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Artikeln handlar om social mediering i en skolpraktik dir barn dterkommande
engageras i undervisande aktiviteter. Syftet dr att undersoka hur barn gors till
medierande aktorer for elevgruppens lirande. En videoinspelad aktivitet fran
en blandad forskoleklass och arskurs ett i vilken en pojke pa uppdrag av en
pedagog berittar for nigra andra barn om hur de ska genomfora en skoluppgift
utgor empiriskt underlag f6r studien. En samtalsanalytisk ansats anvinds for att
utforska de kommunikativa, materiella och visuella resurser som deltagarna drar
nytta av for att etablera och uppritthilla ett barn som medpedagog. Genom
epistemiska positioneringar konstitueras pojken som en link mellan pedagog
och elevgrupp dir han ibland dr pedagogens hjilpare, ibland ett av barnen i
gruppen. Barnen blir genom deltagande i den hir och liknande aktiviteter del
av en lokal institutionell kultur dir grinser mellan experter och noviser dr upp-
luckrade och dir klasskamraterna utgdr en resurs till vilken man kan och ska
vinda sig for att fa hjilp.

LARANDE, MEDIERING OCH APPROPRIERING'

I ett sociokulturellt perspektiv ses lirande som en process vilken 4r férankrad i
minniskors levda vardag dir de i samspel med varandra agerar i olika aktiviteter,
nigot som kan uttryckas som att lirande ir socialt och situerat (Lave 1993; Lave
& Wenger 1991; Sfard 2008). Lirande vixer fram genom deltagande i praktiker
dir noviser vigleds av experter till ett mer engagerat och kompetent sitt att
delta i praktikgemenskaper (se t.ex. Lave & Wenger 1991). Pigiende lirande-
aktiviteter kan allts inte skiljas fran de sociala och kulturella sammanhang i vilka
de dger rum. Som Silj6 (2005) skriver kan ldrande i ett sociokulturellt perspektiv
forstis som en process dir minniskor approprierar kunskaper och firdigheter
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som utvecklats i samhillet under lang tid. Approprieringen innebér att man lir
sig behirska medierande redskap av olika slag, sprakliga savil som fysiska, inom
ramen for savil institutionaliserade som andra sociala och kulturella praktiker.

Begreppet mediering brukar hirledas till Vygotskij vars teori stipulerade
att barns utveckling var beroende av nirvaron av medierande aktdrer i barns
interaktion med omgivningen (Kozulin 2003). Mediering innebdr att min-
niskan inte upplever virlden direkt utan att hon agerar och varseblir omvirlden
i samspel med andra minniskor och externa redskap (Siljo 2005). Med andra
ord har mediering 4 ena sidan en social dimension dir mediering genom andra
minniskor betonas, 4 andra sidan sker mediering genom olika typer av artefakter
och kulturella redskap som bocker, penslar, papper m.m. Men mediering kan
ocksd forstés i form av aktiviteter som ir organiserade for lirande, exempelvis
olika former av undervisningspraktiker (Kozulin 2003).

Rogoft (1995) identifierar tre olika aspekter av social mediering; lirlingskap,
viglett deltagande och appropriering. Léirlingskap avser relationer mellan noviser
och experter som tillsammans deltar i aktiviteter som bland annat syftar till att
utveckla novisers deltagande mot ett mer kompetent deltagande i praktikgemen-
skaper (jfr Lave & Wenger 1991). Vigletr deltagande berdr den interpersonella
aspekten av aktiviteter. Begreppet fokuserar pa ett system av relationer mellan
minniskor med olika grad av erfarenhet som utgor resurser och utmaningar for
varandra och dir noviser deltar jimsides med experter. Oftast tinker man pa
hur vuxna lir barn men medieringen kan ocksa ske genom kamrater (se dven
Evaldsson & Martin 2011). Appropriering handlar om individers forindring
genom deltagande i aktiviteter. Den grundliggande idén ér att deltagande i sig ar
en approprieringsprocess. Minniskor férindras genom deltagande och i denna
process bidrar de till den pagiende hindelseutvecklingen samtidigt som de for-
bereds for att senare delta i liknande aktiviteter.

Den hir artikeln handlar om social mediering i en skolpraktik dér barn ater-
kommande engageras i undervisande aktiviteter. Viglett deltagande mellan barn
och mellan barn och vuxna ir i fokus men de andra aspekterna finns med som en
storre helhet och en bakgrund mot vilken processer av viglett deltagande fram-
trider (Rogoff 1995). Empiriskt underlag utgdrs av en videoinspelad aktivitet
fran en blandad forskoleklass och drskurs ett i vilken ett barn pa uppdrag av en
pedagog berittar f6r nigra andra barn om hur de ska genomfora en skoluppgift.
Syftet med studien &r att undersoka hur barn gors till medierande aktorer for
elevgruppens lirande genom att delta i aktiviteter dir de drar nytta av olika
typer av semiotiska resurser. For att utforska de kommunikativa, materiella och
visuella resurser som deltagarna tar i ansprik nir de deltar i kollektiva lirande-
processer anvinds ett samtalsanalytiskt perspektiv.
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KUNSKAP OCH LARANDE I SOCIAL INTERAKTION

I ett samtalsanalytiske perspektiv riktas intresset mot minskligt menings-
skapande och det sociala livets organisering pd mikroniva (Sack, Schegloff &
Jefferson 1974). Analysen omfattar hur deltagarna i samspel med varandra
samtidigt anvinder sig av olika semiotiska resurser som tal, forkroppsligade
handlingar (t.ex. pekningar, kroppsorientering) och den materiella omgivningen
(t.ex. olika artefakter/fysiska verktyg) (Goodwin 2000). Sidana kommunikativa
handlingar har enligt Goodwin (2013) en laminerad struktur dir varje handling
byggs upp av lager av olika typer av semiotiska strukturer. Deltagarna analyserar
fortlopande varandras handlingar inom ramverk for deltagande dir savil sociala,
kulturella, materiella som sekventiella aspekter 4r av betydelse (Goodwin &
Goodwin 2004).

Det giller dven fragor om kunskap, dir deltagare i interaktion med varandra
forhaller sig till egen och andras kunnande och vetande och gor gillande for-
vintningar om vad andra kan och vet, s kallad epistemisk positionering (t.ex.
Kirkkiinen 2006). Aktiviteter i vilka manniskor deltar kan ses som epistemiska
ekologier (Goodwin 2013; Melander 2012a). Inom ramen f6r dessa ekologier
forstas kunskap som distribuerad dver flera deltagare och artefakter, dir kunskap
uppstar i och definieras av relationer mellan minniskor som ir engagerade i
kollaborativa aktiviteter (se ocksd Goodwin 1995). Vad vi kan eller inte kan
definieras alltsd i relation till den omgivande sociala och materiella miljon och ér
dynamiskt och forinderligt. Deltagarna gor gillande epistemiska tillstind som
en del av hur de konstruerar sig sjilva som mer eller mindre kunniga och ir
en stindigt framvixande intersubjektiv och dialogisk aktivitet (Du Bois 2007;
Kirkkiinen 2006; Linell 2009; Melander 2012b).

