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Reflektion i bildämnet

· en kvalitativ intervjustudie om bildlärares syn på språkliga krav i undervisning och bedömning inom det estetiska programmet
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Abstract
This study explores how the linguistic demands of upper secondary art education affect students’ learning and motivation, with a focus on reflection, process analysis, and written expression. Through interviews with experienced art teachers, it investigates how reflection is taught and guided to help students understand their creative processes and develop as independent learners. The results show that reflection is essential for learning – in the subject as well as in life – but excessive writing or unclear expectations can harm students’ motivation. Teachers work actively to support reflection through formative feedback, individual guidance, and opportunities for both oral and written expression, adapting tasks to students’ abilities and needs. Applying Illeris’ learning theory, the study highlights how reflection, when guided in relation to students’ own motivation, supports understanding, artistic development, and lifelong learning—even when words cannot fully capture the individual and personal meanings of artistic expression. 
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Because objects of art are expressive, they are a language. Rather they are many languages.








John Dewey Art as Experience, 1934
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[bookmark: _Toc208267352]Inledning 
Ämnet bild innehåller mer än bildskapande. Bildämnets betygskriterier på gymnasienivå fordrar att eleverna kan formulera sig kring sina och andras gestaltningar genom att analysera, värdera och reflektera kring sin skapandeprocess samt om sina egna och andras visuella uttryck. Det innebär att bildämnet har språkliga krav. Dessa krav kräver i sin tur att bildlärare behöver veta hur de ska träna elever i att formulera sig på ett resonerande snarare än redogörande sätt, tolka och analysera sina och andras bilder, reflektera över sin egen arbetsprocess och motivera sina val genom projektets gång samt framhäva sina arbeten på redovisningar. Undervisningen riskerar dock att bli otydlig för eleverna om de inte förstår syftet med att svara på reflektionsfrågor. ”Varför ska vi skriva så mycket, det här är ju bild?” har jag hört elever fråga.

I mitt första examensarbete Ämnesspråk i bildämnet (Westh, 2023) gjorde jag en litteratursökning för att svara på frågan vad som utgör ämnesspråk i bildämnet. Min slutsats blev att om en bildlärare ska kunna arbeta språkmedvetet krävs god ämneslitteracitet och förtrogenhet med sitt ämnes ämnesspråk. Nu vill jag rikta in mig än mer på språk i bildämnet genom att undersöka hur bildlärare uppfattar vad eleverna ska lära sig och hur det implementeras i undervisningen.

Intresset för mitt problemområde kommer ursprungligen från mina egna tankar om hur vi talar om konst. Jag tycker sällan det är en enkel sak att berätta om min skapandeprocess, än mindre analysera den. Det beror delvis på att jag ofta känt att konsten ”talar” på ett sätt som orden inte kan. I förordet citeras Dewey, vilket ämnar knyta an till mina funderingar om ifall bildämnets språkliga krav kräver att konstens språk översätts till ord. Även om jag tycker om att uttrycka mig i skrift, upplever jag att det jag uttryckt i konst, eller den konstnärliga arbetsprocessen, är svårt att omformulera i ord. Jag anser att det till viss del går att förstöra konstens förmåga att påverka på ett andligt plan om dess betydelse endast tillåts sträcka sig så långt som orden om konsten kan. Om konsten inte hade förmågan att kommunicera på ett eget vis som särskiljer sig från orden skulle vi inte behöva den, eftersom vi har orden. Dessutom kommunicerar konst på ett högst personligt plan, som inte alltid är enkelt att förstå eller definiera, varken för en själv eller för andra.  Om vi slår fast att konst och visuella uttryck kommunicerar och verkar på ett annat plan än ordens, om det visuella språket särskiljer sig från det talade och skrivna språket undrar jag vilka förväntningar som finns på orden som mina elever ska sätta på vad de skapar och hur de skapade det. Utifrån mina egna erfarenheter har jag funderat över vad det gör med elevernas kreativitet och motivation att skriva ner ett svar på en fråga i stil med ”Vad har du gjort och varför” efter två timmars arbete under en bildlektion. Att kliva ur det gestaltande arbetet för att besvara en loggboksfråga, reflektionsfråga i ett arbetsprocessdokument eller i en redovisning – kan upplevas som ett krav att argumentera för sin konst. Att elevens svar utgör ett betygsunderlag kan öka pressen ytterligare. Lärandetillfället riskerar att gå eleven förbi, om inte frågorna upplevs som en möjlighet att konstruktivt reflektera över sin kreativa process, sitt uttryck och hur eleven vill att omvärlden ska kunna ta emot det.

Enligt nationella ämnesutvärderingen för bild (Skolverket, 2015, s.22) skiljer sig elevernas ämneskonception från lärarnas, där lärarna ser ämnet som ett kommunikationsämne medan eleverna i första hand förväntar sig att skapa bilder, med betoning på görandet. Rapporten visar även att de delar av undervisningen som ämnar träna eleverna i att analysera, diskutera och reflektera är eftersatta i jämförelse med undervisningen som utgörs av manuellt framställande (Skolverket, 2015, s.13). Visserligen är rapporten idag tio år gammal och gjordes relativt nyligen efter Gy11, men under mina VFU-kurser och arbete som bildlärare de senaste åren upplever jag att denna del av Skolverkets ämnesutvärdering ännu är relevant. Skolverket menade att de språkliga kraven i bildämnet behöver få ännu större plats i undervisningen:

Det praktiska hantverket, bildskapandet, musicerandet och framställningen av slöjdprodukter har fortfarande en självklar plats i de tre ämnena. Vi befarar dock att ett ensidigt fokus på ”produktionen” i ämnena kraftigt minskar möjligheterna för eleverna att utveckla de andra förmågor och kunskaper som ämnena också syftar till att utveckla. Eleverna behöver också träna sig på att reflektera, diskutera, analysera, tolka, kommunicera och skapa i samband med sitt arbete med hantverket bild (Skolverket, 2015, s.22).

Inför min egen lärargärning vill jag veta hur jag bäst kan förbereda mina elever på dessa språkliga krav och dess möjliga förtjänster för lärande, och att börja med att fråga erfarna bildlärare känns som den bästa utgångspunkten för att få veta mer om det. 






[bookmark: _Toc208267353]Syfte och frågeställning 
Syftet med denna uppsats är att genom en intervjustudie utveckla fördjupad kunskap om hur bildlärare med lång yrkeserfarenhet resonerar kring bildämnets språkliga krav i form av reflektion eller processanalys, och hur de omsätts i lärarnas undervisning.

De frågeställningar som studien besvarar är följande:

· Vad säger bildlärare att de gör i sin undervisning för att lära sina elever att reflektera och möta bildämnets språkliga krav? 
· Vilka potentiella risker och möjligheter för lärande ser bildlärarna med bildämnets språkliga krav?




















[bookmark: _Toc208267354]Bakgrund
Att bättre förstå bildämnets språkliga krav, dess syften, risker och möjligheter, hur de omsätts i den dagliga undervisningen och bedöms av lärare kändes angeläget eftersom jag burit på en osäkerhet inför dem. Jag vill veta vad bildlärare anser vara vanliga fallgropar i utformningen av undervisningen som ämnar ge eleverna tillfälle att reflektera, och vad bildlärarna gör om eleverna inte förstår syftet med dessa tillfällen, inte kan eller vill formulera sig.  Jag ville genomföra min studie om hur lärare arbetar med reflektion och bildämnets språkliga krav, både eftersom bedömningsarbetet utgör en stor del av läraruppdraget och att det görs bra är avgörande för elevernas möjligheter att studera vidare och kunna utvecklas inom ämnet och få kunskaper för livet, samt för att bidra med insikter om hur språkliga krav kan omsättas i undervisningen utan att riskera att störa elevers motivation. 

I följande kapitel beskrivs det som Bornemark (2018) benämner Det omätbara i bildämnet, följt av En teoretisk norm som består av artiklar i fackförbundet Vi Lärares tidning. Kapitlet avslutas med begreppsförklaringar. 


[bookmark: _Toc208267355]Det omätbara i bildämnet
Jonna Bornemark är en samtida filosof och lärare, som 2018 publicerade boken Det omätbaras renässans: en uppgörelse med pedanternas världsherravälde. I samtalet med bildlärarna kom Bornemark på tal, och mycket av vad som lyfts i Det omätbaras renässans ligger i linje med det jag intresserat mig för i denna studie, nämligen att värdera reflektion kring personliga, estetiska arbetsprocesser utifrån parametrar (betygskriterier) som ska se likadana ut för alla. Bornemark framför en bred kritik mot New Public Management ofta förkortat NPM, där viljan att effektivisera verksamheten leder till förpappring och system som kretsar kring det mätbara, snarare än målet med verksamheten. Applicerat på skolan kan det handla om betygssystem som är utformade för att uppnå en likvärdighet där varje anställd är utbytbar eftersom systemet ska fungera lika för alla. Det vill säga, varje lärare ska kunna genomföra likvärdig undervisning och bedöma sina elever på samma sätt eftersom elevens prestationer dokumenteras och mätas mot samma kunskapsmål och betygskriterier. Läraren måste vara utbytbar. Kritiken som Bornemark lyfter mot NPM är att det i verksamheter där kärnan rör människor, som inom vården och skolan, riskerar att bli ett system som finns till för att kunna mäta prestation, utvärdera arbetssätt, effektivitet och vinster – snarare än mellanmänskliga kvaliteter som finns där för eleven, läraren, patienten, brukaren eller sjuksköterskan. ”Tilltron sätts till yttre parametrar som vi tänker oss objektivt pekar ut den rätta vägen framåt. Vi flyr undan det subjektiva, det känslomässiga, det tillfälliga och den blotta tron – och räknar istället. Siffror, diagram och staplar verkar så mycket pålitligare. Men det finns också ett motstånd mot den här utvecklingen, en kritik som menar att det här tankesättet innebär en reducering av människan och det levande. Allt för ofta klingar denna kritik dock ohörd” inleder Bornemark sin bok (Bornemark, 2018, s.9). 

För att närma sig samtidens vilja att föra över mellanmänskliga värden till ord och begrepp som kan omvandlas till frekvens och föras in i diagram, lånar Bornemark renässansens filosofi. Hon återger Cusanus resonemang: ”Cusanus tänker inte på det minsta bara som materians minsta del, utan menar att det minsta också finns i varje enskild situation och i varje individ, vilka alltid innehåller aspekter vilka inte låter sig upphävas i det generella. Det innebär att hur mycket jag än beskriver min son, kommer orden aldrig helt att fånga in det som är han” (Bornemark, 2018). Det liknar min känsla både inför att återge min kreativa arbetsprocess och att formulera omdömen till mina elever kring deras processanalyser och färdiga gestaltningar. Bornemark fortsätter använda Cusanus som argument för att visa att tilltron till att vi kan beskriva och mäta oss fram till goda resultat gör att vi riskerar att missa det som inte går att återges i ord: 

Cusanus menar att Gud är ett hål i språket, ett ord som betecknar det vi per definition inte kan veta. En annan viktig aspekt av icke-vetandet är att det finns centralt i all kunskap. Vi fångar kunskap i begrepp och kategorier, och Cusanus menar att det alltid finns ett glapp mellan dessa och den överflödande verkligheten. Vår mänskliga språklighet och förnuft matchar helt enkelt inte verkligheten på något perfekt sätt. Cusanus förstår mänskligt förnuft som en månghörning som strävar efter att bli en cirkel, men aldrig kan bli det. Låt mig förklara. Förnuftet, tänker han, är en månghörning på så sätt att det utgår från begrepp och de kräver skarpa brott mellan varandra, även när det inte finns några sådana. Det finns till exempel ingen definitiv gräns mellan träd och sly eller mellan snö och slask (Bornemark, 2018). 

Denna aspekt av språkets ofullkomlighet som mätverktyg blir relevant i bedömningssituationen. Vad exakt avgör skillnaden mellan enkel, välgrundad eller välgrundad och nyanserad reflektion? Bornemark beskriver även mätbarhetsproblematiken inom konsten, där hon lyfter ordet kvalitet som ett motståndsbegrepp mot marknadifiering av konsten. Kvaliteter inom konsten diskuteras ofta i termer av originalitet, nyskapande, tankeväckande, samtidsrelevant eller gränsbrytande. Dessa kvaliteter låter sig inte mätas. Dessutom är de kontextbundna och ingår i en praxis, en tradition som utgår från vilken smak som fått status och makt (Bornemark, 2018, s.248–249) vilket tillför ett ytterligare lager av komplexitet i bedömningssituatioen för bildlärare.

[bookmark: _Toc208267356]En teoretisk norm? 
I tidningen Vi Lärare finns tre olika artiklar i kategorin Ämnesläraren från 2022 som på olika sätt berör bildämnets språkliga krav. I Därför måste vi försvara de praktisk-estetiska ämnena! framför Hampus Jarnlo sin kritik mot det han benämner som den teoretiska normen. Han berättar hur det under hans skolgång gick fint att lära sig slöjd utan loggbok och anser att dagens skola dokumenterar och analyserar sönder undervisningen – ”de praktisk-estetiska ämnena har egna kvaliteter som inte behöver teori för att uppvärderas” (Jarnlo, 2022). I artikeln De praktisk-estetiska ämnena svämmar över – av teori beskriver Anna-Karin Hallonsten hur bland annat bildämnet packats med kunskapskrav så som ”ord och begrepp för att kunna läsa, skriva och samtala om bilders utformning och budskap, hur bilder och verk är utformade och vad de förmedlar, samt färger och bilder och deras betydelsebärande egenskaper” (Hallonsten, 2022a). I en ytterligare artikel av Hallonsten, med rubriken Hyllad konstnär – men bara D i bild lyfts ett exempel med en elev som sedan tidiga tonår uppmärksammats för sitt måleri, deltagit i utställningar och sålt verk för summor som många yrkeskonstnärer bara drömmer om, men trots det bara fick D i bild, något som Hallonsten härrör till ”skolans hårda fokus på teori” eftersom eleven i fråga kämpar med dyslexi och inte kände att undervisningen anpassade sig efter hans förkunskaper (Hallonsten, 2022b). 

[bookmark: _Toc208267357]Begreppsordlista 
För att säkerställa att mina tankar i denna uppsats överförs rakt (Stukát, 2011 s.8) har jag valt att i ett tidigt skede förmedla hur jag tolkar och använder mig av olika begrepp. 

