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Förord

I denna studie har jag haft förmanen aft fa fordjupa mig Mom bild-
pedagogiken, ett omrade som engagerat mig starkt, först i mitt
arbete som förskollärare och sedan som metodiklärare Mom de
barn- och ungdomspedagogiska utbildningarna. Jag har fait tillfalle
att pröva och omprova mina erfarenheter och tankar och det har
varit larorikt och spannande. Det har ocksa varit mödosamt och
ibland kaotiskt och da har det varit ovarderligt att fa stöd av
manniskor runt omkring och jag 11.11 passa pa aft tacka er alla for det
stodet.

Först vill jag tacka min handledare Bodil Ekholm for att du alltid
har tagit dig tid aft läsa och handleda och fOr att du hjälpt mig aft se
oklarheter och luckor och avratt mig fran ytterligare irrfärder i
analysarbetet.

Tack alla arbetskamrater som har varit intresserade och uppmun-
trat mig. Jag har kant mycket st6d pa min arbetsplats, Institutionen
fOr barn- och ungdomspedagogisk utbildning. Speciellt tack till
Tullie Torstenson-Ed, Polly Bjork-Willén och Keith Chirgwin som
har last delar av manus och kommit med vardefulla synpunkter, till
SOren Wiman som instruerat mig om videofilmning, till Anita
Hedman som hjalpt mig när datorn kranglat och till personalen pa
biblioteket som skaffat fram allehanda mojliga och omojliga referen-
ser.

Mira mest vill jag tacka er förskollarare som generast lät mig
foreviga ert arbete med barnen trots att ni ibland kande er utsatta
och papassade av kameran. Jag hoppas att ni ska fa nagot tillbaka
genom att se er själva genom mina Eton. Tack ocksa alla barn som
tog emot mig med nyfikenhet och varme.

Norrkoping i maj 1998

Eva Skoog
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Kapitel 1

Introduktion

Studiens bakgrund

Denna undersokning handlar om förskollararens arbete med bild.
Min overtygelse ar att de estetiska amnena har en viktig plats i

förskolan. Pa Bildbiennalen i Linkoping i februari 1998 uttryckte sig
Cecilia Nelson, konstpedagog fran Lund, ungefar sa Konsten
ger barn (och oss andra) mOjlighet att se utat och första verkligheten
som omger dem samtidigt som den ger dem mojlighet att se Mat
och första sig sjalva. Konsten ger upplevelser som man \Taxer inuti
ay. Kjell Grede, rektor for Dramatiska institutet, uttryckte vid sam-
ma tillfalle en beslaktad synpunkt: Bara konsten ger människor moj-
lighet att diskutera existensen, vad det innebär att vara människa
här och nu. I konsten finns det plats for bade tanke och kansla.

For att kunna delta i denna diskussion behover man tillgang till
de konstnarliga medierna. I forskolan finns det mojlighet att ge
barnen en första 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 är bild och form eller "skapande" som det ofta
kallas ett viktigt inslag i svensk forskolepedagogik. I boken "Barn-
tradgarden" (Sande Is & Moberg, 1945) framstalls bildframstallning
bade som en viktig sysselsattning i sig och som ett sätt att bearbeta
upplevelser inom ett intressecentrum. Detta galler även for "Peda-
gogiskt program flit.. fOrskolan" (Socialstyrelsen, 1987). Dar formule-
ras de riktlinjer som an sa lange galler for det bildpedagogiska arbe-
tet i fOrskolan.

Barnen ska enligt det pedagogiska programmet fa mOjlighet till
rika upplevelser och intryck som sedan kan leda till bearbetning och
uttryck. De ska fa utforska och experimentera och de ska fa lära sig
hur olika material och tekniker kan anvandas kir olika ändamal. De
ska dessutom fa ova upp sin iakttagelseformaga och sitt bild- och
formsprak. l3arnens bilder ska motas med respekt och engagemang
och bilderna anses ge personalen kunskap om barnens situation, tit-
veckling och forestallningar. Arbetssättet i fOrskolan ska vara tema-
inriktat och med hjälp av bild och form och de andra uttrycksmed-
len ska barnen M bearbeta sina upplevelser och bygga upp kunska-
per.

1 9



I mitt arbete som färskollärare och senare lärarutbildare har jag
upplevt att det finns valdigt olika sätt att arbeta med bild och form
Mom förskolan. Aktiviteter som dr helt och hallet styrda av perso-
nalen där barnen med hjalp av mallar far tillverka nästan identiska
alster förekommer vid sidan av aktiviteter som är helt fria och utan
styrning. Denna iakttagelse fick stöd i min C-uppsats (Skoog, 1994)
där jag intervjuade förskollarare om hur de arbetade med bild och
form. Där framgick ocksa att bildaktiviteterna ofta sags som medel
for att barnen skulle utvecklas socialt, emotionellt, kognitivt och
motoriskt. Bara en forskollärare av tio nämnde att det var ett mal i
sig att barnen skulle utveckla ett bildsprak.

En orsak till att bildpedagogiken i förskolan är sa mangfacetterad
kan vara att den star under inflytande av teorier och idéer fran olika
hall. Bendroth Karlsson (1996) menar att \Tart sätt att se pa barns
bildskapande och pa bildpedagogik har sina ratter i barnpsykolo-
gisk forskning, framför allt barnbildsforskningen, i utvecklingen pa
det konstnarliga fältet och i den allmänna utveckling som skett pa
det pedagogiska omradet.

Utifran ett allmanpedagogiskt perspektiv dr det naturligt att bild-
skapande ibland ses som medel fOr utveckling pa andra omraden.
Inte heller utifran ett estetiskt perspektiv är 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 fOrforstaelse som forskare är framför allt forskollararens och
metodiklärarens, även om jag försOker att samtidigt ha ett estetiskt
perspektiv. Som utbildare av fOrskollarare tycker jag att det är ange-
laget att det fOrs en diskussion om mál, innehall och metoder när
det galler fOrskollärarens arbete med bild. En sadan diskussion bör
bygga pa kunskap om hur bildarbetet gestaltar sig i dagens fOrskola
och det är där min studie tar sin utgangspunkt.

Syfte

Syftet med denna undersokning är att beskriva och skapa fOrstaelse
for hur forskollärarens arbetar med bildaktiviteter. Jag vill skapa en
helhetsbild genom att studera aktiviteternas syfte, innehall och upp-
laggning och fOrskollärarnas sätt att leda. Jag vill ocksa söka efter
variationer och monster i deras sätt att arbeta med bild.

Bildaktiviteterna ses som processer där ett samspel ager rum
mellan barn, lärare och aktiviteternas innehall. I denna studie har

2
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jag valt att fokusera lararna och i viss man innehallet i aktiviteterna
medan barnen spelar en mera undanskymd roll.

Disposition

De tva narmast följande kapitlen tar upp litteratur som jag anser är
relevant for att belysa mitt forskningsomrade. Kapitel tva handlar
om bildpedagogik och innehaller en tillbakablick pa bildpedago-
giska stromningar som har varit tongivande Mom svensk bildpeda-
gogik, ett avsnitt om bildundervisning och slutligen aktuell forsk-
ning pa bildomradet. Kapitel tre handlar om förskollararens arbets-
sätt, fOrst med fokus pa fOrskoledidaktik, sedan pa fOrskollararens
samspel med bamen.

Kapitel fyra beskriver undersokningens upplaggning och genom-
forande, undersokningsgruppen och de metoder som använts for
bearbetning och analys av data. Dar diskuteras ocksh undersök-
ningen trovardighet och rimlighet. Darpa foljer tre kapitel som redo-
visar studiens resultat. Kapitel fern handlar om bildaktiviteternas
syften, innehall och upplaggning. Kapitel sex beskriver forskollarar-
nas satt att leda aktiviteterna och i kapitel sju beskrivs de variationer
och monster jag funnit.

I kapitel atta fordjupas analysen genom att resultatet relateras till
teori och litteratur fran saval det bildpedagogiska omradet som Fran
det forskolepedagogiska faltet.
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Kapitel 2

Bildpedagogik

Detta kapitel inleds med en tillbakablick pA olika bildpedagogiska
stromningar, därefter följer ett avsnitt som handlar om bildunder-
visning och slutligen refereras aktuell forskning inom bildomridet.

En tillb akab lick

Som pedagog pAverkas man, medvetet eller omedvetet, av en
mangd teorier och idéer med rotter i det forflutna. Dessa lever kvar,
bade i laroplaner och andra officiella dokument och som forestall-
ningar hos enskilda pedagoger, vid sidan av nya teorier och idéer.
For att fOrsta och tolka det som sker i undervisningen bor man
karma till de forestallningar som undervisningen pAverkas av
(Dahlberg, Pettersson & Asén, 1983).

I detta avsnitt beskrivs nagra av de stromningar som varit ton-
givande Mom svensk bildpedagogik sedan sekelskiftet och fram till
idag. Dessa stromningar har inte avlOst varann utan har i stor
utstrackning existerat vid sidan av varandra.

Bilden som trailing

Den svenska förskolan har sina reotter i den frobelinspirerade barn-
tradgArden. Trots att Fr Obel lade stor vikt vid fri verksamhet var
den teckningsundervisning han forordade starkt lararstyrd. Den
byggde ph den metod fOr undervisning i stora grupper som
Pestalozzi hade utarbetat. Teckningsundervisningen startade vid tre
Ars Alder. Barnen skulle lara sig att gA metodiskt tillvaga. De an-
vände varsin rutad griffeltavla och krita. Läraren ritade fore sam-
tidigt som hon benamnde det hon gjorde och barnen fick rita efter.
Genom kopieringsovningarna skulle barnen lara sig att utveckla
handens uppfattning av former. Farger undveks till en bOrjan sh att
barnen skulle kunna koncentrera sig pA formen. SA smAningom
infOrdes en farg i taget (Fredricsón, 1985; Frobel, 1826/1995).

PA 1930-talet formulerades pedagogiska idéer som hade sin
grund i nya ron Mom barnpsykologin. Alva Myrdal kritiserade
bristen pA frihet och skapande i den svenska fOrskoleverksamheten.
Elsa Kohler gav samma Artionde ut sin bok "Aktivitetspedagogik"
som var inspirerad av John Deweys idéer (Johansson & Astedt,
1993).

12
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1945 publicerade Stina Sande ls och Maria Moberg en handbok for
barntradgArdsarbete, "BarntradgArden". De ansluter sig till Köhlers
syn och forordar en pedagogik som bygger pa att barn lar genom att
uppleva och Ora (Moberg, 1945). I ett kapitel om teckning, model-
lering m.m. betonas ocksâ att barn bor fá skapa fritt utan modeller
och mallar (Orlowskaja & Johanson, 1945).

Bilden som sjalvuttryck
Herbert Read, engelsk konsthistoriker, dr den som myntade begrep-
pet "fritt skapande". Han var pAverkad av modernismen Mom
konsten. Han har haft stort inflytande pa svensk bildpedagogik sA-
val. Mom förskolan som skolan. När ett par av hans bOcker over-
sattes till svenska pA 1950-talet var de fOremAl fOr debatt bade i
dagspress och fackpress och hans inflytande kan spAras i sAval laro-
planer som officiella kulturdokument. Hans främste foresprAkare i
Sverige, Jan Thomaeus, var under en tjugoArsperiod lärare pa for-
skoleseminariet i Stockholm (Bendroth Karlsson, 1996).

Read ar kritisk till att samhället ar sA ensidigt inriktat pa kunskap
och vetenskap och darigenom försummar människans personlig-
hetsutveckling. Han ser konsten som en vag att uppnA moralisk och
intellektuell helgjutenhet hos manniskoslaktet. Drivkraften bakom
barnens konst är ett subjektivt behov av att uttrycka sig. Read ar
pAverkad av ett psykodynamiskt synsatt och ser barnets konst som
ett direkt och offirfalskat uttryck fOr dess kanslovarld. Den vuxne
beir undvika att pAverka barnet eftersom barnets sjalvuttryck dA kan
hämmas (Read, 1953).

Read ar sjalv inte pedagog och vill inte fOreskriva nAgra under-
visningsmetoder. Han varnar dock for en metod som är alltfor av-
siktlig och medveten och tror pa en metod som bygger pa' antyd-
ningar och fOrslag. Den goda lararen ser han som en elev som är
mera avancerad an de andra och som arbetar tillsammans med bar-
nen och uppmuntrar dem och starker deras sjalvtillit (Read, 1953).

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

Sundin (1982) anser att Read har blivit missfOrstAdd när det
galler innebOrden i begreppet "fritt skapande". Reads avsikt var inte
att barnet skulle lamnas utan vägledning utan att lararen skulle ar-
beta med en fri, icke-auktoritar metodik som stod fOr barnets sjalv-
uttryck. Jag instammer 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 pa fOrestallning-
ar om teckningsundervisning som hanger saminan med aft det fria
skapandet fick sift genombrott och som de anser haft konsekvenser
for undervisningen. Nagra av dessa forestallningar dr att

barns bilduttryck är individuella och uttryck fOr barnets fore-
stallningar; detta medför att en teckning inte kan vara felaktig

barn kan uttrycka känslor i farg och form exempelvis i fantasi-
uppgifter; farg och form, även när de använda abstrakt, är ut-
tryck fOr barnets personlighet

undervisning i perspektiv kan leda till att barnen misstror sin
fOrmaga; samma sak galler kopiering och avbildning

varje barn maste fa tilfälle att soka sig fram till sitt personliga
uttryck utan lärarens paverkan

materialet har betydelse; stora papper är frigorande, tackfarger
gynnar spontaniteten medan blyerts är hämmande, tillgang till
manga slags material ökar barnets mojlighet att uttrycka sig.

Bilden som lagbunden utveckling

Samtidigt som Reads böcker Oversattes till svenska kom Victor
Lowenfelds beskrivning av barns bildutveckling att ha stort inflyt-
ande i Sverige. Lowenfeld utgar fran Piagets teori om barns intellek-
tuella utveckling och Or en noggrann beskrivning av de olika
stadier som barn genomgar i sin teckningsutveckling. Lowenfeld
menar att denna utveckling dr universell, att den dr giltig fOr alla
barn oberoende av det samhälle de växer upp i (Löfstedt, 1985).

Utifran ett kognitivt synsatt dr det barnens fOrestallningar 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 ogonblicket utan vad det vet utifran tidi-
gare iakttagelser och andra erfarenheter. Barnet vet exempelvis att
en bil har fyra hjul och ritar därför ut alla fyra hjulen trots att det är
omojligt att se alla samtidigt (Löfstedt, 1985).

Drivkrafterna i barnets utveckling är enligt kognitiv teori ny-
fikenhet och den adaptiva processen (Piaget, 1968). Vad som dr
viktigast dr att barnen far tillgang till ett grundmaterial av god
kvalitet och rikliga tillfällen att experimentera ut egna metoder. De
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bor daremot aldrig fa kopiera nagot eftersom det hämmar deras
naturliga utvecklingsging och deras skaparkraft (Lowenfeld, 1957).

I Barnstugeutredningen (SOU 1972:26) formuleras riktlinjer som
har sin grund i detta kognitiva synsatt. I eft avsnitt som handlar om
lek och aktiviteter betonar man att barnen fritt ska fa utforska,
undersöka och experimentera och pa sa satt stimuleras framst i sin
kognitiva utveckling. Man pekar ocksa pa att barn behöver ga
igenom ett utforskande stadium innan de kan anvanda ett material
for att kommunicera.

Den perceptuella teorin har ett annat satt att beskriva barns bild-
utveckling som lagbunden (Löfstedt, 1985). Forgrundsgestalt Mom
denna inriktning dr Rudolf Arnheim, gestaltpsykolog. Liksom
Lowenfeld anser han aft barns teckningsutveckling sker i bestamda
stadier men utgangspunkten ar barnets sätt att varsebli sin omvärld.
Barns teckningsutveckling kan framjas av visuell traning.

Arnheim (1974) beskriver utvecklingen utifran tva principer,
enkelhetsprincipen och lagen om differentiering. Fran början varse-
blir barn enlda helheter och de utvecklas sedan sa att de gradvis ur-
skiljer detaljer. När det exempelvis galler att aterge manniskoge-
stalten star till att börja med cirkeln, som är den enklaste bild-
massiga formen, fOr hela manniskogestalten. Efter hand sker en
differentiering och armar och ben markeras med streck som till en
borjan inlduderar hander och Rotten Sa smaningom skiljs huvud och
bal ut och bilden blir alltmer detaljrik. Att barns första mannisko-
framstallningar kallas "huvudfotingar" bygger enligt Arnheims sätt
att se pa en felaktig tolkning av figuren som eft huvud med ben pa.

Bilden som sprik
Under 1960-talet tog debatten en ny vandning i och med Gert Z.
Nordstroms inträde pa den bildpedagogiska arenan. NordstrOm
menade att Reads ide om att uppfostra genom konsten var orealis-
tisk och idealistisk. Han utgick sjalv fran ett marxistiskt synsatt och
menade att skola och utbildning stod under inflytande av sam-
hallets grundlaggande karaktär och att "fritt skapande" darigenom
inte var mojligt. I och med att Nordstrom blev rektor felt. tecknings-
lararinstitutet 1968 fick hans synsatt genomslagskraft Mom teck-
ningslararutbildningen. I bildundervisningen skulle barnen istallet
lära sig ett kritiskt synsatt som ett redskap for att mota kommer-
sialismen och kulturens paverkan. Bildanalysen fick darmed en
framtradande plats (Bendroth Karlsson, 1996).

Inom barnomsorgen kom detta nya synsatt till uttryck bland
annat i barnstugeutredningen (SOU 1972:26). NordstrOm bidrog
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med en expertbilaga till utredningen dar han foresprakar en bild-
pedagogik med utgangspunkt i de sprakliga och kommunikativa
sidorna av bilden (Nordstrom, 1972). I ett avsnitt av utredningen
som handlar om bildtolkning sags att fOrskolan ska stimulera bar-
nens bildseende och deras fOrstaelse for bildsprak. Det kan handla
om aft fa en förstaelse for bilden som symbolsprak, exempelvis pa
trafikskyltar. Denna fOrstaelse kan leda fram till att barnet upptacker
skriftspraket.

När barnens uppmarksamhet väl blivit väckt, borjar de själva
frAga och forsöka tolka bilder. Bild- och syrnboltolkning leder i
mAnga fall redan i fOrskolan fram till att barn bOrjar forma
bokstäver och siffror och att använda dern for aft skriva namn
och enkla meddelanden. (SOU 1972:26, s. 211)

FOrskolan skulle ocksa utveckla barnens beredskap att kritiskt
undersöka bildmaterial av olika slag i bocker, tidningar, film och
TV. Konstnarliga bilder namns inte i sammanhanget (a.a.).

Inom forskollararutbildningen overgick man pa 70-talet till att
kalla de estetiska ämnena samt svenska for "kommunikations-
blocket". Det var nu den kommunikativa aspekten i bilden som
skulle betonas (Bendroth Karlsson, 1996 ).

Det finns flera inriktningar som med andra teoretiska utgangs-
punkter an de nyss beskrivna betonar det omgivande samhallets
inflytande pa bildskapandet. De kan sammanfattas under rubriken
sociokulturella perspektiv Mien om de har inbördes olika teoretiska
utgangspunkter.

Vygotsky, som intresserar sig fOr bildskapande bade ur ett
allmanpedagogiskt och ett konstnarligt perspektiv, är en fOretradare
fOr ett sociokulturellt synsatt. Han menar att manniskan paverkas
av sin kulturella omgivning i en dialektisk process. Barns skapande
bygger alltid pa verkligheten och pA det som fOrmedlas av man-
niskorna som omger det (Vygotsky, 1930/1995; 1934/1981).

Gombrich (1959/1968) argumenterar ur ett konstteoretiskt per-
spektiv for aft bilder skapas med utgangspunkt i andra bilder. Han
kritiserar uppfattningen att bilder skulle vara direkta avbildningar
av naturen och menar aft det inom bildkonsten finns teckensystem
och forvantningar som ar avgorande for hur bilder utformas. Over-
fort till barns bildskapande medfOr detta att barn lär sig skapa
bilder genom att titta pa andras bilder och ta efter de bildsprakliga
konventioner som galler i den kultur som barnet ingar i. Barnet av-
bildar salunda inte vad det ser i sin omgivning utan lar sig olika
knep for hur det kan rita olika motiv.
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UtifrAn ett sociokulturellt perspektiv är det viktigt att tillhandahalla
förebilder och vagledning som hjalper barnen aft se och skapa pa
nya sätt. Om man överlamnar dem att skapa "fritt" fastnar de lätt i
schabloner som är Alderstypiska eller kulturellt betingade
(Aronsson, 1997).

Pedagogiska inriktningar som betonar bud

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

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

Inom levande verkstad-pedagogiken anser man att alla männi-
skor kan skapa även om alla inte är konstnärer. Man vill inspirera
eleverna till ett personligt uttryck och en allsidig utveckling. En
strävan är att bryta med konventionellt seende och tankande och
man arbetar med avningar med olika material och tekniker
(Bendroth Karlsson, 1996).

Waldorfpedagogik
Waldorfpedagogiken lagger speciell vikt vid den estetiska utform-
ningen av förskolemiljön och vid barnens konstnarliga fostran. FOr-
utom att det finns ett stort antal waldorfforskolor i Sverige tror jag
aft pedagogiken har haft inflytande i den "vanliga" fOrskolan när
det galler idéerna om lek och skapande verksamhet.

Under den första 7-Arsperioden anser man att barnens sinnes-
organ är särskilt kansliga fOr intryck. Man strävar 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 miljO ska vara rofylld och inredd med naturmaterial
och varma fargtoner och naturen är viktig som inspirationskälla. De
minsta barnen far rita med bivaxkritor av hog kvalitet. Senare
introduceras akvarellfarger som barnen mAlar med pa vAtt papper.
Eft viktigt sätt fOr barnen att lära Ar att hArma de vuxna och lararen
ska fungera forebildligt, exempelvis genom att sjalv skapa bilder
och syssla med hantverk (Liebendorfer, 1997).
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Reggio Emilia- inspirerad pedagogik

Sedan borjan av 1980-talet har den pedagogik som utformats vid de
kommunala förskolorna i Reggio Emilia haft stort inflytande i
Sverige. Detta är ingen rent bildpedagogisk inriktning, snarare ett
tema- eller projektinriktat arbetssatt där bilduttrycket och seendet
har stor plats. Projektarbetena syftar till att stimulera barnen att
aktivt utforska världen och därvid har bearbetningen av olika in-
tryck i bid stor plats. En atelierista, bildlärare, är knuten till varje
förskola (Wallin, 1986; Barsotti, 1997). Att fA tillgang till de olika
uttryckssatten ses ocksh som ett mM i sig.

genom att lata barnet fa Ova sig i sa martga uttryckssatt som
mojligt, utifran eget intresse och egen motivation, sa far det till-
gang till hela sig sjalv. Det kan hitta fram till sin egen 'dialekt' i
de olika spraken, sitt satt att sjunga, mala och sa vidare
(Barsotti, 1997, s. 23)

Speciell uppmarksamhet agnas ocksA at perceptionen. Barnen be-
hoiver fA hjälp med att valja synintryck i den stora och patrangande
mangd stimuli som omger dem (Wallin, 1986; Barsotti, 1997).

Bildundervisning

Undervisning med olika fokus

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

Utifran mimetisk teori betraktas konst som en imitation av
naturen. Undervisningens uppgift är utifrAn detta perspektiv att for-
se barnet med modeller att kopiera. Eftersom de regler som styr
bildskapandet är givna har läraren mellighet att styra inlarningen
och utvardera resultatet.

Den mimetiska teorin har likheter med den västerländska hant-
verks- och fardighetstraditionen där traning och drillning är viktiga
inslag och läraren är en fOrmedlare av traditioner. Under de senaste
20 Aren har denna tradition haft liten betydelse Mom västerländsk
pedagogik. Den har ansetts vara hammande (Paulsen, 1996).

I andra kulturer är den dock ett levande inslag vilket beskrivs av
bland andra Gardner (1989) och Winner (1989). Forskarparet deltog
i ett projekt där man jämfOrde pedagogiskt arbete med de estetiska
ämnena i USA respektive Kina. Att kontrastera de bAda kulturerna
var ett sätt att se sAdant som tas for givet Mom den egna kulturen.
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Winner (1989) menar att medan den amerikanska bildpedagogiken
ldgger störst vikt vid processen sh är det i Kina produkten som
betonas. Inte bara mAlet dr färeskrivet utan ocksa den vdg som är
rat f6r att ná dit. Barnen instrueras steg f6r steg sd att de sa väl som
mojligt ska kunna Aterskapa en given idealbild. Genom att barnen i
Kina far denna vagledda trailing blir de tidigt skickliga i att gestalta
olika motiv.

Pragmatisk teori ser konst som ett redskap fOr betraktaren eller
producenten i förstAelsen av omvärlden. Undervisningen bOr utifrAn
ett pragmatiskt perspektiv förse barnet med problem och situationer
som ger det mOjlighet att utforska och testa hypoteser om verk-
lighetens beskaffenhet.

Detta satt att undervisa kopplar Efland till progressivismen och
Deweys pedagogiska idéer. Ista llet fOr att ha konst som ett sarskilt
&rine pa schemat integreras den med andra amnen. Genom konst
kan barnet bAde lära karma den yttre världen och sig sjalv.

