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Sammanfattning

Bildskapande &r ett eftersatt forskningsomrade, inte minst inom fritidshemmet. I tidigare
forskning framkommer det att bildskapandets processer ér svéra att méta och prioriteras ofta
bort. Bildskapandets potential framstills diremot som véldigt givande for barns utveckling,
larande och meningsskapande vilket gor det vildigt relevant i fritidshemmets kontext.

Syftet med vart examensarbete dr att synliggora hur ldrare i fritidshem talar om bildskapande i
fritidshemmet. Datainsamlingen har gjorts i form av kvalitativa intervjustudier med behoriga
larare 1 fritidshem med inriktning bild fran olika fritidsverksamheter. Vi har identifierat fem
diskurser, med en kritisk diskursanalytisk ansats, och analyserat hur de forhéller sig till
varandra. Dérefter diskuterade vi vilka effekter diskurserna kan ha for barnen i fritidshem. De
forskningsfragor som ledde oss i detta arbete dr: Vilka diskurser kan identifieras 1 larare i
fritidshems satt att tala om bildskapande? Med vilken sékerhet slds diskurserna fast? Vilka
effekter far de identifierade diskurserna for den sociala praktiken bildskapande i fritidshem?

Kritisk diskursanalys som teori forklarar att diskurser skapar den sociala kontexten, samtidigt
som den sociala kontexten skapar diskursen. Utifrdn denna teori kunde vi analysera hur
diskurserna reproduceras pa textniva, diskursiv niva samt social niva. De identifierade
diskurserna har vi bendmnt: bildskapande som social process, bildskapande som lustfylld
aktivitet, bildskapande som estetiska larprocesser, bildskapande som ldroplansstyrt samt
bildskapande som hantverksskicklighet. Dessa reproduceras i olika grad. De identifierade
diskurserna ger olika effekter for barns larande och utveckling. I undersdkandet av dessa
effekter tog vi stod 1 Lindstroms modell (2012) samt Hasselskogs lararroller (2010).



Forord

Bildskapande &r nagot som alla ldrare i fritidshem stoter pa och ténker olika kring, vad tdnker
dessa ldrare dr syftet med bildskapande? Detta var nagot vi funderat pa nér vi kommit till
slutet av vér utbildning med inriktning bild. Vi har under denna tid lart oss om en méngd olika
teorier, perspektiv och laromedel. Den kurs 1 bild som ingar i utbildningen berdrde bild 1
fritidshem vildigt kortfattat och ldmnar mersmak for att ytterligare forstd mojligheterna med
bildskapande. Darfor ser vi det som ett intressant amne att utforska vidare. Vi sdg dessutom
att det existerar ett forskningsgap, speciellt d@ man talar om bildskapande i fritidshemmets
kontext.

Stort tack till var handledare Viveka som hjilpt oss att ta itu med denna brokiga teori! Du har
varit ett stort stod. Vi vill ocksé tacka de informanter som stéllt upp pé intervjuer som
mojliggjort denna studie.

Fanny Sundin och Linnéa Svensson

Juni 2023, Goteborg
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1 Inledning

Under utbildningens gang har vi ldrt oss om bland annat estetiska larprocesser och vikten av
att ha ett reflekterande arbetssitt 1 bildskapande aktiviteter. Vara erfarenheter ger ddremot ett
sken av att det 1 praktiken kan se annorlunda ut. Genom en snabb scrollning i diverse
fritidshem-grupper pa facebook hittar man i huvudsak “fina pyssel” av konvergent karaktér,
det vill sdga att liraren pd forhand bestdmt en produkt som barnen ska stréva efter att
efterlikna. Lindstrom (2012) menar att balanserad estetisk undervisning, som mojliggor for
estetiska larprocesser, ska utgé fran varierade infallsvinklar med ldrande i, om, med och
genom bild (se avsnitt 3.2.1-3.2.4). Burman (2014) framfor att estetiska larprocesser kan
komma till uttryck inom alla konstarter och beskriver hur bildmediet ldmpar sig bra for
reflektioner och gestaltningar for att behandla kunskaper inom andra &mnen. Hansson
Stenhammar (2020) definierar estetiska larprocesser utifrdn de mer divergenta delarna av
estetiskt skapande. Forfattaren beskriver den estetiska larprocessen som experimenterande,
reflekterande, kreativ, kritiskt granskande, kommunikativ, och sjélvvirderande (Hansson
Stenhammar, 2020), den kan alltsé vara helt frikopplad fran estetiskt skapande. I studien utgér
vi frdn den sistndmnda definitionen da den stimmer bést dverens med hur vi uppfattar denna
process.

1.1 Bakgrund

Reformen av skolan 2011, da utbildningen for ldrare i fritidshem utdkades med ett praktiskt
estetiskt amne, gav dessa ldrare ett dubbelt uppdrag (Fahlén, 2020). De blev plotsligt
dmnesldrare med dess obligatoriska mél- och policydrivna undervisning. I fritidshemmet
arbetar ldrare med ett helhetsperspektiv, verksamheten &r frivillig och informell och det barnet
fir med sig handlar om allt det kan stdta pa i sin vardag (Fahlén, 2020). Personlig utveckling,
identitetsskapande och relationsarbete dr exempel pa viktiga omraden som berdrs 1
fritidshemmet, det dr saker som &r svéra att méta pé ett reliabelt sétt. Enligt Fahlén (2020) har
de dubbla uppdragen kommit att inskrdnka varandra. Malen for fritidshemmet och dess
planering och utvirdering har fatt ett allt storre fokus (Fahlén, 2020).

Enligt “Laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet” (Lgr22, 2022) ska
det vara mojligt att utvardera planerade aktiviteter utifran dess syfte. Detta dr ndgot som blivit
mer aktuellt under de senaste aren och har trétt fram som ett tydligt forhéllningssitt som
larare ska inta och kan ses som en konsekvens av en mer mal- och resultatstyrd skola.
Haglund (2009) menar att en méngfald av synsétt har kommit att paverka fritidshemmets
utveckling vilket har resulterat i en komplex verksamhet. Dessa synsétt gér att spara dn idag 1
fritidspedagogers forhallningssétt och forfattaren har definierat fem diskurser om fritid: fritid
som personlig upplevelse, fritid sedd som overbliven tid, fritid sedd som tid for aktiviteter,
fritid sedd som tid for ’nyttiga’ aktiviteter samt fritid 1 ett holistiskt perspektiv (Haglund,
2009). De diskurser som existerar dr beroende av sin kontext, fritidshemmet, samtidigt som
diskurserna skapar skilda sociala praktiker, alltsd olika verksamheter. I dagens fritidshem, dér
resultat och utvardering betonas 1 det systematiska kvalitetsarbetet, dr det rimligt att tro att
larare 1 fritidshem allt oftare antar den diskurs Haglund (2009) bendmner fritid som tid for
nyttiga aktiviteter.

For att kunna utvdrdera en aktivitet behover lararen vara medveten om vad syftet dr och hur
det ska mitas for att kunna utvirdera aktiviteten. Risken med detta blir att de kunskaper och
erfarenheter barn erfar som inte gar att méta samt aktiviteter som inte tydligt visar ett resultat
blir bortprioriterade. Laroplanen uttrycker samtidigt att processen dr viktig vid estetiskt
skapande (Lgr22, 2022). Lindstrom (2012) har skapat en modell som kan anvdndas som



verktyg for planering som inrymmer sévil resultatet som processen. Hellman (2021) menar
diaremot att mycket i den skapande processen automatiskt gar forlorat vid den nutida
madlorienterade planeringen da vissa saker blir prioriterade framfor andra. Dessutom har
praktiska kunskaper en ldgre status dn teoretiska och de har darfor blivit dsidosatta i skolan.
Det rader darfor enligt Melker m.fl. (2022) en osdkerhet inom omradet dé lararen har svart for
att formulera métbara mal inom estetik. Varderingen av praktiska- kontra teoretiska
kunskaper speglar samhillets varderingar vilket kan forklara varfor bildskapande &r ett
eftersatt forskningsomréade, inte minst inom fritidshemmet.

En del av fritidshemmets uppdrag &r att erbjuda undervisning som frdmjar barns fantasi och
kreativitet genom bland annat estetiskt skapande (Lgr22, 2022). I “Fritidshemmet - ett
kommentarmaterial till laroplanens fjarde del” uttrycks det att i estetiskt skapande ingér en
kreativ process: “Eleverna far delta i en kreativ process dér aktiviteter som att utveckla och
gbra om, att prova sig fram och vaga ta risker, dr delar av skapandet.” (Skolverket, 2022, s.
10). Vidare beskrivs estetiska uttrycksformer som kommunikativa, vilket kan forstés i relation
till det vidgade sprékbegreppet dir man betonar att ett vialutvecklat bildsprak ger bittre
forutsittningar att samspela omvérlden (Liberg, 2007). I fritidshemmets undervisning talas det
ofta om multimodalt ldrande, barnen lér sig genom att utforska exempelvis amneskunskaper
genom estetik, det vill sdga bild, musik, dans, drama (Hansson Stenhammar, 2020).
Arbetssdttet ger barnen forutsittningar for att utveckla en férdjupad, upplevelsebaserad och
déarmed befast kunskap. De far genom ett multimodalt lirande behandla kunskaper, pé ett
bredare sétt med flera “sprak™ dn det skrivna och ldsta som de annars ofta stoter pa under
skoltid (Hansson Stenhammar, 2020).

Hansson Stenhammar (2020) beskriver att behandling av estetiska uttryck i skolan ar viktigt
for att stirka barns kritiska och kreativa tinkande. Bildskapande i skolan fungerar som
motiverande och utvecklande av forméagor som samarbete och kommunikation. Forfattaren
beskriver att larande inom konst &r ett ldrande for allt, en katalysator som mojliggdr barns
larprocess 1 alla &mnen (Hansson Stenhammar, 2020). Estetisk undervisning ar praktisk och
later barnen mota olika valmaojligheter, 16sa problem och ta sig an ny kunskap genom deras
egen delaktighet och initiativ, de far utveckla ett kreativt tinkande. De lér sig pé detta sitt om
sig sjdlva och detta ldrande ger transfereffekter. Detta dr ndgot som Anderson m.fl. (2019)
ocksa namner och beskriver det som en del av den kognitiva utvecklingen som barn gor i
skolan. For att barn ska kénna inre motivation till larande behover de fa autonomi, samt en
kénsla av samhorighet och kompetens. Kreativa aktiviteter blir meningsskapande av denna
anledning och borde ses som en viktig del av skolan och fritidshemmet (Anderson m.fl.
2019). Hansson Stenhammar (2020) jamfor sin syn pa estetiska larprocesser med Deweys syn
pé konst i utbildningssammanhang. Dewey (1935) uttrycker det som att konst dr ndgot som
existerar som en produkt av erfarenheter av virlden, och ar dérfor meningsfull och skapar
sammanhang ur ett barnperspektiv. Konst som kunskapsform ér ett samspel mellan
erfarenheter, reflektion, skapande och observation av verkligheten: “Reflektion &r en
forutsittning for analys och eftertanke, och skapandet ér sjdlva grunden for vetande och
fordndring.” (Hansson Stenhammar, 2020, s. 87).

Malmstrom (2013) analyserar skolans styrdokument med en kritisk, lingvistisk,
diskursanalytisk ansats. Forfattaren konkluderar att grundldrarutbildningen saknar ett estetiskt
perspektiv och att det dirmed é&r bildlarare, och musikldrare, som bér hela skolans uppdrag att
utveckla elevers formdga att uttrycka sig pd annat sétt én tal och skrift. Vi vill tilldgga att
larare 1 fritidshem delar detta uppdrag och att fritidshemmets verksamhet ar en arena for barn
att utveckla dessa formagor.



1.2 Problemdiskussion

Diskurser om bild har undersokts 1 begransad utstrdckning och minimeras till huruvida
bildamnet dr konskodat eller ej (se ex. Wikberg, 2005). Bildskapande i yngre dldrar dr verlag
ett eftersatt forskningsomrade, framforallt géllande bildskapande inom fritidshemmet.
Forskningen belyser att det finns en méngfald av forhallningssitt till bildskapande och de
processer som den innefattar (se ex. Areljung, 2023; Thavenius, 2005; Anderson m.fl., 2019).
Detta riskerar att resultera i olika former av ldrande vilket beror pa vad ldraren vill
astadkomma 1 sin planering, vad syftet dr. Detta syfte har sin grund 1 en viss forestillning,
diskurs, kring bildskapande aktiviteter i fritidshemmet. A ena sidan ska lirare i fritidshem
arbeta efter ett mal- och resultatstyrt planeringsforfarande, & andra sidan framhalls processen 1
estetiskt skapande som en viktig del av fritidshemmets uppdrag. Vi vill darfor undersdka hur
larare 1 fritidshem tar sig an denna problematik genom att identifiera diskurser om barns
bildskapande som lérare i fritidshem utgar ifrin.

Bildteoretikern W.J.T. Mitchell (1994) beskriver bildbegreppet som mangfasetterat.
Forfattaren menar att inom bild ingar flera grenar: grafiska-, optiska-, perceptuella-, mentala-
samt verbala bilder (Mitchell, 1994). Utifran denna breda definition utgar vi i vér studie fran
en lika bred definition av bildskapande som avser alla visuella representationer skapade av
minniskan. Alltsd dr vi intresserade av hur ldrare talar om savil fardiga malarbilder som
langre bildprojekt som kraver att man provar sig fram, gor avvdgningar och reflekterar,
exempelvis att bygga en gemensam vinterstad av glasspinnar pé fritidshemmet.

1.2.1 Syfte och forskningsfragor

Syftet med vart examensarbete dr att synliggora hur ldrare i fritidshem talar om bildskapande i
fritidshemmet. Vidare &r vi intresserade av att undersoka hur diskurser om bildskapande slas
fast och med vilken sdkerhet som ldrare gor det. Vi kommer ocksa att titta pd hur diskurser om
bildskapande forhaller sig till andra diskurser om fritid. Syftet med studien &r dven att fa syn
pa vilka effekter diskurserna medfor for barn i fritidshem.

Vara forskningsfragor lyder:
1. Vilka diskurser kan identifieras i lirare i fritidshems sétt att tala om bildskapande?
2. Med vilken sdkerhet slas diskurserna fast?

3. Vilka effekter far de identifierade diskurserna for den sociala praktiken bildskapande i
fritidshem?



2 Tidigare forskning

2.1 Fritidshemmets kontext

Fritidshemmets kontext ar viktig att ha i dtanke da olika uppfattningar om fritid stér i relation
till det vi undersoker. Det dr relevant att kénna till existerande diskurser kring fritidshemmet
for att forsta mer specifika diskurser inom fritidshemmet sdsom bildskapande.

Haglund (2009) beskriver fritidshemmet som en komplex verksamhet. I sin studie tar
forfattaren stod av bland annat Rohlin (2001) som identifierat vilka §vergripande stromningar,
diskurser, som konstruerat fritidshemmet fran de tidigaste formerna av organiserad
verksamhet fram till 2001. Rohlin (2001) beskriver fritidshemmets historiska kontext ur
diskurserna: en arbetstanke, en rekreationstanke och en pedagogisk tanke. Ur arbetstanken
vixte fritidshemmet fram som ett medel for att forhindra fattiga arbetarbarn fran att gé fel véig
1 livet (Rohlin, 2001). Barnen skulle erbjudas en plats dédr de genom disciplin, uppfostran och
arbete skulle bli goda samhéllsmedborgare. Denna diskurs var styrande fram till 1930-talet, da
rekreationstanken som diskurs kom att vigleda hur fritidshemmet konstruerades fram till
1960-talet. Under denna period 14g fokus pa rekreation och en avsaknad av skolliknande krav
gav utrymme for barnets egeninitierade aktiviteter av fri form. Pedagogens roll var i storre
omfattning priglad av tillsyn. Vidare menar Rohlin (2001) att den pedagogiska tanken véxte
fram vilken tog tva olika former: den socialpedagogiska och den utbildningspedagogiska.
Fritidshemmet som socialpedagogisk arena sags som en plats for att stodja barnets sociala
utveckling. Fritidshemmet skulle dé stodja skolans fostrande uppdrag och pa sa sitt d&ven
hemmet (Rohlin, 2001). Fritidshemmet som utbildningspedagogisk arena framtrddde under
1990-talet och priglades istéllet av en verksamhet som kompletterade skolans ldrandeuppdrag
(Rohlin, 2001). Haglund (2009) menar att dessa strdomningar mynnat ut i en komplex
verksamhet dir de olika synsétten kan sparas dn idag.

Som tidigare ndmnt identifierar Haglund (2009) i sin studie fem diskurser om barns fritid som
inryms 1 fritidshemmets kontext: fritid som personlig upplevelse, fritid sedd som 6verbliven
tid, fritid sedd som tid for aktiviteter, fritid sedd som tid for 'nyttiga’ aktiviteter samt fritid 1
ett holistiskt perspektiv. Fritid som personlig upplevelse baseras pa den subjektiva tolkningen
av fritid, sé lange barnet uppfattar att denne sjilv kan paverka och vilja aktivitet anses det
vara fritid (Haglund, 2009). I denna diskurs erbjuder ldrarna eleverna aktiviteter med frivilligt
deltagande. Fritid som ses som dverbliven tid dr ndrmre den objektiva tolkningen av fritid
(Haglund, 2009). Hér fokuserar ldraren pa tillsyn och trygghet, inte barnens dnskemaél. Utifran
denna diskurs blir fritidshemmet en plats dir barnen befinner sig i véntan pa att fa gd hem. |
diskursen fritid sedd som tid for aktivitet betonas barnets vilja och formaga att vilja aktivitet
sjalv (Haglund, 2009). Utifrdn denna diskurs antar man att barnet deltar 1 lekar och aktiviteter
for att de sjélva upplever dem som roliga. I diskursen fritid som tid for nyttiga aktiviteter lyfts
fritidshemmets kompensatoriska uppgift gentemot skolan fram. Léararen utformar aktiviteter
efter vad som kan utveckla nyttiga fardigheter hos barnen. Det kompletterande uppdraget
gentemot skolan och hemmet dr dock ocksa synligt i denna diskurs da ldraren dven ska
erbjuda aktiviteter som skiljer sig fran skolans samt introducera nya intressen for barnen.
Utifrén diskursen fritid 1 ett holistiskt perspektiv tar fritidshemmet en mer framtrddande roll 1
skolans arbete. Uppdelningen mellan arbete och fritid, eller skola och fritidshem, suddas ut
och man arbetar istéllet mot ett gemensamt mal genom att fritidshemmet arbetar
kompensatoriskt for skolan (Haglund, 2009). Den diskurs som lédrare i fritidshem intar om
fritid paverkar hur denne kommer att forhélla sig till innehallet pa fritidshemmet. Diskurser
om bildskapande dr séledes underordnade diskurser om fritid 1 fritidshemmets kontext. Vi
kommer dérfor att anvinda oss av Haglunds diskurser om fritid 1 var analys.
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Fahlén (2020) fastslar det nya uppdraget for fritidshemmet som kunskapsinriktat. Fahlén
(2020) diskuterar rollen som lérare i fritidshem och menar att saker som inte gér att mita,
aktiviteter utan tydligt resultat har mindre vérde i skolan. Larares uppdrag har ett tydligt fokus
med krav pa dokumentation och utvérdering utifrdn malen i ldroplanen. I studien
framkommer det att minga ldrare kimpar med otillrickliga resurser dé fritidshemmet ofta blir
bortprioriterat. Samtidigt existerar en otydlighet i ldrare i fritidshemmets professionella
identitet vilken handlar om den véxelverkan larare i fritidshem tvingas existera i di den
standigt gar mellan tva olika verksamheter: skolan och fritidshemmet (Fahlén 2020).