Det som jag i denna uppsats genomgående refererar till som bildämnets språkliga krav är de betygskriterier för bildkurser i gymnasiet eller delar ur ämnets syfte och mål som talar om att eleven ska redogöra, tolka, reflektera, analysera, beskriva arbetsflödesmoment, värdera, bedöma, diskutera bildbetydelser och använda ämnesområdets språk och etablerade begrepp (Skolverket, 2024). Under rubriken Ämnets Syfte beskriver Skolverket tidigt hur elever ska tränas i att analysera och därmed formulera sig kring sina och andras visuella framställningar: ”Undervisningen ska leda till att eleverna utvecklar kunskaper om hur betydelse skapas i bilder samt färdigheter i analys och tolkning av egna och andras bilder.” (Skolverket, 2024). 

Begreppet ämnesspråk avser i den här studien både ord och begrepp som är specifika för ämnet som behandlas, och abstrakta och generaliserande uttryck som används för att förmedla olika fenomen. Inom estetiska ämnen ingår även materiella och kroppsliga uttryck som behöver tolkas och omsättas, i ämnesspråket. 

Reflektion används i bemärkelsen eftertanke, inte spegling eller undran som det också kan innebära. Reflektion i lärprocesser handlar specifikt om eftertanke kring en viss handling eller prestation, i syfte att förstå hur den gjorts och varför, för att sedan kunna utveckla den genom medvetna val. 



















[bookmark: _Toc208267358]Litteratur och tidigare forskning 
Här presenteras litteratur i form av John Deweys teorier och artiklar som representerar det forskningsfält som behandlas i denna studie. Eftersom majoriteten av de samtida artiklar jag använder mig av om reflektioner av erfarenheter berör Deweys teorier inleds kapitlet med dessa. De teman som artiklarna behandlar är formativ bedömning, reflektion för lärande, livslångt lärande, tyst kunskap och bildning. Litteratursökningen genomfördes i Supersök, ERIC och Google Scholar, efter vetenskapliga artiklar utifrån studiens syfte samt de teman som avgränsats under den tematiska analysen av det insamlade materialet i intervjuerna. Sökresultatet avgränsades till granskade källor (peer reviewed) med strävan efter att hitta samtida artiklar, dock med förbehåll att en del artiklar valts utifrån deras inverkan på kunskapsfältet däribland Black och Wiliam. De artiklar som återfinns nedan är baserade på resultaten av sökorden: reflektion, bildämnet, bedömning, tacit knowledge, mätbarhet, utbildning, bildning, livslångt lärande, kamratrespons, feedback och formativ bedömning. Utöver dessa sökresultat användes artiklar på handledares inrådan samt kedjesökning i både artiklar och avhandlingar.


[bookmark: _Toc208267359]Dewey om konst och den reflekterade erfarenheten
Konstverk förmedlar uttryck, därför utgör de ett språk. Eller snarare många språk. Detta citat står i förordet till denna uppsats. Det innebär att varje medium säger något som inte hade kunnat förmedlas på samma sätt om dess materialiteter vore annorlunda, enligt Dewey. ”Each medium says something that cannot be uttered as well or as completely in any other tongue”. Han fortsätter med att slå fast att det dagliga livets behov har gett det talade och skrivna språket ett överlägset praktiskt företräde, vilket tyvärr gett upphov till föreställningen att de betydelser som uttrycks i arkitektur, skulptur, måleri, och musik kan översättas till ord med en liten, om ens någon, förlust. I själva verket, menar Dewey, att varje konst utgör sitt eget idiom som förmedlar det som inte kan sagas på något annat sätt och ändå förbli detsamma (Dewey, 1934, s.106).

Vad gäller erfarenhet gör Dewey skillnad på en reflekterad erfarenhet och oreflekterad erfarenhet. Vad som utgör ”en erfarenhet”, menar Dewey är när den når sitt ändamål, blir fullständig och meningsfull (Dewey, 1934, s.35). Det är möjligt att utföra en handling, effektivt och bra, utan att för den saken skull ha en medveten upplevelse. Många gånger driver vi iväg och ordnar inte in erfarenheten i ett före och efter, den bara händer. ” There is experience, but so slack and discursive that it is not an experience” (Dewey, 1934, s.40). För att tanken inte ska bestå av lösa fragment krävs riktiga erfarenheter (Dewey, 1934, s.37). I Democracy and education från 1916 (här citerad 1997 då den gavs ut som e-bok) för Dewey in sina tankar om erfarenheter till klassrummet. Dewey menar att undervisning som inte innehåller reflektion inte blir tydlig för eleven, erfarenheterna och informationen upplevs som en ”mind-crushing load” (Dewey, 1997, s.118). För att eleven ska nå reflektion behöver situationen vara genuin och inte upplevas som något konstgjort som görs på tvång eller ”bara för att det är en skoluppgift”. Det måste vara elevens egen erfarenhet som reflekteras, det måste vara något som eleven gör för att hen är intresserad av det för sin egen skull, eleven måste ha den information och de erfarenheter som krävs för att hantera ämnet, eleven själv behöver ha möjlighet och tillfälle att testa sina insikter som sker genom reflektionen, för att själv upptäcka om de är valida (Dewey, 1997, s.126).


[bookmark: _Toc208267360](Den stöttade) reflektionens inverkan på lärande 
I sin artikel Att genom reflektion organisera för en medveten och kunskapsrik praktik (2016) skriver Gunilla Avby att vi rör oss mot ett allt mer vetenskapsbaserat samhälle som ställer krav på evidensbaserade beslut, i syfte att ge organisationer legitimitet (Avby, 2016, s.261–262). Avby (2016) hänvisar till Gray (2009) som menar att det riskerar att ge ödesdigra konsekvenser för klienter om den evidensbaserade praktiken saknar analys och reflektion. 

För att skapa tillfällen för reflektion krävs dock mer än endast tid för eftertanke, för att främja lärande och utveckling. ”Människor är helt enkelt inte skapta för att enbart sitta ner och reflektera” (Alvesson & Spicer, 2012, refererad i Avby, 2016, s.262). Länge betraktades reflektion som en individuell process men intresset för att betrakta reflektion som en kollektiv aktivitet har ökat. Allt större krav på att kontinuerligt utveckla yrkeskompetens har gjort det viktigare att synliggöra informella lär- och arbetsprocesser för att leva upp till dagens krav i yrkeslivet (Avby, 2016, s.264).

I artikeln Impact of combining human and analytics feedback on students’ engagement with, and performance in, reflective writing tasks (2023) behandlar Wannapon Suraworachet, Qi Zhou och Mutlu Cukurovas återkopplingens påverkan på reflekterat skrivande. Suraworachet (et al., 2023, s.1) beskriver syftet med att skriva reflekterande texter, exempelvis att föra loggbok över tid, är att bli medveten om sin egen lärprocess. Suraworachet et al, radar upp flera fördelar med att skriva reflekterande, såsom att elevers ämnesförståelse, studieprestationer och livslånga lärande förbättras. Suraworachet (et al., 2023, s.2) betonar dock att det är en krävande och komplicerad uppgift eftersom det fodrar att eleven tar eget ansvar för sin inlärning. Det kan vara utmanande för eleven att skriva, planera och regelbundet återkomma till skrivandet. Reflekterande skrivande kräver självreglering, vilket innebär impulskontroll, uppmärksamhet, och att själv kunna bedöma hur arbetet med uppgiften fortskrider. 

Det finns starka bevis på att reflekterande skrivuppgifter som ges utan relevant stöd, leder till utmaningar för de elever som har sämre självreglering (Cukurova et al., 2018, citerat i Suraworachet, et al., 2023, s.2). Sadler (2010) slår fast att feedback är en nödvändig förutsättning när reflekterande skrivuppgifter ges (citerat i Suraworachet, et al., 2023, s.2). Det finns belägg för att skriftlig feedback har gett positiva effekter på elevers prestationer, men dessa studier har inte tagit hänsyn till andra aspekter såsom elevers motivation och beteende. Det finns också för få studier på hur lärares tonläge och återkopplingens inverkan på elevers motivation och beteende (Suraworachet, et al., 2023, s.2). Utöver att redogöra för reflektionens roll för lärandet, beskriver Avby vikten av återkoppling för att få möjlighet att lära sig reflektera. Återkoppling i form av bekräftelse, uppmuntran och utmaning möjliggör reflektion. Mezirow (1991) förklarar att reflektion förutsätts av medvetna handlingar, och det uppnås bäst med stöd av en coach eller mentor (refererad i Avby, 2016, s.275).


[bookmark: _Toc208267361]Formativ bedömning
Formativ bedömning innebär löpande återkoppling som ges i syfte att lära. Black & Wiliam (1998, s.7–8) använder begreppet formativ bedömning för allt lärare gör för att ge elever information om hur de kan modifiera utbildningstillfället de tar del av. Till skillnad från summativ bedömning som syftar till att summera en elevs prestationer, syftar formativ bedömning till styrning och motivation. Det sker via återkoppling som ger eleven information om uppgiften, vad som är dess essens samt vilka färdigheter och attityder uppgiften kräver. Black & Wiliam (1998) citerar Sadler (1989, s.122) som säger att bedömningen blir formativ när eleven har fått förståelse om vad hen behöver göra eller uppnå, och själv är en del av återkopplingen. Det kan alltså inte vara något som sker enbart från läraren till eleven, den formativa bedömningen fungerar bara när återkopplingen ges både från eleven och läraren. För att kunna ge formativ bedömning behöver alltså läraren först få reda på var eleven befinner sig och vart eleven är på väg, för att på så sätt bilda sig en uppfattning om vad eleven behöver för att nå sitt mål (Black & Wiliam, 1998). Det i sin tur kräver ett klassrumsklimat som välkomnar misstag som en del av lärandet, och ser elever som delaktiga i och ansvariga för sitt lärande. Alltså innefattar formativ bedömning inte bara pedagogikens struktur, utan hela den sociala kontexten (Black & Wiliam, 1998).

Tarja Karlsson Häikiö beskriver bedömningsarbetet i bildämnet, i sin artikel Potentials and Problem Areas in Assessment in Visual Arts Education in Sweden (2020) som komplicerat, eftersom bildämnet innefattar fler aspekter av konstnärliga uttryck än endast tekniska färdigheter. Bedömningsstödet syftar till att synliggöra arbetsprocessen i bedömningsarbetet och inte endast slutresultatet (Carlgren i SOU1992:94, citerad av Karlsson Häikiö, 2020). Bildlärarna som tillfrågas i studien menar att de saknar tydlighet i bedömningskriterierna, men ser samtidigt att en större standardisering skulle hota bildämnets särart. En svårighet med bedömningsarbetet i bildämnet är dess subjektiva drag som står i spänning mot ett skolsystem som kräver likvärdig, mätbar bedömning. En annan utmaning är att bildlärare ofta är ensamma på sina arbetsplatser och inte kan diskutera och utveckla sina bedömningspraktiker tillsammans med andra professionella. När betygskriterierna betonar summativa resultat påverkas det dagliga arbetet i klassrummet och riskerar att försvåra bildämnets processbetonade karaktär. Karlsson Häikiö (2020) avslutar sin artikel med att slå fast att bildämnet skulle gynnas av fler kollegiala samtal och sambedömning för att minska risken för individuella ämnesuppfattningar samt en mer reflekterad praktik, som ser betydelsen av processbaserat lärande i bildämnet. 

[bookmark: _Toc208267362]Bildning, livslångt lärande och mätbarhet 
Begreppet bildning betonar utveckling och bygger på en fri process där individens egen nyfikenhet, vilja och intresse står i centrum (Ekstrand & Nordin, 2007, s.115). I artikeln Bilder av bildning – och dess frånvaro i det politiska talet om ett livslångt lärande diskuterar Britten Ekstrand och Andreas Nordin frånvaron av bildningsbegreppet i samtalet om livslångt lärande. Istället, menar Ekstrand och Nordin (2007, s.110) tenderar användningen av begreppet livslångt lärande syfta på individens ansvar att på egen hand anpassa sig till samhällets ekonomiska utveckling där produktionsfrämjande premieras. Livslångt lärande var tänkt att benämna ett skolväsens förmåga att klara sitt demokratiska uppdrag där individer gavs både motivationen och verktygen för att initiera självstyrda inlärningsaktiviteter (Ekstrand & Nordin, 2007, s.112). Men i frånvaron av bildning i samband med debatten om livslångt lärande drar Ekstrand och Nordin (2007, s.114) slutsatsen att begreppet snarare kommit att handla om individens anpassningsförmåga till faktorer som ligger utanför individens strävanden och vilja, såsom att öka bruttonationalprodukten (Ekstrand & Nordin, 2007, s.110). Det har dock gjorts försök att åter fylla begreppet med dess ursprungliga innehåll. Ekstrand och Nordin (2007, s.115) hänvisar till Sven Eric Liedman (2001) som framhäver bildning som en process som pågår livet igenom – inte bara inom ramen för skolväsendet. ”Varje färdighet, varje insikt som på ett medvetet och reflekterat sätt inlemmas i en livsbana kan göra anspråk på att höra till bildningen. Det är alltså kunskapens subjekt, människan, och inte dess objekt, den enskilda kunskapen, som genom sin inställning avgör om något är bildande eller ej” (Liedman 2001, citerat i Ekstrand och Nordin, 2007, s.115). Ekstrand och Nordin (2007, s.119) avslutar sin artikel med att hänvisa till Biesta som slår fast att betoning av ”Learning democracy” snarare än ”Learning economy” kan lyfta det livslånga lärandets kulturella och meningsskapande sidor. 

I sin bok Good Education in an age of Measurement (2010) diskuterar Gert Biesta vad utbildning är till för och vad som är god utbildning. Biesta noterar en trend där utbildningens värde snarare hamnar i dess mätbarhet än dess möjliga bildning, eftersom mätbara resultat kan optimera effektivitet (Biesta, 2010, s.13). Biesta ställer den vitsiga och samtidigt skarpsynta frågan ”Valuing What We Measure or Measuring What We Value?” (Biesta, 2010, s.12) vilket syftar till att diskutera vad som händer med utbildningen om den utformas efter vad som går att mäta. Biesta noterar framväxten av en prestationskultur som riktar in sig på effektivitet och resultat. Problemet med detta, menar Biesta är att även ineffektiva utbildningsmetoder kan vara önskvärda, eftersom de kan ge rum åt eleven att utforska sitt eget sätt att tänka, göra och vara (Biesta, 2010, s.14). 