Stivers, Mondada och Steensig (2011) gor en distinktion mellan olika dimen-
sioner av kunskap i interaktion: epistemisk tillging, epistemiskt foretride och
epistemiskt ansvar. Epistemisk tillging anger vad deltagare kan eller inte kan,
men ocksd med vilken sikerhet man vet eller kan nagot liksom vilken killan till
kunskap ir (jfr Kirkkdinen 2006). Epistemiskt foretriide berdr deltagarnas sitt
att ange relativa rittigheter till kunskap och vetande medan epistemiskr ansvar
handlar om rittigheter och skyldigheter eller med andra ord vad de olika del-
tagarna halls ansvariga for att kunna och veta. Dessa tre dimensioner anvinds
i analyserna for att synliggora kunskapsrelationer mellan deltagarna och hur de
haller sig sjilva och varandra ansvariga fér vad de kan och vet.

I artikeln undersoks hur barn tillsammans med en vuxen organiserar en
aktivitet i vilket ett av barnen undervisar de andra. I tidigare forskning har ett
liknande fenomen beskrivits som att barn agerar hjilpfroknar eller pa engelska
“subteachers”. Av sirskilt intresse ir Tholander och Aronssons (2003) under-
sokning av hur elever som arbetar i mindre grupper utan nirvarande lirare
positionerar sig sjilva och andra som elever respektive lirare. Studien baseras
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pa Goffmans (1981) ramverk for deltagande som handlar om hur aktiviteter
organiseras och de sitt pd vilka individer positionerar sig i forhallande till var-
andra. Som benimningen hjilpfroken antyder har man i tidigare forskning
mer generellt ofta haft ett genusperspektiv, dir flickor konstateras vara allt frin
allminna hjilpredor till stétdimpare som ska lugna stokiga pojkar och dir
rollen som hjilpfroken med andra ord foretridesvis stir f6r uppritthallande av
ordning och reda (se Odenbring 2010 f6r en forskningséversikt). Tholander och
Aronsson understryker istillet vikten av att uppfatta positionen som ’subteacher’
som en diskursiv identitetsposition. En sidan position kan vilken individ som
helst, som del av ett makespel i en social och moralisk virld, gi in i och ut
ur (eller tvingas in i eller ut ur) snarare 4n att den utgér en statisk roll som
bara vissa individer, exempelvis ambitiosa flickor, kan inneha. Fér att aktualisera
olika identitetspositioner anvinder sig deltagarna av pedagogiska rutiner som dr
karakeeristiska for traditionella klassrum och reproducerar dessa i grupparbeten
dven ndr ingen ldrare dr nirvarande. Med utgangspunke i ett spraksocialisations-
perspektiv utforskar Copp Mokkonen (2012) pa ett liknande sitt hur elever i ett
engelsksprakigt klassrum i Finland tar upp en ldrarlik diskurs for att understodja
normativa anvindningar av sprak i klassrummet. Dessutom anvinder eleverna
sig av lararlika handlingar bland annat for att uppritthalla social ordning och for
att konstruera situerade identiteter.

Den hir studien skiljer sig frin dessa genom att den i forsta hand fokuserar
pa kunskapsrelationer snarare 4n identitetspositioner. Dessutom undersoks hur
pedagoger och barn tillsammans organiserar aktiviteter som syftar till lirande
i och genom elevgruppen dir positionen som “subteacher” ir del av en peda-
gogisk strategi som har sin utgingspunke i en uttalad deltagaragenda och tilltro
till barns kompetenser och férmégor.

ELEVGRUPPEN SOM RESURS FOR KUNSKAP OCH LARANDE

Skolan dir studien dr genomford 4r inspirerad av den pedagogiska filosofi som
forknippas med Reggio Emilia. Reggio Emilia star for en deltagaragenda som
kinnetecknas av en stark tilltro till barns vilja att stilla fragor och att utforska
omvirlden. Barns idéer och strategier behandlas pa sitt som tillméter dem lika
virde och vikt som vuxnas. Pedagogen forvintas lyssna efter vad som ar viktiga
fragor f6r barnen och att fungera som ett stéd och en medforskare snarare dn
en formedlare av kunskap (Aberg & Lenz Taguchi 2005). P s sitt ses barn
som medskapare av kultur och kunskap i ett 6msesidigt beroende tillsammans
med vuxna, familjer och resten av virlden (Lenz Taguchi 2010). Rent konkret
innebir detta bland annat att barnen uppmuntras att arbeta i sma grupper eller
par och att vinda sig till varandra om de stdr infor ett problem. Var och en lir sig
pa sitt sdtt men tillsammans med andra dir det individuella f6rstds som inskrivet

i det sociala (Wallin 1996).
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Barnen som deltar i studien gar i en kombinerad forskoleklass och arskurs
ett. Aktiviteten som analyseras i artikeln utgér ett utdrag ur en stérre studie i
vilken tva barn i sexdrsildern och de vardagliga aktiviteter i vilka de deltog i
skola, fritidshem och hem dokumenterades med hjilp av video. Resultaten som
rapporteras hir bygger pa det videomaterial som ir inspelat i skolan och som
omfattar totalt ca 60 timmar.

I aktiviteten introduceras en grupp barn till en ny deluppgift inom ramen
for ett storre projekt som handlar om skalbaggar. En viktig del av dagen pa
den studerade skolan dgnas at projektarbeten som organiseras kring olika teman.
I arbetet med projekten kombineras teoretiska kunskaper med olika typer av
estetiska uttrycksformer — exempelvis att rita, mila och bygga — som ett sdtt att
synliggora och fordjupa forstielsen av de fenomen som de tillsammans utforskar
(se dven Evaldsson & Martin, 2011; Martin & Evaldsson 2012). Barnen ska som
en del av utforskandet av skalbaggar mala med vattenfirger och de ska sirskilt
uppmirksamma detaljer i skalbaggens utseende for att noggrant aterge dessa i
en malning. Detta 4r ett exempel pa hur de pa skolan arbetar med olika former
av estetiska praktiker for att utforska naturvetenskapliga fenomen. Pedagogen
har bjudit in en pojke som redan gjort uppgiften for att introducera den till de
andra barnen. Aktiviteter av det hir slaget, dr barnen som en del av den organi-
serade undervisningen engageras i att visa och forklara saker for varandra, att
dela med sig av kunskaper och erfarenheter, ir vanligt forekommande och utgor
aterkommande inslag i skolans pedagogiska verksamhet.

Analysen f6ljer aktivitetens utveckling 6ver tid, fran inledning till avslutning,
ochirindelad i fyra delar. I den f6rsta delen (excerpt 1a) undersdks hur deltagarna
inleder och ramar in aktiviteten samt hur de etablerar ett ramverk for deltagande
dir ett av barnen positioneras som mer kunnig in de andra. Den andra delen
av analysen (excerpten 1b-2) behandlar hur pojken som tidigare gjort uppgiften
med vigledning av pedagogen instruerar de andra barnen om hur man anvinder
materialen. Direfter foljer ett avsnitt som utforskar hur barnet delar med sig av
erfarenheter kring hur han loste uppgiften (excerpt 3). Avslutningsvis analyseras
hur deltagarna avslutar den undervisande aktiviteten genom att gora gillande ett
nytt ramverk for deltagande (excerpt 4). Genomgaende analytiskt fokus 4r hur
kunskapspositioner etableras och uppritthalls genom deltagarnas anvindning
av olika kommunikativa, materiella och visuella resurser och hur ett av barnen
didrmed gors till en medierande akedr f6r elevgruppens lirande (Rogoft 1995;
Stivers, Mondada & Steensig 2011).