Detta pragmatiska sättet att se pA bild tycker jag ocks5 firms
representerat sAvAl i svensk fOrskolepedagogik med temaarbete som
i den Reggio Emilia-inspirerade pedagogiken även om man Mom
den senare ocksa lagger stor vikt vid perceptionen.

UtifrAn expressiv teori ses konsten som uttryck for konstnärens
kanslor. I undervisningen som tar sin utgangspunkt i detta perspek-
tiv är det uteslutet med modeller att kopiera eller problem att losa.
Undervisningen ska ge mojlighet At barnen att uttrycka sina kanslor.
Detta Astadkommer lararen genom att skapa en skyddad och
stödjande miljO.

Read dr en av de representanter for denna inriktning som Efland
nämner.

I den objektfokuserade teorin är det konstverket som fokuseras.
Undervisning syftar till aft vagleda barnet i att uppfatta och upp-
tacka kvaliteter i konstverket. Perceptionen av linjer, former och
farger ges stor vikt och lararen uppgift dr att hjalpa barnet att se
bortom det uppenbara.

Efland nanmer 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 dr
viktigt aft 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 motsAtt-
ning till varandra. Detta kan leda till att en pedagog ger sina elever
uppgifter dar mai och metoder inte ar i samklang. Exempelvis kan
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en uppgift ha mimetiska mál, att avbilda nAgot, men metoden vara
expressiv sA att barnet lamnas utan handledning.

Ett paradigmskifte

Abbs (1996) menar att det pAg ar ett paradigmskifte när det Oiler
undervisningen Mom de konstnarliga atnnena. Fran 1920-talet till
slutet av 1980-talet har vi haft ett paradigm där undervisningen stAtt
under inflytande av tvd starka influenser, progressivism (har verkar
Abbs syfta pa aktivitetspedagogik med utgângspunkt i Piagets
teorier) och modernism. Detta paradigm är till sin karaktär psykolo-
giskt och konsten ses i relation till barnets lärande och psykologiska
utveckling. Det spontana och genuint personliga betonas och lärar-
ens uppgift är att förlösa barnets medfödda kreativitet genom
sjalvuttryck (jfr expressiv teori). Abbs pekar ut Herbert Read och
Malcolm Ross som företrädare for detta paradigm eftersom deras
mal fOr konstundervisningen är att stödja expressivitet och person-
lig utveckling snarare an att lara ut traditioner Mom de olika konst-
arterna.

Abbs menar att det nya paradigmet fortfarande är under utveck-
ling men han pekar pA tre centrala bestAndsdelar. Större vikt laggs
fOr det första vid konst som en vag for mansklig förstAelse. Estetisk
är ett nyckelord, inte med den traditionella begransningen till det
sköna 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 förenas sinnesintryck, tänkande och fantasi
och detta sarskiljer estetiskt utforskande frfin andra manskliga satt
att undersöka.

For det andra kan denna estetiska formAga bara utvecklas och
fOrdjupas i forhAllande till konstarterna. Det ar utbildningens upp-
gift att Ora barnen delaktiga i de konstnarliga traditionerna, de
behöver tillgAng till de olika konstarternas "grammatik". Lararens
uppgift ar att initiera eleverna i det symbolsystem som används
Mom konstarten. FOr det tredje pekar Abbs pa att de olika konst-
arterna hör ihop.

En modell for arbete med bildämnet

Malcolm Ross är dramapedagog och har skapat en modell som \rag-
ledning i arbetet med estetiska ämnen (Ross, 1978). For Ross dr
arbetet med de olika omrAdena i modellen inget sjalvandamAl. MM-
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sättningen är att barnet genom att aterskapa upplevelser och intryck
ska ges majlighet att utveckla sin kanslointelligens, d.v.s. sin
formaga att uttrycka sina kanslor pa ett adekvat sätt. Pa sa sätt kan
Ross sagas hara hemma Mom den expressiva traditionen. Beroende
pa var man lagger tyngdpunkten tycker jag dock att modellen kan
anvandas utifran alla de undervisningskategorier som Efland be-
skriver (se s. 10 f.).

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

De fyra sektorerna i modellen motsvarar omraden som Ross (a.a.)
anser att det är viktigt att arbeta med Mom estetiska dinnen. När det
galler bildomradet är pedagogens uppgift for det farsta att stimulera
barnen att traria sina sinnen och sätta ord pa sina sinnesintryck.
Lararen gar barnen uppmarksamma pa nyanserna i det dagliga livet

farger, former, ljud, strukturer och annat. For det andra behaver
barnens formaga till farestallning och fantasi stimuleras. Den vuxne
kan genom att stalla fragor hjalpa barnet att aterkalla sinnesupp-
levelser och erfarenheter i minnet liksom att fantisera fram nya ska-
pelser. Barnet bör far det tredje fa lara sig att beharska det aktuella
uttrycksmedlet (media), lara sig att anvanda exempelvis leran eller
fargen och bli fortrogen med dess egenskaper. Slutligen behöver
barnet fa lära sig de hantverksmassiga och tekniska sidorna i bild-
arbetet.

Impulsen som markerats i cirkelns mitt kan vara en kansla eller
ett sinnesintryck som engagerat barnet. Det kan ocksa vara nagot
som den vuxne for in och lyckas engagera barnet far. Det är i
impulsen som den skapande processen tar sin utgangspunkt och far
sin mening. Lek finns med som en ram i modellen darfar att Ross
anser att lek ar ursprunget till all skapande verksamhet (a.a.).

BEST COPY AVAILABLE
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Aktuell forskning pa bildomradet

Forskningen när det Oiler barns bildskapande har overvagande
fokuserat barnens bilder och bildutveckling och bara i begransad
omfattning pedagogens roll. Indirekt pAverkas naturligtvis pedago-
gens roll av hur man uppfattar barns bildutveckling.

Barnbildsforskning

Lindstrom (1995) Or en sammanfattning av barnbildsforskningen
frail det att man började intressera sig for barnbilden fOr drygt ett
sekel sedan fram till det aktuella laget. Han menar att barnbilds-
forskningen lange varit dominerad av utvecklings- och personlig-
hetspsykologiska teorier. FOr närvarande sker en nyorientering ut-
efter tvA huvudlinjer där man dels studerar processen i barns bild-
skapande, dels anlagger ett sociokulturellt perspektiv.

De processinriktade forskarna studerar hur barn loser olika
problem när de skapar sina bilder. En bild är enligt det process-
inriktade synsattet inte en avspegling av barnets inre fOrestgl-
ningar. Det är en komplicerad process att ornsätta en inre bild i en
gestaltning pa ett papper och bilden dr till stor del ett resultat av
barnets formAga aft planera sin bild. FOr att Astadkomma en bild
mAste barnet bestamma sig for vilken del av motivet det ska borja
med aft teckna och vilka delar som ska komma darefter och delarna
mAste ordnas i förhAllande till varandra i papperets tvA dimensioner
(Freeman, 1980).

Den andra huvudlinjen som LindstrOm (1995) namner är socio-
kulturellt inriktad och bygger ofta pa tvärkulturella undersokningar
som gor det mojligt att beclOma kulturens inverkan pa barnens
bilder. Inom denna ansats, som star i samklang med Gombrichs
konstteoretiska perspektiv (se s. 8), menar forskarna att barn när de
tecknar anvander sig av den omgivande kulturens visuella konven-
tioner eller scheman. Barn lär sig helt enkelt att teckna genom aft se
hur andra bar sig at snarare an att iaktta sin omvärld. Exempel pa
en sAdan konvention dr den tvAogda profilen som var vanlig i USA
och Europa kring sekelskiftet och därefter minskade successivt for
sd smAningom fOrsvinna helt. En tankbar forklaring till detta är att
den tvAiigda profilen var en konvention som traderades i barnkul-
turen ungefar pa samma sätt som gArdslekar (Wilson & Wilson,
1982).

Aronsson (1997) Or i en rikt illustrerad utgAva en analys av
barnbilder utifrAn ett sociokulturellt perspektiv. Saval bilder frail
olika tidsperioder som frAn olika kulturer presenteras. Forfattaren
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diskuterar olika kulturella perspektiv och tar stallning for en narra-
tiv modell. UtifrAn denna modell blir svaret pa frAgan om varfOr
barn skapar bilder att de gor det for att beratta.

Harvard Project Zero

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

En av utgangspunkterna var Piagets studier av hur barns tankan-
de utvecklas. Man tankte sig att barns utveckling pA andra omrAden
skulle fOlja samma kurva langs en rat, uppAtgAende linje som det
logiska tankandet. Istä llet fann forskarna att utvecklingen nar det
galler bildframstallning kan liknas vid en U-formad kurva. FOr-
skolebarnens bilder dr personliga och pAminner om konstnärers
bilder medan skolbarnens bilder avtar i originalitet under de fOrsta
skolAren. Darefter fOljer hos en del, men inte alla ungdomar ett mer
moget konstnarligt fOrhallningssatt (Gardner & Winner, 1982).

NedgAngen forklaras med att barnet stravar efter att lara sig det
symbolsystem som finns i samhallet. När det sedan beharskar
bildkommunikationens regler kan det bryta emot dem fast nu pA ett
medvetet sätt. FOrskolebarnen daremot bryter omedvetet mot reg-
lerna och deras bilder betecknas som fOr konventionella. FOrskole-
barnet har arta en likhet med konstnaren genom det intensiva
engagemanget, lekfullheten och lusten att utforska (a.a.).

Forskarna Mom projektet har utifrAn sina ron foreslagit peda-
gogiska program som kan mOta barnens behov av stimulans. De
anser att undervisningen ska anpassas till U-kurvan sA att fOrskole-
barnen fdr prova sig fram och undersOka medan lAgstadiebarnen far
mojlighet till fardighetstraning. LAg- och mellanstadiebarnen bOr fa
gehor fOr sitt intresse av att lara sig teckna "snyggt" fOr att fa den
säkerhet de behöver fer att senare kunna utveckla en personlig stil.
En alltfor stark betoning pa fritt skapande ger inte barnen de
redskap de behöver for att uttrycka sig i bild (LindstrOm, 1989).

Aronsson (1997) pApekar att bedomningen att bildutvecklingen
sker langs en U-kurva bygger ph ett speciellt konstideal, namligen
det modernistiska som hyllar konstnarlig uttrycksfullhet. Om man
eftersträvar en realistisk gestaltning gar däremot barns utveckling
normalt uppAt.
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Bildpedagogisk forskning i förskolan

Bendroth Karlsson (1996) har undersökt karaktären pd och inne-
hAllet i lärarledda bildaktiviteter i förskolan och pa lfigstadiet.
Hennes data bestAr av videoinspelningar och hon har analyserat
samspelet mellan lärare och barn med hjalp av mikroanalyser.

En av hennes slutsatser är att hälften av 14 analyserade bild-
aktiviteter är "icke-bildprojekt". For att ett projekt ska räknas som
bildprojekt anser Bendroth att nAgot av fOljande fyra moment ska
ingA; "experiment med material, experiment med tekniker, traning i
att se eller bildsamtal." (Bendroth Karlsson, 1996, s. 61). Därtill krävs
att barnen deltar aktivt.

De aktiviteter som hon räknar som andra typer av aktiviteter an
bildprojekt har ofta syften som Ar Overordnade de estetiska. Det rör
sig exempelvis om mAlning av en vArbild där kunskapssyften är
dominerande. Bendroth Karlsson kallar denna typ av aktiviteter fOr
OA-projekt. Andra inslag som dominerar Over de estetiska dr be-
greppstraning (barnen fOrhOrs exempelvis pA fargerna), trAning aft
följa 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 skäl kom-
mer inte denna utveckling till stand trots att lärarna är ambitiOsa.
Tankbara orsaker till detta är en omedveten och motsagelsefull syn
pa mAlen pA det estetiska omrAdet, en ofruktbar syn pa kunskap
som leder till antingen en passiv eller en alltfOr styrande lärarroll
och slutligen att läraren prioriterar annan slags kunskap an den
estetiska.

LOfstedt (1998) har undersokt hur barn och vuxna använder
bildskapande aktiviteter pfi ett daghem med barn mellan fyra och
sex Ar. Hon har jamfört barnens intentioner när de har skapat bilder
som fritt vald aktivitet och lärarnas intentioner under planerade
bildaktiviteter. Hon farm att barnens bildskapande under den fria
leken tycks gA ut pA att irnitera andra barns bilder och pa sh sätt till-
ägna sig en grafisk repertoar. Barnen använde alltsA bildskapandet
for att framstalla motiv medan de lärarledda aktiviteterna ibland
bestod av icke-fOreställande uppgifter där syftet var att Ova an-
vandning av material och teknik. Andra vuxenledda aktiviteter var
kopplade till temaarbete. Intervjuer med fOrskollararna och observa-
tioner av de lärarledda aktiviteterna visade att de tre fOrskollararna
hade olika forestallningar om vad bildskapande har fOr funktion ph
daghemmet. En av dem betonade att det viktigaste var att lyfta
barnens sjalvfOrtroende, en arman aft framja barnens välbefinnande
och den tredje att utveckla barnens bildsprAk.
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Kapitel 3

Förskollärarens arbetssätt
I detta kapitel behandlas forskollärarens arbetssätt. I det första
avsnittet är fokus pa förskoledidaktiken medan det andra fokuserar
förskollararens samspel med barn.

Förskoledidaktik

Detta avsnitt tar sin utgAngspunkt i en analys av den syn pa barnet
som rAder i dagens förskola och fortsätter med att referera forskning
om förskollärarens satt att arbeta idag. Därefter foljer en beskrivning
av teorier och projekt som innebär forandringar av förskoledidak-
tiken.

Synen pa barnet
Hur dagens färskollärare utformar sitt arbetssatt kan förstAs utifran
de traditioner och synsatt som varit dominerande Mom förskolan.
SAdana analyser Ors av exempelvis Dahlberg och Lenz Taguchi
(1994), Pram ling (1994) och Kihlström (1995).

Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) menar att synen pa barnet i ett
givet samhalle dr en konstruktion av den kultur och de sociala for-
hAllanden som rAder under en viss tidsperiod. Författarna Or 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 forestallningar om att
barn utvecldas av en egen, inneboende kraft, ofta pa ett lagbundet
sat. Dessa forestallningar har sin grund i upplysningstidens man-
niskosyn som betonar individens frihet och formAga till sjalvreg-
lering - "att vilja Ora det rätta och darigenom bli fri" (a.a., s. 17).
Författarna menar att denna manniskosyn kommer till uttryck i
Rousseaus och Fröbels idéer om det oskuldsfulla och vetgiriga
barnet. Rousseau (1762/1977) ser barnet som av naturen gott och
vill skydda det hart att fOrdarvas av samhällets sociala institutioner.
Han anser att barnet ska fA träning for sina sinnen och for sin
kroppsliga utveckling genom att leva ett naturligt liv och att under-
visning ska uppskjutas sA lange som mojligt. FrObel (1826/1995)
anser att människan har en inre verksamhetsdrift som uppfostran
bOr utgA ifran. Han ser självverksamheten, leken och det skapande
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arbetet, som grundlaggande i fostran av barnen till fria och sjalv-
standiga individer.

Farestallningen om "barnet som natur" far vidare stod i utveck-
lingspsykologisk teori (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994). Enligt
Dahlberg och Asén (1986) har forskningen kring farskolebarn och
barnomsorg under lang tid haft sin forankring i psykologisk teori.
Under 1950- och 1960-talen dominerade ett utvecklingspsykologiskt
perspektiv pa 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 uppmarksammades och istallet fOr
att betona mognaden borjade man se barnets aktiva kunskaps-
sOkande som grundlaggande. Barnet blir enligt denna teori i hog
grad sjalvreglerande. Man använde ocksa Eriksons psykodynamiska
teori for att belysa den psykosociala utvecklingen.

Förskollärarens sitt att arbeta idag

Dahlberg och Lenz Taguchi (1994) menar att forestallningarna om
"barnet som natur" an idag genomsyrar forskolan och de diskuterar
de pedagogiska konsekvenserna av detta synsätt. Med ett barncen-
trerat synsatt, grundat pa utvecklingspsykologi, far pedagogen en
passiv roll. Personalen fungerar som psykologer, som iakttar och
uppmuntrar barnen, snarare an som pedagoger.

Deras uppfattning far stod i olika studier om förskollararens salt
att tanka och handla.

I en fenomenografisk studie (Kihlstrom, 1995) har fOrskollarare
intervjuats om hur de uppfattar sin yrkesroll. Att barnen ska till-
godogora sig ett inlarningsstoff betonas inte av alla fOrskollararna. I
stället uttrycker en del av dem att det viktigaste dr att ta hand om
barnen eller att utveckla barnens personliga formagor. Ofta ses
innehallet som medel for att utveckla barnets personliga formagor.
Kihlstrom menar att lärande av tradition inte betonats i fOrskolan. I
barntradgarden kallades exempelvis de vuxna barntradgardsleda-
rinnor och inte lärarinnor.

Henckel (1990) har undersökt hur fOrskollarare tanker och hand-
lar i sitt yrke. Hon farm tre kategorier nar det Oiler fOrskollararnas
fOrestallningar om forskolan. En del sag fOrskolan i fOrsta hand som
en institution fOr kompensation, andra som en institution for an-
passning eller en tredje grupp sag fOrskolan framst som en institu-
tion fOr utveckling. Bade i intervjumaterialet och i fOrskollararnas
handlingar dr det anpassningstankandet som dr mest fOreträtt. I
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inlarningssituationer är det dominerande innehAllet social fostran
och fardighetstraning.

Larsson (1990) menar ocksA att förskollarare lagger störst vikt vid
social fostran i sitt arbete även om de inte garna anvander uttrycket
"fostran". Förskollararna uttrycker aft det viktiga är aft barnen blir
bra manniskor. Däremot är de inte sa viktigt att de tillgodogor sig
ett visst kunskapsoff. Förskollärarna menar aft barnen lär sig det de
behöver arida. Vidare framhaller forskollärare att forhAllningssattet
är en viktig aspekt av yrkesrollen. En god förskollarare ska vara
OH*, varm, kärleksfull, omtanksam och lyhord.

PAgáende forandringar i förskoledidaktiken

Kunskapssynen foriindras
Molander (1996) kritiserar den kunskapssyn som praglar skolan och
\Tart samhalle i stort och som praglas av tudelningar, exempelvis
mellan "teoretiska" och "praktiskt-estetiska" amnen. Han menar aft
de har sin grund i en kunskapstradition som är djupt förankrad i
var västerländska kultur. De "teoretiska" amnena förknippas med
kunskap. De "praktisk-estetiska" ämnena a andra sidan associeras
med kroppslig fardighet, talang och kanslomassiga upplevelser.
Inom dessa omrAden betonas fritt skapande och tillfredsställelse
over det egna skapandet men man talar inte om att kunskap er-
övras.

Han argumenterar far en upplosning av de konstlade gränserna
mellan a ena sidan "teoretiska" och a andra sidan "praktiskt-este-
tiska" amnen liksom mellan kunskap och skapande. Bade kunskap
och skapande behövs inom alla omrAden.

Björkvold (1991) menar att det manskliga tankandet inte följer
logiska principer utan personliga associationer med kanslomassig
och sinnlig laddning. Genom att tvinga oss att översätta Vara tankar
till logiskt speak som vi gor i västvarlden utelamnar vi viktiga delar
av var tankeverksamhet, inte minst de kreativa.

Gardners teori om de multipla intelligenserna (1994) har visat pa
betydelse av aft lara sig pA andra sätt an via logisk-matematisk och
spriklig intelligens.

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

I det nya farslaget till laroplan for förskolan (SOU 1997:157)
problematiseras kunskapsbegreppet och en syn som knyter an till
den ovan redovisade diskussion framförs.
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Kunskap erövras genom larande, ett lärande som sker pa olika
sätt och i olika sammanhang: Det kan ske genom tal, skrift,
lasande och handlande; det kan ske genom texter och bilder,
men larandet finns ocksa i drama, i lek, i sang och musik. Det ar
inte bara med hjarnan vi lär, vi lar med hela kroppen. Och allt
vi lar kan inte verbaliseras. (SOU 1997:157, s. 49)

Utav detta sätt att se pa kunskap följer att barnen mfiste delta aktivt
i kunskapsprocessen och ges mojlighet att utforska, bearbeta och
reflektera. Fardighetskunskaper maste "ovas, provas, gestaltas och
kommuniceras" (s. 51). Barnet maste ocksa fa delta i sammanhang
dar det kan utveckla fortrogenhet. Lärandet maste inforlivas genom
att individen far anvanda eller uttrycka det som lärs.

Utifran detta sätt att se pa kunskap ser man pedagogen som en
medskapare av kunskap, "dar den vuxna gar i dialog med barnet
och intar en reflekterande hallning till den egna rollen och barnets
laroprocesser" (a.a., s. 52).

Liiraren blir aktiv och innekillet fokuseras

Saväl internationellt som i Sverige forordar manga forskare och
pedagoger en mera aktiv lärarroll i förskolan. Vygotskys teorier om
medierat lärande utgor en viktig teoretisk grund i dessa försök att
utveckla lararrollen. Vygotsky (1934/1981) anser att barnet dr bero-
ende av vuxna och av barn som ligger lite fore i utvecklingen air att
fa vagledning i sitt lärande. I dialogen med den vuxne utmanas
barnets tankande. Omradet mellan den utvecklingsniva där barnet
fOr tillfället befinner sig och den utvecklingsniva som barnet har
mojlighet att uppna kallar Vygotsky "den potentiella utvecklings-
zonen". Inom denna zon har barnet mojlighet att utvecklas om det
far rätt form av stod. Barnet dr därfOr beroende av vagledning och
Vygotsky sager att "den enda bra undervisningen är den som
tranger förbi utvecklingen" (a.a., s. 168).

Rogoff (1990; 1994) utvidgar Vygotskys modell fOr medierat
larande, som ju är inriktad pa sprak och tankande, till att galla även
handlingar och icke-verbal kommunikation. Hennes synsatt är
vidare influerat av Dewey och hon menar att barn lär genom vaglett
deltagande (guided paticipation) i aktiviteter där vuxna och barn
gemensamt utfor en uppgift som har en samhallelig relevans. Hon
benämner denna modell for lärande Community of Learners och
menar att den staller den vanliga motsattningen mellan ett barn-
centrerat och ett vuxencentrerat perspektiv at sidan. Det dr inte
langre larandet som är fokuseras utan snarare den uppgift som man
utfor tillsammans. Rogoff har genomfort etnografiska studier och
menar att detta sätt att lära är vanligt i samhällen där barn lär
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genom att delta med vuxna i samhallsaktiviteter. Rogoff pekar
ocksa pa likheten med det lärande som sker i förhallandet mellan
mästare och larling.

Det finns flera författare som uppmarksammar innehallets be-
tydelse i undervisningen.

Ziehe (1989) konstaterar att dagens skola har blivit anonym,
abstrakt och manniskofientlig, eller "kylig" (s. 71). En parallell ten-
dens ar "psykologiseringen" av skolan som innebär att det finns en
stravan efter narhet och oppenhet. Ziehe menar aft kylan i skolan
inte kan motverkas av närhet mellan barn och vuxna. Det blir ofta
en falsk narhet eftersom institutionen (skolan och förskolan) inte ar
ett hem utan ett offentligt rum där larare och elever mots i en social
iscensattning. Istä llet for närhet behovs "intensitet" (s. 76) som
skapas genom aft larare och barn mOts i en arbetsgemenskap där de
lekfullt kringgar granser. Lararen gor barnen nyfikna pa det okanda
och verkligheten bearbetas och ses pa nya satt.

Torstenson-Ed (1997) har skapat en modell fOr utveckling och
lärande i pedagogisk miljö som beaktar bade relationen mellan barn
och pedagog och mellan dem hada och ett kunskapsinnehall.

B = barnet
P = pedagogen
I = innehállet

Figur 2. En model! for utveckling och ldrande i pedagogisk miljd
(Torstenson-Ed, 1997, s. 43)

De tre parterna i modellen är barnet, pedagogen och ett pedagogiskt
innehall som kan vara en fardighet, en aktivitet eller ett amne. Pilar-
na mellan de olika parterna visar att alla relationerna är dubbel-
riktade och pilarna utanfOr triangeln visar att interaktion sker med
"omvarlden" i form av andra barn, läroplaner etc. Alla triangelns
delar har samma vikt.

FOrfattaren (a.a.) bOrjar med att diskutera hur en utvecklande
relation mellan barn och vuxna i allmanhet ser ut. Hon menar att
den bOr praglas bl.a. av Omsesidighet, där Omsesidighet innebar att
man erkanner 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 larande som innebar att larande sker i relationer
med andra manniskor. Relationen mellan barnet och Waren blir pa
sd satt viktig även i fOrhAllande till larandet och innehAllet.

Torstenson-Eds undersokning visar aft barn vill ha en pedagog
som tycker om dem, respekterar dem och dr tillatande. De vill dess-
utom ha utrymme att skapa en egen relation till innehAllet i under-
visningen. Pedagogen kan bidra till detta genom att vara hjalpare.
Barnen sätter vidare värde pa att pedagogen har en egen relation till
innehAllet som kommer tifi uttryck i kunskaper och engagemang fOr
yrket. FOrfattaren pekar pA risken med att barnet binds till Waren
genom charm och kärlek snarare an genom det gemensamma arbe-
tet med ett innehfill. Det kan leda till en obalans dar barn anpassar
sig och vuxna utnyttjar situationen till att genomfora sina egna
intentioner utan aft beakta barnens Onskernal.