2.2 Forhallningssitt till och larande inom bildskapande

I detta avsnitt avser vi att belysa en mangfald av forhéllningssatt till bild och bildskapande.
Forskningen som presenteras nedan dr gjord i en skolkontext, ddiremot ar det rimligt att anta
att samma syn har préglat bildens roll i fritidshemmet. Det &r darfor relevant att forsta hur bild
1 en skolkontext konstrueras eftersom det har bidragit till utformningen av bildskapande i
fritidshemmet. Vidare kommer vi att redogdra for bildskapandets betydelse for ldrande av
olika slag. Avslutningsvis ges en kort beskrivning av bildskapandets roll i identitetsskapande,
i forhallande till konsidentitet, for att synliggora hur diskurser om bildskapande undersokts
tidigare.

For att tydliggora anvindningen av olika versioner av ordet bild vill vi ndimna att
bildundervisning handlar om dmnet bild i skolans kontext. Med begreppet bildskapande syftar
vi till bild 1 en bredare bemérkelse som inrymmer bildskapande 1 fritidshemmet. Det ldrande
och de forhdllningssétt som forbinds med bildskapande i den tidigare forskningen nedan &r
Overforbara till fritidshemmets kontext dé larandet och forhéllningssatten &r beroende av
bildskapande och inte skolans kontext. Bildskapande som gors i fritidshemmet ger dérfor
liknande forutséttningar att utveckla samma formagor som beskrivs av kommande forfattare.
Vidare ér det virt att notera att utviardering och beddmning gors i storre utstrackning i
bildundervisning dn pa fritidshemmet. Daremot har ett storre fokus pa det systematiska
kvalitetsarbetet givit utvardering en mer betydande roll i fritidshemmet. Vi anser darfor att det
anda ar relevant att redogora for hur utviardering och bedomning kan paverka bildskapande.

2.2.1 Bildens roll 1 skolan

For att forstd uppfattningen om bildskapandets relevans i fritidshemmet &r det intressant att se
pa dess roll 1 skolan da denna syn kan antas priagla syftet med bildskapande &ven i
fritidshemmets kontext, bade historiskt och idag. Bildskapande har kommit att framtrada i
laroplanen som en del av den fritidspedagogiska praktiken men har funnits 1 skolsammanhang
under en lidngre tid. Undervisningen 1 bild blev obligatoriskt i svenska skolan under 1870-talet
med syfte att bidra till elevernas yrkeskvalificering, och hade inte bara ett praktiskt virde utan
dven ett moraliskt. De argument som framfordes da betonar estetiska aspekter sdsom “att
utbilda skonhetssinnet” tillsammans med nyttoaspekter, dir &mnets betydelse for landets
ekonomiska utveckling och vilstind fors fram som motivation for bildens virde (Asén, 2006).
Under 1900-talets forsta hélft gjordes omfattande studier av barns bilder for att spara monster
1 barns utveckling. Intresset for psykologiska aspekter kring barns bildskapande ledde till
teorier om barns utvecklingsstadier. Dessa teorier kom att anvéndas 1 skolsammanhang for att
avgora vilka krav man borde stélla pa barns teckningsformaga i olika éldrar. I
undervisningsplanen for folkskolan antyds det att man inte kan krava att barnen kan avbilda
korrekt innan de nétt en viss grad av mognad med stdd i utvecklingspsykologin. Detta dr en
uppfattning som lédnge priaglat bildundervisning och bildskapande 1 skolan och som kan ses
dven idag (Asén, 2006). Bildskapande har ocks& motiverats i skolan pa senare ar som ett
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redskap med uppfattningen att man lir sig saker bittre genom att inte bara l4sa om det utan
ocksa se det, bearbeta det och forsta det pa fler plan dn ett. Da fastnar informationen pa ett
nytt sitt. [ olika situationer anvinder médnniskan olika sinnen och redskap for att
kommunicera och ta in information (Asén, 2006).

Malmstrém (2013) undersoker 1 sin artikel “Bild och pedagogikens estetiska sprak - en analys
om nationella styrdokument™ det estetiska sprakets framtid genom att analysera statliga
dokument. Malmstrom (2013) anvander sig 1 studien av en kritisk, lingvistisk diskursanalys.
Forfattaren utgér fran ett dekonstruktivt pragmatiskt socio-kognitivt perspektiv samt semiotik
(Malmstréom, 2013). Detta perspektiv forklaras pé det sétt att médnniskan anviander och
rekonstruerar estetiken for att samspela med sin omgivning. Hon utgér alltsa frin att bild ar ett
sprak. I artikeln konstaterar Malmstrom (2013) att alla dokument innehéller skrivningar som
nidmner att elever ska ges mdjlighet att utveckla sitt estetiska sprak och att estetisk pedagogik
bor prioriteras. Daremot finner hon lite beldgg for hur det faktiskt ska ga till. Malmstrom
(2013) framhaller att det saknas ett genomsyrande estetiskt perspektiv i ldrarutbildningen och
att det endast &r bild- och musikldrare som utbildas for att hantera skolans estetiska och
kulturella uppdrag. Saledes utbildas dessa for hela skolan. Vidare menar hon att detta ar
problematiskt da det finns en brist pd utbildade bildlarare samt att undervisningstimmarna i
dmnet minskat (Malmstrom, 2013). Sammantaget menar Malmstrom (2013) att elever riskerar
att ga miste om meningsskapande aktiviteter som baseras pa annat @n tal och skrift nér
estetiska aspekter fasas ut.

Thavenius (2005) problematiserar i sin artikel en insats kallad “Kultur i skolan”. Insatsen var
menad att ge fler barn en ingéng till kulturvirlden samt att motverka “den daliga kulturen”,
populdrkulturen. Forfattaren menar att estetiken ddremot endast far utrymme i skolvirlden
genom sa kallade “kulturdagar” eller genom sporadiska aktiviteter. Vidare menar forfattaren
att skolan tidigare tagit avstdnd frdn marknadsestetiken, vilken innefattar all estetik som ligger
utanfor konstvarlden, till att nu oreflekterat anamma den. I dessa fall reduceras estetik till det
Thavenius (2005) kallar modest estetik, vilken syftar till att erbjuda ett avbrott fran skolans
allvarliga &mnen. Redan 2005 fastslog forfattaren riskerna med detta forhallningssitt och
menade att den nya generationen skulle ga miste om ett kritiskt forhéllningssitt till den
standigt expanderande marknadsestetiken. Thavenius (2005) foresprakar istédllet den radikala
estetiken som baseras pa konstnirliga arbetssitt och stimulerar till reflektion. Estetiken far da
ett egenvarde och sitts 1 kontext genom att den integreras 1 skolans andra &mnen (Thavenius,
2005).

2.2.2 Amnesintegrerad bild

Areljung (2023) framf0r att konsten lider av 1&g status jimfort med andra &mnen 1 skolan och
berdttar att Amerikanska forskare konstaterar att bildskapande ses som korta tillfdllen d&
barnen kan vara “lite kreativa” och &r segregerat fran vad som ses som det riktiga ldrandet.
Larare &r inte tillrackligt utbildade for att integrera bildskapande i undervisningen pa ett
meningsfullt sétt vilket gor att den inte anvands pa det sitt den skulle kunna anvéndas.
Konsten behandlas ofta som underldgsen utan ett eget syfte och relateras ofta till andra
kunskaper, den fungerar till att stodja teoretisk kunskap (Areljung, 2023). Risken &r att ménga
fordelar med bildskapande i1 skolan gér obemérkta da lararen fokuserar pa
prestationsorienterade fardigheter som berdr @mneskunskaper. Forskare menar att det &r
fordelaktigt att integrera bildskapande och naturkunskap just eftersom de delar ménga
liknande kvaliteter. Ddremot existerar det en tydlig hierarki mellan de tva d& naturkunskap ses
som en viktig del av skolans undervisning. Bildskapande dr dock méngfacetterat och
kunskaper om ljus, ljud, symmetri och gravitation &r viktiga element i bade behandling av bild
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och naturkunskap. Forfattaren forsoker positionera bildskapande i forhéllande till
naturkunskap med de potentiella larandemdjligheter som kan erbjudas i fokus och beskriver
olika sétt som d&mnena kan forhalla sig till varandra (Areljung, 2023). Bade bildskapande och
vetenskap behandlar ett inquiry-baserat forfaringssétt da bade konstnérer och forskare
producerar kunskap genom att stélla fragor, gora observationer och organisera fakta for att
identifiera monster. Nér ett barn exempelvis ritar en teckning stirks deras medvetna
observation av verkligheten, detta menar forfattarna forknippas med vetenskapliga metoder
(Areljung, 2023). En ldrare som vill integrera de olika kunskapsomradena kan utga fran
koncept som &r viktiga inom bada och integrationen blir pa detta sitt en tillgang da den antar
ett vidare perspektiv. Man kan se pa konst och vetenskap som sammansvetsade. Genom att i
undervisningen forena dessa kan ldraren frimja en estetisk upplevelse som kan bidra till
barnens personliga utveckling och deras inlevelse och forstaelse for naturliga fenomen
(Areljung, 2023).

Caiman och Jakobson (2022) argumenterar ocksa for bildskapande integrerat i olika
skoldmnen. Bildskapande blir 14tt forenklat till att handla om individens personliga
forestéllning av fint och fult, men estetiskt tinkande kan anvindas som ett kognitivt verktyg
inom naturkunskap. Det kan ses som ett sétt att forhalla sig till undervisningen dér barnen fér
utnyttja sin fantasi. Caiman och Jakobson (2022) refererar till Dewey och ndmner estetiska
upplevelser, dar minniskans intellekt och kidnslor berors och beskriver fantasi eller
forestéllningsformaga som en del av vardagen. Estetiska upplevelser kan ocksa komma till
genom bildskapande inom naturkunskap. Barnen far mojlighet att skapa betydelser,
varderingar och fakta samtidigt som de har tillging till olika forstaelser utifran vetenskapliga
fenomen. I en saidan mangfacetterad kommunikation uppstar en blandning av specifika
begrepp och uttryck fran bade konst och vetenskap (Caiman och Jakobson, 2022).

2.2.3 Bildskapande som process

Anderson m.fl. (2019) visar pé att nér bildskapande 1 skolan utgér fran studio habits of mind
kan aktiviteterna fungera motiverande for barnen och lir dem att forsta sin larandeprocess.
Studio habits of mind inkluderar atta formégor och sitt att tinka: att reflektera, prova nya
saker, skapa inre bilder, observera, se samband, uttrycka sig, vara ihiardig samt
skapandeformaga. Formagorna &r 1 stor utstrackning lik Hansson Stenhammars (2020)
definition av estetiska ldrprocesser och vi kommer darfor anvinda detta begrepp
genomgdaende da vi refererar till Anderson m.fl. for att undvika begreppsforvirring.
Bildskapande som ndmns 1 artikeln beskrivs som lekfullt med betoning pé den kreativa
processen framfor resultatet. De kretsar mer kring det barnen véljer att géra med handledning
frén ldraren utan att aktiviteterna kriver direkt, styrd vdgledning fran larare. De fria
aktiviteterna tar sin grund 1 barnens fantasi och uppfinningsférmaga dar reflektion dr en
process som guidar barnens sjdlvstyrning. Transfereffekter som vi beskrev i bakgrunden
(Hansson Stenhammar, 2020) nidmns ocksé hér som ett resultat av bildskapande. Nar barnen
far mojlighet till att ldra sig pa varierande, kreativa sitt upplevs aktiviteterna, livet i skolan
och sjilva ldrandet som mer meningsfullt. De far behandla kunskaper och erfarenheter genom
olika uttryckssitt och kan forstd dem pa ett djupare plan eftersom de 1 detta far gora
reflekterade val. Barnen i studien beskriver det som att de har roligt och far med sig ett
“kreativt engagemang” till skolan. Aven de barn som tidigare inte visat nigot intresse for vare
sig bildskapande eller skolan i allménhet, de barn som haft svart i skolan reflekterar i studien
over att de lart sig att kreativitet inte 4r ndgot man bara kan, att de inte behover vara duktiga
eller besitta vissa fardigheter for att vara kreativa och uppleva en kénsla av kompetens
(Anderson m.fl., 2019). Kreativitet uppkommer nir barnen far utrymme att géra egna val och
lararen ger dem mojlighet att ta egna beslut. Det framgar att det finns ett ndra samband mellan
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autonomi, kreativitet och kompetens och att de direkt relaterar till varandra (Anderson m.fl.,
2019). Den estetiska processen blir for barnen i studien en del av vardagen och stimulerar en
storre forstaelse for moment i sin egen larprocess. Barnen ndmner exempelvis att de inte
langre dr rddda att begd misstag, misstag behover inte ses som misstag och det kan vara bra att
gora fel eftersom det dr s man kommer framét i livet. De har i bildskapande kunnat utmana
normativa uppfattningar om “ritt” och “fel” och olika sitt att tinka kring resultat och vad som
ar viktigt 1 sitt eget larande. De tar storre risker och dr mindre beroende av yttre motivation,
att fa uppmuntran och komplimanger av andra, de lar kédnna vad de sjdlv tycker dr bra och
upplever oftare att de blir ndjda med sitt arbete (Anderson m.fl., 2019).

Just det sociala samspelet med andra visade sig ocksa vara viktigt just for att diskutera idéer
och kénna samhdrighet med varandra, detta bidrog till en trygghet att vaga testa nya saker och
dela med sig av tankar som annars skulle forbli osynliga (Anderson m.fl., 2019). Det
framkommer att ménga barn blir begrénsade i uppfattningen att de inte kan och tron att andra
har en naturlig kreativ begdvning. Genom att vara med och observera hur andra uttrycker sig
och ta del av andras skapande process kan barnen léra sig att kiinna igen tillvigagéngssitt och
4 syn pé sin egen process. I och med detta kan barnen stérka sitt sjalvfortroende och utveckla
sin uppfattning om sig sjidlva som en kompetent och kreativ individ (Anderson m.fl., 2019).
Barnen fick nya upplevelser av situationer dédr ovintade misstag skiljde sig fran tidigare
upplevelser av misslyckande, och kunde ses som ndgot positivt. Att ndgot blir annorlunda
eller unikt ar ett sétt att vara kreativ och inte halla sig inom det forvintade normativa, dér ett
resultat dr forutbestimt av ndgon annan. Originalitet uppmuntras i aktiviteter priglade av
estetiska larprocesser och det som dr annorlunda kan fé ses som naturligt, uttrycksfullt samt
arligt och blir darfor meningsskapande. Det gar ifran det konformativa som manga barn
beskriver att de upplever ér patvingat av skolan och pressar dem att prestera pa ett visst sétt
som for ménga dr himmande (Anderson m.fl., 2019).

Hellman (2021) visar att det finns olika sétt att undersoka vért &mne pa. Hon anvénder ett mer
praktiskt tillvigagéngssitt dar hon analyserar elevarbeten medan vi har ténkt att utgd frén en
kritisk diskursanalys dé vi &r intresserade av hur det talas om bild. Hellman (2021) har en
annan teoretisk grund men vi ser att det finns olika infallsvinklar att utgd ifrdn. Hellman
(2021) menar att icke utvdrderbara aspekter prioriteras bort. Det krdvs mycket av ldraren for
att skapa utvarderbara mél for estetikens skapandeprocess. I analysen uppméarksammas
pedagogiska idéer och hur dessa kan ga forlorade i strivan att undervisa i linje med de
nuvarande styrdokumenten och hur det krévs en viss kreativitet av ldrare att hitta strategier i
detta. Som ldrare behdver man hitta och forma en relation till ldroplanen i forhéllande till sin
egen syn och det man vill uppna med undervisning i det praktisk-estetiska. Den estetiska
larprocessen dr enligt Hellman komplex, kreativ och of6rutsdgbar och kriaver darfor en bred
kunskapsbas da den innehaller, forutom praktiska och teoretiska utmaningar i producerandet
men ocksé tdnkande/reflekterande, meningsskapande och identitetsskapande processer. Att ha
tillgang till estetiska uttryckssitt dr viktigt eftersom det ger individen ett bredare sprak som
gér utanfor gransen for det verbala och skriftliga och i1 detta &r estetiska ldrprocesser av stor
vikt. Estetiska lidrprocesser ar dessutom drivet av ett eget utforskande dér eleven ges mojlighet
att lara sig som aktiva aktorer dir processen ar avgdrande, men som kan vara svar att
bestdmma pa forhand. Med detta arbetssitt gar det inte att se eleven som ett objekt for
kunskapsproducerande dér forutbestimda mal styr vad som sker. Den reform av skolan som
skedde 2011 med den nya laroplanen inskrinkte dock utrymmet for denna typ av arbetssitt i
praktiken drastiskt. Hellman argumenterar for att det i framtiden kommer finnas ett storre
fokus i bildskapande aktiviteter pa reproduktion, imitation och tekniker som léttare gar att
mata dn kreativa tdnkande processer.
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Melker m.fl. (2022) undersoker en bildskapande aktivitet pa en forskola med fokus pa vilken
konstsyn som existerar bland personal och hur barnen socialiseras in i den. Forfattarna utgar
fran bland annat Saar som myntat begreppen stark estetik, som &r fordndrande och utmanande
samt kréver fortrogenhet, och svag estetik, som dr reproducerande, for att visa pa vilken roll
estetiken utgdr i undervisningen (refererad 1 Melker m.fl., 2022). Syftet med studien ar att fa
syn pa processen i undervisningssituationen, fran planering till genomforande (Melker m.fl.,
2022). Processen analyserades med hjilp av ett sociokulturellt perspektiv dar man mer
specifikt undersokte mediering och kulturella redskap. Resultatet visar pa att lirarna medierar
aktiviteten som avbildande vilket diskuteras utifrdn vilka didaktiska implikationer som
framkommer. I denna studie har lirarna planerat en bestdmd aktivitet dar barnen ska avbilda
ett foremal s& som det ser ut frdn en viss vinkel. Barn och ldrare interagerar med varandra
over innehallet dar didaktisk kompetens forutsétts fran ldararna for att kommunicera vad som
ska uppnis genom aktiviteten. Barnen socialiseras pa detta sitt in i att anta ett visst
forhallningssitt till innehallet (Melker m.fl., 2022). Genom estetiska uttryckssétt ger man
barnen redskap for att uttrycka sig, vilket dr en grundldggande demokratisk aspekt. For att
gora det krdvs en stark estetik som forutsitter fortrogenhet och kéinnedom om estetiken 1 sig
(Melker m.fl., 2022). Genom analys av det empiriska materialet kommer forfattarna fram till
att den planerade aktiviteten préaglas av en stark estetik (Melker m.fl., 2022). Forskolldrarna
anvinder en medierande artefakt for att hjdlpa barnen att forsta nagot abstrakt. I aktivitetens
fall handlar detta om att forstd distinktionen mellan vad barnen vet och vad de ser. Ddremot
menar forfattarna att forskolldrarna inte utnyttjar aktiviteten till sitt fullo (Melker m.fl., 2022).
Da barnen tecknat fardigt har de alla tecknat av olika perspektiv av foremalet, men
forskolldrarna tar inte tillfdllet i akt att Sppna upp for samtal i barngruppen vilket skulle
erbjuda en djupare forstaelse av aktivitets syfte. Melker m.fl. (2022) menar att vad barnen lar
sig &r direkt kopplat till huruvida ldrarna sjdlva utvecklat forstaelse for hur estetiskt innehéll
bést formedlas.