I frågan om vad utbildningens syfte är talar Biesta om kvalificering, socialisering och subjektifiering. Alla dessa tre hänger ihop (Biesta, 2010, s.22). Kvalificering innebär att elever får kunskaper och färdigheter som gör att de kan delta i samhället. Socialiseringen innebär att innehållet omsätts i gemenskapens normer, språk och praktiker. Subjektifiering – att bryta sig in i världen, eller komma till världen – menar Biesta är vad god utbildning ger när eleven blir mer autonom, ansvarstagande och självständig i sitt tänkande och handlande i relation till andra. 


[bookmark: _Toc208267363]Tyst kunskap och kunnande 
Ingrid Carlgren lyfter i sin artikel Vad kan den som kan? – (ämnes)kunnande som centralt forskningsobjekt i ämnesdidaktisk forskning (2023) fram frågor om kunskap och kunnande. Carlgren beskriver kunnande som ”kunskapens underförstådda baksida” det vill säga vad som länkar individens kunskaper till sammanhanget där individen har användning för dem. Carlgren nämner bland annat tyst kunskap (Polanyi, citerad i Carlgren, 2023, s.14) – det vill säga vad vi kan utan att kunna sätta ord på det, vilket kan beskrivas som en kroppslig, mental och sinnlig kunskap. Detta resonemang är relevant för bildämnet eftersom mycket av dess ämneslitteracitet handlar om praktiskt kunnande. Att dreja till exempel, kan till viss del gynnas av teoretisk kunskap, men det är svårt att läsa sig till hur det ska kännas när leran är centrerad, tillräckligt våt eller hur väggarna lyfts i en cylinder. Det kanske går att förstå ”i teorin” men det krävs en bank av materiella och kroppsliga erfarenheter för att en elev ska kunna uppfatta vad som krävs av dem genom att läsa en instruktion i drejning. Det är också svårt att visa en elev hur de i ord kan reflektera kring sin inlärningsprocess i drejning.

Carlgren beskriver lärargärningen som ett dubbelt uppdrag. Läraren måste veta både vilken kunskap som ska förmedlas och hur eleven ska ta till sig kunskapen (Carlgren, 2023, s.7), vilka förkunskaper som krävs, vilka som är de vanliga fallgroparna och därför kräver mer lektionstid i form av övning. Applicerat på drejning kan det handla om att läraren om vartannat visar, förklarar och låter eleverna träna på tekniken. Denna praktik beskrivs som ”lärares erfarenhetsbaserade kunskaper om olika innehållsspecifika kunnanden” (Carlgren, 2023, s.8) vilket är viktigt för att kunna identifiera och avgränsa ett kunskapsområde. Carlgren pekar ut en brist i forskningen om ämnesspecifika kunnanden och menar att en del av problemet kan vara att ämneskunskaper och pedagogiska, metodiska kunskaper separeras inom ämnesdidaktiken (Carlgren, 2023, s.8). Carlgren anser att vi kan lyfta fram den del av undervisningen som tagits för given och lämnats oformulerad, genom att urskilja kunnande som ett fenomen (Carlgren, 2023, s.9). Även de som är mycket kunniga inom ett ämne, trots det kan ha svårt att formulera sig kring ämnet. Den västerländska kunskapssynen bygger på att kunskap = vetande, vad som går att läsa sig till och vad som går att kodifiera eller formulera i ord (Carlgren, 2023, s.11). Carlgren hänvisar till detta som ett arv efter Descartes, som gör en tydlig åtskillnad mellan kroppens praktiska kunnande underordnas tankens teoretiska (Carlgren, 2023, s.12). Detta tankesätt återspeglas i vårt utbildningssystem, exempelvis genom att ”färdigheter” och ”kunskaper” skiljs åt i styrdokument och befäster uppfattningen att mer formell kunskap ger mer kompetens till kvalificerade arbetsuppgifter. Under rubriken Att beforska kunnande diskuterar Carlgren hur det förkroppsligade och oformulerade kunnandet ska kunna studeras. Vetande beskrivs som något som är formulerat och går att efterfråga, medan kunnande behöver utforskas när det uttrycks i handling eller tal (Carlgren, 2023, s.14–15). Carlgren ställer sig frågan, vad av kunnandet som går att beskriva, om det delvis är icke-kognitivt och inte låter sig formuleras? 

Det är en fråga som i sin tur hänger ihop med formen för att beskriva kunnandet. Det är till exempel inte självklart att beskrivningen ska göras i propositionell form. Det finns olika sätt att gestalta något – till exempel genom bilder, metaforer eller exempel (Nordenstam, 2005). Men det går också att ge det ’icke-tänkta’ en propositionell form. Om vi ser en handling som uttryck för ett kunnande som är inbäddat i handlingen kan vi genom att studera handlingen dra slutsatser om kunnandet och genom så kallad abduktiv logik konstruera en tanke eller föreställning som kan ’förklara’ handlingen. Det innebär inte att det har funnits en formulerad tanke bakom handlingen – endast att kunnandet har formulerats som en tanke som går att göra publik och dela med andra (Carlgren, 2023, s.15). 

Avslutningsvis slår Carlgren fast att lärare behöver kunskaper om kunnande för att förstå vilka aspekter av undervisningen som hjälper eller stjälper elevernas möjligheter att lära sig det som undervisningen ämnar lära dem. Exempelvis kan det påverka hur läraren formulerar instruktioner till eleverna, vilka frågor läraren ställer och hur läraren gör för att identifiera vad eleverna har svårt med (Carlgren, 2023, s.18). Istället för ett kunskapsbegrepp som inbegriper ”en motsättning mellan faktakunskaper och förmågor såväl som uppfattningen att generella förmågor går att utveckla utan faktakunskaper hänger ihop med att uppfatta kunskap som vetande och kunnande som tillämpning av ett sådant vetande” förespråkar Carlgren ett bildningsperspektiv. Såväl faktakunskaper som personlig utveckling inbegrips i begreppet bildning. ”Kunskapen blir en del av oss och våra förmågor.” Kunnandet blir då själva innehållet i bildningen (Carlgren, 2023, s.21).






[bookmark: _Toc208267364]Teori
Jag har valt att använda Knud Illeris modell för lärande som teoretisk ram för denna studie. Illeris modell vilar på ett sociokulturellt perspektiv och passar väl in på studiens problemområde eftersom den belyser samspelet mellan drivkraft, tillskansande av kunskap och samspel med andra, vilka är de centrala delarna i studien. Knud Illeris modell för att illustrera lärande utgår från en innehållsdimension och en drivkraftsdimension samt samspel (Illeris, 2015, s.45).                  

Applicerat på bildämnet är innehållsdimensionen när elever lär sig använda konstnärliga medium och uttrycka sig genom dessa. Det kan handla om hur olika färger beter sig på olika papper och dukar, hur snabbt leran torkar och blir skör eller hur de parafraserar ett samtida performanceverk. Innehållsdimensionen innebär alltså praktisk kunnande, men även hur eleverna kan förstå sina gestaltningar i en konsthistorisk och samhällspolitisk kontext, hur de lär sig tänka kritiskt, analysera och tolka bilder samt analysera sin egen arbetsprocess och kreativa process. Innehållsdimensionen är allt man lär sig, kunskapen man tillägnar sig och färdigheterna man tränar sig i – kort sagt färdigheter, förståelse och kunskap (Illeris, 2015, s.43).

Drivkraftsdimensionen syftar till de mentala processer som gör att vi vill tillskansa oss kunskap. Elever kan vara motiverade av att rita realistiskt, att uttrycka sig politiskt, att hitta en personlig stil och så vidare. De vill förstå världen och ta del av den, förstå sig själva och uttrycka sig. Kanske vill de leka med färg och form, experimentera och vara kreativa. I drivkraftsdimensionen blir känslor, vilja och motivation viktigt. Att inte förstå skapar en frustration, som kan bli både en drivkraft till att vilja förstå och något som stör motivationen att vilja fortsätta vara i det frustrerade tillståndet. Osäkerhet, behov som står otillfredsställda och nyfikenhet kan fungera som incitament för att lära sig något. Både innehållsdimensionen och drivkraftsdimensionen är aktiva när lärande sker (Illeris, 2015, s.48). 

Utöver den personliga tillägnelseprocessen återfinns Samspel i Illeris triangel. Samspel avser beskriva handling, kommunikation och samspel eftersom det handlar om utbytet med omvärlden, och kan handla om små och stora sammanhang Illeris, 2015, s.48). Samspelsprocessen innebär samspelet mellan individen och omgivningen och omfattar samarbete, kommunikation och handling (Illeris, 2015, s.41 & s.50). Tillägnelseprocessen är den individuella psykologiska bearbetningen av de impulser och den påverkan som låg i samspelet. Det är alltid högst personligt hur tillägnelsen knyts samman med annat lärande eftersom alla har olika erfarenheter (Illeris, 2015, s.41). Allt lärande sker även i relation till de samhälle som den lärande befinner sig i, eftersom det är samhället och dess förhållanden som avgör hur samspelet ser ut (Illeris, 2015, s.42).
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AI-genererat innehåll kan vara felaktigt.]
(Illeris, 2015, s.43)

Utöver denna triangelmodell beskriver Illeris reflektionens och eftertankens roll för lärande. Reflektion, menar Illeris, är något som inte direkt innefattar nya impulser från omgivningen utan snarare kväver att en viss tid har passerat. Även om reflektionsprocessen kan ske omedelbart och sättas igång i samspel med omgivningen, tycks den bli mer fullständig om impulserna behandlats färdigt – att det finns ett element av kognitiv dissonans. Eftertanken kräver lugn och ro. Utmärkande för reflektionen är att den alltid har formen av problemlösning. Reflektionen som lärprocess kan betraktas ha samma karaktär som ackommodativa lärprocesser (det vill säga, att man lär sig någonting nytt) med skillnaden att den även kräver en bearbetningsprocess. Det gör att reflektionen kräver mer psykisk energi (Illeris, 2015, s.91–92).

[bookmark: _Toc208267365]Metod 
I det här avsnittet presenteras studiens metod, tillvägagångssätt, analysmetod, etik, tillförlitlighet samt min förförståelse.

Metoden för studien är kvalitativ och utfördes med semistrukturerad djupintervju. Kvalitativ metod lämpar sig bättre för att undersöka sociala och kulturella problem, som i sin natur är interpretativ, det vill säga att de kräver tolkning och förståelse av hur deltagarna upplever sin miljö och verklighet (Bryman, 2025, s.427). Jämfört med den strukturerade intervjumetoden, är den semistrukturerade mer flexibel, frågorna behöver inte följas strikt efter ordning. Semistrukturerad djupintervju är en lämplig metod för denna studie eftersom den låter informanterna tala fritt och diskutera fler aspekter av ämnet än det som formuleras i intervjufrågorna (Brinkmann, 2024, s.38). Metoden syftar till att synliggöra personliga erfarenheter, den ger möjlighet för informanten att ställa följdfrågor, tala utan att avbrytas eller dömas och intervjuns karaktär liknar mer ett samtal där diskussioner kan uppstå (Brinkmann, 2024, s.46). Till skillnad från intervjuer som bygger på enkätmetoder får informanten möjlighet att be om förtydliganden, vilket jag ansåg vara av stor betydelse i min studie då det var viktigt att informanterna inte missförstod mina frågor och mitt problemområde. Intervjun får härigenom karaktären av ett deltagande samtal. 

[bookmark: _Toc208267366]Studiens tillvägagångssätt
I studien intervjuades tre erfarna bildlärare på två svenska gymnasieskolor. Först kontaktades rektorerna via mejl och de gav sitt samtycke till att bildlärarna kontaktades och kunde medverka i studien. Därefter kontaktades bildlärarna via mejl. Att det blev just dessa tre bildlärare beror på deras långa erfarenhet av yrket samt att de var de första att tacka ja. Hade de tackat nej hade jag kontaktat deras kollegor på samma eller andra skolor med estetiskt program, med liknande erfarenhet. Orsaken till antalet informanter inte blev fler än tre var att säkerställa att de intervjuer som gjordes blev bra och djuplodade, snarare än studien skulle bestå av fler intervjuer där ämnet behandlas ytligt på grund av tidsbrist. 

Jag genomförde även en gruppintervju med tre lärare på ett designprogram, men valde att inte ha med den i studien. Det beslutet grundade sig dels på att formatet gruppintervju riskerade att påverka hur informanterna svarade på intervjufrågorna, exempelvis genom att undanhålla känslig information eller att hålla med om en majoritetsåsikt (Stukát, 2011, s.45), dels på att jag valde att låta studien rikta in sig enbart på bildlärare på estetiska programmet. Även om kurserna i designprogrammet liknar bildkurserna i sina språkliga krav, skiljer sig ämnesplanernas mål och arbetssätt åt.  

Innan intervjuerna ägde rum läste bildlärarna igenom en samtyckesblankett som även innehöll en intervjuguide; också denna delades via mejl. Informanterna gav sitt samtycke innan intervjuerna och informerades om att de när som helst kunde välja att avbryta sitt deltagande. Intervjuguiden (se bilaga 1) innefattade studiens problemområde och frågorna som studien rörde sig kring. Bildlärarna fick tid att läsa igenom intervjuguiden och börja fundera över frågorna och hur de arbetar innan intervjun ägde rum. Intervjuerna skedde i digitala mötesrum över videolänk, vilket möjliggjorde ostörda, trygga samtal, som spelades in och transkriberades. Att mötena inte skedde på plats berodde även på geografiska och tidsmässiga aspekter, då lärarna befann sig i läsårets slutskede och var upptagna med betygssättning och andra aktiviteter. 

Bildlärarna gavs de fiktiva namnen Anne, Brita och Cleo för att säkerställa deras anonymitet. Anne har arbetat som bildlärare i 41 år, Brita i 10 år (men var dessförinnan lärare i ett annat estetiskt ämne i 20 år) och Cleo i 21 år. Urvalet av informanter motiveras genom att de alla är utbildade och verksamma bildlärare som arbetar på estetiskt program i gymnasiet. Att bildlärarna har arbetat i minst tio år var viktigt för studien eftersom det innebär att de har god erfarenhet av att arbeta med, omvärdera och reflektera kring olika sätt att förhålla sig till bildämnets språkliga krav. Samtliga arbetar som bildlärare på kommunala gymnasieskolor med estetiska program i Sverige och ingår i ett estetiskt arbetslag på sin arbetsplats, med andra bildlärare att diskutera med. Anne och Brita har varit kollegor under hela tiden Brita arbetat som bildlärare, medan Cleo arbetar på en annan gymnasieskola. 

