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for barn- och ungdomspedagogisk utbildning. Speciellt tack till
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Kapitel 1
Introduktion

Studiens bakgrund

Denna undersékning handlar om férskolldrarens arbete med bild.

Min 6vertygelse dr att de estetiska amnena har en viktig plats i
forskolan. P4 Bildbiennalen i Linkoping i februari 1998 uttryckte sig
Cecilia Nelson, konstpedagog fran Lund, ungefar sa hir: Konsten
ger barn (och oss andra) mojlighet att se utat och forsté verkligheten
som omger dem samtidigt som den ger dem mdjlighet att se inat
och forsta sig sjilva. Konsten ger upplevelser som man véxer inuti
av. Kjell Grede, rektor fér Dramatiska institutet, uttryckte vid sam-
ma tillfille en beslidktad synpunkt: Bara konsten ger méanniskor maj-
lighet att diskutera existensen, vad det innebir att vara manniska
hir och nu. I konsten finns det plats for bade tanke och kénsla.

For att kunna delta i denna diskussion behéver man tillgang till
de konstnirliga medierna. I férskolan finns det mdojlighet att ge
barnen en forsta grund i att uttrycka sig med hjalp av dessa medier,
att som Anna Barsotti utrycker det, “hitta fram till sin egen “dialekt’
pa de olika spraken” (1997, s. 23).

Traditionellt ar bild och form eller “skapande” som det. ofta
kallas ett viktigt inslag i svensk forskolepedagogik. I boken “Barn-
tradgarden” (Sandels & Moberg, 1945) framstills bildframstéllning
bade som en viktig sysselsittning i sig och som ett sétt att bearbeta
upplevelser inom ett intressecentrum. Detta géller dven for “Peda-
gogiskt program for forskolan” (Socialstyrelsen, 1987). Dar formule-
ras de riktlinjer som &n s4 linge giller for det bildpedagogiska arbe-
tet i forskolan.

Barnen ska enligt det pedagogiska programmet f& méjlighet till
rika upplevelser och intryck som sedan kan leda till bearbetning och
uttryck. De ska fa utforska och experimentera och de ska fa léra sig
hur olika material och tekniker kan anvéndas for olika &ndamal. De
ska dessutom f& 6va upp sin iakttagelseformaga och sitt bild- och
formsprak. Barnens bilder ska motas med respekt och engagemang
och bilderna anses ge personalen kunskap om barnens situation, ut-
veckling och férestillningar. Arbetssittet i forskolan ska vara tema-
inriktat och med hjilp av bild och form och de andra uttrycksmed-
len ska barnen fa bearbeta sina upplevelser och bygga upp kunska-
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I mitt arbete som forskolldrare och senare ldrarutbildare har jag
upplevt att det finns vildigt olika sitt att arbeta med bild och form
inom forskolan. Aktiviteter som &r helt och hallet styrda av perso-
nalen ddr barnen med hjélp av mallar far tillverka néstan identiska
alster forekommer vid sidan av aktiviteter som ar helt fria och utan
styrning. Denna iakttagelse fick stod i min C-uppsats (Skoog, 1994)
dér jag intervjuade forskolldrare om hur de arbetade med bild och
form. Dir framgick ocksd att bildaktiviteterna ofta sdgs som medel
for att barnen skulle utvecklas socialt, emotionellt, kognitivt och
motoriskt. Bara en forskolldrare av tio namnde att det var ett mal i
sig att barnen skulle utveckla ett bildsprak.

En orsak till att bildpedagogiken i forskolan dr s& méngfacetterad
kan vara att den star under inflytande av teorier och idéer fran olika
hall. Bendroth Karlsson (1996) menar att vart sitt att se pa barns
bildskapande och pa bildpedagogik har sina rétter i barnpsykolo-
gisk forskning, framfor allt barnbildsforskningen, i utvecklingen pa
det konstnirliga faltet och i den allmédnna utveckling som skett pa
det pedagogiska omradet.

Utifran ett allménpedagogiskt perspektiv dr det naturligt att bild-
skapande ibland ses som medel for utveckling pa andra omraden.
Inte heller utifrdn ett estetiskt perspektiv dr det entydigt vad det
innebar att arbeta med bild. Innehall och metoder i undervisningen
varierar beroende pa vilket konstteoretiskt perspektiv man utgar
ifran (Efland, 1979).

Min forforstielse som forskare dr framfor allt forskolldrarens och
metodiklédrarens, dven om jag forsoker att samtidigt ha ett estetiskt
perspektiv. Som utbildare av foérskolldrare tycker jag att det dr ange-
ldget att det fors en diskussion om mal, innehall och metoder nir
det giller forskolldrarens arbete med bild. En sddan diskussion bor
bygga pa kunskap om hur bildarbetet gestaltar sig i dagens forskola
och det ar dar min studie tar sin utgdngspunkt.

Syfte

Syftet med denna underskning dr att beskriva och skapa forstaelse
for hur forskolldrarens arbetar med bildaktiviteter. Jag vill skapa en
helhetsbild genom att studera aktiviteternas syfte, innehall och upp-
laggning och forskolldrarnas sitt att leda. Jag vill ockséd soka efter
variationer och monster i deras sétt att arbeta med bild.
Bildaktiviteterna ses som processer ddr ett samspel dger rum
mellan barn, larare och aktiviteternas innehall. I denna studie har



jag valt att fokusera ldrarna och i viss mén innehallet i aktiviteterna
medan barnen spelar en mera undanskymd roll.

Disposition

De tva narmast foljande kapitlen tar upp litteratur som jag anser ar
relevant for att belysa mitt forskningsomrade. Kapitel tva handlar
om bildpedagogik och innehéller en tillbakablick pa bildpedago-
giska strémningar som har varit tongivande inom svensk bildpeda-
gogik, ett avsnitt om bildundervisning och slutligen aktuell forsk-
ning pa bildomradet. Kapitel tre handlar om forskolldrarens arbets-
sitt, forst med fokus pé forskoledidaktik, sedan pé forskolldrarens
samspel med barnen. '

Kapitel fyra beskriver undersékningens upplaggning och genom-
forande, undersokningsgruppen och de metoder som anvints for
bearbetning och analys av data. Dir diskuteras ocksa undersok-
ningen trovirdighet och rimlighet. Darpa foljer tre kapitel som redo-
visar studiens resultat. Kapitel fem handlar om bildaktiviteternas
syften, innehall och uppliaggning. Kapitel sex beskriver forskolldrar-
nas sitt att leda aktiviteterna och i kapitel sju beskrivs de variationer
och monster jag funnit.

I kapitel 4tta fordjupas analysen genom att resultatet relateras till
teori och litteratur fran savil det bildpedagogiska omradet som fran
det forskolepedagogiska faltet.



Kapitel 2
Bildpedagogik

Detta kapitel inleds med en tillbakablick pé olika bildpedagogiska
stromningar, dérefter foljer ett avsnitt som handlar om bildunder-
visning och slutligen refereras aktuell forskning inom bildomradet.

En tillbakablick

Som pedagog paverkas man, medvetet eller omedvetet, av en
maéngd teorier och idéer med rotter i det forflutna. Dessa lever kvar,
béade i ldroplaner och andra officiella dokument och som forestall-
ningar hos enskilda pedagoger, vid sidan av nya teorier och idéer.
For att forstd och tolka det som sker i undervisningen bér man
kdnna till de forestdllningar som undervisningen paverkas av
(Dahlberg, Pettersson & Asén, 1983).

I detta avsnitt beskrivs négra av de strdmningar som varit ton-
givande inom svensk bildpedagogik sedan sekelskiftet och fram till
idag. Dessa stromningar har inte avlost varann utan har i stor
utstrdckning existerat vid sidan av varandra.

Bilden som trining

Den svenska forskolan har sina rotter i den frébelinspirerade barn-
tradgérden. Trots att Frobel lade stor vikt vid fri verksamhet var
den teckningsundervisning han forordade starkt ldararstyrd. Den
byggde pa den metod fo6r undervisning i stora grupper som
Pestalozzi hade utarbetat. Teckningsundervisningen startade vid tre
ars alder. Barnen skulle ldra sig att g& metodiskt tillviga. De an-
védnde varsin rutad griffeltavla och krita. Lararen ritade foére sam-
tidigt som hon bendmnde det hon gjorde och barnen fick rita efter.
Genom kopieringsévningarna skulle barnen ldra sig att utveckla
handens uppfattning av former. Farger undveks till en borjan si att
barnen skulle kunna koncentrera sig pd formen. S& sméningom
infoérdes en farg i taget (Fredricson, 1985; Frobel, 1826/1995).

Pa 1930-talet formulerades pedagogiska idéer som hade sin
grund i nya rén inom barnpsykologin. Alva Myrdal kritiserade
bristen pa frihet och skapande i den svenska forskoleverksamheten.
Elsa Koéhler gav samma &rtionde ut sin bok ”Aktivitetspedatgogik”
som var inspirerad av John Deweys idéer (Johansson & Astedt,

1993).
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1945 publicerade Stina Sandels och Maria Moberg en handbok f6r
barntradgardsarbete, “Barntridgirden”. De ansluter sig till Kéhlers
syn och férordar en pedagogik som bygger pa att barn lir genom att
uppleva och gora (Moberg, 1945). I ett kapitel om teckning, model-
lering m.m. betonas ocksa att barn bor fa skapa fritt utan modeller
och mallar (Orlowskaja & Johanson, 1945).

Bilden som éj dlvuttryck

Herbert Read, engelsk konsthistoriker, dr den som myntade begrep-
pet “fritt skapande”. Han var paverkad av modernismen inom
konsten. Han har haft stort inflytande pé svensk bildpedagogik sé-
vil inom forskolan som skolan. Nir ett par av hans bocker 6ver-
sattes till svenska pa 1950-talet var de foremal for debatt bade i
dagspress och fackpress och hans inflytande kan spéras i sdvil ldro-
planer som officiella kulturdokument. Hans framste foresprakare i
Sverige, Jan Thomaeus, var under en tjugoarsperiod larare pa for-
skoleseminariet i Stockholm (Bendroth Karlsson, 1996).

Read ir kritisk till att samhallet 4r s ensidigt inriktat pa kunskap
och vetenskap och dirigenom férsummar ménniskans personlig-
hetsutveckling. Han ser konsten som en vig att uppna moralisk och
intellektuell helgjutenhet hos manniskosliktet. Drivkraften bakom
barnens konst ar ett subjektivt behov av att uttrycka sig. Read &r
paverkad av ett psykodynamiskt synsitt och ser barnets konst som
ett direkt och ofdrfalskat uttryck for dess kénslovirld. Den vuxne
bér undvika att paverka barnet eftersom barnets sjélvuttryck da kan
hammas (Read, 1953).

Read ir sjilv inte pedagog och vill inte foreskriva nigra under-
visningsmetoder. Han varnar dock for en metod som ar alltfor av-
siktlig och medveten och tror pa en metod som bygger pa antyd-
ningar och férslag. Den goda liraren ser han som en elev som ar
mera avancerad 4n de andra och som arbetar tillsammans med bar-
nen och uppmuntrar dem och stirker deras sjalvtillit (Read, 1953).

Det nya i det fria skapandets pedagogik var inte sjavverksam-
heten och att barnet sattes i centrum. Detta hade skett redan tidigare
i och med att aktivitetspedagogiken gjorde sitt intride. Det nya var
sjalvuttrycket, att bilden skulle vara ett uttryck for barnets person-
lighet (Bendroth Karlsson, 1996).

Sundin (1982) anser att Read har blivit missforstddd nar det
galler innebérden i begreppet “fritt skapande”. Reads avsikt var inte
att barnet skulle limnas utan vigledning utan att lararen skulle ar-
beta med en fri, icke-auktoritar metodik som stéd for barnets sjélv-
uttryck. Jag instimmer i Sundins synpunkt, Read ger aldrig uttryck
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for att barnen skulle uppmuntras att experimentera fritt med mate-
rialet.

Dahlberg, Pettersson & Asén (1983) ger exempel pé forestillning-
ar om teckningsundervisning som hinger samman med att det fria
skapandet fick sitt genombrott och som de anser haft konsekvenser
for undervisningen. Néagra av dessa forestallningar 4r att

* barns bilduttryck dr individuella och uttryck fér barnets f6re-
stallningar; detta medfor att en teckning inte kan vara felaktig

* barn kan uttrycka kénslor i firg och form exempelvis i fantasi-
uppgifter; farg och form, dven nar de anvanda abstrakt, ar ut-
tryck for barnets personlighet

* undervisning i perspektiv kan leda till att barnen misstror sin
férmaga; samma sak giller kopiering och avbildning

* varje barn maste fa tillfdlle att soka sig fram till sitt personliga
uttryck utan lararens paverkan

* materialet har betydelse; stora papper éar frigérande, tackfarger
gynnar spontaniteten medan blyerts &r himmande, tillgang till
ménga slags material 6kar barnets majlighet att uttrycka sig.

Bilden som lagbunden utveckling

Samtidigt som Reads bocker oversattes till svenska kom Victor
Lowenfelds beskrivning av barns bildutveckling att ha stort inflyt-
ande i Sverige. Lowenfeld utgér fran Piagets teori om barns intellek-
tuella utveckling och goér en noggrann beskrivning av de olika
stadier som barn genomgar i sin teckningsutveckling. Lowenfeld
menar att denna utveckling &dr universell, att den ar giltig f6r alla
barn oberoende av det samhille de vaxer upp i (Lofstedt, 1985).

Utifran ett kognitivt synsitt dr det barnens forestillningar som
ligger till grund for deras tecknande. Barnet gestaltar endast sadant
det har erfarenhet av och utifran sin egen uppfattning av det. Barnet
ritar inte vad det ser for 6gonblicket utan vad det vet utifran tidi-
gare iakttagelser och andra erfarenheter. Barnet vet exempelvis att
en bil har fyra hjul och ritar darfor ut alla fyra hjulen trots att det &r
omoijligt att se alla samtidigt (Lofstedt, 1985).

Drivkrafterna i barnets utveckling ar enligt kognitiv teori ny-
fikenhet och den adaptiva processen (Piaget, 1968). Vad som ir
viktigast ar att barnen far tillgang till ett grundmaterial av god
kvalitet och rikliga tillfdllen att experimentera ut egna metoder. De
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bér daremot aldrig f& kopiera nagot eftersom det himmar deras
naturliga utvecklingsgang och deras skaparkraft (Lowenfeld, 1957).

I Barnstugeutredningen (SOU 1972:26) formuleras riktlinjer som
har sin grund i detta kognitiva synsitt. I ett avsnitt som handlar om
lek och aktiviteter betonar man att barnen fritt ska f& utforska,
undersoka och experimentera och pa s sitt stimuleras frimst i sin
kognitiva utveckling. Man pekar ocksa pé& att barn behéver gé
igenom ett utforskande stadium innan de kan anvinda ett material
f6r att kommunicera.

Den perceptuella teorin har ett annat sétt att beskriva barns bild-
utveckling som lagbunden (Lofstedt, 1985). Férgrundsgestalt inom
denna inriktning &r Rudolf Arnheim, gestaltpsykolog. Liksom
Lowenfeld anser han att barns teckningsutveckling sker i bestimda
stadier men utgangspunkten &r barnets sitt att varsebli sin omvirld.
Barns teckningsutveckling kan framjas av visuell traning.

Arnheim (1974) beskriver utvecklingen utifrdn tva principer,
enkelhetsprincipen och lagen om differentiering. Fran borjan varse-
blir barn enkla helheter och de utvecklas sedan sa att de gradvis ur-
skiljer detaljer. Nir det exempelvis giller att aterge manniskoge-
stalten star till att bérja med cirkeln, som ar den enklaste bild-
missiga formen, for hela méanniskogestalten. Efter hand sker en
differentiering och armar och ben markeras med streck som till en
bérjan inkluderar hinder och fotter. 54 sméningom skiljs huvud och
bal ut och bilden blir alltmer detaljrik. Att barns férsta ménnisko-
framstéllningar kallas “huvudfotingar” bygger enligt Amheims sitt
att se pa en felaktig tolkning av figuren som ett huvud med ben pa.

Bilden som sprak

Under 1960-talet tog debatten en ny vindning i och med Gert Z.
Nordstroms intride pa den bildpedagogiska arenan. Nordstrdm
menade att Reads idé om att uppfostra genom konsten var orealis-
tisk och idealistisk. Han utgick sjilv frin ett marxistiskt synsitt och
menade att skola och utbildning stod under inflytande av sam-
hillets grundldggande karaktir och att “fritt skapande” ddrigenom
inte var méjligt. I och med att Nordstrom blev rektor for tecknings-
lararinstitutet 1968 fick hans synsitt genomslagskraft inom teck-
ningslararutbildningen. I bildundervisningen skulle barnen istallet
lira sig ett kritiskt synsitt som ett redskap for att méta kommer-
sialismen och kulturens paverkan. Bildanalysen fick dirmed en
framtradande plats (Bendroth Karlsson, 1996).

Inom barnomsorgen kom detta nya synsitt till uttryck bland
annat i barnstugeutredningen (SOU 1972:26). Nordstréom bidrog
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med en expertbilaga till utredningen dér han féresprakar en bild-
pedagogik med utgdngspunkt i de sprékliga och kommunikativa
sidorna av bilden (Nordstrom, 1972). I ett avsnitt av utredningen
som handlar om bildtolkning sags att férskolan ska stimulera bar-
nens bildseende och deras forstéelse for bildsprak. Det kan handla
om att fa en forstaelse f6r bilden som symbolsprék, exempelvis pa
trafikskyltar. Denna forstdelse kan leda fram till att barnet upptécker
skriftspraket.

Nar barnens uppmirksamhet vil blivit vickt, borjar de sjdlva
fraga och forsoka tolka bilder. Bild- och symboltolkning leder i
ménga fall redan i forskolan fram till att barn bérjar forma
bokstidver och siffror och att anvanda dem for att skriva namn
och enkla meddelanden. (SOU 1972:26, s. 211)

Forskolan skulle ocksd utveckla barnens beredskap att kritiskt
undersdka bildmaterial av olika slag i bocker, tidningar, film och
TV. Konstnérliga bilder namns inte i sammanhanget (a.a.).

Inom forskolldrarutbildningen 6vergick man pé 70-talet till att
kalla de estetiska d@mnena samt svenska f6r “kommunikations-
blocket”. Det var nu den kommunikativa aspekten i bilden som
skulle betonas (Bendroth Karlsson, 1996 ).

Det finns flera inriktningar som med andra teoretiska utgéngs-
punkter 4n de nyss beskrivna betonar det omgivande samhallets
inflytande pé bildskapandet. De kan sammanfattas under rubriken
sociokulturella perspektiv d&ven om de har inbordes olika teoretiska
utgdngspunkter.

Vygotsky, som intresserar sig for bildskapande bade ur ett
allmanpedagogiskt och ett konstnérligt perspektiv, dr en foretrddare
for ett sociokulturellt synsitt. Han menar att minniskan paverkas
av sin kulturella omgivning i en dialektisk process. Barns skapande
bygger alltid p& verkligheten och p& det som féormedlas av mén-
niskorna som omger det (Vygotsky, 1930/1995; 1934/1981).

Gombrich (1959/1968) argumenterar ur ett konstteoretiskt per-
spektiv for att bilder skapas med utgdngspunkt i andra bilder. Han
kritiserar uppfattningen att bilder skulle vara direkta avbildningar
av naturen och menar att det inom bildkonsten finns teckensystem
och férvantningar som &r avgdrande for hur bilder utformas. Over-
fort till barns bildskapande medfor detta att barn lar sig skapa
bilder genom att titta p& andras bilder och ta efter de bildsprékliga
konventioner som géller i den kultur som barnet ingér i. Barnet av-
bildar silunda inte vad det ser i sin omgivning utan ldr sig olika
knep for hur det kan rita olika motiv.
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Utifrén ett sociokulturellt perspektiv dr det viktigt att tillhandahéalla
forebilder och vigledning som hjilper barnen att se och skapa pé
nya satt. Om man 6éverlimnar dem att skapa “fritt” fastnar de latt i
schabloner som &r &lderstypiska eller kulturellt betingade
(Aronsson, 1997).

Pedagogiska inriktningar som betonar bild

Jag vill avsluta denna tillbakablick med en beskrivning av négra
pedagogiska inriktningar dér bildskapande har en central plats.

Levande verkstad

Levande verkstad kallas en pedagogisk inriktning som fick sprid-
ning i Sverige p& 1960- och 1970-talen bland annat via kurser som
vinde sig till manniskor som arbetade i social eller pedagogisk
verksamhet. Den hade sitt ursprung i Bauhausskolan som startades
i Tyskland i bérjan av seklet som progressiv utbildning for skulp-
torer, malare och arkitekter.

Inom levande verkstad-pedagogiken anser man att alla ménni-
skor kan skapa aven om alla inte ar konstnérer. Man vill inspirera
eleverna till ett personligt uttryck och en allsidig utveckling. En
strivan ar att bryta med konventionellt seende och tinkande och
man arbetar med dvningar med olika material och tekniker
(Bendroth Karlsson, 1996).

Waldorfpedagogik

Waldorfpedagogiken ligger speciell vikt vid den estetiska utform-
ningen av forskolemiljoén och vid barnens konstnarliga fostran. For-
utom att det finns ett stort antal waldorfforskolor i Sverige tror jag
att pedagogiken har haft inflytande i den “vanliga” forskolan nar
det giller idéerna om lek och skapande verksamhet.

Under den férsta 7-arsperioden anser man att barnens sinnes-
organ ar sirskilt kansliga for intryck. Man stravar efter att ge barnen
sinnesupplevelser som bidrar till att utveckla deras kanslighet for
nyanser och motverkar att de trubbas av och blir okansliga. For-
skolebarnens milj6 ska vara rofylld och inredd med naturmaterial
och varma fargtoner och naturen ér viktig som inspirationskilla. De
minsta barnen fér rita med bivaxkritor av hog kvalitet. Senare
introduceras akvarellfarger som barnen mélar med pa vétt papper.
Ett viktigt satt for barnen att lira ir att harma de vuxna och liararen
ska fungera forebildligt, exempelvis genom att sjilv skapa bilder
och syssla med hantverk (Liebendbrfer, 1997).
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Reggio Emilia- inspirerad pedagogik

Sedan borjan av 1980-talet har den pedagogik som utformats vid de
kommunala forskolorna i Reggio Emilia haft stort inflytande i
Sverige. Detta ar ingen rent bildpedagogisk inriktning, snarare ett
tema- eller projektinriktat arbetssétt dar bilduttrycket och seendet
har stor plats. Projektarbetena syftar till att stimulera barnen att
aktivt utforska virlden och darvid har bearbetningen av olika in-
tryck i bild stor plats. En atelierista, bildlarare, &r knuten till varje
férskola (Wallin, 1986; Barsotti, 1997). Att fa tillgéng till de olika
uttryckssitten ses ocksd som ett mal i sig.

... genom att 13ta barnet f& 6va sig i s& manga uttryckssitt som
méjligt, utifran eget intresse och egen motivation, s far det till-
géng till hela sig sjélv. Det kan hitta fram till sin egen "dialekt’ i
de olika spraken, sitt satt att sjunga, mala och sd vidare ...
(Barsotti, 1997, s. 23)

Speciell uppmirksamhet dgnas ocksa &t perceptionen. Barnen be-
héver f& hjilp med att vilja synintryck i den stora och patringande
mingd stimuli som omger dem (Wallin, 1986; Barsotti, 1997).

Bildundervisning

Undervisning med olika fokus

Efland (1979) beskriver fyra olika kategorier inom bildpedagogik
som han menar &r kopplade till fyra konstteoretiska perspektiv; de
mimetiska, pragmatiska, expressiva och objektfokuserade perspek-
tiven.

Utifr&n mimetisk teori betraktas konst som en imitation av
naturen. Undervisningens uppgift ar utifran detta perspektiv att for-
se barnet med modeller att kopiera. Eftersom de regler som styr
bildskapandet dr givna har liraren méjlighet att styra inldrningen
och utvirdera resultatet.

Den mimetiska teorin har likheter med den visterldndska hant-
verks- och fardighetstraditionen dér trédning och drillning ar viktiga
inslag och lararen &r en formedlare av traditioner. Under de senaste
20 aren har denna tradition haft liten betydelse inom vésterlandsk
pedagogik. Den har ansetts vara himmande (Paulsen, 1996).

I andra kulturer dr den dock ett levande inslag vilket beskrivs av
bland andra Gardner (1989) och Winner (1989). Forskarparet deltog
i ett projekt ddr man jamforde pedagogiskt arbete med de estetiska
dmnena i USA respektive Kina. Att kontrastera de badda kulturerna
var ett sitt att se sidant som tas fér givet inom den egna kulturen.

18 10



Winner (1989) menar att medan den amerikanska bildpedagogiken
lagger storst vikt vid processen si ar det i Kina produkten som
betonas. Inte bara malet dr foreskrivet utan ocksa den védg som é&r
ritt fér att na dit. Barnen instrueras steg for steg sé att de sa vil som
méjligt ska kunna &terskapa en given idealbild. Genom att barnen i
Kina far denna vigledda trining blir de tidigt skickliga i att gestalta
olika motiv.

Pragmatisk teori ser konst som ett redskap for betraktaren eller
producenten i férstaelsen av omvirlden. Undervisningen bor utifrdn
ett pragmatiskt perspektiv forse barnet med problem och situationer
som ger det mojlighet att utforska och testa hypoteser om verk-
lighetens beskaffenhet.

Detta sitt att undervisa kopplar Efland till progressivismen och
Deweys pedagogiska idéer. Istillet for att ha konst som ett sirskilt
amne pa schemat integreras den med andra dmnen. Genom konst
kan barnet bade lira kiinna den yttre virlden och sig sjélv.

Detta pragmatiska sittet att se pa bild tycker jag ocksé finns
representerat s&vil i svensk forskolepedagogik med temaarbete som
i den Reggio Emilia-inspirerade pedagogiken &ven om man inom
den senare ocksé lagger stor vikt vid perceptionen.

Utifran expressiv teori ses konsten som uttryck for konstnirens
kinslor. I undervisningen som tar sin utgangspunkt i detta perspek-
tiv ar det uteslutet med modeller att kopiera eller problem att 16sa.
Undervisningen ska ge mdéjlighet &t barnen att uttrycka sina kinslor.
Detta astadkommer liraren genom att skapa en skyddad och
stodjande miljo.

Read &r en av de representanter for denna inriktning som Efland
nimner.

I den objektfokuserade teorin &r det konstverket som fokuseras.
Undervisning syftar till att vigleda barnet i att uppfatta och upp-
ticka kvaliteter i konstverket. Perceptionen av linjer, former och
firger ges stor vikt och lararen uppgift ar att hjdlpa barnet att se
bortom det uppenbara.

Efland nimner Bauhausrorelsen och Rudolf Arnheim som rep-
resentanter for denna inriktning.

Efland anser att alla bildpedagogiska inriktningar kan relateras
till en eller flera av dessa fyra kategorier. Han menar att det &r
viktigt att vara medveten om vilka teorier som ligger till grund for
bildpedagogiken i ett visst sammanhang eftersom dessa olika inrikt-
ningar har olika mal och olika metoder som ibland star i motsitt-
ning till varandra. Detta kan leda till att en pedagog ger sina elever
uppgifter dar mal och metoder inte &r i samklang. Exempelvis kan
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en uppgift ha mimetiska mal, att avbilda ndgot, men metoden vara
expressiv sd att barnet lamnas utan handledning.

