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Abstract 
The overall purpose of this thesis is to describe and discuss preconditions for the 
enactment and the construction of fundamental values in art education in 
secondary school.  

The study is based on ethnographic methods, including classroom observations, 
video recordings and interviews with art teachers and pupils. Three art teachers 
and 36 pupils in grade eight and nine (age 14-16) have participated in the study. 
The schools are located in areas of different socio-economic status. Besides 
interviews, the empirical material consists of observation notes, video and sound 
recordings, documents and photographs from the observed lessons. In total, 27 
lessons were observed and recorded, 20 interviews with teachers and seven 
interviews with pupils were conducted. The empirical material is analysed with a 
combination of policy enactment theory (Ball et al. 2012) and concepts form 
Bernstein (2000, 2003) and Bakhtin (1981, 1986).    

The analysis reveals that the conditions for policy enactment are created by 
several factors that interact. It is impossible to designate a single factor to explain 
why the enacted curriculum turns out the way it does. The contextual dimensions, 
such as material context, situated context, professional culture and external 
context (Ball et al. 2012), constitute a complex and unique contextual mix in 
every school. Together with existing subject traditions and teaching practices 
in art education, the unique contextual mix creates the conditions 
for enacting the fundamental values in art education.   

The art subject carries a tradition of image-making that pushes more theoretical 
syllabus content, such as image analysis, aside. The situated context influences 
the professional culture and, therefore, they function as a lens for selecting and 
translating the curriculum. Regardless of teachers' intentions to enact the 
fundamental values in art education, the external context can create obstacles. 
The goal and result management of school leads to a focus on measurable subject 
knowledge and drive away other curriculum parts such as the fundamental 
values, making it challenging to work with fundamental values in Art education.   

In conclusion, there are no prerequisites for realising the intentions of the 
fundamental values as expressed in the curriculum. Despite this, the fundamental 
values have a given place in Art education. Although, it is not always expressed 
verbally; instead, it is image-borne.  

Keywords: Art education, fundamental values, citizenship education, democratic 
education, policy enactment, policy context, performativity. 
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1 Introduktion 
Den här avhandlingen handlar om förutsättningar för värdegrundsarbete i 
grundskolans bildundervisning. Studien inriktas mot grundskolans senare år och 
analyserar vilka förutsättningar den lokala kontexten, tillsammans med 
bildämnets innehåll och praktiker, skapar för iscensättningen av skolans 
värdegrund. Styrdokumenten förordar att värdegrundsarbete ska genomsyra 
hela skolans verksamhet och då även bildundervisningen (Skolinspektionen 
2012, Skolverket 2013, 2018). Detta har, tillsammans med mina erfarenheter som 
bildlärare i grundskolan samt som adjunkt i bildpedagogik och lärarutbildare vid 
högskolan, bidragit till mitt intresse för iscensättning av policyer i den svenska 
grundskolan. Med policyer menar jag i likhet med Ball, Maguire, Braun, Hoskins 
och Perryman (2012) dels texter som är ämnade att styra skolans verksamhet, 
såsom olika styrdokument, dels diskursiva processer som är kontextuellt 
medierade och institutionellt producerade. Med denna definition av policy ser jag 
skolan som en arena för tolkning och konstruktion av policyer. 

Skolan är en viktig institution för att både bevara och utveckla ett demokratiskt 
samhälle, och av detta skäl har skolan ett demokratifostrande uppdrag, fastslaget 
i skollagen (SFS 2010:800). Skolans styrdokument föreskriver att skolan ska 
arbeta i enlighet med samt överföra vissa normer och värden som staten anser 
viktiga för att fostra demokratiska medborgare. Dessa normer och värden står 
inskrivna i ett kapitel i läroplanen med titeln ”Skolans värdegrund och uppdrag” 
(Skolverket 2018 s. 5). Därmed fastslås skolans demokratifostrande uppdrag i 
läroplanen.  

Kortfattat går skolans värdegrund ut på att elever ska fostras till demokratiska 
medborgare. Människors lika värde betonas: ”människolivets okränkbarhet, 
individens frihet och integritet, alla människors lika värde, jämställdhet mellan 
kvinnor och män samt solidaritet mellan människor är de värden som skolan ska 
gestalta och förmedla” (Skolverket 2018 s. 5). Precis som övriga delar av 
läroplanen är värdegrundstexten resultatet av politiska kompromisser som 
medför delvis motstridiga formuleringar, vilket öppnar upp för olika tolkningar 
(Englund 2005). Genom åren har det gjorts flera försök att definiera 
värdegrundens innebörd, vilket har resulterat i olika uttolkningar (Englund & 
Englund 2012, 2017).  

Enligt läroplanen behöver eleverna vissa kunskaper och förmågor för att kunna 
agera enligt denna värdegrund, exempelvis ”förmåga att kritiskt granska 
information, fakta och förhållanden och att inse konsekvenserna av olika 
alternativ” (Skolverket 2018 s. 7). Skolans värdegrund föreskriver också att elever 
ska ha rätt att uttrycka sina åsikter. I likhet med FN:s barnkonvention artikel 13 
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framhålls elevernas rätt att uttrycka sig med valfritt uttrycksmedel.1 Både i FN:s 
barnkonvention och i läroplanen lyfts såväl talat och skrivet språk som 
konstnärliga uttrycksformer som viktiga för yttrandefrihet.  

Före 2011 var skolans ämnesmål kopplade till skolans demokratifostrande 
uppdrag och dess värdegrund. Sedan 2011 är de övergripande målen i stort sett 
separerade från målen i kursplanerna, det vill säga kunskapskraven, men i de 
övriga delarna av kursplanerna tangerar visst innehåll skolans värdegrund. Det 
gäller exempelvis kritisk granskning av information, något som är formulerat i 
kursplanen för bildämnet.  

I bildundervisningen ska elever dels ges möjlighet att uttrycka budskap och 
åsikter i bilder, dels få kunskaper i bildanalys och kritisk granskning av olika typer 
av bilder (Skolverket 2018). I kursplanen motiveras kritisk granskning av bilder 
med att vi i dagens samhälle möter en uppsjö av bilder ”som har till syfte att 
informera, övertala, underhålla och ge oss estetiska och känslomässiga 
upplevelser” (Skolverket 2018 s. 26). Därför betonas vidare att ”kunskaper om 
bilder och bildkommunikation är betydelsefulla för att kunna uttrycka egna 
åsikter och delta aktivt i samhällslivet” (Skolverket 2018 s. 26). Kunskaper i 
bildanalys ses med andra ord som en viktig kompetens i dagens samhälle. 

Digital teknik gör det lätt att både konsumera och producera bilder. 
Mobildataprogram (appar)2 gör det lätt att själv fotografera, redigera eller 
manipulera bilder direkt i en mobiltelefon och sedan sprida dessa bilder via 
sociala medier. Dessa bilder är inte sällan stereotypa, och hur människor 
framställs i bilder eller vad som inte visas i bilder påverkar vår 
verklighetsuppfattning (Freedman & Stuhr 2004, Sturken & Cartwright 2009, 
J:son Lönn 2012, Hietanen 2016, Löf 2017). Det ökade utbud av olika bilder som 
den digitala tekniken har fört med sig, har enligt Mitchell (1994) skapat en 
”pictorial turn” (s. 20). Med det menar han bildens ökade betydelse i samhället i 
förhållande till det skrivna och talade språket. Denna förändring har bidragit till 
ett ökat intresse för ”det visuella som en plats där mening skapas och 
omförhandlas” (Eriksson & Göthlund 2012 s. 20). I studier av visuell kultur 
undersöks exempelvis vilka normer bilder förmedlar (Freedman & Stuhr 2004, 
Sturken & Cartwright 2009). Bilders inneboende förmåga att forma vår förståelse 
av vår omvärld gör det relevant att arbeta med frågor som rör skolans värdegrund 
när bilder analyseras (Löf 2017). Denna form av kritisk granskning av bilder kan 
dessutom motiveras i bildundervisningen både utifrån kursplanen och utifrån 
skolans värdegrund.  

 
1 FN:s barnkonvention är lag i Sverige sedan januari 2020. 
2 App är en förkortning av applikation. 
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När Skolinspektionen år 2012 utvärderade skolans arbete med värdegrunden 
framkom att värdegrundsarbete förekommer, men att det inte genomsyrar 
ämnesundervisningen i skolan. Värdegrundsarbetet och ämnesundervisningen 
bedrivs oftast som separata delar. Skolinspektionen (2012) uppmärksammade att 
kritisk reflektion och analys varken bedrivs i tillräcklig omfattning eller är 
tillräckligt intellektuellt utmanande. Bristande värdegrundsarbete i 
ämnesundervisningen kan enligt rapporten bero på osäkerhet hos lärarna när det 
gäller hur de ska samtala med elever om känsliga frågor, såsom frågor om sexuell 
läggning och främlingsfientlighet (Skolinspektionen 2012). Det antyds att det 
som hindrar ett bra värdegrundsarbete är lärarnas sätt att implementera skolans 
värdegrund. Men är det så enkelt? 

Syfte och frågeställningar  
Syftet med denna studie är att synliggöra och diskutera förutsättningarna för 
iscensättning och konstruktion av skolans värdegrund i bildundervisningen inom 
grundskolans senare år. I studien söker jag svar på följande frågor: 

 
• Hur skapar den lokala kontexten förutsättningar för lärarnas tolkning, 

urval och översättning av läroplanen?  
 

• Hur formar bildämnets innehåll och praktiker förutsättningar för 
iscensättningen av skolans värdegrund?  

 
• Hur formar lärares och elevers ämnessyn och ageranden den 

genomförda läroplanen?  
 

• Vilka förutsättningar skapar dagens mål- och resultatstyrda skola för 
värdegrundsarbete inom ramen för bildämnet?  
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Pedagogiskt arbete 
Mitt avhandlingsarbete har bedrivits inom forskarutbildningsämnet pedagogiskt 
arbete, som inrättades år 2000 för att skapa möjligheter för lärare att beforska 
undervisningspraktiker (Vinterek 2004, Erixon Arreman 2008). Det fanns ett 
behov av praktiknära forskning som tidigare strukturer inte kunnat tillgodose 
(Vinterek 2004, Erixon Arreman 2008). Samtidigt, år 2001, sjösattes en ny 
lärarutbildning som tydligare länkades till forskning och forskarutbildning 
(Erixon Arreman 2008). Samma år startade jag min lärarutbildning vid Umeå 
universitet, i ämnena bild och tyska.  Under utbildningen fick vi studenter 
berättat för oss att denna nya lärarutbildning äntligen skulle göra oss behöriga 
att forska.  

Pedagogiskt arbete öppnar upp för lärare att bedriva praktiknära forskning. Mitt 
intresse för värdegrundsarbete i bildundervisningen är sprunget ur erfarenheter 
från min lärarpraktik – från möten och samtal med elever och studenter om olika 
typer av bilder där dessa frågor ständigt aktualiserats. Det skapade i sin tur ett 
behov hos mig av att reflektera och teoretisera över dessa frågor. Det är något jag 
har fått möjlighet att göra genom mina forskarutbildningsstudier i pedagogiskt 
arbete. 
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2 Bakgrund 

För att ge en bakgrund till varför vi idag har en del i läroplanens allmänna del 
som benämns skolans värdegrund och vad den innefattar kommer jag i detta 
kapitel presentera en kort bakgrundshistoria. Eftersom varje skolämne har sina 
specifika förutsättningar och historia, kommer jag sedan kort beskriva 
bildämnets utveckling. Därefter följer en genomgång av de senaste läroplanerna 
och vilka förändringar som där skett i förhållande till bildämnet och skolans 
värdegrund. 

Från folkskola via grundskola till värdegrund 
Efter andra världskrigets slut levde minnet kvar av det lidande som totalitära 
regimer orsakat och detta skapade en önskan om att bygga ett samhälle som var 
rustat att stå emot liknande händelser (Olson 2008, Dahlstedt & Olson 2013, 
Bergdahl & Langmann 2018). I detta samhällsbygge sågs skolan som en arena för 
uppbyggnaden av ett starkt demokratiskt samhälle och det fanns politisk enighet 
kring att stärka skolans demokratifostrande roll. Grundskolan skulle vara en 
skola för alla med lika tillgång till utbildning (Hartman 2012) och vila på 
demokratins grund (Englund 2005, Olson 2008, Englund & Englund 2012, 
Dahlstedt & Olson 2013, Englund & Englund 2017, Bergdahl & Langmann 2018). 
Demokrati ansågs bygga på samverkan och därför skulle elever med olika 
bakgrund mötas i en gemensam grundskola. Det var tänkt att denna 
gemensamma grundskola skulle främja samverkan och gemenskap mellan elever 
från olika samhällsgrupper. I samma anda ansågs det viktigt att skolan inte var 
en plats för politisk eller religiös indoktrinering. Utbildning skulle se till att forma 
individer som kan förhålla sig kritiskt och självständigt till den politiska och 
religiösa makten. För att skapa ett samhälle som var motståndskraftigt mot 
antidemokratiska krafter måste skolan vila på en objektiv vetenskaplig grund, 
vilket medförde ett neutralitetskrav i undervisningen. Neutralitetskravet innebar 
att undervisningen skulle vara fri från religiös och ideologisk påverkan (Englund 
2005, Olsson 2008, Dahlstedt & Olson 2013).  

Vid denna tidpunkt fanns en stark tro på objektiv kunskap. Dahlstedt och Olson 
(2013) menar att ”tilltron till vetenskapen som objektiv gör den passande som 
just ett vaccin för demokratin” (Dahlstedt & Olson 2013 s. 40). Med hjälp av 
objektiv kunskap och kritisk reflektion skulle medborgare bli mindre benägna att 
falla för auktoritära ideologier såsom det skett i Nazityskland (Dahlstedt & Olson 
2013, Bergdahl & Langmann 2018). För att uppnå detta krävdes en undervisning 
som i sig inte var auktoritär och uppifrån styrd såsom tidigare ofta varit fallet, 
utan undervisningen behövde bli mer demokratisk. Ur detta föddes tanken på en 
gemensam sammanhållen 9-årig grundskola där elever från olika sociala grupper 
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skulle mötas, med förutsättningar för likvärdig utbildning och samverkan. På så 
vis var den gemensamma sammanhållna grundskolan ett demokratiprojekt.  

I de två första läroplanerna för den svenska grundskolan, Lgr 62 (Kungliga 
skolöverstyrelsen 1962) och Lgr 69 (Skolöverstyrelsen 1969), står följande:  

Skolans sociala fostran skall därför grundlägga och vidareutveckla sådana 
egenskaper hos eleverna, som i en tid av stark utveckling kan bära upp och 
förstärka demokratiens principer om tolerans, samverkan och likaberättigande 
mellan kön, nationer och folkgrupper.3 (Kungliga Skolöverstyrelsen 1962 s. 18, 
Skolöverstyrelsen 1969 s. 14–15)  

Skolans sociala fostran krävde också djuplodande sak- och ämneskunskaper, 
vilket eleverna skulle få via ämnesundervisningen. Det var i och genom 
ämneskunskaperna som eleverna ansågs kunna formas till ideala medborgare 
(Dahlstedt & Olson 2013).  

Under 1970-talet förändrades synen på kunskap och vetenskap eftersom till och 
med vetenskapssamhället visade på motstridiga resultat (Englund & Englund 
2012 s. 9). Detta medförde en debatt om den demokratisyn som var rådande i 
skolan: 

Därmed utvecklas allt tydligare successivt insikten om att fostran till demokrati 
handlar om att vi har rätt att vara oense och att olika värderingar, åsikter och 
ståndpunkter kan mötas i ömsesidig respekt och tolerans, som uttryck för skolans 
’övergripande mål’, som var den rådande benämningen under 1970-talet. 
(Englund & Englund 2012 s. 9)  

Den förändrade kunskapssynen medförde att nästa läroplan, Lgr 80 
(Skolöverstyrelsen 1980) byggde på en pluralistisk syn på kunskap och 
demokratifostran. Lgr 80 tog därför avstånd från det tidigare neutralitetskravet. 
Istället lyftes nu vikten av att olika synsätt, värderingar och ståndpunkter kan 
mötas och brytas mot varandra. I linje med denna kunskapssyn skrevs respekten 
för individens egenvärde och integritet fram i Lgr 80, som enligt Englund och 
Englund (2012) ”lägger grunden för det synsätt och de värden som senare 
kommer att kallas skolans demokratiska ’värdegrund’ ” (Englund & Englund 2012 
s. 10). Detta synsätt överensstämmer med de tankar som formuleras i 1946 års 
Skolkommissions utredning (SOU 1948:27)	 om grundskolan som en 
demokratifostrande institution.  

 

 
3 I Lgr 69 början citatet med ”Skolan skall” istället för ”Skolans sociala fostran”. 
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God ekonomisk tillväxt på 1980-talet följdes av en ekonomisk kris på 1990-talet. 
En hög arbetslöshet och försämrade levnadsvillkor följdes av ett missnöje som 
ansågs kunna föra med sig en misstro mot demokratins samhällsystem. I den så 
kallade Maktutredningen (SOU 1990:44), ifrågasattes samtidens 
samhällsorienterade demokratibegrepp.  

Istället förordades ett individorienterat demokratibegrepp. Detta 
individorienterade demokratibegrepp lyfte fram vikten av en aktiv 
samhällsmedborgare med fokus på fri- och rättigheter, vilket innebär att 
individens valfrihet och självbestämmande stärks (Englund & Englund 2012, 
Dahlstedt & Olson 2013). Samtidigt lades mer ansvar på individen istället för på 
staten. När individen fick mer frihet och ansvar fanns en tro på att individen 
skulle blir mer politiskt aktiv och att det kunde öka förtroendet för det politiska 
systemet. För att minska statlig reglering, centralisering och byråkratin i 
välfärdssystemet, som då sågs som alltför kostsam och hämmande för 
konkurrens och valfrihet, ersattes många statliga lösningar med privata 
(Dahlstedt & Olson 2013). Detta gällde även skolan. Familjer fick nu själva välja 
vilken skola barnen skulle gå på. Friskolor fick etablera sig och grundskolor fick 
profilera sig för att kunna konkurrera med friskolorna. Denna diskursiva 
förskjutning av demokratibegreppet är intimt förknippat med införandet av den 
mål- och resultatstyrning av skolan, som kom att ersätta regelstyrningen och 
innebar ett ökat fokus på innehållet i och resultatet av undervisningen, det vill 
säga elevernas ämneskunskaper och betyg (Sundberg & Wahlström 2012). 

I betänkandet för en ny läroplan (SOU 1992:94), menade Läroplanskommittén 
att de förändringar som skett i samhället med ökad pluralism i kombination med 
ökad valfrihet, friskolornas etablering och olika profileringar i grundskolorna 
ställde nya krav på läroplanerna. Läroplanskommittén menade att: ”läroplaner 
blir därmed viktiga för att fastställa och legitimera inte bara värdegrund utan 
också urval och organiserande av stoff” (SOU 1992:94 s. 45). Den obligatoriska 
skolan skulle trots mångfalden av skolor ”ge alla barn och ungdomar en 
gemensam grund att stå på för samhällsliv, arbetsliv och fortsatta studier” (SOU 
1992:94 s. 43). Med en förändrad demokratisyn och den mångfald av skolor som 
etablerades försvann grundskolan som en demokratifostrande institution. Därför 
lyftes vikten av en gemensam värdegrund i läroplanskommitténs betänkande (se 
Kjellgren 2018 s. 125). Läroplanskommittén betraktade läroplanerna som viktiga 
för att ”fastställa och legitimera” (SOU 1992:94 s. 45) inte bara kunskap utan även 
den värdegrund som skulle gälla. Det resulterade i en ny del i den kommande 
läroplanen Lpo 94 (Utbildningsdepartementet 1994), nämligen ”Skolans 
värdegrund och uppgifter”.  
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Skolans värdegrund 
Skolan ska enligt skollagen förmedla både kunskaper och demokratiska värden 
(SFS 2010:800). Samtidigt är mål som är förknippade med demokratifostran och 
skolans värdegrund i stor utsträckning separerade från målen i kursplanerna från 
och med den senaste läroplanen - Lgr 11 (Skolverket 2018). De normer och värden 
som ligger till grund för skolans värdegrund finns att läsa i läroplanens kapitel ”1 
Skolans värdegrund och uppdrag” och kapitel ”2.1 Normer och värden”. Där står 
det bland annat att: 

Utbildningen ska förmedla och förankra respekt för de mänskliga rättigheterna 
och de grundläggande demokratiska värderingar som det svenska samhället vilar 
på (Skolverket 2018 s. 5).  

Läroplanen föreskriver att skolan aktivt ska arbeta för att eleverna omfattas av de 
värderingar som finns inskrivna i läroplanen. Detta gör att skolan inte är 
värdeneutral. Samtidigt står det att ”skolan ska vara öppen för skilda 
uppfattningar och uppmuntra att de förs fram” (Skolverket 2018 s. 6). I kapitel 
”2.1 Normer och värden” finns en punktlista med mål för skolans verksamhet 
rörande just värdegrunden, som ser ut på följande sätt i den upplaga av Lgr 11 
som reviderades 2018:  

Skolans mål är att varje elev 
 
• kan göra och uttrycka medvetna etiska ställningstaganden grundade på 

kunskaper om mänskliga rättigheter och grundläggande demokratiska 
värderingar samt personliga erfarenheter, 

• respekterar andra människors egenvärde, 
• tar avstånd från att människor utsätts för diskriminering, förtryck och 

kränkande behandling, samt medverkar till att hjälpa andra människor, 
• kan leva sig in i och förstå andra människors situation och utvecklar en 

vilja att handla också med deras bästa för ögonen, och 
• visar respekt för och omsorg om såväl närmiljön som miljön i ett vidare 

perspektiv. (Skolverket 2018 s. 10) 

 

Ovan angivna mål ska all skolans personal arbeta för att eleverna når under sin 
tid i grundskolan. Ytterligare en lista beskriver vad läraren ska göra för att 
eleverna ska nå dessa mål:  

 
• klargöra och med eleverna diskutera det svenska samhällets värdegrund 

och dess konsekvenser för det personliga handlandet, 
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• synliggöra och med eleverna diskutera hur olika uppfattningar om vad 
som är kvinnligt och manligt kan påverka människors möjligheter, samt 
hur könsmönster kan begränsa egna livsval och livsvillkor, 

• planera och genomföra undervisningen så att eleverna möts och arbetar 
tillsammans oberoende av könstillhörighet, 

• öppet redovisa och diskutera skiljaktiga värderingar, uppfattningar och 
problem, 

• uppmärksamma och i samråd med övrig skolpersonal vidta nödvändiga 
åtgärder för att förebygga och motverka alla former av diskriminering 
och kränkande behandling, 

• tillsammans med eleverna utveckla regler för arbetet och samvaron i den 
egna gruppen, och  

• samarbeta med hemmen i elevernas fostran och klargöra skolans 
normer och regler som grund för arbetet och för samarbete. (Skolverket 
2018 s. 11) 

 
Här lyfts samtal och diskussion fram som verktyg för att nå värdegrundsmålen. I 
löpande text betonas att läraren ska se till att eleverna inte bara lär sig om 
demokrati utan att undervisningen även bedrivs enligt demokratiska 
arbetsformer, vilket innebär att eleverna ska vara delaktiga i planering och 
utvärdering av skolarbetet. Under rubriken ”Skolans uppdrag” står det även att:  

Eleverna ska kunna orientera sig och agera i en komplex verklighet, med stort 
informationsflöde, ökad digitalisering och snabb förändringstakt. 
Studiefärdigheter och metoder att tillägna sig och använda ny kunskap blir därför 
viktiga. Det är också nödvändigt att eleverna utvecklar sin förmåga att kritiskt 
granska information, fakta och förhållanden och att inse konsekvenserna av olika 
alternativ. (Skolverket 2018 s. 7) 

Bildämnet motiveras vidare med att ”kunskaper om bilder och 
bildkommunikation är betydelsefulla för att kunna uttrycka egna åsikter och delta 
aktivt i samhällslivet” (Skolverket 2018 s. 26). I det centrala innehållet för 
årskurserna 7–9 lyfts dessutom vikten av att kunna kritiskt granska massmediala 
bilder samt att elever ska analysera ”bilder som behandlar frågor om identitet, 
sexualitet, etnicitet och maktrelationer och hur dessa perspektiv kan utformas 
och framställas” (Skolverket 2018 s. 28). Här knyts skolans värdegrund och 
bildämnet samman.  

Skolinspektionen (2012) som i sin utvärdering funnit att värdegrundsarbete 
förekommer men inte genomsyrar ämnesundervisningen, menar att detta kan 
bero på en osäkerhet hos lärarna när det gäller hur man kan samtala med elever 
om värdegrundsfrågor. Samtal om värdegrundsfrågor anses viktiga av två skäl; 
dels för att elever ska kunna uttrycka åsikter och dels för att lärare och elever ska 
kunna diskutera åsikter, normer och värderingar som står i kontrast till skolans 
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värdegrund och därigenom kunna motverka odemokratiska uttryck och förtryck 
(Skolinspektionen 2012, Skolverket 2018). För att ge möjlighet till dessa samtal 
behövs, förutom ett öppet samtalsklimat där olika åsikter tillåts komma fram och 
diskuteras, en pedagogik som i sig är demokratisk och där individerna 
konstruerar sin egen kunskap tillsammans med andra (Gustavsson 2016).   

I Skolverkets stödmaterial för värdegrundsarbete står det att läraren ska 
uppmuntra att olika åsikter kommer fram och att man kan mötas i deliberativa 
samtal4 (Skolverket 2013), samtidigt som skolan inte är värdeneutral utan ska 
överföra vissa normer och värden. I läroplanen är detta formulerat på följande 
sätt: ”skolan ska vara öppen för skilda uppfattningar och uppmuntra att de förs 
fram” (Skolverket 2018 s. 6), samtidigt som det är vissa normer och värden som 
skolan ska ”förmedla och förankra” (Skolverket 2018 s. 5, 7). Detta kan upplevas 
motstridigt och visar på hur komplext lärarens uppdrag är. För att lyckas med 
uppdraget menar Skolinspektionen (2012) att skolorna behöver utveckla och 
utöka arbetet med ”/…/ både ett kritiskt och så kallat normkritiskt 
förhållningssätt” (Skolinspektionen 2012 s. 38) för att elevers föreställningar ska 
kunna utmanas.   

Skolverket förordar numer ett normkritiskt perspektiv framför ett 
toleransperspektiv (Skolverket 2013 s. 29). Till skillnad från ett 
toleransperspektiv, där personer som inte ingår i normen ska tolereras, är målet 
med ett normkritiskt perspektiv att synliggöra de normer som kan leda till 
diskriminering.5 Genom att synliggöra dessa normer är det sedan möjligt att 
utvidga normen och på så vis skapa inkludering (Skolverket 2013). Det finns dock 
fortfarande spår av toleransperspektiv i nuvarande styrdokument.6 

Bildämnets utveckling 
Allt sedan folkskolans införande år 1842 har det funnits politiska motiv i 
utbildningen av folket och dessa motiv har följt samhällets behov när det gäller 
samhällets fortlevnad och önskvärda utveckling (Hartman 2012). Bildämnet har 
följt samma utveckling och har motiverats på samma grunder som skolan i stort. 
Det gäller ämnets vara eller icke vara, vad som ska undervisas, samt hur 
undervisningen ska gå till. Bildämnet skiljer sig dock från ”andra ämnens 
essentialistiska texttradition” (Englund 2005 s. 274), det vill säga att i övriga 
ämnen medieras kunskap främst via texter medans i bildämnet sker det främst 
via bilder. Åsén (2006) sammanfattar bildämnets utveckling i följande tre faser: 

 
4 Deliberativa samtal är samtal där olika uppfattningar kan mötas och alla individer sedan kan fatta 
individuella informerade och övervägda beslut.  
5 För en utförlig diskussion om toleranspedagogik och normkritisk pedagogik se exempelvis 
Langmann 2013.  
6 Se exempelvis Skolverket 2018 s. 5. 
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”teckning som avbildning, teckning som uttrycksmedel och bild som 
kommunikationsmedel” (s. 107).  

Från teckning till bild 
Under 1800-talet var tillgången på teckningsundervisning mycket ojämnt 
fördelad mellan olika skolor. Teckningsämnet som från 1800-talets mitt fanns 
som ett eget ämne i skolan, motiverades under denna tid med att industrin 
behövde arbetskraft med kunskaper i teckning. I samband med att 
teckningsämnet blev obligatoriskt i folkskolan på 1870-talet fanns det även 
fostrande argument för bildämnet, då det sades leda till noggrannhet och 
arbetsdisciplin (Åsén 2006). Med folkskolans lansering infördes sex års skolplikt, 
vilket i teorin medförde att alla barn fick teckningsundervisning. Det fanns dock 
många undantag från skolplikten och i själva verket var det långt ifrån alla barn 
som gick sex år i skola (Hartman 2012). Resultatet blev att barn hade olika 
förutsättningar för utbildning och med detta även olika tillgång till 
teckningsundervisning.  

Från 1900-talets början och i och med införandet av mer progressiva pedagogiska 
idéer fick teckningsämnet en ny roll, som stöd för lärande i andra ämnen. Nya 
rön inom psykologisk forskning gav också upphov till idéer om en friare metodik. 
Det fria skapandet skulle ge eleverna möjlighet att uttrycka sina känslor. Den 
traditionella teckningsundervisningen frångicks allt mer och undervisningen 
närmade sig den moderna, abstrakta konsten, vilket ställde krav på bildsalar som 
möjliggjorde den typen av arbete (Pettersson & Åsen 1989). Under 1950-talet 
ansågs ämnet kunna vara en motvikt till de teoretiska ämnena och bidra med 
avkoppling och omväxling (Åsén 2006). Under 1900-talets andra hälft förändras 
ämnet mot att bli ett kommunikationsämne. Förändringen påbörjades i och med 
grundskolans införande, år 1962, då teckningsämnet blev obligatoriskt för alla.  

Vid 1960-talet förändrade nya medier bildutbudet i samhället och kunskaper som 
möjliggjorde kritisk granskning av media sågs som viktiga för demokratin (Graviz 
1996, Danielsson 2002, Hansson 2014, Kockum, Alling-Ode & Lind 2019). Detta 
ställde krav på en reformerad undervisning i teckningsämnet där den 
massmediala bilden likställdes med konstbilden. I samband med dessa krav på 
förändring utvecklades vid teckningslärarutbildningen på Konstfack det 
bilddidaktiska arbetet med inslag av bildsemiotik och kritisk granskning av bilder 
ur ett samhällsperspektiv (Nordström 2019, Nielsen 2019). Som en konsekvens 
av idéerna om en ny ämnesinriktning infördes bildkommunikation som ett nytt 
moment i Lgr 69 (Skolöverstyrelsen 1969, Åsén 2006). Sedan Lgr 69 finns också 
demokratiargument för ämnet, vilket innebär att aspekter av yttrandefrihet, 
kulturell mångfald och kommunikation ses som centrala i bildämnet. Kritisk 
granskning av visuell information och bildanalys ses som en medborgerlig 
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grundkompetens (Marner & Örtegren 2015 s. 20). Denna förändring blev 
tydligare i Lgr 80 där ämnet byter namn från teckning till bild. I styrdokumenten 
har bildämnet därmed genomgått en förvandling från ett teckningsämne som var 
nyttobetonat med sikte på kommande arbetsuppgifter, via ett skolämne för 
personlig utveckling, till ett kommunikationsämne (jfr Åsén 2006).  

Den kommunikativa aspekten av bildämnet stärktes ytterligare i Lpo 94 och Lgr 
11. Synen på bildämnet som ett kommunikationsämne hade däremot inte slagit 
igenom i undervisningspraktiken, eftersom det tar tid för en ny kursplan att få 
genomslag. Åsén (2006) beskriver det som en eftersläpning där avlagringar av 
tidigare kursplaner lever kvar i lärares undervisning, vilket bekräftas i de två 
senaste nationella utvärderingarna av bildämnet, NU 03 (Marner, Örtegren & 
Segerholm 2005) och NÄU-13 (Marner och Örtegren 2015). De har visat att lärare 
fortfarande lägger stor vikt vid traditionell bildframställning samt att ämnet i 
praktiken ännu inte övergått till att vara ett kommunikationsämne. 
Utvärderingarna visar också att det sker en förändring av undervisningspraktiken 
i linje med kursplanerna, genom att fler lärare ser bildämnet som ett 
kommunikationsämne i den senaste ämnesutvärderingen, NÄU-13, jämfört med 
den tidigare, NU 03.  

Bild som demokratiämne 
I förarbetet till läroplanen Lpo 94 skrev Läroplanskommittén fram skolämnet 
bild som ett av de ämnen som har särskilt ansvar för vidareförandet av det 
kulturarv man menade är sammanlänkat med ”de demokratiska traditioner som 
det svenska samhället bygger på” (SOU 1992:94 s. 93). Bildämnet gavs även en 
nyckelroll i att ge elever kunskaper när det gäller att förstå och tolka bilder. Detta 
ansågs viktigt då konsumtion av medier och då inte minst rörlig bild via TV var 
utbredd bland ungdomar:  

Elever i grundskolan bör få  
 
-kunskap om massmedierna, vilken roll de spelar i samhället, hur deras 
inflytande ser ut och vad detta inflytande vilar på 
-tillfälle att analysera och kritiskt granska mediernas budskap och sätt att 
arbeta samt använda en del av innehållet i medierna i undervisning 
-utveckla färdigheter, praktisk kunskap i att använda medier. (SOU 1992:94 
s. 99) 
 

Ett kritiskt förhållningssätt, kritiskt tänkande och analys nämns ett flertal gånger 
i Läroplanskommitténs betänkande som viktiga kunskaper och färdigheter, vilket 
kopplas till kunskapsinhämtning och ämnesundervisningen. I Lpo 94 står det: 
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Dagens samhälle präglas av informationsteknologi och bilder används i många 
former och på många sätt. Text och bild förekommer i skilda sammanhang mer 
och mer integrerat. Eleverna skall därför i undervisningen få kunskaper i och 
erfarenheter av att tolka, analysera och kritiskt granska bilder. (Thoursie & 
Werner 1996 s. 99) 

I arbetet med att den senaste kursplanen i bild (Lgr 11) skulle skrivas gjordes en 
utredning av den då gällande läroplanen, Lpo 94, och tillhörande kursplaner, 
Kursplan 2000 (Skolverket 2000). I utredningen lyftes några aspekter som 
framkom i den nationella utvärderingen av bildämnet från 2005 (Marner m.fl. 
2005), nämligen ”att det är angeläget att bildämnet utvecklas i riktning mot ett 
mer renodlat kommunikationsämne och att det återspeglas i kursplanen” (SOU 
2007:28 s. 321) samt att det i kursplanen fanns allt för många mål, som inte ryms 
inom den tid som ämnet gavs. Trots att detta påpekades i den nationella 
utvärderingen 2003 och togs upp i SOU 2007:28 visar den senaste nationella 
ämnesutvärderingen, NÄU -13, att bredden i ämnet kvarstår (Marner & Örtegren 
2015). Däremot har det tydligare betonats i den nya kursplanen att bildämnet är 
ett kommunikationsämne (Marner & Örtegren 2015 s. 23). Följaktligen 
integreras bildskapande och bildanalys i kursplanen.  

Från Lpo 94 och Kursplan 2000 till Lgr 11 
De båda senaste kursplanerna för bildämnet, Kursplan 2000 respektive Lgr 11, 
betonar att kunskaper om bilder och kunskaper i bildkommunikation är viktiga 
för att kunna delta i samhällslivet. Vad som räknas in i aktivt deltagande i 
samhällslivet skiljer sig dock åt i de två kursplanerna. I Kursplan 2000 finns 
fortfarande en betoning på konst och kulturliv kvar. Därmed kopplas den 
kommunikativa kompetensen till ett deltagande i konst- och kulturlivet, medan 
det i Lgr 11 handlar om ett deltagande i hela samhället. I Lgr 11 motiveras 
bildämnet nämligen med att elever ska kunna utveckla kompetenser som är 
viktiga i ett demokratiskt samhälle, vilket återspeglas i den första delen i 
bildämnets kursplan:  

Bilder har stor betydelse för människors sätt att tänka, lära och uppleva sig själva 
och omvärlden. Vi omges ständigt av bilder som har till syfte att informera, 
övertala, underhålla och ge oss estetiska och känslomässiga upplevelser. 
Kunskaper om bilder och bildkommunikation är betydelsefulla för att kunna 
uttrycka egna åsikter och delta aktivt i samhällslivet. Genom att arbeta med olika 
typer av bilder kan människor utveckla sin kreativitet och bildskapande förmåga. 
(Skolverket 2018 s. 26) 

Kunskaper inom bildområdet beskrivs som viktiga för att kunna vara en aktiv 
samhällsmedborgare och därmed framhålls bildämnets demokratifostrande roll. 
I linje med detta finner vi formuleringarna ”undervisningen ska bidra till att 
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eleverna utvecklar förståelse för hur bildbudskap utformas i olika medier” samt 
att undervisningen ska ”ge eleverna möjligheter att diskutera och kritiskt granska 
olika bildbudskap” (Skolverket 2018 s. 26). Med denna förändring sker en 
förskjutning och breddning av demokratibegreppet i bildämnet, från att främst 
röra konst- och kulturlivet till att röra hela samhällslivet.  

Dessutom förändrades de mål som ligger till grund för betygsättningen i ämnet. 
I enlighet med vad som föreslås i den statliga utredningen SOU 2007:28, togs de 
ämnesmål som överlappar värdegrundsmålen ur läroplanens allmänna del i stort 
sett bort från betygskriterierna. För bildämnets del försvann formuleringar om 
kritisk granskning när de nuvarande kunskapskraven formulerades. I Kursplan 
2000 stod bland annat att eleverna i slutet av nionde skolåret ska:  

-kunna analysera och kritiskt granska konstbilder, bilder för reklam och 
propaganda, nyheter och information i form av tredimensionell gestaltning, 
stillbilder och rörliga bilder. (Skolverket 2000 s. 11)  

För godkänt betyg i bildämnet krävdes med andra ord att elever visade att de 
kunde utföra kritisk granskning av bilder. I Lgr 11 står det däremot ingenting om 
kritisk granskning i kunskapskraven.  

Lgr 11: Bildämnets Centrala innehåll och Kunskapskrav 
Syftet med bildämnet och det som benämns ”Centralt innehåll” i kursplanen är 
sålunda inte helt överensstämmande med kunskapskraven. Om fokus i 
undervisningen ligger på måluppfyllelse kan kunskapskraven hamna i centrum 
för planering och genomförande av undervisning på bekostnad av ämnets syfte 
och det centrala innehållet i kursplanen.  

Den del av kursplanen som benämns ”Centralt innehåll” har tre underrubriker; 
”Bildframställning”, ”Redskap för bildframställning” och ”Bildanalys”. Under 
dessa rubriker specificeras vad undervisningen ska behandla. I årskurserna 7–9 
är det fokus på bildkommunikation och från och med årskurs sju ska elever även 
framställa samhällsorienterande bilder. Kritisk granskning av bilder skrivs 
tydligast fram under rubriken ”Bildanalys”, där det står att eleverna ska analysera 
”massmediebilders budskap och påverkan och hur de kan tolkas och kritiskt 
granskas” samt ”bilder som behandlar frågor om identitet, sexualitet, etnicitet 
och maktrelationer och hur dessa perspektiv kan utformas och framställas” 
(Skolverket 2018 s. 28), vilket öppnar upp för arbeten med teman som är aktuella 
utifrån skolans värdegrund.  

