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Syfte och huvudfraga: Syftet med studien var att undersoka vilka uppfattningar som fanns
hos pedagoger om barns spontana bildskapande. Da vi utifran vara tidigare erfarenheter tyckt
0ss se olika synsétt hos pedagoger i hur de agerar med barnen i deras spontana bildskapande
ville vi undersoka hur stottningen sag ut. Enligt forskning inom omradet anser vissa att,
interaktion och stottning av barn i bildskapande aktiviteter kan hdmma dem medan andra
menar att stéttning ar nagot barnen behover for att utveckla sitt bildskapande vidare. Med
utgangspunkt i detta kom var problemformulering att bli: Vilka uppfattningar ger pedagoger
uttryck for om sin roll i barns spontana bildaktiviteter? och Vilken stéttning far barnen i det
spontana bildskapandet?

Metod och material: For att samla in empiriskt material till var studie valde vi att besdka tva
forskolor med barn i aldrarna 1-5 ar i fyra dagar. Dér utfordes samtalsintervjuer med totalt sex
pedagoger, samt direktobservationer for att fa en bild av pedagogernas agerande i
verksamheten. Vi ansag dessa metoder lampliga da studien har en kvalitativ ansats. | studien
har vi dven relaterat vara resultat till styrdokument, larandeteorier, tidigare forskning och
praktikbaserad erfarenhet.

Resultat: Den forestallning vi hade som utgangslage i studien visade sig efter analys av
resultatet styrkas. Respondenterna gav uttryck for tankar kring hur de kan stotta och hjélpa
barnen i sin utveckling, men visar samtidigt pa en radsla for att hamma barnen genom
interaktion. Den viktigaste slutsatsen vid dragit anser vi vara hur pedagogerna stottar barn
som uppvisar missndje dver sin prestation da de skapar bilder. Vi vill darmed uppmérksamma
att ta barns missnoje pa allvar for att kunna erbjuda en sa god stéttning vidare som mojligt.

Betydelse for lararyrket: Da bade planerade och spontana bildaktiviteter ar vanligt
forkommande i forskolan anser vi omradet kring stéttningen viktig da den paverkar barns
vidare utveckling inom bildskapandet.
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1. INLEDNING

| laroplanen for forskolan (Skolverket 98/10) star det att forskolan skall strava efter en
bildskapande utveckling hos barnen, dér de kan anvanda bild som uttrycksform. Det uttrycks
att “Forskolan skall strava efter att varje barn utvecklar sin skapande formaga och sin formaga
att formedla upplevelser, tankar och erfarenheter i manga uttrycksformer som lek, bild,
rorelse, sing och musik, dans och drama” (s.10). For att na upp till de namnda stravansmalen,
anser vi att férskolan bor presentera och erbjuda olika tillfallen dér barn tillats prova pa
bildskapande aktiviteter i verksamheten. Likasa bor aven de spontana bildskapande
aktiviteterna enligt var forstaelse uppmarksammas for att laroplansmalen skall uppnas.

Utifran var erfarenhet fran forskolan samt var inriktning i skapande verksamhet, finns oftast
pedagoger med som stod for barnen under planerade bildaktiviteter. De presenterar da olika
material och visar hur barnen kan anvéanda och utveckla sina metoder. Pedagogerna som
planerat aktiviteten verkar ofta ha ett syfte med den. I ljuset av den méngd planerade
bildaktiviteter som bedrivs i forskolan staller vi oss dock fragande till vad som hander med
barnens spontana bildskapande. Var uppfattning &r att barn da de skapar bilder spontant
anvander sig av andra material och metoder &n de som presenteras vid de planerade
aktiviteterna. Nagot vi aven uppmarksammat och stéller oss fragande till &r pa vilket satt
barnen bemdts da de inte ar nojda med sin prestation och att vi hort pedagoger uttrycka “Jo
da, den dr jattefin”, for att sedan lamna barnet i situationen. Under var utbildning har vi i
kurser som svenska och matematik fatt hora att man ska uppméarksamma barnet da det visar
intresse for skriftsprak och matematik och da intresset anses vara avgorande for barns
utveckling inom omradena. Man kan fraga sig hur vi pedagoger forvantar oss att barn skall
utvecklas i sitt spontana bildskapande om vi inte stottar dem vidare da de sjélv visar intresse
och uttrycker att de inte ar nojda med sin prestation. Med hansyn till vara erfarenheter staller
vi oss fragan, vilka grundlaggande uppfattningar det ar som finns hos pedagogerna och om det
leder till bristande stéttning i barns spontana bildskapande.

Som avslutning i rapportens inledning dnskar vi poéngtera, att det gemensamma forfattandet
andock innebar att var och en av oss enskilt star for hela uppsatsens innehall.

1.1 SYFTE

Vart syfte ar att i denna studie undersoka vilka uppfattningar som finns hos pedagogerna om
barns spontana bildskapande. Hur ser pedagogerna i forskolan pa sin egen roll i barns
spontana aktivitet jamfort med sin roll da de sjalva planerat innehallet? Det vi vill lagga fokus
pa och uppmarksamma i studien ar bemotandet i de spontana bildaktiviteterna da vi i
verksamheten tycker oss se skilda forhallningssitt nar det galler hur pedagogerna
uppmarksammar barnen i de planerade gentemot de spontana aktiviteterna. Hur barns
spontana bildskapande stéttas ar ett omrade vi inte funnit mycket forskning pa och darfor
onskar utforska vidare.

1.2 DEFINITION AV RELEVANTA BEGREPP

Med ’bildskapande aktiviteter” syftar vi pa aktiviteter dar barn skapar bilder pa papper med
olika tekniker och material men dven pa aktiviteter dar de konstruerar, limmar, tejpar och
malar. Likasa ser vi parlande av parlplattor som en bildskapande aktivitet da barnen med hjalp
av parlorna skapar monster, former och bilder.

Med begreppet ’barns spontana bildskapande” syftar vi pd de bildskapande aktiviteter som
barnen sjélva tar initiativ till utan en pedagogs paverkan. Det kan ske som en del av en annan
pagaende lek, men kan ocksa vara en aktivitet dar ett enskilt barn eller barn i en grupp sitter
och skapar bilder tillsammans eller fyller i redan fardiga malarboksblad. Det ar inte sjélva
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innehallet i aktiviteten som &r det vi vill lagga fokus pa utan hur pedagogen interagerar med
barnet.

Ulla Lofstedt (2004) tolkar Vygotskijs tankar om stéttning som den hjalp barn behover for att
ga fran sin aktuella utvecklingsniva till sin potentiella utvecklingsniva. For att utveckling skall
bli mojlig forklarar Lofstedt att barnet behdver hjélp och stéttning av en mer kompetent
kamrat eller i vart fall relevant till studien en pedagog. Utvecklingen sker i det Vygotskij
kallar den proximala utvecklingszonen och att imitation ar det redskap barnet anvéander for att
na nasta niva (s.38). D4 vi i studien anvinder begreppet “stdttning” dr det denna bendmning vi

syftar pa.

Da begreppet ”forebild” ndmns i samband med mallar syftar vi inte pa en méansklig forebild
utan pa en enkel figur man som pedagog kan teckna pa ett papper och som barnet kan rita av.
Figuren blir d& en ’f6rebild” barnen kan hiarma.



2. LAROPLANSANKNYTNING

Da vi i skolvésendet och i forskolan har olika politiska dokument att forhalla oss till gor vi i
detta stycke gora en koppling till den aktuella laroplanen for forskolan och darigenom
redogora for varfor vart amne utifran detta perspektiv ar intressant att utforska vidare

Under rubriken “forskolans uppdrag” i laroplanen for forskolan (Skolverket 98/10) star bland
annat att larandet i forskolan skall baseras bade pa samspel mellan vuxna och barn men éven
mellan barn och barn. Barnen skall ges ... stdd i att utveckla en positiv uppfattning om sig
sjalva som larande och skapande individer” (s.7). Laroplanen beskriver dven att barnen skall
lara sig att lita pa sin egen formaga och ges mojlighet att lara sig utifran olika sprakliga,
praktiska, sinnliga och estetiska aspekter. Vidare skall barn ges stimulans att 6ka sin
kompetens och utveckla nya kunskaper och insikter, detta i sin tur forutsatter att olika sprak
och kunskapsformer presenteras och skapar en helhet. Skapande och kommunikation genom
olika uttrycksformer som bild, musik, dans, drama mm skall anvandas som metod for att
barnen skall utvecklas och lara (s.7).

Forskolans milj6 skall moéjliggéra och uppmuntra barns skapande. Detta ndmner Skolverket i
“allménna rad med kommentarer for forskolan™ (Skolverket 2013). Vidare skriver man att det
ir betydelsefullt att miljén ger ”...god tillgang till varierat och formbart material for
skapande/.../som gynnar barnens fantasi och kreativitet” (S.26).

Under rubriken “mal och riktlinjer” star det skrivet att forskolan skall stréva efter att varje
barn utvecklar sin formaga att anvanda sig av och tolka olika bilder, texter och medier.
’Forskolan skall ocksa strava efter att varje barn utvecklar sin skapande formaga...”
(Skolverket 98/10, s.10) och ges mdjlighet att anvanda sig av manga estetiska uttrycksformer.
Huvudansvaret att arbetet i barngruppen genomfors sa att barnen utvecklas och lar ligger pa
forskollararen. Dock har hela arbetslaget ett ansvar att uppmarksamma barnen i deras larande
i den dagliga verksamheten (s.11).



3. TEORETISK ANKNYTNING

| féljande stycke redogors nagra centrala larandeteorier som legat till grund for uppfattningen
av bildskapande i forskolan. Den sociokulturella teorin samt den utvecklingspedagogiska
teorin ar de tva huvudteorier vi anser relevanta for forstaelsen av barns utveckling i bild och
form. Synen pa pedagogens roll har under historiens gang dock vaxlat menar Ingrid Carlgren
(1999) professor i pedagogik. Den har skiftat mellan en utifran styrande, en intresserad men
avvaktande och en aktivt deltagande pedagog som stottar barns bildskapande (s.37). Utifran
detta berdrs aven en aldre larandeteori, som paverkat hur bildskapandet i forskolan ser ut idag
och behandlas under rubriken ”Det fria skapandets teori”. Vi undersoker om pedagogiken
fortfarande finns representerad i dagens forskola. Det ar i skenet av den sociokulturella teorin
och teorin inom utvecklingspedagogik resultatet analyseras och diskuteras.

3.1 SOCIOKULTURELL TEORI

| den sociokulturella teorin &r Lev S Vygotskij (1995) den mest framstadende pedagogen och
filosofen och det ar hans tankar som ligger till grund for teorins utveckling. Nyckelord inom
den sociokulturella synen pa larande ar enligt Vygotskij fantasi och kreativitet. Vygotskij
anser att det &r genom kreativa handlingar vi skapar nagot nytt vare sig det ar en konstruktion,
en tanke inom oss eller nagot vi gor. En aterskapande reproduktiv handling tar, skriver
Vygotskij, utgangspunkt i vart minne dar manniskan upprepar nagot hon redan vet genom
monster som tidigare skapats (s.11). En funktion for fortsatt utveckling hos manniskan &r att
vi inte bara repeterar handlingar utan &ven kommer med kreativa lésningar. Hjarnan bearbetar
intryck och erfarenheter och skapar nya lésningar genom kreativa aktiviteter dar fantasin &r en
betydelsefull komponent enligt Vygotskij (s.13). Det finns enligt Vygotskij fyra samband
mellan manniskans fantasi och verkligheten som gor detta mojligt. Han menar bland annat pa
att den ménskliga fantasin alltid tar sin grund i verkliga handelser och erfarenheter (s.17). En
pedagogisk slutsats som kan dras utifran detta ar att erfarenheter ar nddvandiga for att
utveckla barns skapande verksamhet. Ju mer ett barn har upplevt, sett eller hort desto mer
produktiv blir fantasin (s.20). Det andra sambandet mellan fantasi och verklighet beror lanade
erfarenheter, vilket enligt Vygotskij innebér, att vi kan ta till oss sddant andra upplevt eller
erfarit genom att de beréattar och beskriver det for oss. Detta gor det mojligt att forsta sadant vi
sjalva inte upplevt (s.21). Vidare ndmner Vygotskij ritandet som de yngre barnens speciella
form av skapande da uttrycksformen i tidig alder gor det majligt for barnen att uttrycka vad de
ar intresserade av (s.51). Ritande utgor darmed den framsta formen av skapande i tidig alder.
Trots detta understryker Vygotskij-deeck-att manga barn i senare alder slutar skapa bilder.
Detta menar han beror pa att en besvikelse uppstar da de inte nar det de stravar efter, som gor
att de slutar rita (s.87). For att barn skall fortsatta sitt bildskapande menar han att de behdver
stottning i form av speciell undervisning eller besitta en speciell begavning for bildskapande
(5.43).

Marie Bendroth Karlsson (1998), vid Linkopings Universitet, lyfter fram Vygotskijs tankar
om socialt samspel i den sociokulturella teorin, dar det sociala samspelet utgér grunden for
allt larande. Bendroth Karlsson beskriver Vygotskijs tankar i form av mediering och redskap,
det vill s&ga att larande sker genom social mediering dar man forst Iar i samspel med andra for
att darefter lara inom sig sjélv (s.35). Olga Dysthe (2003), professor vid Universitetet i Bergen
Iyfter processen i samspelet som vasentlig da barn lar. Bedomningen ligger darmed inte i den
slutprodukt som barnen framstéller pa vad som sker i processen och hfta det barnen dar
uppmaérksammar (s.40). De redskap som anvands for att tillagna sig kunskap &r enligt
Bendroth Karlsson (1998) kulturella och kan ta sig uttryck i olika former av kommunikation
sasom det talade och skrivna ordet, symbolsprak eller kommunikation i form av bilder och
konstruktioner. Den sociokulturella teorin utgar darmed fran att manniskan &r en social



varelse som lar sig i samspel med andra och blir socialiserade in i en bildvérld dar de agerar
som bade kreatorer och dskadare (s.35).

En annan grundlaggande princip som berérs av Lofstedt (2004) handlar om att barn utifran
yttre omstandigheter i en situation skapar bilder pa ett satt, for att i ett annat sammanhang
gora pa ett annat satt. Interaktionen med andra manniskor &ar darfor avgérande for vilken typ
av bild som skapas (s.40). Lofstedt tolkar VVygotskijs bendmning av barns aktuella
utvecklingsniva och potentiella utvecklingsniva. Som skillnaden mellan den aktuella
utvecklingsnivan dar barnet befinner sig i sin utveckling och den potentiella utvecklingsnivan
dit barnet ar pa véag. For att komma vidare ar barnet i behov av hjélp och stéttning fran en mer
kompetent kamrat eller vuxen som kan hjalpa barnet vidare. Utvecklingen sker i det som
Vygotskij kallar den proximala utvecklingszonen dar barn genom imitation och stéttning kan
prestera utover sin aktuella formaga. Imitation och harmning blir formagor for att utveckla
kunskap. Lofstedt beskriver de aktiviteter barn skapar bilder i som innehall i de kollektiva och
kulturella sammanhang barnen lar. Bildutvecklingen blir i aktiviteterna en process dar barn
tillagnar sig kunskap genom att hdrma och imitera kamraterna. Det &r den sociala
interaktionen och kulturen som blir avgérande fér vad barn lar sig skapa for bilder vilket ar
det som bade hammar och framjar beroende pa hur tillatande miljén &r (s.38). | férskolans
verksamhet blir enligt Lofstedt pedagogens uppgift i de spontana bildskapande situationerna
att uppfatta vart barnet vill na i sitt bildskapande och vilken niva barnet befinner sig pa, for att
kunna erbjuda passande st6ttning att kunna na sin potentiella utvecklingsniva (s.39).

3.2 UTVECKLINGSPEDAGOGISK TEORI

En annan central teori som speglar larande i en social praktik ar den utvecklingspedagogik
som harstammar fran Ference Martons fenomenografiska forskningsmetod fran 1970. Ingrid
Pramling Samuelsson och Maj Asplund Carlsson (2003) &r tva forskare som paverkat teorins
utveckling. De skriver att utvecklingen av den fenomenografiska forskningsansatsen till en
medvetandeteori gdllande yngre barn kommit att kallas "utvecklingspedagogik”. Grundtanken
inom utvecklingspedagogiken anger de &r ”barns medvetenhet om sitt eget larande”. Forsta
steget for pedagogen blir att ta reda pa hur barn skapar mening och forstaelse om det som
skall laras. Andra steget blir att undersoka och faststélla de olika sétt som finns att tanka pa
kring detta. Tredje och sista steget blir att synliggdra och beskriva de olika satt som finns att
tanka och att da peka ut de kritiska drag som karakteriserar de olika uppfattningarna. For att fa
fram barnens olika stt att tanka, maste barnen inga i situationer som inbjuder dem till att
tanka, reflektera och dela med sig av sina erfarenheter. For att synliggdra barns olika satt att
tanka menar forfattarna pa att pedagogerna i verksamheten maste vara tilldtande och genuint
intresserade av att ta del av barns satt att tanka. Barnens majlighet att reflektera fritt maste
uppmuntras genom att fragorna som stalls inte har ett ratt eller fel svar utan uppmanar till
reflektion. Genom att barnen far ta del av andra barns satt att tanka i dialoger ges de
mojligheter att sétta sig in i andras tankar och de utmanas darmed att utveckla sina egna
tankebanor. Utvecklingspedagogikens fokus &r att synliggora barnens omvérld for dem sjalv
och andra, uttrycker Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (5.56-57).

Forfattarna urskiljer tre principer, som man som pedagog maste ta hansyn till, for att ta vara
pa barns larande utifran den utvecklingspedagogiska teorin. Pedagogen maste skapa och fanga
situationer som fangar barns intresse dar de ges mojlighet att tala och tanka. I dessa
situationer ska barnen uppmuntras att reflektera och uttrycka sig bade verbalt och genom
andra uttrycksformer. Aven mangfalden av barnens idéer ska tas tillvara, skriver Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson (s.58).
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Valsiner (i Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson, 2003) skriver att variation ar en
central del inom utvecklingspedagogiken. Valsiner menar pa att man genom att som pedagog
introducera variation for barn ger barn majlighet att testa och prova pa olika vagar. Genom att
exempelvis sjunga med barnet pa ett varierat satt kan barnet na forstaelse for att en sang kan
representera vad som helst och att fenomenet sang kan ha varierande innehall. Vuxna kan vara
de som star for presentationen av variation men barn varierar d&ven spontant sjalva dar de
upptacker vad som ar framgangsrikt och inte genom repetition (s.91).