Ett paradigmskifte

Abbs (1996) menar att det pagar ett paradigmskifte nér det giller
undervisningen inom de konstnarliga &mnena. Fran 1920-talet till
slutet av 1980-talet har vi haft ett paradigm dar undervisningen statt
under inflytande av tva starka influenser, progressivism (hir verkar
Abbs syfta pd aktivitetspedagogik med utgéngspunkt i Piagets
teorier) och modernism. Detta paradigm ér till sin karaktdr psykolo-
giskt och konsten ses i relation till barnets larande och psykologiska
utveckling. Det spontana och genuint personliga betonas och larar-
ens uppgift dr att forlosa barnets medfodda kreativitet genom
sjalvuttryck (jfr expressiv teori). Abbs pekar ut Herbert Read och
Malcolm Ross som foretradare for detta paradigm eftersom deras
mal for konstundervisningen ér att stodja expressivitet och person-
lig utveckling snarare 4n att lara ut traditioner inom de olika konst-
arterna.

Abbs menar att det nya paradigmet fortfarande ar under utveck-
ling men han pekar pa tre centrala bestdndsdelar. Storre vikt liggs
for det forsta vid konst som en vig for méansklig forstaelse. Estetisk
ar ett nyckelord, inte med den traditionella begrinsningen till det
skona och det sublima utan avseende

... a sensuous mode of intellectual organization that cognizes
and makes active meaning, the senses making sense of the
world. (Abbs, 1996, s. 65)

I estetisk verksamhet forenas sinnesintryck, tinkande och fantasi
och detta sdrskiljer estetiskt utforskande frdn andra ménskliga satt
att undersoka.

For det andra kan denna estetiska forméga bara utvecklas och
fordjupas i forhallande till konstarterna. Det dr utbildningens upp-
gift att géra barnen delaktiga i de konstnidrliga traditionerna, de
behover tillgang till de olika konstarternas “grammatik”. Lararens
uppgift ar att initiera eleverna i det symbolsystem som anvinds
inom konstarten. For det tredje pekar Abbs pa att de olika konst-
arterna hor ihop.

En modell for arbete med bildimnet

Malcolm Ross dr dramapedagog och har skapat en modell som vig-
ledning i arbetet med estetiska amnen (Ross, 1978). For Ross &r
arbetet med de olika omrddena i modellen inget sjalvindamal. Mal-
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sittningen 4r att barnet genom att aterskapa upplevelser och intryck
ska ges mojlighet att utveckla sin kanslointelligens, d.v.s. sin
férméga att uttrycka sina kénslor pa ett adekvat sitt. P4 sa sétt kan
Ross sdgas hora hemma inom den expressiva traditionen. Beroende
pa var man lidgger tyngdpunkten tycker jag dock att modellen kan
anvindas utifran alla de undervisningskategorier som Efland be-
skriver (se s. 10 f.). -

Sinnestraning

Inre
bilder/
fantasi

Hantverk/
teknik

Figur 1. Modell for pedagogiskt arbete med de estetiska dmnena.
(Ross, 1978 i Pausen, 1996, s. 102)

De fyra sektorerna i modellen motsvarar omraden som Ross (a.a.)
anser att det ar viktigt att arbeta med inom estetiska &mnen. Nér det
giller bildomrédet dr pedagogens uppgift for det forsta att stimulera
barnen att trina sina sinnen och sitta ord pa sina sinnesintryck.
Liraren gor barnen uppmirksamma pa nyanserna i det dagliga livet
- farger, former, ljud, strukturer och annat. Fér det andra behover
barnens férméga till forestéllning och fantasi stimuleras. Den vuxne
kan genom att stélla frigor hjdlpa barnet att aterkalla sinnesupp-
levelser och erfarenheter i minnet liksom att fantisera fram nya ska-
pelser. Barnet bor for det tredje fé lira sig att behérska det aktuella
uttrycksmedlet (media), ldra sig att anvinda exempelvis leran eller
fargen och bli fortrogen med dess egenskaper. Slutligen behover
barnet fa lira sig de hantverksmissiga och tekniska sidorna i bild-
arbetet.

Impulsen som markerats i cirkelns mitt kan vara en kénsla eller
ett sinnesintryck som engagerat barnet. Det kan ocksd vara nagot
som den vuxne for in och lyckas engagera barnet for. Det &r i
impulsen som den skapande processen tar sin utgangspunkt och far
sin mening. Lek finns med som en ram i modellen darfor att Ross
anser att lek dr ursprunget till all skapande verksamhet (a.a.).
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Aktuell forskning pa bildomradet

Forskningen nir det giller barns bildskapande har 6verviagande
fokuserat barnens bilder och bildutveckling och bara i begransad
omfattning pedagogens roll. Indirekt pdverkas naturligtvis pedago-
gens roll av hur man uppfattar barns bildutveckling.

Barnbildsforskning

Lindstrom (1995) gor en sammanfattning av barnbildsforskningen
frdn det att man borjade intressera sig for barnbilden for drygt ett
sekel sedan fram till det aktuella ldget. Han menar att barnbilds-
forskningen lange varit dominerad av utvecklings- och personlig-
hetspsykologiska teorier. For nidrvarande sker en nyorientering ut-
efter tvd huvudlinjer dir man dels studerar processen i barns bild-
skapande, dels anldgger ett sociokulturellt perspektiv.

De processinriktade forskarna studerar hur barn léser olika
problem nir de skapar sina bilder. En bild &r enligt det process-
inriktade synsittet inte en avspegling av barnets inre forestall-
ningar. Det dr en komplicerad process att omsitta en inre bild i en
gestaltning pa ett papper och bilden ér till stor del ett resultat av
barnets forméga att planera sin bild. For att dstadkomma en bild
maéste barnet bestimma sig for vilken del av motivet det ska borja
med att teckna och vilka delar som ska komma dérefter och delarna
mdste ordnas i forhallande till varandra i papperets tvd dimensioner
(Freeman, 1980).

Den andra huvudlinjen som Lindstrém (1995) ndmner dr socio-
kulturellt inriktad och bygger ofta pa tvarkulturella undersékningar
som gor det mojligt att beddma kulturens inverkan pa barnens
bilder. Inom denna ansats, som stdr i samklang med Gombrichs
konstteoretiska perspektiv (se s. 8), menar forskarna att barn nir de
tecknar anvinder sig av den omgivande kulturens visuella konven-
tioner eller scheman. Barn ldr sig helt enkelt att teckna genom att se
hur andra bir sig at snarare &n att iaktta sin omvarld. Exempel pa
en saddan konvention &r den tvadgda profilen som var vanlig i USA
och Europa kring sekelskiftet och direfter minskade successivt for
sd smaningom férsvinna helt. En tankbar forklaring till detta ar att
den tvddgda profilen var en konvention som traderades i barnkul-
turen ungefir pd samma sitt som gardslekar (Wilson & Wilson,
1982).

Aronsson (1997) gor i en rikt illustrerad utgdva en analys av
barnbilder utifrdn ett sociokulturellt perspektiv. Savil bilder fran
olika tidsperioder som fran olika kulturer presenteras. Forfattaren
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diskuterar olika kulturella perspektiv och tar stéllning for en narra-
tiv modell. Utifran denna modell blir svaret pa frdgan om varfor
barn skapar bilder att de gor det for att berdtta.

Harvard Project Zero

1 USA startades 1967 ett omfattande, tvarvetenskapligt projekt,
kallat Harvard Project Zero under ledning av Nelson Goodman.
Inom projektet studerade man férmégan att anvdnda och forsta
olika typer av symboler hos barn och ungdomar (Perkins &
Gardner, 1988).

En av utgangspunkterna var Piagets studier av hur barns téankan-
de utvecklas. Man tinkte sig att barns utveckling pa andra omraden
skulle folja samma kurva lings en rat, uppitgéende linje som det
logiska tinkandet. Istillet fann forskarna att utvecklingen nér det
giller bildframstillning kan liknas vid en U-formad kurva. For-
skolebarnens bilder dr personliga och pdminner om konstnérers
bilder medan skolbarnens bilder avtar i originalitet under de forsta
skolaren. Direfter foljer hos en del, men inte alla ungdomar ett mer
moget konstnarligt forhdliningssatt (Gardner & Winner, 1982).

Nedgangen forklaras med att barnet stravar efter att ldra sig det
symbolsystem som finns i samhéllet. Néar det sedan behdrskar
bildkommunikationens regler kan det bryta emot dem fast nu pa ett
medvetet sitt. Forskolebarnen ddremot bryter omedvetet mot reg-
lerna och deras bilder betecknas som for konventionella. Forskole-
barnet har 4nda en likhet med konstnidren genom det intensiva
engagemanget, lekfullheten och lusten att utforska (a.a.).

Forskarna inom projektet har utifrdn sina ron foreslagit peda-
gogiska program som kan méta barnens behov av stimulans. De
anser att undervisningen ska anpassas till U-kurvan sé att forskole-
barnen far prova sig fram och underséka medan lagstadiebarnen far
mojlighet till fardighetstraning. Lag- och mellanstadiebarnen bor fa
gehor for sitt intresse av att lira sig teckna “snyggt” for att fa den
siakerhet de behover for att senare kunna utveckla en personlig stil.
En alltfér stark betoning pa fritt skapande ger inte barnen de
redskap de behéver for att uttrycka sig i bild (Lindstrm, 1989).

Aronsson (1997) papekar att bedomningen att bildutvecklingen
sker langs en U-kurva bygger pa ett speciellt konstideal, ndmligen
det modernistiska som hyllar konstnidrlig uttrycksfullhet. Om man
efterstrivar en realistisk gestaltning gir ddremot barns utveckling
normalt uppét.



Bildpedagogisk forskning i férskolan

Bendroth Karlsson (1996) har undersokt karaktiren pa och inne-
héllet i lararledda bildaktiviteter i forskolan och pa lagstadiet.
Hennes data bestar av videoinspelningar och hon har analyserat
samspelet mellan ldrare och barn med hjilp av mikroanalyser.

En av hennes slutsatser dr att hilften av 14 analyserade bild-
aktiviteter dr “icke-bildprojekt”. For att ett projekt ska raknas som
bildprojekt anser Bendroth att ndgot av foljande fyra moment ska
ingd; “experiment med material, experiment med tekniker, traning i
att se eller bildsamtal.” (Bendroth Karlsson, 1996, s. 61). Dartill krdavs
att barnen deltar aktivt.

De aktiviteter som hon riknar som andra typer av aktiviteter &n
bildprojekt har ofta syften som &r 6verordnade de estetiska. Det ror
sig exempelvis om malning av en varbild dar kunskapssyften &r
dominerande. Bendroth Karlsson kallar denna typ av aktiviteter for
OA-projekt. Andra inslag som dominerar 6ver de estetiska 4r be-
greppstraning (barnen férhors exempelvis pd firgerna), traning att
folja instruktioner, minnestest och diagnostiskt test. Enligt Bendroth
Karlsson inrymmer alla “icke-bild“-aktiviteterna potentiella mojlig-
heter till utveckling pa det estetiska omradet men av olika skil kom-
mer inte denna utveckling till stand trots att lararna dr ambitisa.
Ténkbara orsaker till detta dr en omedveten och motséagelsefull syn
pa malen pa det estetiska omradet, en ofruktbar syn pa kunskap
som leder till antingen en passiv eller en alltfor styrande lararroll
och slutligen att lararen prioriterar annan slags kunskap &n den
estetiska. '

Lofstedt (1998) har undersokt hur barn och vuxna anvinder
bildskapande aktiviteter pa ett daghem med barn mellan fyra och
sex ar. Hon har jamfért barnens intentioner nir de har skapat bilder
som fritt vald aktivitet och ldrarnas intentioner under planerade
bildaktiviteter. Hon fann att barnens bildskapande under den fria
leken tycks ga ut pa att imitera andra barns bilder och pa s sitt till-
dgna sig en grafisk repertoar. Barnen anvinde alltsd bildskapandet
for att framstidlla motiv medan de lararledda aktiviteterna ibland
bestod av icke-forestdllande uppgifter dir syftet var att 6va an-
vandning av material och teknik. Andra vuxenledda aktiviteter var
kopplade till temaarbete. Intervjuer med férskollirarna och observa-
tioner av de ldrarledda aktiviteterna visade att de tre forskollararna
hade olika forestéllningar om vad bildskapande har for funktion pa
daghemmet. En av dem betonade att det viktigaste var att lyfta
barnens sjilvfértroende, en annan att frimja barnens vilbefinnande
och den tredje att utveckla barnens bildsprak.

24 16



Kapitel 3
Forskollararens arbetssatt

I detta kapitel behandlas forskolldrarens arbetssitt. I det forsta
avsnittet ar fokus pé forskoledidaktiken medan det andra fokuserar
forskolldrarens samspel med barn.

Forskoledidaktik

Detta avsnitt tar sin utgdngspunkt i en analys av den syn pé barnet
som rader i dagens forskola och fortsitter med att referera forskning
om forskollirarens sitt att arbeta idag. Direfter foljer en beskrivning
av teorier och projekt som innebir forindringar av forskoledidak-
tiken. :

Synen pa barnet

Hur dagens forskolldrare utformar sitt arbetssitt kan forstas utifran
de traditioner och synsitt som varit dominerande inom forskolan.
Sadana analyser gors av exempelvis Dahlberg och Lenz Taguchi
(1994), Pramling (1994) och Kihlstrém (1995).

Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) menar att synen pa barnet i ett
givet samhille ar en konstruktion av den kultur och de sociala for-
hallanden som rader under en viss tidsperiod. Forfattarna gor en
historisk beskrivning av forskolans tradition som utmynnar i en
social konstruktion av “barnet som natur” (s. 17).

Idén om “barnet som natur” bygger pa forestillningar om att
barn utvecklas av en egen, inneboende kraft, ofta pa ett lagbundet
sitt. Dessa forestillningar har sin grund i upplysningstidens mén-
niskosyn som betonar individens frihet och forméga till sjalvreg-
lering - “att vilja gora det ritta och darigenom bli fri” (a.a., s. 17).
Forfattarna menar att denna manniskosyn kommer till uttryck i
Rousseaus och Frobels idéer om det oskuldsfulla och vetgiriga
barnet. Rousseau (1762/1977) ser barnet som av naturen gott och
vill skydda det frén att férddrvas av samhillets sociala institutioner.
Han anser att barnet ska f& trining for sina sinnen och fér sin
kroppsliga utveckling genom att leva ett naturligt liv och att under-
visning ska uppskjutas s linge som mdjligt. Frobel (1826/1995)
anser att minniskan har en inre verksamhetsdrift som uppfostran
bor utga ifran. Han ser sjilvverksamheten, leken och det skapande

-
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arbetet, som grundlidggande i fostran av barnen till fria och sjalv-
standiga individer.

Forestéllningen om “barnet som natur” far vidare stéd i utveck-
lingspsykologisk teori (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994). Enligt
Dahlberg och Asén (1986) har forskningen kring férskolebarn och
barnomsorg under ldng tid haft sin férankring i psykologisk teori.
Under 1950- och 1960-talen dominerade ett utvecklingspsykologiskt
perspektiv pd barnet. Stor vikt lades vid mognad, stadier och nor-
malitet. Den amerikanske barnpsykologen Gesell var en av dem som
hade stort inflytande i Sverige. Under 1960- och 1970-talen fortsatte
det utvecklingspsykologiska perspektivet att dominera men med en
annan inriktning. Piagets teorier uppmirksammades och istillet for
att betona mognaden boérjade man se barnets aktiva kunskaps-
sokande som grundliggande. Barnet blir enligt denna teori i hog
grad sjdlvreglerande. Man anvinde ocks3 Eriksons psykodynamiska
teori for att belysa den psykosociala utvecklingen.

Forskollararens sitt att arbeta idag

Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) menar att forestdllningarna om
“barnet som natur” &n idag genomsyrar forskolan och de diskuterar
de pedagogiska konsekvenserna av detta synsitt. Med ett barncen-
trerat synsitt, grundat pd utvecklingspsykologi, far pedagogen en
passiv roll. Personalen fungerar som psykologer, som iakttar och
uppmuntrar barnen, snarare dn som pedagoger.

Deras uppfattning far stéd i olika studier om forskolldrarens sitt
att tanka och handla.

I en fenomenografisk studie (Kihlstrém, 1995) har férskolldrare
intervjuats om hur de uppfattar sin yrkesroll. Att barnen ska till-
godogora sig ett inlarningsstoff betonas inte av alla forskolldrarna. I
stdllet uttrycker en del av dem att det viktigaste &r att ta hand om
barnen eller att utveckla barnens personliga férmégor. Ofta ses
innehallet som medel for att utveckla barnets personliga formagor.
Kihlstrom menar att larande av tradition inte betonats i forskolan. I
barntridgarden kallades exempelvis de vuxna barntridgardsleda-
rinnor och inte lararinnor.

Henckel (1990) har undersokt hur férskolldrare tinker och hand-
lar i sitt yrke. Hon fann tre kategorier nér det giller forskolldrarnas
forestallningar om forskolan. En del s&g forskolan i forsta hand som
en institution fér kompensation, andra som en institution fér an-
passning eller en tredje grupp sig forskolan frimst som en institu-
tion for utveckling. Bdde i intervjumaterialet och i forskolldrarnas
handlingar ar det anpassningstinkandet som dr mest foretratt. I

26 18




inldrningssituationer 4r det dominerande innehdllet social fostran
och fardighetstraning.

Larsson (1990) menar ocks4 att forskollirare lagger storst vikt vid
social fostran i sitt arbete dven om de inte gdrna anvénder uttrycket
"fostran”. Forskollararna uttrycker att det viktiga dr att barnen blir
bra minniskor. Daremot &r de inte sa viktigt att de tillgodogér sig
ett visst kunskapsoff. Férskolldrarna menar att barnen lar sig det de
behéver ianda. Vidare framhaller forskolldrare att forhéliningssattet
ar en viktig aspekt av yrkesrollen. En god férskolldrare ska vara
palitlig, varm, kirleksfull, omtanksam och lyhord.

Pigaende forindringar i forskoledidaktiken

Kunskapssynen forindras

Molander (1996) kritiserar den kunskapssyn som praglar skolan och
vart samhille i stort och som préglas av tudelningar, exempelvis
mellan “teoretiska” och “praktiskt-estetiska” &mnen. Han menar att
de har sin grund i en kunskapstradition som &r djupt forankrad i
var vasterlindska kultur. De “teoretiska” &mnena férknippas med
kunskap. De “praktisk-estetiska” dmnena & andra sidan associeras
med kroppslig fardighet, talang och kénslomédssiga upplevelser.
Inom dessa omraden betonas fritt skapande och tillfredsstéllelse
over det egna skapandet men man talar inte om att kunskap er-
Ovras.

Han argumenterar for en upplosning av de konstlade granserna
mellan & ena sidan “teoretiska” och & andra sidan “praktiskt-este-
tiska” amnen liksom mellan kunskap och skapande. Bdde kunskap
och skapande beh$vs inom alla omréden.

Bjorkvold (1991) menar att det manskliga tdnkandet inte foljer
logiska principer utan personliga associationer med kénslomassig
och sinnlig laddning. Genom att tvinga oss att dversétta véra tankar
till logiskt sprak som vi gor i vastvirlden utelamnar vi viktiga delar
av var tankeverksamhet, inte minst de kreativa.

Gardners teori om de multipla intelligenserna (1994) har visat pa
betydelse av att lira sig pa andra sitt 4n via logisk-matematisk och
spraklig intelligens.

Den uppdelning som Molander talar om har inte varit sa tydlig i
forskolan som i skolan men det har and& funnits en tendens att
skilja mellan & ena sidan lirande och & andra sidan lek och skapan-
de verksamhet.

I det nya forslaget till laroplan for forskolan (SOU 1997:157)
problematiseras kunskapsbegreppet och en syn som knyter an till
den ovan redovisade diskussion framfors.
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Kunskap erdvras genom ldrande, ett lirande som sker pé olika
sdtt och i olika sammanhang: Det kan ske genom tal, skrift,
lasande och handlande; det kan ske genom texter och bilder,
men larandet finns ocksd i drama, i lek, i sang och musik. Det dr
inte bara med hjarnan vi ldr, vi lir med hela kroppen. Och allt
vi lar kan inte verbaliseras. (SOU 1997:157, s. 49)

Utav detta sétt att se pd kunskap foljer att barnen maéste delta aktivt
i kunskapsprocessen och ges mdéjlighet att utforska, bearbeta och
reflektera. Fardighetskunskaper maste “6vas, provas, gestaltas och
kommuniceras” (s. 51). Barnet méste ocksa fa delta i sammanhang
dér det kan utveckla fortrogenhet. Larandet maste inférlivas genom
att individen far anvénda eller uttrycka det som lirs.

Utifran detta sitt att se pa kunskap ser man pedagogen som en
medskapare av kunskap, “ddr den vuxna géar i dialog med barnet
och intar en reflekterande héllning till den egna rollen och barnets
laroprocesser” (a.a., s. 52).

Liiraren blir aktiv och innehdllet fokuseras

Saval internationellt som i Sverige férordar manga forskare och
pedagoger en mera aktiv ldrarroll i férskolan. Vygotskys teorier om
medierat ldrande utgor en viktig teoretisk grund i dessa forsok att
utveckla ldrarrollen. Vygotsky (1934/1981) anser att barnet dr bero-
ende av vuxna och av barn som ligger lite fore i utvecklingen for att
fa végledning i sitt larande. I dialogen med den vuxne utmanas
barnets tdnkande. Omradet mellan den utvecklingsniva dér barnet
for tillfallet befinner sig och den utvecklingsnivd som barnet har
mojlighet att uppna kallar Vygotsky “den potentiella utvecklings-
zonen”. Inom denna zon har barnet mojlighet att utvecklas om det
far rdtt form av stod. Barnet dr darfor beroende av vagledning och
Vygotsky sdger att “den enda bra undervisningen dr den som
tranger forbi utvecklingen” (a.a., s. 168).

Rogoff (1990; 1994) utvidgar Vygotskys modell f6r medierat
ldrande, som ju &r inriktad pé sprdk och tiankande, till att gilla dven
handlingar och icke-verbal kommunikation. Hennes synsatt dr
vidare influerat av Dewey och hon menar att barn ldr genom vaglett
deltagande (guided paticipation) i aktiviteter ddr vuxna och barn
gemensamt utfér en uppgift som har en samhillelig relevans. Hon
bendmner denna modell f6r lirande Community of Learners och
menar att den stéller den vanliga motsidttningen mellan ett barn-
centrerat och ett vuxencentrerat perspektiv at sidan. Det ar inte
langre larandet som &r fokuseras utan snarare den uppgift som man
utfor tillsammans. Rogoff har genomfdrt etnografiska studier och
menar att detta sitt att ldra dr vanligt i samhillen ddr barn lar
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genom att delta med vuxna i samhallsaktiviteter. Rogoff pekar
ocksé pé likheten med det lirande som sker i férhallandet mellan
mistare och larling.

Det finns flera forfattare som uppmirksammar innehéllets be-
tydelse i undervisningen.

Ziehe (1989) konstaterar att dagens skola har blivit anonym,
abstrakt och minniskofientlig, eller “kylig” (s. 71). En parallell ten-
dens ir “psykologiseringen” av skolan som innebir att det finns en
stravan efter niarhet och 6ppenhet. Ziehe menar att kylan i skolan
inte kan motverkas av nidrhet mellan barn och vuxna. Det blir ofta
en falsk nirhet eftersom institutionen (skolan och forskolan) inte &r
ett hem utan ett offentligt rum dér larare och elever méts i en social
iscensittning. Istillet for ndrhet behovs “intensitet” (s. 76) som
skapas genom att lirare och barn méts i en arbetsgemenskap dér de
lekfullt kringgar granser. Lararen gor barnen nyfikna pa det okénda
och verkligheten bearbetas och ses pé nya sitt.

Torstenson-Ed (1997) har skapat en modell for utveckling och
lirande i pedagogisk miljo som beaktar bade relationen mellan barn
och pedagog och mellan dem béda och ett kunskapsinnehall.

B =bamet
P = pedagogen

’7 \\\\ 1 =innehélletw

—— il »
—_— — e

Figur2.  En modell for utveckling och lirande i pedagogisk miljo
(Torstenson-Ed, 1997, s. 43)

De tre parterna i modellen dr barnet, pedagogen och ett pedagogiskt
innehall som kan vara en firdighet, en aktivitet eller ett imne. Pilar-
na mellan de olika parterna visar att alla relationerna dr dubbel-
riktade och pilarna utanfor triangeln visar att interaktion sker med
“omvirlden” i form av andra barn, liroplaner etc. Alla triangelns
delar har samma vikt.

Eorfattaren (a.a.) borjar med att diskutera hur en utvecklande
relation mellan barn och vuxna i allménhet ser ut. Hon menar att
den bor praglas bla. av dmsesidighet, dar 6msesidighet innebdr att
man erkinner varandras intentioner. Barnet bor vidare fa allt storre
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ansvar for det egna handlandets konsekvenser. Vidare ansluter hon
sig till en syn pa ldrande som innebdr att lirande sker i relationer
med andra ménniskor. Relationen mellan barnet och ldraren blir pa
sa satt viktig aven i forhallande till larandet och innehallet.

Torstenson-Eds undersokning visar att barn vill ha en pedagog
som tycker om dem, respekterar dem och ar tilldtande. De vill dess-
utom ha utrymme att skapa en egen relation till innehallet i under-
visningen. Pedagogen kan bidra till detta genom att vara hjilpare.
Barnen sétter vidare védrde pa att pedagogen har en egen relation till
innehéllet som kommer till uttryck i kunskaper och engagemang for
yrket. Forfattaren pekar pa risken med att barnet binds till ldraren
genom charm och kérlek snarare &n genom det gemensamma arbe-
tet med ett innehall. Det kan leda till en obalans dér barn anpassar
sig och vuxna utnyttjar situationen till att genomfdra sina egna
intentioner utan att beakta barnens dnskemal.

Forskoledidaktiska projekt

I Sverige har sedan 1980-talet pedagogiska projekt ddr en aktiv
lararroll betonas och dér innehéllet fokuseras bedrivits lings tva
huvudlinjer. Det &r dels projekt med lek och estetiska &mnen i for-
grunden, dels en rad utvecklingspedagogiska projekt som genom-
forts av Pramling och hennes medarbetare.

Projekt kring lek och estetik

Vid Lararhogskolan i Stockholm bedrivs ett projekt med Reggio
Emilia-inspirerad pedagogik (Barsotti, 1997). Den pedagogik som
utformats i Reggio Emilia dr uppbyggd kring teman eller projekt
och man strévar efter en allsidig utveckling hos barnen pa savil
kognitiva som estetiska omraden. Lek och arbete, fantasi och verk-
lighet, intellekt och kénsla ses som varandras forutsédttningar och
vévs in i verksamheten. Projektarbetena syftar till att stimulera
barnen att aktivt utforska virlden. Pedagogen har en viktig roll i att
gora barnen uppmérksamma pa olika fenomen och att reflektera
over vad de ser. Syftet ar inte att ldra ut ett speciellt kunskapsstoff
utan att hjdlpa barnen att se monster och helheter. Man anser att
barn i dagens komplexa samhdélle behdver kompetens att méta for-
dndringar och orientera sig i det stora informationsutbudet. En
utmaning for pedagogen dr att bevara bade sin egen och barnens
nyfikenhet. Pedagogen utforskar aktivt varlden tillsammans med
barnen och man talar om ”det forskande barnet” och ”den forskan-
de pedagogen”. I projektarbetet spelar bildskapandet en betydande
roll (Barsotti, 1997; Wallin, 1986).
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Lindqvist (1995) har utarbetat en modell for estetisk lekdidaktik i
férskolan. En teoretisk grund ar Vygotskys kulturhistoriska teori
dar bade forhallandet mellan leken den omgivande kulturen och
mellan barn- och vuxenvirlden betraktas som dialektiskt. Utifran
detta perspektiv har liraren en viktig roll som férmedlare av kul-
turen. Med hjilp av dramapedagogiska metoder och litterdra texter
skapar vuxna och barn i denna modell en gemensam lekvérld. Per-
sonalen fungerar som mediatorer genom att berika och ge liv at
lekarna. Genom att de vuxna tar pa sig rollkaraktirer och ger liv &t
dessa blir det mdjligt for barnen att folja med in i fiktionen. De
vuxna blir pa sa sitt mediatorer mellan den fiktiva véarlden och
daghemmet.

