (6 years 2 months) is sitting at the kitchen table. He writes
B IO NE on a piece of paper.

“I don’t know how to spell it. I have to get a map!”

He goes and gets an advert. He obviously knew exactly where he put it be-
cause he quickly returns.

“I have a thing here. I spelt it wrong!!! I want to write it again.”

He gets a new piece of paper. Now he writes it correctly. He begins to draw a
dinosaur head.

“He has fifteen teeth, right Mum?”

“You know better than me.”

“How do you spell Theropoder? I have a book.”

He gets a book and finds the right page, sits down and talks to himself out
loud: “T begins with T”, writes THERO, “ends in PODER”, writes PODER.
“Here’s Theropoder.” He counts the letters and says there are ten.

(From the field journal, conversation recorded 16 September 2004)
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Kristoffer has just started preschool. He has not yet been exposed to any
formal instruction in reading and writing. He often draws and writes at
home. What one first observes when Kristoffer is drawing and writing is his
intense involvement. What he is doing is something that really interests him.
He wants more Bionicles and dinosaurs. He knows exactly where he will get
the information he needs. He will “get a map” and the advert he gets serves
as a map. Using this, he gets where he wants. He realises that he has spelled
incorrectly and starts over again. Now he spells BIONICLE correctly. Then
he begins to draw a dinosaur head. This time too, he gets help from a text
that he fetches from his room. He copies it, gets all the letters and in the right
order. One sees that he has a good awareness of written language. He knows
a number of different letters, enough to write what he wants to. He has un-
derstood the connection between sound and symbol.

It was not many years ago that Swedish parents and preschool teachers
were advised against getting involved in children’s learning to read. There
was even uncertainty for a long time about whether parents and preschool
teachers should answer children’s questions, for instance about letters, be-
cause there was a risk that children would learn the wrong way. There was
also widespread fear that children who could read before they began school
would be bored (Soderbergh, 1979). The perception was that children reach
cognitive maturity for learning to read and write at the age of seven. A
trained teacher was best suited for teaching the art of breaking what was
called the reading code.

Another way of seeing the development of reading and writing in children
is that no special moment of time can be identified when learning begins.
Marie Clay (1966) noted in her early studies that many children begin to
explore written language long before they are of school age. She argued that
they begin to understand the function and meaning of reading and writing
when they are involved in reading and writing activities together with others.
Children’s interests are a driving force for what they learn. Clay used the
expression emergent literacy, because a development can be said to be
emerging — something new that had not existed in the child begins to de-
velop.

Seen from an emergent literacy perspective, children are socialised in lit-
eracy primarily by their parents, siblings and other people close to them. It is
a process that begins early on. David Barton (1994) believes that acclimati-
sation in literacy begins at birth.

In a literate culture the preparations for literacy begin at birth; literacy is em-
bedded in the oral language and the social interaction of the child’s surround-
ings. (p. 130)
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James Paul Gee (2001) maintains that:

The issue for early literacy is not “learning to read” but how the child — at
home, in the community, and at school — does or does not acquire specific
social practices, social languages, and genres that involve “ways with printed
words”, along with much else. (p. 35)

When children begin preschool and primary school, they bring with them
their complex history as members of a family and society. Pat Thomson
(2002, p. 9) uses the image of a virtual schoolbag to explain social and lin-
guistic capital and the practises that children are bearers of when they come
to school. According to Thomson, only a few children are invited to open
their schoolbags and take out their contents. Many of the children have con-
tents in their schoolbags that do not count for anything, so they remain un-
opened. There are also children whose background is considered by the
teacher to be so problematic that the teacher would rather see these children
leave their schoolbags outside the school gate.

Swedish studies of children’s literacy development often concentrate on
school practise and are based on books and focused on letters. Roger Siljo
(2005) argues that there is a widespread perception that learning takes place
in the school and that learning requires instruction. This is an outlook that
gives a very limited picture of learning, Séljo notes. “It is as if we should
determine when, where and how people are influenced by their experiences”
(p. 13). In this thesis, the learning of a group of children is studied from the
other side, from the home and into preschool and primary school.

Aim

The main aim of this thesis is to investigate through what social and cultural
practices seven children meet literacy events in their families. A second aim
is to track informal and everyday literacy events which children take part in
or practice on their own. A further aim is to study the transition between
home, preschool, preschool class and primary school in order to determine to
what extent and in what ways children use their previous experience with
and knowledge of literacy.

Questions that are critical in this work are:

e In what social and cultural practices do the children meet literacy events
in their families?

e What literacy events do the children take part in and practice on their
own?

e To what degree and in what ways do children get to use their experience
with literacy in preschool, preschool class and primary school?
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The children and families

Seven children and their families are included in the study, which was car-
ried out over three years. The children were four when the study started. The
categories that were taken into consideration in selecting children and their
families were the sex of the children, their mother tongue and religion, the
neighbourhood the family reside in and their parents’ professions. Each of
these categories in some way affects the family life of the children and thus
the situations in which the parents and siblings practice literacy.

Sex: Three boys and three girls

Language: Five of the children have Swedish as their mother tongue, one has
Somali and one has Arabic. One of the children has a father who lives in
Finland. One of the children is learning Hebrew at her Jewish school.
Religion: Two of the children have parents who are Muslims. One of the
children has a Jewish mother and one family belong to a non-conformist
church that is part of the national Church of Sweden. The other children
belong to families that say they follow Christian traditions.

Neighbourhood: One of the children lives in a large apartment in the centre
of a large city. Two of the children live in residential areas with detached
houses and no ethnic mixing. Four of the children live in apartments in sub-
urbs with a large percent of people whose mother tongue is other than Swed-
ish.

Parents’ professions: Because the children’s neighbourhoods were selected
first, the parents’ professions had a natural spread.

Children’s names: Hamude, Kristoffer, Linnea, Mini, Oskar, Sara and Yael.
The children and parents made up the children’s names together.

