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Sammanfattning: | detta arbete lyfts fragor kring hur elever i arskurs 2 kommunicerar i och om bildskapandet.
Detta har gjorts ur elevers perspektiv, dar fokus har legat pa hur de skapar mening och forstaelse i ett socialt
sammanhang. Arbetet har genomfoérts med en sociokulturell referensram dér begrepp som kommunikation,
dialogism, mediering, och multimodalitet har varit barande. Arbetet genomférdes som en fallstudie med etnografisk
ansats, och utgjordes av en bildaktivitet i tvd delar, med tva elevgrupper. Aven mindre gruppsamtal genomférdes.
Dessa tillfallen observerades och dokumenteras pa film. Allt transkriberades och analyserades utifran den valda
teoretiska referensramen. Resultatet visade hur eleverna kommunicerade och skapade mening pa varierande sétt,
béde i dialog med varandra och med de bilder som skapades. Samtidigt som bildaktiviteten pagick formulerades och
omformulerades betydelsen av den, i samspel mellan deltagarna. De verktyg och material som fanns till hands
integrerades i de olika kommunikationsformerna som eleverna anvande. Det pagick en standig interaktion mellan
individer och foremal, som péaverkade den mening som skapades i aktiviteten. Den sociala interaktionen ar en
forutsattning for larande och beroende pa hur grupper och individer paverkar varandra, paverkas ocksa den mening
som skapas. Ska eleverna kunna anvénda bild som ett kommunikativt verktyg, behdver pedagoger kunna se och
forsta elevernas utgangspunkter och skapa forutsattningar for 6vning i och handhavande av detta verktyg.
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1 Inledning

Bildskapande har stor betydelse for barn, vilket nog manga foraldrar och pedagoger ar éverens
om. | forskola och skolans tidigare ar gor barn bilder i bade undervisningen och spontant i leken,
utifran varierande syften och behov. Foljande exempel, hamtat fran var vardag, visar pa den
ibland strdvsamma processen med att skapa en bild:

Emma &r sex ar. Hon utbrister frustrerat efter en dag pa forskolan: - “Mamma, jag kan inte rita
héstar!” Det ar tydligt att hon &r missnéjd. Emma &lskar djur. Hon hade dagen innan stolt visat
upp hur hon kunde rita en hund. - “Det dr Ingrid som har visat mig”, meddelade hon da
fornumstigt. Men nu &r det en hast det géller. - “En froken kunde rita en jéttefin hdst mamma. Det
vill jag ocksd kunna.” Hela kvillen sitter Emma och 6var pa att rita histar utifrdn histbilder
framtagna pa internet. D& och da kommer det ett missngjt - “Nu blev det fel!”, och s& héver hon
sig dver pappret pa koksbordet. Storebror mitt emot vill se, men det far han inte. Istallet far han
hjalpa henne att hitta en battre héstbild pa surfplattan som hon har framfor sig. Nasta dag efter
forskolan berattar Emma att hon har fatt en bild p& en hast som froken har ritat och som hon far
fyllai. Ingrid har ocksa fatt en séddan bild, berattar hon och verkar mycket nojd.

Hur vi ser pa barns bildskapande har varierat genom tiderna. Fortfarande existerar flera olika
teoretiska traditioner ute i1 praktiken och barns bildskapande tillskrivs varierande mening och
betydelse utifran dessa. Emmas hast-ritande kan ses ur olika  perspektiv.
Utvecklingspsykologiskt, kopplat till Piagets stadieteori, befinner hon sig troligen i ett slags
forschematiskt stadium, sammankopplat med en viss kognitiv formaga. Vi kan ocksa vélja att se
bilderna som ett uttryck for Emmas undermedvetna tankar och kanslor, i linje med
psykoanalysen. Bildskapandet ska ur detta perspektiv inte styras eller formas da det kan riskera
att kvava barnets unika utveckling. Ytterligare satt att se pA Emmas hast-bilder ar att ta en
utgangspunkt i perceptionspsykologin. Denna sager att Emma forenklar det hon ser, att hon utgar
fran grundlaggande former och att hon efter hand kommer att kunna se och urskilja mer och mer
specifika detaljer som sarskiljer formerna. Beroende pa hur pedagoger véljer att se pa barns
bilder far det konsekvenser i praktiken. Dessa paverkar vilken betydelse och status bildskapande
far samt vilken roll pedagoger intar.

De ovan beskrivna traditionerna har ofta baserat sin forskning pa redan fardiga produkter,
barnens bilder, utan att ta hansyn till hur och var dessa bilder skapas. Bilderna kommer till i ett
specifikt sammanhang, tillsammans med andra. Hastar & meningsfullt for Emma och ocksa for
hennes kompis. En pedagog kan béttre i barnens 6gon och far agera stottande i deras larande. Det
sker ett samspel mellan vuxna och barn pa forskolan och ocksa mellan férskolan och hemmet.
Emma vill fortsatta utveckla sina hastar och tar storebror till hjalp for att hitta forebilder.

Mycket av tidigare forskning har utgatt fran vuxnas syn pa barns bildskapande. Av denna
anledning utgar detta arbete istallet fran barnens perspektiv. Vilken betydelse och mening Emma
ger sitt bildskapande far vi bara reda pa genom att prata med henne och studera henne i
processen. Mening skapas i kommunikativt samspel med andra, och inom sociokulturella



teoribildningar anges att individen inte kan studeras oberoende av det sammanhang den ingar i
(Papandreou, 2014). Kommunikation innebar inte enbart det verbala spraket, utan ses som
multimodalt. Det vill s&ga innefattar, forutom det verbala, olika uttryck som bilder, ljudeffekter,
sang, rorelse och gester parallellt.

Forskaren Anna Sparrman (2006) pekar pa hur man idag pratar om ett bildsamhalle dar vi
standigt interagerar med visuella intryck och uttryck. Hon anvénder sig av begreppet visuell
kultur for att papeka att seendet ar kulturellt betingat, ndgot som skapas och konstrueras. Varje
dag ser och ordnar vi vara liv utifran bilder och visuella intryck, en varld av bilder som inte alltid
ar sa latt att orientera sig i. Att uttrycka sig med bilder och tolka bilder handlar alltsa i hog grad
om kommunikation. En forstaelse for och en kritisk blick pa denna bildvarld ar en forutsattning
for att aktivt kunna delta och agera i samhallet.

Kursplanen i bild berér ocksa den samhalleliga aspekten, men pekar dessutom pa bilder som
betydelsefulla nar det galler ménniskors tankande och larande:

Bilder har stor betydelse for manniskors satt att tdnka, lara och uppleva sig sjalva och omvérlden.
Vi omges standigt av bilder som har till syfte att informera, overtala, underhalla och ge oss
estetiska och ké&nsloméssiga upplevelser. Kunskaper om bilder och bildkommunikation &r
betydelsefulla for att kunna uttrycka egna asikter och delta aktivt i samhallslivet. Genom att arbeta
med olika typer av bilder kan ménniskor utveckla sin kreativitet och bildskapande férmaga.
(Skolverket, 2011, s.20)

| Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 lyfts att skapande
verksamhet &r viktigt for elevers larande och mdjlighet att tillagna sig kunskaper.
Undervisningen ska syfta till att eleverna far préva och utveckla olika satt att kommunicera
(Skolverket, 2011, s.10). En fraga vi anser vara relevant for att laroplanens mal ska kunna
uppfyllas ar da hur elevers kommunikation ser ut, i detta fall inom bildskapandet. For att utmana
och ge mojligheter till att kommunicera med bilder ur olika perspektiv och ge flera
tolkningsalternativ maste vi forstd hur eleverna i ett kommunikativt samspel skapar forstaelse
och mening.



2 Syfte och problemformulering

Det Overgripande syftet med detta arbete &r att undersoka elevers kommunikation i och om
bildskapandet. Utifran elevers perspektiv vill vi fa en forstaelse for hur de skapar mening i ett
socialt sammanhang, i detta fall i en av oss introducerad bildaktivitet.

De fragor vi formulerat utifran detta ar foljande:

Hur kommunicerar barn i en bildskapande process?
Hur kommunicerar barn om sitt bildskapande?



3 Forskningsdversikt och teoretisk anknytning

Har féljer en kort historisk tillbakablick for att redogéra for utvecklingen kring hur man har sett
pa barns bildskapande. Syftet med detta ar att forséka mala upp en bild av hur det har sett ut
genom olika teoretiska glasdgon, vilket ocksa har fatt konsekvenser for de tankegangar som finns
idag och det teoretiska perspektiv som vi har valt att utga fran. Sedan lyfts en del av den senare
tidens forskning kring barns bildskapande som anknyter till sociokulturella teoribildningar.
Dérefter beskrivs de teoretiska begrepp som &r relevanta for undersokningen.

3.1 Perspektiv pa barns bildskapande

3.1.1 En historisk tillbakablick

Ulla Lofstedt (2004) skriver i sin bok Barns bildskapande: teoretiska perspektiv och didaktiska
konsekvenser att intresset fran forskningens hall av barns bilder inleddes med psykologins
genombrott i slutet av 1800-talet. Sedan dess har vart satt att se pa barns bilder influerats av olika
idéer och traditioner. Marie Bendroth Karlsson (1998) menar att man kan urskilja tre historiska
traditioner som paverkar hur var syn pa barns bilder har formats. Dels aterfinns den pedagogiska
teorin och praktiken, dels psykologin som redan tagits upp som en bidragande faktor till att
intresset uppstod. Som en tredje paverkansfaktor aterfinns konstnarliga traditioner.

Inledningsvis kom barns bilder att sammankopplas med deras kognitiva utveckling. Genom att
tolka bilderna fanns mojlighet att fa syn pa deras tankar. Dessa tankar ar kopplade till Piagets
stadieteori, dér en utveckling sker fran en lagre till en mer valutvecklad formaga (Lo6fstedt, 2004,
s.13). Har kan man ocksa urskilja vissa specifika drag i varje stadium. Vid utveckling kommer de
mentala processerna i hjarnan att omstruktureras och en ny mental niva uppnas. Barnet har dock
inte mojlighet att lara sig nagot innan det har uppnatt ratt mognad (Lo6fstedt, 2004, s.15).

En person med stort inflytande Gver synen pa barns bilder under mitten och senare delen av
1900-talet var Herbert Read. Han inverkade pa den pedagogisk- estetiska verksamheten genom
sina emancipatoriska, det vill sdga frigérande metoder. Read tog en utgangspunkt i dessa
metoder da han havdade att estetiken framst var viktig for individens emotionella utveckling
(Bendroth Karlsson, 1998, s.11). Bildskapandet skulle bidra till att uppfostra unika
personligheter och utga fran fria former av skapande, for att inte kvava det unika varje barn
borde fa utveckla. Denna linje har en grund i psykoanalysen dar man menar att det
undermedvetna kommer till uttryck i de bilder som skapas. Bildskapandet blir ddrmed en inte
alltid medveten process, utan styrs av underliggande faktorer (L6fstedt, 2004, s.17). Read riktade
kritik mot stadieindelningen av flera anledningar, varav en genom dess slutpunkt i en
naturalistisk norm. Han menade att barns bildskapande inte grundade sig i iakttagelser av
verkligheten, utan utgick fran ett behov av att uttrycka sina kanslor infor andra. Vidare papekade



han att barn kan anvéanda flera olika framstallningssatt parallellt i sitt bildskapande (Lofstedt,
2004, 5.18).

Olika traditioner inom psykologin kom som sagt att paverka synen pa barns bilder. Inom
perceptionspsykologin, dar Rudolf Arnheim var en av foretradarna, blev bilderna ett uttryck for
hur barn uppfattar den synliga varlden. Barnet gar fran en enkel uppfattning och urskiljning av
helheter till en alltmer utvecklad syn och urskiljning av detaljer (Lofstedt, 2004, s.20). Inom
denna linje har man hamtat tankar fran gestaltpsykologin och drar upp tva principer for
bildskapandet. Dels enkelhetsprincipen som innebér att man alltid forenklar det man ser, dar man
utgar fran grundlaggande former i det man varseblir. Dels finns lagen om differentiering som
innebdr att man gar fran det allmanna till det specifika, fran generella former till att kunna
urskilja detaljer som sérskiljer de olika formerna (Lofstedt, 2004, s.21). Barns forsta bilder ser ut
som de gor, med sina enkla former som blir till figurer, for att dessa representerar enkla delar av
en helhet som é&r lattare for 6gat att uppfatta (Lo6fstedt, 2004, s.26). Arnheim menade att barn inte
ritar av verkligheten, utan former som motsvarar vad de upptacker i verkligheten. Till en borjan
innebér detta forenklade former. Barn ritar med andra ord vad de ser, men de ser mer an vad de
ritar. Hur de l6ser olika problem fér vad de vill avbilda kommer att paverkas av material och
verktyg samt vad de har for mal med uppgiften (Lofstedt, 2004, s.22). Barn har en medfodd
formaga att uttrycka sig i bild, och utvecklingen kommer att ga hand i hand med den perceptuella
formagans utveckling (Lo6fstedt, 2004, s.27).

3.1.2 Barns bildskapande ur sociokulturella perspektiv

Inom sociokulturella teoribildningar kritiserades tidigare teorier kring barns bildskapande. Bilder
vi ser, hur vi blir medvetna om dessa och hur vi utvecklas inom bildskapandet paverkas av de
sammanhang vi vistas i. Vad vi uppmarksammar paverkas av den kulturella kontexten och ar
nagot vi kommer lara oss genom social interaktion (Lofstedt, 2004, s.28). Stadieindelningen
kritiseras och det papekas att den ar mer férbunden med en biologisk utveckling &n med nagot
barnen uppméarksammar i sin omgivning. Maria Papandreou (2014) lyfter att barns bildskapande
alltid &r situerat och kan bidra till olika saker i varierande situationer. Hon pekar pa att vuxna
idag ofta fokuserar pa nyttighetsaspekten, som att bildskapande &r bra for finmotoriken och ett
satt att uttrycka sig pa, aven om det inte ar lika viktigt som att skriva och lasa. Synen pa barns
bildskapande bar med sig manga tidigare traditioner. Det kan ses som ett uttryck for deras inre
kansloliv, eller sa blir deras skapande ett uttryck for deras tankar och intelligens, vilket placerar
dem pa olika utvecklingsstadier (Papandreou, 2014, s.85). Alla dessa teoretiska utgangspunkter
har mestadels tittat pa den fardiga produkten utan att ta hansyn till vad som hander i processen
och sammanhanget. En annan aspekt &r att bildskapande ofta har setts som en ensam aktivitet.
Detta dr dock inte barnens verklighet i forskola och skola (Papandreou, 2014, s.86). Barns
inflytande pé& varandra spelar en stor roll for hur de lar sig skapa bilder. Aven vuxnas satt att tala
om bilder paverkar barnens bildskapande, bland annat genom att hanvisa inskriptioner till
representation for saker i verkligheten (Lofstedt, 2004, s.34). Barn kan mala pa olika satt



beroende pa vilket ssmmanhang de befinner sig i och vilket sétt som &r privilegierat i just den
situationen. De har formaga att gora val i vad de framstéller och hur de framstaller sina bilder.
(Lofstedt, 2004, s.41). Har kan ocksa lyftas pedagogers roll kring hur de talar om bilder och vad
som uppmuntras. Normer kring barns bildskapande far konsekvenser for vad som synliggors och
blir privilegierat i en situation. Har handlar det ocksd om vad man anser malet vara for att
utveckla bildskapandet Valjer vi att se en naturalistisk framstallning som slutmalet kommer detta
att paverka hur vi bedomer barns bilder (Lofstedt, 2004, s.43). Inom den sociokulturella teorin
invantar man inte mognad for att mojliggora utveckling utan lyfter istallet larandets betydelse for
att kunna utvecklas. Inom den proximala utvecklingszonen, ett begrepp utvecklat av Lev
Vygotskij, kan individer i dialog med kompetenta andra 6ka sin forstaelse. Har blir imitation ett
viktigt verktyg for att kunna forflytta sig inom zonen, da barn kan imitera handlingar som ligger
inom deras nara forestaende utveckling. Den sociala interaktionen blir en forutsattning for barns
larande (Lofstedt, 2004, s.38).

