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In this study, we discuss dramatizing as a form of play-responsive teaching in
early childhood education. Based on empirical observation, the purpose of the
study is to contribute to knowledge-building through offering possibilities for
children to make sense of scientific knowledge by engaging in mutual fantasizing
about certain fundamental processes and concepts in chemistry. The empirical
foundation consists of interviews conducted with eleven 6-year-old children
after they had participated in a workshop at a culture center for children where
they dramatized certain chemistry concepts and processes. Theoretically,
dramatizing is understood as role play in an imaginary dimension (as if) and
learning is conceptualized in terms of the appropriation of cultural tools and
practices. Based on our analysis, we argue that central to dramatizing (and in
general, play-responsive teaching) is how participants distinguish, relate and
shift between engaging with the phenomena and the processes of as if and as is.
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Inledning

Att anvdnda dramapedagogik fOr att rama in och organisera barns
meningsskapande ér vil forankrat i forskolans traditionellt lekfulla arbetsstt.
Men trots att det finns ménga goda erfarenheter av och informellt kunnande
om anvindning av drama och om vérdet av ett sddant arbetssitt (se t.ex.
Brown, 2017; Furman, 2000; Szecsi, 2008; Odegaard, 2003), saknas empirisk
forskning och teoribildning om hur barn faktiskt skapar mening, och vad de
tar med sig fran att delta i dramatisering och gestaltning, av till exempel
naturvetenskapligt innehéll. I artikeln beskrivs hur en grupp sexéringar fran
en forskoleklass utanfor Goteborg deltog i en drama-aktivitet vid Alfons
Abergs kulturcenter for barn. I aktiviteten, som leddes av en dramapedagog,
bjods barnen in att gestalta kemiska processer och att vara med i att genomfora
experiment med syfte att skapa mening om aspekter av grundldggande kemi.
En vecka efter aktiviteten genomfordes intervjuer med barnen om deras
erfarenheter pa kulturcentret, och barnen fick reflektera utifrén bilder som
tagits under aktiviteten. I intervjuerna var vi framfor allt intresserade av hur
barnen skapat mening av det naturvetenskapliga innehall som gestaltats och
dramatiserats. Baserat pa dessa empiriska observationer vill vi diskutera
fragan om hur dramatisering av naturvetenskap erbjuder mdjligheter for barn
att skapa mening i ett gemensamt fantiserande om nédgra grundlidggande
kemiska processer och begrepp. I artikeln forstds dramapedagogik som en
lekfull form for att frédmja barns larande och utveckling i forhallande till en
samtida forskoleverksamhet som i allt hogre grad forvintas orientera mot
traditionella kunskapsformer.

Dramatisering och barns larande i naturvetenskap

Drama kan forstas som ett rollspel som tar plats i en forestalld situation och
utspelar sig i den ménskliga dimensionen, det vill sdga i en kontext dér
handlingar ges mening i termer av ménskliga aktiviteter och erfarenheter.
Drama kan differentieras i presentations- och upplevelsebaserad form
(Ddegaard, 2003). I presentationsdrama ges barnen rollen som publik, medan
upplevelsebaserat drama innebar att de sjilva deltar som aktorer. Nér barn
sjdlva deltar, navigerar de mellan vardagliga och forestéllda virldar, vilket
skapar ett tillstind av dubbelt medvetande (Dorion, 2009; Varelas et al.,
2010). Ett sadant tillstand av dubbelt medvetande — metaxis — innebér att
kunna vixla mellan en forestilld vérld (som om) och en verklig vérld (som
dr). Nagot som utmérker savél dramatisering som lek dr engagemanget i som
om-virldar; samtidigt, med ett undervisande syfte — dvs. med en tanke om att
organisera for barns ldrande genom dramatisering eller lek — finns dessutom
alltid en potentiell spanning till nagon form av vedertagen kunskap (som dr)
(se vidare, Pramling et al., i tryck; Pramling & Wallerstedst, i tryck). Hur denna
dynamiska relation hanteras av deltagare, savidl dramapedagog och
forskolldrare som barn, &ér centralt for undervisning med ambitionen att vara
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lekresponsiv. Detta kan ocksa forstas som ett sétt att hantera den relation som
Vygotskij (1934/1999) betonar som nddvéndig for att ldra sig vetenskapliga
begrepp: att dessa pa ett for barnen meningsfullt sétt kan relateras — men inte
reduceras — till barnens vardagliga erfarenheter och begrepp.