2.2.4 Bildamnet som konskodat

Som vi tidigare nimnt i avsnitt 1.1 har diskursen bild som kénskodat undersokts. Anggard
(2005) menar att barnets kon paverkar barns bildskapande i hog grad. Forfattaren lyfter i sin
avhandling fram att innehéllet 1 beréttelserna och motiven i bilderna &r beroende av skaparens
kon. Bilderna som flickor skapar har ofta ett gemensamt tema kring kérlek och vardagsliv.
Pojkarnas bilder beror ofta hjdltemod och action. Detta handlar om att barnen reproducerar
den kultur de &r del av. Forfattaren framfor dven att hon genom observationer sett att
skapandeprocessen ser olika ut konen emellan, dir flickorna skapar tillsammans och pojkarna
mer avskilt. Trots skillnaderna péverkas bdda konen av varandras bilder och berittelser
(Anggard, 2005). Aven Wikberg (2005) undersdker kénskodningen i bildimnet. Forfattaren
utgar frin diskursdefinitionen "institutionaliserat sprakbruk” och avsag dérfor att undersoka
huruvida bildimnet och bildundervisning var konskodat. Forfattaren intervjuade lirare och
elever och i sitt resultat redogdr hon for att det finns skillnader 1 férvéntningar pa prestationer
och vilka som ska figna sig 4t imnet. Anggard (2005) menar att bild kan beskrivas som ett
forum dér berittelser om sin egen identitet skapas. Barnens sjélvbild utformas genom att utga
fran sitt liv vilket skapar mojligheter att utforska identitet samt bearbeta erfarenheter och
ridslor. Sjédlvbilden utformas ockséd genom att uttrycka identitet i sociala sammanhang
(Anggard, 2005). Det sociala ssmmanhanget fungerar som en markor for samhdrighet, man
delar smak och &r en del av naturliga exkluderande och inkluderande processer. Vad barnen
véljer att uttrycka genom sina bilder visar vem den 4r och vem den vill vara. Av denna
anledning blir bildskapandet ett viktigt spelrum dér barnen fér vara aktorer. Vidare menar
Anggard (2005) att bildskapande erbjuder mdjligheter dir barnen far testa vad de r
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intresserade av fOr att upptdcka och prova olika roller, acceptera vissa normer, men ocksa
utforma och utforska nya (Anggard, 2005).

3 Teoretisk anknytning
3.1 Diskurs och diskursanalys

I studien har vi valt att anvidnda oss av kritisk diskursanalys, bade som teori och metod.
Genom att anvinda denna teori kan vi analysera hur ldrare talar om bildskapande 1
fritidshemmet.

En definition av diskurs som Mills (1997) gor ar att de dr en sammanséttning av pastdenden
om nagot specifikt, uppkomna och grupperade i ett visst socialt sasmmanhang. Diskurser kan
besta av pastaenden som forstirker och bekréftar varandra, vilket gor att vissa diskurser eller
forestillningar tar mer plats och uppritthélls i den sociala kontexten och andra mindre. Den
sociala kontexten ar darfor avgorande for de diskurser som existerar och hur de underhalls
och utvecklas (Mills refererad i Berggren Torell, 2007; Mills, 1997).

Faircloughs definition av diskurser &r tredimensionell. I undersdkandet av diskurser om
bildskapande i fritidshemmet utgar vi frdn denna breda definition av diskurs som omfattar
text, diskursiv praktik samt social praktik (Fairclough, 2003). Textdimensionen berdr hur
manniskor kommunicerar med sin omvérld. Texten ges en bred definition och innefattar
sprékliga framforanden sa som talat och skrivet sprak, kroppssprak, bildsprak och musik
(Fairclough, 2003). Haglund (2009) beskriver diskursiv praktik genom att exemplifiera att
laroplanstextens innehall kan uppfattas och forstas pé olika sétt i relation till olika diskurser.
Forfattare tolkar existerande diskurser och betonar dem genom valet av innehall. Detta
innehall tolkas sedan av mottagare med deras tillgéngliga diskurser. Det sitt vi talar, skriver
och agerar paverkar hur ménniskan uppfattar och forstar samhéllet, vilket i sin tur kan vara
avgorande for hur sociala praktiker utformas. Haglund (2009) beskriver den sociala
praktikens dimension som ménniskors agerande 1 olika sammanhang, bdde mot andra och
vérlden. Den sociala praktiken dr en del av skapandet av olika normer och strukturer 1
samhdllet och formar forestdllningar om vérlden och sociala identiteter. Den sociala praktiken
bidrar till att reproducera, alternativt fordndra, radande diskurser (Fairclough refererad 1
Haglund, 2009). Faircloughs (2003) kritiska diskursanalys ger oss mojlighet att analysera
savil textbundna framféranden som diskursordningens maktkamp (se avsnitt 3.1.1.4).

3.1.1 Analytiska begrepp
I analysen av det empiriska materialet kommer dessa begrepp att anvédndas.

3.1.1.1 Textens niva

Modalitet — modalitet handlar om hur sdkert ndgon pastar att ndgot ar sant, eller annorlunda
uttryckt: pastdendets affinitet (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Om talaren anvidnder ord
som “jag tycker” och “kanske” har pastdendet lag affinitet, men om talaren uttrycker att ndgot
dr pa ett visst sitt har pastdendet hog affinitet. Modaliteten paverkar diskursens konstruktion
och diskursordningen (Winther Jorgensen & Phillips, 2000).

Transitivitet — transitivitet handlar om hur handlingar férbinds eller inte forbinds mellan
subjekt och objekt (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Genom att inte ndmna handlingar
som ledde till en annan nédr man talar om en viss sak fransdger man ansvaret for handelsen.
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Nir transitivitet anvénds i en analys letar man efter om ett fenomen ndmns utan att kopplas till
en agent som kan tdnkas vara ansvarig. Personen som talar anvédnder sig da av en passiv
verbform och lagger vikt vid effekterna och bortser fran vad som ledde till det.

3.1.1.2 Diskursiv nivd

Intertextualitet — Begreppet beskriver att alla texter som produceras baseras pa tidigare texter
(Winther Jorgensen & Phillips, 2000). En sérskild typ av interdiskursivitet kallas manifest
intertextualitet, dar det dr patagligt att en text bygger pa en annan.

Interdiskursivitet — interdiskursivitet dr en typ av intertextualitet. Begreppet innebir att olika
diskurser kan vara en del av andra diskurser, diskurser kan std i och mellan olika diskurser
som paverkar varandra (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Det handlar om att man kan
uttrycka flera diskurser samtidigt och man kan anpassa sig till tvd motsatta diskurser och
landa i en ny. Hog interdiskursivitet tyder pd att det pagér en utveckling eller férdndring inom
diskursen (Winther Jorgensen & Phillips, 2000).

Vid analys av den diskursiva praktikens nivda kommer vi att titta pa hur véra identifierade
diskurser interdiskursivt relaterar till Haglunds (2009) diskurser om fritid. Detta gors for att
synliggora komplexiteten i1 reproduceringen av diskurser. Som vi tidigare ndmnt ar diskurser
om bildskapande i fritidshemmet underordnade diskurser om fritid (se avsnitt 2.1). De &r
saledes sammankopplade och paverkar varandra.

3.1.1.3 Social niva

For att analysera den sociala praktikens niva tar vi stod i Lindstréms modell (2012) samt
Hasselskogs (2010) ldrarroller (se avsnitt 3.2).

3.1.1.4 Overgripande

Diskursordning — Begreppet diskursordning belyser att flera diskurser i samma falt kan
samexistera men dven att individers ageranden bidrar till en diskursiv kamp (Winther
Jorgensen & Phillips, 2000). Diskurser ar standigt utsatta for en typ av maktkamp dér de
reproduceras, utmanas, fordndras eller forkastas (Haglund, 2009).

Hegemoni — den diskursiva kampens mél. Nér en diskurs dominerar inom ett falt uppnér den
hegemoni (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Detta gors genom att individerna som ingér i
féltet skapar en betydelsekonsensus genom forhandling. Fairclough betonar didremot att
uppnddd hegemoni aldrig 4r konstant (refererad 1 Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Man
kan alltsd endast tala om hegemoni vid en viss tidpunkt, exempelvis den period som
intervjuerna genomfordes under denna studie.

3.2 Lindstroms modell

Lindstrom (2012) menar att estetiken i skolan har férminskats till det Aulin-Grdhamn m.fl.
(2004) kallar modest estetik. Den modesta estetiken préaglas av en traditionell, reproducerande
undervisning dér aktiviteter sillan dr gjorda for att skapa meningsfullhet (Aulin-Grahamn
m.fl., 2004). Med detta forhéllningssétt dr estetiken inte ndgot som far utrymme 1 praktiken,
kunskap om det estetiska ges inte sa stor vikt. Man ser mer pa hur den kan anvdndas som en
resurs for ldarande om andra saker eller som ett avbrott frdn andra, viktigare, &mnen. |
motstand till det modesta har Aulin-Grahamn m.fl. (2004) myntat ytterligare ett begrepp de
kallar radikal estetik. Radikal estetik ger estetiken ett stort virde i sig. Den ar kritiskt
granskande och syftar till fordndring och utveckling. Foérhallningsséttet lagger mer fokus pa
estetiken vilken tillats att vara nyskapande och fordanderlig (Aulin-Grahamn m.fl., 2004).
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Enligt Lindstrom (2012) ar denna forklaringsmodell dikotomiserad och ger darfor ingen
fordjupad beskrivning av olika forhallningssétt till estetik. Till f6ljd av detta har han utvecklat
en begreppsram som kan anvéndas for att forsta estetiska larprocesser. Forfattaren anvander
begreppen konvergent och divergent, himtade fran kognitiv psykologi, samt mediespecifik
och medieneutral. Konvergent ldrande innebér att det finns ett forutbestdmt resultat med
aktiviteten som alla ska strdva efter medan divergent ldrande innefattar explorativa processer
dér den slutgiltiga produkten kan vara olika for alla. Mediespecifikt ldrande sker genom
specifika material och metoder till skillnad fran det medieneutrala dir ldrandet sker genom
diverse medier och &r inte begrinsat till specifika material och metoder. Utifran de fyra
begreppen skapar forfattaren en modell med fyra félt innehéllande larande om, i, med och
genom estetik (Lindstrom, 2012) (se Figur 1). Vidare jamfor Lindstrdm (2012) sin modell
med fyra ldrarroller formulerade av Hasselskog (2010): instruktor, serviceman, handledare,
samt pedagog (se avsnitt 3.2.1-3.2.4).

GOAL
C.:.r-.-'ergeni D \.-'E’gEI'It
y - Learning Learming
edium-specific ABOUT art IM art
MEANS
" | Learning Learming
edRITHELA WITH art THROUGH art

Figur 1 Lindstroms modell (Lindstrom, 2012, s. 169)

Begreppsramen ér tinkt att anvéndas i sin helhet for att planera for och erbjuda en varierad
undervisning (Lindstrom, 2012). Vi kommer ddremot att anvinda modellen tillsammans med
Hasselskogs (2010) ldrarroller i analysen av den sociala praktiken. I kommande underrubriker
presenteras de fyra falten och lararrollen var for sig. Varje avsnitt avslutas med en
operationalisering av teorin.

3.2.1 ombild

Lirande om bild ger kunskap om principer for konstskapande (Lindstrom, 2012). Larandet
innefattar savil kunskaper om tekniker, stil, material, som forstaelse for metoder inom konst
som det gyllene snittet, proportioner och tvapunktsperspektiv. For att uppné lirande om bild
antar lararen rollen som instruktor. Lararen har da ett bestimt mél som barnen ska uppna
genom en viss teknik eller ett visst material och de instrueras i hur de ska gora (Hasselskog,
2010). Uppgiftens utformning ar sédledes mediespecifik och konvergent.
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Anvinder de en forlaga? Instruerar de en teknik innan barnen far prova den? Har uppgiften ett
pa forhand bestamt resultat? Vérdesétter ldraren materialkunskap och hantverksskicklighet
framfor annat estetiskt 1drande? Ser ldraren barnen som observatorer i bildskapande
aktiviteter?

3.2.2 ibild

Liarande i bild &r centrerat kring barnets eget upptidckande. Barnet lér sig genom att
experimentera, testa olika material och tekniker samt genom egna avvégningar (Lindstrom,
2012). Larande 1 bild &r alltsa upplevelsebaserat. Servicemannen ar lararen som mojliggor for
barnet att lira sig nya kunskaper och hantverksskicklighet genom erfarenheter utan att de ska
producera en bestdmd produkt (Hasselskog, 2010). Barnets initiativ och behov styr vilka nya
kunskaper de erfar. Aktivitetens utformning ar mediespecifik och divergent.

Tar ldraren vara pd barnets initiativ, tidigare erfarenheter och kunskaper under bildskapande
aktiviteter? Ger lararen barnet utrymme och mojligheter till eget utforskande? Ser lararen
barnet som en aktor 1 bildskapande aktiviteter?

3.2.3 med bild

For att uppnd larande med bild antar lararen rollen som handledare (Lindstrom, 2012). Barnet
ska né ett visst resultat som dr bestimt av lararen eller barnet, detta resultat kan nas pa olika
sdtt baserat pd val som barnet gor med stod av lararen som handledare (Hasselskog, 2010).
Aktiviteten 4r medieneutral, genom att barnet kan vilja att anvinda sig av specifika tekniker
av eget val, och &r konvergent da det finns ett mal som &ar ként av eleven. Nir en aktivitet dr
amnesoverskridande ingér larande med bild da ldraren ser pa bilden som ett verktyg
(Lindstrom, 2012). Exempelvis kan ett projekt pa fritidshemmet dédr barngruppen bygger upp
en stad gynna larande om skala och samhillsfunktioner. En aktivitet behdver daremot inte
nddvindigtvis vara dmnesoverskridande for att uppnd larande med bild (Lindstrom, 2012).
Det barnet skapar har en funktion utdver det dekorativa eller ett syfte att visa pa teknisk
skicklighet. Da berdr ldrandet snarare konstens funktioner. Exempelvis behdver en sing till ett
gosedjur vara tillridckligt stor och en designad lampa behdver faktiskt lysa.

Virdesitter lararen larande som kan kopplas till andra &mnen 1 bildskapande? Fokuserar de
planerade aktiviteterna som lararen diskuterar pd andra kunskaper dn det som beror det aktiva
skapandet? Ar de centrerade till ett forutbestimt mél med ett visst syfte? Talar liraren mer om
det fardiga resultatet snarare 4n om material, verktyg och skapandeprocesser?

3.2.4 genom bild

Lirande genom bild utvecklar sju aspekter av “studio habits of mind” (Lindstrom, 2012). Har
utvecklar barnet sin forméaga att reflektera, prova nya saker, skapa inre bilder, observera, se
samband, uttrycka sig samt vara ihdrdig. Dessa formagor ar viktiga for alla former av fortsatt
larande. For att nd detta ldarande antar ldraren rollen som pedagog och har varken ett specifikt
resultat eller ett specifikt material i dtanke i sin planering (Lindstrom, 2012). Laraktiviteten ar
alltsa medieneutral och divergent. Pedagogen vérdesitter dialogen mellan barn-barn och
barn-pedagog (Hasselskog, 2010). Barnet far stort utrymme att ta egna beslut och reflektera
kring de val som gors. Malet med laraktiviteten dr d& snarare kopplat till personlig utveckling
och fokuserar ett ldrande for livet.

Ger léraren barnen stor frihet att ta egna beslut i1 aktiviteten? Ger lararen barnet spelrum att
sjdlva l0sa problem och analysera aktivitetens gang, hur de vill gora och hur det blir?
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Virdesitter lararen diskussioner om skapandet, processen och produkten? Arbetar lararen
med ldngre projekt dér det finns utrymme for barnet att préva och prova om? Tycker lararen
det dr viktigt med bildskapande som tar barnens egna initiativ och fria ldrande i beaktning?

4 Metod
4.1 Val av metod

Relationen mellan en studies forskningsfragor, empiriska material och metod ar
grundliaggande (Svensson & Ahrne, 2015). Vi har valt att géra en kvalitativ, mindre empirisk
studie. En kvalitativ ansats anser vi dr lampligast for den omfattning studien har. For att samla
in empiriskt material for att besvara vara forskningsfragor har vi gjort semistrukturerade
intervjuer. Det dr den metod dér vi bést far syn pa det vi dr intresserade av. Valet av
semistrukturerade intervjuer gjordes da det gav oss forutsattningar att bade fa svar av likartad
karaktér utefter forutbestimda fragor men dven mojligheten att stilla foljdfragor for att fa syn
pa nya infallsvinklar vilket kan ge oss en fordjupad forstaelse av svaren (jfr Svensson &
Ahrne, 2015). Vi har utformat frdgorna pa ett neutralt sétt for att fa ett objektivt resultat som
minimerar var egen paverkan i1 processen.