3.3 DET FRIA SKAPANDETS PEDAGOGIK

En pedagogik som haft stort inflytande pa barns bildskapande i férskolan dr det fria
skapandets pedagogik”, dar Herbert Read ar grundaren. Bade Bendroth Karlsson (1998) och
Anggard (2005, 2006) problematiserar reads inverkan pa forskolans pedagogik inom
bildskapandet. Bendroth Karlsson h&vdar genom att redogora for hans tankar kring skapande,
dar drivkraften som gor att barn skapar bilder ar deras inre kanslovérld. Bilderna som skapas
skall darmed ses som uttryck for vad barnet kanner inom sig. Barns individuella bildskapande
kan bara uppnas om de lamnas att skapa sjalva och pedagogerna riskerar att paverka barnen
genom att forsoka hjalpa dem (s.19). Anggérd (2006) namner Reads inverkan pa
verksamheten och tar upp att pedagogiken bidragit till att modernistiska icke férestallande
bilder vérderas hogre inom forskolan. De anses ge uttryck for barns individuella skapande
medan realistiska verk far sta at sidan. En konsekvens av detta blir dven att mallar och
kopiering inte ses som nagot positivt, da barn skapar bilder, utan bilder férvantas vara
individuella uttryck for den egna identiteten (s.201). | sin bok ”Barn skapar bilder i férskolan”
skriver Anggard (2006) att det fria skapandets pedagogik bidrar till en radsla hos pedagogerna
att lagga sig i barns bildskapande. Det blir tabubelagt att visa barn hur man kan rita och anses
hamma barnen i dess utveckling, skriver Anggard (s.160).

3.4 SAMMANFATTNING AV TEORETISK ANKNYTNING

Teorierna kring barns bildskapande ar manga och har genomgatt férandringar genom aren. Vi
har valt att aterge en av de &ldre teorierna for att ge ett perspektiv pa synen, som kan paverkat
hur det ser ut idag. Herbert Read representerar en aldre tradition som haft stor paverkan pa
den svenska forskolan och enligt hans pedagogik gestaltar barns bilder deras inre
kénslovarldar (Bendroth Karlsson, 1998, s.19). Read var av uppfattningen att man inte bor
lagga sig i barns bildskapande, d& han ansag detta hamma deras spontana uttryck (Anggard,
2006, 5.160).

De teorier vi valt att ta avstamp i och dar vi finner stod for vara tankar kring hur barn tillagnar
sig kunskap ar sociokulturell teori och den utvecklingspedagogiska teorin. Vygotskij (1995)
poangterar i den sociokulturella teorin att bildskapande ger yngre barn en mojlighet att
uttrycka sadant de &r intresserade av, men att de behdver stod for att inte sluta skapa bilder
(5.87). Centrala byggstenar han aven namner blir inom den sociokulturella teorin ar fantasi
och kreativitet. Vi skapar genom kreativa handlingar och kommer pa kreativa I6sningar
genom de erfarenheter och upplevelser vi tagit del av. Avgorande for barns larande blir
darmed att de bor fa ta del av sa manga upplevelser och erfarenheter som mojligt da det
gynnar deras fantasi och utveckling (s.17-21). Bildskapande skall alltid ses som situerad och
barn kan inom ramen for den proximala utvecklingszonen utvecklas genom stdd av andra
kompetenta barn eller pedagoger. Uppgiften blir for pedagogerna att se vad barnen vill
komma i sitt bildskapande och hjalpa dem att komma dit (L6fstedt, 2004, s.38-39).

Utvecklingspedagogiken har grundtanken att gora barn medvetna om sitt eget larande. Detta
skall ske genom synliggorande av barns variation i tankar och lyfta upp mangfalden i satt att
tanka (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.56-57). Utvecklingspedagogiken
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stravar mot att utveckla specifika kvaliteter hos barnen och riktningen blir central for att detta
skall ske (s.58). Pedagogens roll blir att introducera variation och fanga situationer barnen ar
intresserade av och leda dem vidare i deras tankebanor (s.91).

Bade den utvecklingspedagogiska och sociokulturella teorin tar avstamp i barnets uppfattning
och stravan framat i samspel med andra. De lagger dven stor vikt vid att det &r barnets intresse
som ar avgorande for om de lar eller inte. Aven kommunikation och erfarenheter anses som
ett redskap for att barnen skall skapa sig en uppfattning i bada teorierna. En variation ligger i
hur de bada teorierna ser pa kommunikationen. Utvecklingspedagogiken lagger ett storre
fokus pa att barn genom metakognitiva samtal kan fa syn pa hur de lar individuellt medan
kommunikationen i den sociokulturella teorin forst och frdmst ar ett redskap i samtal och
dialog med andra.
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4. TIDIGARE FORSKNING SAMT PRAKTIKBASERAD

ERFARENHET
| detta sammanhang redogors tidigare forskning samt tankar fran praktiker som skrivit sina
texter utifran erfarenhet istallet for forskning. Det presenterade materialet anser vi vara
vasentligt till det fokus var studie har. Stycket struktureras utifran fyra underrubriker, ”Varfor
skall barns skapa bilder?”” ”Forebilder, mallar och hjalpmedel” ”Vad ar fint?” samt ”De
missnodjda barnen” Rubrikerna har vi valt da vi ser dem lampliga till var problemformulering.
Att de forskare och praktiker vi valt att ha med uttrycker liknande tankar inom vara valda
omraden har resulterat i att de aterkommer under flera rubriker.

4.1 VARFOR SKALL BARN SKAPA BILDER?

Utover de krav laroplanen staller samt VVygotskijs tankar om bildskapande som vi tidigare tagit
upp framhaller dven Elisabeth Ahlner Malmstrém (1991), doktorand vid pedagogiska
institutionen vid Lunds Universitet, bilders kommunikativa formaga. Hon menar att bildskapandet
skall uppmarksammas da det ar en del av barns totala sprakliga formaga (s.9). Skapandet ger ett
storre antal barn mojlighet att uttrycka sig och kommunicera (s.13). Genom att inte vara medveten
om att bilder kan formedla nagot stannar ofta pedagogers respons vid att barnen gjort nagot fint.
Genom att bendmna bilden pa detta vis missar man enligt Ahlner Malmstrom de tankar, kanslor
och kunskaper bilden kan formedla (s.14-17). Att utveckla en bildspraklig medvetenhet hos
barnen innebér att géra dem uppméarksamma pa att allas bildsprak kan se olika ut precis som
sattet man skriver eller talar pa ar individuellt. Genom att gora barn medvetna om detta blir
det mojligt for dem att se bortom ett rétt eller fel satt att rita (s.77).

Annu ett sétt att se bilder som sprak redogér Rob Barnes (1994) for. Med sin bakgrund som
larare i pedagogik vid University of East Anglia, lyfter han utifran sin erfarenhet bildskapande
som nagot barn anvander for att tolka och sammanfora det de tidigare upplevt for att skapa sig
en battre forstaelse och uppfattning om sig sjalva samt varlden de lever i (s.5).

Ann Granberg (2001) &r forskollarare och har inte forskat pa omradet utan skrivit sin bok
utifran egna erfarenheter i forskolans varld. Hon diskuterar barns bildskapande och papekar
att man inte skall se barns bilder och skapelser som dekoration utan som kommunikation.
Slutresultatet &r inte det som &r viktigt utan handlandet och processen ar det som bor lyftas
fram. Granberg vill fa fram hur mycket som doljer sig i barns processer, hur de anvéander
materialet, vénjer sig vid det och hur bilden kan férmedla upplevelser av det. Hon menar att
man som pedagog genom att satta sig med barnen och lyssna da de skapar kan komma &t de
historier, tankar och ké&nslor som ligger bakom bilderna (s.29). Granberg tar upp den
balansgang man som pedagog behdver ha mellan att vara deltagande eller avvaktande: Ibland
behéver man ta ett steg tillbaka och iaktta for att Iata barnen arbeta ifred i sin takt. Hon pekar
aven pa, att barns skapande maste komma fran barnen sjalva samt vikten av barns spontana
skaparlust. En god skapargladje hos barnen kan géras méjlig genom att man som pedagog
finns dar nar barnen fragar efter hjalp och stodjer och uppmuntrar dem (s. 34-35).

4.2 FOREBILDER, MALLAR OCH HJALPMEDEL

Nagot som forkommer i forskolan da barn skapar bilder spontant ar forebilder, mallar och
hjalpmedel. Det finns olika satt att se pa dem i verksamheten och vi kommer hér redogora
kort for nagra av dem.

Sten Gosta Karlsson och Staffan Lévgren (2001), larare vid Uppsala universitet,
uppmarksammar utifran sina erfarenheter i skolan diskussionen kring barns bildskapande
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utveckling. De pastar att den till stor del tagit utgangspunkt i barn som haft en sarskild
begavning for skapandet av bilder. Detta har enligt dem i sin tur lett till en forestallning att
bildskapande ar enkelt. Man bortser darmed fran att det for att skapa bilder behdvs tid och
hart arbete (s.15). Vidare skriver de, att barns drivkraft kommer fran deras 6nskan att
framstalla en bra bild (s.17). De uppmarksammar aven ett dilemma dar de staller sig fragande
till hur det fria skapandet kan innehalla sa manga regler som sager att man inte far anvanda
hjalpmedel da man skapar bilder (s.19).

| linje med Karlssons och Lovgrens tankar har Anggard (2005) utifran sin forskning dragit
slutsatsen att barn da de skapar bilder vill géra lika fint som andra och stravar efter
formfullandade bilder. For att uppna detta tar de till olika hjalpmedel i form av mallar,
malarbocker och kopiering. Hos personalen daremot menar hon att det finns en radsla for att i
Herbert Reads synsétt genom dessa hjédlpmedel hdmma barns individuella uttryck. Detta leder
till att de hjalpmedel barnen tycker om och vill anvéanda har 1ag stallning (Anggard, 2005,
5.202). Det blir darmed barnens, personalens och foraldrarnas forestallningar som paverkar
vad som blir mojligt for barnen att skapa (s.8).

Vidare har Anggard, i sin studie frdn 2006 uppméarksammat att personalen genom att méta
barnen i deras tankar kring mallar och forebilder kan uppna fordelar i barns bildskapande
utveckling. Att ge barn enkla forebilder och mallar kan gora att de kdnner sig kompetenta
samt ge dem lust att fortsatta (s.163). Hon lyfter fram att man som vuxen kan rita enkla
forebilder da det ligger en svarighet i att dverfora tredimensionella objekt till papprets tva
dimensioner. Genom enkla scheman kan barnen fa ett verktyg de sedan kan utveckla vidare pa
egen hand. Hon lagger vikt vid att anpassa forebilderna efter barnens niva for att de skall
kunna nyttja dem och kanna sig tillfredsstallda (s.164).

Bildlararen och konstpedagogen Elisabeth Skoglund (1990) har utifran sina erfarenheter
skrivit boken “Lusten att skapa”. Hon ndmner att det hos pedagoger finns en instéillning att
om de ritar tillsammans med barnen istéllet for att hjalpa dem hd&mmar barnens bildskapande.
Hon haller inte med om detta, utan vill framhéva att vuxna da de ritar tillsammans med barnen
kan visa att de tycker om det och darmed inspirera barnen att fortsétta. Att barnen kopierar
och gor likadant som de vuxna ar inget negativt, menar Skoglund, utan hjélper barnen i deras
utveckling (s.20).

Aven Barnes (1994) reflekterar 6ver barns anvandande av mallar. Han anser, att de pedagoger
som anvander sig av mallar inte har nagot storre intresse av bildskapande utan gor detta for att
de ar bekvama och for att slippa ga djupare in pa kreativt skapande. Barnes papekar att dessa
konstverk inte blir barnens egna och han havdar att mallar inte hr hemma i barns
bildutveckling utan barnen maste teckna sjalva for att lara sig (s.31-32). Han menar dock, att
mallar kan skapa en utgangspunkt for bildskapande och menar att det finns
anvandningsomraden for dessa sa lange det inte resulterar i ett forutbestamt slutresultat (s.33).

4.3 VAD AR FINT?

Barn bendmner ofta sina bilder eller konstruktioner som fina eller fula. Vi tar i detta avsnitt ta
upp vad som enligt barnen och pedagogerna med stod av tva forskare varderar som fint och
vad det kan innebdra for barns fortsatta bildskapande.

Enligt Anggard (2005) finns en kulturkrock mellan hur barns bilder upplevs av pedagogerna
och barnens egna upplevelser. Hon papekar, att en bild som varderas som fin av ett barn inte
ar samma som lyfts fram av den vuxne. Barnen stravar efter att gora lika fint som vuxna eller
kompisar och anvander alla strategier de kan for att na dit, medan vuxna vérderar individuella
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och originella bilder (s.200). I likhet med Anggard pekar Carlgren (1999) pa att barn da de
skapar bilder finner mening i att mala gestaltande medan pedagogernas fokus ligger pa
material, teknik och estetiska uttryck (s.52). Formagan att skapa forestallande bilder kommer
relativt sent, menar Anggard (2005). Detta i kombination med att bilden som skapas lamnar
ett resultat som kan studeras, kan leda till att barn slutar skapa bilder. De ar radda for att det
de skapar skall framsta som barnsligt och slutar darmed rita helt hellre an att de far skammas
infor kompisarna (s.111). Att individuella bilder vérderas hogre an teckningar barn kopierat
fran varandra gar inte ihop med de forutsattningar som finns pa forskolan, dér barn séllan har
tid for sig sjalva och storre delen av dagen befinner sig i samspel och interaktion med bade
vuxna och andra barn (s.202).

4.4 DE MISSNOJDA BARNEN

| samband med alla former av skapande aktiviteter kommer missndje menar Vygotskij (1995,
s.47). Forskning kring detta och hur det tar sig uttryck hos barnen i forskolan kommer att
presenteras nedan.

Négot personalen pa forskolan &r val medvetna om havdar Anggard (2006) &r
prestationsangest i samband med bildskapandet. Barnen &r radda att gora fel da de skapar. En
vanlig uppfattning, papekar hon, ar att barn i forskolan skapar bilder utan att kdnna
prestationsangest och att detta forst upplevs av barn, da de borjar skolan. Detta anser hon dock
inte stiammer, da hon i sin studie traffat pa barn i forskolan som uttrycker missndje over sitt
bildskapande. Det finns en rad olika strategier pedagogerna tar till for att barnen skall kdnna
tillfredsstallelse da de skapar skriver hon, till exempel att da de leder bildaktiviteter
presenterar olika tekniker dér barn kan skapa bilder som de finner estetiskt tilltalande utan
speciell teknisk skicklighet. Dessa aktiviteter ser hon som vardefulla da de dven om de inte
utvecklar barns tekniska skicklighet kan leda till att barn blir uppslukade av aktiviteten och
gldmmer sina prestationskrav (s.159-160). Vilka bilder barnen ges mojlighet att gora, skriver
Anggard, beror p& omgivningen och miljon de befinner sig i. Vilket material som finns
tillgangligt och om barnen ges tid att skapa fritt &r enligt henne avgorande for vilka bilder som
skapas (s.12).

Barnes (1994) uttrycker, att det i verksamheterna finns pedagoger som inte vet hur de skall ga
tillvaga for att utveckla barns bildskapande. En strategi de tar till ar att da ta fram det material
de tror barnen vill ha och sedan l&mna barnen att sjalva utforska det. Han poangterar, att detta
kan leda till att barn trottnar pa att skapa bilder da de blir irriterade Gver att deras utveckling
inte gar framat vilket leder till ett minskat sjalvfortroende. Barnes drar en parallell till skolans
statusdmnen som han menar ar matematik och svenska. Han havdar, att denna
undervisningsmetod aldrig skulle tillatas i matematik och svenska, da man fér dessa damnen
inte anser att materialet &r det enda som behovs for att barnen skall lara sig (s.27-28). Vidare
konstaterar Barnes, att de lararstyrda bildaktiviteterna inte heller far vara alltfor vuxenstyrda,
dar slutprodukten blir central och kan uppfattas som ratt eller fel. Han skriver att barnens
kreativitet kan paverkas negativt om det finns en Kklar bild av slutprodukten (s.35).

4.5 SAMMANFATTNING AV TIDIGARE FORSKNING SAMT
PRAKTIKBASERAD ERFARENHET
En av anledningarna till varfor barn bor skapa bilder ger Ahlner Malmstrom (1991) exempel
pa, da hon poangterar att bildspraket &r en bro mellan kroppsspraket och det verbala spraket
och att det bor uppméarksammas da det ar en del av barns totala sprakliga formaga (s.9-13).
Genom bilder kan tankar, kanslor och kunskaper férmedlas men det kraver att pedagoger tar
sig tid att uppmarksamma och samtala med barnen kring dess bilder (s.14-17). Barnes (1994)
instammer i detta genom att poangtera bildskapandet som nagot barn anvander sig av for att
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tolka och sammanfora sadant de tidigare upplevt for att forsta sin omvarld béattre och syftar
dven pa dess kommunikativa funktion (s.5). Aven Granberg (2001) poangterar betydelsen av
att uppmarksamma barns bilder som kommunikation istallet for konstverk da hon lyfter
bilderna som en del av barns sprak. Genom att inte uppmuntra och stétta bildskapande
berdvas barnen sitt bildsprak (s.29).