Literacy

One assumption in this study is that literacy is not simply a technical ability,
a way of decoding words, but also a practice that is affected by social, cul-
tural, economic and also religious contexts (Barton, 1994; Street, 2001,
Lankshear & Knobel, 2003).

From a sociocultural perspective literacy is a matter of social practices. Lit-
eracies are bound up with social, institutional and cultural relationships, and
can only be understood when they are situated within their social, cultural
and historical contexts. (Lankshear & Knobel, 2003, p. 8)

Robert Serpell (2001) believes that the mental/cognitive aspect of literacy
development is private. The cultural aspect, however, makes people a mem-
ber of a special culture. This means that when children are integrated in lit-
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eracy activities, this also becomes part of their personality because each ac-
tivity is constructed with a set of rules that do not consist simply of technical
ability.

Pierre Bourdieu (1982/1999) also emphasises the importance of the socio-
cultural environment in language development and in creating the habitus of
a child. He argues that language does not exist “on its own” but rather only
when it is used. Children not only develop a vocabulary and learn grammar
in their home environment but also learn norms, values and customs that
belong to the group they are born into or live with. In this way, thoughts,
words and deeds are incorporated in the child.

Other assumptions are that people have different literacies, which they
make use of in connection with different domains of life, that literacy is
based upon a system of symbols, that we have awareness, attitudes and val-
ues pertaining to literacy, that our individual life histories contain many lit-
eracy events from early childhood onwards, which the present study is built
upon, and that a literacy event also has a social history (Barton, 1994, p. 34-
35)).

New forms of literacy continually appear in everyday life. It is thus nec-
essary to speak of the plural form literacies, researchers in New Literacy
Studies argue (see Street, 1984/1995, 1993, 2001; Barton, 1994; Gee, 1996;
Barton & Hamilton, 1998; Lankshear & Knobel, 2003; Pahl & Rowsell,
2005). In a contemporary technological society, images and other symbolic
systems cannot be disregarded.

Images have a meaning and send a message. Visual literacy is something
people learn and is culturally marked (Anna Sparrman, 2002, p. 30). Our
entire existence is organised based on visual principles. Sparrman also em-
phasises how images can refer to one another (p. 122). The same image,
such as a logo, can be seen in many different places in different media, thus
creating a network between products.

Children move about in a textual landscape which is no longer dominated
solely by printed text but is multimodal (Kress & van Leeuwen, 1996; Car-
rington 2003). The culture of consumption has helped change people’s per-
spective on text (Marsh & Millard, 2000; Carrington, 2003; Marsh, 2003,
2005). For instance, in promoting toy sales, a number of different texts are
marketed in the form of images, graphs, photographs, clothes, artefacts,
newspapers, video films and computer games.

Method

In this study, an ethnographic method is used. The word ethnography comes
from the Greek ethnos, people and graphia, description. During the three
years this study was carried out, the goal has been to bring together as rich a
collection of empirical material as possible. This has been done with obser-
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vations, informal conversations, interviews, a collection of the children’s
drawings and texts, sound recordings and photographs. In practice, this
meant visiting the various environments 1-2 times a week.

The homes were visited at different times of the day, in the morning, af-
ternoon and evening, both on schooldays and weekends. One request was
that life in the family should proceed as naturally as possible during my vis-
its as well. There was one change over the three years, I believe, that went
against this. [ took part in the interaction that went on during each visit. Con-
versations were held with the children, parents, siblings and occasionally
with the grandparents, if they happened to be home. The children often in-
cluded me in their activities. They showed me toys, games, new clothes,
schoolbooks etc. A tape recorder was used whenever the children invited me
to take part in an activity and during interviews. In the preschools and pri-
mary schools, I took on a more unobtrusive role and was careful not to be-
come involved or act. A tape recorder was also used here in interviews.

The material consists of’

103 visits with the families

29 visits to preschools for ages one through five
19 visits to preschool class

21 visits to primary school, year 1

53 interviews

506 photos

76 drawings and texts

Sound recordings, covering approx. 200 hours

Field notes

The importance of writing field notes as soon as possible after an observed
event is often stressed in ethnographic literature (see Hammersley & Atkin-
son, 1983/1995; Emerson et al., 1995; Delamont, 2001). There is a risk that
otherwise details will be lost. I have therefore always sat in a café on the
way home and written down everything that could be remembered from the
visit, who was present, where the event took place, at what time the visit
took place and under what circumstances. Once home, I wrote the notes
neatly and added thoughts and ideas about future visits. Any noticeable pat-
terns were highlighted. The material was coded in two phases: initial coding
and focused coding (Loftland & Loftland, 1995, p. 192).

Initial coding

Social and cultural circumstances, which can have an influence on the chil-
dren’s involvement in reading and writing, have been noted: for instance,
speaking Somali at home, celebrating Ramadan, preparing for Christmas,
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living on a city street, being surrounded by many books and newspapers etc.
Situations in which the children practice reading and writing were also
noted. Examples of such situations include: being reprimanded in Somali,
writing name tags on Christmas presents, saying grace, listening to stories,
singing, playing games, sitting in front of the computer.

In preschool and primary school, initial coding consisted of noting events
in which there was reading and writing, for instance, learning the alphabet,
reading aloud, using computers etc.

Focused coding

In the homes, answers were sought to sow things go when children take part
in different social and cultural practices that then lead them to practice read-
ing and writing in a number of different situations. Examples include: Mum
watching the Eurovision Song Contest with her daughters, Dad playing
video games with his son, Dad and his daughter singing songs together, the
child and his or her siblings saying their evening prayers with their parents.

In school, where answers were sought to the questions of to what degree
and in what way the children use their literacy experience and knowledge,
focused coding consisted of noting such things as: He has to put the toy cata-
logue in his bag, she is writing out in the playground but not in the class-
room, she is telling others about the movie she saw, the children are discuss-
ing names of Pokémon cards during recess.