Kunskapskraven för de olika årskurserna är inte lika specifikt skrivna som det 
centrala innehållet. Det står exempelvis inget om att bilder ska vara 
samhällsorienterande och det nämns heller inget om kritisk granskning av bilder. 
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Här finns det en diskrepans mellan kunskapskraven och övriga delar av 
kursplanen. Denna diskrepans kan inverka på urvalet och därmed 
iscensättningen av en policy, speciellt om måluppfyllelse ses som synonymt med 
att eleverna ska klara kunskapskraven i ämnet (jfr Sundberg & Wahlström 2012, 
Marner & Örtegren 2015, Marklund 2019). Om fokus i undervisningen ligger på 
kunskapskraven innebär det till exempel att det kritiska perspektivet kan komma 
att hamna i periferin.  

Sammanfattning 
Sammanfattningsvis har vi idag ett utbildningssystem som innefattar både 
kommunala skolor och friskolor, där vårdnadshavare har rätt att välja skola till 
sina barn. I samband med att detta system infördes skrevs en ny läroplan, Lpo 
94. Läroplanskommittén (SOU 1992:94), som föregick Lpo 94, uttryckte behovet 
av en fast och gemensam värdegrund för skolan, vilket ledde till ett nytt kapitel 
med titeln; ”Skolans värdegrund och uppgifter”. Samtidigt har läroplanerna från 
den här tiden blivit allt mer målstyrda, formuleringar om värdegrunden har mer 
och mer separerats från kursplanerna och bildämnet har rört sig från ett mer 
konstinriktat ämne mot ett kommunikationsinriktat ämne. Samtidigt har det 
även skett en förskjutning i hur bildämnet legitimeras. Från att bildämnet ansetts 
ge kunskaper som möjliggör tillgång till konst- och kulturvärlden och därmed 
kulturell yttrandefrihet, anses bildämnet numer bidra med kunskaper som 
möjliggör ett aktivt deltagande i samhällslivet mer generellt. Både att kunna 
producera och kritiskt analysera bilder lyfts i Lgr 11 fram som viktiga kunskaper 
i dagens samhälle. Genom att kritisk granskning av bilder och analys av bilder 
som berör identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer skrivs fram, 
överlappar delar av bildämnets kursplan inslag om skolans värdegrund.   
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3 Forskningsöversikt 
 
I den här avhandlingen undersöker jag förutsättningarna för arbete med skolans 
värdegrund som en del av bildundervisningen i den svenska grundskolans senare 
år. Detta är ett område som är föga beforskat, men det förekommer studier om 
arbete med skolans värdegrund mer generellt, liksom forskning om skolans 
bildämne som berör värdegrundsarbete. För att hitta relevant forskning har jag 
därför sökt efter internationella studier och där funnit ett antal vetenskapliga 
artiklar och bokkapitel. Eftersom kontextens betydelse för iscensättningen av 
skolans värdegrund är av intresse i den här studien har jag också sökt efter 
forskning som berör kontextuella förutsättningar för undervisning. Särskilt fokus 
har ägnats läroplansperspektiv och policyforskning. Sammanfattningsvis 
spänner forskningsöversikten över flera områden med stor variation.  

I sökandet efter relevant forskning har jag främst använt mig av Umeå 
universitetsbiblioteks (UB) söktjänst som är kopplad till olika databaser. Vilka 
databaser som den är kopplad mot varierar och jag har sökt efter tidigare 
forskning med jämna mellanrum sedan jag startade mina doktorandstudier 2016. 
Förutom UB:s söktjänst har jag också gjort sökningar direkt via SwePub, 
databasen Ebsco och Google scholar. Sökorden har varit olika former av och 
synonymer till ”skolans värdegrund”, ”kritisk pedagogik”, ”kritisk tänkande” i 
kombination med ”bildundervisning”. Att enbart använda ordet bild, skapar 
många och inte alltid relevanta träffar då bild framförallt betyder en bild av något. 
Engelska sökord som varit fruktsamma är ”art education” i kombination med 
”citizenship education” eller ”critical education”. Jag har prövat mig fram med 
olika sökord och varianter av dessa för att få bredd och djup i sökningen. 

Forskningsöversikten avgränsas till forskning om bildundervisning och 
värdegrundsarbete inom ramen för skolan, eftersom det är värdegrundsarbete i 
skolans ämnesundervisning som utgör studiens forskningsobjekt. Jag har valt 
bort forskning om bildskapande och värdegrundsarbete i förskolan. Förskolan 
delar visserligen samma värdegrund som skolan, men det bildskapande arbetet 
skiljer sig markant från grundskolans senare år där bildundervisningen bedrivs 
som ämnesundervisning och betygsätts.  

Jag har valt att organisera översikten med hjälp av tre rubriker, ”Förutsättningar 
för undervisning ur ett läroplansperspektiv”, därefter rubriken 
”Värdegrundsarbete som en del av ämnesundervisningen” vilket följs av 
”Bildundervisning och värdegrundsarbete”. Kapitlet avslutas med en 
sammanfattning.  
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Förutsättningar för undervisning ur ett läroplansperspektiv 
Vad gäller förutsättningar för undervisning ur ett läroplansperspektiv har jag 
bland annat valt ut forskningsstudier om iscensättning av policyer, då de belyser 
vilka förutsättningar som den specifika kontexten vid varje skola skapar för 
undervisningen. 

Resultaten av ett större forskningsprojekt i Storbritannien, visar hur den 
specifika kontexten kan vara avgörande för hur en policy iscensätts (Braun, Ball, 
Maguire & Hoskins 2011, Ball, Maguire, Braun, Hoskins & Perryman 2012, 
Maguire, Braun & Ball 2015). Braun m.fl. (2011), Ball m.fl. (2012) och Maguire 
m.fl. (2015) hävdar att en policy formas och influeras av skolspecifika faktorer 
och att även skolor som verkar likna varandra skiljer sig åt eftersom olika 
kontextuella dimensioner varierar mellan skolorna. De lyfter fram att en policy 
iscensätts i materiella förhållanden med varierande resurser i relation till 
specifika problem och de sätts mot och jämte existerande värderingar, 
engagemang och erfarenheter.  

Deras studie visar bland annat att den externa kontexten såsom olika tester och 
jämförelser mellan skolor kan föra iscensättningen av en policy i olika riktningar. 
Vidare menar de att olika policyer kan få en framträdande position eller bli 
marginaliserade beroende på vilken typ av policyrespons som skolornas kontext 
medger. Eftersom skolor är sammansatta av olika kontextuella förutsättningar 
har de också olika behov och kapacitet att svara på olika policyer: ”How policies 
are interpreted and enacted will be mediated by institutionally determined 
factors – the contextual dimensions” (Braun m.fl. 2011 s. 586). Braun m.fl. (2011), 
Ball m.fl. (2012) och Maguire m.fl. (2015) lyfter på så sätt fram att varje skola är 
unik och att den specifika kontexten skapar sina förutsättningar för iscensättning 
av olika policyer. Exempelvis kan klassrummens placering göra att vissa ämnen 
blir mer synliga och på så vis kan utsättas för mer tryck att realisera vissa policyer, 
medan andra saknar liknande tryck och ”går under radarn” (Maguire m.fl.  2015 
s. 494).  

Skolämnen som får stort nationellt fokus och som utvärderas genom exempelvis 
nationella prov utsätts dessutom för större krav på att realisera vissa policyer och 
uppnå vissa specifika mål. Maguire m.fl. (2015) beskriver hur nationella 
prioriteringar att förbättra elevers resultat i ämnena matematik och engelska 
ledde till schemaförändringar som prioriterade dessa ämnen, medan andra 
marginaliserades.  Trots att ett ämne marginaliseras medför det vissa 
möjligheter, exempelvis kan lärare fokusera på det centrala i ämnet snarare än 
att testa för betyg (Maguire m.fl. 2015 s. 494).  
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Skolämnen har också olika ämnestraditioner och undervisningsmetoder och 
därigenom olika förutsättningar för att iscensätta en policy, exempelvis när det 
gäller digitalisering (Erixon 2014). Maguire m.fl. (2015) nämner ämnena drama 
och idrott som ämnen där vissa beteenden, som skulle vara oacceptabla i andra 
ämnen, är accepterade och till och med förväntade. Olika ämneskulturer medför 
därmed skilda förutsättningar för iscensättningen av en del typer av policyer. 
Därtill ser de hur tid inverkar på hur en policy iscensätts: 

In addition, in the school setting, there are always constraints of time and space 
that influence what happens and the ways in which policy is sometimes left to one 
side; time and space shape, to some extent, where it is that teachers ´stand´. 
(Maguire m.fl. 2015 s. 497)  

Tiden betraktar dessa forskare med andra ord som en nyckelfaktor för om en 
policy realiseras eller ej.  

Graviz (1996) visar i sin avhandlingsstudie om implementering av mediekunskap 
i Uruguay att ”de kontextuella villkoren i form av verksamhetens tillgång till 
resurser bestämde över praktiken” (s. 167). Hon lyfter fram komplexiteten i 
implementeringen och visar att praktiken formas av kontextuella faktorer såsom 
kunskap och materiella resurser, men även av att varje ämne har specifika 
förutsättningar. För mediekunskapens del lyfter hon särskilt fram kraven på ”att 
kunna använda olika tekniska redskap” (Graviz 1996 s. 168).  

En mål- och resultatstyrd skola  
Samhället har genomgått en förändring till att bli det Bornemark (2018) kallar 
ett mätbarhetssamhälle där styrsystemet New Public Management (NPM) ersatt 
regelstyrning. NPM innebär ett ökat fokus på resultatmätning och med det följer 
en ”förpappring” som inbegriper att verksamheter tvingas beskrivas i text och 
med siffror (Bornemark 2018). Det i en verksamhet som inte kan beskrivas i ord 
eller med siffror blir därför osynligt. Skolan är här inget undantag, utan precis 
som i övrig offentlig verksamhet har mätbara resultat hamnat i fokus. 

De senaste skolreformerna som bidragit till en alltmer målstyrd läroplan, hänger 
samman med en global samhällsförändring (jfr Bornemark 2018). Sundberg & 
Wahlström (2012) understryker att vi lever i en kunskapsekonomi där utbildning 
anses viktig för ett lands ekonomi och därmed individens välfärd. Av det skälet 
ses utbildning, som i det här fallet likställs med goda ämneskunskaper, som en 
rättighet och grund för social inkludering och för att skapa informerade 
medborgare (Sundberg & Wahlström 2012). Denna syn på utbildning hävdar de 
är en orsak till att Europeiska Unionen (EU) och OECD7 intresserar sig för 

 
7 OECD står för Organization for Economic Co-operation and Development. 
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ländernas utbildningssystem och PISA-testerna får så stor betydelse för politiska 
beslut om skolan (jfr Biesta 2011). Sundberg & Wahlström (2012) pekar på att 
Skolverket utgick från resultaten i internationella utvärderingar, de så kallade 
PISA-testerna8, när de designade de senaste kursplanerna. Sundberg & 
Wahlström (2012) menar att det medförde en förändring från en 
kompetensorienterad läroplan (Lpo 94) mot en målstyrd läroplan (Lgr 11). Med 
en målstyrd läroplan följer kontroll av hur eleverna når dessa mål och elevers 
resultat blir därmed viktiga att mäta. Införandet av mål- och resultatstyrning av 
skolan har fått som följd att kunskapskraven får stor betydelse för vad som räknas 
som ett skolämnes kunskapsinnehåll (Sundberg & Wahlström 2012, Marner & 
Örtegren 2015, Widén 2016, Adolfsson & Alvunger 2018, Marklund 2019).  

Samtidigt som kunskapskraven i stor utsträckning avgör vad som betraktas som 
ämnets kunskapsinnehåll, bidrar de omfattande kunskapskraven till stoffträngsel 
(Adolfsson & Alvunger 2018). Dessutom utmanar ett starkt fokus på 
kunskapskraven och bedömning såväl bildämnets innehåll som arbetsmetoder 
(Widén 2016, Marklund 2019). Även i den senaste nationella 
ämnesutvärderingen av bildämnet som publicerades 2015 framkommer det att 
lärarna i hög utsträckning använder sig av kursplanen som planeringsverktyg och 
då främst kunskapskraven. Det har enligt Marner och Örtegren (2015) medfört 
att det numera är bedömningen som styr planeringen, jämfört med tidigare då 
planering och genomförande styrde bedömningen (Marner & Örtegren 2015 s. 
53).  

Liknande resultat presenteras även i internationella studier. Exempelvis så 
menar Belluigi (2009), som studerat en konstnärlig utbildning i Sydafrika, att 
den summativa bedömningen styr den formativa bedömningen. I det studerade 
fallet innebar det i praktiken att trots att den formativa bedömningen sades 
uppmuntra kreativitet och kritiskt tänkande så var det reproduktion som 
främjades. En anledning till detta var enligt Belluigi att fokus i den summativa 
bedömningen var på produkten och inte på processen.  

En norsk studie av samhällskunskapslärares upplevelse av hur ämnets 
ramfaktorer påverkar demokratiutbildningen visar liknade resultat som den 
svenska forskningen. Även i Norge har OECD:s PISA-tester bidragit till en 
målstyrd skola med fokus på kunskapsinnehållet där omfattande kunskapskrav 
bidrar till stoffträngsel. Stoffträngseln leder till att eleverna främst lär sig om 
demokrati och betydligt mindre tid läggs på att lära sig ”for og gjennom 
demokratisk deltagelse” (Stray & Sætra 2015 s. 460). Resultaten visar också att 

 
8 PISA är en förkortning av ”Programme for International Student Assessment” och kunskapstester 
skapade av OECD. 
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lärarna tvingas göra urval ur kursplanen, ett urval som enligt Stray och Sætra 
(2015) baseras på lärarnas ämneskonception.  

Jämförelser av ett fåtal mätbara skolresultat, som exempelvis PISA-testerna 
bidrar med, dominerar diskussionerna om utbildning och får ofta en avgörande 
roll i utbildningspolitiska beslut (Biesta 2011). Det innebär i sin tur att vi riskerar 
att enbart värdera det vi kan mäta. Skolans demokratifostrande uppdrag låter sig 
inte lika lätt mätas och det värderas därmed inte lika högt som mätbara 
ämneskunskaper (Biesta 2011, Månsson 2014, Sundberg & Wahlström 2012, jfr 
Bornemark 2018). Denna uppdelning mellan skolans olika uppdrag trycker 
undan skolans demokratifostrande uppdrag till förmån för skolans 
kunskapsförmedlande uppdrag (Fritzén 2003, Wyndhamn 2013, Adolfsson & 
Alvunger 2018), vilket jag återkommer till längre fram i min forskningsöversikt. 

Cooper (2019) har analyserat utbildningspolitiska dokument från 2009 till 2018 
och med hjälp av poststrukturalistisk diskursanalys sett vilka subjektspositioner 
som erbjuds lärare i förhållande till skolans demokratifostrande uppdrag. Hon 
anser att det skett förskjutningar i demokratiuppdraget mot ett mer 
individualistiskt projekt med en mer instrumentell framtoning av ”det 
demokratiska lärarsubjektet” (Cooper 2019 s. 164 – 165). Denna förändring ser 
hon som en följd av utvecklingen av en liberal demokrati och marknadsliberalism 
och de styrsystem som följer med dessa. Det har medfört att: 

Skolans demokratiuppdrag formuleras utifrån marknadsliberalismens principer 
vilket har resulterat i att demokratiuppdraget konstrueras som en del av ett 
managementperspektiv och riktas mot den kränkningsfria skolan (Cooper 2019 s. 
175). 

Värdegrundsarbete som en del av ämnesundervisningen  
Forskningen om skolans värdegrund och demokratifostrande uppdrag är 
omfattande och mångfacetterad (Colnerud 2004). Jag har valt att avgränsa 
urvalet till forskning som främst berör arbete med skolans värdegrund som en 
del av ämnesundervisningen.  

Två intervjustudier om arbete med skolans värdegrund visar på brister i 
värdegrundsarbetet. Thornberg (2008) menar att lärares värdegrundsarbetet till 
stor del bestod av reaktioner på situationer som uppstod i klassrummet och 
syftade till att kontrollera och forma elevers beteenden. Det får till följd att 
värdegrundsarbetet blir reducerat till att reglera elevers beteende och att elever 
ska följa regler. Genom att fokusera på beteende och regler exkluderas kritisk 
granskning av normer och värden och ett medvetet arbete med 
värdegrundsfrågor i ämnesundervisningen uteblir. Thornberg hävdar att detta 
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arbete till stor del var oreflekterat och att lärarna inte lutat sig mot några teorier. 
Lärarna refererade istället till sina egna erfarenheter och Thornberg drar 
slutsatsen att lärarna saknar professionell kunskap när det kommer till 
värdegrundsarbete i skolan. 

I Drakenberg och Vincenti Malmgrens (2012) studie intervjuades rektorer vid två 
olika tillfällen. De första intervjuerna genomfördes år 1998 och det andra 
intervjutillfället genomfördes 2009. Resultatet visar att det trots rektorernas 
ambitioner inte skett någon större förändring av värdegrundsarbetet under dessa 
elva år, trots att rektorerna vid första intervjun uttryckt att de inte alltid når 
målen som är kopplade till värdegrunden. Däremot ser Drakenberg och Vincenti 
Malmgren (2012) i studier av texter utgivna av Skolverket att 
värdegrundsbegreppet har rört sig från ett brett till ett mer specialiserat begrepp 
när demokrati, mänskliga rättigheter, självförtroende, ansvarstagande och 
inflytande har knutits till begreppet. 

Denna förändring av begreppets uttolkning bekräftas i en studie av Englund och 
Englund (2017), som delat in skolors värdegrundsarbete i fyra olika perioder. 
Under den första perioden, mellan åren 1992–1998, introduceras begreppet för 
första gången i en läroplan (Lpo 94), men det varken preciseras eller lyfts fram. I 
den andra perioden, som sträcker sig mellan 1999–2002, lyftes skolans 
värdegrund fram och blev tydligare definierat och avgränsat. Nu utkom 
Värdegrundsboken (Zackari & Modigh 2000) som beskrivs som ett auktoritativt 
dokument. I denna framhållas samtalet som viktigt för värdegrundsarbetet och 
skolan som en mötesplats och demokratisk arena. Detta ”representerar en 
formbaserad, procedural syn på den demokratiska värdegrunden” (Englund & 
Englund 2017 s. 97). Värdegrundsarbetet skrivs nu fram som något som ska 
genomsyra all undervisning och vara en del av själva ämnesundervisningen.  

Denna syn överges sedan i nästa period mellan åren 2003–2009. Här tar istället 
de manualbaserade programmen som sägs vara värdegrundsstärkande och 
förebyggande mot mobbning vid och värdegrundsarbetet reduceras till anti-
mobbningsarbete. I den sista perioden, som Englund och Englund (2017) inte 
satt något slutår för, menar de att pendeln åter svängt mot ett bredare grepp där 
värdegrunden åter ses som en del av skolans demokratifostrande uppdrag. De 
tidigare så populära anti-mobbningsprogrammen har under åren blivit allt mer 
ifrågasatta (se exempelvis Löf 2009, Martinsson 2014, Hultin 2015) och nu lyfts 
åter öppna samtal som ett sätt att arbeta med värdegrundsarbetet i 
ämnesundervisningen. Nya perspektiv har tillkommit såsom det normkritiska.  

Intentionerna med den normkritiska pedagogiken realiseras dock inte alltid i 
praktiken (Wyndhamn 2013, Langmann & Månsson 2016, Cooper 2019). 
Exempelvis menar Langmann och Månsson (2016) att den normkritiska 
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pedagogiken ”trots sin poststrukturella hemvist – fortfarande utgår från ett 
klassiskt modernistiskt utbildningsideal” (Langmann & Månsson 2016 s. 82). 
Cooper (2019), som för ett liknande resonemang, menar att den normkritiska 
pedagogiken får samma problem som toleranspedagogiken. Eftersom 
marknadsliberalismens principer genomsyrar demokratiuppdraget kommer 
båda perspektiven att handla om att individen ska reglera sig själv och ”styra sig 
själv mot det obekväma” (Cooper 2019 s. 176). 

Flera forskare argumenterar för att lärare bör inkludera värdegrundsarbete i 
undervisningen genom att kritiskt granska ämnenas kunskapsinnehåll 
(Kumashiro 2002, Fritzén 2003, Gustafsson 2007, Kumashiro 2009, Alkestrand 
2016, Langmann 2019). Alkestrand (2016) har studerat det hon kallar den 
didaktiska potentialen med fantasy-litteratur för värdegrundsarbete och menar 
att fantasygenren är speciellt lämpad för att få syn på och i undervisning arbeta 
med värdegrundsfrågor. De verklighetsfrämmande, ofta magiska eller 
övernaturliga inslagen som kännetecknar fantasygenren kan ge nya perspektiv på 
det välkända. Genom läsning och diskussion av texterna kan olika ideologier 
granskas kritiskt och olika perspektiv brytas mot varandra. Även litteratur som 
förmedlar andra värderingar än de enligt värdegrunden kan ha didaktisk 
potential, menar Alkestrand (2016), då den skapar möjligheter till kritisk 
granskning av de premisser som ligger bakom dessa värderingar. Hon poängterar 
lärarens roll när det gäller att aktualisera den didaktiska potentialen genom att 
styra uppmärksamheten mot dessa frågor. Det är i samtalet där olika läsares 
tolkningar och förståelser av texten möts som hon menar att den didaktiska 
potentialen realiseras. Hennes argument ligger i linje med de argument Englund 
(2000, 2007) lyfter fram som betonar det deliberativa samtalets roll för skolans 
värdegrundsarbete.  

I en studie av två stora internationella utvärderingar (PISA 2000 och Civic 
Education Study från 2001) finner Fritzén (2003) att fokus på bedömning och 
utvärdering bidragit till en tudelning av skolans kunskapsförmedlande och 
värdeförmedlande uppdrag. Det leder till att ämneskunskaper premieras på 
bekostnad av skolans demokratifostrande uppdrag. Liknade resultat finner 
Gustafsson (2007) som undersökt lärarstudenters syn på demokratiaspekten i 
undervisningen av naturvetenskapliga ämnen. Gustafsson (2007) menar att 
skolans demokratifostrande uppdrag får en sekundär position i förhållande till 
ämnesundervisningen. Både Fritzén (2003) och Gustafsson (2007) argumenterar 
för kritisk granskning av ämnesinnehåll för att på så vis förena skolans 
värdegrundsarbete med ämnesundervisningen.  

Den amerikanske forskaren Kumashiro (2002, 2009) argumenterar i likhet med 
Fritzén (2003) och Gustafsson (2007) för kritisk granskning av ämnesinnehåll. 
Han lyfter dock i högre grad fram vikten av kritisk granskning av de normer och 
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värden som förmedlas i undervisningen för att på så vis skapa en anti-
förtryckande undervisning. Kumashiro talar om olika ansatser i pedagogiskt 
arbete mot förtryck och här skiljer han på det han benämner som utbildning ”för 
den Andre” respektive ”om den Andre”. Med utbildning om den Andre menar han 
utbildning som syftar till att utbilda de som ingår i samhällets norm om de som 
inte ingår, det vill säga de andra och på så vis öka medvetenheten om orättvisor. 
Med utbildning för den Andre menar Kumashiro pedagogiska ansatser som ligger 
nära Freires (1996, 2005) frigörande pedagogik, där individer i marginaliserade 
grupper ska ges en röst. Kumashiro (2002, 2009) ser dock problem med båda 
dessa ansatser. Samtidigt som det finns en ambition att motverka förtryck finns 
en risk att olikheterna fokuseras, vilket han menar är kontraproduktivt. 
Kumashiros teorier om antiförtyckande pedagogik ligger nära den normkritiska 
pedagogiken som utvecklats i Sverige (jfr Bromseth & Darj 2010, Björkman & 
Bromseth 2019).  

I viss forskning riktas kritik mot att de värden och normer som skrivs fram i 
skolans värdegrund ska ses som fasta (Martinsson 2014, Kronlid 2017, Bergdahl 
& Langmann 2018).  Bergdahl och Langmann (2018) betonar att det fostrande 
uppdraget innebär att skolan för vidare ett kulturarv till kommande generationer, 
men också att det kulturarv som förs vidare ofta gynnar redan priviligierade 
grupper och missgynnar andra. De menar att det krävs granskning av det 
kunskapsinnehåll som förs vidare för att undvika fortsatt diskriminering. Här 
överensstämmer deras tankegångar med Kumashiors (2002, 2009). Bergdahl 
och Langmann (2018) anser att det i Europa finns ett förnyat intresse för att 
definiera detta kulturarv, inte minst bland höger-populistiska och fascistiska 
rörelser. Bergdahl och Langmann (2018) föreslår därför att lärare istället för att 
överföra ett visst kulturarv, ska göra urval ur det kulturarv som finns och låta 
elever kritisk granska detta och på så vis vara med och skapa och därmed även 
omskapa de värderingar som ska föras vidare.   

I likhet med Kronlid (2017) förespråkar de att elever ges möjlighet att kritiskt 
granska de värden som förmedlas, för att inte elever blint ska följa vissa värden 
som tas för givna. När värden ses som fasta och ska överföras till elever anser 
Martinsson (2014) att elever lätt blir till objekt:  

Överföringsretorik placerar alltid människor utanför något som de senare ska 
ledas in i. Föreställningen om den aktiva ledaren, vuxna, svensken och den passivt 
ledda, barnet, invandraren naturaliseras. (Martinsson 2014 s. 122).  

Det finns med andra ord en kritik om att överföringsretoriken både gör barnet till 
objekt, och återskapar föreställningar om vissa kategorier av människor. 
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Det Bergdahl och Langmann (2018), Kronlid (2017), Kumashiro (2002, 2009) 
samt Martinsson (2014) har gemensamt är att de förespråkar ett 
värdegrundsarbete där eleverna är aktiva deltagare i att kritiskt granska de 
värden och normer som förmedlas i undervisningen. På så sätt kan värdegrunden 
omförhandlas och risken för att undervisningen reproducerar normer och värden 
som kan leda till förtryck minskar. 

Samtidigt finns det forskning som visar på hinder för att arbeta med kritisk 
granskning i skolan. Wyndhamn (2013) menar att elever underordnas en 
kunskapsproducerande diskurs i skolan som trycker undan kritisk reflektion (jfr 
Belluigi 2009). Vid de få tillfällen som elever ändå uppmuntras till kritiskt 
tänkande och reflektion, finns det tydliga gränser för vad eleverna kan ifrågasätta 
för att maktbalansen mellan lärare och elever samt elever och kunskapsinnehållet 
ska vidmakthållas. Detta visar på begräsningar för värdegrundsarbetet som finns 
inbyggda i hur skolan är organiserad.   

Ovanstående forskare utgår alla ifrån att samtalet är viktigt för skolors 
värdegrundsarbete, även om detta inte är enkelt att iscensätta i skolan som 
institution. I bildundervisningen, som utgör min avhandlings studieobjekt, 
arbetar dessutom elever med visuella uttrycksformer och inte bara med 
verbalspråk, vilket skapar särskilda förutsättningar för undervisningen.  

Bildundervisning och värdegrundsarbete 
Flera studier visar på bildframställningens starka ställning framför bildanalysens 
i blindundervisningen. I den senaste nationella ämnesutvärderingen av 
bildämnet lyfter Marner och Örtegren (2015) fram lärares ämneskonception och 
elevernas förväntningar på ämnet som tänkbara orsaker till detta. Drygt hälften 
av lärarna ser bildämnet som ett kommunikationsämne. Samtidigt visar 
resultaten i den nationella ämnesutvärderingen att stoffurvalet också präglas av 
en praktisk-estetisk ämneskonception, trots att lärarna ofta säger sig ansluta till 
en kommunikativ ämneskonception (Marner & Örtegren 2015). Det innebär att 
även om lärarens ämneskonception går mot att se bildämnet som ett 
kommunikationsämne, har det inte skett någon större förändring i praktiken vad 
gäller bildframställningens dominanta ställning framför bildanalysens. Eleverna 
beskriver nämligen bildämnet i mycket hög utsträckning som ett praktiskt-
estetiskt ämne. 

Liknande resultat presenterar Wikberg (2014) i sin avhandling, och identifierar 
två övergripande diskurser om bildämnet. Den ena benämner hon den 
individorienterade diskursen där bildämnet är knutet till individen och ska ge 
eleven möjlighet att kunna uttrycka sig själv. Det är främst eleverna som 
manifesterar denna diskurs. Den andra diskursen kallar Wikberg för den 
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kommunikationsorienterade diskursen om bild, i vilken bildämnet ses som 
angeläget ur ett samhällsperspektiv och inte enbart ur ett individperspektiv, då 
den handlar om att ”kunna formulera och tolka ett visuellt budskap” (Wikberg 
2014 s. 125). Trots att lärarna betonar vikten av bildanalys så visar det sig i 
intervjuerna att analys enbart görs i mån av tid och att lärarna anser att det viktiga 
är att eleverna får skapa bilder. Eftersom bildämnet har en begränsad 
timtilldelning blir konsekvensen att bildframställning prioriteras. Förekomsten 
av bildanalys och bildsamtal är också beroende av om lärarna anser att eleverna 
klarar av att lyssna och arbeta mer teoretiskt. Lärarna uppgav att de upplever ett 
motstånd från eleverna mot bildsamtal och analysuppgifter då det tar tid från det 
som de anser att ämnet verkligen handlar om nämligen ”det nödvändiga 
praktiska arbetet, bildframställningen, görandet” (Wikberg 2014 s. 122–123).  

Flera forskare har liksom Wikberg (2014) visat på bildframställningens och 
görandets starka position framför bildanalysens (jfr Lindgren 2006, Björck 2014, 
Marklund 2019). Exempelvis fann Björck (2014), som har undersökt elevers 
arbete med digital bild i grundskolan, att fokus i digitalt arbete lätt hamnar på 
tekniska aspekter i samtal mellan lärare och elever. Det är endast vid 
introduktionen av en uppgift som bildkommunikation tas upp. Genomgångarna 
är dock ofta korta, vilket begränsar möjligheten att diskutera vad de 
exempelbilder läraren visar kommunicerar och hur eleverna förstår dessa bilder. 
Hon tolkar det som att lärarna är angelägna om att introduktionen inte ska ta för 
mycket tid från elevernas skapande arbete, vilket på sitt sätt visar på 
bildskapandes starka ställning i förhållande till bildsamtal och analys.  

Denna avsaknad av samtal som berör visuell kommunikation visar att det 
tekniska kommer i förgrunden och lyfts fram när elever arbetar med digital 
bildframställning.  Med stöd av Dysthe (1996) och Buhl och Flensborg (2011) 
argumenterar Björck (2014) för att lärare bör ställa frågor som gynnar reflektion 
och gör så att elever sätter ord på vad de gör och reflekterar över sitt arbete. Hon 
betonar också vikten av att samtala om visuell kommunikation under hela 
bildarbetet för att elever ska kunna utveckla explicit kunskap om visuell 
kommunikation. När elever däremot arbetar med traditionella tekniker 
förekommer det samtal som inkluderar visuell kommunikation (Björck 2014), 
något även Marklund (2019) visar. Dessa samtal sker emellertid främst på 
individuell nivå, och Marklund (2019) anser att elever skulle gynnas av att 
bildsamtal även fördes i grupp.  

När det kommer till hur bildundervisningen bedrivs pekar både den nationella 
ämnesutvärderingen (Marner & Örtegren 2015) och forskning på att det är 
vanligt att elever ges viss frihet i de bilduppgifter de ska genomföra (Wikberg 
2014, Marklund 2019). Marklund (2019) framhåller i sin avhandling att denna 
frihet leder till en undervisning som kännetecknas av en progressiv pedagogik, 
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men också att det leder till det som Bernstein (2000) kallar en osynlig pedagogik. 
Det innebär i sin tur att det inte alltid är tydligt för eleverna vad som förväntas av 
dem. Den ökade målstyrningen av skolan har dock skärpt kraven på transparens 
när det kommer till bedömning, vilket Marklund menar ”utmanar ämnets 
arbetsmetoder och kunskapsinnehåll” (Marklund 2019 s. 210). Det innebär också 
att den delvis osynliga pedagogiken som följt med tidigare ämnestraditioner 
utmanas.   

Bild och demokratifostran  
Det finns en allmän föreställning om att bildskapande möjliggör för elever att 
kunna utrycka sig och att bildskapande verksamhet anses besitta en demokratisk 
potential (se exempelvis Marner 2008, Hjort 2017). Detta lyfts fram i både 
empirisk och teoretisk forskning. Flera forskare menar att det är svårt för 
marginaliserade grupper att komma till tals via verbalspråket och då kan 
bildskapande erbjuda andra möjligheter att uttrycka sig (Danielsson 2002, 
Öhman-Gullberg 2008, Lind 2010, Knight 2014, Chappell & Chappell 2016, 
Hellman 2017).  

Knight (2014) har studerat vilken roll konsten spelade i ett internationellt 
program för ungdomar som växer upp i segregerade samhällen. Hennes resultat 
visar att konsten möjliggjorde kommunikation bortom orden.  Deltagarna själva 
menade att användande av konst möjliggjorde för dem att ta sig an allvarliga 
frågor på ett lekfullt och icke hotfullt sätt, vilket gjorde det lättare att engagera sig 
i frågor som ansågs vara svåra. Liknande resultat presenteras i en svensk 
avhandling som visar att elevers filmskapande ”skapat möjligheter att göra 
abstrakta och svårhanterliga frågor synliga och hanterbara” (Öhman-Gullberg 
2008 s. 145). 

Lind (2010) beskriver detta på ett annat sätt, nämligen att elevers bildskapande 
kan ses som ett ”mindre språk” eller ett ”minoritetsspråk” (Lind 2010 s. 351), 
vilket hon menar gynnar yttrandefrihet:   

Att formulera sig och ”tala” inom ett minoritetsspråk blir också förbundet med att 
kunna yttra sig om något som ännu inte är möjligt att säga. Antingen för att det 
är förbjudet, farligt, överflödigt, lätt att avfärda eller alltför provocerande. (Lind 
2010 s. 352)  

Samtidigt poängterar Lind att det inte är tillåtet för elever att uttrycka sig för 
kritiskt, inte ens i bild. Eleverna kan då bland annat använda sig av humor och 
ironi för att bädda in sina budskap. I bilderna blir detta ett sätt att komma runt 
vissa regler och möjliggöra för eleverna att uttrycka åsikter som annars inte är 
möjliga att artikulera. Även Eriksson (2019) visar i sin avhandling att elever kan 
utrycka åsikter i bild som de inte kan uttrycka verbalt; de kunde exempelvis 
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visuellt gestalta ras, men det var samtidigt tabu att tala om ämnet (Eriksson 2019 
s. 203). Både Linds (2010) och Erikssons (2019) studier pekar på att 
bildskapande ger andra uttrycksmöjligheter än talad eller skriven text. 

Även om bilden kan skapa andra uttrycksmöjligheter än det talade och skrivna 
språket framhåller forskare vikten av att kombinera bildspråk och verbalspråk. 
Karlsson Häikiö (2012) menar att när teori och praktik kombineras, det vill säga 
när flera modaliteter används i arbetet, bidrar det med en fördjupad förståelse. 
Liknande argument om betydelsen av att kombinera praktik och reflektion för 
både Körling (2014) och Burman (2014) fram. Burman lyfter fram Deweys (2005) 
resonemang om vikten av reflektion och menar att reflektionen är avgörande för 
meningsskapande och lärande, vilket inte kan uppnås enbart av erfarenhet. 
Marner och Örtegren (2003) betonar att verbalspråk och bildspråk kan 
komplettera varandra:  

I de olika betydelsesystemen kan olika typer av kunskap medieras. Det ena mediet 
upphäver inte det andra, alla behövs i en multi- eller intermodalitet. Språk kan 
t.ex. skapa begrepp och underlätta reflektion. Bild kan åskådliggöra rumsliga 
situationer. Film kan åskådliggöra händelseförlopp. (Marner & Örtegren 2003 s. 
23) 

Visuell kommunikation handlar både om att kunna kommunicera med visuella 
medier och om att kunna tolka och kritiskt granska budskap. Graviz (1996), 
Danielsson (2002) och Hansson (2014) konstaterar alla i sina avhandlingar att 
kritisk kunskap om medier ses som viktigt i en demokrati. Medier påverkar hur 
vi förstår världen och andra kulturer och därför menar Danielsson (2002) att det 
är en demokratisk rättighet att få lära sig mediaproduktion, men också att 
mediekompetens är en värdegrundsfråga. Kunskapen gör det möjligt att avläsa 
och kritiskt granska mediernas budskap. Elever i mångkulturella skolor uttryckte 
själva att arbete med video och andra medier var språkutvecklande och även 
gynnade samarbete (Danielsson 2002).  

Medierna sågs dock tidigt som ett hot mot demokratin; ett hot som skulle 
kontrolleras (Hansson 2014). I skolan skedde denna kontroll genom att staten 
bestämde vad som skulle visas i skolan: ”Undervisningen framställs som ett sätt 
att stävja samhällets medieutveckling, ett motmedel vars syfte var att fostra 
eleverna till ett smakfullt och moraliskt korrekt mediebruk” (Hansson 2014 s. 
112). Från 1970-talet förändrades detta och nu framhålls att elever behöver lär sig 
analysera medier (jfr Nordström 2019). Att elever arbetar med medieproduktion 
motiveras även med att det bidrar till yttrandefrihet (Hansson 2014). Bildens roll 
som kommunikationsmedel blir tydlig också genom att man började tala om ett 
vidgat textbegrepp. Idag talar forskare även om multimodalitet. Multimodalitet 
innebär att olika modaliteter såsom text och bild används vid meningsskapande, 
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eftersom text och bild eller talat språk och gester ofta kombineras (Danielsson & 
Selander 2014, Eriksson 2017).  

Bildskapande kan bidra till att eleverna utvecklar kritiskt tänkande, menar 
Chappell och Chappell (2016), som har undersökt studenters arbete med 
konstbaserade motberättelser. Genom kurser som tog upp imperialism, 
kolonisation, slaveri och dess konsekvenser, samt hur kritisk och samtida konst 
kan belysa dessa ämnen, fick stunderna teoretisk kunskap som de sedan kunde 
tillföra sina egna erfarenheter och sin egen historia. Med denna kunskap kunde 
studenterna sedan skapa konstbaserade motberätteser till dominerande 
berättelser i samhället och inom utbildningsväsendet. Detta arbetssätt gav 
studenter möjlighet att kritiskt undersöka sociala orättvisor och koppla dessa till 
historiska händelser. Genom arbete med konstbaserade motberättelser kan 
studenter på så sätt utveckla kritiskt tänkande och skapa förutsättningar för 
social inkludering, menar Chappell och Chappell (2016). 