Det finns ménga goda erfarenheter av och informellt kunnande om
anvindning av drama som ett sétt att l&ra barn naturvetenskap, skriver
Adegaard (2003), baserat pa en oversikt hon genomfort. Men trots detta finns
det mycket lite empirisk forskning och teoretisering om drama och
naturvetenskap. Den forskning som finns visar dock till exempel att
dramapedagogiska aktiviteter, som rollspel, kan stodja barns abstrakta
tinkande och gora innehallet meningsfullt for dem (Dorion, 2009).
Naturvetenskap i dramaform kan vara ett sétt att begripliggdéra fenomen som
barn saknar erfarenheter av eller begrepp for, likasa sadant som behdver
forklaras pa ett abstrakt vis, eftersom det inte kan uppfattas med sinnena.
Enligt @degaard (2003) tillater dramatisering av vetenskap att begreppen, som
hon uttrycker det, kommer till liv och inforlivas i barns egna erfarenheter och
livsvirldar.Varelas et al. (2010) diskuterar anvéindning av drama i relation till
modellering och naturvetenskapligt larande, och visar hur drama kan vara ett
produktivt sitt for barn att ndrma sig abstrakta naturvetenskapliga modeller.
De genomforde en studie dér syftet var att stodja barn i lagstadiet att utveckla
och kommunicera naturvetenskap genom drama. Ett av fallen i Varelas och
hennes kollegors studie, handlade om materia. Barnen fick agera som
molekyler i olika tillstdnd — fast, flytande och gas — for att sedan reflektera
over aktiviteten och anvidnda de disciplindra begreppen. Unders6kningen
belyser komplexiteten i hur barn skapar och kommunicerar mening med
varandra, och Varelas et al. (2010) diskuterar utifran sina resultat vilka nya
mdjligheter for undervisning av naturvetenskap dramaformen kan bidra med.
De drar, utifrén sina resultat, slutsatsen att dramatisering av naturvetenskapligt
innehall kan erbjuda barn mojlighet att skapa mening som grundar sig i
kroppsliga erfarenheter och gor sé att de far mojlighet att utveckla forstaelse
bortom dualismer som ténkande-kénnande, kropp och intellekt, for att pa sa
sdtt ge barnen tillgang till mer komplexa och funktionella former av tdnkande.

I en teoretisk diskussion om forestillningsformaga och rollek i relation till
undervisning av naturvetenskap i forskola presenterar Fleer och Karamalli
(2017) en fallstudie med forskolebarn, dir en uppblasbar plastbubbla
anvéndes for att barnen skulle f& forestélla sig sjdlva inuti en mikroskopisk
vérld 1 en vattendroppe. Léraren medierade till att borja med barnens
forestéllning, men sedan borjade barnen sjédlva gestalta mikroskopiska
organismer inuti vattendroppen. Med hjélp av exemplet visar Fleer och
Karamalli hur skapandet av en forestdlld naturvetenskaplig situation var
avgorande for att barnen skulle kunna gora 6vergédngen mellan vardagsliv och
en forestdlld mikroskopisk virld, ndgot som de argumenterar resulterade i
bade begreppsligt och emotionellt engagemang i ett naturvetenskapligt
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fenomen. Bade Varelas m.fl. (2010) och Fleer och Karamallis fallstudier
(2017) pdminner om aktiviteten som beskrivs i den hér artikeln. I det forsta
fallet pa det viset att det dr liknande naturvetenskapliga innehall (materias
olika tillstand), men ocksé att barnen far forestélla sig en situation som inte
kan erfaras i mer vardaglig bemirkelse, samt att de sjdlva far gestalta
molekyler. Ocksé det andra fallet handlar om att forestélla sig en situation dér
barnen sjélva dr delaktiga och agerar i ett sammanhang som inte kan uppfattas
med blotta 6gat. Barnen agerar hér i en relation som tillater utforskande av
processer som inte dr synliga i det direkt ndrvarande. Liksom i vér studie
fokuserar ocksé Varelas m.fl. (2010) pa barnens sprakbruk och reflektion, med
skillnaden att de studerar samspel mellan barn och pedagog i aktiviteten,
medan vi intervjuat barnen i efterhand, som en ytterligare reflekterande
praktik for att undersoka hur de uppfattat aktiviteten och vad de tagit med sig
i form av meningsskapande av det naturvetenskapliga innehallet (se vidare
nedan).