Vi varseblir inte enbart visuellt hur ett foremal ser ut, utan paverkas ocksa av de forvantningar vi
har (Lofstedt, 2004, s.30). Detta kan knytas an till Vygotskijs tankar om sprakets vikt i hur vi
formar var omvarld. Det har inte enbart en namngivande funktion utan fungerar ocksa
meningsskapande (Lofstedt, 2004, s.31). Papandreou (2014) har en grundldaggande tanke om att
man inte kan studera fenomen utanfor dess kontext och att bildskapande &r en semiotisk aktivitet,
dar symbol kopplas till mening, som utvecklas i ett socialt sammanhang. Sma barn gér marken
pa papper, da handens rorelse gor ett avtryck. De utforskar hur deras rorelse lamnar spar och
upptacker att dessa kan likna redan kanda féremal. Detta uppmarksammas och kommenteras av
de signifikanta andra, vilket gor barnen uppmarksamma pa relationen mellan avtryck och
mening. Nar barnen upptacker att vissa symboler ar accepterade bland andra, att de far en
betydelse i ett socialt sammanhang, kommer barnen att anvanda dessa symboler igen. Pa detta
sétt blir ritande ett satt att kommunicera. Den semiotiska processen i bildskapande kraver en
viktig mental aktivitet. Genom lek, dar bildskapande ingar, lar sig barn hantera betydelsen av
olika symboler mer effektivt, vilket leder till att de tdnker mer komplexa tankar. Bildskapande
innebdr att man hittar representationer for till exempel objekt, rorelser, forandring, ljud och
kanslor (Papandreou, 2014, s.91). Den sociokulturella kontexten paverkar hur barn utvecklar sitt
symbolsystem (Ring, 2006, s.199). Bildskapande ar accepterat som ett visuellt sprak for barn.
Nar barn kommunicerar anvander de flera olika uttrycksformer parallellt, som berattande, sang,
ljudeffekter, gester och rorelser, vilket ocksa géller vid bildskapande. Barn pratar om sina idéer,
samarbetar och diskuterar kring olika lésningar for hur och vad de ska rita. De pratar om
innehall, om vad deras symboler betyder och kopierar dem ofta av varandra (Papandreou, 2014,
5.88).

| boken Barn skapar bilder i forskolan fragar sig Eva Anggard (2006) vad som far barn att gora
bilder, vilken mening det har for dem, vilka slags bilder de skapar samt hur bildskapandet
anvands i leken. Hon intar i sin avhandling barnets perspektiv pa bildskapande och riktar in sig
pa helheten, bade process och produkt, for att finna svar pa sina fragor. | vastvarlden ar vuxenhet
normen, vilket barn tidigt far erfara. Det ar béattre att vara stor och duktig an liten och barnslig.
Barn anser att storre barn och vuxna ritar finare, det vill saga mer forestallande (Anggard, 2006,
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s.70). Vuxna har ofta uppfattningen att detaljerat och realistiskt ritande &r ett tecken pa
intellektuell formaga (Ring, 2006, s.196). De visar tidigt med sina fragor till barnen om vad de
ritat, att teckningar forvantas vara forestallande (Anggard, 2006, s.72). Att rita forestallande ar
svart, men barn ger anda uttryck for en onskan att astadkomma formfullandning (Anggérd, 2006,
s.70). Barnen pa de forskolor Anggard (2006) studerade tog hjalp av varandra, évade p& samma
motiv, anvande malarbocker och tog hjdlp av mallar i sitt bildskapande. Hon tolkade
bildskapande som ett risktagande, da resultatet blir synligt och kan utséattas for kritiska omdoémen
som “barnsligt”, ’fult” eller "felaktigt”.

3.2 Teoretiska begrepp

3.2.1 Kommunikation

| Nationalencyklopedin (2014) beskrivs kommunikation som “Overforing av information mellan
ménniskor, djur, véxter eller apparater”. Ordet kommunikation kommer frén latin och har
innebdrder som: gora gemensamt och Omsesidigt utbyte. Fokus pa det gemensamma och
omsesidiga nar man talar om kommunikation och samspel ar nagot som sociokulturella teoretiker
beskriver som fundamentalt.

Inom sociokulturella teorier ar kommunikation grundlaggande for att larande ens ska kunna ske.
Det &r i interaktion med andra som vi socialiseras in i olika kulturer och gemenskaper.
Kommunikation ses som en forutsattning for tankandet. Vygotskij menade att utveckling sker pa
tva plan. Forst pa ett socialt plan dar vi befinner oss i dialog med andra, darefter i ett inre samtal
(Dysthe, 2003, s.48). Medvetenhet skapas med andra ord forst i motet med andra innan dessa
funktioner kan uppsta i oss sjalva, en process Vygotskij benamner som internalisering. Detta
begrepp har sedan differentierats i tva termer: beméstrande och appropriering (Dysthe & Igland,
2003, 5.78).

Det ndra sambandet mellan kommunikation, tdnkande och meningsskapande har i sin tur en stark
relation till olika kontexter och de diskurser vi moter dar. Inom olika diskurser finner man
varierande satt att anvanda spraket. Mari-Ann Igland och Olga Dysthe (2003) har skrivit om
Mikhail Bakhtins teorier om dialogen i boken Dialog, samspel och larande. Bakhtin talar om
olika sprakgemenskaper som individer och grupper kan tillhora. Beroende pa vilken gemenskap
vi tillnor paverkas vart satt att tala, tdnka och handla. Da mening skapas mellan individer,
paverkar olika gemenskaper vart meningsskapande (Igland & Dysthe, 2003, s.102). Hur vi
kommunicerar, och darmed ocksa tanker, sker i relation till en mangd olika saker som befaster
hur vi interagerar. Var sociala interaktion ar kontextberoende och vi samspelar standigt mot olika
synliga och osynliga regler for denna interaktion pa olika nivaer i samhallet (Séljo, 2013, s.46).

Sveinung Vaage (2003) diskuterar John Deweys och George Herbert Meads syn pa det
intersubjektiva som ett slags omrade dar larande sker och mening skapas. Det ar héar vi deltar och
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kommunicerar med andra for att byta erfarenheter och darigenom ocksa skapa oss sjalva som
subjekt. Larande ses hé&r som processer och vi lar genom att vara deltagare i olika
kommunikationsgemenskaper. Fokus ligger pa social handling, samverkan mellan individer, dar
gruppen snarare an individen ar utgangspunkten. Den sociala handlingen inbegriper enligt Mead
och Dewey inte bara det verbala utan ocksa kroppsliga aktiviteter och handhavande av féremal.
Aven bildskapande kan beskrivas som intersubjektiva semiotiska processer (Papandreou, 2014,
s.87).

3.2.2 Multimodalitet

Kommunikation utvecklas enligt Mead ur olika slags gester som formas till signifikanta
symboler (Vaage 2003, s.128). Med gester avses handlingar som riktar sig till ndgon och
signalerar en viss mening. De signifikanta symbolerna far samma funktion for, och samma
inverkan pa avsandare som mottagare. Samtalet blir dubbelt da individen bade samtalar med sig
sjalv och den andre samtidigt. Mead framhaller ocksa att gester inte enbart behGver vara vokala.
Det inbegriper alla gester som bygger upp en gemensam mening hos den enskilda individen och
hos andra (Vaage, 2003, s.129). Multimodalitet innebéar att flera olika handlingar parallellt far
utrymme i varierande situationer, sasom bildskapande ofta st6ttas av flera andra uttrycksformer
(Papandreou, 2014, s.88). Vygotskij (1995) diskuterar leken som den ursprungliga formen for
barns skapande och beskriver den som synkretistisk. Synkretism innebdr att skilda former av
konstnarliga uttryck forenas i en sammanhallen enhetlig handling.

Anggard (2006) tar upp likheter mellan bildskapande och lek och lyfter Hans-Georg Gadamers
syn pa leken som en rorelse fram och tillbaka utan varken borjan eller slut. Leken kan inte lekas
ensam. Det finns alltid ndgon eller nagot som bjuder motstand och gensvar. I sin forskning anger
Anggard att materialet i bildskapandet i flera fall bjuder p& 6verraskningar Hon beskriver hur det
utvecklas ett spel mellan barnet och bilden, dér barnet éverlamnar sig i processen och ser vad det
blir. Gadamer beskriver hur leken blir subjekt, det vill sdga den lekande blir lekt med av leken
(Anggard, 2006, s.100). I lek vaxlar sinnesstamningen hos de som leker mellan uppspelthet och
hanryckning. Enligt Gadamer fordarvas leken av personer som inte tar den pé allvar (Anggard,
2006, s.101).

Anggard (2006) lyfter att bildskapande, likt leken kan ses som transformativ. Processen dér olika
material bearbetas och forandras synliggor denna egenskap. Genom sin forskning belyser hon att
bildskapandet manga ganger ocksa kan ses som transformativt i dubbel bemarkelse. Med det
menar hon att barnen under processens gang, forutom att bearbeta materialet ocksa forandrar
innehallet. Detta anser hon framfor allt sker da barnet fran borjan inte har for avsikt att skapa
nagot sarskilt.

Susan Wright (2007) lyfter hur barn kommunicerar mening i bildskapande lek genom att

sammankoppla bade verbala och icke-verbala uttryck. Det verbala sker genom berattande,
uttrycksfull sang och ljudeffekter. Den ickeverbala kommunikationen utgors av bilden,
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uttrycksfulla gester och kroppsrorelser. Barnen ror sig mellan olika symbolsystem da de
kommunicerar och blir pa sa satt forfattare till flera sammankopplade texter, uppbyggda pa olika
satt. Kénslor kommuniceras med hjalp av sinnliga och kroppsliga uttryck, vilket galler sarskilt
hos sma barn, som annu inte tillagnat sig de verbala uttrycken (Wright, 2007, s.16). Det verbala
spraket ar otillrackligt for att kunna kommunicera allt vi tanker, kanner och férnimmer. Olika
former av estetiska uttryck mojliggér meningsskapande genom figurativ kommunikation som ar
mangfasetterad, symbolisk, metaforisk och intrikat (Wright, 2007, s.24).

Ocksa Jon-Roar Bjgrkvold (2005) tar upp hur barn kombinerar olika uttrycksformer for att
kommunicera, dar han fokuserar pa spontan sang i samverkan med lek, kroppsrorelse,
bildskapande och tal som ett enhetligt uttryck. Barns spontansang utgor ett kommunikativt
verktyg i social samvaro med andra barn, dar sangen fungerar som ett verktyg for att skapa
intersubjektivitet. Spontansangen ar kontextuellt och kulturellt knuten och skapar en gemensam
sangkod. Sangen fungerar och anvands som sjungande rorelselek, som symbolisk representation
och som inramning av lek (Bjarkvold, 2005, s.65-72).

Vygotskij (1995) menade att fantasi ar nara forbundet med tankande. Var formaga till kreativt
skapande &r beroende av var erfarenhet och férmagan att kombinera erfarenheterna pa varierande
satt. Det finns tva grundlaggande typer av handlingar. Dels ar det den aterskapande som
sammankopplas med vart minne, déar vi upprepar tidigare handlingsmonster. Dels finns de
kombinatoriska eller kreativa handlingarna. Av de erfarenheter vi gér kombinerar och bearbetar
hjarnan den information som finns och skapar nya situationer och kunskaper. Denna kreativa
formaga ar vad vi kallar for forestallning eller fantasi. Det ar inte en fantasi som ska forknippas
med den vardagliga anvandning av ordet, utan som en forutsattning for all skapande verksamhet
som manniskan ar beroende av (Vygotskij, 1995, s.11-20).

3.2.3 Dialogism

Olga Dysthe (2003) pekar pa att tidigare traditioner ofta har grundat sig pd den sa kallade
monologiska modellen dar man har sett pa information som nagot som 6verférs mellan sandare
och mottagare. Inom dialogism ses kommunikation istallet som nagot som uppstar mellan de
inblandade parterna. Kommunikation &r intersubjektiv och mening skapas i samspel med andra
(Dysthe, 2003, s.66). Begreppet dialogism utgar fran Bakhtin, men har till skillnad mot
Vygotskijs teorier inte en pedagogisk utgangspunkt. Dialogism har &nda, enligt Dysthe och
Igland (2003), en sarskild stéllning for att kunna beskriva hur ménniskor skapar mening och
kunskap.

Enligt Igland och Dysthe (2003) anvander Bakhtin dialogbegreppet pa tre olika nivaer. Dels
anvénds begreppet for att beskriva villkoren for ménsklighetens existens. For att kunna skapa sig
sjalv maste vi kommunicera med andra. Det ar i dialog med andra som vi formar var egen
identitet, en pagaende process genom livet dar vi fortsatter forma och omforma oss sjélva.
Begreppets andra betydelse handlar om dialogen som sprakbruk. Bakhtin menade att det i alla
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uttalanden existerar dialogicitet. Det verbala spraket blir har ett av flera satt som kommunikation
kan ske. Det tredje sattet pa vilket Bakhtin lyfter dialogen & som motsattning till monologen
(Ingland & Dysthe, 2003, s.97).

Nar Bakhtin talar om dialog, handlar det inte enbart om den yttre dialogen. Aven tinkande
beskrivs som ett samtal dar flera roster, med olika former av auktoritet, befinner sig i dialog med
varandra (Dysthe & Igland, 2003, s.85). Bakhtin menar att yttranden aldrig &r individuella, utan
foregas av tidigare yttranden som vi omskapar i en kreativ process. Dessa kommer vi antingen att
bekrafta eller motsdga. Dessa yttranden ingar alltid i en kommunikationsgemenskap, vilket pekar
pa den relationella betydelsen for att kunna skapa mening. Yttranden forutsatter forstaelse hos
adressaten och formuleras med forvantad respons i atanke. Att forsta ett yttrande ar en aktiv
handling. Handlingen ar alltid dialogisk, dér responsen kan uttryckas direkt eller vid ett senare
tillfalle. Denna process, interaktionen mellan vad som yttras och forstds, ar sjalva
grundforutsattningen for kommunikation (lgland & Dysthe, 2003, s.100). Trots att det vi
uttrycker alltid bar med sig andra roster, ar vara yttranden aldrig en ren upprepning av ett
monster. Vi interagerar i en standigt pagaende dialog individer och grupper, men ocksa olika
symbolsystem som bilder och texter (Igland & Dysthe, 2003, s.103). Anggard (2006) lyfter att
barns bilder kan ses som dialogiska i Bakhtins mening. Det uppstar kollektiva bildsamtal dar de
nya bilderna kan ses som stallningstaganden och inldgg i samtalet. Barnens bilder kan komma i
dialog med bade andra barns bilder, pedagogers bilder samt popularkulturens bilder (Anggard,
2006, s.44).