Löf (2017) lyfter fram elevers behov av kunskap om det som de ska gestalta i bild, 
annars kan bilden komma att handla om något annat än det som det är tänkt. I 
likhet med flera forskare (Graviz 1996, Danielsson 2002, Hansson 2014) hävdar 
Löf (2017) att det är viktigt att arbeta med bilder i värdegrundsarbetet eftersom 
vi via medier hela tiden översköljs med stereotypa bilder av människor. På så vis 
upprätthåller bilder normer om hur vi ska vara och se ut (Freedman 2003, J:son 
Lönn 2012, Hietanen 2016, Eriksson 2017). Kritiskt tänkande och 
reflektionsförmåga är demokratiska kompetenser, menar Löf (2017). Trots detta 
finner hon att dessa aspekter knappt finns med i det centrala innehållet för de 
estetiska ämnena.  Resultaten visar dessutom att om och hur värdegrundsfrågor 
behandlas inom bildundervisningen är beroende av ”lärarens egna kunskaper, 
intressen och förmågor att sätta sina kurser i relation till skolans övriga 
styrdokument” (Löf 2017 s. 61). Därmed läggs ett stort ansvar på lärarna.  

Flera forskare menar att bildundervisningen i stor utsträckning är präglad av en 
syn på utbildning och konst som stammar från modernismen (Freedman & Stuhr 
2004, Herrmann 2005, Atkinson 2006, Björck 2014, Marner & Örtegren 2015, 
Widén 2016, Atkinson 2017, Marklund 2019). Bland annat innebär det en syn på 
bildundervisning där elever förväntas öva sig i olika tekniker och framställa egna 
personliga bilder. Samtidigt är det flera forskare som argumenterar för ett skifte 
mot en bildundervisning som är mer inspirerad av postmoderna teorier och 
visuell kultur. Det skulle innebära att elever får möjlighet att arbeta mer likt 
samtidskonstnärer och därmed arbeta mer utforskande, med samhällskritiska 
perspektiv och konceptuell konst. En bildundervisning som utgår från 
postmoderna teorier skulle kunna göra bildundervisningen relevant för eleverna 
(Freedman 2000, 2003, Hickman 2003, Herrmann 2005, Atkinson 2006, Darts 
2006, Welwert 2010, Cruze, Ellenbrock & Smith 2015) och dessutom möjliggöra 
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att elever utvecklar kritiskt tänkande (Herrmann 2005, Cruze m.fl. 2015, 
Chappell & Chappell 2016). 

Hickman (2003) menar att målen för skolämnet ”art education” ligger nära 
målen för det som på engelska kallas ”citizenship education” och därmed skolans 
demokratifostrande uppdrag. Samtidigt anser han att det krävs att elever både lär 
i och lär genom bild för att ämnet ska kunna spela en signifikant roll för skolans 
demokratifostrande uppdrag. Ett av målen i ”art education” är exempelvis att 
elever ska lära sig om sitt eget och andras kulturarv. Genom att lära sig om andra 
kulturers konst kan elever utveckla en förståelse för dem och även ”challenge 
racial and cultural stereotyping” (Hickman 2003 s. 87). Kopplingar till fältet 
visuell kultur erbjuder enligt Hickman (2003) vägar att arbeta med skolans 
demokratifostrande uppdrag i bildundervisningen, och att titeln ”visual and 
aesthetic education” (Hickman 2003 s. 88) kanske bättre representerar den typ 
av undervisning som ämnet numera inkluderar. Han förespråkar även 
samarbeten med andra skolämnen. 

Ämnestraditioner kan emellertid utgöra ett hinder för en sådan förändring. 
Exempelvis premieras form och tekniskt kunnande framför kritisk bildanalys 
inom en praktisk-estetisk ämnestradition (Freedman & Stuhr 2004, Garber 
2004, Atkinson 2006, Garber 2010, Atkinson 2017). Freedman och Stuhr (2004) 
menar att en praktisk-estetisk ämnestradition är ett resultat av hur världen såg 
ut under industrialiseringen, då dessa kunskaper var viktiga. Världen har 
förändrats och digitaliseringen bidrar till ett stort flöde av visuell kultur och 
skapar nya möjligheter och gränsdragningar mellan olika områden. Även 
konstvärlden har förändrats i takt med samhällsutvecklingen. Freedman och 
Stuhr (2004) hävdar att produktion och kritisk reflektion inte är separerade utan 
är beroende av varandra i konsten. De menar dock att det inte skett samma 
utveckling inom bildundervisningen. Både Freedman och Stuhr (2004) och 
Atkinson (2006, 2017) menar att en uppdelning mellan innehåll och form 
reproduceras i dagens bildundervisning. Samtidigt har de olika syn på hur 
bildundervisningen bör utvecklas. 

Atkinson (2017) argumenterar för en utforskande, undersökande och 
elevcentrerad bildundervisning utan på förhand bestämda kriterier. Han hävdar 
att detta skulle möjliggöra att komma från dagens teknikfokus och istället skapa 
en för samtiden relevant bildundervisning.  

Freedman och Stuhr (2004) konstaterar att visuell kultur är med och formar våra 
uppfattningar om oss själva och andra: 
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Visual culture teaches people (even when we are not conscious of being educated) 
and, in the process, we recreate ourselves through our encounters with it. As we 
learn, we change, constructing and reconstructing ourselves. (Freedman & Stuhr 
2004 s. 817)  

De menar att det krävs en bildundervisning som inkluderar kritisk granskning av 
visuell kultur, eftersom de hävdar att det är viktigt för att uppnå demokratisk 
undervisning. 

Garber (2004) ser dock hinder för en bildundervisning för social rättvisa (social 
justice) genom att den kontext som skolan utgör begränsar lärarens 
professionella arbete. Med det avser hon bland annat ämnestraditioner som inte 
främjar kritisk granskning av visuell kultur. För att utbildningen ska verka för 
social rättvisa menar Garber (2004, 2010) att lärare aktivt måste inkludera detta 
i undervisning. Trots kontextuella hinder har bildlärare möjlighet att kombinera 
elevers individuella perspektiv och fantasi med utforskande av politiska och 
kulturella dimensioner av livet, vilket enligt Garber (2010) skapar påtagliga 
möjligheter för att förverkliga informerade, reflekterande och kreativa 
medborgare. 

Vissa forskare ifrågasätter detta nästintill självklara antagande att en kritisk 
pedagogik och bildpedagogisk verksamhet bidrar till kritiskt tänkande och 
frigjorda individer. Eriksson (2019) visar att trots att eleverna i hennes 
avhandlingsstudie hade kunskap om jämställdhet och maktrelationer kunde de 
ändå inte fritt utforska och kommunicera sin syn på jämställdhet, trots att 
bilduppgiften gick ut på att de skulle göra just det.  Hon menar att det beror på 
att ”de kvinnliga eleverna [blev] underordnade en manlig lärares syn på hur 
underordning ska skildras” (Eriksson 2019 s. 203). Det innebär att även om 
elever besitter de kunskaper som behövs för att skapa bilder i linje med en kritisk 
pedagogik kan maktstrukturer i undervisningen verka begränsande.  

Herrmann (2005) menar att det hon kallar ”Visual Culture Art Education”, det 
vill säga en bildundervisning som anammar visuell kultur, ofta tappar sin 
teoretiska grund/tillhörighet i tillämpningen. Istället för att eleverna får 
möjlighet att utforska och ifrågasätta visuell kultur är det inte ovanligt att arbetet 
är lärarstyrt med vissa på förhand bestämda värderingar som förmedlas.  I likhet 
med Widén (2016) menar hon dessutom att lärare ser det som problematiskt att 
bedöma mer utforskande processorienterade bilduppgifter. Herrman ställer sig 
dock tveksam till om det verkligen är så svårbedömt som lärare hävdar. 

Duncum (2008) är inne på samma linje som Herrmann (2005), och hävdar att 
en kritisk bildundervisning inte automatiskt leder till att elever utvecklar ett 
kritisk tänkande. Även om undervisningen i teorin sägs leda till frigörelse och 



 

31 

förändring av maktförhållanden, blir det sällan så i undervisningen. Duncums 
(2008) studie visar att lärare ofta är omedvetna om sin egen position i förhållande 
till eleverna och att dessa ofta svarar vad de tror läraren vill höra eller förblir tysta 
om de är av en annan åsikt: ”In, short, seeming to adopt critical consciousness 
becomes a calculated classroom survival strategy” (Duncum 2008 s. 252). 
Däremot ökar chansen för att eleverna utvecklar sitt kritiska tänkande om 
undervisningen är utformad så att lärare och elever tillsammans och genom 
dialog utforskar bilder. Precis som Kumashiro (2009), Englund och Englund 
(2012, 2017) och Bergdahl & Langmann (2018) lyfter Duncum (2008) fram 
samtalet som essentiellt för att ta sig an kritiska perspektiv och utveckla kritiskt 
tänkande.  

Kuuse (2018) som studerat musikundervisning i en svensk kontext framhåller att 
speciell pedagogik (såsom kritisk pedagogik) ofta legitimeras med brister och 
behov hos utsatta elever och att detta välvilliga demokratiprojekt riskerar att 
befästa positioner samt särskilja individer och lyfta fram ”ett slags svenskhet” 
(Kuuse 2018 s. 64) som norm (jfr Kumashiro 2002). Även Markovich och 
Rapoports (2013) etnografiska studie av kritisk bildundervisning utmanar 
antagandet om att kritisk bildundervisning leder till frigörelse (empowerment). 
Intentionen med den bildundervisning de studerar var att öka elevens 
medvetenhet om sin sociala position och genom bildskapande arbete ge dem en 
röst. I enlighet med kritisk pedagogik, inspirerad av Freire (1996), skulle detta 
vara ett sätt att bryta en tystnadskultur som råder för underprivilegierade 
grupper. Det fanns med andra ord emancipatoriska ambitioner med projektet 
som liknar den typ av undervisning som flera av de studier jag tar upp ovan 
förespråkar. 

Som ett led i den bildundervisning som Markovich och Rapoport (2013) 
studerade fick eleverna först skolning i konsthistoria, teckning och oljemåleri och 
efter det skulle de skapa målningar där de utgick från egna personliga 
erfarenheter. Anledningen till att de skulle arbeta med oljemåleri var att eleverna 
skulle få möjlighet att arbeta med dyra material som vanligtvis förknippas med 
högre konstutbildningar och som de annars inte har tillgång till. När det var dags 
att skapa oljemålningarna gjorde eleverna motstånd. De ville inte måla med olja, 
eftersom de inte ansåg att det var för dem. De förknippade nämligen materialet 
och tekniken med personer i andra samhällsklasser som de hävdade besitter mer 
kunskap än de själva. Flera elever gjorde dessutom motstånd mot att berätta sina 
egna personliga berättelser utifrån sin socialt underprivilegierade position. 
Eleverna motiverade sitt motstånd med att de fått göra det många gånger förut 
och att det bara är elever som de själva, det vill säga elever som beskrivs som 
underprivilegierade som ombeds göra detta.  
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Det är en sådan uppdelning och positionering som eleverna i Markovich och 
Rapoports (2013) studie vänder sig mot. Eleverna krävde istället att få berätta 
sina historier på sitt sätt utan att ge röst till en ”ethno-political agenda”, menar 
Markovich och Rapoport (2013 s. 17). Utifrån sina resultat ifrågasätter de tidigare 
forskning av bland annat Duncum (2005), Freedman (2000) och Garber (2010), 
som de menar ofta har förutsatt att kritisk pedagogik leder till en djupare 
förändring av elevers sociopolitiska medvetande, vilket i sin tur leder till något 
positivt för dessa elever. Markovich och Rapoport (2013) menar förvisso att 
kritisk pedagogik kan provocera fram reflektion över elevernas position i relation 
till deras sociokulturella kontext, men att det inte behöver leda till 
”empowerment” (Markovich & Rapoport 2013 s. 18). Deras resultat utmanar 
därmed ideologiska antaganden om kritisk pedagogik och visar samtidigt på ett 
behov av forskning som empiriskt undersöker kritisk pedagogik som 
kontextbunden praktik.  

Sammanfattning 
Forskningsöversikten visar att den lokala kontexten, läroplanens utformning och 
skolans styrsystem formar förutsättningar för undervisning. Ett mönster som jag 
ser i tidigare forskning är att läroplanens utformning får konsekvenser för ett 
skolämnes innehåll och därmed vad som räknas som giltig kunskap i ämnet. Flera 
studier visar att skolans mål- och resultatstyrning bidrar till att det som i 
kursplanen kallas för kunskapskrav i själva verket är det som definierar 
skolämnen och dessutom skjuter undan de allmänna delarna i läroplanen, såsom 
skolans värdegrund. Detta får konsekvenser även för ett marginaliserat ämne 
som bild. Mål- och resultatstyrningen ökar också kraven på transparens i 
bedömningen, vilket utmanar ämnestraditioner i bildämnet. Även om äldre 
ämnesparadigm lever kvar i lärares och elevers ämneskonceptioner formas 
lärarna av läroplanen, vilket leder till en långsam förändring av bildämnet. Om 
och i så fall hur elever formas av läroplanen framkommer inte av den forskning 
jag tagit del av.  

När det gäller forskning som berör värdegrundsarbete i bildundervisning visar 
forskningsöversikten att ett flertal forskare förespråkar att bildundervisningen 
bör röra sig mot kritisk granskning av visuell kultur och för det framhåller de inte 
sällan demokratiargument. Det kan till exempel vara att medborgare behöver lära 
sig att kritiskt granska visuell information, eftersom vi i dagens samhälle ständigt 
möter bilder som påverkar hur vi uppfattar oss själva och andra. Det framhålls 
dessutom att elever antas få tillgång till flera möjligheter att uttrycka sig än vad 
det talade och skrivna språket medger, när de får möjlighet att uttrycka sig i bild. 
På så vis kopplas bildskapande till yttrandefrihet.  
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Ett flertal av studierna där resultaten pekar på bildundervisningens 
demokratifostrande potential är teoretiskt grundade. När vissa antaganden 
däremot utsätts för en kritisk granskning och undersöks empiriskt visar dessa 
studier ibland andra eller helt motsatta resultat. Den svenska forskningen om 
bildämnet berör i viss utsträckning värdegrundsarbete, men det är dock sällan 
huvudfokus för studierna. Här finns det med andra ord en kunskapslucka som 
denna studie kan bidra till att fylla genom att utveckla empiriskt grundad 
kunskap om förutsättningar för värdegrundsarbete i grundskolans 
bildundervisning.  
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4 Teori 
I den här avhandlingen undersöker jag förutsättningar för arbete med skolans 
värdegrund i bildundervisning och studiens syfte samt mina insikter från 
fältarbetet har varit styrande för val av teorier. I mitt teoretiska ramverk ingår 
framförallt teorier om iscensättning av policyer som är utvecklade av Ball m.fl. 
(2012). Med policyer menar jag, i likhet med Ball m.fl. (2012), dels texter som är 
ämnade att styra skolans verksamhet såsom olika styrdokument, dels diskursiva 
processer som är kontextuellt medierade och institutionellt producerade. Teorier 
om iscensättning av policyer kompletteras med delar av Bernsteins (2000, 2003) 
teorier om skolämnens klassifikation och undervisningens inramning, samt 
Bachtins9 dialogism (1981, 1986).  

Genom att beskriva och analysera bildundervisningen på tre olika skolor med 
hjälp av teorier om iscensättning av policyer (Ball m.fl. 2012) är ambitionen att 
beskriva vilka möjligheter och begränsningar den specifika kontexten skapar för 
iscensättningen och konstruktion av skolans värdegrund i ämnesundervisningen. 
Bernsteins (2000, 2003) teorier bidrar med verktyg för att analysera vilka 
förutsättningar som bildämnet skapar för iscensättningen av skolans värdegrund 
i bildundervisningen. Bachtins (1981,1986) teorier om dialogism bidrar med 
teoretiska verktyg för att studera samspelet mellan lärares och elevers yttranden 
(utterances). 

Teorierna bidrar med teoretiska verktyg för att analysera rekontextualisering av 
innehåll i pedagogiska praktiker. De skilda teorierna tillhandahåller emellertid 
begrepp som fokuserar på olika delar, därmed kompletterar de varandra i den här 
studien. Först kommer jag presentera teorier om iscensättning av policyer som är 
utvecklade av Ball m.fl.  (2012). Därefter presenterar jag de av Bernsteins (2000, 
2003) teoretiska begrepp som jag använder i denna avhandling. Slutligen 
presenterar jag de begrepp ur Bachtins (1981, 1986) teorier som jag använder mig 
av i mina analyser.  Jag inleder kapitlet med att kort gå in på min position som 
forskare. 

Min position som forskare 
En utgångspunkt för den här studien är att vår förståelse av verkligheten är socialt 
konstruerad. Min grundsyn är därför socialkonstruktionistisk (jfr Burr 2003, 
Alvesson & Sköldberg 2017). Det innebär i korthet att jag utgår ifrån att individer 
skapar sin verklighet i en specifik kulturell och historisk kontext (jfr Burr 2003).  

 
9 Bachtins namn kan stavas på olika vis, exempelvis stavas det Bakhtin i de referenser från 1981 
respektive1986 som jag använder mig av. Jag har i texten valt att använda mig av den stavning som 
Malmbjer (2017 s. 73) beskriver som svensk stavningspraxis nämligen Bachtin. 
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Därmed är även institutioner såsom skolan och kategorier som lärare och elever 
att betrakta som sociala konstruktioner. Trots att vår förståelse av verkligheten 
är en social konstruktion ser vi mycket som självklart, nästan av naturen givet. 
Burr (2003) menar att socialkonstruktionismen: 

invites us to be critical of the idea that our observations of the world 
unproblematically yield its nature to us, to challenge the view that conventional 
knowledge is based upon objective, unbiased observation of the world. (s. 3) 

Min roll som forskare blir därför att med hjälp av teori gå bortom det som ses 
som självklart. För att kunna göra detta krävs en forskningsdesign som möjliggör 
för mig att röra mig mellan empiri och teori, vilket jag redogör för i nästa kapitel 
där studiens forskningsdesign presenteras.  

Läroplansteori 
En av de mest grundläggande frågorna inom läroplansteori är vad som räknas 
som giltig kunskap i ett visst samhälle (Deng & Luke 2008, Englund, Forsberg & 
Sundberg 2012). Vad som anses vara viktig kunskap i ett samhälle varierar över 
tid beroende på ideologiska strömningar och vilken bildning och utbildning som 
anses viktig i det rådande samhället. Vad som räknas som kunskap och som sedan 
ingår i läroplanen för den svenska grundskolan är ”politiska kompromisser som 
implicerar betydande tolkningsmöjligheter såväl i inskrivningsfasen som i 
transformering och uttolkning” (Englund 2005 s. 11–12). Detta utrymme för 
tolkning innebär att läroplanen förändras när den rör sig mellan olika nivåer 
(Wahlström & Sundberg 2018). Den första nivån är den samhälleliga nivån och 
här pågår samhällsdebatter utifrån olika ideologier och olika diskurser om 
utbildning och här har vi den så kallade ideologiska läroplanen. Den andra nivån 
är den programmatiska nivån där den formella läroplanen, det vill säga själva 
läroplanstexten, konstrueras. Den tredje nivån är klassrumsnivån där vi kan 
studera den så kallade genomförda läroplanen (Doyle 1992, Lundgren 1989, 
Deng & Luke 2008). Att läroplanen benämns olika på de skilda nivåerna 
indikerar att läroplanen förändras när den rör sig mellan de olika nivåerna. 

Den genomförda läroplanen skapas genom så kallade läroplanshändelser (Doyle 
1992, Wahlström 2016). I en läroplanshändelse möter eleverna lärarens version 
av läroplanen via så kallade curriculum task, det vill säga de uppgifter läraren 
planerat (Doyle 1992). Doyle (1992) beskriver det som att läraren ”författar” 
läroplanshändelsen samtidigt som eleverna läser och agerar på lärarens 
översättning av läroplanen. Genom att guida eleverna genom 
läroplanshändelserna kan läraren forma sin text (undervisning) vid själva 
iscensättandet av läroplanen. Samtidigt bidrar eleverna till författandet av 
läroplanshändelsen genom sitt deltagande och agerande. Det gör att 
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transformationen av läroplanen är en dynamisk process i vilken dess innehåll 
fortlöpande produceras och transformeras.  

Lärarens version av läroplanen innehåller koder (Doyle 1992) som avkodas av 
eleverna och dessa koder och konventioner används för meningsskapande och 
skapar förståelse för läroplanshändelsen och de uppgifter som ska utföras inom 
dess ramar (Doyle 1992). Genom att studera dessa koder och konventioner samt 
elevers tolkningar i de specifika läroplanshändelserna kan de normer, 
förväntningar och preferenser som lärare och elever har lyftas fram. Vidare kan 
också eventuella krockar mellan elevers och lärarens förståelse av 
undervisningssituationer synliggöras.  

Policy enactment  
För det engelska ordet enactment, har jag valt att använda begreppet 
iscensättning. Ball m.fl. (2012) ser iscensättningen av en policy som en komplex 
process där policyaktörer som exempelvis lärare tolkar (interpretation), gör 
urval (selection) och översätter (translation) en policy i förhållande till den 
lokala kontexten. Iscensättningen av en policy ses som en komplex process i detta 
teoretiska ramverk och skiljer sig från implementeringsteori där processen ses 
som linjär (Ball m.fl. 2012). En annan skillnad är hur man ser på lärarens roll och 
hur en policy blir till. Inom implementeringsteori anses läraren implementera en 
färdig policy och utfallet beror då till stor del på hur väl implementeringen lyckas. 
Teorier om iscensättning utgår från att en policy skapas och omskapas när den 
transformeras mellan de olika läroplansnivåerna.   

Iscensättningen av läroplanen sker genom tolkning av, urval ur och översättning 
av läroplanstexten (Ball m.fl. 2012). Tolkningen sker genom en initial läsning av 
läroplanen. Läsningen innefattar en meningsskapande process där läraren tar 
reda på vad innehållet i läroplanstexten kan ha för betydelse för själva 
undervisningen. Tolkningen är både retrospektiv, genom att ämnestraditioner 
och lärarens erfarenheter spelar in, samt prospektiv, genom att läsningen syftar 
till att förstå vad läroplanen avser att läraren ska undervisa om och vilken 
kunskap som eleverna ska utveckla genom denna undervisning.  

Läraren ses därmed som en aktiv policyaktör genom att denne tolkar, gör urval 
ur och översätter läroplanen. Dessutom anpassar läraren urvalet och 
översättningen till den elevgrupp som ska undervisas, vilket också gör eleverna 
till policyaktörer (Ball m.fl. 2012, jfr Bakhtin 1986).  I relation till bildämnets 
omfattande innehåll har ämnet förhållandevis få timmar, vilket gör att läraren 
måste göra ett urval ur den formella läroplanen och prioritera vad 
undervisningen ska innefatta. Även om översättningen är en process där lärarens 
tolkning till viss del är styrande för översättningen är detta också en process där 
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läraren underordnar sig läroplanen och läroplanen formar läraren (Ball m.fl. 
2012).  

Översättningen är som ett tredje rum, mellan den formella läroplanen och 
klassrumspraktiken, i vilket läraren skapar material till undervisningen och 
klassrummet (Ball m.fl. 2012). Material som skapas och exempelvis sätts upp i 
klassrummet kallar Ball m.fl. (2012) för policyartefakter (policy artefacts). 
Dessa utgör diskursiva artefakter, producerade för att styra förståelse av objektet 
det handlar om (Ball m.fl. 2012 s. 121). Genom policyartefakter kan läraren sätta 
fokus på specifika delar av läroplanen och på så vis signalera vad denne anser 
vara viktigt i ämnet, samt ge en riktning för hur ämnet ska förstås. Genom analys 
av policyartefakter är det möjligt att synliggöra vad läraren anser vara viktigt i 
ämnet. Exempel på policyartefakter kan vara ett urval ur läroplanen, 
ordningsregler eller definitioner av bildämnet som sitter uppsatta på 
klassrummets väggar, liksom uppgiftsinstruktioner och exempelbilder eftersom 
de är resultatet av lärarens tolkning av, urval ur och översättning av läroplanen. 
Även elevbilder som läraren väljer att sätta upp på skolans väggar är att betrakta 
som policyartefakter eftersom dessa visar vad elever gör i bildundervisningen och 
därmed signalerar vad som räknas som giltig kunskap i ämnet.  

En policy iscensätts i förhållande till de möjligheter och begränsningar som den 
lokala kontexten ger. Med detta ramverk är det möjligt att analysera hur en 
policy, så som skolans värdegrund, tolkas, översätts och iscensätts i lokala 
kontexter. Ball m.fl. (2012 s. 21) har grupperat olika kontextuella dimensioner i 
fyra grupper som benämns situerad kontext (situated contexts), professionell 
kultur (professional cultures), materiell kontext (material contexts) och extern 
kontext (external contexts).  

Med situerad kontext avses kontextuella aspekter som är länkade till var skolan 
är lokaliserad, vilket i Sverige hänger samman med de kommunala skolornas 
upptagningsområde. Eftersom den så kallade närhetsprincipen gäller innebär det 
att elever i första hand ska placeras på den skola som ligger närmast hemmet, om 
inte elevens vårdnadshavare aktivt väljer en annan skola. Därmed avgör 
skolornas upptagningsområde till stor del elevsammansättning beträffande 
socioekonomiska faktorer. Braun m.fl. (2011) menar att skolor både definieras 
och definierar sig själva genom skolans elevintag och berörda individers 
erfarenheter av skolan. I den processen skapar skolor berättelser om sig själva 
som påverkar synen på de elever som går på skolan, och då i förlängningen vilken 
undervisning de anses behöva. Beslut om upptagningsområde, skolors budget 
och vissa specifika satsningar fattas i huvudsak på kommunal nivå men påverkas 
av beslut på den programmatiska nivån. 
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Professionell kultur handlar om hur skolledning, lärarlag och lärare ser på 
skolan, eleverna och undervisning. Vid varje skola kan det finnas spänningar 
mellan inbäddade institutionaliserade värderingar och den formella läroplanen 
eftersom de flesta skolor har en distinkt uppsättning professionella kulturer som 
har utvecklats över tid (Ball m.fl. 2012). Det kan också finnas spänningar mellan 
den professionella kulturen på skolan och den enskilde lärarens professionella 
kultur (Ball m.fl. 2012). I lärarens professionella kultur inkluderar jag dennes 
ämneskonception (jfr Marner & Örtegren 2014, 2015), det vill säga hur lärare ser 
på och förstår sitt undervisningsämne. Genom lärarens ämneskonception kan 
ämnesinnehållet delas in i det som Marner och Örtegren (2014) och Bernstein 
(2003) efter Durkheim (1893) benämner det heliga och det profana. Med det 
heliga menar jag i likhet med Marner och Örtegren (2014) det som läraren anser 
är det viktigaste i ämnet, det som inte kan avvaras och anses utgöra ämnets kärna. 
Det profana är det ämnesinnehåll som (ännu) inte ses som lika viktigt och därmed 
lättare kan avvaras (Marner & Örtegren 2014).   

Materiell kontext inkluderar byggnader, bemanning, budget, infrastruktur och 
tillgång till teknologi, såsom tillgång till teknisk och digital utrustning som är 
tillgänglig för lärare och elever. När det gäller byggnaderna handlar det till 
exempel om var i skolan bildsalen är placerad, vilken utrustning den har och 
därmed vilken typ av undervisningen som salen kan erbjuda. Till materiell 
kontext hör också skolledningens beslut om klass- och gruppstorlek, samt hur 
bildlektionerna schemaläggs, eftersom dessa berör fysiska aspekter av kontexten 
som skapar olika förutsättningar för iscensättning av en policy.  

Extern kontext handlar om hur olika politiskt beslutade styrsystem inverkar på 
undervisningen, så som nationella och internationella tester och utvärderingar, 
och deras resultat. Det kan till exempel vara resultaten på nationella prov eller 
resultaten från PISA-tester. Dessa mätningar och jämförelser påverkar den 
politiska diskursen om skolan, samt hur skolor skapar berättelser om sig själva 
och utifrån detta gör olika pedagogiska och materiella satsningar. 

De ovan nämnda dimensionerna, som ibland överlappar varandra och går in i 
varandra i den ”rörigt sammanflätade” (messily intertwined) (Braun 2011 s. 587) 
process som utgör iscensättningen av policyer. Genom att sortera den lokala 
kontexten i dessa fyra dimensioner genererar det emellertid teoretiska linser för 
att analysera komplexiteten i hur kontexten skapar förutsättningar för 
iscensättningen av en policy.  

Detta teoretiska ramverk saknar dock verktyg för att analysera vilka 
förutsättningar som själva bildämnets innehåll och praktiker skapar för 
iscensättningen en policy. Därför kompletterar jag den med teorier och teoretiska 
begrepp som utvecklats av Bernstein (2000, 2003), vilka presenteras nedan. 
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Klassifikation och inramning 
Bernsteins (2000, 2003) teoretiska ramverk är omfattande och innehåller en 
mängd begrepp som kan användas för att analysera olika strukturer i pedagogiska 
praktiker. Jag har valt de begrepp jag anser vara användbara i analyser av hur 
bildämnets innehåll och praktiker skapar förutsättningar för iscensättningen av 
läroplanen.  

Bernstein har utvecklat en modell som bland annat visar hur utomstående 
diskurser, det vill säga akademiska discipliner och andra kunskapsområden 
rekontextualiseras när de blir till skolämnen. Denna rekontextualiseringsprocess 
styrs av det som Bernstein (2000) kallar den pedagogiska diskursen. Namnet till 
trots är den pedagogiska diskursen ingen diskurs i sig, utan en princip.  I 
rekontextualiseringsprocessen, när utomstående diskurser omvandlas till 
skolämnen, menar Bernstein att det finns utrymme för påverkan av ideologi, 
vilket syns i skolans styrdokument (se Englund 2005).  

Olika skolämnen är vad Bernstein kallar för olika starkt klassificerade 
(classification) i förhållande till varandra. När ett skolämne är starkt klassificerat 
mot ett annat så är gränserna tydliga mellan dessa ämnen. När det däremot finns 
flera likheter mellan två skolämnen och gränserna därmed är svaga, är de svagt 
klassificerade i förhållande till varandra. När det gäller ämnena 
samhällskunskap, historia och religion finns det likheter mellan ämnenas 
innehåll och praktiker, vilket exempelvis underlättar för lärare att låna innehåll 
mellan ämnena (Adolfsson & Alvunger 2018). Detta tyder på en svag 
klassificering mellan dessa skolämnen. Däremot är skillnaderna större mellan 
exempelvis samhällskunskap och kemi, vilket då innebär att dessa ämnen är 
starkt klassificerade i förhållande till varandra. I kemiämnet är det till exempel 
vanligt med specialutrustade salar och enligt Bernstein (2000 s. 14) tyder det på 
ett starkt klassificerat ämne. Sammanfattningsvis kan man säga att klassifikation 
ger oss gränserna för ett skolämne och visar vad ämnet är och då även vad som 
räknas som giltig kunskap i ämnet.  

Hur ett ämne är klassificerat inverkar på den pedagogiska praktiken eftersom den 
möjliggör viss typ av kommunikation och vissa praktiker, medan den utesluter 
andra. För att analysera den pedagogiska praktiken använder Bernstein 
begreppet inramning (framing).  Inramning hänvisar till interaktionen i den 
pedagogiska praktiken och berör med andra ord undervisningens hur och 
handlar om vem som har kontroll över urvalet, ordningen, tempo, kriterierna 
och den sociala ordningen. När inramningen är stark är det läraren som har 
kontroll och när inramningen är svag så är det eleverna som har ”skenbar” 
(apparent) kontroll. Bernstein (2000 s. 13) menar att det kan se ut som om 
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eleverna har kontroll när inramningen är svag men att det inte behöver vara 
fallet. 

Inramningen regleras enligt Bernstein (2000) av två system som han kallar 
instructional discourse vilket jag översatt till ämnesdiskurs, och regulative 
discourse som jag i likhet med andra forskare översatt till regulativ diskurs 
(Hjelmér 2012, Marklund 2019). Den regulativa diskursen berör vem som har 
kontroll över den sociala ordningen. Ämnesdiskursen berör urval, ordningen, 
tempo och kriterierna för kunskapsvärdering. Inramningens styrka kan variera 
mellan de olika delarna, med ett undantag. Bernstein (2000) menar nämligen att 
när inramningen är svag när det gäller den regulativa diskursen så blir 
inramningen svag också i ämnesdiskursen eftersom att den regulativa diskursen 
alltid är överordnad ämnesdiskursen.  

När inramningen är stark innebär det att reglerna för ämnesdiskursen och den 
regulativa diskursen är explicita vilket medför en synlig pedagogik (visible 
pedagogic practice), det vill säga eleverna vet vad som förväntas av dem. Det kan 
i bildundervisningen innebära att de vet vilken typ av bilder de förväntas göra, 
med vilket material och hur slutprodukten kommer att bedömas. När 
inramningen är implicit medför den en osynlig pedagogik (invisible pedagogic 
practice) som är svårare för eleverna att avkoda. Kriterierna är då ofta otydliga 
och det kan i bildundervisningen bidra till att eleverna inte vet hur deras arbeten 
kommer att bedömas. Kort sagt så blir det otydligt vad som räknas som giltig 
kunskap.  

Elevernas möjligheter att avkoda vad som förväntas av dem har att göra med om 
de har tillgång till det Bernstein kallar igenkänningsreglerna (recognition rules), 
det vill säga om eleverna känner igen det speciella sammanhanget, vilket i det här 
fallet är vad det specifika skolämnet handlar om och vad som här räknas som 
giltig kunskap. I bildämnet handlar det i stor utsträckning om att eleverna förstår 
vilken typ av bilder som de förväntas producera och hur stor vikt som läggs vid 
bildskapande respektive mer teoretiska inslag. Igenkänningsreglerna är därmed 
kopplade till ett ämnes klassifikation.  

Även om eleverna har tillgång till igenkänningsreglerna betyder det inte att de 
kan producera ”legitim text” (Bernstein 2000 s. 17–18), det vill säga ge de svar 
och lösa uppgifter på det sätt som förväntas i det specifika ämnet. För att elever 
ska klara detta krävs det att de har tillgång till det Bernstein (2000) kallar 
realiseringsregler (realisation rule). När elever har tillgång till realiseringsregler 
kan de producera legitim text, vilket i bildämnet exempelvis innebär att de på ett 
accepterat sätt kan producera den typ av bilder eller texter som krävs för att de 
ska anses vara godkända i ämnet. Då realiseringsreglerna berör undervisningens 
hur är de sammankopplade med undervisningens inramning.  
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Dialogism 
I Bachtins (1981, 1986) teorier om dialogism ses allas yttranden (utterances) som 
sammankopplade i och med att varje yttrande dels är ett svar på tidigare yttrande 
och dels kräver ett svar det vill säga nya yttranden. Varje gång någon yttrar något 
tar denne hänsyn till det Bachtin (1986) kallar adressivitet (addressivity). Med 
det avses att ett yttrande alltid är riktat mot en mottagare som yttrandet anpassas 
efter (jfr Ball m.fl. 2012). Ett yttrande anpassas även efter vilken historisk och 
social kontext det ingår i.  Samtidigt som kontexten påverkar yttrandet påverkar 
även yttrandet kontexten. Svaret på ett yttrande kan komma direkt i form av ett 
nytt yttrande, en handling eller som ett inre tal, det vill säga tänkande.  

Ett yttrande kräver ett svar. För att eleverna ska kunna producera ett svar i linje 
med det läraren förväntar sig krävs det att eleverna kan göra 
undervisningsinnehållet till sitt eget, vilket Bachtin (1981) kallar att appropriera 
(appropriate). Han beskriver det på följande vis: 

It becomes ”one’s own” only when the speaker populates it with his own intention, 
his own accent, when he appropriates the word, adapting it to his own semantic 
and expressive intention. (Bakhtin 1981 s. 293)  

Det innebär att om elever tagit till sig och lärt sig ett kunskapsinnehåll så bör det 
synas som omarbetade röster i elevernas svar i form av tal, skrift eller bilder. 
Bachtins teori ger mig således teoretiska verktyg att studera hur elever 
tillsammans med lärare konstruerar innehållet i undervisningspraktiken. 

Genom att kombinera teorier om iscensättning av policyer (Ball m.fl. 2012) med 
delar av Bernsteins teorier (2000, 2003) och Bachtins (1981, 1986) dialogism kan 
jag på olika nivåer analysera hur den lokala kontexten, själva bildämnets innehåll 
och undervisningspraktiker samt olika policyaktörer skapar förutsättningar för 
iscensättning av en policy. Utifrån en socialkonstruktionistisk syn innebär det att 
jag får möjlighet att studera hur skolans värdegrund konstrueras när den tolkas 
och översätts i samband med att den iscensätts inom ramen för grundskolans 
bildundervisning. 
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5 Metod 
 

I detta kapitel presenterar jag studiens forskningsdesign. Kapitlet är uppdelat i 
olika avsnitt, vilka tar upp insamlingsmetod, urval, tillträde och bortfall, de tre 
olika studieobjekten, det insamlade empiriska materialet, analysmetod och etiska 
överväganden.  

Etnografi – metodologisk ansats 
I den här studien har jag valt etnografi som min metodologiska ansats, eftersom 
den möjliggör för mig att vara med och studera iscensättning och därmed 
konstruktion av skolans värdegrund när det sker i klassrummet.  I etnografiska 
studier tillbringar forskaren tid i fält, det vill säga spenderar tid i studieobjektets 
naturliga miljö (Jeffrey & Troman 2004, Hammersley & Atkinson 2019, Cohen, 
Manion & Morrison 2011). Etnografin har utvecklats ur traditionell antropologi 
där forskarna spenderar långa perioder i de kulturer som studeras. Vanligtvis 
sträcker sig dessa fältstudier över minst tolv månader för att ”täcka in en hel 
växtsäsong” (Jeffrey & Troman 2004 s. 536). Det är dock skillnad på 
utbildningsvetenskapliga studier och traditionella antropologiska studier, vilket 
gör att tidsaspekten och tillvägagångssättet skiljer sig åt.  

Kunskapsobjektet i denna studie är arbete med skolans värdegrund och 
studieobjektet är bildundervisning i grundskolan senare år. Eftersom eleverna 
har en bildlektion i veckan begränsas därmed fältstudierna till observationer i 
samband med dessa bildlektioner (se tabell 2). Detta tillvägagångssätt, när 
forskaren under en längre period på mellan tre månader till två år väljer ut 
särskilda tillfällen för fältstudier, kallar Jeffrey och Troman (2004) för ”a 
selective intermittent time mode” (s. 540). Tillvägagångsättet gör det möjligt för 
mig att studera det som i bildundervisningen kan motsvara ”en växtsäsong” 
nämligen arbetet med en bilduppgift från det att den introduceras tills att den 
avslutas.  

I traditionella antropologiska etnografiska studier ses det som en fördel om 
forskaren är obekant med den sociala och kulturella miljö som studeras. Detta 
gör det möjligt för forskaren att upptäcka saker i miljön som ses som självklara 
och därmed osynliga för deltagarna. I utbildningsvetenskapliga studier är 
forskaren på ett eller annat sätt bekant med den miljö som studeras. I mitt fall 
har jag erfarenhet av bildundervisning både som elev och genom mitt arbete som 
bildlärare. Det gör att jag redan har en förförståelse som i traditionell antropologi 
inte är önskvärd. Min förförståelse kan dock vara en fördel genom att jag är 
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införstådd med verksamheten och då lättare kan skapa en förståelse för vad som 
pågår i den observerade undervisningen. Dessutom delar jag och de 
medverkande bildlärarna vissa erfarenheter, vilket kan underlätta samtal om 
bildämnet och bildundervisning. Däremot kan mina erfarenheter skapa bias hos 
mig. För att undvika bias skapad av mina egna erfarenheter av bildundervisning 
är det viktigt med ett reflexivt förhållningssätt (Carspecken 1996). Både 
Carspecken (1996) och Jeffrey och Troman (2004) föreslår bland annat 
respondent validation eller member checks, vilket i det här fallet innebär att 
lärarna får ge respons på delar av det jag som forskare får fram i mina första, 
preliminära analyser. Detta har skett i slutet av observationsperioderna, men 
även i kortare samtal efter att fältstudierna avslutats. 