Vi har valt kritisk diskursanalys som en metod for att bearbeta och analysera materialet. Detta
val har vi gjort for att vi dr intresserade av hur den sprakliga kommunikationen framkommer i
hur lérare talar om sitt synsétt och hur det blir i praktiken. Sitt att anvdnda spraket i praktiken
avspeglar och dterskapar en bild av samhéllet och verkligheten, detta synliggors i en kritisk
diskursanalys. Det &r ett sitt att teoretiskt problematisera vart empiriska material och
undersoka relationen mellan diskursiv praktik och sociala ssmmanhang. Kritisk diskursanalys
klargdr den diskursiva praktikens roll i uppratthdllandet av den sociala praktiken som styrs av
olika maktforhallanden (Winther Jorgensen & Phillips, 2000).

4.2 Urval

Enligt Eriksson—Zetterquist och Ahrne (2015) &r det viktigt att vara medveten om att de
urvalskriterier man véljer paverkar studiens resultat. Det dr viktigt att urvalet svarar mot
studiens forskningsfrigor. I vart fall har vi valt att intervjua utbildade grundldrare i fritidshem
eller fritidspedagoger. Samtliga informanter &r dven behdriga att undervisa i &mnet bild. Dessa
larare antar vi dr inforstddda och fortrogna med teorier om bildskapande fran exempelvis
utbildning men bor ocksa ha fatt en uppfattning och tolkning om bildskapande utifran
styrdokument och erfarenheter i arbetslag. De &r alltsa en aktiv del i reproduceringen av de
diskurser som fors om bildskapande i fritidshem. Vi forvintade oss dérfor att informanterna
kunde ge oss fordjupade och nyanserade svar i intervjun som vi kan tolka och analysera.

Det ar viktigt att ha i dtanke att detta urval kommer att pdverka studiens resultat da vi har
exkluderat en stor andel av fritidshemmets aktorer. Aven annan personal som saknar
behdrighet att undervisa i bild, utbildad eller outbildad, samt barn som dr inskrivna i
fritidshemmet &r en aktiv del av reproduceringen av diskurser om bildskapande i
fritidshemmet. Daremot besitter de inte fordjupade och nyanserade kunskaper och delar inte
nodvindigtvis samma forestidllningar om bildskapande som ldrare i fritidshem med behorighet
att undervisa i bild. Genom att exkludera dessa aktorer ar studiens resultat endast
representativt for larare i fritidshem med behorighet att undervisa i bild (se avsnitt 6.1.2.1 for
ytterligare diskussion av urvalets implikationer).
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Malmstrom (2013) som ndmnts i tidigare forskning (se avsnitt 2.2.1) trycker pa vérdet av
estetiska aspekter 1 barns dagliga liv men det endast &r bild- och musikldrare som utbildas for
att hantera skolans estetiska och kulturella uppdrag. De ldrare vi valt i undersdkningen, lérare
1 fritidshem med behorighet 1 bild, ser vi som en grupp lérare som utmaérker sig i den
bemarkelse att de har mdjlighet att behandla estetiska aspekter genomgaende med ett eget
perspektiv pa dessa. Det ér ett unikt och stort uppdrag som axlas av en begrdansad yrkesgrupp
som vi anser dr vérd att undersokas ytterligare.

4.3 Genomforande

Vi intervjuade 6 utbildade grundlérare i fritidshem, alternativt utbildade fritidspedagoger.
Samtliga informanter var behdrighet att undervisa i bild och arbetade i olika
fritidshemsverksamheter 1 Véstra Gotalands ldn. Vi fick kontakt med tre av informanterna
genom ett utskick i en grupp pé facebook for studenter som skriver examensarbete. De andra
tre informanterna fick vi kontakt med genom lararstudenter. De informanterna var de
respektive studenternas handledare.

Intervjuerna var av semistrukturerad karaktér och genomfordes under tva veckor. Da vi
formulerade frdgor for vér intervjuguide anvinde vi en blandning av 6ppna och mer riktade
fragor for att fa syn pa hur informanterna talade om specifika arbetssitt och aspekter av
bildskapande (se Bilaga 1). Det huvudsakliga fokuset i intervjuerna var bildskapande i
fritidshemmet. De delar av intervjuerna som beskrev bildskapande i andra kontexter togs inte
med 1 resultatet. Efter varje genomford intervju utvédrderade vi intervjuguiden och la till,
formulerade om och plockade bort fragor efter behov. Informanterna gavs mdjlighet att
bestimma bade tid och plats for intervjun. Tva intervjuer genomfordes pa de respektive
informanternas arbetsplatser, de dvriga fyra genomfordes via zoom pé informanternas
begiran. Lingden pa intervjuerna varierade och varade mellan 40 och 60 minuter. Att hora
informanternas svar var otroligt intressant och vi hade girna stillt annu fler fragor. Under
intervjuerna var vi daremot valdigt lyhorda for tecken pa att informanterna blev trotta och
rundade av dé det kéndes lampligt, vilket avgjorde hur lang intervjun blev. De blev aldrig
kortare @n 40 minuter och som ldngst 60 minuter. Vi gav dem dven tillfélle att i slutet av varje
intervju lagga till egna reflektioner om de tyckte att vi missat nagot.

Vi delade upp intervjumaterialet och transkriberade tre intervjuer var. Samma student
transkriberade och kodade samma intervjuer. Pa s sétt kunde vi ldra kdnna materialet pa
djupet, vilket dr fordelaktigt enligt Rennstam och Wisterfors (2015).

I analysen av materialet hade vi en kritisk diskursanalytisk ansats. Nar vi upplevde att det
rddde en viss osédkerhet kring informanternas svar var vi forsiktiga med att tolka dem. Vi var
pa sé sitt mana om att inte portréttera deras svar pa fel sétt. Vi analyserade forst materialet pa
textniva, ddr vi dels tittade pd innehall, dels pé transitivitet och modalitet. Denna fas kan
liknas vid det Charmaz bendmner initial kodning vilket innebir en detaljerad 1dsning och
kodning av allt empiriskt material (refererad i Rennstam & Wasterfors, 2015). Efter
jamforelser mellan transkriberingarna kunde nyckelord for skilda delar av materialet
formuleras, detta skedde inte genom en pé forhand bestdmd process utan nyckelorden
framkom allt eftersom. Direfter grupperades text som fatt samma eller liknande nyckelord
ithop till en kategori. Ur kategoriseringen av materialet framtrddde sedan fem diskurser som vi
kunde bendmna. Dérefter analyserade vi den diskursiva praktikens niva for att f4 syn pa
interdiskursivitet och eventuell hegemoni. Vid undersdkningen av interdiskursivitet tog vi
stod 1 Haglund (2009). I denna del av analysen kunde dven diskursordningen och den
diskursiva kampen synliggoras genom informanternas stdllningstaganden och virderingar av
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bildskapandets aspekter. Analys av den sociala praktikens niva gjordes genom att resonera
kring konsekvenserna av de identifierade diskurserna. I detta arbete tog vi stdd 1 Lindstroms
(2012) modell samt Hasselskogs (2010) ldrarroller.

4.4 Presentation av informanter

Som tidigare ndmnt dr samtliga informanter utbildade larare i fritidshem med behorighet att
undervisa 1 bild. I nedanstaende tabell ges en kort presentation av informanterna och de
ramfaktorer de forhaller sig till. Lokaler for bildskapande talar om vad lararna ges for
forutséttningar och mojligheter for bildskapande.

Tog Typ av Antal barn Lokaler for bildskapande
examen | verksamhet
L1 [HT 2022 | Oppen ca 40 som Egna lokaler, tidigare bildsal.
verksamhet, F-6 | max men
varierar
mycket
L2 [ 1992 Fritidshem, F-3 ca 85-90 Delar lokaler med skolan, tillgang till
inskrivna liten ateljé.
L3 ]2019 Fritidshem ca 56 Inga lokaler anpassade till bildskapande,
34 inskrivna ej tillgang till vatten.
L4 | 1987 Fritidshem, 44 inskrivna Delar lokaler med férskoleklassen.
Forskoleklass
L5 [ 1990 Fritidshem, F—1 ca4s Ateljé som delas med skolan
inskrivna
L6 | 2013 Fritidsklubb, 4-6 | 58 inskrivna Delar lokaler med mellanstadiet med ett
men varierar | rum som é&r fritidshemsanpassat
frén 15 till 30

4.5 Metodreflektion

Kvalitetskrav 1 kvalitativa studier baseras pa studiens trovardighet (Svensson & Ahrne, 2015).
Trovirdighet uppnas genom tre kriterier: palitlighet, tillforlitlighet samt dverforbarhet. Dessa
kriterier diskuteras nedan.

For att uppna palitlighet 1 vér studie har vi bland annat gjort vad vi kunde f6r att se till att den
tekniska utrustningen fungerade vél. Infor den forsta intervjun via zoom testade vi
ljudkvaliteten pa olika inspelningsmetoder och valde den som fungerade bast. Vi valde att
genomfora samtliga zoom—intervjuer i samma rum for att undvika fluktueringar i bland annat
internetuppkoppling och att anvinda samma dator till intervjun. Vi insadg ddaremot efter att ha
gjort ett par intervjuer att det fanns en risk att inte uppfatta allt pa basta sitt ndr vi gjorde
intervjuer via zoom. Vid enstaka tillfallen missades foljdfragor som kunde ha stéllts och vissa
moment blev stdrande, exempelvis nér ljud studsar och upprepas mellan mikrofonerna. Det
blev négra sekunders bortfall pa grund av dalig uppkoppling. Dessa storningar varierade
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mellan intervjuerna vilket vi tolkar som att det inte berodde pa var utrustning. Det var ocksé
svarare att uppfatta sociala signaler. Kroppssprak och tonfall var svarare att tyda dn nér vi
gjorde intervjuerna pa plats. Trots dessa nackdelar anser vi att det material vi samlat in var
likvardigt. Vi tror inte att risken att missforstd och feltolka informanternas svar har varit storre
via zoom &n pa plats, den risken finns alltid och darfor har vi valt att inte anvédnda citat som
verkar otydliga eller kan uppfattas pa flera olika sétt. Vi sag till 1 forvag att var utrustning
fungerade, med inspelning, data och programvara samt uppkoppling, vi satt pa samma stélle
varje gang for att undvika en fordndring 1 dessa forutsittningar. Att det andé skilde sig 1
kvaliteten pé intervjuerna var bortom var kontroll. For att uppné pélitlighet har vi dven gjort
vart bésta for att redogora for var egen forforstielse av bildskapande pa ett transparent sétt.

For att ge studien tillforlitlighet har vi givit informanterna mojlighet att ta del av vart resultat
och avgora om det dr rimligt. Detta gav informanterna mdjlighet att ge respons. Vi valde att
utgd frin intervjuer som underlag for studien vilket kan upplevas som en svaghet for den
valda teorin. Dé vi endast undersokt hur lirare talar om bildskapande i fritidshem kan
informanterna ha gett uttryck for sina visioner istéllet for hur det faktiskt ser ut 1 praktiken.
Men om vi valt att komplettera intervjumaterialet med observationer skulle analysen av den
sociala praktikens dimension vara mer tillforlitlig (jfr Svensson & Ahrne, 2015) dé vi skulle
kunna urskilja vad som é&r visioner och vad som faktiskt gors. I forsoket att gora en tillforlitlig
analys av denna dimension har vi varit forsiktiga med att gora tolkningar och tagit stéd 1 andra
studier. Dessutom har vi vid analys av textnivan analyserat citatens modalitet vilken ger
uttryck for pastdendets sanningsgrad utifran informantens perspektiv. Vi far pé detta sétt en
bild av vad informanten menar &r sant, men det betyder inte att det 4r den absoluta sanningen
eller att det ger en fullstdndig bild av den sociala praktiken.

For att visa pd studiens 6verforbarhet har vi presenterat de ramfaktorer informanterna
forhaller sig till (se avsnitt 4.4). I den tidigare presentationen av informanterna framgér det att
det finns en stor spridning i storlek pa barngrupp, vilka &ldrar ldrarna arbetar med, samt
lokalmojligheter. Vi ser detta som en styrka i studien da vi kunde ta del av hur lérare i
fritidshem med inriktning bild talar om barns bildskapande i olika typer av verksamheter.
Déremot ar det virt att notera att L1 arbetar 1 en oppen fritidsverksamhet och att L6 arbetar i
en fritidsklubb. Dessa verksamheter &r inte bundna till ldroplanen pa samma sitt, och som L1
uttryckte det: “man plockar russinen ur kakan”. Det finns dérfor skillnader i styrningen av
verksamheterna vilket gor studiens resultat mindre dverforbart.

I urvalsprocessen exkluderades outbildad personal pa fritidshemmet, utbildad personal med
annan dmnesbehdrighet samt barn pa fritidshemmet. Vi vill uppmérksamma att dessa
individer ocksa ér en aktiv del av reproduktionen av diskurser om bildskapande pa
fritidshemmet. De identifierade diskurserna ar darfor begrénsade till fritidshemsverksamheter
dér utbildade ldrare i fritidshem med inriktningen bild arbetar.

4.6 Etiska overviganden

I vér studie har vi avsett att folja Vetenskapsradets (2002) etiska principer vilka innefattar fyra
huvudkrav: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet, samt
nyttjandekravet. I praktiken innebar detta att i samband med att vi kontaktade informanterna
informerade vi dem om studiens syfte, att deras deltagande var frivilligt och att de kunde
avbryta sin medverkan néir som helst under studiens géng. Vi informerade dven om att allt
empiriskt material enbart skulle anvindas for studien och att det skulle raderas efter godként
examensarbete. Vid planeringen av intervjuer var vi flexibla och anpassade bade tid och plats
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efter informanternas 6nskemal. I samband med intervjuerna gav informanterna sitt samtycke
att delta i studien och att intervjuerna spelades in.

Allt eftersom intervjuerna genomfordes reviderades intervjuguiden. Vi upptéckte att en del
fragor var ledande och kunde dérfor paverka resultatet, de valdes darfor bort eller
formulerades om. Vi exkluderade dven de svaren dér vi ansdg att vara fragor paverkade hur
informanterna svarade.

Vid transkriberingen av materialet anvande vi fiktiva namn och enstaka omskrivningar har
gjorts for att forsékra att platser och skolor inte kan identifieras. Vidare forvarades
kodnyckeln péd en annan plats &n intervjumaterialet for att forsékra att ingen av
informanternas identitet rojdes.

I efterhand har vi funderat pa de val vi gjorde i genomforandet av intervjuerna och hur de kan
ha péaverkat svaren och resultatet. Det var upp till informanterna att vilja tid och plats sa det
hade vi inte kunnat dndra. Vi funderar 4nda pa att intervjusituationen kan uppfattas som
mindre transparent for bada parterna nér vi inte sags pa plats da omgivningen inte dr synlig
och mgjligheten att 14sa av rummet inte 4r mdjlig. Kunde detta ha gjort att ndgon av
informanterna begransades 1 mojligheten att uttrycka sig helt fritt? Detta kan vara négot att ha
1 atanke. Vi hade istéllet kunnat vara tydligare med att informera om vart vi befann oss och
foresld informanterna att sitta ostort.

S Analys och Resultat

I en kritisk diskursanalys dr det svart att presentera analys och resultat separerat. | kommande
underrubriker kommer resultatet att redogdras for genom en kort beskrivning vilken sedan
exemplifieras hur de identifierade diskurserna reproduceras i informanternas utsagor. Varje
diskurs presenteras forst genom en analys av textnivan, direfter foljer analys av den
diskursiva praktikens nivd som fokuserar intertextualitet och interdiskursivitet. Slutligen
diskuteras den sociala praktikens nivd med stdd i Lindstrom (2012) och Hasselskog (2010).

Avslutningsvis presenteras en analys av diskursordningen.

5.1 Bildskapande som social process

I diskursen bildskapande som social process betonar ldraren samarbete och att dela
erfarenheter. Bildskapandet beskrivs vara centrerat kring barnens sociala samspel. Diskursen
kan forstés i relation till teorin sociokulturellt 1drande déir larande ar beroende av den sociala
omgivningen och medierande artefakter (Siljo, 2020).

5.1.1 Textniva

L5: Och dven manga utav dom gor ju de hir husen tillsammans med nagon kompis och dé ténker jag
att, da ar det ju samarbete och att man fér tdnka att man fér, ja dels en del att man far fora fram sina
idéer, dels ocksé lyssna in kompisar i det.

I utdraget ovan talar ldraren om vad barn lér sig genom bildskapande. Lararen uttrycker att
barnen lir sig “samarbete”, att “fora fram sina idéer” och “lyssna in kompisar”, vilka alla

direkt relaterar till en social process. Skapande &r nagot barnen gor “tillsammans”. Lararen
uttrycker att “da tidnker jag” men dndrar sig fort till “da &r det ju” vilket ger pastdendet hog
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modalitet. Anvéndningen av ordet “man” gor inte en aktdr synlig men i sammanhanget
framfors budskapet som allméngiltig vilket framstéller meningen som sann.

L2: De (barnen) kanske siger “hur blandade du den fargen?” Det 4r jétteviktigt barnens samtal
sinsemellan.

Lararen uttrycker att barnen lér sig genom att stilla fragor och dela erfarenheter med
varandra. | utdraget “De kanske sdger” anvinder ldraren en aktiv verbform vilket ger uttryck
for barnens aktorskap. Genom att betona att “Det ar jatteviktigt” ges pastdendet hog
modalitet.

L2: Nar vi har skapande vill jag ha aldersblandade grupper for jag tycker att det ger mer 4n om jag
skulle ha 15 sexaringar, for det 4r ofta de dldre hjilper de yngre.

Liararen framfor att skapande i aldersblandade grupper “ger mer” dn aldersspecifika grupper.
Lararen ger uttryck for ett socialt larande dar kunskaper och erfarenheter delas genom att de
dldre “hjélper” de yngre. Genom formuleringen “jag tycker” ges pastdendet en ldgre
modalitet, d& ldraren ger uttryck fOr att synséttet inte dr allméngiltigt. Nér ldraren sidger “det
ar” s att de édldre ofta hjélper de yngre framstar detta som vedertaget och kan tolkas som en
del av en allmén syn pa sociokulturellt lirande eller som att ldraren ar sdker pa att det ar sa
utifrdn deras sammanhang pa fritidshemmet.

Forutom att barnen ges aktorskap 1 dgandet av den sociala processen ges de dven aktorskap av
lararen genom att de sjédlva far mdjlighet att initiera bildskapande.

L5: Sen gillar dom (barnen) ju bara sitta och rita runt ett bord, prata med varandra och skapa bilder.

Lararen beskriver bildskapande initierat av barnen. Hen uttrycker att barnen gillar att “bara”
sitta och rita och “prata med varandra” och antyder att aktiviteten gors av barnen for ett
socialt syfte. Nér ldraren séger att de gillar “ju” forstér vi att lararen dr vil medveten om
barnens sammanhang och uttrycker det med sikerhet eftersom “ju” syftar till ndgot som &r
sjalvklart. Lararen syftar pa barnen i verksamheten och gor en tydlig koppling mellan aktor
och handling vilket starker citatet som sant for diskursen.