Coding work requires notes, memos (Lofland & Lofland 1995, p. 193),
that explain, theorise about and develop what the codes represent. These
were of various types, ranging from exclamation points or question marks to
a few words to a longer written text. Follow-up questions like the following
were written down: Is it really like this? Listen again! Did she do it like that?
Make sure! Should I work more with this section?

Analytical tools: habitus and capital

In analysing the data collected in the families, Pierre Bourdieu’s concept of
habitus was used as a tool. In preschool and primary school, where answers
were sought to the question of whether the children make use of their previ-
ous experience with and knowledge of literacy, Bourdieu’s concept of capi-
tal was used.

Habitus

Bourdieu (1972/2002, 1982/1999) believes that habits children develop in
their family form a set of dispositions, a habitus. Habitus is a product of a
person’s history and is rooted in the body. Habitus determines how people
think, behave, understand and value things in social contexts. Habitus ex-
cludes certain practices, those that are not a familiar part of the cultural
group that is “our kind”, Bourdieu argues (1972/2002, p. 17). Every person’s
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habitus is unique. At the same time, it can change in contact with the world
outside the family but is often difficult to change (Broady, 1990, p. 234).

Linguistic habitus is a special form of habitus (Bourdieu, 1982/1999). It is
in people’s everyday lives that people associate language use with practical
acts, where they get a feeling for language that is considered to be right and
language considered to be wrong. There is not a homogeneous, isolated lan-
guage, Bourdieu maintains (1984/1997). Words in and of themselves are not
loaded with power. However, in certain circumstances, based on certain
people, they can be given power. Bourdieu compares this to the concept of
“kairos” (p. 136), which was a key idea for the Sophists. Kairos originally
meant the target of the archer. In order to hit the target when speaking, it is
not enough that the words are grammatically correct.

All preschool and primary school teachers have their own habitus, which
guides them in their contact with pupils.

Capital

Capital is another key concept for Bourdieu (1972/2002). He uses the term
symbolic capital to describe how a person’s assets, such as language assets,
are assigned or not assigned a value in a special group or institution. Some
assets can function as symbolic capital, that is, assigned value, in a group but
need not be assigned it in another (Broady, 1990, p. 172).

Cultural capital is another of Bourdieu’s key concepts. Cultural capital is
seen as a subdivision of symbolic capital (Broady, 1990, p. 171). Cultural
capital is bestowed on a person through contacts with the culture in society
that is held in esteem.

Ethics

In research in the social sciences, there is often talk of gatekeepers, those
who guard the gate and determine whether a scholar has access to the re-
search area or not (Hammersley & Atkinson, 1983/1995, p. 34). Another
type of gatekeeper includes those who limit what can be studied. What ethi-
cal concerns should a person have in a study of this kind?

Pia Christensen and Alan Prout (2002) compare research on adults and
children. No matter what theoretical perspectives scholars have in their stud-
ies, the children being studied are social actors who influence the study.
Children can no longer be seen as objects that are a part of their family or the
school they attend. Children act, take part in, change, and are changed by the
social and cultural world they live in, Christensen and Prout stress. They
must therefore be treated based on the people they are, with their specific
interests and with the same respect for their integrity as adults are.
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Reflexivity

Ethnographers should never believe that they are one of those being studied
(Emerson et al., 1995, p. 4). Researchers and practitioners do not share the
same experiences (Bourdieu, 1972/2002, p. 11). Practitioners say and do
what is embodied in them while researchers remain on the outside. Re-
searchers try to reconstruct the practice that they think works. This affects
the person being studied. Bourdieu compares the researcher and the person
being studied with two boxers who read each other. Every move triggers a
countermove. Every hit to the body has a meaning, which the opponent must
respond to.

An important issue in ethnographic research is avoiding “going native”,
that is, identifying so much with the person being studied that the researcher
loses analytical distance (Genzoe, 2004, p. 24). In this case, reflexivity is
crucial.

Billy Ehn and Barbro Klein (1999) want to bring together the researcher
and the private individual, the thinking, feeling person, in the concept of
reflexivity. The word reflexivity entails reflection and mirroring. In ethno-
graphic fieldwork, researchers approach people they study in a respectful
way. At the same time, they take a step aside, and what is happening is ob-
served from a different perspective. This is far from Malinowski’s way of
treating his informants. He was two different people, one a researcher and
one a private individual. In his field journal, he is superior and shows antipa-
thy to the people he later writes about in his pioneering scientific work.

Pierre Bourdieu (2004) discusses reflexivity in his book Science of Sci-
ence and Reflexivity. The book is based on his final lectures at the Collége de
France. Reflexivity is something more than circumspection, which is in and
of itself good, but something more is needed, Bourdieu argues. It is a ques-
tion of really keeping in sight the obstacles in research. This can be done by
turning the spotlight used by researchers on others but also on the research-
ers themselves. Researchers must grasp themselves, Bourdieu argues, by
asking questions like: How have I ended up right here in my thinking? Why
exactly have I chosen this vantage point? What other possible positions are
there? How would the results be affected by an alternative position? This is
not the same thing, Bourdieu emphasises, as a narcissistic focusing on one-
self (p. 95).

Family life

It became clear early on that the seven children take part in social and cul-
tural practices that include many different kinds of texts in their families.
This takes place, for instance, through their mother tongue. Every language
reveals a special practice for a child, how he or she speaks or writes, but this
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is also done through material in the child’s environment, such as books,
newspapers, television programmes etc. Through religion, children also take
part in special literacy events. Holidays are another example, as are cultural
experiences like reading, visits to museums and video games. At the same
time, things that are not accepted by the group are excluded. “We Muslims
don’t celebrate Christmas”. “In our family, we don’t like video games”. Dif-
ferent residential areas also give access to different types of texts.