Forskningsdesign med triangulering 
Min forskningsdesignen är inspirerad av Carspeckens (1996) ramverk för kritisk 
etnografi i utbildningsvetenskaplig forskning, samt det Knoblauch (2012) kallar 
videography. Anledningen till att jag har valt Carspeckens (1996) ramverk som 
en utgångspunkt är att den i flera av forskningsprocessens delar tar tillvara 
lärarnas utsagor, samt att den går att kombinera med tolkande analys av 
videomaterial. Carspecken (1996) uppmuntrar nämligen till att använda mer än 
ett instrument för att samla empiri, vilket bidrar det till en triangulering 
(Carspecken 1996, Cohen m.fl. 2011). När triangulering används är det mer än 
bara forskarens sinnen som får betydelse för urvalet av vad som samlas in, 
samtidigt som olika former av empiriskt material kan minska risken för bias från 
forskarens sida (Carspecken 1996). I denna studie är det video som bidrar med 
mycket information i kombination med observationer och intervjuer. 

Videography är som namnet antyder etnografiska metoder i kombination med 
video. Denna kombination möjliggör en tolkande analys av videomaterial som är 
inspelat i det som benämns naturlig miljö (Knoblauch & Schnettler 2012). 
Eftersom det är dokumentation av en naturlig miljö menar Knoblauch (2012) och 
Knoblauch och Schnettler (2012) att det är nödvändigt att ha kontextuell kunskap 
för att förstå det filmade materialet. Enbart genom att vistas i miljön kan 
forskaren fånga upp det som kameran inte fångar, såsom lukter, stämning och 
detaljer som inte är i kamerans blickfång. Den här typen av information samlade 
jag in och skapade via observationer och täta beskrivningar i fältanteckningar.  

Skillnaden mellan metoden videography och det som benämns som videoanalys 
är att vid videoanalyser producerar de medverkade medvetet material för en 
forskare (Knoblauch 2012, Knoblauch & Schnettler 2012). Exempel på 
videoanalyser finns bland annat i Hellmans (2017) avhandling där elever 
producerar videodagböcker. När metoden videography används är det istället 
forskaren som skapar filmerna och med hjälp av en videokamera dokumenterar 
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en naturlig miljö (jfr Sparrman 2005). En forskare som använt kameran på 
liknande sätt för att studera bildundervisning är Björck (2014). Hon lät läraren 
bära en liten kamera och genom den föra det hon kallar för visuella 
fältanteckningar (Björck 2014 s. 74). Även jag har valt att låta lärarna bära en 
liten videokamera för att på så vis kunna följa undervisningen från lärarens 
perspektiv och därigenom kunna fånga lärarens konversationer med elever, samt 
få möjlighet att se de bilder de samtalar om.  

Urval, tillträde och bortfall   
Den här studien är genomförd i grundskolans senare år, eftersom undervisningen 
där bedrivs som separat ämnesundervisning i vilken eleverna får ämnesbetyg. 
Dessutom är det enbart i årskurs 7–9 som eleverna ska arbeta med den delen av 
det centrala innehållet som innefattar mer kritisk granskning av bilder, vilket är 
relevant för denna studie. Jag har valt att följa tre erfarna lärares 
bildundervisning vid tre olika kommunala grundskolor. Lärare utvecklar med 
tiden en sorts läroplanskompetens som gör att de kan lyfta innehållet ur 
läroplanstexterna och omvandla till undervisning och inte är 
”läroplansberoende” på samma sätt som mer oerfarna lärare (Doyle 1992, Ball 
m.fl. 2012, Maguire m.fl. 2015). Valet av kommunala skolor grundar sig i ett 
intresse av att undersöka arbete med skolans värdegrund på skolor som tillsynes 
är likvärdiga, utan exempelvis specialinriktningar. Det gör det möjligt att se 
nyanserna i kontextuella skillnader som annars skulle kunna döljas av 
kontrasterna mellan skolor med profilerade specialinriktningar. 
Sammanfattningsvis är de kriterier jag satt upp för urvalet av lärare att de ska 
vara erfarna lärare, de ska undervisa i skolämnet bild, arbeta på kommunala 
grundskolor och att jag skulle kunna observera en period där lärarna arbetar med 
något i kursplanen som jag bedömer har beröringspunkter med skolans 
värdegrund.  
 
I mitt sökande efter lärare som ville delta i studien, kontaktade jag olika bildlärare 
och rektorer på kommunala grundskolor i olika delar av landet. Jag beskrev att 
jag skulle utföra en studie inom ramen för mina doktorandstudier och att jag var 
intresserad av att se hur bildlärare i sin undervisning arbetar med skolans 
värdegrund. Fem lärare på fem olika skolor var intresserade av att delta i studien, 
varav jag valde tre som passade in på de kriterier jag satt upp för deltagarna.  Efter 
initial kontakt via mejl, träffade jag de tre lärarna var för sig. Vid det tillfället 
presenterade jag mig och studien närmare och de berättade om sin 
bildundervisning och skolan där de undervisar. I och med detta blev de 
införstådda med vad deltagande i studien innebar.  

Efter urval av skolor och medgivande från bildlärarna valde jag i samråd med 
lärarna ut vilken period som skulle observeras. Tidpunkt för 
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observationsperioden avgjordes av lärarens planering. Det var viktigt för studien 
att alla tre lärarna skulle arbeta med något som hade beröringspunkter med 
skolans värdegrund. Eftersom lärarnas planeringar såg lite olika ut och de 
planerade arbetsområdena omfattade olika många lektioner varierade längden 
på observationsperioderna. Nästa steg var att jag åkte ut till skolorna och 
presenterade mig för eleverna och informerade om studien. Jag hade med den 
filmkamera som till en början kom att användas för att spela in lektionerna. En 
frivillig elev fick vid det här tillfället fästa kameran på sin tröja och gå runt och 
filma lite i klassrummet. Sedan spelade jag upp den korta sekvensen så alla elever 
fick möjlighet att se hur kameran fungerar och hur filmerna ser ut. Eleverna hade 
också möjlighet att ställa frågor till mig om studien. Vid det här tillfället delades 
medgivandeblanketter ut (se bilaga 1 och 2).   

Eftersom vissa elever vid tidpunkten var under 15 år behövde de ta hem 
blanketterna med information om studien och medgivande för påskrift av 
målsman. Det tog tid att få tillbaka blanketter från elever som behövde målsmans 
underskrift och i vissa fall fick jag aldrig in någon blankett. Dessa elever kunde då 
inte delta i studien. Detta bidrog till det stora bortfallet vid den skola jag kallar 
för Förortsskolan där flera elever var under 15 år. Bortfallet blev även stort vid 
den skola jag kallar för Stadsskolan, eftersom några elever valde att inte delta och 
ytterligare ett par elever aldrig lämnade in något skriftligt medgivande.  

Totalt gav 36 av 54 elever medgivande till att medverka i studien, fördelade på 
de tre skolorna som jag valt att kalla Förortsskolan, Stadsskolan respektive 
Tätortsskolan. Vid Förortsskolan valde 13 av klassens 21 elever att delta, vid 
Stadsskolan 13 av 22 och vid Tätortsskolan 10 av 11. Vid varje skola deltog en 
bildlärare i studien. Nedan har jag sammanställt deltagande vid de tre olika 
skolorna i en tabell (tabell 1) 
 
 
Skola Deltagande 

lärare 
Antal 
elever i 
klass 

Deltagande 
elever 

Andel 
deltagande 
elever 

Förortsskolan 1 21 13 62% 

Stadsskolan 1 22 13 59% 

Tätortsskolan 1 11 10 90% 

Tabell 1: Sammanställning deltagare 
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De tre skolorna 
De tre kommunala skolorna i den här studien är belägna på olika orter och har 
cirka 400, 500, respektive 200 elever. Förortsskolan ligger i en förort till 
Stockholm, Stadsskolan centralt i en medelstor svensk stad och Tätortsskolan 
ligger i ett mindre samhälle med färre än 3000 invånare.  

Det finns likheter och skillnader mellan de tre skolorna, till exempel är lokalerna 
i stort sett likvärdiga, men det finns skillnader när det gäller digital utrustning 
och gruppstorlek i bildundervisningen. När det gäller tillgången till digital 
utrustning för bildproduktion föreligger det stora skillnader mellan skolorna. Vid 
Förortsskolan saknas digital utrustning för eleverna i bildsalen och eleverna 
saknar egen elevdator, iPad10 eller motsvarande. Inför den här terminen har dock 
deras lärare lånat in 15 stycken iPad från regionens Skoldatatek. Vid Stadsskolan 
har eleverna tillgång till var sin iPad och vid Tätortsskolan har eleverna tillgång 
till var sin elevdator, dessutom är bildsalen utrustad med tre stycken iPad.  

Stadsskolan har vid tiden för mina fältstudier generellt sett stora klasser med 28–
32 elever, förutom två klasser som var anpassade efter några elevers speciella 
behov och därför bestod av cirka 20 elever. Den klass som jag följde under 
observationsperioden var en mindre klass med 22 elever. Dessutom gjordes en 
observation i en för skolan normalstor klass för att jag skulle få en förståelse för 
undervisningen i en av dessa klasser, med över 30 elever. Dessa elever fick samma 
information om studien som de övriga eleverna och de fyllde i en anpassad 
medgivandeblankett (se bilaga 3). Förortsskolan har lägre elevantal med 20–22 
elever i varje klass och bildundervisningen bedrivs i helklass. Vissa lektioner var 
dubbelbemannade, dock inte den klass som ingick i studien. Här finns 
ambitionen från ledningen att bildämnet ska bedrivas i mindre grupper. Vid 
Tätortsskolan bedrivs bildundervisningen i vissa fall i halvklass och i andra i 
helklass. Den grupp som ingår i studien bestod av 11 elever. 

Förutom klassernas storlek finns skillnader i elevernas sociala bakgrund, 
eftersom skolornas upptagningsområde skiljer sig åt. I Förortsskolan har över 70 
procent av eleverna utländsk bakgrund och under 40 procent har minst en 
förälder med eftergymnasial utbildning. Stadsskolans upptagningsområde är 
planerat på ett sätt så klasserna ska bli blandade när det gäller social bakgrund. 
Här har strax under 50 procent av eleverna utländsk bakgrund och strax under 
50 procent har minst en förälder med eftergymnasial utbildning. Vid 
Tätortsskolan har endast cirka 5 procent utländsk bakgrund och cirka 70 procent 
har minst en förälder som har högre utbildning (Skolverket 2019). 

 
10 iPad är en så kallad surfplatta av märket Apple.  
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De klasser som observerades i den här studien var en årskurs 8 vid Förortsskolan. 
Vid Stadsskolan observerades en årskurs 9 samt vid ett observationstillfälle i 
ytterligare en årskurs 9. Vid Tätortsskolan observerades en grupp med elever som 
gick i årskurs 9. Vid skolorna hade eleverna en bildlektion i veckan men 
lektionernas längd skilde sig åt. Bildlektionen vid Förortsskolan var 60 minuter, 
vid Stadsskolans 100 minuter och vid Tätortsskolans 60 minuter. I tabell 2 nedan 
har jag sammanställt kontextuella likheter och skillnader mellan skolorna. 

 

 

Tabell 2: Kontextuella skillnader vid Skolorna 
  

 Förortsskolan Stadsskolan Tätortsskolan 

Antal elever på 
skolan 

ca 500 ca 400 ca 200 

Klasstorlek ca 20 ca 20 - 30  Halv el. helklass 

Lektionstid 60min 100min 60min 

Digital teknik (för 
elever) 

Inlånade iPad 
under ht 2017 

Elever har 
egna elev-iPad 

3 iPad som 
tillhör bildsalen 

Projektor 1 fast  1 fast 1 fast 

Skrivare I anslutning till 
salen 

I annan del av 
skolan 

I anslutning till 
salen 

Utländsk bakgrund ca 70 % ca 50 % ca 5 % 

Förälder med 
eftergymnasial 
utbildning 

ca 40 %  ca 50 % ca 70 % 
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Lärarna 
De tre lärarna är alla behöriga och erfarna och de har arbetat som bildlärare i över 
15 år. De har alla arbetat på olika skolor och i olika kommuner genom åren, men 
de har olika utbildning och yrkeserfarenhet. 

Läraren vid Förortsskolan har en Master of Fine Arts, det vill säga en konstnärlig 
masterutbildning. Hon har därefter läst en lärarutbildning som gjort henne 
behörig lärare i bild och svenska. Innan hon började arbeta på Förortsskolan har 
hon undervisat på kulturskola och under ett antal år på en gymnasieskola. På 
gymnasieskolan arbetade flera lärare med normkritisk pedagogik. 

Läraren vid Stadsskolan har genomfört konstutbildningar på folkhögskola och 
konstskola, samt gått kurser i grafik och keramik på olika högskolor. Efter det har 
hon läst fristående kurser i bildpedagogik, engelska samt gått en kompletterande 
pedagogisk utbildning (KPU) för att bli behörig lärare i engelska och bild. Hon 
har även gått kurser för att kunna undervisa elever med syn- respektive 
hörselnedsättning. Hon är också verksam konstnär vid sidan om arbetet som 
bildlärare. 

Läraren vid Tätortsskolan har gått en konstnärlig förberedande utbildning innan 
hon gick en bildlärarutbildning. För ett antal år sedan var hon verksam inom 
kommunal kulturverksamhet där de arbetade med barn och unga utifrån 
barnkonventionen och mänskliga rättigheter.  

Genomförande och empiriskt material 
Jag samlade in empiri under läsåret 2017–2018. Vid Förortsskolan och 
Stadsskolan genomfördes observationerna främst under höstterminen 2017 och 
vid Tätortsskolan under vårterminen 2018. Längden på observationsperioderna 
skiljer sig åt mellan skolorna och avgjordes av lärarens planering. Min ambition 
var att jag skulle följa ett arbetsområde som varje lärare planerat, från 
introduktionen av en bilduppgift tills den var avslutad.  

Under observationerna förde jag fältanteckningar i en skrivbok. 
Fältanteckningarna fördes i form av så kallade täta beskrivningar (Carspecken 
1996). Det innebär att jag skrev ner så mycket som möjligt av vad som skedde i 
klassrummet, liksom mina upplevelser och reflektioner. Under lektionerna 
uppstod frågor hos mig om till exempel lärarens syfte och motiv till vissa 
ageranden eller ett visst urval. Dessa frågor kunde jag ställa i samband med den 
observerade lektionen eller i vissa fall vid nästa observationstillfälle. Detta 
gjordes för att få lärarens perspektiv på det som skett och för att jag inte ska dra 
förhastade slutsatser om det jag observerade. Carspecken (1996) kallar denna typ 
av samtal för member checks. Vid intervjuerna användes inte någon 
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intervjuguide, utan intervjuerna fördes som informella samtal. Samtalen rörde 
sig främst kring vad som skett under den observerade lektionen och läraren fick 
berätta om sina syften och motiv. Jag ställde även frågor om ämnessyn och hur 
de tolkar uppdraget med skolans värdegrund. I intervjuerna diskuterades således 
lärarnas tolkning av, urval ur och översättning av läroplanen, samt de 
läroplanshändelser jag varit med och observerat.   

Vid de första intervjuerna spelades inte samtalen in, men efter tre 
observationstillfällen började jag spela in dem med en diktafon då jag insåg att 
jag inte hann anteckna allt som jag upplevde relevant. Vid Tätortsskolan 
genomförde jag enbart två separata lärarintervjuer eftersom det gavs rikligt med 
tillfällen under lektionstid att genomföra informella intervjuer och dessa 
fångades upp av videokameran. Vid några tillfällen genomförde jag korta 
informella intervjuer med elever. Sex av de sju elevintervjuerna spelades in med 
en diktafon, en av intervjuerna spelades in med hjälp av en filmkamera.  Därtill 
förde jag anteckningar vid spontana samtal med elever som uppstod under 
lektionerna. Spontana samtal som uppstod med lärarna under lektionstid 
spelades in med hjälp av den filmkamera som användes för att spela in 
lektionerna, eftersom kameran i fråga var fäst på det plagg respektive lärare bar 
på överkroppen.  

Eftersom kameran är fäst på lärarna är det deras rörelser som följs och lärarnas 
konversationer med eleverna som fångas på film. Beroende på kameravinkeln har 
kameran ibland fångat de bilder som lärare och elever samtalat om i 
undervisningen. Att kameran följer läraren kan ses som en fördel eftersom det 
inte är mina sinnen och eventuella förutfattade meningar om vad som är viktigt 
att dokumentera som hamnar på film (jfr Carspecken 1996). Kameran bidrar 
därmed med ett annat perspektiv, vilket Carspecken (1996) menar minskar 
risken för bias. Björck (2014) som använt kameran på liknande sätt, betonar 
precis som Knoblauch och Schnettler (2012) vikten av att kunna komplettera 
filmerna med fältanteckningar. 

Under insamlingsperioden använde jag två olika kameror. Båda är små portabla 
kameror gjorda för att bäras på kroppen med olika fästanordningar.  Den typ av 
videokamera som jag initialt valde, som är av märket Qlippie, var inte tillräckligt 
driftsäker och byttes därför ut till en annan typ av kamera. Den första kamerans 
fördel var att den var lätt och smidig och bra på att fånga ljud i de samtal som 
läraren förde med enskilda elever. Den andra kameran, som är en typ av mindre 
kamera från märket GoPro, fångade bättre upp ljud från hela klassrummet, vilket 
är bra vid helklassamtal och genomgångar. Däremot störde ljud från övriga 
klassrummet när jag skulle transkribera samtal mellan lärare och enskilda elever. 
GoPro-kameran är även tyngre än den lite lättare kameran av märket Qlippie, 
vilket gör att den lättare faller åt sidan då den kan tynga ner plagget den är fäst 
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på. Jag upplevde GoPro-kameran mer driftsäker och valde därför att använda den 
från mitten av december 2017. De båda kamerorna visas på bild 1 nedan. 
Kameran till vänster med rutmönster är av märket Qlippie och den svarta till 
höger är av märket GoPro. 

 

 
Bild 1: Videokamerorna.  

 

Vid två tillfällen valde jag bort filmkameran. Vid det ena av etiska skäl vid 
Stadsskolan. Det andra tillfället var första lektionen vid Tätortsskolan, som 
inträffade i samband med att jag presenterade mig. Även om eleverna som valde 
att vara med i studien direkt tackade ja, ville jag ge dem möjlighet att ställa 
ytterligare frågor innan jag började samla in material med videokamera.  Vid det 
tillfället hade eleverna ännu inte börjat med den bilduppgift som det var planerat 
att jag skulle vara med och observera. De började dock arbeta med film, vilket 
gjorde att det var relevant för mig att observera lektionen.  

Förutom fältanteckningar, videoinspelning av lektioner och intervjuer så 
fotograferade jag klassrummen för att dokumentera hur rummen såg ut, hur de 
var möblerade och vilket material och andra artefakter som fanns tillgängliga. På 
väggarna fanns till exempel olika pappersark med ämnesspecifika termer, utdrag 
ur kursplanen, regler och bilder som läraren valt att sätta upp. Vid några tillfällen 
hade jag med mig en digital systemkamera för att dokumentera klassrummet.  
Andra gånger använde jag min mobilkamera för att fotografera tavlan i 
klassrummet eller något dokument som läraren delade. För att skapa viktigt 
visuellt material har jag också tagit skärmdumpar av det inspelade materialet.  

Totalt observerade jag 28 lektioner, vilket resulterade i 19 timmar och 26 minuter 
videofilm. Vid några tillfälle laddade kameran ur sig vilket gjorde att endast delar 
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av lektionen fångades på film. När så skedde spelade jag in delar av lektionerna 
med hjälp av en diktafon. Det resulterade i ytterligare 55 minuter ljudinspelning 
av lektioner. I Tabell 3 nedan har jag sammanställt hur många lektioner som 
observerats samt hur mycket material som genererats.  Till detta kommer en stor 
mängd fotografier av klassrummet, olika dokument och anteckningar på tavlan i 
klassrummen.  

 

Skola Fältperiod Observerade 
lektioner 

Video av 
lektioner 

Lärarintervjuer Elevintervjuer 

Förortsskolan Augusti 
2017– 

Januari 2018 

15 st 8h 39 min  
+   

11 min  20s 
ljud-

inspelning 

11 st 
4h 54min 

ljudinspelning 

3 st 
19 min, 42 s 

ljudinspelning 

Stadsskolan Oktober – 
November 

2017 

6 st 
+ 1st 

5h 27 min 
+20 min 

ljud-
inspelning 

7 st 
1h 20 min 

 

2 st 
8 min 20 s 

ljud 
+ 14 min video 

Tätortsskolan Mars–Maj 
2018 

6 st 
 

5h 20 min 
+ 

23 min 44 s 
ljud-

inspelning 

2 st 
+ 

Löpande 
under 

lektionstid 

2 st 
5 min 12 s 

Tabell 3: Sammanställning av empiriskt material 

 

Analysmetod 

I samband med att empiri samlades in både tolkade och skapade jag material i 
växelverkan (jfr Hammersley & Atkinson 2019) och i samband med denna 
process utfördes en preliminär analys (Carspecken 1996, Grbich 2007). Denna 
syftade till att summera de upptäckter som gjordes och var en hjälp i att 
identifiera nya frågor som uppstod (Grbich 2007), som kunde utgöra underlag i 
kommande observationer eller intervjuer med lärare eller elever. Exempelvis 
kunde det uppstå nya frågor hos mig om lärarens motiv till olika ageranden eller 
frågor kring lärarens planering, såsom syftet med vissa uppgifter. Att ställa dessa 
frågor var viktigt då de ökade möjligheten att lärarnas röster blev hörda. 
Forskningsdesignen jag valt öppnade upp för ett abduktivt arbetssätt, som 
innebär att forskaren pendlar mellan sina intuitiva tolkningar av empiri och teori 
(Alvesson & Sköldberg 2017 s. 16). I mitt fall innebar det bland annat att jag i 
samband med insikter jag fick under fältarbetet och i analysarbetet kunde söka 
efter passande teorier för analys av materialet. Det var därför först under 
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höstterminen 2017 som jag valde teorier som berör kontextens betydelse för 
iscensättningen av policyer (Ball m.fl. 2012), som senare kompletterades med 
teorier av Bernstein (2000) och Bachtin (1981, 1986). 

De preliminära analyserna diskuterade jag initialt inte med lärarna, för att inte 
påverka deras svar i intervjuer eller ageranden i klassrummet. I slutet av 
observationsperioden delgav jag mer av vad jag sett i mina preliminära analyser 
för att få ta del av lärarens reflektioner kring detta, vilket dels fungerade som 
member checks (Carspecken 1996), men även för att generera mer empiriskt 
material. 

När observationsperioderna avslutats läste jag igenom alla fältanteckningar. 
Efter denna genomläsning summerade jag det som jag ansåg relevant för studiens 
syfte och frågeställningar. Detta gjorde jag för att reducera mängden empiri som 
används i analyserna. Jag utförde det Carspecken (1996) kallar en preliminär 
rekonstruktiv analys (preliminary reconstructive analysis). Med utgångspunkt 
i det jag fann relevant i mina fältanteckningar och min preliminära 
rekonstruktiva analys för att besvara forskningsfrågorna valde jag ut olika 
inspelade lektioner som jag gick igenom och transkriberade. Det som framkom i 
det inspelade materialet kunde i sin tur generera nya frågor hos mig och då 
återgick jag till mina fältanteckningar för att identifiera i vilken film jag eventuellt 
kunde få svar på dessa frågor. Alla intervjuer som spelats in separat har 
transkriberats i sin helhet. 

Transkriptionerna genomfördes i flera steg. Först genomfördes en 
grovtranskribering som sedan förfinades för att bli så exakt som möjligt. I 
avhandlingen har jag formulerat om dessa något för att göra texten mer lättläst. 
Det kan tillexempel vara förkortat talspråk där jag skrivit ut hela ordet för att göra 
det mer lättförståeligt, men citaten ligger mycket nära det informanterna säger. 
Om jag inte kunnat höra något har jag markerat det som utebliven text med /…/. 
Om någon avbrutit sig och det uppstått en mindre paus (på någon sekund) 
avslutas meningen med tre punkter (…). Om pausen är något längre, cirka två 
sekunder, och personen sedan fortsätter tala har jag börjat nästa mening med tre 
punkter. Om pausen varit ytterligare något längre har jag skrivit ut det i parentes 
istället för att markera med tre punkter. När jag ansett det viktigt har jag infogat 
viss information om exempelvis tonfall, volym eller förtydliganden i parenteser. 

Under analysarbetet har jag pendlat mellan olika former av empiri och analys. I 
denna hermeneutiska tolkande process rörde jag mig mellan delar och helhet, 
eftersom delarna behövs för att förstå helheten och helheten behövs för att förstå 
delarna, det vill säga den ”hermeneutiska cirkeln” (Carspecken 1996, s. 99–102, 
Alvesson & Sköldberg 2017 s. 134–135). För att kunna ta sig an den ”till synes 
olösliga motsägelse” (Alvesson och Sköldberg 2017 s. 134) som den 
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hermeneutiska cirkeln utgör, förvandlar hermeneutiken cirkeln till en spiral. 
Alvesson och Sköldberg (2017) beskriver det på följande vis: 

Man börjar i t.ex. i någon del, försöker tentativt sätta denna i samband med 
helheten, som därvid får ny belysning, återgår därefter till den studerade delen 
o.s.v. Man börjar alltså på någon punkt, och borrar sig sedan successivt in genom 
att alternera mellan del och helhet, varvid man får en undan för undan fördjupad 
förståelse av bådadera. (Alvesson & Sköldberg 2017 s. 134–135) 

I arbetet med att gå igenom och transkribera valda delar av filmerna och 
intervjuerna användes programmet NVivo11, som gjorde det möjligt att se och 
lyssna på inspelat material i varierande tempo, samt transkribera och koda 
material. Kodningen var öppen så till vida att jag inte på förhand hade bestämt 
utifrån vilka kategorier jag skulle sortera materialet. Jag valde emellertid att i ett 
skede sortera material som berörde de fyra teoretiska kategorierna för kontexten 
som Ball m.fl. (2012) tagit fram, nämligen situerad kontext, professionell kultur, 
materiell kontext och extern kontext. Samtidigt ville jag vara öppen för vad 
materialet visade och övriga kategorier avgjordes istället av vad som framkom i 
analysprocessen. Exempelvis såg jag att både lärares och elevers ämnessyn 
inverkade på förutsättningarna för iscensättningen av skolans värdegrund och 
därför skapade jag kategorierna elevers ämnessyn respektive lärarens 
ämnessyn. I dessa kunde jag sedan skapa underkategorier där jag sorterade in 
ämnessynen i exempelvis konstnärlig ämnessyn respektive kommunikativ 
ämnessyn. Till slut hade jag totalt 27 olika kategorier, vilka i NVivo kallas för 
noder.   

Programmet gör det möjligt att se var olika noder överlappar varandra, och på så 
sätt synliggöra komplexiteten i undervisningssituationen. Det är även möjligt att 
se vilka noder som är gemensamma mellan skolorna och där gå in och analysera 
vad som skapar dessa likheter eller skillnader i undervisningen. I noden Materiell 
kontext samlade jag transkriberat material som jag bedömde berörde just 
materiell kontext i avsikt att se och jämföra aspekter av materiell kontext mellan 
skolorna. Kort sagt har NVivo varit ett verktyg för transkribering och sortering av 
materialet som gjort det möjligt att se olika samband.  

Processen att ta fram resultaten har skett i en växelverkan mellan skrivande och 
analys av materialet. Det var också i detta skede av forskningsprocessen som jag 
insåg att teorierna av Ball m.fl. (2012) inte räckte för att till fullo förstå vad som 
formar förutsättningarna för arbete med skolans värdegrund i 
bildundervisningen. Jag valde därför att ta in delar av Bernsteins (2000) och 

 
11 NVivo är ett dataprogram som är utvecklat för analys av kvalitativa data. För mer information se: 
https://www.alfasoft.com/se/produkter/statistik-och-analys/nvivo/win.html 
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Bachtins (1981, 1986) teorier och teoretiska begrepp. På det viset har skrivandet 
av resultatkapitlen även varit en del av analysprocessen.  

Etiska överväganden  
I den här studien har jag följt de etiska riktlinjer för forskning som 
Vetenskapsrådet publicerat i boken God forskningssed (Vetenskapsrådet 2017).  
Vetenskapsrådets forskningsetiska principer och etiska riktlinjer har följts genom 
hela forskningsprocessen. Att följa Vetenskapsrådets etiska riktlinjer innebär 
kortfattat att forskningen uppfyller krav på information om studien till 
medverkande, samtycke från medverkande, krav på konfidentialitet och att jag 
enbart använder det insamlade materialet för angivet forskningsändamål.  

Materialet i den här studien samlades in i en öppen observationsstudie 
(Vetenskapsrådet 2017 s. 26–27), vilket innebär att material samlades in genom 
deltagande observation, video- och ljudinspelning och att deltagarna vet att 
forskning pågår, vad studien går ut på och att deltagande är frivilligt. Enligt 
Vetenskapsrådet (2017) ska video enbart användas när det inte går att uppnå 
samma forskningsresultat med andra metoder. Användandet av video är 
berättigat i den här studien då det visuella materialet som kameran fångar är av 
betydelse för att kunna genomföra studien. De bilder som lärare och elever 
diskuterar är viktiga att få med, eftersom de är en viktig del av bildundervisningen 
och diskussioner och arbete med dessa är en betydande del av studiens 
studieobjekt. Det skapar också ett specifikt dilemma, då deltagarna fångas på film 
och kan identifieras (Sparrman 2005, Lindqvist Bergander 2015). Det ställer 
stora krav på hur materialet behandlas och förvaras.  

För att skydda de medverkandes identitet kan jag inte visa bilder på dem i 
avhandlingen. Eftersom eleverna själva förekommer på flera av de bilder och 
filmer de producerade under bildlektionerna kan jag heller inte visa dessa. För 
att ändå kunna visa på hur elever exempelvis arbetat med perspektiv eller kunna 
visa en viss undervisningssituation har jag skapat teckningar där jag förändrat 
utseendet på eleverna. I två av bilderna har jag låtit bekanta vara modeller för 
teckningarna för att komma långt ifrån originalfotografierna. Att skapa 
teckningar utifrån det inspelade materialet är ett arbetssätt som Sparrman 
(2005) föreslår som ett möjligt tillvägagångssätt för att skydda de medverkandes 
identitet. Därigenom har det varit möjligt att kunna gestalta exempelvis en scen i 
de filmer elever skapade eller en klassrumssituation.  

För att uppfylla de etiska riktlinjerna informerades de medverkande om vad 
studien går ut på och hur den är tänkt att genomföras. Deltagarna fick 
information om att medverkande är frivilligt, att de kan avbryta sin medverkan 
när de vill utan att de behöver ange någon förklaring och att deras identitet 
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kommer skyddas. För att skydda deltagarnas identitet ger jag dem och skolorna 
fingerade namn i avhandlingen. Jag anger heller inte i vilken stad eller förort som 
skolorna är belägna. Alla deltagare fick information både skriftligt och muntligt 
och de har haft upprepade möjligheter att ställa frågor om studien.   

Deltagarna informerades om att det bara var jag, som skulle titta på allt 
filmmaterial och att ingen obehörig person skulle få se filmerna.  Jag talade även 
om för elever och lärare att jag skulle komma att använda fotografier på 
klassrummet och elevarbeten, men att jag inte kommer visa fotografier på 
eleverna i det material som publiceras.  

Jag berättade att jag i första hand var intresserad av att höra hur deras lärare 
samtalade med dem om bilder och deras bildarbeten samt att inte allt 
videoinspelat material skulle användas utan endast scener som är relevanta för 
att besvara studiens forskningsfrågor kommer transkriberas och användas.   

I samband med mitt första besök på varje skola fick eleverna och lärarna 
blanketter med information om studien och där kunde de ge medgivande till att 
vara med i studien, om de ville vara det. Elever som var under 15 år behövde 
målsmans underskrift. Läraren hjälpte till att samla in blanketterna från 
eleverna. De flesta elever valde att vara med i studien, några avböjde. De elever 
som avböjde att vara med i studien har deltagit i undervisningen som vanligt. När 
fältanteckningar förts har jag inte antecknat något om elever som valt att inte 
delta i studien. Inspelat material där elever som valt att inte delta förekommer, 
har ej heller transkriberats.  

Vissa elever var obekväma med att de filmades och valde därför att inte delta i 
studien. Kameran var likväl på under deras bildlektioner, men de accepterade det 
så länge jag inte visade scener där de förekom för någon eller använde dessa 
scener i min studie. Vid intervjuer har i första hand ljudinspelningar gjorts och 
dessa har behandlats på samma sätt som filmmaterialet. Det inspelade materialet 
har förvarats på externa hårddiskar som förvarats i ett låst skåp när materialet 
inte använts i arbetet.  

Resultaten har skrivits fram på ett ansvarsfullt sätt så att deltagarnas anonymitet 
säkras. Jag har strävat efter att formulera mig på ett sådant sätt att jag förebygger 
eventuell skada för deltagarna. Det innebär att jag varit noga med hur skolorna, 
eleverna och lärarna, både som individer och som yrkesgrupp framställs, vilket 
krävt ständiga överväganden.  
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6 Resultat  
 
I detta resultatkapitel redovisar och analyserar jag bildundervisningen på var och 
en av de tre skolorna, Förortsskolan, Stadsskolan och Tätortsskolan. De tre 
skolorna är alla kommunala skolor, men det finns kontextuella skillnader mellan 
dem såsom upptagningsområde, klasstorlek och tillgänglig digital utrustning.  

I analysen har jag riktat blicken mot undervisningens kontext, innehåll och form. 
Med hjälp av Ball m.fl.:s (2012) teori om iscensättning av policyer och deras 
analytiska koncept, det vill säga situerad kontext, materiell kontext, professionell 
kultur och extern kontext analyserar jag på vilket sätt kontexten skapar 
förutsättningar för undervisningen. För att analysera vilka förutsättningar själva 
bildämnet skapar för iscensättningen av skolans värdegrund i 
bildundervisningen, använder jag mig av begrepp ur Bernsteins (2000) teorier. 

Jag analyserar även vad som ligger till grund för respektive lärares tolkning av, 
urval ur, och översättning av läroplanen. I dessa analyser synliggörs lärarens 
professionella kultur och ämneskonception (se Marner & Örtegren 2015). 
Ämnesinnehållet kan via lärarens ämneskonception sorteras in i det heliga 
respektive det profana (Bernstein 2003, Marner & Örtegren 2014). I samband 
med detta presenteras det som Doyle (1992) kallar curriculum task, det vill säga 
den eller de bilduppgifter eleverna arbetar med under observationsperioden. 
Själva undervisningen tolkar jag i enlighet med Bachtins (1986) teori om 
dialogism, som en pågående dialog.  

Kapitlet är indelat i tre delar, som i stort följer samma struktur. Först beskrivs 
den enskilda skolans situerade och materiella kontext. Den situerade kontexten 
utgörs bland annat av skolans upptagningsområde, och den materiella kontexten 
utgörs av fysiska aspekter av skolan (Ball m.fl. 2012), det vill säga själva 
skolbyggnaden, bildsalens placering och utformning samt tillgängligt material.  I 
samband med analyser av bildsalen och lärarens tolkning av, urval ur och 
översättning av läroplanen analyseras även dokument och bilder vilka jag 
betraktar som policyartefakter (se Ball m.fl. 2012). 

Därefter beskriver och analyserar jag klassrumsundervisningen som jag delar in 
i introduktion respektive genomförande av bilduppgifterna. Genom den 
observerade bildundervisningen får jag möjlighet att studera iscensättningen av 
läroplanen; när lärarens översättning av läroplanen möter eleverna och 
omvandlas till en läroplanshändelse (Doyle 1992, Wahlström 2016). Vid en sådan 
läroplanshändelse samproducerar elever och lärare den genomförda läroplanen 
(Doyle 1992, Wahlström & Sundberg 2017, Sundberg 2018). Genom att 



 

57 

undersöka hur eleverna arbetar med uppgifterna kan jag se vilka förutsättningar 
den materiella och den situerade kontexten skapar för iscensättningen av skolans 
värdegrund. I den mån det är möjligt inkluderas också de bilder eleverna 
producerar i analyserna. Dessa bilder tolkar jag som yttranden precis som 
elevernas verbala kommunikation, samt som svar på lärarens yttranden (se 
Bakhtin 1981, 1986). 

Skillnader i strukturen mellan de olika delarna av kapitlet är en följd av skillnader 
i undervisningsförloppen och resultaten mellan de olika skolorna. Kapitlet 
avrundas med en avslutande kommentar, där några av huvudfynden kort lyfts 
fram. Dessa återkommer sedan i avhandlingens resultatanalys.  

Förortsskolan 
Förortsskolan är en F–9 skola belägen i en Stockholmsförort som jag kallar för 
Fridhem. Fridhem räknas som ett utsatt område. Utsatta områden karaktäriseras 
av låg socioekonomisk status och kriminell påverkan på lokalsamhället (Hallin, 
Gerell & Nationella operativa avdelningen, Polismyndigheten 2015). När de 
specifika förhållanden som karaktäriserar ett utsatt område varit sådana under 
en längre tid ses de ofta som normala av de som bor i området.  

Av de cirka 500 elever som idag går på skolan har runt 70 procent utländsk 
bakgrund och cirka 40 procent minst en förälder med eftergymnasial utbildning. 
En rapport från Skolverket (2018b) visar att elever med sämre socioekonomiska 
förutsättningar får lägre betyg och att elever som är födda utomlands dessutom 
blir hårdare drabbade. Den situerade kontexten (Ball m.fl. 2012) har fått 
skolledningen att satsa på svenskundervisning genom att lektionerna i svenska 
och svenska som andra språk (SVA) är dubbelbemannade, samt att lärarna i alla 
skolämnen ska arbeta språkutvecklande. Följaktligen ska även bildlärarna arbeta 
språkutvecklande.  

Bildlektionerna bedrivs vid studiens genomförande i helklass. I den klass jag 
följer går 21 elever varav tolv pojkar och nio flickor. Av dessa har 13 elever valt att 
delta i studien. Sex av dem är flickor som jag kallar: Arya, Aaida, Jamak, Jina, 
Simin och Malin och sju pojkar vilka jag kallar: Adam, Fredrik, Peter, Rickard, 
Sam, Vasek och Wu. Av de två bildlärare som arbetar på skolan är det en, Fia, 
som deltar i studien. Fia har arbetat ett år på den här skolan. Den andra 
bildläraren tillträdde sin tjänst i och med denna termin och ersatte en lärare som 
nu gått i pension.  
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Själva skolbyggnaden är en karaktäristisk skolbyggnad i tegel från 1950-talet. 
Skolgården har rustats upp, men inredningen ser bitvis gammal och sliten ut. I 
bildsalen är dock elevborden av nyare typ och det finns viss modern utrustning 
såsom en fast projektor i taket.   