Manga forskare pekar pa likheter mellan barns egen rollek och drama (t.ex.
Brown, 2017; Fleer & Karamalli, 2017; Furman, 2000; van Oers, 2013). Dessa
likheter gér ut pa att bade lek och drama handlar om situationer dér barn kan
rora sig in och ut ur forestédllningsvirldar lika sa att de anvénder metasprak for
att ga mellan och relatera dessa situationer. Det som skiljer rollek frén drama
ar att medan i rollek var och en kan skapa sina egna tolkningar, &r alla del av
den gemensamma fiktionen i drama, resonerar Lindkvist (1995). Skillnaden
ligger ocksé i graden av den vuxnes involvering och styrning i situationen.
Fleer och Karamalli (2017) argumenterar for att barns rollek kan berikas och
utvecklas av att ldrare pa olika sétt intervenerar i eller initierar leksituationer,
och att det i sin tur kan stodja barnen att utveckla sin egen lekrepertoar. Ocksa
Hakkarainen et al. (2013) har visat hur drama kan skapa nya pedagogiska
kontexter som vuxna kan involveras i. Vygotskij (1933/2016) ser leken som
forskolebarns framsta kélla till utveckling och som ndgot med mycket néra
koppling till drama. En aspekt av detta &r den frihet som é&r ett utméirkande
kénnetecken for barns lekhandlingar, men Vygotskij understryker samtidigt
att frihet aldrig &r absolut eftersom lek ocksa &r beroende av regler och
erfarenheter. Det som Vygotskij fraimst fokuserade var lek och drama som
barns utrymme for meningsskapande och begreppsbildning. Lek handlar for
honom framst om att skapa forestéllda situationer, dir bade aktiviteter och
objekt kan fa ny mening och dir barn kan rora sig in i och ut ur forestéllda
virldar for att utforska innebdrder (Akerblom, 2011). Att anvinda symboler
innebdr att forsta ndgonting i form av nagonting annat och barns symbol-lek
handlar enligt Vygotskij (1933/2016) om utforskandet av relationer mellan
symboler och dess inneborder. I leken testar barnen hur symboler kan
anvéndas, och det som gor dramatisering s& virdefull for barn, argumenterar
Vygotskij, dr att det 6ppnar dorrar till nya vérldar och erbjuder material for
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barnens kreativitet (se ocksa Fleer & Karamalli, 2017, for ett vidare
resonemang).

Teoretisering av larande

I den tradition som har sin grund i den ryska kulturpsykologen Lev Vygotskijs
arbeten har olika teoretiska grenar utvecklats. Vanligtvis refereras denna
tradition 1 termer av ett sociokulturellt perspektiv eller kultur-historisk teori
(Fleer & Pramling, 2015). En nyckelmetafor for att begreppsliggora larande i
denna tradition ar appropriering av kulturella redskap och praktiker. 1 termer
av denna metafor kan ldrande analyseras med fokus pa det gradvisa
overtagandet och anvéndandet av kulturella redskap och praktiker (Wertsch,
1998). Metaforen appropriering tillhandahéller ett begrepp for att finga
dynamiken i larandeprocessen som ndgot som kriver aktivt meningsskapande
av den ldrande och som nédgot som ofta sker under en ldngre tid; barn
approprierar inte komplexa redskap (t.ex. vetenskapliga begrepp) med en
géng; det dr snarare sa att de blir alltmer bekanta med hur dessa resurser for
kommunikation och meningsskapande kan anvéndas i skilda aktiviteter. Man
kan rentav argumentera for att det inte &r mojligt att fullt ut appropriera
kulturella redskap sésom de som utmirker vetenskapligt tinkande; denna
kunskapsmingd utvecklas dessutom &ver tid och det finns siledes inte en
statisk uppséttning kunskap (t.ex. begrepp) att appropriera en gang for alla.

Vad som i en Vygotskijansk tradition refereras till i termer av kulturella
redskap avser ménskliga uppfinningar med vilka ménniskor varseblir, skapar
mening och handlar. Av sérskild vikt i relation till 4&r den uppséttning redskap
som spréket tillhandahaller (Wells, 2007): distinktioner, begrepp, narrativ,
metaforer och méanga andra. I linje med detta teoretiska perspektiv innebér det
exempel vi skall diskutera i denna studie att bli bekant med négra av de
grundldggande kulturella redskapen inom den vetenskapliga disciplinen kemi.
Eftersom vi ér intresserade av barns perspektiv (Sommer et al., 2010) — och
utifran den  teoretiska premissen att appropriering fOrutsitter
meningsskapande snarare &n att passivt internalisera information — gavs
barnen mgjlighet att reflektera.