Som ett resultat av projektet har leken péa de tre avdelningar som
deltagit utvidgats och fordjupats. For att en utveckling skulle ske
kravdes ett innehall, en tematik, som intresserade och berérde bar-
nen. Lindqvist (a.a.) menar att den litterdra texten och dess drama-
tiska kvalitet har stor betydelse. I projektet anvindes bland andra
Tove Janssons text ”Vem ska trosta Knyttet?” och Lindqvist menar
att denna text skapar en rik lekvirld genom att den har en méng-
dimensionell karaktir och ger manga tolkningsmdjligheter.

Olofsson (1991; 1996) har i samarbete med personal och barn pa
daghem arbetat for att hitta en pedagogik med den fria leken i
centrum. Forskaren ser leken som en odvertriffad méjlighet for barn
att erdvra kunskap och utveckla olika kompetenser. Leken betraktas
som en kommunikativ férméaga, ett symbolsprék som lérs in i sam-
spel med vuxna och andra barn.

I ett av projekten arbetade forskaren sjilv aktivt med barnen
tillsammans med personalen (Olofsson, 1996). Personalen utgick i
sitt arbete fran tre principer; att barnen skulle fa tid for lek, att de
inte skulle stéras i onddan nir de lekte och att personalen skulle
delta i barnens lek ofta. Som ett resultat av projektet blev barnen
gladare och lugnare (barngruppen var nir projektet startade orolig).
Personalen kinde storre tillfredsstillelse i sitt arbete och niarheten
till barnen dkade. Det blev en 6kad férekomst av lek och leken blev
varaktigare. Aven den skapande verksamheten paverkades sa att
barnen blev mera sjilvstindiga nir de skapade och deras bilder fick
ett rikare innehdll. Olofsson menar att detta kan hidnga samman
med att férutsittningarna for lek och skapande verksamhet liknar
varandra. I bdda fallen behévs tid och ro och vuxna som &r intres-
serade.
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Utvecklingspedagogik

Pramling och hennes medarbetare har i en rad olika projekt (se t.ex.
Pramling, 1994; Pramling & Mardsjo, 1994) arbetat med en pedago-
gisk ansats som de kallar utvecklingspedagogik.

Ansatsen har sin teoretiska grund i fenomenografin. Utgangs-
punkten f6r barns ldrande &r enligt denna teori det sitt pa vilket de
erfar sin omvirld. I det pedagogiska arbetet tematiseras for-givet-
tagna aspekter av barns omvérld och gors synliga. Lérarens roll som
véagvisare dr avgorande. Lararens uppgift ar att fi barnet intresserat,
att f& ndgot att framstd som viktigt och meningsfullt for varje barn
att lara sig. For att kunna fungera som en sddan vigvisare krivs att
lararen dr aktiv och reflekterande. Pedagogiken ska bidra till att
barn utvecklar sin forméga att ldra sig och att de blir medvetna om
hur de lar sig och att det finns olika sitt att tinka.

I projektet “Att utveckla forskolebarnets forstdelse for sin
omvdarld” har syftet varit att utarbeta en “kursplan” for arbetet med
aldre forskolebarn, byggd pa forskningsresultat om barns tinkande
och forstaelse, och att implementera denna kursplan i olika férskole-
grupper (Pramling, 1994; Pramling & Mardsjo, 1994).

I projektet deltog sex olika foérskolor med en forskolldrare var-
dera. Under det forsta projektdret utvecklade man en “kursplan”
och arbetade pa regelbundna traffar med att utveckla forskollirar-
nas kompetens nir det gillde att ha kunskap om barns lirande pa
olika omraden om forskolemetodiska fragor etc. Under det andra
projektéret borjade forskolldrarna att systematiskt genomfora det
innehdll och arbeta efter de principer man kommit 6verens om. De
fick kontinuerlig handledning under projekttiden. Innehéllet i
“kursplanen” var larande, rakning, skrivning och lisning, den av
ménniskan skapade virlden och natur (Pramling, 1994).

Principer som man arbetade efter i den pedagogiska verksam-
heten var att f4 barnen att tala och reflektera, att tillvarata méang-
falden av barnens-idéer och att skapa situationer dir barnen hade
mojlighet att bli medvetna om det innehll som lararen ville utveck-
la deras forestillningar om (Pramling & Mardsjo, 1994).

Som ett resultat av projektet visade barnen strre medvetenhet
om de fem innehdllsomrddena &n barn i en kontrollgrupp
(Pramling, 1994).

I ett annat projekt (Palmérus, Pramling och Lindahl, 1991) var
syftet att utveckla personalens forméga att stimulera sméd barns
utveckling. I projektet anvandes ett interventionsprogram, mediated
learning experience, utarbetat av Klein (1989). Programmet syftar inte
till att barnen ska lira sig ett bestamt innehall utan till att ge barnen
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olika upplevelser och erfarenheter och skapa en 6nskan hos barnen
att lira sig. Den vuxne ar en férmedlare av kunskap pa sa sitt att
hon utgar fran ett fenomen, t.ex. ett sinnesintryck som barnet &r in-
tresserat av och skapar en innebdrd genom att bendmna detta.
Vidare utvidgar hon genom att sitta detta fenomen i ett samman-
hang (t.ex. barnets tidigare erfarenheter) si att barnet far mojlighet
att skapa meningsfulla helheter och férsta sin omvérld. Hon arbetar
for att barnet ska kinna sig bekriftat och ordnar miljé och uppgifter
sa att barnet har mojlighet att lyckas. Hon hjalper slutligen barnet
att anpassa sitt beteende till den uppgift som ska utforas genom att
stilla fragor, ge ledtradar eller sjilv fungera som modell (Palmérus,
Pramling och Lindahi, 1991).

I projektet ingick savil utbildning som handledning. Utvérde-
ringen av projektet visar att personalens forstéelse okat for smabar-
nens méjligheter att utvecklas och for sin egen roll i denna process
(a.a.).

Forskollararens sitt att samspela med barnen

Minga férskolestudier fokuserar samspelet mellan barn och vuxna.
Detta kan hianga samman med att olika psykologiska teorier har haft
stort inflytande i forskolan. Utifran psykoanalytisk teori dr barnets
forhallande till vuxna, frimst forildrarna, men ocksa andra vardare,
av avgorande betydelse for dess utveckling (se t.ex. Erikson, 1985;
Stern, 1991; Winnicott, 1981). Enligt interaktionistisk teori (se t.ex.
Mead, 1976) bygger individens identitet och medvetande pd inter-
aktion. Manniskans uppfattning om vem hon &r, vad hon kan och
vad hon ir vird skapas i samspel med andra. I samspelet soker
individen bekriftelse for sig sjilv, sina formagor och sina handling-
ar. Utifran dessa perspektiv far det stor betydelse hur forskolldraren
samspelar med barnen.

Kommunikationsforskningen har bidragit med verktyg for att
studera och tolka vad som hinder i samspelssituationerna. Inte
minst har férstielsen av metakommunikationens betydelse bidragit.
I varje budskap finns utéver det som sigs information pa en
metakommunikativ nivd. Metakommunikationen &r till stor del
icke-verbal och anvinds for att utoka eller illustrera, forstdrka eller
upphiva det som sigs. Huvudfunktionen med metakommunika-
tionen ir att tala om hur nagot ska uppfattas, den utgor ledtradar
till det verbala budskapet. Normalt kompletterar de bdda nivaerna
varandra men inte alltid, ibland &r de motsidgande och man talar om
dubbla budskap. Den icke-verbala kommunikationen far sdrskilt
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stor betydelse nir det giller grupper som inte behirskar det talade
spraket fullt ut, t.ex. barn (Nilsson & Waldemarsson, 1990).

I féljande avsnitt presenteras studier som fokuserar interaktionen i
forskolan.

Overgripande om interaktionen i forskolan

En kartliggning av de vuxnas interaktion

Wood, McMahon och Cranstoun (1980) har med hjélp av ljudupp-
tagningar studerat hur vuxna i férskolan interagerar med barnen.
De delade in muntliga initiativ som de vuxna riktade mot barnen i
26 kategorier som omfattade alla de funktioner som de fann i
materialet. Kategorierna sammanfattades under fem rubriker:

En del funktioner var inriktade péa organisation, att f4 verksam-
heten att flyta. En av de vanligast forekommande funktionerna
horde till denna grupp, ndmligen att dirigera, d.v.s. tala om for
barnen vad de skulle gora harnast.

En annan grupp av funktioner rubricerades som undervisning. En
vanlig funktion som horde till denna grupp var att géra barnen
uppmirksamma pé ndgot man héller pa att arbeta med.

Vidare fanns funktioner med koppling till ldtsaslek dar ldararna
deltog i eller uppmuntrade latsaslek.

Négra funktioner betecknades som konversation och omfattade
samtal om sddant som inte pdgick fér 6gonblicket. Inom denna
grupp var det vanligt att frdga barnet om ndgon hindelse utanfor
forskolans verksamhet eller att sjdlv ge olika slags information.

Slutligen handlade en del funktioner om att ge dterkoppling pa
barns utsagor. I denna grupp fanns tvé av de vanligaste funktioner-
na, nimligen att uppmirksamma det ett barn sagt utan att tillféra
ndgot nytt eller att repetera det ett barn nyss sagt.

Bland de minst férekommande funktionerna fanns sddana som
dr kopplade till en mer kravande anvéndning av spréket, exempel-
vis samtal om varfor saker fungerar som de gor.

En del funktioner var vanliga hos vissa ldrare men férekom spar-
samt hos andra. P4 s sitt framtrddde olika roller. Ndgra av lirarna
var i grunden organisatorer, andra lekkamrater, ndgra agerade som
ldrare, andra som samtalspartners. De vuxnas beteende visade sig i
undersdkningen ha en avsevird effekt pa barnen. Tillgdng till ett
visst beteende hos den vuxne skapade efterfrdgan hos barnet.
Exempelvis blev de ldrare vars huvudkontakt med barnen var orga-
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nisatorisk personer som barnen vinde sig till for att f4 végledning
och hjilp.

I samma undersokning studerades hur inflytandet éver konver-
sationens férlopp fordelades mellan barn och vuxna. Man fann att
de vuxna hade olika stilar och att barnens gensvar hade nira sam-
band med vilken typ av inviter de vuxna kom med. Vuxna som del-
gav barn sina egna synpunkter, idéer och observationer fick samma
gensvar av barnen. Vuxna som stillde manga frégor fick svar pa
fragorna men inte mycket mer. For stark kontroll gjorde att barnen
gav korta, enstaviga svar.

Vidare fann forskarna att dterkopplande funktioner, t.ex. att upp-
repa vad ett barn sagt eller siga nagot instimmande kunde ha en
viktig roll i intressanta samtal men de kunde ocksa vara effektiva
sitt att hindra kommunikation. Det var sammanhanget i vilket de
forekom och graden av dverensstimmelse med barnets intresse och
intentioner som var avgdrande.

Dialektisk relationsteori

Bae (1988) menar liksom Wood, McMahon och Cranstoun (1980) att
den vuxne har ett stort inflytande over barnet genom sitt sitt att
samspela med det. Hon anvinder sig av begreppet “definitions-
makt” och menar att den vuxne genom sitt sitt att exempelvis svara
pa barns kommunikation och sitta ord pa deras handlingar och
upplevelser bidrar till att skapa sjalvfortroende hos barnet eller
tvirtom, att undergriva deras sjalvstandighet.

Hon anvinder sig ocksd av begreppet “erkédnnande” (anerkjen-
nelse) och beskriver vad som ir utmirkande for en erkdnnande
relation:

For det forsta priglas den av forstdelse, att man forsdker forsta
nigon utifran hans férutsittningar och forsoker fa tag pa hans in-
tention. Det forutsitter att man dr dppen infor den andre och upp-
mirksam p& metakommunikation. Det som formedlas icke-verbalt
via blick, stimma och kroppshallning maste vigas samman med det
verbala.

Det ricker inte med att forstd, utan man maste ocksa bekriifta,
kommunicera tillbaka till barnet att man forstar, bAde verbalt och
icke-verbalt. Det behover inte vara synonymt med berdm utan kan
lika gérna vara att man speglar eller upprepar det barnet sagt.

Det krivs vidare oppenhet for vad den andre dr upptagen av.
Detta kan medfora att kontrollen méste slippas, att man maste tala
att inte veta vad den andre ska gora i nista 6gonblick.
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Den vuxne méste ha forméaga till sjilvreflektion och avgrinsning som
hjélper honom att skilja mellan vad som forsiggar inom honom sjilv
och vad som forsiggar inom barnet, skilja mellan sina egna peda-
gogiska mal och barnets upplevelser har och nu.

Synsittet bygger pa dialektisk relationsteori. De vuxnas och
barnens kommunikation uppfattas som olika sidor i en helhet. Det
barnen gor och sdger bygger p& de ramar de vuxna skapar men
omvant paverkas ocksd de vuxna av barnen. Det &r inte detsamma
som ett uteslutande barncentrerat perspektiv. Bdde vuxen- och
barnperspektiv finns och maste skiljas &4t. Den vuxna maste forsoka
ta barnets perspektiv genom att exempelvis lyssna och fridga. Bae
betonar att det inte ror sig om en instrumentell teknik utan ett
bekriftande forhallningssitt. Den icke-verbala kommunikationen
avsldjar om den vuxne dr uppriktigt intresserad. Erkdnnande gor
barnet mera positivt till sig sjdlv vilket ar ett mal i sig. Dessutom gor
den barnet mera positivt till kunskapsomradet och ldraren vilket dr
en forutsittning for larande.

Samspelet mellan barn och vuxna i lirarledda aktiviteter
Sprikspelet

Under de senaste decennierna har sprak och kommunikation stude-
rats i sdval klassrum som i férskolan. Klassrumsforskarna har i hog
grad intresserat for hur spraket anvands; vilka samtalskonventioner
och undervisningsrutiner som rader och hur dessa paverkar elever-
nas sprakliga beteende. Klassrumstudier visar olika strategier
ldraren anvinder for att halla kontroll 6ver inriktningen pa lek-
tionerna. Det 4r liraren som avgor vilket &mne som avhandlas, 6ver
om det eleverna sager &r relevant och déver hur mycket eleverna far
tala (Stubbs, 1982).

Lundgren (1977) har beskrivit en strategi som han kallar lotsning.
Den gar ut pa att ldraren forenklar ett problem, exempelvis en rik-
neoperation som en elev inte klarar av, genom att stilla en rad enkla
fragor. Pa sa sitt lotsas eleven fram till ratt 16sning utan att ha for-
statt de bakomliggande principerna.

Kritik har riktats mot dessa strategier for att de inte leder till att
eleverna tillagnar sig de avsedda kunskaperna.

Mercer (1995) nyanserar denna kritik. Han menar att det inte gar
att sdga att en teknik i sig 4r délig. Lararens teknik att stilla fradgor
kan exempelvis fylla viktiga funktioner som att aktivera elever, f3
information om vilken kunskapsnivéa de befinner sig pa etc. Tek-
nikerna kan inte virderas utanfor sitt sammanhang eller utan att
man tar hiansyn till innehallet i samtalet.
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I undersokningar ddr man studerat den sprakliga interaktionen i
férskolan har ménster som liknar de i skolan iakttagits dven om
monstret i forskolan dr mera komplext och barnen har storre frihet
att ta ordet (Hedenqvist, 1987).

Samtalen dr mest formella i samlingen och minst formella i den
fria leken. Rutinsituationer och lararledda aktiviteter som t.ex. ska-
pande aktiviteter hamnar mittemellan. I de formella samtalen an-
vinder ldrarna fler av de strategier som iakttagits i klassrumsforsk-
ning. Det sitt som ldrarna leder dessa samtal pa kallas av en del
forskare sprikspel eller pedagogiska spel. Kannetecknande drag &r att
lraren har stort inflytande 6ver samtalet och barnen litet. Lararen
har stbrst del av talutrymmet, forfogar 6ver rétten att bestimma vad
samtalet ska handla om, har ritt att avbryta etc. Lararen stiller
pseudofrigor, d.v.s. fragor som hon redan vet svaret pa, ofta med
ifylinadston. Ofta forvintas barnen ge korta svar och om svaret ar -
“r&tt” instimmer lararen eller upprepar barnens svar. Om svaret ar
fel kan det hinda att lararen ignorerar svaret och later fragan ga
vidare till ett annat barn. De frégor som lararna stiller snarare tystar
barnen &n uppmuntrar dem att prata (Andersson & Nauclér, 1987;
Hedengvist, 1987).

Rubinstein Reich (1993) fann i sin studie av samlingen i férskolan
tre olika samtalsformer. Den forsta formen var ledda samtal ddr den
som ledde samlingen forsékte samtala om ett bestimt &mne och
delade ut ordet till olika barn. Vidare forekom forhor ddr for-
skolldraren stillde fragor om sadant hon redan kinde till och ibland
lotsade barnen fram till ett bestamt svar. Den tredje formen bestod i
skta samtal dir personalen inte hade négon iakttagbar avsikt med
samtalet och dar personalen bidrog med egna erfarenheter. Formen
kunde skifta inom ramen for ett enda samtal, t.ex. nir forskolldraren
kom pa att ett pAgaende samtal kunde utnyttjas instrumentellt, for
begreppstrining. Akta samtal forekom i stort sett bara pa ett av de
fem undersokta daghemmens samlingar. P4 detta daghem hade
man en liten barngrupp och en 15st strukturerad samling.

Rubinstein Reich (a.a.) diskuterar bristen pa dkta samtal och
menar att ramfaktorer kan vara en orsak, att det dr nist intill
ogenomforbart att fora dkta samtal med manga barn samtidigt. En
annan orsak kan vara att samlingen &r inriktad pa inlarning och
undervisning.

Att fanga barnens uppmirksamhet

Fischer & Madsen (1985) beskriver interaktionen mellan barn och
vuxna i situationer dér de vuxna vill “lara” barnen ndgot. Barnens
uppmirksambhet &r i fokus och studien visar hur de vuxna genom
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sitt sdtt att samspela med barnen bidrar till och méter denna upp-
mirksamhet eller motverkar den.

Barnen i studien visade dkta uppmérksamhet nér de var syssel-
satta med nagot konkret, exempelvis ndr de undersokte skogs-
material eller skapade nagot. I barnens utforskande av ett material
kunde olika faser urskiljas. For att kunna fdnga barnets uppmark-
samhet behovde lararen ta hdnsyn till vilken fas av bearbetnings-
processen barnen befann sig.

I den forsta fasen, upplevelse- och utbrottsfasen, lyssnade barnen
mest om det som pedagogen sa var av medupptiackande karaktar,
exempelvis utrop som “titta har”. Forklaringar, frigor och forsok att
styra situationen negligerades i hég grad. Nasta fas utmarktes av att
barnen undersékte och experimenterade. Den vuxnes roll var med
férdel medundersokarens. Den sista fasen var en reflekterande fas -
barnen ville da ha hjalp av den vuxne, de stéllde fragor och var mot-
tagliga for information.

Ibland var uppmérksamheten pétvingad, t.ex. i samlingar dar
pedagogen pratade och instruerade mycket. Da var barnen otéliga
och oroliga. I dessa situationer skedde vanligen inget mote mellan
barn och pedagog eftersom pedagogen héll fast vid sin egen réda
trad trots att barnen inte var med. Ibland lyckades pedagogen fdnga
barnens uppmirksamhet genom att presentera nigonting pa ett
spannande sitt (genom att hoja eller sanka rosten, anvanda gester
etc.). Forfattarna kallar detta sitt “tomteblossmetoden”.

Barnen blev snabbt ouppmérksamma nér pedagogerna kom med
verbala forklarmgar Annu mera negativt reagerade de pa frégor,
framfo6r allt i samlingar i helgrupp. Detta géllde saval “slutna”
fragor (med ett givet svar) som "oppna” fradgor dar flera svarsmaj-
ligheter fanns. Avgdrande var att frigorna var en del av “spelet”
och utgick fran de vuxnas premisser, inte barnens. Forfattarna tolka-
de detta som att barnen var kénsliga for om ett samtal var dkta eller
inte och gjorde motstand mot att bli patvingade nagot.

Relationen mellan verbal och icke-verbal interaktion

Bremme och Erickson (1977) har studerat relationen mellan verbalt
och icke-verbalt beteende i en klass med barn som gick i kinder-
garten och forsta drskursen. Man videofilmade interaktionen under
ett antal morgonsamlingar diar barnen satt i en cirkel pd golvet.
Genom en noggrann analys av icke-verbala och verbala beteenden
hos sdval ldrare som barn fann de att samlingsstunden har olika
skeden som kan identifieras via kombinationer av icke-verbala och
verbala beteende. Det dr larartid (teachers time) som utmirks av att
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liraren later blicken svepa 6ver barngruppen, gestikulerar och talar
till barnen (t.ex. forklarar, informerar eller fragar gruppen). Barnen
tittar pa lararen, sitter still, riicker upp handen och svarar pa ldra-
rens fragor. Det dr vidare barntid (students time) da ldraren sitter
stilla, tittar pa det barn som talar, och d4 barnen kan rora sig mer
fritt utan att fa nagon tillségelse. Slutligen ar det 6vergédngar mellan
dessa bada skeden da en viss rérelse och oro uppstar.

Foérfattarna menar att det inte racker med att iaktta antingen ver-
bala eller icke-verbala beteenden for att identifiera vilket av dessa
skeden som rader. Fér barnen giller det att kunna avgora vilket
skede som rader for att bete sig adekvat och for att exempelvis ha en
mdjlighet att komma in i samtalet.

Preciserade problemformuleringar

Mot bakgrund av denna litteraturgenomgéng har jag valt att arbeta
utifran en 6vergripande problemformulering som innefattar bade
bildpedagogiska och mer allminna forskolepedagogiska aspekter.
Min 6vergripande problemformulering ér:

Hur arbetar forskolliirare med bildaktiviteter?

Mina preciserade problemformuleringar &r:

I.  a. Vilka syften har bildaktiviteterna?
b. Vilket innehéll har de?
c. Vilken uppliaggning har de?

II.  Hur leder forskollararna bildaktiviteterna?

Fokus for mitt intresse dr den andra problemformuleringen, hur for-
skollirarna leder bildaktiviteterna. Eftersom jag tror att férskolldra-
rens sitt att leda dr kontextberoende blir det viktigt att studera
deras sitt att leda i relation till sammanhanget. Fragorna om bild-
aktiviteternas syften, innehall och upplaggning ar framst till for att
fa en bild av detta sammanhang.

Jag vill ocksa underséka om det finns monster och variationer i
forskollirarnas sitt att leda som kan forstas utifran aktiviteternas
syften, innehall och uppléaggning.
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Kapitel 4
Metod

Studiens ansats

I min studie vill jag beskriva och skapa forstaelse for forskolldrares
sdtt att arbeta med bildaktiviteter. Jag har darfor valt en kvalitativ
ansats. Inom kvalitativ forskning stravar man efter att forsta det
unika i en situation som en del av en viss kontext. Syftet med kvali-
tativ analys &r enligt Starrin & Svensson (1994, s. 6) att

... identifiera dnnu icke kénda eller otillfredsstillande kidnda
foreteelser, egenskaper och innebdrder med avseende pa varia-
tioner, strukturer och processer ...

Undersdkningen &r induktiv vilket innebér att materialet har sam-
lats in och analyserats utan styrning av en explicit teoretisk referens-
ram.

Undersokningens upplaggning

Val av metoder

Videoinspelning

Jag har valt att anvdnda videoinpelningar som huvudmetod for
insamling av data i denna undersokning.

For att beskriva och tolka forskolldrarnas sitt att leda bildaktivi-
teterna krdvs metoder som tar sammanhanget i beaktande. Hand-
lingar maste tolkas utifrdn den kontext dér de utspelar sig. Video-
inspelning dr en metod som gor det majligt att standigt sitta lirar-
nas handlingar i relation till sammanhanget, till exempel i vilket
skede av aktiviteten de utspelar sig eller till barnens agerande.

Videoinspelning bdrjar vinna insteg som forskningsmetod dér
interaktionen mellan barn och vuxna i férskola och skolbarnsom-
sorg studeras (se t.ex. Bae, 1988; Bremme & Erickson, 1977;
Rubinstein-Reich, 1993; Ursberg, 1996). Det ar en metod med ménga
fordelar nér det géller att registrera en sidan komplicerad process
som interaktionen mellan manniskor utgér. I forskolan arbetar
lararen i hog grad med sig sjilv som redskap. Inte bara genom att
tala med barnen utan ocks& genom rost, blickar, ansiktsuttryck,
kroppshéllning och sa vidare formedlar hon avsikter, positiva eller
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negativa reaktioner, kédnslor och tankar till de barn hon arbetar med.
Videoinspelningar gor det mojligt att studera sidan icke-verbal
kommunikationen och hur den samverkar med det som sdgs och
gors i ovrigt.

En fordel med videoinspelningar i jimforelse med andra typer av
observationer &r att det dr mojligt att gé tillbaka till materialet gang
p4 gang. Man har som forskare ocks& mojlighet att fokusera nya
saker, som man kanske inte ens var medveten om vid tidpunkten
for datainsamlingen, medan traditionella observationsmetoder be-
gransar en till de aspekter man pé forhand eller i observationssitua-
tionen har valt att dokumentera.

Kamerans rackvidd ir begrinsad och man &r tvungen att vilja ut
vad som ska filmas men just nir det giller mitt intresseomréde,
bildaktiviteten i forskolan, dr det vanligt att forskolldraren samlar en
grupp barn runt ett bord och det ar fullt méjligt att f& med bade for-
skollirare och barn pa filmen utan att situationen blir konstruerad.

Observation och intervju

Observationer och intervjuer dr kompletterande metoder i denna
undersdkning.

Jag valde att gora observationer for att fa information om den
kontext som bildaktiviteten dgde rum i. Jag ville fi en bild av vad
som utspelade sig utanfor kamerans rackvidd vad som hinde fére
och efter inspelningen.

Med hjilp av intervjuerna ville jag f& information om syftet med
aktiviteterna och om bakgrundfaktorer som har betydelse for
forstaelsen av bildaktiviteterna.

Urval och undersékningsgrupp

Fran borjan hade jag tinkt mig ett urval bestdende av sex forskol-
lirare fordelade pa tre forskolor i olika delar av kommunen. Med
hénsyn till de resurser jag hade till mitt forfogande tyckte jag att det
var ett lagom antal. Mitt 6nskemal var att en av forskolldrarna pa
varje institution skulle ha arbetat lange som forskollarare och den
andra kortare tid. Min avsikt med detta och med att vilja institu-
tioner i olika delar av kommunen var att fa en variation i undersok-
ningsgruppen. Forskolldrarna skulle arbeta i syskongrupper efter-
som jag ville undersoka bildaktiviteter med tre- till feméringar.

Jag gjorde upp en forteckning 6ver storre forskolor (minst fyra
avdelningar) i kommunen som hade syskongrupper. Jag valde ut tre
av dessa som jag inte har haft s& mycket kontakt med tidigare och
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som lag i olika delar av kommunen och skickade ut ett brev till dem
(bilaga 1).