Bildsalen  
Bildsalen ligger en trappa ner från entréplanet, i slutet av en korridor. Bild 2 
nedan visar en schematisk bild av bildsalen. Längst fram i salen, bredvid 
ingången finns en whiteboard, en svart anslagstavla, en projektorduk och bord 
för läraren samt plats för att förvara material. Längs ena långsidan finns två 
diskhoar och bänkar där det förvaras pennor i uppmärkta förvaringskärl samt ett 
ljusbord. Vid den andra långsidan finns skåp för att förvara material och 
elevarbeten, en bokhylla med konstböcker, samt en fri väggyta med plats för att 
sätta upp elevarbeten.  

 
Bild 2: Schematisk bild av Förortsskolans bildsal. 

 
Intill bildsalen finns två angränsande rum. Längst ner vid kortväggen går en dörr 
in till ett kaklat rum. Där inne finns drejskivor, skåp för materialförvaring, 
diskho, färger och stafflier. Från det rummet finns i sin tur ytterligare två dörrar. 
Den ena leder in till ett litet rum med en keramikugn, den andra till ett litet 
materielrum. Vid ena långsidan i bildsalen finns en dörr som leder till ett litet 
arbetsrum för de båda bildlärarna som arbetar på skolan. I arbetsrummet finns 
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det bland annat en skrivare. Förutom projektorn och skrivaren finns ingen övrig 
digital utrustning. Den digitala utrustningen är således till för läraren. 

Förutom inredning och material för bildskapande finns även policyartefakter i 
salen. Med policyartefakter menar jag dels information och bilder som läraren 
satt upp i klassrummet, dels skriftliga uppgiftsinstruktioner, planeringsunderlag 
samt omskrivna utdrag ur läroplanen som eleverna tar del av. Dessa är skapade 
av bildlärarna och signalerar till eleverna vad lärarna menar att bildämnet 
handlar om och vad som är att betrakta som viktigt i ämnet.  

I början av terminen finns policyartefakter som är tillverkade av den förre 
bildläraren uppsatta i klassrummet. Dessa byts ut under terminens gång men tas 
ändå upp i den här analysen eftersom de kan ge en bild av vilken syn på 
bildundervisning som eleverna tidigare mött. Förutom att policyartefakter byts 
ut så förändrar bildlärarna salens inredning under terminens gång. Vid 
terminens början finns en svart anslagstavla bredvid salens whiteboard. På denna 
anslagstavla finns färgade pappersark där det på vart och ett står ett ord skrivet 
(bild 3). I mitten av anslagstavlan sitter ett gult ark som är lite större än de övriga, 
på vilket ordet ”BILD” står skrivet. Då detta ark är något större och dessutom det 
enda där ordet är skrivet med versaler, tolkar jag det som en rubrik.  På de övriga 
arken står det olika ord som är kopplade till bildämnet: ”Måleri, Teckning, 
Tryckteknik, Collage, Arkitektur, Konsthistoria, Färglära, Skulptur, Design, 
Digital bild samt Media och Samtida konst”. Genom dessa policyartefakter 
framhålls en förståelse av bildämnet där tekniker för bildframställning ges stort 
utrymme. Kort sagt beskrivs ämnet via dessa policyartefakter som praktiskt-
estetiskt (jfr Åsén 2006, Marner & Örtegren 2014, 2015). Dessa är som sagt 
skapade av en bildlärare som nu har gått i pension och visar vilken diskurs om 
ämnet som eleverna mött i sin tidigare bildundervisning.  

Förutom dessa pappersark, finns utdrag och omskrivningar av kursplanen i bild 
uppsatta på anslagstavlan. På ett A4-ark står något omskrivna underrubriker 
tillhörande det centrala innehållet ur kursplanen för bildämnet:  ”Läroplanen 
säger att vi ska arbeta med: Redskap för bildframställning, Bildframställning, 
Analys”. Åter lyfts bildframställning fram men här tillkommer även analys. Till 
höger om detta A4-ark finns en skylt med texten: ”Betygen sätts efter 
kunskapskraven”. Under denna sitter två kopior på kunskapskraven i 
tabellform. På den ena står kunskapskraven för årskurs 6 och på den andra står 
kunskapskraven för årskurs 9. Även om orden på de färgade pappersarken kan 
ses om omarbetade tolkningar av kursplanens innehåll så är det kunskapskraven 
som har tydligast anknytning till läroplanen genom att de är ordagrant återgivna 
och har en tydlig rubrik från kursplanen. Sammantaget definierar dessa 
policyartefakter ämnet som praktiskt-estetiskt, samtidigt som kunskapskraven 
ges en framträdande position. 
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Bild 3: Bildsalen vid Förortsskolan i början av höstterminen 2017. 

 
Under de månader jag genomför mina observationer gör Fia och hennes kollega 
en del förändringar i salen. Förändringarna motiveras med att lärarna vill skapa 
en miljö där elevernas arbeten och vad eleverna berättar med bilder ska komma 
i fokus, men också för att lärarna önskar skapa en miljö där eleverna får ro att 
arbeta. Av dessa skäl tas flera av bänkarna längs långsidorna bort och de prövar 
olika möbleringar av elevborden, vilket bild 2, bild 3 och bild 4 illustrerar.  

Orden som tidigare definierade bildundervisningen tas också bort och den svarta 
anslagstavlan används nu bland annat för att sätta upp elevarbeten. Det är inte 
bara färdiga elevarbeten som sätts upp på väggarna, utan även bilder som är del 
av en process. På så vis signaleras att processen är viktig och inte enbart de färdiga 
elevarbetena. Som en följd av det förändrade sättet att använda väggytorna, 
framträder en ämnesdiskurs som är mer processinriktad och elevcentrerad än 
den som tidigare förmedlats i salen. 
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Bild 4: Bildsalen vid Förortsskolan i början av vårterminen 2018. 

 
Tidigt på terminen flyttar Fia bort de konstböcker som stod uppställda i en hylla 
i salen, då hon menar att dessa böcker endast visar på en smal representation av 
konstnärer och konst (bild 5). Genom att istället visa andra bilder hoppas hon 
ändra synen på vilken typ av bilder som behandlas inom bildämnet. Det innebär 
en förskjutning av innehåll i bildundervisningen från främst modern 
västerländsk konst, mot en bredare representation av visuell kultur.  

 
Bild 5: Böckerna i salens bokhylla augusti 2017. 
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Sammanfattningsvis är bildsalen utformad för bildskapande aktiviteter. När en 
sal är utrustad som en specialssal för ämnesspecifika aktiviteter menar Bernstein 
(2000 s. 14) att det tyder på en stark klassificering. Då det till synes saknas 
utrustning för digitalt bildskapande begränsar den materiella kontexten 
förutsättningarna för vilken typ av bildframställning som är möjlig. De 
begräsningar som den materiella kontexten skapar vad gäller digitalt bildarbete 
är något Fia vill ändra på och hon har därför ansökt och fått låna in 15 stycken 
iPad från regionens Skoldatatek.   

Tolkning, urval, kontext och curriculum task 
Värdegrundsarbete ses av många lärare som något separat från själva 
ämnesundervisningen eller förknippat med anti-mobbningsarbete av olika slag 
(Skolinspektionen 2012, Englund & Englund 2012, 2017). Det gäller dock inte alla 
lärare. För att få en bild av hur Fia ser på skolans värdegrund ställer jag frågor 
om detta i våra samtal. Fia menar att värdegrundsarbetet ”sker på en massa olika 
nivåer samtidigt”, och att det är ”integrerat i hela lärandesituationen” (Intervju, 
20171115), Hon säger att det handlar om ”hur man ser på sig själv och andra, dels 
är det ju i samarbete, hur man samarbetar”, men även ”vad det är för bild man 
förmedlar utav det man ändå gör, någon slags urval” (Intervju, 20171115). Fia 
berättar att hon medvetet väljer olika typer av bilder för att visa på en bredd så 
eleverna ser att det finns många olika sätt att lösa uppgifter på, men också för att 
”så långt som möjligt ge eleverna möjlighet att lösa saker [uppgifter]” (Intervju, 
20171115).  

Fia visar på en vilja att lämna en undervisning som utgår från en modernistisk 
syn på kunskap och närma sig en poststrukturalistisk syn på kunskap och 
bildundervisning. Hon lämnar alltså en undervisning som fokuserar på teknik 
och form för att istället närma sig en mer undersökande undervisning (se 
exempelvis Freedman 2000, Atkinson 2006, Widén 2016). Både Bergdahl och 
Langmann (2018) och Kumashiro (2002, 2009) menar att en undervisning som 
bygger på en modernistisk kunskapssyn kan riskera att leda till förtryck eftersom 
den domineras av en överföringspedagogik istället för kritisk analys av 
ämnesinnehåll. Därmed överförs och reproduceras, förutom kunskaper, även 
förtryck vilket kan vara kontraproduktivt när det kommer till 
värdegrundsundervisning. För att undvika detta vill Fia öppna upp för flera olika 
lösningar på bilduppgifterna och därmed vara öppen för att ”ta in deras 
[elevernas] bildvärld eller deras liksom värld av populärkultur, eller vad det nu är 
för någonting” (Intervju, 20171115). Genom att ta in elevers bildvärld i 
undervisningen kan bildundervisningen upplevas som relevant och meningsfull 
för eleverna (Atkinson 2006, Darts 2006, Duncum 2008, Welwert 2010). 
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Fia menar att detta arbetssätt skapar möjligheter för eleverna att utrycka egna 
åsikter, vilket är i linje med hur värdegrundsuppdraget är formulerat i 
styrdokumenten, där det står att:  

Skolan ska vara öppen för skilda uppfattningar och uppmuntra att de förs fram. 
Den ska framhålla betydelsen av personliga ställningstaganden och ge möjligheter 
till sådana. (Skolverket 2018 s. 6)  

För Fia är bildskapande kopplat till yttrandefrihet, något som också framhållits i 
tidigare forskning (Danielsson 2002, Öhman-Gullberg 2008, Lind 2010, Knight 
2014, Eriksson 2019). När hon säger ”så långt som möjligt” uttrycker hon också 
att det finns gränser för hur långt hon kan lämna över till eleverna att själva lösa 
uppgifterna. Dessa förväntningar på eleverna grundar sig på Fias erfarenheter av 
att vissa elever behöver guidning eller stöd för att de ska klara av att utföra 
uppgifterna. Samtidigt som ambitionen är att skapa vida ramar inom vilka 
eleverna kan utforska och se flera möjliga lösningar finns det med andra ord 
begränsande faktorer som ger förutsättningarna för hur mycket frihet hon kan ge 
eleverna i arbetet i ämnesundervisningen. Dessutom utrycker Fia att kontexten 
skapar förutsättningar för värdegrundsarbetet: 

Det [värdegrundsarbete] är verkligen integrerat i hela lärandesituationen på 
något vis tänker jag. Att lyfta frågor när de uppstår. Det är inte alltid man gör eller 
har huvudet med sig, eller tiden eller utrymmet. (Intervju, 20171115) 

Fia beskriver på detta sätt värdegrundsarbetet som en del av hela verksamheten, 
samtidigt som möjligheterna för detta arbete påverkas av tid och rum, det vill 
säga den materiella kontexten (jfr Ball m.fl. 2012).   

Fia ser i första hand bildämnet som ett kommunikationsämne. För henne handlar 
det dels om att eleverna ska kunna utrycka sig, dels om att de ska utveckla 
förmåga att läsa och tolka bilder de dagligen möts av: 

För det är en jätteviktig kunskap att kunna analysera budskap och vara kritiskt 
tänkande. Och ja, få verktyg att berätta om mig själv, vem jag är, min position, 
utifrån min egen position. Men sen tycker jag också att bildämnet har en styrka, 
eller alla konstnärliga uttryck har en styrka i att; här kan jag få skapa min egen 
värld.  (Intervju 20170920) 

Hon menar att det är förmågan att kunna kommunicera med bild samt att kunna 
tolka och kritisk granska visuell kultur, som till exempel mediabilder av förorten, 
som är det viktigaste syftet med bildundervisningen. Forskning visar också att 
kritisk granskning av ämnesinnehåll och visuell kultur kan kopplas till 
värdegrundsfrågor (jfr Danielsson 2002, Fritzén 2003, Freedman & Stuhr 2004, 
Sturken & Cartwright 2009, Löf 2017).  
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Fia kopplar bildämnet till konstnärlig praktik då hon säger att konstnärliga 
uttryck kan ge eleverna en möjlighet att skapa sin egen värld där den konstnärliga 
friheten ger specifika möjligheter: ”Det blir liksom den egna platsen där man får 
göra vad man vill. Och styra. Som en plats att gå tillbaka till” (Intervju, 
20170920). För att eleverna ska få möjlighet att skapa sin egen värld och inte 
enbart reproducera redan befintliga bilder eller lösningar på uppgifter menar Fia 
att hon behöver visa på en bredd av olika bilder för eleverna. Detta går hand i 
hand med hur hon resonerar kring arbete med skolans värdegrund.  

Hon berättar också att hon vidareutvecklade detta arbetssätt när hon kom i 
kontakt med normkritisk pedagogik. När jag frågar Fia om hon anser att hon 
arbetar normkritiskt säger hon däremot att hon inte arbetar ”direkt normkritiskt” 
men att hon på sätt och vis arbetar ”implicit normkritiskt”. Med implicit 
normkritiskt menar Fia att hon vänder blicken mot sig själv och sin egen 
lärarpraktik för att så långt som möjligt skapa en inkluderande undervisning. Det 
gör hon genom att skapa ett brett bildämne där elevernas bildvärld, egna 
lösningar och olika typer av (konst-)bilder ryms, snarare än att ge eleverna 
normkritiska uppgifter. Fias syn på värdegrundsarbete och ämnesundervisning 
skapar möjligheter för att värdegrundsarbete blir integrerat i 
bildundervisningen, vilket i sin tur försvagar gränserna mellan läroplanens 
övergripande del och kursplanen i bild. 

Denna syn på undervisning ligger nära hur Björkman (2010) beskriver 
normkritisk pedagogik. En lärare kan skapa en inkluderande pedagogisk praktik 
genom en ständig beredskap att sätta sin bild av kunskap, sig själv och eleverna 
på spel, menar Björkman (2010 s. 155) och på så vis skapa en inkluderande 
pedagogisk praktik. Normkritisk pedagogik förordas också av Skolverket (2009, 
2019b) i arbete med skolans värdegrund. Hur lärare tolkar och förstår 
värdegrundsarbetet står också i relation till hur skolmyndigheter skriver fram 
värdegrundsuppdraget och vad de framhåller som viktigt.   

Kort sagt beskriver Fia bildämnet som sammansatt av två delar: den konstnärliga 
och den kommunikativa. Starkast är den kommunikativa, där bilders innehåll blir 
viktigare än dess form. Bildämnet har likheter med vissa andra skolämnen 
eftersom fler skolämnen kan klassas som kommunikationsämnen, bland annat 
svenska. Det innebär att gränserna mellan dessa ämnen är svaga, vilket enligt 
Bernstein (2000) är kännetecknande för ett svagt klassificerat ämne. Fia som är 
lärare i både bild och svenska har funderat kring skillnaderna mellan ämnena i 
och med att hon planerat ett projekt där både svenska och bild ingår: ”Ett tag så 
tänkte jag; ska man börja skriva någonting, men nu ska vi börja med bilderna. 
För det är ju liksom bildämnet” (Intervju, 20170920). Fia ser likheterna mellan 
ämnena men konstaterar att skillnaden är att i bildämnet sker kommunikationen 
med hjälp av bilder istället för text (jfr Englund 2005). Genom att lyfta fram 



 

65 

skillnaden mellan dessa ämnen blir klassificeringen något starkare, då det till 
skillnad från andra skolämnen handlar om bildkommunikation och konstnärligt 
skapande.  

Förutom Fias ämnessyn och den professionella kulturen på skolan, som tydligt 
lyfter fram skolans kompensatoriska uppdrag och undervisning i svenska 
språket, skapar den materiella kontexten ytterligare förutsättningar för vilken 
undervisning som är möjlig att genomföra. När de nu under en begränsad tid 
kommer att ha tillgång till 15 iPad vill Fia att de använder dem så mycket som 
möjligt, trots att de saknar vana. Fia tar också upp att det är svårare att hinna 
med att föra bildsamtal med stora grupper och säger att halvklass är bättre än 
helklass för bildundervisning. Hon har framfört detta till skolledningen och 
berättar för mig att halvklass eventuellt kommer bli möjligt framöver.  

Dessutom är det flera elever som inte orkar, kan eller vill lyssna uppmärksamt 
någon längre stund, vilket gör att Fia håller kortare muntliga genomgångar som 
kompletteras med skriftlig information. Både den senaste nationella 
ämnesutvärderingen (Marner & Örtegren 2015) och tidigare forskning visar att 
lärare upplever motstånd från eleverna mot teoretiska inslag liksom längre 
genomgångar, eftersom eleverna förväntar sig att få arbeta praktiskt i ämnet bild 
(Björck 2014, Wikberg 2014, Marklund 2019). Även om Fia ser bildämnet som ett 
kommunikationsämne och har en syn på undervisning som är inspirerad av 
poststrukturella teorier, så formas hennes professionella kultur också av elevers 
motstånd mot teoretiska inslag i bildämnet och elevers svårigheter att 
självständigt finna lösningar på uppgifter. 

Sammanfattningsvis förstärker den situerade kontexten delar av Fias 
professionella kultur. Den situerade kontexten formar den professionella 
kulturen på skolan genom ett starkt fokus på skolans kompensatoriska uppdrag 
och krav på att alla lärare ska arbeta språkutvecklande. Det förstärker i sin tur 
Fias syn på bildämnet som ett kommunikativt ämne samt hennes vilja att skapa 
en inkluderande undervisning. Genom att den professionella kulturen på skolan 
sammanflätas med Fias professionella kultur, skapar detta tillsammans med den 
materiella kontexten förutsättningar för Fias tolkning och urval ur läroplanen (jfr 
Braun m.fl. 2011) Det innebär att skolans kompensatoriska uppdrag, vilket här är 
centralt med tanke på elevernas socioekonomiska bakgrund, ses som en del av 
ämnesundervisningen. Fias tolkning av och urval ur läroplanen ligger till grund 
för det curriculum task hon planerar för terminen, och som hon givit titeln 
”Bilden av mig själv och min förort”.  

Bilden av mig själv och min Förort 
Redan i projektets titel ”Bilden av mig själv och min förort”, syns kopplingarna 
till den situerade kontexten genom att platsen där skolan ligger är central. I den 
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text Fia skrev när hon ansökte om att få låna iPad står bland annat att ”projektets 
syfte är att lyfta frågor om den egna identiteten, representation, och ’bilden av 
mig själv och min förort’ ”.  Projektet är ett samarbete mellan ämnena bild och 
svenska. Vidare står det att projektet ”har sin utgångspunkt i John Ajvide 
Lindqvists roman Låt den rätte komma in”, och att eleverna på ett liknade sätt 
ska ”ha en plats som utgångspunkt i ett litterärt och visuellt skapande.” I 
bildämnet ska eleverna undersöka platser med visuella metoder samt ”skapa egna 
bilder utifrån det egna sammanhanget, så som bostadsort, etnisk tillhörighet och 
ålder”. Eleverna förväntas med andra ord skapa bilder utifrån sig själva. I 
ansökan skrivs även bildanalys fram genom att eleverna ska ”undersöka bilder 
och berättelser ur ett normkritiskt perspektiv”.  Projektet motiveras som relevant 
för just dessa elever på följande vis i projektbeskrivningen: 

vi tänker att integrering i dessa ämnen [svenska och SVA] och bild gynnar 
språkutvecklingen eftersom det kommunikativa aspekterna i bilder tas tillvara, 
att språk och bild förstärker varandra och att det ger eleverna ännu fler 
möjligheter att utveckla sina språkliga förmågor.  

Projektbeskrivningen är på så sätt i linje med det fokus på språkutveckling som 
präglar undervisningen på denna skola. 

I samtalen med Fia framkommer det att hon vill att eleverna ska få möjlighet att 
skapa alternativa berättelser om sig själva och sin förort än den som ofta målas 
upp i medierna. Eleverna ska med andra ord ges möjlighet att skapa 
motberättelser vilket Chappell och Chappell (2016) menar kan bidra till social 
inkludering.  Jag tolkar det som att Fia har emancipatoriska ambitioner med 
dessa uppgifter. Markowich och Rapoport (2013) visar att det är ofta är så kallade 
underprivilegierade elever som anses vara i behov av kritisk pedagogik. Därmed 
blir kopplingen mellan den situerade kontexten och detta bildprojekt tydlig.  

I bildprojektet ingår tre bilduppgifter. I den första ska eleverna utifrån två olika 
miljöbilder reflektera över plats och identitet. I den andra uppgiften ska eleverna 
arbeta med ”Moordboard”, vilket på svenska kan kallas för stämningstavla. 
Uppgiften går ut på att eleverna ska analysera två stämningstavlor och sedan 
skapa en egen där de ska samla bilder som ska visa vilken känsla de har för 
Fridhem. I den tredje uppgiften ska eleverna antingen göra en presentation eller 
en kort film där de utgår från den stämningstavla de skapat och att i film eller i 
ett bildspel berätta om vad Fridhem betyder för dem. Alla arbeten eleverna 
skapar inom ramen för detta projekt ska samlas i en digital bok, som ska visas 
upp för personer från Skoldatateket och elever på skolan. Jag har valt att 
noggrannare beskriva de två första uppgifterna och främst analysera arbetet med 
den andra uppgiften där eleverna ska skapa en stämningstavla eftersom det är 
den uppgiften som de arbetar med under större delen av terminen.   
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Introduktion och genomförande 
Det är höstterminens första bildlektion och det tar en liten stund innan eleverna 
hittat sina nya platser. När de väl satt sig välkomnas de av Fia och hon börjar 
berätta om projektet de ska arbeta med. Inledningsvis talar Fia om att de ska 
arbeta ”i ett slags projekt tillsammans med svenskan” (Video, 20170823) och att 
de i bild ska få arbeta digitalt eftersom de ska få låna iPad.  Sedan förklarar hon 
för eleverna hur arbetet i svenska ska hänga samman med bildundervisningen 
genom att eleverna i de båda ämnena ska arbeta med begreppen ”plats” och 
”identitet”.  I svenska ska eleverna läsa boken Vampyren i Blackeberg av John 
Ajvide Lindqvist, som är den lättlästa versionen av originaltiteln Låt den rätte 
komma in. Fia berättar att författaren använde sig av sin platskännedom när han 
skrev boken och att eleverna kan utgå från Fridhem eller en annan plats som de 
väl känner till när de ska skriva sina noveller.  För att förtydliga för eleverna hur 
plats och identitet kan hänga samman säger Fia: 

Ofta är det ju såhär att den plats man kommer ifrån eller som man tillhör på något 
sätt. Att man känner sig hemma på en plats och det kan säga ganska mycket om 
vem man är, eller vem man vill vara också. Så det handlar ju väldigt mycket om 
identitet. Att man identifierar sig med den platsen man känner sig hemma på. 
Förstår ni vad jag menar med det? (Video, 20170823) 

Några elever instämmer. Hon fortsätter att prata om och förklara hur ”plats” och 
”identitet” kan hänga samman, men eleverna är ganska tysta. Avsaknaden av det 
Bachtin (1986) kallar yttre svar verkar Fia tolka som att eleverna inte helt förstår 
innehållet i hennes yttrande och Fia avslutar med att säga: 

Ni kommer få hålla på med de här frågorna, så till slut kanske det kommer vara 
lite mer begripligt. Är det nån som har några frågor om det här projektet eller så? 
Verkar det bra? Bestämma lite själva, jobba lite självständigt. Ni kommer få testa 
på en massa olika saker. Idag ska ni få göra en reflektion, en liten uppstart och 
börja tänka kring de här sakerna med platser och sen ska ni få göra en bilduppgift. 
(Video, 20170823) 

Detta är det första eleverna får höra om terminens projekt. Fia berättar att de 
kommer få vidare instruktioner när de har svenska, samt fortlöpande information 
om de olika deluppgifterna.  

Därefter berättar Fia om dagens uppgift som syftar till att få eleverna att börja 
tänka kring plats och identitet. Eleverna ska då i par diskutera två miljöbilder och 
tillsammans avgöra vad det är för typ av plats som respektive bild visar. 
Miljöbilderna är utskrifter av konstbilder från olika tidsepoker och platser i 
världen. Fia har medvetet valt olika typer av bilder för att visa på varierande sätt 
att framställa platser. Exempelvis kan ett elevpar få en nutida bild av en 
stadsmiljö samt en landskapsmålning från 1800-talet.  Eleverna ska sedan 
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diskutera och komma fram till vad de anser att det är för plats som visas på 
respektive bild. Efter det ska de tillsammans hitta på en person till vardera 
platsen som kan tänkas bo där. Sedan ska de välja en av personerna och teckna 
två artefakter som kan tänkas tillhöra den fiktiva personen. Hela introduktionen 
av projektet och dagens bilduppgift tar totalt tolv minuter. 

När eleverna diskuterar bilder och ritar artefakterna går Fia runt och pratar med 
dem. Hon stannar en liten stund vid varje bord och frågar eleverna om vad de 
kommit fram till. En elev säger direkt när Fia kommer fram till bordet att hon 
känner igen platsen hon ser på bilden (bild 6): 

Malin: Jag vet ungefär var det här är nånstans! 

Fia: Var tror du? 

Malin: Nånstans i Kina.  

Fia: Ja, det är det faktiskt. (kort paus) Vet du vad det är målat på till och med? Det 
är målat på siden det där. 

Malin: Kul (tonläget är dämpat) 

Fia: Jag vet inte vem det är som målat det men… 

Malin avbryter: Rikemansunge. (Malin vänder på bilden och lägger ner den på 
bordet.) (Video, 20170823) 

Malin vill gärna visa att hon känner igen platsen och stilen och Fia vill förmedla 
mer information. Malins reaktion på att bilden är målad på siden visar att hon 
förknippar siden med rikedom. Hon tar avstånd från det bilden representerar 
genom att vända på den och lägga den ifrån sig. 

 
Bild 6: Malin visar bild från Kina. 
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Bild 7: Bild från video, Passage av Pelle Perlefelt. 

 

Vid ett annat bord diskuterar ett elevpar en modern målning av en interiör (bild 
7). När Fia frågar dem om hur de tänker kring bilden och vad det är för person 
som kan tänkas bo där, svarar Peter: 

Peter: Zlatan, en rik människa som bor där. Zlatan kan man säga.  

Fia: Vad är det för typ utav plats eller miljö? 

Peter: Det är typ en stor villa, med trappor upp. 

Fia: Aha så tänkte du. Mm.  

(Video, 20170823) 
 

Sedan övergår samtalet till en bild som föreställer en husfasad av ett 
flerfamiljshus där vi ser tre fönster med olika gardiner, någon blomma och en 
katt. Eleverna berättar vem de tänker sig bor där.  

Peter: Vi tror att det är en normal människa. 

Fia: Ja, vad är en normal människa? 

Peter:  Inte för mycket pengar, inte för lite.  

Fia: Okey, det är en bra definition. Vad skulle en sån person kunna ha för 
klädesplagg eller saker? 

Peter: Typ som Per (en elev i klassen). Luvtröja.  

Fia: Som de flesta här inne kanske? Och en grej. Har ni nån tillhörighet?  

(Video, 20170823) 
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Liknade kommentarer gav elever i en annan grupp, som utgick från samma bild. 
De beskrev den människa de tänker sig bor i detta flerfamiljshus som ”en vanlig 
människa”. De identifierade sig med personer som de tänker bor så, det vill säga 
”en vanlig människa” – ”en normal människa”, någon som är som de själva. 
Någon som däremot kan måla på siden eller bo i ett stort hus med en trappa inuti 
måste vara rik. De tre exemplen ovan visar att eleverna utgår från sin egen 
position när de tolkar bilderna.  

Fia lämnar tolkningarna nästintill okommenterade och får istället rikta in sig på 
att upprepa och förtydliga sina instruktioner för flera elever som inte förstått vad 
de ska göra. På så sätt utmanas inte elevernas tolkningar. Fia väljer att ha 
samtalen på det här viset för att hon dels vill att eleverna ska få möjlighet att 
reflektera över plats och identitet, dels att hon själv ska få möjlighet att synliggöra 
för eleverna att de redan har kunskaper om platser och identitet.  Fia säger att 
”det är en tyst kunskap som de har, när de pratar om det får de syn på det: att de 
har kunskaper” (Intervjuanteckningar, 20170830). Hon menar att det är viktigt 
för dessa elever att känna att de besitter kunskaper som är värdefulla även i 
skolan. Därför ställer hon inledningsvis inte några frågor som öppnar för en mer 
kritisk reflektion av elevernas föreställningar om vem som kan tänkas bo på de 
olika platserna.  

Samtidigt synliggörs att elevernas bakgrund, som hänger samman med skolans 
situerade kontext, är något som spelar in både för hur Fia planerar uppgiften och 
vilken typ av samtal hon för med eleverna i undervisningen. Uppgiften är svagt 
inramad eftersom det är elevernas egna tankar och reflektioner som ska utgöra 
uppgiftens innehåll. Vilka bilder som de utgår ifrån är av underordnad betydelse.  
Det är enbart elevernas egna reflektioner över vem som kan tänkas bo på en sådan 
plats som räknas. Uppgiften är dock starkare inramad när det gäller ordningen 
av de olika delmomenten, eftersom Fia har bestämt och tydligt talar om för 
eleverna i vilken ordning de ska genomföra dem. 

Elevernas syn på bildämnet 
När eleverna ska rita artefakter, vet de flesta hur de ska göra och nästan alla 
kommer igång med sina teckningar. Adam tycker däremot att det är svårt att rita 
den artefakt han bestämt sig för och plötsligt knycklar han ihop sitt papper och 
säger ”jag hatar bild” (Observationsanteckningar, 20170823). Eftersom jag sitter 
alldeles intill honom frågar jag varför han gör det och han svarar: ”För jag kan 
inte rita” (Observationsanteckningar, 20170823), det vill säga bildämnet går ut 
på att rita föreställande bilder.  

Några veckor senare frågar jag Jina, Aaida och Arya om deras uppfattning om 
bildämnet och ”vad man gör på bilden?”. I deras svar framkommer att de ser 
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ämnet som ett kreativt ämne där de fritt får experimentera med färger, skapa 
olika typer av bilder med traditionella metoder, tolka konstverk utifrån sina egna 
erfarenheter och skapa parafraser. Genom att göra egna personliga tolkningar av 
konstverk lär de sig om konst vilket de menar bidrar till allmänbildning. De 
berättar även att deras slöjdlärare sagt att de behöver de praktiska ämnena för att 
orka de teoretiska. Därmed uttrycker de det som Wikberg (2014 s. 109) kallar 
”frihet från” tyngre, teoretiskt innehåll. Genom att eleverna beskriver bildämnet 
i termer av olika tekniska övningar, kreativitet, frihet och egna personliga 
tolkningar av konst synliggörs en diskurs som ligger nära en praktisk-estetisk 
ämnestradition med inslag av fritt skapande (jfr Marner & Örtegren 2014) och 
ligger nära den som Wikberg (2014 s. 124) benämner ”den individorienterade 
diskursen om Bild”. Det innebär det att eleverna har en annan syn på ämnet än 
deras lärare Fia. 

Digital bild 
Veckan efter första lektionen ska eleverna för första gången arbeta med iPad i 
bildundervisningen, vilket eleverna är positiva till. Eftersom Fia fått låna in 15 
iPad räcker de inte till att alla 21 elever ska få var sin att arbeta med.  Fia löser det 
genom att eleverna får arbeta i par med de två första uppgifterna.  Fia bestämmer 
också vilka elever som ska arbeta tillsammans. När de ska arbeta med den tredje 
uppgiften, att göra en film, blir det nya grupper. När pararbetet inte fungerade 
fick några elever arbeta enskilt, men det gällde bara ett fåtal.  

Under den första lektionen med iPad har Fia planerat att eleverna ska få bekanta 
sig med hur de kan fotografera och spara bilder. Uppgiften Fia ger dem går ut på 
att de ska ta tre fotografier och spara dem i ett särskilt album, som de själva ska 
skapa och namnge. Då samma iPad används av andra klasser blir det viktigt att 
elevernas bilder sparas i en namngiven mapp. Under lektionen verkar det som 
om eleverna har roligt. De går runt, fotograferar, pratar och skrattar när de visar 
varandra fotografier de tagit. Det blir snart lite rörigt i klassrummet. Vissa elever 
har inte läst eller förstått uppgiften trots muntlig genomgång och att 
instruktioner står uppskrivna på tavlan. Det gör att Fia upprepade gånger 
behöver förklara uppgiften och konkret visa flera elever hur de ska göra. Några 
elever upptäcker efter en liten stund Siri-funktionen12 och leker med den genom 
att exempelvis säga långa nonsensord som Siri upprepar, eller ställer alla möjliga 
frågor som Siri besvarar. De blir förtjusta och visar varandra, vilket resulterar i 
att dessa elever inte arbetar med själva uppgiften. Ytterligare några elever passar 
på att surfa på internet eller spela spel. Det blir med andra ord inte riktigt som 
Fia tänkt sig.  

 
12 Siri är en röststyrningsfunktion som finns i Apple-produkter såsom iPad.  
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Fia berättar efter lektionen att hon trodde att arbetet med iPad skulle fånga 
elevernas uppmärksamhet så att de skulle bli mer koncentrerade på uppgiften. 
Hon konstaterar samtidigt att detta nog var elevernas sätt att utforska tekniken 
(Intervjuanteckningar, 20170830). De flesta elever i klassen har en egen 
smartphone och dessa påminner om hur en iPad fungerar. Eleverna får dock inte 
använda sina smartphones under lektionstid. Jag tolkar det som att eleverna 
förknippar den här typen av utrustning med fritiden, då de via sina telefoner 
exempelvis har tillgång till sociala medier och spel. Det bidrar till att eleverna 
initialt inte ser dessa iPad som arbetsredskap, vilket kan förklara varför eleverna 
till en början, i så hög utsträckning, ägnar sig åt annat än just bilduppgiften. Efter 
några veckor förändras emellertid elevernas förhållningssätt till iPad och de flesta 
elever arbetar till slut med bilduppgifterna. 

I den första digitala uppgiften som knyter an till projektet ”Bilden av mig själv 
och min förort” ska eleverna skapa en stämningstavla i applikationen Pic Kids13. 
Fia inleder med att visa en stämningstavla hon själv gjort. När hon kopplar upp 
sin iPad för att visa den är det pratigt i klassen och någon tappar en mobil. Fia 
avbryter därför sin presentation, samlar in alla mobiler och väntar tills eleverna 
tystnat innan hon fortsätter. När det är lugnare i klassrummet berättar Fia om 
vad en stämningstavla är för något. Efter det delar Fia ut skriftliga instruktioner 
till eleverna med exempel på två stämningstavlor. Eleverna ska i par diskutera 
och gemensamt komma fram till vad dessa stämningstavlor kan förmedla.  

I den skriftliga instruktionen till uppgiften har Fia skrivit ner tre frågor som stöd 
för analysen:  

1.Vilken känsla tror du att de som gjort dessa moodboards vill förmedla?  
2. Vilken/vilka miljöer/platser kan det handla om?  
3. Tänk dig att dessa moodboards skulle vara början på en roman. Vad skulle 
de handla om?  
 

Eleverna ska berätta vad de själva tycker att dessa bilder förmedlar utan att göra 
en tolkning utifrån någon teori eller med hjälp av någon analysmodell. De 
förväntas med andra ord göra en subjektiv tolkning.  När de är klara med 
momentet ska de konstruera en egen stämningstavla. I instruktionen till 
uppgiften står det följande: 

Ditt uppdrag är att samla bildmaterial, ord och texter som förmedlar din känsla 
av den plats du bor på eller befinner dig mycket på. Det vill säga Fridhem och 
trakten runt omkring. Fundera på vilken eller vilka platser du vill utgå från. Finns 

 
13 Pic Kids är en applikation (app) dvs. ett program där det är möjligt att skapa olika former av 
collage med bilder, text och så kallade stickers.  
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det någon plats du ofta är på, som du tycker om att vara på eller någon plats som 
skulle vara spännande att använda i en berättelse. 

Uppgiften preciseras genom att Fia skrivit vad eleverna ska göra och i vilken 
ordning. Det första eleverna ska göra är att ”fotografera 3–5 miljöer/platser i 
Fridhem. Dessa fotografier ska du använda i en moodboard.” Eleverna får i de 
skriftliga instruktionerna även information om att de kan gå ut och fotografera 
eller söka bilder på en sida på internet som heter stockholmskallan.se.  I dessa 
instruktioner är det ett tydligt fokus på fysiska platser. Det är först när eleverna 
är färdiga med sina stämningstavlor som de ska svara på följande 
reflektionsfrågor:   

1.Vad föreställer bilderna du valt?  
2. Vilken känsla vill du förmedla?  
3. Varför är det här Fridhem för dig?  
4. Vilka funktioner har du använt när du gjorde din moodboard? Till exempel 
i appen eller när du fotograferade?  
 

Det som lyfts fram i dessa frågor är framför allt kommunikativa aspekter av 
bildarbetet, vilket visar att Fia förväntar sig att eleverna gör medvetna bildval. 
För att kunna göra medvetna val behöver eleverna ha gjort någon form av analys 
av vad bilderna kommunicerar för att avgöra om det passar med den bild av 
Fridhem som de vill förmedla. Fia berättar för mig att hon under lektionstid vill 
ha samtal med eleverna om deras bildval. Det är i dessa samtal som hon menar 
att hon har möjlighet att ställa frågor som kan hjälpa eleverna att eventuellt få 
syn på nya saker och hon har också en möjlighet att synliggöra elevernas 
kunskaper genom att sätta ord på dem. Fia ser med andra ord dessa bildsamtal 
som en viktig del av undervisningen. Flera forskare framhåller att dessa 
individuella samtal under lektionerna utgör en viktig del av undervisningen i 
bildämnet (Petterson & Åsén 1989, Marner & Örtegren 2003, Björck 2014, 
Marklund 2019). Det är dock inte alla gånger som samtalen handlar om vad 
bilderna är tänkta att kommunicera. Exempelvis frågar Malin följande:  

Malin: Men vad är det boken ska innehålla? 

Fia: Jo! Det ska va en bok om din… Ni ska ju få skriva noveller som är lik, eller 
kanske inte liknar, men på samma sätt som Vampyren i Blackeberg eller Låt den 
rätte komma in har en plats som utgångspunkt. Så ska ni också jobba med platsen, 
Fridhem som utgångspunkt i den berättelsen. 

Malin: Fridhem är ju typ inte gettot men inte långt ifrån. 

Fia: Nä det bestämmer du vad du vill ge för bild av Fridhem. 

Malin: Det är lite värre än Lidingö i alla fall. 
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Fia: Du skulle ju kunna göra, vad finns det för typer av berättelser man kan göra 
om Fridhem? 

Malin: Så jag ska hitta på en berättelse?  

(Video, 20171011) 
 

Malin är fortfarande, några veckor efter att uppgiften introducerats, osäker på 
vad hon egentligen ska göra vilket leder till att Fia får förklara vad Malin ska göra 
istället för att de kan ha samtal om vad bilder kommunicerar. Malin är inte den 
enda av eleverna som inte förstår vad uppgiften går ut på och Fia får lägga mycket 
tid på att upprepa instruktioner.  