Nar Bakhtin beskriver monologen &r det med tanke pa yttranden som inte kan eller far
ifrdgasattas. Har finner man ingen plats for motsattningar och darfor kan inte heller en kreativ
forstaelse uppnas. Denna kan enbart uppsta i dialogen, dar utrymme ldmnas for att prova,
ifrdgasatta och skapa en spanning mellan flera roster. Da ges en mojlighet att appropriera andras
ord och pa sa vis skapas en kreativ forstaelse (Igland & Dysthe, 2003, s.105). Dewey diskuterar
hur handlingar kan klassificeras som vanemassiga eller som knutna till sa kallade problematiska
situationer (Vaage, 2003, s.135). Vanemassiga handlingar utvecklar inte larandet, vilket istéllet
handlingar i problematiska situationer gér. Sadana kraver 6vervaganden, vilket framjar reflexivt
larande och rekonstruerar erfarenheter. Deltagande i dialogiska samspel med konkreta ménniskor
sker dock inte av sig sjalv. Aktiv handling krdvs for ett dialogiskt samspel dar mening skapas.
Detta innebar en vilja att 6ppna upp for andras tankar och varderingar, samt en formaga att
lyssna for att astadkomma ett dynamiskt larande och meningsskapande (Igland & Dysthe, 2003,
s.111).

3.2.4 Mediering

Mediering ar ett begrepp som beskriver det stdd, antingen det handlar om redskap eller personer,
som kan ges i olika laroprocesser. Inom sociokulturella teorier anvénds termer som redskap eller
verktyg for att beskriva fysiska foremal och de intellektuella resurser vi har att tillgd. Dessa
redskap bar med sig tidigare generationers erfarenheter och kunskaper. Overforingen av dem é&r
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beroende av kommunikativa processer for att dels fa tillgang till dessa resurser, dels for att fora
dem vidare (Dysthe, 2003, s.45). For att forstd hur manniskan utvecklas och lar maste vi
sammankoppla individens kunnande med hur omgivningen &r strukturerad och vilka resurser
som finns att tillga (Séljo, 2013, s.19).

Nar vi agerar i varlden anvander vi redskap for att uppleva och forsta den. Nyttjandet av dessa
har bidragit till att vi har forandrat anvandningen av vart intellekt, var kropp och hur vi agerar i
interaktion med varandra. De har fordndrat mojligheterna for hur vi gor erfarenheter (Saljo,
2013, s.24). Manniskors kunskaper och fardigheter ar sa tatt sammanlankade med de medierande
redskap som anvands att de omojligen kan separeras fran varandra. Vi agerar alltid med hjalp av
dessa redskap och lar oss anvanda dem for specifika andamal (Saljo, 2013, s.66). Var upplevelse
av varlden ar inte direkt och objektiv. Istallet tolkar vi och soker forstaelse for den utifran hur
den medieras genom olika redskap. Redskapen bidrar till de perspektiv vi tar och genom dessa
konstrueras varlden for oss i ett visst monster. Genom tecken och symboler tolkar vi var
omvarld. Vi ar alltid situerade och kommer darfor ocksa att uppleva aspekter av var omgivning
utifran vad vi ar socialiserade att uppmarksamma (Séljo, 2013, s.27).

Aven Bendroth Karlsson (1998) lyfter hur larandet alltid sker genom mediering. Kulturella
redskap och symboler medieras i sociala sammanhang. Anvandningen samt inlarningen av dessa
ar nodvandiga for utveckling av hogre intellektuella formagor. Hon beskriver och exemplifierar
vad hon menar med kulturella redskap och beskriver att man kan tala om olika former av
symbolsprak. Har finns bland annat det talade och skrivna ordet, men ocksa bilder av olika slag
(Bendroth Karlsson, 1998, s.35). Manniskor utvecklar olika redskap for att anvanda i de
kontextuella situationer man befinner sig i. Dessa kan bade vara tekniska redskap eller
psykologiska i olika former av symbolsprak. Dessa redskap paverkar hur karaktiren pa
processen tar form och kan inte skiljas fran aktiviteten i sig. Inom bildaktiviteter finns tekniska
redskap som kan besta av olika material och tekniker, medan de mentala redskapen exempelvis
ar nya satt att se pa och samtala om bilder (Bendroth Karlsson, 1998, s.36).
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4 Metod

| detta avsnitt redogors for val av metod och uppldgg av undersokningen. Det ges en kort
beskrivning av involverade skolor och elevgrupper. Aktiviteterna som genomférdes vid tva
tillfallen pa varje skola beskrivs och motiveras. Begrepp som validitet och generaliserbarhet
diskuteras. Avsnittet avslutas med aspekter pa etiska hansynstaganden.

4.1 Val av metod

Vi valde att utga ifran barnets perspektiv. Men vad innebar detta? Sparrman (2006) lyfter fragor
kring vad ett barn dr och hur synen pa barn har forandrats genom historien. Det har idag vuxit
fram en bild av barn som kompetenta aktorer. Synen pa barn kan ocksa variera mellan olika
kontextuella situationer. En viktig aspekt ar att barn bade ar och ska bli. Varje tid har sitt satt att
se pa barnet och innefattar aspekter kring hur barnet &r, borde vara och vad barndom bor besta
av. Fran att ha knutit an till barn och barns utveckling till Piagets utvecklingsteorier i Sverige
under 60-talet kom man senare att kritisera detta och lyfta delar som pekar pa barndomen som
langt ifran universellt fastlagt. Forutsattningarna for barn varierar éver alla vérldens delar,
samtidigt som man ocksa har tillgang till olika saker som paverkar dem (Sparrman, 2006, s. 25).
Né&r man talar om ett barnperspektiv, hanvisas ofta till ett tillvaratagande av barns villkor. Vuxna
soker det som anses bast for barnet. Som tva ord, barns perspektiv, forsoker man istallet inta
barnets perspektiv och narma sig deras upplevelser (Sparrman, 2006, s.27).

Vi ville forsoka forsta barns kommunikation och bildskapande. Detta ville vi genomfora genom
en etnografiskt inspirerad studie. | den etnografiska studien undersoker forskaren en specifik
kultur och intar undersékningspersonernas perspektiv och forsoker se varlden genom deras 6gon
(Kullberg, 2004, s.42). Etnografen undersoker en process i en sa naturlig miljo som mojligt, och
befinner sig i miljon bland informanterna under en langre tid. Direkta observationer &r
anvandbart da processer och strukturer ska studeras. Det som sker kan vara svart for inblandade
att forklara med ord och ibland sa sjalvklart for informanterna att de inte skulle tanka pa det i en
formell intervjusituation (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wangnerud, 2012, s.303-304). Var
problemstéllning ror forstaelsen for individers meningsskapande under en process i en given
kontext, vilket gor att vi anser att den kvalitativa etnografiska forskningsansatsen ar lamplig att
utga ifran i detta arbete. Var forskningsansats kan ocksa ses som en fallstudie, men dar vi sjalva
skapar de fall vi vill studera. En fallstudie ar studiet av en specifik foreteelse, vilken kan utgoras
av t.ex. en person, ett séarskilt skeende, en héndelse eller liknande. Det som undersoks &r
avgransat men anses viktigt eller intressant och studeras som exempel pa en storre grupp,
skeenden eller handelser (Merriam, 1994, s.24).

Inom ramen for examensarbetet fanns inte maéjligheten att utfora en studie pa faltet under langre
tid. En av faktorerna att ta hansyn till vid planerande av direktobservationer ar langden pa
kontakten mellan forskare och informanter, vilken kan variera fran en kort stund till flera ar.
Andra faktorer ar vilken roll observatoren intar, om miljon ar naturlig eller konstlad, om
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observatoren &r 6ppen med sina avsikter eller inte samt om datainsamlingen &r standardiserad
eller 6ppen (Esaiasson et al., 2012, s.306).

Liksom Anggérd (2006) motiverade vi metodvalet med att det endast ar genom att delta i det
som hander som det gar att forsta hur manniskor skapar mening i handelserna. Sammanhanget ar
avgorande for hur handlingar ska tolkas, i detta fall barns bildskapande. Anggard observerar och
deltar i barnens spontana bildskapande aktiviteter samt i lararledda sadana for att inhamta sitt
material. Den etnografiska forskaren agerar enligt Birgitta Kullberg (2004) deltagande
observator, genomfor intervjuer i form av djupintervjuer och samtal, samt samlar in artefakter
som saker och dokument om och av informanterna.

Det finns manga aspekter att ta hansyn till vid genomférande av intervjuer, inte minst da
informanterna ar barn, vilket Elisabeth Doverborg och Ingrid Pramling Samuelsson (2012) lyfter.
Ett av dem ar fragestallningarna och méjliggorandet for barnet att ur flera synvinklar fa utveckla
sina svar genom att vi som vuxna maste forsoka ta tillvara pa vad som ségs och stalla foljdfragor
(Doverborg & Pramling, 2012, s.45). De diskuterar aspekter pa olika erfarenhetsvarldar for
vuxna och barn, vilket kan gora att det de vuxna ser som sjalvklart kan te sig frammande for
barnen. Det som barnen svarar har sin utgangspunkt i deras erfarenheter och ges som uttryck for
deras uppfattningar (Doverborg & Pramling, 2012, s.51). Relationen till barnen &r av stor
betydelse. Utan att skapa ett fortroende kommer man inte att kunna fa fram nagra svar.
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 2012, s.56). Sharan B Merriam (1994) framhaller dock
empatisk formaga som grunden for en bra kontakt med dem som ska observeras och intervjuas.
For att lyckas som forskare med kvalitativ inriktning ar formaga att lyssna och stélla bra fragor
ocksa av avgdrande betydelse (Merriam, 1994, s.53). Nyborjarforskaren gor ofta misstaget att
planera och stalla fragor utifrn de svar som denne 6nskar (Kullberg, 2004, s.116). Det ar ocksa
av vikt att som intervjuare stéalla endast en fraga i taget och ge tid at den tillfragade att svara.
Doverborg och Pramling (2012) framhaller att kunskap om barnet och det sammanhang man
vistas i gor det lattare att tolka det barnet séger. Kullberg (2004) poéngterar dock att forskaren
inte ska vara alltfor hemma i det falt dar forskningen ska bedrivas och lyfter att forskaren kan
sdgas vara alltfor fortrogen ndr denne “vet” svaren 1 forvidg och inte kan gora det vilbekanta
obekant. | Metodpraktikan ges radet att forskaren enbart med forsiktighet bor studera sadana
fenomen som denne &r djupt insatt i (Esaiasson et al., 2012, s.317).

4.1.1 Validitet och reliabilitet

Validitet betyder “styrka” och avser i vilken grad forskaren verkligen undersokt det som var
avsikten att undersoka. Reliabilitet betyder “tillforlitlighet” och avser 1 vetenskapliga
sammanhang hur noggrann och séker den anvanda metoden &r. Inom den handlingsorienterade
och forstaende forskningen &r det forskaren sjéalv som kan ses som métinstrumentet (Kullberg,
2004, s.73). Denne méter inte utan tolkar istéllet sina data. Forskaren i rollen som maétinstrument
har majligheten att fa ut en mangd meningsfull information, men riskerar ocksa att bega misstag
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och lata undersckningar och tolkningar fargas av personliga vérderingar (Merriam, 1994, s.50).
Ett validitetsproblem med direktobservationer &r att forskaren inte helt forstar det som hander
utan tolkar skeenden felaktigt (Esaiasson et al., 2012, s.307). Sarskilt forsiktig ska observatoren
vara gallande svarfangade faktorer som kanslor och stamningar. Genom att arbeta tillsammans
med andra observatérer kan ocksa validiteten Okas (Esaiasson et al., 2012, s.314). Inom
etnografisk forskning anvands flera olika metoder i en och samma studie for att undersotka
fenomenet av intresse, vilket pa sa satt anses oka resultatets giltighet och trovardighet (Kullberg,
2004, s.75, Merriam, 1994, s.85, Esaiasson et.al.2012, s.314). Detta bendmns metodtriangulering
och kan uttryckas som att samma fenomen studeras fran olika sidor (Kullberg, 2004, s.83-84).
Metoder som anvénds ar informella intervjuer (samtal) enskilt och/eller i grupp, formella
intervjuer (djupintervjuer) och deltagande observation. Forskarens noggrannhet i genomfdrandet
av observationer och intervjuer paverkar reliabilitetsgraden. Det &r inte enbart Ggat som
registrerar under en observation (Esaiasson et al., 2012, s.304). Den deltagande observatdren ska
uppfatta med alla sina sinnen, den s& kallade multisinnesprincipen (Kullberg, 2004, s.95-96).
Merriam (1994) papekar att kvalitativ forskning, inbegripet fallstudier, ar den enda typen av
forskning som tillater paverkan av skevheter och subjektiva uppfattningar hos bade deltagare och
forskare. Det bésta sattet for forskaren att hantera denna paverkan dr genom att vara medveten
om den och ta den i beaktande.

4.2 Genomfdrande

4.2.1 Metodbeskrivning

Studien utférdes genom deltagande observation i kombination med informella gruppsamtal. For
att forstarka vara observationer och samtal filmade vi ocksa studietillfallena, liksom Anggard
(2006) gjorde i sin etnografiskt inspirerade studie. Observationer inklusive samtal planerades till
fyra separata tillfallen, vilket ocksa genomfordes.

Som beskrivits ovan avsag vi att utga fran barns perspektiv. Da de barn vi avsag att studera ar
atta till nio ar gamla och gar i arskurs 2, sa valjer vi har att i fortsattningen benamna
studiedeltagarna elever istallet for barn.

Kullberg (2004) lyfter vikten av en fokusering for observationerna. Infor genomforandet av vara
observationer, inkluderande samtal, forberedde vi oss med ett antal fragor kopplade till vart syfte
med studien (bilaga 1). Dessa fungerade som ett stod vid studietillfallena och utgjorde ett
ramverk for vara observationer. Vi var samtidigt 6ppna for elevernas impulser och fangade upp
fragestallningar och uttalanden i stunden. Eftersom vi arbetade tillsammans hade vi méjlighet att
véxla de roller som vi intog under tiden for pagaende observationer. Nar en av oss intog rollen
som pedagog for att instruera eleverna i vad som skulle ske, placerade sig den andra som
observator.
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| samband med observationstillfallena genomfordes ocksa gruppsamtal med eleverna. Doverborg
och Pramling Samuelsson (2012) pekar pa en fordel med gruppintervjuer da man vill synliggora
hur barnen tanker tillsammans. Barnen kan stotta varandra i tankegangarna och stélla fragor och
lyfta aspekter som nagra andra kanske inte tankt pa (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2012,
s.31). De mer organiserade samtalen genomférdes i samband med visning av kdnda konstverk
samt i slutet av observationstillfallena. | dessa samtal ansvarade vi for att varje elev i gruppen
hade mojlighet att komma till tals.

De fyra studietillfallena genererade sammanlagt cirka fem timmars film med surfplatta. Arbetet
med att transkribera filmerna inleddes sa snart de producerats och pagick fortlépande under
studiens gang. Insamlade data utgjordes av transkriberade filmer omfattande bade tal och
handlingar. Det kompletterades med observationsanteckningar och foton av elevernas arbeten.
Data kategoriserades dels utifran fragorna vi stallde infor studietillfallena, men ocksa utifran
vissa tillagg eftersom de observationer och samtal som genomférdes gjorde oss uppmarksamma
pa nya aspekter. Kategoriseringen utgjorde sedan underlag for resultatredovisningen. | rapporten
har inte deltagande elevers eller skolors riktiga namn angivits. Istéllet ar det fiktiva namn som
helt saknar anknytning till verkligheten. Det enda som 6verensstammer &r vara namn, Madde och
Anna.