Det var svart att fa tag pa forskolldrare som var villiga att delta. I
det forsta urvalet var det en forskola som ville delta och d& endast
med en fdrskolldrare. Jag skickade ut forfragan till ytterligare tva
forskolor, fick ja fran den ena (som jag haft kontakt med férut i
samband med fortbildning av personalen). Slutligen skickade jag
forfragan till ytterligare en forskola som svarade ja. Av de till-
fragade sex forskolorna var det allts hilften som tackade nej. Den
framsta orsaken till att man inte ville delta var den pressade per-
sonalsituationen.

I det slutliga urvalet kom fem forskolldrare att ingd. De arbetar
pa tre forskolor; en som ligger i ett av kommunens mera nybyggda
omraden; en ligger i ett ytteromrade och den tredje i ett mindre
samhille utanfor staden. Utav férskolldrarna var tre helt obekanta
for mig medan jag tréffat tva tidigare i samband med fortbildnings-
kvillar som jag ledde (kursen rorde inte bildarbete). Forskolldrarna
hade arbetat i genomsnitt 15 &r som férskolldrare, den som arbetat
langst i 20 &r och den som arbetat kortast tid i 9 ar. Tre av dem hade
nyligen deltagit i en fortbildningskurs som omfattade arbete med
skapande amnen, bland annat bild och form.

Undersdkningens genomférande

Forberedelser

Innan jag startade den egentliga datainsamlingen gjorde jag en
provinspelning pé en forskola som inte ingick i urvalet. Syftet var
att prova hur jag bést skulle organisera videoinspelningen, exempel-
vis var jag skulle placera kameran. Utifrdn provinspelningen utfor-
made jag mina metoder.

De forskolldrare som anmilt att de ville delta informerade jag per
telefon om undersékningens syfte och och mina énskemal infér
besdken. Jag betonade att aktiviteterna skulle vara en del av den
normala verksamheten och inte arrangerade fér min skull. Jag ut-
tryckte ocksa onskemal om att forskolldraren skulle ha hand om en
grupp barn som satt samlade vid samma bord och att det helst inte
skulle férekomma andra aktiviteter i samma rum, for ljudupptag-
ningens skull.
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Datainsamlingen

Jag besokte varje forskolldrare tva ganger for att videofilma, obser-
vera och genomfora intervjuer. Besoken genomfdrdes under varter-
minen 1996. Alla aktiviteterna dgde rum pé formiddagstid.

Jag var pa forskolan en stund innan for att kunna smilta in lite i
omgivningen och stora bildaktiviteten sa lite som mdjligt. Jag ville
ocksé observera sddant som hinde fore bildaktiviteten.

Videoinspelning

Videomaterialet omfattar 5,5 inspelningstimmar fordelade pé tio
olika bildaktiviteter. Jag startade inspelningen d& barnen bdrjade
samlas pa den plats dir de skulle mala och slutade nir det sista
barnet gick drifrén. I tvd av aktiviteterna (Lotta 1 och Katarina 2, se
kap. 5) deltog ytterligare en vuxen som intog en mer passiv roll.

Tva av forskollirarna hade forlagt sina aktiviteter till ett stort
allrum s att jag kunde stilla kameran pa ett stativ. De Gvriga tre
anvinde sig av mindre malarrum eller ateljéer vilket innebar att jag
fick bara kameran.

Nir jag filmade Lottas forsta aktivitet rakade jag ut for ett miss-
6de. Kameran stannade mitt under aktiviteten och det tog ett par
minuter innan den kom igéng igen.

Observationer
Observationspunkterna omfattade lokal, material och vad som

‘hiénde fore bildaktiviteten; hur stimningen var pa avdelningen; om

och hur aktiviteten introducerades i férvag; var de andra barnen pé
avdelningen fanns. Observationspunkterna géllde vidare sadant
som var utanfor kamerans rickvidd och kunde tinkas paverka akti-
viteten, exempelvis barn som kom in och ville ha hjalp av f6rskol-
liraren, telefonsamtal till forskolldraren och liknande. Jag anteckna-
de ocks& sddant som hinde under inspelningen och som jag be-
hovde fraga forskolldraren om eftert.

Intervju

Intervjufragorna (bilaga 2) omfattade fragor om syftet med bildakti-
viteten och om utfallet blev som forskolldraren tinkt sig. Jag frigade
ocksd om bakgrundsfaktorer som barnens aldrar, avdelningens or-
ganisation nir det gillde tvirgrupper och hur lidnge forskolldraren
varit yrkesverksam. Slutligen ville jag veta om lararna ansag att de
sjilva och barnen paverkats av att jag filmade.
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Intervjuerna var inte ostérda. Foérskollirarna hade oftast ansvar for
den grupp barn som hade mélat och barnen avbrét oss fér att fa
hjidlp med paklddning och dylikt. Jag upplevde inte att detta hade
nigon betydelse. Mitt syfte var inte att pa djupet ta del av férskol-
lirarnas tankar utan att f4 information och deras syn pé& nagra
begrénsade fragor. Intervjuerna spelades in pa band.

Metoddiskussion

En fara med videoinspelningen som metod f6r datainsamling &r att
de som filmas blir paverkade och beter sig annorlunda &n vanligt.
Corsaro (1982) menar att vuxna paverkas mera i inspelningssitua-
tionen dn barn. Detta var ett dilemma eftersom fokus i min under-
sokning var just férskolldrarna och jag ville ha med dem i bild s&
mycket som mojligt.

Corsaro (1982) menar att det r viktigt att kontrollera hur mycket
de inspelade blir padverkade av inspelningen. En metod som han
foreslar &r att friga de inspelade personerna om i vilken utstrack-
ning de upplevde att de pdverkades av inspelningarna. Detta sitt
anvande jag mig av i de intervjuer som f6ljde varje aktivitet. Tva av
forskolldrarna sa att de kéant sig nervdsa och spinda, speciellt vid
den forsta inspelningen och innan de kom igéng. De 6vriga tre
uttryckte att de inte kénde sig negativt paverkade av inspelningen
och min nirvaro. En av dem sa att det kindes positivt, gav en liten
"kick” att delta i denna undersokning.

Aven om ldrarna till viss del kinde sig paverkade av att bli
filmade tror jag att inspelningarna gav en representativ bild av hur
dessa forskolldrare arbetar med bild i sina barngrupper. Detta
hédnger samman med det engagemang som krivdes av forskolldrar-
na i den situation som filmades. En bildaktivitet i forskolan dr en
komplex situation dir forskolldraren hela tiden anpassar sitt hand-
lande till barnen och till den process som fortgér. Olika handlings-
alternativ viljs ofta intuitivt och utan betanketid. Jag tror inte att det
skulle vara mojligt att forvringa sitt arbetssatt for att det skulle
verka "bdttre” dn vanligt. Det dr dock mojligt att aktiviteterna var
mer genomtédnkta och bittre férberedda 4n vanligt.

Ett annat sitt som Corsaro (1982) rekommenderar 4r att notera
hur mycket barnen fragar om inspelningen. Detta har jag gjort dels i
mina observationsanteckningar, dels finns barnens kommentarer
med pé filmerna. Dessa data visar att barnen fraimst uppmérksam-
made inspelningen innan aktiviteterna kommit igang. Nagra barn
stdllde frdgor, kommenterade och verkade lite onaturliga. Nar de
vél kommit in i aktiviteterna tycktes de mestadels glomma kameran
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utom nir de gjorde nagot "busigt”, exempelvis malade sina hinder
eller sina ansikten. Ju mindre forskolldraren tog notis om mig, desto
mindre verkade barnen paverkas. De verkade glomma kameran
lattare ndr den stod péa stativ 4n nidr jag bar den. Forskolldrarna
bedémde 6verlag att barnen paverkades relativt lite av kameran.

Etiska dverviiganden

Videoinspelning ar en metod som &r utlimnande f6r den som blir
filmad. Filmer kan vara avslojande och den som agerar har inte
inflytande 6ver tolkningen. Jag har i storsta méjliga mén forsokt
avidentifiera dem som ingér i undersékningen. Namn p& barn och
vuxna &r fingerade. Beskrivningar av férskolorna har gjorts med
forsiktighet och endast de bakgrundsuppgifter som jag verkligen
tror kan ha betydelse har tagits med.

Bearbetning och analys

I min analys har jag bade férsokt beskriva hur forskolléararna arbetar
med barnen och hitta ménster som déljer sig inom de till synes
vardagliga och okomplicerade samspelssituationerna.

" Beroende pa undersokningens syfte kan man ndja sig med att
beskriva ett omrade eller g& vidare och uppticka monster som dr
relevanta inom omradet (Merriam, 1994; Starrin m.fl., 1991). Larsson
(1994) anser att det krévs att forskaren lyfter fran den deskriptiva
nivan for att det ska kunna anses att ett kunskapstillskott har skett.

Starrin (1994) menar att kvalitativ analys inte &r ren induktion
utan abduktion, det vill siga en

... stindig och mycket snabb vixelverkan mellan observationer
och idéer och mellan delar och den ‘framvixande’ helheten.
(Starrin, 1994, s. 26)

Det har varit utmirkande f6r min analys att jag har paverkats av
data och litteratur i vixelverkan. Jag hade ingen uttalad teoriram
fran borjan utan efterhand som analysen har fortskridit har jag sokt
efter litteratur som kunnat bidra med anvindbara begrepp och
kategorier.

Att skifta perspektiv mellan delarna och helheten pé olika sitt ar
ett tillvigagadngssitt med rotter i hermeneutiken (Kvale, 1997). Detta
har varit kdnnetecknande for mitt analysarbete. Den pendlande
rorelsen har skett pa flera nivier utéver pendlingen mellan teori och
data. Jag har exempelvis tolkat ett beteende utifrdn det samman-
hang det forekommer i, jamfort en ldrares sitt att leda med de andra
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lararnas sitt ett leda och satt de olika kategorierna i relation till
varandra.

Det finns inga sjdlvklara metoder for analys inom kvalitativ
forskning utan forskaren maste s6ka sig fram for att hitta lampliga
metoder. Kvale (1997) presenterar olika metoder for kvalitativ ana-
lys. Kvales framstillning behandlar intervjuer och andra texter,
medan mitt dataunderlag huvudsakligen bestar av videoinspelning-
ar. Jag anser dock att karaktaren av data vid dessa olika insamlings-
metoder har likheter. Det ror sig i bada fallen om att analysera ett
stort, odverskadligt och obearbetat material. En metod som Kvale
niamner dr att vixla fritt mellan olika tekniker ad hoc ; att lisa
igenom intervjuerna, ga tillbaka till sarskilda avsnitt, gora vissa
kvantifieringar, kategorisera, och s vidare. Ett sitt att analysera
informationen som rekommenderas av Kvale och andra (exempelvis
Miles & Huberman, 1984) ar att skapa metaforer. En metafor kan
férma forskaren att lyfta sig frin den empiriska nivdn och komma
upp till en mera analytisk niva.

Jag var fran borjan osiaker om hur jag skulle analysera materialet.
Jag har anvént mig bade av olika angreppstekniker ad hoc och av
mer systematiska forsok att kategorisera och kvantifiera. De olika
analysstegen som beskrivs nedan har anvints vixelvis och i sam-
spel. :

Under alla delar av forskningsprocessen har jag skrivit ned spon-
tana anteckningar i en forskningsdagbok. Anteckningarna har gillt
idéer, begrepp, monster och utgdér en dokumentation av min egen
tankeprocess. Detta tillvigagingssitt rekommenderas bland annat
inom grouded theory (Strauss och Corbin, 1990).

Transkription

Jag bestdmde mig for att avsta fran att transskribera inspelningarna
i sin helhet. I stiller valde jag att for hand anteckna vad lirarna sa
och gjorde, ofta i forkortad form (se steg tvd nedan). Ett skal till
detta var att det ir tidskridvande att transskribera, ett annat att en
stor del av informationen kan ga forlorad vid transkription. For-
delen med att anvidnda videoinspelningar som datainsamlings-
metod &r just att man far det talade spraket, det icke-verbala spriket
och kontexten i ett ssammanhang. Mitt material visade tydligt att en
och samma replik kan ha helt olika betydelse beroende p& hur och
nér den ségs. “Vad fint” kan till exempel vara ett sitt att uppmuntra
barnet att fortsitta méala men det kan ocksé sdgas sa att det 4r en
signal till barnet att det 4r dags att avsluta aktiviteten.

38

46



Istillet valde jag att se filmerna om och om igen och analysera
skeendet pa de olika sitt som beskrivs i steg 1-3. Eftersom det
inspelade materialet inte var s& omfattande (5,5 timmar) s& var det
mojligt att se pa det ménga génger.

1 efterhand kan jag tycka att det inda hade varit virt moédan att
transskribera och gora utskrifter av den verbala kommunikationen.
Det hade givit storre 6verskadlighet in de handskrivna protokollen.

Steg i analysarbetet

Steg 1: Fd en dverblick

Merriam (1994) menar att en kvalitativ analys ska inledas med att
forskaren laser igenom informationen ett flertal ganger. Utgéngs-
punkt for genomlisningen ska vara den fragestéllning som under-
sokningen utgick ifrdn. Genomlésningen utgdr en dialog mellan
forskaren och textmassan och idéer, kommentarer och fragor som
dyker upp ska antecknas vid genomldsningen.

Vid de forsta genomgangarna av videoinspelningar och inter-
vjuer antecknade jag allt som fangade min uppmirksamhet. Det
rorde frimst vad forskolldrarna sa och gjorde men &ven vad barnen
sa och gjorde, hur barn och forskollirare samspelade, hur material
och tekniker fungerade etc. Jag antecknade bade sddant som var
vanligt och sddant som var avvikande.

Vartefter analysen har fortskridit har jag fortsatt att gora sddana
fria anteckningar.

Steg 2: Formulera kategorier

Nir det gallde forskolldrarnas sitt att leda borjade jag formulera
kategorier. Min avsikt var att finna kategorier som kunde beskriva
det som forskollirarna gjorde nir de ledde barnen under bildaktivi-
teterna. Kodningen hjilper forskaren att frigora sig frin den empi-
riska nivan och mojliggor en abstrakt, koncentrerad bild av data
(Starrin m.fl., 1991).

Att skapa kategorier innebir att se vad som hor ihop med vad.
De kategorier man skapar ska kunna uppvisa en inre homogenitet,
det vill siga alla enheter som man raknar in i kategorin ska likna
varandra i nagot avseende. Skillnaderna mellan kategorierna ska
vara skarpa och tydliga. Kategoriseringen bor vara uttommande s&
att det endast finns ett minimum av data som inte kan foras till
nagon kategori. Ingen enskild enhet ska kunna placeras i mer dn en
kategori (Merriam, 1994).

Kategorier kan enligt Kvale (1997) utvecklas pa olika sétt. De kan
vara bestamda i férvig eller vixa fram ad hoc unie?analysens gang.
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De kan hdmtas fran teorin, frdn vardagsspraket eller fran intervju-
personernas sitt att uttrycka sig. Goetz & LeComte (1984) menar att
kategorier till stor del utvecklas via intuitiva processer men att det
ocksé krdvs systematik och styrning med utgdngspunkt i undersok-
ningens syften och forskarens inriktning och kunskaper.

Mina kategorier himtades till att borja med fran data och min
egen forforstdelse. Liknande tillvigagdngssitt har anvints av
Rubinstein Reich (1993) och Ursberg (1996). De har ocksd anvint
videomaterial som analyserats utan kategorier som varit givna i
forvag.

Kodningen gick till s att jag sag pa inspelningarna och uppritta-
de ett slags protokoll. P4 hoger sida av ett A4-papper skrev jag upp
ett kodord, till exempel “instruerar” och pa vinster sida, i férkortad
form, den handling eller utsaga som kodats.

Efterhand upplevde jag att det var svart att avgransa kategorier
som inte gick in i varandra samt att kategorierna hamnade pa olika
nivaer. Det oredigerade filmmaterialet 4r rikt pa information och jag
upplevde att jag stindigt stotte pa nya dimensioner. Fér att reducera
data och fa en struktur beslutade jag mig for att géra en kvantitativ
bearbetning enligt steg 3.

Steg 3: "Kvantitativ” bearbetning

. Jag beslot alltsd nér kategorierna borjade vixa fram att ligga till
ytterligare ett led i analysarbetet. Att rikna &r en teknik som rekom-
menderas av exempelvis Miles & Huberman (1984) och Kvale (1997)
som en teknik i analysarbetet. Syftet med denna bearbetning var
inte att gora en regelrétt kvantitativ analys utan liagga till ett led i
den kvalitativa analysen for att f& en struktur i arbetet och i grova
drag fa en bild av vilka beteenden som &r vanliga i aktiviteterna och
av vilka beteenden som férekommer samtidigt. Ytterligare ett skl
att gora denna bearbetning var att f4 distans till det som jag dittills
uppfattat. Wood, McMahon och Cranstoun (1980) pekar pa risken
att man som forskare fastnar for sddana episoder som éverensstim-
mer med ens forforstéelse och ignorerar andra. Ett sitt att motverka
detta &r att gora en kvantitativ bearbetning som tar med all data och
ger en dversikt.

Kategorier som konstruerats i en kvalitativ analys kan anvindas
som underlag for kvantitativ bearbetning (Kvale, 1997).

Utifrdn min egen kategorisering och kategorier som anvinds av
Wood, McMahon och Cranstoun (1980) och av Ekholm och Hedin
(1989) gjorde jag en lista omfattande beteenden hos férskolldararna
som jag var intresserad av att registrera (bil. 3). Beteendena ar
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uppdelade under tva rubriker. Den forsta omfattar beteenden som
svarade pa fragan om vad forskollirarna gjorde och den andra
handlade om hur de gjorde detta, d.v.s. vilka verbala och icke-
verbala kommunikationsformer de anvinde sig av. I bilaga 3 ges
konkreta exempel p& sidana repliker och beteenden som listan
omfattar.

De olika beteenden som fanns med pa foérskollararblanketterna
registrerades pé foljande sitt: Jag tittade pé filmerna i 5-minuters-
perioder. For varje period markerades med ett streck vilka beteen-
den som forekom. For att f& ett matt pa vilka beteenden som var
vanliga riknades strecken ihop. Om ett beteende fick ett streck i
85% eller flera av 5-minutersperioderna ridknades det som vanligt
och om det fick ett streck i mellan 50 och 85% av- perioderna har det
raknats som ganska vanligt. I bilaga 4 redovisas vilka beteenden
som var vanliga (markerade med V) och ganska vanliga (markerade
med v) hos forskollidrarna under de tio aktiviteterna.

Blanketterna gav mig en grov bild av vilka beteenden som domi-
nerade inom en speciell aktivitet och om hur de férekom under
aktivitetens olika faser. Blanketterna gor det ocksd mdjligt att upp-
ticka likheter, olikheter och monster vid en jamforelse av samtliga
aktiviteter.

Steg 4: Reducera kategorierna

De beteendekategorier som lag till grund for bearbetningen i steg 3
var delvis obearbetade och pa olika nivier. Det var manga
kategorier och en del var smala medan andra var breda. De tdckte
inte allt som lirarna gjorde samtidigt som en del kategorier lappade
over varandra. Nista steg blev att forsoka reducera antalet kate-
gorier. I vixande omfattning har jag tagit hjalp av litteratur for att
hitta begrepp och kategorier.

Eftersom vad- och hur -kategorierna var pa olika, parallella
nivier kunde varje beteende i princip sorteras in pa bada nivéerna.
Jag beslutade att lata hur -kategorierna f& en underordnad plats och
de kommer att beskrivas fritt inom ramen for vad -kategorierna i
den fortsatta framstéillningen.

Négra beteenden gick inte att sortera in i de vad -kategorier jag
redan hade och det var exempelvis “smépratar”, “konverserar” och
“uppmirksammar barns inviter” samt vissa icke-verbala beteenden.
Det krivdes en ny vad -kategorier for att ticka dessa beteenden och
jag kallade denna kategorier for “haller kontakt”. Vissa av vad
-kategorierna har forts samman. Vissa kategorier valdes darfor att
de dr vanligt férekommande. Vissa uppdelningar har gjorts darfor
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att de dr intressanta att urskilja ur bildpedagogisk synpunkt (t.ex.
“stimulerar barn att beridtta om sin bild”, “stimulerar barn att
iaktta”).

Vad -kategorierna som blev resultatet av denna reduktion ticker
i stort sett allt forskolldrarna gor. De redovisas i resultatdelen.

Steg 5: Finna monster

Anteckningar och sammanstillningar fran steg 1-4 samt min forsk-
ningsdagbok anvindes for att soka ménster i materialet.

P4 sa sitt har jag upptéckt ett monster av kategorier som fore-
kommer ofta tillsammans. Det finns ocksa en koppling till innehallet
i aktiviteterna och till barnens beteende.

Patton (1980) varnar for att man inom en kvalitativ undersékning
atergar till sddana linjdra antaganden som hor till en kvantitativ
analys och isolerar variabler och kopplar dessa till varandra utan att
ta hénsyn till kontexten. Denna anmarkning har hog relevans i min
undersdkning bland annat darfor att varje aktivitet innehaller olika
skeden dir olika beteenden dominerar. For att fa en bild av vilka
kategorier som férekommer tillsammans ricker det inte med att
studera blanketten utan man behéover titta pa hur kategorierna kom-
mer till uttryck i ett visst sammanhang. I resultatet beskrivs dirfor
kategorierna utifran det konkreta sammanhang de férekommer i.

Undersokningens trovérdighet och rimlighet

Trovirdighet

Detta ar kvalitativ studie med ett begrinsat urval av undersék-
ningspersoner och resultatet dr inte generaliserbart i konventionell
mening. Kvale (1997) talar om analytisk generaliserbarhet som
handlar om i vilken utstrackning tva situationer kan jimforas med
varandra pé grund av likhet i kontext sa att lasaren kan kanna igen
sig i beskrivningen. Larsson (1994) anser att en analys har ett heuris-
tiskt virde om den resulterar i ett nytt sitt att se pa verkligheten.
Han menar att exempelvis en fallstudie ur ett generaliseringsper-
spektiv kan bli anvindbar om den hjilper lisaren att se med nya
Ogon pa en foreteelse.

Forskarens forforstaelse anses ha stor betydelse inom kvalitativ
forskning. Larsson (1994) menar att forskaren kan 6ka trovirdig-
heten genom att redogdra for sin forforstielse. I studiens introduk-
tion presenterar jag min bakgrund som forskolldrare och lararut-
bildare.
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Starrin m. fl. (1991) talar om principen om estetisk distans som inne-
bir att forskaren varken har for liten eller for stor distans till det
som observeras. Mina egna erfarenheter av att arbeta i férskolan och
som lararutbildare tror jag kan ha bdde negativ och positiv inverkan
p4 forskningsresultatet. Min fortrogenhet med férskolemiljén kan
hindra mig fran att se under ytan pa det jag studerar. Mitt nuvaran-
de arbete som lararutbildare kan innebéra en risk att jag ser det jag
"vill se”, for att f& stod fér min yrkesteori. Darfor har det kédnts
viktigt att vélja en analysmetod som har kunnat hjdlpa mig att
distansera mig fran data, dels genom kategorisering och de "kvanti-
tativa” berdkningarna, dels genom att relatera data till teori. Positiva
effekter som min férférstielse kan ha &r att jag har goda méjligheter
att forsta och tolka det som forskolldrarna gor.

Rimlighet

Triangulering genom att anvénda flera metoder for datainsamling
rekommenderas for att uppn stérre tillforlitlighet i en undersok-
ning (se t.ex. Larsson, 1994; Patton, 1980). Jag har anvint intervju
och observation som komplement till videoinspelningarna.

Jag har i metodkapitlet forsékt beskriva s& noggrant som mojligt
hur jag har gatt tillvdga i bearbetning och analys av data. Detta ger
lasaren en méjlighet att félja processen och fa en uppfattning om
rimligheten i mina bedémningar. Att skriva utdrag ur materialet i
resultatkapitlen har dubbelt syfte, dels att beskriva resultatet och
dels att ge lasaren en méjlighet att se hur jag kategoriserat.
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Kapitel 5

Bildaktiviteternas syfte, innehall och
upplaggning

I detta kapitlet beskrivs bildaktiviteternas syfte, innehall och
upplaggning. Underlag for denna beskrivning 4r observationer,
videoinspelningar och intervjuer.

Syfte och innehall i de tio aktiviteterna

Anna 1: Stilleben

Tva flickor och tre pojkar ungefar fyra ar gamla, malar av ett stille-
ben bestaende av frukter, gronsaker m. m.

Materialet ar stafflier med upptejpade papper, svampar och
bruna temperablock som barnen malar en bakgrund med, flytande
temperamix som ar upphaélld i klickar pa papperstalirikar, borst-
och ekorrharspenslar och vattenmuggar.

Syftet var att gora barnen medvetna om att det finns vackra saker
att se pd och mala av. Anna ville ocksa att barnen skulle jobba linge
med samma bild sa att den kéndes “fardig”.

Anna 2: Blasmalning

Fem barn, samma som férra gangen, blaser firg med hjalp av sug-
ror. Mot slutet tittar Anna och barnen pa blasmalningarna och talar
om vad de liknar.

Materialet som anvénds &r sugrér och vattenglas som barnen
forst tranar att blasa i, temperablock och ekorrharspenslar och ett
gemensamt papper som dr uppspédnt pa bordet.

Annas syfte var att barnen skulle fa trdna sin munmotorik
eftersom en del av barnen hade svéart att artikulera. Ett annat syfte
var att barnen skulle uppmérksamma varandras malningar och se
att det kunde bli nagot fint.

Lotta 1: Oljepastell + vattenfirg

Fyra flickor, tre och fyra ar gamla, malar varsin bild forst med olje-
pastellkritor och sedan med vattenfarg.
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Materialet som anvinds dr en ask med tjocka oljepastellkritor i 12
farger, stora vita papper och rosa och grén vattenfirg som &r
blandad i férvig och ekorrhérspenslar.

Syftet var att barnen under terminen skulle f& prova olika slags
material.

Lotta 2: Fingerfirg

Fyra barn, tva pojkar och tva flickor ungefér fem ar gamla malar
med fingerfirg.

Materialet bestar av lila och gul fingerfarg och ett stort vitt pap-
per till varje barn.

Syftet med den hir aktiviteten var att barnen skulle f& en kinsel-
upplevelse och ha roligt tillsammans. Barnen har ocksé dnskat att fa
mala med fingerfirg eftersom de tyckte att det sig roligt ut nir de
yngre barnen gjorde det tidigare under terminen.

Marie 1: Lerfigurer

Tre flickor och tvé pojkar, omkring sex &r gamla, gor varsin figur av
lera. Uppgiften dr kopplad till ett tema som man arbetar med i
denna barngrupp.

Materialet bestar av en slags trilera som lufttorkas, plastror som
ska ge stadga &t lerfigurerna, en vitlokspress som barnen kan gora
har med och plastpirlor som kan anvindas till 6gon.

Syftet med leraktiviteten var att barnen skulle f& gora négot med
hinderna med anknytning till temat och f& prova ett nytt material.

Marie 2: Vatti vatt

Fem barn, tre flickor och tva pojkar i sexarsildern, méalar pa vatt
papper.

Materialet som anvinds 4r temperablock i lador, ekorrharspens-
lar, stora vixtpapper och lite mindre papper. Barnen ska méla pa
vixtpapperet och sedan gora ett avtryck genom att trycka det
mindre papperet ovanpa.

Syftet med denna aktivitet var att barnen skulle f4 trina pa att
méla med penslar och att de skulle fa en upplevelse av dverraskning
(att se hur avtrycket blev).
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Katarina 1: Mila en planta

En pojke och en flicka, ungefar sex &r gamla, malar varsin planta.
Valet av motiv &r kopplat till avdelningens tema som handlar om
véxtprocessen.

Det material som anvéinds ér flytande temperamix (réd, bla, gul
och vit), muggar att blanda i, ekorrharspenslar och borstpenslar.