För att betona bildsamtalens betydelse väljer Fia vid några tillfällen att låta elever 
visa sina arbeten och föra bildsamtal i helklass. Vid en lektion i början av oktober 
ska Arya och Aaida visa sin stämningstavla för klassen. Den är ännu inte helt klar 
men de ska visa de bilder de hunnit lägga in. Det är oroligt och rörigt i 
klassrummet vid presentationen. Flera elever pratar med varandra istället för att 
lyssna och Fia får vid upprepade tillfällen säga åt elever att vara tysta och sitta på 
sina platser. Till slut kan Aaida och Arya börja: 

Arya: Det här är centrum. Och just de, vi har tagit alla bilderna från internet.  

Fia: Just det, ni gick aldrig ut ni satt ju kvar förra veckan. Berätta lite hur ni tänkt 
när ni plockat ihop de här bilderna vad är det för, vad vill ni förmedla för intryck 
eller bild utav Fridhem? 

Arya: Den här visar Fridhem och den här… (Arya byter till nästa bild) 

Fia: På vilket sätt? Kan du visa den första bilden? (Arya byter tillbaka till första 
bilden) Den där! Vad är det för nånting? 

Arya: Ja vet inte, en staty. 

Fia: Ja, var finns den nån stans då? 

Aaida: I centrum. 

Arya: Det här är Fridhem för den är cool. (Aaida och Arya byter bild)  

(Video, 20171004) 
 

Aaida och Arya har valt bilder på olika platser och byggnader som de tycker 
kännetecknar Fridhem, såsom en skulptur som finns i centrum nära 
tunnelbanestationen, bilder på idrottsplatsen och skolan. Som dialogen ovan 
visar kan de inte i ord beskriva vilket intryck de vill förmedla av platsen, sålunda 
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uteblir den typ av bildsamtal Fia önskar ha, vilket Fia i flera av intervjuerna 
uttrycker frustration över. 

När jag frågar Fia varför hon tror att det är svårt att få till samtal om elevernas 
bilder, svarar hon att en möjlig orsak kan vara att eleverna inte är vana vid att 
löpande ha bildsamtal, då ”den tidigare bildläraren hade analys som en separat 
skrivuppgift” (Intervjuanteckningar, 20170830). Eftersom eleverna inte är vana 
vid löpande samtal om bilder, säger Fia att det kommer ”bli ett nötande” och att 
”det kommer ta tid” (Intervjuanteckningar, 20170830). Hon menar även att det 
är svårt när hon är ensam lärare i klassrummet med helklass. Fia anser att det är 
enklare när de är två för då kan den ena hantera elever som inte gör vad de ska 
och den andre kan då hjälpa och samtala med elever som arbetar med 
uppgifterna.  Hon kopplar även elevernas beteende till själva bildämnet och 
bildsalen: 

Jag tror att det är nån slags tradition i en bildsal, då man kan röra sig om man ska 
gå och hämta grejer om man jobbar på ett annat sätt. Men nu behövs... Nu ska de 
ju sitta på sina platser och jobba med den som sitter bredvid. Jag måste ta det där 
med dom, att det faktiskt är samma sak som gäller i den här salen som alla andra. 
Jag har nog tänkt att det är självklart att det är så, men jag tror att jag måste tala 
om det för dom. (Intervju, 20170920) 

Fia som också undervisar klassen i svenska ser att eleverna inte beter sig på 
samma sätt under svensklektionerna, vilket bidrar till hennes tankar om att det 
är en kultur i bildsalen som innebär att elever kan prata och röra sig på ett annat 
sätt än i andra ämnessalar. Hon kopplar det även till elevernas ämnessyn: 

Jag tror att det handlar om deras syn på bildämnet också. Att det inte är något 
viktigt ämne, man bara liksom: ’Där ska man ju bara rita’. Och det där är nog en 
kunskapssyn om ämnet. Det kommer ta tid att vända den. Det kommer inte jag 
kunna göra på bara en eller två lektioner eller kanske ett år heller, utan det 
kommer de att få syn på när de har jobbat ett tag och ser vad det kan leda till. 
(Intervju, 20170920) 

Fias vill att eleverna själva ska upptäcka förändringen av bildämnet från vad de 
varit med om i tidigare års bildundervisning, till den undervisning som Fia 
erbjuder dem.  I tidigare undervisning har bildämnet främst bedrivits som ett 
praktiskt-estetiskt ämne och därigenom varit starkt klassificerat mot andra 
skolämnen.  Fia ser däremot bildämnet som ett kommunikationsämne vilket kan 
få till följd att ämnet blir något svagare klassificerat. Därtill har inramning av 
uppgiften konsekvenser för hur eleverna förstår uppgiften och deras tillgång till 
det Bernstein (2000 s. 17) kallar realiseringsregler. Uppgiften är svagt inramad 
vad gäller innehållet eftersom det är elevernas känsla för Fridhem som ska 
förmedlas, men den är starkare inramad när det gäller ordningen eftersom Fia 
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har angivit en bestämd arbetsordning för de olika delmomenten. Den starka 
inramningen av ordningen för delmomenten i kombination med den svagare 
inramningen av innehållet kan därmed vara en bidragande orsak till att eleverna 
inte har tillgång till realiseringsregler för hur de ska kunna förmedla sin känsla 
av Fridhem.   

Trots sin frustration och vilja att få undervisningen att fungera som hon planerat 
inser Fia att det kommer ta tid innan elevernas ämnessyn förändras. Under tiden 
prövar hon sig fram för att finna vägar där hon förmår eleverna att kommunicera 
med bilder och att de löpande har samtal om sina bildval. Fia delar exempelvis ut 
terminsplaneringar och omskrivna utdrag ur kursplanen. I dessa dokument är 
det tänkt att eleverna själva ska fylla i vad de gjort och när de ska göra vad för att 
hinna klart sina uppgifter.  I de omskrivna utdragen ur kursplanen har Fia gjort 
ett urval ur, tolkat och översatt delar av det centrala innehållet och de 
kunskapskrav som hon anser är aktuella för dessa uppgifter. Listor med utvalda 
och omskrivna delar av kunskapskraven är tänkta att fungera som checklistor. 
Hon berättar att hon skapar dessa dels för att eleverna ska se hur bilduppgifterna 
är kopplade till kursplanen, dels för att eleverna ska reflektera. Eftersom några 
punkter i listorna handlar om reflektion, menar Fia att eleverna ser att de även 
behöver arbeta med detta.  

En anledning till att Fia väljer att använda sig av listor med just kunskapskrav är 
att eleverna är intresserade av att få betyg och därför frågar om kunskapskraven 
och vad som krävs för olika betyg. Elevernas intresse för betygen gör därför att 
kunskapskraven ges mer uppmärksamhet än övriga delar av läroplanen. I likhet 
med tidigare forskning ser jag att den senaste målstyrda läroplanen ökar kraven 
på transparens i bedömningen, vilket kan leda till en mer synlig pedagogik i 
bildundervisningen (Marklund 2019). Genom att ge eleverna dessa checklistor 
med omskrivna kunskapskrav blir inramningen av uppgiften starkare när det 
gäller kriterierna, vilket kan underlätta för elever att få tillgång till 
realiseringsregler.  

Elevernas bilder av förorten 
När eleverna väl är igång med sina stämningstavlor och Fia kan samtala med dem 
om deras bilder, framkommer de olika orsaker till vad eleverna väljer att berätta. 
Malin som tidigare frågat Fia om vad det är hon ska göra visar nu några gamla 
fotografier hon hittat på internet. De föreställer området där Fridhem ligger och 
visar hur det såg ut innan bostadshusen och skolan byggdes. Med hjälp av dessa 
jämför hon hur det ser ut nu med hur området sett ut tidigare. Efter att de 
diskuterat var olika byggnader står säger Fia följande: 



 

77 

Känslan du vill förmedla är förändring. Det är det de handlar om mycket. Tänk 
om din novell kommer handla om det också på nåt sätt? Det måste den inte göra, 
det får du fundera på lite grann. (Video, 20171011) 

Malins tänkta berättelse om platsen handlar om hur den förvandlats från 
landsbygd till tätbefolkad förort. Den förmedlar inte hur hon upplever Fridhem 
eller vad hon har för känsla av platsen, något som skrivs fram i instruktionerna 
som syfte med uppgiften. Upptäckten av de historiska bilderna för Malins 
berättande i en annan riktning. Följaktligen formar det tillgängliga materialet och 
Malins intresse för de historiska bilderna vad hon berättar om Fridhem.  

Ett annat elevpar har kommit längre med uppgiften och visar Fia sin 
stämningstavla där de lagt in bild och text. Eleverna visar upp en negativ sida av 
förorten och har lagt till texten ”Ibland är det kaos i Fridhem”. Deras berättelse 
är i linje med den i media dominerande berättelsen om utsatta förorter. Det är 
tvärt emot den intention med uppgiften som Fia uttryckt för mig. I samtal med 
eleverna frågar Fia varför de vill visa denna negativa bild av Fridhem och undrar 
om de inte kan visa det som också är bra: 

Fia: Men sen tänker jag också att man visar … För det händer en massa bra saker 
här också och det är bra att ni nämner det här tänker jag.   Att ni visar båda 
delarna. 

Sam: Det finns ju massor i Fridhem. 

Fia: Det skulle jag vilja veta. Om jag ska titta på det här, så skulle jag också vilja 
veta vad det var för någonting, det skulle ni kunna utveckla texten med.  

(Video, 20171011) 
 

Eleverna bekräftar att de förstår vad Fia menar, men de har problem med hur de 
ska kunna lösa detta: 

Sam: Fast det är väldigt svårt att förklara för man ser det inte synligt. Förstår du? 

Fia: Då är det ännu viktigare liksom att man får reda på om det inte är synligt. 
Kan du ge nåt exempel på nåt positivt då? 

Sam: Ibland är det såhära, jag vet inte det är svårt att förklara, vissa personer i 
Fridhem… 

Fia: På vilket sätt? 

Sam: Om det är nåt du behöver hjälp med så får du det. 

Fia: Det där är en jättebra beskrivning att man får hjälp om man behöver hjälp, 
hjälp av varandra. Det där är jätteviktiga saker också.  (Video, 20171011) 
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Genom att ställa frågor om vad eleverna finner positivt i området vill hon utmana 
eleverna att skapa en motberättelse till de vanligt förekommande negativa 
berättelserna om förorterna.  Eleverna visar samtidigt på problemet med att i bild 
visa det de upplever som positivt. Det positiva handlar om människors 
förhållningssätt till varandra och det vet inte eleverna hur de ska kunna förmedla 
med hjälp av bilder. En bränd bil eller polisnärvaro är lättare att visa eftersom 
motiven är artefakter eller personer som går att fotografera.   

Fia ser under en lektion att några elever tittar på bilder av mat. Vid det aktuella 
tillfället tittar de på bilder av pizza, vilket hon kommenterar på följande vis: 

Det märks att det är lektionen innan lunch. Nu börjar Rickard gå in på hur man 
bakar pizza (skratt). 

Att bildlektionen är timmen före lunch resulterar inte bara i ett sökande efter 
matbilder vid sidan av arbetet med uppgiften. Två elevgrupper fyller sina 
stämningstavlor med bilder på mat, så som bilder på paket med frukostflingor 
och bilder på olika maträtter. I samtal mellan Fia och eleverna syns det hur de 
legitimerar detta:  

Fia: Den där va ju rolig. Har ni gjort den? 

Vasek: Den här, det är mat. 

Fia: Ja vet! Ni är helt matfixerade.  

Vasek: Mat som man kan hitta i Fridhem. 

Fia: Ja! Bra! Vad berättar det om Fridhem då? 

Vasek: Att det finns väldigt mycket mat och godis.  

Fredrik: Och flingor! 

Fia: Ni gillar flingor. Nån speciell slags mat? Mycket pizza å såhär. Ja det är eran 
grej. Okey. Vill ni skriva nån text till här? Det skulle ni kunna jobba med: lägga till 
någon typ utav text också.  

(Video, 20171004) 

 

Eleverna motiverar sitt val att visa mat med att de vill visa vad det finns för mat i 
Fridhem. Svaret eleverna ger när Fia frågar dem vad det berättar om Fridhem 
visar att de inte förstår vad Fia menar med denna fråga. Eftersom eleverna inte 
förstår kan de heller inte gå in i samtal som leder till en djupare analys av vad 
bilderna kommunicerar.  
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Exemplen ovan visar att uppgiftens svaga inramning när det kommer till vad 
eleverna ska berätta om platsen resulterar i att elevernas förmåga att avkoda 
uppgiften, egna intressen, schemaläggningen av bildlektionen, samt vilket 
material och vilka miljöer som är tillgängliga spelar in när det gäller vad eleverna 
väljer att berätta. Hungriga elever söker efter matbilder och väljer att berätta vad 
det finns för mat i området. En elev hittar historiska bilder av platsen som 
intresserar henne och skapar därför en berättelse om platsens förvandling. Ett 
elevpar reproducerar berättelsen om den farliga förorten då de ser det som 
möjligt att berätta om i bilder. Det är visserligen olika berättelser eleverna skapat 
men det förefaller inte vara medvetna motberättelser med syfte att nyansera 
bilden av förorten och kritiska perspektiv och bildanalyser verkar utebli. Den 
svaga inramningen öppnar på detta sätt upp för eleverna att finna egna lösningar.   

Undervisning är en balansgång 
När eleverna arbetat en hel termin med dessa uppgifter och vi är inne på 
terminens sista bildlektion visar Fia Chimamanda Ngozi Adichies TED talk14  
Faran med bara en enda berättelse från 2009. Fia har valt detta tal för att visa 
eleverna hur olika berättelser om platser och personer är viktiga att lyfta fram. 
Efter att de har tittat på Adichies tal diskuterar Fia innehållet med eleverna:  

Fia: Jag kom på några frågor när vi tittade på den här: Förstod ni vad 
Chimamanda Adichie menade när hon pratade om en enda historia? 

Aaida: Ja, alltså hon menar alltså man ska inte bara se på en sida för då, kanske 
man ska få fördomar.  

Fia: Just det. Hon pratade om stereotyper. Om man bara får en enda berättelse så 
skapar det stereotyper. 

(kort paus) 

Fia: Vad är en stereotyp?   

Jamak: Man tror att nån är på ett sätt.  

Fia: Precis man skulle kunna säga att man tror att alla som bor på det här stället 
är på det här sättet. Precis, då har man skapat en stereotyp. Eller kvinnor är på 
det här sättet eller män är på det här sättet eller alla som är 70 år gamla är på de 
här sättet. Eller vad det nu skulle vara för någonting. Att alla är på precis på 
samma sätt. Och så är det ju inte med oss människor. Vi är ju på olika sätt. Vad 
kan det finnas för singel story om Fridhem? Eller liknande bostadsområde?  

 
14 TED står för Technology, Entertainment, Design.  På TED talks Youtube kanal samlas inspelade 
föredrag om en mängd olika teman. TED talks drivs av en amerikansk mediaorganisation och ägs 
sedan 2019 av TED Foundation. 
https://www.ted.com/talks/chimamanda_ngozi_adichie_the_danger_of_a_single_story?language
=sv 
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Malin: Getto. Dåligt område. Att vi bor i gettot.  

Fia: Att vi bor i gettot.  Ja, okey. Är det det? Nu får man säga precis det man tänker 
på, så att allt är…  

Adam: Vad är det Getto?  

Fia: Getto, ja vad är ett getto för något?  

Malin: Dåligt område.  

Fia: Stämmer den bilden då?  

Flera elever i kör: Neeeej!   

(Video, 20171220) 

 

Eleverna är medvetna om den dominerande berättelsen om förorten som ett 
farligt område – ett getto, men flera elever låter irriterade när de talar om 
Fridhem som ett getto för de håller inte med om den bilden. Medvetenheten om 
den dominerande berättelsen är grunden till att kunna skapa en motberättelse, 
något som nu Fia kommer in på. Hon säger att ju fler berättelser det finns om en 
plats eller ett folk desto djupare och bredare bild får man. Hon ställer sedan 
följande fråga till eleverna: 

Fia: Vad eller hur blir den som det bara finns en enda historia kring? Vad gör det 
med den människan?... Förstår ni frågan? 

Malin: Man tror det är så. 

(Aaida säger något om att det påverkar hur du ser på den människan, hur du 
värderar den människan) 

Fia: Ja, jag, vad gör det med en själv? Om jag som kvinna till exempel… 

Aaida: Man känner sig mindre värd. 

Fia: så kan det bli att man identifierar sig. 

(Video, 20171220) 

 

Eleverna förstår att berättelser om platser och människor påverkar hur vi ser på 
oss själva och varandra. Med detta som utgångspunkt ger Fia eleverna i uppgift 
att välja en bild från de uppgifter de arbetat med under terminen och med 
utgångspunkt i den bilden ska de sedan få berätta sina historier.  

Det är nu den 20 december. Eleverna har arbetat med olika uppgifter med temat 
plats och identitet under en termin. Det har framkommit i de samtal Fia haft med 
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eleverna om deras bildval och berättelser om Fridhem att de är medvetna om den 
dominerande berättelsen om förorten som farlig, som ett getto, men inte aktivt 
varit i stånd att producera motberättelser.  

Efteråt samtalar Fia och jag som vanligt om den genomförda lektionen och jag tar 
upp att jag tyckte mig se att eleverna verkade irriterade över den negativa 
berättelsen om förorten som syns i medierna och att jag upplevde att eleverna vill 
säga emot den. På det svarar Fia följande: 

Ja, och det tycker jag syns i deras arbeten som dom har gjort också. Deras bilder 
utav, dels är skolan jättecentral, det är mycket som utspelar sig i skolan, om det 
beror på att det är centralt i deras liv eller att de inte orkade gå längre är svårt att 
veta. Men jag tror att det handlar om att det är centralt liksom. De flesta bor ju 
här, men alla gör inte det. Så det kan ju vara ett ställe där alla samlas ändå. Många 
ungdomar här hänger kvar i skolan efter skoltid, de har inte så ofta möjlighet att 
gå hem till varandra, de kanske bor litet eller har många syskon eller, man kanske 
inte får ta med kompisar hem, så det är många som tillbringar väldigt många 
timmar utav sitt liv i skolan. (Intervju, 20171220) 

Fia är osäker på om eleverna skapat medvetna motberättelser eller om deras 
berättelser beror på tillgänglighet, det vill säga att de berättat om sådant de lätt 
kunnat fotografera eller enkelt hittat på internet. Elevernas bilder betraktar jag 
som yttranden och som svar på Fias yttranden (se Bakhtin 1981, 1986). I 
elevernas yttranden borde jag kunna se om de kunnat skapa motberättelser så 
som Fia försökt förmedla till dem att de skulle göra. Flera av eleverna visade 
visserligen något annat än våld och tecken på brottslig verksamhet i bilderna. Det 
är dock tveksamt om bilderna kan sägas vara aktiva motberättelser till den om 
den farliga förorten.  Kanske var det detta eleverna ville visa, även om Fia önskade 
andra berättelser?  

Genom att visa Adidchies TED talk vill Fia uppmärksamma eleverna på att de 
skapar och för vidare sina alternativa berättelser om Fridhem. Det är dock under 
terminens sista bildlektion som detta samtal äger rum och jag frågar mig varför 
det kommer först nu? När vårt samtal om dagens lektion fortsätter säger Fia: 

Jag tänker på en sak själv som man balanserar på själv hela tiden. Det är det här: 
Vad påstår jag om de här eleverna?  Vad står jag och säger till dom? Säger jag till 
dom: ’Ni som kommer från orten, ni kanske är såhär…’. Det är en ganska fin 
balansgång att inte påstå för mycket utan att mera ställa frågor. (Intervju, 
20171220) 

Detta dilemma Fia ger uttryck för hanterar hon genom att koppla bilduppgifterna 
mer till själva platsen som de ska ha som utgångspunkt i terminens 
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bildundervisning. Likväl konstaterar Fia att arbetet ändå handlar om eleverna, då 
hon trots allt vill att eleverna ska reflektera över sin egen position: 

Men jag vill ju också att de själva ska börja se på sig själva: Vad tänker jag om mig 
själv? Vad tänker andra om mig? Vad har jag för möjligheter? Vad kan jag göra åt 
det liksom? Att det ska stärka. Men det är en ganska, …  …ja. För det blir nästan 
ett kolonialt synsätt i värsta fall. Det är ett starkt ord men du förstår vad jag 
menar. Det blir ändå vi - dom. Hur gör man själv med det? Med sig själv? Det är 
ganska… (Intervju, 20171220) 

Fia vill att eleverna kritiskt ska granska sin egen position och hon planerar för att 
eleverna ska kunna skapa berättelser om förorten som kan fungera som 
motberättelser. Tanken med motberättelser är att personer kan få någon form av 
makt över berättelsen om till exempel en plats och sig själva (jfr Chappell & 
Chappell 2016). Fia har på så sätt emancipatoriska ambitioner med 
undervisningen, men vet inte riktigt hur hon ska förhålla sig till detta med tanke 
på sin egen priviligierade position jämfört med elevernas. Detta kan förklara 
bilduppgifternas förhållandevis svaga inramning av innehållet. En svag 
inramning kan leda till en osynlig pedagogik (Bernstein 2000) vilket gör eleverna 
osäkra på vad som förväntas av dem. För att öka förutsättningarna för eleverna 
att kunna genomföra uppgifterna ger Fia uppgifterna en starkare inramning när 
det kommer till ordningsföljden och formen för bildproduktionen.  

Den starka styrningen och då även inramningen av vad eleverna ska göra 
upplever eleverna dock som begränsande. Aaida: 

Ibland får man såhär idéer som man vill göra men man får inte göra det för man 
måste följa instruktionerna och man får inte följa sin egen kreativitet, alltså man 
jobbar med samma sak bara på sitt eget sätt. Bild är ett ämne där man ska vara 
kreativ tycker jag. Det borde ändras lite. (Intervjuanteckningar, 20171122). 

Eleverna har förväntningar på att bildämnet ska innehålla det Wikberg (2014 s. 
109) beskriver som ”frihet till” att själv få göra egna val. Eleverna förväntar sig 
med andra ord frihet att uttrycka sig. När Aaida menar att de bör få ”följa sin egen 
kreativitet”, ser de fortfarande ämnet som ett praktiskt-estetiskt ämne med spår 
av fritt skapande.  Trots att de under en termin i huvudsak arbetat digitalt med 
syftet att eleverna ska kommunicera med bilder, har deras ämnessyn inte 
förändrats. De anser fortfarande att bildämnet handlar om att måla, uttrycka 
känslor och göra personliga tolkningar av konstbilder. När jag frågar dem vad de 
gjort under höstterminen så säger Jina att ”det är bara du som bestämmer vad 
Fridhem är. Det är ganska roligt” och att det är kul att få jobba med ”nåt annat, 
inte så ofta vi får jobba digitalt” (Intervjuanteckningar, 20171122). Det digitala 
arbetet beskrivs som ”nåt annat”. Trots att de under hela terminen arbetat digitalt 
är det inget som de egentligen anser ingår i bildämnet.   



 

83 

Eftersom skillnader i ämnessyn kan försvåra bildundervisningen (Marner & 
Örtegren 2015) formar detta förutsättningarna för vad som är möjligt för Fia att 
genomföra i undervisningen. Min tolkning är att eleverna är vana vid ett starkt 
klassificerat ämne där bildämnet kan beskrivas som ett praktiskt-estetiskt ämne 
där individens egna skapande är i fokus (jfr Wikberg 2014). Eftersom Fia erbjuder 
eleverna en bildundervisning där ämnets kommunikativa aspekter är i 
förgrunden blir ämnet något svagare klassificerat. Denna förändring av ämnets 
klassifikation kan vara en orsak till att eleverna har svårt att förstå vad de ska 
göra. Enligt Bernstein (2000 s. 17) förändras igenkänningsreglerna när det sker 
förändringar i hur ett ämne är klassificerat, vilket då kan försvåra avkodningen 
av uppgiften. Trots att eleverna inte har tillgång till igenkänningsregler för den 
typ av uppgifter Fia planerat, kan de ändå genomföra uppgifterna eftersom ämnet 
fortfarande är starkt klassificerat mot andra ämnen genom att bildframställning 
ses som centralt. För detta har eleverna igenkänningsregler. Därtill är 
uppgifterna starkare inramade när det kommer till vilken sorts bilder eleverna 
ska göra, och för detta har eleverna också tillgång till realiseringsregler. Det är på 
de punkter som uppgifterna är svagare inramade som eleverna inte har 
realiseringsregler, det vill säga de delar som rör bildkommunikation.  

Sammanfattning Förortsskolan 
När det gäller förutsättningarna för värdegrundsarbete i bildundervisningen som 
framträder på Förortsskolan utgörs den materiella kontexten av helklass i 
bildundervisningen samt en sal som är utrustad enbart för traditionellt, analogt 
bildskapande. Avsaknad av digital utrustning för eleverna gör att de är ovana att 
använda iPad som arbetsverktyg, vilket försämrar förutsättningarna för att 
genomföra de uppgifter läraren planerar. På den här skolan är det också den 
situerade kontexten som på ett genomgripande sätt skapar förutsättningarna för 
undervisningen. Skolan är belägen i en så kallad utsatt förort med en relativt hög 
andel elever med invandrarbakgrund. Det är tydligt att den situerade kontexten 
sammanflätas med den professionella kulturen på skolan och även Fias 
professionella kultur. Därigenom formar den situerade kontexten hennes urval 
ur och översättning av läroplanen.  

Det curriculum task som Fia planerar för terminen har inslag av kritisk, 
frigörande pedagogik med emancipatoriska ambitioner (se exempelvis Freire 
2005), något som elever ur marginaliserade samhällsgrupper anses var i behov 
av (Markovich & Rapoport 2013, Kuuse 2018). Hon väljer bland annat TED talks 
i sin undervisning i syfte att stärka elevernas egenkänsla och som stimulans för 
kritisk reflektion. Fia är även medveten om problemet med detta arbetssätt, 
nämligen att samtidigt som eleverna ska ges en röst definieras de på ett visst sätt, 
vilket hon ser som problematiskt och även kontraproduktivt (jfr Kumashiro 
2002). Hon finner dock ingen lösning på detta. Denna komplexa problematik 
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skapar förutsättningar för Fias översättningar av läroplanen och inramningen av 
undervisningen.  

Inramningen hänger samman med hur ett ämne är klassificerat (Bernstein 
2000). Jag ser i mina analyser att ämnets klassificering till viss del styrs av 
lärarens professionella kultur och ämnessyn. Den externa kontexten medför 
nämligen avsaknad av kontroller och styrmedel i form av läromedel, vilket skapar 
ett visst frirum för lärare att utforma ämnesundervisningen (jfr Pettersson & 
Åsen 1989, Maguire m.fl. 2015, Marner & Örtegren 2015). Eftersom Fia i första 
hand ser ämnet som ett konstnärligt kommunikationsämne, medför det på den 
här skolan att bildämnet delvis är starkt klassificerat mot andra ämnen, eftersom 
att bildproduktion är centralt i undervisningen. Klassifikationen försvagas dock i 
och med att läraren Fia skapar uppgifter där bildkommunikation är i fokus. När 
elever och lärare har olika syn på bildämnet saknar eleverna igenkänningsregler 
för ett svagare klassificerat ämne inspirerat av poststrukturalistiska teorier (jfr 
Kumashiro 2002, 2009) och kritisk pedagogik (jfr Markovich & Rapoport 2013).  

Inramningen av uppgifterna är stark på vissa punkter såsom hur ordningen och 
efterhand även vad gäller det Bernstein (2000) kallar kriterierna, men svag vad 
gäller innehållet eftersom det är elevernas egna berättelser som ska framföras. 
Innehållet ska hämtas från eleverna själva, något Wikberg (2014) visat är vanligt 
i bildundervisningen. Eleverna saknar igenkänningsregler och realiseringsregler 
för en bildundervisning som inte är i linje med deras ämnessyn. Skillnader mellan 
elevernas och lärarens ämnessyn medför i det här fallet att de delar av 
undervisningen som tangerar skolans värdegrund inte iscensätts i den 
utsträckning som läraren initialt planerat för. 
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Stadsskolan 
Stadsskolan är centralt belägen i en medelstor svensk stad och här går elever från 
årskurs 7 till årskurs 9. Skolan är relativt nyöppnad och organisationen är ännu 
inte helt uppbyggd.  Lokalerna är däremot färdigställda och invändigt är skolan 
helrenoverad för att skapa en modern skola med uppkopplade klassrum och 
luftiga, ljusa uppehållsytor för eleverna. I samband med skolans öppnande 
satsade kommunen på att slå ihop två skolor till en med förhoppning om ökad 
integration och måluppfyllelse. Eleverna kommer från olika områden med olika 
socioekonomisk status. Enligt Skolverkets statistik har cirka 35 procent av 
eleverna utländsk bakgrund och cirka 55 procent minst en förälder med 
eftergymnasial utbildning (Skolverket 2019). Det medför att 
klassammanssättningen är heterogen vad gäller etnisk och social bakgrund.  

Skolan arbetar efter en pedagogisk modell som innebär att lärarna ska vara 
dubbelbemannade på lektionerna för att bättre kunna individanpassa 
undervisningen. Två-lärarsystemet är vid tidpunkten för mina observationer 
ännu inte infört i alla ämnen. Bildämnet är till exempel enbart bemannat med en 
lärare, men bedrivs ändå i helklass. Som en del i den pedagogiska modell som 
skolan följer finns även så kallade elevcoacher på skolan. De ska vara tillgängliga 
för eleverna vid raster och de kan ibland vara med inne i klassrummen som stöd 
för till exempel skoltrötta elever. På så vis ska elevcoacherna kunna avlasta 
lärarna för att lärarna ska kunna ägna sig åt själva undervisningen. 
Elevcoacherna är dock inte tillräckligt många för att det alltid ska finnas en 
elevcoach med i varje klass. För att kunna finansiera två-lärarsystemet samt 
elevcoacher har skolledningen beslutat att undvika att ta in korttidsvikarier och 
man har valt att ha relativt stora klasser på cirka 30–32 elever. Konsekvensen av 
detta är bland annat att bildläraren, som jag kallar för Siv, oftast ensam 
undervisar cirka 30 elever åt gången.  

Den klass jag följer är däremot ett undantag från den stora klasstorleken då den 
är anpassad för en elev med funktionsnedsättning. I den här klassen går det 
därför enbart 22 elever. För att också få en förståelse för hur undervisningen 
fungerar i de större klasserna observeras inom studiens ram en lektion i en för 
skolan normalstor klass. De exempel och det material som jag analyserat är dock 
enbart hämtat från klassen med 22 elever, då det är den jag följt under 
observationsperioden. I klassen går det tio pojkar och tio flickor och två elever 
som Siv berättar identifierar sig som icke-binära. Av klassens 22 elever är det 13 
elever som valt att delta i studien. Två pojkar och två flickor valde att inte delta 
och fem elever gav aldrig något svar. De elever som valde att delta i studien har 
jag givit följande fingerande namn: Hassan, Mikael, Mahdi, Yasin, Fabian, Viktor, 
Niklas, Robin, Kim, Nina, Ida, Frida och Sanna. 
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Bildsalen och den fysiska miljön 
När jag för första gången går in i skolans slås jag av kontrasten mellan den gamla, 
lite pampiga utsidan av byggnaden och den ljusa och till synes moderna insidan. 
Innanför huvudentrén finns en reception där jag skriver in mig innan jag går till 
bildsalen. På väg till bildsalen går jag förbi biblioteket som är beläget efter 
receptionen. Jag passerar också ett litet café och en stor, öppen matsal. Väggarna 
i korridorerna är till hälften kaklade i vitt kakel och resterande väggyta är målad 
i vitt, vilket skapar en känsla av institution – opersonligt, praktiskt, lätt att hålla 
rent. Jag viker av i en korridor och går några korta trappor ner. Huvudbyggnaden 
ligger på en höjd, så trots att jag gått några trappor ner för att komma till bildsalen 
är salarna här belägna i markplan. Intill bildsalen finns även slöjdsalar.  

 
Bild 8: Schematisk bild på Stadsskolans bildsal. 
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Jag upplever bildsalen som välordnad och ljus. Rummet är rektangulärt till 
formen (se bild 8). Längst ner i salen och vid ena långsidan finns flera stora 
fönster som ger ett bra ljusinsläpp. Ett bra ljusinsläpp anses vara viktigt i 
klassiska ateljéer, vilket får mig att tänka att denna sal är designad för att vara 
just en skolateljé. I salens nedre del finns en fristående vägg som delar av rummet. 
På båda sidor om väggen finns diskbänkar och torkställningar för penslar och 
vattenburkar. Längst ner i salen finns hurtsar för papper och skåp för förvaring 
av elevarbeten. I bildsalen finns två dörrar som leder till ytterligare rum. Ett av 
rummen fungerar som arbetsrum för läraren och som materialförråd.  Det andra 
rummet innehåller material för tredimensionellt arbete såsom lera, drejskivor, 
redskap för att modellera samt en brännugn.  

Den största delen av bildsalens golvyta tas upp av elevbord placerade i grupper. 
De flesta borden är rektangulära men längst ner i salen finns två runda bord. 
Vid varje bordsgruppering finns det plats för fyra till sex elever. Totalt finns det 
sittplatser för 32 elever.  
 

Längst fram i bildsalen, till vänster om ingången finns en whiteboard och ett 
lärarbord där skolans bildlärare Siv har en del av sina papper samt material för 
bildframställning förvarade. Längs ena långväggen finns stora förvaringsskåp 
med glasdörrar. I dessa syns material för bildframställning såsom blyertspennor 
av olika hårdhet, passare, linjaler, suddgummin, ritkol, tuschpennor, 
akvarellfärger och olika typer av kritor. När det kommer till teknisk utrustning är 
bildsalen utrustad med en projektor och en projektorduk. Det finns inga 
elevdatorer i salen men varje elev har en egen iPad som skolan tillhandahåller. 
Extra laddare till iPad och adapter för att kunna koppla upp iPad till projektorn 
finns i salen. Bildsalen tycks utifrån mitt perspektiv vara välutrustad med 
material som tillsammans med att eleverna har var sin iPad möjliggör arbete med 
en rad olika tekniker för bildframställning. Det enda jag upplever saknas är en 
skrivare. Den närmaste skrivaren finns i biblioteket.  

I salen finns olika policyartefakter uppsatta som signalerar vad läraren anser är 
viktigt i ämnet.  På dörrarna i bildsalen sitter informationsmaterial såsom 
information om färger och färgcirklar. På anslagstavlor sitter elevarbeten 
uppsatta. De utgörs bland annat av utskrifter av digitalt skapade bilder som liknar 
filmaffischer till fiktiva filmer, samt en grupp med höstlöv med tecknade konturer 
av lönnlöv som sedan är ifyllda med olika nyanser av gult, orange och brunt. 
Bredvid dessa finns teckningar med geometriska former där eleverna arbetat med 
skuggning. Framme vid tavlan finns även några korta, enkla, tecknade serier. Vid 
ena långväggen finns några reliefer som liknar kakelplattor med olika motiv, 
glaserade med vit glasyr och brända i skolan keramikugn. Elevernas arbeten sätts 
regelbundet upp i klassrummet, vilket medför att bilderna på väggarna byts ut 
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när elever gjort klart nya bilder. På glasdörrarna till materialskåpen finns några 
utskrifter av olika modernistiska konstverk. På salens whiteboard har läraren 
skrivit sin mejladress samt instruktioner om hur eleverna kan skriva ut från sina 
iPad.  

På salens whiteboard sitter det även två utskrivna A4-ark med utdrag ur 
kursplanen för bildämnet. På den ena har Siv skrivit rubriken ”Centralt innehåll”. 
Under denna rubrik finns tre punkter där det står: Bildframställning, Redskap 
för bildframställning och Analys, det vill säga underrubrikerna ur det centrala 
innehållet för kursplanen i bild. På den andra har hon skrivit av kursplanens 
inledande text som motiverar Bild som ett skolämne och kopplar bilder till 
människan i samhället.  Dessa policyartefakter visar spår av de fält vid 
produktionsarenan som bildämnet hämtar sitt innehåll från: fri konst, 
konsthistoria, medie- och kommunikationsvetenskap, och visuell kultur (se Åsén 
2006, Wikberg 2014, Häggström & Örtegren 2017).  

Sammantaget lyfter rummets utformning i kombination med tillgängligt 
material, policyartefakter och de elevarbeten som är uppsatta i rummet fram 
bildframställning som centralt i ämnet. Genom att delar av kursplanen för 
bildämnet har valts ut och satts upp i salen lyfts även bildkommunikation och 
bildanalys fram. Mitt samlade intryck är att denna nybyggda bildsal visar på det 
Bernstein (2000) kallar ett starkt klassificerat skolämne genom att salen är 
utformad och utrustad som en (skol)ateljé ämnad för bildproduktion (jfr Englund 
2005). Hur ett skolämne är klassificerat påverkar hur det kan ramas in, det vill 
säga hur maktförhållandena mellan lärare och elever förväntas vara och hur 
arbetet kan bedrivas (Bernstein 2000). Detta skapar i sin tur vissa förutsättningar 
för hur undervisningen kan bedrivas och vad den kan innehålla.  

Tolkning, urval, kontext och curriculum task 
När jag frågar Siv om vad hon anser vara det viktiga för elever att lära sig i 
bildämnet, menar hon att det är de konstnärliga färdigheterna och att eleverna 
får möjlighet att ”hitta sitt eget uttryck” (Intervju, 20171005). Hon motiverar det 
med att bildämnet är det enda skolämne där elever har möjlighet att arbeta med 
just detta. Hon ger därmed uttryck för det Marner och Örtegren (2014, 2015) 
beskriver som en praktisk-estetisk ämneskonception som bär spår av 
ämnesparadigmet fritt skapande. Det speglar en syn på konst som stammar från 
modernismen där tekniskt kunnande är i fokus (se Freedman & Stuhr 2004, 
Atkinson 2006, Widén 2016, Atkinson 2017). Siv påpekar att det är det 
konstnärliga uttrycket som skiljer bildämnet från till exempel ämnet svenska och 
säger att ”en svensklärare kan till exempel göra en filmanalys” 
(Intervjuanteckningar, 20181123). Hon delar på så sätt upp ämnesinnehållet i det 
som Bernstein (1990) efter Durkheim (1893) kallar ”det heliga och ”det profana” 
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(jfr Marner & Örtegren 2014). Dessa begrepp använder Marner och Örtegren 
(2014, 2015) för att beskriva vad som genom en viss ämneskonception uppfattas 
som kärnan i ett skolämne ”det heliga” och det som kan avvaras ”det profana”.  
Det Siv ser som det profana är det ämnesinnehåll som är svagare klassificerat mot 
och kan ingå i andra ämnen. Det hon ser som det heliga i bildämnet blir då det 
konstnärliga skapandet, eftersom det särskiljer ämnet från andra skolämnen. 
Genom att skala bort delar som hon inte anser vara det heliga i ämnet skapas det 
Bernstein (2000) kallar ett starkt klassificerat bildämne. Med denna starka 
klassifikation kan de delar i kursplanen som inte är kopplade till konstnärligt 
arbete väljas bort i bildundervisningen. Förutom ett starkt klassificerat ämne 
knyter Siv ämnets innehåll till den enskilda eleven: 

I bildämnet blir det så skört och fragilt, eftersom man ska hitta sitt eget bildspråk 
och man ska våga utveckla sig och man ska våga jobba med process och synliggöra 
den. Då måste man vara trygg i gruppen så det är någonting jag jobbar med hela 
tiden. Det bara ligger i automatiskt. (Intervju, 20170613) 

Siv ser även bildskapandet som något personligt, vilket får följder för hur 
bildundervisningen sedan ramas in. När skapandet ska utgå från individen har 
eleverna stor kontroll över innehållet, vilket medför att inramningen blir svagare 
(Bernstein 2000). Denna ämnessyn får konsekvenser för hur Siv arbetar med 
grupperna, då hon anser att det kräver en trygg miljö. Siv kopplar detta till 
värdegrundsarbetet och hon säger att hon hela tiden arbetar med att alla elever 
ska känna sig välkomna och trygga i bildsalen. Därmed ses värdegrundsarbete 
som viktigt för att kunna bedriva bildundervisning, men samtidigt som något 
separat från själva ämnesinnehållet. På så sätt synliggörs en uppdelning av 
skolans kunskapsförmedlande och demokratifostrande uppdrag som lyfts fram i 
tidigare forskning (Fritzén 2003, Englund & Englund 2012, 2017). 