[bookmark: _Toc208267367]Tematisk analys 
Studiens insamlade material bearbetades genom tematisk analys, vilket innebär att dess resultat ordnats och sammanfattats utifrån teman som går att urskilja i materialet. De teman som skönjdes i materialet var inte förutbestämda utan uppstod i samband med analysen av intervjuerna. De inspelade intervjuerna transkriberades utan digitala hjälpmedel, till sammanlagt 60 sidor. Alla upprepade ord, stakanden, suckar, skratt, pauser med mera står utskrivna i transkriberingen (Stukát, 2011, s.45). Tematisk analys lämpar sig för studien eftersom resultatet visar på fenomen (språkliga krav i estetiska ämnen) och hur de uppfattas av bildlärarna (Tivenius, 2024, s.17).

Den tematiska analysen av materialet följde sex steg, framtagna av Braun och Clarke som Bryman (2025, s.658) refererar till. Dessa steg utgörs av bekantskap, initial kodning, identifiering av teman, granskning av teman, definition av teman och bestyrkande av teman. 

1. Bekantskap.  Att lyssna igenom materialet och skriva ner det var början på analysen. Redan under första genomläsningen färgmarkerades partier som var intressanta utifrån studiens problemområde. 
2. Initial kodning. De transkriberade intervjuerna skrevs ut för att materialet skulle kunna struktureras med hjälp av markerpennor. Därefter antecknades sammanfattningar av viktiga citat som lärarna sagt på varje sida, för att till sist sammanfatta dessa kommentarer på post-it lappar på varje intervjus förstasida – en “öppen” kodning för att urskilja teman i materialet. 
3. Identifiering av teman. Till exempel nämnde alla informanter loggböcker, men använde dem på olika sätt i sin undervisning. För att organisera materialet antecknades ”loggbok” och fördes senare in under rubriken Undervisningens förändring. Det möjliggjorde en överblick av innehållet i de tre olika intervjuerna för att kunna jämföra dem och finna likheter eller skillnader. Eftersom den tematiska analysen är ute efter att urskilja teman snarare än frekvens (Tivenius, 2024, s.17) låg fokuset mer på hur lärarna lade fram sina resonemang och om det gick att urskilja dess härkomst istället för att ha någon form av statistisk bevisretorik. 
4. Granskning av teman. Varje tema kombineras med begrepp och underbegrepp. 
5. Definition av teman. Därefter arbetade jag fram olika specifika avsnitt baserat på de teman som kommit fram genom kodningen, som sedan blev rubrikerna och underrubrikerna i resultatkapitlet. För att beskriva egenskaperna hos varje tema utvecklas ett narrativ. Till exempel ordnades citat ur och min återgivning av intervjuerna under två större rubriker Undervisningens upplägg och Lärarnas tankar om processanalys. Det hade varit möjligt att skapa ett annat narrativ i resultatkapitlet men jag valde att separera bildlärarnas berättelser efter ett praktiskt område där jag samlade deras redogörelse för hur de gör och inte i sin undervisning och ett reflekterande område där jag samlade deras åsiktsyttringar om vad de gör och inte gör.   
6. Bestyrkande av teman. Avslutningsvis knöts teman samman med litteraturen i studien (Bryman, 2025, s.658). Det vill säga, böckerna och artiklarna i bakgrundskapitlet, tidigare forskning och studiens teoretiska ramverk – Knud Illeris modell för lärande. 

[bookmark: _Toc208267368]Etiska överväganden
I linje med Vetenskapsrådets material God forskningssed (2024, s.77) har jag i denna studie strävat efter ansvarsfullhet, transparens, respekt och ärlighet. Exempel på detta är att informanternas identitet skyddas samtidigt som metoden redovisas öppet, att studiens svagheter och möjliga kunskapsluckor beskrivs under rubriken Tillförlitlighet samt att konfidentialitet säkerställs. Det görs till exempel genom att ljudfilerna från intervjuerna hanteras varsamt så att ingen obehörig tar del av dem och att de kommer att raderas efter att uppsatsen godkänts. För att säkerställa transparens används källhänvisning enligt APA 7, med sidnummer. Faktagranskade (peer reviewed) källor har använts för att studien inte ska bidra till att sprida falsk eller missvisande information. För att bidra till ett självreflexivt perspektiv och vara öppen med min egen möjliga påverkan på studiens resultat har jag strävat efter att sammanfatta väsentliga delar av min egen förförståelse för studiens ämne i metodavsnittet. 

[bookmark: _Toc208267369]Tillförlitlighet 
Begreppsdefinitioner återfinns i bakgrundskapitlet då jag strävar efter god kommunicerbarhet, vilket innebär att denna text ska kunna uppfattas lika oberoende av vem som läser den. Min strävan är att mina resonemang ska överföras till text på ett tydligt sätt (Stukát, 2011, s.8). 

Reliabilitet i forskningssammanhang handlar om pålitlighet och följdriktighet (Bryman, 2025, s.203). Vanligtvis avser reliabiliteten i en studie dess replikerbarhet, vilket betyder att en annan forskare kan få samma resultat om studien upprepas, men Stukát påpekar att det är ett svårt eller omöjligt mål att uppnå i de fall man arbetar med människor (Stukát, 2011, s.8) vilket är fallet för denna studie. Däremot har jag sparat transkriberingarna av intervjuerna vilket gör att arbetsprocessen går att följa. Jag har även strävat efter transparens när jag redogjort för studiens genomförande och att ha en röd tråd mellan syfte, metod och resultat. 

Studiens validitet avser i vilken mån studien besvarar vad den utger sig för (Bryman, 2025, s.65). Den interna validiteten handlar om huruvida resultatet är hållbart och svarar på studiens syfte och frågeställningar. Min strävan genom arbetet har varit att studien svarar mot dess syfte. Extern validitet handlar om generaliserbarhet alltså hur väl resultatet kan stämma även i andra sammanhang (Bryman, 2025, s.66). Det finns en risk att resultatet endast gäller för urvalsgruppen. Samtidigt utger sig studien inte för att omfatta hur alla bildlärare ser på språkliga krav i estetiska ämnen.

Metodvalet semistrukturerad djupintervju är mer tidskrävande än strukturerad intervju eller enkätintervju, vilket är en orsak till att studien endast har tre informanter. Enligt Stukát är detta i linje med vad man kan vänta sig av en studentuppsats som använder kvalitativ intervjumetod (Stukát, 2011, s.38). I och med det låga antalet informanter kan generaliserbarheten ifrågasättas. Men samtidigt är det inte generaliserbarheten utan hur överförbart resultatet är som betonas i en kvalitativ studie. 

En risk med den kvalitativa intervjumetoden är den så kallade intervjueffekten. Den innebär att intervjuarens tonfall, ordval och ansiktsuttryck påverkar vad informanten upplever förväntas av dem (Stukát, 2011, s.42). Detta har jag strävat efter att motverka genom att reagera öppet, nyfiket och neutralt för informanternas svar och vara medveten om att dessa kan gå emot mina förväntningar på studien och min förförståelse inom studiens ämne. 

[bookmark: _Toc208267370]Min förförståelse 

Arbetet med den här uppsatsen har inte varit en process fri från känslor och åsikter från mig. I min strävan att vara transparent med mina egna värderingar och förväntningar (Stukát, 2011, s.8) vill jag här redogöra för mina ingångar till intervjustudien innan jag genomförde den. 

Under min VFU och i mitt arbete som bildlärare på designprogrammet i en gymnasieskola det senaste läsåret har jag sett en återkommande struktur i bildundervisningen – nämligen frågor. Dessa kan kallas för loggboksfrågor, utvärderingsfrågor, reflektionsfrågor eller stå som fasta rubriker i en presentation som eleverna ska fylla i. Det fascinerade mig att det bara tycktes finnas ett sätt att behandla betygskriterierna som ämnar ge eleverna tillfällen att reflektera och tolka. Jag såg att frågorna ofta genererade likartade, entydiga svar där reflektionen uteblev: ”Hur gick det idag? Bra. Vad har du gjort? Ritat av min hund. Blev det som du tänkt dig? Ja. Vad hade du kunnat utveckla? Vet inte. Ingenting” Jag kände hur min egen villrådighet inte blev bättre av elevernas stundtals motsträviga attityder. Jag undrade hur jag skulle kunna få eleverna att sätta sig ner och verkligen reflektera och känna att det var meningsfullt för dem. 

När jag stämde träff med bildlärarna Anne och Brita hade jag under en tid burit på en fundering om huruvida det går att betygssätta en elev som är tekniskt skicklig och har en välutvecklad förmåga att förstå och förmedla visuella koncept, men saknar orden, förmågan eller viljan att formulera sig om sin process. Jag lutade åt att det var möjligt att som bildlärare hänvisa till yrkesintuition eller tyst kunskap, för att avgöra hur eleven motiverar sina val baserat på vad som går att avläsa i elevens arbete från skiss till slutresultat. Detta antagande utgjorde sedan en riktning i mina intervjufrågor. Jag utgick till viss del från att bildlärarna skulle dela min åsikt att konsten har ett språk som endast till en viss del kan uttryckas i ord och att vi därför kan gå att se spår av elevers resonemang i deras visuella process. 

Jag hade även en förväntan på att bildlärarna liksom jag skulle tycka det var svårt att tolka betygskriterierna och omsätta dem i sin undervisning för att få in det material som behövs för att samla underlag till en rättvis bedömning. I mitt arbete undrade jag hur det egentligen ser ut när man gör en ”komplex analys” av sin process, till skillnad från en ”övergripande analys”? Vad innebär en ”komplex analys” för mina elevers ålder och förutsättningar? 

Även om jag bar på denna förförståelse inför mina intervjuer välkomnade jag andra perspektiv från informanterna. Att vidga mina perspektiv och lära mig något jag inte visste ingick också i mina förväntningar och förhoppningar på studien.


















[bookmark: _Toc208267371]Resultat
Jag har valt att dela in min studies resultatdel i två övergripande teman: Undervisningens upplägg och Lärarnas tankar om processanalys. Det första temat inleds under rubriken Att lära sig reflektera och använda ämnesspråk där jag går igenom hur bildlärarna gör i sin undervisning för att träna eleverna att reflektera över och formulera sig med relevanta begrepp om sina arbetsprocesser. Avsnittet behandlar hur lärarna upptäcker vilka elever som behöver mer stöd, när och hur de ställer reflektionsfrågor samt hur frågorna avanceras från årskurs ett till tre i gymnasiet. I nästa avsnitt, Undervisningens förändring, åskådliggör jag ämnen som bildlärarna berättat att de genom åren behövt diskutera och revidera hur de ska arbeta med i sin undervisning. 

Det andra temat för resultatdelen behandlar lärarnas syn på reflektion i estetiska ämnen. Det har den övergripande rubriken Lärarnas tankar om processanalys och inleds under ”Eleverna har fullt sjå med att bara lära sig göra” vilket är ett citat av Cleo och något som hon upprepade på olika sätt genom intervjun – varför det är viktigt att låta huvudfokuset ligga på det praktiska snarare än det teoretiska i den estetiska utbildningen. Därefter följer Om eleven inte formulerar sig där bildlärarna återger hur de resonerat i de fall elever av olika anledningar inte når upp till bildämnets språkliga krav. Resultatdelens andra tema avslutas under rubriken Reflektion för lärande där bildlärarnas tankar om reflektionens möjligheter för lärande framhålls. 

Kapitlet avslutas under rubriken Knud Illeris motivationsteori, där Illeris modell för lärande appliceras på studiens resultat. 

[bookmark: _Toc208267372]Undervisningens upplägg

[bookmark: _Toc208267373]Att lära sig reflektera och använda ämnesspråk
Bildlärarna beskrev en succesiv process, i vilken lärarna tränar gymnasieeleverna i att tänka reflekterande om sina arbetsprocesser. Det är alltså inte något som alla elever har med sig från högstadiets bildundervisning och olika elever behöver olika mycket stöd i att lära sig reflektera och formulera sig kring sin process. ”Jag skulle aldrig förvänta mig att en elev har med ämnesspråk om man säger så, utan då hjälper man dem att sätta ord på saker” sa Cleo. Bildlärarna förväntar sig inte att alla elever i årskurs ett ska veta syftet med reflektionsfrågor eller loggboksskrivande och inte heller att de ska veta hur de skriver på ett reflekterande sätt. Angående elevernas uppfattning om bildämnets språkliga krav säger Anne: ”En del av dem kommer inte ens uppfatta vad de… de tar inte ens in vad de behöver prestera språkligt, förstår du?”

Brita berättar hur hon i årskurs ett ger eleverna tre korta frågor som de ska besvara i sin loggbok: ”Vad har du gjort idag? Hur gick det? Vad ska du tänka på tills nästa gång?” och att hon förstår vilka som behöver hennes stöd att svara på dessa frågor genom att läsa hur de svarar på frågorna, ofta samtidigt som eleverna skriver, eftersom hon använder Google Classroom och ser hur eleverna skriver i sina loggboksdokument. Hon använder sig av följdfrågor och exempel för att eleverna ska närma sig ett resonerande, snarare än ett rakt berättande eller svar som ”ja”, ”bra”, ”vet inte”. Så här beskriver Brita sitt arbetssätt:

När jag ser vad de skrivit brukar jag ta en och en, de elever som jag känner behöver det. Sen tar jag det också i klassrummet, och andra gången kanske jag säger att det inte räcker att skriva så, som jag sa nu till dig [att de ritat, det gick bra osv] utan man måste utveckla det mer liksom ’Vad är det du faktiskt har gjort och hur tänker du att du ska gå vidare för att det ska bli bättre nästa gång’.

Brita och Anne har ett arbetsprocessdokument som eleverna får fylla i längre fram i sina projekt. Brita beskriver frågorna eleverna får där som ”lite mer djupodlade, ledande frågor där, vad de (eleverna) ska tänka på när de reflekterar. Så jag tycker de blir ganska bra på det.” Utöver att Brita hjälper eleverna att reflektera, genom att hon ger löpande återkoppling i klassrummet, har eleverna också två redovisningar under varje längre projekt. Även då tränas eleverna i att tänka reflekterande och formulera sig eftersom de kan lära av varandra, och Brita märker att eleverna som behöver extra stöd får det inte bara av henne, men även utav sina klasskamrater. När elever ger feedback stöttar Brita genom att ge dem följdfrågor om det som behöver utvecklas. Brita beskriver hur hon gör för att eleverna ska utveckla sin kamratrespons: 

Jag tror inledningsvis är det lite grann det här med ’two stars and a wish’. Grundtanken är att man ska ge två bra saker. Och sen har vi pratat om då att ge lite längre reflektioner mer än att ’Den är fin’, ’Ja, den är fin men liksom vad är det som är fint?’ Då säger jag ’ja, det tycker jag också men vad är det du tycker är fint med den? Vad är det du ser? Vad är det för kvaliteter?’ Och att man i sig, i samtalet leder in dom på de där begreppen som vi vill att de ska använda. Kvaliteter, vilken komposition och alltså, vad är det som gör att… att den är bra.