Mallar, kopiering och forebilder och synen pa dessa har forfattarna olika syn pa. Olikheterna
bestar i att de antingen uppfattas som nagot positivt som gynnar barnen eller ndgot negativt
som hammar dem. D4 barn skapar bilder uppkommer en rad olika dilemman som Anggard
(2005) beskriver. Med den stravan barnen har att skapa nagot fint kommer &ven risken att de
blir missnojda 6ver det som presteras (s.200). For att uppna formfullandade bilder menar
Anggérd, att barn anvander sig av mallar, malarbdcker och kopiering. Dessa sétt initieras
enligt henne inte av personalen och pedagogerna vet inte riktigt hur de skall hantera dessa
medel (s.202). Pedagoger kan med fordel skapa enkla mallar och forebilder till barnen for att
underlatta det problematiska med att 6verfora ett tredimensionellt foremal till papperets tva
dimensioner, havdar hon. Av betydelse i denna process blir dock, anser Anggard (2006), att
pedagogerna anpassar mallarna och forebilderna till barnens niva (s.163-164). For att komma
fran en problematik med mallar och forebilder dar det kan upplevas av barnen att det finns ett
ratt eller fel poangterar Ahlner Malmstrom (1991) att barnen behdver uppméarksammas pa att
bildspraket ar individuellt (s.77). | motsats till det Anggérd (2005, 2006) och Ahlner
Malmstrom (1991) séger, uttrycker Barnes (1994) att mallar inte hér hemma i barns
bildutveckling. Dock kan han se vissa omraden sasom monsterskapande dér de kan fylla en
funktion, men anvandningsomradet far inte, enligt Barnes, strava efter ett forutbestamt
resultat da detta hammar barns kreativitet (s.31-33).

Barnen stravar da de skapar spontant, enligt Anggard (2005), efter att gora nagot fint. Det
rader dock en komplexitet i vad som av pedagogerna upplevs som fint gentemot det barnen
stravar efter i sitt bildskapande. Det som vérderas av barn, att strava efter att gora lika fint
som vuxna eller andra barn ar inte det som varderas av pedagogerna da de vill att barnen skall
skapa individuella bilder, skriver Anggard (s.200-202). Nagot som enligt Ahlner Malmstrém
(1991) paverkar barnens stravan efter att skapa fina bilder blir hur man som pedagog
kommenterar dem. Genom att endast bendmna bilderna som fina kan barnen fastna i att
slutprodukten ar det viktiga. Man bor i stéllet precisera vad det ar som gjorts i bilden och de
tekniker som anvants (s.14-17). For att barnen inte skall fastna i ett missnéje med sitt
bildskapande finns inom forskolan en rad olika strategier. Dels presenterar pedagoger ofta
tekniker dér det ar slumpen som avgor hur bilden blir for att barnen skall kanna
tillfredstallelse dver det de skapar, skriver Anggard, (2006, s.159-160). Barnes (1994) ger
uttryck for, att barn som inte stottas i sitt bildskapande och ldmnas att sjalva utforska material
ofta trottnar och slutar skapa da de inte blir n6jda med sitt resultat. Barnes konstaterar att de
lararstyrda aktiviteterna bor innehalla stod fran pedagogerna men éaven att de inte far bli for
styrda mot en forutbestamd produkt dar det finns réatt och fel satt att skapa (s.27-28).
Sammanfattningsvis finns i forskningen likheter men &ven en del skillnader i séttet att tdnka
kring barns bildskapande. Det som verkar vara mest komplext ar vilken roll pedagogerna bor
ha mellan att vara delaktig och stottande eller avvaktande.
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5. PRECISERAT SYFTE OCH PROBLEMFORMULERING

Som framkommit av genomgangen av tidigare forskning tycks det som omradet kring barns
spontana bildskapande &r relativt outforskat. Klart star att de studier som gjorts visar pa att
planerade bildskapande aktiviteter ar vanliga i forskolan. Dock skiljer sig har uppfattningen
om vad pedagogens roll bor vara. Det som skiljer mest i den forskning vi tagit del av &ar hur
pedagogen bor agera da barn skapar bilder. A ena sidan verkar det finnas en uppfattning att
man som pedagog inte bér lagga sig i d& man genom att géra detta hammar barnet. A andra
sidan finns en stark uppfattning att barn inte kan utveckla sitt bildskapande vidare om de inte
far hjalp pa vagen. Vi vill utforska barns spontana bildskapande vidare utifran den skilda
uppfattning som verkar finnas och soka svar pa foljande problemformulering:

e Vilka uppfattningar ger pedagogerna uttryck fér om sin roll i barns spontana

bildskapande?
e Vilken st6ttning far barnen i det spontana bildskapandet?
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6. METOD

| detta kapitel redogors urval av litteratur och de metoder vi anvant vid var empiriska
insamling av material som syftar till att svara pa studiens problemformulering. Vi har i valet
av metod tagit hjalp av "Metodpraktikan”, en handbok skriven av Peter Esaiasson, Mikael
Gilljam, Henrik Oscarsson och Lena Wangnerud (2012) alla professorer vid Goteborgs
Universitet. Studien vi valt att gora &r kvalitativ och syftar darmed till att se variation i
beteenden och svar som analyseras pa djupet och inte till att ge ett specifikt svar pa en fraga
som gar att generalisera till en storre grupp. Att studien &r kvalitativ paverkar de val av metod
vi gjort och presenteras under rubrikerna “val av litteratur”, ”beskrivning av
undersokningsgrupp”, ’val av metod”, “’intervjuguide och observationsschema”, “reliabilitet,
validitet och generaliserbarhet” samt etiska 6vervdganden”.

6.1 VAL AV LITTERATUR

Da vi inledningsvis i studien hade svarigheter att finna tidigare forskning enbart inriktad pa
barns spontana bildskapande, valde vi dven att soka annan erfarenhetsbaserad litteratur
skriven av pedagoger inom omradet. En del litteratur fann vi i tidigare publicerade uppsatser
av liknande slag som var. Annan litteratur tog vi fran kurser vi tidigare last och som &ven
inspirerat oss i vart val av amne. Vi & medvetna om att erfarenhetsbaserad litteratur inte ar
lika tillforlitlig som forskningsbaserad litteratur, men da de ger olika vinklar inom samma
intresseomrade och bekréaftar varandra valde vi att ta med dem i var studie. Vi har férhallit oss
kallkritiska till all litteratur genom att forsoka finna bade likheter och skillnader i texterna
samt undersckt deras referenser. Da de visade sig ge uttryck for ungefar liknande tankar samt
i sina skrifter hénvisar och refererar till varandra fann vi dem tillforlitliga. Under rubriken
tidigare forskning och praktikbaserad erfarenhet har vi redogjort for alla forfattares titlar for
att tydliggora vilka som forskat och inte.

6.2 BESKRIVNING AV UNDERSOKNING OCH UNDERSOKNINGSGRUPP
Faltstudierna agde rum under fyra dagar pa tva forskolor dar sammanlagt sex intervjuer med
fyra forskollarare och tva barnskotare gjordes. Vi valde under faltstudierna att dela pa oss séa
att vi befann oss pa varsin forskola under fyra dagar. Da forskolorna hade olika dagsrutiner
och tillfallen for spontant bildskapande varierade, befann vi oss inte pa plats under samma
tidpunkter, avdelningen vi i studien kommer kalla Blomman besoktes pa formiddagarna och
avdelningen vi kommer kalla Glantan pa eftermiddagarna. Vi var pa forskolorna cirka fyra
timmar om dagen, resterande del av dagens arbetstimmar transkriberades observationer och
intervjuer. Veckan innan faltstudierna agde rum gjorde vi ett gemensamt besok pa Glantan for
att vart fokus skulle ligga pa samma foreteelser. Vart syfte var att besoka tva forskolor utan
uttalad inriktning mot ”Reggio Emilia” eller annan pedagogik. Detta d4 vart intresse inte 13g i
att jamfora olika former av pedagogik eller stalla de olika forskolorna mot varandra utan
fokusera pa forskolans uppdrag gentemot laroplanen. Nar vi besokte Glantan visade det sig
dock att de just i detta skede utvecklade sin verksamhet mot en ”Reggio Emilia” inspirerad
pedagogik. Da ”Reggio Emilia” syftar till att uppmuntra barns skapande tog sig detta uttryck i
lattillgangligt skapande material. Vi valde trots detta att fortsatta med studierna pa Glantan,
utan att lagga fokus pa deras utvecklingsarbete. | valet av intervjupersoner refererar Esaiasson
m.fl. (2012) till Grant McCracken som gett tre anvisningar pa hur man kan vélja ut sina
intervjupersoner. Det forsta ar att vélja fraimmande personer. Detta for att man da sjalv inte
har en personlig relation till dessa. Risken finns annars att man tar mycket for givet eller att
man anser att man redan vet detta om personen och avstar fran att fraga. Andra anvisningen &r
att vélja ett fa antal personer och det tredje &r att inte vélja intervjupersoner som ar experter pa
det omrade man vill utforska (s. 259). Vi kom att forhalla oss till de tva forsta punkterna till
en viss grad da en av oss var mer bekant med den ena férskolan och personalen dr. Vi valde
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darfor att under faltstudierna dela pa oss sa att vi befann oss pa varsin forskola. Den av 0ss
som var mest bekant med den ena forskolan gjorde faltstudier pa den andra for att minimera
risken for felkallor och tolkningar av resultaten. Vi valde dven att inte forhalla oss till
McCrackens tredje anvisning da vi inte ansag det rimligt. Detta da var fragestallning beror
pedagogernas interaktion med barnen i det spontana bilskapandet. Vi ansag pedagogerna som
var i nara samspel med barnen och som &ven observerats bast lampade for var samtalsinterviju.
Esaiasson m.fl. skriver att det centrala i respondentintervjuer &r intervjupersonernas tankar
och asikter, valet av personer ar darmed inte det vasentliga (s. 262). Urvalet av respondenter
skedde pa platsen for faltstudierna dar de tillfragades, om de var villiga att stélla upp. Vi valde
att tillfraga bade forskollarare och barnskotare da de ar i kontakt med barnen och darmed
samspelar med dem i deras spontana bildskapande. Tre av de sex pedagoger som arbetade pa
Blomman var mer avvaktande till att stalla upp pa en intervju. Varfor dessa pedagoger var
avvaktande kan vi inte ge svar pa, men det kan ha paverkat vart resultat da de eventuellt haft
avvikande asikter. Da de tre andra pedagogerna frivilligt anmalde sig och vi inte hade nagra
andra kriterier kring val av respondenter sag vi inte nagot hinder till att lata dem stélla upp. Vi
ansag inte skillnaden i utbildningarna och deras uppdrag som avgérande for dess kompetens
att svara pa vara fragor.

6.3 OM SAMTALSINTERVJUER OCH DIREKTOBSERVATIONER

Vi valde att i studien anvanda en kvalitativ metod med de vetenskapliga redskapen ess-av
samtalsintervjuer av respondentkaraktar samt direktobservationer. Enligt Esaiasson m.fl. &r
samtalsintervjuer en huvudtyp av respondentundersdkning som innebar att man vill veta hur
intervjupersonen i fraga tanker (s. 228). Forfattarna skriver att man i en samtalsintervjuer kan
komma personen narmare da det med en sadan form av intervju uppstar ett levande samtal
mellan forskare och respondent. Fragorna i samtalsintervjun ar utformade sa att respondenten
kan utveckla sina svar istéllet for att bara svara ja eller nej. Skulle man under samtalsintervjun
fa svar man inte ar beredd pa ger denna undersékningsmetod tillfalle att pa en gang folja upp
med en direkt foljdfraga som aven minimerar risken for missforstand (s. 251). Vi sdg med
hansyn till detta denna kvalitativa intervjuform som Iamplig till studiens problemformulering
da studien inte soker ett ratt eller fel svar. En risk Esaiasson m.fl. namner om
samtalsintervjuer ar att respondenternas svar blir godtyckliga. Detta kan ta sig uttryck i att de
ger svar de tror att forskaren vill hora och inte utifran hur de faktiskt tanker och agerar.
Genom att enbart anvanda sig av samtalsintervju kan man ga miste om hur respondenterna
handlar och faktiskt agerar med barnen (s. 304). Vi valde darfor direktobservationer som en
kompletterande metod till samtalsintervjuerna, da det respondenterna sager kan speglas i hur
de agerar och vise versa.

Direktobservationer &r enligt Esaiasson m.fl. informativt vetenskapligt redskap nér det
handlar om att géra undersokningar i klassrumsmiljo. Att lyckas fa tilltrade till miljon man
vill observera ar avgérande menar de (s.308). Var stravan som forskare var att barnen skulle
kdnna sig trygga med var narvaro under observationerna och inte kanna att vi var dar for att
iaktta dem eller satta dem i en situation dar de inte kdande sig bekvama att uttrycka sig. Vart
syfte var dock inte att l&gga oss i det vi skulle observera. Vi ville darmed inte ta initiativ till
kontakt med barnen i aktiviteten som observerades men samtidigt inte stélla oss fraimmande
for att svara dem och interagera med dem pa deras initiativ. Det vi genom observationerna
ville komma at var pedagogernas samspel med barnen i deras spontana bildskapande. Infor
faltstudierna besokte vi den ena forskolan dar vi gick igenom hur observationerna skulle ga
till, vilket gjordes veckan innan studiens verkliga empiri och under tva timmar. Detta for att
trana att fokusera aktiviteter som belyste studiens forskningsfragor sa att observationerna
skulle ge autentisk information. Vi ansag det tillrackligt att besoka en forskola for att skaffa
oss denna gemensamma uppfattning. Esaiasson m.fl. anser att observationer bor avslutas da
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man anser att ingen ny information finns att hamta (s.314). Detta ar nagot vi inte kunnat
forhalla oss till da tiden varit knapp, vi satte istallet upp ett tidschema att halla oss till.

6.4 INTERVJUGUIDE OCH OBSERVATIONSSCHEMA

En intervjuguide (bil. 1) utformades. Den strukturerades utifran fyra teman som valts med
syfte att besvara studiens problemformulering. Esaiasson m.fl. ndmner hur viktigt det &r att
samtalet flyter pa och att fragorna fangar svarspersonens intresse sa att denne ger sa utforliga
svar som majligt. Vidare skriver de att fragorna ocksa skall vara lattforstaeliga for
svarspersonen och vara skrivna i en beskrivande form (s.264). Detta forsokte vi ta hansyn till
genom spraklig utformning samt ordningsféljd.

| enlighet med forfattarnas rad startade vi med inledande fragor, som syftade till att fa igang
samtalet samt bilda en god kontakt. Darefter sager Esaiasson m.fl. att de tematiska fragorna
mer inriktade pa huvudamnet kan borja. Vara inledande fragor berérde verksamheten i stort
och foljdes av konkreta fragor inriktade pa bildskapande situationer. Det avlutande temat
fokuserade pa pedagogens roll. Som komplement till de tematiska fragorna lyfter Esaiasson
m.fl. upp foljdfragor, vilka anvandas for att fa s utforliga svar som mojligt. Nagra
uppfdljande fragor skrev vi ned i intervjuguiden medan andra formulerades under intervjuns
gang. Sist av allt valde vi att ha en avslutande dppen fraga som gav respondenten mojlighet att
lagga till eller utveckla nagot relevant till de dvriga fragorna, nagot Esaiasson m.fl. pastar
skapar mojlighet for respondenten att starka sina tankar (s.265). Intervjuguiden prévades
innan faltstudierna gjordes med tva forskollarare i var narhet, detta for att testa fragornas
tydlighet och utformning.

For att tiden pa forskolorna skulle bli s& effektiv som majligt, gjorde vi ett
observationsschema (bil. 2) som vi anvande nar vi observerade. Schemat syftade till att halla
fokus pa det som observerades och fungerade som ett hjalpmedel for att se till att vi darefter
hade lampligt material att arbeta vidare med. Esaiasson m.fl. papekar att anteckningar som
gors bor vara sa detaljerade som mojligt for att material till analysen skall bli s& korrekt som
mojligt (s. 313). For att gora detta mojligt delades observationsschemat in i fem rubriker. For
att halla isdr det som hénde och véra egna tolkningar var tvd av rubrikerna “6vrigt” och “egna
kommentarer”. Detta fann vi &ven stod i hos Esaiasson m.fl. som uttrycker att man skall dela
upp beskrivande och tolkande noteringar (s.312).

6.5 RELIABILITET, VALIDITET OCH GENERALISERBARHET

Esaiassons m.fl. rader att vid intervjuer spela in samtalen. Inspelning ger intervjuerna hogre
reliabilitet eftersom det ska vara majligt att lyssna pa svaren atskilliga ganger (s. 268). Detta
valde vi att ta hansyn till. Inspelningen underlattade dven transkriberingen och vidare analys
av materialet. Den gav oss aven mojlighet att anvénda direktcitat i resultatredovisningen och
diskussionen. Under ett intervjutillfalle fungerade inte tekniken vilket ledde till att
respondentens svar endast blev antecknade. Detta gor att reliabiliteten for dessa svar inte ar
lika hdg som de andra. Det ledde aven till att direktcitat fran denna intervju inte blev mojliga
att anvanda. Det faktum att respondenten och forskaren under intervjuerna kan misstolka
fragorna och svaren gor att reliabiliteten minskar. For att 6ka intervjuernas reliabilitet valde vi
darfor att lata respondenterna godkéanna de transkriberade intervjuerna och darmed ge dem
chansen att dementera eller lagga till nagot i svaren. Observationerna syftade aven till att ge
studien hogre reliabilitet da pedagogernas forhallningssatt kunde studeras i relation till
intervjuerna vilket gav oss ytterligare ett matinstrument.

Nagot vi fragade oss innan faltstudierna var hur tillforlitliga vara resultat skulle komma att bli
om pedagogerna kande till studiens problemformulering i forvég. Vi valde darfor att endast
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beratta de mest dvergripande delarna for personalen for att inte paverka deras agerande.
Staffan Stukat (2010) skriver att man kan kontrollera sina resultat genom att géra om
undersokningen och se om resultaten blir likvéardiga (s.126). Denna typ av kontroll &r nagot vi
inte kunnat ta hansyn till pa grund av begransad tid.

Att forbereda en intervjuguide samt ett observationsschema som speglar studiens syfte ger
studien en acceptabel hog validitet. Att vi tillsammans analyserat intervjuerna och
observationerna for att skapa en gemensam bild av pedagogernas tankar havdar vi minimerar
risken for feltolkningar. Fragorna i intervjuguiden gav mojlighet till struktur som annars inte
hade funnits, vilket resulterat i en likvardighet mellan intervjuerna. Direkt stéllda
uppféljningsfragor under intervjutillfallena kunde utesluta missforstand vilket okar
trovardigheten. Validiteten pa observationerna anser vi lagre an intervjuerna da pedagogernas
forhallningssatt kan ha paverkats av var narvaro. Nagot som Esaiasson m.fl. (2012) tar upp &r
att man alltid har nagon forutfattad mening om det man gar eller undersoker, men forfattarna
tar &ven upp, att man i empirin som forskare ska frigora sig fran dessa forutfattade
forvantningar (s. 259). Eftersom vi &nnu inte ar tranade forskare kan detta ha lett till att vi sag
sadant vi egentligen undermedvetet och medvetet ville se, ndgot vi varit val medvetna om
under hela vart arbete. Vi har stravat efter att vara sa objektiva som mojligt.