The parents transfer what they themselves experienced as children. Lin-
nea’s mother says, “Mum sang a lot from that book. I do that for Linnea
too.” Oskar’s mother recalls how her mother read aloud to her children.
“Then I do the same thing because I’'m her daughter”. Hamude’s father re-
members how his father, a refugee from Lebanon, read the newspaper every
day. “He read about Palestine. I’ve gotten that interest from him. Maybe I’'m
doing the same thing with Hamude that my father did”. Yael practices her
piano lessons and reads music just like her mother and grandfather did.
Mini’s mother has always liked pop music and watches the Eurovision Song
Contest with her daughters and Sara’s mother tells stories in Somali.

Gradually the children’s experiences are transformed into knowledge.
They are to all appearances unafraid of throwing themselves into different
types of texts. They read pictures, letters and words. They learn symbols.
They use the computer. They write based on their interests and desires, de-
vise welcoming signs on their doors and keep diaries.

The children seem to be relatively unworried about whether they are
spelling correctly or not. Their parents are often more impatient and want the
children to spell correctly right away. Gunther Kress (2003, p. 155) believes
that adults have learned what is correct and conventional. They want to
transfer this to their children. This often conflicts with children’s interests.

The children do not follow any synthetic learning model for reading or
writing, whereby they first learn a number of letters, which are given sounds
and symbols, and then, when they know enough letters, put these together
into words. Nor do they wait to be taught at a special age by a trained
teacher. Jackie Marsh (2004, p. 60) stresses that it is no longer particularly
relevant to talk about pre-readers and pre-writers, because children are in
the midst of the process almost from the time they are born.

It may seem that the seven children live in completely different worlds.
This is true to some extent but at the same time there are arecas where all
seven children, regardless of the social, cultural or religious environments in
which they are being brought up, have similar experiences, and this is in
connection with popular culture and the media.
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Popular culture and the media

In November 2002, I visited Sara and Hamude’s preschool for the first time.
It was my first meeting with the children. The preschool is in a residential
area with many different mother tongues and cultures.

I stood in the cloakroom and watched the children come in. Parents and
younger siblings filled the crowded area. Many of the women wore head-
scarves and floor-length dresses. Nearly every child had a toy catalogue in his
or her hand or schoolbag. They barely managed to get their coats off before
they were gathered into small groups on the floor, on the couch or at one of
the tables. They leafed through the catalogues and made comments about
what they saw out loud.

“I’ve got two of these. This is the king. The one with the green face.”
“Actually, I have Barbie stuff.”
“There’s the Xbox.”

In one group, the children began quarrelling. The boys took over and quickly
skipped certain pages and made comments:

“These are for girls.”

“This is what we like.”

“Oh, I want one like this.”

“I have one of those at home.”

Two girls sat by themselves and looked at their own catalogue.
(From the field journal, 7 November, 2002)

November is the special time for toy catalogues. The catalogues are free and
are mailed out in some residential area in up to five different versions. The
children in Sara and Hamude’s preschool had just received their catalogues
the day before. Many of the children had already poured over the contents,
some knew which pages were interesting and a few of the children had cir-
cled certain toys in pen. They looked and compared, pointed out which toys
they owned and said which ones they wanted. They very quickly divided
into groups of boys and girls.

The toy catalogues play a major role in the lives of the seven children.
This was true both for those who have easy access to books and newspapers
at home and for those who do not. The catalogues stimulate dreams, imagi-
nation and desires, which happens frequently when the children are looking
through the catalogues.

Linnea ( 6 years 5 months): Oh, Mermaid Barbie!! She’s lovely!!!
Carina: What did you say?

Linnea: She’s lovely.

Carina: Is she lovely??

Linnea: Yeah, I want one like that.
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(From the field journal with conversation recorded 20 September, 2004)

These desires are also expressed in the children’s wish lists. All the children
at one time or another showed me the lists they made ahead of their birth-
days or religious holidays. Linnea makes a wish list of what she wants for
her 6™ birthday

8 ARRIE

GLIKS
BLY % 3
MANME BARR (E

She sounds the words out loud as she writes, and it is clearly understandable
why she leaves out the “U” in ALVHUS (‘fairy house”). It is difficult to hear
it. She probably knows the words MAMMA (‘mother’) and BARBIE
through word formation. When I point out the E at the end of the name Bar-
bie and ask her why she wrote it because it is not heard, she answers slightly
peevishly: “That’s the way it is everywhere.”

Hamude wants memory for his Playstation so he does not have to start all
over every time he plays. He knows that this somehow involves letters but
has not understood the sound-symbol connection like Linnea has. He (5
years 9 months) copies from a catalogue.
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He later (6 years 4 months) showed me with great joy that he had gotten a
memory card for Id al-fitr, at the end of Ramadan.

In every case, the children themselves chose what they wanted to write.
They do not wait until they have learnt certain letters before they proceed to
the task but instead rely on their ability. And this gets results. Hamude has a
new memory card for his Playstation and Linnea has new Cliks jewellery.

The seven children in this study display extensive knowledge of reading
and writing in connection with popular culture and the media in their homes.
Movies, TV, toys and catalogues provide a rich source of materials that
promotes the children’s story-telling, arguing, classifying, reading and writ-
ing.

The children inform others and learn by speaking with one another but
also by looking at catalogues and advertisement flyers and by keeping their
eyes open in toy stores. Adults do not call attention to a new detail on a Bi-
onicle or point out in the toy catalogue that there are mobile phones for Bar-
bie now for sale. The children manage this on their own or together with
other children. Popular culture thus creates common frames of reference for
children that adults largely remain outside of (Marsh & Millard, 2000;
Marsh, 2003; Marsh 2005b).

There are not thought to be any limits to what children can learn in con-
nection with their toys. They know a variety of names without any link to
their everyday world. They share a number of symbols with other children
and thus gain social belonging. They alternate between describing, telling,
reading and writing. They develop an ability to distinguish one image from
another. The images they come across and read bring together many aspects
of literacy, completely in line with the discussions about visual literacy and
new literacies, in which it is maintained that many toys represent a new type
of text, which is not solely a written text.