Cleo beskriver ingående hur hon gör för att träna eleverna i att tänka reflexivt kring arbetsprocesser. Hon berättar att hon gör dem medvetna om att de hela tiden gör val, för det mesta genom löpande samtal under lektionerna. Varje lektion går hon minst ett varv i klassrummet och lyssnar till varje elev under tiden de arbetar. Dessa individuella samtal utgör en stor del av undervisningen. Genom att ställa frågor under arbetets gång försöker hon hjälpa eleverna att få syn på varför de gjort det ena eller det andra valet – och därigenom börja analysera. Hon brukar även inleda lektioner med att visa något som hon ber eleverna diskutera med sin bordsgranne. Cleo ger eleverna i uppgift att endast skriva en skriftlig reflektion efter större områden där eleverna arbetat med egna projekt. För att hjälpa eleverna förstå hur de kan tänka när de skriver brukar Cleo tala om estetiska val och konceptuella val för att eleverna lättare ska kunna ringa in i vilka syften de gjort som de gjort. Hon ger exempel på hur det kan låta när hon formulerar sig: 

Sen är det också processen, alltså hur… ’Hur tänkte du? Och vad fick dig då att ändra dig? För du ändrade dig i det här avseendet, och sen gjorde du så här i stället och varför gjorde du det?’ om de har ritat ’Och varför gjorde du det valet i stället?’ för att då fånga upp det här så att säga, komplexa, nyanserade, utifrån flera olika perspektiv [värdeorden i kunskapskraven], som är viktigt då för de höga betygen!

Cleo jämför de frågor hon ställer till eleverna i årskurs ett och i årskurs tre. Hon beskriver frågorna hon ställer i årskurs ett som mer konkreta utifrån hur deras projekt blev (se exempel på frågor i årkurs ett i Cleos citat under nästa rubrik), medan frågorna i årkurs tre rör sig kring elevernas egna frågeställningar, vilket även är ett betygskriterium i kursen Bild Specialisering. Där använder hon vad hon kallar för en ”redovisnings-checklista”. Frågorna eleverna får i årskurs tre lyder: 

’Beskriv din idé och varför du valde den’
’Vilken var din frågeställning?’
’Har ditt arbete en titel? Vilken? Motivera’
’Visa idéer, skisser och testbilder. Förklara här varför du valt som du har gjort under processen’… Och så ska eleven lägga in slutbild.
’Hur har du resonerat kring estetiska val, perspektiv, färg, ljus och komposition till exempel?’
’Hur svarar du på frågeställningen/uppdraget?’
’Vad har varit svårt och vad har du förstått har blivit bra eller bättre?’

Eftersom frågorna tydligt syftar till att eleverna ska beskriva, resonera kring och motivera sina val märks det att eleverna i årskurs tre förväntas ha kommit långt i processen att lära sig formulera sig reflekterat kring sitt skapande. 

Anne förklarade att hon börjar arbeta med bildämnets språkliga krav på höstterminen i ettan. Annes metod för att eleverna ska tillskansa sig ämnesspråket är att hon medvetet inte använder ett förenklat språk i början. Hon bestämmer sig för en uppsättning specifika begrepp som hon nöter i alla möjliga sammanhang tills eleverna förstår dem. Som exempel använder Anne ordet ”gestalta” snarare än att måla. Det är vanligt att eleverna frågar vad begreppen betyder och hon förklarar helt enkelt igen och igen, tills alla förstår. Anne poängterar att hon inte presenterar de ämnesspecifika begrepp hon vill att eleverna ska lära sig med någon form av krav: 

…det är inte det att jag säger ’ni måste använda det här begreppet’ eller ’ni måste göra si, eller så’ utan, det är snarare att jag använder de begreppen som jag förväntar mig att de ska kunna använda. När de frågar ’men varför säger du gestalta i stället för att säga måla?’ ’Ja, för att annars så…’ då försöker jag förklara att begreppen är ju till för att i stället för att jag ska säga tre meningar till dig, så säger jag ett ord. Ett begrepp. Att vi ska tala samma språk. Och till slut [...] då börjar de använda [begreppen] för att det är enklare.  

Utöver att Anne helt enkelt modellerar ämnesspråket för eleverna ger hon dem en begreppsordlista i början av höstterminen. Ordlistan limmas fast i omslaget av elevernas loggböcker/skissböcker och eleverna förväntas fylla i och skriva vad orden innebär innan läsårets slut. Senare skickar Anne begreppsordlistan till mig. Följande ord ingår: Rita, teckna, måla, relief, skulptur, installation, performance, visuell, formgivning, design, kontrast, realistisk, abstrakt, genre, kontext, inre kontext, yttre kontext, symbol, association, färg, nyans.
[bookmark: _Toc208267374]Undervisningens förändring 
Det finns mycket att ta ställning till som lärare när det kommer till utformning av undervisning. Bildlärarna framhöll följande ämnen som jag nedan formulerat som frågor, vilka de bemött och funderat över själva och med sina kollegor, och med tiden arbetat fram ett förhållningssätt kring:

· Ska eleverna skriva loggbok varje lektion, före, under eller efter arbetet – eller endast när de gjort aktiva val? 
· Ska loggboken bestå av text, skisser, dokumentationsbilder eller allting? 
· Ska eleverna motivera och redogöra för sina idéer, frågeställningar, moodboards? 
· Ska eleverna göra delredovisning av sina skisser och idéer eller inte, i smågrupper eller inför alla? 
· När ett gestaltande projekt är avslutat, ska eleverna ha en skriftlig inlämning, muntlig presentation, utställning eller allting? 
· Ska eleverna skriva reflekterande text efter varje uppgift eller bara efter egna, större projekt? 
· Hur och när ska reflektionsfrågorna ställas, ska de ges med begränsningar för omfång och innehåll eller ska frågorna ställas öppet? 
· Ska eleverna bedöma sina egna arbeten, inför varandra på redovisningen, anonymt, eller i reflektionsfrågor? 
· Ska eleverna få se exempel på hur en analyserande text ser ut, eller inte? 

[bookmark: _Toc208267375]Loggboken, slutreflektionen och frågorna som ställs
Bildlärarna uppger att de tidigare avkrävt mer frekvent skriftlig reflektion, samt gett mer öppna, ospecificerade skriftliga inlämningsuppgifter. Cleo berättar att hon märkte att hon kunde få in stora mängder tex med irrelevant information, som redogjorde för alla möjliga detaljer ur arbetets process (som från vilken affär de köpt vilken pensel). För att få bukt med det här problemet har hon ändrat sättet hon ställer frågor. Frågan ”Vad har du gjort?” kan helt enkelt bli för stor för vissa elever att besvara inom rimliga ramar för situationen. Cleo läser upp frågorna till en inlämning för årskurs ett som hon kallar för ”slutreflektion”:

’Vad har du lärt dig? Använd de kunskaper du har använt dig av: blanda färg, torktid, hur materialet beter sig. Ta med relevant information som är kopplat till något du själv har gjort’ så det här är ganska enkelt, praktiskt kring materialet. 
’Processen. Beskriv din process, vilka val har du gjort? Position av ansiktet, plats i klassrummet, ljus, val av färger i ansikte och bakgrund? Ca 100 ord’
’Reflektion. Hur blev uttrycket och stämningen i din färdiga bild? Varför? Övriga tankar? Totalt max ca 300 ord’ 

Hon beskriver de här frågorna som mer konkreta än de hon ställer till eleverna i årskurs tre. Cleo berättar även att bildlärarna i hennes arbetslag gemensamt arbetat för att få ner textmängden i bildkurserna. Sedan en tid tillbaka behöver eleverna inte längre skriva loggbok varje lektion och inte heller svara på reflektionsfrågor efter alla moment. Istället får eleverna avsatt tid åt att reflektera efter större projekt där de arbetat med egna idéer. Däremot ska eleverna fotografera sina projekt en eller två gånger varje lektion så läraren kan se utvecklingen. Bilderna blir ett stöd till minnet, både för Cleo och hennes elever tills det blir dags för eleverna att skriva slutreflektion och för Cleo att sätta betyg. Tidigare brukade det avsättas tio minuter under varje lektion åt loggboksskrivning. ”Det vet man ju själv ibland när man gått och tagit och målat varje vecka, så var det liksom – slutet av lektionen är inte då man vill sätta sig och skriva” säger Cleo. När bildlärarna på Cleos arbetsplats avkrävde loggboksskrivning under varje lektion såg de att en del elever hamnade i negativa mönster.

Och så är det de som aldrig gör något, och så lämnar de inte in något i stället då! För de vågar inte lämna in bilden om de inte har skrivit, och så vidare och så vidare. Det blev väldigt destruktivt.

Nu ser alltså Cleos lektioner ut som så att eleverna börjar sitt arbete med skisser och anteckningar i den mån de själva vill, snarare än att de känner sig pressade att reflektera över processen innan den har börjat. De gestaltande projekten i Cleos undervisning inleds numera med skissarbete och frivilliga anteckningar. Först när det visuella arbetet är klart tar eleverna ett steg tillbaka och reflekterar över sin process och slutresultatet. Utöver den skriftliga inlämningsuppgiften får eleverna också en chans att formulera sig muntligt, på en avslutande redovisning inför klassen. 

Anne och Brita har ett annat upplägg som de kommit på tillsammans, då de i ett tidigt skede av arbetet låter eleverna ha en så kallad delredovisning. Eleverna presenterar sina skisser och sin idé i mindre grupper om cirka fyra elever, eventuellt med moodboards om de gjort sådana. Då får de en chans att formulera sig kring sina och varandras projekt på ett fritt sätt. Eleverna som ger respons får först bara se skissen och delge sina tolkningar och reaktioner, innan eleven som redovisar berättat om sina intentioner med bilden. Det blir ofta en möjlighet för eleverna att inspirera och lära av varandra, samtidigt som Anne och Brita kan anteckna hur eleverna reflekterar, använder relevanta begrepp och analyserar bildernas byggstenar, teknikval och olika möjliga budskap beroende på komposition och innehåll, både om sina och andras bilder. Delredovisningen kan alltså hjälpa Anne och Brita att få in betygsunderlag för bildämnets språkliga krav eftersom det går lika bra att visa på sina reflektioner i tal som i skrift. Brita betonar också att de elever som behöver extra stöd kan få det då, både av henne och av sina kamrater. Brita säger att hon låter klasskamraterna ge feedback på vad de tolkar in i skissen och idén, innan hon kommer med inputs eftersom hon vill höra vad eleverna själva har att säga.

Annes återgivning av hur hon och Brita arbetar med delredovisningar fokuserar också mycket på vad eleverna kan lära sig av tillfället. Anne säger att det hon är ute efter är att eleverna ska utveckla sina idéer på bästa sätt utifrån vad de själv vill göra – elevens behov styr. Eleverna får tips av sina kamrater och lärare under redovisningen men att det kräver en finkänslighet, de behöver läsa in vad för typ av stöd eleven som redovisar behöver. Delredovisningen måste också ske i ett lagom tidigt skede, eftersom Anne märkt att elever som kommit för långt i sin process inte alltid är lika öppna för att ta till sig respons. 

Avseende loggboksskrivande i bildundervisningen tillämpar Anne och Brita delvis olika arbetssätt. Brita vill att eleverna dokumenterar skisser, regelbundet fotograferar gestaltningens förlopp och besvarar loggboksfrågor i Classroom vad de gjort varje lektion, medan Anne ger eleverna skissböckerna där de kan rita och skriva som de vill. Anne betonar dock att hon vill att eleverna ska formulera sig kring valen de gör, men hon har en öppenhet inför att eleverna inte ställs inför sådana val under varje lektion. Anledningen till att Anne inte avkräver skriftlig reflektion varje lektion är att hon anser att det ska passa eleverna snarare än läraren som ska betygssätta. Alla fungerar på olika sätt, en del uttrycker sig hellre genom bild än text vilket Anne känner igen sig i. ”Ser jag mig själv utifrån så inser jag ju att jag är ju den eleven som kanske gör en loggbok full med teckningar men jättelite text” säger Anne. Hon fortsätter med att poängtera att det inte är mängden eller kvalitén på texten som är avgörande, utan att eleverna delger sina resonemang.

De [eleverna] behöver inte skriva med riktiga meningar. Bara jag förstår vad det är, för att de ska anteckna, inte tänka för mycket på meningsbyggnad eller vad det nu är [...] här är jag ju ute efter deras tankar.


[bookmark: _Toc208267376]Skickliga skribenter
Anne som arbetat som bildlärare i 41 år berättar att hon i början efter att Gy11 trätt i kraft, förstod begreppen i betygskriterierna som handlade om att reflektera på ett sätt som gjorde att hon drillade sina elever till att skriva. Hon slår fast att det inte nödvändigtvis hjälper elever i sitt bildskapande att vara skickliga, reflekterande skribenter. 

Jag fick läsa jättemycket långa reflektioner, och då blev det att de eleverna som var bäst på att skriva och som förstod vad det var jag var ute efter, de lärde sig att skriva, men det betydde ju inte att de bildmässigt var de starkaste eleverna!

Nu tränar Anne sina elever i att skriva analyserande texter genom att ställa frågor och handleda dem en och en. Tidigare har Anne och Brita visat elever exempel på analyserande text. De har nu slutat eftersom de såg att eleverna skriver bra texter där de använder ämnesspråk och relevanta begrepp – men Anne säger att de inte kan veta säkert om eleven själv förstår vad hen skrivit. Hon har sett fall då elever lyckats producera perfekta texter, för att sedan inte kunna tala om dem.

Ibland har jag fått ställa frågor till dem ’Men vänta nu, här skrev du väldigt bra om det här, kan du redogöra för det då? Vad handlar det här om?’ och då förstår de ju inte ens, de kan inte prata om det då. Så nu är jag inte intresserad av perfekta texter. Det enda jag, eller det jag är intresserad av, är att de ska skriva på ett sätt så jag förstår vad det är de har förstått, vad det är de har gjort. Det är det enda jag är intresserad av.