Förskoledidaktiska projekt

I Sverige har sedan 1980-talet pedagogiska projekt där en aktiv
lärarroll betonas och där innehAllet fokuseras bedrivits langs tvA
huvudlinjer. Det är dels projekt med lek och estetiska ämnen 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 är uppbyggd kring teman eller projekt
och man stravar efter en allsidig utveckling hos barnen pa saväl
kognitiva som estetiska omrAden. Lek och arbete, fantasi och verk-
lighet, intellekt och känsla ses som varandras forutsattningar och
vävs in i verksamheten. Projektarbetena syftar till att stimulera
barnen att aktivt utforska världen. Pedagogen har en viktig roll i aft
Ora barnen uppmarksamma pa olika fenomen och att reflektera
over vad de ser. Syftet ar inte att lara ut ett speciellt kunskapsstoff
utan att hjalpa barnen att se mOnster och helheter. Man anser att
barn i dagens komplexa samhalle behöver kompetens att mOta for-
andringar och orientera sig i det stora informationsutbudet. En
utmaning for pedagogen ar att bevara bade sin egen och barnens
nyfikenhet. Pedagogen utforskar aktivt varlden tillsammans med
barnen och man talar om "det forskande Lerner 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
forskolan. En teoretisk grund är Vygotskys kulturhistoriska teori
dar bAde fOrhAllandet mellan leken den omgivande kulturen och
mellan barn- och vuxenvarlden betraktas som dialektiskt. Utifran
detta perspektiv har lararen en viktig roll som fOrmedlare av kul-
turen. Med hjälp av dramapedagogiska metoder och litterara texter
skapar vuxna och barn i denna modell en gemensam lekvarld. Per-
sonalen fungerar som mediatorer genom att berika och ge liv At
lekarna. Genom att de vuxna tar pA sig rollkaraktarer och ger liv At
dessa blir det mOjligt for barnen att följa med in i fiktionen. De
vuxna blir pa sA sätt mediatorer mellan den fiktiva varlden och
daghemmet.

Som ett resultat av projektet har leken pa de tre avdelningar som
deltagit utvidgats och fordjupats. For att en utveckling skulle ske
krävdes ett innehAll, en tematik, som intresserade och berOrde bar-
nen. Lindqvist (a.a.) menar att den litterdra texten och dess drama-
tiska kvalitet har stor betydelse. I projektet anvandes bland andra
Tove Janssons text "Vem ska trosta Knyttet?" och Lindqvist menar
att denna text skapar en rik lekvärld genom att den har en mAng-
dimensionell karaktar och ger mArtga tolkningsmojligheter.

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 oOvertraffad mojlighet for barn
att erOvra kunskap och utveckla olika kompetenser. Leken betraktas
som en kommunikativ formAga, ett symbolsprAk som lars in i sam-
spel med vuxna och andra barn.

I ett av projekten arbetade forskaren själv aktivt med barnen
tillsammans med personalen (Olofsson, 1996). Persona len utgick i
sitt arbete frAn tre principer; att barnen skulle fA tid fOr lek, att de
inte skulle storas i onodan när de lekte och att personalen skulle
delta i barnens lek ofta. Som ett resultat av projektet blev barnen
gladare och lugnare (barngruppen var när projektet startade orolig).
Persona len kande stOrre tillfredsstallelse i sitt arbete och närheten
till barnen Okade. Det blev en okad forekomst av lek och leken blev
varaktigare. Aven den skapande verksamheten pAverkades sA att
barnen blev mera sjalvstandiga när de skapade och deras bilder fick
ett rikare innehAll. Olofsson menar att detta kan hanga samman
med att forutsattningarna fOr lek och skapande verksamhet liknar
varandra. I bAda fallen behOvs tid och ro och vuxna som är intres-
serade.
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Utvecklingspedagogik

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

Ansatsen har sin teoretiska grund i fenomenografin. UtgAngs-
punkten for barns lärande dr enligt denna teori det sätt pa vilket de
erfar sin omvärld. I det pedagogiska arbetet tematiseras for-givet-
tagna aspekter av barns omvarld och Ors synliga. Lararens roll som
vagvisare är avgorande. Lararens uppgift dr att fh barnet intresserat,
att fA nAgot att framsth som viktigt och meningsfullt for varje barn
aft lära sig. For att kunna fungera som en sAclan vagvisare kravs att
läraren hr aktiv och reflekterande. Pedagogiken ska bidra till att
barn utvecklar sin formhga att lära sig och att de blir medvetna orn
hur de lar sig och att det finns olika sat aft tän.ka.

I projektet "Att utveckla förskolebarnets forstAelse for sin
omvarld" har syftet varit att utarbeta en "kursplan" for arbetet med
äldre förskolebarn, byggd pa forskningsresultat om barns tänkande
och fOrstAelse, och aft implementera denna kursplan i olika fOrskole-
grupper (Pram ling, 1994; Pram ling & MArdsjO, 1994).

I projektet deltog sex olika forskolor med en fOrskollärare var-
dera. Under det forsta projektAret utvecklade man en "kursplan"
och arbetade ph regelbundna träffar med att utveckla fOrskollärar-
nas kompetens när det gallde aft ha kunskap om barns lärande pa
olika omrAden om forskolemetodiska frAgor etc. Under det andra
projektdret borjade fOrskollärarna att systematiskt genomfora det
innehAll och arbeta efter de principer man kommit overens om. De
fick kontinuerlig handledning under projekttiden. InnehAllet i
"kursplanen" var lärande, rakning, skrivning och lasning, den av
människan skapade varlden och natur (Pram ling, 1994).

Principer som man arbetade efter i den pedagogiska verksam-
heten var att fA barnen att tala och reflektera, att tillvarata mang-
falden av barnens idéer och att skapa situationer där barnen hade
mojlighet att bli medvetna om det innehall som läraren vile utveck-
la deras forestallningar om (Pram ling & Mardsji5, 1994).

Som ett resultat av projektet visade barnen stOrre medvetenhet
om de fem innehAllsomrAdena an barn i en kontrollgrupp
(Pram ling, 1994).

I ett annat projekt (Palmérus, Pram ling och Lindahl, 1991) var
syftet att utveckla personalens formAga att stimulera smA barns
utveckling. I projektet anvandes ett interventionsprogram, mediated
learning experience, utarbetat av Klein (1989). Programmet syftar inte
till att barnen ska lära sig ett bestamt innehAll utan till att ge barnen
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olika upplevelser och erfarenheter och skapa en önskan hos barnen
att lära sig. Den vuxne är en förmedlare av kunskap pa sA satt att
hon utgAr frail ett fenomen, t.ex. ett sinnesintryck som barnet är in-
tresserat av och skapar en innebörd genom att benamna detta.
Vidare utvidgar hon genom att satta detta fenomen i ett samman-
hang (t.ex. barnets tidigare erfarenheter) sA att barnet fAr mojlighet
att skapa meningsfulla helheter och förstA sin omvarld. Hon arbetar
for att barnet ska karma sig bekräftat och ordnar miljö och uppgifter
sd att barnet har mojlighet att lyckas. Hon hjalper slutligen barnet
att anpassa sitt beteende till den uppgift som ska utföras genom att
stalla frAgor, ge ledtrAdar eller sjalv fungera som modell (Pahnérus,
Pram ling och Lindahl, 1991).

I projektet ingick sAval utbildning som handledning. Utvärde-
ringen av projektet visar att personalens förstaelse ökat for smdbar-
nens mojligheter aft utvecklas och fOr sin egen roll i denna process
(a.a.).

Förskollärarens sätt att samspela med barnen

Manga fOrskolestudier fokuserar samspelet mellan barn och vuxna.
Detta kan hanga samman med att olika psykologiska teorier harhaft
stort inflytande i fOrskolan. UtifrAn psykoanalytisk teori är barnets
fOrhállande till vuxna, framst föräldrarna, 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 pa inter-
aktion. Människans uppfattning om vem hon är, vad hon kan och
vad hon är yard skapas i samspel med andra. I samspelet söker
individen bekräftelse for sig själv, sina formAgor och sina handling-
ar. Utifran dessa perspektiv fAr det stor betydelse hur fOrskollararen
samspelar med barnen.

Kommunikationsforskningen har bidragit med verktyg fOr att
studera och tolka vad som hander i samspelssituationerna. Inte
minst har fOrstAelsen av metakommunikationens betydelse bidragit.
I varje budskap finns utöver det som sags information pa en
metakommunikativ nivA. Metakommunikationen ar till stor del
icke-verbal och används fOr att utiika eller illustrera, fOrstärka eller
upphava det som sags. Huvudfunktionen med metakommunika-
tionen ar att tala om hur nAgot ska uppfattas, den utgor ledtrAdar
till det verbala budskapet. Norma It kompletterar de bAda nivAerna
varandra men inte alltid, ibland ar de motsagande och man talar om
dubbla budskap. Den icke-verbala kommunikationen fAr särskilt
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stor betydelse nar det galler grupper sorn inte beharskar det talade
sprfiket fullt ut, t.ex. barn (Nilsson & Waldernarsson, 1990).

I följande avsnitt presenteras studier som fokuserar interaktionen i
förskolan.

Overgripande om interaktionen i förskolan

En kartlaggning av de vuxnas interaktion

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

En del funktioner var inriktade pa organisation, att fa verksam-
heten att flyta. En av de vanligast förekomrnande funktionerna
horde till denna grupp, namligen att dirigera, d.v.s. tala om fOr
barnen vad de skulle Ora harnäst.

En annan grupp av funktioner rubricerades som undervisning. En
vanlig funktion som hOrde till denna grupp var att Ora barnen
uppmarksamma pa nagot man hailer pA att arbeta med.

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

NAgra funktioner betecknades som konversation och omfattade
samtal om sAdant som inte pAgick fOr ogonblicket. Inom denna
grupp var det vanligt att fraga barnet om nAgon handelse utanfOr
fOrskolans verksamhet eller att sjalv ge olika slags information.

Slutligen handlade en del funktioner om att ge iiterkoppling pa
barns utsagor. I denna grupp fanns tvA av de vanligaste ftmktioner-
na, namligen att uppmärksamma det ett barn sagt utan att tillföra
nagot nytt eller att repetera det ett barn nyss sagt.

Bland de minst fOrekornmande funktionerna farms sac:Lana som
är kopplade till en mer kravande anvandning av spraket, exempel-
vis samtal om varför saker fungerar som de giir.

En del funktioner var vanliga hos vissa lärare men förekom spar-
samt hos andra. Pa sA sätt framtradde olika roller. Nagra av lararna
var i grunden organisatOrer, andra lekkamrater, nAgra agerade som
lärare, andra som samtalspartners. De vuxnas beteende visade sig i
undersokningen ha en avsevard effekt pa barnen. Tillgang till ett
visst beteende hos den vuxne skapade efterfrAgan hos barnet.
Exempelvis blev de larare vars huvudkontakt med barnen var orga-
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nisatorisk personer som barnen vande sig till for att fa vagledning
och hjälp.

I samma undersokning studerades hur inflytandet over konver-
sationens fOrlopp fOrdelades mellan barn och vuxna. Man fann att
de vuxna hade olika stilar och att barnens gensvar hade nära 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 ställde mânga frAgor fick svar pA
frAgorna men inte mycket mer. For stark kontroll gjorde att barnen
gav korta, enstaviga svar.

Vidare fann forskarna att Aterkopplande funktioner, t.ex. att upp-
repa vad ett barn sagt eller saga nAgot instammande kunde ha en
viktig roll i intressanta samtal men de kunde ocksA vara effektiva
sätt att hindra kommunikation. Det var sammanhanget i vilket de
fOrekom och graden av överensstammelse med barnets intresse och
intentioner som var avgorande.

Dialektisk relationsteori
Bae (1988) menar liksom Wood, McMahon och Cranstoun (1980) att
den vuxne har ett stort inflytande over barnet genom sitt satt att
samspela med det. Hon anvander sig av begreppet "definitions-
makt" och menar att den vuxne genom sitt salt att exempelvis svara
pa barns kommunikation och saga ord pA deras handlingar och
upplevelser bidrar till att skapa självfOrtroende hos barnet eller
tvartom, att undergrava deras sjalvstandighet.

Hon anvander sig ocksA av begreppet "erkannande" (anerkjen-
nelse) och beskriver vad som dr utmarkande fOr en erkannande
relation:

FOr det fOrsta praglas den av forstdelse, att man fOrsOker fOrstA
nAgon utifran hans forutsattningar och fOrsoker fA tag pA hans in-
tention. Det fOrutsatter att man dr Oppen infor den andre och upp-
marksam pA metakommunikation. Det som formedlas icke-verbalt
via blick, stämma och kroppshAllning mAste vagas samman med det
verb ala.

Det racker inte med att fOrstd, utan man mAste ocksA bekreifta,
kommunicera tillbaka till barnet att man fOrstAr, bade verbalt och
icke-verbalt. Det behover inte vara synonymt med berom utan kan
lika garna vara att man speglar eller upprepar det barnet sagt.

Det kravs vidare oppenhet for vad den andre ar upptagen ay.
Detta kan medfora att kontrollen maste släppas, att man mfiste tala
aft inte veta vad den andre ska Ora i nästa ogonblick.
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Den vuxne mAste ha formAga till sjiilvreflektion och avgrtinsning som
hjälper honom att skilja mellan vad som forsiggfir inom honom själv
och vad som forsiggAr inom barnet, skilja mellan sina egna peda-
gogiska mai och barnets upplevelser har och nu.

Synsattet bygger pa dialektisk relationsteori. De vuxnas och
barnens kommunikation uppfattas som olika sidor i en helhet. Det
barnen gor och sager bygger pA de ramar de vuxna skapar men
omvAnt pAverkas ocksA de vuxna av barnen. Det är inte detsamma
som ett uteslutande barncentrerat perspektiv. Bade vuxen- och
barnperspektiv finns och mAste skiljas At. Den vuxna mAste fOrsOka
ta barnets perspektiv genom att exempelvis lyssna och frAga. Bae
betonar att det inte ror sig om en instrumentell teknik utan ett
bekräftande forhAllningssatt. Den icke-verbala kommunikationen
avskijar om den vuxne är uppriktigt intresserad. Erkännande gor
barnet mera positivt till sig själv vilket är ett mAl i sig. Dessutom gOr
den barnet mera positivt till kunskapsomrAdet och läraren vilket är
en fOrutsattning for lArande.

Samspelet mellan barn och vuxna i lärarledda aktiviteter

Sprakspelet

Under de senaste decenniema har sprAk och kommunikation stude-
rats i sfivAl klassrum som i fOrskolan. 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
läraren anvander fOr att hAlla kontroll Over inriktningen pA lek-
tionerna. Det är läraren som avgaor vilket ämne som avhandlas, Over
om det eleverna sager är relevant och Over hur mycket eleverna fAr
tala (Stubbs, 1982).

Lundgren (1977) har beskrivit en strategi som han kallar lotsning.
Den gAr ut pa att läraren fOrenklar ett problem, exempelvis en rak-
neoperation som en elev inte klarar av, genom att ställa en rad enkla
frAgor. PA sA sätt lotsas eleven fram till rätt lOsning utan aft ha for-
stAtt de bakomliggande principema.

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 aft det inte gar
att saga att en teknik i sig är clAlig. Lärarens teknik att ställa frAgor
kan exempelvis fylla viktiga funktioner som att aktivera elever, fA
information om vilken kunskapsniva. de befinner sig pa etc. Tek-
nikerna kan inte varderas utanfor sitt sammanhang eller utan att
man tar hansyn till innehAllet i samtalet.
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I undersokningar där man studerat den sprAkliga interaktionen i
forskolan har monster som liknar de i skolan iakttagits även om
mOnstret i förskolan är mera komplext och barnen har storre frihet
att ta ordet (Hedenqvist, 1987).

Samtalen är mest formella i samlingen och minst formella i den
fria leken. Rutinsituationer och lärarledda aktiviteter som t.ex. ska-
pande aktiviteter hamnar mittemellan. I de formella samtalen an-
vander lärarna fler av de strategier som iakttagits i klassrumsforsk-
ning. Det sätt som lararna leder dessa samtal pA kallas av en del
forskare sprdkspel eller pedagogiska spel. Kännetecknande drag dr att
lAraren har stort inflytande Over samtalet och barnen litet. Läraren
har storst del av talutrymmet, forfogar Over rätten aft bestämma vad
samtalet ska handla om, har rätt att avbryta etc. LAraren staller
pseudofreigor, d.v.s. frAgor som hon redan vet svaret pA, ofta med
ifyllnadston. Ofta fOrväntas barnen ge korta svar och om svaret är
"rätt" instammer lararen eller upprepar barnens svar. Om svaret är
fel kan det handa att läraren ignorerar svaret och later fragan gA
vidare till ett annat barn. De frAgor som lärarna staler snarare tystar
barnen an uppmuntrar dem att prata (Andersson & Nauclér, 1987;

Hedenqvist, 1987).
Rubinstein Reich (1993) fann i sin studie av samlingen i fOrskolan

tre olika samtalsformer. Den fOrsta formen var ledda samtal där den
som ledde samlingen fOrsOkte samtala om ett bestämt änme och
delade ut ordet till olika barn. Vidare forekom fOrhör där fOr-
skolläraren stallde fragor om sAdant hon redan kande till och ibland
lotsade barnen fram till ett bestämt svar. Den tredje formen bestod i
Akta samtal där personalen inte hade nAgon iakttagbar avsikt med
samtalet och där personalen bidrog med egna erfarenheter. Formen
kunde skifta Mom ramen fOr ett enda samtal, t.ex. när fOrskollararen
kom pa att ett pdOende samtal kunde utnyttjas instrumentellt, for
begreppstraning. Akta samtal forekom i stort sett bara pA ett av de
fern undersOkta daghemmens samlingar. PA detta daghem hade
man en liten barngrupp och en lost strukturerad samling.

Rubinstein Reich (a.a.) diskuterar bristen pA dicta samtal och
menar att ramfaktorer kan vara en orsak, att det är näst intill
ogenomforbart att fora Akta samtal med mAnga barn samtidigt. En
annan orsak kan vara att samlingen dr inriktad pA inlarning och
undervisning.

Att fanga barnens upprniirksarnhet
Fischer & Madsen (1985) beskriver interaktionen mellan barn och
vuxna i situationer dar de vuxna vill "lara" barnen nAgot. Barnens
uppmärksamhet dr i fokus och studien visar hur de vuxna genom
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sitt sätt att samspela med barnen bidrar till och moter denna upp-
marksamhet eller motverkar den.

Barnen i studien visade dicta uppmarksan-thet nar de var syssel-
satta med nagot konkret, exempelvis när de undersökte skogs-
material eller skapade nagot. I barnens utforskande av ett material
kunde olika faser urskiljas. For att kunna fanga barnets uppmark-
samhet behövde lararen ta hansyn till vilken fas av bearbetnings-
processen barnen befann sig.

I den första fasen, upplevelse- och utbrottsfasen, lyssnade barnen
mest om det som pedagogen sa var av medupptackande karaktar,
exempelvis utrop som "titta här". Forklaringar, fragor och försiik att
styra situationen negligerades i hog grad. Nasta fas utmärktes av att
barnen undersOkte och experimenterade. Den vuxnes roll var med
fOrdel medundersökarens. Den sista fasen var en reflekterande fas
barnen vile da ha hjälp av den vuxne, de stallde fragor och var mot-
tagliga for information.

Ib land var uppmarksamheten patvingad, t.ex. i samlingar där
pedagogen pratade och instruerade mycket. Da var barnen otaliga
och oroliga. I dessa situationer skedde vanligen inget mote mellan
barn och pedagog eftersom pedagogen holl fast vid sin egen roda
tract trots att barnen inte var med. Ib land lyckades pedagogen fanga
barnens uppmarksamhet genom att presentera nagonting pa ett
spannande satt (genom att höja eller sanka rosten, anvanda gester
etc.). Författarna kallar detta satt "tomteblossmetoden".

Barnen blev snabbt ouppmärksamma när pedagogerna kom med
verbala forklaringar. Annu mera negativt reagerade de pa fragor,
framfOr allt i samlingar i helgrupp. Detta gallde saval "slutna"
frfigor (med ett givet svar) som "Oppna" fragor där flera svarsmel-
ligheter fanns. Avgorande var att fragorna var en del av "spelet"
och utgick fran de vuxnas premisser, inte barnens. FOrfattarna tolka-
de detta som att barnen var kansliga fOr om ett samtal var dicta 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 första arskursen. Man videofilmade interaktionen under
ett antal morgonsamlingar dar barnen satt i en cirkel pa golvet.
Genom en noggrann analys av icke-verbala och verbala beteenden
hos shval lärare 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 utmärks av att
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läraren later blicken svepa over barngruppen, gestikulerar och talar
till barnen (t.ex. fOrklarar, informerar eller frigar gruppen). Barnen
tittar pi lararen, sitter still, racker upp handen och svarar pa lira-
rens fragor. Det är vidare barntid (students time) di läraren sitter
stilla, tittar pa det barn som talar, och di barnen kan riira sig mer
fritt utan att fá flagon tillsagelse. Slut !igen är det Overgingar mellan
dessa bfida skeden di en viss rörelse och oro uppstar.

FOrfattarna menar att det inte ticker med att iaktta antingen ver-
bala eller icke-verbala beteenden fOr att identifiera vilket av dessa
skeden som rider. FOr barnen Oiler det att kunna avgora vilket
skede som rider fOr aft bete sig adekvat och fOr att exempelvis ha en
mojlighet att komma in i samtalet.

Preciserade problemformuleringar

Mot bakgrund av denna litteraturgenomging har jag valt att arbeta
utifrin en overgripande problemformulering som innefattar bide
bildpedagogiska och mer allminna fOrskolepedagogiska aspekter.
Min overgripande problemformulering

Hur arbetar forskolliirare med bildaktiviteter?

Mina preciserade problemformuleringar dr:

I. a. Vilka syften har bildaktiviteterna?
b. Vilket innehâil har de?
c. Vilken upplaggning har de?

II. Hur leder förskollararna bildaktiviteterna?

Fokus Rh- mitt intresse är den andra problemformuleringen, hur fOr-
skollärama leder bildaktiviteterna. Eftersom jag tror att fOrskollära-
rens sätt att leda dr kontextberoende blir det viktigt att studera
deras sätt att leda i relation till sarnmanhanget. Fragorna om bid-
aktiviteternas syften, innehall och upplaggning dr framst till fOr att
fa en bild av detta sammanhang.

Jag vill ocksi undersoka om det finns mOnster och variationer i
fOrskollararnas sätt att leda som kan fOrstas utifrin aktiviteternas
syften, innehill och upplaggning.
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Kapitel 4

Metod

Studiens ansats

I min studie vill jag beskriva och skapa förstaelse for färskollärares
satt att arbeta med bildaktiviteter. Jag har darför valt en kvalitativ
ansats. Inom kvalitativ forskning strävar man efter att forstâ det
unika i en situation som en del av en viss kontext. Syftet med kvali-
tativ analys är enligt Starrin & Svensson (1994, s. 6) aft

identifiera ännu icke kända eller otillfredsstallande kanda
företeelser, egenskaper och innebörder med avseende pa varia-
tioner, strukturer och processer

Undersokningen dr induktiv vilket innebar att materialet har sam-
lats in och analyserats utan styrning av en explicit teoretisk referens-
TaM.

Undersokningens upplaggning

Val av metoder

Videoinspelning

Jag har valt att anvanda videoinpelningar som huvudmetod for
insamling av data i derma undersokning.

For att beskriva och tolka förskollararnas sätt att leda bildaktivi-
teterna kravs metoder som tar sammanhanget i beaktande. Hand-
lingar maste tolkas utifrán den kontext dar de utspelar sig. Video-
inspelning är en metod som gör det mojligt att standigt sätta larar-
nas handlingar i relation till sammanhanget, till exempel i vilket
skede av aktiviteten de utspelar sig eller till barnens agerande.

Videoinspelning bärjar vinna insteg som forskningsmetod där
interaktionen mellan barn och vuxna i förskola och skolbarnsom-
sorg studeras (se t.ex. Bae, 1988; Bremme & Erickson, 1977;
Rubinstein-Reich, 1993; Ursberg, 1996). Det dr en metod med manga
fordelar nar det Oiler att registrera en sâclan komplicerad process
som interaktionen mellan människor utgor. I förskolan arbetar
lararen i hog grad med sig sjalv som redskap. Inte bara genom att
tala med barnen utan ocksa genom rost, blickar, ansiktsuttryck,
kroppshallning och sâ vidare fOrmedlar hon avsikter, positiva eller
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negativa reaktioner, kanslor och tankar till de barn hon arbetar med.
Videoinspelningar gör det mojligt att studera sadan icke-verbal
kommunikationen och hur den samverkar med det som sags och
görs i övrigt.

En fordel med videoinspelningar i jämförelse med andra typer av
observationer är aft det är mojligt att gA tillbaka till materialet gang
pa gang. Man har som forskare ocksa mojlighet att fokusera nya
saker, som man kanske inte ens var medveten om vid tidpunkten
for datainsamlingen, medan traditionella observationsmetoder be-
gränsar en till de aspekter man pa fOrhand eller i observationssitua-
tionen har valt aft dokumentera.

Kamerans räckvidd ar begransad och man dr tvungen att välja ut
vad som ska filmas men just när det gäller mitt intresseomthde,
bildaktiviteten i fOrskolan, är det vanligt att fOrskolläraren samlar en
grupp barn runt ett bord och det är fullt mojligt att fâ med bade for-
skollarare och barn pa filmen utan att situationen blir konstruerad.