5.1.2 Den diskursiva praktikens niva

I diskursen bildskapande som social process betonas det sociala samspelet. Diskursen bygger
intertextuellt pa ldroplanens fjirde del dér det stdr att undervisningen 1 fritidshem ska ge
barnen forutsittningar att utveckla sin sociala forméga (jfr Lgr22, 2022). Vidare bygger
diskursen interdiskursivt pa det sociokulturella perspektivet pa ldrande (jfr Siljo, 2020).
Diskursen bygger dven interdiskursivt pd den diskurs Haglund (2009) bendmner en personlig
upplevelse av fritid. Detta synliggdrs genom hur larare talar om barnets sociala aktorskap dir
den kan styra sitt engagemang och didrmed sjilv uppleva det sociala skapandet som fritid.

Det ér inte ovanligt att larare ger uttryck for en interdiskursiv blandning dir diskurserna
bildskapande som social process och diskursen bildskapande som lustfylld aktivitet (se avsnitt
5.2) synliggors. Detta exemplifieras nedan genom en analys av textnivan.

En lérare beréttar om bildskapande som initierades av tva barn i samband med péask och
ramadan. Barnen skapade en traditionell dekoration som &r typisk for Eid-firande. Barnen var
noga med att manarna med stjirnorna skulle vara i guldpapper:

L1: Det var tv4 killar som initierade det hir, jag har inte sett dom hélla i en tuschpenna ens en gdng men

detta var viktigt, de holl pa i 6ver tva timmar. Det spred ju sig, det kom bara fler och fler och drog in
varandra i det. Det var sa haftigt sa jag stod bara dar en stund och ténkte att det &r sahédr det ska vara.
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Liraren berittar att “tva killar” som hen inte sett “halla i en tuschpenna ens en gang”
initierade bildskapande. Lararen ger uttryck for att de tva barnen i vanliga fall aldrig deltar 1
skapande verksamhet. De tva killarna “initierade” skapandet, hér anvénds en aktiv verbform
vilket innebdr att de ses som aktdrer. Vidare uttrycker ldraren att skapandet var “viktigt” for
barnen sjdlva och att “de holl pa i dver tva timmar” vilket kan forstas som att skapandet drevs
av lust. Skapandet “spred ju sig” och barnen “drog in varandra i det” vilket tyder pa att
skapandet priglades av en social process. Pastaendet “det dr sahdr det ska vara” har hog
modalitet vilket tyder pa att socialt och lustfyllt skapande vérdeséatts hogt. Léraren syftar till
specifika barn och handlingar vilket visar pa starkt aktdrskap gentemot aktiviteten.

L5: De hér squishiesarna, de dr ju sddana de har kopt. Men sa kommer nagon pa det, det hér kan jag ju
gora sjélv, och da hakar de andra pa.

Liraren berittar om bildskapande som inspirerades av barnens intresse for squishiesar'.
Skapandet drivs alltsa av intresse och lust. Lararen uttrycker att ett barn kommer pa att “det
hér kan jag ju gora sjdlv” vilket synliggdr barnens aktorskap. Vidare framfor ldraren att “da
hakar de andra pa” vilket tydliggor att bildskapandet gors genom en social process.

5.1.3 Den sociala praktikens niva

Diskursen bildskapande som social process bidrar till att utveckla barnets forméga att uttrycka
sig. Genom att bildskapandet ar socialt ges barnet mdjlighet att 6va pa att fora fram sina idéer
och argumentera for dem. Daremot géller detta inte nddvéndigtvis alla deltagande barn. D
bildskapandet ‘sprider sig’ dr det frimst barnet eller barnen som initierar bildskapandet som
over att fora fram sina idéer. Andra barn gar séledes miste om denna mgjlighet. Lararen antar
ofta rollen som serviceman eller handledare dé den mojliggdr for barnens egna utforskande
samtidigt som den kan handleda barnen i att na sina egna mal med skapandet (jfr Hasselskog,
2010). Barnen lar sig saledes i och med bild (jfr Lindstrom, 2012). Utdver det lar sig barnen
socialt samspel vilket &r av stor vikt for individen.

5.2 Bildskapande som lustfylld aktivitet

Diskursen bildskapande som lustfylld aktivitet uttrycks vara priaglad av barnets intresse och
lust for bildskapande. Det planerade bildskapandet som ldrarna beskriver baseras pd barnens
intressen och utmairks av att vara valbart och roligt. Lararna ger uttryck for barnens aktérskap
genom att barnen far mojligheten att sjdlva initiera bildskapande.

5.2.1 Textniva

L4: Jag tycker ju alltsé ndr ungar kldttrar i trdden runt omkring, ja okej, kléttra inte hdgre &n du &r
beredd att trilla ner. For du kan inte ldra dig att klattra i trdd om du aldrig far klattra i trdd. Och plaster
har vi ju liksom, sjukhuset ligger fem minuter bort. “Det dr lugnt, kléttra unge.” Jag, jag vill ju vicka
dventyrslusten i dom och ldngtan efter att ldra sig nya saker. Oavsett om det &r kléttra i trid eller 14sa
eller rakna eller bild. Jag tror inte man gor det genom att begrinsa s mycket att livet bestér av
mandala—bilder.

I utdraget ovan framfor liraren att hen vill “vécka dventyrslusten” inom barnen och “ldngtan”
efter att ldra sig nya saker. Lararen beréttar att hen inte tror att man gor det genom att
“begransa” vilket kan forstas som att hen vérdesétter barnens majlighet att gora egna val som
styrs av deras egen lust. Vidare exemplifierar ldraren det begrdansade synsittet som hen
vérderar lagt genom ordet “mandala—bilder”. Léraren anvénder uttryck som “Jag tycker” och
“Jag tror” vilket ger pastdendet lag modalitet. Detta kan forstas i relation till att den enskilda

! Squishiesar &r en leksak som kan liknas vid en stressboll som ir utformad for att klimmas och tas pa.
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lararens arbetslag inte delar samma forhallningssétt som lararen sjélv, vilket framgick i andra
delar av intervjun. I utdraget “du kan inte ldra dig” om “du aldrig far” framgér det att
handlingen forbinds mellan subjekt och objekt vilket kan forstds som att ldraren ger uttryck
for barnens aktorskap.

I: Hur ser du bildens roll i verksamheten?

L1: Jag ser den som oerhort viktig nédr den far vara lustfylld. Att allt material &r tillgéngligt, om man far
en idé sa ska man bara kunna gora den. Men om man inte vill sé ar det klart, da behdver man ju inte.

Léraren vdrderar bildens roll i verksamheten hogt genom att beskriva den som “oerhort
viktig”. Vidare fortydligar hen att det dr just nér bilden “far vara lustfylld”. Lararen berattar
att hen vérdesitter att “allt material ar tillgdngligt” och att nér barnen far en idé ska de “bara
kunna gora den” vilket kan forstas som att skapandet ska drivas av lust och att det bést gors
genom att sénka troskeln till skapande verksamhet. Citatet har hog modalitet eftersom liraren
verkar sdker pa sin sak. Den sdger att bildens roll &r "oerhort” viktig nir den far vara lustfylld
vilket starker att ldraren ser lustfyllda aktiviteter som viktiga.

I: Vad ar det for aktiviteter du tar inspiration av?

L1: Det ska vara enkelt, inte s& mycket instruktioner. [...] Det ska vara 6ppet, man ska létt kunna
komma och gé, och mycket férg, jag gillar farg. Det &r det bista jag vet sjilv att kladda, man méste ju fa
kladda mycket ocksa.

I: Vad tror du att de far ut av att kladda?

L1: Ja liksom det lustfyllda i att det finns inga rétt och fel utan ja men vada? Vill du méla en regnbége
som bara ér gron och vit, go for it! Vem &r ndgon att séga att en regnbége inte ser ut sd. Det finns s&
manga andra platser dir de kommer att fa hora att man maste gora si eller sa.

I ovanstidende utdrag uttrycker ldraren att de aktiviteter hen planerar “ska vara” enkla. De “ska
vara” Oppna sé att barnen ska “latt kunna komma och ga”. Genom att anvénda uttrycket “ska
vara” ges pastdendet hog modalitet. I 1drarens uttalande framgar det att aktiviteterna ska ha
frivilligt deltagande. Vidare beskriver lararen att man “maste ju fa kladda mycket” och att “det
lustfyllda” dr centralt i kladdandet. Hen uttrycker dven att det “finns inga rétt eller fel” och att
det ar en fordel med att lata det lustfyllda styra bildskapandet.

I: Ar det ett medvetet val att du ér mer eller mindre forberedd? Ar det nagonting du har téinkt pa?

L3: Alltsa, just eftersom vi eller jag utgér vildigt mycket for vad barnen vill i stunden sa kan det ju
finnas fordelar med att dé inte var sa forberedd for att har man forberett en aktivitet och sé ar barnen
inte sa sugna pa att gora det sa kan det vara svéart att inspirera dem i stunden. Men just det dér att dra
fram ett exempel, alltsd, det dr vil sa de sjilva tdnker nir de initierar ndgonting, dé ar det nagot
spannande som de har sett som de vill testa och det ar vél lite sa jag tédnker ocksa.

Léraren beréttar att hen utgar fran vad barnen vill “i stunden” och talar om att det kan vara
svért att inspirera till skapande om barnen inte dr “sugna” pa en specifik uppgift. Detta kan
tolkas som att lararen ger uttryck for att barnen viljer att delta i skapandet da de har lust till
det. Vidare framfor l4raren att bade hen sjélv och barnen “vill testa” dd de sett ndgot
“spannande” vilket tyder pa att bildskapande, bade planerad och barninitierad, utgéar fran
intresse och lust. Léraren uttrycker att “jag tanker” vilket ger pdstdendet en lagre modalitet.

L6: Vad vi gor for bildskapande &r ju véldigt till och fran. Det beror pa gruppen och deras efterfragan.

Det dr mycket fritt. De &r duktiga pa att starta upp sjélva sen kan man inspirera lite men de kommer ofta
till fritids med en plan. Jag ser till att materialet finns och sen &r det bara att kora.
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Léraren uttrycker i utdraget ovan att bildskapande “beror pa gruppen” och gruppens
“efterfrdgan”. Vilken typ av bildskapande som gors och i vilken utstrackning den sker ar alltsa
beroende av barnens lust och intresse. Lararen framfor att barnen ofta redan har en fardig idé
ndr de kommer till fritids och att de kan “starta upp sjilva”. Att de sjilva klarar att starta upp
forklarar ldraren som att hen mojliggor genom att “materialet finns” och att barnen bara kan
“kora”. Barnen far alltsa initiera bildskapande “fritt” vilket synliggor barnens aktorskap.

L3: Syftet ar vil egentligen att de fick gora ndgonting som de kénde gav dom négonting.

Lararen framfor att syftet med bildskapandet ar att barnen kénde att de gjorde ndgot som “gav
dom ndgonting”. Lédraren ger uttryck for barnens personliga upplevelse av aktiviteten vilken
drevs av lust.

5.2.2 Den diskursiva praktikens niva

I diskursen bildskapande som lustfylld aktivitet betonas lust och intresse. Bade lust och
intresse ar ytterst individuellt och diskursen kan dérfor liknas vid den diskurs Haglund (2009)
kallar en personlig upplevelse av fritid. Det &r alltsa rimligt att tro att diskursen bildskapande
som lustfylld aktivitet baseras interdiskursivt pa diskursen ‘en personlig upplevelse av fritid’.
Diskursen bygger dven intertextuellt pa laroplanen dér det uttrycks att undervisning i
fritidshemmet ska baseras pa barnens intresse (jfr Lgr22, 2022).

5.2.3 Den sociala praktikens nivé

Genom diskursen bildskapande som lustfylld aktivitet vixlar ldraren mellan rollen som
serviceman och handledare (jfr Hasselskog, 2010) och barnen lér sig i och med bild (jfr
Lindstrom, 2012). Lararen mojliggor for barnen att sjilva initiera bildskapande men planerar
dven aktiviteter utifran barnens intressen. En effekt av denna diskurs &r att barnen dr delaktiga
1 aktiviteter de sjdlva valt och har intresse for. De utvecklar troligtvis en lust for att ldra sig
nya saker da det dr utefter deras eget intresse och initiativ. Barnen har roligt men de riskerar
diaremot att ga miste om mycket kunskaper nér ldrarna endast talar om bildskapande som
lustfyllt.

5.3 Bildskapande som estetiska larprocesser

Larare uttrycker utifran diskursen bildskapande som estetiska larprocesser inte att eleverna
ska gora pa ett visst sétt utan har en dppen syn pa vad barnen skapar. Den talar oftare om
processen snarare dn resultatet av aktiviteten. Den foresprakar att 1ata barnen fa eget utrymme
att utforska och experimentera, att ha material tillgangligt for att mojliggora aktiviteter som
barnen kan initiera. Denna diskurs utgar fran barn som aktorer i skapandet av aktiviteter och
att de kan ta beslut om och tala om vad de skapar. Lararna vérdesitter det som Hansson
Stenhammar (2020) beskriver ingar i en estetisk larprocess.

5.3.1 Textniva

L5: Mycket utgar ifrén de sjélva (barnen). Vi vill ju ha det hér, de hir grejerna som stir framme, att de
sjdlva kan plocka och bestdamma.

Liraren i detta citat uttrycker att den utgar mycket frdn vad barnen vill géra. Anvdndningen
av ordet “mycket” utan ord som “kanske” och “nog” 1 kombination, ger meningen hog
modalitet d4 det visar pd att ldraren kan uttrycka att det &r mycket som utgér fran barnen
sjdlva, det uppfattas som att hen dr sdker pa att det &r nadgot som ofta sker. Sen sade lararen “vi
vill ju” ha material framme, vilket har ldgre modalitet. Det gar inte att avgdra om de faktiskt
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har materialet framme och hur mycket eller ofta men det uttrycks att det 4r nagot de vill. Det
visar att lararen tar barns aktorskap i1 beaktning och 1 en viss utstrackning erbjuder material for
barnen att vilja sjdlva och att sjdlva bestimma.

I: Vad gor att du kdnner att skapandet blivit lyckat?

L1: Att alla dr nojda. Det ar liksom det enda, det enda som riknas. Visst dr det kul om det blir nagot,
men om man gor, om man skapar véldigt mycket som hamnar i papperskorgen, da far man ju prata om
varfor det hamnar i papperskorgen. “Varfor vill du inte ha med det hér?” Det 4r ju ocksa en viktig del i
det.

Lararen forklarar att det som gor att skapandet blivit lyckat &r att alla dr ndjda, att det ar “det
enda som ridknas”. Detta ger meningen mycket hog modalitet. Lararen lagger ingen stor vikt
vid att det “blir ndgot” av det barnen skapar, alltsa att resultatet blir pa ett visst sitt men
ndmner det 4nda som kul. Lararen beskriver att den pratar med eleverna om varfor det de gjort
hamnar i papperskorgen och att detta dr en “viktig del i det”. Detta kan tolkas som att lararen

vardesitter reflektionsformaga och att barnen kan tala om vad de gor nir de behandlar
bildskapande.

I: Vad gor du da om ett barn fragar om deras bild &r fin?

L1: Dé brukar jag sdga “Ja, dr du ndjd? Ja da ar det jéttefint.” [...] Jag forsoker be dem att berdtta om
vad som var svart, att det ar viktigt att lyfta upp det snarare &n att lyfta upp resultatet.

Lararen séger att det “dr viktigt™ att lyfta upp det som varit svért nir barnen vill ha respons,
“snarare dn att” tala om den fardiga produkten, om hur det blev. Detta uttrycks med hog
modalitet och kan tolkas som att ldraren tar stillning for att processen ér viktigare dn
resultatet 1 bildskapandet. Léraren svarar pa fragan om huruvida barnets bild &r fin med att
stdlla en foljdfraga, “ja, 4r du n6jd?” och signalerar da till barnet att bilden &r fin om barnet &r
ndjd. Detta ger eleven aktdrskap da ldraren framforhéller att barnets asikt dr avgdrande for hur
resultatet blev.

Informanten i citatet nedan jamfor sitt forhallningssitt med det hen observerat att andra gor.

L5: Det &r ju mycket mallar och sént hér [...] och det ser ju likadant ut for alla nér det &r klart. Eller inte
helt, man viljer ju olika farger och s&, men ni forstar vad jag menar.

Léraren uttrycker sig med orden “det &r ju” och “det ser ju” for att forklara situationen pa
fritidshemmet och det visar pa att det ar sjdlvklart for lararen att det dr pa ett visst sétt, vilket
ger pastaendet hog modalitet. Anvindningen av mallar (eller mandala/malarbilder som andra
informanter ndmner) beskrivs som nagot som ofta forekommer i verksamheten, orden “det ar”
ar inte kopplat till ett subjekt och ansvaret for handlingen franskrivs, det finns ingen aktor for
situationen. Genom att sdga “ni forstar vad jag menar” framkommer det att det ldraren séger
ar allméngiltigt, hen forvantar sig att vi forstér att det 4r ndgot negativt att anvénda sig av
mallar. Det framkommer att anvindningen av mallar ger ett liknande resultat och ldraren tar
avstind fran det eftersom den jAmfor sitt forhallningssétt med hur det annars ar pa
fritidshemmet. P& detta sétt fastslas ett avstandstagande till bildskapande som ar mer av en
modest typ som dr i enlighet med diskursen bildskapande som estetiska larprocesser.

L3: Fran dag till dag sé ar det oftast alltsa sana hér trakiga maélarbilder som barnen gor pé fritids. Vi
brukar ha en veckans bild dér vi har valt ett tema som de jobbar med och det var ju lite roligt for att i
borjan sa gjorde vi det lite oreflekterat just for att vi ville att de skulle skapa lite. Och sa vi valde vilken
som blev veckans bild och da blev det véldigt mycket snack om det eller hur barnen ténkte kring det, att
nej, men det &r inte sa intressant att vara med for att dér &r andra som mélar mycket finare. Sa da, da
borjar vi tinka efter, nu far vi vilja fram liksom kriterier for vilken bild som vinner och da sé kollar vi
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pa liksom uppfinningsrikedom eller sa har, om det ar ndgonting som hénder i bilden eller det ska vara
mer beridttande. Det dr inte sé traditionellt fint utan det dr mer intressant hur de har 16st just det temat.