Förutsättningar för utformning av bilduppgifter 
När jag frågar Siv vad hon väger in och tar hänsyn till när hon planerar 
bilduppgifter berättar hon att det främst är elevgruppernas storlek och 
sammansättning. Hon säger att hon behöver utesluta vissa tekniker i stora 
grupper, såsom linoleumtryck, då hon anser att det är för farligt att arbeta med 
de vassa skärverktygen i grupper om 30 elever. Skolledningen vill dessutom att 
hon arbetar mer digitalt med exempelvis film och greenscreen15, då denna teknik 
möjliggör för eleverna att digitalt lägga till vilken bakgrund de önskar utan att 
behöva filma på andra platser än i klassrummet. Siv anser dock att det nästan är 
omöjligt att göra detta med runt 30 elever i salen. Hon kan inte lösa det genom 
att planera för att elever exempelvis ska gå ut och fotografera eller filma, eftersom 
skolledningen inte vill att elever befinner sig utanför klassrummet under 

 
15 Greenscreen är en filmteknik där en scen filmas mot en enfärgad bakgrund. Sedan kan den 
enfärgade bakgrunden bytas ut mot en annan bakgrund i ett videoredigeringsprogram.  
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lektionstid. Siv berättar att ledningen vill att hon gör om sitt lilla 
förråd/arbetsrum till ett greenscreen-rum för att möjliggöra arbete med 
exempelvis film. Det skulle innebära att hon blir av med förrådsutrymme, vilket 
från ledningens sida motiveras med att om hon arbetar mer digitalt går det åt en 
mindre mängd material och då behövs inte lika mycket plats för 
materialförvaring. Detta går emot Sivs ämneskonception där det egna, personliga 
konstnärliga arbetet ses som det heliga i ämnet.  

Av Sivs uttalanden framkommer att gruppstorlek, som är en del av den materiella 
kontexten, i kombination med den professionella kulturen på skolan, i form av 
skolledningens syn på hur undervisning ska bedrivas, skapar förutsättningar för 
lärarens handlingsutrymme. Sivs professionella kultur skiljer sig från den som 
skolans ledning till synes står för, vilket också leder till konflikter. Siv ger uttryck 
för att hon måste kämpa för bildämnets position som konstnärligt ämne och 
följaktligen även för en stark klassifikation av ämnet.  

När Siv undervisar stora elevgrupper säger hon att hon får ”släcka bränder” och 
hon får lägga sin tid på att se till att alla förstår och att ”alla elever i alla fall klarar 
E16” (Intervjuanteckningar, 20171026). Klasserna på skolan är, som tidigare 
nämnts, tämligen heterogena vad gäller socio-ekonomisk och etnisk bakgrund. 
Det finns därmed både elever som är födda utomlands, vissa relativt nyanlända 
och även ensamkommande, samt elever som har svenska som modersmål och har 
gått i svensk skola från förskoleklass. Siv säger att denna elevsammansättning, 
som beror på skolans situerade kontext, medför att det är stora variationer i varje 
klass vad gäller skolbakgrund, språkkunskaper och ämneskunskaper. Detta 
skapar enligt Siv ett behov av att kunna individanpassa uppgifterna. När det 
gäller de elever som inte gått så länge i svensk skola säger hon: 

Å, där får jag ju visa mer konkret, men jag tar det. Det kan kännas lite grymt i 
början, men med de här eleverna som inte har språket så tar jag det lite lugnt. 
(Intervju, 20171109) 

Siv säger att hon först bara ser till att de kommer igång med en uppgift utan att 
ge för mycket instruktioner och att eleverna sedan lär sig av sina klasskamrater. 
Hon planerar dessutom uppgifter så att varje individ kan skapa bilder på det sätt 
som passar denne bäst. Samtidigt är Siv noga med att undervisningen inkluderar 
det hon anser är det heliga i ämnet, nämligen att eleverna lär sig om konst och att 
de gör egna bilder. Sivs lösning för dessa stora, heterogena grupper är att ge 
eleverna möjlighet att skapa olika former av bilder inom ramen för samma 

 
16 Betyget E är det lägsta godkända betyget. 
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uppgift. Det passar även in i hennes tankar om att eleverna ska finna sitt eget 
uttryck.  Denna anpassning har både för- och nackdelar, enligt Siv: 

Alla vågar inte det [hitta ett eget uttryck]. Och då blir det på E-nivå just där. Men 
det är ju flera som gör det nu och lyfter varandra. Dom som sitter här börjar 
experimentera och upptäcker nya saker. Det är ju helt fantastiskt, man blir ju 
helt... (Intervju, 20171005) 

Genom att Siv värderar förmågan att arbeta med ett ”eget uttryck” får det 
konsekvenser för bedömningen av elevernas arbeten. Hon säger vidare att när 
hon behöver förenkla uppgifterna för vissa elever ”blir det är på E-nivå”. Hon 
menar att ”teknisk skicklighet och eget driv” saknas för högre betyg 
(Intervjuanteckningar, 20171005). Hon menar dessutom att elever lär av 
varandra när de sitter tillsammans, vilket är en anledning till att hon placerar 
elevborden i grupper. Det innebär att hon inte själv behöver stå för all 
undervisning. När eleverna förväntas ha stort inflytande på innehållet i 
bildarbetet är inramningen av undervisningen svag (Bernstein 2000). 

Förutom elevgruppens storlek och sammansättning, samt ledningens önskningar 
och direktiv är även tiden avgörande, menar Siv. Hon tar upp att det är mycket 
som ska hinnas med under kort tid i bildämnet; att det tar lång tid att exempelvis 
utveckla och teckna en serie. Eftersom tiden är begränsad i bildämnet hinner inte 
elever arbeta i långa konstnärliga processer. För att hantera den knappa tiden 
som ämnets marginaliserade position medför (Åsén 2006), planerar Siv uppgifter 
som inbegriper flera delar av det centrala innehållet, vilket hon kallar för breda 
uppgifter. Det är ett arbetssätt som kan ses som en konsekvens av en omfattande 
och målstyrd läroplan (Stray & Sætra 2015, Marklund 2019). Det leder bland 
annat till att Siv ofta visar konst som inspiration för att få in konsthistoria när de 
arbetar med bildframställning, istället för att exempelvis hålla föreläsningar eller 
skapa särskilda uppgifter som bara handlar om konsthistoria.  Genom att göra så 
anser hon att hon får med kunskap om konst utan att det tar för mycket tid från 
elevernas eget skapande.  

Siv gör på liknande sätt med bildanalys. Hon planerar sällan för att eleverna ska 
göra analys av ett konstverk som en separat uppgift då hon anser att ”det kan vara 
främmande för dem” (Intervjuanteckningar, 20181123). Siv menar att eleverna 
ofta har svårt för analys, men att om ”någon eller några elever i en klass kan, så 
ger det ringar på vattnet och det kommer efter ett tag” (Intervjuanteckningar, 
20181123). Hon upplever med andra ord motstånd från eleverna mot mer 
teoretiska inslag, en upplevelse hon delar med flera andra lärare. Lärare upplever 
att elever förväntar sig att bildarbetet ska upplevas som lustfyllt och bestå av 
praktiskt arbete (Lindgren 2006, Marner & Örtegren 2015, Widén 2016, 
Marklund 2019). Siv planerar uppgifter som hon anser att eleverna klarar av och 
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accepterar. Jag tolkar det som att Siv väljer att inte lägga tid på att undervisa 
eleverna i bildanalys utan ändrar uppgifterna så att eleverna klarar det utan 
undervisning, eftersom hon har en tro på att eleverna här kan lära av varandra. 
Det blir tidsbesparande men samtidigt förskjuts ansvaret till eleverna.  I ljuset av 
Bachtins (1986) teori om dialogism, menar jag att eleverna i hög utsträckning 
utövar inflytande på det kommande yttrandet redan i planeringen. 

När vi pratar om bildämnets innehåll säger Siv att bildanalys är en del av ämnet 
och ska vara med i undervisningen. Hon löser detta genom att låta eleverna 
arbeta med analys av sina egna bilder istället för konstbilder.  I och med att 
eleverna gör olika typer av bilder inom ramen för samma uppgift säger Siv att det 
kan bli spännandes samtal om bilderna. Dessa bildsamtal eller bildanalyser kan 
ske i enskilda samtal, i grupp eller i text. De analys- och reflektionsfrågor som Siv 
gav eleverna under observationsperioden ser ut på följande vis: 

Hur arbetade du?  
Vilket material och vilken teknik har du använt?  
Varför valde du att använda dig av detta? Hur gick ditt arbete?  
Beskriv motivet – vad består det av, vilka färger, detaljer?  
Vad beskriver det för känsla, vad tänker du när du ser på det? Varför? Vad är 
det som gör att du Känner så, vilka delar ur motivet påverkar detta? 
 

Som framgår av dessa frågor förväntas eleverna sätta ord på och beskriva sin 
arbetsprocess samt utvärdera sitt arbete. I de frågor som berör bildanalys är det 
elevernas personliga upplevelse av bilden som är det centrala, förutom att de 
ska göra en beskrivning av bildens form och färgmässiga innehåll. Ingen av 
dessa frågor uppmanar eleven till att göra en mer kritisk analys av bilden, vilket 
ligger i linje med en praktisk-estetisk ämneskonception (Marner & Örtegren 
2014, 2015). Då det är elevernas känslor och tankar som ska utgöra en stor del 
av innehållet i denna reflektions- och analysuppgift blir inramningen av 
analysuppgiften tämligen svag. 

Uppgift om offentlig konst 
Uppgiften som eleverna i huvudsak arbetar med under min observationsperiod 
handlar om offentlig konst. I arbetet ska eleverna välja ett offentligt konstverk, 
söka efter fakta om konstverket och skriva en text om det. Eleverna ska sedan 
använda ett foto på konstverket och exempelvis infoga en bild på sig själva där de 
på något sätt visar vad de tycker om konstverket. Siv menar att eleverna på så vis 
kan ge uttryck för sitt förhållande till verket. Efter det ska de göra en egen 
tolkning av konstverket, en parafras. Parafrasen ska helst vara tredimensionell 
och gärna i form av ett tittskåp.  
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Siv vill att uppgiften ska inkludera så många delar av det centrala innehållet som 
möjligt. När det kommer till bildanalys lyfter hon särskilt den delen av det 
centrala innehållet där det står att elever ska analysera ”bilder som behandlar 
frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer och hur dessa 
perspektiv kan utformas och framställas” (Skolverket 2018 s. 28). En anledning 
till att hon lyfter just detta centrala innehåll mer än hon annars brukar göra, är 
för att jag är där och observerar, vilket Siv berättar i en intervju efter att 
observationsperioden avslutats.   

Siv vill att eleverna ska ta med begreppen identitet, sexualitet, etnicitet och 
maktrelationer i sina arbeten med de valda konstverken. Hur detta ska göras vill 
hon att eleverna ska vara delaktiga i att planera. Det beror på hennes tidigare 
erfarenheter från arbetet med en fotouppgift där denna del av det centrala 
innehållet var inkluderat, vilken den gången inte hade fungerat så bra. Siv 
berättar att:  

Det fungerade dåligt med analysdelen, de är inte riktigt där många av dom. 
Identitet blev ett svårt ord så då körde vi motsatsord. (Intervjuanteckningar, 
20171005) 

Hennes tidigare erfarenheter påverkar hur hon väljer att lägga upp uppgiften om 
offentlig konst. Hon har en förhoppning om att eleverna ska klara av att diskutera 
dessa begrepp och att ett samplanerande ska ”göra det konkret och bra för 
eleverna” (Intervjuanteckningar, 20171109), när eleverna får utgå från sin 
förståelse av begreppen.  Anledningen till att hon tänker att detta ska fungera är 
att hon sett att dessa elever kunnat föra bra diskussioner på samhällskunskaps- 
och svensklektioner.  

När jag frågar Siv om syftet med uppgiften lyfter hon framförallt två saker. Det 
ena är att eleverna ska lära sig mer om offentlig konst, det andra är att eleverna 
ska få möjlighet att utveckla sitt eget uttryck i arbetet med parafrasen.  Att hon 
inte nämner analys av konstverket eller arbete med begreppen identitet, 
sexualitet, etnicitet eller maktrelationer, tyder på att arbete med dessa begrepp 
är underordnat arbete med det egna konstnärliga uttrycket och att lära sig om 
konst.  

Sammanfattningsvis framgår det av lärarens tolkning av och urval ur kursplanen 
att bildämnet här är ett starkt klassificerat ämne som främst hämtar sitt innehåll 
från en modernistisk konstdiskurs, med fokus på bildproduktion och originalitet. 
Urvalet sker ur kursplanen för bildämnet. Den allmänna delen av läroplanen där 
skolans värdegrund formuleras är inget Siv talar om i relation till planering av 
bilduppgifter. Den stoffträngsel som uppstått i bildämnet (Åsén 2006) gör att hon 
väljer bort det hon inte ser som det heliga i ämnet, samtidigt som hon planerar 
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breda arbetsuppgifter för att få in så mycket som möjligt av det centrala 
innehållet. Att baka samman flera mål/kunskapskrav i samma uppgift kan även 
ses som en följd av en målstyrd läroplan (Stray & Sætra 2015, Marklund 2019). 
Kombinationen av de förutsättningar som ämnets klassifikation, den materiella 
kontexten, den situerade kontexten och den professionella kulturen på skolan, 
skapar specifika förutsättningar för urvalet ur läroplanen och då även för hur 
bildundervisningen kan bedrivas och vad den ska innehålla. Detta hänger i sin 
tur samman med hur undervisningen kan ramas in (Bernstein 2000). I det 
följande ges en mer stegvis och detaljerad genomgång av genomförandet av 
bilduppgiften. 

Introduktion och genomförande 
Vid introduktionen av uppgiften om offentlig konst använder Siv en digital 
presentation som hon visar eleverna via en projektor i klassrummet. Vid 
presentationen berättar Siv om vad offentlig konst är och var den kan finnas. Hon 
visar exempel på några offentliga konstverk och presenterar själva uppgiften.  
Just denna dag är enbart tio elever närvarande eftersom flickorna har haft 
simning och endast ett fåtal flickor är på plats i klassrummet. De elever som finns 
i klassrummet är Fabian, Mikael, Yasin, Viktor, Nina, Mahdi, Hassan, samt 
ytterligare tre pojkar som inte deltar i studien. Eftersom det är få elever i 
klassrummet ber Siv eleverna att flytta fram. När eleverna satt sig vid de två 
borden närmast Siv, inleder hon sin presentation på följande vis: 

Se det här som erat examensarbete för hela grundskolans bild, som ni har fått lära 
er. Nu förstorar jag det här så det blir jätteseriöst det här. Det här kommer handla 
om konst. Ni har ju fått prova på att göra eget konstverk, då en bläckfisk. (Kort 
paus) Vi ska jobba med att reflektera över offentlig konst, konst som finns 
omkring er. Ni kanske inte har tänkt på det alls innan. Men ni ska fokusera på det 
och då kanske ni upptäcker mer. Städer köper in ganska mycket konst. (Kort paus) 
Jag gjorde ett upplägg så vi ska få med så mycket som möjligt ur det centrala 
innehållet och framför allt en punkt som är ganska spännande att jobba med. Nu 
går vi ner till det centrala innehållet här. (Video, 20171109) 

Siv visar upp hela det centrala innehållet ur kursplanen för bildämnet som gäller 
för årskurs 7–9, och hon har i förväg gulmarkerat de delar som hon säger att hon 
är säker på att de kommer att arbeta med i den här uppgiften. Hon synliggör för 
eleverna att detta arbete täcker in stora delar av det centrala innehållet i 
kursplanen. När hon pratar om det centrala innehållet konstaterar hon att det är 
bildframställning som de fokuserar på i bildämnet, genom att säga: 

Och redskap för bildframställning jobbar ni ju med hela tiden. Det är väl det ni 
mest har jobbat med alltid på bild. (Video, 20171109) 
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Detta är inget som eleverna reagerar på eller ifrågasätter, vilket jag tolkar som att 
det är självklart för dem. Sedan kommer Siv till den delen av det centrala 
innehållet som handlar om analys av bilder och här lyfter hon särskilt begreppen 
identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer som hon gulmarkerat i det 
centrala innehållet:  

Sen kommer vi till den intressanta delen som är bildanalys och nu är det 
framförallt den här delen, bilder... Och nu kommer det bli bilder och konstverk, 
och ni ska skapa egna bilder också av...  …med hjälp av dom här konstverket då, 
som behandlar frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer. Och 
nu är det ni som bestämmer hur det ska utformas och framställas.  Teknik, 
teknikval det kan ni göra, i vilket syfte som helst, ni har lärt er massor med olika 
tekniker, hur man kan framställa bilder på. Och ni kan fundera på hur ni kan 
använda er av en skulptur eller konstverk...   …för att få till dom här frågorna. Men 
då kan vi prata först om då. Om vad handlar det här då om Identitet, sexualitet, 
etnicitet och maktrelationer? (Video, 20171109) 

Siv beskriver bildanalysen som ”den intressanta delen” och kopplar bildanalys till 
elevers eget skapande. Precis som i Marklunds (2019 s. 89) studie anses 
bildframställning innefatta fler förmågor än rent tekniska. Siv undervisar dock 
inte eleverna hur de kan koppla analys av konstverket utifrån begreppen identitet, 
sexualitet, etnicitet och maktrelationer, till det egna skapandet. Hon vill att 
eleverna själva ska åstadkomma en koppling mellan dessa begrepp och uppgiften 
om offentlig konst. Hon gör det genom att diskutera begreppen med eleverna och 
frågar dem vad de tänker att ordet identitet handlar om. Siv ställer därefter flera 
frågor och försöker få en diskussion med eleverna om begreppen identitet, 
sexualitet och etnicitet. Eleverna är trevande i sina svar. Efter några minuter 
undrar en elev: 

Fabian: Vad är det vi ska komma fram till? 

Siv: Dom här frågorna, ska ni jobba med, när ni jobbar med… dels titta på kända 
konstverk. Och ni ska fundera på vem är du i förhållande till dom här 
skulpturerna. 

Fabian: Okey vänta, alltså, vad har den här med dom där (pekar mot 
presentationen av uppgiften), där nere och göra (pekar på begreppen identitet, 
sexualitet, etnicitet och maktrelationer som står i presentationen som läraren 
visar)?  

(Video, 20171109) 

 

Eleverna har svårt att förstå hur de ska koppla dessa begrepp till uppgiften. De 
vill ändå förstå vad de ska göra, vilket gör att de ställer frågor till läraren för att 
få det förklarat och förtydligat. De gör inte aktivt motstånd mot hennes upplägg 
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men det löper inte på friktionsfritt. Eleverna kan inte avkoda vad läraren vill att 
de ska göra i arbetet med bilduppgiften. Att eleverna gör motstånd mot mer 
teoretiska inslag är annars vanligt i bildundervisning (Marner & Örtegren 2015, 
Marklund 2019). Jag tolkar det som att motståndet i det här fallet beror på att 
eleverna saknar det Bernstein (2000) kallar igenkänningsregler. 

Siv går vidare och visar bilder på några offentliga konstverk och i samband med 
detta försöker hon bitvis att koppla samman dessa konstverk med några av 
begreppen. Ett av konstverken hon visar är en skulptur från 1950-talet av Eric 
Grate som har titeln Gudinna vid hyperboreiskt hav (bild 9). Skulpturen är 
nästan 4 meter och den föreställer en kvinnofigur som är starkt reducerad i 
formen, vilket får den att se lite grovhuggen ut. Kvinnofiguren ligger på ena 
armbågen, vilandes i vatten.  

 

 
Bild 9: Gudinna vid hyperboreiskt hav, av Eric Grate. 

 

Siv presenterar konstverket med dess öknamn på följande vis: 

Siv: Om man tittar upp till exempel, Fnasket i plasket. 

Yasin: Va? 

Siv: Den kallas för det. (Skrattar lite) 
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Mikael: Va hette den? 

Siv: Äää. Å va heter den egentligen. Har du koll på det? (inget svar) Ää, nu tappade 
jag precis bort... 

Fabian: Fnasket å plasket? 

Siv: Ja, men va heter hon egentligen.  

(Video, 20171109) 

 
Eleven reagerar på öknamnet, men Siv tar fasta på skulpturens titel istället. 
Öknamnet som innehåller ett nedvärderande ord för en kvinna skulle kunna ge 
tillfälle att diskutera exempelvis genus och maktrelationer, något som Siv strax 
innan lyft fram ur det centrala innehållet. Trots detta tar hon inte upp den 
tråden, utan fokuserar på konstverkets titel.  Men skulpturens form och det 
genus den tillskrivs kommer upp i diskussionen då Siv benämner figuren som 
en ”hon”, vilket en elev uppmärksammar: 
 

Yasin: Är det en hon? (Låter förvånad) 

Fabian: Är det inte en hen? 

Siv: Varför tycker du det? Det är nu det börjar bli intressant.  

(Video, 20171109) 

 
Detta fångar Siv upp och frågar eleverna varför de tolkar figuren som en man 
eller kvinna.  
 

Mikael: Den har bröst men den har inge... ansiktet är mycket så, kantigt.  

Fabian: Jag tycker samma sak. Den har kroppsbyggnad som en tjej och ansikte 
som en kille.  

Siv: Varför tycker du den ser ut som en kille? Vad skulle… vad skulle få den att se 
mer ut som en tjej då tycker du? Hur får man den att se lite mer feminin ut då?  

(Video, 20171109) 

 
En elev föreslår nu större bröst, en annan smalare midja, en tredje att längre hår 
skulle få den att se mer feminin ut. En elev säger sedan att den ser muskulös och 
bredaxlad ut vilket får den att se maskulin ut. Siv gör inga kopplingar till hur 
kvinnor och män framställs i bilder eller förväntas se ut, utan styr diskussionen 
till att handla om hur man kan framställa en figur så den ser till exempel feminin 
ut. Detta visar att bildframställningen och förståelsen av hur man kan arbeta med 
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form för att få betraktaren att uppfatta en skulptur på ett visst sätt är det som 
bildundervisningen handlar om. Däremot tar Siv lite senare i diskussionen upp 
maktperspektiv på följande vis: 

Siv: Sen så kommer jag till det här med makt ... …det vill jag få in också. 

Yasin: Va? 

Siv: Makt. Finns det en känsla av makt i förhållande till verket? Konstverket. Och 
vad handlar makt om då i såna fall? 

Fabian: Hur den påverkar folket? Var man sätter den, den manliga kvinnan. 

Siv: (skrattar lite) Den kvinnliga mannen. Ja. Mmm, ja vad har den…  …finns det 
nån känsla av makt? 

Nina: Den är ju lite banbrytande i hur samhället anser att en kvinna ska se ut. Den 
låg ju /.../ och den är ju lite i maktställning typ, såhär stark i sig själv.  

Siv: Ja, absolut.  

(Det är lite små sorligt i klassrummet några sekunder innan Siv fortsätter.)  

Siv: Placeringen då kan den påverka? 

(Video, 20171109) 

 
Eleverna är inne på maktperspektiv, men får nu inget stöd för att kunna utveckla 
reflektionen, Siv byter istället fokus till platsen för skulpturen. De talar lite om 
placeringen av skulpturen och Siv berättar att den är placerad framför ett rådhus. 
Eleverna kommer fram till att det finns makt i rådhus, men här slutar 
diskussionen om makt i den här gruppen. Det stannar vid om och i så fall hur 
eleverna upplever känsla av makt vilket inte leder till några djupare samtal om 
eller analyser av maktperspektiv. När Siv lite längre fram berättar om det 
skapande arbetet som eleverna ska göra inom ramen för uppgiften försöker hon 
istället konkretisera hur eleverna kan få in maktförhållanden i relation till plats: 

Om man ska jobba tredimensionellt så kan man jobba i en kartong och bygga upp 
en miljö. Vi kan titta på henne igen (Siv visar bilden på skulpturen Gudinna vid 
hyperboreiskt hav). Då kan man bygga upp den här miljön runt omkring eller 
kanske nån annan plats, då kan man förändra de här orden, eller man kan 
förändra maktförhållanden. (Video, 20171109) 

Det är med andra ord i det skapande arbetet som Siv förväntar sig att eleverna 
ska arbeta med begreppen identitet, sexualitet, etnicitet eller maktförhållanden.  

Trots att bildämnet är starkt klassificerat och Siv bestämt att uppgiften ska 
handla om offentlig konst så är inramningen svag eftersom det är elevernas 
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erfarenheter och förståelse av begreppen identitet, sexualitet, etnicitet och 
maktrelationer som ska bestämma hur dessa begrepp ska kopplas till arbetet med 
ett offentligt konstverk. Den starka kopplingen till elevernas person synliggörs 
också i den skriftliga instruktionen som Siv skrev ihop efter genomgången och 
delade ut till eleverna. Rubriken lyder ”Konst i din närhet och DU”, här är DU 
skrivet med versaler för att trycka på det personliga, det vill säga elevernas egna 
reflektioner, känslor och tankar.  

I instruktionerna står det att eleverna ska välja ett offentligt konstverk och ”ta 
reda på fakta om verket och var det står, varför det står där, när det ställdes där”. 
Efter det instrueras eleverna att ”beskriva vad för förhållande du har till detta 
verket: (frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer och hur dessa 
perspektiv kan utformas och framställas)”. Siv har här tagit en punkt ur det 
centrala innehållet och förändrat det något genom att direkt koppla det till eleven. 
I det centrala innehållet står det att elever ska analysera ”bilder som behandlar 
frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer och hur dessa 
perspektiv kan utformas och framställas” (Skolverket 2018 s. 28), vilket inte är 
direkt kopplat till elevens person. I den här uppgiften har detta dock förändrats 
och det är elevens personliga upplevelser och reflektioner som ska var 
utgångspunkten i analysen, vilket skapar en svag inramning när det gäller 
innehållet i bilduppgiften. Den svaga inramningen och osynliga pedagogiken gör 
det svårt för eleverna att förstå vad de ska göra och vad som förväntas av dem. 
Osynlig pedagogik är vanligt i ett ämne som bild, då det ofta saknas facit och 
arbetet bygger på elevernas egen problemlösning (Marklund 2019), vilket är fallet 
i den här uppgiften. 

Efter introduktionen ska eleverna börja arbeta med uppgiften och då 
transformeras den formella läroplanen via läroplanshändelser till den 
genomförda läroplanen (Doyle 1992). Det första eleverna ska göra inom ramen 
för uppgiften är att söka efter och välja ett offentligt konstverk. De flesta använder 
sina iPad i sökandet. Några frågar Siv vilka sökord de kan använda, andra är i full 
gång att titta på bilder och läsa information de finner om konstverken de valt. När 
de flesta elever är igång med sökandet efter ett konstverk sammanfattar Siv 
uppgiften på tavlan. Medan hon skriver på tavlan hör hon delar av något Yasin 
läser högt och hon undrar vad han just läste. Yasin berättar att han läser om 
konstverket Priapos trädgård av Ingo Vetter (bild 10) och lite tvekande och 
undrande läser han högt: ”Bilen representerar manligheten” och han undrar vad 
som menas med det. De övriga eleverna som han läste högt för ser lika undrande 
ut. Siv skrattar lite och svarar: 

Okej (hehehe). Det kan du fundera på, vad sjutton menade han med det, det kan 
du fundera på nu. Mmm. (Video, 20171109) 
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Hon återgår sedan till att skriva på tavlan och eleverna lämnas åter till att 
diskutera med varandra.  
 

 
Bild 10: Priapos trädgård, av Ingo Vetter. 

 
Några veckor senare har Yasin ännu inte valt konstverk och han läser återigen om 
konstverket Priapos trädgård. När jag passerar det bord där han sitter, frågar han 
mig om jag kan förklara texten om detta konstverk. Då jag är nyfiken på hur han 
förstår texten sätter jag mig bredvid honom en liten stund, men jag förklarar bara 
några ord han inte känner igen, då jag helst inte vill påverka hur han förstår och 
arbetar med uppgiften. Konstverket Priapos trädgård är placerad i en rondell och 
består av en bil målad i rosa, uppställd så fronten är riktad upp mot himlen och 
omgiven av växter (bild 10). I texten om konstverket liknas bilen vid en symbol 
för manlig sexualitet. Vidare står det att män kör mer bil än kvinnor och kvinnor 
åker mer kollektivt än män, vilket gör att män i högre utsträckning bidrar till 
miljöförstöring. Därmed är det möjligt att koppla konstverket till maktrelationer 
mellan män och kvinnor. Maktrelationer är ett av begreppen som Siv vill att 
eleverna ska arbeta med i uppgiften. Av de frågor Yasin ställer till mig är det 
emellertid uppenbart att han inte förstår hur maktrelationer i samhället kan 
inverka på att män kör mer bil än kvinnor och hur det har gestaltats i detta 
konstverk. Yasin samtalar lite om konstverket och textens innehåll med sina 
klasskamrater för att försöka förstå det som står, men utan framgång. Han ger till 
slut upp och säger följande:  
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Jag kan sätta något annat där [i rondellen] och byta till en annan färg så blir det 
något annat. (Observationsanteckningar, 20171130) 

Genom att placera in något annat föremål i rondellen och byta färg gör han 
konstverket på sätt och vis till sitt eget och kan i efterhand skriva något som han 
tänker att Siv vill läsa, vilket är en strategi flera elever berättar att de använder 
sig av. När han löser uppgiften på det sättet vet han att han kommer bli godkänd. 
Det är hans erfarenhet från bildlektioner och bedömningen av bilduppgifter.  

Som en konsekvens av den svaga inramningen av uppgiften blir eleverna 
utelämnade till sina egna förkunskaper. Utan förkunskaper om exempelvis 
maktrelationer och kritisk bildanalys har eleven inte heller tillgång till det 
Bernstein (2000) kallar realiseringsregler och utan realiseringsregler för kritisk 
bildanalys kan eleven inte genomföra en sådan uppgift. Det blir istället ett 
görande, i form av att bygga ett tittskåp, eftersom Yasin har tillgång till både 
igenkänningsregler och realiseringsregler för den formen av bildarbete. 

Det är på många sätt upp till eleverna hur de löser uppgiften, eftersom innehållet 
och utformningen ska baseras på elevernas personliga tolkningar av ett 
konstverk. Det betyder emellertid inte att de kan göra vad de vill. I de samtal Siv 
har med eleverna förhandlar de om vad de kan göra inom uppgiftens ramar. 
Fabian har sett kakelplattor med olika uppbyggda motiv som andra elever har 
gjort. Han tycker mycket om dessa och vill själv göra kakelplattor.  Siv har dock 
planerat att eleverna ska arbeta med uppgiften om offentlig konst, något som 
Fabian inte är intresserad av.  Efter att han under flera kortare samtal försökt få 
tillåtelse att göra en kakelplatta med ett hjärta på, säger Siv: 

Du ska ju inte göra kakelplattor. Du ska ju göra en egen tolkning av en känd 
skulptur. (Video, 20171109)  

Siv vill att eleverna ska arbeta med ett offentligt konstverk. Det är det hon anser 
vara det viktiga och här ger hon sig inte, men det gör inte heller Fabian. Han 
försöker få tillstånd att tillverka en kakelplatta och han hittar en skulptur som 
han anser handlar om kärlek, vilken kan berättiga att han tillverkar en kakelplatta 
med ett hjärta. Han berättar detta för Siv och säger att han vill börja arbeta med 
en egen kakelplatta. På det svarar hon: 

Siv: Nej. Då hjälps vi åt, för du börjar inte att skulptera idag. Det gör vi nästa gång. 

Fabian: Snälla låt mig bara börja göra plattorna. 

Siv: Nej.  

(Video, 20171109) 
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Fabian förhandlar här med Siv för att få göra det han vill. Han är inte intresserad 
av offentliga konstverk, men det är Siv eftersom ett av målen med uppgiften att 
eleverna lär sig mer om offentlig konst och det håller hon fast vid. Siv har också 
kontroll över i vilken ordning eleverna ska utföra de olika deluppgifter. 
Inramningen vad gäller ordningen är därmed stark. Först ska eleverna välja ett 
konstverk som ska fungera som en utgångspunkt för det skapande arbetet.  

Siv uppmuntrar Fabian att använda kärlek och respekt som tema, men hon säger 
inget om att han ska analysera konstverket utifrån ett maktperspektiv eller arbeta 
med identitet, sexualitet, etnicitet eller maktrelationer i sitt eget bildarbete. Det 
är något hon hoppas kommer in senare i elevens arbete. Hennes strategi är att 
först se till att eleverna kommer igång med arbetet och att de då kan inspireras 
och lära av varandra. Det som sker i denna förhandling mellan eleven och läraren 
är en transformation av uppgiften där läraren ser visst ämnesinnehåll som det 
heliga och därför måste ingå i arbetet med uppgiften medan det som ses som det 
profana kan utelämnas. Det blir också synligt att inramningen är stark vad gäller 
ordningen även om den är svag när det gäller innehållet i den gestaltande delen 
av uppgiften. 

Under arbetet med denna uppgift ser jag också att eleverna har svårt att förstå 
hur de ska arbeta med den delen av det centrala innehållet som säger att de ska 
analysera bilder som handlar om identitet, sexualitet, etnicitet och 
maktrelationer. De försöker med olika strategier att lösa uppgiften, men det 
fungerar inte så som Siv tänkt sig att det skulle göra.  

Mahdi: Vad ska jag göra? 

Siv: Skriv lite fakta om den. Fundera också på; betyder det något var den står, 
hade den haft en annan betydelse om den stått nån annan stans? 

Mahdi: Jag vet inte. 

Siv: Fundera på det och fundera också på vad du känner för den. Vad du tycker 
om den, varför valde du den? Vad känner du när du tittar på den? Fundera lite så, 
du måste inte skriva på svenska om du tycker det är svårt, du kan skriva på ditt 
språk först. 

Mahdi: Jag kan på svenska, det är vad jag ska skriva. 

Siv: Jag kan skriva upp lite frågor som hjälp då.  Så gör vi.  

(Video, 20171109) 
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Uppenbarligen förstår inte Mahdi uppgiften och han är osäker på vad han ska 
göra. Siv förklarar hans oförmåga att avkoda uppgiften med att hans kunskaper i 
svenska språket inte räcker till. Mahdi talar dock om att det inte är språket utan 
att han inte förstår vad han ska skriva. Han har med andra ord inte kunnat avkoda 
vad Siv vill att han ska göra med informationen om den skulptur han valt. Den 
svaga inramningen av uppgiften skapar en osynlig pedagogik, som skapar 
svårigheter för eleverna att förstå vad som räknas som giltig kunskap i ämnet 
(Bernstein 2000, Marklund 2019).   

När jag frågar Siv varför hon tror att eleverna inte klarade av att koppla begreppen 
identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer till uppgiften svarade hon att: 
”De är inte riktigt där än” (Intervjuanteckningar, 20171109). Hon lägger det på 
eleverna och deras, i det här fallet, bristande förkunskaper. Istället för att 
undervisa eleverna om hur de kan anlägga ett kritiskt perspektiv i bildanalyser 
och skapande arbete, släpper hon detta och gör anpassningar till den nivå hon 
bedömer att eleverna klarar.  

Siv kan välja bort vissa och betona andra delar av kursplanen på grund av det 
frirum som skapas av avsaknaden av kontrollfunktion sås som nationella prov 
eller läromedlen (jfr Pettersson & Åsén 1989, Marner & Örtegren 2015, Maguire 
m.fl. 2015). Anledningen till att hon släpper detta är att hon inte har tid till att 
undervisa eleverna om kritisk analys inom ramen för bildämnets få 
lektionstimmar. ”Det kan Svenska och SO göra”, menar hon 
(Intervjuanteckningar, 20191017). Hon tycks se kritisk bildanalys som det 
profana i bildämnet, som kan lämnas över till andra ämnen eller till eleverna. Det 
blir då inget Siv behöver undervisa om, vilket blir synligt i de uttalanden där Siv 
säger att hon hoppas att eleverna ska inspirera och lära av varandra. Eleverna blir 
på så sätt utlämnade till sina egna förkunskaper och upplevelser av konstverken. 

Elevers syn på bildämnet 
Som några av exemplen ovan visar förstår eleverna bildämnet som ett ämne där 
de ska skapa egna bilder, vilket bekräftas när jag frågar dem om vad de gör på 
bildlektionerna. Kim, Nina, Robin och Sanna svarar att de ritar, målar, uttrycker 
känslor och fotograferar lite. Denna ämnessyn är vanlig bland elever (Björck 
2014, Wikberg 2014, Marner & Örtegren 2015, Widén 2016, Marklund 2019). På 
frågan om vad de lär sig på bildlektionerna svarar de att de lär sig tekniker för 
bildframställning och att de får lära sig konsthistoria.  Kunskaper om 
konsthistoria anser de hör till allmänbildning och det kan till viss del motivera att 
man har bild i grundskolan.  När vi pratar om syftet med bildämnet kommer 
eleverna fram till att alla skolans ämnen enbart är viktiga och meningsfulla om 
de kommer ha nytta av ämneskunskaperna i sitt kommande yrkesliv. Det gör att 
de upplever flera ämnen som meningslösa, förutom att de eventuellt bidrar till en 
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viss allmänbildning. Denna inställning till bildämnet bland elever framkommer 
också i Marklunds (2019) studie. De elever som tycker om att rita och måla 
uppskattar dock att de får göra detta också inom skolans ram.  

När det gäller analys och kritisk granskning av bildbudskap uppger Sivs 
bildelever att de har arbetat med analys av reklam i samhällsorienterande ämnen. 
På en idrottslektion har de även pratat om kroppsideal och hur kroppar framställs 
i media, men de säger att detta inte har behandlats under bildlektionerna. Flera 
av de elever jag pratar med anser att det skulle vara meningsfullt och att de skulle 
ha nytta av att lära sig analysera och kritiskt granska bilder. När vi pratade om att 
väva in kritisk granskning av bilder i bildundervisningen, säger Robin: 

Det tycker jag är ganska smart. Det har jag inget problem med, för det kan jag 
förstå varför det kan var nödvändigt. Men typ sitta, nu är det inte nåt vi gjort här 
kanske, men typ om nån bara: ”Rita typ en katt.”  Och jag bara; Wow, vilken stor 
innebörd det har för mitt liv liksom. Det här [kritisk analys av bilder de möter i 
sin vardag] är så mycket viktigare liksom. (Ljudinspelning, 20171116). 