Vi har i var studie forsokt att ta hansyn till ovanstaende mojliga brister for att gora resultatet
sa tillforlitligt som majligt. Nagot vi inte kan bortse fran ar att vi endast besokte tva forskolor
och intervjuade sex pedagoger vilket innebér att det endast ar dessa sex personer utéver
observationerna som ligger till grund for studiens resultat. A andra sidan ar det inte personer
forskaren i en kvalitativ studie raknar. | den handelse ett numeréart underlag efterfragas for att
forklara en studies evidens och generaliserbarhet, &r det antalet uppfattningar fran intervjuerna
och antalet observerade situationer i observationerna som ska réknas och anvandas.

Vad galler generaliserbarhet i denna studie skildrar respondenterna visserligen en variation
men svarar inte for alla pedagogers syn och deras synsitt ar inte de enda som finns. For att
erhalla ett generaliserbart resultat for stora grupper i kvalitativa studier behover den
kvalitativa forskaren forena sig med andra kvalitativa forskares studier.

6.6 ETISKA OVERVAGANDEN

De fyra huvudkrav Vetenskapsradet (Internet, 2014 05 23) namner i sin publikation om det
grundlaggande individskyddskravet ar informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Vi har i undersokningen har vi tagit hansyn till de
grundliga etiska dvervaganden vetenskapsradet anger.

Informationskravet innebdr att de personer som deltar i studien informeras om studiens syfte
samt att deltagande ar frivilligt. I var forsta kontakt med forskolorna forklarade vi kort vart
syfte med studien och hur vi tankte ga tillvaga. For att ge personalen en inblick i det vi skulle
efterfraga och undersoka informerade vi om studiens omfattning och syfte. Vi gjorde har ett
etiskt dvervagande nar det gallde hur mycket information de skulle fa ta del av och bestamde
att enbart avsl6ja huvudsyftet utan att ge detaljerad information om problemformuleringen.
Detta for att fa sa sanningsenliga svar som mojligt.

Samtyckeskravet beror deltagarnas ratt att bestimma om de vill delta i studien eller inte. Da
barn finns med i studien bor hansyn till dem tas genom att fraga vardnadshavare om tillstand
kring dess medverkan. Innan faltstudierna genomfordes hade pedagogerna pa férskolan
informerats om att observationer och intervjuer skulle genomforas. Vi papekade noga att
intervjuerna var helt frivilliga och nagra respondenter valdes darmed inte ut i forvag. Da
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interaktion mellan barn och pedagog skulle vara i fokus under observationerna lamnades en
ansokan (se bil. 4) om vardnadshavarens godkannande. Om godkannande inte gavs uteslots
dessa barn ur det insamlade materialet. | ansokan framkom tydligt att medverkan var frivillig
och att de kunde kontakta oss for fragor eller om de i efterhand valt att inte langre medverka.
Om respondenter eller barn inte langre ville medverka utlovades att inga patryckningar skulle
forekomma fran var sida. Barnen tillfragades inte direkt om de 6nskade medverka. Dock
valde vi att [amna situationen om de uttryckte osékerhet eller var avvaktande mot oss.

Enligt konfidentialitetskravet bor hansyn tas till deltagarnas anonymitet. Utifran detta
informerades samtliga deltagare om att alla inblandade samt forskolorna skulle behandlas
konfidentiellt. Detta innebar att alla deltagare och forskolor i var studie gavs full anonymitet
och att namn pa deltagarna och forskolorna var fiktiva. Respondenterna fick ta del av de
intervjuer de deltagit i och godkénna vara transkriberingar innan publicering samt tillgang till
den fullstandiga studien.

Nyttjandekravet star for att det empiriska material som samlats in endast kommer att anvandas
for forskningsandamal. Detta informerades bade personal och vardnadshavare om innan de
godkande sitt deltagande.

6.7 ANALYS

Den insamlade datan transkriberades i sa nara anslutning till observationerna och intervjuerna
som mojligt. Transkriberingarna gjordes darfor dagligen och var for sig. Intervjuerna skrevs
ned sa ordagrant som mojligt utifran de ljudinspelningar som gjorts. Undantag fick géras vid
intervjun med Clara da utrustningen inte fungerade, intervjun fick istallet transkriberas utifran
de anteckningar som gjordes. Svaren skrevs ned utifran respektive fraga i intervjuguiden for
att sa enkelt som mojligt kunna analyseras vidare. Observationerna transkriberades in i en
tabell strukturerad i fyra stolpar; ”Vem?”, Vad?”, “Hur?” och "Ovrigt?” (bil. 3). Allt insamlat
material analyserade vi sedan tillsammans for att fa olika perspektiv pa det som skett och
sagts. Det vi ansag lampligt och gav mojlighet till ett brett forhallningssatt i relation till
studiens forskningsfragor valdes sedan ut for att redogdras i resultatredovisningen. Urvalet
syftade till att hjalpa oss besvara och problematisera var problemformulering. Vi valde att
under analysarbetet bendmna de intervjuade pedagogerna som respondenter i samband med
deras svar och resonemang for att i de observationer de deltagit bendmna dem som pedagoger.
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7. RESULTATREDOVISNING

| denna del av studien presenteras variation och monster i respondenternas svar att
presenteras. Svaren redovisas tillsammans med resultaten fran de observationer vi gjort.
Resultaten fran intervjuerna och observationerna integreras for att tydliggora hur
respondenternas uppfattningar omsatts i praktiskt handlande. Resultatdelen inleds med en kort
presentation av de forskolor vi besokt och pedagogerna vi intervjuat. Vi har strukturerat
resultatdelen utifran foljande teman: ”Stéttning i det spontana bildskapandet”, “Pedagogernas
syn pa mallar och forebilder” och ”’Stottning av missndjda barn”. Uppdelningen dr gjord
utifran var problemformulering, rubrikerna kommer vara 6vergripande aven i
diskussionsdelen dar resultatet kommer analyseras vidare.

7.1 FORSKOLEAVDELNINGARNA OCH PERSONALEN
De besokta avdelningarna kommer 1 resultat och diskussionsdelen att kallas "Blomman” och
”Gléntan”. Bada forskolorna har dldersblandade barngrupper med barn i aldrarna 1-5 ar.

Blomman bestar av tva avdelningar som samarbetar och fungerar som en gemensam enhet.
Personalen och barnen kan rora sig fritt mellan bada avdelningarna. Ett av rummen pa den ena
sidan ar moblerat som malarrum dar material finns tillgangligt for barnen i 1ag niva sa de kan
anvanda det fritt. Pa Blomman arbetar totalt sex pedagoger, tva barnskotare och fyra
forskollarare. De tre intervjupersonerna fran Blomman ar alla forskollarare och arbetar
dagligen i barngruppen. De kommer fortséttningsvis att kallas Evy, Harriet och Martina. Evy
ar den som av dessa tre varit verksam langst och varit utbildad forskollarare sedan 1976. Bade
Harriet och Martina har tagit examen aren 2012 respektive 2013 da de studerat vidare fran
barnskotare till forskollarare.

Glantan &r en av avdelningarna pa en storre forskola med totalt fyra avdelningar. Glantan ar i
uppstarten till att bli mer inspirerade av "Reggio Emilia” och ar darmed i ett
forandringsarbete. 1 och med detta har det skapande materialet blivit mer tillgangligt for
barnen och star i lag hojd i det rummet pa avdelningen som utgor centrum. Pa Glantan arbetar
tva barnskatare och en forskollarare, de har alla blivit intervjuade da det &r de som ar
verksamma i det dagliga arbetet med barnen. Personalen pa Glantan kommer fortsattningsvis
att kallas for Inger, Clara och Anne. Inger och Anne ar bada barnskotare, Inger har varit
verksam i cirka 40 ar och Anne i 20 ar. Clara har arbetat inom férskolan i tio ar, varav fyra av
dem som forskollarare, dessforinnan arbetade hon som barnskotare.

En skillnad vi markte av da vi kom ut pa avdelningarna for observation och intervju var att tva
av respondenterna pa Glantan hade forhallandevis olika syn pa vad spontant bildskapande
innebar. De tre respondenterna pa Blomman samt Clara pa Glantan var inne pa samma spar
dar barns bildskapande som sker pa deras eget initiativ ar det som ar det spontana. Den syn pa
spontant bildskapande som Anne och Inger gav uttryck for var att barns spontana
bildskapande kunde innebéra att pedagogerna gav dem en idé och ett material och att barnen
utifran detta gavs mojlighet att skapa fritt. Detta tar sig uttryck i att Anne pa fragan om hur
hon ser pa sin roll i det spontana bildskapandet svarar att pedagogerna kan ha valt ett material
som barnen far lov att prova. Hon papekar att det spontana da ligger i det barnen valjer att
skapa, att de dar har en frihet. Vidare namner hon dven att de yngre barnen till exempel kan fa
valja vilken krita eller penna de gillar bast och anvénda den, men att man presenterar ett urval
for dem. Liknande tankar framkommer hos Inger da hon som ett exempel pa en spontan
aktivitet tar upp ett tillfalle dar barnen skulle bygga kojor av pinnar och naturmaterial.
Materialet dukades upp for barnen dar de fick vélja fritt men det fanns en tanke i vad det
skulle bli, det spontana och friheten blir da hur barnen valjer att anvanda materialet.
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Variationen i uppfattningar har gjort att vi senare i resultatdelen &ven kommer anvénda oss av
en observation vi ser som mer planerad och styrd an spontan. Pa grund av att den
medverkande pedagogen dnda haft uppfattningen av att den till viss del ar spontan.

7.2 STOTTNING | DET SPONTANA BILDSKAPANDET

Respondenterna hade en samstammig syn pa barns spontana bildskapande nar det gallde hur
ofta detta forekommer. De uppger att de tycker barnen tar relativt stort initiativ till spontant
bildskapande i verksamheterna. Aktiviteterna barn dgnar sig at som respondenterna namner ar
att de ritar och malar med olika typer av pennor och farger, konstruerar med olika material
samt parlar parlplattor. Detta stammer dverens med de observationer vi gjort under
faltstudierna. Nagot respondenterna inte tar upp men som vi observerat vid flera tillfallen ar
att barnen utover detta dven agnar sig at att farglagga stenciler samt anvanda plastmallar for
att goéra monster och bilder.

Pa fragan vad respondenterna tror bildskapande kan ge barnen svarar de bland annat att
aktiviteterna kan ge barnen majlighet till samspel déar barn l&r av varandra. Farglara och
sjalvfortroende ar ocksa nagot som respondenterna lagger vikt vid under intervjuerna. Ut6ver
detta vill vi lyfta fyra olika mojligheter de uppger att bildskapande kan ge. Harriet och Inger
lagger vikt vid mojligheten att finna I6sningar pa problem som uppstar da barnen vill
konstruera, dar Harriet forklarar vidare; ... Kreativiteten, det ar den som behovs i
problemldsning”. Den andra mojligheten vi vill lyfta &r att Martina och Evy uppméarksammar
barns kreativitet och fantasi i samband med bildskapande. Martina uttrycker det genom att
sdga: “Fantasi och kreativitet ar en jétteviktig bit”. Tredje mojligheten & Martina ensam om
att berdra, att bildskapande kan ses som kommunikation. Hon sager att ”Bildskapande har stor
betydelse/.../ger mojlighet att uttrycka sig genom andra uttrycksformer”. Slutligen gor Clara
tydligt, att skapande bor ske utifran barnens egna forutsattningar och aktiviteterna gor det
mojligt att ta hansyn till barnens individuella laroprocesser.

| intervjuerna vi utfort uppmarksammar samtliga respondenter att barn behdver stéttning i
sina spontana bildskapande aktiviteter. Deras svar ger uttryck for tva varianter pa hur
stottningen kan se ut dar Martina och Anne ger en bild av sin roll som narvarande men
avvaktande. Martina forklarar detta genom att beskriva sin uppgift som att ... se till att det
finns material och utrymme och min narvaro om de sa dnskar, om de har fragor eller vill ha
hjilp”. Vidare forklarar hon att hon vill ”... vara narvarande men inte ldgga mig i, att de far
bjuda in mig”. Liksom Martina menar Anne att pedagogen kan stétta och pusha men inte bor
styra for mycket. Den andra varianten ger Clara, Inger och Evy uttryck for, da de ger en bild
av en stottande pedagog som kan inspirera barnen i deras skapande genom att agera med dem.
Clara utvecklar tanken da hon anser att man som pedagog kan vagleda barnen och att det ar
viktigt att ge dem erfarenheter i bildskapandet likval som i andra aktiviteter. Hon anvéander
begreppet ”den proximala utvecklingszonen” for att utveckla detta och menar att pedagogen
maste finnas tillganglig och hjélpa barnen. Inger ger uttryck for liknande tankar som Clara.
Hon formulerar att man som pedagog kan fungera som en inspiration for barnen, det kan ske
genom att pedagogen satter sig med barnen och skapar pa ett nytt satt vilket kan inspirera dem
till att testa att gora likadant. Hon poangterar det faktum att barnen inte har samma
erfarenheter som vuxna och att man darmed genom att visa nya satt kan ge dem mojligheter
att utveckla sitt skapande. 1 forhallande till det Clara och Inger séger, uttrycker Evy att man
kan fraga barnen hur de tankt och eventuellt erbjuda komplement och material som de sjélva
inte hade tankt pa. Hon lagger aven vikt vid att som pedagog uppméarksamma det barnen gor.
Skillnaden i variationen blir hur pedagogen interagerar med barnen.
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Nagra av de observationer vi gjort visar pa den variation i stéttning som respondenterna ovan
ger uttryck for.

I malarrummet pa Blomman plockar Olle 5 ar fram en dggkartong och en sax och sétter sig vid
bordet, Hugo 4 ar gor likadant. Olle borjar klippa i kartongen, Hugo tittar pa Olle och harmar
honom.

Olle —Sen klipper du av denna”
Hugo tittar pa Olle och gor likadant.

Da pojkarna skapat en stund kommer Harriet in i rummet, hon borjar observera dem. Hon pratar
lite med de andra barnen i rummet som leker med vatten men sétter sig efter en stund vid bordet
déar Hugo och Olle skapar.

Harriet — ”Vad skall det har bli fér spannande?”

Olle — ”Paskpynt”

Harriet — ”Paskpynt, okej. Skall man anvanda det till nagot mer eller skall det bara vara pynt?”
Olle — ’Bara pynt”

Harriet — Vad gor du Hugo da?”

Olle- ”Samma som mig”

Harriet — ”Stammer det Hugo?”

Hugo — ”Ja”

Observationen pagar i cirka 40 minuter, under hela tiden sitter Harriet med och samtalar med
barnen. Hugo slutar efter en stund harma Olle och skapar pa egen hand och fler barn kommer in
i rummet och sétter sig for att skapa. | observationens slut befinner sig sex stycken barn vid
bordet. Situationen bryts da det ar dags for barnen att ga ut.

Harriet samtalar bade om det barnen skapar men dven kring annat som hander i verksamheten
och dven i barnens vardag. Da barnen behéver hjalp med nagot eller hamnar i konflikt finns
hon dar och hjalper och stéttar. Harriets forhallningssatt ar ett exempel pa de tankar Clara,
Inger och Evy redogdr for, dar pedagogen kan komma med idéer och genom sin nérvaro
hjalpa barnen vidare.

En annan observation visar mer pa det forhallningssatt Martina och Anne pratar om, dar
pedagogen intar en mer avvaktande roll.

Emelie 2.5 ar sitter vid ett stort bord pa Blomman och parlar, hon satter parlor sporadiskt pa en
stor kvadratisk parlplatta med stora mellanrum mellan varje parla. Med vid bordet sitter Harriet
och en annan pedagog pa Blomman vi kan kalla Alice. Emelie stracker sig efter palletten med
parlor i, hon lyfter den ostadigt fran bordet for att flytta den narmare.

Harriet — ”Nej, lat den sta dar!”

Emelie sétter ner parlorna igen. Efter en kort stund visar hon genom att ga ner fran stolen att
hon inte vill parla mer.

Alice —’Skall du inte pérla mer?”

Emelie — ”Du kan gora”

Alice — D4 blir det ju inte din pérlplatta”

Alice hjalper Emelie att plocka undan parlorna och Emelie gar for att géra nagot annat.

Observationen pagick under nagra minuter, Emelie har sjélv valt att satta sig och parla da
materialet statt framme pa bordet. Det visar att hon har ett intresse for aktiviteten. Emelie
bjuder in Alice att parla med henne vilket Alice uttrycker att hon inte vill da det i sa fall inte
blir Emelies pérlplatta. Emelie slutar péarla kort efter detta.
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En annan faktor respondenterna lagger vikt vid och anser hor till deras roll i barns spontana
bildskapande, &r att géra materialet tillgangligt samt utforma miljon sa att den inbjuder barn
till att skapa. Pa bade Glantan och Blomman finns materialet tillgangligt for barnen, vilket
respondenterna havdar har paverkat hur mycket initiativ barnen tar. Martina sager att
utformningen av miljon ar avgorande for om barnen véljer att skapa eller inte. Nagot
respondenterna aven namner i samband med material och miljo &r att lata barnen prova och
anvanda olika material och tekniker. De lagger har vikten vid att som pedagog vara tillatande,
vilket Harriet betonar genom att saga, att barnen maste fa tillatelse att prova da de fragar efter
det material som trots allt inte kan st framme. Hon menar, att det kravs en liknande barnsyn
hos pedagogerna i arbetslaget dar det ar tillatet for barnen att prova, inte bara av en pedagog
utan av alla. Om barnen inte far tillgang till det de 6nskar anser hon, att de kan hammas i sitt
sétt att uttrycka sig.