Liraren sdger i citatet ovan att “séna hér trdkiga mélarbilder” dr vanligt forekommande pa
fritidshemmet, 1 detta forstas att anvindningen av malarbilder dr negativt men ocksa att det ar
ndgonting som sker utan koppling till ndgot subjekt. Det dr ingen som tillskrivs ansvarar for
att det sker och det sker utan att talaren gjort nagot for att initiera det. Sedan berittar lararen
om ett bildskapande som de planerat déir det frdn borjan skapades bilder som blir bedomda
oreflekterat av personal och barn och att aktiviteten dérfor “dr inte sa intressant” for barnen
eftersom andra mélar finare. Det visar pa att nir fokuset hamnar pa resultatet eller vad som &r
“fint” ser lararen det ointressant. Nar ldraren sedan beréittar att de “tdnkte efter”, reflekterade
over vad som var syftet med aktiviteten kom de fram till att “uppfinnelserikedom”och
“berdttande” dr mer intressant att titta efter nér barnens bilder blir beddmda. Det intressanta i
detta blev just hur barnen 16st uppgiften. Det framkommer utifrén detta att ldraren ser
problemldsning och kreativ férmaga som viktiga aspekter 1 bildskapandet.

L5: Jag &r nog en sdn ménniska (perfektionist) i grund och botten. [...] Det dér har jag efter ménga ér
kommit fram till att, nej det ar inte det viktigaste. Det viktigaste &r ju under, vad som hander under tiden
som vi skapade det hér. Vad larde vi oss under tiden? Det behover inte vara ett slutresultat som liksom
gléanser eller sa, for det var ju, ibland kunde man knappt lata bli utan var dér sjélv och petade det sista.
Men det har jag lagt av med utan det &r ju barnen som skapar och jag tinker att det ocksé ar viktigt att
man kan misslyckas. Det blev inget av det hir. Nej men ok, vad lirde vi oss under vigen? Nagonting
fick vi med oss och hur ska vi gora nésta géng da for att kanske lyckas?

Lararen 1 citatet berdttar att den ar “perfektionist” men kommit fram till att det “inte &r det
viktigaste” utan ldgger vikt vid processen, “vad som hander under tiden” dr det viktigaste.
Liararen forklarar att den har fordndrat sin syn, har “lagt av med” att blanda sig 1 det barnen
gor sjélv och later barnen skapa. Léraren séger att det “dr viktigt att man kan misslyckas”,
lararen uttrycker att den later barnen misslyckas och menar att det ar viktigt, lararen stéller da
fragan: vad larde vi oss pa vigen? Detta tyder ocksa pa att reflektionsformaga och processen
ar en del av skapande aktiviteter. P4 detta sitt blir det tydligt att ldraren tar stéllning for det vi
kallar bildskapande som estetisk process.

L4: Jag for en envis kamp mot mandalas och féargldggningsbilder.

I detta citat framkommer det att lararen aktivt arbetar emot en viss typ av bildskapande och att
det existerar en kamp mellan olika synsitt. “Mandalas” och “fargldggningsbilder” ndmns av
flera ldrare som ett exempel pa bildskapande som &r pé ett visst sétt i en negativ bemérkelse.
De ér bilder med fardiga motiv som barnet fyller 1 valfria farger och erbjuder inte mycket
utrymme for att g utanfor ramarna, fokuset hamnar oftast pé att mala innanfor linjerna. Ett
vanligt synsétt pa bild inom skolan &r det som Thavenius (2005) forklarar som modest, att det
ska vara “fint” 1 en traditionell definition, detta exemplifieras genom att referera till
“mandalas”, “farglaggningsbilder” och “maélarbilder” som kan beskrivas som typiska “fina
bilder” och som inte uppmuntrar till problemldsning, kreativ forméga, beslutstagande och
reflektion.

L4: Forskoleklassens Minecraft—sjélvportritt, de fick ju ocksa sdga viktiga saker. Vi gjorde det hidr som
ett demonstrationstag pa ett 1angt, langt, langt papper, dar Minecraft—gubbarna gick. Och de var hérligt
nér jag kdnde att nu kan dom sléppa malltinkandet. “Froken, vad far de sdga da?” “Vad ska de sdga?”
“Nej, nu ar det du som ska bestimma vad som é&r viktigt for dig. Vad skulle du vilja berdtta? Vad skulle
du vilja sdga om du gick i ett sant hdr demonstrationstag?” [...] Jag tror att de far med sig en frihet i
tanken som jag mérker att forskoleklassen speciellt inte har. Det &r vildigt spannande. Just att f4 dom att
sldppa prestationen och att vaga ténka sjdlva lite.
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Lararen uttrycker att det &r “héarligt” att barnen i den ndmnda aktiviteten fick “sldppa
malltdnkandet” och fokusera och bestimma “vad som ar viktigt for dig”, “de fick ju ocksa
sdga viktiga saker”. Allt detta gor det tydligt att lararen vardesétter barnens aktorskap.
Lararen uttrycker pa flera sétt att den vill att barnen ska “vaga tinka lite sjdlva”, de ska fa
utrymme att géra egna val och fundera pé vad de vill utan att ldraren dr med och styr hur det

ska gé till.
5.3.2 Den diskursiva praktikens niva

Denna diskurs bygger interdiskursivt Haglunds (2009) diskurs om fritid som tid for
aktiviteter. Lararen ser barnet som en aktor som deltar frivilligt i aktiviteter som utformas
kring barnet for att de sjdlva finner dem givande och upplever dem som viktiga (Haglund,
2009). Deltagandet i aktiviteterna motiveras av en inre tillfredsstéllelse hos barnet vilket
Anderson m.fl. (2019) beskriver som en viktig del av bildskapande utifran estetiska
larprocesser. Aktiviteterna fungerar som motiverande och utvecklande av kreativitet och
sjalvforstaelse. Enligt Haglund (2009) ér aktiviteter utifrdn denna diskurs, fritid som tid for
aktiviteter, inte gjorda i syfte att ldra sig specifika kunskaper utan utfors for barnets egen
skull. Diskursen bildskapande som estetisk lirprocess bygger intertextuellt pa laroplanen dir
det uttrycks att barn ska f4 inflytande 6ver sin larprocess, utveckla kreativitet och dva pé att
16sa problem (jfr Lgr22, 2022).

5.3.3 Den sociala praktikens niva

I flera av citaten uppmuntras barnen att tala om varfor de inte blev néjda eller varfor de kdnde
att de lyckades. De ges mdjlighet att prata om vad som var svart och fundera pé de val de
gjort 1 aktiviteterna. I diskursen bildskapande som estetisk larprocess antar lidraren rollen som
pedagog (jfr Hasselskog, 2010) och barnen lér sig genom bild (jfr Lindstrom, 2012). Istéllet
for att valen blir oreflekterade, dér barnen ger upp och ofta slénger sina bildprojekt, blir
barnen tvungna att géra medvetna och reflekterande val som bidrar till att barnen lér kénna
olika metoder och forhédllningssitt till att 16sa problem och far stérre mojlighet att faktiskt
skapa ndgot de blir ngjda med. Det utvecklar ocksé barnens kritiska formaga da de fér
mojlighet att ta stdllning till vad de gillar och inte gillar och kan forklara varfor.

Liararna talar om att de gor ett medvetet val att tala med barnen om vad som kéndes svart och
hur de 6verkom det snarare @n att ge komplimanger till dem. Nér barnen fragar om respons
eller bekréftelse kan lararna stélla foljdfragor. Det ldggs da mindre vikt vid resultatet eller att
det ska bli pa ett visst sitt vilket ger barnen aktdrskap eftersom de far utrymme att bestimma
hur resultatet ska vara sjédlva. En tolkning av citaten i forhdllande till estetiska larprocesser ér
att lararna som for diskursen bildskapande som estetisk larprocess har mojlighet att erbjuda
barn pa fritidshem ett stort aktorskap och storre mdjlighet att utveckla ett kreativt larande och
meningsskapande aktiviteter.

Jakobsson och Nilsson (2011) menar att ostrukturerade aktiviteter som kraver att man startar
upp pé egen hand och tar egna beslut dr svarhanterliga for barn med funktionsvariationer. Nir
lararna talar om bildskapande utifrdn diskursen bildskapande som estetisk larprocess
exkluderar de dirfor barn som har bristande exekutiva funktioner (jfr Jakobsson & Nilsson,
2011).
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5.4 Bildskapande som ldroplansstyrt

Genom diskursen bildskapande som ldroplansstyrt arbetar ldraren aktivt utifran ldroplanen
och ldgger en stor vikt vid den. Bildskapande &r integrerat i verksamheten och motiveras med
stod 1 laroplanen. Man intar ett holistiskt synsétt genom att betona ldrande av annat slag dn det
som handlar om direkta kunskaper som ror bilden. Dessa kan vara skolinriktade
amneskunskaper och aktiviteter. Utifrdn denna diskurs uttrycker man ett fokus som dels
handlar om att komplettera skolan men ocksé att kompensera hemmet.

5.4.1 Textniva

I: Kénns det sjilvklart att bildskapande ar en del av fritidsverksamheten?

L2: Ja, absolut ja, och det stér ju att det &r en av de hir fyra malomradena, skapande och estetiska
uttrycksformer.

Genom meningen gér det att tyda att lararen ser bildskapande som en sjilvklar del 1
fritidshemmet och laroplanen som ett hogt rdidande dokument. Citatet har hog modalitet,
lararen ar séker pa sin sak genom anvédndningen av orden “absolut ja” och “det star ju”, och
motiverar det genom att hinvisa till de “fyra malomrddena” i ldroplanen. Detta tyder pa att
lararen ser ldroplanen som viktig eftersom det uttrycks som anledningen att bildskapande ar
en sjdlvklar del i fritidsverksamheten tillsammans med de andra malen. Genom att uttrycka
“det star ju” ar det ocksd nagot som bara dr pa detta sitt, det forbinds inte med ett subjekt och
ansvaret for att det ar sd tillskrivs inte ndgon. Detta stirker ytterligare att det &r sjilvklart utan
nagon form av kritisk underton.

L5: Vi har delat in varat arbete i de olika centrala delarna. Centrala innehéllet bestér ju av fyra delar och
da har vi, arbetar vi lite mer fokuserat med en del under en termin. S& under, vara elever som géar F—1,
dé far de vara med om alla fyra delarna pa tva &r. Sen gér de upp till de aldre fritidshemmet och da
borjar man ju om det hér. Just nu har vi skapande och estetiska uttryckssitt, heter det va, och da har vi
valt att jobba lite med teater och dér har det ju ocksa blivit det, det handlar ju ocksa om formgivning.
[...] Det kdnns véldigt bra ndr man gor en utvdrdering och ser att, men vi har gett eleverna tillfdlle att
trdna pé de hér olika fardigheterna under den har terminen.

I utdraget ovan berittar lararen att de pa organisationsniva beslutat att arbeta aktivt med
fritidshemmets centrala innehall terminsvis. Lararen framfor att det kinns “véldigt bra” vid
utvirderingen av undervisningen da de kan se att de “gett eleverna tillfdlle” att “trdna pa” de
olika fardigheterna som beskrivs i laroplanen. Bildskapandet motiveras hiar som en del i den
storre kontexten: fritidshemmet. Lararen nimner ocksa “utvdrdering” som sjalvklar genom att
sdga “ndr man gor”, vilket stirker diskursen bildskapande som ldroplansstyrt. Anvindningen
av ordet “ju” vid upprepade tillfdllen och “véldigt” ger citatet hog modalitet.

L2: Nér jag har skapande, om jag ser att det dr en grupp barn som aldrig viljer det, att man maste
liksom fanga upp de eleverna och fraga vad skulle ni vilja testa eller gora i skapande? For annars ar det
sé att det alltid &r samma som vill g4 till idrottshallen och samma som vill g& och gora skapande.

Léraren talar om att “finga upp” de barn som “aldrig viljer” att skapa. Detta gor ldraren
genom att frdga de barnen vad de “skulle vilja testa”. Vidare berittar ldraren att “annars ar det
alltid samma” barn som viljer att delta i skapandet vilket hen menar &r negativt. Lararen ger
uttryck for att barnen behover prova olika typer av aktiviteter och utgér i och med det fran det
kompensatoriska uppdraget. Det dr ocksa tydligt att hen talar om en viss grupp barn och
kopplar dé ihop ett subjekt med en handling.

I: Tanker ni att det ger barnen nagonting nér du skapar tillsammans med dom?

31



L3: Ja alltsd, det &r ofta de barnen som &dr med och skapar som kanske ér lite lite osynlig for andra
larare. Alltsé, de gor inte s mycket ljud ifran sig och blir kanske bortglomda sa att jag tror att de
verkligen uppskattar den stunden och de far kénna att det dr en vuxen som &r dir och ser dom.

Liararen beréttar att det ofta dr barn som “inte gor sa mycket ljud ifran sig” som deltar 1
skapandet. Av den anledningen menar ldraren att hen “tror” att barnen “verkligen uppskattar”
att hen dr med och skapar tillsammans med barnen. Ordet “tror” ger pastdendet lag modalitet
samtidigt som “verkligen uppskattar” ger intrycket av att barnen sjélva uttryckt det. Lararen
utgar fran det kompensatoriska uppdraget vilket synliggdrs genom citatet “det dr en vuxen
som &r dér och ser dom”.

L3: Alltsa, det &r ju alltid eller vildigt ofta samma barn som &r dér varje lov. Och det dr samma barn
som dr pa fritids lange och alltsd, man vill ju ge dem négon form av kvalitetstid.

Aven hir ger liraren uttryck for det kompensatoriska uppdraget genom att framfora att hen
vill att “barn som é&r dér varje lov” och som “dr pa fritids linge” ska erbjudas “ndgon form av
kvalitetstid”. Citatet har hog modalitet genom anvidndningen av orden “dr ju alltid” och
“véldigt”, pastaendet framfors som sant i hog grad, det dr pa detta sétt.

L4: Vi behdvde en pennvissningsklubb, och sitter man nagra stycken utomhus i solen och véssar
pennor och ritar en eftermiddag sa har du ju en véldig kvalitetstid med dem eleverna saklart.

I utdraget ovan beskriver lararen en aktivitet dir bildskapande inte &r 1 fokus utan den
beskrivs som “en vildig kvalitetstid”. Genom att 1draren uttrycker att det “4r ju” och*“séklart”
ar pd ett visst sitt, sd ges pastdendet hog modalitet. Lararen beskriver aktiviteten i forhdllande
till lararen och elever samt “kvalitetstid”, det 4r en handling som forbinds mellan subjekt och
objekt.

L4:[...] Jag har ingen planering.
I: Men brukar du pé forhand ha ténkt ut ndgon form av syfte?

L4: Ja ja alltsa, man bér ju med sig de hér formagorna fran Lgrl1. Den hér lappen har jag utskriven
liksom, den sitter ju dér och kan jag bocka av den, i alla fall en 8-10 grejer, det gér man ju varje gang
nér du har en genomténkt bildaktivitet. Du far det sociala samspelet, du far mdjligheten att liksom léra
sig argumentera, jobba i en grupp. De far socialisera, matematik, de far spraktrina. P4 den hir skolan
har vi ju inte mer &n 12 sprak men jag har ju jobbat ldnge pa en skola med ménga fler sprék.

Vid fragan om ldraren pa forhand har tankt ut ett syfte med bildskapande forklarar lararen att
trots att hen inte har ndgon planering biar med sig “de hér formagorna frén Lgr11”. Vidare
uttrycker ldraren att varje gdng man har en “genomténkt bildaktivitet” s kan man “bocka av
[...] en 810" mal. Lararen betonar da delar av det centrala innehallet som inte direkt relaterar
till bildskapande sasom “det sociala samspelet”, “spraktrdna” och “matematik”. Detta kan
tolkas som att ldraren ser bildskapande som en liten del 1 helheten. Att lararen anvinder orden
“genomténkt bildaktivitet” visar pa att bildskapandet ses av ldraren som en aktivitet som
lararen planerat. Nér ldraren sidger “du har”, “du far”, kopplas inte handlingarna till ett subjekt
utan syftar mer pa personer i allménhet. Langre fram i citatet anvénder ldraren orden “de fér
socialisera”, d4 syftar hen pd barnen och ger dem stdrre aktorskap genom att hen kopplar ihop
“de”, barnen med att “socialisera”, handlingen.

5.4.2 Den diskursiva praktikens niva

Diskursen bildskapande som ldroplansstyrt bygger manifest intertextuellt pa ldroplanens
fjarde del (jfr Lgr22, 2022) da larare som ger uttryck for den motiverar bildskapande 1
fritidshemmet genom att hénvisa till ldroplanen vilket var unikt for denna diskurs. Lararna ger
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aven uttryck for en mangtfald av aspekter som skrivs fram i laroplanen sdsom spraktraning,
matematik och utvérdering av verksamheten, vilket tyder pé intertextualitet. Vidare ges
bildskapande endast ett vérde i forhallande till andra kunskaper, fardigheter och ideal, vilket
ar synligt 1 ldrarnas uttalanden.

Diskursen bildskapande som lidroplansstyrt kan jimforas med det som Haglund (2009)
uttrycker som “nyttiga” aktiviteter som framjar individen och samhaéllet. I diskursen lyfts
fritidshemmets kompletterande uppgift gentemot skolan fram. De aktiviteter som utformas
utgér efter vad som kan utveckla nyttiga fardigheter hos barnen. Det kompletterande
uppdraget gentemot skolan och hemmet 4r synligt i denna diskurs da lararen d@ven ska erbjuda
aktivitet sdsom bildskapande som skiljer sig fran skolans samt introducera nya saker for
barnen.

5.4.3 Den sociala praktikens niva

I diskursen bildskapande som laroplansstyrt betonas bland annat andra &mneskunskaper dn
bild. Lédrarna beréttar om aktiviteter som kan ses som dmnesintegrerade. Léraren antar darfor
rollen som handledare (jfr Hasselskog, 2010) och barnen ldr sig med bild (jfr Lindstrém,
2012). Barnet far ddrmed ytterligare tillfalle att l4ra sig bland annat svenska och matematik
utanfor skolan, 1 fritidshemmet. I flera av citaten pa textens niva framgar det att larare
vérdesitter “kvalitetstid” som bildskapandet kan erbjuda barnen. Barnen sysselsétts med
nagon form av aktivitet med stod fran lararen. De slidpps inte helt fria utan blir forsedda
aktiviteter fOr att ta vara pd tiden. En effekt av denna diskurs blir séledes att barnen skapar
trygga relationer till vuxna utanfér hemmet. De blir ocksa sysselsatta och far testa pa nya
saker och blir erbjudna varierade aktiviteter, vilket i sig begrénsar barnens handlingsfrihet.

5.5 Bildskapande som hantverksskicklighet

I diskursen om bildskapande som hantverksskicklighet ndmns ldrande om bild som viktigt.
Inom diskursen vardesétts materialkinnedom och bildskapande planeras ofta med
instruktioner och beror en viss teknik eller material. Utifrdn denna diskurs uttrycker lararen att
den tar barnens élder i beaktning vilket kan forstés i relation till teorier om att ldrande foljer
en viss progression, det vill sédga stadieteorin (Siljo, 2020).