Syftet med aktiviteten var framst att barnen skulle fa trédna pa att
bendmna farger och pa att blanda farger. Ytterligare ett syfte var att
barnen ska kunna forestilla sig en plantas utveckling och gestalta
den i bild. P4 s& sitt ville Katarina fa en uppfattning om hur mycket
barnen har forstatt av temaarbetet.

Katarina 2: Sockermélning

Tre flickor och fyra pojkar, omkring sex ar gamla, droppar firg pa
papper som forst penslats med sockerlag.

Materialet bestér av stora vita papper, genomskinlig sockerlag av
strésocker som fatt koka upp i vatten, moddlare, ekorrharspenslar
och vattenfirg som ér fardigblandad i muggar.

Syftet var att barnen skulle fa prova pa nigot annorlunda och att
de skulle fa testa vad som hidnde med firgen nir de droppade ner
den i sockerlagen.

Helen 1: Teatermotiv

Tre flickor och tva pojkar i fyra-feméarsaldern malar motiv fran en
teaterpjds som de sdg veckan innan.

Materialet som anvénds ar fardigblandad temperamix (réd, bla
och gul). Varje barn har en egen uppsittning firgkoppar. De malar
med moddlare pa stora vita papper.

Syftet var i foérsta hand att barnen skulle fa jobba med fairger och
lara sig blanda fargerna. Att barnen skulle mala nigot fran teatern
var ett syfte som kom i andra hand.

Helen 2: Sjalvportritt

Tva flickor och en pojke, fyra och fem &r gamla, méalar var sitt sjilv-
portratt. :
Materialet som anvéands dr detsamma som i “teatermotiv”.

Helen hade dubbla syften; dels skulle barnen fa experimentera
med fargblandning, dels ville Helen se hur de klarade av att mala
sig sjdlva. P4 barnavérdscentralen har man papekat att en av
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flickorna (Lena) dnnu inte ritar en “gubbe” och Lenas mamma har
bett att man ska trdna detta i forskolan.

Uppldggning

Alla forskolldrarna har nidgon form av samling dédr en forsta in-
troduktion sker. De har forberett aktiviteterna genom att plocka
fram material i férvig men vissa moment gor de sedan barnen
samlats. De hjilper barnen med forkladen, hiller upp firg, delar ut
papper etc. Detta kan ibland ta lang tid, upp till 13 minuter. Det tar i
genomsnitt 6 minuter innan barnen bdrjar arbeta med materialet.

Alla forskollirarna utom Anna samlar barnen runt ett bord,
sittande eller stiende. Annas b&da aktiviteter skiljer sig i upplégg-
ningen fran de 6vriga. Dér 4r barnen i en ateljé och forflyttar sig
under aktivitetens gang; samlas i ring pa golvet, star runt ett bord,
star vid stafflier, g&r runt och tittar p& uppsatta bilder, har frukt-
paus, tittar p& konstkort etc. Innan de bérjar mala i “stilleben” tittar
de pa glasprismor och bilder som de mélade veckan innan. Endast i
Annas aktiviteter dr barnen helt ostérda av andra barn, vuxna,
telefon etc.

Nir alla férberedelser dr klara har ldrarna ytterligare en intro-
duktion dar de vinder sig till hela gruppen innan barnen far bérja
anvinda materialet. En del har flera delmoment i sina aktiviteter
(Anna i bada aktiviteterna, Lotta i "oljepastell + vattenfdrg” och
Marie i ”vatt i vatt”). Nar ett nytt moment paborjas introducerar de
igen.

I fingerfargsmalningen 4r Lotta med och maélar lite grann. Lotta
sitter tillsammans med barnen under den stdrsta delen av
aktiviteterna. Det gor Katarina ocks4 i sin forsta aktivitet. De 6vriga
ror sig runt bland barnen.

I genomsnitt pagér det aktiv malning i 25 minuter per aktivitet.
Barnen far ga ifrdn vartefter de dr firdiga. Det barn som malar
kortast tid gar efter att ha malat 3 minuter, det som mélar ldngst
efter 39 minuter. Ibland &r ett eller tvd barn kvar langt efter de
ovriga.
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Kapitel 6

Hur leder forskollararna
bildaktiviteterna?

I detta kapitel beskrivs hur forskollirarna leder bildaktiviteterna,
det vill sdga vad och hur de gor nir de leder barnen. Hir dr under-
laget framst videoinspelningarna men i viss utstrickning dven
observationerna. Analysen av hur férskolldrarna leder bildaktivi-
teterna har skett med hjédlp av steg 1 - 4 som finns redovisade i
metodkapitlet.

De kategorier som jag har hittat som beskriver vad forskolldrarna
gOr nér de leder bildaktiviteterna kan samlas under tre rubriker:

Undervisar
- instruerar
- forklarar
- stimulerar

Skapar ordning
- dirigerar
- tillrattavisar/korrigerar

- lugnar

- hjélper/servar

Skapar relationer
- inspirerar
- haller kontakt

Jag kommer nu att redovisa de olika kategorier som beskriver vad
lararna gor ndr de leder bildaktiviteterna. Inom ramen for beskriv-
ningen av kategorierna kommer jag att beskriva vilka former av
verbal och icke-verbal kommunikation som forskolldrarna anviander
ndr de leder barnen. (Av bilaga 4 framgér vilka verbala och icke-
verbala beteenden som var vanliga i aktiviteterna.)

De undervisande kategorierna kommer framst till uttryck via
verbal kommunikation medan 6vriga kategorier till stor del uttrycks
icke-verbalt.

Flera kategorier kan forekomma samtidigt inom samma sekvens.
Forskolldraren kan anvinda tonfall och ansiktsuttryck som inspire-
rar samtidigt som hon instruerar barnen om vad de ska mala eller
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stimulerar dem att iaktta nagot; hon kan med hjilp av icke-verbal
kommunikation (leende, 6gonkontakt, tonfall etc.) skapa kontakt
samtidigt som hon stimulerar ett barn att berdtta om sin bild; hon
kan via icke-verbal kommunikation, exempelvis genom att rora sig
och tala lugnt, lugna barnen samtidigt som hon instruerar.

Undervisar

Instruerar

Instruktionerna kan gilla vad som ska gestaltas (motiv) eller vilket
material som ska anvindas och hur man ska utfora ett visst moment
(teknik). Den kan vara enbart muntlig eller den kan besta i att
liraren demonstrerar hur barnen ska gora. I tvé fall anvinds fore-
bild. Vissa férskollirare ger manga olika instruktioner om hur
materialet ska anvindas. Ibland upprepas samma instruktion ofta.

I den inledande instruktionen fokuseras hela gruppen. Senare &r
det vanligen enskilda barn som fokuseras.

Instruerar om motivet

Instruktionen kan gilla det motiv som ska gestaltas. Den forsta
instruktionen kommer ofta redan i samlingen som foregar mal-
ningen.

Utdrag ur observationsprotokoll, “sjlvportrétt”: P4 samlingen
berittar Helen att barnen ska mala sjalvportratt denna dag.
Barnen far se pa sig sjilva i en helspegel och bendmna olika
kroppsdelar.

Instruktionen upprepas nir barnen har sitter vid bordet och ska
borja méla.

Utdrag ur videofilm, “sjalvportratt”: “Ni ska mala er sjilva ...
mala hur du ser ut med dina ben och armar och hinder ...”

Instruerar om material/teknik och demonstrerar
Instruktionerna galler ocksa vilket material som ska anvéandas och
hur det ska anvindas. Den kan ske bdde muntligt och genom att
lararen demonstrerar.

Ibland &r instruktionen kort och innehéallet f& moment.

Utdrag ur videofilm, “oljepastell + vattenfarg”:

LOTTA: “Dom hir firgerna var det vi skulle anvdnda idag.
Minga olika farger och s4 ar det kladdiga farger, vi brukar kalla

Y
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dem kladdkritor. Jattekladdiga dr de. Dom ska ni f& anvdnda
idag.”

Instruktionen kan ibland innehalla ménga moment. Férskolldrarna
instruerar dé bade innan barnen bérjar arbeta och fortsitter sedan
att gé runt och instruera medan barnen arbetar.

Utdrag ur videofilm, “stilleben”: Innan barnen borjar maéla
samlar Anna dem i en ring pé golvet och visar det material som
ska anvéndas. Hon visar med gester hur de ska ta en svamp
och gnugga mot ett temperablock och tédcka sitt papper med
farg. Medan barnen malar gar hon runt och instruerar.

ANNA: “Mélar brunt pd hela papperet ... ta lite mera firg
Andreas ...”

Nér barnen &r klara med detta moment samlar Anna dem igen
och visar en tallrik dar hon har hillt upp fargklickar. Hon
berittar att de kan blanda farg pa tallrikarna och att de kan
tvitta penseln nér de ska byta farg.

Instruktionerna kan innebira att den vuxna fysiskt visar barnet hur
det ska ga tillvaga. ‘

Utdrag ur “blasmalning”: Fredrik lyckas inte bldsa s4 att fargen
sprids ut. Anna stéller sig bakom honom och haller i sugroret
samtidigt som hon for Fredrik lite bakat.

ANNA: “... backar du lite grann, munnen mot sugréret niar du
bléaser ..."”

Instruktionerna kan ocksa gélla hur barnen ska handskas med olika
redskap som t.ex. penslar och hur de ska gora dem rena efter att det
slutat mala.

Utdrag ur videofilm, “stilleben”: Nér barnen har svampat bak-
grunden far de g fram till diskbdnken och tvitta svamparna.

ANNA: “Tvittar /svampen/ tills det inte kommer ut nagon
farg.”

Forklarar

Forskolldraren ger en orsaksforklaring, talar om vilka konsekvenser
nagot kan fa eller informerar om négot.

Utdrag ur videofilm, “stilleben”:

ANNA: “Vet ni varfér det blir sa/fargflackar/? For vi har
héngt upp glasbitar i fénstret, glasprismor, och nu skiner solen
genom dem och da glittrar det sa dar!”
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Utdrag ur videofilm, “lerfigurer”:

Barn: “Vad torrt det blir pd hdnderna.”

MARIE: “Ja den torkar ... den hir leran blir som trd sen.”
Utdrag ur videofilm, “sockermalning”: “Om du blandar alla
fargerna blir det brunt”.

Stimulerar

En del forskollarare stimulerar barnen att iaktta och att satta ord pa
sina iakttagelser och att kénna och lukta.

Andra stimulerar barnen att minnas eller forestalla sig det motiv
de ska mala. Vidare stimulerar de barnen att beratta vad deras
bilder forestiller. De stimulerar ocksa barnen att tinka, exempelvis
férsdka tinka ut hur man far fram en viss farg eller att experimen-
tera. Slutligen stimulerar de barnen att bendmna olika foremal.

Forskollararna fokuserar bade hela gruppen och enskilda barn
nir de stimulerar. De beskriver och kommenterar sjilva det de vill
barnen ska uppmirksamma. De stiller manga fragor. Fragorna ar
oftast dkta, det vill sdga lararen vet inte svaret, exempelvis nir
lararen fragar barnet vad det tanker mala. Ibland stéller de pseudo-
fragor, exempelvis nir de ber barn bendmna férgerna eller nir de
stimulerar barn att tinka ut vilka farger man ska ta for att fa en viss

farg.

Stimulerar barn att iaktta, kiinna och lukta

Genom att kommentera, beskriva sina egna intryck och stélla fragor
stimulerar forskolldrarna barnen att iaktta, kinna och lukta och att
sitta ord pa sina intryck.

De gor barnen uppmarksamma pé detaljer och de stller fragor
for att fa barnen att iaktta.

Utdrag ur videofilm, “stilleben”: Nar barnen kommer in i
ateljén har Anna hingt upp glasprismor i fonstret. Det bildas
fargflickar p& golvet och barnen skuttar skrattande omkring
och forsoker fanga flackarna.

ANNA: “Vad mycket farger det r ... har ni sett! Och nu kom
det pa ryggen och pa hiret p Lisa ... titta pA magen, Mia ... du
hade en solkatt pd byxorna! Oj vad manga det var och dom
flyitar pa sig!”

Hon gér barnen uppmirksamma pa hur solen skiner genom
prismorna.

Utdrag ur videofilm, “sockerméalning”: Nar barnen droppar
farg ovanpé sockerlagen blandar sig fargerna.

KATARINA: “Vad hinder hir d&? Far du nya farger dar?”
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De kommenterar ocksé bilderna och talar om vad de sjélv tycker att
det ser ut som och fragar barnen vad de tycker. Det kan vara korta
kommentarer eller lingre samtal om bilderna.

Utdrag ur videofilm, “vatt i vatt”: Nidr ett barn har mélat
fardigt och gjort sitt avtryck dr Marie med och tittar pa
resultatet.

MARIE: “... titta vad fint, det ser ut som det har bldst farg!”

Hon héller upp malningen och avtrycket bredvid varandra.

Utdrag ur videofilm, “blasmélning”: Nar barnen har maélat
fardigt tittar Anna tillsammans med dem pé de figurer som
bildats nér de blaste.

ANNA: “Och vad tycker du att det hir forestiller?”

Fredrik: “Det dr en mus.”

ANNA: “En mus! Det dr en mus som springer hér ... dr det det
hér bruna som 4r musen?”

Fredrik nickar.

ANNA: “Vad gor han da?”

Fredrik: “Han springer pa det dér tradet!”

ANNA: “Jaha! Har han blivit ridd f6r nagot?”

Fredrik: “Ja for katten.”

ANNA: “Finns det en katt ocksa! Var &r katten nidgonstans?”
Fredrik pekar.

ANNA: "Det didr gula som ér Katt ... (viskande) ser ni sa langa
armar katten har ... han f6rsoker stricka sig efter musen, ser ni
det!”

Lotta stimulerar i fingerfargsmélningen barnen att kinna och lukta
pé fargen genom att stilla frdgor och sjilv kdnna/lukta och kom-
mentera.

Stimulerar barn att minnas/forestilla sig

Forskolldrarna forséker fa barnen att minnas eller forestilla sig
genom att beskriva och stilla fragor.

Utdrag ur observationsprotokoll, “mala en planta”: I samlingen
fragar Katarina barnen om de kommer ihag vad som hinde nar
de tidigare under terminen satt fr6. Hon visar bilder pa plantor
och fragar barnen vad vixtens olika delar heter; fro, rot, grodd,
blad och blomma.

KATARINA: "Nu ... vill jag att ni tdnker ... inuti huvudet ... att
ni har satt fr6 ... blir en blomma av det ...”

Stimulerar barn att beritta om sin bild
Medan barnen maélar stiller liararna frdgor vad det de har mélat
forestiller.
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Utdrag ur videofilm, “mdla en planta”: Medan barnen malar
sitter Katarina ned och f6ljer deras méalande och stéller fragor
om vad bilderna forestéller.

KATARINA: “Vad ska det hir bli?”

Elias: “Ett hus.”

KATARINA: “Du gor ett hus ocksa ... vad finns det inne i huset
da?”

Elias: “En trappa upp.”

Stimulerar barn att tinka

Genom att stilla fragor forsoker de fa barnen att tinka ut vilka
farger som blir vad ndr de blandas. Utgéngspunkten kan finnas i
forskollararens planering och da ar det ofta pseudofragor som stélls.

Utdrag ur videofilm, “méla en planta”:
Katarina har tagit fram gul, bl4, réd och vit firg.

KATARINA: “Vill ni ha gron farg?... Hur kan vi gora da?”
Barn: “Bara fall vi himtar.”

KATARINA: “Den har tagit slut. Hur ska vi gora da?”
Barn: (pekar pa den bld) “Den dar kan vi ta.”
KATARINA: “Jaa - Kan vi ta ndn mer?”

Utgéngspunkten kan ockséa vara nagot som barnen séger.

Nina: “Kolla pa mitt, det blev gra!”

KATARINA: “Ja titta du ! Hur kan det bli s&? Vet du det?”
Elias: “Jag vet darfor ... for den torkat sig.”

KATARINA: “Ja det kan vara det ... kan vara sa att ndr den

torkat blir det ljusare.”

Stimulerar barn att experimentera:

Helen stimulerar i bada sina aktiviteter att experimentera. Hon upp-
manar barnen att blanda farger for att se vad det blir, hon uppmark-
sammar barnen pa att de har fatt fram en ny farg och hon stéller
fragor.

Utdrag ur videofilm, “sjilvportritt”: Mikael fragar vad det blir
om man blandar bla och r6d farg.

HELEN: “Ja vad blir det, kommer du ihag det?”.
Mikael kommer inte ihdg och hon uppmanar honom att prova.

Stimulerar barnen att benimna

Forskollararna ber barnen benimna olika foremal. Vanligast ir att
barnen far benamna fiargerna men det kan ocksa vara annat material
eller kopplat till motivet som ska malas.
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Utdrag ur videofilm, “stilleben”:

ANNA: “Jag tinkte att vi skulle bygga upp nigonting som vi
skulle mala tillsammans dér, jag har en korg med mig hir idag.
Hér harvien..”

Barnen: “Blomma!”

ANNA: “Och s har jag en...”
Barnen: “Paprika!”

Skapar ordning

Dirigerar

Denna kategori innehaller sidant som forskolldraren sager och gor
for att fa aktiviteten att flyta pa praktiskt. Lirarna dirigerar bade
verbalt och icke-verbalt. Ofta pekar de eller ror vid barnen samtidigt
som de dirigerar muntligt.

Forskolldrarna dirigerar exempelvis genom att visa barnen var de
ska sitta, uppmana dem att dra upp drmarna, sdga at dem att hinga
upp forkldadet och ga och tvitta sig. Att dirigera handla ofta om att
tala om vad barnen ska gora hérndst; komma till den vuxna, sitta
sig p& golvet, g& fram till stafflierna, g och tvitta penseln etc. I
denna kategori har dven fragor riaknats in, bade frdgor som egent-
ligen dr en uppmaning och fragor som innebdr ett genuint val for
barnen.

“Kan ni sitta p kné kanske?”
“Vill du gdra en till /malning/?”
“Har du malat firdigt med kladdkritorna?”

Tillrdttavisar / korrigerar

Denna kategori innehéller bdde beteenden som innebir att barnen
tillréttavisas allmédnt och beteenden som handlar om att korrigera
barnen i férhallande till bildarbetet.

Forskolldrarna tillrdttavisar och korrigerar bade verbalt och icke-
verbalt exempelvis via ansiktsuttryck, kroppshéllning och rost eller
genom att i handling stoppa eller tillrattaligga nagot som barnen
gor.

Tillrdttavisar

Barn tillrdttavisas av olika anledningar. En orsak &r att de &dr “vilda”
eller busar.
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Utdrag ur videofilm, “sockermélning”: Barnen sitter vid bordet
och har ftt var sitt papper. Barnen borjar leka med papprena,
later dem flyga 6ver bordet.

KATARINA: (med skirpa i rdsten) “Hall i papprena.”

Hon skjutsar tillbaka papprena till barnen med bestimda
rorelser.

En anledning till att barn tillrdttavisas dr att de kritiserar andra
barns bilder.

Utdrag ur videofilm, “teatermotiv”: Lena kommenterar Hannas
bild.

Lena: ”Vart 4r lilla Bjoérns huvud d&?”

HELEN: "Ja, det r val hdr.”

Lena: “Det ser inte ut som Bjérns huvud.”

HELEN: (med irritation i rosten) “Sa ser det ut ndr Hanna malar
vet du, och nédr du mélar ser det ut pa ett annat sitt.”

Korrigerar

Det hinder att férskolldraren korrigerar nér det géiller barnens val
av motiv. Det dr nér ett barn gar utanfor den ram som hon givit.

Utdrag ur videofim, “sjalvportratt”: Nar barnen har borjat méla
frégar Helen var och en vad de mélar.

Lena: (glatt) “Ska rita en sn hir orm.”

HELEN: “Nej men vad skulle du rita?”

Lena: “Jag kan ju inte rita.”

HELEN: “Du fAr rita s3 bra som du kan.”

Lena: “Ormen?”

HELEN: “Nej inte ormar, du &r vél ingen orm!”.
Forskolldrarna korrigerar ibland barnen nér det géller teknik.

Utdrag ur videofilm, “stilleben”: Anders trycker hart med
ekorrhdrspenseln nar han mélar. Anna sitter sig pd huk bred-
vid honom.

ANNA: “Vet du vad Anders, den penseln maste man vara
mjuk pa handen ndr man malar ... annars gér dom hér strdna av
... det ska vara som en liten svans pa katten (hon tar Anders
pensel och visar hur han ska fora den) sé hér, jag ska visa, s&
drar man.”

Det hiander vid ett fatal tillfallen att ett barn korrigeras genom att
den vuxna ignorerar det barnet sager.
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Utdrag ur videofilm, “plantmalning”: Nar Katarina och barnen
gemensamt blandat ihop rétt, blatt och gult fér att fa svart
tycker Nina att det ser ut som morkblatt. Elias foreslar d& att de
ska blanda i vitt. Katarina ignorerar forst férslaget men han
upprepar det.

Elias: “Jag vet att det kommer att bli svart nir man tar den
fargen.”

KATARINA: “Tror du ... men det &r ju vit farg.”
Hon uppmanar Elias att fortsitta med sin bild.

Lugnar

Det finns olika orsaker till att férskolldrarna lugnar barnen. Det kan
vara att barnen dr oroliga, att det haller pa att uppsta konflikt eller
att de behover vanta pa hjalp. '

Niér de lugnar barnen forklarar de verbalt att barnen inte behéver
vara oroliga eller vertalar dem att exempelvis vinta pa sin tur. Den
icke-verbala kommunikationen understryker det som sags. Forskol-
ldrarna tar 6gonkontakt, bojer sig eller sitter sig sa att deras ansik-
ten kommer i hdjd med barnens, talar med lugn rost och eftertryck,
ler. Ibland lugnar de utan att sidga nagot, t.ex. genom att sitta sig
bredvid ett barn.

En orsak till att lugna barnen kan vara barn som éar oroliga for att
kladda ner sig.
Att lugna barnen kan vidare handla om att avstyra konflikter.

Utdrag ur videofilm, “oljepastell + vattenfirg”: Lotta star bred-
vid bordet och iakttar barnen som ritar med oljepastellkritor.
En konflikt mellan barnen om hur kritorna ska ldggas i asken
haller pa att utvecklas. Lotta tar en stol och sétter sig vid bordet
mellan de barn som dr osams om kritorna.

LOTTA: (med lugn rdst) “... fick inte riktigt plats, det gér ingen-
ting, ”

Efter en liten stund blir det brdk om kritorna igen.

LOTTA: “Det kan vi ordna efterat, ndr vi har malat fardigt.”

Att lugna kan ocksd handla om att férsoka fa barn som vill ivég till
nagon annan aktivitet, exempelvis utevistelse, att mala i lugn och ro.

Utdrag ur videofilm, “vatt i vatt”: Barnen har just borjat mala
da nagra barn frn samma grupp kommer och fragar om de ska
ha galonisar pa sig.

Lina: (oroligt) “Ska Hanna /hennes lekkamrat/och dom ga ut
nu?”
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MARIE: “Mm.”

Lina: “Ska vi gé ut?”

MARIE: (med lugn rdst) “Det tror jag vi hinner.”

Lina malar snabbt en bild och gor ett aviryck. Marie bjer sig
6ver Lina och kommenterar bilden.

MARIE: ... far gora en till om du vill”,

Lina: “Jag vill inte det (sdger nigot ohdrbart)”.

MARIE: “... hinner du visst det!”

Det kan ocksa handla om att be barn att vanta pé sin tur eller ge
plats at varandra sé att det ska fungera praktiskt.

Utdrag ur videofilm, “blasmalning”: Anna och barnen gar runt
bordet och tittar pa vart och ett av barnens mélningar. Barnen
trangs for att kunna se.

ANNA: (bdjer sig fram och for tva av barnen bakat) “Sch, sch,
vi backar lite grann ... vi kryper inte fram, Stefan, utan vi gor
lite plats sa ser alla. ”

Hjalper/servar

Forskolldrarna hjilper och servar barnen pé olika sitt; de tar fram
material som behévs, hiller upp firger, delar ut papper och penslar,
fyller p& vattenmuggar, skickar sddant som barnen ber om, hjilper
barn att knyta forkldden och tvitta sig, torkar upp farg och vatten
och skriver barnens namn p& méalningarna. Marie hjilper barnen
med lerfigurerna, t.ex. att ta bort sprickor som bildas.

Skapar relationer

Inspirerar

Forskollirarna fdngar barnens intresse och inspirerar genom att
beritta eller visa nigot spinnande, genom att vara lekfulla eller
genom att anvinda sagouttryck. Tonfall, ansiktsuttryck och kropps-
hallning understryker det som sigs. De anvéander ofta résten for att
fanga barnens uppmirksamhet; talar lite hdgre, med eftertryck och
mycket intonation. De foérsoker ibland skapa spidnning genom att
viska eller sluta mitt i en mening.

Forskolldrarna anvinder sagomotiv och fantasi for att inspirera.

Utdrag ur observationsprotokoll, “sockermélning”: P4 samling-
en berittar Katarina att hon har gjort nagot konstigt i en till-
bringare, att det dr lite trolleri. Barnen associerar till en saga dér
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alla farger var borttrollade och dir det férekom trollerivatten.
Katarina kopplar pa och de terberittar sagan tillsammans.

KATARINA: "Det ar sdnt vatten jag har gjort.”

Urdrag ur “stilleben”: Anna och barnen tittar pa glasprismor
som ligger i en tom chokladask. ANNA: (sidnker rsten): “Det
r nastan som diamanter!”

Utdrag ur videofilm, “v&tt i vatt”: Nir barnen ska lyfta av-
trycken fran den vata malningen &r Marie med och tittar.

MARIE: “S4, nu fér du saga hokus, pokus ...”

Haller kontakt

I denna kategori inryms beteenden som innebér att forskolldrarna
haller kontakt med barnen pa olika sitt.

Verbalt haller forskolldrarna kontakt genom att de sméapratar,
konverserar, skamtar och uppmirksammar det barnen gor och
sdger. Icke-verbalt haller de kontakt p& manga olika sétt, exempelvis
genom att de riktar sin uppmérksamhet mot ett barn, béjer sig 6ver
barnet, ler och har 6gonkontakt.

Smdprat
Forskollararna smépratar ofta innan aktiviteten har kommit igang
medan de delar ut material.

Alla forskollararna pratar oriktat, séatter ord till det de gér och
kommenterar det som sker pa olika satt.

“Da ska vi skriva ditt namn.”

“Nu far den ligga hér och torka.”
“Trakigt med en massa farg pa kldderna.”
“Sitter ni bra nu?”

De anvénder ofta sméord som “sa” och “mm” och “varsdgod” och
de namner ofta barnen vid namn.

Utdrag ur videofilm, “sjalvportratt”: Helen delar ut firgmuggar
till barnen och ndmner varje barn vid namn.

HELEN: 53 far Dennis lite bla farg ...”

Smaéprat kan ocksé besta av fragor.

“Ar det forsta gingen du malar med fingrarna?”
“Ska jag f4 14na den har /malningen/ och sitta p4 biblioteket?”
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Konversation

Konversation (med minst tre replikskiften och dir barnen har in-
flytande Gver samtalsdmnet) dr ett annat sitt att halla kontakt. Det
kan vara antingen medan forskolldraren héller pa att férbereda eller
medan barnen mélar. Konversationen ar oftast kopplad till det som

hinder har och nu, exempelvis materialet eller vad barnen maélar.

Skiimt

Det hinder ocksa att forskolldrarna skojar med barnen eller “hidnger

Utdrag ur videofilm, “teatermotiv”. Det dr svart att fa ut
fargerna och Helen kommenterar detta. Barnen tittar intresserat
pa.

HELEN: “Den bar sig lite lustigt at den har.”

Barn: “Den ar lessen.”