Doverborg och Pramling Samuelsson (2012, s.52) beskriver analysarbetets tva steg genom att
peka pa att man forst ska finna de svar man &r intresserad av och sedan kategorisera dessa.
Parallellt med kategoriseringen av data och redovisning av resultatet inleddes ocksa arbetet med
analysen. | analysen kopplade vi samman vara resultat med ovan redovisade teoretiska
utgangspunkter samt tidigare forskning inom omradet.

4.2.2 Bildaktiviteten

Vi valde att genomfora studien med en egen bildaktivitet som grund. Beslutet grundade sig pa
vara egna upplevelser av att spontant bildskapande minskar ju aldre elever blir och att vi inte
heller kunde vara sdkra pa att planerade lararinitierade bildaktiviteter skulle genomforas i
verksamheten nar vi hade mojlighet att vara med. Dessutom upplevde vi att utbudet av mojliga
planerade bilduppgifter som skulle kunna férekomma, samt den variation i férhallningssatt som
finns till bilddmnet i skolan utgjorde en alltfor stor osékerhet kring vilka data och vilken kvalitet
pa dessa som skulle kunna uppnas pa den begransade tid vi hade att tillga.

Kullberg (2004) beskriver problematiken med att samtidigt fungera som bade larare och
etnografisk forskare for en grupp elever. Hon mérkte att hon latt hamnade i den undervisande
och styrande rollen och darmed inte gjorde nagra nya upptickter. Hon fann enbart det
forvantade. Da hon tydligare forsatte sig i den larande rollen och tog elevernas perspektiv blev
upptéckterna synliga i analysarbetet (Kullberg, 2004, s.100).
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Da vi beslutade att genomfora en egen bilduppgift fanns risken att méta samma problematik som
Kullberg, det vill sdga att vi undervisade och instruerade snarare an guidade eleverna.
Bilduppgiften, ansag vi, skulle darfér vara av sadant slag att vi som observatérer anda kunde
delta pa lika villkor som eleverna. Den skulle bygga pa ett gemensamt utforskande snarare an pa
skicklighet, prestation eller komplicerade instruktioner. Den skulle vidare uppmuntra till aktivt
deltagande, kommunikation i och om bildskapande samt probleml&sning.

Kursplanen i bild lyfter hur eleverna ska ges moéjlighet att arbeta undersokande. Vidare beskrivs
hur eleverna dels ska utveckla sin formaga att kommunicera med bilder, men ocksa ges
mojlighet att analysera olika typer av bilder (Skolverket, 2011, s.20). De undersdkande och
kommunikativa aspekterna var delar vi tog fasta pa i utformandet av studiens bilduppgift.

Bilduppgiften ar delvis inspirerad av en beskriven aktivitet i Bendroth Karlssons bok
Bildskapande i forskola och skola (1998). Aktiviteten som beskrivs tar plats pa en konsthall dar
en elevgrupp besokte en utstallning och déarefter arbetade vidare med sitt eget skapande
tillsammans med konstpedagoger (Bendroth Karlsson, 1998, s.133). De delar vi inspirerades av
var forst den inledande fasen dar barnen fick se pa och diskutera bilderna i utstallningen.
Bendroth Karlsson (1998) beskriver detta som en dvning i att se nagot nytt eller att se det pa ett
annat satt an man tidigare varit van vid. Vidare anges att barnen fick mdjlighet att upptécka
tillsammans. Aven om pedagogerna hade en stodjande funktion i diskussionerna gavs barnen
tolkningsforetrade. De inledande och avslutande reflektionerna kring andras och egna bilder
beskrivs som processer som bade skapade begrepp om vad som upplevts, mojliggjorde reflektion
och var en 6vning i att se (Bendroth Karlsson, 1998, s.143). Den aktivitet vi genomforde var
tankt som en process dar flera olika tolkningar skulle ges utrymme och dér slutprodukten inte var
faststalld fran borjan. Detta hoppades vi skulle vacka bade diskussioner, kreativitet och lust till
skapande.

Den bilduppgift vi anvande oss av i studien var uppdelad i tva delar, del | och del II, dar del |
innebar tvadimensionellt och del 1l tredimensionellt skapande. De tva delarna agde rum
tidsméssigt uppdelat, men hade tydlig koppling till varandra och utgjorde delar av en helhet.
Varje del pagick mellan en till en och en halv timme. Allt material som anvandes i bilduppgiften
hade vi med oss, for att sékerstélla att alla delar skulle vara genomfdrbara.

Del |
Bildaktiviteten inleddes med presentation av o0ss sjidlva och eleverna samt med en kort
introduktion till varfor vi kommit.

Ett stort vitt spannpapper lag upptejpat pa ett bord i rummet. Alla stolar hade vi i forvéag stallt
undan. Bildskapandet inleddes med att pappret skulle tackas helt med vattenfarg sa att inget vitt
fanns kvar. Eleverna fick forst tillsammans avgora vilka kuldrer som skulle anvéndas, och fick
vélja pa bla/gul/gron eller gul/orange/rosa/rod. Till sin hjalp att mala hade de svampar, farg och
vatten.
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Medan vattenférgen torkade 6ppnade vi upp for ett samtal med hela gruppen om vad och hur vi
sdg pa konst. Vi fortsatte med att pa datorskarmen visa bilder pa en serie abstrakta malningar,
skapade av de etablerade konstndrerna Joan Mir6 och Jackson Pollock. Med detta ville vi
astadkomma en Oppen diskussion i gruppen om vad konstnarerna kunde tankas vilja formedla
med sina bilder, vilka kénslor de hade nar de skapade bilderna och om bilderna férmedlade nagot
till eleverna. Vi ville ocksa visa eleverna en konstform, den abstrakta, som hos unga méanniskor
ofta inte ses som nagot efterstravansvart, dar det realistiska avbildandet snarare ar malet. Med
malningarna ville vi slutligen ge dem en gemensam utgangspunkt infor det fortsatta skapandet.

Efter gruppsamtalet om konst och konstverk samlades eleverna ater staende runt bordet med det
stora pappret. Uppgiften var nu att experimentera med olika verktyg for att sprida ut farg over
pappret. Den farg som anvéandes for detta var gouache tempera, som nagot tjockare vattenfarg pa
flaska. Denna hade vi forberett genom att halla upp en viss mangd i olika burkar, en kul6r per
burk. Tillgangliga kulorer var vit, svart, bla, gul, réd, gron, lila och rosa. Vi hade ocksa fyllt sma
sprejflaskor med likadan férg, en kuldr per flaska. Till sitt forfogande hade eleverna burkar och
sprejflaskor med farg samt tandborstar och penslar att sprétta ivag fargen med. Efter en stund
introducerades ocksa material som sugror och pipetter att experimentera med. Som avslutning pa
den skapande delen fick eleverna istallet for de tidigare kuldrerna ga over till kulérerna neonrosa,
neonorange, neongron, silver och guld.

Del | av bildaktiviteten avslutades med ett gruppsamtal om den skapande processen och den
gemensamma malningen. Vi forberedde ocksa eleverna pa att nasta del i bildaktiviteten, del I1,
innebar att de skulle arbeta vidare med malningen som utgangspunkt. De uppmuntrades att
fortsétta fundera pa malningen tills dess.

Del 11

Den stora, nu torkade malningen har placerats pa ett bord. Stolarna var ater undanstallda. Vi
inledde del 11 med att i samtal med gruppen aterknyta till del I och den skapande process som
denna innebar. | den andra delen av bildaktiviteten skulle eleverna med hjalp av en passepartout*
lokalisera en egen bild ur den stora gemensamma malningen. Denna bild skulle de klippa ut och
gora en egen passepartout till av tjockt papper i valfri kulor.

Darefter samtalade vi i gruppen om elevernas val av bilder. Utifran dessa samtal fortsatte
skaparprocessen, men nu i en sorts lera istéllet. Den lera som anvéndes var lufttorkande och av
market iclay. Leran var fargad, och fanns i kulérerna vit, svart, gul, bla, rod, gron, orange och
lila. Den var mjuk, lite klibbig och l&tt att forma.

Bildaktiviteten i lera gick ut pa att eleverna utifran sin utvalda malade bild skulle skapa i lera
sadant som de pa nagot satt upplevde hérde ihop med deras egen malning. Den avslutades med

YEn passepartout kan beskrivas som en form av ram, i papper eller kartong, att anvénda runt konstverk eller
fotografier (NE, 2014).
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gruppsamtal om skapandet i lera. Eleverna fick sedan ta hand om sina verk, visa dem for
kompisar och ta med dem hem.

4.3 Skolorna och elevgrupperna

Inom sociokulturella teoribildningar talar man om larandet som situerat, det vill séga att larandet
och utvecklingen hos méanniskor inte kan forstas utan att man tar i beaktande vilken situation de
befinner sig i (Saljo, 2013, s.66). Av denna anledning beskriver vi bade grupperna och skolorna
vi besokte, samt de miljéer och situationer som bildade forutsattningarna for genomférandet av
bilduppagiften.

Da den tidigare forskningen pa omradet vi presenterat ovan framfor allt riktat in sig pa barn i
forskola sa beslutade vi att istallet for forskolebarn rikta in oss pa elever i grundskolan och utféra
studien i arskurs tva. Elevgruppen pa respektive skola bestod av elever i arskurs 2 som deltog i
skolans fritidsverksamhet under pasklovet och vars vardnadshavare hade gett skriftligt samtycke
till deras deltagande i studien inkluderande filmning.

De tva skolorna som ingick i studien ligger bada i Géteborg och bedriver undervisning for elever
i forskoleklass till och med arskurs 9. Ingen av skolorna har nagon sarskild pedagogisk
inriktning.

Vi beslutade att begrénsa antalet deltagare per grupp till sex till sju elever. Detta beslut grundade
vi pa att det utifran observationerna och filmerna skulle bli alltfor svart att se och hora varje elev
i en storre grupp. Vi ville satsa pa att fa farre data med forhoppningsvis god kvalitet snarare dn
stora kvantiteter som riskerade att halla en lagre kvalitet. Vi hade ocksa noterat att forskare inom
amnet ocksa anvéande sig av mindre grupper i taget i sina observationer (Papandreou, 2014).

Bjorkskolan

Skolan har ungefar 550 elever. Deltagare i studien utgjordes av sju elever. Alla gick i samma
klass och vi har valt att i rapporten kalla dem de fiktiva namnen Linus, Mans, Oskar, David,
Sigrid, Sandra och Ellen. Under del | av bilduppgiften deltog alla sju eleverna. Da det var
pasklov vid tidpunkten for genomférandet sa var Ellen ledig dagen efter, da del 11 genomfordes.
Alla de 6vriga eleverna i gruppen var narvarande under del I1.

Salen vi fick tillgang till var en bildsal som eleverna annars inte vistas i forran i hogre arskurser.
Salen var ljus och rymlig och hade glasfonster i taket. Bord var placerade anpassat for
grupparbete. Material fanns tillrattalagt pa olika hyllor och bankar i rummet och en del bilder
fanns uppsatta pa vaggarna. Pa en av vaggarna hangde vita rockar som eleverna kunde anvanda
for att skydda sina klader. En fordel med att vi genomférde detta under ett skollov var att vi fick
tillgang till salen vid bada delaktiviteterna och behdvde darfor inte flytta varken material eller
verktyg.
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Ekskolan
Skolan har ungefar 600 elever. Deltagare i studien utgjordes pa denna skola av sex elever, fran
tva olika klasser. Fran en klass kom elever som vi i rapporten har valt att kalla de fiktiva namnen
Ines, Moa och Nadja. Fran den andra klassen deltog elever med de fiktiva namnen Lana, Sam
och Max.

Pa denna skola fick vi vistas i tva olika lokaler, en vid varje delaktivitet. Anledningen till byte av
lokal mellan tillfallena var att del | genomférdes under skollovet medan del Il infoll under
skoltid, en vecka senare. Vid det andra tillfallet blev lokalen upptagen da elever behovde sitta dar
for att genomfora nationella prov. Lokalen vi hade tillgang till under del I var ett rum som
anvandes for skapande aktiviteter. Rummet var relativt litet med mindre bord placerade ihop som
ett langbord mitt i rummet. Material lag over bade hyllor och golv, vilket gav ett nagot
oorganiserat intryck. Under en hog med kartonger hittades endast fem forkladen som eleverna
kunde skydda kladerna med. En elev fick darfor knyta en plastsack runt sig for att undvika farg
pa kladerna. Under del I1 fick vi vara i ett kok med ett langbord i mitten. Detta rum var ungefar
lika stort som det foregaende. Dar fanns dock betydligt fler stolar som vi fick stalla undan langs
ena vaggen for att ge barnen utrymme att rora sig fritt runt bordet. Det gav rummet en trangre
kansla.

4.4 Urval och generaliserbarhet

Genomfoérandet pa enbart tva skolor, och i tva mindre grupper med elever ledde till fragor om
extern validitet, det vill siga i vilken utstrackning vara resultat kunde generaliseras. Fragor vi
stallde oss var vilket aterkommande generellt fenomen det var som skulle undersokas samt
varfor just de konkreta fall som studerades har valts ut (Esaiasson et al., 2012, s.155). De tankta
fall som ingick i populationen for var studie utgjordes av elever i arskurs 2 i svensk grundskola, i
lararinitierat bildskapande. Vi gjorde, i linje med Metodpraktikans vokabular, ett urval, dar vi
ansag de fall vi valde som relativt typiska (Esaiasson, et al., s.161). Varken skolorna eller
elevernas ordinarie ldrare hade ndgon sarskild pedagogisk inriktning som skulle kunna paverka
eleverna i fraga om bildskapande. Genom att vi sjalva holl i bildaktiviteten vid alla tillfallen sa
minskade antalet “variabler”, som olika bilduppgift, olika pedagogers instéillning till bild och
olika tillgang till material. Det som varierade var miljon och eleverna med deras olika
erfarenheter.

Generaliserbarhet kan, enligt Merriam (1994), utifran ett fallstudieperspektiv beskrivas som att
ett detaljstuderat fall jamfors med andra fall, ocksa de detaljstuderade. Generella drag kan da
upptackas utifran det specifika. Varje enskilt fall, med sitt kontextuella forhallande, bidrar med
sin del till utvecklandet av en typologiserad teori (Esaiasson et al., 2012, s.169). Det enskilda
fallet foljer antingen de tidigare kontextuella forhallandena alternativt utvecklar fallet typologin.
Tankarna liknar idén om grounded theory, dar teorin aldrig anses fardig, utan byggs pa och
utvecklas utifran vad de senaste fallen sager jamfort med tidigare resultat (Esaiasson et al., 2012,
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s.127). Ju fler fall teorin bygger pa, samt ju storre kontraster mellan fallen, desto intressantare
anses teorin vara.

4.5 Etisk hansyn

| rapporten anvander vi, som namnts tidigare, fiktiva namn pa bade eleverna och skolorna som
ingick i studien, bortsett fran vara egna namn som vi skriver ut. Vetenskapsradet (2002) har fyra
huvudkrav for forskning, dar bland annat konfidentialitetskravet kan aterfinnas. Detta innebar i
detta fall att uppgifter om eleverna ska behandlas pa sa sétt att ingen utomstaende ska kunna
identifiera dem (Vetenskapsradet, 2002, s.12). Vidare lyfter Vetenskapsradet tre andra krav for
forskning: informationskravet, samtyckeskravet och nyttjandekravet. Dessa totalt fyra krav ar
inte fullstandiga och heltackande, men ska fungera som riktlinjer for att kunna tillgodose det
grundlaggande kravet pa individskydd (Vetenskapsradet, 2002, s.6).