Genom att delta i kulturella praktiker introduceras barn for och borjar ta
over kulturella redskap som anvénds i dessa. I och med denna appropriering
blir de ocksa potentiellt mer centrala deltagare i praktiken och deras agency
(Houen, Danby, Farrell & Thorpe, 2016) okar, dvs. deras mojligheter och sétt
att delta i kulturella praktiker. Givet studiens analytiska fokus och
anvindningen av intervjudata, begreppsliggér vi hér ldrande i termer av
appropriering av kulturella redskap.

Metod och metodologi
Empiri genererades genom intervjuer med barn i forskoleklass. Det innebar
att alla barn som deltog i undersokningen var omkring sex ér. Efter aktiviteten
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vid kulturcentret genomfordes individuella intervjuer med 11 barn for att fa
en bild av deras bekantskap med fenomenet vatten och begreppet molekyl.
Dessa genomfordes en vecka efter besoket pa kulturcentret i vilket de deltagit
i en dramaaktivitet dir de bade fick observera som gestalta kemiska processer
och fick vara med 1 att genomfora experiment tillsammans med
dramapedagoger.

Dramaaktiviteten

Under aktiviteten, som genomfordes pé en liten scen, dér barnen forst agerade
som publik och senare deltog i aktiviteten, blev barnen introducerade till
begreppet molekyl pa olika sétt. Begreppet exemplifierades genom
vattenmolekyler och sockermolekyler. En dramapedagog berittade att allt
bestar av molekyler, att dessa &r alltfor smé att uppfatta ens med mikroskop
och att de inte dr levande. Barnen introducerades till idén om molekylers
slumpartade rorelse, att de krockar med andra molekyler som leder till
fordndring 1 riktning; att molekylers hastighet &r relaterad till materias
temperatur och form samt att molekyler kan mixas och att processen beror pa
temperatur. Vattenmolekylen gestaltades av en dramapedagog: en figur med
rod kropp (som representerade en syreatom) och vita kuddar runt armarna
(som representerade tva véteatomer). Det fanns ocksé en mindre version av
samma figur, med samma fargkombination, dér Gronen representerade de tvé
viteatomerna.

Barnen tog del i dramatiseringen av vattenmolekyler och deras rorelse.
Detta tog formen av en molekyl-dans, dir barnen som gick in i rollen av
molekyler rorde sig pa olika sitt i olika temperatur och dér deras forskolldrare
fick representera ett vattenglas. Barnen hade bl hattar pa sig, och ”dansen”
filmades uppifran och visades direkt efterat pa en skirm pé scenen, ndgot som
fick barnens rorelser att synas som bla punkter som rorde sig i olika hastighet.
P4 samma vis agerade fyra av barnen sockermolekyler, denna géng med roda
hattar, medan négra av barnen beholl de bla hattarna for att representera
vattenmolekyler. Dérefter dramatiserade barn och ldrare blandning av
sockermolekyler och vattenmolekyler 1 lag respektive hog temperatur.
Slutligen genomfordes experiment i tre grupper, ledda av tva dramapedagoger
(som agerade som kemister) och en kemist, dir gron karamellfarg anvéndes
for att synliggora hur sockermolekyler blandades med vattenmolekyler i olika
temperatur (dvs. samma process som barnen tidigare gestaltat med sina
kroppar).

Dramaaktiviteten kan kategoriseras som lekfullt inramad (van Oers, 2014)
undervisning med ett bestimt naturvetenskapligt innehéll och syfte.
Aktiviteten kan pa sé sétt forstds som nagot som tar plats 1 spanningsféltet
mellan som om och som dr, lekens frihet och undervisningens riktning (se
Pramling et. al, i tryck] for ett vidare resonemang). Den forsta delen av
aktiviteten kan kategoriseras som presentationsbaserad, diar barnen gavs
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rollen som publik till ndgot som forsiggick pa en scen. I senare delar av
aktiviteten inbjods barnen att sjilva agera som molekyler, i en form som kan
kategoriseras som upplevelsebaserad (Ddegaard, 2003). Ocksé experimenten
som barnen inbjdds att vara med i kan ses som upplevelsebaserade, &ven om
de inte gick in i en roll under experimenten. Dramatisering kan ge mer eller
mindre utrymme for improvisation for deltagarna, men i den hér aktiviteten
var den tydligt strukturerad och rollerna gav begrinsat utrymme for
improvisation.