HELEN: “Tror du? Den kanske inte vill komma ut!”

Bam: “Kanske vill den sova?”

HELEN: (skrattar) “Tror du den vill sova?”

pa” nér barnen skojar.

Utdrag ut videofilm, “teatermotiv”: En pojke “skrimmer Helen
med sina firgiga hdnder.

HELEN: (leende) “Nej men vad gor du nu fér nat!”

Utdrag ur videofilm, “stilleben”: En ivrig pojke himtar Anna
for att hon ska titta pA hans mdlning. Han har klistrat dit
market fran en banan.

ANNA: (sitter sig pa huk, ler) “Vad har det kommit hir da!”

Uppmiirksammar det barnen siger och gor

Forskolldrarna uppmirksammar barnen pé olika sitt. Oftast visar
de uppmirksamhet bade verbalt och icke-verbalt men det kan ocksa
ske med enbart kroppssprak genom att forskolldraren ler, tar 6gon-

kontakt eller bgjer sig 6ver ett barn.

Att uppmirksamma kan handla om att den vuxna tittar nar

barnen vill visa nagot.

Utdrag ur videofilm, “sockermalning”: Barnen droppar firg
och olika monster bildas. De ropar pa froken och vill att hon
ska titta.

Barn: “Titta hdr da!”

KATARINA: (bojer sig 6ver barnet) “Mm, titta sa fint!”



Att titta pd och samtala om barnens bilder &r ett viktigt sétt att upp-
marksamma barnen.

Utdrag ur videofilm, “teatermotiv”: Maria som inte kan s
mycket svenska annu har svart att berdtta om sin bild. Lararen
stéller da frigor och Maria nickar bekréftande.

HELEN: (bdjer sig 6ver Maria och tar 6gonkontakt.) “Vad &r
det hidr, Maria? Vad &r det du har m&lat? Ar det dir dom bor?”
(Maria nickar)

HELEN: “Ar det deras hus?” (Maria nickar)

Ibland uppmaéarksammar forskolldrarna genom att berémma. Berom-
met kan gélla bade processen och resultatet.

“Vad duktiga ni dr pa att blasa!”
”S& vackert det blir ... och Maria gor fint med féarger!

Hon kan uppmiérksamma genom att virdera nagot som ett barn
sdger eller gor.

”Bra, blomman vill ha mycket sol tror jag.”

“Ja, man kan ta lite av alla farger.”

“Det var ju bra att du behdvde svart, dd vet vi hur vi ska f&
det.”

Uppmaérksamheten bestar ofta i att hon svarar pa barnens fragor
eller samtalsinviter. '

Barn: “Froken, mamma tycker om gult.”
LOTTA: “Jaa, vilken férg tycker du om d4, Emma?”

eller genom att hon upprepar det barnet sagt.

Barn: “Jag gor en tunnel.”
LOTTA: “En tunnel.”

eller genom att hon siger nagot instammande.

Barn: “Jag gor fina farger!”
LOTTA: (leende) “Jaa!”
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Kapitel 7

Variationer och monster

I detta kapitel ska jag jamfora de olika aktiviteterna och beskriva
variationer och monster i forskollararna sitt att leda aktiviteterna.
Underlag dr samtliga steg i analysen. Av nedanstdende tabell fram-
gar vilka kategorier som var vanliga, ganska vanliga respektive
ovanliga i de olika aktiviteterna.

Tabell 1: Variationer i vad forskollirarna gor niir de leder bildaktiviteter
Bildaktivitet nr* 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Undervisar
Instruerar
- om motiv v v
- om material/teknik v v v \J \ \
- demonstrerar v v A\
Forklarar v v \ v A\ \
Stimulerar barn att
- iaktta, kidnna, lukta \4 \4 v v \Y
- tinka \4 \4 v
- minnas/foérestilla sig v v
- beritta om sin bild v v \J \'
- experimentera \ v
- bendmna v A\
Skapar ordning
Dirigerar v v v v \ \% v v
Tillrattavisar v v v v v
Lugnar v \4 v v
Hjalper/servar v v v \4 \4 v \4 \4 v v
Skapar relationer
Inspirerar \4 v v v v v \ v
Haller kontakt \ \J \ \J \% \ \ v \ \J
* Aktivitet nr STt
1. Lotta 1: Oljepastell + vattenfirg g ;I:\Anna 2:. Iil:sfr.nahlmg
2. Lotta 2: Fingerfarg - vane L: Ar wgurer

8. Katarina 1: Plantmélning

3. Marie 2: VAtti vatt
4. Katarina 2: Sockermilning
5. Anna 1: Stilleben

9. Helen 1: Teatermotiv
10. Helen 2: Sjélvportritt

Av tabellen framgar vilka kategorier som ar vanliga i var och en av
aktiviteterna. Ett V betyder att en kategori ar vanlig och ett v att den
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dr ganska vanlig. En tom ruta behover inte betyda att kategorin
saknas helt men att den ar ovanlig. Vad som 4r vanligt, ganska
vanligt och ovanligt har jag fatt fram med hjilp av den kvantitativa
bearbetningen i steg 4 i analysen.

Variationer

Undervisar

Det ér stor skillnad mellan forskolldrarna nér det giller hur mycket
de undervisar och vad undervisningen bestar i.

En del instruerar nistan inte alls. Nagra forskolldrare instruerar
mycket om material och teknik; forst innan aktiviteten borjar, sedan
fortsdtter de under hela aktivitetens forlopp.

En del forklarar och informerar mycket.

Nagra av forskollararna undervisar mycket genom att stimulera
barnen pé olika sitt. Ndgra stimulerar barnen att iaktta, kinna och
lukta medan andra stimulerar barnen att minnas/forestilla sig,
tdnka och beritta om sin bild. Endast Helen stimulerar barnen att
experimentera ganska mycket. Alla stimulerar ndgon géng barnen
att bendmna t.ex. firgerna men det r bara vanligt i en aktivitet
("mala en planta”).

Skapar ordning

Alla forskollararna dirigerar i ndgon mén i bdrjan och slutet av
aktiviteten. Genom att Annas aktiviteter betar av flera moment och
genom att hon later barnen hjélpa till mycket dirigerar hon mera &n
de 6vriga.

Det ér ganska ovanligt att lararna tillrattavisar eller korrigerar.
Lotta lugnar mer &n 6vriga.

Alla lararna hjilper och servar mycket under aktiviteterna. Hur
mycket det blir beror pé aktiviteternas innehéll och uppliggning.

Skapar relationer

Det ér vanligt att forskolldrarna inspirerar. Den kategori som om-
fattar flest olika beteenden och som ar vanligast férekommande dr
“haller kontakt.” Den dr mycket vanlig i alla aktiviteter utom en.
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Monster

Genom att jamfora de olika aktiviteterna och se vilka kategorier som
forekommer samtidigt (steg 5 i analysen) har jag funnit vissa
monster i férskolldrarnas sitt att leda som ocksa har en koppling tiil
aktiviteternas syften, innehall och uppldggning. Dessa ménster har
jag tolkat som tre skilda satt att arbeta med bild. I tabell 1 &r aktivi-
teterna grupperade sd att de aktiviteter som ingdr i ett monster
kommer intill varandra.

Aktiviteterna 1-4 utgdr monster I, aktiviteterna 5-7 mdnster Il och
aktiviteterna 8-10 monster III. I monster II och III &r forskolldrarna
aktiva nir det giller att undervisa, fast pa olika sitt. Tonvikten ar p&
instruktion i monster Il och péa stimulans i moénster IIL. I ménster I &r
lirarna mer passiva nir det géller undervisning men aktiva med att
skapa ordning och relationer. Som framgar av tabellen kan samma
forskolldrare leda pa olika sitt i de tva aktiviteter hon leder.

Det forsta ménstret (aktivitet 1-4) karakteriseras av att forskol-
lararna undervisar genom att stimulera barnen att iaktta, kdnna och
lukta mycket och i viss man instruera om material/teknik. De
skapar ordning genom att de dirigerar, tillrdttavisar, lugnar ganska
mycket och de hjalper/servar mycket. Vidare ar det vanligt att de
skapar relationer; de inspirerar och hdller kontakt.

Jag har valt att kalla detta monster for “tradgardsmastaren” efter-
som jag uppfattar att forskollararna arrangerar en situation (en s&-
badd) och sedan later barnen agera fritt (som véxande plantor) sam-
tidigt som de skapar ordning och “géder” genom att inspirera och
halla kontakt. Friheten fran undervisning i detta monster associerar
jag med Rousseaus pedagogiska grundsyn. Han anvinde sjalv
plantmetaforen och ansag att barn skulle fa utvecklas fritt och gora
sina egna erfarenheter med sé liten direkt vuxenstyrning som
mojligt (Rousseau, 1762/1977).

I aktivitet 5-7 &terfinns det andra ménstret. Forskolldrarna instru-
erar mycket om material/teknik och demonstrerar. De forklarar
mycket och de stimulerar barnen att iaktta. Vidare skapar de ord-
ning genom att de dirigerar och hjdlper/servar och de skapar rela-
tioner genom att inspirera och hélla kontakt.

Detta monster har jag valt att kalla “instruktér” eftersom tyngd-
punkten ligger pa att instruera och handleda barnen.

Det tredje monstret kan urskiljas i aktivitet 8-10. Férskolldrarna
stimulerar barnen att tdnka, minnas och forestilla sig, berdtta om
sina bilder och experimentera. Det &r mindre vanligt med beteenden
som skapar ordning férutom att de hjdlper och servar mycket. Néar
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det géller att skapa relationer skiljer sig de bdda pedagogerna 4t i
hur mycket de haller kontakt medan de b&da inspirerar ganska
mycket.

Detta monster har jag valt att kalla “pedagog” eftersom det
karakteriseras av att forskolldrarna stiller ménga fragor (se bil. 4)
som stimulerar barnen att tinka. Detta forhallningssatt kopplar jag
till den sokratiska dialogen som Platon beskriver (Platon, 1984) sa
som den har kommit att pragla vasterlindsk undervisning. Istillet
for att sjalv tala om det rétta svaret stiller lararen fragor for att locka
fram kunskaper och fé eleven att tdnka och sjilv finna l6sningar
(Mercer, 1995).

I varje aktivitet har forskolldraren sin tyngdpunkt i ett av sétten
samtidigt som hon kan ha lite av de andra. I féljande tre avsnitt
illustreras hur tradgardsmastaren, instruktéren och pedagogen
arbetar. Varje sitt illustreras av en utvald aktivitet som beskrivs
utforligt. De 6vriga aktiviteterna beskrivs kortfattat.

Samtidigt redovisas ndgot av det barnen gér under aktiviteterna.
Det &r dock forskolldrarna som ér i fokus fér denna undersokning
och barnens beteende har inte studerats och analyserats lika ingé-
ende som de vuxnas. Barnens beteende beskrivs i forhallande till
forskolldrarnas arbete med bild; till aktiviteternas innehall och hur
forskollararna leder.

Tradgardsmastaren

Detta sitt att arbeta med bild finns i aktivitet 1-4 i tabell 1; hos Lotta
i bade “oljepastell + vattenfarg” och “fingerfarg”, hos Marie i “vétt i
vatt” och hos Katarina i “sockermdlning”. Dessa aktiviteter har alla
ett icke - forestdllande innehdll och har syften som handlar om att
barnen ska fd uppleva ndgot med sina sinnen och prova olika slags

material.

Fingerfirgsaktiviteten (aktivitet 2) far illustrera tradgardsmastarens
sétt att arbeta.

Barnen sitter runt bordet och Lotta plockar fram material.

LOTTA: “Idag ska vi inte méla med négra penslar ... utan vad
ska vi mala med?”

Barnen: “Fingrarna!” (bankar ivrigt med hdnderna i bordet) ...
LOTTA: ”Sa far man stoppa i fingrarna i fargen!”
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Innan hon hiller upp fargen later Lotta barnen titta och lukta pa
fargen i tur och ordning.

LOTTA: “Vad ar det for farg da?”

Barn: “Gul.”

LOTTA: “Mm. Luktar det ndgonting?” (Hon luktar sjilv pa
fargen.) ... “luktar inte s gott.”

Barnen har just borjat méla. Barnen har onskat att f4 mala med
fingerfirg eftersom de tyckte att det sig sa roligt ut nar de yngre
barnen gjorde det.

Lotta sétter sig ned, bojer sig fram och ler.

LOTTA: “Vintat linge pa det hdr ... sa ni fér lange sen ..
kommer ni ihdg det? Nu var det dags!”

Lotta frégar barnen hur fargerna kanns.

LOTTA: (skrattar) “Titta vad hérligt Robin! Hur kdnns det?”
Robin: “Sként!”

Peter: “Tycker jag med!”

Anna: “Lent.”

LOTTA: “Vad tycker du da Jenny?”

Jenny: ”Ac}digt.”

LOTTA: “Ar det ackligt ... lite dckligt?”

Jenny sédger s snart hon fatt farg p4 hianderna att hon vill ga och
tvitta sig.

LOTTA: “... méla fardigt forst!” (Lotta satter sig bredvid Jenny,
ler och tar lekfulit i flickans hand.)
LOTTA: “Nu fick jag ocksa lite farg!”.

Lotta bérjar méla i utkanten av flickans papper. Flickan fortsitter att
mala.

Barnen far anvinda fargen fritt. Lotta sitter med barnen och foljer
deras malande. Till en borjan méalar de forsiktigt med fingrarna.
“Bla” sdger nagon och flera barn skrattar. Barnen Overgar snart till
att mala med hela handerna. De kommer pa att de kan dstadkomma
prutt-ljud genom att kndppa hénderna och trycka ihop handflator-
na. Barnen 6ser fiarg ur faten med hinderna. Fértjusta skratt och
kommentarer hors.

"Det pruttar, dckel-packel!”

“Vad lent!”

“Vad mycket!” \
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Lotta foreslér att barnen kan gora handavtryck. Ett barn i taget far
komma bort till diskbanken och trycka sin hand emot ett papper.
Detta bromsar upp den vilda stimningen lite men barnen 4r snart
igdng igen.

Barnen blir forskrackta nér det rinner farg 6ver bordskanten och
ropar pa Lotta, vill att hon ska komma och torka. Lotta torkar och
sédger att det inte gor nagot.

LOTTA: (med lugnt tonfall) “Jaha, rinner det ner pa dig ...
kommer pé f6érkladet bara ... gbr inget, torkar av sen.”

Lotta haller upp mera farg nar den tar slut, torkar upp firg som
rinner ned pa golvet och hjélper barnen att tvitta sig.

En gang tillrdttavisar Lotta. Det &r nir ett barn viftar med
handerna sa att det stanker farg.

LOTTA: “Oj, inte sa ... skvitter!”

Lotta paminner om en sdng som handlar om farger. Ett barn vill att
de ska sjunga sangen och Lotta sjunger tillsammans med barnen. De
hittar pa en ny vers som handlar om att méla utan pensel. Sedan
bdrjar ett par av barnen sjunga om kiss och bajs. Lotta finns bredvid,
iakttar, men kommenterar inte.

Robin deklarerar plétsligt att han &r fardig. Lotta knabdjer bred-
vid honom, ler och sitter en liten fargklick pa hans kind.

LOTTA: “Ska du ha en liten prick hir ocksa?”

Barnen borjar méla sig i ansiktet. De skrattar at varandra och vill bli
filmade (tittar in i kameran och ler).

LOTTA: “Kanns det sként? Ar det kallt? ... Vad fin du blev!”
Lotta hamtar en spegel och héller upp sa att barnen kan se sig sjalva.
LOTTA: “Maste fa se hur fina ni 4r!”

Anna fortsétter att méla ensam en stund efter det att de andra
barnen har gatt ifran. Lotta frdgar om det har kommit in farg i for-
kladesarmen (det ar ett forklade med langa drmar).

Anna: (skrattar) “Jahaaa!”
LOTTA: (ler) “Hur kénns det d&?”
Anna: "Skont!”
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Nir Anna tvittar sig kommenterar hon malningen.

Anna: “Jag tyckte det var kul att méla med fingerfarg!”
LOTTA: “Vad roligt, Anna, att du tyckte det ... jag sg att du
var glad nir du mélade. Det ville ju jag att ni skulle fa vara.”

1 “oljepastell + vattenfirg” (aktivitet 1) malar barnen, efter en kort in-
troduktion, med oljepastellkritor med stora cirkelrdrelser 6ver hela
papperet. De byter krita ofta och provar alla tolv fargerna. Inget av
barnen maélar forestillande. Barnen hiarmar och bevakar varandra.
Flera ganger uppstar konflikter om kritorna.

Lotta sitter ned med barnen och smépratar om vilka farger bar-
nen tycker om och vad de ska gora med bilderna nir de &r klara.
Hon avvirjer konflikterna genom att flytta pa kritasken och sédga att
det inte gor nagot att kritorna ligger i oordning.

Nir barnen har malat fardigt med kritorna malar de ovanpa med
vattenfirg. Tre av barnen malar snabbt och gar darifran. Ett fjarde
barn sitter kvar. Hon tar fatet med farg och hiller éver papperet.

LOTTA: “Hiller du lite forsiktigt da sa att det inte rinner dver
kanten ... s& nu ricker det.”

Barnet borjar hilla firg igen och tittar leende och fragande pa
fréken som star en bit ifr&n och iakttar.

Barnet: “Lite!”

LOTTA: (leende): “Jaa!”

I “vdtt i vdtt” (aktivitet 3) har Marie gjort ett provexemplar och
borjar med att visa hur barnen ska mala pa ett vatt papper och
sedan trycka ovanpa med ett torrt papper. Hon dr mycket aktiv med
att serva barnen; blota papper, dela ut torra papper m.m. Samtidigt
som hon servar smapratar hon med barnen, satter ord till det hon
gor.

“Nu ska jag bldta papper 4t er forst.”

Inget av barnen maélar forestdllande men nagra av barnen malar
monster; stjarnor, kors och rektanguléra former.

Nir barnen ska gora sitt avtryck ar Marie med och visar hur
barnen ska trycka dnda ut i kanten. Hon tittar pa mélningarna och
haller upp dem bredvid varandra och kommenterar och frégar.

“Hokus, pokus ... titta s3 fint det blev!”
”Vinta ska vi se ... den ser ut som en kyckling!”
“Ser du ndgra likheter mellan dina, Hanna?”
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En flicka far brattom nir hon ser att de andra barnen i tvirgruppen
ar pa vag ut. Efter tre minuters malning ir hon klar med sin bild och
sitt avtryck och gér ut trots att Marie férsdker 6vertyga henne om att
hon hinner mala en bild till. De 6vriga barnen mélar ytterligare en
bild.

[ "sockermdlning” (aktivitet 4) ticker barnen forst sina papper med
sockerlag. Introduktionen &r kort.

“Nu &r det sisdhir, att det hir trollvattnet ska ni anvinda pa
hela papperet.”

Nir barnen har téckt sina papper visar Katarina hur de kan ta fiarg
som finns fardigblandad i engdngsmuggar och droppa pa med hjalp
av en pensel. Nar barnen mélar direkt pd papperet med penseln
uppmanar Katarina dem att droppa istillet.

Katarina och en medhjilpare dr mycket aktiva med att serva
genom att hamta de farger som barnen vill ha. Det finns ménga
nyanser men bara en mugg med varje nyans.

Barnen verkar fascinerade av de effekter som uppstér nér farger-
na flyter i varandra. De ropar hdgt och vill att Katarina ska titta.
Hon tittar och berdmmer.

Barn: "Titta har da!”
KATARINA: (Bojer sig 6ver barnet) “Mm, har du sett ... titta s&
fint!”

Katarina stiller flera ginger fragor som hon inte fir svar pa. Barnen
verkar inte hora frdgorna.

“Vad hinder har da? Vad far du for farg?”
”Vad ser det ut som?”

Pa slutet ar det bara tva pojkar kvar. Katarina pratar med dem om
vad bilderna liknar. Katarina séger att barnen inte ska ta fér mycket
farg eftersom inte malningarna torkar d4. En pojke hiller fiargen
som &r kvar i en mugg pa sitt papper. Katarin tittar p4 men kom-
menterar inte.

Instruktoren

Detta sitt att arbeta finns hos Anna i bade “stilleben” och “blasmal-
ning” och hos Marie i “lerfigurer” (aktivitet 5-7). Gemensamt for
dessa aktiviteter ar att barnen far traning i handskas med material
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och redskap. Utméarkande dr att lararen instruerar mycket. Instruk-
tionerna géller framst hur barnen praktiskt ska ga tillvaga.

“Lerfigurer” (aktivitet 7) far illustrera instruktdrens arbetssatt.

I samlingen som foregar aktiviteten berattar Marie att barnen ska fa
gora varsin lerfigur. Uppgiften &r kopplad till ett tema. Barnen har
fatt lira sig att om de gar vilse i skogen ska de stanna vid ett trdd
och vinta péa hjalp. Lerfigurerna ska forestilla barn som har gatt
vilse.

Barnen star runt bordet ddr materialet dr framdukat. Medan
Marie hjdlper dem att ta pa forkladen pratar de om materialet,
stéller fragor till Marie och skojar.

“Vad ar det hdr for nat (tar upp vitlékspressen) ... en nyp-
nésare!”

Nir forberedelserna ér klara fokuserar Marie hela gruppen och visar
en lerfigur, “en liten Vilse” som hon gjort sjdlv. Innan barnen far
sina lerklumpar instruerar Marie utforligt om hur de ska gé tillvdga.
Hon visar i ord och gester hur hon har format sin lerfigur.

MARIE: “... sa satte jag en klump pa den har pinnen, sé hir, s&
drog jag ner lite for att f4 kropp och gjorde lite rundare for att
f4 huvud... sen fick jag sdtta p4 sma kluttar och dra fram f6r att
f4 armar ...”

Barnen stiller fragor och kommenterar under instruktionen.

Anna: “Man kan ju gora en egen Vilse ocksa.”

Marie: “Hur d4 menar du?”

Anna: “Som ser ut ... inte likadan.” .

MARIE: “Nej ni gor eran egen Vilse, den hér gjorde jag bara for
att prova leran igar, ni fir gbra som ni vill att eran Vilse ska se
ut.”

Marie lagger ifran sig forebilden och tar en lerklump. Hon later tvéa
barn hjélpa till att himta vatten i plastkoppar.

MARIE: “Ni ska forst f& leran och jobba med ... ni doppar era
fingrar sa hir (doppar dem i vatten) och jobbar lite med leran s&
hér s& ni kédnner att den blir mjuk ... och sé far ni doppa lite till
om ni kdnner att ni blir torra om fingrarna.”
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Barnen fér varsin lerklump som de bérjar jobba med. De kommen-
terar hur leran kanns (“seg”, “torr”). Marie far besok och forsvinner
cirka en minut. Barnen tar mycket vatten, doppar lerklumparna i
vatten och skrattar. “Vad geggigt!”. Marie kommer tillbaka, kinner
pd lerklumparna och séger att det inte behdvs mera vatten.

Nér lerklumparna &r fardigknadade delar Marie ut plastrér som
ska anvédndas som stomme i figurerna.

MARIE: “Vet ni vad man har dom hér réren till egentligen? Nar
man drar ledningar f6r elektricitet.”

Marie tar en egen lerklump och sitter fast pa ett rér och visar hur
barnen ska dra ner leran &ver roret. Medan barnen formar sina
figurer gér Marie runt och instruerar, bide muntligt och genom att
visa pa deras figurer. Hon hjidlper dem ocks3 att utféra vissa
moment. Utdver de ovan nimnda momenten visar hon hur man kan
doppa ett finger i vattnet och laga sprickor och hur man kan sitta
fast 16sa delar som armarna.

MARIE: “Sa drar du lite med fingrarna, Jessica, si att du ser att
den gér ihop, d4 syns det inte att man har tagit en extraklutt, d&
ser det ut som det 4r samma lerklump, annars 4r det l4tt att det
ramlar av nir det torkar ...”

Nagra génger korrigerar hon.

MARIE: “Nu trycker du i lite for hart tror jag Maja Gér s& hir
nu dé att du trycker upp hér ... s att det blir lite smalare ...”

Hon tar éver Majas figur och visar pa den hur Maja kan trycka fér
att forma ett runt huvud ovanfér kroppen.

Nér Marie instruerar och hjilper ett barn sitter hon pa kni eller
pa huk intill barnet. Hon frégar ofta hur det gar fér barnen och hur
de vill ha sina figurer.

“Sitter dom fast ordentligt, armarna?”
“Vill du ha huvudet rundare eller &r du ndjd sa?”
“Du vill inte ha mera har pa den?”

Barnen vinder sig ofta till Marie for att fa hjilp.

“Marie, kan du hjalpa mig!”
“Nu &r min trasig.”
“Marie, jag vill ha armar som str framéat.”

RIC 8
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De vill ocksa att hon ska titta. Marie tittar pd barnens figurer, ler och
berommer.

Johanna: “Nu dr min nisa klar!”
MARIE: “Bra vad fin den blev!”

Barnen pratar under hela aktiviteten om hur leran kdnns och om
svarigheter de har med att forma leran. Vartefter figurerna vixer
fram bérja barnen prata om dem.

“Min ska titta lite uppéat.”

“Min vart en kille!”

“Ser ut som spoket Laban!”

“Den hidr ska heta Christer (skrattar). Christer heter min
pappa.”

En pojke later lerfiguren g& omkring pé bordet och en flicka sdger
med lekrost:

"Har ar Vilse, hir dr Vilse.”

I "stilleben” (aktivitet 5) samlar Anna barnen i en ring pa golvet och
instruerar om hur de ska utféra det forsta momentet, att svampa en
brun bakgrund. Hon visar ocksa de saker som ska anvindas till ett
stilleben som barnen far hjilpa till att stalla upp.

Nér barnen dr klara med bakgrunden far de tvitta sina svampar
och Anna visar paletter som hon har gjort i ordning och instruerar
om hur barnen kan blanda firger och anvidnda vattenmuggarna till
att tvdtta penseln nir de vill byta farg.

Nar barnen kommer igang att méla pdminner Anna om att de ska
titta p& bordet. Barnen ropar och vill att hon ska komma och titta.
De berittar om sina mélningar.

Simon: “Kom och se pd min da.” _

ANNA: “Ja, jag kommer Simon. A sa fint det 4r, vad mycket du
har fatt med.”

Simon: (pekar) “Det dér 4r paprikan.”

ANNA: “Jaa. Det dar dr nidstan fiargen pa blomman, ser du
det?”

I “bldsmdlning” (aktivitet 6) far barnen forst trana pa att blasa i
sugror i vattenglas. Sedan flyttar de till ett stort bord tackt med
papper och Anna visar hur de ska blasa pa en droppe med farg sa
att den “springer ivdag”. Det dr ganska svart for barnen att lyckas
blésa s3 att fagen sprider ut sig och Anna ar aktiv med att instruera
om hur barnen ska std, hur de ska vinkla sugroret och hur de ska
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blésa. Hon servar mycket genom att ga runt och gora i ordning firg-
droppar med hjélp av temperablock och pensel. Barnen far bestim-
ma vilken farg de vill ha.

Naér barnen har blast fardigt samlar Anna dem och de gar runt
tillsammans och tittar pd de bilder som uppstitt. Anna fragar
barnen vad de tycket att det ser ut som och kommer sjilv med for-
slag.

Pedagogen

Detta sdtt att arbeta med bild dominerar i Katarinas “maéla en
planta” och bada Helens aktiviteter, “teatermotiv” och ”sjalvpor-
tratt” (aktivitet 7-10). De &r alla gestaltande aktiviteter och har flera
syften; att barnen ska maéla nigot utifran tidigare upplevelser, att
lararen ska se vad barnet har uppfattat och kan gestalta av detta och
att barnen ska fé trdna pa fargblandning. Materialet som anvinds dr
detsamma i de tre aktiviteterna, flytande temperamix.