Informationskravet innebdr att de som &r berdrda av forskningen ska informeras om vad som ska
ske och villkoren for sitt deltagande. Det ska framga att deltagandet ar frivilligt och att de kan
avbryta sin medverkan under studiens gang. Har ska dven syftet med undersokningen framga och
hur den kommer att genomforas (Vetenskapsradet, 2002, s.7). Eftersom var undersokning
baseras pa deltagande fran barn pa lagstadiet skickades en blankett ut till vardnadshavarna. |
denna blankett informerade vi om de olika villkoren for deltagandet, bland annat angaende
konfidentialitet och frivillighet i deltagandet. Har beskrev vi &ven anledningen till att vi skulle
genomfora studien. Denna blankett som skickades ut ar en del av det samtyckeskrav som
Vetenskapsradet lyfter. Denna innebéar att forskaren ska hamta samtycke fran de som deltar i
undersokningen. | fall dar deltagarna ar under 15 ar ska det hamtas frdn vardnadshavare
(Vetenskapsradet, 2002, s.9). Foraldrarna var sjalvklart fria att inte skriva pa blanketten och blev
informerade om ratten att avbryta nar man vill (Vetenskapsradet, 2002, s.10).

| samband med aktiviteten var det ocksa viktigt att eleverna skulle kanna att de deltog pa frivillig
basis. Aven om deltagandet var godkant av vardnadshavare, tillfragades dven eleverna. D3 elever
i skolmiljo &r vana vid att gdra som vuxna sager, sa var vi under aktivitetens gang lyhorda och
uppmarksamma pa om nagon elev inte langre verkade vilja delta. Om nagot barn 6nskade att
avbryta hade de fatt gora det.

Det fjarde kravet &r nyttjandekravet. Detta innebér att de uppgifter som vi samlar in inte kommer
att anvandas till annat an det som berdr forskningen (Vetenskapsradet, 2002:14). Den
information som insamlas kommer med andra ord enbart anvéndas till det examensarbete vi
skriver. Vi har ocksa i blanketten for samtycke till vardnadshavarna informerat om detta.
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5 Resultat

Har presenteras resultatet av undersokningen. De forsta tva kategorierna (5.1 och 5.2) fokuserar
pa vad som skedde i processen med bildskapandet och de tva senare (5.3 och 5.4) pa samtalen
om bilderna. Kategorierna exemplifieras med utdrag ur datamaterialet. | atergivna utdrag anges
eleverna med fiktiva namn, beskrivet ovan, och vi med vara namn, Anna och Madde. | de fall
flera elever uttalar sig samtidigt, eller vi inte kunnat avgdéra vem som yttrar sig anges detta som
“elever” respektive “elev”. Yttranden som inte kunnat tydas markeras i utdragen som “(...)”.

5.1 Elevernas samspel i den bildskapande processen

Samspelet mellan eleverna tog sig olika former och fick darmed ocksa olika konsekvenser.
Upptéackter och funderingar som eleverna uttryckte fick manga ganger respons i form av
bekréaftande eller ifragasattande. Ibland uteblev dock responsen. Nedan presenteras och
exemplifieras formerna och forutsattningarna for det samspel som tog plats under bada delarna
av bildaktiviteten, pa bada skolorna.

Samarbete med kulorer i fokus

| bada elevgrupperna kom bildaktiviteten, bade del 1 och del 2, att innebéra ett intensivt
utforskande och diskuterande kring verktyg, material och de avtryck som lamnades pa pappret.
Eleverna engagerade sig i varandras projekt. Pa Bjorkskolan férekom flera diskussioner om
fargblandningar, forst kring maleriet men dven da de arbetade i lera. De bildade gemensamma
projekt kring olika fargblandningar. Vid ett tillfalle stod David med en burk, medan Mans hallde
i rosa farg:

David &r beredd att réra om med penseln nér fargen ska hallas i. Linus star samtidigt nara och
tittar intresserat ner i burken. Oskar visar ocksa intresse genom att tranga sig in mellan David och
Mans for att titta pa fargen. David och Linus ror sedan samtidigt i burken med sina penslar och
eleverna ger ifrdn sig glada kvittrande rop nar fargen blandas. David, Méns och Linus vander sig
efter ett tag mot Madde for att uppmirksamma henne pa fargblandningen: “Titta vad vi har
blandat!”. Samtidigt star Sandra och Ellen, och samarbetar med en fargblandning i en annan burk.

Eleverna engagerade och engagerades av varandra i varierande delar av aktiviteten. Linus hade
vid ett tillfalle hallt pa mycket vatten i sin farg pa pappret, som Madde uppmanade honom att
sprida ut. Oskar uppmarksammade detta och hjélpte till genom att strécka sig in med sin svamp
och sprida ut vattenfargen ackompanjerat av swisch-ljud. Eleverna var lyhérda for det som hande
runt omkring. Nar kompisarna gjorde nagot kom de vid ett flertal tillfallen att engagera sig i
samma detalj pa bilden.

Fargblandningar och diskussioner om dessa pagick under hela processen efter att den forst
inleddes. Efter att eleverna pa Bjorkskolan kom igang med att blanda farg delade de med sig av
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sina erfarenheter till varandra. De gav varandra inspiration genom att visa sina fargblandningar
och dela med sig av varandras farger sa att nya nyanser och kulérer uppstod. Fargblandningarna
bendamndes med namnen pa de olika kuldrerna, men ocksa utifran saker som eleverna
associerade till:

David, Mans och Linus: “Kolla vad vi har blandat!” De vander sig samtidigt mot Madde.
Mans: “Choklad!”

Fargen blev pa Bjorkskolan ocksa viktig i valet av den egna bilden. Detta marktes bland annat pa
en kommentar av Oskar da hans val av bild avgjordes med motiveringen att den innehdll en
kulér som var blandad av honom sjalv. Kulbrerna véckte ocksa andra tankar. Nar Madde
associerade till sommar och langtan efter sol och varme, tog Oskar direkt upp traden. Sigrid
associerade vidare till sin syssla som maskrosplockare under sommaren och beskrev att hon fick
en krona per maskros. Eleverna bidrog med berattelser som denna, som utgick fran bilden och
andras kommentarer. Genom flera elevers bidrag framkom en rad av associationer och delade
erfarenheter.

Pa Ekskolan var fargen och blandning ocksa i fokus, dock pa ett annat satt. Lana begransade
gruppen i utforskandet av fargblandning genom att upprepade ganger deklarera fér Moa att hon
inte fick blanda olika féarger i burken. Effekter av att farger blandades uppméarksammade eleverna
istallet pa pappret, dar en stor p6l av farg bildades. Polen engagerade alla eleverna i gruppen vid
upprepade tillfallen under arbetet. De uppmuntrade varandra att fylla pa farg och att anvanda
olika redskap for att undersoka effekterna som synliggjordes pa pappret. Sam hade ett sugror och
blaste i fargpolen for fullt. Fler elever var engagerade:

Max: “Nu blir det fint! Blas! Blas! Dar!”

Elev: “Kan jag fa orange?”

Alla eleverna uppmarksammar fargpdlen vid Lanas utrop.
Ines stracker fram sin pensel och skvatter &nnu mer farg.
Max: “Blas Sam, blas!”

Elev: “Gor en gang till.”

Nadja skvatter ocksa farg i polen.

Elev: “A33!”

Max: “Blas igen, blas Sam, hér.”

Sam blaser effektfullt ut fargen.

Max: “Finns det nd, finns det nan, finns det nd mer sugror?”
Sam: “Det finns dir.” Han pekar mot bordet.

Vid bildskapandet i lera tog eleverna ater upp diskussionen kring kuldrer. Vid asynen av leran
konstaterade de att det inte fanns de kulérer som de ville ha, och i bada elevgrupperna stélldes
snabbt fragan om de fick blanda lera. Flera av eleverna pa Bjorkskolan tog utgangspunkt i de
kulrer de blandat under processen med malningen:

David: “Vilka firger blandade man nir man blanda den?”” Han nickar med huvudet &t vaggen dar
bilderna hanger och tittar sedan pa Oskar.
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Oskar: (...)

David: “Silvrig...”

Oskar: “Silvrig...”

David: “Silvrig och vad heter det... neonrosa.”
Oskar: “Aaa, neonrosa, limegul 4aa...”

Elev: “Limegron”

Méns: “Kolla, korallfarger.”

Sigrid vénder sig till Oskar: “Har du blandat alla?”

Flera av eleverna i gruppen pa Ekskolan provade att under skapande med lera blanda olika
kulorer. Till skillnad fran elevgruppen pa Bjorkskolan lag inte fokus pa att uppnd en specifik
kulor med blandningen. Istéllet var blandandet ett experimenterande for att se vad som hande.
Ines blandade alla kulGrer for att se hur det blev, precis som de hade gjort i malningen. Lana ville
gora som Ines men forklarade att hon hoppade 6ver svart lera. Till sin forvaning konstaterade
Lana att resultatet anda blev ganska morkt och spekulerade tillsammans med Ines om att det nog
berodde pa den lila eller bla leran.

Elevernas spontana yttranden och utrop handlade om att berétta vad de gjorde i processen, att
delge associationer kopplade till bilden, samt att uttrycka vad de upplevde och tyckte om
resultatet under processen. Det hénde att uttalanden som elever gjorde inte fick respons av den
som kommentaren var riktad till, eller att yttrandet inte var riktat till ndgon sarskild person. |
dessa stunder tog eleverna oftast hand om varandras kommentarer genom bland annat blickar,
gester eller verbala uttalanden:

Oskar star med en pipett i burken med lila farg.

Oskar:” Man kan gora bubbler. Titta, man kan gora bubbler.”

Ellen star bredvid men visar inget intresse. Sigrid, som star lite langre bort, tittar upp.
Sigrid: ”Ja vet.”

Overgangen mellan att skapa med farg p& papper och att arbeta i lera var ndgot som eleverna tog
sig an pa olika séatt, och det var inte alltid problemfritt. De tog hjalp av varandra nar de forsokte
oversatta skapande i ett tvadimensionellt material till ett tredimensionellt. Oskar var i
inledningen av delmomentet instilld pa att blanda till samma kulér i lera som fanns i hans
malning. Detta beslut gjorde honom fundersam da han var osdker pa vilka kulérer som skulle
blandas. Han delgav de 6vriga sitt problem och fick stod med att inleda sitt arbete:

Oskar: “(...) silvrig.”

David: “Ja, men da kan man blanda dom hér. Spelar ingen roll.”
Sigrid: “Och sé blandar man lite réd i.”

David: “Och sen vit och rdd sé blir det rosa.”

Att dela med sig och ge praktiska tips

Eleverna delade med sig av de verktyg och material som fanns pa plats, inte bara genom att be
varandra om dem utan ocksa genom uppmuntran att testa verktygen pa varierande satt. Under
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arbetet med sprejflaskorna ville David och Sigrid vid olika tillfallen byta sprejflaska med en
annan elev, vilket skedde efter att de fragat respektive kamrat om lov. Vid ett annat tillfalle
visade David upp sin svamp dar han anvant en farg pa ena sidan och en annan farg pa andra
sidan. Detta véckte intresse hos 6vriga. Nar Madde introducerade sugrér som redskap tog Sigrid
initiativet att visa hur man kunde suga upp farg ur burken och blasa sa att fargen spottades ut
over pappret. | slutet av aktiviteten med malningen hade Oskar kvar en hel del farg i sin burk.
Han verkade uppenbart vilja fa slut pa fargen men konstaterade samtidigt att det skulle ta tid med
tanke pa mangden farg. Han fick da ett tips av Sandra:

Sandra: “Héll ut det och sprid ut det!”

Oskar: “Okej!” Han borjar hélla ut fargen.

Sandra: “Aa, sa.”

Oskar: “ Men det dr asmycke farg kvar.”

Fanny: ”Aaa, men skit i det.”

Oskar fortsatter halla samtidigt som han tittar mot Madde med en busig uppsyn.

Impulser hos eleverna spred sig. Moa inledde med att spratta farg med en pensel. Ines fick syn pa
detta och utropade: “Jaa!” Efter en kort stund utbrast Lana till Nadja:

Lana: “Vi spréttar!” Lana har tagit en pensel i handen.
Nadja: “Som han gjorde.” Hon syftar péa Jackson Pollock.
Lana och Nadja gar sedan helt upp i sprattandet med energiska rorelser.

Lana visade Nadja en armrorelse i samband med att hon malade. | handen hade Lana en pensel
som hon svéangde fran hoger till vanster. Nar Nadja vid forsta uppmaningen inte svarade ropade
Lana ut hennes namn och visade febrilt med armen hur hon ville att Nadja skulle géra. Max och
Sam holl ihop sinsemellan och delade garna material och tips med varandra, vilket de uttryckte i
bade ord och handling.

Imitation av handlingar

Eleverna tittade pa varandras handlingar i skapandet och fick pa sa satt mojlighet att ta till sig av
olika tekniker genom att imitera varandra. Linus och David hade vid ett tillfalle en burk med
guldfarg och varsin pensel. De forsokte spratta farg genom att dra i penselborsten, ungefar pa
samma satt som de tidigare gjort med tandborstar. Oskar stod samtidigt langre bort och spratte
farg genom att snarta med penseln framfor sig, som med en varja. Oskar ropade da ut att han
ville ha guldfargen och gick dérefter och stéllde sig mellan Linus och David. Dér fortsatte han
med sin skvatteknik med guldfargen. Linus och David imiterade direkt det Oskar gjorde med
penseln. Linus la dessutom till svaga swisch-ljud ndr han snartade.

Max inledde sitt arbete i lera med att ta sma bitar av olika kuldrer som han satte ihop och rullade
till en boll. Sam foljde Max exempel och gjorde likadant. Sandra hade svarigheter med att arbeta
i lera. Hon ville garna forma en orm tredimensionellt, men var oséker pa hur hon skulle gora.
Sandra gjorde med leran som hon sdg Linus och Mans gora, det vill sdga relativt
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tvadimensionella skapelser. Hon var dock inte ndjd med resultatet, da hon ville géra en orm som
var “rund”. Anna agerade guide och visade genom handling hur Sandra kunde arbeta upp en
tredimensionell form, vilket verkade viktigt for henne.

Maktspel

Del | av bildaktiviteten var tankt som ett samarbete i varje elevgrupp. Eleverna i de bada
grupperna tog sig an detta pa varierande satt. Pa Bjorkskolan rorde de sig redan fran borjan fritt
runt bordet, delade pa vattenfargerna och malade 6verallt pa pappret. Pa Ekskolan var eleverna,
sarskilt till en borjan, mana om egna platser pa malningen och var mindre bendgna att dela pa
verktyg och material. Moa uttryckte detta genom att inledningsvis boja sig 6ver en bit av pappret
och ropa ut: “Jag vill méla hir!” Vidare klargjorde hon for sin klasskamrat:

Moa: “Ja édr ensam! Ines, du kan ta dér.” Hon pekar mot en annan del av pappret.

Ines malade under arbetet med vattenfargen en yta kant i kant med ett omrade som Nadja tidigare
hade farglagt, noggrant utfort sa att deras farger inte skulle blanda sig. Flera ganger marktes pa
Ekskolan en kamp om fargen. De holl ofta hart i fargburkarna som om de var privata:

Nadja: “Far jag lite (...) Moa... Moa!”

Nadja borjar ga runt bordet for att komma till Moa som har en fargburk i handen.
Nar Nadja narmar sig borjar Moa ga ivag med burken.

Nadja: “Mooa!”

Moa stannar till och Nadja far tag i fargburken.