7.3 PEDAGOGERNAS SYN PA MALLAR OCH FOREBILDER

Mallar &r nagot respondenterna berdrde i sina svar trots att vi inte direkt fragat dem om detta.
Mallar kom upp da vi fragade dem om det hander att barn ber pedagogerna att rita till eller for
dem och hur de i sa fall forhaller sig till detta. Respondenterna uttrycker en viss ambivalens
infor mallar och malarboksbilder som anvénds da barnen farglagger. Detta tar uttryck i
intervjuerna dar exempelvis Evy framfor, Jag ér inte sjélv sa fortjust i malarbocker”. Vidare
lyfter hon dock att de kan fylla en viss funktion da barn ritar innanfor linjerna da det kravs en
viss teknik. Hon anser, att stenciler &r acceptabelt i viss mangd men att de inte far ta 6ver fran
det andra skapandet och hon ger uttryck for en rédsla att barnen skall tycka att de fardiga
bilderna ar finare &n sina egna. Martina formulerar sin syn pa mallar genom att séga, att det &r
i situationer da det finns en fardig mall att utga fran som barn uttrycker missndje, att det bara
finns ett ratt stt och att det andra &r fel. Overlag ger respondenterna en bild av mallar som
nagot negativt och vill hellre uppmuntra ett fritt skapande. Claras tankar om mallar skiljer sig
daremot fran de 6vriga respondenternas. Hon uppger forst i intervjun att hon forsoker
uppmuntra skapande som inte utgar fran mallar men dndrar sig sedan. Hon fragar sig istéllet
varfor det skulle vara fel att anvanda mallar och andrar uppfattning till att de kan ge barnen en
chans att lyckas, kanna sjalvfortroende och vara en bra hjalp pa vagen. | en observation visar
Clara pa de tankar hon ger uttryck for i intervjun.

Da Clara kommer tillbaka till Glantan efter intervjun ser hon att Saga och Isabelle 5 ar sitter vi
ett bord och malar. Barnen vill rita med tuschpennor och Clara hamtar dessa, hon sétter sig
sedan och ritar med barnen. Isabelle har ritat ett apple och klipper ut det, hon sager till Clara att
hon borde klippa ut sina figurer med. Clara har ritat ett hjarta som Isabelle far klippa ut.

Clara — "Var sitter hjartat?”
Isabelle — Har!”

Barnen ritar dven paron och applen, da de klippt ut aven dem latsas de 4ta dem. Isabelle och
Saga uttrycker att de vill géra nya frukter och tycker att Clara skall géra dem.

Clara — ”Ni kan anvdnda dem ni gjort som mallar”

Clara ger aven forslag att de kan mala av ett dpple och en glass som sitter pa vaggen. Med hjalp
av mallarna malar barnen fler frukter.

Clara bade skapar med barnen och samtalar med dem. Hon ger dem éven tips pa hur de kan ga
vidare och anvénda sig av det de redan skapat som mallar men ocksa att andra bilder och
figurer kan fa fungera som mallar. Da observationen sker omedelbart efter avslutad intervju
ser vi en direkt koppling till det Clara sager och det hon gor.
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Harriet berattar i borjan av intervjun att barnen pa Blomman for tillfallet intresserar sig
mycket for pérlplattor. | parlandet boérjade barnen enligt Harriet folja fardiga monster och
mallar som de tejpade pa baksidan av parlplattorna. De foljde i detta skede exakt monster och
fargkombinationen som fanns i mallen. | nasta skede bérjade barnen bortse fran fargerna och
byta ut dem, likasa borjade de finna nya monster och &ndra pa de redan befintliga. Skapandet
har enligt Harriet under den manad det pagatt utvecklats och hon sager att det ... hant
mycket, de utmanar sig sjdlva att gora storre och svérare”. En aspekt hon dven ger uttryck for
ar att hon ser att manga barn har borjat visa intresse for att pérla parlplattor, nagot hon tror
beror pa att de inspireras av varandra. Harriet uttrycker att hon garna vill se en utveckling dar

barnen &ven kan skissa egna motiv de kan pérla.
| en observation blir det tydligt att &ven andra mallar kan anvéandas pa liknande satt.

Ester 5 ar har satt sig i malarrummet pa Blomman. | rummet pagar manga olika aktiviteter. Ester
satter sig vid bordet med en plastmall som bestar av olika former sasom hjarta, gitarr och stjarna
med en volangliknande ram runtom och en penna. Syftet med mallen &r att rita i skarorna pa ett
papper sa att figuren blir likadan. Harriet som sitter och pysslar med ett annat barn fragar Ester
vad hon har for idé med mallen. Ester mumlar ett ohorbart svar och borjar mala med pennan i
figurerna. Forsta figuren hon malar blir en kopia av den mall hon utgar ifran och hon forflyttar
inte mallen under tiden hon malar. Da hon bérjar mala en figur till, bortser hon fran de
begransningar mallen ger och anvéander den mer fritt. Hon malar en av formerna i mallen, lyfter
pa mallen, flyttar den och gor ett val vart hon vill placera nasta form. Da hon &r fardig med de
former hon vill ha anvander hon mallens kanter som linjal for att forma en annan ram &n den

forutbestamda runt dem. (Se figur 1)

Figur 1
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Ester varierar sitt anvandande av mallen. Hon hittar nya satt att vrida, vanda och flytta pa den
och skapar variation i bilden.

| intervjuerna fick dven respondenterna svara pa fragan om hur de agerar om barn uttrycker att
de vill att de ritar for dem eller pa deras teckningar. Alla respondenter uttrycker en stark ovilja
att rita pa barnens teckningar genom att pa olika satt poangtera att de inte vill rita pa dem.
Harriet uttrycker exempelvis ”Jag vill absolut inte rita pa barnens teckningar” och Martina
siger “Jag ritar aldrig pa barnens teckningar”. P& fragan om de kan tanka sig att géra
forebilder som barnen kan rita av uttrycker de att de i sa fall kan rita pa ett papper bredvid och
att barnen da far harma pa sitt eget papper. De formulerar dock att de helst av allt vill att
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barnen forsoker sjélva, detta ger Evy uttryck for genom att sdga “Jag vill helst att de skall
kénna att de malar sjdlva”. Respondenterna ger uttryck fér samma tankar men anger olika
anledningar till varfor de stéller sig avvaktande till att rita pa barns teckningar eller géra
forebilder. Evy trycker pa det faktum att hon vill att barnen skall kanna att de har ritat sjalva
och Martina uttrycker att hon ser det som viktigt att barnen kénner att de kan prestera och
gora, inte att det &r pedagogen som kan rita. Hon sdger att hon kan ... sitta med och guida
och stotta/.../lara knep och sétt tinka pa”, men inte rita direkt pa deras teckningar. Clara ar
inne pa samma tankar som Martina och menar att hon kan erbjuda genvagar som kan ta sig
uttryck i att med hjalp av en hjartformad pérlplatta rita ett hjarta. Inger i sin tur namner att hon
for att stotta barnen sétter sig bredvid och séger att de kan rita tillsammans. Hon ritar ibland
pa ett papper bredvid och trycker pa att det &r viktigt att man da lagger sig pa en niva som ar
lagom for barnet. Anne berattar att hon agerar olika fran situation till situation, hon framfor att
det ibland hander att hon ritar pa barnets teckning men att hon helst vill att barnet forsoker
sjalv. Avslutningsvis vill vi framhalla ett uttalande Harriet gor om varfor barn ber en pedagog
gora forebilder, ”de kinner att de inte kan eftersom de ber om hjilp”. Hon framfor att hon &r
radd att paverka barnen negativt, att missnojet skall bli varre och att de da kanner att de inte
kan alls. Detta papekar hon beror pa att man som vuxen gor relativt jamna figurer som kan
vara svara for barnen att imitera.

| forhallande till respondenternas motvilja att rita forebilder till barnen som de kan rita av
berattar Martina, Clara och Harriet att de da barn uttrycker att de vill ha hjalp att skriva
exempelvis sitt namn, skriver det pa en lapp bredvid som barnen sedan kan harma. De tar upp
detta som exempel pa hur de stottar barn i deras skrivutveckling under fragan pa hur de agerar
om barn vill att de ritar for dem. Det &r oberoende av varandra de uppmarksammar detta
beteendet.

7.4 STOTTNING AV MISSNOJDA BARN

Nagot samtliga respondenter uttrycker ar att barn i bildskapande aktiviteter skall kanna att de
lyckas. Att missndje dnda uppstar hos barnen dver det de presterar & nagot som star relativt
klart efter intervjuerna. Den enda som upplever att barn i véldigt liten del uttrycker missnéje
over sina prestationer &r Evy. Hon drar paralleller till att barn kan uttrycka att de inte kan
halla pennan eller saxen, men tycker séllan att hon hor barn uttrycka missndje over sina
teckningar eller konstruktioner, utan konstaterar att de ofta &r stolta och n6jda. Trots
variationen mellan Evys och de 6vriga respondenternas uppfattning, om barn &r missnéjda
eller inte, framkommer en enad bild av att forskolan skall motverka barns missndje. Det
framkommer i intervjuerna att det &r viktigt att inte formedla rétt och fel” i de bildskapande
aktiviteterna. Respondenterna lagger vikt vid att barnen skall kdnna att de kan och att ingen &r
battre an nagon annan. Clara uttrycker det genom att saga att hon i barns bildskapande vill
strava efter att ta bort “ritt och fel”, att det inte skall finnas ett ratt sétt att géra och att
materialet som erbjuds skall inbjuda till variation. Tanken delas av Martina som vill formedla
till barnen att bilder och konstruktioner kan se ut pa manga olika satt. Da barnen uttrycker
missndje forsoker hon samtala med dem och framhéva att det inte behéver se ut pa ett visst
sétt och att man utvecklas genom att tréna. Hon ndmner att det inte alltid hjalper men att det ar
sa hon forsoker stotta. Evy ar valdigt tydlig med vad hon vill formedla med bildskapande
aktiviteter, hon poangterar gang pa gang att det ar viktigt att presentera material och tekniker
dér barnen far ” ... kénna att de lyckas/.../ingen &r duktigare &n ndgon annan...” och dar ...
barnen dr ndjda med sin prestation”. Inger uttrycker ungefar samma tankar som Evy dé hon
menar att pedagogerna maste presentera material som gor att barn vagar och som ar latt och
roligt att anvénda.
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| korta sekvenser i flera observationer ser vi exempel pa det respondenterna uttrycker i
intervjuerna, att formedla till barnen att det inte finns "’rétt och fel”. Nedan kommer ett kort
exempel pa detta beteende, det sker i den tidigare namnda situationen dar Harriet sitter med
under en lang period da barnen spontant skapar paskpyssel.

Harriet sitter och samtalar med barnen i malarrummet pa Blomman, barnen klipper, malar och
Klistrar bokstaver pa sina dggkartonger. Da utbrister plotsligt Olle.

Olle — ”Hugo harmar inte mig langre! Han gor helt fel! Han har klippt bada dem!”
Hugo — Jag vill gora s&”

Harriet — ”Finns det ett ratt och fel stt att gora detta pa?”

Olle —>Ja!”

Mia 5 ar fragar samtidigt Olle om nagot annat som gor att han kommer av sig i missnéjet om att
Hugo inte langre harmar honom.

Harriet forsoker i situationen avleda Olles missndje och hans tankar om att det finns ratt och
fel.

| forhallande till att respondenterna inte vill férmedla till barnen att det finns ratt eller fel satt
att skapa, uttrycker bade Harriet och Inger att de ser brister i sin egen formaga att skapa
bilder. Harriet uttrycker exempelvis “Jag ér inte alls konstnarlig pa nagot sétt”. Inger tycker
att man da man ritar med barn kan sanka sin egen prestation for att lagga sig pa deras niva,
hon sdger i1 detta sammanhang “nu 4r inte jag jatteduktig pé att rita ...” och att hon ddrmed
inte behover sanka sig sa mycket.

Under intervjuerna framgar att respondenterna uppfattar att missndje uppstar bade i spontana
och vuxenstyrda aktiviteter. Harriet och Martina beréttar att barnen ger uttryck for missnoje
da de ritar spontant, ofta da i samband med att de ritar av varandras teckningar. Medan Anne
hévdar att det mest ar i de styrda aktiviteterna som barn uttrycker missndje. Hon upplever att
barn som har svart att komma igang ofta uttrycker frustration och ilska éver att de inte tror pa
sig sjalva. Anne upplever att de ger uttryck for prestationsangest i dessa sammanhang. Hon
namner aven i samband med detta att barns missnoje maste tas pa allvar och ta reda pa varfor
de kanner pa detta vis. En observation visar pa hur Anne beméter Samuel som ar missnojd.

Fem barn pa Glantan skall gora placeringskort infor pasklunchen senare i veckan, aktiviteten
pagar i cirka 30 minuter. Anne inleder med att visa ett fardigt placeringskort men tillagger att
barnen far skapa fritt. Med i aktiviteten ar Samuel och Saga 5 ar.

Anne — ”Det &r ni som bestdmmer men innan ni Klipper tiank pa hur det skall se ut”
Samuel borjar klippa i sitt gula papper.

Samuel — ”Mitt &r inte fint!”

Anne — ”Men ar du klar da?”

Samuel — ”Det kan inte sta!”

Anne — ”’Fundera hur du skall kunna géra for att det ska kunna sta”

Samuel — Jag vill ha ett nytt, det &r inte fint!”

Saga — ”’Det 4r visst fint”

Anne —”Innan du far ett nytt far du tdnka ut innan hur det ska se ut, sa slipper vi slésa pa

papper”

Barnen ar fokuserade pa det de gor och arbetar vidare med sina kort. Samuel upptacker att ett
annat barn gor ett kort efter en mall och vill gora ett likadant. Han har sett nér Anne visar det
andra barnet hur man gor. Anne vander sig till Samuel.
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Anne —”Nu far du fundera hur man gjorde”

Samuel provar att vika kortet.

Samuel — ”Det blev fel!”

Anne visar hur man viker.

Saga — “Jag ar klar”

Anne — ”Vad tjusigt, har du plats att skriva ditt namn?”

Saga — ”Ja, har under”

Anne —’Men hur skall man se namnet nar kortet ligger ner da?”

Saga — “Jag vill ha det s&”

Anne — 0k, kan du gora ett kannetecken pa det?”

Saga — ’0Ok”

Samuel klipper sitt kort efter mallen.

Samuel — ”Nu gér det inte ldngre”

Anne visar och ritar dar Samuel skall klippa. Samuel klipper en stund och utbrister sedan.
Samuel — ”Kolla min kyckling!”

Anne — ”Se, jag visste att du kunde!”

Samuel skall limma fast en fjader som svans men blir inte nojd.

Samuel — ”Min ar inte fin langre!”

Anne — ”Man kan inte gora en ny hela tiden, hdmta tejp sa tejpar vi fast den”

Anne och barnen borjar efter en stund stada, hon sager sedan till barnen att pysselsakerna star i
det stora rummet om de vill fortsétta sedan.

Da Anne beskriver situationen som delvis spontan, da hon sager att barnen far gora
placeringskorten fritt har vi valt att ha med den. Observationen visar pa hur Samuels missnéje
bemdts av Anne. Observationen visar aven hur Anne méter Saga da hon ar fardig med sitt
kort.

En annan vinkel pa barns missnoje visar observationen med Emil och skattkartan.

Emil 5 ar uttrycker efter lasvilan pa Glantan att han skall rita en skattkarta, han satter sig vid
samma bord som Anna, som observerar. Emil gér en bdrjan och ett slut samt ett streck som
svanger at olika hall.

Emil — ”0j, det blev fel”

Emil vander pa pappret och gor om.

Emil — ”Nu blev den réatt!”

Saga 5 ar kommer in och tittar pa Emils skattkarta.

Saga — ”Vad fint!”

Emil —”Vill du se den slarviga som jag forsokte gora jattefint!?”
Saga —"Jal”

Emil — Nu har jag tva stycken!”

Saga och Emil borjar leka med skattkartan och gar pa skattjakt.

Observationen pagar i cirka tre minuter. Emil uttrycker att han ar missnojd med sin forsta
skattkarta, han gor det utan att verka besvérad. Han véander sedan pa pappret och gor en ny.

Utover det som redan tagits upp kring barns missnoje lyfter Martina att processen ar viktig att
ha i fokus da barn skapar bilder. Med detta vill hon poangtera att resultatet inte ar det som
skall framhédvas och att detta ar nagot hon vill formedla till barnen. Hon vill “vara tydlig och
visa att processen dr viktig”, det viktiga ar inte vad det blir utan hur man tar sig dit. Hon
namner att man exempelvis genom att rita forebilder for barnen gar emot detta téank eftersom
barnet da stravar mot ett resultat. Liknande tankar ger Anne uttryck for da hon séger att vagen
fram ar viktig, hur man gor eller har gjort nagot.
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7.5 STUDIENS SLUTSATSER

Vi hade inledningsvis en uppfattning om hur barn stéttades i sitt spontana bildskapande som
grundats i vara erfarenheter i forskolan, dar vi fatt uppfattningen att barn da de efterfragade
hjélp eller uttryckte missndje 6ver sin prestation ofta mdéttes med korta kommentarer istallet
for stottning och hjalp. Med utgangspunkt i detta ville vi undersoka foreteelsen vidare. I den
forskning och litteratur som vi tog del av framkom tva vanligt forkommande satt pa vilket
pedagogerna sag sin roll i stéttningen, en avvaktande pedagog radd for att genom interaktion
hamma barnet i sitt bildskapande i motsats till en syn pa stéttning som nodvandig for barns
fortsatta utveckling. Utifran denna varierande uppfattning ville vi soka svar pa fragorna: Vilka
uppfattningar ger pedagogerna uttryck for om sin roll i barns spontana bildskapande? och
vilken stottning far barnen i det sponta bildskapandet?