En vecka efter aktiviteten vid kulturcentret inbjods barnen i
forskoleklassens lokaler att berétta for forskarna om sina erfarenheter. Barnen
fick se bilder fran aktiviteten de varit med om och fick frégor utifran bilderna
om vad de kom ihdg och hur de hade uppfattat de processer och begrepp som
aktiviteten hade som syfte att synliggdra. Alla barn i klassen hade intervjuats
fore besoket vid kulturcentret. Att bara hélften av barnen bjdds in till samtal
denna géng hade delvis att gdra med bekvamlighet och tid (intervjuerna
gjordes under samma dag), men ocksa for att vi ville vilja att samtala med
barn som visat sirskilt intresse for att utveckla idéer om vatten under
foregdende intervju-omgéang. Barn som blev engagerade i aktiviteten visade
detta verbalt, genom sitt kroppssprék, ansiktsuttryck och tonfall. Det verbala
engagemanget tog formen av uttryck av nyfikenhet och vilja att testa olika
innebordsalternativ 1 samtalet. Brist pd engagemang kunde uttryckas genom
otélighet och lite intresse av att fortsétta samtalet. For en analys av hur barnens
svar skiljde sig fore och efter aktiviteten, se Akerblom, Souckova och
Pramling (2018). I den hér studien &r fokus for analysen hur barnen skapar
mening efter ett gemensamt fantiserande om négra grundliggande kemiska
processer och begrepp, i termer av vad de ger uttryck for under samtalet med
forskaren, sérskilt hur de hanterar relationen mellan fantasi och gestaltning
(som om) och vad som gestaltas (som dr: vedertagen kunskap i kemi).

Transkription och analys

De elva intervjuerna spelades in och transkriberades ordagrant. Transkripten
presenteras i form av sekventiella turer. I transkripten anvénder vi oss av
litterata distinktioner sdsom inledande stor bokstav, komma, punkt och andra
tecken, som naturligtvis saknas i talat sprdk for att gora intervjuutdragen
lasvénliga. Empirin presenteras i form av excerpt fran nigra av intervjuerna.
Dessa excerpt analyseras i1 termer av interaktionsanalytiska principer (Derry
et al., 2010). Det innebér att yttranden analyseras i sekvens, dér varje yttrande
(representerat av en tur i transkriptet) ldses som ett svar pa foregaende
yttrande(n). P4 sa sétt, och genom att analysera minst tre pa varandra foljande
yttranden (turer) gér det att analytiskt visa hur deltagare — i detta fall barn och
intervjuare — for varandra gor synligt vad de menar med vad de sédger. Att
deltagarna gor detta synligt for varandra innebér ocksa att det blir mojligt att
urskilja for analytikern.
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Etiska aspekter

Etiska aspekter och dverviganden hanterades i enighet med vetenskapsradets
etiska riktlinjer (Vetenskapsradet, 2011). Vardnadshavarna till alla barn som
deltog hade givit sitt skriftliga medgivande om att deras barn tilléts delta i
studien. Forskarna presenterade sig for klassen och beréttade for barnen vad
de ville fraga om och att det var frivilligt att delta. Under intervjun tillfrdgades
varje barn igen om de ville vara med och informerades om att de kunde
avbryta samtalet nér de ville. Eftersom en intervjusituation mellan en vuxen
och ett barn alltid innebér att den vuxne har en maktposition ar det mycket
viktigt att vara lyhord, och respektera nir barnet ger uttryck for att inte vilja
vara med, dven om det inte uttrycks explicit. I enlighet med de
forskningsetiska riktlinjerna lovades alla barn konfidentialitet, vilket innebér
att alla namn som anvénds i excerpten ar pseudonymer.

Barnens resonemang i spelrummet mellan som om och
som ar
Nedan ger vi exempel frén intervjuerna med barnen. Vi analyserar hur de
resonerar om vad de varit med om och vad de uppfattat att detta gick ut pa.
Framforallt ar vi intresserade av hur de hanterar relationen mellan fantasi (som
om) och naturvetenskapligt innehall (som dr: vedertagen kunskap).

I f6ljande sekvens frén intervjun med Kristoffer, frdgas han om ett
fotografi taget uppifrdn nér barnen agerade i rollen av olika molekyler som
mixades.

Excerpt 1: Att latsas vara molekyler

41 I: Dér, vad gjorde ni dar?

42 Kiristoffer: Ddar tog vi pd oss kepsar och sd blev vi till
vattenmolekyler och sa 14tsades vi att vi var vattenmolekyler.

43 1. Jaha, och vad gjorde ni da, ndr ni latsades att ni var
vattenmolekyler?