Observation och intervju
Observationer och intervjuer dr kompletterande metoder i denna
undersokning.

Jag valde att Ora observationer fOr att fa information om den
kontext som bildaktiviteten agde rum i. Jag ville fa en bild av vad
som utspelade sig utanfOr kamerans räckvidd vad som hande fOre
och efter inspelningen.

Med hjälp av intervjuerna vile jag fa information om syftet med
aktiviteterna och om bakgrundfaktorer som har betydelse for
försthelsen av bildaktiviteterna.

Urval och undersokningsgrupp

Fran borjan hade jag tänkt mig ett urval bestaende av sex fOrskol-
Ware fOrdelade pA tre fOrskolor i olika delar av kommunen. Med
hansyn till de resurser jag hade till mitt forfogande tyckte jag att det
var ett lagom antal. Mitt OnskemAl var att en av förskollArarna ph
varje institution skulle ha arbetat lange som fOrskollärare och den
andra kortare tid. Min avsikt med detta och med att välja institu-
tioner i olika delar av kommunen var att fA en variation i undersäk-
ningsgruppen. FörskollArarna skulk arbeta i syskongrupper efter-
som jag vile undersoka bildaktiviteter med tre- till femaringar.

Jag gjorde upp en forteckning Over stone förskolor (minst fyra
avdelningar) i kommunen som hade syskongrupper. Jag valde ut tre
av dessa som jag inte har haft sA 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 fOrskollärare som var villiga att delta. I
det första urvalet var det en fOrskola som vile delta och dA endast
med en fOrskollärare. Jag skickade ut forfragan till ytterligare tvA
fOrskolor, fick ja fran den ena (som jag haft kontakt med förut i
samband med fortbildning av personalen). Slutligen skickade jag
forfrAgan till ytterligare en förskola som svarade ja. Av de till-
frAgade sex fOrskolorna var det alltsA hälften som tackade nej. Den
främsta orsaken till att man inte vile delta var den pressade per-
sonalsituationen.

I det slutliga urvalet kom fern fOrskollärare att ingd. De arbetar
pA tre forskolor; en sorn ligger i ett av kommunens mera nybyggda
omrAden; en ligger i ett ytteromrAde och den tredje i ett mindre
samhalle utanfOr staden. Utav förskollärarna var tre helt obekanta
for mig medan jag träffat tvA tidigare i samband med fortbildnings-
kvällar som jag ledde (kursen rorde inte bildarbete). Färskollärarna
hade arbetat i genomsnitt 15 Ar som fOrskollarare, den som arbetat
langst i 20 Ar och den som arbetat kortast tid i 9 Ar. Tre av dem hade
nyligen deltagit i en fortbildningskurs sorn omfattade arbete med
skapande ämnen, bland annat bild och form.

Undersokningens genomforande

Förberedelser

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

De förskollarare som anmalt att de vile delta informerade jag per
telefon om undersokningens syfte och och mina OnskemAl infOr
besOken. Jag betonade att aktiviteterna skulle vara en del av den
normala verksamheten och inte arrangerade for mM skull. Jag ut-
tryckte ocksA onskemAl om att fOrskolläraren skulle ha hand om en
grupp barn som satt samlade vid samma bord och att det helst inte
skulle fOrekomma andra aktiviteter i samma rum, for ljudupptag-
ningens skull.
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Datainsamlingen
Jag besokte vaije förskollarare tva ganger for att videofilma, obser-
vera och genomfora Mtervjuer. Besoken genomfordes under varter-
minen 1996. Alla aktivitetema agde rum pa formiddagstid.

Jag var pa förskolan en stund innan for att kunna smälta in lite i
omgivningen och stora bildaktiviteten sA lite som mojligt. Jag ville
ocksa observera sadant som halide fOre bildaktiviteten.

Videoinspelning

Videomaterialet omfattar 5,5 inspelningstimmar fordelade pa tio
olika bildaktiviteter. Jag startade inspelningen da barnen började
samlas pa den plats där de skulle mala och slutade när det sista
barnet gick därifran. I tva av aktiviteterna (Lotta 1 och Katarina 2, se
kap. 5) deltog ytterligare en vuxen som intog en mer passiv roll.

Tva av förskollararna hade forlagt sina aktiviteter till ett stort
allrum sh att jag kunde ställa kameran pa ett stativ. De ovriga tre
använde sig av mindre malarrum eller ateljéer vilket innebar aft jag
fick bara kameran.

Nar jag filmade Lottas fOrsta aktivitet rakade jag ut for ett miss-
Ode. Kameran stannade mitt under aktiviteten och det tog ett par
minuter innan den kom igang igen.

Observationer
Observationspunkterna omfattade lokal, material och vad som
.hande fore bildaktiviteten; hur stamningen var pa avdelningen; om
och hur aktiviteten introducerades i forvag; var de andra barnen pa
avdelningen fanns. Observationspunkterna gällde vidare sadant
som var utanfor kamerans räckvidd och kunde tankas paverka akti-
viteten, exempelvis barn som kom in och vile ha hjälp av forskol-
lararen, telefonsamtal till fOrskollararen och liknande. Jag anteckna-
de ocksa sadant som hände under inspelningen och som jag be-
hövde fraga fOrskollararen om efterat.

Intervju
Intervjufragorna (bilaga 2) omfattade fragor om syftet med bildakti-
viteten och om utfallet blev som förskollararen tankt sig. Jag fragade
ocksa om bakgrundsfaktorer som barnens Mdrar, avdelningens or-
ganisation när det gallde tvargrupper och hur lange fOrskollararen
varit yrkesverksam. Slutligen vile jag veta om lararna ansag att de
sjalva och barnen paverkats av aft jag filmade.
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Intervjuerna var inte ostorda. Förskollararna hade oftast ansvar far
den grupp barn som hade malat och barnen avbrot oss for att fd
hjalp med pAkladning och dylikt. Jag upplevde inte att detta hade
nAgon betydelse. Mitt syfte var inte att pa djupet ta del av förskol-
lärarnas tankar utan att fA information och deras syn pa nAgra
begransade frAgor. Intervjuerna spelades in pa band.

Metoddiskussion

En fara med videoinspelningen som metod for datainsamling är att
de som filmas blir pAverkade och beter sig annorlunda an vanligt.
Corsaro (1982) menar att vuxna pAverkas mera i inspelningssitua-
tionen an barn. Detta var ett dilemma eftersom fokus i min under-
sokning var just forskollärama och jag ville ha med dem i bild sA
mycket som mojligt.

Corsaro (1982) menar att det är viktigt att kontrollera hur mycket
de inspelade blir pAverkade av inspelningen. En metod som han
föreslAr är att friga de inspelade personerna om i vilken utsträck-
ning de upplevde att de pAverkades av inspelningarna. Detta satt
anvande jag mig av i de intervjuer som foljde varje aktivitet. TVA av
förskollararna sa att de kant sig nervosa och spanda, speciellt vid
den färsta inspelningen och innan de kom igAng. De ovriga tre
uttryckte att de inte kande sig negativt pAverkade av inspelningen
och min närvaro. En av dem sa att det kandes positivt, gav en liten
"kick" att delta i derma undersokning.

Aven om lärarna till viss del kande sig phverkade av att bli
filmade tror jag att inspelningarna gav en representativ bild av hur
dessa förskollarare arbetar med bild i sina barngrupper. Detta
hanger samman med det engagemang som krävdes av förskollarar-
na i den situation som filmades. En bildaktivitet i förskolan är en
komplex situation dar förskollararen hela tiden anpassar sitt hand-
lande till barnen och till den process som fortgar. Olika handlings-
alternativ valjs ofta intuitivt och utan betänketid. Jag tror inte aft det
skulle vara molligt att forvranga sitt arbetssätt for att det skulle
verka "bathe" an vanligt. Det är dock mojligt att aktiviteterna var
mer genomtankta och bathe förberedda an vanligt.

Eft annat sätt som Corsaro (1982) rekommenderar ar att notera
hur mycket bamen frAgar om inspelningen. Detta har jag gjort dels i
mina observationsanteckningar, dels finns barnens kommentarer
med pa filmerna. Dessa data visar att barnen framst uppmarksam-
made inspelningen innan aktiviteterna kommit igAng. NAgra barn
ställde fragor, kommenterade och verkade lite onaturliga. Nar de
väl kommit in i aktiviteterna tycktes de mestadels glamma kameran
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utom nar de gjorde nagot "busigt", exempelvis malade sina händer
eller sina ansikten. Ju mindre fOrskollararen tog notis om mig, desto
mindre verkade barnen paverkas. De verkade glomma kameran
lättare nar den stod pA stativ an nar jag bar den. Färskollararna
bedomde overlag att barnen phverkades relativt lite av kameran.

Etiska avervaganden
Videoinspelning är en metod som är utlamnande for den som blir
filmad. Filmer kan vara avslöjande och den som agerar har inte
inflytande over tolkningen. Jag har i största mojliga man forsokt
avidentifiera dem som ingar i undersokningen. Namn pA barn och
vuxna är fingerade. Beskrivningar av forskolorna 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 försökt beskriva hur forskollärarna arbetar
med barnen och hitta monster som döljer sig inom de till synes
vardagliga och okomplicerade samspelssituationerna.

Beroende pa undersokningens syfte kan man näja sig med att
beskriva ett omrAde eller gA vidare och upptacka mOnster som är
relevanta inom omrAdet (Merriam, 1994; Starrin m.fl., 1991). Larsson
(1994) anser att det kravs 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 ar ren induktion
utan abduktion, det vill saga en

standig och mycket snabb växelverkan mellan observationer
och idéer och mellan delar och den 'framväxande' helheten.
(Starrin, 1994, s. 26)

Det har varit utmarkande for min analys att jag har pAverkats av
data och litteratur i vaxelverkan. Jag hade ingen uttalad teoriram
fran biirjan utan efterhand som analysen har fortskridit har jag sokt
efter litteratur som kunnat bidra med anvandbara begrepp och
kategorier.

Att skifta perspektiv mellan delarna och helheten pa olika sätt dr
ett tillvagagAngssatt med rOtter i hermeneutiken (Kvale, 1997). Detta
har varit kännetecknande for mitt analysarbete. Den pendlande
rörelsen har skett pA flera nivAer uttiver pendlingen mellan teori och
data. Jag har exempelvis tolkat ett beteende utifrAn det samman-
hang det fOrekommer i, jamfOrt en larares sätt att leda med de andra
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lararnas satt ett leda och satt de olika kategorierna i relation till
varandra.

Det finns inga självklara metoder for analys Mom kvalitativ
forskning utan forskaren maste stika sig fram fOr att hitta lampliga
metoder. Kvale (1997) presenterar olika metoder fOr kvalitativ ana-
lys. Kvales framstallning 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, oiiverskadligt och obearbetat material. En metod som Kvale
namner är att vaxla fritt mellan olika tekniker ad hoc ; att läsa
igenom intervjuerna, ga tillbaka till särskilda avsnitt, Ora vissa
kvantifieringar, kategorisera, och sa vidare. Ett sätt att analysera
informationen som rekommenderas av Kvale och andra (exempelvis
Miles & Huberman, 1984) är att skapa metaforer. En metafor kan
forma forskaren att lyfta sig fran den empiriska nivan och komma
upp till en mera analytisk niva.

Jag var fran borjan osaker om hur jag skulle analysera materialet.
Jag har anvant mig bade av olika angreppstekniker ad hoc och av
mer systematiska fOrsOk att kategorisera och kvantifiera. De olika
analysstegen som beskrivs nedan har använts vaxelvis och i sam-
spel.

Under alla delar av forskningsprocessen har jag skrivit ned spon-
tana anteckningar i en forskningsdagbok. Anteckningarna har gallt
idéer, begrepp, mOnster och utgor en dokumentation av min egen
tankeprocess. Detta tillvagagangssatt rekommenderas bland annat
Mom grouded theory (Strauss och Corbin, 1990).

Transkription

Jag bestamde mig for att avsta fran att transskribera inspelningarna
i sin helhet. I staler valde jag att for hand anteckna vad lärama sa
och gjorde, ofta i fOrkortad form (se steg tva nedan). Ett skäl till
detta var att det är tidskravande att transskribera, ett annat att en
stor del av informationen kan ga förlorad vid transkription. FOr-
delen med att använda videoinspelningar som datainsamlings-
metod är just att man far det talade spraket, det icke-verbala spraket
och kontexten i ett sammanhang. Mitt material visade tydligt att en
och samma replik kan ha helt olika betydelse beroende pa hur och
när den sags. "Vad fint" kan till exempel vara ett sätt att uppmuntra
barnet att fortsatta mala men det kan ocksa sagas sa att det är en
signal till barnet att det dr dags att avsluta aktiviteten.
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Ista llet valde jag att se filmerna om och om igen och analysera
skeendet pa de olika sätt som beskrivs i steg 1-3. Eftersom det
inspelade materialet inte var sa omfattande (5,5 timmar) sa var det
mojligt att se pa det manga ganger.

I efterhand kan jag tycka att det dna hade varit vart mödan att
transskribera och Ora utskrifter av den verbala kommunikationen.
Det hade givit stone overskadlighet an de handskrivna protokollen.

Steg i analysarbetet

Steg 1: Fa en äverblick
Merriam (1994) menar att en kvalitativ analys ska inledas med att
forskaren laser igenom informationen ett flertal ganger. Utgangs-
punkt for genomlasningen ska vara den fragestallning som under-
sokningen utgick ifran. Genomlasningen utgor en dialog mellan
forskaren och textmassan och idéer, kommentarer och fragor som
dyker upp ska antecknas vid genomlasningen.

Vid de första genomgangarna av videoinspelningar och inter-
vjuer antecknade jag allt som fangade min uppmarksamhet. Det
rorde framst vad förskollararna sa och gjorde men även vad barnen
sa och gjorde, hur barn och forskollarare samspelade, hur material
och tekniker fungerade etc. Jag antecknade bade sadant som var
vanligt och sadant som var avvikande.

Vartefter analysen har fortskridit har jag fortsatt att Ora sadana
fria anteckningar.

Steg 2: Formulera kategorier
Nar det gallde förskollararnas satt att leda började jag formulera
kategorier. MM avsikt var att firma kategorier som kunde beskriva
det som förskollararna gjorde när de ledde barnen under bildaktivi-
teterna. Kodningen hjälper forskaren att frigora sig fran den empi-
riska nivan och mojliggor en abstrakt, koncentrerad bild av data
(Starrin m.fl., 1991).

Att skapa kategorier innebär att se vad som hor ihop med vad.
De kategorier man skapar ska kunna uppvisa en inre homogenitet,
det vill saga 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 sa
att det endast finns ett minimum av data som inte kan foras till
nagon kategori. Ingen enskild enhet ska kunna placeras i mer an en
kategori (Merriam, 1994).

Kategorier kan enligt Kvale (1997) utvecklas pa olika sätt. De kan
vara bestamda i forvag eller växa fram ad hoc unl4er.analysens gang.
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De kan hamtas fran teorin, fran vardagsspeaket eller fran intervju-
personernas sätt att uttrycka sig. Goetz & Le Comte (1984) menar aft
kategorier till stor del utvecklas via intuitiva processer men aft det
ocksa krävs systematik och styrning med utgAngspunkt i undersök-
ningens syften och forskarens inriktning och kunskaper.

Mina kategorier hamtades till att borja med fran data och min
egen förförstAelse. Liknande tillvagagAngssatt har använts av
Rubinstein Reich (1993) och Ursberg (1996). De har ocksA använt
videomaterial som analyserats utan kategorier som varit givna i
forvag.

Kodningen gick till sA att jag sag pa inspelningarna och uppratta-
de ett slags protokoll. PA Niger sida av ett A4-papper skrev jag upp
ett kodord, till exempel "instruerar" och pa vänster sida, i förkortad
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 är rikt pa information och jag
upplevde att jag standigt stötte pa nya dimensioner. For aft reducera
data och fA en struktur beslutade jag mig far att Ora en kvantitativ
bearbetning enligt steg 3.

Steg 3: "Kvantitativ" bearbetning

Jag beslöt alltsA när kategorierna barjade växa fram att lagga till
ytterligare ett led i analysarbetet. Att rakna dr 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 göra en regelratt kvantitativ analys utan lagga till ett led i
den kvalitativa analysen far att fA en struktur i arbetet och i grova
drag fa en bild av vilka beteenden som är vanliga i aktiviteterna och
av vilka beteenden som farekommer samtidigt. Ytterligare ett skäl
att göra denna bearbetning var att fa distans till det som jag dittills
uppfattat. Wood, McMahon och Cranstoun (1980) pekar pa risken
att man som forskare fastnar far sAdana episoder som Overensstam-
mer med ens förfarstAelse och ignorerar andra. Ett sätt att motverka
data är att Ora en kvantitativ bearbetning som tar med all data och
ger en översikt.

Kategorier som konstruerats i en kvalitativ analys kan anvandas
som underlag far kvanfitativ bearbetning (Kvale, 1997).

UtifrAn min egen kategorisering och kategorier som används av
Wood, McMahon och Cranstoun (1980) och av Ekholm och Hedin
(1989) gjorde jag en lista omfattande beteenden hos förskollärarna
som jag var intresserad av att registrera (bil. 3). Beteendena är
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uppdelade under tvA rubriker. Den första omfattar beteenden som
svarade pa frAgan om vad förskollararna gjorde och den andra
handlade om hur de gjorde detta, d.v.s. vilka verbala och icke-
verbala kommunikationsformer de använde sig ay. I bilaga 3 ges
konkreta exempel pa sAdana repliker och beteenden som listan
omfattar.

De olika beteenden som farms med pa forskollärarblanketterna
registrerades pA följande sätt: Jag tittade pa filmerna i 5-minuters-
perioder. For varje period markerades med ett streck vilka beteen-
den som forekom. For att fa ett mAtt pA vilka beteenden som var
vanliga raknades strecken ihop. Om ett beteende fick ett streck i
85% eller flera av 5-minutersperioderna raknades det som vanligt
och om det fick ett streck i mellan 50 och 85% av perioderna har det
räknats som ganska vanligt. I bilaga 4 redovisas vilka beteenden
som var vanliga (markerade med V) och ganska vanliga (markerade
med v) hos fOrskollärarna under de tio aktiviteterna.

Blanketterna gav mig en grov bild av vilka beteenden som domi-
nerade Mom en speciell aktivitet och om hur de forekom under
aktivitetens olika faser. Blankettema gor det ocksA mojligt att upp-
täcka likheter, olikheter och mOnster vid en jamförelse av samtliga
aktiviteter.

Steg 4: Reducera kategorierna
De beteendekategorier som lag till grund for bearbetningen i steg 3
var delvis obearbetade och pA olika nivAer. Det var mAnga
kategorier och en del var smala medan andra var breda. De tackte
inte allt som lärarna gjorde samtidigt som en del kategorier lappade
over varandra. Nästa steg blev aft fOrsOka reducera antalet kate-
gorier. I vaxande omfattning har jag tagit hjälp av litteratur fOr att
hitta begrepp och kategorier.

Eftersom vad- och hur -kategorierna var pa olika, parallella
nivAer kunde varje beteende i princip sorteras in pa bAda nivAerna.
Jag beslutade att lAta hur -kategorierna fa en underordnad plats och
de kommer att beskrivas fritt Mom ramen fOr vad -kategorierna i
den fortsatta framstallningen.

NAgra beteenden gick inte att sortera in i de vad -kategorier jag
redan hade och det var exempelvis "smApratar", "konverserar" och
"uppmarksammar barns inviter" samt vissa icke-verbala beteenden.
Det krAvdes en ny vad -kategorier fOr att täcka dessa beteenden och
jag kallade denna kategorier for "hAller kontakt". Vissa av vad
-kategorierna har fOrts samman. Vissa kategorier valdes därfOr att
de Ar vanligt forekommande. Vissa uppdelningar har gjorts därför
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att de dr intressanta att urskilja ur bildpedagogisk synpunkt (t.ex.
"stimulerar barn att beratta om sin bild", "stimulerar barn att
iaktta").

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

Steg 5: Finna monster

Anteckningar och sammanstallningar fran steg 1-4 samt min forsk-
ningsdagbok anvandes for att soka monster i materialet.

Pa sa satt har jag upptackt 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 Mom en kvalitativ undersokning
Ater& till sadana linjära antaganden som hor till en kvantitativ
analys och isolerar variabler och kopplar dessa till varandra utan att
ta hansyn till kontexten. Denna anmarkning har hog relevans i min
undersokning bland annat darfOr att varje aktivitet innehaller olika
skeden där olika beteenden dominerar. FOr att fa en bild av vilka
kategorier som fOrekommer tillsammans racker det inte med att
studera blanketten utan man behöver titta pa hur kategorierna kom-
mer till uttryck i ett visst sammanhang. I resultatet beskrivs därfOr
kategorierna utifran det konkreta sammanhang de fOrekommer i.

Undersokningens trovardighet och rimlighet

Trovardighet

Detta är kvalitativ studie med ett begransat urval av undersiik-
ningspersoner och resultatet är inte generaliserbart i konventionell
mening. Kvale (1997) talar om analytisk generaliserbarhet som
handlar om i vilken utstrackning tva situationer kan jamfOras med
varandra pa grund av likhet i kontext sa att lasaren kan karma igen
sig i beskrivningen. Larsson (1994) anser att en analys har ett heuris-
tiskt varde om den resulterar i ett nytt satt att se pa verkligheten.
Han menar att exempelvis en fallstudie ur ett generaliseringsper-
spektiv kan bli användbar om den hjalper läsaren att se med nya
Ogon pa en fOreteelse.

Forskarens förforstaelse anses ha stor betydelse inom kvalitativ
forskning. Larsson (1994) menar att forskaren kan öka trovardig-
heten genom att redogora fOr sin fOrfOrstaelse. I studiens introduk-
tion presenterar jag min bakgrund som förskollarare och lararut-
bildare.
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Starrin m. fl. (1991) talar om principen om estetisk distans som inne-
bar att forskaren varken har for liten eller fOr stor distans till det
som observeras. Mina egna erfarenheter av att arbeta i fOrskolan och
som lararutbildare tror jag kan ha bade negativ och positiv inverkan
pa forskningsresultatet. Min fortrogenhet med förskolemiljOn kan
hindra rnig fran att se under ytan pa det jag studerar. Mitt nuvaran-
de arbete som lärarutbildare kan innebara en risk att jag ser det jag
"vill se", for att fa stod fOr min yrkesteori. Dail& har det kants
viktigt att välja en analysmetod som har kunnat hjälpa mig att
distansera mig fran data, dels genom kategorisering och de "kvanti-
tativa" berakningarna, dels genom att relatera data till teori. Positiva
effekter som min förforstaelse kan ha är att jag har goda mojligheter
att fOrsta och tolka det som fOrskollarama gOr.

Rimlighet
Triangulering genom att anvanda flera metoder fOr datainsamling
rekommenderas fOr att uppna storre tillfOrlitlighet i en undersOk-
ning (se t.ex. Larsson, 1994; Patton, 1980). Jag har använt intervju
och observation som komplement till videoinspelningarna.

Jag har i metodkapitlet fOrsökt beskriva sa noggrant som mOjligt
hur jag har gatt tillvaga i bearbetning och analys av data. Detta ger
lasaren en mojlighet att fOlja processen och fa en uppfattning om
rimligheten i mina bedomningar. Att skriva utdrag ur materialet i
resultatkapitlen har dubbelt syfte, dels att beskriva resultatet och
dels aft ge lasaren en mOjlighet aft se hur jag kategoriserat.
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Kapitel 5

Bildaktiviteternas syfte, innehall och
upplaggning

detta kapitlet beskrivs bildaktiviteternas syfte, innehAll och
upplaggning. Under lag for denna beskrivning är 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 stile-
ben bestdende av frukter, gronsaker m. m.

Materialet är stafflier med upptejpade papper, svampar och
bruna temperablock som barnen mAlar en bakgrund med, flytande
temperamix sorn är upphalld i klickar pa papperstallrikar, borst-
och ekorrhArspenslar och vattenmuggar.

Syftet var att Ora barnen medvetna om aft det finns vackra saker
att se pa och mAla ay. Anna ville ocksh att barnen skulle jobba lange
med samma blld sa att den kandes "fardig".

Anna 2: Blismilning

Fern barn, sarnma som forra &igen, blfiser farg med hjalp av sug-
rein Mot slutet tittar Anna och barnen pa blasrnAlningarna och talar
orn vad de liknar.

Materialet som anvands dr sugrOr och vattenglas som barnen
forst trdnar aft blAsa i, temperablock och ekorrhArspenslar och ett
gemensamt papper som dr uppspant pa bordet.

Annas syfte var att barnen skulle fA trana sin munmotorik
eftersom en del av barnen hade svArt att artikulera. Ett annat syfte
var att barnen skulle upprnarksamma varandras mâlningar och se
att det kunde bli nAgot fint.

Lotta 1: Oljepastell + vattenfarg

Fyra flickor, tre och fyra ãr gamla, mAlar varsin bild fOrst med olje-
pastellkritor och sedan med vattenfarg.
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Materialet som används är en ask med tjocka oljepastellkritor i 12
farger, stora vita papper och rosa och gron vattenfarg som är
blandad i forvag och ekorrharspenslar.