There is one problem that children give expression to. Adults stand in the
way of their interests. It can be a reply like, “Mum doesn’t like it” or “We
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can’t afford it. Mum and Dad have to earn money”. The parents often set
rules, for instance, how much the children can play video games or sit in
front of the computer. It is nothing new that parents and other adults set lim-
its because they are worried that what the children are involved in is not
good for them. There are many examples of new habits causing offence.
Roger Siljé describes how many people in the 17" and 18™ centuries looked
with alarm on what was called “the reading rage”, “reading epidemics” or
“reading mania”. Excessive reading was considered to be harmful to indi-
viduals because they could be enticed into a dream world (2005, p. 207). In
the second half of the 18" century, fairy tales, for instance, were thought to
have a harmful influence on children’s imagination (Fast, 2001, p. 11).
When Pippi Longstocking was first published in Sweden in the 1940s, the
book generated enormous debated among parents and teachers.

At the same time, many parents say that children learn a great deal, and
using the computer boosts children’s self-esteem. Both Hamude and Oskar
often advertise themselves as someone who has overcome the difficulties in
a game. Kate Pahl (2005, p. 129) argues that players acquires tremendous
power. They can manipulate the characters in a game, and games give chil-
dren a narrative structure in which they can create their own meaning.
Espen Aarseth (1997, p. 90) highlights the emotional commitment that can
develop in many people playing computer games, as balance is attained be-
tween aporia, the excitement of facing a problem, and epiphany, the feeling
of having solved it.

Hamude, Kristoffer, Linnea, Mini, Oskar, Sara and Yael go off to pre-
school and primary school with their virtual schoolbags on their backs
(Thomson, 2002). Every schoolbag holds unique contents. Will they be al-
lowed to use their experiences and knowledge of reading and writing? That
remains to be seen.

Preschool

The seven children come to preschool and primary school with a rich experi-
ence of literacies from their family life and in connection with popular cul-
ture and the media. As soon as the children step into a preschool or primary
school, they are automatically drawn into the struggle over who has the right
to speak, Pierre Bourdieu argues (1982/1999, p. 73). There are always rela-
tive strengths, where the words of one person are not worth as much as those
of another. An implicit agreement is needed both to ensure that the person
speaking feels he or she has the right to speak and that those listening have
the view that the person speaking is worth listening to. This struggle arises in
all interplay between people. We never learn language without simultane-
ously learning the conditions whereby this language is accepted, that is,
learning whether this language will be rewarding in one situation or another.
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There is often talk about Swedish preschools being equal. The preschools
of the seven children, however, varied considerably in terms of their opera-
tion, discipline and demands on the children. It is stated in Sweden’s na-
tional curriculum for preschool (Lpfo) that the development of each child is
to be promoted in close cooperation between the preschool and the child‘s
home (p. 3). To what extent does this happen for the seven children?

Linnea’s preschool is located in an affluent area where everyone speaks
Swedish. The preschool teachers have worked at the same preschool for 30
years. They too live in close proximity to the preschool. Many of the parents
have grown up in the area. School operations are characterised by traditional
thinking. It is what the parents want, the preschool teachers argue. One of
the teachers says that “the children that go here will manage well in life.
They have it in their blood and the parents are interested in their children”.
What the teacher is saying is that children have assets, via their habitus, that
will be assigned a value for them in later contexts (Bourdieu, 1977/2002).

Oskar’s preschool is a parent cooperative, and the parents invest both
time and energy in its operation and as a result gain a relatively large amount
of influence. Parents and teachers represent a white middle class with ambi-
tions for a good culture and a good existence for their children. There are
bridges between home and preschool for both children.

In Yael’s case, this is even more obvious. Her parents have chosen to put
her in the Jewish school. Yael reads poetry, sings songs, takes part in stories
and prays in the preschool, as she does at home and in the synagogue.

In Hamude and Sara’s preschool, things are different. Their preschool
teacher has worked in the area for 24 years, “ever since there were Swedes in
the area”, as she puts it. The children still seem foreign to her. She says that
the staff probably place demands on the children that are too low, and the
reason for this would be, “People don’t see them like other five-year-olds.
The children’s background makes it so that people don’t even let them try”.
The preschool teacher lumps all the children together and takes their back-
ground as a pretext for not demanding as much from the children. “They
seldom get a grasp” of the children’s culture at home and their language.
Barbara Comber (1998, p. 1) writes that there is a great risk, when people
talk about “children’s background” as a collective term, that people reduce
children to statistical categories that can be both exotic and stereotypes.
Those with legitimate competences are legitimised. Bourdieu (1982/1999, p.
69) describes the language market as an arena. The staff do not assign the
children’s assets any value. The competence that the children are bearers of
is not legitimised.
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Preschool class and primary school

Preschool class is a non-compulsory form of schooling in the Swedish public
school system. Starting January 1, 1998, local authorities have been required
to offer a place in this preschool programme to all children once they turn
six. The thinking behind introducing preschool for six-year-olds was to cre-
ate a meeting place for preschool teaching theory and the more traditional
teaching of primary school. The intention was to develop a new attitude in
teaching as a result (The Swedish National Agency for Education, report
201). Preschool class and compulsory primary school follow the same cur-
riculum (Lpo 94).

There appears to be a certain amount of confusion as to the content of ac-
tivities in preschool class. On the one hand, many of the preschool teachers
say that preschool should not be a school, that children develop by playing
and that they want to encourage children’s imagination. On the other hand,
others believe that it is part of primary school and this should also be re-
flected in the activities. They set play and imagination in opposition to the
way school is.