De sekvenser som ir utvalda for nirmare analys har transkriberats med hjilp
av konventioner utvecklade inom samtalsanalys® (t.ex. Jefferson 2004). For att
visualisera forkroppsligade handlingar och deltagarnas orientering mot den
materiella omgivningen har bilder i form av teckningar lagts in. Teckningarna
utgor transformationer av bilder tagna fran videoinspelningarna. Inte alla
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detaljer 4r med utan vissa aspekter lyfts fram medan andra trider i bakgrunden
(for en diskussion se Melander 2009). Deltagarnas rorelser visas genom pilar
som markerar rorelsens riktning och forlopp. De olika bilderna dr kopplade till
delar av yttranden som 4r inramade.

Etablerande av ramverk f6r deltagande

I inledningen av aktiviteten etablerar deltagarna ett ramverk f6r deltagande dir
de intar olika positioner i forhallande till varandra med avseende pa kunnande
och vetande. En mindre grupp barn, hir kallade Jonatan, Sara, Ella, Birgitta och
Filip, har tillsammans med en pedagog, Eva, satt sig ner runt ett bord. Framfor
dem pa bordet har pedagogen stillt material f6r att mala med vattenfirger.
I excerpt 1a (sid. 81) ber Eva Filip att introducera uppgiften till de andra barnen.

Excerpt 1a

Pedagogen initierar aktiviteten genom att siga att de ska borja med att tala om
for varandra vad man kan tinka pi nir man arbetar med vattenfirger. Den
inledande formuleringen 4r vag — beritta lite grann for varandra om vad man
kan tinka pa — men sitter ramarna for aktiviteten som en epistemisk ekologi i
vilken deltagarna delar med sig av sina tankar. Av alla barnen ir det Filip som
svarar med ett bekriftande "a;” samtidigt som han tittar pa pedagogen. Han
visar dirmed upp en beredskap att delta i att beritta vad man ska tinka pa nir
man arbetar med vattenfirger. Eva fortsitter genom att utse Filip till nista talare
och som den som ska introducera dem till aktiviteten. Pedagogen beskriver vad
Filip ska gora i termer av att hjilpa henne (raderna 4-5), nigot som positionerar
Filip som en kunnig deltagare och forskjuter det epistemiska ansvaret for aktivi-
tetens genomforande frin pedagogen till barnet. Den epistemiska asymmetrin
dem emellan utjimnas dirmed négot, samtidigt som Filip positioneras som mer
kunnig 4n de andra nirvarande barnen.

Den pedagogiska filosofin frin Reggio Emilia brukar refereras till som en
lyssnandets pedagogik (Aberg & Lenz Taguchi 2005). Det innebir att peda-
gogens uppgift ar att folja barnen i deras lirandeprocesser och inte lira dem
siadant som de kan ldra sig sjilva eller varandra. Nir Filip blir ombedd att beritta
for de andra barnen om uppgiften blir han inkallad som medpedagog (jtr Wallin
1996 om barn som pedagoger), vilket grundar sig pa ett antagande om att han
kan och vet nagot om de saker han ska presentera som de andra inte dnnu vet.
Eva introducerar Filip och hans deltagande i aktiviteten genom att referera till att
han ska "beritta lite grann om de som ér hir” (raderna 8-9). Samtidigt gor hon
en cirklande rorelse med vinstra handen 6ver en del av bordet och pekar ut ett
antal materiella objekt som finns framfér dem med en kombination av tal och
forkroppsligad handling (Goodwin 2007). Berittandet om vad man ska tinka
pa nidr man arbetar med vattenfirger avgrinsas till att handla om materialen
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framf6r dem pa bordet. Snarare 4n att borja instruera barnen dterkopplar Filip
till vad pedagogen sagt om att han ska beritta om hur man ”jobbar” med mate-
rialen (raderna 10 och 2). Han efterfragar en bekriftelse av pedagogen som han
ocksd fir, men nagot r dndi inte helt klart eftersom Filip upprepar "hu man-”.
Pedagogen forhaller sig till detta genom att aberopa vad Filip minns frin forra
gangen och att han ska beritta vad han kommer ihdg (rad 13). Samtidigt med
Evas yttrande fortydligar Filip vilket hans problem 4r: han kinner inte igen alla
materialen utan tvi saker ir nya. Han visar dirmed upp att han approprierat
en forstaelse for den instruerande aktiviteten som innebir att han for att kunna
beritta for de andra barnen om hur de ska gora sjilv behover kinna till vad det ér
de har framf6r sig. Man kan f6rstd det som att Filip orienterar mot att det finns
ett problem med avseende pa epistemisk tillging. Genom att forsikra sig om att
han vet tillrickligt for att kunna initiera berdttandet visar Filip upp att han inte
bara har tidigare erfarenhet av att ha gjort uppgiften men att han ocksé vet vad
som krivs nir man ska instruera nagon.

Eva tonar dock ned betydelsen av att veta allt och siger i rad 17 till Filip att han
ska ta de som du ko- kinner igen”. Det avbrutna “ko-” kan tolkas som om det
dr pa vig mot dnnu ett "kommer ihdg”, men pedagogen avbryter och fullfoljer
i stillet yttrandet med “kénner igen”. Kinna igen refererar liksom komma ihag
till en tidigare erfarenhet men ar mer generellt. Att uppmana nagon att komma
ihag refererar tydligare till ett tidigare tillfille, inte minst hir dir det kan antas
referera till den gingen da Filip ursprungligen deltog i malningsaktiviteten. Nar
pedagogen sdger att Filip ska ta det han kinner igen haller hon honom dirmed
mindre epistemiskt ansvarig for att veta allt om det som finns framfor dem.

Att gora gillande att man har begrinsad epistemisk tillging visar sig oppna
upp for andra deltagare att agera. Nir Filip sdger att han inte vet i rad 14 bereder
det plats f6r Jonatan att siga vad de for Filip nya sakerna ska anvindas till: *4 de
ska man- tvittar man bordet me.”. Pedagogen undviker att sjilv tala om vad man
anvinder trasorna till men bekriftar att det Jonatan sagt ar riktigt.

I den forsta delen av aktiviteten har Filip inom ramen for den epistemiska
ekologin etablerats som en kunnig deltagare som ska hjilpa pedagogen. Vi har
sett hur han har forsikrat sig om att han vet tillrickligt mycket om materialen
som en forutsittning for att han ska kunna beritta om dem for de andra. Pa sa
vis visar han upp att han har erfarenhet av liknande undervisande aktiviteter och
att han approprierat kunskaper om vad som krivs for ett kompetent deltagande.

Instruktioner och vigledning

Andra delen av analysen handlar om hur Filip instruerar barnen, hur pedagogen
vigleder honom och hur Filips position som kunnig uppritthélls. I den hir delen
av aktiviteten dr deltagarna orienterade mot att sitta upp ramarna for uppgiftens
praktiska genomférande vilket innebir att det material som de ska anvinda ir i
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fokus. I excerpt 1a orienterade Filip i férsta hand mot pedagogen genom att han
talade med henne, vinde sin kropp och riktade blicken mot henne. Pedagogen
som tidigare satt nira bordet vind init mot barngruppen har nu satt sig latt
tillbakalutad pa stolen (se bilderna i excerpten 1a och b sid. 81 och 82). P4 sa sitt
lamnar hon inte bara i tal utan dven kroppsligen 6ver till Filip som i inledningen
till excerpt 1b vinder sig mot materialen och orienterar mot de andra barnen.