5.5.1 Textniva

L1: Jag brukar visa med hjélp av bilder, lite text och mycket bilder, alla barn har sett mina hinder pa, pa
100 bilder som visar hur man klipper och viker. S& jag gér mina egna instruktioner. Jag forsoker

forenkla snarare édn att fordumma.

Lararen séger 1 detta citat att den “visar hur man klipper och viker”, det antyder att det ar pa
ett visst sétt barnen ska klippa och vika vilket ger uttryck for en hog modalitet eftersom det
inte finns ndgot 1 meningen som tyder pa olika sétt for hur man kan gora. Att “alla” barn sett
“hundra bilder” som visar hur man gor tyder pé att liraren ofta gor instruktioner och ldraren
uttrycker med sdkerhet hur det dr. Detta tyder ocksa pé att lararen menar att barnen ska léra
sig vissa tekniker eller vissa sitt att gora saker. Lararen instruerar och har en specifik, uttdnkt
metod till for detta genom att gora egna bildinstruktioner och det gér att tolka som att lararen
vérderar instruktioner vid bildskapande hogt.

L1: Jag testade att ta fram allt material bara for att se vad som hdnde men da kunde barnen mala pa
vaggarna nir man inte sdg. D4 fick man ju backa och tinka efter, att jo det hér kreativa kaoset fungerar
inte for vissa, vissa klarar av det men andra gor verkligen inte det. S& darfor kdnns det viktigt att sjalv
vara med [...] Da hiander det ju att barn kommer fram och vill testa, de fragar och sa kan jag vara med
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och visa hur man gor. Ibland gor jag instruktioner da. Man kanske behover gora en cirkel for att fa fram
en blomma.

Lararen uttrycker “det har kreativa kaoset fungerar inte for vissa”, det gér inte att helt lamna
barnen att skapa fritt eftersom alla inte klarar av det, detta har hog modalitet. Lararen “visar
hur man gor” och forklarar att den gor instruktioner. Att sdga det “kdnns” viktigt att lararen ar
med ger detta pastdende lagre modalitet, "ibland" gor ldraren instruktioner nér barnen vill
testa. Man “kanske” behover en cirkel for att f4 fram en blomma. Lararen visar med sidkerhet,
hog modalitet, att alla barn inte klarar av fritt skapande men med mindre sékerhet att de alltid
behdver en vuxen instruktor och ska utfora aktiviteterna pa ett visst sétt.

L2: Oftast gor jag sa att jag liksom, om det &r silkespapper och jobbar med, sa tar jag det materialet som
vi ska anvénda och visar att sa hér vill jag att ni, ni ska riva det i remsor och gora de hir solrosorna, och
dé har jag kanske inte ndgon fardig solros med mig, kanske att jag visar bilder att sa héir ser solrosor ut i
naturen.

Léraren forklarar att den visar hur barnen ska anvénda materialet, hen ger instruktioner och
visar exempel. Det gar att tolka att materialkdinnedom och teknik adr nagot som vérderas hogt.
Forklaringen fors fram med ord som “oftast” gor jag, “kanske” att jag visar, dessa ordval ger
citatet lagre modalitet 1 hur ldraren gor detta.

L6: Just att de r lite dldre kan de vara mer sjdlvgéende. Jag har ju jobbat med yngre barn och dé blir det
mycket mer att man startar upp planerade projekt och kanske faktiskt har styrda smagrupper. Att detta
gor vi denna veckan och nésta vecka gor vi samma sak med den andra gruppen sé det ir kontinuerligt.

Léraren forklarar att dldre barn &r sjalvgdende och att yngre barn jobbas det styrt med, att de
gOr pa ett visst sitt med just yngre barn. Det visar att lararen tar barnens alder i beaktning vid
bildskapande och att de yngre barnen inte &r fria eller “sjdlvgaende” som de dldre. Citatet har
hog modalitet eftersom lararen uttrycker sig med sidkerhet da den sdger “just att” och “da blir
det” nér den forklarar sin sak. Det dr inga ord som tyder pa en osékerhet eller att det inte alltid
ar pa det sétt som den beskriver.

L3: Att man lar sig tekniker, ja det &r ju svart att skapa om man inte vet hur man gor. Men det behdver
inte bli perfekt.

Lararen motiverar att man lér sig tekniker med hog modalitet eftersom “det 4r” svart att skapa
for att man behdver lédra sig hur man gor. Genom detta framkommer det att materialkinnedom
och teknik &r ndgot som lararen virderar hogt vid bildskapande.

Pé frigan om hur ldraren tinker kring att eleverna inte kan initiera mycket sjilva svarar
lararen:

L4: Det finns inte personella mdjligheter till att genomfora det for de dr sa pass sma sé att de behover
mycket stod. [...] lara sig hantera och forstd materialet till exempel.

Lararen uttrycker att det inte &r mojligt, “finns inte personella mojligheter”, att ge eleverna
rum att initiera bildskapande sjélva. Detta forklarar ldraren genom att barnen dr sméa och
“behdver mycket stod”, som inte finns. Lararen lagger vikt vid att barnen &r smé och att det
finns begriansningar utan hjdlp frén vuxna. Genom detta tas barnens alder i beaktning for vilka
aktiviteter som kan utforas i forhallande till att 14ra barnen hantera och forsta material.
Péstéendet “de behover mycket stod” har hog modalitet. Med anvéndningen av orden “det
finns inte” ndr den talar om personella mojligheter uppfattas det att det r ndgot som bara dr,
det kopplas inte ihop med en aktor vilket gor att ansvaret for att det dr pa detta sétt frinskrivs.
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5.5.2 Den diskursiva praktikens niva

Diskursen bildskapande som hantverksskicklighet bygger intertextuellt pa ldroplanens fjérde
del, men dven kursplanen 1 Bild (jfr Lgr22, 2022). Lararna ger uttryck for att de véardesétter
amneskunskaper 1 bild och att framst yngre barn dr i behov av styrt bildskapande dér
kunskaper och fardigheter om bild kan utvecklas. Detta synliggor att diskursen bygger
interdiskursivt pa stadieteorin (jfr Sdljo, 2020) samt den diskurs Haglund (2009) bendmner
fritid 1 ett holistiskt perspektiv.

5.5.3 Den sociala praktikens niva

Genom diskursen bildskapande som hantverksskicklighet antar ldraren rollen som instruktor
(jfr Hasselskog, 2010) och barnen lér sig om bild (jfr Lindstrom, 2012). Barnet lar sig da
hantverksskicklighet och materialkinnedom. En effekt av diskursen &r att barnet far battre
forutsittningar att prestera vél rent tekniskt i bilddmnet. Ddaremot gér barnet miste om andra
aspekter av bildskapande sasom att utveckla kritisk formaga och reflektionsformaga. Genom
denna diskurs beskrivs bildskapandet i fritidshemmets praktik pa ett sitt som gér att jimfora
med skolans undervisning. Bildskapandet som beskrivs &r inte integrerat som en del av sjdlva
fritidshemmet dér storre perspektiv kan antas med hénsyn till fritidspedagogiska aspekter
sasom lek och relationsarbete, utan handlar snarare om att ge barnet specifika kunskaper.

5.6 Diskursordning

Som vi tidigare ndmnt &r diskursordningen dels de diskurser som ingdr inom en social domén,
dels hur de forhaller sig till varandra. Nedan redogor vi for en ténkt diskursordning for
bildskapande i fritidshem.

Diskursordningen ar beroende av hur vissa diskurser framstélls som mer sanna, eller
allméngiltiga, dn andra 1 informanternas uttalanden. For att komma fram till hur de
identifierade diskurserna forhaller sig till varandra tittade vi forst efter vilken sékerhet
diskurserna slogs fast, dir vissa citat framho6lls som mer sanna 4n andra. Vid flera uttalanden
har informanterna sjélva virderat visst innehall hogre dn annat inom olika diskurser vilket har
varit betydande for hur vi ordnat dem. Vissa resultat visar tydligare for vissa diskurser som
mer rddande dn andra. Citaten med hog modalitet tolkas som mer stirkande for diskursen de
tillhor. Citaten inom en diskurs som har 1&g modalitet gor att diskursen tolkas som svagare,
mindre sann. En diskurs stérks, eller framstills som mer sann, genom citat med hog modalitet.
Och tvirtom framstills en diskurs som mindre sann d& den uttrycks med 14g modalitet. Om en
diskurs har en majoritet citat som vi tolkar starker diskursen ser vi den som mer radande &n en
diskurs som har flera citat med lag modalitet.

Ur var analys kunde diskursen bildskapande som social process skonjas som den rddande.
Man kan alltsd tala om att den uppnétt hegemoni. Detta synliggjordes i hur informanternas
uttalanden om diskursen framstélls som mer sanna &n andra. Den diskurs som dr underordnad
de ovriga ér bildskapande som hantverksskicklighet vilket framtrddde i informanternas
stillningstaganden. Diskursen vdrderades 14gt med undantag for nér den beskrevs 1 samband
med bildskapande med barn i yngre aldrar.

De 6vriga tre diskurserna var svarare att ordna med lika stor sékerhet och ordningen bor
darfor inte tas 1 lika stor beaktning. Det vi ddremot kunde se var att diskursen bildskapande
som lustfylld aktivitet var underordnad diskursen bildskapande som social process. Likasa var
diskursen bildskapande som estetiska larprocesser underordnad diskursen bildskapande som
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laroplansstyrt. Vi vill ddremot dven pésta att diskursen bildskapande som lustfylld aktivitet ar
underordnad de tva sistndmnda.

6 Diskussion

I detta avsnitt kommer vi att forst kortfattat redogdra for vart resultat vilket sedan diskuteras i
relation till tidigare forskning. Dérefter foljer ett avsnitt som berdr diskursordningens
generaliserbarhet och dess konsekvenser. Vidare diskuteras de identifierade diskursernas
likheter och skillnader och tinkbara anledningar till diskursernas snarlikhet. Sedan foljer ett
avsnitt dir bildskapande i fritidshem sétts i relation till hallbar utveckling. Avslutningsvis ges
forslag pé ytterligare forskning.

6.1 Viért bidrag till forskningsfiltet

Denna studie gjordes med bakgrund i en komplex problematik. I stora delar av den tidigare
forskningen framgar det att flera aspekter av ldrande inom bildskapande endast kan uppnés
genom processen, vilket innefattar aspekter som ar svara att méta (jfr Thavenius, 2005;
Lindstrom, 2012; Anderson m.fl., 2019). Samtidigt priglas skolan idag av mél- och
resultatstyrning, vilken har kommit att paverka fritidshemmets utformning. I dagens
fritidshem dér lérare i fritidshem ska aktivt arbeta med det systematiska kvalitetsarbetet ar det
rimligt att tro att icke-utvarderbara aspekter fasas ut, en trend som redan drabbat bilddmnet
(jfr Hellman, 2021; Melker m.fl., 2022). Genom var diskursanalys har vi kunnat i syn pa hur
larare 1 fritidshem tar sig an denna problematik.

Syftet med vért examensarbete var att synliggdra hur larare 1 fritidshem talar om
bildskapande. Detta har vi gjort genom en kritisk diskursanalys déir vi utifran intervjuer
sammanstdllt citat som exemplifierar reproduceringen av olika diskurser. Var diskursanalys
ger en nuldgesbeskrivning av hur bildskapande gors pa fritidshemmet. Genom analysen av
materialet kunde vi svara pd var forsta forskningsfraga: Vilka diskurser kan identifieras i
larare 1 fritidshems sitt att tala om bildskapande? Vi identifierade fem diskurser om
bildskapande i fritidshemmet: bildskapande som social process, bildskapande som lustfylld
aktivitet, bildskapande som estetisk larprocess, bildskapande som laroplansstyrt samt
bildskapande som hantverksskicklighet. Vi analyserade intervjumaterialet utifran begreppet
modalitet, alltsa hur vissa pastaende framholls som mer sanna én andra, och kunde dirigenom
svara pé forskningsfrigan: med vilken sdkerhet slas diskurserna fast? Pa detta sétt kunde vi
synliggora hur diskurserna forhaller sig till varandra och presentera en ténkt diskursordning.
Viér diskursanalys har dven tydliggjort att ldrares sitt att tala om bildskapande péverkas pa
olika sétt da intertextualitet och interdiskursivitet ar patagligt. Haglunds (2009) diskurser om
fritid kan ses som Overordnade vara diskurser om bildskapande i fritidshemmet. Hur man
uppfattar fritid, vilket ar centralt for fritidshemmet, paverkar allt som pagar i verksamheten.
P& den diskursiva praktikens niva kunde en viss interdiskursivitet synliggdras bland samtliga
diskurser. I forsta hand sag vi interdiskursiva kopplingar till Haglunds (2009) diskurser om
fritid. Vi fann ddremot ingen tydlig diskurs som relaterade till fritid som overgiven tid
(Haglund, 2009) vilket for var del, som blivande lérare i fritidshem, kdndes hoppfullt.
Déaremot fann vi en tendens att lararna uttryckte att fritidshemmet i sig dr underordnat skolan
(se avsnitt 6.1.3). De identifierade diskurserna ger olika effekter pa bade barnens ldrande och
utveckling. Detta diskuteras ytterligare i kommande stycken och utgér fran forskningsfragan:
vilka effekter far de identifierade diskurserna for den sociala praktiken bildskapande i
fritidshem?
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I analysen av den sociala praktikens niva framgér det att varje diskurs resulterar i olika former
av larande. Diskurserna ger da olika effekter och paverkar barn pé olika sitt. Det ar darfor av
stor vikt att larare dr medvetna om diskursernas effekter da lérarna sitter i maktposition. Om
lararen inte har en fot, eller atminstone en ta, i de olika diskurserna sa riskerar barnen att ga
miste om viktiga aspekter av estetiskt lirande. I kommande stycken diskuteras diskursernas
effekter 1 relation till tidigare forskning.

Diskursen bildskapande som hantverksskicklighet har 1g modalitet i majoriteten av citaten,
forutom da det talas om sma barn. Det dr mer troligt att man hamnar i bildskapande som
hantverksskicklighet om barnen dr smé. Detta kan forstas utifran utvecklingsteorier om barn
som ldnge anvints i skolsammanhang for att avgora vilka krav man borde stilla pa barns
formégor i olika ldrar (Asén, 2006). Vi har kommit fram till att nir ldraren hamnar mycket i
diskursen bildskapande som hantverksskicklighet 14r barnen sig framst tekniker och
materialkdnnedom. Detta dr kunskaper som é&r litta att kénna igen pé en fardig produkt och
virderas ofta hogt av vuxna savil som barn. Detta mérks i att det framkommer att barn ofta
frdgar om huruvida deras produkt 1 bildskapande &r “fin”, vilket indikerar att det ar viktigt att
produkten ska vara estetiskt tilltalande och att barnet soker bekriftelse fran andra. Detta dr ett
sétt att stdrka sociala normer som barn skapar och utvecklar i sitt identitetsskapande
(Anggard, 2005). Enligt Anderson m.fl. (2019) begriinsas manga barn av att forhalla sig till
uppfattningen av fint och fult. Det leder till att vissa blir uteslutna dé de inte tror att de ar
tillrackligt bra. Nér ett resultat inte blir som forvéntat leder det ofta till besvikelse som kan
paverka motivationen negativt. Nar ldraren hamnar i bildskapande som estetiska larprocesser
kommer man déremot bort fran detta d& det inte kraver ett resultat som &r bestimt pa forhand.
Motivationen dr istéllet ndgot som stirks till foljd av aktiviteter som utgar fran estetiska
larprocesser (Anderson m.fl., 2019).

Larandet som uppkommer till f6ljd av estetiska larprocesser dr av annan art dn det barnen lér
sig utifran hantverksskicklighet. Hantverksskicklighet dr inte det som betonas som viktigt
utan detta ar mer nagot barnen lar sig sjélva, pa egna villkor och av eget initiativ. Andersson
m.fl. (2019) ndmner kreativt engagemang som centralt. Fokuset for ldraren dr da
forhallningssattet till processen dér olika uttryckssitt, reflektion, testa och omprova far ta
plats genom dialoger och utforskande. Det ar lite fokus pd resultatet och ldrarna i studien
beskriver att de har strategier for att komma bort fran resultatstinkande genom att exempelvis
leda barnen att prata om det de gjort, varfor och hur istéllet for vad det blev (Anderson m.fl.,
2019). Detta uppmuntrar barnen att behandla vad de lért sig och forsta vad de gor pé ett
djupare plan. Om barnen far mdjlighet att forsta sin egen process, var deras styrkor och
svagheter ligger, vad de gillar och inte, ges de ocksa storre autonomi. Barn med storre
autonomi har storre motivation till det de gor (Anderson m.fl., 2019).

Att enbart forhalla sig till estetiska larprocesser kan dock vara svart nir lararen utgar fran
planeringar. Det kanske inte ens gar att ha en utvecklad planering da syftet och de ténkta
formagor som den r till att utveckla inte nddvindigtvis gar att se pa forhand. Det krédver att
lararen aktivt stottar barnens diskussioner, stéller fragor och dr uppmérksam pa vad barnens
intressen ligger for att aktivt ge dem aktorskap. De ldrare som mest hamnar i diskursen
bildskapande som estetiska larprocesser utifrin det inforskaffade materialet var intresserade
av att tala om processen och allt som hidnder runt om barnen nér de skapar, pa ett obestamt
sétt utan ndgon form av planering. Detta gor dock ocksa att aktiviteterna kan vara svarare att
utvirdera (Hellman, 2021). Hellman (2021) menar att det krévs en stor fortrogenhet hos
lararen for att ge barnen en stark estetik, formagan att kunna anvénda sig av bild som ett
ytterligare sprak, utdver det verbala och det skriftliga. Pedagogiska idéer kan l4tt gd forlorade
1 strdvan att ga 1 linje med rddande styrdokument. Léraren behover vara kreativ och ha stor
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tillgang till bdde praktiska och teoretiska kunskaper for att pa ett bra sitt integrera och
inforliva estetiska larprocesser (Hellman, 2021). Diskursen bildskapande som estetisk
larprocess tar inte nodvandigtvis hdnsyn till alla barn da den kan fungera exkluderande for
barn med svarigheter med exekutiva funktioner (jfr Jakobsson & Nilsson, 2011). Att ta egna
beslut och reflektera 6ver valmdjligheter ar inte sjélvklart for alla barn och kan vara en svar
aspekt att hantera 1 forhallande till barn med sérskilda behov.