44 Kristoffer: Dom stod ju sé néra, i en rund ring och sa skulle vi ga
runt och rdra oss, rumstemperatur, lagom bara, lagom och da gick vi
runt runt runt och studsa och nér vi hade kommit till nagon, till glas...
rutan eller till ndgon annan vattenmolekyl, da studsade vi ivdg mot nat
annat hall.

45 I: Jaha, hér &r ocksé en bild pa det, lite délig. Ser du vad det &r?

46 Kristoffer: Det dr ndr dom haller i en rund ring, hédnderna och sen ér
det vi barn som ror oss och krockar in i varandra och studsar ivig &t ett
annat hall.

47 I: Jaha. Jag har nagon bild hdr, med nagra roda solhattar, vad var
det? Kommer du ihdg det?

48 Kristoffer: Sockermolekyler.

49 I: Kommer du ihag varfor dom stod sé dér néra, liksom?
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50 Kristoffer: For att vi var, for att det... sockermolekyler dom héller
sig... for att vdrat vatten var kallt d& och da rorde sig sockermolekylerna
langsamt sa da, s d& héller dom ihop for en sockerbit bildas av
sockermolekyler och d& var dom sockerbit och alla sockermolekyler
och den som det var kallt vatten, sa tog det liksom l&ng tid, s& holl... s
att dom satt fast ganska lénge.

Kristoffer identifierar bilden av barnen som bér blaa hattar i termer av att hér
“latsades vi att vi var vattenmolekyler” (tur 42). Anvéndningen av ordet ldtsas
klargdr att han dr med pé premissen att aktiviteten utmérks av ett fantiserande
(som om det vore), och darfor inte skall tas som hur det faktiskt i ndgon
bemarkelse ér (som dr). Vidare visar Kristoffer genom sitt resonemang om
varfor barnen stod s& nira varandra (turer 44 och 50) pa bilden och bar roda
hattar (turen 48 och 50), att han skapar mening av dessa aspekter av aktiviteten
som om (dvs. som att de ska uppfattas som om de vore nigot annat:
sammansattningen av (storleken pa) molekyler respektive deras rorelse i olika
temperaturer). Att han resonerar om vad “’vi” (tur 44, 46 och 50) gjorde i
aktiviteten indikerar att han identifierar och erfar situationen som nagot han
varit deltagare i tillsammans med andra, snarare 4n att vad som gjordes var
nagot som nagon annan, till exempel en lérare, gjorde som han sjélv enbart
observerade. Han sjélv och hans kamrater framstills pd s& vis i hans
resonemang som i befattning av agency; som innebédr att de dr aktiva
medskapare i kunskapsbildningsprocessen.

I nésta samtalsutdrag fran samma intervju som ovan, talar Kristoffer och
intervjuaren om experimentet da socker l0stes i vatten av olika temperatur.
Gron karamellfarg anvédndes for att visualisera losningsprocessen.

Excerpt 2: Att resonera om nagot utmanande i termer av nagot
mer bekant

72 Kristoffer: Da blev det gront.

73 I: Och vad betydde det da, nér det blev gront?

74 Kristoffer: Att det har spridit ut sig. Och det som vatten... vattnet
var kallt, da blev det som en strile ner, men om det var varmt, da blir
det nistan som ett moln... d& blir det ndstan som rok.

75 I: Vet du varfor det blev sa da?

76 Kristoffer: Det var for att vattnet var varmt.

77 I: Ja. Du sa molekyl, vad dr en molekyl?

78 Kristoffer: En molekyl &r en liten, pytte, pytte, pytte, pytte, pytte...
pytte, pytte, pytte del av nanting.

79 I: Av vada? Vad kan det...

80 Kristoffer: Av vad som helst!

Pa tal om vad som hénde nir karamellfdrgen sprutades ner i vattnet, sdger
Kristoffer att om vattnet var kallt “da blev det som en strale ner, men om det
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var varmt, d& blir det nistan som ett moln... d& blir det nistan som rok” (tur
74). Genom att anvénda bekanta foreteelser — vardagliga observationer — talar
Kristoffer hir om négot som kan vara svért att forklara i andra termer. Han
anvéinder ett antal liknelser (“strdle”, “moln” och “rok”, tur 74). Dessa
liknelser &r metakommunicerade genom att han anvidnder markdrer sdsom
“som” och “ndstan som”. Dessa metatermer indikerar en medvetenhet hos
honom om att vad han séger inte av honom sjélv och inte heller av intervjuaren
skall tas bokstavligt (som dr). Genom dessa liknelser och metamarkorer
kommunicerar Kristoffer om det begreppsliga innehall han frdgas om i termer
av nagot mer bekant som é&r lattare att uttrycka. Som om-termer anvénds for
att tala om nagot som ér eller de facto sker (som dr).