Excerpt 1b

Nir Filip initierar de instruerande handlingarna s presenterar han vad han ska
gbra som nigot som de andra barnen redan vet nigot om. Genom att vinda
sig till dem med ni vet” i rad 21 gér han ett antagande om vad de vet och
positionerar dem i det hir fallet som kunniga. Han pekar ut vattenfirgerna och
muggarna, objekt som de andra barnen mycket vil kan forvintas kinna igen.
Nir han sedan fortsitter anvinder han en konstruktion som inbegriper mojlig-
heten att de andra barnen inte kidnner till det som han ska beritta for dem:
“om ni undrar va man anvinder dom dir till” (24-25). Samtidigt pekar han pa
tvittsvampar som ligger i en burk. Pekningen gér det tydligt for de andra vad
det 4r som “dom dir” refererar dill. Tal, forkroppsligad handling och materiell
omgivning fors samman och bildar en helhet som gar utéver vad varje tecken-
system for sig kan erbjuda (Goodwin 2007).

Filips position som medpedagog ar inte bara ett resultat av hans egna hand-
lingar utan understddjs ocksd av de andra barnen genom att de lyssnar pa hans
instruktioner och korrektioner. I rad 25 pabérjar Filip en forklaring men stannar
upp. Den oavslutade turen ”da ere for &:-” paminner om en teknik lirare har
visats anvinda for att fa elever att svara. Yttrandet pabérjar ett svar pa den egna
fragan, men slutar vid ett tillfille dér turen r utformad pa ett sidant sitt att
ett talarbyte ir relevant och inbjuder dirmed ndgon annan att fortsitta (Lerner
1995). I det hir fallet ligger Sara till att svamparna som Filip har pekat pa ska
anvindas for att torka av penslarna. Genom att ligga till “tror ja’ pd slutet
mildrar hon sina epistemiska ansprik; det dr nagot hon tror men inte sikert vet.
Hennes svar 4r formulerat som en andra del av det pdborjade yttrandet och
fungerar som ett kollaborativt fullfljande av turen (ibid.). I det hir fallet visar
det sig vara fel och Filip korrigerar i rad 27 Sara genom att siga att man anvinder
dem for att "torka av dom” samtidigt som han pekar pa vattenfirgerna med
tummen. Sara ifrigasitter inte detta utan gor i stéllet ett ljud ”°upp®” och skrat-
tar till, ndgot som sammantaget visar upp att hon svarat fel. Genom att acceptera
Filips korrektion beféster Sara Filips position i elevgruppen som mer kunnig och
som den som har epistemiskt foretride. Nagot som ytterligare beféster Filips posi-
tion som mer kunnig ir Ellas tilligg: ”aha. (.) nu fattar ja.”. Yttrandet markerar
att hon nu vet ndgot som hon inte tidigare visste. Heritage (1984) skriver om
den engelska partikeln "oh” att det 4r en partikel som pa ett liknande sitt som
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aha” i svenskan anvinds for att visa upp att man har genomgatt en forindring
i ens nuvarande lokala tillstind med avseende pd exempelvis kunskap. I det hir
excerptet forekommer partikeln i ett skede nir ett problem har identifierats och
en korrektion har gjorts. Turerna i raderna 25-30 visar hur aktiviteten ir kolla-
borativ och distribuerad. Nar Filip stillt en fraga dr det Sara som svarar felaktigt,
medan Ella tydligt markerar att hon nu férstdr nigot som hon inte tidigare
forstod. Filip positionerar sig som kunnig nir han stiller fragor och korrigerar.
Sammantaget befister bade Sara och Ella Filips position som den som vet, som
den som har ritt att avgdra vad som ir ritt och fel och att dessutom tala om f6r
de andra barnen nir de har fel.

I det inledande skedet av aktiviteten har ett sirskilt system for mediering
skapats genom deltagarnas handlingar. Genom det sitt pa vilket aktiviteten
organiseras s framtrider barnen som aktorer snarare 4n som passiva mottagare
av kunskap. I en studie av forildrars strategier for uppfostran, konstaterar
Tulbert och Goodwin (2011) att ett 6verférande av aktdrskap frin vuxen till
barn sker nir ett barn tar kommando 6ver utférandet av en uppgift som att
exempelvis borsta tinderna. P4 motsvarande sitt sker ett dverférande av aktor-
skap fran vuxen till barn nir Filip etableras som medpedagog. Fran den stund
Filip introduceras av pedagogen som den som ska hjilpa henne med att beritta
om uppgiften sd ir det han som tar ansvar for aktivitetens genomférande. Det
gor han initialt genom att forsikra sig om att han vet vad han ska gora. Direfter
vinder han sig till de andra barnen och anvinder sig av olika pedagogiska rutiner
for att uppritthélla en lokal epistemisk position som kunnig. Han formulerar
sig pd ett pedagoglike sitt och konstruerar fragor kring det han redan vet svaret
pa for att sedan virdera om svaret han far 4r rite eller fel (sa kallad Initiering
Respons Evaluering-struktur), nigot som en rad studier visat vara ett grund-
liggande monster i interaktion i pedagogiska sammanhang (t.ex. Mehan 1979;
se Sahlstrdm 2008 f6r en forskningsoversike).

Pedagogen vigleder Filip genom den instruerande aktiviteten och posi-
tionen som medpedagog ir inte en statisk position utan under forhandling.
Nir excerpt 2 (sid 83) borjar har Filip presenterat de olika penselsorterna for
de andra barnen och han har ocksa berittat att man maste skélja dem innan
man byter firg. Vi detta tillfille bryter pedagogen in och édtertar tillfalligt kon-
trollen over aktiviteten.

Excerpt 2

Pedagogen frigar inledningsvis “nirom stir hd:r 4 (.) 4 inte anvinds. va vare
man kunde tinka pd da;” (rad 1). Efter en stunds tystnad, under vilken Filip
tittar pa Eva, frigar han “nidrom inte sto:g ddr”. Han visar dirmed upp en pre-
limindr forstdelse av att Evas friga handlar om nir penslarna znze star i burkarna

och begir bekriftelse pA om det 4r riktigt. Som svar upprepar pedagogen forst
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samma svar men trycker pa “inte” och ligger sedan till att det tvirtom handlar
om nir penslarna star i burkarna och inte anvinds (raderna 5-6). Precis som i
inledningen av excerpt 1la refererar hon till att Filip ska utga fran vad man kan
tinka pa. Valet att benimna den efterfrigade handlingen som att det handlar
om vad man kan tinka pé frigar efter ett resonemang snarare dn exempelvis ett
reciterande av en regel. Samtidigt gor det fragan abstrake och éterigen ser vi hur
Filips tycks sta infor en situation nir det ér alltfr oklart vad det 4r pedagogen
avser for att han ska kunna ta vid.