Malning av “teatermotiv” (aktivitet 9) far illustrera pedagogens sitt
att arbeta.

P4 samlingen paminner Helen barnen om att de varit pa teater.
Helen stiller frigor om pjasens handling och tillsammans med
barnen dterberéttar hon pjasen om Lilla Bjorn och Lilla Tiger. Nar
barnen sitter vid bordet fortsétter samtalet om pjésen.

Medan Helen hiller upp fargerna fragar hon barnen vad firgerna
heter och barnen svarar i korus: “Réd!”, “BI&!”, "Gul!”.

Innan barnen bérjar méla frdgar Helen var och en vad han eller
hon tinker mala.

HELEN: “Har ni tankt ut nu vad ni ska méla?”
Mikael: “Jag ska mala Tiger.”

HELEN: “Du ska méla Tiger.”

Markus: “Och jag ska méla Bjrn.”

HELEN: “Du ska mdla lilla Bj6rn.”

Nir ett barn tanker méla ett annat motiv an det féreslagna korrige-
rar hon.

HELEN: “Vem ir det du mélar, da?

Lena: “San dér stor fot!

HELEN: “Gor du en stor fot! Vems fot &r det d&?

Lena: “Drakens!!”

HELEN: “Men drake var det vél ingen pa lilla Tiger och lilla
Bj6érn va?”
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Lena: “N& pa TV!”
HELEN: “Men Lena, Kan du inte méla ndgonting som du sag
pa teatern!”

Barnen kommer snabbt igdng och mélar koncentrerat samtidigt som
de pratar om sina bilder.

Lena: “Jag mélar ett jattestort moln.”

HELEN: “Du gor ett stort regnmoln, ja. Det tycker jag passar
jattebra, Lena.”

Hanna: “Precis som pé teatern.”

HELEN: “Det var ju ett stort regnmoln pa teatern, ja.”

Barnen pratar ocksd om fargerna.

Mikael: “Jag tar bla och gul, blé och gul, blé och gul.”
Hanna: “Nu tar jag rod igen.”

Medan barnen malar gér Helen runt och tittar pad bilderna och
staller fragor vad det barnen har mélat forestaller.

HELEN: “... vilket malar du nu da?”
Mikael: “Ogon.”

HELEN: “Vems 6gon?”

Mikael: “Tigerns.”

HELEN: “Tigerns 6gon!”

Vartefter bilderna blir fardiga skriver Helen text pA dem utifran vad
barnen sager att de forestaller.

HELEN: (sitter p& huk och har 6gonkontakt med Hanna) “...
vad var det mer f6r saker du hade mélat?” ...

Hanna: “Alltsa det dir dr solen (pekar).

HELEN: “Solen ar dir, mm och sé& var det dér lilla Bjérn.”
Hanna: “Mm.”

HELEN: "Vad var det dér lilla réda hir borta da?”

Hanna: “Det var en bat.”

HELEN: “En bat, jaha. D4 forstar jag, Hanna!”

Parallellt med malningen av teatermotivet forsiggar ett fargbland-
ningsprojekt som Helen initierar. Nar Mikael har mélat fardigt sin
teaterbild sdger Helen att han kan fa prova att blanda olika farger.
Mikael mélar med gul farg. Han ber om mer farg.

HELEN: “Vad vill du ha fér farg da?”
Mikael. “R6d. Nir jag malar pd réd pd det gula blir det
orange!”
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HELEN: “Blir det det tror du? Prova!” (Mikael malar med den
réda fargen ovanpé den gula.)

HELEN: “Vad blev det for farg?”

Mikael: “Gul och réd, snart blir det orange!”

Helen kommer fram och fyller pa gul firg. Mikael blandar direkt i
muggen och far fram orange farg. Han mélar noggrant muggens in-
sida och kant.

HELEN: “Vad har du gjort for farg nu?”
Mikael: (med glad rdst) “Orange!”

Om barnen inte sjdlva kan tdnka ut det ratta svaret sa talar Helen
om det.

Mikael: “Det blev lite gront har!

HELEN: “Det blev grén, ja. Och varf6r blev det gron, tror du?”
Mikael: “Det vet jag inte.”

HELEN: “Det kan jag berétta for dig. Det 4r for att du har lite
bla farg p& penseln ... och nir man blandar bla och gul s& blir
det grén.”

I “mdla en planta” (aktivitet 8) knyter Katarina pa samlingen an till
ett temaarbete om vaxtprocessen och berittar att barnen ska f& méla
en planta.

Katarina har valt att bara ta fram rod, bla, gul och vit firg och
innan barnen bérjar mala haller hon upp och blandar farger. Hon
later barnen bendmna fargerna och stiller sedan fragor fér att fa
barnen att komma pé att de behover gron farg nar de ska méila sina
plantor.

KATARINA: “Behdver vi ndn mera farg?”

Barn: “Varfor blandar vi inte ...”

KATARINA: “Vad ska vi blanda?”

Barn: “Allihop.”

KATARINA: “Vad tror du det blir d&?”

Barn: “Jag tror det blir lila.”

KATARINA: “Vad skulle du ha den fargen till? ... Jag tror att ni
behéver ndn annan farg, tink pa det lilla fréet som ligger i
jorden, sé vixer det upp, vad ar det for farg da?”

Naér barnen vél har kommit pa att det dr gron farg Katarina syftar pa
fortsatter hon att fraga vilka farger man ska blanda for att fa gréon
farg. Barnen vet inte vilka firger man ska ta men gissar s& smaning-
om rétt.

O
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Medan barnen malar sitter Katarina bredvid och frdgar om vad
bilderna forestéller.

1 “sjilvportritt” (aktivitet 10) borjar introduktionen pa samlingen dér
barnen fér titta pa sig sjdlva i en spegel och bendmna olika kropps-
delar. Nir barnen borjar méla fragar Helen var och en om deras
bilder. Stina berittar hogt medan hon malar (“det har ar dgona”).
Mikael malar snabbt ett sjalvportritt och borjar sedan att blanda
farger. Helen fragar om han vill gora nagot mera pa sitt sjalvpor-
tratt. Mikael som blandar farg i en kopp séger att han “bara mélar”.

Helen: (glatt) “Vet du vad jag tycker att det ser ut som, jag
tycker att det ser ut som du malar den dar skélen!”

Helen uppmuntrar firgexperimentet och stiller fragor om férg-
blandningen.

Sa snart fargerna 4r upphillda siger Lena med klagande tonfall
att hon inte kan rita sig sjalv. Forst vill hon méla en orm men later
sig dvertalas av Helen att forsoka méla sig sjdlv. En stor del av
Helens insatser gar at till att forsoka forma Lena att mala ett sjalv-
portritt genom att friga vad hon mélar och pdminna om vilka
kroppsdelar hon har etc.

HELEN: “Du far rita s& bra du kan ... det dar ser vildigt bra ut,
det ser ut som ett ben.”

Nar Helen tittar till Lena nista gang har hon malat fristdende
fargflackar pa papperet (“jag har tappat av mina armar”). Lena far
ett nytt papper och Helen padminner om hur de tittade i spegeln och
vilka kroppsdelar som finns.

Lena: “DA4 tar jag rod ... det blev ett ben! Det dr mitt ben!”
HELEN: “Ja bra! Har du tva ben?... Nu har du gjort benen, vad
ska du gora sen d&?”

Lena: “Det hédr 4r kroppen ..."”

Nista gang Helen atervinder har Lena dvergatt till att gora pensel-
avtryck 6ver hela papperet.

HELEN: ”Blev det ndgon Lena eller?”

Lena: “Neej! Det blev fotspar!”

HELEN: “Det var vildigt vad mycket fotspdr ... vem &r ute och
gér dar?”

Lena: (skrattar och gestikulerar) “Révar och vargar har sprungit
runt!”
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Kapitel 8
Diskussion

I detta kapitel kommer jag att diskutera mitt resultat i ljuset av teori
och tidigare undersokningar frén de bildpedagogiska och férskole-
pedagogiska omrédena. I ett forsta avsnitt behandlas de tre sitt att
arbeta med bild som jag har funnit. Darpa foljer ett avsnitt om gene-
rella drag som jag har funnit i forskolldrarnas sitt att leda bild-
aktiviteterna.

Jag kommer vidare att géra en kritisk granskning av min studie
och presenterar sist ndgra avslutande tankar och idéer om fortsatt
forskning.

De tre séitten att arbeta med bild

Detta avsnitt inleds med en fordjupad analys av de tre ménster eller
sdtt att arbeta med bildaktiviteter som jag funnit. Jag anvinder Ross
(1978) modell 6ver olika omraden att beakta i estetisk undervisning
(se ocksé s. 13) och diskuterar i vilken man de tre ménstren rymmer
stimulans av inre bilder, stimulans av sinnesintryck och trining i att
anvianda material och tekniker. Dessutom tittar jag p& om de inne-
héller bildsamtal, nadgot som Bendroth Karlsson (1996), utéver dessa
omrdden, pekar ut som ett viktigt inslag i bildaktiviteter. I mitt
material férekommer bildsamtal av tva slag. Det férekommer dels
samtal om forestillande bilder dir barnet berittar vad bilden
forestéller. Det férekommer ocksa bildsamtal som utgar ifrén icke-
forestallande bilder och handlar om vad férskolldraren eller barnet
tycker att bilden ser ut som. Vidare ska jag diskutera hur de olika
sdtten att arbeta med bild kan forstds utifr&n Eflands olika
bildpedagogiska kategorier med koppling till estetisk teori (Efland,
1979, se s. 10 f.). Jag ska ocksd relatera vart och ett av de tre
monstren till allmén férskolepedagogisk teori. Slutligen jamfor jag
de tre olika s&tten att arbeta med bild och diskuterar férdelar och
nackdelar.

Triadgardsmadstaren

En jamforelse av de tradgardsmastarledda aktiviteterna med Ross’
modell visar att barnens sinnesférnimmelser stimuleras. Vidare far
barnen i alla dessa aktiviteter trdning i att anvinda material och
teknik i den meningen att de far anvanda materialet fritt. Véldigt lite
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instruktion forekommer. Bildsamtal som handlar om vad bilderna
ser ut som forekommer.

Innehallet i aktiviteterna ar kravlost, aktiviteterna ar icke-fore-
stillande och det dr processen som ar huvudsaken, det behdver inte
“bli nagot”. Varken modeller eller imitation férekommer utan
barnen far anvinda materialet fritt. Syftena ar att ha roligt och prova
pé olika material. Forskollararens roll ar lugnande, hjélpande och
relationsskapande.

Dessa aktiviteter gar att hanfora till expressiv teori och det fria
skapandets pedagogik bade vad giller syfte, innehéll och sitt att
leda. Enligt expressiv teori ar sjalvuttrycket det centrala och styr-
ning fran lararens sida anses himmande. Lararens roll &r att erbjuda
beskydd och intresse. Det fria skapandets pedagogik (se s. 5 f.) har
bidragit till forestallningar som innebér bl.a. att barn kan uttrycka
kinslor i farg och form, dven i abstrakta framstillningar, och att
materialet har stor betydelse for att frigdra barnets mojlighet att
uttrycka sig (Dahlberg, Pettersson & Asén, 1983).

Detta sétt att arbeta med bild kan vidare ha sin utgdngspunkt i en
syn pa “barnet som natur” (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994) Det
gar att associera till Rousseaus asikt att barnet ska fa ldra pa egen
hand genom att den vuxne arrangerar pedagogiska situationer for
att sedan dra sig tillbaka och bevaka elevens forehavanden
(Rousseau, 1762/1977). Det kan ocksa forstas utifréan till utvecklings-
psykologisk teori, kanske framfor allt Piagets kognitiva teori som
innebér att barnet lir bast genom att utforska sin omvérld pa egen
hand (Mercer, 1995). Detta ar ju ocksa en syn pé lirande som far
stdd i “Barnstugeutredningen” (SOU 1972:26) och i “Léra i forsko-
lan” (Socialstyrelsen, 1990) dar man betonar traning i att anvénda
material och verktyg.

Aktiviteterna kan ocksa hanforas till objektfokuserad teori genom
att forskolldrarna stimulerar barnen att titta pa bilderna och disku-
tera farger, former och vad de liknar.

Min erfarenhet ar att bildaktiviteter som bestér i att arbeta med
tekniker och material utan koppling till ett bildmassigt innehall dr
vanliga i forskolan. Den fér stéd i undersdkningar som géller bade
Sverige och vastvirlden i Ovrigt (Dahlberg, Pettersson & Asén,
1983). Ett syfte med dessa aktiviteter ar att gora bildskapandet
mindre prestationsladdat. Andra syften ar fardighetstraning och att
ge barnen en upplevelse av materialet och de effekter tekniken ger
(Lofstedt, 1998).

Lofstedt (1998) menar att barn i sitt eget bildskapande i den fria
leken vanligen utgér frén en idé om vad bilden ska forestilla. I de
teknikévningar som ingick i mitt material malade inget av barnen

7 .. 89



forestillande. I fingerfargs- och sockermalningsaktiviteterna var det
svért att anvanda materialet forestillande. I malningen pa vatt
papper och framfér allt i malningen med oljepastellkritor borde det
ddremot ha gatt. Jag funderade i mitt analysarbete 6ver varfor
barnen inte anviande oljepastellkritorna till att méla forestillande
trots att de ritade forestéllande i vanliga fall. Forklaringen kan ligga
i att introduktionen av uppgiften fokuserade materialet och tek-
niken, att méla forst med kritor och sedan med vattenfirg. Det kan
ocksd vara sa att barnen ar vana vid att det &r farg och form som
lararna uppmairksammar i denna typ av aktiviteter, medan ett fore-
stdllande innehall inte forvintas.

Instruktoren

Av Ross’ olika sektorer innehéller de instruktorsledda aktiviteterna
moment som stimulerar barnen att se och traning i att anvdnda
material och tekniker. I Annas bdda aktiviteter (”stilleben” och
“bldsmalning”) stimuleras barnen att iaktta. I alla tre aktiviteterna
far barnen trining i att anvdnda material och teknik, bdde genom
eget utforskande och genom att liraren instruerar. Lararna ar
mycket aktiva med att instruera pé olika sdtt, bAde muntligt och
genom att demonstrera. I “stilleben” fors bildsamtal dér barnen
berdttar om vad bilderna forestiller och i “bldsmalning” bildsamtal
om vad bilderna ser ut som.

Syften var att barnen skulle bli medvetna om att man kan se pa
och mala av vackra saker (”stilleben”), trina munmotorik och se att
det kan bli ngot fint (“blasmalning”) och géra ndgot med hinderna

'i anslutning till ett tema och prova ett nytt material ("lerfigurer”).

Den vuxnes sitt att stimulera barnen att se pa det stilleben de ska
méla av och att titta pd bldsmalningarna och se vad de liknar kan
relateras till objektfokuserad teori dir perceptionen har stor plats.
Att avbilda ett stilleben &r en uppgift med utgangspunkt i mimetisk
teori men i praktiken lagger inte Anna vikt vid att barnens bilder
ska likna forebilden utan det dr snarare seendet och fardighets-
traningen som betonas. Uppgiften att forma lerfigurer slutligen, har
anknytning béde till mimetisk och pragmatisk teori. Barnen far utga
frén en modell och lararen anvisar vilka metoder de ska anvénda.
Vidare ingér aktiviteten i ett temaarbete och utgor en bearbetning av
ndgot man talat om tidigare.

I dessa aktiviteter dr uppgiften tydlig och férskolldraren talar
hela tiden om for barnen vad de ska goéra och hur de ska utfora olika
moment. Deras sétt att konkret visa barnen hur de ska ga tillviga
kan jimféras med Rogoff (1990) som utvidgar Vygotskys syn pa

3

85 7



lararens roll som mediator till att gélla aven handlingar. Genom att
visa hur ett handgrepp ska utféras bidrar ldrarna till att barnen féar
utvecklingshjilp och lar sig ett nytt moment. Tillverkandet av ler-
figuren paminner ocksa om traditionell, frobelinspirerad forskole-
pedagogik och om de metoder som Winner (1989) och Gardner
(1989) beskriver fran sin forskning i Kina (se s. 10 f.).

Pedagogen

I de pedagogledda aktiviteterna arbetar férskollararna mycket med
det som Ross kallar stimulans av inre bilder och fantasi genom att
barnen f&r stéd i att minnas och forestilla sig. Barnen fér vidare
traning i att anvinda material, genom experimenterande med farg-
blandning pa egen hand, utan instruktioner, men med hjilp av
utmanande fragor. Bildsamtal dar barnen berdttar om vad deras
bilder forestaller ar vanliga.

Dessa aktiviteter ar forestdllande och férskollararen bestimmer
motivet. Syften dr kognitiva som att forestilla sig (ta fram minnes-
bilder och gestalta dem i bild) eller lara sig nagot om fargblandning.
Vidare finns diagnostiska syften (att se vad barnen har uppfattat av
ett tema och att se om de klarar av att avbilda sig sjdlva). Foérskol-
lararen adr mycket aktiv med att stilla frigor medan instruktioner
och anvisningar om hur materialet kan anvandas nastan saknas helt.

Detta sitt att arbeta gér att koppla till pragmatisk teori eftersom
tyngdpunkten ligger pa att barnen ska uttrycka nagot utifran
tidigare pedagogiska aktiviteter eller lara sig nagot om fargbland-
ning.

Jag har associerat forskollararnas satt att leda till den sokratiska
metoden att stilla fragor for att f4 eleven att sjalv reflektera och
komma fram till ett svar (Platon, 1984). Mercer (1995) menar att det
ar denna tradition som ligger bakom de sprakspel som ldrare ofta
anvinder sig av i klassrum. Mercer anser att det inte gér att sdga att
dessa tekniker dr bra eller déliga. Klassrumssamtal kan vara mer
eller mindre utvecklande beroende p& om ett mote sker, om
samtalet utgér ifran delade erfarenheter, om frdgorna &r anpassade
till den niva som barnen befinner sig pa etc. I lyckosamma fall kan
barnen med ldrarens stod utvecklas inom den zon som Vygotsky
(1934/1981) kallar den potentiella utvecklingszonen. I mitt material
finns exempel pa bade sadana lyckosamma samtal och samtal dér
inget mote sker. Detta kan exemplifieras av de bdda pedagogernas
olika sitt att arbeta med fargblandning. Helen later barnen arbeta
med fargblandning sjilva och staller fragor for att f4 dem att tanka
efter hur de har fatt fram en farg eller hur de ska fa fram en viss farg
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som de vill ha. I "plantmalning” blandar Katarina sjilv fargerna
medan hon stéller pseudofrigor for att fi barnen att forst tanka ut
att de behover gron firg for att méla sina plantor, sedan att det gar
att blanda bla och gul firg for att f4 fram grént. Detta blir. for
komplicerat for barnen och de gissar for att hitta ritt svar. Detta ar
ett exempel pa att barnen lotsas fram till ritt svar utan att ha forstatt
den bakomliggande principen (Lundgren, 1977). Kanske kan skill-
naden mellan de tva pedagogernas sitt att leda delvis forklaras av
att barnen i Katarinas aktivitet ar sexdringar och att aktiviteten ar
kopplad till ett tema, tva faktorer som kan férknippas med mer
“klassrumsliknande” undervisning.

En jimforelse av de tre sitten

Nackdelar med tradgardsmastaraktiviteterna och i viss man "blas-
malning” dr att barnen inte tranar fardigheter som de kan f& direkt
anvandning for bildsprakligt. Det handlar om material och tekniker
som det dr svart att anvidnda sa att ett avsett resultat uppnas,
resultatet blir snarare slumpmassigt.

Det finns dock en viktig positiv faktor med dessa aktiviteter som
syns tydligt i “fingerfarg” och “sockermalning” och stundtals i ”vatt
i vatt” och i de experimenterande delarna av Helens aktiviteter. Det
dr att barnen har roligt. Det &r i dessa aktiviteter som barnen 4r mest
absorberade och lekfulla. Jag pAminns om detta nir jag ser filmerna
och forstar varfor forskollarare och lararkandidater ofta viljer denna
typ av icke forestillande tekniker trots att de knappast lars ut inom
forskollararutbildningen. Jag tycker att tillstindet pdminner om
sjalvférglommelsen och ivern som man kan se i barns lek. En del
lekforskare menar att en av de saker som gor leken virdefull och
viktig &r just sjalvforglommelsen och att den inte dr nyttig, att den dr
en slags frizon dar tid och rum och prestation sitts ut spel (se t.ex.
Berg, 1992; Olofsson, 1989). Detta innebir att man inte bara ser
nyttan med leken for barnens framtida utveckling utan ocksa ser att
leken ur ett barnperspektiv har ett virde hiir och nu. Detta tycker jag
dr en synpunkt som man kan beakta nir det giller virdet av dessa
tekniker som kanske inte bidrar s& mycket till barnens bildutveck-
ling men som gér barnen uppslukade.

I "stilleben” och ”lerfigurer” ar slutprodukten resultatet av en
process dér barnen fatt tillfille att trina manga olika moment.
Carlsen & Samuelsen (1991) menar att de material som har den
langsta vagen fran obearbetat ramaterial till fardig form har mest att
ge i form av upplevelser och kunskap. I bada Annas aktiviteter gor
ocksa uppldggningen med flera delaktiviteter att manga olika kom-
petenser trdnas. Det som saknas i instruktdrernas aktiviteter r méj-
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lighet for barnen att omsitta inre bilder med hjélp av media och att
anvinda sina bilder kommunikativt, for att beréatta nagot.

I pedagogaktiviteterna trianas barnens bildsprékliga forméga. De
anvinder material som gar latt att anvinda avsiktligt och forestall-
ande och de far stod i att “Oversatta” inre bilder till papperet genom
att forskolldrarna stimulerar dem att minnas och forestélla sig.

I dessa aktiviteter finns ocksé intellektuell utmaning under
forutsittning att ett mote sker mellan lararen och barnet vilket for
det mesta ir fallet. En risk med dessa aktiviteter ar att den vuxnes
intentioner &r s& dolda (t.ex. nir det giller att fa barnet att svara pa
en pseudofraga eller att diagnostisera) att det dr svart for barnet att
forsta vad forskolldraren ar ute efter. Det kan ocksé vara s att att
foérskollararen och barnet har olika intentioner sa att det inte sker ett
mote mellan barnet och den vuxne. Da hianger det pa den vuxne att
kunna lamna sitt perspektiv och ta barnets. Detta sker t.ex. i ”sjdlv-
portratt” dar Helen accepterar att barnen 4r mera intresserade av att
experimentera med fargerna 4n att méla sjalvportratt och intresserar
sig for deras experiment.

Det barnen inte far hjilp med i pedagogaktiviteterna &r att hitta
strategier eller koder for hur man kan gestalta exempelvis en
mainniskofigur. '

Instruera eller inte?

En jamforelse av tva aktiviteter, “lerfigurer” och ”sjélvportratt”,
visar pa tva helt skilda sitt att leda aktiviteter med ett likartat inne-
hall, nimligen att gestalta en minniskofigur. I leraktiviteten an-
vands forebild och Marie demonstrerar precis hur man tummar ut
en lerfigur. Hon visar de olika momenten i tillverkningen och
hjalper till att forma barnens figurer. I sjdlvportrétt tittar barnen pa
sig sjalva i en spegel och ska, med st6d av forskolldrarens fragor,
forsoka aterskapa vad de sett pa papperet. En flicka sdger att hon
inte kan mala sig sjilv och Helen végleder henne verbalt genom att
paminna henne om vilka kroppsdelar hon har. Flickan dstadkom-
mer inget sjalvportritt. )

Hur kommer det sig att de leder sa olika? Min uppfattning ar att
detta hianger samman bide med materialet ( det tabu som finns att
styra barns bildskapande giller fraimst mélning) och med syfte -
betoning pa att det ska bli ndgot, att barnen ska lara sig material och
teknik i “lerfigurer” respektive betoning pé kognitiva och diagnos-
tiska syften i “sjalvportratt”.

Expressiv teori kan kasta ljus 6ver det som hander i sjdlvpor-
trattsmalningen. Bade Read (1953) och Lowenfeld (1957) menar att
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det &r skadligt att visa forebilder eller hjilpa ett barn. Reads moti-
vering dr framst att barns bilder ér sjalvuttryck och att vuxenpaver-
kan hdmmar detta sjalvuttryck. Lowenfelds motivering dr att barnet
foljer en naturlig, sjalvreglerande utvecklingsgang och att vuxnas
ingripande kan stéra denna process.

Ingen av forskolldrarna ifrdgasétter fér 6vrigt barnens bilder. Det
barnen sager att bilderna forestiller dr det som galler. Om barnen
kritiserar varandras bilder tillrittavisas de. Enligt Read (1953) och
de forestallningar som ar férknippade med det fria skapandets
pedagogik (se s. 6) finns det inget ratt eller fel i bildskapande och ett
barns uttryck far inte ifragasattas. Ett sidant synsatt kan ligga
bakom lararnas attityd. Denna aterh&llsamhet nir det galler att
blanda sig i barnens bildskapande galler dock inte barnens val av
motiv. Om ett barn sdjer att hon mélar nagot annat (t.ex. nir Lena
sdger att hon mélar ndgot ur ett TV-program istallet for nagot fran
teaterforestallningen) tillrattavisas det.

Nar det giller leraktiviteten finns inte samma radsla for att
paverka. Kanske har det att gdra med att den har narmare till hant-
verkstradition och till traditionellt pyssel i forskolan med tillverk-
. ning av saker efter forebild. Ar detta sitt att arbeta himmande? Jag
far inte den uppfattningen nir jag ser pa filmen (jfr beskrivningen
av aktiviteten s. 69 f.). Barnen fragar om de far gora som de sjilva
vill och de formar sina figurer sa att de blir olika bade i kroppsform
och detaljer. De visar ocksé ett personligt forhallande till sina figurer
genom att dopa dem, ge dem liv och lata dem ga och prata. Visst
skulle det ha kunnat finnas mera frihet i utformningen. A andra
sidan har barnen nu en modell f6r hur man kan tillverka en figur i
lera som de kan utgé ifrdn och vidareutveckla pa egen hand.

Att Oversdtta det man ser tredimensionellt till papperets tva
dimensioner, som i sjalvportritt, dr en svér uppgift. Hur skulle man
kunna stddja barnen i sidana uppgifter? Utifran ett konventions-
teoretiskt perspektiv lar sig barn att gora bilder genom att titta pa
andra bilder. Nar barn ritar under fria leken lar de sig mycket
genom att titta pa hur andra barn och ta efter deras knep och
konventioner (Lofstedt, 1998; Wilson & Wilson, 1982). Skulle man
kunna anvidnda bilder som stdd for barn som ska tilldgna sig bild-
spraket? Kan de vuxna fungera som forebilder genom att méla till-
sammans med barnen? I min tidigare genomforda intervjuunder-
sokning (Skoog, 1994) var det ovanligt att férskollararna fungerade
som forebilder. Om de deltog aktivt i arbetet med materialet satt de
mest och lekte lite med materialet f6r att skapa intresse och
motivera barnen att mala.
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Impulsen

Ross (1978) menar att impulsen i en bildaktivitet dr viktig. Den kan
besté i ett motiv eller ett material som engagerar barnet. Jag tycker
att min undersdkning stdder uppfattningen att impulsen dr viktig
for aktivitetens utfall.

I ”oljepastell + vattenfdrg” och "“vatt i vatt” verkar barnen inte s
motiverade. Lofstedt (1998) beskriver liknande iakttagelser och
menar att det kan bero pa att uppgifterna saknar ett bildmassigt
innehall, vilket annars dr den bdrande principen fér barn nar de
skapar bilder pa eget initiativ. Att bara arbeta med en teknik, skild
frén ett innehall dr enligt Lofstedt inte tillrackligt motiverande for
barn. Detta motsdgs i min undersdkning av “fingerfarg” och
”sockermalning” dér barnen stundtals dr absorberade. Aven i “blas-
mélning” dr de engagerade. Kanske dr dessa material och tekniker
mera lockande och spédnnande.