Diskursen bildskapande som social process kan forstas i relation till Anderson m.fl. (2019)
som beskriver det sociala samspelet som en viktig del i att ge barnen méjligheter att diskutera
idéer och kénna samhorighet. Samtalet utvecklar en trygghet i gruppen som kan inspirera
barnen till att viga testa nya saker. Nér lararen 1 huvudsak utgar fran och for diskursen
bildskapande som social process fokuserar den frimst pa det sociala samspelet som viktigt,
detta genom att ha barns personliga och sociala utveckling i dtanke. I diskursen bildskapande
som social process dr sjdlva processen tydlig, den dr viktig utifrén att det dr dir som barnen
lr sig, i processen. Hir drivs bildskapandet av det sociala samspelet. Aven diskursen
bildskapande som estetiska larprocesser inrymmer en social process, men bildskapandet som
beskrivs drivs dd snarare av en inre motivation dn den sociala kontexten. Nér lararna hamnar i
diskursen bildskapande som estetiska larprocesser ger de uttryck for ménga fler av de vanor
som Anderson m.fl. (2019) kallar studio habits of mind och processen fors fram som viktig pa
ett annat sitt. Processen dr central for sjélva skapandet och det kreativa tdnkandet &r 1 fokus
att utvecklas.

Diskursen bildskapande som lustfylld aktivitet kan till viss del forstas i relation till det
Thavenius (2005) kallar modest estetik. Bildskapandet beskrivs som roligt, alltsd inte
allvarsamt, vilket 4r 1 linje med den modesta estetiken. Det viktigaste dr att barnen har kul.
Daremot uttrycker informanterna att resultatet inte nddvindigtvis dr av vikt, endast for barnet
sjdlv. Detta framgar genom ldrarnas uttalanden om produkten. De uttryckte att nédr barnen
sjdlva var nojda sa hade de roligt, vilket tyder pa att bildskapandet &r meningsfullt f6r barnen.
Har skiljer sig denna diskurs fran den modesta estetiken dér barnen istéllet ska reproducera
den goda kulturen (jfr Thavenius, 2005).

I diskursen bildskapande som ldroplansstyrt framhaélls dels det kompletterande uppdraget, dels
det kompensatoriska uppdraget som viktigt. Lararen uppfyller det kompletterande uppdraget
gentemot skolan genom att arbeta amnesintegrerat. Detta bor dock inte misstas for de
fordjupade dmnesintegrerade arbetssitten som beskrivs 1 bade Caiman och Jakobson (2021)
samt Areljung (2023). Bildskapandet beskrivs i denna diskurs vara underordnad andra
kunskaper och fungerar istéllet som medel for annat larande inom exempelvis matematik.
Inom diskursen betonas dven det kompensatoriska uppdraget gentemot hemmet dé ldrarna
talar om att erbjuda barnen kvalitetstid och att de genom bildskapandet skapar trygga
larar-barn relationer. Detta fokus kan forstés i relation till den beskrivning av fritidshemmet
Rohlin (2001) gor da hon beskriver verksamheten som en socialpedagogisk arena.

I diskursen bildskapande som social process och diskursen bildskapande som estetiska
larprocesser framhalls processen som en viktig del i bildskapandet. I diskurserna bildskapande
som lustfylld aktivitet samt bildskapande som laroplanstyrt framhélls processen i begrénsad
utstrackning. I diskursen bildskapande som hantverksskicklighet, som oftare resulterar i
uppgifter av konvergent karaktir, framhalls istdllet produkten som viktig.

6.1.1 Diskursordningens generaliserbarhet

Vart resultat dr inte generaliserbart, diskursordningen dr beroende av sin kontext liksom att
kontexten dr beroende av diskursen. Hegemonin som vi identifierar och ordningen vi gor
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kommer till som en nuldgesbeskrivning av hur det kan se ut just nu. Diskurserna &r i stindig
rorelse och det finns en pdgaende maktkamp som gor att diskurserna omformuleras och
andrar tonvikt allt eftersom. Generaliserbarheten begrinsas ocksa till de aktdrer som varit
delaktiga i studien som informanter, dessa ar fa och ar aktiva i olika verksamheter som
naturligt skiljer sig frdn varandra.

Diskursordningen kan istillet ses som ett uttryck for en padgaende fordndringsprocess inom
bildskapande 1 fritidshem. Samtliga informanter gav uttryck for majoriteten av de
identifierade diskurserna. Varje intervju préiglades alltsa av en interdiskursiv blandning trots
att vissa diskurser direkt motsétter andra. Hog interdiskursivitet inom diskursordningen
bildskapande i fritidshem tyder pé forandringsprocesser inom den (jfr Fairclough, 2003).

6.1.2 De identifierade diskursernas likheter och skillnader

De identifierade diskurserna kan uppfattas som snarlika da de pa ménga sitt overlappar
varandra. Exempelvis baseras alla diskurser intertextuellt pa ldroplanen vilket kan forstds som
en naturlig f6ljd av urvalet, informanter med utbildning som lérare i fritidshem. Ytterligare
implikationer av urvalet diskuteras i det kommande avsnittet (se avsnitt 6.1.2.1). Daremot kan
vissa distinktioner mellan diskurserna urskiljas vilket diskuteras nedan.

Diskursen bildskapande som ldroplansstyrt kan forklaras dé styrdokumenten innehar en
maktstdllning. Daremot ldmnas ett stort tolkningsutrymme vilket ger upphov till andra
diskurser. Lararna som utgar fran denna diskurs talar om ett stort spektrum av kunskaper och
fardigheter vilka alla ingér i ldroplanens fjarde del (jfr Lgr22, 2022). De talar inte om
bildskapande som en avgrdansad del av verksamheten utan ser till verksamheten som en helhet
dér bildskapande ingér. Diskursen bildskapande som estetisk larprocess kan forstas utifran
informanternas utbildningsbakgrund, d& de har en fritidslararutbildning med inriktning bild.
Det som skiljer denna diskurs frdn de 6vriga dr att ldrarna talar om ett reflekterande arbetssétt
som berdr manga aspekter av bildskapande, vilket kraver ett estetiskt perspektiv (jfr
Malmstrom, 2013).

Diskursen bildskapande som lustfylld aktivitet kan forstés i relation till att innehallet i
fritidshemmet till stor del styrs av barnens intressen (jfr Lgr22, 2022). Diremot vérderas
diskursen relativt 1agt vilket kan forstds som att annat pa fritidshemmet vérderas hogre,
alternativt att man arbetar med barnens intressen pé andra sitt dér syftet inte enbart ar att
barnen ska ha roligt. Diskursen bildskapande som social process virderas hogt i lararnas
uttalanden. Fritidshemmet &r en social arena som r situationsstyrd (jfr Lgr22, 2022) och fran
ett fritidspedagogiskt perspektiv kan det darfor ses som sjdlvklart att barnens initiativ och
samtal styr bildskapandet. Att diskursen bildskapande som hantverksskicklighet vérderas 1gt
kan pé liknande sétt forstas ur ett fritidspedagogiskt perspektiv. Undervisning i fritidshemmet
skiljer sig frén traditionell undervisning d4 man 1 storre utstrickning ger utrymme for barnens
aktorskap. Diskursen bildskapande som hantverksskicklighet delar likheter med
bildundervisning i skolan och skiljer sig darfor frdn de 6vriga diskurserna genom att
bildskapandet i stor utstrackning &r instruerat.

6.1.2.1 Urvalets- och den egna forforstaelsens implikationer

Samtliga informanter som deltog i1 studien var behdriga att undervisa i bild. De har alltsa
studerat 30 hp bild, eller motsvarande. Som tidigare ndmnt &r det de som har behorighet att
undervisa 1 musik och bild som bér hela ansvaret for kultur och estetik 1 skolans organisation
(jfr Malmstrom, 2013). Detta gor att dessa larare har en unik utbildning och besitter
kunskaper och fardigheter som &dr grundlidggande for att kunna implementera ett estetiskt
perspektiv. De forstar alltsa att bildskapande dr viktigt och skulle inte ifragasitta dess vérde.
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Da informanterna har en liknande utbildningsbakgrund &r det inte forvanansvirt att de
identifierade diskurserna dr forhallandevis lika och att diskursen bildskapande som estetisk
larprocess kunde identifieras. Likasa har var utbildningsbakgrund, som blivande ldrare i
fritidshem med inriktning bild, bidragit till de distinktioner mellan de identifierade
diskurserna som har gjorts. Var forforstdelse om bildskapande och forhallningssétt i
fritidshem gor att resultatet kan ha utformats pa ett visst sétt, antagligen mer specifikt i och
med var bildinriktning. Det har gjort att vara virderingar av hur bildskapande bast gors kan ha
paverkat val av tidigare forskning, utformningen av intervjufragor och av den anledningen
mojligtvis resultatet. Vi har daremot forsokt att vara transparenta genom att lata det empiriska
materialet vara synligt i analysen samt bifogat var intervjuguide.

Med det sagt vill vi &n en ging fortydliga att resultatet av denna kritiska diskursanalys endast
ar representativt for larare i fritidshem som ar behdriga att undervisa i bild. Om andra aktorer
inkluderats 1 studien skulle ett helt annat resultat kunnat genereras. Det dr vanligt att i skolan
hora barn uttrycka ‘bild suger’ och det ar heller inte ovanligt att bildskapande, och andra
praktiska fardigheter, generellt virderas 1agt (jfr Hellman, 2022). Dessa perspektiv har inte
inkluderats 1 studiens resultat vilket darfor inte ger en fullstdndig bild av hur bildskapande
gors 1 fritidshemmet.

6.1.3 Haéllbar utveckling

En av tre dimensioner av héllbar utveckling dr den sociala dimensionen. Den handlar om att,
pa ett Overgripande plan, bygga hallbara stider diar samtliga individer kan tillgodose sina
behov (Sund & Sund, 2017). Den innefattar dven aspekter sdsom jdmlikhet och god
utbildning for alla. Samhéllet som finns idag behdver vara hallbart 1angsiktigt. Skolan maste
utbilda medvetna och kritiska medborgare, uttrycker Sund och Sund (2017). Delaktighet och
ansvarstagande dr viktiga aspekter av estetiska larprocesser vilket utvecklar
handlingskompetens hos individen och kan inspirera dem till att ta eget ansvar for en
gemensam hallbar utveckling. Genom att involvera barnens tankar och funderingar om
framtiden far de en personlig koppling till hallbar utveckling (Sund och Sund, 2017). Att
fordjupa barnens kunskaper och utrymmet for diskussioner med olika stéllningstagande
stodjer barnens utveckling och deras forméga att delta i samtal och debatter under
demokratiska former (Sund och Sund, 2017). Det kan kopplas till de delar ur det centrala
innehéllet 1 ldroplanen for grundskola, forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr22, 2022) som
syftar till sprak och kommunikation, att samtala, lyssna, stilla frdgor samt framfora egna
tankar, dsikter och argument om olika omréden, till exempel etiska frdgor och vardagliga
héndelser. Att bedriva undervisning i fritidshem som dessutom utvecklar barnens bildsprak
ger dem bittre forutsdttningar att kommunicera med och begripliggora sin omvérld (Liberg,
2007).

I analysen av materialet utgar vi fran fritidshemmets kontext. I informanternas svar framgick
det ddremot tydligt att fritidshemmets kontext ‘befinner sig’ inom skolans kontext, dir
organisationen kriver att fritidshemmet anpassar sig efter skolan. En faktor som dok upp 1
flertalet av intervjuerna, 4 av 6, var att de inte kunde utnyttja lokalerna till dess fullo da de
anvéndes av skolan under skoltid (se avsnitt 4.4). Detta medforde att de inte hade mojlighet
att 1ata material sta lattillgdngligt da det skulle stora barnen under lektionstid. Denna aspekt
innebdr dven enligt informanterna att det inte &r mdjligt att arbeta med lédngre projekt dar
material kan ligga framme.

Ytterligare en faktor som framfordes var att aktiviteter ibland inte blir av da
fritidshemspersonalen forvintas stotta upp skolan under dagtid och att personalen darfor inte
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orkar med hela dagen. Fritidshemmet i sig dr underordnat skolan vilket medfor att ekonomin,
lokalanpassningar och planering av verksamheten blir lidande.

I en tid da fritidshemmet ror sig mer och mer &t att bli utdkad skola vore det rimligt att
fundera 6ver ‘likvirdiga fritidshem’ och inte enbart malet om en likvardig skola. Detta ar
ndgot som dr aktuellt just nu och finns skrivet om 1 Statens offentliga utredning (2020:34).
Ytterligare en utredning som skulle stirka likvardigheten i fritidshem é&r Statens offentliga
utredning (2022:61) diar man undersokt mojligheten att erbjuda fritidshem till samtliga barn 1
aldrarna 6-9. Risken ir att resursfordelningen halkar efter vilket skulle resultera i &nnu sdmre
forutsittningar for att bedriva god undervisning i fritidshem. Det dr ddremot av stor vikt att
problemet undersoks da det direkt motsitter det globala malet att erbjuda god utbildning for
alla (jfr United Nations Development Programme, 2015).

6.2 Forslag pa ytterligare forskning

Som vi tidigare ndmnt &r bildskapande ett eftersatt forskningsomrade, inte minst inom
fritidshemmet. Det dr darfor ett omrade som skulle kunna utforskas vidare och med en méngd
olika perspektiv. Det finns mycket som skulle kunna bidra till att forsta det pa ett battre satt
och all typ av forskning om barns bildskapande pa fritidshemmet skulle kunna stérka dess
status som en viktig och sjdlvklar del av barnets liv och utveckling. Ett exempel pé ytterligare
forskning skulle kunna handla om de mdjligheter som finns att utveckla sprakkunskaper
genom bildskapande pa fritidshemmet. Det skulle ocksd kunna handla om sitt att anvénda
estetiska larprocesser 1 ett storre syfte med alla mojligheter for kreativt 1drande som processen
innefattar.

Studiens tillforlitlighet skulle 6ka om vi férutom intervjustudier dven anvinde oss av
observation som metod, vilket vi tidigare ndmnt (se avsnitt 4.5). Vi anser dérfor att
diskursanalysen skulle kunna fordjupas ytterligare genom observationer. Detta skulle
mojliggora for att f4 syn pd hur diskurserna kommer till uttryck i praktiken vilket skulle ge en
mer utvecklad kritisk diskursanalys med mer forstaelse for den sociala praktikens niva.

Ytterligare ett alternativ till vidare forskning &r att gora en liknande studie med ett annat
urval. Detta skulle ge en mer nyanserad bild av hur diskurser slas fast i praktiken genom att
representera helheten pé ett mer realistiskt och varierat sétt med alla komponenter som utgor
verksamheten. Barnen sjédlva ér en viktig del 1 reproduceringen av diskurser om bildskapande,
och likasa 6vrig personal. Ett annat fokus skulle kunna vara en diskursanalys av
styrdokument, hur de dr utformade, hur de produceras och konsumeras och vilka effekter det
medfor 1 praktiken. Ytterligare ett forslag &r att gora en kritisk diskursanalys om hur rektorer
talar om fritidshemmets lokaler vilket dr intressant utifrdn problematiken kring likvirdiga
fritidshem som tas upp ovan (se avsnitt 6.1.3). P4 detta sétt skulle diskursers reproduktion och
diskursers maktordning om fritidshemmets roll och utrymme bli tydlig och utforskas
ytterligare.
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Bilagor

Bilaga 1 — Intervjuguide

Nir utbildade du dig?

Beratta om fritidshemmet,
- Hur ménga ir ni i personalen? Vilken utbildning har de?
- Hur stor r barngruppen? Alder?
- Hur ofta finns det mgjlighet att sitta med en mindre grupp?
- Andra ramfaktorer. Tid? Material? Lokaler?
- Hur forhéller du dig till villkoren pa ert fritidshem?

Kan du ge exempel pa olika former av bildskapande pa ert fritidshem?
- Vad tinker du att barnen far med sig av bildskapande? Vad lér de sig?
- Skriver du fritidspedagogiska planeringar (frippar) for skapande aktiviteter?
- Om inte, brukar du pd forhand formulera ett syfte for aktiviteten?
- Vilka material brukar barnen fa jobba med?
- Vilka barn brukar vélja att vara med 1 aktiviteterna?

Finns det utrymme for skapande i friare former?
- Vad tanker du om vad barnen sjélva skapar?
- Vad brukar de skapa?
- Vilka material anviander de?
- Varfor tror du att barnen gor de val de gor, vad motiverar dem?
- Finns det nagot barnen inte fir skapa? Varfor?
- Hur brukar du initiera bildskapande?
- Pavilket sitt kommunicerar du med barnen om det de skapar?
- Hor du barnen prata med varandra om det de gor?

Brukar ni arbeta tematiskt?
- Kan du beritta om ett tematiskt arbete som ni gjort?
- Vad var syftet med arbetet?
- Vem har tagit initiativ till det arbetet?
- Vilka ér involverade 1 att planera tematiskt arbete?

- Vad brukar du utgd ifrdn ndr du utformar en bildaktivitet? Var far du inspiration fran?

- Hur ger du barnen forutsittningar for delaktighet och inflytande 1 bildskapandet?

- Upplever du att det finns ndgon skillnad mellan hur du planerar for bildskapande
kontra kollegor som inte dr behoriga 1 bild?

Hur motiverar du for bildskapande for dina kollegor, rektor eller barn?
- Brukar du skapa bildaktiviteter som &r kopplade till det barnen gor i skolan?
- Brukar du visa exempelbilder for barnen nér ni gér en ny aktivitet?
- Varfor/varfor inte?
- Brukar du vara med och skapa tillsammans med barnen?
- Varfor/varfor inte?
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Nar du genomfort en bildaktivitet, vad gor att du kénner att aktiviteten blev lyckad, kontra
misslyckad? Varfor?
- Vad ger du barnen for respons for att bidra till deras utveckling och ldrande inom
bildskapande? Vid vilka tillfdllen ger du respons?
- Hur gor du om ett eller flera barn uttrycker missndje for sitt egna verk? Hur goér du om
nagot barn séger att ett annat barns verk ar fult?

Pé vilket sétt anvénder du dina bildkunskaper pa fritidshemmet?

Hur tdnker du kring ditt dubbla uppdrag? Ser du nigon skillnad pa din roll som ldrare i
fritidshem och som lérare i bild?

Nu ska du fa fantisera lite...
Om du skulle skapa en aktivitet for din barngrupp, du har helt fantastiska lokaler och tillgdng
till allt mo;ligt material... Du har tillgang till extra personal och kan bestimma precis hur stor
barngrupp du tar emot. Vad skulle du da planera for aktivitet?

- Vad tinker du att barnen fér ut av bildskapandet? Vad &r det du vill att de lér sig?

- Beskriv stimningen?

Om informanten har en lang erfarenhet av arbete i fritidshemmet (minst 10 ar) eller tog
examen fore 2014*
Ser du nagon skillnad pé din yrkesutovning nér du borjade arbeta och nu?

- Vad ligger fokuset pd idag jamfort med da, om en skillnad kan synas?

- Planerar du for andra syften nu &n da?
Vad tinker du att bildutbildningen gav dig och som du tagit med dig i ditt yrkesutovande i
fritidshemmet? Vad kindes givande med den?
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