Niégot som skiljer den hir aktiviteten fran dem som Tholander och Aronsson
(2003) beskriver ir pedagogens nirvaro. Aven nir hon sitter tillbakalutad och
kroppsligt distanserar sig frin de pagiende handlingarna si 6vervakar hon det
som sker. Som svar pa Evas uttryckliga frga i rad 9 om Filip kommer ihag
svarar han nej. Eva accepterar detta och bérjar istillet sjilv att instruera barnen
och ramar in det hon ska siga om penslarna som nagot viktigt. Hon paborjar
en lista genom att siga “forst & frimst” och siger sedan att penslarna maste vara
vil skéljda nir man anvint dem firdigt. Detta tycks fungera som en ledtrad for
Filip som nu gor explicit att han minns nagot. Overlappande med pedagogens
yttrande siger han "a just de” och pekar pa penslarna. Filip pibérjar en tur vid
nista mojliga turdvergingsplats och pedagogen limnar direkt dver talutrymmet
till honom genom att sluta prata. Filip formulerar en regel: ” man fir inte stilla
rom (0.9) at de hir hélle”. Samtidigt som han gor detta tittar han pd penseln,
lutar sig framat och tar en av de stora penslarna. Med penseln i handen berittar
han vilka konsekvenserna ar av att placera penslarna ét fel hall. Malargrejen,
det vill siga penselns spets, kan ga sonder, siger han, och visar olika sitt att
stilla penslarna i muggen med borsten ner eller upp. Avslutningsvis pekar han
pd penselns spets och synliggor att det 4r den som ir det centrala (se bilder).
Han vinder sig ut mot barnen och tittar pd dem som f6r att kontrollera att han
har uppmirksamma &horare, nigot som Goodwin (1981) visat att talare aktivt
arbetar for att sikerstilla inte minst med hjilp av olika ickeverbala resurser som
blickar. Pedagogen bekriftar med ett "m” och Filip utvecklar sedan vad som
kan komma att hinda med penseln, att den kan bli platt och ligger till att ”de
vill man ju inte”. Formuleringen omfattar nigot som ”"man” inte vill och gors
ddrmed till ndgot som ir icke onskvirt for ett generiskt man. Pa sd sdtt blir
regeln nagot som forankras i alla nirvarandes vilja snarare 4n att endast utgora
ett pabud frin de vuxna. Dessutom giller den 4ven bortanfér den hir unika
situationen.

De andra barnen svarar inte men efter en stunds tystnad understryker peda-
gogen vikten av vad Filip just har sagt genom att friga "hingde ni me pd de.”
(rad 24) och efterfragar uttryckligen att barnen ska ge uttryck for sin forstaelse.
En av flickorna, Sara, svarar med ett sjungande ”ja” som sedan transformeras i
ljud som 6verlappar det liraren siger. Pedagogen sitter andra ord pé vad som
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kan hinda med penslarna — att deras spetsar kommer att bli spretiga om de star
uppochner (raderna 26 och 28). Samtidigt héller hon i en pensel och visar pa
liknande sitt som Filip just gjort hur penseln stir pa olika sitt i muggen. Hon
pekar pd penselns spets, sitter penseln at fel héll, Iyfter upp penseln igen och
stiller den 4t det andra och ritta hallet. Med andra ord fingar pedagogen upp
Filips demonstration och gér pd samma sitt som han gjorde bara med en annan,
tunnare pensel och understryker att det Filip sagt ir viktigt.

Nir pedagogen vigleder Filip genom de instruerande aktiviteterna si har hon
hela tiden tvi olika adressater for sina yttranden: (1) barnen som ska fa reda
pa det de behover for att utfora en uppgift och (2) Filip som ska instruera de
andra. Didremot ir det svért att sdga till Filip utan att samtidigt avsloja for de
andra barnen vad det dr pedagogen vill att han ska berdtta. Hur man anvinder
de material som finns framf6r dem pé bordet 4r kanske inte helt nytt f6r barnen.
Det syns uttryckligen i hur Jonatan kan veta vad tvittsvamparna ska anvindas
till nér Filip inte vet. Att friga efter vad Filip kommer ihdg fran ett tidigare
tillfille 4r ett sitt att hinvisa till nigot som bara inbegriper Filip och pedagogen
men inte de andra barnen. Nir pedagogen griper in i skeendet och vigleder
barnen i deras deltagande sa blir Filip tydligt ett mellanled och en link mellan
pedagogen och de andra barnen. Pedagogen tar pd detta sitt det 6vergripande
epistemiska ansvaret for aktiviteten samtidigt som hon stottar Filip i hans roll
som medpedagog, det vill siga en form av "scaffolding” (se t.ex. Kozulin 2003).

Forhandlingar, visualiseringar och transformationer

I det som f6ljer skiftar deltagarna uppmirksamheten fran uppgiftens praktiska
genomférande till dess innehéll. Inledningsvis innebir detta att pedagogen tar
kontroll 6ver aktiviteten pa ett sitt som innebir ett dterforande av aktorskapet
fran barnet till pedagogen. I kraft av sina tidigare erfarenheter och sin lokala
epistemiska position som kunnig ratificeras emellertid Filip dterigen som en
medpedagog. Till skillnad fran tidigare behandlas inte hans instruktioner som
allmingiltiga utan som mojliga forslag.

Excerpt 3

Nir Eva presenterar uppgiften i excerpt 3 (sid. 84) och hur den hittills har varit
orienterar hon kroppsligen och med blickar mot gruppen av barn som inte
tidigare har utf6rt uppgiften. Filip siger forst ett understodjande ja” i rad 4.
En andra gang, mot slutet av pedagogens yttrande i anslutning till forvintad
turavslutning, producerar han i 6verlapp konjunktionen ”och” som visar att han
har mer att siga som anknyter till det pedagogen just sagt. Genom att explicit
bygga pa pedagogens yttrande gor han ansprik pa en institutionell identitet som
medpedagog (Copp-Mokkonen 2012). Filip fortsitter genom att beritta for de
andra barnen att de kan kombinera delar fran olika skalbaggar for att géra en
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ny skalbagge (raderna 9-10). Han utnyttjar hir sin tidigare ratificerade position
som kunnig och sina erfarenheter av att ha genomfért uppgiften for att fort-
sitta instruera de andra barnen om vad de kan gora. Pedagogen svarar emeller-
tid genom att individualisera han l6sning — ”sa gjorde du ja,” — och markerar
ddrmed att detta var just Filips 16sning och 6ppnar for att det finns andra sitt
att l6sa uppgiften. Med andra ord, i kontrast till vad som hinde tidigare nir det
Filip sa om materialen behandlades som relevant for alla deltagare, karakteriseras
det han siger nu som hans individuella sitt att hantera uppgiften pa. Ett nytt
ramverk for deltagande gors gillande dar Filip inte lingre tillerkdnns epistemiskr
foretriide framfor de andra i elevgruppen.

Snarare 4n att svara pd sin berittelse sisom varande giltig endast for honom
fortsatter Filip genom att beritta for de andra barnen om sin skalbagge och
aterger hur han tinkte kring uppgiften. Filip beskriver forst skalbaggen han
gjorde genom att beritta hur han hittade en skalbagge med stora antenner och
en annan med stora kikar. Han fortsitter sedan prata om hur han fick idéer
genom att titta i bocker. Genom att anvinda ord som "detaljer”, "bocker” och
att rikna upp saker som kan riknas som just detaljer knyter Filip tillbaka till
lirarens uppmaning om att de ska titta i bocker for inspiration och att man
ska tinka pa detaljer (raderna 1-5) samtidigt som han fyller uppmaningen med
konkret innebord. Pedagogen ratificerar nu Filips projekt att beritta for de andra
barnen om uppgiftens innehall genom att uppmuntra Filip att berdtta mer om
de olika idéer han fick: ”du kom pa att de skulle va vingar & puppo::r &::: va vare
mer.”. Filip paborjar en lista som innehéller redan nimnda saker och pedagogen
lagger till en ny sak: tentakler. Filip upprepar tentakler och ligger dirmed till det
till listan som dr under konstruktion. Tillsammans minns de hur Filip gjorde och
vilka detaljer som hans skalbagge innehdll.