I “lerfigurer”, “mala en planta” och "teatermotiv” &r barnen in-
tresserade av uppgiften. Min tolkning dr att de teman och upplevel-
ser som lag till grund f6r motivvalen engagerade barnen.

I ”stilleben” verkar en del av barnen intresserade av motivet
medan andra dgnar sig framfor allt at fargblandning.

1 “sjalvportratt” blir barnen aldrig riktigt intresserade av motivet.
Det kan ha flera orsaker. Dels ar uppgiften svar och abstrakt, dels
faller den inte tillbaka pa ndgon engagerande upplevelse. Vidare har
aktiviteten dubbla syften, barnen ska ocks4 fa trana pa fdargbland-
ning och det syftet tar verhanden. Kanske kdnner Lena att det finns
en dold, diagnostisk intention i aktiviteten och ”sitter sig pa
tvaren”?

Instrumentell eller ej?

Jag har ibland i mitt arbete som forskolldrare och ldrarutbildare
upplevt att estetiska kvaliteter har offrats for instrumentella syften
som att utveckla barnens motorik eller samarbetsférmaga eller ldara
in ett pa forhand bestimt kunskapsstoff (Skoog, 1994). Bendroth
Karlsson (1996) menar att hilften av de bildaktiviteter som utgdr
hennes undersokningsmaterial inte i forsta hand var bildprojekt
utan hade ett annat huvudinnehall &n bild. Hennes kriterier for att
en aktivitet ska ridknas som bildprojekt dr att den innehaller nagot
av foljande: Experiment med material, experiment med tekniker,
trdning i att se eller bildsamtal. Dértill ska barnen vara aktiva.

Alla de bildaktiviteter som ingér i mitt undersékningsmaterial
tycker jag kan definieras som bildprojekt om man utgér fran de kri-
terier som Bendroth Karlsson stéller upp. Visserligen finns instru-
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mentella syften, som att trdna munmotoriken i blasmélning eller att
se om barnen kan avbilda sig sjalva i sjalvportritt men dessa
aktiviteter har dessutom bildpedagogiska inslag (trdning i att se och
bildsamtal respektive experiment med material och bildsamtal).

Ingen av aktiviteterna (méjligtvis med undantag f6r “lerfigurer”)
utgdr fran ett formedlingspedagogiskt synsitt dar férskollararen har
tankt ut ett kunskapsstoff och dér barnen &terskapar en bild eller ett
innehall som den vuxna bestaimmer. Sddana aktiviteter triffade jag
pd i min intervjuundersékning (1994). Det kunde exempelvis vara
att barnen fick farglagga dinosaurier som var ritade efter mall.
Dessa aktiviteter ingick i temaarbeten och det dr mojligt att jag
skulle ha fatt med sadana aktiviteter om jag hade haft med flera
bildaktiviteter som ingick i teman i mitt material.

All de forestillande aktiviteterna tycker jag dr exempel pa god
forskolepedagogik; barnen ar aktiva och bearbetar ndgon form av
upplevelse i en bildaktivitet. I de flesta icke-forestdllande aktivite-
terna stimuleras barnen att iaktta, en viktig bildpedagogisk kompe-
tens. Det finns dock mdojligheter att ta vara pa de estetiska kvaliteter-
na i stdrre utstrackning &n vad som gors. En méjlighet ar att som
Anna gor lagga in flera moment i mélningsstunden och pa sé satt
skapa mojlighet f6r barnen att trina béde estetiska och andra kom-
petenser.

Nagra generella drag i forskolldrarnas satt att leda

I detta avsnitt vill jag peka pa ndgra drag i forskolldrarnas sitt att
leda som inte direkt kan relateras till de tre sitten att arbeta med
bild utan som &r 6vergripande.

Undervisa

Om man jamfor bildaktiviteterna med studier av andra vuxenledda
aktiviteter, t.ex. samlingar (Andersson & Nauclér, 1987; Fischer &
Madsen, 1986; Hedenqvist, 1987; Rubinstein Reich, 1993) si fore-
kommer inte s& mycket sprdkspel utan barnen kan ta ordet fritt och
har inflytande 6ver samtalet. Detta kan ha flera orsaker. Dels &r det
troligt att det expressiva sittet att se pd barns bildskapande gor att
barnen tillats att vara “individualistiska”. Rubinstein Reich (1993)
menar att den som leder en samling stalls infor ett dilemma, genom
att det finns bade individuella och kollektiva mal f6r samlingen och
att dessa mal ofta &r motstridiga. I bildaktiviteten finns inte pa
samma sétt fostrande mdl som att anpassa barnet till gruppen eller
forbereda dem infor skolstarten. Antalet barn i bildaktiviteterna ar
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farre dn i samlingar vilket gor det littare att samtala informellt.
Vidare ir inte bildaktiviteterna férknippade med formell undervis-
ning p4 samma satt som samlingar.

Skapa ordning

Det forekommer lite tjat och tillsagelser i bildaktiviteterna jamfort
med vad det gor i samlingar (Rubinstein Reich, 1993). Ocksé detta
kan hinga ihop med att expressiva syften har stdrre prioritet 4n
fostrande i bildaktiviteterna. Det kan ocksa bero pa att det &r lattare
att halla kontroll 6ver gruppen nér barnen sitter ner och har nagot
for hander. Fischer & Madsen (1985) fann att barnen i den under-
sokta barngruppen var som mest uppmaérksamma nér de undersok-
te nagot eller var sysselsatta med skapande aktiviteter. Nar de
skulle lyssna p& vuxna i en samling blev de ofta okoncentrerade
vilket vickte “kaosangest” hos de vuxna, en oro for att tappa kon-
trollen vilket ledde till att de vuxna tillrattavisade och stramade at.

Néagot som &r utmirkande ar att alla forskolldrarna servar
mycket, &ven d& barnen ir sexaringar. Endast Anna later barnen
hjélpa till efter forméga, exempelvis med att tvitta sina penslar. Att
serva barnen mycket ar i linje med den tradition som finns inom
forskolan. Kanske har det ocksa med “kaosdngesten” att gora, om
barnen sitter kvar p& sina platser blir det lugnast. En del av
materialet 4r opraktiskt, bl.a. flaskfirg som &r svér att hilla upp och
sma plastmuggar som vilter. Att ha bara en uppsittning farger till
manga barn innebar mycket servande.

Det &r relativt vanligt att forskolldrarna lugnar barnen. Detta kan
kopplas till expressiv teori dar det ingér att skapa en skyddad zon
dér barnet kan utveckla sin kreativa férmaga (Efland, 1979). Att
skapa lugn betonas ocksa av forskollarare nér de beskriver vad som
ingar i deras uppgifter (Larsson, 1990).

Skapa relationer

Det ar vanligt att forskolldrarna inspirerar barnen genom att sinka
eller hoja rosten eller siga ndgot spannande. Larsson (1990) kallar
detta for att ingjuta lust och magi och menar att det &r ett centralt
drag i forskolldrarnas yrkesroll. Fischer & Madsen (1985) kallar
metoden att finga barnens uppmirksamhet med hjalp av rosten
eller gester for “tomteblossmetoden”.

En forvanansvirt stor del av det som forskollararna gor gar ut pa
att halla kontakt med barnen. Denna kategori var till stor del osynlig
fér mig innan jag borjade analysera aktiviteterna mer systematiskt.
Larsson (1990) och Rubinstein Reich (1993) pekar pa att férskol-
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larare lagger stor vikt vid att skapa god stimning och etablera
kontakt pa ett kdnslomassigt plan. Enligt expressiv teori ska liraren
ge kinslomissig “niring” (Efland, 1979). Ross (1978) talar om “the
- good enought teacher” som en motsvarighet till Winnicotts begrepp
“the good enought mother”. Med det menar Ross att lararen ska
erbjuda en trygg och varm relation och p4 s& sitt skapa ett utrymme
dér barnet kan vara skapande.

Alla de kontaktskapande beteendena kan vara bekriftande i
olika hog grad. Ungefar samma verbala innehall kan ge helt olika
budskap beroende pé den icke-verbala kommunikationen. Den icke-
verbala kommunikationen har hir avgérande betydelse for om det
som ségs verkligen dr bekriftande. Den kan understryka det som
sdgs i olika hog grad. Den kan ocksa vara neutral eller motsigande
och da blir budskapet som helhet inte bekriftande. Alla uppmairk-
sammar det barnen séger men uppmarksamheten kan vara vildigt
olika fran ett forstrott, kort “mm” till “jaa, jag sdg att du gjorde det”
dér intonation, kroppshéllning och 6gonkontakt forstirker det som
sdgs. Bae (1988) och Wood, McMahon & Cranstoun, 1980) har lik-
nande resultat i sina studier.

Forskolldararna varierar i hur mycket de kommunicerar med
barnen, hur uppmirksamma de ar pa barnens inviter och hur de
uttrycker sig icke-verbalt. De ar bekriftande i olika hog grad dven
om huvudintrycket dr att de d4r mycket uppmarksamma och be-
kréftande.

Interaktion mellan barnen, lirarna och innehallet

Torstenson-Ed (1997) menar att det i undervisningsprocessen finns
en interaktion mellan tre parter - barnet, pedagogen och innehéllet.
Detta tycker jag mig ha upplevt pa& manga olika sitt inom ramen for
denna undersdkning.

Innehdllet i aktiviteten, d.v.s. vad uppgiften bestar i, vilket syfte
den har och vilket material och vilken teknik man anvinder sig av,
paverkar mycket hur lararrollen blir. Vissa innehall kriver mycket
instruktion (t.ex. “lerfigurer”), andra lite (t.ex. “fingerfirg”). Om
uppgiften dr att mala ndgot ur minnet eller blanda farger blir det
naturligt att forskolldraren staller fragor.

Barnen péverkas ocksa av materialet vilket i sin tur paverkar f6r-
skolldrarna. Tydligast &r detta i “fingerfarg” och “sockermalning”
dér barnen verkar absorberade och fascinerade av vad som hinder
nér de arbetar med fargen. Bada aktiviteterna foljer ett forlopp dar
barnen till att bérja med provar materialet forsiktigt for att sedan bli
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allt djarvare och mer experimenterande for att slutligen signalera att
de malat fardigt.

Barnen pratar i dessa aktiviteter rakt ut i luften, de vill att de
vuxna ska titta, de dr hogljudda och ropar, skrattar och skojar. I
sockermalningen verkar de ha svért att lyssna pa férskollararens
fragor om hur fargerna blandar sig. Detta kan jamforas den upp-
levelse- och utbrottsfas som beskrivs av Fischer & Madsen (1985). 1
denna fas dr barnen inte mottagliga for fragor och forklaringar utan
en medupptickande attityd fran lararens sida fungerar bast. Detta
stimmer 6verens med mina iakttagelser och forskollararna fungerar
i stor utstrackning som medupptickare i dessa aktiviteter genom att
titta ndr barnen ropar pa dem och sjilva peka ut olika effekter.

Kritisk granskning av studien

I denna studie har jag forsokt att se pa bildaktiviteten ur tva per-
spektiv samtidigt; dels ett estetiskt och bildpedagogiskt och dels ett
forskolepedagogiskt (eller allménpedagogiskt) perspektiv. Det for-
skolepedagogiska perspektivet dr min hemvist och jag har ibland
kint mig famlande inom det bildpedagogiska. Det tror jag beror
bade p& mig och pa att den estetiska teorin dr motsdgelsefull. Det
har ibland varit komplicerat att behalla bada perspektiven; t.ex. blev
kategoriseringen svar att genomfora eftersom den paverkades av
begrepp och teori frén bdda perspektiven. De tre sitten att arbeta
med bild, som intar en central plats i min analys, 4r férankrade i all-
minpedagogisk teori. Det beror troligen delvis pa att min forfor-
stéelse dr i forsta hand férskolepedagogisk. Men det kan ocksa
hénga samman med att férskollarare ar allmdnpedagoger och inte
bildpedagoger. Jag tror inte att man utifrdn ett estetisk perspektiv
helt kan forstd deras sitt att arbeta med bildaktiviteterna och ett
viktigt syfte for mig har varit att skapa forstaelse for férskollararens
arbete med bild. Ytterligare ett argument for att ha bada perspek-
tiven dr den interaktion som finns mellan innehéll, pedagog och
barn. Denna studie har gjort det tydligare for mig att dessa delar
verkligen samspelar med varandra.

Ett val som jag gjorde i denna studie var att satta barnen i bak-
grunden. Utifrdn den nyss nimnda interaktionen mellan innehall.
pedagog och barn dr detta en brist. En del av de vuxnas beteende
kan bara forstds om barnens beteende beskrivs tydligt. Jag gjorde
avgransningen for att jag var mest intresserad av férskollararna och
for att fa ett hanterbart material. Med tanke pa svérigheten med att
begrinsa data tror jag trots allt att det var lyckosamt.

7 95



E

O

Video som datainsamlingsmetod ger unika méjligheter att studera
handlingar i sitt sammanhang men det &r stor risk for att drunkna i
data. Det gér att se pé filmerna gang p& gang och varje ging upp-
tdcker man nya dimensioner och nivé&er. Fér att halla kursen ar
forskaren hjélpt av klara problemformuleringar och en teoretisk
referensram. Jag hade fran borjan varken det ena eller det andra och
analysarbetet blev médosamt.

I mitt resultat har de tre sitten att arbeta med bild en central
plats. En nackdel med att pressa in data i ménster 4r att man far
uteldmna intressant information som inte passar in. Det finns ocks&
en risk att man forvrianger data sa att de ska bekrifta monstren. Jag
har férsokt motverka detta genom kvantitativa berdkningar och
genom att g4 tillbaka till data och prova om ménstren haller. En fara
med att behandla kvalitativ data kvantitativt &r dock att man férleds
att tro att resultatet dr generaliserbart och att man borjar tinka i
termer av orsak - verkan.

Avslutande tankar

Estetik eller pedagogik?

En av mina utgdngspunkter fér denna studie var spinningen mellan
det estetiska och det pedagogiska som ibland leder till att instru-
mentella mél tar 6verhanden i forskolans bildarbete.

Finns det méjligheter till ett mote mellan estetik och pedagogik?
Vad som gor att en aktivitet dr instrumentell snarare &n estetisk ar
inte enkelt att avgora. Inom estetisk teori finns olika synsitt som
betonar olika mél for bildundervisningen. En av de kategorier for
estetisk undervisning som Efland (1979) ndmner &r den pragmatiska
som ser konsten som ett sitt for betraktaren eller producenten att
forstd omvirlden. Man kan inte kalla en bildaktivitet instrumentell
darfor att syftet dr att barnen ska ldra sig nigot utan det som ar
avgoOrande dr i vilken utstriackning de estetiska kvaliteterna far en
framtrddande plats; i vilken man barnens sinnesfornimmelser tas i
ansprdk, i vilken mén det finns mojlighet till genuint utforskande
ddr svaren inte dr givna, i vilken man det finns plats for kreativitet
och fantasi och i vilken mén inneh&ll och form stlls i férhallande till
varandra.

Jag tycker att det finns tendenser i utvecklingen inom bade
estetik och pedagogik som pekar &t samma hall.

De sitt att se pa bildskapande som forslas av Abbs (1996) hinger
ihop med en kunskapssyn dér sinnliga erfarenheter gors likvirdiga
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med fornuftskunskaper. P4 det pedagogiska omriddena pagar en
parallell diskussion.

Det sociokulturella perspektivet dr ocks& gemensamt; det betonas
att minniskan ar delaktig i ett socialt sammanhang och att om-
varlden tolkas kulturellt med hjalp av koder. Vi behover tillgéng till
dessa koder f6r att kunna kommunicera och lara oss.

Inom bada omradena talar man om en aktiv, medforskande lara-
re och om larlingskap.

I forslaget till laroplan for forskolan finns foljande mél for
barnens bildskapande:

Forskolan ska striva efter att varje barn

- utvecklar formaga att skapa och kommunicera med hjilp av
olika uttrycksformer och uttrycksmedel,

- utvecklar sin forméga att skapa och konstruera i olika mate-
rial, och tekniker,

- utvecklar sin egen kulturskapande férméga och sitt intresse
for att ta del av ndrsamhillets kulturutbud (SOU 1997:57
s. 134)

Utifran laroplanen &r arbetssattet dock inte givet och pedagogiken
far olika utformning beroende pa var man lagger tyngdpunkten.
Inom dagens forskola bedrivs projekt med olika inriktning och med
olika instéllning till det estetiska omréadet (se &ven s. 22 £.). Det finns
projekt dir lek har stort utrymme (se t.ex. Lindqvist, 1995 och
Olofsson, 1996). Det finns ocksa Reggio Emilia-inspirerade projekt
dir estetiska kvaliteter som ett aktivt seende, fantasi och utforskan-
de med hjélp av estetisk verksamhet ar centrala inslag. Inom dessa
projekt kan estetiska kvaliteter sédgas ha ett stort utrymme. Det finns
ocks3 den utvecklingspedagogiska didaktiken (se t.ex. Pramling
1994) dir bildskapande anviands mer instrumentellt med kognitiva
syften i fokus. Pramling, Asplund Carlsson och Klerfelt (1993) be-
skriver exempelvis ett projekt dar sagor anvands for att ka barns
foérstdelse for sin omvérld. Barnen far teckna vad de uppfattat av
sagan och bilderna anvands for att fa forstaelse for hur barnen har
uppfattat sagans innehall.

I min undersokning forekommer ménga estetiska kvaliteter men
det finns ocksé mojligheter till utveckling. Det som kan utvecklas &r
en mer medveten anvindning av de bildpedagogiska kvaliteterna
dir de undersdkande och gestaltande processerna far storre
utrymme. Storre vikt skulle kunna liggas vid att ge akt p& och
diskutera vad man ser och upplever, att diskutera hur man skulle
kunna gestalta detta innehall och prova olika former och att reflek-
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tera Over resultatet. Ett sddant arbetssatt forutsitter en dppenhet for
vad processen ska leda till, vad som ska laras.

Frihet eller struktur?

Min studie inrymmer olika sétt att arbeta dar styrningen ar svag
ibland och stark ibland. Jag tycker att det finns kvaliteter i alla de
olika sdtten att arbeta med bild som finns representerade i min
undersokning. De olika typer av aktiviteterna ger mojlighet for
barnen att utveckla av olika slags kompetenser.

For att man som forskollirare ska kunna gora en malinriktad
planering av bildarbetet tror jag dock att det dr 6nskvirt med en
okad medvetenhet om vad olika slags 6vningar ger for kompetens
och om vilka teorier och syften som ligger bakom. Efland (1979)
pekar pd att olika estetiska teorier har syften och metoder som
ibland motverkar varandra. Arvet fran det fria skapandets peda-
gogik behdver medvetandegoras och diskuteras, speciellt de tabun
som finns nar det giller att ge barnen verktyg for sitt bildskapande.
Enligt modern forskning (se s. 14 f.) behover barnen stod i att
utveckla ett uttrycksfullt och anvandbart bildsprak.

Fortsatt forskning

Under forskningsarbetet har mitt intresse vickts for olika forsk-
ningsomraden.

Videoinspelningar ger unika majligheter att studera interaktio-
nen mellan barn och vuxna. Det skulle vara intressant att fokusera
interaktionen och gora noggranna analyser av verbal och icke-ver-
bal kommunikation. For att finga in den icke-verbala kommunika-
tionen behdvs andra sitt att rapportera dn den traditionella, skrivna
texten.

Vidare tror jag att det skulle vara vérdefullt att studera bild-
aktiviteter ur ett barnperspektiv. Vad betyder bildskapande for
barnen? Vad upplever de néar de skapar bilder? Varfor skapar de
bilder? Pedagogisk forskning har som regel ett “nyttoperspektiv”,
man betraktar barns aktiviteter utifrdn vad barn kan lara sig av dem
och utifran vilka kompetenser de kan ge barnen infor framtiden.
Mera séllan forsoker man fanga barnens intentioner.

Barnperspektivet dr angeléget av flera skal. Dels tror jag att det ar
viktigt att pedagoger ibland stiller vuxenperspektivet &t sidan och
tar barnens perspektiv. Dels dr barndomen en period i méinniskans
liv som &r viktig i sig. Barn har ritt till en god barndom och de har
svart att fora sin egen talan.
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Bilaga 1
Norrképing 96 02 {5
Till enhetschef och forskolliirare pé..ecciiieiinniinniaeicnnnne.

Jag heter Eva Skoog och arbetar pd IBU som metodiklirare
samtidigt som jag studerar pedagogik i Link6ping. Inom ramen tor
mina studier planerar jag att gdra en undersbkning av
forskollirares arbete med bildaktiviteter.

Mitt Snskemadl #dr att fi komma till Er enhet och videofilma tva
forskolldrare och deras barngrupper nidr de har bildaktiviteter.
Barnen bér vara mellan tre och fem A4r.

Fér att fi spridning bland de som ska ingd i min undersdkning
skulle jag om mdgjligt vilja att en av de tvd forskollirarna har
arbetat linge som forskollirare och den andra under kortare tid.

Varje fodrskollirare filmas -vid tvd tillfidllen ndgon gdng -under
virterminen -96. Aktiviteterna ska vara en del av den ordinarie
verksamheten, alltsi inte extra aktiviteter inlagda for min skull. De
bor dirfér inte betyda nidgon extra belastning for personalen.
Sjilvklart ar jag instilld pd att anpassa mig efter verksamheten nir
det giller tider och annat.

Filmerna och annan information kommer att behandlas
konfidentiellt. Det ar bara jag som kommer aut titta pi dem och de
enskilda férskolorna kommer inte att kunna identifieras i
rapportcn.

Jag kommer att ringa om ca en vecka for att hora om Ni vill della
och boka in tider fér mina besok.

Med vinlig hilsning

Eva Skoog

Villagatan [2

602 36 Norrkoping

Tel:16 21 89 (hem), 28 30 48 (arb)
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Bilaga 2

Intervjufragor

1. Hur gamla dr barnen?

2. Tillhor barnen som deltog en tvirgrupp? Hur ofta samlas i si fall den?
3. Hade du planerat denna aktivitet? ‘

4. Fanns det ett syfte planerat for aktiviteten i forviag? Vilket?

5. Hade du en bild av hur resultatet skulle bli i forvig?

6. Gick det som du hade tiinkt?

7. Har min nirvaro/inspelningen paverkat dig? Hur? Bamen?

8. Eventuellt ytterligare frigor som uppstod under observationen.

9. Hur ldnge har du arbetat som forskollirare?

10. Har du deltagit i fortbildning med inriktning p bildskapande?
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Forskollirarnas beteenden under bildaktiviteterna

Bilaga 4
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Beteenden bland férskollirarmna - A JA [L |JL [M|M]J[K H |H
vad gbr de? 1 ]2 |1 |2 |1 ]2 |1 1 |2
- Instruerar muntligt (motiv) M
- Instruerar muntlig (material /teknik) \A Al v Vv
- Demonstrerar v v
- Forklarar, informerar v v Viv v
- Stimulerar barn att tinka (teknik, material) M v
- Stimulerar barn att benimna v \
- Stimulerar barn att experimentera v
- Tillrattavisar/korrigerar (bild) v
- Tillrattavisar/korrigerar (6vrigt) v v
- Stimulerar barn att minnas/férestilla sig v v
- Talar med barn om vad bilden férestiller v v v
- Skriver text till barnens bilder v
- Stimulerar barn att iaktta v \ M
- Stimulerar andra sinnesférnimmelser M
- Talar med barn om vad bilden liknar v v
- Berommer (aktivitet) v v v
- Berdmmer (resultat) v v v v
- Hjalper barn/servar praktiskt VIVIVIVI]Y M ViV
Diri VIV v v v |v v v
- Dirigerar
- Avvirjer konflikt, medlar v
- Lugmnar; skingrar oro v
- Lugmar; ber barn viinta mm v v
. v v Vv v |v
- Inspirerar
Beteenden bland férskollirarma -
hur gor de?
- Fokuserar hela gruppen? v Vv ]y v lv
- Fokuserar enskilt barn VIVIVIVIVIV]Y M
- Stiller dkta fragor VIVIVI]V |V vV Vv
- Stiller pseudofragor v M
- Smapratar VIVIVIVIV]V]v VIV
K v VIV ]v |v VIV
- Konverserar
- Svarar pd barns frigor/inviter VIVIvIvIVv]v]y VIV
. VIVIVIVIVIV]YVY V|V
- Upprepar/registrerar barns utsagor .
Ign invi Vv
- [gnorerar barns invit
- Tar 8gonkontakt med barn VIVIVIVIVIV]Y Vv
- Bojer sig 6éver barn MK VIV IV ]Y v M
- Sitter pd huk; sitter sig VIV v v v v
- Skrattar, ler, skojar Viv]y M
O =vanligt v = ganska vanligt 440
l 4 1 yad
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The aim of this study was to describe and analyse how preschool teachers work with children in art activities.
Art education has traditionally played an important role in the Swedish preschool. The subject includes a
variety of activities and different aims have been stressed from both aesthetic and pedagogical points of view.

The investigation has a qualitative approach where five preschool teachers were observed by means of
video recordings. :

In the analysis I found different categories that describe the teachers’ way of leading the activities. The
categories are related firstly to teaching functions as instructing and stimulating, secondly to actions that create
order as directing and serving and thirdly to actions that create relations like conversing and taking notice of
the children. All the teachers are very active creating relations and serving the children but they also vary in
their ways to lead the activities. I have found three different patterns concemning the ways of working with art
activities which I named “the gardener”, “the instructor” and "the pedagogue”. The gardeners let the children
use the material freely without so much instruction. The instructors teach the children in how to handle the
material and the pedagogues stimulate the children’s cognitive development. The three patterns seem to be
connected both to the aims and the content of the activities.

The result is discussed in the light of theory from the aesthetic and art educational field as well as from the
preschool pedagogical field. Some of the influences on the preschool teacher of today seem to come from
Rousseau, traditional Frobel-pedagogics, traditional classroom-teaching with the socratical dialogue, from
Herbert Read, who introduced the “'free expression” and from developmental psychology.
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How do preschool teachers work with art activities?
A study of five preschool teachers leading children in art activities.

The aim of this study was to describe and analyse how preschool
* teachers work with children in art activities. Art education has
traditionally played an important role in the Swedish preschool. The
subject includes a variety of activities and different aims have been
stressed from both aesthetic and pedagogical points of view.

The investigation has a qualitative approach where five preschool
teachers were observed by means of video recordings.

In the analysis I found different categories that describe the
teachers’ way of leading the activities. The categories are related
firstly to teaching functions as instructing and stimulating, secondly
to actions that create order as directing and serving and thirdly to
actions that create relations like conversing and taking notice of the
children. All the teachers are very active creating relations and
serving the children but they also vary in their ways to lead the
activities. [ have found three different patterns concerning the ways
of working with art activities which I named “the gardener”, “the
instructor” and “the pedagogue”. The gardeners let the children use
the material freely without so much instruction. The instructors
teach the children in how to handle the material and the
pedagogues stimulate the children’s cognitive development. The
three patterns seem to be connected both to the aims and the content
of the activities.

The result is discussed in the light of theory from the aesthetic
and art educational field as well as from the preschool pedagogical
field. Some of the influences on the preschool teacher of today seem
to come from Rousseau, traditional Frobel-pedagogics, traditional
classroom-teaching with the socratical dialogue, from Herbert Read,
who introduced the “free expression” and from developmental
psychology.

Keywords: Aesthetic, art education, interaction, preschool ped-
agogy, preschool teacher, video recording, pedagogical theory
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