Most of the teachers both in preschool class and in primary school operate
under the belief that children best learn to read using the old “sound method”
that came to Sweden from Germany some time in the mid-19" century
(Andersson, 1986). This means that they work with one letter at a time, often
over a longer period, and isolated from the children’s experiences outside
school. “We work with one letter a week”. “I want to keep everyone under
my wings”. “We take one letter at a time. For instance, we’ve gone through
‘A’ and ‘R’. Then the children can read ‘4r’ (‘are’)”. That is what some of
the children’s teachers say. In an interview with Oskar, the following
emerges:

Carina: What are you all working with in school?
Oskar: Letters

Carina: What do you mean? Letters?

Oskar: We practice at getting good in one type.
Carina: Which letters have you done?

Oskar: O and S

Carina: What do you do with the letters?

Oskar: Learn to get good at them.

Carina: Do you have computers in the classroom?
Oskar: No

Carina: Will you get them?

Oskar: 1 don’t think we’ll get them.

Carina: Why don’t you think so?

Oskar: We have to work

Carina: Isn’t it work writing on the computer?
Oskar: Yeah, you can, I think, but not at school. There are people who work
with computers. But we, like, work with books.
(From conversation recorded 1 September, 2005)
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Oskar reads fluently at this time and has done so for a while. He also writes
stories at home on his own both by hand and using the computer. His mother
is a little worried that he will lose interest in reading but (27 January, 2006)
thinks that he is flexible. Caroline Liberg believes (1993, p. 142) that chil-
dren must be tolerant if they are to learn to read and write within the frame-
work for traditional reading and writing instruction.

Traditional instruction for reading and writing does not build on chil-
dren’s everyday experiences, for instance, from the world of popular culture.
When children in one preschool for six-year-olds are supposed to give ex-
amples of words that begin with “S”, the teacher does not take into consid-
eration the suggestions ‘Sangan’ or ‘Sonic Bird’ (Pokémon) and does not
write them on the board. In another preschool for six-year-olds, Dark Magi-
cian is suggested as an example of “D”. This expression, too, is overlooked
despite one of the boys (6 years) translating it for the teacher. He clear as-
sumes that this is knowledge that only children have.

All seven children, as was shown earlier, have a rich experience in con-
nection with toys and popular culture. In primary school, however, this
knowledge is banished to the playground. One of the teachers says, “Chil-
dren are not allowed to have Pokémon cards at school but we know what
they’re doing with them in the bushes”. In “the bushes”, children compare
images and texts, teach each other words, discuss and argue. This is a long
way from practicing letters one at a time.

At Mini and Kristoffer’s preschool, the preschool teachers let the children
take their toys to preschool on certain occasions. As a result, they create a
meeting place between themselves and the children where conversations can
take place. “We adults are so quick to reject the children’s world,” says one
of the teachers. When she goes to an exhibit on Beyblades with the children,
she also takes advantage of the children’s pre-understanding in terms of vis-
ual reading comprehension and connects colour and text. This, however,
does not mean that teachers let the world of popular culture take over, which
many of the other preschool teachers are afraid will happen if this is allowed
into preschool. Mini and Kristoffer’s teacher works the entire time in parallel
with other language activities like story-telling, reading aloud, writing and
picture making. In no other preschool do they work so consistently with all
the different aspects of written language.

The children’s experiences of the world of popular culture are completely
excluded at the other preschools. Nor do their experiences with new technol-
ogy gain expression anywhere else.

The attitude of teachers to popular culture and media use

In conversations with the seven children’s preschool and primary school
teachers, a deep aversion emerges, with a few exceptions, to the culture the
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children are occupied with outside preschool and primary school. Why do
the teachers have such great apprehensions? The question is why the teach-
ers do not value the children’s experiences as a starting point in their instruc-
tion of reading and writing. Why do they not make use of something that so
obviously gives children pleasure?

Equality as a principle and taking responsibility

The teachers argue that children have such different access to toys — some
always have new toys and others do not. They also note that children quarrel
and things can disappear, and teachers do not think it is their responsibility
to watch over this.

The power of traditionalism

Jan Thavenius (2004, p. 110) maintains that “It is customary that backwards-
looking traditionalism has had a strong position in the school”, which means
that that “there is limited space for deviations”. The power of tradition
weighs heavily over the school and its teachers, according to Thavenius.
Leonie Arthur (2001, p. 299) also stresses that traditions become an impedi-
ment to teachers in their contact with children’s experiences. She writes that
many teachers have traditionally viewed literacy as reading and writing and
books. This also emerged in the interview with Oskar. “We, like, work with
books”.

A feeling of ignorance and exclusion

Teachers are not thought to know very much about the world of children. It
should be added that time and energy are needed to follow what is happening
in the field of popular culture. Changes occur at an astonishing rate, as was
emphasised earlier. One of the teachers emphasises exactly this: “They have
such strange names for their toys. When you’ve finally learnt Pokémon, then
they come with other cards that I don’t remember what they’re called.” An-
other teacher says “I feel completely excluded, I don’t get anything.”

The experiences of children reflect another generation. Teachers often
talk fondly about TV programmes, comics, toys that they or their children
played with when they were little. One of the teachers notes how she wishes
children would swap bookmarks instead of Pokémon cards. One preschool
teacher says, “My children played with Smurfs. They were a lot easier to
understand.” In many international studies (Makin et al., 1999; Arthur, 2005;
Marsh, 2005), it has been maintained that teachers feel excluded from the
children’s world. Laurie Makin (Makin et al., 1999) thinks that it is in fact
this ignorance that can produce a number of assumptions and negative value
judgements.
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Turning the tables

The fact that pupils know more than teachers is also break with a traditional
way of viewing school and instruction. This becomes clearer when it comes
to the use of media. “They are much cleverer than we are. It’s easy being
cleverer than I am. I can’t help them”, says one of Linnea’s preschool teach-
ers. Lankshear & Knobel (2003, p. 32) describe this exclusion when they
talk about young people who grew up with the Internet and in virtual envi-
ronments, known as insiders, and those who did not, outsiders.