Uppfattningarna pedagogerna ger uttryck for kring sin roll, besvaras genom resultatet av var
empiriska insamling och styrker de tva variationer vi inledningsvis tyckte oss se. Det
respondenterna i intervjuerna bland annat lyfte var att barn behover stéttning da de skapar
bilder spontant och att detta kan ske genom att sitta med barnen, ge dem idéer och pa sa satt
hjalpa dem vidare. Trots att de uppgav dessa tankar tolkar vi intervjuerna och observationerna
som att respondenterna uttrycker en osakerhet kring nar de faktiskt skall interagera med
barnen. En rédsla for att stora dem och darmed istéllet hdmma barnen verkar vara starkare hos
respondenterna an det de inledningsvis sager dar de ger forslag pa hur de kan stotta. Detta
havdar vi &ven styrks av den uppfattning de lagger fram kring miljons utformning och vilket
material som finns tillgangligt, som en viktig del av sin roll. Att utforma miljon och
tillhandahalla material styrker enligt oss den mer passiva synen pa rollen dar materialet istéllet
for interaktionen med barnen blir det vésentliga. | synen pa mallar och forebilder synliggors
dven denna uppfattning da de har svart att se fordelarna med denna typ av material och ger
uttryck for en radsla att dessa kan hdmma barnen i deras uttryck. Radslan ser vi dven ta form
da barn uttrycker missnoje och att pedagogerna genom olika strategier forséker undvika detta.
En slutsats vi drar utifran var studie och med stod i Anggards (2006) forskning, ar att detta
kan bero pa att Read och det fria skapandets pedagogik haft stor inverkan pa den svenska
forskolan och att detta lever kvar (5.160). | kombination med de kvarlevor Read efterlamnat
ser vi starkt hur den sociokulturella teorin paverkar pedagogernas tankar och idéer dar
processen, samspelet och stéttningen fors fram som viktiga delar i barns bildskapande
utveckling.
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8. DISKUSSION

Under rubriken diskussion kommer resultatet fran var empiri knytas samman med den tidigare
forskning och teori som presenterats. Vi kommer diskutera den stéttning barnen far och vilken
uppfattning pedagogerna har om sin roll i barns spontana bildskapande. Forst i kapitlet
diskuteras studiens metod. Kapitlet struktureras sedan utifran samma rubriker som vi anvéande
i resultatdelen: ’st6ttning i det spontana bildskapandet”, ”pedagogers syn pa mallar och
forebilder” samt ”stottning av missndjda barn”, detta for att gora det enkelt for lasaren att
folja med i resonemangen. Avslutningsvis presenteras vara viktigaste “didaktiska slutsatser”.
Forslag till fortsatt forskning presenteras ocksa.

8.1 METODDSIKUSSION

Utifran den tidsram vi hade for var undersokning anser vi att var empiri utgér en bra grund for
vidare diskussion. Vi stotte inte pa nagra storre hinder da pedagoger och barn inte tycktes
paverkas av var narvaro utan agerade pa ett naturligt sétt. | efterhand skulle det vid analysen
av empirin underlattat om vi istéllet hade gjort observationerna tillsammans. Detta hade gjort
att vi inte hade behovt tolka varandras resultat och vi hade fatt en battre 6verblick i
observationerna. Vi anser inte att intervjuerna hade gynnats av detta pa samma satt da de
spelades in sa att bada kunde héra pa dem i efterhand. Den empiri vi fick tillgang till tror vi
kan ha paverkats av att insamlingen gjordes under paskveckan. Antalet spontana aktiviteter
kan ha varit farre da mycket vuxenstyrda aktiviteter férekom. Vi tror vi hade fatt ett storre
urval under en annan period, men anser att kvaliteten pa vart material inte har paverkats da de
observationer som gjordes gav en bred variation. Resultatet av intervjuerna hade dven kunnat
bli annorlunda om de istéllet genomférts med de tre andra pedagogerna pa Blomman.

8.2 STOTTNING | DET SPONTANA BILDSKAPANDET

Att respondenterna uppger att barnen pa de forskolor vi besokt aktivt viljer att spontant skapa
bilder och konstruktioner ser vi som ett argument till varfor var studie &r vasentlig. Vi ser det
aven som ett tecken pa det Vygotskij (1995) framhaller, att bilder gor det mojligt for sma barn
att uttrycka sig och visa vad som intresserar dem (s.51).

Laroplanen for forskolan framhaller betydelsen av barns bildskapande och lagger vikt vid att
de skall utveckla sina férmagor att uttrycka sig och finna nya kunskaper inom detta omrade
(Skolverket 98/10, s.10). Det vi ser i vara respondenters forhallningssétt till bildskapande &r
att de i intervjuerna beréttar om sina tankar kring planerade bildaktiviteter och hur de tar
hansyn till laroplanen. Vi skulle vilja att pedagoger i forskolan uttryckte sig pa liknande sétt
kring de spontana aktiviteterna och sin roll i dem, da vi anser att de spontana uttrycken ar lika
viktiga som de planerade for barns bildutveckling. Vara respondenter ger uttryck for tva
skilda uppfattningar om hur barnen pa béasta satt kan stéttas for att utvecklas i sitt spontana
bildskapande. De olika satten de redogor for bekréftar det vi i syftet anade dar pedagogerna
uttrycker en radsla att hamma barnen genom att lagga sig i men &r anda éverens om att barnen
behover stottning for att utvecklas. De ger uttryck for nagot Granberg (2001) poangterar, da
hon séger att man som pedagog behdver balansera mellan att vara deltagande och avvaktande.
Skapandet anser hon maste komma fran barnen sjalva vilket gor att man ibland behéver iaktta
det som sker (s.34-35). Martina uttrycker detta tydligt da hon papekar att hennes uppgift ar att
se till att det finns material och utrymme och att hon bor finnas ndrvarande for att hjélpa och
stotta, dock bor denna stéttning enligt henne endast ske pa barnets initiativ. Vi ser har likheter
med Anggards (2006) forskning om hur pedagogernas uppfattningar fortfarande péverkas av
de tidigare larandeteorier som en gang legat till grund for forskolans syn pa bildskapande. Vi
syftar har pa hennes tolkningar av Reads tankar om barns bilder som uttryck for deras inre
kanslovarldar och att man genom att lagga sig i hdmmar deras mojlighet att uttrycka sig
(s.160). Vi staller oss i liknet med Anggard fragande till hur radslan snarare 4n nirvaron
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paverkar barnens bildskapande. Kan det vara sa att radslan for att hamma barnen istallet ar det
som hdmmar dem &nnu mer? Vi finner stod for detta i den sociokulturella teorin dér Lofstedt
(2004) lyfter att olika situationer mojliggor for olika satt att skapa bilder. Hon pekar pa
bildskapandets situerade funktion genom att havda att interaktion med andra och situationen
man befinner sig i blir avgérande for vilka bilder som kan framstallas (s.40). Vi ser darfor
hellre hur pedagogernas narvaro kan gynna barnen inte bara nar de fragar efter hjélp. Detta
kraver att man som pedagog inte vantar pa inbjudan utan snarare agerar utifran det Clara och
Inger ar inne pa da de sager att man genom att delta istallet kan vagleda och inspirera barnen.
Vi ser inget hinder i att som pedagog interagera med barnen och satta sig med dem nar de
skapar &ven om de inte bjudit in till det. I enlighet med utvecklingspedagogiken kan
pedagogernas intresse istallet leda till att barnen uppmuntras till reflektion och utmaning
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.58). | dessa sammanhang bor man dock
som pedagog inte bortse fran det barnen gor utan ga barnens vég och félja dem och stétta dem
i deras intresse.

Respondenterna ger uttryck for flera mojligheter med bildskapande, vad det kan ge barnen
och varfor de bor skapa bilder. Deras resonemang kan knytas till den sociokulturella teorin da
de drar paralleller till hur viktig fantasin och kreativiteten ar for problemlésning som kan
uppsta da barn skapar bilder. De reflekterar dven kring att barn i samspel lar av varandra. Vi
tolkar att de ger uttryck for de olika samband Vygotskij (1995) uppger mellan fantasi och
kreativitet och som enligt honom gér det mojligt att utveckla den skapande verksamheten.
Erfarenhet &r enligt honom nédvandigt for att utveckla fantasin och mojligheten barnen ges att
upptacka blir darmed avgérande (s.20). Detta redogor dven Clara och Inger for da de namner
hur viktigt det ar for barnen att fa erfarenheter i bildskapande for att utvecklas vidare. Inger
poangterar att barn inte har samma erfarenheter som vuxna och att det darmed ligger pa
pedagogernas ansvar att ge dem metoder och material att utforska, vilket ligger helt i linje
med Vygotskijs tankar. Vi menar att Ingers tankar poangterar att pedagogers néarvaro behovs
for att stotta barnen, da en vuxen person har fler verktyg de kan dela med sig av. Det blir dven
avgorande att pedagogerna utformar miljoer och situationer som kan ge barn erfarenheter de
kan utveckla vidare.

Clara berdr den proximala utvecklingszonen som &r vasentlig inom den sociokulturella teorin,
dar ett mer kompetent barn eller en vuxen kan fungera som stdd i barnens utveckling
(Lofstedt, 2004, s.38). Detta innebar for stottningen i bildskapandet att man, som vi tidigare
namnt, inte bor vara radd for att som vuxen interagera med barnen i deras aktiviteter, utan att
pedagoger kan hjélpa barnen vidare. Det blir i och med detta viktigt att komma ihag det
Lofstedt tar upp om pedagogens roll, att uppfatta vart barnet befinner sig och vart det vill
komma med sitt bildskapande (s.39). Det vill sdga hur man bast skall stotta for att hjalpa
barnet att uppna sin potentiella utvecklingsniva. Aterigen vill vi har uppmarksamma hur man
som avvaktande pedagog genom att forlita sig pa att barnet skall be om hjalp darmed kan ga
miste om den stéttning barnet behdver. Pedagogerna kan inte alltid forlita sig pa att barnet
soker kontakt da de behover hjalp. Viktigt att komma ihdg som pedagog &r att barn standigt
befinner sig under utveckling och behéver stéttas for att komma vidare.

Nagot som vi tycker oss sakna i respondenternas resonemang kring bildskapande och vad det
kan ge barnen, r hur bildskapande kan ses som kommunikation. Av vara respondenter &r det
endast Martina som beror detta genom att saga att bildskapande ger barnen mojlighet att
uttrycka sig genom andra uttrycksformer. Det star tydligt i laroplanen (Skolverket 98/10) att
barn skall ges mojlighet att utveckla sin skapande férmaga och anvanda sig av estetiska
uttrycksformer (s.7). Skapande och kommunikation skall vidare ske genom olika
uttrycksformer och anvéndas som metod for att barnen skall utvecklas (s.10). | relation till
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detta blir Ahlner Malmstroms (1991) resonemang betydelsefullt, att bild bor ses som en del av
barns totala sprakliga formaga som ger fler barn mojlighet att uttrycka sig (s.9,13). Genom att
som pedagog inte vara medveten om bildskapandets kommunikativa formaga undrar vi om
man kan leva upp till det som skrivs i laroplanen. VVad férmedlar pedagogerna till barnen om
de inte sjélva & medvetna om bildens kommunikativa mojligheter?

| observationerna vi gjort pa forskolorna har vi sett hur pedagogerna visar bada ett stottande
och avvaktande forhallningssatt. | vissa sammanhang satter de sig ned med barnen trots att
barnen i fraga inte bett dem om det och i andra fall har de uppméarksammat barnens aktiviteter
men valt att inte interagera med dem. Om detta beror pa att de inte vill stéra barnen i deras
skapande eller om de &gnat sig at andra arbetsuppgifter kan vi inte sakert veta. Vi tolkar
situationerna som att de pa hall iakttagit barnen men valt att inte interagera med dem. Tva av
vara observationer visar pa hur en delaktig respektive avvaktande pedagog kan agera.

Den observation som gjorts i malarrummet pa Blomman dar Hugo och Olle gor paskpyssel
visar pa ett delaktigt forhallningssatt, da Harriet satter sig pa eget initiativ tillsammans med
dem efter att kort observerat vad de gor. Inledningsvis fragar Harriet Hugo och Olle vad de
gor och visar intresse for deras svar. Hon sitter med i situationen i cirka 40 minuter och
samtalar och skapar med barnen. Inget barn verkar stéras av hennes narvaro under
observationen. Det verkar snarare som att fler barn kommer och satter sig for att skapa runt
bordet for att hon deltar. Vi tolkar det som att det ar Harriets narvaro som gor att fler barn
kommer for att skapa. Detta ar i linje med Skoglunds (1990) resonemang dar hon framhaller
att vuxna genom att skapa med barn kan inspirera dem till att fortsatta och att man darmed
inte behover vara radd for att hdmma barnen genom interaktion (s.20). Vi tolkar &ven att
Harriet paverkar miljon sa att den bli harmonisk, tillatande och trygg for barnen att befinna
sig i vilket ocksa bidrar till att de valjer att sitta kvar. Hon finns tillganglig bade om barnen
vill ha hjalp med sitt skapande men &ven om de hamnar i konflikt med varandra. Detta tycker
vi styrker vara tidigare resonemang att man genom interaktion kan stétta barnen dar de
befinner sig.

Den andra observationen vi vill ta upp beror ett mer avvaktande agerande fran pedagogen.
Harriet och en annan pedagog, Alice sitter vid ett stort bord pa Blomman och samtalar med
varandra. Vid andra sidan av bordet sitter Emelie och pérlar en pérlplatta. Redan i detta skede
ser vi ett annat utgangslage da forutsattningarna och agerandet fran pedagogerna ar
annorlunda an i situationen med Hugo och Olle. Pedagogerna som sitter med visar inget
egentligt intresse for det Emelie gor, till skillnad fran observationen med Hugo och Olle dar
Harriet inledande fragar vad de gor och hur de tanker. Forst nar Emelie vill flytta paletten med
parlor och de riskerar att aka ut reagerar Harriet, det blir i detta fall med en tillsagelse. Kort
efter detta visar Emelie att hon vill sluta parla, Alice gor ett forsok att uppmuntra henne att
fortsatta en stund till. Emelie bjuder da, som vi tolkar det, in Alice till aktiviteten genom att
sdga ”Du kan gora”. Alice avbdjer detta genom att svara ”Da blir det ju inte din péarlplatta”
och hjélper henne att plocka undan.

Vi anser att dessa tva observationer visar hur pedagogens agerande och intresse paverkar
barnens mojligheter och vilja att skapa och utvecklas vidare. Bada situationerna sker pa
barnens initiativ, vilket vi tolkar som att de har ett intresse for det de gor. Hugo och Olle har
bestamt sig for att gora paskpyssel tillsammans medan Emelie har valt att sétta sig for att
parla sjalv. Harriets agerande i malarrummet tyder inte pa nagon radsla for att stéra barnen i
deras skapande. Det intresse hon visar kdnns genuint och hon finns hela tiden tillganglig for
barnens tankar, fragor och idéer. Detta skiljer sig fran den situation Emelie befinner sig i dar
Harriet och Alice inte uppmérksammar det Emelie gor forrdn hon forsoker flytta paletten med
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parlor. Da Emelie anda vill bjuda in till aktiviteten avvisas hon vilket som vi tolkar det leder
till att hon inte langre vill parla. Harriet hade kunnat agera pa liknande sétt som hon gjorde
med Hugo och Olle och darmed anser vi uppmuntrat till fortsatt aktivitet. Vi stodjer detta pa
det centrala genuina intresse som utvecklingspedagogiken foresprakar hos pedagogerna da de
interagerar med barnen (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.56-57), som
Harriet visar i forsta situationen. Hade Alice och Harriet i situationen med Emelie tagit
hansyn till detta, samt inom ramen for den proximala utvecklingszonen sett en mgjlighet att
stotta Emelie att uppna sin potentiella utvecklingsniva (L6fstedt, 2004, s.38), hade detta
kanske gjort att hon uppmuntrats att fortséatta en stund till.

| intervjuerna framkommer dven att respondenterna lagger vikt vid att man som pedagog bor
vara tillatande da barnen fragar efter material. Nagot som Harriet i samband med detta lyfter
fram och som vi dven vill poangtera ar att de pedagoger som ingar i arbetslaget agerar pa
samma stt, att det finns en enhetlig barnsyn dar barnen tillats prova. Om barnen inte far
tillgang till det material de vill anvanda pa grund av en pedagog havdar Harriet att de
begrénsas i sitt satt att uttrycka sig, nagot vi haller med om. Detta &r en poang vi vill lyfta da
vi anser det avgdrande for barns spontana bildskapande, da de i dessa situationer skapar
utifran det material som finns tillgangligt. Vi finner stod for vara tankar i Anggards (2005)
studie dar hon papekar att det &r barnens, personalens och foraldrarnas forestallningar om vad
som bor skapas som bestdmmer vad som blir mojligt att skapa och vilket material som finns
tillgangligt (s.8). Vi tolkar detta som att materialet pedagogerna véljer att presentera och géra
tillgangligt for barnen bade begransar och mojliggor for dem i deras skapande. Variationen i
materialet kan enligt utvecklingspedagogiken vara det som mojliggor for vilka olika vagar
barnen tillats prova (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.91). Likasa kan en
tillatande attityd visa vad som &r acceptabelt och inte, ndgot respondenterna tar upp. De syftar
pa att aven attityden avgor om barn tillats att prova olika material och tekniker i de spontana
aktiviteterna. Vi instammer med det respondenterna ger uttryck for och vill papeka att miljons
utformning i kombination med materialets tillganglighet samt pedagogernas attityd avgor vad
barnen ges mojlighet att skapa. En didaktisk konsekvens av detta blir att pedagogen maste
vara medveten om hur attityden och miljon kan paverka barnen och att det ligger pa
pedagogens ansvar att ta hansyn till dessa faktorer.

8.3 PEDAGOGERS SYN PA MALLAR OCH FOREBILDER

En intressant aspekt som framkom under intervjuerna var att respondenterna pa fragan vad
barn skapar spontant inte tog upp mallar och stenciler, medan de senare i intervjun ger uttryck
for starka asikter om dessa hjalpmedel. Asikterna de uttrycker &r till stora delar en negativ
installning till mallar och forebilder. Detta satt att resonera pAminner om den slutsats Anggard
(2005) gor i sin forskning, dar hon papekar att mallar i férskolan har Iag status. Hon beskriver
statusfragan som ett dilemma dér barnens stravan och de vuxnas stravan ser ut pa olika vis.
Medan pedagogerna uppmuntrar det fria skapandet stravar barnen efter att gora
formfullandade bilder. Detta ser hon som ett resultat av Reads paverkan dar barnens
realistiska verk fatt sta at sidan medan deras modernistiska bilder lyfts fram av pedagogerna.
De hjalpmedel barnen vill anvénda sig av i sin strdvan ar mallar, stenciler och kopiering, trots
att detta inte virderas hogt av pedagogerna (s.201-202). Aven Karlsson och Lévgren (2001)
namner att barn stravar efter ett fint resultat (s.17), avgorande blir da vad barnen anser ar fint,
inte pedagogerna. Om det som vi tidigare namnt ar den tillatande pedagogen som utformar
miljon och gor visst material tillgangligt, blir mallar och forebilder och pedagogens syn pa
dessa nagot som blir oundvikligt for oss att ta upp, da de paverkar forutsattningarna och
stottningen for barns spontana bildskapande. Forskolans miljo bor enligt Skolverket (2013)
utformas sa att variation framkommer i det skapande material som presenteras for barnen,
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detta for att gynna barnens utveckling (s.26). Nagot vi darfor anser ligger pa pedagogernas
ansvar.