Under arbetet med sprejflaskor pekade Ines vid ett tillfalle pa en detalj i malningen och pakallade
de andra elevernas uppmarksamhet. Hon hade precis sprejat med tva sprejflaskor dar och ville
visa resultatet for de andra. Detta ledde till att Lana och Moa snabbt sprejade med sina flaskor pa
samma stélle. Ines uttryckte da sitt missnoje, sarskilt dver Moa, och sa att det inte var snallt gjort.

Moa skvatte ett flertal ganger farg pa Ines, som beklagade sig. Moa fick dock ocksa vid ett
tillfalle farg pa sig. Hon beklagade sig da ljudligt. Max skyllde handelsen pa Ines, men fungerade
anda i de flesta fall som medlare i konflikter. Nadja och Moa ville ha exakt samma del av
malningen da individuella bilder skulle véljas. Ocksa Ines och Lana var oense om vilken del var
och en skulle fa, vilket Max forsokte losa:

Lana: “Men allvarligt Ines! Ja va ha forst.”

Ines och Lana knuffar p& varandras hander pa samma omrade av malningen. Lana verkar
uppenbart irriterad pa Ines for att hon vill ha samma del.

Ines: “Den hir ta ja!” Hon tittar pA Madde.

Lana: “Nie!” Hon tittar ocksa pd Madde.

Max: “Ja vet hu man kan gora. Bada kan ju ha.” Han pekar i bilden. “De e ju samma (...).”
()

Max: “Ni delar... assa dér dver... “ Han avbryts av Lana.

Lana: “De de ja menar.”
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Ines: “Ja men du ville ju ha hela di.” Hon pekar.
Lana: “Ja ha hir a du far ha den delen.” Hon visar med hela armen var hon menar.

Pa Ekskolan bad Ines vid ett tillfalle om att fa farg fran Moa, varpa Moa gick ivag darifran.
Samma elever hamnade sedan ater i en liknande situation, nar Ines hade nadgot som Moa ville ha.
Tva stycken pipetter fanns till hands, varav Ines hade en av dem. Under en lang period
fokuserade da Moa pa detta verktyg och forsokte pa flera sétt att fa pipetten av Ines. Férutom att
hon gick efter Ines och upprepat fragade henne om pipetten, uttryckte hon flera ganger hur
oréttvist hon tyckte det var att Ines hade den:

Moa: “Inees... jag lanar den nu!”
Ines: “Née!”
Moa: “Adh, vad du ir trkig.”

Pa Bjorkskolan fragade Linus resten av gruppen om nagon hade idéer om hur han kunde gora ett
flygplan i lera. Nagra av eleverna svara nekande pa fragan, men Sigrid kom med forslaget att
vika ett flygplan. Detta forslag mottogs av Linus med harda ord som lat sig ségas att han inte
gillade idén. Nar Sigrid forsokte forklara hur hon menade mottogs detta av Linus med harda ord
om hur dumt han tyckte det lat att vika ett plan med lera. Efter detta bryska avfardande av
forslaget reagerade dock de andra eleverna med att stodja Sigrids idé.

5.2 Olika former av kommunikation i processen

Det verbala spraket var inte det enda satt pa vilket eleverna kommunicerade. Stolarna var
undanstallda sa att alla kunde sta upp under arbetet. Det gav en kansla av frihet att kunna rora sig
i lokalen, med malningen som centrum, men anda utan att vara bunden vid en sarskild plats.
Flera av eleverna rorde sig i rummet, bade runt malningen och pa 6vriga ytor, kombinerat med
sang- och dansliknande uttryck. Redskapen som introducerades och anvéndes for bildskapandet
gav eleverna impulser att uttrycka sig, forutom med farg och form, sa ocksa med gester, mimik,
ljudeffekter, sang och kroppsrorelser. Linus och Mans inspirerades av tandborstar som
introducerades vid malningen:

Linus: ”Tandborste, je je je...” Han sjunger frasen upprepade ganger samtidigt som han gar
dansliknande runt bordet.
Mans bérjar ocksa ga runt bordet och gér handrorelser som om han borstar tanderna.

Da eleverna fick farg i sprejflaskor kombinerades deras bildskapande med nynnande, ljudeffekter
och uttrycksfulla kroppsrorelser, bade for sig sjalva och for att uppmuntra kamrater att anvanda
sprejfarg. Under en episod rérde sig eleverna runt bordet samtidigt som de sprejade farg pa
malningen. Sangliknande nynnande ackompanjerade sprejandet. Flera elever tog upp samma
melodi som den innan s att nynnandet blev som en sammanhéngande kedja med flera lankar.
Mans kombinerade sitt koncentrerade sprejande med nynnande, som for sig sjalv och malningen.
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Linus verkade ocksd uppskatta att spreja farg. Vid ett tillfalle hade han en sprejflaska i varje
hand och rorde sig sprejande langs bordets langsidor:

Linus sjungande: ”Bubbeli bubbel, bubbeli bubbel, Mans, bubbeli bubbel, sugrér a bubbel.

Han soker med blicken kontakt med forst Mans, som ar fullt upptagen med att suga upp farg med
sugror, och sedan med Sandra. Ndr detta inte lyckas fortsétter han till Oskar.

Linus: ”Oskar! Jag tog din.” Han haller upp en sprejflaska med gul farg i luften, trampar med
fotterna och svajar med hela kroppen. Oskar tittar bara upp men verkar ointresserad. Linus
fortsétter tyst sitt sprejande.

Vid ett flertal tillfallen associerade eleverna sprejflaskorna till nagot pistolliknande, uttryckt bade
verbalt och icke-verbalt. Mans holl en sprejflaska med bada handerna framfor sig Gver
malningen. Han ropade samtidigt med knarrig rost: ”Pistoool! Kolla! Pistol!”” Aven Ines anvande
sprejflaskan pa liknande sétt. | flera episoder lade eleverna till kroppsrérelser och ljudeffekter:

Maéns: ”Da da da da!” Han har en sprejflaska i varje hand, sprejar pa malningen och vickar
rytmiskt pa hofterna samtidigt.

Linus tittar intresserat pad Mans, som da vander sig mot Linus och riktar sina sprejflaskor mot
honom.

Linus: ”Da!” Han héller upp sin sprejflaska mot Méns och backar samtidigt ett steg.

Mans gar mot Linus med sina flaskor.

Linus ropar glatt: ”Nej, sluta!” Han vinder ryggen mot Mans och springer nagra steg.

Mans: ”Tschy tschy tschy, ahhh!” Han haller upp sprejflaskorna mot Linus som rdr sig i sidled
fram och tillbaka.

Linus: ”Hjélp mej!”

Sprejflaskorna inspirerade till en kombination av verbal och icke-verbal kommunikation ocksa
da redskapen inte var fysiskt narvarande. | samband med att eleverna samtalade om sitt
bildskapande illustrerades sprejandet i ljudeffekter, uttrycksfulla rorelser och gester.

Mans: ”Ta da da da, ta da da da... poooch!”

Han korsar armarna och latsas spreja med bada handerna.

Oskar: ”Han hade tva sana.”

Oskar pekar pd Mans, gungar i knana och latsas spreja med bada handerna.
David: ”Ba tschy tscht tschy.” Han latsas ocksa spreja.

Ljudeffekter ackompanjerade ocksa anvandningen av penslarna hos flera av eleverna. Linus lade
till swisch-ljud nar han inspirerades av Oskars sétt att snarta penseln med féarg. Linus ljudsatte
sitt arbete med penseln. Fran en burk foste han ut farg 6ver malningen och lat samtidigt i takt:
»Wii! Wii! Wii! Wiil”. Aven i anvandning av leran lat eleverna ljud ackompanjera skapandet.
David borjade vid utforskandet av leran att féra sma klumpar samman. Han markte att de latt
fastnade i varandra och drog fram och tillbaka flera ganger for att se effekten. Samtidigt
kombinerade han rorelsen med ett rytmiskt ljud i samma takt.

Forutom vid arbetet med de olika redskapen sa kommunicerade eleverna med ljudeffekter och

kroppsrorelser da de kommenterade malningen. Ines borjade, strax efter hon kommit igang med
malandet, att dansa runt bordet samtidigt som hon gestikulerade med penseln. Mans visade med
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hela kroppen att han skulle vilja slanga sig pa malningen. Flera av eleverna uttryckte fest och
gladje i malningen genom skuttande och hoppande dansrérelser, kombinerade med sangliknande
uttalanden:

Mans: ”Nér de har torkat kan man klippa de i bitar & slédnga de i luften. Wohoo!”
Han gor slangrorelser med armarna och borjar hoppdansa pa stéllet, sjungande.
Mans: ”De e paty, paty paty hela dan!”

Uppmuntran och fértjusning over olika aspekter som hande uttrycktes aven det med olika laten.
Nar eleverna pa Ekskolan kom igang med att fa ut den forsta fargen pa det vita pappret hordes
glada utrop: “Wihioho!”

Vid del Il av bildaktiviteten pa Bjorkskolan blev mélarrockarna viktiga for eleverna att ta pa sig.
Aven om aktiviteten inte kravde det plockade eleverna ner rockarna och satte pa sig dem. En av
eleverna drog rocken om sig och utropade samtidigt: “Jag dr doktor Makakodo!”

Eleverna tog sig an skapande i lera pa olika sétt. De instruktioner som givits var att det pa nagot
satt skulle finnas en anknytning mellan malning och lera. Pa Bjorkskolan tolkades detta i princip
bokstavligt da flera av eleverna gjorde en nara pa tvadimensionell avbildning av sin malning.
Sigrid skapade dock tredimensionellt i leran, utan att fokusera pa den avbildande aspekten. Hon
berattade att hon i lera skulle skapa nagot som gav henne samma kénsla som hon fick av
malningen. Hennes skapande utvecklades likt en berattelse dar hon gjorde en fruktkorg och
sedan en figur som hade fruktkorgen pa huvudet. Hon beskrev att det var denna figur som sedan
tappade fruktkorgen sa att den gick sonder och bildade ett myller av farg i hennes malning.

Pa Ekskolan var det sarskilt Sam som utvecklade en beréttelse da han skapade i lera. Han inledde
med att blanda olika kulérer av leran och borjade sedan forma. Under tiden han arbetade pratade
han da och da om vad han gjorde. Sams yttranden var ibland riktade till ndgon sarskild och
ibland som till sig sjalv:

“En gubbe e klar!” Sam héller upp sin skapelse for Madde nir han gar forbi henne.
“Hér e barnens skor.”

“Nu ska ja gora ett hus.”

“Ja vill gora en bat.”

“Ja ska ocksa gora en pappa forst.”

“Motorcykel... helikopter.”

“Dér fa bli en dorr.”

“Séng... lampa. A sen, en vaningssing ocksi.”

“N4, ja e inte alls klar! Ja maste gora en gérd till dom ocksa.”

Under gruppsamtalet sammanfattade Sam sitt skapande i lera:

“Forst gjorde ja en gubbe som hade jitteménga firger. Sen gjorde ja en annan gubbe som hade
jattemanga farger. Sen gjorde ja en familj som (...) Sen gjorde ja baten & sen mamman. Sen gjorde
ja motorcykeln. Sen masken som flyger & sen helikoptern. Sen blev de huset, & sen géarden (...)
anvénde mycke lila for att min bild hade mycke lila.
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5.3 Elevernas yttranden om konstbilder

Associationer

| samtalen om konstbilderna associerade eleverna till dessa som forestdllande trots deras
abstrakthet. | samband med att bilden av Mir6 visades pa Bjorkskolan stallde Madde fragan om
vad de trodde att konstnéren tankte nar han gjorde bilden. Har borjade eleverna direkt att hanvisa
till nagot forestallande. Oskar ropade ut “fladdermdss” medan Mans replikerade med “rymden”,
“solen” och “nén konstig grej”. Da samma bild visades pa Ekskolan, fragade Madde eleverna hur
de tyckte att verket sag ut:

Ines: “Konstig.”

Madde: “Konstig. Varfor dr den konstig?”
Ines: “Massa farger och sa.”

Madde:” Massa farger och sa?”

Ines: “Jaa.”

Lana; “Den kan forestilla natt.”

Lanas kommentar var typisk for hur eleverna pa de bada skolorna refererade till verken. De
stravade efter att hitta nagot forestallande i bilden. Ibland kunde flera saker upptéickas. Efter
Lanas kommentar om nagot forestallande, papekade Nadja att malningen kunde tolkas pa olika
satt. En av bilderna tolkades som forestallande en tupp, en rdéd hund och en flaick som hade
kletats ut da den skulle torkas bort.

Vid andra tillfallen forsokte eleverna finna en gemensam forestallande figur eller handelse i
bilden och hjalpte varandra att utveckla tankegangarna. Nar en malning av Pollock visades pa
datorskarmen borjade eleverna pa Ekskolan samtala om hur bilden liknade ett regnvader. En av
eleverna associerade till att titta ut pa ett regnvader genom ett fonster. Madde fragade vad det var
man mer sag nar man tittade ut genom fonstret och eleverna fortsatte efter detta att hjalpa
varandra i samtalet:

Elev: “Askvider.”

Elev: “Aaaal”

Lana: “Aa, och det svarta kan vara nanting.”

Ines: “Det kan va krig och sa blir det dimmigt och sant.”
Lana: “Aaa, dimmigt. Det vita kan va dimmigt.”

Ines: “Det blé kan va...”

Elev: “Vatten.”

Elev: “Regn.”

Ines: “Aaa, vatten, aa.”

| samtalen kring bilderna blev det tydligt att malningen av Pollock gav associationer som inte var
helt positiva. En elev uttryckte tydligt sin uppfattning vid férfragan om vilka kénslor bilden
véckte: “Jag far ont i magen.”
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Nar en bild av Mir6 visades kommenterade Sam att det pa malningen sag ut som blackplumpar
fran en blackpenna med fjader som hade gatt sonder. Ines replikerade med att det sag ut som
tradar som kom for att fanga in en sol. Nadja refererade i diskussionen om samma malning till
materialet som konstnaren anvant och tyckte att det sdg ut som om han hade anvant vattenfarg.
Nar en bild av Pollock som malar visades, borjade eleverna pa Bjorkskolan diskutera
konstnérens teknik, vilket Oskar uttryckte: “Méla han sadar? Skvétte han bara farg?” D4 Madde
forklarade hur stora Pollocks malningar &r, funderade eleverna pa hur han kom in i mitten av sin
malning nar han malade:

Méns: “Han bara tsch tsch!” Han visar samtidigt med handen viftande som med en pensel i luften.
Madde: “Precis!”

David: “Hur kommer han in i mitten? Gar han pa malningen da eller?”

Madde: “Va tror ni? Ser man nanting pa bilden?”

Sandra: “En bro?”

Ett annat forslag eleverna hade var att Pollock kanske hade hallt ut farg pa malningen med en
gravskopa.

5.4 Elevernas yttranden om sitt bildskapande
Forestallande ting

Lana ifragasatte under inledningen av del I syftet med malningen och fragade vad det egentligen
skulle bli av den: “Ska det, vad ska det har bli? VVad ska det vara nér vi gjort klart det?* Eleverna
forsokte leta objekt och konkreta féremal i sina abstrakta malningar. Néar de sag det forsta
torkade lagret av vattenfarg pa pappret borjade de genast associera till varierande saker:

Elev: “Vad fint det blev.”

Elev: “Det dér ser ut somen (...)”

Lana: “Dér ar ett berg assa ar det himmel, &ssa vet jag inte vad det ar, & det hér ar en (...)” Hon ror
med hénderna 6ver pappret samtidigt som hon talar.

Ines: “Nej, det ar liksom en konstig himmel.”

Elev: “En ko!”