I raderna 25-36 utvecklar deltagarna kollaborativt egna och gemensamma
forstaelser av vad tentakler 4r. Nir Sara hor ordet tentakler vinder hon sig till
pedagogen och frigar vad det dr. Snarare dn att svara pd frigan si upprepar
pedagogen den med tyst rost, vinder sig till Filip och utser honom till nista
talare. Filip paborjar ett svar som inkluderar en forkroppsligad demonstration
av hur tentaklerna sitter fast vid huvudet samtidigt som han siger att tentakler
ar "grejer som vissa har hir.” (rad 27). Sara upprepar prévande ordet tentakler
och Filip svarar med att imitera Sara: "<ten:ta kler>”. Dirigenom utforskar de
tillsammans sjilva ordet. Sara utvecklar nu sin forstéelse verbalt och konstaterar
”som blickfiskarna har”. Pedagogen gar vidare genom att ligga till vad tentakler
kan anvindas till: "var de inte nan som till & med luktade med sina.”. Samtidigt
med det verbala yttrandet lyfter Eva hinderna, hiller upp dem framfor sig som
om de var spetsen pa ett par tentakler och rér dem vickande fran sida till sida
som om hon luktade sig fram. Filip bekriftar att det 4r riktigt och Sara plockar
aterigen upp och omvandlar det sagda till sin forstdelse. Hon gor ljud och
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ror handerna over bordet. Hon imiterar nagot av Evas vickande handrorelser
men denna ging transformerat till en insekt som lukear sig fram 6ver bordet.
Deltagarna plockar silunda upp aspekter av varandras verbala yttranden, men
inte minst sker omtolkningar och utvecklingar av vad tentakler 4r genom att de
plockar upp varandras férkroppsligade handlingar och transformerar dem.

I detta excerpt ratificeras inledningsvis inte Filips ansprak pd epistemiskt fore-
tride. Pedagogen individualiserar hans forslag pa 16sning av uppgiften och gor
dirmed gillande att Filip 4r en del av elevgruppen snarare 4n en medierande
aktor mellan pedagog och elevgrupp. Filips sitt att tydligt koppla till visentliga
aspekter av uppgiftens innehall gor det dock majligt att terigen ratificeras som
en kunnig deltagare. Pedagogen uppmuntrar honom att beritta mer om hur han
16ste uppgiften och att svara pa frigor, dven nir Sara orienterar mot pedagogen
som relevant mottagare av hennes fraga. Aven detta ir en dterkommande peda-
gogisk rutin och del av en lokal institutionell kultur som kan f6rstés i forhillande
till den pedagogiska filosofin frin Reggio Emilia. Nir nigot av barnen stiller en
friga s avstdr pedagogerna ofta fran att svara och hinvisar istillet till ndgot av de

andra barnen (se dven Wallin 1996).

Skiftande ramverk for deltagande

I den sista delen av analysen undersoks hur den undervisande aktiviteten avslutas
genom att Filips position som mer kunnig omforhandlas och ett nytt ramverk for
deltagande aktualiseras dir Filip inte lingre ratificeras som medpedagog. Hittills
har Filip fatt stort utrymme att beritta om bade materialen och uppgiften.
I inledningen av excerpt 4 tar pedagogen pa ett liknande sitt som i excerpt 3
kontroll 6ver aktivitetens vidare utveckling.

Excerpt 4

Eva uppmanar barnen i excerpt 4 (sid. 85) att ta varsitt papper och titta i bécker
som hon har tagit fram for inspiration. Darmed uppvisar hon en orientering
mot att barnen vet tillrickligt for att kunna sitta iging att arbeta. Istillet borjar
Ella stilla fragor om hur uppgiften ska utforas: om man ska rita av eller om
man maste anvinda bockerna. Det dr inte helt tydligt vad hon menar att skiljer
dessa tvd, men det som 4r klart 4r att Ella inte ar sidker pd hur ramarna fér upp-
giften ser ut och hur den ska genomféras. Eva siger med viss inledande tvekan
(raderna 5 och 7) att Ella kan gora som Filip gjorde och ta idéer frin olika hall
for att sitta samman till en egen fantasiskalbagge. Till skillnad fran i excerpt 3 da
Filips 16sning betonades som hans individuella framhills den nu som en killa till
inspiration. I det sitt pd vilket pedagogen svarar kan vi se hur en norm som siger
att barnen ska ta intryck av sin omgivning och varandra gors gillande samtidigt
som det att hitta pa nagot eget framstir som sirskilt bra.
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Filip medverkar nu till att avsluta den instruerande delen av maélnings-
aktiviteten for att paborja nista fas. Barnen haller som bist pa att fordela stora
pappersark och bocker att titta i mellan sig. De sitter kvar kring bordet och det
blir trangt. Sara klagar pé att Ella och Jonatan tar upp for mycket plats. Nir Filip
hor Saras klagomal siger han med hég rost att de inte alla maste sitta runt bordet
utan att det finns andra platser i rummet. P ett pedagoglike sitt siger han att
”de finns ju ett bord dir.” samtidigt som han pekar med armen mot ett bord,
och han fortsitter sedan genom att vinda sig 4t andra hallet och peka mot en
trappa samtidigt som han siger att ”>de finns en trappa.<”. Han avslutar med
att siga att “ni kan sprida ut er liksom lite 6verallt.”. Till skillnad fran tidigare
di de andra barnen riktade sin uppmirksamhet mot Filip och understodde hans
instruerande handlingar ratificerar de inte lingre hans position som den som kan
tala om hur och vad de ska gora. De ir i stillet upptagna av att fordela papper
och ta fram material. De pratar med varandra och lyssnar inte pa Filip. Nir
Filip inte fir ndgon respons pa sina instruktioner om var de kan sitta i rummet
lagger han till "¢ink pé de.” i rad 16, orienterande mot att han inte har de andras
uppmirksamhet lingre. Pedagogen svarar pa ett minimalt sitt och nir Filip i rad
18 ligger till att de kan siga till honom om de behover hjilp utgor det en resurs
for Eva att i stillet tacka honom f6r hjilpen. Hon gor dirmed gillande att hans
del i aktiviteten ér avslutad och en forhandling om villkoren for Filips fortsatta
medverkan foljer i raderna 19-27. Filip tittar pa pedagogen och erbjuder sig att
sitta kvar i rummet tillsammans med de andra sa att han ir tillginglig for att
hjilpa dem nir det behdvs. Med andra ord fortsdtter han att gora ansprik pa
en position som medpedagog. Eva invinder och frigar om barnen i stillet kan
komma ut till Filip om de behéver hjilp. Filip svarar ett kort ”a” och borjar ga
mot dérren. Pedagogen ir fortfarande vind mot Filip och frigar honom ir de
okej.” och forhéller sig ddrmed till avbojandet av ytterligare hjilp pa ett sitt som
mildrar den negativa innebdrden och ligger till ett argument for varfor det ér
bra om han sitter sig i det andra rummet, nimligen att han kan arbeta med sitt
eget. Ett nytt ramverk for deltagande gors gillande dir Filip inte lingre fungerar
som medpedagog utan dir hans identitet som elev i stillet aktualiseras. Filip
tillerkdnns inte lingre epistemiskt foretride och positionen som medierande aktor
mellan pedagog och elevgrupp avslutas. Dynamiken i den epistemiska ekologin
har forandrats.