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

Lotta 2: Fingerfärg

Fyra barn, tvA pojkar och tvA flickor ungefar fem Ar gamla malar
med fingerfarg.

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

Syftet med den har aktiviteten var att barnen skulle fa en kansel-
upplevelse och ha roligt tillsammans. Barnen har ocksh önskat att fA
mala med fingerfarg eftersom de tyckte att det sag roligt ut när de
yngre barnen gjorde det tidigare under terminen.

Marie 1: Lerfigurer
Tre flickor och tvA pojkar, omkring sex Ar gamla, gor varsin figur av
lera. Uppgiften är kopplad till ett tema som man arbetar med i
denna barngrupp.

Materialet bestar av en slags trälera som lufttorkas, plastror som
ska ge stadga At lerfigurerna, en vitlokspress som barnen kan göra
hAr med och plastparlor som kan användas till ogon.

Syftet med leraktiviteten var att barnen skulk fA Ora nAgot med
handerna med anknytning till temat och fA prova ett nytt material.

Marie 2: VAtt i vitt

Fern barn, tre flickor och tvA pojkar i sexArsAldern, mAlar ph \TAU
papper.

Materialet som anvands dr temperablock i lAdor, ekorrhArspens-
lar, stora vaxtpapper och lite mMdre papper. Barnen ska mAla pa
växtpapperet och sedan Ora ett avtryck genom att trycka det
mindre papperet ovanpa.

Syftet med derma aktivitet var att barnen skulle fA traria pa att
mAla med penslar och att de skulle fA en upplevelse av averraskning
(att se hur avtrycket blev).
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Katarina 1: MAla en planta

En pojke och en flicka, ungefar sex Ar gamla, mAlar varsin planta.
Valet av motiv dr kopplat till avdelningens tema som handlar om
vaxtprocessen.

Det material soni används är flytande temperamix (rod, blA, gul
och vit), muggar att blanda i, ekorrhArspenslar och borstpenslar.

Syftet med aktiviteten var framst att bamen skulle fd traria pa att
benanma farger och pA att blanda farger. Ytterligare ett syfte var att
barnen ska kunna fOrestalla sig en plantas utveckling och gestalta
den i bild. PA sA sätt ville Katarina fA en uppfattning om hur mycket
barnen har forstAtt av temaarbetet.

Katarina 2: SockermAlning

Tre flickor och fyra pojkar, omkring sex Ar gamla, droppar farg ph
papper som fOrst penslats med sockerlag.

Materialet bestAr av stora vita papper, genomskinlig sockerlag av
strosocker som fAtt koka upp i vatten, moddlare, ekorrhArspenslar
och vattenfarg som är fardigblandad i muggar.

Syftet var att barnen skulle là prova ph nAgot annorlunda och att
de skulle fA testa vad som hände med fargen när de droppade ner
den i sockerlagen.

Helen 1: Teatermotiv

Tre flickor och tvA pojkar i fyra-femArsAldern mAlar motiv frAn en
teaterpjas som de sAg veckan innan.

Materialet som används är fardigblandad temperamix (rod, blfi
och gul). Varje barn har en egen uppsattning fargkoppar. De mdlar
med moddlare pA stora vita papper.

Syftet var i första hand aft barnen skulle fa jobba med farger och
lära sig blanda fargerna. Att barnen skulle mAla nagot frAn teatem
var ett syfte som kom i andra hand.

Helen 2: Sjalvportratt

TvA flickor och en pojke, fyra och fern Ar gamla, mAlar var sitt själv-
portratt.

Materialet som används är 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 själva. PA barnavArdscentralen har man papekat att en av
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flickorna (Lena) annu inte ritar en "gubbe" och Lenas mamnia har
bett att man ska träna detta i förskolan.

Upplaggning

Alla förskollararna har nAgon form av samling dar en första in-
troduktion sker. De har förberett aktiviteterna genom att plocka
fram material i forvag men vissa moment Or de sedan barnen
samlats. De hjälper barnen med fOrkladen, hailer upp farg, delar ut
papper etc. Detta kan ibland ta Mng fid, upp till 13 minuter. Det tar i
genomsnitt 6 minuter innan bamen borjar arbeta med materialet.

Alla förskollararna utom Anna samlar barnen runt ett bord,
sittande eller sthende. Annas bAda aktiviteter skiljer sig i upplagg-
ningen fran de ovriga. Dar är barnen i en ateljé och farflyttar sig
under aktivitetens gang; samlas i ring pa golvet, star runt ett bord,
star vid stafflier, gar runt och tittar pa uppsatta bilder, har frukt-
paus, tittar pa konstkort etc. Innan de börjar mAla i "stilleben" tittar
de ph glasprismor och bilder som de malade veckan innan. Endast i
Annas aktiviteter är barnen helt ostörda av andra barn, vuxna,
telefon etc.

När alla förberedelser ar klara har lärarna ytterligare en intro-
duktion där de vander sig till hela gruppen innan barnen fAr börja
använda materialet. En del har flera delmoment i sina aktiviteter
(Anna i bada aktiviteterna, Lotta i "oljepastell + vattenfarg" och
Marie i "vAtt i vat"). Nar ett nytt moment paborjas introducerar de
igen.

I fingerfargsmAlningen är Lotta med och mAlar lite grann. Lotta
sitter tillsammans med barnen under den största delen av
aktiviteterna. Det gor Katarina ocksa i sin första aktivitet. De ovriga
rör sig runt bland barnen.

I genomsnitt pagar det aktiv malning i 25 minuter per aktivitet.
Barnen far gA ifran vartefter de ar fardiga. Det barn som mAlar
kortast tid gar efter att ha malat 3 minuter, det som mAlar langst
efter 39 minuter. Ib land ar ett eller tvA barn kvar lAngt efter de
&riga.
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Kapitel 6

Hur leder förskollärarna
bildaktiviteterna?

I detta kapitel beskrivs hur förskollarama leder bildaktiviteterna,
det vill saga vad och hur de Or när de leder barnen. Har dr under-
laget framst videoinspelningarna men i viss utstrackning även
observationerna. Analysen av hur förskollararna leder bildaktivi-
teterna har skett med hjalp av steg 1 4 som finns redovisade i
metodkapitlet.

De kategorier som jag har hittat som beskriver vad förskollarama
gor när de leder bildaktiviteterna kan samlas under tre rubriker:

Undervisar
instruerar

- forklarar
stimulerar

Skapar ordning
dirigerar
tillrattavisar/korrigerar
lugnar
hjalper/servar

Skapar relationer
- inspirerar

hailer kontakt

Jag kommer nu att redovisa de olika kategorier som beskriver vad
lararna gör när de leder bildaktiviteterna. Inom ramen for beskriv-
ningen av kategorierna kommer jag att beskriva vilka former av
verbal och icke-verbal kommunikation som förskollararna anvander
när de leder barnen. (Av bilaga 4 ham& vilka verbala och icke-
verbala beteenden som var vanliga i aktivitetema.)

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

Flera kategorier kan forekomma samtidigt Mom samma sekvens.
Förskollararen kan anvanda 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 hjalp av icke-verbal
kommunikation (leende, ogonkontakt, tonfall etc.) skapa kontakt
samtidigt som hon stimulerar ett barn att berätta om sin bild; hon
kan via icke-verbal kommunikation, exempelvis genom att röra sig
och tala lugnt, lugna barnen samtidigt som hon instruerar.

Undervisar

Instruerar
Instruktionerna kan galla vad som ska gestaltas (motiv) eller vilket
material som ska anvandas och hur man ska utföra ett visst moment
(teknik). Den kan vara enbart muntlig eller den kan besta i att
lararen demonstrerar hur barnen ska Ora. I tva fall anvands fare-
bild. Vissa förskollärare ger manga olika instruktioner om hur
materialet ska anvandas. 'bland upprepas samma instruktion ofta.

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

Instruerar om motivet
Instruktionen kan galla det motiv som ska gestaltas. Den första
instruktionen kommer ofta redan i samlingen som foregar mM-
ningen.

Utdrag ur observationsprotokoll, "sjalvportratt": Pa samlingen
berattar Helen att barnen ska mala sjalvportratt derma dag.
Barnen Mr se pa sig själva i en helspegel och benamna olika
kroppsdelar.

Instruktionen upprepas nar barnen har sitter vid bordet och ska
bärja mala.

Utdrag ur videofilm, "sjalvporträtt": "Ni ska mala er sjalva
mala hur du ser ut med dim ben och armar och hander ..."

Instruerar om material/teknik och demonstrerar
Instruktionerna galler ocksa vilket material som ska anvandas och
hur det ska användas. Den kan ske bade muntligt och genom att
lararen demonstrerar.

Ib land är instruktionen kort och innehallet fa moment.

Utdrag ur videofilm, "oljepastell + vattenfarg":
LOTTA: "Dom har fargerna var det vi skulle anvanda idag.
Manga olika farger och sfi är det kladdiga farger, vi brukar kalla
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dem kladdkritor. Jattekladdiga dr de. Dom ska ni fâ använda
idag."

Instruktionen kan ibland innehalla manga moment. Förskollärarna
instruerar da bade innan barnen borjar arbeta och fortsatter sedan
att ga runt och instruera medan barnen arbetar.

Utdrag ur videofilm, "stilleben": Innan barnen borjar mAla
samlar Anna dem i en ring pA golvet och visar det material som
ska anyandas. Hon visar med gester hur de ska ta en svamp
och gnugga mot ett temperablock och täcka sitt papper med
farg. Medan barnen mAlar gAr hon runt och instruerar.
ANNA: "MAlar brunt pa hela papperet ta lite mera farg
Andreas ..."
Nar barnen ar klara med detta moment samlar Anna dem igen
och visar en tallrik dar hon har hallt upp färgklickar. Hon
berattar att de kan blanda farg pa tallrikarna och att de kan
tvatta penseln när de ska byta farg.

Instruktionerna kan innebära aft den vuxna fysiskt visar barnet hur
det ska ga

Utdrag ur "blAsmAlning": Fredrik lyckas inte blAsa sA att fargen
sprids ut. Anna staller sig bakom honom och hAller i sugroret
samtidigt som hon for Fredrik lite bakAt.

ANNA: "... backar du lite grann, munnen mot sugrOret nar du
blAser ..."

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

Utdrag ur videofilm, "stilleben": När barnen har svampat bak-
grunden far de gA fram till diskbanken och tvätta svamparna.
ANNA: "Tvättar /svampen/ tills det inte kommer ut nAgon
farg."

Förklarar

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

Utdrag ur videofilm, "stilleben":
ANNA: "Vet ni varför det blir sA / fargflackar / ? FOr vi har
hangt upp glasbitar i f6nstret, glasprismor, och nu skiner solen
genom dem och clA glittrar det sA där!"
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Utdrag ur videofilrn, "Ierfigurer":
Barn: "Vad torrt det blir pA händerna."
MARIE: "Ja den torkar ... den här leran blir som trä sen."
Utdrag ur videofilm, "sockermAlning": "Om du blandar alla
fargerna blir det brunt".

Stimulerar
En del förskolldrare stimulerar barnen att iaktta och att sätta ord pa
sina iakttagelser och att karma och lukta.

Andra stimulerar barnen att minnas eller förestgla sig det motiv
de ska mála. Vidare stimulerar de barnen att berätta vad deras
bilder föreställer. De stimulerar ocksa barnen att tänka, exempelvis
forsoka tänka ut hur man far fram en viss fdrg eller att experimen-
tera. Slutligen stimulerar de bamen att benämna olika förernal.

Forskollararna fokuserar bade hela gruppen och enskilda barn
när de stimulerar. De beskriver och kommenterar sjalva det de vill
barnen ska uppmarksamma. De ställer manga fragor. Fragorna dr
oftast dicta, det vill saga Idraren vet inte svaret, exempelvis när
Idraren fragar barnet vad det tanker mala. Ib land ställer de pseudo-
fragor, exempelvis när de ber barn bendmna fargerna eller när de
stimulerar barn att tanka 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 ställa fragor
stimulerar forskollararna barnen att iaktta, karma och lukta och att
sätta ord pa sina intryck.

De Or barnen uppmärksamma ph detaljer och de ställer fragor
fOr att fa barnen att iaktta.

Utdrag ur videofilm, "stilleben": När barnen kommer in i
ateljén har Anna hangt upp glasprismor i fonstret. Det bildas
fargflackar pA golvet och barnen skuttar skrattande omkring
och försöker fAnga flackarna.
ANNA: "Vad mycket farger det dr har ni sett! Och nu kom
det pA ryggen och pA hiiret pa Lisa ... titta pA magen, Mia ... du
hade en solkatt pA byxorna! Oj vad mAnga det var och dorn
flyttar pa sig!"
Hon Or barnen uppmarksamma pA hur solen skiner genom
prismorna.
Utdrag ur videofilm, "sockermAlning": N5r barnen droppar
farg ovanpA sockerlagen blandar sig fargerna.
KATARINA: "Vad bander här da? FAr du nya farger clar?"
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De kommenterar ocksA bilderna och talar om vad de sjalv tycker att
det ser ut som och frAgar barnen vad de tycker. Det kan vara korta
kommentarer eller langre samtal om bilderna.

Utdrag ur videofilm, "vAtt i vAtt": När ett barn har mAlat
fardigt och gjort sitt avtryck är Marie med och tittar pA
resultatet.
MARIE: "... titta vad fint, det ser ut som det har blfist farg!"
Hon Miler upp mfilningen och avtrycket bredvid varandra.

Utdrag ur videofilm, "bldsmAlning": När barnen har malat
fardigt tittar Anna tillsammans med dem pA de figurer som
bildats nar de blAste.

ANNA: "Och vad tycker du att det här forestaller?"
Fredrik: "Det är en mus."
ANNA: "En mus! Det är en mus som springer här är det det
hdr bruna som är musen?"
Fredrik nickar.
ANNA: "Vad gor han dA?"
Fredrik: "Han springer pA det där trädet!"
ANNA: "Jaha! Har han blivit rädd for nAgot?"
Fredrik: "Ja for katten."
ANNA: "Finns det en katt ocksA! Var är katten nAgonstans?"
Fredrik pekar.
ANNA: "Det där gula som är katt (viskande) ser ni sA langa
armar katten har han försöker sträcka sig efter musen, ser ni
det!"

Lotta stimulerar i fingerfargsmAlningen barnen att karma och lukta
pa fargen genom att ställa frfigor och sjalv kanna/lukta och kom-
mentera.

Stimulerar barn att minnas/forestalla sig
Förskollararna försäker fâ barnen att minnas eller foreställa sig
genom att beskriva och ställa frAgor.

Utdrag ur observationsprotokoll, "mAla en planta": I samlingen
frAgar Katarina barnen om de kommer ihAg vad som hande när
de tidigare under terminen sAtt frO. Hon visar bilder pA plantor
och frAgar barnen vad växtens olika delar heter; fro, rot, grodd,
blad och blomma.
KATARINA: "Nu ... vill jag att ni tanker inuti huvudet att
ni har satt fro blir en blomma av det ..."

Stimulerar barn att berätta om sin bild
Medan barnen mAlar staller lararna frAgor vad det de har malat
forestaller.
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Utdrag ur videofilm, "mAla en planta": Medan barnen mAlar
sitter Katarina ned och foljer deras mAlande och staler frAgor
om vad bilderna forestaller.
KATARINA: "Vad ska det här bli?"
Elias: "Ett hus."
KATARINA: "Du Or ett hus ocksA vad finns det inne i huset
dA?"
Elias: "En trappa upp."

Stimulerar barn att tänka
Genom att ställa frAgor forsöker de fA barnen att tanka ut vilka
farger som blir vad nar de blandas. UtgAngspunkten kan finnas i
förskolldrarens planering och dâ är det ofta pseudofrAgor som stalls.

Utdrag ur videofilm, "mAla en planta":
Katarina har tagit fram gul, blA, rOd och vit farg.

KATARINA: "Vill ni ha grOn farg?... Hur kan vi Ora dA?"
Barn: "Bara fall vi hämtar."
KATARINA: "Den har tagit slut. Hur ska vi Ora da?"
Barn: (pekar pi den blA) "Den där kan vi ta."
KATARINA: "Jaa Kan vi ta nAn mer?"

UtgAngspunkten kan ocksA vara nAgot som barnen sager.

Nina: "Kolla pA mitt, det blev grar
KATARINA: "Ja titta du ! Hur kan det bli sA? Vet du det?"
Elias: "Jag vet därfor ... for den torkat sig."
KATARINA: "Ja det kan vara det kan vara sA att när 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 bar, hon uppmark-
sammar barnen pa att de har fAtt fram en ny farg och hon ställer
frAgor.

Utdrag ur videofilm, "sjalvportratt": Mikael frAgar vad det blir
om man blandar blA och rod farg.
HELEN: "Ja vad blir det, kommer du ihAg det?".
Mikael kommer inte if* och hon uppmanar honom att prova.

Stimulerar barnen att benämna
Förskolldrarna ber barnen benämna olika föremAl. Vanligast dr att
barnen far bendinna fargerna men det kan ocksA vara annat material
eller kopplat till motivet som ska mAlas.
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Utdrag ur videofilm, "stilleben":
ANNA: "Jag tankte att vi skulle bygga upp nagonting som vi
skulle mala tillsammans där, jag har en korg med mig här idag.
Här har vi en ..."
Barnen: "Blomma!"

ANNA: "Och sa har jag en..."
Barnen: "Paprika!"

Skapar ordning

Dirigerar

Denna kategori innehaller sAdant som förskollararen sager och gor
far att fa aktiviteten att flyta pa praktiskt. Lärarna dirigerar bade
verbalt och icke-verbalt. Ofta pekar de eller ror vid barnen samtidigt
som de dirigerar muntligt.

Förskollararna dirigerar exempelvis genom att visa barnen var de
ska sitta, uppmana dem att dra upp ärmarna, saga at dem att hanga
upp förkladet och ga och tvätta sig. Att dirigera handla ofta om att
tala om vad barnen ska Ora harnast; komma till den vuxna, sätta
sig pA golvet, ga fram till stafflierna, ga och tvätta penseln etc. I
denna kategori har även fragor räknats in, bade fragor som egent-
ligen är en uppmaning och frAgor som innebar ett genuint val for
barnen.

"Kan ni sitta pa krid kanske?"
"Vill du Ora en till /malning/?"
"Har du malat fardigt med kladdkritorna?"

Tillrättavisar / korrigerar

Denna kategori innehaller bade beteenden som innebär att barnen
tillrattavisas allmant och beteenden som handlar om att korrigera
barnen i förhallande till bildarbetet.

Förskollararna tillrättavisar och korrigerar bade verbalt och icke-
verbalt exempelvis via ansiktsuttryck, kroppshallning och rost eller
genom att i handling stoppa eller tillrattalagga nagot som barnen
gor.

Tillnittavisar
Barn tillrättavisas av olika anledningar. En orsak är att de är "vilda"
eller busar.
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Utdrag ur videofilm, "sockermalning": Barnen sitter vid bordet
och har fatt var sitt papper. Bamen börjar leka med papprena,
later dem flyga over bordet.
KATARINA: (med skarpa i rosten) "Hall i papprena."
Hon skjutsar tillbaka papprena till barnen med bestamda
rörelser.

En anledning till att barn tillrättavisas är att de kritiserar andra
barns bilder.

Utdrag ur videofilm, "teatermotiv": Lena kommenterar Hannas
bild.
Lena: "Vart ar lilla Björns huvud da?"

HELEN: "Ja, det är val Ilan"
Lena: "Det ser inte ut som Bjoms huvud."
HELEN: (med irritation i rosten) "Sa ser det ut när Hanna mMar
vet du, och när du malar ser det ut pa ett annat sätt."

Korrigerar
Det händer att förskollararen korrigerar när det Oiler barnens val
av motiv. Det är när ett barn gar utanför den ram som hon givit.

Utdrag ur videofim, "självporträtt": Nar bamen har bärjat mala
fragar Helen var och en vad de malar.
Lena: (glatt) "Ska rita en san har orm."

HELEN: "Nej men vad skulle du rita?"
Lena: "Jag kan ju inte rita."
HELEN: "Du far rita sa bra som du kan."
Lena: "Ormen?"
HELEN: "Nej inte ormar, du är väl ingen orm!".

Förskollararna korrigerar ibland barnen när det Oiler teknik.

Utdrag ur videofilm, "stilleben": Anders trycker hart med
ekorrharspenseln när han malar. Anna sätter sig pa huk bred
vid honom.
ANNA: "Vet du vad Anders, den penseln maste man vara
mjuk pa handen nar man malar annars gar dom här strana av

det ska vara som en liten svans pA katten (hon tar Anders
pensel och visar hur han ska fora den) sa har, jag ska visa, sa
drar man."

Det hander vid ett fatal tillfällen att ett barn korrigeras genom att
den vuxna ignorerar det barnet sager.
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Utdrag ur videofilm, "plantmAlning": När Katarina och barnen
gemensamt blandat ihop rott, blAtt och gult for att fA svart
tycker Nina att det ser ut som mOrkblAtt. Elias foreslAr clA att de
ska blanda i vitt. Katarina ignorerar forst farslaget men han
upprepar det.
Elias: "Jag vet att det kommer att bli svart när man tar den
fargen."

KATARINA: "Tror du ... men det är ju vit farg."
Hon uppmanar Elias att fortsätta med sin bild.

Lugnar

Det finns olika orsaker till att förskollararna lugnar barnen. Det kan
vara att barnen dr oroliga, att det hailer pa att uppstA konflikt eller
att de behöver \Tanta pa hjalp.

När de lugnar barnen förklarar de verbalt alt barnen inte behover
vara oroliga eller övertalar dem att exempelvis vänta pa sin tur. Den
icke-verbala kommunikationen understryker det som sags. Förskol-
lärarna tar ogonkontakt, böjer sig eller satter sig sA att deras ansik-
ten kommer i höjd med barnens, talar med lugn röst och eftertryck,
ler. Ib land lugnar de utan att saga nAgot, t.ex. genom att sätta sig
bredvid ett barn.

En orsak till att lugna barnen kan vara barn som ar oroliga for att
kladda ner sig.

Att lugna barnen kan vidare handla om att avstyra konflikter.

Utdrag ur videofilm, "oljepastell + vattenfarg": Lotta star bred-
vid bordet och iakttar barnen som ritar med oljepastellkritor.
En konflikt mellan barnen om hur kritorna ska laggas i asken
hailer pA att utvecklas. Lotta tar en stol och sätter sig vid bordet
mellan de barn som är osams om kritorna.
LOTTA: (med lugn rost) "... fick inte riktigt plats, det gOr ingen-
ting."

Efter en liten stund blir det brAk om kritorna igen.
LOTTA: "Det kan vi ordna efterAt, när vi har mAlat fardigt."

Att lugna kan ocksâ handla om att forsöka fa barn som vill ivag 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 frAn 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 gA ut?"
MARIE: (med lugn röst) "Det tror jag vi hinner."

Lina mAlar snabbt en bild och gor ett avtryck. Marie bojer sig
over Lina och kommenterar bilden.
MARIE: "... far Ora en till om du vill",
Lina: "Jag vill inte det (sager ragot ohörbart)".
MARIE: "... hinner du visst clet!"

Det kan ocksa handla om att be barn att vänta pa sin tur eller ge
plats at varandra sa att det ska fungera praktiskt.

Utdrag ur videofilm, "blAsmálning": Anna och barnen gAr rtmt
bordet och tittar pA vart och ett av barnens mAlningar. Barnen
trängs fOr att kunna se.
ANNA: (bOjer 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. "

Hjälper/servar
Förskollararna hjälper och servar barnen pa olika sätt; de tar fram
material som behövs, hailer upp farger, delar ut papper och penslar,
fyller pa vattenmuggar, skickar sadant som barnen ber om, hjalper
barn att knyta förkladen och tvätta sig, torkar upp farg och vatten
och skriver barnens namn pa malningarna. Marie hjälper barnen
med lerfigurerna, t.ex. att ta bort sprickor som bildas.

Skapar relationer

Inspirerar
Förskollararna fangar barnens intresse och inspirerar genom att
berätta eller visa nagot spannande, genom att vara lekfulla eller
genom att använda sagouttryck. Tonfall, ansiktsuttryck och kropps-
Mining understryker det som sags. De använder ofta rosten for aft
fanga barnens uppmarksamhet; talar lite hogre, med eftertryck och
mycket intonation. De fOrstiker ibland skapa spanning genom att
viska eller sluta mitt i en mening.

Forskollararna anvander sagomotiv och fantasi for att inspirera.

Utdrag ur observationsprotokoll, "sockermAlning": PA samling-
en berättar Katarina att hon har gjort nAgot konstigt i en till-
bringare, att det är lite trolleri. Bamen associerar till en saga där
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alla farger var borttrollade och där det fiirekom trollerivatten.
Katarina kopplar pA och de Aterberattar sagan tillsammans.

KATARINA: "Det är stint vatten jag har gjort."
Urdrag ur "stilleben": Anna och barnen tittar pa glasprismor
som ligger i en torn chokladask. ANNA: (sanker rtisten): "Det
är nästan som diamanter!"
Utdrag ur videofilm, "vAtt i vAtt": När barnen ska lyfta av-
tiycken frAn den vAta rnAlningen är Marie med och tittar.

MARIE: "SA, nu far du saga hokus, pokus ..."

HAI ler kontakt

I denna kategori inryms beteenden som innebar att förskollararna
haler kontakt med barnen pA olika satt.