School’s responsibility for high culture

Arthur (2001) shows that many of the teachers in an Australian study, The
Early Literacy and Social Justice Project, maintained that the children’s
homes are limited. This attitude is also common among Swedish teachers.
They complain, for instance, about all the time children spend in front of the
TV. “It seems as though a lot of children have played games and watched
TV all weekend”. Some of the teachers think that computers limit the crea-
tivity of children. At Linnea’s preschool, one of the teachers says, “They get
enough of that at home. We want to provide them with something else here.
Children forget how to play. Their imagination runs out. I find that scary”.
Magnus Persson (2004a, p. 126) writes:

It is still common, especially in the schools, that people think of culture and
aesthetics as fragile plants that must be protected from the ravages of the
marketplace. This may be true to some extent, if you take culture and aesthet-
ics to mean narrow “high culture”.

Many of the teachers in this study say that the parents give in too easily.
They give in to their children’s desires for toys and let them watch too much
junk on TV and in videos. Ann-Carita Evaldsson (1993, p. 78) also finds this
negative and somewhat moralising attitude toward parents among the staff at
two after-school recreation centres that she studied. The staff think that the
parents do not take enough responsibility for their children and are not so-
cially mature for this. The idea that schools should compensate children for
their homes easily crops up. One of the teachers in the study says, “Some-
times I have a slightly bad conscience that I didn’t manage to find something
to compensate them for everything they do at home”.

Conclusion

It was clear early on that the seven children, early in their lives, practice
literacy in a number of contexts via social relations in their everyday life.
The children do what members of their family do, speak the same language,
read books, play video games, sing in a choir, watch the Eurovision Song
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Contest, play the piano. In the family, the social and cultural traditions of the
parents and other people close to them affect the children’s linguistic habi-
tus. In contrast, the practices that the family are not familiar with are ex-
cluded (Bourdieu, 1972/2002, p. 17). The children’s linguistic habitus thus
becomes a product of their environment. The experiences and knowledge of
children are assigned a value and as a result become capital in many contexts
together with other people who have experiences and knowledge similar to
the children’s.

A surprising finding in this study was that, via popular culture and the
media, children encounter texts of all kinds that entail practice with reading
and writing. And this occurs long before the first day of school. Another new
discovery was that they do so together with other children to such a large
extent. They are drawn into a community of story-telling, reading and writ-
ing among Pokémon cards, toy catalogues and computer games, where
adults are often manoeuvred out of the picture. Regardless of the children’s
social, cultural and economic background, these texts are considered to have
a strong power of attraction over the children.

What all the preschool and primary school teachers in this study have in
common is that they are committed in their work and interact with the chil-
dren with considerateness and warmth. However, they know very little about
the children’s homes. As a few of the teachers say, in Sweden there is essen-
tially a democratic way of thinking, and all children should be equal and
have the same opportunities when they come to school. “Their background
shouldn’t be a burden”. What is interesting about this way of reasoning is
that a child‘s background is considered to be something negative. Barbara
Comber writes (1998, p. 17) that something so critical in a child’s life like
“background” should instead be termed “foreground”.

Do children have the same opportunities? Does everyone have the right to
speak based on the person they are (Bourdieu, 1982/1999)? Do all children
bring their schoolbags and open them in preschool and primary school
(Thomson, 2002)? Which of the children’s experiences of literacy function
as symbolic capital in preschool?

For these seven children, it becomes clear that in many contexts the chil-
dren must leave vital, key knowledge outside the classroom door. The Swed-
ish language may be taken in and is capital. Somali and Arabic have to be
left outside. On no occasion in this study has the children’s mother tongue,
other than Swedish, been highlighted as something positive. Speaking two
languages should be seen as an asset. Nor has religion been given any atten-
tion, except for Yael, who attends a private Jewish school. When religion is
spoken of, it is always in terms of “Everyone can believe what they want”. A
kind of acceptance is conveyed to the children, in words but not in deeds.
For instance, Yael’s songs and stories about Abraham are welcome at her
school. Sara and Hamude’s Abraham, probably the same figure, has to be
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left outside. It is the case for all the children that their literacy knowledge
based on popular culture and the media is not valued as something positive.

It is very clear that the teachers come in contact with the children in the
teachers’ habitus, their cultural capital, where reading belongs to books.
Stories in preschool and primary school are linear. Stories in the children’s
everyday world often involve children in time and space and are not linear.
The New London Group (1996) emphasises that alienation to reading and
writing may arise in children who do not recognise themselves in the
school’s texts. They therefore argue that “multiliteracies” must have a cen-
tral place in every instructional setting in order to counter the dissonance that
can otherwise arise between home and school.
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Bilaga 1

Insamling av material

2003 varterminen

Hamude
Kristoffer

Linnea Oskar
Mini

Sara

Yael

Hemmet
besodk
intervju, mamma
intervju, pappa
Forskola

besok

intervju, for-

skollarare
Ovrigt

2003 hostterminen

Hamude
Kristoffer

Linnea Oskar

Mini

Sara

Yael

Hemmet

besodk

intervju, mamma

intervju, pappa
Forskola

besodk

intervju, for-

skollarare
Ovrigt

sangdvning
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2004 varterminen
Hamude Linnea
Kristoffer Mini

Oskar Yael

Sara

Hemmet
besdk 2 2 2 2
intervju, mamma 1 1 1 1
intervju, pappa
Forskola
besok 1 2 1 2
intervju, for-
skollarare 1 1 1 1
Ovrigt
sbndagsskola

2004 hostterminen
Hamude Linnea
Kristoffer Mini

Oskar Yael

Sara

Hemmet
besodk 2 2 2 2
intervju, mamma
intervju, pappa
Forskoleklass
besok 2 2 1 2
intervju, for-
skollarare
Ovrigt
undervisning i
hebreiska
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2005 varterminen