I foljande samtalsutdrag, fran intervjun med Klara, talar hon med
intervjuaren om fotografiet av barnen uppifran.

Excerpt 3: Koordinering av som om och som ar

33 It Vilken tur att du var med pé bilden. Varfor har ni sana kepsar da?
34 Klara: Hm... jag vet inte.

35 I: Men hur gjorde ni d&, nér ni lekte vattenmolekyl?

36 Klara: Mm, [namnet pa kemisten] och froknarna skulle sta som ett
vattenglas och vi skulle rora oss.

37 I: Jaha, sa ni skulle vara vattenmolekyler och réra er? Hur rérde ni
er da?

38 Klara: Snabbt och langsamt.

39 I: Naér rorde ni er snabbt?

40 Klara: Nér det var varmt.

41 I: Och langsamt da?

42 Klara: Nér det var kallt.

Till en borjan, da hon frdgas om varfor barnen bar fargade hattar, svarar Klara
att hon inte vet (tur 34). De som om-funktioner som hattarna avséags fylla tycks
saledes ha gatt henne forbi. I avsikt att komma vidare med samtalet, frégar
intervjuaren i respons pé detta en annan sorts fraga, som é&r lattare for Klara
att svara pa da denna aterknyter till nagot hon sjélv tidigare i samtalet (inte har
redovisat) har introducerat: “Men hur gjorde ni da, ndr ni lekte
vattenmolekyl?” (tur 35). Formulerat i termer av vad Klara (och de andra
barnen) gjorde, borjar hon beskriva hur ldraren och “froknarna skulle std som
ett vattenglas och vi skulle réra oss” (tur 36). Klara visar i svar pa
intervjuarens frdgor om “nér rorde ni er snabbt” (tur 39) “och langsamt” (tur
41), da hon svarar “varmt” respektive “kallt” (turer 40 och 42), att hon kan
koordinera dessa rorelsesitt till det begreppsliga innehallet (som om barnen
vore molekyler till som dr: molekylers rorelser).
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Nésta samtalsutdrag ar frn intervjun med Anders och visar en del av
samtalet i relation till fotografiet pa dramapedagogen utkldadd till
vattenmolekyl.

Excerpt 4: Vad dramapedagogen gestaltar

21 I: Kommer du ihdg vem det dér var? Eller vad det dér var?
22 Anders: Mm, Karl-Berit.

23 I: Och vad var hon da, eller hen?

24 Anders: Hm... en sockermolekyl.

25 I: Ja. Och varfor ser hon ut sé dér da? Med séna...

26 Anders: Buffar!

27 I: Puffar ja, det kan man séga...

28 Anders: Ja sa buffar.

29 I: Jaha, buffar, okej. Men varfor ser hon ut sadar da?

30 Anders: For att hon ska likna en vattenmolekyl!

I relation till bilden p& dramapedagogen som gestaltar en molekyl far Anders
fragan om han kommer ihag “vem det dir var? Eller vad det dér var?” (tur 21).
Anders svarar genom att ge det namn som den fiktiva karaktiren gavs vid
kulturcentret “Karl-Berit” (tur 22). Snarare &n att svara namnet pa
dramapedagogen svarar han alltsd i termer av som om. Intervjuarens
uppfoljande frdga, “och vad var hon da, eller hen?” (tur 23), besvaras av
Anders i termer av “hm... en sockermolekyl” (tur 24). Han introducerar
hérigenom termen sockermolekyl i samtalet och visar att han kan koppla som
om (lararens gestaltning) till som dr (sockermolekyl). Vidare fraigad varfor
“hon” (tur 25, dvs. dramapedagogen) ser ut pa det sitt hon gor pé bilden,
svarar Anders, “for att hon ska likna en vattenmolekyl!” (tur 30).
Metamarkdren /iknar indikerar att Anders &r klar dver att det rader en icke-
identisk relation mellan gestaltning (som om) och vad som gestaltas (som dr);
per implikation: bara vad som &r skilt kan likna varandra, annars hade de tva
varit identiska, dvs. ett och detsamma). Anders talar dock ocksd om
dramapedagogens gestaltning bade i termer av ”sockermolekyl” (tur 24) och i
termer av “vattenmolekyl” (tur 30), vilket antyder att han inte hér
differentierar mellan dessa, och eventuellt ser dem som synonymer.