För att kunna se vad eleverna faktiskt kan på egen hand har Anne och Brita alltså slutat ge eleverna exempel. Anne ser också att hennes elever vill läsa och skriva så lite som möjligt på bildlektionerna. Det har även bidragit till att hon ger eleverna tillfällen att visa vad de kan både i tal och skrift. När eleverna redovisar antecknar Anne och om de sedan inte kan formulera sig på samma sätt i skrift är det ingenting som sänker dem betygsmässigt. 

Cleo uttrycker också att hon genom åren testat olika varianter och visat på hur olika typer av analys kan se ut, men att eleverna kan uppfatta det som att skrivandet är viktigare än bildskapandet. ”Här har de ju fullt sjå med att bara lära sig göra” slår Cleo fast och säger att det är bättre att eleverna succesivt får lära sig att tänka analytiskt. Cleo menar att hon i regel undviker att visa eleverna exempel i undervisningen eftersom det tenderar att låsa in eleverna i ett begränsat sätt att tänka.

Det var nog när vi jobbade med bildanalys, i bildteori. Där jag visade exempel på en avancerad analys. Just ja, kommer inte ihåg om jag gjorde det i år [...] men jag har gjort det tidigare. Då kan de lätt bara försöka kopiera den. [...] Och att visa en massa exempel på bilder är inte heller bra, för då låser du in dem i ett tänk. Jag är rätt försiktig med att visa exempel över huvud taget. Jag kan göra det längre fram i processerna, när de väl har börjat. Men inte innan de börjar. De är supersnabba på att snappa upp vad de själva tror att man vill att de ska göra.

[bookmark: _Toc208267377]Bedöma sitt eget arbete
Att kräva att eleverna ska bedöma sitt eget eller andras arbete på redovisningar är ingenting som någon av bildlärarna intervjuade i studien gör. Anne säger att eleverna i sådana fall tenderar att hitta ursäkter för vad de har gjort och racka ner på sitt eget arbete. Därför tror inte Anne att det gynnar hennes elever. Även Cleo undviker att eleverna ska bedöma varandras arbeten även om hon ser det som positivt att de samtalar om och visar upp sina verk:

Men jag tänker att det här att bedöma varandras saker… jag vet inte. Då får man göra det på något anonymt vis. Det har vi jobbat mycket med i estetisk kommunikation till exempel. Att de får ge varandra reflektioner. Men jag tror att bara samtalet mellan dem ger jättemycket, och att se varandra göra. Men någonstans så är det ju ändå läraren som är den som bedömer. Det kan bli väldigt konstigt att hålla på att bedöma varandras arbeten, elever emellan.

Cleo ställer sig tveksam även till att låta eleverna ge varandra feedback på hur de hur de uppfattar varandras skisser och idéer.  ”Jag tänker att det är, det är lite känsligt! Jag tror det kan vara svårt, med våra elever alltså” konstaterar Cleo. 

Sammanfattningsvis har bildlärarna Anne, Brita och Cleo alla kommit fram till att loggboken till störst del är till för att stötta minnet både för dem som betygssättande lärare och för eleverna som ska minnas sin arbetsprocess – genom skisser, löpande processbilder och text som visar på besluten som tagits under arbetets gång. Genom att prova sig fram har bildlärarna kommit fram till ett sätt att ställa reflektionsfrågor i slutet av större projekt som genom sina ordval leder eleverna in på vad som är relevant för uppgiften, nämligen resonemang, reflektion och analys snarare än återberättande. Samtliga bildlärare ger eleverna möjlighet att formulera sig både muntligt och i skrift eftersom de sett att elever fungerar olika. Anne, Brita och Cleo har också genom sin erfarenhet märkt att elever som får läsa exempel kan lära sig att skriva reflekterande texter med relevanta begrepp, men att de inte nödvändigtvis visar läraren vad eleven faktiskt kan själv, samt att eleven riskerar att missa poängen med att analysera sin egen process eller andra visuella verk. Bildlärarna har heller inga krav på att texten ska hålla någon särskild språklig kvalitét, så länge de förstår vad eleven förstått av undervisningen och hur de reflekterat kring sina egna och varandras gestaltningar och processer. 






[bookmark: _Toc208267378]Lärarnas tankar om processanalys i bildundervisningen

[bookmark: _Toc208267379]”Eleverna har fullt sjå med att lära sig göra”
Cleo tar vid olika tillfällen i intervjun upp orsakerna till att hon och hennes kollegor valt att minska textmängden i bildkurserna. Hon ser det som bättre att låta eleverna göra och jobba med sina bilder. 

Det är absolut inte alla moment där de behöver skriva över huvud taget. Ja, men om man gör ett linoleumtryck till exempel, bara för att testa linoleum, behöver du inte hålla på och skriva. Det är mer [...] större, examinerande moment [...] Försöka hålla [skrivandet] nere, men också träna på det, få dem att förstå att det är viktigt.

Anne upplever att undervisningen förändrats mycket efter Gy11 och ser att eleverna numera ska kunna redogöra för allt de gör, för att kunna bedömas.

Kursplanen som var före den här var ju mycket mindre skriva mycket mera göra, arbetsprocesser och så, men inte behöva redogöra för så mycket. Så att det var väl att de tyckte kanske att, nu är det min tolkning, att de tyckte att det var lite flummigt helt enkelt hur man bedömde. Och då kom det här som blir väldigt mycket att eleverna ska kunna redogöra för… allting i stort sett.

Cleo upplever att eleverna riskerar att tappa motivationen på vägen om de ständigt behöver lämna bildarbetet för att svara på frågor. ”Så att de måste få vara i sitt bildflöde och hålla på med bara bilden, kanske möjligtvis bara säga ”Jag gjorde så här” eller någonting sådant… för att inte liksom dra ner det till att texten är det viktiga” säger Cleo. Hon slår fast att i bildämnet, är bilden det bärande. Cleo resonerar om vad som är målet med den estetiska utbildningen. För det första, menar hon att eleverna ska få de estetiska verktygen för att kunna uttrycka sig – ibland innebär det enbart träning på en teknik och ibland handlar det om att eleverna ska utforska olika saker för att hitta sitt eget uttryck. ”Det är ju dit någonstans, man vill i slutändan. Att de genom alla de här olika verktygen de fått, kan välja sin nisch” säger Cleo och beskriver hur eleven ska få utrymme i undervisningen, för att hitta sitt eget bildspråk och vad hen vill uttrycka. Det är också viktigt, menar Cleo, att eleven förstår hur hens bilder påverkar och vad andra kan läsa in i dem. För att komma dit krävs det reflektion, men också mycket praktisk träning. ”Estetiken måste vara jättebra! För annars kommer inte budskapet fram” konstaterar Cleo. 

[bookmark: _Toc208267380]Om eleven inte formulerar sig
Vad händer om elever inte uttrycker sig i skrift, tal eller inte klarar av att reflektera över sin arbetsprocess? Frågan om huruvida en bildlärare kan betygsätta en elev som inte möter bildämnets språkliga krav togs upp i samtliga intervjuer och även om bildlärarna vittnade om liknande förhållningssätt i sitt praktiska arbete, skilde sig deras resonemang åt. 

Brita sa att hon har elever med funktionsvariationer som gör att de har svårare att skriva. I de fall elever har dyslexi eller ADHD med mera, brukar Brita ta elevernas datorer och transkribera samtalet hon för med eleverna när det är dags för slutreflektion. Hon har en annan elev som inte talar, utan enbart skriver vilket fungerar bra i Britas undervisning. Vidare konstaterar Brita att det går att PYSA[footnoteRef:1] elever som inte alls kan ta till sig de delar ut betygskriterierna som rör reflektion och analys. Hon nämner en elev med autism som inte formulerar sig reflekterande: [1:  PYSA = Undantagsbestämmelse som ibland kallas pys-paragrafen. 
https://www.skolverket.se/prov-och-bedomning/betyg/undantagsbestammelsen-vid-betygssattning ] 


Man ska kunna PYSA upp till A-nivå men det har jag väldigt svårt att se i det här fallet till exempel. För att kriterierna är inte utformade på ett sådant sätt att det går. Men visst kommer den här personen att få ett betyg, för hen gör ju saker på lektionerna! Och hen jobbar ju liksom, och försöker och har utvecklats otroligt mycket från första året.

Anne har också ett exempel med en elev som inte talade om sitt arbete. 

Ja det var ju en elev som slutade förra året […] När hon kom till oss sa hon ingenting. Hon ställde bara frågor, sa ingenting. Det var [...] verkligen att man fick stånga sig blodig – det kom ingenting. Men så märkte man att om hon satt med vissa elever, andra elever som är verbala började hon öppna upp sig mer och mer. Jag kunde titta på hennes skisser, jag förstod ju, att det skedde, det finns någonting här! Men hon själv säger ingenting. Då blir det ju en gissningslek, och då är det svårt – för jag ska inte gissa egentligen vad jag tror att eleven kan. Utan jag måste ju på något sätt, på något sätt måste jag få bevis. 

Anne lärde sig med tiden hur hon skulle ställa frågor till eleven på ett sätt som gjorde att Anne kunde förstå vad eleven lärt sig och ville säga med sin konst, utan att lägga orden i munnen på eleven eller gissa sig till vad eleven tänkt. Vid ett examineringstillfälle ställdes elevens skulptur ut på ett galleri och köptes av en lokal street art–konstnär:

Den köptes sen – asså andra förstod ju hennes humor, hennes, ah… fantastisk var den! Han har köpt den av henne [...] jag skrattade för att jag förstod ju… värdet av vad det var hon menade – och han förstod det ju med! Utan att ha pratat med henne. Så det finns ju saker som… ja, den tysta kunskapen helt enkelt. Att man kan göra saker och ting – men det gäller att, som lärare kan jag inte gissa mig till, men om jag ser processen, jag är med hela vägen och jag kan ställa frågor och hon kan säga lite – hon blev ju mer och mer verbal när hon förstod. Hon lyssnade på de andras redovisningar, hon förstod begreppen de använde, eller orden de använde, och då kunde hon ju pö om pö öppna upp sig, och berätta lite mer. Då kunde jag betygssätta henne. 

Cleo känner att om det inte går att ha ett samtal alls med eleven, då saknar undervisningen poäng. Även om läraren visserligen kan se elevens process och vilka estetiska beslut eleven fattat, genom det praktiska, gestaltande arbetet i klassrummet och genom dokumentationsbilder – kan man inte behandla det som betygsunderlag för processanalys. Cleo lyfter ett exempel med en elev som riktat in sig på kolteckning. 

Alla år jag hade honom har han jobbat med kolteckningar. Jätteduktig på det, fruktansvärt bra på kolteckning. Men han tar bilder på nätet som han ritar av, och gör jättefint med kol. Och så försöker jag ’Men hur skulle du kunna ändra det här på något sätt så det blir mer ditt eget?’

 Trots att Cleo gång på gång gav tips och diskuterade olika saker eleven kunde prova för att utveckla ett eget bildspråkligt uttryck fortsatte eleven på samma sätt, även när Cleo poängterade att ”det som du gör nu ritar du bara av egentligen, det är bara någon form av plagiat.” Det slutade med att eleven fick betygen C trots att Cleo egentligen inte såg att eleven nådde bildämnets språkliga mål för C–nivå. 

Han kanske inte egentligen skulle haft mer än E, om man nu hade varit så hård. Men det är det jag inte känner [...] Når man ändå en estetiskt högre nivå måste man kunna… få det. För det finns folk som är väldigt fyrkantiga. Asså problem med, man kanske skulle kunna formulera sig med, lite det du är inne på, jag menar bilden talar ju också om det är vackert, asså bra estetiskt, inte vackert men starkt estetiskt språk, är hängiven och så vidare – det måste ju också ge någonting. 

Cleo slår fast att eleverna behöver ha en formulerad reflektion för att nå högre betyg än C, egentligen mer än E om processen är helt oformulerad. Även Brita säger att eleverna måste formulera sig kring sitt eget arbete och kommunicera med Brita för att hon ska kunna betygssätta dem – hon kan inte se elevens analys genom att betrakta eleven under tiden hen arbetar. 

[bookmark: _Toc208267381]Reflektion för lärande
Cleo säger att det är bättre för eleverna att de får skriva ihop någonting på slutet och endast ha fotodokumentation löpande till stöd för minnet. Bättre för lärandet, undrar jag? ”Egentligen tror jag inte att det är det! Om de hade gjort sin kontinuerliga processdokumentation med text också, så hade det gynnat dem mycket mer – problemet är att de inte gör det”, svarar Cleo. Hon ser alltså skrivande och reflektion som fördelaktigt för lärande, men om eleverna tappar motivationen och det inte blir av är det inte gynnsamt. Därav ger hon färre, men mer utförliga reflektionsuppgifter. Cleo anser att det finns en risk att elever inte upplever tiden för reflektion som något som ingår i undervisningen för deras egen utvecklings skull. Den skriftliga reflektionen riskerar att bli ett krav där eleverna blir osäkra på om deras gestaltande arbete duger eller har rätt att finnas, om de inte kan argumentera för det på ett bra sätt:

Elever som tappar motivationen för att jobba. Den balansen, när man hela tiden måste försvara vad man gör på något sätt, det tar ner glädjen i processen, på något sätt. 

Anne betonar vikten av att eleverna ska förstå att loggboken är till för dem, för att de ska lära känna sig själva och därigenom utvecklas:

De får vara olika, de måste vara olika, man måste utgå från vad som är bra för dem. De ska ju förstå sin arbetsprocess, de behöver inte förstå ’Kristins’ arbetsprocess. Det är hennes, hon gör så. De ska förstå sin egen arbetsprocess, det är ju det loggboken är till för, att de kan titta i, på sin process tänker jag och sen nästa gång [...] ska de kunna tänka så här ”Aha, vad var det som gick skit här? Varför blev det inte som jag hade tänkt mig” [...] Att de kan se, att de kan förstå – och det kanske inte är mycket de behöver förstå – av sin loggbok, för att den ska vara nyttig för dem. 

Brita ser också reflektionen som ett viktigt inslag i bildundervisningen. ”Det här är ju en viktig del för elevernas egen utveckling, därför känner jag att det är en viktig del att arbeta med” menar Brita. Cleo berättar om sin egen utbildning och att hon själv kände att hon utvecklades mycket i sitt bildskapande och konstnärliga uttryck genom att sätta ord på sin process och diskutera med andra:

Du lär dig så oerhört mycket bara genom att sätta ord på det du gör. Jättemycket. Så att jag funkar i alla fall så, att genom att sätta ord på det så börjar man [...] även att behöva visa upp de där orden för någon annan. Det är så du kommer vidare, på något sätt. Och att lära dig förstå, vad är mitt uttryck? Varför gör jag på det här viset? Du kan hålla på och göra bilder i femtio år utan att det händer någonting i utvecklingen. Sen, jag menar du kanske skriver det mentalt i huvudet, men bara att behöva visa upp det för någon annan… så blir det ju en annan nivå. Och då tvingas du verkligen utforska dig själv. 