Vi funderar pa om respondenternas asikter kring mallar, stenciler och forebilder kan vara ett
uttryck for det Anggard (2005, s.202) och Bendroth Karlsson (1998, s.19) ber6r i sin
forskning, dar de reflekterar kring Reads stora inflytande pa pedagogiken i forskolan.
Forfattarna beskriver hans syn pa mallar, stenciler och kopiering som nagot negativt, nagot
som hammar barnens individuella uttryck. Dessa tankar tycker vi oss aterfinna i
respondenternas argument, bland annat da Evy uttrycker “jag ér inte sjdlv sé fortjust i
maélarbdcker”, samtidigt som hon dven séger att de kan fylla en viss funktion. Rédsla for att
barn skall foredra dessa bilder och att de tar ver for mycket fran det fria skapandet verkar
dock vaga starkare &n de férdelar hon tycker sig se. Asikten &terkommer dven hos Martina
som papekar att barn i samband med skapande utifran mallar oftare uttrycker missnoje an i det
fria skapandet. Konsekvensen bli att hon darmed hellre uppmuntrar ett fritt skapande an ett
skapande utifran mallar.

Med stod av Vygotskijs (1995) idéer vill vi hdr problematisera resonemanget om mallar som
nagot negativt. Han beskriver att manniskan lar och tar till sig kunskap genom att repetera
handlingar utifrdn monster de tidigare skapat. Med detta vill han aven framhava att manniskan
inte endast nojer sig med att enbart repetera utan &ven kommer med kreativa Idsningar for att
utvecklas vidare, dar blir fantasin en viktig funktion (s.11,13). Vi vill med héansyn till detta
lyfta det Clara séger dar hon utvecklar sina tankar kring mallar. Hon &ndrar under intervjuns
gang sin standpunkt fran att se dem som nagot hammande till att de istéllet kan ge barnet en
chans att lyckas, ge sjalvfortroende och darmed bli en hjélp i en vidare process. Hon ger inte
bara uttryck for sina tankar i det hon sager utan aven i det hon gor, nagot vi fick ta del av i
observationen dar hon satter sig for att rita tillsammans med Isabelle och Saga och borjar géra
mallar med dem. Hon ger dem i situationen ett nytt verktyg att arbeta med och utveckla vidare
i enlighet med Vygotskijs (1995) resonemang kring kreativa ldsningar och utveckling genom
fantasin (s.13). Vi vill poangtera att Claras agerande i denna situation kan ha paverkats av var
narvaro och fragorna i intervjun. Vi kan inte saga att hon skulle agerat pa samma vis om vi
inte varit dar och situationen utspelat sig innan intervjun. Vi ser dock inte detta som nagot
negativt for var studie utan som en tankeutveckling vard att lagga vikt vid da Clara visar att
hon reflekterar 6ver vara fragor.

Ett argument vi aven vill bemota ar Barnes (1994) idé, att pedagoger som anvander mallar gor
detta fOr att de inte &r intresserade av att utveckla bildskapandet och inte anser det nddvandigt
att lagga tid pa djupare konstnarligt skapande. Darmed anser han att mallar inte hor hemma i
forskolan, da de inte bidrar till vidareutveckling inom bildskapandet (s.31-32). Att han anser
att mallar och forebilder inte hor hemma i forskolan tolkar vi aven kan bero pa de tankar han
har om varfor barn skapar bilder, da han uppger att de skapar bilder for att forsta sin omvarld
béattre (s.5). I likhet med Clara ger dock dven Barnes uttryck for en ambivalens kring mallar
och medger att de kan ge ett utgangslage for barns skapande, om de anvands pa ett satt dar
stravan inte blir att uppna ett specifikt slutresultat (s.33). Det ar Barnes senare argument vi vill
lyfta med hansyn till stottningen som kan ges barn i deras bildskapande. | synen pa mallar
som ett verktyg som kan bidra och hjélpa barnen vidare vill vi referera till Vygotskij (1995)
som sager att manniskan stréavar efter att finna nya kreativa I6sningar (s.13). Vara tankar
starks dven av Anggéard (2006) da hon poéngterar att pedagogerna genom att mota barnen i
deras intresse for mallar kan vidareutveckla barns bildskapande, enkla mallar och forebilder
menar hon kan gora att de kanner sig kompetenta och ge dem lust att fortsatta (s.163). Med
hansyn till detta vill vi forespraka en tilltro till att barnen kommer att utveckla mallen vidare
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och inte fastna i ett repetitivt monster och istéllet uppmuntra och stétta dem i deras strdvan
framat.

Harriet uttrycker att hon sett en utveckling hos barnen pa Blomman da de parlat mycket
péarlplattor efter ménster och mallar. Hon uttrycker det vi precis har berért med hjélp av
Anggérd och Vygotskijs forskning hur barn kan utveckla monster och mallar pa nya kreativa
sétt. Harriet uttrycker en fascination for den utvecklingen hon sett hos barnen och sager att
hon vill uppmuntra vidare genom att lata dem gora egna skisser och mallar att parla efter.
Intressant ar &ven att hon ser vikten av samspel mellan barnen och hur de inspireras av
varandra vilket styrks av det Bendroth Karlsson (1998) tar upp som en viktig forkommande
tanke hos Vygotskij, att allt larande som sker i grunden &r socialt dd manniskan &r en social
varelse som lar i samspel med andra. Barnen blir i relation till detta bade skapare och
betraktare i de bildskapande aktiviteter de férekommer (s.35). Genom den observation som vi
beskrivit dar Ester under en kort sekvens anvander en plastmall pa tva olika satt vill vi dven
dra Harriets resonemang vidare till att inte bara berdra parlandet utan att det aven kan
anvéndas i skapandet av en bild. Vi vill lyfta den positiva utveckling som Harriet n&mner hos
barnen som pérlar och hévda att den &ven kan ske i skapandet av bilder med hjalp av mallar.

Utover ambivalensen kring anvandandet av mallar uttrycker dven respondenterna en ovilja att
stotta barnen genom att rita pa deras teckningar. Vi uppfattar utifran séttet de uttrycker sig att
denna ovilja &r stark, da Harriet uttrycker “Jag vill absolut inte rita pa barnens teckningar”.
Nagot de istéllet kan téanka sig dr att rita pa ett papper bredvid sa att barnen kan harma utifran
det. Vi tolkar dock i respondenternas svar en tveksamhet till férebilder da de hellre lyfter
andra satt att stétta sasom att sitta tillsammans med barnen och erbjuda knep, genvégar och
guidning. Likval vill de formedla en kénsla av att barnen kan sjélva, inte att det ar
pedagogerna som kan rita. Utifran deras tveksamhet till att gora forebilder for barnen tolkar vi
att de helst stravar efter att barnen skall forsoka sjalva. Detta uttrycker aven Evy ordagrant da
hon sédger “jag vill helst att de skall kidnna att de mélar sjélva”. Detta anser vi vara
problematiskt da Vygotskij genom Lofstedt (2004) ger uttryck for att harmning och imitation
ar viktiga verktyg barn anvander sig av for att inhamta kunskap (s.38). Anggard (2006) lyfter
att pedagoger med fordel kan skapa enkla forebilder som barnen kan utveckla vidare. Hon
motiverar detta genom att hdvda att det ar svart att 6verfora tredimensionella objekt till
papprets tva dimensioner (s.164). En ritad forebild kan darmed bli ett mer rimligt steg i den
riktning barnet vill. Detta far hon dven stod i av Karlsson och Lévgren (2001) da de séger att
bildundervisning utgatt fran att det ar enkelt att skapa bilder och darmed bortser fran
svarigheterna i skapandet (s.15). Konsekvensen blir darmed att barnen inte far den st6ttning
de behdver for att utvecklas vidare. Att som pedagog inte vara villig att géra forebilder som
kan hjalpa barnen vidare ser vi som en brist i stéttningen, da barnens krav pa sig sjalva kan bli
ouppnaeliga. Vi vill i samband med detta lyfta Harriets citat dir hon séger “de kéinner att de
inte kan eftersom de ber om hjélp”. Det hon sdger &r att barnen ber om hjilp for att komma
vidare i sin utveckling, dock ar hon anda motvillig till att rita forebilder at dem da hon tror att
hennes forebilder istéllet for att hjdlpa kan 6ka deras missnoje. Vi anser detta problematiskt da
barnet ber om ett specifikt verktyg de inte far tillgang till. I linje med respondenternas
forhallningssatt vill vi dven lyfta ett dilemma Karlsson och Lévgren namner, dér de
ifragasatter hur det som kallas ett fritt skapande kan innehalla sa mycket regler (s.19).
Innebdrden av det fria skapandet bor i enlighet med detta vara att barnen far anvanda det de
for tillfallet finner intressant och i det bemots genom stéttning istallet for att ifragasattas.

| forhallande till oviljan att gora forebilder inom bildskapandet som barnen kan harma ser
respondenterna inte nagot problem med att pa barnens begaran skriva deras namn pa ett
papper bredvid som de sedan kan imitera, da de vill skriva. Martina, Clara och Harriet tar
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snarare upp detta som ett standardiserat satt pa vilket de stottar barnen i skrivutvecklingen.
Ingen av dem drar parallellen till att barnen pa liknande satt kan hjélpas i sin bildskapande
utveckling. Inte heller berdr de att pedagogerna genom att gora tydliga och jamna
bokstavsforebilder skulle kunna skapa missndje hos barnen. Medan Harriet ser det som
problematiskt och en risk till 6kat missnoje hos barnen da det galler skapandet av bilder. Vi
ser inte pa vilket satt barn lar sig skriva eller skapa bilder skulle skilja sig at och stéller oss
darmed fragande till hur denna syn kan paverka stottningen. En didaktisk konsekvens blir
med hansyn till detta att uppmarksamma hur man ser pa larande hos barnen i olika amnen, hur
stottningen kan paverkas genom att se skrivutveckling pa ett satt och bildskapande utveckling
pa ett annat.

8.4 STOTTNING AV MISSNOJDA BARN

Redan under rubriken ”pedagogers syn pa mallar och forebilder” beror nagra av
respondenterna hur de tror att mallar och férebilder kan bidra till barns 6kade missndje. Enligt
Vygotskij (1995) &r en anledning till att barn slutar rita att de kdnner missngje i samband med
sin prestation och han trycker pa det faktum att barn behdver stottning for att fortsétta
utvecklas i sitt bildskapande (s.87). Att barn kanner prestationsangest redan i forskolan i
samband med att de skapar bilder berér Anggard (2006) i sin forskning, podngterar det faktum
att manga anser att barn forst uttrycker missndje i skolan men havdar utifran sina erfarenheter
att barn redan tidigt uttrycker missndje i sitt bildskapande. Hon ber6r att detta hor samman
med att barn ar radda att gora fel nar de skapar (s.159-160). Vara respondenter ger uttryck for
att de uppfattar barns missnoje i forskolan pa olika satt. Evy ar den enda som inte tycker sig se
ett samband mellan barns missngje och deras prestation i bildskapandet utan sager att de
snarare ger uttryck for att de inte kan halla pennan eller saxen ratt. Ovriga respondenter
trycker dock pa att barnen uttrycker missnoje kring sin prestation, de namner att detta sker i
olika sammanhang, darfor anser vi det relevant att ta upp hur barn stéttas vid dessa tillfallen.

For att undvika barns missndéje och istéllet uppmuntra barn att skapa vidare anvander
pedagogerna en rad olika strategier skriver Anggérd. Dessa strategier syftar till att barnen
skall kanna en tillfredstallelse da de skapar och darmed vilja fortséatta. Medel som
pedagogerna tar till hdvdar hon, &r att de i planerade aktiviteter presenterar metoder och
material for barnen som inte kraver teknisk skicklighet utan mer slumpartat blir nagot estetiskt
tilltalande som barnen kanner sig ndjda med. Hon ser dessa aktiviteter som viktiga da barnen
da kan glomma sin prestationsangest och hange sig at skapandet (s.159-160). Det vara
respondenter valjer att framhalla da de berattar om vad de vill formedla med bildskapande
aktiviteter, stammer val dverens med det Anggard framfor. | intervjuerna framkommer tydligt
hur de vill formedla till barnen, att det inte finns nagot “rdtt och fel” da de skapar bilder.
Respondenterna ger har aven uttryck for Ahlner Malmstroms (1991) synpunkt dar hon lyfter
att barn maste goras uppmarksamma pa hur bildspraket ar individuellt, vilket mojliggor att se
bortom ett rétt och fel satt att rita (s.77). Respondenterna framhaller vidare att de tycker det ar
viktigt att barnen far en kénsla av att de kan och att de lyckas. Materialet som erbjuds skall
uppmuntra till en form av skapande som inbjuder till detta satt att tdnka och dar barnen kan
ké&nna sig ndjda med sin prestation. Respondenterna uppger hur de agerar for att bemota
barnen da de uttrycker missnoje, dar Martina beréttar att hon forklarar for barnen att
konstruktioner kan se ut pa manga olika satt och forsoker samtala med dem. Martina berér
enligt oss det andra steget i den utvecklingspedagogiska teorins tre steg som bidrar till barns
medvetenhet kring sitt larande, dar variation bor lyftas inom gruppen. Vasentligt &r dock att
inte forbise forsta steget dar pedagogen tar reda pa hur barn skapar mening och forstaelse
kring larandeobjektet (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.56-57), nagot vi
inte hor henne ge uttryck for. Hon framhaller dven for barnen att man utvecklas genom att
trana men sager i intervjun att det inte alltid hjalper att stotta barnen pa detta vis och att
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barnen ibland fortsatter vara missnojda anda. Vi fragar oss om detta kunnat undvikas genom
att lagga fokus pa att forsta hur barnet i fraga lar. Samtliga argument respondenterna lagger
fram och berattar om tolkar vi som strategier de anvénder for att undvika och avleda barns
missnoje. Vi haller har med respondenterna och vill framhava att vi tycker det ar ett
betydelsefullt sétt att stétta barn da vi havdar att det ar viktigt att de far kanna sig stolta och
ndjda med sin prestation. Vygotskij (1995) lagger stor vikt vid att barn behéver kénna sig
néjda med sin prestation och att detta &r avgorande for att de skall fortsétta skapa bilder
(s.43,87), en asikt vi delar. Vi vill dock problematisera barns missndje pa ett annat plan dar vi
staller oss fragan om vilka konsekvenser avledande fran missnoje far for barnens fortsatta
skapande. Forsvinner kanslan hos barnet eller forskjuts den bara tillfalligt?

Anggérd (2005) papekar att det finns en kulturkrock mellan det barn stravar efter da de skapar
och det vuxna stévar efter. Barnen strévar enligt henne efter att gora lika fint som vuxna eller
kompisar, medan pedagogerna uppmuntrar och varderar individuella och originella bilder
(s.200). DA de situationer barnen skapar bilder i séllan sker enskilt och med héansyn till det
som tidigare tagits upp rorande att barn lar i samspel, blir det for oss svart att finna logik i
detta satt att vardera. Enligt Carlgren (1999) vill barnen mala gestaltande medan de material
och metoder pedagogerna presenterar uppmuntrar till slumpmaéssiga verk (s.52). De olika
stravansmalen som barnen respektive pedagogerna vill uppna anser vi vara svara att
kombinera. Vi tror att man maste vaga mota barnet i deras stravan och uppmuntra dem att na
upp till sitt mal, &ven om malet de stravar efter for tillfallet okar missndje hos barnet. Om ett
barn exempelvis uttrycker att teckningen inte blir fin anser vi att man maste vaga mota barnet
i missndjet istéllet for att forsoka avleda det. Vi menar att man genom att vérdera en form av
skapande framfor en annan i stravan att avleda missndje, kan ga miste om mojligheter dar
barnen behdver stotting och hjalp.

| observationen dar Hugo och Olle paskpysslar tillsammans ar Harriet snabb att ingripa da
Olle uttrycker missnoje dver att Hugo inte langre hdrmar honom och att han gor fel. Hon &r
noga med att fraga om det finns *’ratt och fel” och vill som vi tolkar det, avleda missndjet som
uppstatt och férmedla att det inte finns ratt satt att gora. Detta ser vi som ett tydligt exempel
pa det vi tidigare tagit upp dar respondenterna vill formedla ett fritt skapande utan ratt och fel
till barnen. Vi vill ater fortydliga att vi inte ifragasatter synen respondenterna vill formedla,
men vi vill &ndd uppmarksamma hur snabbt barnen leds bort fran sitt missnéje. Barnen hade
innan kommit dverens om att Hugo skulle harma Olle vilket enligt oss anda rattfardigar att
han blir upprord. Det finns inget som pekar pa att han blir mer eller mindre missnojd efter
Harriets agerande.

Da det respondenterna vill férmedla till barnen ér att det inte finns “rétt och fel” sitt att skapa,
finner vi det intressevéackande att Inger och Harriet &r sa snabba att formedla till oss att de inte
sjélva kan rita eller ar konstnérliga. Detta gor att de enligt oss, blir tvetydiga i sina
resonemang da vi tycker att de formedlar att barnen bor strava efter nagot annat an det de
sjalva stravar efter, vilket verkar vara felfria bilder. Vi funderar dven pa om detta kan ha att
gora med den installning som Ahlner Malmstrom (1991) namner finns bade i férskolan och i
samhallet, att konstnar ar nagot man fods till och att man darmed inte kan lara sig skapa bilder
(s.19). Detta blir didaktiskt komplicerat da installningen att man fods med en talang hindrar
mojligheten att utveckla ett bildskapande.