P& Bjorkskolan inleddes en diskussion om malningen da den precis hade forklarats fardig.
Eleverna forhandlade febrilt om vad en del av den kunde tankas forestalla, dar de bade holl med
och sa emot varandra:

Ellen: “De dér ser ut som en helikopter.” Hon pekar pa en bit av mélningen.
Madde: “Ja! En helikopter.”

David: “Ja, de gor de, ja de gor de.”

Mans: “Ne, ser mer ut som en elefants fejs.”

Oskar: “Dér e snurran.”

Mans: “En elefants fejs.” Han pekar pa bilden.
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Motiveringar till val

Pa Bjorkskolan var forestallande former viktiga for eleverna i valet av del ur den gemensamma
malningen. Anna bad Mans presentera sin del av malningen och sitt arbete i lera. Han berattade
att han sag ett hav och koraller i malningen och i leran da bestamt sig for att gora havets
vagrorelser. For nagra var det viktigt att det var de sjalva som hade astadkommit objektet i fraga.
Linus tillfragades om hur han motiverade valet av sin bit ur malningen:

Linus: “ Ehm, for eh, jag kan... jag vet inte.”

Anna: “(...) du har sikert en tanke.”

Linus: “Née.”

Sandra: “Jag tror jag vet varfor, for att du gjorde den.”

Linus: “Ja, ja, just det, for att, for att jag gjorde den och jag tycker det ser ut som ett flygplan.”

Linus gav sitt flygplan en central plats i arbetet med leran, och formade det nést intill identiskt
med den tvadimensionella malningen. Han pratade ocksa i termer av bakgrund och fokuserade pa
vilket hall det flygplan han sag i malningen var vant at. En stor del av Linus lerbild utgjordes av
en bakgrund av lila lera. Eftersom detta avvek fran hans malning och han valdigt troget atergav
malningen i 6vrigt, sa tillfragades han om sitt val angaende detta. Han pekade da pa en liten flack
med lila farg i malningen och berattade att han helt enkelt forstorade upp den i lera.

Eleverna pa Ekskolan tillfragades i slutet av forsta tillfallet om vilket omrade pa malningen de
upplevde som mest tilltalande, och varfér. De motiverade sina val framfor allt med att de tyckte
om fargerna. Lana beskrev att hennes favoritstalle fick henne att tidnka pa en regnbage. Ines
angav ocksa ett kanslomassigt motiv: “Man blir glad nidr man ser det.” Vid det andra tillfillet pa
Ekskolan &t elevernas yttranden och motiveringar annorlunda. I motiveringarna hade den
forestéllande aspekten tillkommit. Max angav att han ville ha en “helt vanlig” bild, med hav och
himmel, och massor av farg. Lana valde omrade utifran att hon dar framfor allt sag stjarnor som
hon tyckte om. Nadja motiverade sitt val av omrade for sin bild:

Nadja: “Ja gillar dom hiar monstrena.”

Hon pekar i bilden och fortsitter: “Och e, de ser ut som att de sprutar ut vatten, san hér firg som
en fontén. ”Nadja gestikulerar med hénderna samtidigt.

Hon fortsitter sedan: “A sen sa gillar ja vildigt mycke fargglatt. A sa e de ndra guldiga grejer &
dom stér upp lite, s& dom kénns som guldklumpar.”

Hon kénner med ett finger pa bilden.

Ines: “De dir ser ut som ett A, fast upp & ner.” Hon gor sa att Nadja vrider bilden.

Nadja “De ser ut som ett F.” Hon tittar pa Ines samtidigt.

Anna: “Ja.”

Ines: “A, a.” Hon tittar pa Nadjas bild.

Madde: “Oj, fé ja se?”

Ines yttrar Iagmalt: “Men fel hall d&.”

Ines upptéckte lite senare i samtalet att &ven hennes bild innehdll guldklumpar. Hon blev mycket
entusiastisk och kunde glatt konstatera att de, forutom att bukta upp lite, ocksa gav ifran sig ett
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svagt klickande nar hon tryckte pa dem. Moa dréjde med att vilja motivera sitt val av bild.
Kuldren hade viss betydelse for att hennes kusin tyckte om den. Det var dock inte forrdn hon
suttit l&nge och petat i sin bild som hon tittade upp mot gruppen och deklarerade att hon faktiskt
hittat en pytteliten mus i bilden. Denna lilla mus utgjorde sedan inspiration for hennes forsta
skapelse i leran.

Overgripande associationer

Eleverna pa Ekskolan beskrev hur de upplevde sin malning precis da de avslutat arbetet:

Nadja: “Jag tycker att ee, det var véldigt roligt for att WOOOW det blev verkligen ett, ehm,
fargovéder!”

Madde: “Ett fargovéder! (...) Fast ser det ut som ett trakigt ovader?”

Nadja: “Na men vad séger du?”

Madde: “Inte det?”

Nadja: “Na, det var honom som var trékigt ovdder, det hér r...”

Madde: “Pollock var trakigt regnvéder.”

Lana: “Det hér var fargglada vider.”

Madde: “Det hér var fargglatt vader.”

Max: “(...) i hans var det ju bara tre farger, i den har &r det ju tusen farger.”

Pa Bjorkskolan var eleverna Gverens om att deras malning representerade feststamning, party
och gladje. Madde stallde en fraga om vad eleverna kunde tanka sig hande pa festen och de
byggde vidare pa varandras resonemang:

David: “(...) kom & bombarderades me farg.”

Maéns: “Ja tycke de ser ut som de e pati dir dom la en bomb & hela vérlden sprangs, sa boom,
boom boom, &...

Lite senare fragar Madde Mans specifikt hur han kanner nér han ser bilden.

Mans: “Hela jorden sprangs.”

Madde: “Aha, de som att nanting springs du tanker pa?”

Linus: “Yohoo!” Han ropar och slar ut med handerna samtidigt.

Miéns: “Tusen fajbujkaj booma!” Han gestikulerar med armarna..

Madde: “Tusen fargburkar som spriangs. A, ja forstar verkligen de.”

David: “Tusen fargbomber.”

Mans beskrev vid ett tillfalle hur han tankte nar han arbetade med malningen. Han pratade om
hur roligt han tyckte det var att spreja och Madde inflikade med en fraga om vad det var som var
sa roligt med att arbeta med tva sprejflaskor samtidigt:

Mans: “Blanda, blanda, blanda.” Han haller sina hinder i sprejlédge och viftar.
Madde: “Blandas fargen i luften eller pappret eller?”

Mans visar med gester hur han sprejade pa pappret.

Madde: “Ah, okej, va spdnnande.”

Mans: “Da de va for mycke av en farg sa blanda ja i (..)”

Madde: “Jaha, ja me just det, sa att det blev massa olika farger overallt eller?”
Mans nickar.
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Madde: “Aahh.”
Oskar: “Ar e dirfor de blev sahira?” Han pekar pa en p6l av farg i malningen.

| samtalet om vad som var roligt med att skapa malningen fick Sandra hjalp av David att komma
ihag vad som tidigare skett. Han var engagerad i samtalet och gjorde en diskret handrorelse som
om han sprejade, vilket hjélpte Sandra att minnas. Max beskrev att han upplevde att det var
spannande att géra malningen. Madde bad honom da att utveckla sitt resonemang:

Max: “Aaa... forst mala man ju bara. Sen skvatta man.” Han gestikulerar skvattrérelser med
armarna. ”Assa blir det ju bara typ som ett konstverk. Det var det som var s& spannande. (...) Blev
ju jattefint, man bara skvétter.” Han gestikulerar med armarna igen.

Eleverna upprepade flera ganger att de tyckte deras malning blev fin, snygg eller cool. Dessa
synpunkter yttrades spontant, utan att nagon fragat. Pa Ekskolan, under arbetet med leran fick
Anna frdgan om vem som gjort finast. Nadja som stéllde fragan hade under hela tiden fokuserat
pa att skapa realistiska former i lera, som blommor, blad och en larv:

Nadja: “Vem gjorde finast?”
Anna svarar fundersamt: “Hur vet man... Vem bestdmmer...” Hon avbryts av Nadja.
Nadja: “Okej, vem gjorde naturligast?”

Pa bada skolorna uppstod samtal om hur malningen forandrades under arbetet. Sigrid
konstaterade att malningen var mycket blét och tyckte att den hade blivit konstig. Lana utropade:
”Det blir sasigt”, nédr hon fick syn péa den stora pdlen med farg. Oskar skvatte en stor méngd férg
och utbrast: “Nuu blev de coolt!” Sandra kommenterade att malningen blivit mycket béttre och
Oskar fortydligade for Madde att det var for att det var mer farg.
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6 Diskussion

Nedan foljer en analys och diskussion av redovisade resultat utifran teoretisk anknytning och
tidigare forskning.

6.1 Samspel

Kommunikation innebér “Omsesidigt utbyte”, vilket blev tydligt under processen. Olika former
av samspel forekom som bidrog till att eleverna blev utmanade av varandra. Elevgrupperna pa
Ekskolan och Bjorkskolan skiljde sig at, vilket paverkade vad som skedde i de olika processerna.
| de sociokulturella teorierna finns det en tanke om att det som héander alltid &r forankrat i en
kontext och den kommunikation som sker paverkas av de sammanhang vi agerar i. Séljo (2013,
5.66) tar avstand fran traditioner som studerar individen som separerad fran sin omgivning och
menar att det pd detta satt inte gar att forstd hur manniskor lar och skapar mening.
Meningsskapande sker i de aktiviteter som de deltar i, vad de gor i specifika situationer och
vilken mening de ger dessa aktiviteter.

Av alla kontexter som eleverna ingar i, vill vi se till det sammanhang som placerar dem som
elever i en skolmiljo, och som deltagande i en mindre grupp. Eleverna kanner varandra sedan
tidigare. Ramarna for bildaktiviteten var desamma i bada grupperna. Det som varierade var
miljoerna samt dynamiken mellan eleverna, vilket kom att paverka vad som skedde i processen.
Bakhtin lyfter ocksa att den sociala naturen paverkar larande och meningsskapande. Olika
sprakgemenskaper inverkar pd hur individer och grupper skapar mening. Inom dessa
gemenskaper finns bade synliga och osynliga regler for hur man pratar och handlar (Igland &
Dysthe, 2003, 5.102). Eleverna i de tva grupperna kom att paverka varandra bade genom verbalt
sprak och i handling. Bland annat kunde man pa olika sétt visa sina kompisar om en handling
eller uttalande var acceptabelt eller inte. En handling bekréftades, avfardades eller ignorerades.

| exemplet dar David, Oskar, Mans och Linus blandar farg sker samspelet genom att man
praktiskt genomfor aktiviteten. Medan Mans haller i farg star David beredd att réra om med
pensel, Oskar och Linus samlas runt dem for att titta. Mead tar upp hur kommunikation utvecklas
ur olika slags gester, bade verbala och icke verbala, dar gesterna bygger upp en gemensam
mening for inblandade individer. Intersubjektiva rum byggs upp genom handling, sa kallad
praktisk intersubjektivitet (Vaage, 2003, s.129). Samtidigt som dessa elever var koncentrerade pa
sin fargblandning, engagerade sig Sandra och Ellen i ett liknande projekt. Aven om de bada
fargblandningarna skedde separat, var uppkomsten i det narmaste kollektiv. | denna grupp av
elever blev fargblandningar betydelsefulla. Detta var en process som fortsatte att utvecklas
genom elevernas uppmuntran till varandra och genom att de delgav varandra olika resultat de
fick av blandningarna. Kommunikation &r en forutsattning for tdnkandet. Medvetande skapas
forst i samspel med andra, dér vi har en yttre dialog, innan kunskap och mening kan
internaliseras och bli en form av inre dialog (Dysthe & Igland, 2003, s.78).
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Dewey tar upp hur varje erfarenhet innehaller nagon del av tidigare upplevelser, vilket paverkar
kvaliteten pa kommande erfarenheter. Vissa erfarenheter kan i samsta fall begransa utvecklingen
av nya (Vaage, 2003, s.134). Pa Ekskolan kom fargblandningarna att hindras av Lana, som
upprepade att fargerna inte fick blandas. Detta begransade de andra elevernas utforskande. Lana
hade troligen tidigare upplevt att farger inte fick blandas, vilket hon tydligt formedlade i
gruppen. Pa Ekskolan kom man dock av begransningarna att hitta andra vagar. Fargblandningar
kom att goras pa malningen istallet, dar eleverna uppmuntrade varandra att engagera sig i olika
projekt som inleddes pa pappret.

Genom att imitera varandra kom man flera ganger att ta till sig olika satt att yttra sig. Linus och
David imiterade varandras rorelser med pensel i malningen, for Lana blev det viktigt att Nadja
gjorde samma rorelser som henne och for att forstd hur man arbetar tredimensionellt gjorde
Sandra samma rorelser med leran som Anna gjorde. Imitation blir ett sétt att bemdstra material
och verktyg vilket ses som en del i det Vygotskij benamner internalisering (Dysthe & Igland,
2003, s.78). En impuls hos en elev vackte manga ganger impulser hos andra.

Genom utrop med ord, laten, skratt och gester kom eleverna att uppmarksamma varandra pa
olika delar av den skapande processen. Detta kunde vara i bilden eller genom att visa varandra
varierande satt att anvanda material och verktyg. Med dessa yttranden sokte man bekraftelse pa
det som sades, eller bekréaftade nagon annan. Bakhtin tar upp att yttranden alltid formas utifran
ett forvantat svar (Igland & Dysthe, 2003, s.101). Alla former av yttranden kan ses som riktade
till ndgon. Aven nar kommentarer kring olika aspekter i bildskapandet inte direkt
uppmarksammades av avsedd mottagare, fangades kommentaren ofta upp av ndgon annan elev.

Abstrakta bilder presenterades for eleverna i introduktionen av bildaktiviteten for att uppmuntra
till nya sétt att se. Ett nytt sétt att se och samtala om bilder kan fungera som mentala medierande
redskap i den skapande och tolkande processen (Bendroth Karlsson, 1998, s.36). Vid flera
tillfallen under processen refererade eleverna till Pollock, dar de tog upp bade hans malning och
teknik. Nar Lana uppmuntrade Nadja att tillsammans skvétta farg med penslarna, hénvisade
Nadja till Pollock och hur hon férestallde sig att han arbetade. Anggard (2006) beskriver hur
bilder bygger vidare pa tidigare bilder, dér en bild ar ett slags stallningstagande till andra bilder, i
likhet med Bakhtins dialogbegrepp. Elevernas process i skapandet av malningen var i tydlig
dialog med Pollocks konstverk och arbetssétt. Dialogen hos Bakhtin syftar har till bade inte inre
och yttre dialog, tdnkandet har dven det med sig flera olika roster med olika former av auktoritet
(Dysthe & Igland, 2003, s.85).

6.2 Multimodala uttryck

Bildaktiviteterna, bade del 1 och del I, gav upphov till multimodala uttrycksformer.
Bildskapandet i sig ar ett sprak som eleverna anvande i kombination med andra uttryckssatt. Den
bildskapande processen utgjorde en storre helhet, med en tydligt synkretistisk form (Vygotskij,
1995, s.76). Flera olika former av kommunikation i olika konstndrliga uttryck férekom
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samtidigt. Eleverna agerade i relation till varandra, bilderna och de redskap som fanns pa
varierande satt. De sjong, gjorde spontana utrop, dansade och gestikulerade. Det multimodala
inslaget i bildskapande aktiviteter &r i linje med vad som beskrivits i tidigare forskning i amnet
(Papandreou, 2014, .88, Wright, 2007, s.16, Ring, 2006, s.207, Anggard, 2006, 5.97). Sang- och
dansliknande uttryck anvandes av eleverna som forstarkande framfor allt da de ville
kommunicera positiva kanslor som bilden gav dem.