Cleo ser alltså reflektionen som avgörande för att utvecklas, samtidigt som hon väljer sina tillfällen då hon ber eleverna formulera sig kring sin process. Om en elev bara börjar arbeta utan en idé, utan en plan, säger Cleo att det måste få vara okej. När Cleo resonerar om syftet med processanalys i bildundervisningen lyfter hon även aspekten att flera av hennes elever söker vidare till konstnärliga utbildningar, även om hon anser att bildundervisningen i gymnasiet syftar till annat än att endast kunna framhäva sig som konststudent. 

Jag tänker att när de sen kommer upp på högskolan, om de nu ska till högskolan, med sitt estetiska arbete. Då kommer det krävas att skriva, det vet jag, jag har själv gått igenom det. Och framför allt om det är konst man ska jobba med, då är det jättehöga krav på att formulera olika saker. Idébeskriva, projektansökningar till… ja ’Vad ska det stå, vad blev det, vad vill jag säga med det’ det är ju det som det handlar om hela tiden. Sen, jag menar vår utbildning [bildundervisningen på gymnasiet] är så mycket bredare, det är inte bara det som det handlar men man måste ju också få med sig det [bildämnets språkliga krav]! Så jag tycker att det ska med, absolut, men man kan minska på det. Och man kan också ha moment som bara är faktiska, du behöver inte säga någonting om det nu gör vi bara. För det behöver många elever också.

Även Anne menar att det är viktigt att eleverna kan framhäva sig själva och sina gestaltningar i olika sammanhang, beroende på vad de vill göra efter gymnasiet. ”Måste alla elever kunna stå och presentera något i ett klassrum? Nej, det kanske man inte måste, men det gynnar ju dem!” säger Anne. Hon betonar att det innebär olika saker för olika elever och berättar ett exempel om en elev som har selektiv mutism, men som med tiden kommit så långt att hon ställer sig intill sitt konstverk på redovisningen och svarar kort när klasskamraterna ställer frågor och ger feedback:

Det känns som att hon är lugn med att stå där och så kanske hon säger ’ja, nej’ eller ’kanske’ eller… Ja, bara det! Är ju en vinst! För nästa år när hon går i trean så kanske hon faktiskt kan säga, lite mer, om sitt. Då får det vara så.

När Annes elever får respons på redovisningar är Anne noga med att syftet är att eleverna ska känna att det är till för att de ska få hjälp att utveckla sina idéer utifrån vad de själva vill göra. Fokuset ligger på elevens behov, utan att Anne löser elevernas problem åt dem. Hon talar också om hur det är viktigt att fundera över när hon ber eleverna reflektera för att det ska bli produktivt för dem. ”Jag pratar inte betyg om bara processen, för när vet man om processen har varit bra eller inte? Ja det vet man ju, kanske inte i mitten, det – Det kanske man vet senare, är du med … Man bedömer ju produkten på ett sätt med, men… det är ju inte det… Det är ju inte alltid det är det viktigaste” säger Anne. 

Sammanfattningsvis ser bildlärarna reflektion som en möjlighet för lärande och utveckling, och bildämnets språkliga krav som ett viktigt inslag i undervisningen – men det måste anpassas efter eleverna. Det finns mer än ett sätt för läraren att ta del av elevens resonemang och alla elever har inte samma förmågor att uttrycka sig i tal, skrift eller att tänka analytiskt, därför söker bildlärarna aktivt olika sätt att ta del av sina elevers tankar. Elevens motivation och självkänsla ska inte ta skada av ständiga avbrott i bildskapandet för att skriva om sin arbetsprocess. Det är viktigt att eleverna förstår att reflektionstillfällena ingår i undervisningen för deras egen utvecklings skull – inte för att läraren vill se välskrivna texter. 





















[bookmark: _Toc208267382]Diskussion
I detta avslutande kapitel appliceras Illeris motivationsteori på studiens resultat, varefter resultatets didaktiska implikationer diskuteras såväl som förslag på vidare forskning och mina avslutande tankar under rubriken ”Det kanske händer mycket i det andliga” som är ett citat från mitt samtal med Cleo. 

[bookmark: _Toc208267383]Resultatdiskussion
Resultatet i studien visar att bildlärarna ser reflektionen som en del av bildämnets språkliga krav är en avgörande del av undervisningen för att den ska leda till att eleverna utvecklas. Däremot har bildlärarna genom åren behövt omstrukturera sina arbetssätt för att det ska fungera både för dem och för eleverna. Det beror på att de sett hur elever missförstått syftet med reflektionsuppgifter och skrivit redogörelser snarare än resonemang samt att elevers motivation tagit skada av språkliga krav vid för hög frekvens. Lärarna vittnar också om elever som behöver lång tid på sig att lära sig svara på ett reflekterande sätt. Kopplat till Dewey blir det tydligt att eleverna inte ser frågorna som genuina för dem, utan som något som de behöver svara på eftersom läraren ställt dem. Utan att reflektera över sin erfarenhet av undervisningens innehåll svarar de pliktskyldigt ”bra” på frågan hur det gått idag. 

Bildlärarna beskriver arbetar med formativ bedömning som kontinuerligt genom alla delar av undervisningen, där de genom lektionerna är i ständig dialog med eleverna för att se var de befinner sig i sina gestaltande och kreativa arbetsprocesser, var de vill komma och hur de ska nå dit – vilket är i enlighet med Black och Wiliams (1998) modell för formativ bedömning. Visserligen betraktas loggböckerna som ett medel för att nå dit de vill rent praktiskt med sina visuella gestaltningar, men loggboken och det reflekterande skrivandet kan också betraktas som ett mål i sig – att lära sig tänka reflekterat om sin process är användbart för eleverna genom hela livet och kan appliceras på fler områden än bildämnet. 

Bildlärarna i studien vittnar om olika personliga ingångar till bildämnets språkliga krav. Anne berättar hur hon ser sig själv som eleven som skulle ha en loggbok full av teckningar och inga ord och Brita hänvisar till en tyst kunskap inom ämnet. Carlgren (2023) påpekar hur även de som är mycket kunniga i ett ämne kan ha svårt att formulera sig kring det. Det innebär att förmågan att sätta ord på sin process eller reflektera över den inte nödvändigtvis speglar nivån av kompetens inom ett ämne. Detta utgör ett problem för lärare i bedömningssituationen som kräver mätbara resultat eftersom en del kunskap är förkroppsligad och oformulerad (Carlgren, 2023). Anne betonar att det inte går att gissa sig till vad en elev förstått. Samtidigt benämner Carlgren (2023) vetande som något som måste uttryckas i handling eller tal. Studien visar att lärarna tar ett stort ansvar för att bedömningen ska bli likvärdig eftersom de inte gör egna personliga tolkningar av elevers reflektioner av sina arbetsprocesser. Istället anstränger de sig på många olika, kreativa sätt att hitta vägar för att stötta eleverna in i ett reflekterande tankesätt och formulerar sig så att lärarna får bevis för vad eleverna kan och själva uttrycker genom sina reflektioner.

[bookmark: _Toc208267384]Knud Illris lärandeteori 
Applicerat på studiens resultat kan Illeris modell för lärande visa hur avgörande det är för elevens lärande att undervisningen görs tydlig för dem. Alla språkliga krav i bildämnet som uppfattas grundlösa eller endast till för summativ bedömning riskerar att skapa osäkerhet hos eleven vilket tillslut skadar hens motivation. Som Cleo beskrev hamnar elever som inte klarar att skriva sin loggbok eller slutreflektion i destruktiva mönster som består av att eleven inte lämnar in vare sig bild eller text. Samtliga lärare beskriver fall med elever där drivkraften består i att vilja ha höga betyg, men inte förstår syftet med reflektionstillfället; istället skriver de sida efter sida som redogör för arbetsprocessen utan att faktiskt reflektera. Anne betonar vikten av att loggboken och utvärderingen måste finnas för att eleven ska förstå sin egen process. Lärarens uppgift blir att utgöra samspelet mellan elevens drivkraft och innehållet i undervisningen. För att eleven ska förstå syftet med att reflektera – att bli medveten om sina val, förstå vad hen vill skapa och varför – och därigenom lära sig att reflektera över erfarenheterna bildundervisningen ger, behöver läraren stötta genom kontinuerlig återkoppling. De tillfällen då eleverna får dela sina skisser med varandra under delredovisningar, analysera konst och tolka varandras färdiga projekt på redovisningar utgör också samspelet i undervisningen som kan bidra till att eleverna får drivkraft att ta till sig innehållet. 

Eftersom reflektion är ett innehåll av undervisningen i sig själv behöver läraren behandla det så, som något som behöver läras ut. Illeris ser denna del av innehållet som bildning, att lära sig lära. Jag tror det är lätt att bara se innehåll i bildämnet som färdigheter och kompetenser, men där ingår även insikter, förståelser, känslomönster och egenskaper som självständighet, ansvarsfullhet och samarbetsförmåga (Illeris, 2015, s.75). Studien visar att de erfarna bildlärarna genom åren reviderat sina sätt att skapa reflektionstillfällen i undervisningen. Det gäller framför allt hur lärarna sett till när och hur ofta frågorna ställs eftersom eleverna kanske inte alltid arbetar i processer där de gör medvetna val och kan tappa motivationen om frågorna ställs för ofta, hur frågorna ställs för att de ska få in svar av en reflekterande karaktär och att undervisningen i stort ska bidra till att eleverna förstår varför de behöver skriva på bildlektionen. Dessa när, hur och varför är alla riktade till elevens drivkraft, som är avgörande för att innehållet ska bli tillgängligt för eleven. Illeris beskrivning av hur reflektionens lärandeprocess skiljer sig från ackommodativa lärprocesser blir också relevant här – eftersom reflektion sällan sker utan en bearbetningsprocess kräver den mer psykisk energi. 

Utöver denna triangelmodell beskriver Illeris reflektionens och eftertankens roll för lärande. Reflektion, menar Illeris, är något som inte direkt innefattar nya impulser från omgivningen utan snarare kväver att en viss tid har passerat. Även om reflektionsprocessen kan ske omedelbart och sättas igång i samspel med omgivningen, tycks den bli mer fullständig om impulserna behandlats färdigt – att det finns ett element av kognitiv dissonans. Eftertanken kräver lugn och ro. Utmärkande för reflektionen är att den alltid har formen av problemlösning. Reflektionen som lärprocess kan betraktas ha samma karaktär som ackommodativa lärprocesser (det vill säga, att man lär sig någonting nytt) med skillnaden att den även kräver en bearbetningsprocess. Det gör att reflektionen kräver mer psykisk energi (Illeris, 2015, s.91–92). 

Avslutningsvis visar även studien att bildlärarna ser syftet av elevens tillägnelseprocess av undervisningens innehåll som något vidare än att de ska få betyg i den aktuella kursen. Lärarna nämner olika aspekter av innehållet som eleverna behöver i samhället och i sin personliga utveckling för ett livslångt lärande. Exempel de nämner är bland annat eleven som inte pratar men vågar stå intill sin bild på redovisningen och svara på frågor genom att nicka, vikten av att kunna formulera sig kring sitt arbete i högskolan och den personliga utvecklingen det ger att förstå sin process genom att gå tillbaka till sina skisser i loggboken. 

[bookmark: _Toc208267385]Didaktiska implikationer 
Det är tydligt att lärarens viktigaste roll i undervisningen som rör bildämnets språkliga krav är återkopplingen. Men problemet att hitta orden, både för att ge återkoppling och värdera elevens ord utifrån betygskriterier kvarstår. Bildlärarna i studien har under många år övat upp sin förmåga att hitta sätt att använda sina ord för att ge återkoppling och tolka värdeorden i betygskriterierna. Likt hur Cusanus beskrev orden och begreppens ofullständighet inför uppgiften att beskriva sin son, tycker jag mig känna dess ofullständighet inför uppgiften att särskilja en ”välgrundad” från en ”välgrundad och nyanserad” elevreflektion. Lärarna vittnar om en process av att ställa olika frågor, på olika sätt, gång på gång, för att på något vis samla spår av vad eleven lärt sig. Med sin långa yrkeserfarenhet vill Anne ständigt förnya sin undervisning och revidera sitt arbetssätt. Hon har inte bara fått in vanan i att lära sina elever reflektera, hon reflekterar själv över sina erfarenheter. Samtliga lärare i studien visar på en aktsamhet inför att dra slutsatser utifrån sina egna känslor eller antaganden när det gäller att ta reda på vad eleven menar och vad eleven kan. De är noga med att bedömningen sker utifrån vad eleverna visar dem och inte vad de själva läser in i deras gestaltningar. 

Lärare behöver vara medvetna om hur elever med olika förmåga till självreglering kan reagera på ämnets språkliga krav och vara uppmärksamma på hur mycket stöttning de kräver för att driva sin egen utveckling framåt genom reflektion och processanalys. Eftersom reflektion till skillnad från annat lärande kräver en bearbetningsprocess tar det mer psykisk energi (Illeris, 2015) vilket kan påverka motivationen ytterligare för elever som redan kämpar med annat. Lärare behöver även vara mycket flexibla inför olika elevers förmåga att reflektera och formulera sig samt olika behov av stöttning i form av återkoppling under den reflekterande processen.  Detta i sin tur ställer krav på bildlärare som inte bara ska förmedla ett ämnesinnehåll som ska leda prestationer i form av mätbara resultat, utan även sätta igång inlärningsprocesser hos elever som leder till bildning och lärande för livet. Läraren behöver inte bara vara medveten om bildämnets ämnesspråk utan även vilka drivkrafter varje elev kan tänkas ha för att vilja engagera sig i sina erfarenheter av undervisningens innehåll och börja reflektera. Det kräver ett nyfiket och engagerat klassrumsklimat som välkomnar misstag och olika lösningar. Sådana förutsättningar möjliggör meningsfull återkoppling.