Det &r enligt respondenterna inte i en specifik situation, utan i olika situationer som de
uppfattar att barn uttrycker missnoje. Harriet och Martina lyfter att det oftast sker da barn
spontant ritar bilder och kopierar av varandra. Vi vill har dra en parallell till Anggard (2005)
som skriver att barns missnéje kan bero pa att barns formaga att rita forestallande bilder

39



kommer relativt sent. Bilden som skapas blir ocksa ett bevis pa misslyckandet som kan
beskadas av andra och barnet riskerar darmed att bli generad infor kamraterna. Nagot som
enligt Anggard kan leda till att barnen slutar rita da de blir rddda att misslyckas (s.111). Vi vill
utifran det hon skriver, ater poangtera vikten av att stotta dessa barn vidare istallet for att slata
over missnojet, for att de inte skall sluta skapa bilder. Till skillnad fran Harriet och Martina
ndmner Anne att barn snarare uttrycker missnoje i de planerade aktiviteterna. Hon ser har
frustration och ilska som tecken pa prestationsangest hos barnen och upplever att de har svart
att komma igang i aktiviteten. Hon poangterar att barns missnoje maste tas pa allvar da det ger
uttryck for hur de kénner.

| observationen dar Anne skapar placeringskort med Samuel och Saga, stalls Samuel infér
manga svara moment. Anne uppmuntrar honom att tanka efter hur han vill att kortet skall se
ut innan han gor det. I enlighet med det Karlsson och Lévgren (2001) poangterar, att det ar
svart att skapa bilder (s.15) blir detta enligt oss problematiskt. Da Samuel forsta gangen
uttrycker missnoje, forsoker Anne uppmuntra honom genom att frdga om det ar fardigt och
hur han skall kunna fa kortet att sta. Hon uppmuntrar honom till reflektion, nagot som
stammer val 6verens med den utvecklingspedagogiska tanke som Pramling Samuelsson och
Asplund Carlsson (2003) lyfter dar vikten blir att som pedagog uppmuntra barnen att
reflektera och uttrycka sig verbalt, samt genom andra uttrycksformer (5.58). Vi ser Annes
uppmuntran som positiv. Vi noterar ocksa att hon vid néasta tillfalle da Samuel fortfarande inte
ar nojd sager att de maste spara papper och att han maste tanka forst. Detta gar emot Pramling
Samuelssons och Asplund Carlssons vidare resonemang dér de poangterar vikten av att som
pedagog uppmuntra variation och mangfald som utgor grunden for utvecklingspedagogiken
(s.58). Allra sist i observationen &r Samuel fortfarande inte n6jd. Anne uttrycker da att man
inte kan gora en ny hela tiden och uppmanar Samuel att hamta tejp, sa att de kan fardigstalla
det han paborjat. Anne agerar enligt oss motsagelsefullt till det hon i intervjun ger uttryck for,
dar hon poangterar att missnojet bor tas pa allvar, da hon i observationen istallet forsoker
avleda och slata 6ver Samuels missndje. Samuel ges enligt oss i situationen inte tillatelse att
vara missndjd men erbjuds heller inte den st6ttning han behdver for att bli néjd och reflektera
vidare hur han kunde gjort. Vi stéller oss fragan hur Samuel skulle kunna stéttas for att i
slutdndan vara nojd over sin prestation och darmed minimera risken for att han slutar skapa.

Saga i sin tur uttrycker inte missndje i situationen. Hon &r néjd med det placeringskort hon har
skapat och hon har gjort det fritt utan mallar. Da hon visar det for Anne ifragasatter Anne
utformandet av kortet utifran det syfte vi tror aktiviteten har och om det uppnas. Vad ar det i
denna interaktion som enligt Anne blir viktigt att lyfta? Vi tolkar det som att Sagas
tillfredstallelse inte ar tillracklig, utan att Anne vill fa Saga att gora det aktiviteten syftade till
genom att skriva sitt namn sa att det syns, eller i alla fall gora ett kannetecken pa kortet. Detta
gar enligt oss inte hand i hand med utvecklingspedagogikens syfte, att lyfta mangfald och
varierande idéer (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.58). Om syftet med
skapandet fran pedagogernas sida ar att uppmuntra och undvika missnoje staller vi oss
fragande till vems missndje som hamnar i fokus? Gar Saga ifran situationen néjd med sin
prestation eller fick hennes stravan sta at sidan for pedagogens syfte med uppgiften?

| observationen med Emil som gor en skattkarta pa Glantan vill vi lyfta hur missnoje kan ta
sig uttryck pa olika satt. Han sitter sjalv vid bordet och paverkas inte av varken pedagoger
eller andra barn. Han uttrycker dock hogt att skattkartan blev fel. Vi tolkar hans satt att
uttrycka sig som att det inte paverkar honom sa mycket da han snabbt vander pa pappret for
att borja gora en ny. Han visar till och med den "misslyckade” skattkartan med glddje for en
kompis och uttrycker att han nu har tva skattkartor. Vi vill tolka Emils uttryck som att
missndje inte alltid behdver avledas. Han finner snabbt ett nytt satt att gora kartan pa som
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fungerar béattre och som gér honom ngjd. Detta vill vi lyfta med h&nsyn till Valsiners studie
som Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) tar upp, dar han konstaterar att barn
sjalva varierar sina aktiviteter for att finna det som ar framgangsrikt. Han menar att barn
ibland gor detta sjalva men &ven att pedagogen kan vara den som presenterar variation for
barnet (s.91). Med hansyn till Valsiner och situationen med Emil vill vi framhalla hur en
avvaktande pedagog i linje med det Martina och Granberg (2001, s.34-35) tidigare sagt, kan
fylla en viktig funktion. Avgorande for hur man bor agera blir att kanna av situationen och
barnen som befinner sig i den. Ar det missnéje de uttrycker ett litet eller ett stort hinder pa
vagen for att fortsatta skapa? Vi tror att det vare sig man ar en avvaktande eller involverad
pedagog, krévs en narvaro for att avgora hur barnen behover stéttas vidare.

Auvslutningsvis vill vi lyfta de tankar Martina och Anne ger uttryck for angaende process och
produkt, vilket bade Dysthe och Granberg tar upp som centralt i barns larande. Dysthe (2003)
lagger vikt vid att inte fokusera pa slutprodukten utan att det &r i processen larandet sker
(s.40). Processen anser Granberg (2001) att man kommer at genom att sitta ner med barnen
och samtala och lyssna (s.29). Martina formulerar det genom att séga att hon vill vara tydlig
med att visa for barnen att processen ar viktigt och darmed i férebyggande syfte kunna avleda
missnoje 6ver slutresultatet. Det viktiga menar hon darmed inte &r vad nagot blir utan hur man
tar sig dit. Aven Anne uttrycker detta genom att séga att vagen fram ar viktig, pa vilket satt
nagot gors. Vi vill hanvisa till de tankar Barnes (1994) framfor kring detta, dar han papekar
att styrda aktiviteter inte bor laggas upp utifran en klar slutprodukt da han havdar att detta
paverkar barnens kreativitet (s.35). Vi instimmer i det Barnes séger och anser att Martina och
Annes tankar &r viktiga att framfora till barnen. Att slutprodukten pa detta satt kan
avdramatiseras haller vi med om. Med detta i atanke vill vi dock ater koppla till det Anggard
(2005) namner kring barnens stravan, att det de stravar efter inte alltid gar hand i hand med
pedagogernas syfte (s.200). Vi vill med detta hdvda att slutprodukten faktiskt kan bli det som
avgor om barnen véljer att fortsatta skapa eller inte. D& barnen valjer att skapa bilder eller
konstruera kan vi inte paverka dem i vad de vill strava efter. Om det ar nagot sarskilt de vill
uppna eller skapa maste vi darfor vaga méta dem i det och hjélpa dem pa végen. Sjalvklart
bor pedagogerna inte genom de planerade aktiviteterna uppmuntra stréavan efter en viss
slutprodukt utan uppmuntra barnens olika sétt att tdnka och skapa och i enlighet med
utvecklingspedagogiken presentera variationer som gor det mojligt for barnen att testa och
prova olika végar (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.91). Men vi undrar
anda om pedagogerna i de fria skapande aktiviteterna helt kan bortse fran vikten av att barnen
blir n6jda med den produkt de skapar? Martina forklarar att man genom att rita forebilder for
barnen gar emot tanken om att lagga processen i fokus da barnet i och med detta uppmuntras
att stréva efter en slutprodukt. Vi menar att det avgdrande for om barnet valjer att fortsatta
skapa eller inte ar sattet pedagogerna valjer att stotta dem pa. En didaktisk konsekvens blir att,
pedagogerna om barnet efterfragar forebilder i det spontana bildskapandet bér méta dem for
att uppmuntra dem vidare, istallet for att fokusera pa det pedagogerna anser att barnet bor
strava efter.

8.5 DIDAKTISKA KONSEKVENSER

Utifran de slutsatser vi dragit vill vi uppmuntra till att lagga storre fokus pa interaktionen med
barnen och darmed bortse fran den réadsla vi tolkar finns for att agera tillsammans med barnen
da de skapar. Vi vill har uppmérksamma den utvecklingspedagogiska teorin dar Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) vill trycka pa att i dialog med barnen synliggora
omvarlden for dem och uppméarksamma den variation av tankar som finns hos barnen i
gruppen. De menar vidare att barnen i dialogen skall uppmuntras till att tdnka kring vad de
gor och fa mojlighet att reflektera kring detta. Fragorna som pedagogerna stéller skall
uppmuntra till reflektion och darmed inte kunna besvaras med ja eller nej. Detta kraver enligt
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forfattarna, att pedagogen &r genuint intresserade (s.56-57), vilket vi menar kraver en
medvetenhet hos pedagogerna dar de uppmarksammar vad de anser &r viktigt att uppmuntra i
det spontana bildskapandet. Pedagogerna behdver darmed enligt oss vara medvetna om att
bilder kan férmedla tankar, kanslor och kunskaper och har en kommunikativ funktion. Viktigt
i forhallande till detta blir det Ahlner Malmstrom (1991) skriver att pedagogens respons inte
far stanna vid berom, da man pa detta sétt gar miste om det barnet vill formedla med bilden
och inte uppmuntrar dem till vidare reflektion (s.14-17).

Aven stottningen vi sdg barnen fa under observationerna pendlade mellan de tva variationer
pa stottning som respondenterna muntligt gav uttryck for. Vi sag bade pedagoger som
interagerade med barnen och hur de situationerna utvecklades, likval som vi sag avvaktande
pedagoger och hur det paverkade barnen. Vi vill lyfta Harriets agerande da hon sitter med
Olle och Hugo som gor paskpyssel. Hon visar har pa det vi i diskussionen lyft fram namligen
att pedagogen maste vara narvarande for att veta hur de skall agera med barnen och veta vart
de vill komma. Genom att pa hall avvakta och forséka avgora om barnen vill ha st6ttning och
hjalp tror vi att manga tillfallen gar forlorade. Vi ar val medvetna om den begransade tid som
finns i verksamheten och som darmed paverkar majligheten att sitta ned med barnen. Men vi
pastar anda att intresse och stravan att vaga stotta barnen maste finnas hos pedagogerna,
radslan for att haAmma barnen kan enligt oss utgdra ett hinder for att mojligheterna skall
uppsta. En slutsats vi aven vill poangtera i forhallande till detta &r att se olika materials
mojligheter och barns stravan som nagot vart att uppmarksamma. Med detta syftar vi pa det vi
tidigare berdrt om barns stravan i motsats till pedagogernas och intresset fér mallar och
forebilder som nagot som kan bidra till ett fortsatt skapande istallet for att hamma.

Vygotskij (1995) framhaller att barn slutar skapa bilder da de blir missnéjda med sin
prestation och behover stottning for att fortsatta (s.43,87). Vi vill i forskolan se ett fortsatt
spontant bildskapande och avgdrande for att detta skall ske tror vi &r att barns missndje tas pa
allvar. Vi haller med respondenterna om att material och miljo &r en viktig bidragande faktor
till om barn véljer att skapa spontant, men vill dven har lyfta Barnes (1994) tankar dar han
uttrycker att enbart tillgang till material inte &r tillrackligt. Han sager att barn da de lamnas att
enbart skapa sjalva kan leda till ett minskat sjalvfortroende, da de kanner att de inte utvecklas
framat. Vidare drar han héar en parallell till skolans statusémnen som han namner ar matematik
och svenska och havdar att man har aldrig skulle se tillgangen till material som tillracklig for
att barnen skall lara sig lasa, skriva och rékna (s.27-28). Med stdd fran Barnes och Vygotskijs
(1995) tankar vill vi darmed havda att vi som pedagoger da barn uttrycker missndje maste
stotta dem oavsett i vilken riktning de &r pa vég, da det de gor uppenbarligen &r viktig for
barnet. Om vi anser slutprodukten vasentlig eller inte hor inte till sammanhanget, om det &r
viktigt for barnet maste det stottas for att de inte skall sluta med sitt spontana bildskapande.

8.6 FORSLAG PA FORTSATT FORSKNING

Under studiens gang har vi fatt en uppfattning som inte varit direkt uttalad. Uppfattningen vi
fatt tar uttryck i att barns bilder & nagot man som utomstaende inte far paverka. Var tolkning
ar att instéliningen framkommer specifikt nar det &r barns teckningar och bilder det handlar
om. Att vara med och konstruera, parla och skapa pa annat satt verkar inte vara lika allvarligt
som att paverka barnet da de ritar. Detta tycker vi tar sig uttryck i den relativt starka motvilja,
som vara respondenter uttalar, da de sager att de absolut inte kan tanka sig att rita pa ett barns
teckning. Vi skulle darfor vilja forska vidare for att se vad det kan bero pa, eller om det dver
huvud taget stimmer.

Nagot vi aven skulle finna intressant att utforska vidare ar de tankar Barnes uttrycker om
statusdmnena i relation till bildskapandet. Vi menar att Martina, Clara och Harriet ger visst
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uttryck for detta, da de beréattar hur de stottar barn i deras skrivutveckling genom att skriva
forebilder men inte finner det lika naturligt att gora pa liknande satt da barnen ritar. Finns det i
forskolan en uppfattning om att tillgang till material som Barnes havdar skall vara tillrackligt
for att barnen skall utvecklas i sitt bildskapande och i sa fall varfor? Hur paverkar detta synen

pa hur barn lar?
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10. BILAGOR
BILAGA 1- INTERVJUGUIDE

TEMA 1 - INLEDANDE/OVERGRIPANDE FRAGOR

Vilka olika bildskapande aktiviteter upplever du férekommer pa
forskolan/avdelningen?

| vilken utstrackning upplever du att barnen sjalva tar initiativ till bildskapande
aktivitet?

Ser du nagra viktiga funktioner med bildskapande aktiviteter?

Vad anser du att bildkapande har for betydelse fér barn?

TEMAZ2 — PEDAGOGENS ROLL VID SPONTANT BILDSKAPANDE

Vad ser du som din uppgift vid barnens spontana bildskapande?

Hander det att barn sager att de inte kan rita eller uttrycker missndje pa nagot annat
sétt? | vilka sammanhang sker detta?

Hur forhaller du dig till barn som uttrycker att de inte kan, vill ha hjalp eller uttrycker
missnoje?

TEMA 3 - STOTTNING | BILDSKAPANDE

Ar det nagot du vill lara barnen nar det galler bildskapande?
Hénder det att barn uttrycker att de vill att du som pedagog skall rita till dem eller for
dem? Hur forhaller du dig till detta? Varfor?

TEMA 4 - OVRIGT

Har du nagot 6vrigt du vill tillagga eller utveckla?
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BILAGA 2- OBSERVATIONSSCHEMA

DELTAGAR
E

AKTIVITE
T

BARN
SAGER/GO
R

PEDAGOG
SAGER/GO
R

OVRIG

EGNA
KOMMENTARE
R
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BILAGA 3- TRANSKRIBERINGSTABELL

TITEL:
DATUM:
TID:

KORT BESKRIVNING AV MILJON OCH DELTAGARE.

Vem?

Vad?

Hur?

Ovrigt

Vem séger/gor?

Vad ségs/gors?

Hur ségs/gors det?

Ovrigt som hander i
bakgrunden eller
paverkar situationen.

KORT SAMMANFATTNING AV SITUATIONEN MED KOMMERNTARER.
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BILAGA 4- ANSOKAN OM TILLSTAND

Anhiallan om tillstand f6r att ert barn kan delta i en undersé6kning inom
ramen for ett examensarbete vid lirarutbildningen vid G6teborgs universitet

Vi ar tva studenter som heter Anna och Emma och som uthildar oss till larare vid Géteborgs
Universitet. Vi skall nu skriva den avslutande uppgiften inom lararutbildningen som &r vart
examensarbete och som ger oss var lararbehorighet. Arbetet motsvarar 10 veckors
heltidsstudier och skall vara klart 21 maj 2014. Examensarbetets syfte dr att undersoka vilka
uppfattningar som finns hos pedagogerna om barns spontana bildskapande och hur
pedagogerna i forskolan ser pa sin egen roll i barnens spontana bildskapande.

For att kunna besvara vara fragor behover vi samla in material genom observationer pa ditt
barns avdelning.

Pa er forskola kommer undersokningen att genomféras under perioden 14 april t o m 17 april.
Vi vill med detta brev be er som vardnadshavare om tillatelse att ert barn deltar i de
observationer som ingar i examensarbetet. Alla barn kommer att garanteras anonymitet. De
enheter som finns med i undersékningen kommer inte att namnas vid namn eller pa annat satt
kunna vara mojliga att urskilja i undersokningen. | enlighet med de etiska regler som galler ar
deltagandet helt frivilligt. Ni har rattigheten att intill den dag arbetet ar publicerat, nar som
helst vélja att avbryta deltagandet.

Vart fardiga arbete som kommer innehalla vart resultat av vara observationer kommer att
kunna anvandas till vidare forskning men inte de observationer vi gjort.

Vad vi behover fran er &r att ni som elevens vardnadshavare skriver under detta brev och sa
snart som mojligt skickar det med barnet tillbaka till skolan sa att ansvarig larare kan samla in
svaret vid tillfalle. Satt sdledes ett kryss i den ruta som galler for er del:

1 Som vardnadshavare ger jag tillstand att mitt barn deltar i undersékningen

1 Som vardnadshavare ger jag inte tillstand att mitt barn deltar i undersékningen

Vardnadshavares underskrift/er elevens namn

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstaende adress:
gusadaana@student.qgu.se och gussaveem@student.qu.se

Med vénliga hélsningar
Anna Adamsson & Emma Saveskog

Handledare for undersokningen ar Maelis Karlsson Lohmander,
maelis.karlsson-lohmander@ped.gu.se

Kursansvarig larare ar universitetslektor Daniel Seldén, Goteborgs universitet, Institutionen
for sociologi och arbetsvetenskap, telefon 031 786 47 82.
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