Anggard (2006, s.98) beskriver hur de multimodala uttrycken ger berattandet om bilder en
actionliknande karaktar. | var studie gav sarskilt sprejflaskorna och penslarna impulser till lek rik
pa handelser. En sadan beskriven handelse var nar Linus och Mans borjade leka med
sprejflaskorna som om de var vattenpistoler. Hela episoden kan liknas vid upptakten till
vattenkrig, men déar de inblandade enbart latsas spruta pa varandra. Leken innehdll snabba
kroppsrorelser, uttrycksfulla gester, ljudeffekter och tonfall som forstarkte kanslan av action. En
jamforelse av bildskapande och lek r relevant da leken inte kan lekas ensam (Anggard, 2006,
5.91). Nagon eller nagot finns alltid som bjuder motstand och gensvar. Vid flera tillfallen sag vi
hur lek uppkom mellan elever och mellan elever och materialet de arbetade med. Likt Anggérd
(2006, s.99) beskriver sa bjod materialet i bildaktiviteten pa Overraskningar. Féarg- och
lerblandning utgjorde en tydlig kalla for lek under hela aktiviteten. Eleverna var vid vissa
tidpunkter under processen sa engagerade att de upplevdes lekta med av leken, vilket liknar
Gadamers beskrivning av leken som subjekt (Anggard, 2006, s.100). | lek véxlar
sinnesstamningen mellan hanryckning och uppspelthet (Anggard, 2006, s.101). Da eleverna pa
Bjorkskolan hade kommit igang med att anvanda sprejflaskor arbetade de koncentrerat och
intensivt. De var som uppslukade var och en av sitt arbete, och detta varade under ungefar en
minut. Eleverna i bada grupperna uttryckte ocksa gladje och uppspelthet vid flera tillfallen, vilket
syntes dels genom en kombination av ivriga kroppsrorelser och yttranden och dels genom
positiva spontana utrop. Under elevernas engagemang i farg- och lerblandning vaxlade de tydligt
mellan uppspelta uttalanden och uppslukande koncentration.

Bjarkvold (2005) diskuterar spontansangens plats i barnens kultur och anger att den fungerar
som ett kommunikativt verktyg. | sekvensen ovan da eleverna arbetade koncentrerat med
sprejflaskor sa nynnade de samtidigt pa en melodislinga som féljde som en kedja i gruppen. Den
ena hakade i dér den andra slutat. Detta kan liknas vid vad Bjgrkvold (2005, s.72) beskriver som
ackompanjemang eller sdng som inramning av leken. Denna form av sang, menar han, fungerar
som en kanslomassig energikalla och som signal for handling. Mans pa Bjorkskolan anvénde sig
av en annan form av spontansang da han vid flera tillfallen kombinerade sitt sprejande med ett
lagmalt nynnande, som for sig sjalv och malningen. Denna sang kan beskrivas som att Mans
nynnar sitt sprejande. Armrorelserna och de avtryck som uppstar pa pappret fran sprejandet,
speglas som sangljud (Bjegrkvold, 2005, s.69). Mans blev genom sin koncentrerade inlevelse pa
ett satt sjalv en del av malningen. Linus anvéande sang da han pakallade uppmarksamhet av Mans
under sin anvandning av sprejflaskor, vilket liknar beskrivningen av sangord som symboliska
representationer (Bjerkvold, 2005, s.71). Da han inte fick nagon uppmarksamhet upphorde
sangen. Vid flera tillfallen noterade vi ocksa att rorelser ljudsattes av sangliknande yttranden. Ett
exempel var ndr Linus foste ut farg med sin pensel ur en fargburk och i takt med sina armrorelser
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hogt och ljudligt sjong: “Wii! Wii! Wii! Wii!”. Enligt Bjgrkvold (2005, s.70) blir sangen i dessa
fall ett objekt i leken, som ljudeffekter i tecknad film. Linus sang blev analog med hans
armrdrelse och fargens flykt over pappret.

De olika satt som eleverna fick hantera kanda verktyg pa, vidgade deras erfarenheter. Istéllet for
att anvanda redskapen pa ett vanemassigt satt sa fick eleverna spratta med tandborstar och
skvatta med penslar. Spreja med farg var ocksa nytt for eleverna. Dewey diskuterar hur
vanemassiga handlingar inte leder till ndgot larande. For att larande ska ske maste handlingar
vara kopplade till problematiska situationer, dar eleverna far stanna upp och reflektera éver vad
de ska gora (Vaage, 2003, s.135). Aven Vygotskij (1995) diskuterar olika former av
handlingsmonster. En upprepning av tidigare erfarenheter leder inte till en utveckling i sig. For
att utvecklas och skapa ett aktivt larande kravs ocksa en kreativ formaga (Vygotskij, 1995, s.13).
Linus och Mans reaktioner nar tandborstar introducerades som malarredskap var tydligt
kopplade till vaneméssig anvandning. Linus borjade sjunga forsta stroferna ur en sang om
tandborstning som sénds i SVT Barnkanalen pa morgnarna. Mans borjade samtidigt ga runt
bordet och rorde armen som om han borstade tdnderna.

6.3 Kommunikation och meningsskapande

| bildaktiviteten fanns ingen fardig tanke kring vad bilden skulle forestélla. Eleverna anvande
redskapen som fanns, verktyg och material, och anvdnde dem i kommunikation med varandra.
Fargen och verktygen lamnar avtryck pa pappret, lera i olika farger formades. Det fanns en
pagaende dialog med bade verktygen som fanns till hands och den bild som framtradde. Nar den
egna bilden valdes ut omformades meningen och framtradde genom det eleverna skapade i lera.
Papandreou (2014, s.87-88) hanvisar till bildskapandet som en process i intersubjektiva rum, dar
man tillsammans skapar mening genom forhandling, berattande och kopiering av varandras
symboler.

Det Anggard (2006, s.93) i bildskapande kallar en transformativ process, 4r da materialet
bearbetas och forandras. Transformation i dubbel bemarkelse ar nar val av material och innehall
forandras under processens gang. Uppgiften lamnades Gppen for elevernas impulser, vilket
Anggard (2006) lyfter kan paverka hur mycket av en transformativ process det blir. Denna
process i del | av bildaktiviteten uppmarksammades av eleverna i takt med att mer farg
adderades pa olika satt. Yttranden som speglar detta var till exempel: “Vad blot den &r”, “Det blir
sasigt” och “Nuu blev de coolt!” Transformation 1 dubbel bemarkelse sdgs sérskilt 1 del II av
bildaktiviteten, da eleverna skapade i lera. | takt med att leran formades sa omformades elevernas
berittelser. Sam forklarar for Madde: “En flygande mask! Ja ténkte gora ett flygplan, sd blev de
en san hir flygande mask istdllet.” Sam gjorde sina lerfigurer samtidigt som berittelsen
utvecklades.
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Barn lar sig bildskapande framfor allt av varandra, men ocksa genom vuxna som ofta intar
installningen att bilder ska vara forestallande (Lofstedt, 2004, s.31). Vuxnas fragor om vad
barnen ritat ger tidigt en signal om vilka forvantningar som finns (Anggard, 2006, s.72), och
vuxna har dessutom ofta uppfattningen att realistiskt ritande visar pa intellektuell formaga (Ring,
2006, s.196). Anggérd (2006, s.70) beskriver hur vuxenhet utgér normen i véstvarlden och att
barn ofta anser att vuxna och barn aldre &n de sjalva ritar finare. Med finare avses da mer
formfullandat och forestallande. Onskan om att astadkomma négot forestillande syntes inte i
processen da malningen skapades. | denna var det mer fokus pa lek med verktyg och material
och experimentellt upptéckande. Vi hade med bildaktivitetens upplagg gett eleverna maéjligheten
att franga normen om det forestallande, med hjalp av presentationen av konstnarernas malningar
som introduktion. | gruppdiskussionen om elevernas gemensamma malningar uttrycktes mer
overgripande upplevelser av bilden, i form av uttalanden som: fargglatt ovader och festligheter
dar tusen fargburkar exploderar. Mycket farg och manga kulérer upplevdes som fint, snyggt och
coolt. Da eleverna skulle motivera ett eget urval ur den gemensamma malningen gjorde sig
tanken gallande om vikten av nagot forestallande. Uppfattningen om det forestallande som norm
och matt pa finhet framkom tydligt i del Il i arbetet med lera. Det stalldes pa sin spets med
Nadjas raka fraga om vem som gjorde finast, det vill sdga mest naturligt.

Anggard (2006, s.44) lyfter att barn skapar bilder som kan ses som dialogiska i Bakhtins mening.
Nar Max och Sam respektive Ines och Lana blandar lera pa liknande sétt, kan de beskrivas vara i
dialog med varandra. De olika skapelserna som framtréder blir yttranden i den gemensamma
dialogen. Dialogen ar enligt Bakhtin inte ndgon enkelsparig process dar tanken ar att man alltid
ska vara ense. Eleverna kom ett flertal ganger att férhandla om mening och betydelse kring
bilder. Bakhtin framhdoll dialogbegreppet som dynamiskt, och en forutsattning for en kreativ
forstaelse lag i att flera roster skulle fa horas (Igland & Dysthe, 2003, s.105). Eleverna hjélpte
varandra att utveckla tankegangarna, som i exemplet da de formulerade ett gemensamt innehall i
Pollocks malning. Det hande ocksa att de lamnade utrymme for varierande tolkningar, som da ett
omrade i deras malning bade forestillde en helikopter och en “elefants fejs”.

Det fanns tillfallen da uttalanden som gjordes avbrot vidare kommunikation. Kommunikation
forutsatter att nagon yttrar sig och nagon forstar. Ska mening uppsta maste en forstaelse pa nagot
plan ha uppstatt (Igland & Dysthe, 2003, s.101). For att denna forstaelse ska uppsta, maste man
ocksa vara mottaglig for andras yttranden. Vid vissa tillfallen stannade processen av genom
elevernas agerande mot varandra. Auktoritativa uttalanden avbrét kommunikationen. Detta
skedde exempelvis nar Moa ignorerade Ines da hon bad om fargen och Linus slog ner Sigrids
forslag om hur leran skulle kunna formas till ett flygplan. | Bakhtins beskrivning av monologen
var elevernas yttranden vid dessa tillfallen inte Oppna for att ifragasattas. For att kunna
appropriera andras ord, och darmed skapa denna kreativa forstaelse, kravs att utrymme ges till
flera olika roster (Igland & Dysthe, 2003, s.105). | en dynamisk dialog existerar ett
ifragasattande, som inte avslutar utan utvecklar idéer.
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7 Slutdiskussion

De frdgor som inledde detta arbete handlade om hur barn kommunicerar i och om sitt
bildskapande. | aktiviteterna med de tva elevgrupperna blev det tydligt hur olika delar i
kommunikativa processer samspelar med varandra. Det eleverna verbalt uttalade, utropade och
sjong stod i dialog med deras gester, rorelser och den bild som skapades. | samtalen kom
eleverna att hjalpa varandra med tolkningar och losningar pa olika problem, men ocksa hindra
varandra att utveckla vissa idéer. Dessa hinder utmanade dock eleverna att hitta nya kreativa
vagar. Tydligt var ocksa att kommunikationen paverkades beroende pa de redskap som fanns att
tillga. 1 en symbiotisk och dynamisk kommunikation formade eleverna olika meningar med det
man skapade. Lekfulla berattelser kom att uppsta, bade med utgangspunkt i malningen, leran och
med de redskap som fanns till hands.

| den bildskapande processen blev farg och form viktiga aspekter for eleverna. De genomforde
flera projekt med fargblandningar, studerade fargerna som spred sig pd pappret, arbetade ihop
lera till olika former och uttryckte sig engagerat kring 6verraskande resultat. Den naturalistiska
normen gjorde sig tydligt gallande, bland annat i former av jakt pa forestallande gestalter och
landskap i det abstrakta. Lanas uttalande om att bilden kunde forestalla nagot, skvallrar om den
sociala och kulturella kontext eleverna vistas i. Det fanns forvantningar pa vad bildskapandet
skulle leda till, vilket majligen ocksa skulle kunna kopplas till det skolsammanhang eleverna
vistas i. Inom sociokulturella teorier pekar man pa hur viktig kontexten &r och hur barn samlar pa
sig en arsenal av olika resurser for hur och vad de uttrycker sig med.

Med en utgangspunkt i elevernas perspektiv genomférdes samtal som synliggjorde aspekter som
annars riskerade att missas. Anggard (2006) diskuterar vilken betydelse samtalet har i samband
med barns bildskapande. Dels for att forsta barnens avsikter, och dels for att samtalet i sig ger
barnen mdjlighet och stimulans att reflektera 6ver vad de skapat och hitta ytterligare tolkningar.
Aven om vi i observationerna kunde se och héra vad eleverna gjorde, fick vi i samtalen
mojlighet att aterknyta och fordjupa oss i vissa av de delar som togs upp. Genom fragor som
uppmuntrade Linus att tala om sin lerbild, fick vi veta att valet av farg hade utgatt fran en liten
flack med farg i bilden som han sedan hade forstorat.

Viktigt att upprepa har ar att dven vi kom att paverka det samspel som fanns. Aven om vi valde
att forsoka minska vart deltagande efter det forsta motet med eleverna pa Bjorkskolan fanns vi
med som deltagare. Pa detta sétt inverkade ocksa vi pa vad som skedde under aktiviteten, vilket
samspel som tog plats och vilka upptéckter som kunde goras.

| de teoribildningar som formar utgangspunkten for detta arbete pekar man pa att kommunikation
och samspel &r en forutsattning for att larande ska kunna ske. Situationer, kontexter, grupper och
individer paverkar varandra och i den kommunikativa interaktionen uppstar tankandet och
meningsskapandet. Dysthe (2003) papekar att en syn som utgar fran detta satt att tanka kring
kommunikation paverkar hur organisationen av samspelet far ta form, men ocksa vilken vikt man
lagger pa att mojliggora en utveckling av samspelet. | de aktiviteter som genomférdes med
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elevgrupperna i denna undersokning, uppstod kreativa processer i ett varierat samspel. Dessa
processer uppstar inte enbart av sig sjalva utan forutsatter att eleverna ges majligheter att kunna
kommunicera med varandra. | dialogiska samtal 6ppnar man upp for flera roster men ocksa en
villighet att lyssna till andra (Igland & Dysthe, 2003, s.111).

| kursplanen i bild lyfts de kommunikativa aspekterna av bildskapandet. For att kunna anvanda
bild som ett kommunikativt verktyg maste man bdrja i en forstdelse for hur eleverna
kommunicerar, och till f6ljd av detta ocksa skapar mening. Elever maste fa dva sig i att anvanda
bild som ett verktyg att kommunicera med. Ser pedagoger det ocksa som viktigt att anvanda
bilden kommunikativt och l&rorikt, & det mer troligt att eleverna kommer att uppmuntras till att
anvanda det som ett redskap for larande.
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Bilagor

Bilaga 1
Observationsfragor

Vad kommunicerar barn om i sitt bildskapande? R6r kommunikationen sjalva bildskapandet eller
ar det kommunikation som uppstar under processen, men som ror annat utanfor processen?

Vilka former av kommunikation forekommer?

Hur hjalper eleverna varandra i bildskapandet?

Kommenterar barnen varandras insatser under processen?

Hur motarbetar eleverna varandra i bildskapandet?

Hur utmanar eleverna varandra i bildaktiviteten?

Hur hjalper eleverna varandra i diskussioner om bildskapandet?

Hur uttrycker sig eleverna om sitt bildskapande?
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