Studien visar att bildämnets språkliga krav riskerar att misstas av elever som skrivuppgifter de behöver klara av endast för att få ett betyg, vilket Anne antyder då hon säger att eleverna antagligen inte är medvetna om vad de behöver prestera språkligt. Detta i sin tur kan ha negativa följder för elevernas motivation och därmed möjligheten att ta till sig innehållet i undervisningen, eftersom skrivmomenten upplevs som ett störande avbrott när eleven befinner sig i ett görande. Lärarna vittnar om att eleverna sällan har med sig förmågan att reflektera över sitt bildskapande utan behöver träna i detta när de börjar gymnasiet. Avby (2016) beskriver hur viktig återkopplingen är för att få möjlighet att lära sig reflektera. Lärarna beskriver hur de ständigt strävar efter att göra eleverna medvetna om sina val vilket även Avby (2016) lyfter, eftersom det är en förutsättning för reflektion, liksom bekräftelse och uppmuntran. Suraworachet (et al., 2023) beskriver reflektion som en mödosam uppgift eftersom den kräver att eleven själv tar ansvar för sin inlärning, planerar och tar sig tid att fundera. Om eleverna däremot kommer till insikten att deras reflekterande skrivande syftar till att de ska bli medvetna om sin egen lärprocess förbättras inte bara deras studieprestation och ämnesförståelse utan även det livslånga lärandet. 

[bookmark: _Toc208267386]Förslag på vidare forskning 
Det hade varit intressant att bygga vidare på studien genom att intervjua elever om bildämnets språkliga krav och hur de ser på undervisningen vad gäller slutreflektion, redovisningar och loggboksskrivande. Eftersom frågan om motivation och drivkraft blev central för denna studie hade det varit spännande att höra hur elever beskriver sina erfarenheter av att få frågor av sina lärare som syftar till att de ska reflektera. Både för att få veta hur de tolkar situationen, varför de tror frågorna ställs och hur de tror att de ska svara på dem och för att få veta om de upplevt någon utveckling för sitt eget visuella uttryck genom reflektionstillfällen. 

Initialt ville jag ha med elevexempel – reflekterande texter från bildämnet som bidragit till slutbetyget E, C och A. Jag ville höra hur bildlärarna jag intervjuade hade resonerat i sin bedömning och hur elevernas texter vägts in i slutbetygen. Orsaken till att detta inte kom med i den här uppsatsen beror på tidsbrist både för mig och lärarna, som hade för mycket att göra i maj och juni och inte hann hitta passande exempel på elevarbeten och sen koppla ihop mig med dessa elever för att få deras samtycke. 

En annan aspekt av studiens resultat som hade varit intressant att forska vidare om, är hur reflektion lärs ut eller ges tillfälle för i bildundervisningen. Det är en studie som skulle kunna inbegripa både vad lärarstudenter får med sig av lärarutbildningen ut i arbetslivet, och hur den uppfattas av fler bildlärare än de som tillfrågats i den här studien, exempelvis bildlärare i grundskolan och lärare på universitetet samt bildlärare med kortare yrkeserfarenhet. 

För framtiden vore det både intressant och relevant att undersöka reflektionens roll i bildundervisningen efter den senaste gymnasiereformen Gy25. Denna uppsats skrevs i skarven just innan Gy25 trädde i kraft. De språkliga kraven i bildämnet och viljan att skapa tillfällen till reflektion och därmed lärande finns kvar i läroplanen, men på ett lite annorlunda sätt. I och med att eleverna får ämnesbetyg istället för kursbetyg kanske det bli lättare att se till de reflekterande kunskaperna som något som behöver tränas upp över tid med hjälp av återkoppling, snarare än något som eleverna förväntas kunna redan första året på gymnasiet. Ordet ”reflektion” nämns inte som betygskriterium, däremot ska eleven som når betyget A göra välutvecklade tolkningar, värderingar och presentationer av bilder och konstnärliga processer samt visa mycket goda kunskaper om olika bildgenrer och föra utvecklade och nyanserade resonemang om bilders funktion och betydelser i olika sammanhang (Skolverket, 2025a). I ämnets centrala innehåll nämns både processarbete och reflektion och tolkning, presenterat som olika rubriker. Den punkt som mest berör innehållet jag intresserat mig för talar om att undervisningen ska ge eleven ”metoder för reflektion över samt dokumentation och presentation av arbetsprocessen” (Skolverket, 2025b). Det ser alltså ut som att loggboksskrivandet och reflektionsfrågorna kommer hänga med i bildundervisningen även framöver. 

[bookmark: _Toc208267387]”Det kanske händer mycket i det andliga”
Konstens språk – det visuella språket – är ett personligt språk, därför fungerar det inte att tolka det för bedömning. Som Anne säger får en lärare aldrig varken gissa hur eleven motiverat sina val under sin arbetsprocess eller lägga ord i munnen på hen. Våra erfarenheter är unika för de liv vi levt och de är centrala för hur vi upplever och erfar konst, som Dewey säger, och därför kan vi lärare i bedömningssituationen aldrig anta att vi förstår och upplever en elevs arbete så som eleven gör. I kapitel 6.3.1 om min förförståelse skrev jag att jag inför intervjuerna bar på en fundering om ifall bildlärarna skulle hänvisa till sin magkänsla eller yrkeserfarenhet (tacit knowledge) i bedömningen av elever som inte formulerar sig kring sin process. När jag genom åren funderat över konstens språk som inte låter sig översättas till ord, har jag alltid landat i att de utgör ett stort problem i bedömningssituationen – vilket var min ingång till att vilja lära mig med om ämnesspråk i bildämnet. Efter arbetet med den här studien upplever jag en större klarhet inför bedömningssituationen eftersom studien visar att bildlärarens roll inte är att själva tolka betydelserna av elevens gestaltningar, utan att modellera hur eleverna ska formulera sig på ett reflekterande sätt kring sin process och kring egna och andras verk. 

Jag ser nu, att mina tankar om huruvida det ”går att se spår av elevers resonemang i deras visuella process” egentligen handlade om att bedöma hur eleven omsätter de delar av undervisningens innehåll som rör bildens byggstenar, teknik och möjligtvis problemlösning – men aldrig de delar av betygskriterierna som handlar om elevens egna reflektioner, alltså de språkliga kraven. Där håller jag med bildlärarna i studien som såg vikten av att ge eleverna inte bara ett ämnesspråk utan ett reflekterande tankesätt. Detta reflekterande tankesätt utgör grunden för ett metalärande som Illeris beskriver det, att ”lära sig lära”, vilket möjliggör bildning och ett livslångt lärande. Det i sin tur låter eleven ta plats i samhället som en självständig person eftersom hen kan reflektera kring sitt skapande i relation till både sig själv och andra. Detta är vad Biesta kallar för att komma till världen – som en subjektiv, ansvarstagande person. Det visar att bildlärarnas återkoppling tjänar ett mycket större syfte än att eleverna ska kunna svara på loggboksfrågor – det kan utgöra en viktig del i skolans uppdrag att fostra demokratiska medborgare.  

Anne talar om att ämnesspråket hon modellerar gör att de kan ”tala samma språk” och det tycker jag är fint i sammanhanget. I vår visuella värld kan vi visserligen till någon mån anta att många av oss kommer läsa bilder på liknande sätt (vad det innebär att lära sig förstå och tolka bildspråkliga uttryck är ett annat intressant ämne för en studie) men det finns alltid en aspekt av det visuella språket som öppnar upp en möjlighet till olika tolkningar och upplevelser i och med våra olika personligheter och erfarenheter. Och även om bildlärarna modellerar ett ämnesspråk sker elevernas tillägnelseprocess olika ut. 

Genom arbetet med den här studien har jag upplevt att mina tankar rört sig från konstens språk, till bildämnets språkliga krav till att slutligen hamna i vad man får med sig i sitt lärande av att reflektera över sina erfarenheter. Jag ser nu ett samband mellan det jag ser som ”själens språk” (som Cleo benämnde ”det andliga”) och språkets omätbara egenskaper i form av begreppens ofullständighet. Orden är inte bara ofullständiga i sin förmåga att beskriva konst eller estetiska processer utan även som mätverktyg för bedömning av allt som bildämnet innefattar. Däremot vill jag inte underskatta dess betydelse för lärande, eftersom orden liksom konsten har förmågan att låta oss dela tankar och upplevelser med varandra, i ett samspel, och på så vis utvecklas. 
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Hej!

Mitt namn är Caisa Westh och jag studerar till ämneslärare i bild vid Göteborgs Universitet. Jag hoppas att du vill vara med att delta i min uppsatsstudie om betygssättning i bildämnet. Intresseområdet för min uppsats är hur elevers processanalys och processbeskrivningar bedöms av olika lärare i estetiska ämnen. Förhoppningen är att resultatet av studien kan ge inblick i hur estetiska ämnens tal- och skrivspråkliga krav omsätts och bedöms. 

Kort bakgrund
Bildämnet beskrivs av Skolverket (2024) som ett kommunikationsämne där elever använder visuella medel för att kommunicera. Samtidigt kräver kursplanerna att elever i någon mån ska sätta ord på vad deras visuella alster förmedlar, genom betygskriterier som talar om att elever ska redogöra, reflektera, analysera, beskriva arbetsflödesmoment, värdera, bedöma och diskutera samt ge en komplex analys av sin produktion som omfattar såväl processens olika delar som helhetsresultatet. Elever ska också diskutera bildbetydelser och använda relevanta begrepp (Skolverket, 2024).
Jag är intresserad av hur lärare och elever omsätter visuella uttryck i talat och skrivet språk och hur det värderas i en bedömningsprocess. Jag vill veta hur dessa begrepp i betygskriterierna, exempelvis analys, tolkas av bildlärare och hur de behandlas i undervisningen. I mitt första examensarbete formulerade jag mitt problemområde så här:

”…samtalet om vad det visuella språket säger når en punkt då orden inte
räcker till. Både lärare och elever tenderar att blanda in mycket personliga upplevelser, tolkningar och känslor i den översättningsprocessen. Inte sällan är upplevelsen så pass personlig att den är svår att delge i ord. Det är i sig inte problematiskt utan snarare något fantastiskt, som sätter fingret på konstens djupt själsliga påverkan på oss som människor – men i situationen då samtalet även ligger till grund för lärarens bedömning av elevens tolkning, analys, processbeskrivning och reflektion anser jag att problem kan uppstå om det inte finns en språklig ram för kommunikationen och en medvetenhet om vilket språkbruk som är relevant för bedömningen.”
Det resulterade i en litteraturstudie som kom att handla mer om ämneslitteracitet och lärares förtrogenhet med sitt ämnesspråk. Nu vill jag fördjupa mitt intresse för ämnesspråk inom bildämnet genom att samla in textmaterial från elever som lärare bedömt för att få veta mer om hur eller om bildlärare omsätter de delar av betygskriterierna som kräver analys, reflektion och begreppsanvändning.

Syfte och frågeställningar
Jag lutar åt att formulera min frågeställning så här:
”Hur betygssätts processanalys i bildämnet?” med förhoppningen om att kunna ringa in hur elevers användande av ämnesspråk betygssätts.
Syftet med undersökningen är att få inblick i hur elevers processanalyser bedöms av bildlärare, hur innehållet i kursplanerna behandlas i undervisningen, hur frågor ställs för att leda elever in på processanalys eller om elevers processanalyser kan förstås på annat sätt än exempelvis en utvärdering i Classroom, såsom genom observation av elevens arbetsgång i klassrummet.


För att kunna genomföra studien vill jag intervjua minst tre verksamma gymnasielärare om hur de delar ur betygskriterierna som ser till hur elever redogör, reflekterar, analyserar, beskriver arbetsflödesmoment, värderar, bedömer, diskuterar bildbetydelser samt använder relevanta begrepp tolkas. Jag vill också veta hur dessa krav omsätts i undervisningen och hur de bedöms utifrån Lgr22. Om du har exempel på elevers text som du bedömt till betyget A, C och E är jag mycket intresserad av att se dem, höra hur du resonerat i din bedömning och ha med dem i min studie – om det är okej för eleverna som skrivit dem. 
Om du väljer att tacka ja till att delta i min studie innebär det att vi ses vid ett tillfälle och talar igenom mina intervjufrågor, bifogade nedan. Intervjun uppskattas ta omkring 30 minuter, beroende på hur djupt du vill gå in i frågorna. Intervjun spelas in och transkriberas av mig. Kontakta gärna mig om du undrar något om intervjufrågorna före intervjun. 
Det är frivilligt att delta i studien. Du är anonym – det kommer inte att framgå i uppsatsen vem du är eller var du arbetar. Det som är intressant att veta kan vara vilka kurser du undervisar i. Du kommer att få ta del av studiens resultat om uppsatsen publiceras i GUPEA.ub.gu.se Om du tackat ja kan du när som helst ändra dig genom att kontakta mig och meddela detta. Materialet som samlas in kommer inte innehålla personlig information (ditt namn eller arbetsplats) och kommer att hållas undan obehöriga. När uppsatsen är färdig raderar jag det inspelade materialet.  


Mina intervjufrågor (som vi utgår ifrån, men frångår efter behov):

1 Hur gör du i din undervisning för att kunna bedöma hur elever reflekterar, analyserar över och bedömer sin process? 
2 Om du ställer reflektionsfrågor till eleverna i slutet av projekten, kan du ge exempel på hur dessa är utformade och vilka sorts svar brukar du få?
3 Modellerar du hur en text på A- C- eller E-nivå kan se ut? Synliggör du aktuella begrepp i undervisningen?

1 Kan du bedöma elevers processanalys genom löpande samtal under arbetets gång? Hurdå? 
2 Kan du bedöma elevers process ordlöst, alltså genom att se deras visuella arbeten och hur de vuxit fram i klassrummet – utan att eleven verbaliserar processen?
3 Har du någon gång upplevt problem med att tolka de betygskriterier som talar om hur elever redogör, reflekterar, analyserar, beskriver arbetsflödesmoment, värderar, bedömer, diskuterar bildbetydelser samt använder relevanta begrepp? Om ja, på vilket sätt? 

Mina kontaktuppgifter:              caisa.westh@gmail.com                 0762009744










Samtycke till att delta i forskningsprojektet ”Bedömning av processanalys – en intervjustudie om hur lärare bedömer språkliga krav i estetiska ämnen” 

Jag har läst och förstått den information om studien som anges i detta dokument. Jag har fått möjlighet att ställa frågor och jag har fått dem besvarade. Jag får behålla den skriftliga informationen.
☐ Jag samtycker till att delta i studien som beskrivs i detta dokument.
☐ Jag samtycker till att mina personuppgifter behandlas på det sätt som beskrivs i detta dokument.
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