Verbalt hAller förskollararna kontakt genom att de smApratar,
konverserar, skamtar och uppmarksammar det barnen gor och
sager. Icke-verbalt hAller de kontakt pA manga olika sätt, exempelvis
genom att de riktar sin uppmarksamhet mot ett barn, bojer sig over
barnet, ler och har ogonkontakt.

Smáprat

FOrskollararna smApratar ofta innan aktiviteten har kommit igAng
medan de delar ut material.

Alla förskollararna pratar oriktat, sätter ord till det de Or och
kommenterar det som sker pa olika sätt.

"DA ska vi skriva ditt namn."
"Nu fir den ligga här och torka."
"TrAkigt med en massa farg pA kläderna."
"Sitter ni bra nu?"

De anyander ofta smAord som "sA" och "mm" och "varsAgod" och
de nanmer ofta barnen vid namn.

Utdrag ur videofilm, "sjalvportratt": Helen delar ut fargmuggar
till barnen och nämner varje barn vid namn.
HELEN: "SA far Dennis lite blA farg ..."

SmAprat kan ocksA bestA av frAgor.

"Ar det fOrsta &igen du mAlar med fingrarna?"
"Ska jag fa lAna den har /mAlningen/ och sätta pA biblioteket?"
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Konversation
Konversation (med minst tre replikskiften och där barnen har in-
flytande Over samtalsämnet) är ett annat sätt att halla kontakt. Det
kan vara antingen medan fOrskolläraren taller pa att fOrbereda eller
medan barnen Malan Konversationen är oftast kopplad till det som
hander här och nu, exempelvis materialet eller vad barnen malar.

Utdrag ur videofilm, "teatermotiv". Det är svArt att fá ut
fargerna och Helen kommenterar detta. Barnen tittar intresserat
PA.
HELEN: "Den bar sig lite lustigt At den här."
Barn: "Den är lessen."
HELEN: "Tror du? Den kanske inte vill komma ut!"
Barn: "Kanske vill den soya?"
HELEN: (skrattar) "Tror du den vill soya?"

Skamt

Det händer ocksa att förskollärarna skojar med barnen eller "hanger
pa" när barnen skojar.

Utdrag ut videofilm, "teatermotiv": En pojke "skrämmer Helen
med sMa fargiga händer.
HELEN: (leende) "Nej men vad gar du nu for nAt!"
Utdrag ur videofilm, "stilleben": En ivrig pojke hamtar Anna
fOr att hon ska titta pA hans mAlning. Han har klistrat dit
market &An en banan.
ANNA: (satter sig pA huk, ler) "Vad har det kommit hdr clA!"

Uppmarksammar det barnen sager och gar
FOrskollärarna uppmarksarnmar barnen pa olika sätt. Oftast visar
de uppmarksamhet bade verbalt och icke-verbalt men det kan ocksa
ske med enbart kroppssprak genom att fOrskolläraren ler, tar Ogon-
kontakt eller b6jer sig Over ett barn.

Att uppmarksamma kan handla om att den vuxna tittar nth-
barnen vill visa nagot.

Utdrag ur videofilm, "sockermAlning": Barnen droppar farg
och olika monster bildas. De ropar pA frOken och vill att hon
ska titta.
Barn: "Titta här dA!"

KATARINA: (bojer sig Over barnet) "Mm, titta sA fint!"
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Att titta pa och samtala om barnens bilder är ett viktigt sätt att upp-
märksamma barnen.

Utdrag ur videofilm, "teatermotiv": Maria som inte kan sâ
mycket svenska annu har svfirt att berätta om sin bild. Läraren
staller cla frAgor och Maria nickar bekräftande.

HELEN: (bojer sig over Maria och tar Nonkontakt.) "Vad Ar
det här, Maria? Vad är det du har mAlat? Ar det clAr dom bor?"
(Maria nickar)
HELEN: "Ar det deras hus?" (Maria nickar)

Ib land uppmarksammar förskolldrarna genom att berämma. Beröm-
met kan gdlla bAde processen och resultatet.

"Vad duktiga ni är pA att blAsa!"

"SA vackert det blir och Maria Or fint med farger!

Hon kan uppmarksamma genom att värdera nAgot som ett barn
sager eller gör.

"Bra, blomman vill ha mycket sol tror jag."
man kan ta lite av alla farger."

"Det var ju bra att du behovde svart, cla vet vi hur vi ska fA
det."

Uppmarksamheten bestAr ofta i att hon svarar pA barnens frAgor
eller samtalsinviter.

Barn: "Fr Oken, mamma tycker om gult."
LOTTA: "Jaa, vilken färg tycker du om da, Emma?"

eller genom att hon upprepar det barnet sagt.

Barn: "Jag Or en tunnel."
LOTTA: "En tunnel."

eller genom att hon sager nAgot instammande.

Barn: "Jag Or fina farger!"
LOTTA: (leende) "Jaa!"

6 8
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Kapitel 7

Variationer och monster

I detta kapitel ska jag jamföra de olika aktiviteterna och beskriva
variationer och monster i förskollärarna sätt att leda aktiviteterna.
Underlag är samtliga steg i analysen. Av nedanstiende tabell fram-
gár kategorier som var vanliga, ganska vanliga respektive
ovanliga i de olika aktiviteterna.

Tabell 1: Variationer i vad forskolldrarna gor när 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 V V V

- demonstrerar v v V
Förklarar v v V v V V
Stimulerar barn att
- iaktta, karma, lukta V V V v V
- tanka V V v

minnas/forestalla sig v v

- berätta om sin bild v v V V

- experirnentera v v

benarnna v v

Skapar ordning
Dirigerar v v v v V V v v

Tillrättavisar v v v v v

Lugnar v V v v

Hjalper/servar V V V V V V V V V V

Skapar relationer
Inspirerar V V V V V v v v
Haller kontakt V V V V V V V v V V

Aktivitet nr
1. Lotta 1: Oljepastell + vattenfarg
2. Lotta 2: Fingerfarg
3. Marie 2: Vat i van
4. Katarina 2: Sockerrnalning
5. Anna 1: Stilleben

6. Anna 2: Blasmalning
7. Marie 1: Lerfigurer
8. Katarina 1: Plantmalning
9. Helen 1: Teatermotiv
10. Helen 2: Sjalvportratt

Av tabellen framgAr vilka kategorier som är vanliga i var och en av
aktiviteterna. Ett V betyder att en kategori är vanlig och ett v att den
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är ganska vanlig. En tom ruta behöver inte betyda att kategorin
saknas helt men att den är ovanlig. Vad som ar vanligt, ganska
vanligt och ovanligt har jag fAtt fram med hjalp av den kvarttitativa
bearbetningen i steg 4 i analysen.

Variationer

Undervisar

Det dr stor skillnad mellan förskollararna när det Oiler hur mycket
de undervisar och vad undervisningen bestAr i.

En del instruerar nästan inte alls. Nagra färskollarare instruerar
mycket om material och teknik; först innan aktiviteten borjar, sedan
fortsätter de under hela aktivitetens forlopp.

En del förklarar och informerar mycket.
NAgra av förskollararna undervisar mycket genom att stimulera

barnen pa olika satt. NAgra stimulerar barnen att iaktta, kanna och
lukta medan andra stimulerar barnen att minnas/förestalla sig,
tanka och beratta om sin bild. Endast Helen stimulerar barnen att
experimentera ganska mycket. Alla stimulerar nAgon gAng barnen
att benamna t.ex. fargerna men det ar bara vanligt i en aktivitet
("mAla en planta").

Skapar ordning

Alla förskollärarna dirigerar i nAgon man i början och slutet av
aktiviteten. Genom att Annas aktiviteter betAr av flera moment och
genom att hon lAter barnen hjalpa till mycket dirigerar hon mera an
de ävriga.

Det dr ganska ovanligt att lararna tillrattavisar eller korrigerar.
Lotta lugnar mer an ovriga.

Alla lararna hjälper och servar mycket under aktiviteterna. Hur
mycket det blir beror pa aktiviteternas innehAll och upplaggning.

Skapar relationer

Det ar vanligt att förskollärarna inspirerar. Den kategori som om-
fattar flest olika beteenden och sorn är vanligast färekommande är
"Miler kontakt." Den är mycket vanlig i alla aktiviteter utom en.
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Monster

Genom att jämfära de olika aktiviteterna och se vilka kategorier som
forekommer samtidigt (steg 5 i analysen) har jag funnit vissa
monster i fOrskollararnas satt att leda som ocksa har en koppling till
aktiviteternas syften, innehall och upplaggning. Dessa mOnster har
jag tolkat som tre skilda satt att arbeta med bild. I tabell 1 ar aktivi-
teterna grupperade sâ att de aktiviteter som ingar i ett mOnster
kommer intill varandra.

Aktiviteterna 1-4 utgor mOnster I, aktiviteterna 5-7 mOnster II och
aktiviteterna 8-10 mOnster III. I monster II och III är förskollararna
aktiva nar det Oiler att undervisa, fast pa olika sätt. Tonvikten är pa
instruktion i mOnster II och pa stimulans i mOnster III. I mOnster I är
lararna mer passiva nar det galler undervisning men aktiva med att
skapa ordning och relationer. Som framgar av tabellen kan samma
fOrskollarare leda pa olika sätt i de tva aktiviteter hon leder.

Det första mOnstret (aktivitet 1-4) karakteriseras av att fOrskol-
lararna undervisar genom att stimulera barnen att iaktta, karma och
lukta mycket och i viss man instruera om material/ teknik. De
skapar ordning genom att de dirigerar, tillrattavisar, lugnar ganska
mycket och de hjalper/servar mycket. Vidare ar det vanligt att de
skapar relationer; de inspirerar och hailer kontakt.

Jag har valt att kalla detta mOnster fOr "tradgardsmastaren" efter-
som jag uppfattar att fOrskollararna arrangerar en situation (en sa-
l:4dd) och sedan later barnen agera fritt (som växande plantor) sam-
tidigt som de skapar ordning och "Oder" genom att inspirera och
hAlla kontakt. Friheten fran undervisning i detta mOnster associerar
jag med Rousseaus pedagogiska grundsyn. Han anvande sjalv
plantmetaforen och ansag att barn skulle fA utvecklas fritt och Ora
sina egna erfarenheter med sa liten direkt vuxenstyrning som
mOjligt (Rousseau, 1762/1977).

I aktivitet 5-7 aterfinns det andra monstret. FOrskollararna 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 hjalper/servar och de skapar rela-
tioner genom att inspirera och halla kontakt.

Detta mOnster har jag valt att kalla "instruktOr" eftersom tyngd-
punkten ligger pa att instruera och handleda barnen.

Det tredje mOnstret kan urskiljas i aktivitet 8-10. FOrskollararna
stimulerar barnen att tanka, minnas och fOrestalla sig, berätta om
sina bilder och experimentera. Det är mindre vanligt med beteenden
som skapar ordning fOrutom att de hjalper och servar mycket. Nar

63
71



det Oiler att skapa relationer skiljer sig de bada pedagogerna At i
hur mycket de hAller kontakt medan de bAda inspirerar ganska
mycket.

Detta monster har jag valt att kalla "pedagog" eftersom det
karakteriseras av att fOrskollararna staller manga frAgor (se bil. 4)
som stimulerar barnen att tänka. Detta forhallningssatt kopplar jag
till den sokratiska dialogen som Platon beskriver (Platon, 1984) sA
som den har kommit att pragla vasterländsk undervisning. 1sta llet
fOr att själv tala om det rätta svaret ställer lararen fragor fOr att locka
fram kunskaper och fd eleven att tanka och själv finna lOsningar
(Mercer, 1995).

I varje aktivitet har fOrskollararen sin tyngdpunkt i ett av sätten
samtidigt som hon kan ha lite av de andra. I fOljande tre avsnitt
illustreras hur tradgArdsmastaren, instruktOren och pedagogen
arbetar. Varje sätt illustreras av en utvald aktivitet som beskrivs
utfOrligt. De &riga aktiviteterna beskrivs kortfattat.

Samtidigt redovisas nagot av det barnen Or under aktiviteterna.
Det är dock fOrskollararna som är i fokus fOr denna undersokning
och barnens beteende har inte studerats och analyserats lika ingA-
ende som de vuxnas. Barnens beteende beskrivs i fOrhallande till
förskollärarnas arbete med bild; till aktiviteternas innehAll och hur
fOrskollararna leder.

TrädgArdsmästaren

Detta sätt att arbeta med bild firms i aktivitet 1-4 i tabell 1; hos Lotta
i bade "oljepastell + vattenfarg" och "fingerfarg", hos Marie i "vAtt i
vAtt" och hos Katarina i "sockermalning". Dessa aktiviteter har alla
ett icke - fOrestallande innehall och har syften som handlar om att
barnen ska fA uppleva nAgot med sina sinnen och prova olika slags
material.

Fingerfargsaktiviteten (aktivitet 2) far illustrera tradgardsmastarens
salt att arbeta.

Barnen sitter runt bordet och Lotta plockar fram material.

LOTTA: "Idag ska vi inte mâla med nAgra penslar utan vad
ska vi mAla med?"
Barnen: "Fingrarna!" (bankar ivrigt med händerna i bordet)
LOTTA: "SA fAr man stoppa i fingrarna i fargen!"
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Innan hon hailer 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 nagonting?" (Hon luktar själv pa
fargen.) "luktar inte sa gott."

Barnen har just borjat mala. Barnen har önskat att fa mala med
fingerfarg eftersom de tyckte att det sag sa roligt ut när de yngre
barnen gjorde det.

Lotta &atter sig ned, bOjer sig fram och ler.

LOTTA: "Vantat lange pa det här sa ni for lange sen
kommer ni ihag det? Nu var det dags!"

Lotta fragar barnen hur fargerna kanns.

LOTTA: (skrattar) "Titta vad harligt Robin! Hur kanns det?"
Robin: "Skönt!"
Peter: "Tycker jag med!"
Anna: "Lent."
LOTTA: "Vad tycker du da Jenny?"
Jenny: "Ackligt."
LOTTA: "Ar det ackligt ... lite ackligt?"

Jenny sager sa snart hon fatt farg pa handerna att hon vill ga och
tvätta sig.

LOTTA: "... mala fardigt fOrst!" (Lotta sätter sig bredvid Jenny,
ler och tar lekfullt i flickans hand.)
LOTTA: "Nu fick jag ocksa lite farg!".

Lotta borjar mala i utkanten av flickans papper. Flickan fortsätter att
mala.

Barnen far använda fargen fritt. Lotta sitter med barnen och följer
deras malande. Till en bOrjan malar de forsiktigt med fingrarna.
"Blä" sager nagon och flera barn skrattar. Barnen overgar snart till
att mala med hela handerna. De kommer pa att de kan astadkomma
prutt-ljud genom att knappa handerna och trycka ihop handflator-
na. Barnen Oser farg ur faten med händerna. Fortjusta skratt och
kommentarer hors.

"Det pruttar, ackel-packel!"
"Vad lent!"
"Vad mycket!"
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Lotta foreslar att barnen kan Ora handavtryck. Ett barn i taget far
komma bort till diskbanken och trycka sin hand emot ett papper.
Detta bromsar upp den vilda stamningen lite men barnen dr snart
igang igen.

Barnen blir förskrackta när det rinner farg over bordskanten och
ropar pa Lotta, vill att hon ska komma och torka. Lotta torkar och
sager att det inte gor nagot.

LOTTA: (med lugnt tonfall) "Jaha, rinner det ner pa dig ...
kommer pa forkladet bara inget, torkar av sen."

Lotta hailer upp mera farg när den tar slut, torkar upp farg som
rinner ned pa golvet och hjalper barnen att tvatta sig.

En gang tillrattavisar Lotta. Det är när ett barn viftar med
händerna sa att det stänker farg.

LOTTA: "Oj, inte sa skvätter!"

Lotta parninner om en sang 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 mala utan pensel. Sedan
borjar ett par av barnen sjunga om kiss och bajs. Lotta finns bredvid,
iakttar, men kommenterar inte.

Robin deklarerar plotsligt att han är fardig. Lotta knabojer bred-
vid honom, ler och sätter en liten fargklick pa hans kind.

LOTTA: "Ska du ha en liten prick här ocksa?"

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

LOTTA: "Kanns det skont? Ar det kallt? Vad fin du blev!"

Lotta hämtar en spegel och hailer upp sa att bamen kan se sig sjalva.

LOTTA: "Maste fa se hur fina ni ar!"

Anna fortsatter att mala ensam en stund efter det att de andra
barnen har gatt ifran. Lotta fragar om det har kommit in farg i for-
kladesarmen (det dr ett fOrklade med langa armar).

Anna: (skrattar) "Jahaaa!"
LOTTA: (ler) "Hur kanns det da?"
Anna: "Skönt!"
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Nar Anna tvattar sig kommenterar hon malningen.

Anna: "Jag tyckte det var kul att mAla med fingerfarg!"
LOTTA: "Vad roligt, Anna, att du tyckte det ... jag sAg att du
var glad när du mAlade. Det ville ju jag att ni skulle fA vara."

I "oljepastell + vattenfarg" (aktivitet 1) malar barnen, efter en kort in-
troduktion, med oljepastellkritor med stora cirkelrärelser over hela
papperet. De byter krita ofta och provar alla tolv fargerna. Inget av
barnen malar förestallande. Barnen harmar och bevakar varandra.
Fiera ganger uppstar konflikter om kritorna.

Lotta sitter ned med barnen och smapratar om vilka farger bar-
nen tycker om och vad de ska Ora med bilderna när de är klara.
Hon avvarjer konflikterna genom att flytta p kritasken och saga att
det inte gOr nagot att kritorna ligger i oordning.

Nar barnen har malat fardigt med kritorna malar de ovanpa med
vattenfarg. Tre av barnen malar snabbt och gar darifran. Ett fjarde
barn sitter kvar. Hon tar fatet med farg och hailer over papperet.

LOTTA: "Haller du lite forsiktigt dA sA att det inte rinner over
kanten sA nu racker det."
Barnet börjar hälla farg igen och tittar leende och frAgande pA
froken som stAr en bit ifran och iakttar.
Barnet: "Lite!"
LOTTA: (leende): "Jaa!"

I "va'tt i vátt" (aktivitet 3) har Marie gjort ett provexemplar och
börjar med att visa hur barnen ska mala pa ett vatt papper och
sedan trycka ovanpa med ett torrt papper. Hon är mycket aktiv med
att serva barnen; blOta papper, dela ut torra papper m.m. Samtidigt
som hon servar smapratar hon med barnen, sätter ord till det hon
gOr.

"Nu ska jag bläta papper At er först."

Inget av barnen malar förestallande men nagra av barnen malar
monster; stjarnor, kors och rektangulara former.

När barnen ska Ora sitt avtryck är Marie med och visar hur
barnen ska trycka arida ut i kanten. Hon tittar pa mâlningarna och
hailer upp dem bredvid varandra och kommenterar och fragar.

"Hokus, pokus titta sA fint det blev!"

"Vänta ska vi se ... den ser ut som en kyckling!"
"Ser du nagra likheter mellan dma, Hanna?"
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En flicka far brAttom nar hon ser att de andra barnen i tvargruppen
ar pa vag ut. Efter tre minuters mAlning är hon klar med sin bild och
sitt avtryck och gAr ut trots att Marie försoker avertyga henne om att
hon hinner mála en bild till. De övriga barnen mAlar ytterligare en
bild.

I "sockermtilning" (aktivitet 4) tacker barnen forst sina papper med
sockerlag. Introduktionen är kort.

"Nu ir det sisihär, att det här trollvattnet ska ni använda pa
hela papperet."

När barnen har täckt sina papper visar Katarina hur de kan ta farg
som finns fardigblandad i engangsmuggar och droppa pa med hjalp
av en pensel. Nar barnen mAlar direkt pa papperet med penseln
uppmanar Katarina dem att droppa istallet.

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

Barnen verkar fascinerade av de effekter som uppstAr när farger-
na flyter i varandra. De ropar Mgt och vill att Katarina ska titta.
Hon tittar och berämmer.

Barn: "Titta här di!"
KATARINA: (Bojer sig over barnet) "Mm, har du sett ... titta si
fint!" .

Katarina staller flera ganger frAgor som hon inte far svar pa. Barnen
verkar inte hora frAgorna.

"Vad hinder här di? Vad far du fbr farg?"
"Vad ser det ut som?"

PA slutet är det bara tvA pojkar kvar. Katarina pratar med dem om
vad bilderna liknar. Katarina sager att barnen inte ska ta for mycket
farg eftersom inte malningarna torkar a. En pojke hailer fargen
som är kvar i en mugg pa sitt papper. Katarin tittar pa men kom-
menterar inte.

Instruktören

Detta sätt 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 fir trailing i handskas med material
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och redskap. Utmärkande dr att ldraren instruerar mycket. Instruk-
tionerna galler frdmst hur barnen praktiskt ska gA

"Lerfigurer" (aktivitet 7) far illustrera instruktörens arbetssatt.

I samlingen som foregAr aktiviteten berattar Marie att barnen ska f5
Ora varsin lerfigur. Uppgiften dr kopplad till ett tema. Barnen har
fAtt lara sig att om de gar vilse i skogen ska de stanna vid ett trdd
och vänta pa hjalp. Lerfigurerna ska föreställa barn som har gAtt
vilse.

Barnen stAr runt bordet där materialet dr framdukat. Medan
Marie hjalper dem att ta pa förkläden pratar de om materialet,
ställer frAgor till Marie och skojar.

"Vad är det här for nat (tar upp vitlaspressen) ... en nyp-
nasare!"

När forberedelserna dr klara fokuserar Marie hela gruppen och visar
en lerfigur, "en liten Vilse" som hon gjort själv. Innan barnen far
sina lerklumpar instruerar Marie utforligt om hur de ska ga tillvaga.
Hon visar i ord och gester hur hon har format sin lerfigur.

MARIE: "... sa satte jag en klump pa den har pinnen, sa har, sa
drog jag ner lite for att fa kropp och gjorde lite rundare for att
fa huvud... sen fick jag sätta pa sma kluttar och dra fram for att
fa armar ..."

Barnen ställer frAgor och kommenterar under instruktionen.

Anna: "Man kan ju Ora en egen Vilse ocksa."
Marie: "Hur cla menar du?"
Anna: "Som ser ut inte likadan."
MARIE: "Nej ni gOr eran egen Vilse, den här gjorde jag bara fOr
att prova leran igar, ni far Ora som ni vill att eran Vilse ska se
ut."

Marie lagger ifrAn sig fOrebilden och tar en lerklump. Hon l5ter tvA
barn hjälpa till att hamta vatten i plastkoppar.

MARIE: "Ni ska fOrst fA leran och jobba med ni doppar era
fingrar sa här (doppar dem i vatten) och jobbar lite med leran sa
har sa ni kanner att den blir mjuk och sa far ni doppa lite till
om ni känner att ni blir torra om fingrarna."
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Barnen far varsin lerklump som de bOrjar jobba med. De kornmen-
terar hur leran kanns ("seg", "torr"). Marie far besök och försvinner
cirka en minut. Barnen tar mycket vatten, doppar lerklumparna i
vatten och skrattar. "Vad geggigt!". Marie kommer tillbaka, kanner
pa lerklumparna och sager att det inte behovs mera vatten.

När lerklumparna dr fardigknAdade delar Marie ut plastror som
ska användas som stomme i figurerna.

MARIE: "Vet ni vad man har dom har rören till egentligen? Nar
man drar ledningar for elektricitet."

Marie tar en egen lerklump och satter fast pa ett rbr och visar hur
barnen ska dra ner leran over röret. Medan barnen formar sina
figurer Or Marie runt och instruerar, bide muntligt och genom att
visa pa deras figurer. Hon hjalper dem ocksA att utfora vissa
moment. UtOver de ovan namnda momenten visar hon hur man kan
doppa ett finger i vattnet och laga sprickor och hur man kan satta
fast lOsa delar som armarna.

MARIE: "Sa drar du lite med fingrarna, Jessica, sa att du ser att
den gar ihop, cla syns det inte att man har tagit en extraklutt, di
ser det ut som det ar samma lerklump, annars är det lätt att det
ramlar av nar det torkar ..."

Nagra ganger korrigerar hon.

MARIE: "Nu trycker du i lite fOr hart tror jag Maja Gor sa har
nu cla att du trycker upp här sa att det blir lite smalare ..."

Hon tar Over Majas figur och visar pa den hur Maja kan trycka few
att forma ett runt huvud ovanfOr kroppen.

Mr Marie instruerar och hjalper ett barn sitter hon pa kna eller
pa huk intill barnet. Hon frAgar ofta hur det gAr fOr barnen och hur
de vill ha sina figurer.

"Sitter dom fast ordentligt, armarna?"
"Vill du ha huvudet rundare eller ar du ntijd sa?"
"Du vill inte ha mera har pa den?"

Barnen vänder sig ofta till Marie für att fa hjalp.

"Marie, kan du hjalpa mig!"
"Nu ar min trasig."
"Marie, jag vill ha armar som star framat."
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De vill ocks5 att hon ska titta. Marie tittar pA barnens figurer, ler och
berommer.

Johanna: "Nu dr min nasa klar!"
MARIE: "Bra vad fin den blev!"

Barnen pratar under hela aktiviteten om hur leran kanns och om
svArigheter de har med att forma leran. Vartefter figurerna \Taxer
fram börja barnen prata om dem.

"Min ska titta lite uppit."
"Min vart en killer
"Ser ut som spoket Laban!"
"Den hdr ska heta Christer (skrattar). Christer heter min
pappa."