Diskussion

I denna artikel har vi teoretiserat aspekter av dramatisering som ett exempel
pa lekresponsiv undervisning (Pramling et al., i tryck) med yngre barn.
Centralt for denna sorts pedagogik dr att engagera barn i att delta i ett
kollektivt fantiserande (som om) for att introducera dem for och f& dem att
borja bekanta sig med begreppsliga resurser for att skapa mening om
omgivningen (som dr). Det dynamiska spéanningsfiltet mellan som om
(fantasi, gestaltning, lek) och som dr (etablerad, vedertagen kunskap) blir med
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detta intresse centralt att analysera. P4 basis av uppfoljande intervjuer med
sexdriga barn som deltagit i dramatisering av nagra grundldggande begrepp
och processer inom den vetenskapliga disciplinen kemi vid ett kulturcenter for
barn har vi hér analyserat hur barnen svarar pa utmaningen att urskilja, relatera
och gé& mellan det fantasifulla (som om) och det faktiska/etablerade (som dr).
Uppenbarligen finns en betydande variation i hur barnen hanterar detta
spanningsfilt (se Akerblom et al., 2018, for en analys av hur hela
barngruppens meningsskapande ser ut fore och efter deltagandet i
dramatiseringen). Denna variation &r ocksé synlig i de exempel vi analyserat
i denna artikel. Det kan hértill noteras att det ocksé finns en variation hos
enskilda barn, dvs. de fluktuerar mellan att skapa mening av gestaltningen som
om och att ta gestaltningen som en faktisk framstéllning av fenomenet eller
processen (dvs. som att det dr sa hdr det dr: tex. att vattenmolekyler &r
mjuka). Barnens anvindning av liknelser och metamarkdrer indikerar dock att
de till del &r medvetna om den icke-avbildande relationen mellan gestaltning
och gestaltat (dramatisering av begrepp/process). Anviandningen av liknelser
ar ett sitt varpa den larande anvénder de sprakliga resurser och kunskaper som
han eller hon for tillfdllet behérskar for att resonera om ocksé det som i ndgon
mén kriver andra sprékliga resurser. Att samtidigt indikera en medvetenhet
om att detta gors — dvs. att med hjélp av metamarkdrer klargora att de talar om
nagot i termer av ndgot annat mer bekant och vardagligt — visar att barnen &r
i en process av appropriering (Wertsch, 1998) dar de blir alltmer bekanta med
ett kunskapsomrade och dess begreppsliga resurser.

Genom att delta i dramatiseringen agerar barnen i en sfir av metaxis
(Varelas et al., 2010) — dvs. vad vi kallar relationen mellan som om och som
dr—och vi kan dérfor formulera detta i termer av en oxymoron, forkroppsligad
abstraktion, nagot som ar helt centralt for att till exempel ldra sig om
naturvetenskap, da detta tillater utforskande av processer som inte dr synliga i
det direkt erfarna.

En viktig distinktion 1 dramapedagogisk litteratur &r mellan
presentationsbaserad och upplevelsebaserad dramatisering (Qdegaard,
2003), som vi inledningsvis ndmnde. Att det upplevelsebaserade
dramatiseringssittet dir barnen deltog som aktorer gjort avtryck framgar
tydligt av de uppfdljande intervjuerna. Barnen minns vél vad de gjorde, och
till del ocksd vad detta gestaltande (som om) avsag forestilla (som dr).
Barnens sitt att prata om sitt deltagande i denna aktivitet indikerar ocksa att
de sett sig som aktdrer — i teoretiska termer att de haft agency (Houen et al.,
2016) — snarare &n att bara vara mottagare av informationsformedling. Att 6ka
barns agens i pedagogiska aktiviteter 4r en av ambitionerna med att utforma
en lekresponsiv undervisning for forskolan (Pramling et al., i tryck; jfr van
Oers, 2012).

Grundldggande begrepp och processer s som de forstds inom ramen for
den vetenskapliga disciplinen kemi kan framstd frimmande for
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barnpedagogisk verksamhet. Som vi diskuterat i denna artikel kan dock dven
yngre barn introduceras for och engageras i lekfulla aktiviteter (som om) dér
de borjar appropriera sddana begreppsliga resurser for att skapa mening om
sin omvérld (som dr). Hér ligger en stor utvecklingspotential for forskolans
respons pa var samtids 6kade krav pa undervisning, och ndgot som behdver
ytterligare studeras i dramatisering och andra kontexter av lek. Genom denna
studie har vi gett ett exempel pé hur detta kan ga till och vad det kan innebéra
for de barn som deltar.
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