BARN SOM MEDIERANDE AKTOR MELLAN
PEDAGOG OCH ELEVGRUPP

I fokus for den hir artikeln har varit social mediering i en elevgrupp. Att folja
en aktivitets utveckling over tid har gjort det majligt att synliggora vad som
krivs for att etablera ett av barnen som medpedagog och for att skifta mellan
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olika ramverk f6r deltagande med forinderliga kunskapspositioner. Som ana-
lyserna har visat dr detta inte négot i sig givet utan resultatet av ett interaktionellt
arbete dir alla deltagare samverkar till att uppritthalla olika kunskapsrelationer
inom ramen for den epistemiska ekologi som aktiviteten utgor. En grund for
positioneringen av Filip som kunnig och som deltagarna gor gillande r hans
tidigare erfarenheter av att ha deltagit i liknande aktiviteter. Minnen av vad som
tidigare har hint dr en viktig resurs for bade pedagog och barn; for Filip nir
han ska avgora vad han ska beritta och for pedagogen nir hon vigleder honom
genom den instruerande aktiviteten. Tidigare erfarenheter blir ocksé synliga i
Filips sitt att anvinda sig av pedagogiska rutiner liksom att explicit koppla till
det pedagogen har sagt. Nir Filip berdttar om uppgiften for sina klasskamrater
anvinder han sig av och visar upp att han (1) tidigare har deltagit i malnings-
aktiviteten och (2) har erfarenhet av deltagande i undervisande aktiviteter.

Begreppet viglett deltagande betecknar barns deltagande och lirande till-
sammans med (mer) kunniga kamrater och/eller vuxna i situerade aktiviteter
(Rogoft 1995). I aktiviteten som analyserats hir fingar begreppet det sitt pa
vilket Filip agerar medierande aktor i forhallande till de andra barnen genom att
dra nytta av olika kommunikativa, materiella och visuella resurser. Han vinder
sig till de andra barnen med instruktioner om hur materialen ska anvindas
(excerpt 1la, b och 2), med idéer om hur uppgiften kan l6sas (excerpt 3) och
hur arbetet kan organiseras (excerpt 4). P4 sd vis bidrar han till att initiera olika
delar av aktiviteten, fran att forbereda sig for att instruera de andra (excerpt 1a)
till att paborja en 6verging till arbetet med sjilva uppgiften att mala skalbaggar
(excerpt 4). Filip positionerar sig dven som kunnig genom att ha approprierat
pedagogiska rutiner. Det handlar exempelvis om att formulera fragor han redan
vet svaret pa och bekrifta om de andra barnens svar ir riktiga eller inte (excerpt
1b). Han forsikrar sig om de andra deltagarnas uppmirksamhet och pekar ut
relevanta aspekter av omgivningen for dem (excerpt 2).

Det r emellertid inte sjdlvklart att barn kan bidra med sina erfarenheter i
forhallande till alla aspekter av uppgiften. I den analyserade aktiviteten inbjuds
Filip ll att beritta om hur man anvinder materialen. Nir det kommer till
att introducera uppgiftens innehdll tar diremot pedagogen dver och nir Filip
berittar om hur han utférde uppgiften svarar pedagogen inledningsvis med att
individualisera hans l6sning. Genom att Filip knyter an till relevanta delar av
pedagogens instruktioner, och didrmed visar att han approprierat en forstielse
for hur dessa ska tolkas, blir det diremot méjligt f6r barn och pedagog att kolla-
borativt konstruera en berittelse om hur Filip gick tillviga (excerpt 3).

Viktigt i sammanhanget ir att uppritthillandet av ramverket f6r deltagande
ar ett resultat av alla deltagarnas handlingar och epistemiska positioneringar.
I linje med Copp-Mokkénens (2012) samt Tholander och Aronssons (2003)
resultat blir det hir tydligt att man bade sjilv positionerar sig som medpedagog
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och positioneras som sidan av de andra deltagarna. Pedagogen sivil som de
andra barnen uppritthaller Filips roll som medpedagog. Barnen bekriftar Filips
position exempelvis genom att understddja hans berdttande och acceptera att
han korrigerar deras svar (excerpt 1b). Av stor betydelse for hur aktiviteten
utformas ir pedagogens nirvaro dir hon intar en 6vervakande roll dir hon tar
ett 6vergripande ansvar for aktivitetens organisering. Hon vigleder Filip genom
aktiviteten och stottar honom i vad han ska beritta och hur. Hon lyfter fram
sirskilt viktiga aspekter av det han siger och forsikrar sig om att hela gruppen
hinger med. Ett dominerande resultat i tidigare forskning 4r att hjilplirare i
hog utstrickning medverkar till att uppritthalla ordning och att handlingar
som hjilplirare utfor ofta ir av disciplinerande karakeir (t.ex. Copp-Mokkonen
2012; Odenbring 2010; Tholander och Aronsson 2003). Den disciplinerande
dimensionen ir inte lika framtridande i den hir studien. I stillet konstitueras
Filip som en link mellan pedagog och elevgrupp dir han ibland ir pedagogens
hjilpare och medpedagog, ibland 4r ett av barnen som har 16st uppgiften pa ett
visst sdtt som inte dr allmingiltigt utan specifike for just honom.

Mediering genom sprakliga och materiella redskap utgdr en central del av
hur manniskor kommer att bli del av institutionella praktiker (Kozulin 2003,
Séljo 2005). Genom deltagande i den hir och liknande aktiviteter blir barnen
del av en lokal institutionell kultur dir grinser mellan experter och noviser ér
uppluckrade, dir klasskamraterna ses som en resurs till vilken man kan och ska
vinda sig for att fa hjilp och dir man ocksd férvintas delta i aktiviteter dir
man instruerar andra. Som medierande aktorer blir barnen del av ett nitverk av
expert-novisrelationer dir de gors delaktiga i andra barns lirandeprocesser.
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1 Studien 4r genomférd inom ramen for projektet “Learning, Interactive

Technologies and Narrative Remembering” (LINT), vilket finansierats av Knut och

Alice Wallenbergs stiftelse, Riksbankens jubileumsfond samt Vetenskapsradet.