En pojke later lerfiguren g5 omkring pa bordet och en flicka sager
med lekrost:

"Hdr dr Vilse, här dr Vilse."

I "stilleben" (aktivitet 5) samlar Anna barnen i en ring pa golvet och
instruerar om hur de ska utfära det forsta momentet, att svampa en
brun bakgrund. Hon visar ocksA de saker som ska anvandas till ett
stilleben som barnen fAr hjalpa till att ställa upp.

När barnen är klara med bakgrunden far de tvätta sina svampar
och Anna visar paletter som hon har gjort i ordning och instruerar
om hur barnen kan blanda MI-ger och anvanda vattenmuggarna till
att tvätta penseln när de vill byta farg.

När barnen kommer igAng att mAla pAminner Anna om att de ska
titta pA bordet. Barnen ropar och vill att hon ska komma och titta.
De berattar om sina mAlningar.

Simon: "Kom och se pi min di."
ANNA: "Ja, jag kommer Simon. A si fint det dr, vad mycket du
har fitt med."
Simon: (pekar) "Det ddr dr paprikan."
ANNA: "Jaa. Det ddr dr nastan fargen pi blomman, ser du
det?"

I "bliisnunning" (aktivitet 6) far barnen forst traria ph 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 ivag". Det är ganska svArt for barnen att lyckas
blAsa sA att fagen sprider ut sig och Anna är aktiv med att instruera
om hur barnen ska stA, hur de ska vinkla sugrOret och hur de ska



blasa. Hon servar mycket genom att gá runt och göra i ordning farg-
droppar med hjalp av temperablock och pensel. Barnen far bestam-
ma vilken farg de vlll ha.

När barnen har blast fardigt samlar Anna dem och de gar runt
tillsammans och tittar pa de bilder som uppstatt. Anna fragar
barnen vad de tycket att det ser ut som och kommer sjalv med for-
slag.

Pedagogen

Detta satt att arbeta med bild dominerar i Katarinas "mala en
planta" och bada Helens aktiviteter, "teatermotiv" och "sjalvpor-
trätt" (aktivitet 7-10). De är alla gestaltande aktiviteter och har flera
syften; att barnen ska mala nagot utifran tidigare upplevelser, att
läraren ska se vad barnet har uppfattat och kan gestalta av detta och
att barnen ska fâ &arta pa fargblandning. Materialet som används ar
detsamma i de tre aktiviteterna, flytande temperamix.

Wining av "teatermotiv" (aktivitet 9) far illustrera pedagogens sätt
att arbeta.

Pa samlingen paminner Helen barnen om att de varit pa teater.
Helen ställer fragor om pjäsens handling och tillsammans med
barnen aterberättar hon pjasen om Li Ila Bjorn och Li lla Tiger. Nar
barnen sitter vid bordet fortsätter samtalet om pjäsen.

Medan Helen hailer upp fargerna fragar hon barnen vad fargerna
heter och barnen svarar i korus: "Rod!", "Bla!", "Gul!".

Innan barnen borjar mala fragar Helen var och en vad han eller
hon tanker mala.

HELEN: "Har ni tankt ut nu vad ni ska mala?"
Mikael: "Jag ska mala Tiger."
HELEN: "Du ska mala Tiger."
Markus: "Och jag ska !nab Björn."
HELEN: "Du ska mala lilla Björn."

När ett barn tanker mila ett annat motiv an det fareslagna korrige-
rar hon.

HELEN: "Vern ar det du malar, cla?
Lena: "San där storfot!
HELEN: "Gar du en stor fot! Vems fot ar det da?
Lena: "Drakens!!"
HELEN: "Men drake var det val ingen pa lilla Tiger och lilla
Björn va?"

72
8 0



Lena: "Na pa TV!"
HELEN: "Men Lena, Kan du inte mala nagonting som du sag
pa teatern!"

Barnen kommer snabbt igang och malar koncentrerat samtidigt som
de pratar om sina bilder.

Lena: "Jag malar ett jättestort moln."
HELEN: "Du gör ett stort regnmoln, ja. Det tycker jag passar
jattebra, Lena."
Hanna: "Precis som pa teatern."
HELEN: "Det var ju ett stort regnmoln pa teatern, ja."

Barnen pratar ocksa om fargerna.

Mikael: "Jag tar bla och gul, bla och gul, blA och gul."
Hanna: "Nu tar jag rod igen."

Medan barnen malar gar Helen runt och tittar pa bilderna och
staller fragor vad det barnen har malat forestaller.

HELEN: ": vilket malar du nu cla?"
Mikael: "Ogon."
HELEN: "Vems ogon?"
Mikael: "Tigerns."
HELEN: "Tigerns ogon!"

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

HELEN: (sitter pa huk och har ogonkontakt med Hanna) "...
vad var det mer for saker du hade malat?"
Hanna: "Alltsa det dar är solen (pekar).
HELEN: "Bolen ar där, mm och sA var det där lilla Bjorn."
Hanna: "Mm."
HELEN: "Vad var det dar lilla roda har borta cra?"
Hanna: "Det var en bat."
HELEN: "En bat, jaha. Dá forstar jag, Hanna!"

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

HELEN: "Vad vill du ha for farg dA?"
Mikael. "Red. När jag malar pa rOd pa det gula blir det
orange!"
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HELEN: "Blir det det tror du? Prova!" (Mikael milar med den
röda fargen ovanpi den gula.)
HELEN: "Vad blev det for farg?"
Mikael: "Gul och rOcl, snart blir det orange!"

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

HELEN: "Vad har du gjort fOr farg nu?"
Mikael: (med glad rtist) "Orange!"

Om barnen inte själva kan tänka ut det rätta svaret sA talar Helen
om det.

Mikael: "Det blev lite gront här! "
HELEN: "Det blev gron, ja. Och varfOr blev det grOn, tror du?"
Mikael: "Det vet jag inte."
HELEN: "Det kan jag beratta fOr dig. Det är for att du har lite
bla farg pi penseln och när man blandar bli och gul sA blir
det gron."

I "mlila en planta" (aktivitet 8) knyter Katarina pA samlingen an till
ett temaarbete om vaxtprocessen och berattar att barnen ska fA mAla
en planta.

Katarina har valt att bara ta fram rod, blA, gul och vit farg och
innan barnen börjar mdla hailer hon upp och blandar farger. Hon
lAter barnen benamna fargerna och ställer sedan frAgor for att fA
barnen att komma pA att de behtiver gron farg när de ska mAla sina
plantor.

KATARINA: "Behtiver vi nAn mera farg?"
Barn: "Varfor blandar vi inte ..."
KATARINA: "Vad ska vi blanda?"
Barn: "Allihop."
KATARINA: "Vad tror du det blir di?"
Barn: "Jag tror det blir lila."
KATARINA: "Vad skulle du ha den fargen till? ... Jag tror att ni
behover nin annan farg, tank pi det lilla frOet som ligger i
jorden, sA växer det upp, vad dr det kir farg di?"

NAr barnen val har kommit pA att det är gron farg Katarina syftar pa
fortsatter hon att frAga vilka farger man ska blanda fOr att fh gron
farg. Barnen vet inte vilka farger man ska ta men gissar s5 smAning-
om rätt.
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Medan barnen mAlar sitter Katarina bredvid och frAgar om vad
bilderna forestaller.

I "sjavportratt" (aktivitet 10) barjar introduktionen pa samlingen där
barnen far titta pa sig sjalva i en spegel och benamna olika kropps-
delar. Nar barnen börjar mAla fragar Helen var och en om deras
bilder. Stina berättar Mgt medan hon malar ("det här är ogona").
Mikael malar snabbt ett självportratt och bärjar sedan att blanda
farger. Helen frAgar om han vill Ora nAgot mera pa sitt sjalvpor-
trätt. Mikael som blandar farg i en kopp sager att han "bara mAlar".

Helen: (glatt) "Vet du vad jag tycker att det ser ut som, jag
tycker att det ser ut som du mAlar den där skAlen!"

Helen uppmuntrar fargexperimentet och staller frAgor om farg-
blandningen.

SA snart fargerna ar upphallda sager Lena med klagande tonfall
att hon inte kan rita sig själv. Forst vill hon mAla en orm men later
sig overtalas av Helen att försöka mAla sig sjalv. En stor del av
Helens insatser gr at till att försöka forma Lena att mAla ett sjalv-
porträtt genom att friga vad hon mAlar och pAminna om vilka
kroppsdelar hon har etc.

HELEN: "Du fAr rita sA bra du kan det där ser valdigt bra ut,
det ser ut som ett ben."

När Helen tittar till Lena nästa gang har hon mAlat fristAende
fargflackar pa papperet ("jag har tappat av mina armar"). Lena far
ett nytt papper och Helen pAminner om hur de tittade i spegeln och
vilka kroppsdelar som finns.

Lena: "DA tar jag rod det blev ett ben! Det är mitt ben!"
HELEN: "Ja bra! Har du tvA ben?... Nu har du gjort benen, vad
ska du Ora sen ciA?"
Lena: "Det här är kroppen ..."

Nasta gang Helen Atervander har Lena overgAtt till att Ora pensel-
avtryck over hela papperet.

HELEN: "Blev det nAgon Lena eller?"
Lena: "Neej! Det blev fotspAr!"
HELEN: "Det var valdigt vad mycket fotspAr vem ar ute och
gar där?"
Lena: (skrattar och gestikulerar) "Rdvar och vargar har sprungit
runt!"

75

'83



Kapitel 8

Diskussion

I detta kapitel kommer jag att diskutera mitt resultat i ljuset av teori
och tidigare undersokningar fr5n de bildpedagogiska och forskole-
pedagogiska omrddena. I ett första avsnitt behandlas de tre sätt att
arbeta med bild som jag har funnit. Därp5 följer ett avsnitt om gene-
rella drag som jag har funnit i förskollararnas satt att leda bild-
aktiviteterna.

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

De tre sätten att arbeta med bud

Detta avsnitt inleds med en fordjupad analys av de tre monster eller
sätt att arbeta med bildaktiviteter som jag funnit. Jag använder Ross
(1978) modell Over olika omrAden att beakta i estetisk undervisning
(se ocksd s. 13) och diskuterar i vilken mAn de tre mOnstren rymmer
stimulans av inre bilder, stimulans av sinnesintryck och traning i att
använda material och tekniker. Dessutom tittar jag pa om de inne-
hailer bildsamtal, nagot som Bendroth Karlsson (1996), utOver dessa
omrAden, pekar ut som ett viktigt inslag i bildaktiviteter. I mitt
material forekommer bildsamtal av tv5 slag. Det fOrekommer dels
samtal om fOrestallande bilder dar barnet berattar vad bilden
forestaller. Det forekommer ocksd bildsamtal som utgar ifrAn icke-
fOrestallande bilder och handlar om vad forskollararen eller barnet
tycker att bilden ser ut som. Vidare ska jag diskutera hur de olika
sätten att arbeta med bild kan fOrst5s utifrin Eflands olika
bildpedagogiska kategorier med koppling till estetisk teori (Efland,
1979, se s. 10 f.). Jag ska ocks5 relatera vart och ett av de tre
mOnstren till allmän forskolepedagogisk teori. Slutligen jamfOr jag
de tre olika satten att arbeta med bild och diskuterar fördelar och
nackdelar.

Tracigardsmastaren

En jamfOrelse av de tradgArdsmastarledda aktiviteterna med Ross'
modell visar att barnens sinnesfOrnimmelser stimuleras. Vidare far
barnen i alla dessa aktiviteter trailing i att använda material och
teknik i den meningen att de far anvanda materialet fritt. Valdigt lite
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instruktion färekommer. Bildsamtal som handlar om vad bilderna
ser ut som forekommer.

Innehallet i aktiviteterna är kravlöst, aktiviteterna ar icke-före-
stallande och det är processen som ar huvudsaken, det behöver inte
"bli nagot". Varken modeller eller imitation forekommer utan
barnen far anvanda materialet fritt. Syftena är att ha roligt och prova
pa olika material. Forskollärarens roll är lugnande, hjalpande och
relationsskapande.

Dessa aktiviteter gar att hartfora till expressiv teori och det fria
skapandets pedagogik bade vad Oiler syfte, innehall och sätt att
leda. Enligt expressiv teori ar sjalvuttrycket det centrala och styr-
ning fran lararens sida anses hammande. Lararens roll ar att erbjuda
beskydd och intresse. Det fria skapandets pedagogik (se s. 5 f.) har
bidragit till forestallningar som innebär bl.a. att barn kan uttrycka
känslor i farg och form, aven i abstrakta framstallningar, och att
materialet har stor betydelse for att frigora barnets mOjlighet att
uttrycka sig (Dahlberg, Pettersson & Asén, 1983).

Detta sätt att arbeta med bild kan vidare ha sin utgangspunkt i en
syn pa "barnet som natur" (Dahlberg & Lenz Taguchi, 1994). Det
gar att associera till Rousseaus asikt att barnet ska fa lara 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 förstas utifran till utvecklings-
psykologisk teori, kanske framfor allt Piagets kognitiva teori som
iimebär att barnet lar bast genom att utforska sin omvarld pa egen
hand (Mercer, 1995). Detta är ju ocksa en syn pa larande som far
stOd i "Barnstugeutredningen" (SOU 1972:26) och i Mara i fOrsko-
lan" (Socialstyrelsen, 1990) där man betonar traning i att anvanda
material och verktyg.

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

Min erfarenhet ar att bildaktiviteter som bestar i att arbeta med
tekniker och material utan koppling till ett bildmassigt innehall är
vanliga i fOrskolan. Den far stOd i undersokningar som Oiler bade
Sverige och vastvarlden i Ovrigt (Dahlberg, Pettersson & Asén,
1983). Ett syfte med dessa aktiviteter dr att Ora bildskapandet
mindre prestationsladdat. Andra syften dr fardighetstraning och att
ge barnen en upplevelse av materialet och de effekter tekniken ger
(Ledstedt, 1998).

Liifstedt (1998) menar att barn i sitt eget bildskapande i den fria
leken vanligen utgar fran en ide om vad bilden ska foreställa. I de
teknikavningar som ingick i mitt material malade inget av barnen
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fOreställande. I fingerfargs- och sockermAlningsaktiviteterna var det
svArt att anvanda materialet foreställande. I mAlningen pa vAtt
papper och framfor allt i malningen med oljepastellkritor borde det
däremot ha gAtt. Jag funderade i mitt analysarbete over varfor
barnen inte anvande oljepastellkritorna till att mala foreställande
trots att de ritade fOrestallande i vanliga fall. Forklaringen kan ligga
i att introduktionen av uppgiften fokuserade materialet och tek-
niken, att maga forst med kritor och sedan med vattenfarg. Det kan
ocksA vara sâ att barnen ar vana vid att det dr farg och form som
lärarna uppmarksammar i denna typ av aktiviteter, medan ett fore-
ställande inneh511 inte fOrvantas.

Instruktören

Av Ross' olika sektorer innehaller de instruktOrsledda aktiviteterna
moment som stimulerar barnen att se och traning i att anvanda
material och tekniker. I Annas b5cla aktiviteter ("stilleben" och
"blAsmAlning") stimuleras barnen att iaktta. I alla tre aktiviteterna
fAr barnen traning i att anvanda material och teknik, bade genom
eget utforskande och genom att ldraren instruerar. Lärarna dr
mycket aktiva med att instruera pa olika sätt, bade muntligt och
genom att demonstrera. I "stilleben" fors bildsamtal där barnen
berättar om vad bilderna fOrestaller och i "blAsmAlning" 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"), traria munmotorik och se att
det kan bli nAgot fint ("blAsmAlning") och Ora nAgot med händerna
i anslutning till ett tema och prova ett nytt material ("lerfigurer").

Den vuxnes sag att stimulera barnen att se pA det stilleben de ska
mala av och att titta ph blAsmAlningarna och se vad de liknar kan
relateras till objektfokuserad teori dar perceptionen har stor plats.
Att avbilda ett stilleben ar en uppgift med utgAngspunkt i mimetisk
teori men i praktiken lagger inte Anna vikt vid att barnens bilder
ska likna forebilden utan det är snarare seendet och fardighets-
traningen som betonas. Uppgiften att forma lerfigurer slutligen, har
anknytning bade till mimetisk och pragmatisk teori. Barnen far utgA
frAn en modell och lararen anvisar vilka metoder de ska anvanda.
Vidare ingAr aktiviteten i ett temaarbete och utgar en bearbetning av
nAgot man talat om tidigare.

I dessa aktiviteter ar uppgiften tydlig och fOrskollararen talar
hela tiden om fOr barnen vad de ska Ora och hur de ska utfora olika
moment. Deras salt att konkret visa barnen hur de ska gA tillvaga
kan jamfOras med Rogoff (1990) som utvidgar Vygotskys syn pA
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lararens roll som mediator till att galla aven handlingar. Genom att
visa hur ett handgrepp ska utforas bidrar lararna till att barnen far
utvecklingshjalp och lär sig ett nytt moment. Tillverkandet av ler-
figuren pAminner ocksh 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 förskollararna mycket med
det som Ross kallar stimulans av inre bilder och fantasi genom att
barnen fax stod i att minnas och förestalla sig. Barnen fAr vidare
traning i att anvanda material, genom experimenterande med farg-
blandning pA egen hand, utan instruktioner, men med hjälp av
utmanande frAgor. Bildsamtal dar barnen berättar om vad deras
bilder forestaller är vanliga.

Dessa aktiviteter är fOrestallande och forskolläraren bestämmer
motivet. Syften ar kognitiva som att fOrestalla 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 sjalva). FOrskol-
lararen dr mycket aktiv med att stalla frAgor medan instruktioner
och anvisningar om hur materialet kan användas nästan saknas helt.

Detta satt att arbeta gar 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 stalla fragor fOr att fA eleven att själv reflektera och
komma fram till ett svar (Platon, 1984). Mercer (1995) menar att det
är denna tradition som ligger bakom de sprAkspel som lärare ofta
anvander sig av i klassrum. Mercer anser att det inte gar att saga att
dessa tekniker ar bra eller daliga. Klassrumssamtal kan vara mer
eller mindre utvecklande beroende pA om ett mOte sker, om
samtalet utgar ifrAn delade erfarenheter, om frAgorna ar anpassade
till den nivA som barnen befinner sig pA etc. I lyckosamma fall kan
barnen med lararens 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 där
inget mate sker. Detta kan exemplifieras av de bada pedagogernas
olika sätt att arbeta med fargblandning. Helen lAter barnen arbeta
med fargblandning sjalva och staller fragor fOr att fa 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 sjalv fargerna
medan hon staller pseudofragor für att fâ barnen att forst tanka ut
att de behover grün farg für att mala sina plantor, sedan att det gar
att blanda blA och gul farg for att fa fram gront. Detta blir. für
komplicerat for barnen och de gissar für att hitta rätt svar. Detta ar
ett exempel pA att barnen lotsas fram till rätt svar utan att ha fürstAtt
den bakomliggande principen (Lundgren, 1977). Kanske kan skill-
naden mellan de tva pedagogernas sätt att leda delvis forklaras av
att barnen i Katarinas aktivitet dr sexaringar och att aktiviteten är
kopplad till ett tema, tv5 faktorer som kan forknippas med mer
"klassrumsliknande" undervisning.

En jämförelse av de tre satten

Nackdelar med tradgardsmastaraktiviteterna och i viss man "blas-
m5Ining" ar att barnen inte tranar fardigheter som de kan fa direkt
anvandning for bildsprakligt. Det handlar om material och tekniker
som det dr svArt att använda sAL att ett avsett resultat uppnas,
resultatet blir snarare slumpmassigt.

Det firms dock en viktig positiv faktor med dessa aktiviteter som
syns tydligt i "fingerfarg" och "sockermAlning" och stundtals i "vitt
i vAtt" och i de experimenterande delarna av Helens aktiviteter. Det
ar att barnen har roligt. Det är i dessa aktiviteter som bamen är mest
absorberade och lekfulla. Jag p5minns om detta när jag ser filmerna
och förstar varfor förskollärare och lararkandidater ofta valjer denna
typ av icke forestallande tekniker trots att de knappast Mrs ut Mom
forskollararutbildningen. Jag tycker att tillstAndet phminner om
sjalvforglommelsen och ivern som man kan se i barns lek. En del
lekforskare menar att en av de saker som gor leken värdefull och
viktig ar just sjalvfürglommelsen och att den inte är nyttig, att den är
en slags frizon där tid och rum och prestation sails ut spel (se t.ex.
Berg, 1992; Olofsson, 1989). Detta innebar att man inte bara ser
nyttan med leken für barnens framtida utveckling utan ocksa ser att
leken ur ett barnperspektiv har ett varde här och nu. Detta tycker jag
dr en synpunkt som man kan beakta nar det galler vardet av dessa
tekniker som kanske inte bidrar sa mycket till barnens bildutveck-
ling men som gür barnen uppslukade.

I "stilleben" och "lerfigurer" är slutprodukten resultatet av en
process där barnen fatt tillfälle att träna manga olika moment.
Carlsen & Samuelsen (1991) menar att de material som har den
langsta vägen flirt obearbetat ramaterial till fardig form har mest att
ge i form av upplevelser och kunskap. I bada Annas aktiviteter gür
ocksa upplaggningen med flera delaktiviteter att mAnga olika kom-
petenser tranas. Det som saknas i instruktörernas aktiviteter är mi5j-
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lighet for barnen att omsatta inre bilder med hjälp av media och att
använda sina bilder kommunikativt, for att berätta nagot.

I pedagogaktiviteterna tränas barnens bildsprAkliga forrnAga. De
anvander material som gar lätt att använda avsiktligt och fOrestall-
ande och de far stiid i att "Oversätta" inre bilder till papperet genom
att forskollärarna stimulerar dem att minnas och foreställa sig.

I dessa aktiviteter finns ocksa intellektuell utmaning under
forutsattning att ett melte sker mellan lararen och barnet vilket fOr
det mesta är fallet. En risk med dessa aktiviteter dr att den vuxnes
intentioner är sa dolda (t.ex. när det Oiler att fA barnet att svara pa
en pseudofraga eller att diagnostisera) att det är svart fOr barnet att
fOrstA vad förskollararen är ute efter. Det kan ocksA vara sA att att
fOrskollararen och barnet har olika intentioner sa att det inte sker ett
mote mellan barnet och den vuxne. DA hanger det pa den vuxne att
kunna lämna sitt perspektiv och ta barnets. Detta sker t.ex. i "sjalv-
portratt" där Helen accepterar att barnen ar mera intresserade av att
experimentera med fargerna an att mala sjalvporträtt och intresserar
sig fOr deras experiment.

Det barnen inte far hjalp med i pedagogaktiviteterna är att hitta
strategier eller koder for hur man kan gestalta exempelvis en
manniskofigur.

Instruera eller inte?
En jamfOrelse av tvA aktiviteter, "lerfigurer" och "sjalvporträtt",
visar pa tva helt skilda sätt att leda aktiviteter med ett likartat inne-
hall, nämligen att gestalta en manniskofigur. I leraktiviteten an-
vänds 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 sjalvportratt tittar barnen pA
sig själva i en spegel och ska, med skid av forskollararens fragor,
fOrsöka Aterskapa vad de sett pA papperet. En flicka sager att hon
inte kan mAla sig själv och Helen vagleder henne verbalt genom att
ph'minna henne om vilka kroppsdelar hon har. Flickan Astadkom-
mer inget sjalvportratt.

Hur kommer det sig att de leder sa olika? Min uppfattning är att
detta hanger samman bade med materialet ( det tabu som finns att
styra barns bildskapande gaffer framst mAlning) och med syfte
betoning pa att det ska bli nagot, att barnen ska lära sig material och
teknik i "lerfigurer" respektive betoning pa kognitiva och diagnos-
tiska syften i "sjalvportratt".

Expressiv teori kan kasta ljus over det som hander i sjalvpor-
trattsmalningen. Bade Read (1953) och Lowenfeld (1957) menar att
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det ar skadligt att visa forebilder eller hjalpa ett barn. Reads moti-
vering är främst att barns bilder dr sjalvuttryck och att vuxenpAver-
kan hämmar detta sjalvuttryck. Lowenfelds motivering är att barnet
följer en naturlig, sjalvreglerande utvecklingsgAng och att vuxnas
ingripande kan stora denna process.

Ingen av förskollärarna ifrAgasatter for ovrigt barnens bilder. Det
barnen sager att bilderna forestaller ar det som galler. Om barnen
kritiserar varandras bilder tillrättavisas de. Enligt Read (1953) och
de forestallningar som dr forknippade med det fria skapandets
pedagogik (se S. 6) finns det inget rätt eller fel i bildskapande och ett
barns uttryck far inte ifrAgasattas. Ett sAdant synsätt kan ligga
bakom lärarnas attityd. Denna AterhAllsamhet när det galler att
blanda sig i barnens bildskapande Oiler dock inte barnens val av
motiv. Om ett barn sdjer att hon mAlar nAgot annat (t.ex. nal- Lena
sager att hon mAlar nAgot ur ett TV-program istallet for nAgot frAn
teaterforestallningen) tillrättavisas det.