Hamude Linnea Oskar Yael
Kristoffer Mini Sara
Hemmet
besdk 2 2 2 2 2 3 2
intervju, mamma
intervju, pappa 1 1 1 1 1 1
Forskoleklass
besodk 1 1 1 1 1 2
intervju, for-
skollarare 1 1 1 1 1 1 1
Ovrigt
pianokonsert 1
besdk i synagoga 1
2005 hostterminen
Hamude Linnea Oskar Yael
Kristoffer Mini Sara
Hemmet
besodk 2 2 2 2 2 2 2
intervju, mamma
intervju, pappa
Ar
1
besodk 3 3 2 3 3 3 3
intervju, larare 1 1 1 1 1 1 1
Ovrigt
2006 varterminen
Hamude Linnea Oskar Yael
Kristoffer Mini Sara
Hemmet
besodk 1 1 1 1 1
intervju, mamma 1 1 1 1 1 1
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Totalt, varterminen 2003 - varterminen 2006

Hemmet
besodk 103
intervju, mamma 20
intervju, pappa 12
Forskola
besdk 29
intervju, forskollarare 6
Forskoleklass
besok 19
intervju, forskollarare 7
Ar
1
besok 21
intervju, larare
Ovrigt

sangovning
sbndagsskola
underv. | hebreiska
pianokonsert
besoOk i synagoga

[ L I UL G §
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Bilaga 2

Intervjufragor
Fragorna har fungerat som en ryggrad. De har mer eller mindre f6ljts upp
med foljdfragor

Mammorna, varen-03

Vill du beritta lite om X?

Nar och var ar X f6dd?

Syskon?

Modersmal?

Far- och morforaldrar?

Vad ér X intresserad av?

Vad gor X pa kvillar och helger?

Gar X pé dagis?

Finns det ndgot som du gjorde nér du var liten som du nu goér med X?

Papporna, viaren-03

Hur kom du i kontakt med ldsande och skrivande i din barndom?

Sag du dina foréldrar 14sa?

Liaste dom for dig?

Nar och hur larde du dig att 14sa?

Minns du nédgon bok?

Ar det ndgot av det som du gjorde som liten som du tror du dverfor pa X?
I vilka situationer tror du att X ser dig ldsa eller skriva?

Har du sett X hiarma dig nagon gang?

Liser du for X?

Vilken roll tror du att du som pappa spelar for Xs forhallande till l1dsande och
skrivande?

Tror du att du skulle ha gjort pa ett annat sétt om X varit pojke/flicka?
Vad har du for tankar om Xs framtid?

Mammorna, viren-04

Beritta om X

Vilka intressen har X nu?

Leker X ute?

Kan du beskriva ert bostadsomrade?

Beritta lite om vilka intressen ni har i er familj
Vilken religion har ni i familjen?

Hur kom du i kontakt med ldsande och skrivande i din barndom?
Sag du dina foréldrar 14sa?

Liaste dom for dig?

Nér och hur lirde du dig att ldsa?

Minns du nédgon bok?
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I vilka situationer tror du att X ser dig ldsa eller skriva?

Har du sett X hdrma dig ndgon géng?

Léser du for X?

Vilken roll tror du att du som mamma spelar for Xs forhallande till ldsande
och skrivande?

Tror du att du skulle ha gjort pa ett annat sétt om X varit pojke/flicka?
Beritta om Xs forskola?

Var ska X borja i forskoleklassen?

Hur har ni ténkt kring val av skola?

Papporna, varen-05

Beritta om X.

Kamrater? Intressen? Lekar?

Leksaker?

Vilka teve-program ser X?
Datakunskaper? Spel?

Hur skulle du beskriva ert bostadsomrade?
Beritta om Xs forskoleklass.

Vad har du for férvantningar infor skolan?
Vad 6nskar du for Xs framtid?

Mamorna, viaren-06

Beritta om X just nu, intressen kamrater.
Leksaker, teve, data, spel?

Beritta om Xs skola

Vad 6nskar du for Xs framtid?

Forskollarare i forskolan, vt-2004

Hur lénge har du arbetat hér?

Beritta om forskolan, barngruppen, verksamheten

Har ni flera modersmal i barngruppen?

Vill du beskriva en dag?

Hur skulle du beskriva det hir bostadsomradet?

Vad vet du om barnens intressen?

Deras hemmilj6?

Hur forhéller ni er till barnens leksaker?

Anvénder barnen datorer?

Vilka kontakter har ni med skolan infor att barnen ska borja i forskoleklas-
sen?

Vill du beskriva forskolans respektive forskoleklassens uppgifter lite nirma-
re?

Forskollarare i forskoleklassen, vt-05
Hur ldnge har du arbetat hér?
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Barngruppen? Flera modersmal?

Vill du beskriva er verksamhet?

Vilken ér skillnaden mellan forskola — forskoleklass - skola?
Lis- och skrivundervisning?

Hur skulle du beskriva det hir bostadsomradet?

Vad vet du om barnens intressen?

Deras hemmiljo?

Hur forhéller ni er till barnens leksaker?

Anviénder barnen datorer?

Vilken form av kontakt har ni med skolan som barnen ska bdrja i till hosten?
Vill du beritta lite om din egen skoltid?

Léararna forsta aret i skolan, ht-05

Hur ldnge har du arbetat hér?

Vilken ér skillnaden mellan forskola — forskoleklass- skola?
Beritta lite om klassen.

Flera modersmal?

Vill du beskriva hur ni arbetar?

Lés- och skrivundervisning?

Bostadsomradet?

Vad vet du om barnens intressen?

Deras hemmilj6?

Hur forhéller ni er till barnens leksaker?

Anvinder barnen datorer?

Vilken form av kontakt har ni med forskoleklassen dér barnen gick forra
aret?

Vill du beritta lite om din egen skoltid?

Hur ser du pa barnens, i din klass, framtid?
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