2 Dessa tecken férekommer i transkriptionerna och betecknar féljande:

(0.9)
()

,
¢

?

man-

av
maste
Onej [e]
varandra
>forst<

<tentakler>

.h

[ ]
*dom*
*pekar*

(dessutom)

Paus med angiven sekundlingd

Mikropaus

Punke for fallande intonation

Fortsatt jamn intonation

Nigot hojd intonation

Hojd intonation

Avbrutet tal

Forlining av ljud; ju fler kolon desto mer forlingt
Understrykning markerar betoning

Tal med lag ljudstyrka, fler gradtecken markerar ligre ljudstyrka
Forhojt tonlage

Tal som dr mérkbart snabbare in omgivande tal

Tal som 4r mérkbart lingsammare 4n omgivande tal

Horbar inandning

Markerar en tur som fortsitter over flera rader

Samtidigt tal, hakparenteser markerar borjan respektive slut
Asterisk markerar att tal och kroppslig handling sker samtidigt

Yttrande dér det som star inom parentes troligen 4r det som sigs
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Filip tittar pa Eva som
sitter nara bordet

beratta lite grann (.) fér vartandra.

va man kan tanka pa nar man jobba:r me vattenfarg.
cag°

4 da& fragade ja Filip om han ville hjalpa

(.) mej me de.

cmm [Jag® . S
[e:: saatt (.) Filip (.) du kan val

bdérja & (.) & beratta lite grann

82
Excerpt la

1 EVA:

2

3 Filip:
4 EVA:

5

6 Filipv?:
7 EVA:

8

9
10 Filip:
11 EVA:
12 Filip:
13 EVA:
14 Filip:
15
16 Filip:
17 EVA:
18 Jonatan:
19
20 EVA:

*om de som a[r* har.
*cirklande rdrelse med handen Sver materialen*

[om hu man- hur man jobbar me re.
ja.
hu man-
[de som du kommer ihag fran nar du-]

[men ja *vet inte me re Thar* nyac¢*
*pekar pa trasorna*pekar pd en vattenflaska*

(0.8)

de e *tva nya* grejer.
*pekar med handen mot det nya*

ta de s[om du ko- ké&nner igen. ]

[& de *ska man- tvAttar man] bordet me.*
*pekar pa trasorna*
(1.3)

de visste Jo[natan]
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Excerpt 1b

21

22
23

24

25
26

27

28
29
30

Filip &r vand mot
barnen och Eva sitter
bakatlutad pa stolen

(1.6)

Filip: *dar e fargerna:,*
*pekar med handflatan upp*

(1.3) vattenmuggar. om ni|*untdrar va man*
*pekar pa svampar*

anvander dom dar till (.) da ere foér &:-

Sara: tor*ka av pen*slarna tror ja.
*pekar pa svamparna*

Filip: *torka av dom. (0.8)*
*pekar med tummen pd fdrgerna*

Sara: °upp°® °hehe° .h
(.)

Ella: e:: m aha. (.) nu fattar ja.
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Excerpt 2
1 EVA: narom star ha:r & (.) & inte anvands. va vare
2 man kunde tanka pa da¢
3 (1.1)
4 Filip: narom inte sto:g dar.
5 EVA: nadr man- narom (.) inte anvénds (.)
6 nadr man inte- narom star i sina burkar (.)
7 hu- hur (.) kunde man tanka da.
8 (0.7)
9 EVA: kommeru ha:g de.
10 Filip: *°nej.c°*
*skakar pa huvudet*
11 EVA: nej. fér de vikttia: (.) me penslar (.)
12 de e att (.) >forst & framst< att dom e
13 jatteval urskdljda [n&r man anvalnt fardit dom.
14 Filip: [a just de. 1]
15 Filip: & man far (& tdessutom) & man far intte stalla
16 rom &t (0.9)
17 *f6r da kan* (0.8)

*gdtter penseln &t rdtt hall*

19 malargrejen g- ga sdnder.

Stéller penseln uppochner. —>

20 EVA: m
21 Filip: & da &:- & da (.) de kan bli helt platt
22 a de vill man ju’nte.
23 (1.1) A -
Pekar pa penselns spets. —> -
24 EVA: hadngde ni me pa de. :
<
N
=
Pekar pa
penselns > ) eStéllerpenseln
spets. % uppochner.
—
4
25 Sara: ja:: a:[:a:: dabdabda b=
26 EVA: [att dom har blir spretiga=
27 Sara: =dabdabdabdab ]

29 Sara: dabdabdabdab



Excerpt 3
1 EVA:
2
3
4 Filip:
5 EVA:
6 Filip:
7 Filip:
8 Sara:
9 Filip:
10
11 EVA:
12 Filip:
13 Filip:
14
15
16
17
18
19 EVA:
20
21 Filip:
22 EVA:
23 Filip:
24 EVA:
25 Sara:
26 EVA:
27 Filip:
28 Sara:
29 Filip:
30 Sara:
31 EVA:
32
33 Filip:
34 Sara:
35 Filip:
36
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sd har (.) ha uppgiften hittills varit.
att man ska forsdka tanka pad dom deta:ljer
(.) som man har sett ndr m[an har ti]ttat=
[a:. ]
=i insektsbodcker [hittil]ls.
[toch- ]

och sa [far man gdra ]Jen lite:n: speciell grej

[men ja (vill titta)]
4 de ar att man: (.) tar en detaljgrej
fran varje skalbagge & liksom gdr en- en he:1lt ny.
sd gjorde du kal[nske]l s- m:.

[Jac 1

ja:: tog- for tja::g hade sett en skalbagge
me jatteantenner & jattekédkar.=de va
en annan me jattekdkar. dom (blev till) bada
dom de:larna. (.) och sd (.) och (.) & da
titta ja i alla bdcker & d& fick ja dom har
idéerna. och sa fick ja puppidé:n.
du kom pa att de skulle va vingar & puppo::r

4::: va vare mer.

vingar & puppor &: (.) .hh [& kalkar=
[& tentakler.]

=a tentakler.

(oomoo)

Tl
@
va e tentakler fér nat. N

°°°yva e tentakler.c°°°

a de:: e dom |grejer som vissa har hér.‘ liksom.

<ten:ta kler.>
<ten:ta kler.>

som blackfiskarna har.

var de inte nan

’skalbagge som till & med luktade med sina.‘

a. just de.

’duduru[dudu::ru, ]

[dom har- dom har] liksom (.)

Sara kryper fram med handerna
Over bordet som en insekt
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Excerpt 4
1 EVA: precis. sa att e:- (1.0) ni tka:n:: (.) ta
2 varsitt papper & sa har ja tagit fram néara
3 bédcker hdr om ni vill hitta mer inspiration sa.
4 Ella: vi far rita a:v.
5 (1.3)
6 Ella: eller maste man gdra (m[e) boécker. ]
7 EVA: [a: elller- eller-
8 ta som Filip gjorde. han (.) tog idéer fran o:lika
9 4 la ihop & gjorde en egen skalbagge av de.
10 Sara: °men Ella & (.) Jonatan tar f&ér mycke plats.®°
11 Filip: & hérni- ni- *altla ni behdver inte sitta (.)
*reser sig fran stolen
12 pa ett bord. |de finns ju ett bord dar. ‘
13 >de finns en trappa.< ‘
>de finns en
de finns ju trappa.<
g ett bord dar.
14 Filip: sd ni kan [sprida ut er liksom lite &verallt.]
15 Jonatan: [6::: vi tog samma. ]
16 Filip: téank pa de.
17 EVA: .hm
18 Filip: sa&g till mej om ni behdéver hjalp bara.
19 EVA: tack fér hjalpen Filip.
20 Filip: °vua® (.) ja ka- ja kan sit[ta (ha&r inne)]
21 Ella: [far man ] rita (.)
22 en nyckelpiga. >en san dar< no:ggrann nyckelpiga.
23 Filip: ja kan sitta har a::- om dom behdver mej sa.
24 EVA: m men kan dom fa komma ut & ha&mtta dej. (.)
25 ifall dom behdéver hjalp.
26 Filip: *a
*gdr mot ddérren
27 EVA: gar de bra. da kan du jobba me ditt darute.