Nar det galler leraktiviteten finns inte samma radsla fOr att
pAverka. Kanske har det att Ora med att den har närmare till hant-
verkstradition och till traditionellt pyssel i fOrskolan med tillverk-
ning av saker efter fOrebild. Ar detta satt att arbeta hammande? Jag
far inte den uppfattningen nar jag ser pa filmen (jfr beskrivningen
av aktiviteten s. 69 f.). Barnen frAgar om de fAr Ora som de själva
vill och de formar sina figurer sA att de blir olika bAde i kroppsform
och detaljer. De visar ocksa 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 fOr hur man kan tillverka en figur i
lera som de kan utgA ifrAn och vidareutveckla pa egen hand.

Att Oversätta det man ser tredimensionellt till papperets tvA
dimensioner, som i sjalvportratt, ar en svAr uppgift. Hur skulle man
kunna stOdja barnen i sAdana uppgifter? UtifrAn ett konventions-
teoretiskt perspektiv lär sig barn att Ora bilder genom att titta pa
andra bilder. När barn ritar under fria leken lär de sig mycket
genom att titta pa hur andra barn och ta efter deras knep och
konventioner (Liifstedt, 1998; Wilson & Wilson, 1982). Skulle man
kunna använda bilder som skid for barn som ska tillagna sig bild-
sprAket? Kan de vuxna fungera som fOrebilder genom att mAla till-
sammans med barnen? I mM tidigare genomforda intervjuunder-
sOkning (Skoog, 1994) var det ovanligt att fOrskollararna fungerade
som fOrebilder. Om de deltog aktivt i arbetet med materialet satt de
mest och lekte lite med materialet fOr att skapa intresse och
motivera barnen att mAla.
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Impulsen
Ross (1978) menar att impulsen i en bildaktivitet ar viktig. Den kan
besta i ett motiv eller ett material som engagerar barnet. Jag tycker
att min undersokning stoder uppfattningen att impulsen är viktig
for aktivitetens utfall.

I "oljepastell + vattenfarg" och "Vitt i vatt" verkar barnen inte sa
motiverade. Lofstedt (1998) beskriver liknande iakttagelser och
menar att det kan bero pa att uppgifterna saknar ett bildmassigt
innehall, vilket annars är den bärande principen for barn när de
skapar bilder pa eget initiativ. Att bara arbeta med en teknik, skild
fran ett innehall är enligt Lofstedt inte tillrackligt motiverande for
barn. Detta motsags i min undersokning av "fingerfarg" och
"sockermalning" där barnen stundtals är absorberade. Aven i "blas-
malning" är de engagerade. Kanske är dessa material och tekniker
mera lockande och spannande.

I "lerfigurer", "rnala en planta" och "teatermotiv" är barnen in-
tresserade av uppgiften. Min tolkning är att de teman och upplevel-
ser som lag till grund fOr motivvalen engagerade barnen.

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

I "sjalvportratt" blir barnen aldrig riktigt intresserade av motivet.
Det kan ha flera orsaker. De ls är uppgiften svar och abstrakt, dels
faller den inte tillbaka pa nagon engagerande upplevelse. Vidare har
aktiviteten dubbla syften, barnen ska ocksa fa träna pa fargbland-
ning och det syftet tar overhanden. Kanske känner Lena aft det finns
en dold, diagnostisk intention i aktiviteten och "satter sig pa
tvaren"?

Instrumentell eller ej?
Jag har ibland i mitt arbete som fOrskollarare och lararutbildare
upplevt att estetiska kvaliteter har offrats for instrumentella syften
som att utveckla barnens motorik eller samarbetsformaga eller lära
in ett pa förhand bestämt kunskapsstoff (Skoog, 1994). Bendroth
Karlsson (1996) menar att hälften av de bildaktiviteter som utgor
hennes undersokningsmaterial inte i forsta hand var bildprojekt
utan hade ett annat huvudinnehall an bild. Hennes kriterier fOr att
en aktivitet ska raknas sorn bildprojekt dr att den innehaller nagot
av fOljande: Experiment med material, experiment med tekniker,
traning i att se eller bildsamtal. Darti 11 ska barnen vara aktiva.

Alla de bildaktiviteter som ingar i mitt undersOkningsmaterial
tycker jag kan definieras som bildprojekt om man utgar fran de kri-
terier som Bendroth Karlsson staller upp. Visserligen finns instru-
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mentella syften, som att träna munmotoriken i blasmálning eller att
se om barnen kan avbilda sig själva i sjalvportratt men dessa
aktiviteter har dessutom bildpedagogiska inslag (trailing i att se och
bildsamtal respektive experiment med material och bildsamtal).

Ingen av aktiviteterna (mojligtvis med undantag far "lerfigurer")
utgar fran ett formedlingspedagogiskt synsatt dar förskollararen har
tänkt ut ett kunskapsstoff och där barnen Aterskapar en bild eller ett
innehAll som den vuxna bestammer. Sadana aktiviteter träffade jag
pa i min intervjuundersakning (1994). Det kunde exempelvis vara
att barnen fick farglagga dinosaurier som var ritade efter mall.
Dessa aktiviteter ingick i temaarbeten och det är mojligt att jag
skulle ha fatt med sklana aktiviteter om jag hade haft med flera
bildaktiviteter som ingick i teman i mitt material.

All de föreställande aktiviteterna tycker jag är exempel p5 god
farskolepedagogik; barnen dr aktiva och bearbetar n5gon form av
upplevelse i en bildaktivitet. I de fiesta icke-föreställande aktivite-
terna stimuleras barnen att iaktta, en viktig bildpedagogisk kompe-
tens. Det finns dock mojligheter att ta vara pa de estetiska kvaliteter-
na i storre utstrackning an vad som g6rs. En mojlighet är att som
Anna Or lagga in flera moment i mAlningsstunden och pa s5 sätt
skapa majlighet for barnen att träna bade estetiska och andra kom-
petenser.

Ndgra generella drag i förskollärarnas sätt att leda

I detta avsnitt vill jag peka pa nAgra drag i fOrskollararnas sätt att
leda som inte direkt kan relateras till de tre sätten att arbeta med
bild utan som är avergripande.

Undervisa

Om man jämför bildaktiviteterna med studier av andra vuxenledda
aktiviteter, t.ex. samlingar (Andersson & Nauclér, 1987; Fischer &
Madsen, 1986; Hedenqvist, 1987; Rubinstein Reich, 1993) sA fore-
kommer inte s5 mycket sprakspel utan barnen kan ta ordet fritt och
har Mflytande over samtalet. Detta kan ha flera orsaker. Dels är det
troligt att det expressiva sättet att se pa barns bildskapande gor att
barnen tilláts att vara "individualistiska". Rubinstein Reich (1993)
menar att den som leder en samling stalls infor ett dilemma, genom
att det firms bade individuella och kollektiva mal fOr samlingen och
att dessa mAl ofta är motstridiga. I bildaktiviteten finns inte ph
samma sätt fostrande mAl som att anpassa barnet till gruppen eller
förbereda dem infOr skolstarten. Antalet barn i bildaktiviteterna är
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farre an i samlingar vilket gor det lattare att samtala informellt.
Vidare är inte bildaktiviteterna farknippade med formell undervis-
ning pa samma sätt som samlingar.

Skapa ordning
Det forekommer lite tjat och tillsagelser i bildaktiviteterna jamfort
med vad det gör i samlingar (Rubinstein Reich, 1993). Ocksá detta
kan hanga ihop med att expressiva syften har stone prioritet an
fostrande i bildaktiviteterna. Det kan ocksa bero pa att det är lattare
att halla kontroll over gruppen när barnen sitter ner och har nagot
for hander. Fischer & Madsen (1985) fann att barnen i den under-
sokta barngruppen var som mest uppmarksamma när de undersök-
te nagot eller var sysselsatta med skapande aktiviteter. Nar de
skulle lyssna pa vuxna i en samling blev de ofta okoncentrerade
vilket vackte "kaosangest" hos de vuxna, en oro for att tappa kon-
trollen vilket ledde till att de vuxna tillrattavisade och stramade at.

Nagot som är utmärkande ar att alla förskollararna servar
mycket, även cla barnen är sexaringar. Endast Anna later barnen
hjälpa till efter formaga, exempelvis med att tvätta sina penslar. Att
serva barnen mycket är i linje med den tradition som firms Mom
förskolan. Kanske har det ocksa med "kaosangesten" att göra, om
barnen sitter kvar pa sina platser blir det lugnast. En del av
materialet dr opraktiskt, bl.a. flaskfarg som är svar att liana upp och
sma plastmuggar som valter. Att ha bara en uppsattning farger till
manga barn innebar mycket servande.

Det är relativt vanligt att färskollararna lugnar barnen. Detta kan
kopplas till expressiv teori dar det ingar att skapa en skyddad zon
där barnet kan utveckla sin kreativa farmaga (Efland, 1979). Att
skapa lugn betonas ocksa av färskollarare när de beskriver vad som
ingar i deras uppgifter (Larsson, 1990).

Skapa relationer

Det är vanligt att förskollararna inspirerar barnen genom att sanka
eller hoja rosten eller saga nagot spannande. Larsson (1990) kallar
detta far att ingjuta lust och magi och menar att det är ett centralt
drag i förskollararnas yrkesroll. Fischer & Madsen (1985) kallar
metoden att fanga barnens uppmärksamhet med hjalp av rösten
eller gester for "tomteblossmetoden".

En förvanansvärt stor del av det som fOrskollararna Or gar ut pa
att halla kontakt med barnen. Denna kategori var till stor del osynlig
fOr mig irman jag borjade analysera aktiviteterna mer systematiskt.
Larsson (1990) och Rubinstein Reich (1993) pekar pa att forskol-
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MI-are lagger stor vikt vid att skapa god stämning och etablera
kontakt pa ett känslomassigt plan. Enligt expressiv teori ska läraren
ge kanslomassig "näring" (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 läraren ska
erbjuda en trygg och varm relation och pa sa satt skapa ett utrymme
där barnet kan vara skapande.

Alla de kontaktskapande beteendena kan vara bekräftande i
olika hog grad. Ungefar samma verbala innehall kan ge helt olika
budskap beroende pa den icke-verbala kommunikationen. Den icke-
verbala kommunikationen har här avgbrande betydelse fOr om det
som sags verkligen dr bekräftande. Den kan understryka det som
sags i olika hag grad. Den kan ocksa vara neutral eller motsagande
och da blir budskapet som helhet inte bekräftande. Alla uppmark-
sammar det barnen sager men uppmarksamheten kan vara valdigt
olika fran ett fOrstrOtt, kort "mm" till "jaa, jag sag att du gjorde det"
clar intonation, kroppshallning och ogonkontakt förstärker det som
sags. Bae (1988) och Wood, McMahon & Cranstoun, 1980) har lik-
nande resultat i sina studier.

Forskollararna varierar i hur mycket de kommunicerar med
barnen, hur uppmärksamma de är pa barnens inviter och hur de
uttrycker sig icke-verbalt. De ar bekraftande i olika hog grad aven
om huvudintrycket är att de är mycket uppmarksamma och be-
kra ftande.

Interaktion mellan barnen, lärarna och innehAllet

Torstenson-Ed (1997) menar att det i undervisningsprocessen finns
en interaktion mellan tre parter barnet, pedagogen och innehallet.
Detta tycker jag mig ha upplevt pa manga olika sätt Mom ramen for
denna undersakning.

Innehallet i aktiviteten, d.v.s. vad uppgiften bestar i, vilket syfte
den har och vilket material och vilken teknik man anvander sig av,
paverkar mycket hur lärarrollen blir. Vissa innehall kraver mycket
instruktion (t.ex. "lerfigurer"), andra lite (t.ex. "fingerfarg"). Om
uppgiften är att mala nagot ur minnet eller blanda farger blir det
naturligt att fOrskollararen staler fragor.

Barnen paverkas ocksa av materialet vilket i sin tur paverkar for-
skollararna. Tydligast dr detta i "fingerfarg" och "sockermalning"
dar barnen verkar absorberade och fascinerade av vad som hander
nar de arbetar med fargen. Bac la aktiviteterna följer ett forlopp dar
barnen till att borja 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 svart att lyssna pa förskollararens
fragor om hur färgerna blandar sig. Detta kan jamforas den upp-
levelse- och utbrottsfas som beskrivs av Fischer & Madsen (1985). I
denna fas ar barnen inte mottagliga for fragor och forklaringar utan
en medupptackande attityd fran lararens sida fungerar bast. Detta
stammer overens med mina iakttagelser och förskollararna fungerar
i stor utstrackning som medupptäckare i dessa aktiviteter genom att
titta när barnen ropar pa dem och sjalva peka ut olika effekter.

Kritisk granskning av studien

I derma studie har jag försökt att se pA bildaktiviteten ur tvA per-
spektiv samtidigt; dels ett estetiskt och bildpedagogiskt och dels ett
forskolepedagogiskt (eller allmanpedagogiskt) perspektiv. Det far-
skolepedagogiska perspektivet är mM hemvist och jag har ibland
kant mig famlande Mom det bildpedagogiska. Det tror jag beror
bade pa mig och pa att den estetiska teorin är motsagelsefull. Det
har ibland varit komplicerat att behalla bAda perspektiven; t.ex. blev
kategoriseringen svar att genomfora eftersom den paverkades av
begrepp och teori frail bada perspektiven. De tre sätten att arbeta
med bild, som intar en central plats i min analys, är forankrade i all-
manpedagogisk teori. Det beror troligen delvis pA att mM förfär-
stAelse dr i fOrsta hand forskolepedagogisk. Men det kan ocksA
hanga samman med att förskollarare dr allmänpedagoger och inte
bildpedagoger. Jag tror inte att man utifrin ett estetisk perspektiv
helt kan forsta deras sätt att arbeta med bildaktiviteterna och ett
viktigt syfte for mig har varit att skapa förstAelse fOr fOrskollararens
arbete med bild. Ytterligare ett argument for att ha 'pada perspek-
tiven dr den interaktion som firms mellan innehall, 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 sätta barnen i bak-
grunden. UtifrAn den nyss namnda interaktionen mellan innehAll.
pedagog och barn är detta en brist. En del av de vuxnas beteende
kan bara fOrstas om barnens beteende beskrivs tydligt. Jag gjorde
avgränsningen fOr att jag var mest intresserad av fOrskollararna och
for att fa ett hanterbart material. Med tanke pA svarigheten med att
begransa data tror jag trots allt att det var lyckosamt.
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Video som datainsamlingsmetod ger unika mojligheter att studera
handlingar i sitt sammanhang men det ar stor risk for att drunkna i
data. Det gAr att se pa filmerna gang pa gang och varje gang upp-
tacker man nya dimensioner och nivAer. For att halla kursen dr
forskaren hjalpt av klara problernformuleringar och en teoretisk
referensram. Jag hade fran borjan varken det ena eller det andra och
analysarbetet blev modosamt.

I mitt resultat har de tre satten att arbeta med bild en central
plats. En nackdel med att pressa in data i monster dr att man far
utelamna intressant information som inte passar in. Det finns ocksA
en risk att man forvranger data sA att de ska bekräfta monstren. Jag
har färsokt motverka detta genom kvantitativa berakningar och
genom att gA tillbaka till data och prova om monstren hAller. En fara
med att behandla kvalitativ data kvantitativt är dock att man forleds
att tro att resultatet är generaliserbart och att man börjar tanka i
termer av orsak verkan.

Avslutande tankar

Estetik eller pedagogik?

En av mina utgAngspunkter for denna studie var spanningen mellan
det estetiska och det pedagogiska som ibland leder till att instru-
mentella mAl tar overhanden i förskolans bildarbete.

Finns det mojligheter till ett mote mellan estetik och pedagogik?
Vad som gOr att en aktivitet ar instrumentell snarare an estetisk är
inte enkelt att avgiira. Inom estetisk teori firms olika synsatt som
betonar olika mAl for bildundervisningen. En av de kategorier for
estetisk undervisning som Efland (1979) nämner dr den pragmatiska
som ser konsten som ett sätt for betraktaren eller producenten att
fOrstA omvärlden. Man kan inte kalla en bildaktivitet instrumentell
därfOr att syftet dr att barnen ska lära sig nAgot utan det som är
avgorande är i vilken utstrackning de estetiska kvaliteterna far en
framtradande plats; i vilken man barnens sinnesfOrnimmelser tas i
ansprak, i vilken man det finns mojlighet till genuint utforskande
där svaren inte är givna, i vilken man det finns plats for kreativitet
och fantasi och i vilken man innehall och form stalls i fOrhallande till
varandra.

Jag tycker att det finns tendenser i utvecklingen Mom bade
estetik och pedagogik som pekar At samma MTh

De satt att se pA bildskapande som forslAs av Abbs (1996) hanger
ihop med en kunskapssyn dar sinnliga erfarenheter Ors likvardiga
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med fornuftskunskaper. PA det pedagogiska omrAdena pAgAr en
parallell diskussion.

Det sociokulturella perspektivet ar ocksa gemensamt; det betonas
att människan är delaktig i ett socialt sammanhang och att om-
varlden tolkas kulturellt med hjalp av koder. Vi behöver tillgang till
dessa koder for att kunna kommunicera och lära oss.

Inom bAda omrAdena talar man om en aktiv, medforskande lara-
re och om larlingskap.

I forslaget till läroplan far förskolan finns följande mal far
barnens bildskapande:

Forskolan ska sträva efter att varje barn
utvecklar formaga att skapa och kommunicera med hjalp av
olika uttrycksformer och uttrycksmedel,
utvecklar sin formiga att skapa och konstruera i olika mate-
rial, och tekniker,
utvecklar sin egen kulturskapande farmAga och sitt intresse
for att ta del av närsamhällets kulturutbud (SOU 1997:57
s. 134)

Utifran laroplanen är arbetssättet dock inte givet och pedagogiken
far olika utformning beroende pa var man lagger tyngdpunkten.
Inom dagens förskola bedrivs projekt med olika inriktning och med
olika installning till det estetiska omrAdet (se aven s. 22 f.). Det finns
projekt dar lek har stort utrymme (se t.ex. Lindqvist, 1995 och
Olofsson, 1996). Det finns ocksA Reggio Emilia-inspirerade projekt
där estetiska kvaliteter som ett aktivt seende, fantasi och utforskan-
de med hjalp av estetisk verksamhet dr centrala inslag. Inom dessa
projekt kan estetiska kvaliteter sagas ha ett stort utrymme. Det finns
ocksA den utvecklingspedagogiska didaktiken (se t.ex. Pram ling
1994) där bildskapande används mer instrumentellt med kognitiva
syften i fokus. Pram ling, Asplund Carlsson och Klerfelt (1993) be-
skriver exempelvis ett projekt där sagor anvands for att Oka barns
fOrstAelse fOr sin omvärld. Barnen far teckna vad de uppfattat av
sagan och bilderna används fOr att fa fOrstaelse felt- hur barnen har
uppfattat sagans innehAll.

I min undersOkning fOrekommer mAnga estetiska kvaliteter men
det firms ocksA majligheter till utveckling. Det som kan utvecklas är
en mer medveten anvandning av de bildpedagogiska kvaliteterna
där de undersokande och gestaltande processerna far storre
utrymme. St Orre vikt skulle kunna laggas vid att ge akt pa 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 sAdant arbetssatt förutsatter en oppenhet for
vad processen ska leda till, vad som ska läras.

Frihet eller struktur?

MM studie inrymmer olika sätt att arbeta dar styrningen ar svag
ibland och stark ibland. Jag tycker att det finns kvaliteter i alla de
olika sätten 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 förskollarare ska kunna Ora en mAlinriktad
planering av bildarbetet tror jag dock att det är onskvärt med en
Okad medvetenhet om vad olika slags Ovningar ger for kompetens
och om vilka teorier och syften som ligger bakom. Efland (1979)
pekar pA att olika estetiska teorier har syften och metoder som
ibland motverkar varandra. Arvet frAn det fria skapandets peda-
gogik behOver medvetandegoras och diskuteras, speciellt de tabun
som finns nar det Oiler att ge barnen verktyg for sitt bildskapande.
Enligt modern forskning (se s. 14 f.) behöver barnen stod i att
utveclda ett uttrycksfullt och användbart bildsprAk.

Fortsatt forskning

Under forskningsarbetet har mitt intresse väckts for olika forsk-
ningsomrAden.

Videoinspelningar ger unika mojligheter att studera interaktio-
nen mellan barn och vuxna. Det skulle vara intressant att fokusera
interaktionen och Ora noggranna analyser av verbal och icke-ver-
bal kommunikation. FOr att fanga in den icke-verbala kommunika-
tionen behtivs andra salt att rapportera an den traditionella, skrivna
texten.

Vidare tror jag att det skulle vara vardefullt att studera bild-
aktiviteter ur ett barnperspektiv. Vad betyder bildskapande for
barnen? Vad upplever de när de skapar bilder? VarfOr skapar de
bilder? Pedagogisk forskning har som regel ett "nyttoperspektiv",
man betraktar barns aktiviteter utifran vad barn kan lära sig av dem
och utifrAn vilka kompetenser de kan ge barnen infor framtiden.
Mera sällan fOrsiiker man fanga bamens intentioner.

Barnperspektivet är angelaget av flera skäl. De ls tror jag att det är
viktigt att pedagoger ibland ställer vuxenperspektivet At sidan och
tar barnens perspektiv. De ls dr barndomen en period i manniskans
liv som är viktig i sig. Barn har ratt till en god barndom och de har
svArt att fora sin egen talan.
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Bilaga 1

Norrkbping 96 02 15

Till enhetschef och förskollärare pti

Jag heter Eva Skoog och arbetar pa IBU som metodiklarare
samtidittt som jag studerar pedagogik i LinkOping. Inom ramen for
mina studier planerar jag att Ora en undersokni ng av
fdrskollarares arbete med bildaktiviteter.

Mitt onskemal är att fA komma till Er enhet och videofilma tva
fOrskollarare och deras barngrupper nar de har bildaktiviteter.
Barnen bor vara mellan tre och fern ar.

FOr att fâ spridning bland de som ska inea i min undersOkning
skulle jag om majligt vilja att en av de tva forskollararna har
arbetat lange som forskollärare och den andra under kortare tid.

Varje fOrskollarare filmas vid tva tillfällen naiton (Yana under
varterminen -96. Akti viteterna ska vara en del av den ordinarie
verksamheten, alltsa inte extra aktiviteter inlagda for min skull. De
bor darfOr inte betyda nagon extra belastning for personalen.
S jalvklart ar jilg installd pa att anpassa mig efter verksamheten nar
det galler tider och annat.

Filmerna och annan information kommer att behandlas
konfidentiellt. Det Or bara jag som kommer att titta pa dem och de
e nski Ida forskolorna kommer inte att kunna identifieras i

rapportcn.

Jag kommer att ringa om ca en vecka fOr att hOra om Ni vill delta
och boka in tider kir mina besok.

Med vanlig halsning

Eva Skoog
Villagatan 12
602 36 Norrkoping
Te1:16 21 89 (hem), 28 30 48 (arb)
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Bilaga 2

Intervjufrfigor

1. Hur gamla ar barnen?
2. Tillhor barnen som deltog en tvargrupp? Hur ofta samlas i sA fall den?
3. Hade du planerat denna aktivitet?
4. Fanns det ett syfte planerat for aktiviteten i fOrvag? Villcet?
5. Hade du en bild av hur resultatet skulle bli i forvag?
6. Gick det som du hade tänkt?
7. Har mM narvaro/inspelningen pAverkat dig? Hur? Barnen?
8. Eventuellt ytterligare frAgor som uppstod under observationen.
9. Hur lange har du arbetat som fOrskollärare?
10. Har du deltagit i fortbildning med inriktning pa bildskapande?
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Bilaga 4

Förskollärarnas beteenden under bildaktiviteterna
Beteenden bland förskollirarna -
vad Or de?

A
1

A
2

L
1

L
2

M
1

M
2

K
1

K
2

H
1

H
2

- Instruerar muntligt (nrotiv) v v

- Instruerar muntlig (material/teknik) V V V V v v

- Demonstrerar v V

- Forklarar, informerar V v v V v V

Stimulerar barn aft tanka (teknik, material) V V

- Stirnulerar barn aft benamna v V

- Stirnulerar barn att experimentera V v

- Tillrattavisar/korrigerar (bild) v V v

- Tillrattavisar/korrigerar (Ovrigt) v v

- Stimulerar barn att rninnas/forestalla sig v V v

- Talar med barn om vad bilden forestall er v v v V

- Skriver text till bamens bilder v

- Stimulerar barn aft iaktta v V V v

- Stimulerar andra sinnesfornirnmelser V

- Talar med barn om vad bilden liknar v v v

- Berommer (aktivitet) v V v v

- Berommer (resultat) v v v v v

- Hjälper barn/servar praktiskt V V V V V V V V V V

- Dirigerar V V v v v v V v v

- Avvaner konflikt, medlar V

- Lugnar; skingrar oro V

- Lugnar; ber barn vänta mm v v

- Inspirerar V V V V v V v v

Beteenden bland förskollärama -
hur Or de?

- Fokuserar hela gruppen? 1,1 V V V V v u

- Fokuserar enskilt barn V V V V V V V V V V

- Staller dicta fragor V V V V v v V V V V

- Staller pseudofragor v V

- Smapratar V V V V V V v v V V

- Konverserar v V V v v V V

- Svarar pa barns fragor/inviter V V v V V V v V V V

- Upprepar/registrerar barns utsagor V V V V V V V V V

- Ignorerar barns invit V

- Tar ogonkontakt med bam V V V V V V V V V V

- Mier sig Over barn V v V V V V V v V

- Sitter pa huk; sailer sig V V v v v v

- Skrattar, ler, skojar V V v v
= van igt v = ganska vanligt
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