Att framställa bilder bara för att skapa (skol-)konst upplever flera av eleverna 
som tämligen meningslöst. De efterfrågar något som gör bildämnet meningsfull 
för dem. Eleverna säger att analys och kritisk granskning av bilder de möter i sin 
vardag skulle vara en väg att uppnå detta. Det är i linje med Freedman (2000, 
2003), Hickman (2003), Herrmann (2005), Atkinson (2006), Chappell och 
Chappell (2016) samt Welwert (2010) som menar att bildundervisningen kan 
göras meningsfull och relevant för eleverna genom att ta in den visuella kultur 
som elever möter i sin vardag.  

De elever som jag pratar med är alla studiemotiverade och de flesta av dem säger 
att de ska studera vidare efter gymnasiet och därför jobbade de på bra med 
bilduppgifterna för att få betyg. Eleverna har dessutom igenkänningsregler och 
realiseringsregler för att kunna skapa bilder som bedöms som godkända, men 
uppgifterna upplevs som meningslösa. 

Sammanfattning Stadsskolan 
När det gäller förutsättningarna för värdegrundsarbete i bildundervisningen som 
framträder på Stadsskolan, inbegriper den materiella kontexten stora 
elevgrupper, relativt långa lektioner på 100 minuter och en välutrustad bildsal 
som tillsammans med att eleverna har tillgång till varsin iPad skapar goda 
förutsättningarna för bildproduktion med både traditionella, analoga och digitala 
tekniker. Eleverna är även vana vid att använda sina iPad som arbetsverktyg och 
digitala inslag är inbäddade i undervisningen.  
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De stora grupperna är heterogena när det gäller elevernas sociala bakgrund. Det 
gör att Siv anser att det är nödvändigt med uppgifter som är lätta att 
individanpassa. Genom att skapa rika möjligheter för elever att själva välja hur 
de vill utforma sina bilder finns det goda möjligheter att individanpassa uppgifter 
vad gäller svårighetsgrad. Det öppnar upp för att eleverna ska få tillgång till att, 
som Siv uttryckte det, ”utveckla sitt eget uttryck”. Detta är i linje med Sivs 
professionella kultur och ämnessyn, det vill säga hon ser bildämnet som ett 
konstnärligt ämne där elever ska få möjlighet att utveckla sitt eget konstnärliga 
uttryck. Det är det konstnärliga som enligt Siv skiljer ämnet bild från andra 
skolämnen.  

I och med att salen är utformad som en specialsal för bildproduktion och Siv i sin 
tolkning och översättning av läroplanen lyfter fram det konstnärliga skapandet är 
bildämnet starkt klassificerat mot andra ämnen och elever förväntas lära sig om 
konst och skapa egna bilder. Eleverna och läraren på Stadsskolan har liknande 
syn på ämnet vilket gör att eleverna har tillgång till igenkänningsregler när 
undervisningen utformas i linje med hur det är klassificerat. Innehållet i 
bildämnets kursplan är emellertid hämtat från flera fält, såsom medie- och 
kommunikationsvetenskap och visuell kultur och därför tar Siv med delar av det 
centrala innehållet som är närmare dessa områden; det gör dock att eleverna får 
svårt att avkoda vad läraren förväntar sig av dem. De saknar igenkänningsregler 
när den planerade undervisningen inte är i linje med hur de är vana att bildämnet 
är klassificerat. Inslagen utmanar därmed elevernas ämnessyn.  

Undervisningens inramning är stark i vissa avseenden, såsom i vilken ordning 
elever förväntas utföra de olika momenten i en bilduppgift. Läraren har också 
stark kontroll över vad som ska räknas som giltig kunskap i ämnet, så till viss del 
är inramningen stark även när det gäller urval och kriterier. Det som gör 
inramningen svag är att eleverna ska använda sina egna tolkningar, tankar och 
känslor i sitt arbete. Eleverna har därmed (skenbar) kontroll och inflytande över 
innehållet i undervisningen. Bernstein (2000) menar att denna kontroll ofta är 
just skenbar, då det fortfarande är läraren som har kontroll över bedömningen, 
det vill säga kriterierna. Alla bilder förväntas bli olika och av det skälet finns inget 
”facit”. Detta leder till en osynlig pedagogisk praktik där eleverna inte riktigt vet 
vad som krävs för att bli godkända.  

I mina analyser kommer jag fram till att ämnets starka klassifikation i 
kombination med en svag inramning av undervisningen missgynnar inkludering 
av tema med fokus på skolans värdegrund i bildarbetet. Värdegrundsarbetet ses 
istället som en förutsättning för att kunna bedriva den typ av bildundervisning 
som läraren önskar, eftersom Siv anser att det krävs en trygg miljö för att eleverna 
ska våga utveckla ett personligt visuellt uttryck. 
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Tätortsskolan  
Den skola jag valt att kalla Tätortsskolan ligger i en mindre tätort utanför en 
medelstor svensk stad. Skolan har en tämligen homogen elevsammansättning. 
Enligt Skolverkets statistik för skolåret 2017–2018 har av de cirka 200 elever som 
går på skolan endast cirka 5 procent utländsk bakgrund och cirka 70 procent har 
minst en förälder med eftergymnasial utbildning (Skolverket 2019). I årskurs nio 
är elevsammansättningen ännu mer enhetlig. Där har alla elever minst en 
förälder med eftergymnasial utbildning och ingen har utländsk bakgrund.  

Elevsammansättningen skapar vissa specifika förutsättningar för undervisningen 
eftersom elever från studievana hem ofta är mer studiemotiverade och får högre 
betyg än elever från hem där föräldrarna har lägre utbildning (Högdin 2007, 
Skolverket 2018b, SCB 20190307). I intervjuer med bildläraren, som jag kallar 
Tina, märks detta genom att hon inte nämner att hon måste kompensera för 
något i undervisningen med hänsyn till elevers bakgrund.  

När det kommer till den materiella kontexten upplever jag att skolan har en hög 
materiell standard. I den låga byggnaden ser korridorer och klassrum ut att vara 
i gott skick och utrustningen på skolan ser relativt ny ut. På den här skolan bedrivs 
nästan alla bildlektioner i halvklass. Det är elva elever i den bildgrupp vars arbete 
jag observerar. De tio elever som deltar i studien har jag givit följande fingerade 
namn: Ella, Märta, Maja, Wilma, Ebba, Karl, Gustav, Måns, Fabian och Fred. Alla 
elever som går på högstadiet har en egen skoldator som ger eleverna tillgång till 
olika program och möjlighet att söka information via internet.  

Bildsalen 
Salen är i samma storlek som ett vanligt klassrum för teoretiska ämnen, vilket gör 
att jag upplever det lite trångt när allt bildmaterial ska rymmas längs 
klassrummets väggar (se bild 12). Eftersom elevgruppen jag följer enbart består 
av elva elever är det ändå gott om plats att arbeta med utrymmeskrävande 
projekt. I salen finns det ljusbord, skärmaskin, olika typer av blyertspennor, 
färgpennor, kritor, flaskfärger, akvarellfärger, flera sorters papper och andra 
verktyg för bildskapande. När det gäller utrustning för digitalt skapande så finns 
det tre stycken iPad, en fast projektor i taket och i ett intilliggande rum finns en 
skrivare. Sammantaget är salen utrustad för bildproduktion med olika 
traditionella analoga och digitala tekniker, samt möjligheter att visa digitala 
bilder för helklass.  
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Bild 12: Schematisk bild av Tätortsskolans bildsal.  

 
Kort sagt är själva bildsalen utformad som ett specialiserat utrymme för 
bildframställning. Stark klassificerade klassrum kännetecknas av 
specialutformade utrymmen (Bernstein 2000). Således framträder ett starkt 
klassificerat ämne där bildframställning är det som särskiljer bildämnet från 
andra skolämnen.  

Förutom utrustning för bildskapande finns det elevarbeten, bilder på konstverk 
och informationstexter uppsatta i klassrummet, vilka jag betraktar som 
policyartefakter. På den bakre kortväggen i bildsalen sitter några elevbilder 
uppsatta samt sju planscher på kända konstverk av Marc Chagall, Salvador Dali, 
Marcel Duchamp, Paul Gauguin, Claude Monet och Edvard Munch. Konstverken 
tillhör modernismen och visar på den moderna konstens starka ställning i 
bildundervisningen. Tidigare forskning och den senaste nationella 
ämnesutvärderingen, NÄU 13, visar att främst modern västerländsk konst varit 
dominerande i bildundervisningen (Marner & Örtegren 2015, Widén 2016).  

Vid den främre kortväggen och på salens whiteboard sitter ytterligare bilder och 
dokument uppsatta, bland annat två olika färgcirklar och några exempelbilder 
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som Tina tillverkat i traditionella tekniker. På salens whiteboard sitter schemat 
för salen, ett A4-ark med en uppmuntrande text med fraser som ”Jag klarar mer 
än jag tror! Man kan aldrig göra mer än sitt bästa! Idag ska jag göra någon glad! 
Livet är härligt!”. Intill dessa sitter ett inplastat A4-papper med information om 
vilka dagar och tider eleverna kan få läxhjälp, samt tre inplastade A4-ark med 
bildämnets kunskapskrav i tabellform. Två av dessa innehåller kunskapskraven 
för årskurs 6 och ett kunskapskraven för årskurs 9. Genom att det är just 
kunskapskraven som Tina valt att sätta upp framställs de som centrala i 
bildundervisningen och bedömning av elevernas kunskaper får därigenom en 
framträdande position jämfört med övriga delar av läroplanen.  

I korridoren utanför bildsalen finns elevbilder uppsatta (bild 11). De är tillverkade 
med traditionella tekniker och är i storleken A3. Storleken gör att de är synliga 
och tar plats. Dessutom har de ramats in vilket tyder på att Tina ger dem ett högt 
värde. Bilderna liknar reklamplanscher men istället för produktreklam innehåller 
de normbrytande budskap. Tina berättar att eleverna i årskurs åtta skapar dessa 
planscher. Syftet med uppgiften är att eleverna ska träna sig i att kritiskt granska 
mediabilder och få syn på vilka stereotyper som ofta används i media, samt att de 
i sina egna planscher ska bryta mot vissa normer som media bidrar till att 
upprätthålla. Genom att dessa normbrytande bilder är inramade och synliga för 
alla som passerar blir de viktiga som policyartefakter. De visar vad elever arbetar 
med i bildämnet och således även vad ämnet handlar om. Planscherna visar också 
att bildkommunikation har en framträdande roll i ämnet, och att eleverna 
medvetet arbetar för att bryta normer som kan leda till diskriminering. 
Följaktligen är normkritiska perspektiv en del av innehållet i bildämnet på den 
här skolan.  

 

     
Bild 11: Inramade normbrytande planscher.  
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Tolkning, urval, kontext och curriculum task 
Tina anser att bildämnet handlar om bildkommunikation:  

Ja, det handlar ju om att få uttrycka sig för det första och kommunicera med bild. 
Men sen tycker jag ju att det ökar ju på ännu mer, att i nian, åttan och nian blir 
det mer att man kan påverka med bilder och bli påverkad naturligtvis och att man 
kan få föra fram tankar, känslor, åsikter. Man kan faktiskt driva ganska starka 
stora frågor med en bild. Det försöker jag väl förmedla på något vis. (Video, 
20180516) 

Vid ett senare tillfälle lyfter Tina vikten av att eleverna lär sig olika tekniker för 
bildframställning för att de ska kunna uttrycka sig i bild: 

Man måste börja bygga som tidigt för att de ska kunna lära sig verktyget för att 
sen kunna göra nånting mer. Och kunna uttrycka sig mer och mer med det de vill.  
(Kort paus) På högstadiet så är det mer innehållet, vad de ska uttrycka på nåt sätt. 
Förhoppningsvis ska de lära sig mer och mer så inte verktyget blir ett hinder. 
(Video, 20180523) 

Samtidigt som kommunikativa aspekter är viktiga, framhåller Tina att eleverna 
behöver teknisk kunskap för att kunna föra fram budskap i bilder. Hon kopplar 
bildkommunikation till elevernas bildskapande och inte i första hand till analys 
av bilder. Bildämnets starka klassificering formar förståelsen av vad elever ska 
arbeta med i bildundervisningen, nämligen bildskapande (jfr Lindgren 2006, 
Björck 2014, Marner & Örtegren 2015).  

Som citaten ovan visar arbetar eleverna i de högre årskurserna mer med 
bildkommunikation och teman som är kopplade till skolans demokratifostrande 
uppdrag. Tina berättar att elever i årskurs 6 exempelvis arbetar med reklam och 
då ska eleverna ”avslöja reklamen” och ”tänka kritiskt” (Intervjuanteckningar, 
20180327). I årskurs 7 arbetar de med människokroppen och kopplar det till 
identitet, i årskurs 8 skapar eleverna normbrytande planscher där de ska utgå 
från diskrimineringsgrunderna från diskrimineringslagen (SFS 2008:567) och i 
årskurs 9 skapar eleverna filmer som utgår från mänskliga rättigheter. 

Eleverna arbetar inte alltid med teman eller frågor som knyter an till skolans 
värdegrund, men från årskurs 6 har de en större uppgift i varje årskurs då dessa 
frågor behandlas. Därmed finns det tydliga kopplingar mellan Tinas 
bildundervisning och skolans värdegrund. Tina anser att det är viktigt att arbeta 
med dessa teman i ämnesundervisningen och hon motiverar det med att det ingår 
i skolans uppdrag. Hon berättar att de kommer in på dessa frågor när de 
”analyserar mediabilder, nyhetsbilder och politiska bilder” 
(Intervjuanteckningar, 20180327). Tina kopplar med andra ord arbete med 
värdegrundsfrågor till analys av andras bilder. Jag tolkar det som att Tina ser 
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analys av bilder som särskilt viktigt i arbetet med värdegrundsfrågor. Detta 
tangerar de slutsatser Danielsson (2002) drar i sin avhandling, nämligen att 
mediekompetens är en värdegrundsfråga. Den typ av bilder som Tina nämner är 
just mediebilder och inte i första hand konstbilder. I uppgifter som kopplas till 
skolans demokratifostrande uppdrag hämtar hon innehåll från fält som media- 
och kommunikationsvetenskap och visuell kultur, snarare än från fri konst och 
konstvetenskap (jfr Freedman 2003, Freedman & Stuhr 2004). 

Tina berättar att hon genomförde en del förändring i och med att hon började 
arbeta med den senaste kursplanen, Lgr 11:  

Jag tycker ju, att det var ju mer att få in mer budskap, det blev viktigare i den [Lgr 
11] tycker jag. (Video, 20180516) 

Tidigare hade hon inte samma tema i den filmuppgift eleverna arbetar med i 
årskurs nio, utan hon kunde till exempel ge eleverna i uppgift att deras film skulle 
ha med ett visst föremål som exempelvis en nyckel eller ett par glasögon. Om det 
säger Tina följande: 

Men det blir ju också ett fritt skapande och roligt. Det blev ju alla möjliga filmer 
det också. Och genrer. (Video, 20180523) 

Fritt skapande fick större utrymme i uppgiften och det var inte lika viktigt att 
eleverna skulle ha med ett budskap i filmerna, men det förändrade hon i och med 
sina tolkningar av kursplanen i Lgr 11. 

Tina: Jag tänker de här orden som kom in tydligare. 

Hanna: Du tänker i kursplanen? 

Tina: Ja, att jag ska jobba med det här sexualitet, etnicitet å identitet å… Så det 
tror jag. Det kan vara då jag formade uppgiften. Det måste vara lite mer djup med. 
Det har ju genomsyrat flera uppgifter, tänker jag, faktiskt.  

(Video, 20180523) 

 

Kursplanens formuleringar har betydelse för hur Tina planerar sina uppgifter och 
vad hon ser som ämnets syfte. Det är i linje med resultaten i den senaste 
nationella ämnesutvärderingen som visar att fler bildlärare förändrat sin syn på 
bildämnet i och med Lgr 11 och numera ser det som ett kommunikationsämne 
snarare än ett ämne för fritt skapande (Marner & Örtegren 2015). Genom att Tina 
omtolkat syftet med bildämnet och tagit fasta på de bildkommunikativa och 
kritiska perspektiv som skrivs fram i kursplanen har hon omformat bilduppgifter 
så de oftare inkluderar värdegrundsfrågor.  
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Tinas ämneskonception skapar vissa förutsättningar för vad bildundervisningen 
kommer att innehålla och hur den kommer att bedrivas. En anledning till att 
lärarens ämneskonception och tolkning av läroplanen får så stor betydelse för 
vilken undervisning som bedrivs är enligt Marner och Örtegren (2015) att 
bildlärare sällan använder sig av läromedel och det skapar på så vis ett frirum för 
läraren när det kommer till utformningen av undervisningen (Pettersson & Åsén 
1989, Maguire m.fl. 2015). Trots att värdegrundsfrågor är inkluderade i flera 
uppgifter berättar Tina att det främst är kursplanen hon utgår ifrån när hon 
planerar bildundervisningen. Sedan Sverige införde en målstyrd läroplan är det 
vanligt att lärare utgår från kursplanen och då främst kunskapskraven (Björck, 
2014, Sundberg & Wahlström 2012, Marner & Örtegren, 2015, Marklund 2019).  

När jag frågar Tina om skolans värdegrund och hur hon använder sig av den 
framkommer det att hon kopplar den till mer allmänna frågor om hur elever beter 
sig mot varandra i skolvardagen samt till arbete mot diskriminering. Hon kopplar 
den inte till ämnesundervisningen. Hon separerar därmed läroplanens olika 
delar när vi talar om det. Denna syn på skolans värdegrundsarbete som något 
separat från ämnesundervisningen och som i första hand inriktats mot anti-
diskrimineringsarbete, är den som under lång tid förmedlats av Skolverket (jfr 
Englund & Englund 2012, 2017). Denna uppdelning mellan skolans uppdrag kan 
även ses som en konsekvens av skolans mål- och resultatstyrning som drivit på 
en fokusering på ämneskunskaper på bekostnad av övriga delar av läroplanen 
(Fritzén 2003, Adolfsson & Alvunger 2018). 

Tina har ett starkt engagemang för anti-diskrimineringsarbete vilket bland annat 
visar sig i att hon varit drivande i att skolan genomfört schemabrytande så kallade 
”Likabehandlingsdagar”. Tina säger också att huvudmålet med utbildningen är 
att eleverna ska bli demokratiska medborgare. Trots att hon i tal skiljer på 
läroplanens första del och ämnesundervisningen och att hon inte explicit utgår 
från skolans värdegrund i planering av bilduppgifter, så är den uppenbarligen 
viktig för henne i hennes arbete som lärare. Det leder till att värdegrundsfrågor 
ändå kommer in i de bilduppgifter hon planerar. 

Tina lutar sig också mot sina erfarenheter av undervisning i ämnet. Hon berättar 
att hon under årens lopp prövat sig fram till ett arbetssätt hon tycker fungerar. 
Med det menar hon ett lektionsupplägg som gör att eleverna kan och vill arbeta 
med uppgifterna. Det kan vara alltifrån hur lektionen presenteras för eleverna till 
hur själva uppgifterna ska utföras. Tina menar att det är viktigt att fånga 
elevernas uppmärksamhet och hitta arbetssätt och uppgifter som gör att de vill 
arbeta med dem. Att eleverna upplever arbetet som lustfyllt spelar in i valet av 
arbetsform, eftersom Tina menar att eleverna är trötta i slutet av vårterminen i 
årskurs nio och en uppgift som upplevs som rolig ökar deras motivation. Tina tar 
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med andra ord hänsyn till mottagarna för undervisningen, det som Bachtin 
(1986) benämner som yttrandets adressivitet.  

Dessutom menar Tina att det är bättre med korta genomgångar. Om 
genomgångarna behöver vara lite längre, det vill säga runt 20 minuter, brukar 
hon tala om det för eleverna när lektionen börjar. Om hon inte gör det menar hon 
att eleverna blir rastlösa och undrar när de ska få börja arbeta med sina bilder, 
speciellt elever i de lägre årskurserna. Traditionen av görande i 
bildundervisningen skapar förväntningar hos eleverna att de ska producera 
bilder och inte ha föreläsningar eller arbeta teoretiskt (Lindgren 2006, Wikberg 
2014, Marner & Örtegren 2015, Widén 2016).  

Sammanfattningsvis framträder i Tinas utsagor om bildämnet och kursplanen en 
diskurs om bildämnet som ett kommunikationsämne där elever ska kunna 
analysera visuell kultur och själva kommunicera i bilder. Tina har dessutom 
bestämt att eleverna återkommande ska kommunicera budskap som är i linje 
med skolans värdegrund. Hon kopplar det till bildämnet genom att hon tar fasta 
på att det i kursplanen för bildämnet står att elever ska analysera ”bilder som 
behandlar frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer” 
(Skolverket 2018 s. 28) och lyfter fram dessa begrepp som särskilt viktiga. En 
anledning till att hon gör detta kan vara att den professionella kultur som Tina 
ger uttryck för präglas av hennes värderingar och engagemang för mänskliga 
rättigheter och anti-diskrimineringsarbete. Det medför att hon regelbundet 
planerar uppgifter där elever ska kommunicera budskap som är i linje med 
skolans värdegrund. Även om hon tar upp analys av olika former av mediabilder 
i arbetet med värdegrundsfrågor är det i första hand i bildskapande elever ska 
bearbeta värdegrundsfrågorna. Vilket tyder det på att ämnet är vad Bernstein 
(2000) kallar starkt klassificerat gentemot andra skolämnen.   

Film om mänskliga rättigheter 
Den uppgift eleverna ska arbeta med under observationsperioden går ut på att de 
ska skapa filmer som på något vis behandlar mänskliga rättigheter. Arbete med 
mänskliga rättigheter och att analysera bilder utifrån exempelvis maktrelationer 
är i linje med skolans värdegrund. Jag börjar med att analysera de dokument som 
Tina producerat i samband med att hon planerat uppgiften, eftersom de visar på 
Tinas urval ur styrdokumenten och kan ses som policyartefakter. 

Tina kopplar temat för filmerna till kursplanen i bild genom att eleverna ska välja 
och diskutera ett av begreppen identitet, sexualitet, etnicitet eller maktrelationer, 
det vill säga begrepp ur det centrala innehållet i kursplanen för bildämnet. Till 
den uppgift som eleverna ska arbeta med under observationsperioden har Tina 
skrivit ut ett A4-ark med instruktioner. På den ena sidan finns själva 
uppgiftsinstruktionerna och på den andra har hon skrivit utdrag ur kursplanen. 
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På framsidan av detta dokument där instruktionerna för filmuppgiften finns 
angivna, återfinns de fyra begreppen identitet, sexualitet, etnicitet och 
maktrelationer. Begreppen är skrivna med större storlek och i röd färg vilket 
skiljer ut dem från den övriga texten. Jag tolkar det som att Tina vill lyfta fram 
dessa begrepp och visa på deras relevans för uppgiften.  

I instruktionen för uppgiften står det vidare: ”Ni ska skapa en film eller bildspel 
som grundar sig i mänskliga rättigheter. Rätten att vara den man är utifrån orden: 
Välj ett av orden och diskutera.”  Därefter står följande: ”Innehåll? Hur kan det 
framställas? Fördomar? Bryta normer? Ändra stereotyper?” Dessa ord och fraser 
berör innehållet i elevernas filmer och här föreslås fördomar, stereotyper och att 
bryta normer som möjligt innehåll. Genom att koppla innehållet i filmerna till de 
fyra begreppen identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer, samt mänskliga 
rättigheter styr Tina elevernas arbete mot att inkludera värdegrundsfrågor i 
bilduppgiften. På så vis integreras skolans demokratifostrande uppdrag med dess 
kunskapsförmedlande uppdrag (jfr Fritzén 2003).  

Tina berättar att eleverna i tidigare bilduppgifter arbetat med både fördomar, 
stereotyper och normbrytande bilder och menar att eleverna därför är bekanta 
med begreppen. Således räknar hon med att eleverna har vissa förkunskaper som 
är relevanta för det valda temat. Då eleverna uppmuntras tänka kring fördomar 
och stereotyper innebär det att de behöver göra någon slags analys av hur dessa 
kan framställas i filmerna, även om det inte explicit skrivs ut i 
uppgiftsinstruktionen. Tina förväntar sig att eleverna applicerar teori i form av 
sina förkunskaper om makt och normer i arbetet med att producera sina filmer 
och att de med hjälp av analys gör medvetna val för hur de ska framställa olika 
personer och situationer. Vidare står det i instruktionerna att filmen ska sluta 
gott.  

Efter detta informeras eleverna om hur de ska lägga upp arbetet och uppmanas 
att välja en genre som exempelvis musikvideo eller kortfilm och att de i gruppen 
ska arbeta fram ett manus innan de börjar filma. Tina vill att eleverna ska tänka 
igenom dramaturgin genom att skriva följande: ”Försök att bygga upp ett intresse 
genom spänning eller känsla för att se filmen och att det finns en konflikt eller ett 
problem som ska övervinnas”. Genom att skriva den dramaturgiska termen 
konflikt med fetstil förstärks fokus på dramaturgi. Eleverna instrueras också att 
använda olika perspektiv och bildutsnitt, såsom ”miljö- hel- halv- och närbild” 
och de uppmuntras att pröva olika kamerarörelser såsom ”följning med kameran, 
tiltning, panorering. Grodperspektiv eller fågelperspektiv, subjektiv kamera” 
men avråds från att zooma för mycket och istället klippa filmen för att flytta 
närmare, eftersom zooming ”tar tid”.  I instruktionerna ombeds eleverna att 
tänka igenom kläder och övrig rekvisita de behöver samt ”ljudeffekter och musik, 
för att förstärka känslor och uttryck”.  



 

114 

Under rubriken ”Mål att arbeta mot” har Tina också sammanställt fem punkter 
ur det centrala innehållet i kursplanen för bildämnet (Skolverket 2018 s. 28): 

• Framställning av berättande, informativa och samhällsorienterande 
bilder om egna erfarenheter, åsikter och upplevelser. 

• Kombinationer av bild, ljud och text i eget bildskapande. 
• Digital bearbetning av fotografier och andra typer av bilder. 
• Presentationer av eget bildskapande. 
• Bilder som behandlar frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och 

maktrelationer och hur dessa perspektiv kan utformas och framställas. 
 

Tina har här punktat ner de delar ur det centrala innehållet som hon anser 
behandlas i arbetet med filmerna. De första fyra punkterna är hämtade ur den 
delen av det centrala innehållet som har rubriken ”Bildframställning” och den 
sista punkten är hämtad ur den delen som har rubriken ”Bildanalys”. Eftersom 
rubrikerna inte är utskrivna är denna distinktion inte tydliggjord i detta 
dokument. Följaktligen kan det tolkas som att elever ska producera bilder som 
behandlar frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer istället för 
att analysera bilder som tar upp dessa perspektiv. Återigen verkar traditionen av 
bildskapande – görande, som hänger samman med ämnets klassifikation, ta över 
när det kommer till översättningen av läroplanen till en konkret uppgift. Det är 
något som tidigare forskning och de senaste nationella utvärderingarna av 
bildämnet visat ofta är fallet (Marner m.fl. 2005, Åsén 2006, Björck 2014, 
Wikberg 2014, Marner & Örtegren 2015, Widén 2016).  

Under rubriken ”Kunskapskrav” har Tina valt ut delar av kunskapskraven som 
hon anser kommer att ligga till grund för bedömningen av elevernas filmer, 
ordagrant återgivna. Däremot har Tina givit dem rubriker för att länka 
kunskapskraven till uppgiften. Genom att koppla kunskapskraven till uppgiften 
via egna rubriker kan kriterierna för bedömningen göras tydligare. 
Kunskapskraven tar upp tre fjärdedelar av ena sidan av detta dokument, eftersom 
de är utformade i en matris och alla tre betygsstegen, E, C och A, är angivna i text. 
Därmed får kunskapskraven i jämförelse med övriga delar av läroplanen en 
framträdande plats i detta dokument.  

Genom att Tina bestämt att eleverna ska använda sig av rörlig bild har hon 
kontroll över formen för bildskapandet. Eftersom filmerna på något vis ska 
handla om mänskliga rättigheter samt något av begreppen identitet, sexualitet, 
etnicitet eller maktrelationer, har Tina dessutom kontroll över innehållet i 
filmerna, även om eleverna kan göra vissa val inom ramen för temat då de själva 
får skriva sina manus. Kort sagt är det Tina som har kontroll över innehållet, 
formen, kriterierna och ordningen. Uppgiften är därmed vad Bernstein (2000) 
kallar starkt inramad. 



 

115 

Reflektionsfrågorna 
När eleverna är i slutfasen av filmarbetet ska de svara på följande 
reflektionsfrågor: 

• Vad heter filmen som ni gjort? 
• Hur har samarbetet i gruppen fungerat? Vilken roll hade du i 

filmarbetet? 
• Vad fungerade mindre bra? 
• Vad handlar er film om? 
• Hur har ni kopplat filmens innehåll till något av orden, ETNICITET, 

IDENTITET, MAKTRELATIONER, SEXUALITET och rätten att vara 
den man är? 

• Är du nöjd med ert filmarbete? Tycker du att du lärt dig något? 
 

Genom frågorna riktas elevernas uppmärksamhet både mot själva grupparbetet 
och filmens innehåll.  De fyra begreppen från det centrala innehållet i kursplanen 
tas återigen upp genom att en av frågorna handlar om hur eleverna kopplat 
filmens innehåll till något av begreppen och det tema som läraren valt. Som 
frågan är formulerad tolkar jag det som att eleverna förväntats arbeta med ett av 
begreppen i själva bilduppgiften. Frågorna visar att det är elevernas 
bildproduktion som är i fokus och att Tina förväntar sig att eleverna producerat 
en film där de tydligt för fram ett budskap. Bildkommunikation i bildproduktion 
blir på så sätt framträdande i dessa formuleringar. 

Sammantaget visar uppgiftsinstruktionerna och reflektionsfrågorna en starkt 
inramad uppgift. I uppgiften ingår både ämnesspecifika kunskaper och 
värdegrundsfrågor. Värdegrundsfrågor kommer in i uppgiften genom att 
eleverna ska arbeta med de fyra begreppen identitet, maktrelationer, sexualitet 
och etnicitet, samt att Tina valt mänskliga rättigheter som tema för uppgiften.  

När det gäller ämnesspecifika kunskaper lyfts dramaturgi, visuell 
kommunikation och filmtekniska aspekter fram genom att eleverna uppmanas 
att tänka på och välja olika bildutsnitt för att få fram det budskap de önskar, vilket 
leder till att bildkommunikation blir centralt i den här uppgiften. Detta skapar 
utrymme för det Carlgren (2015 s. 72) benämner ”tänkande i görandet” där 
eleverna inte utför analyser som separata uppgifter utan analys och teori kan ingå 
som en del av bildproduktionen. Detta är i linje med hur Freedman och Stuhr 
(2004) beskriver att kritisk reflektion och produktion inte är separerade när 
konst skapas. Däremot ser jag inget som tyder på att Tina planerar för kritisk 
granskning av exempelvis bilder. Kritisk granskning av ämnesinnehållet, vilket i 
bildämnet inkluderar kritisk granskning av bilder, lyfts i viss forskning fram som 
viktig i värdegrundsarbete (Kumashiro 2002, Garber 2004, Kumashiro 2009, 
Garber 2010, Chappell & Chappell 2016, Bergdahl & Langmann 2018). 
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Introduktion och genomförande 
Det är veckan före påsklovet och eleverna ska börja arbeta med film. När eleverna 
väl är i klassrummet slås jag av hur få de är. I de övriga två skolorna är grupperna 
dubbelt så stora. I den här gruppen är det enbart elva elever. Det är lugnt och tyst. 
Några gäspar, det är trots allt första lektionen för dagen. Bildlektionerna börjar 
kl. 8.20 och pågår i 60 minuter. 

Tina har planerat för att eleverna först ska få lära sig om film och hur programmet 
iMovie17 på iPad fungerar för att de ska ha kunskap om detta innan de börjar 
arbeta med den kommande filmuppgiften. När alla elever är på sina platser 
startar Tina en Power Point-presentation där hon börjar med att visa några namn 
på olika filmer av kända regissörer. Hon går vidare med att prata om olika 
begrepp på karaktärer i filmer, såsom protagonist och antagonist och redogör för 
vad dessa kan ha för funktion. Därefter kommer hon in på dramaturgi och visar 
exempel på en vanligt förekommande dramaturgisk kurva. Här tas begreppen 
anslag, presentation, fördjupning, konflikt, konfliktlösning, avtoning och 
vändpunkter upp. Eleverna ser ut att lyssna uppmärksamt, även om några ser lite 
trötta ut. 

Efter detta ser de en mycket kort film som tillhör Ice Age- filmerna18. Innan Tina 
startar filmen ber hon eleverna att notera vad som händer i de olika delarna av 
filmen, såsom anslag, vändpunkter och upptrappning. Filmen är bara på två 
minuter och Tina kommenterar några händelser medan de ser på filmen för att 
hjälpa eleverna att identifiera de olika momenten. När eleverna efter visningen 
identifierat de olika delarna går de vidare. Tina berättar nu om olika bildutsnitt 
och perspektiv innan hon visar hur man startar ett filmprojekt i programmet 
iMovie. Sedan filmar hon en kort sekvens i klassrummet och berättar om hur man 
kan använda miljöbilder, närbilder och panorering.  

När de pratar om olika perspektiv och hur de kan användas förstår jag av 
elevernas respons att de är bekanta med detta: 

Tina: Grodperspektiv. Hur kan man använda det? 

Ella: När man vill att någon ska se stor och mäktig ut. 

Tina: Ja, om en politiker har gjort nåt som man tycker är bra kan man fota lite 
underifrån för att den ska se lite mäktig ut. Om en politiker klantar sig kanske 
man fotar lite uppifrån.  

(Observationsanteckningar, 20180328) 

 
17 i Movie är ett videoredigeringsprogram utgivet av företaget Apple. 
18 Ice age filmerna är en serie datoranimerade familjefilmer, den första utkom 2002. 
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I Ellas svar och de övriga elevernas reaktioner, som inte visar på någon förvåning 
eller undrande uttryck, tolkar jag det som att eleverna är bekanta med hur olika 
perspektivval och bildutsnitt kan användas för att exempelvis demonstrera makt. 
När jag efter lektionen frågar Tina om detta berättar hon att de arbetat med olika 
perspektiv och hur det kan användas när de gjort serier i årskurs åtta.  

De tittar sedan på en kortfilm ur kortfilmsserien Poesi för fiskar, som är gjord av 
gruppen Crazy Pictures. Filmen är drygt fyra minuter lång och handlar om träd 
som är upprörda över och hämnas människors miljöförstöring. När eleverna ser 
filmen ska de undersöka hur filmmakarna använt sig av olika bildutsnitt. Även 
om tekniska aspekter av filmskapande är i fokus är det inte oviktigt att denna film 
handlar om maktförhållanden och etiska frågor, då exempelvis val av perspektiv 
kan kopplas till hur makt kan gestaltas.  

Efter detta delas eleverna in i tre grupper då de under 15 minuter ska göra en liten 
film, där innehållet är oviktigt men de får en möjlighet att bekanta sig med 
programmet iMovie på iPad. Arbetet går smidigt och alla elever jobbar med 
filmen och ser ut att ha roligt. Jag märker också att de har viss vana av att arbeta 
med denna typ av digitala verktyg. 

Nästa bildlektion sker först flera veckor senare på grund av att eleverna haft 
påsklov, schemabrytande likabehandlingsdagar och nationella prov i andra 
ämnen. Den här lektionen får eleverna information om den filmuppgift de ska 
arbeta med under de sista veckorna på terminen. Tina har åter förberett en Power 
Point-presentation.  Hon börjar med filmhistoria och visar bland annat den första 
svenska filmen. Eleverna känner igen den och säger att de lärt sig om detta på 
svensklektionerna. Jag uppfattar det som att eleverna är måna om att visa vad de 
kan.   

Tina går vidare med olika steg i produktionen av en film från idé, manus och 
bildmanus, till själva filmandet och klippning. Hon säger att ”det gäller att tänka 
visuellt i förväg” (Video, 20180425). I samband med detta kommer Tina in på att 
det handlar om att få fram ett budskap och att göra det tydligt för publiken. Tina 
betonar vikten av kommunikativa aspekter av bildarbetet och visar en 
musikvideo, Same love19, för att exemplifiera detta. I videon får vi följa en person 
från det att han föds tills han dör. Huvudpersonen är homosexuell och videon 
handlar om dennes strävan efter att bli accepterad som han är.  Under tiden som 
eleverna tittar på videon kommenterar Tina då och då bildutsnitt, men frångår 
detta när de sett klart på videon:  

 
19 Same love av hiphop duon Macklemore & Ryan Lewis. 
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Tina:  Ja, det är en musikvideo som innehåller ganska mycket. Ja, vad ska vi säga? 
Vad vill de säga med den filmen egentligen? Några spontana tankar? 

Ella: Det är okey att vara sig själv. 

Tina: Ja det är okey att vara sig själv. (Kort paus) Okey, sen kan man undra, när 
man visar den här filmen, i en del klasser kan det ju vara några som vrider på sig 
och tycker nästan att det är jobbigt att se alltså det här med homosexualitet och 
såhär. Nu börjar vi bli så vana att se det här å det är ju mycket via film och video 
och reklam å så. Men jag tänker när jag var yngre, det va nåt som inte fick visas. 
Så att det har förändrats otroligt mycket å det är ju fantastiskt bra. Men i vissa 
länder som i Ryssland där är det förbjudet att vara homosexuell. Å det är ju också 
lite märkligt kan man tänka, att man kan förbjuda det egentligen. Hur har dom 
visat det i filmen då? (Kort paus)  

Tina: Vad är det som, jag tänker det är om man skulle känna att man är 
homosexuell är det lätt idag även fast vi vet att det förekommer och att det är helt 
okey och allting. Är det lätt? Tror ni det är lätt? 

Ella: Det skulle inte vara lätt, det är ju inte norm. 

(Video, 20180425) 

 

Som dialogen ovan visar, vill Tina nu istället samtala om budskapet i 
musikvideon. Genom sitt sätt att tala om synen på homosexualitet visar hon för 
eleverna var hon står i denna fråga. De värderingar som Tina ger utryck för är i 
linje med skolans värdegrund, vilket visar på en överföringsdiskurs, det vill säga 
undervisning som går ut på att en lärare ska överföra vissa fasta kunskaper till 
eleverna (jfr Martinsson 2014, Kronlid 2017). Eleverna å sin sida visar att de 
förstår och är med på det Tina säger. Ella, som svarar på den sista frågan, 
använder dessutom ordet norm vilket visar att hon är bekant med begreppet. 
Ingen av eleverna frågar vad det betyder eller ifrågasätter det Tina säger. De 
verkar förstå varandra och vara överens om det som sägs.  

Efter detta tittar de på två elevfilmer, som är gjorda något år tidigare men inom 
ramen för samma uppgift. Båda filmerna tar upp ämnen som rör 
värdegrundsfrågor. Den ena handlar om maktrelationer och misshandel inom 
familjen, den andra tar upp könsnormer. I båda filmerna används humor för att 
berätta om dessa ämnen och i en av filmerna har eleverna vänt på traditionella 
könsroller, vilket gör att de framträder tydligare. Humor kan också vara ett sätt 
att närma sig och berätta om svåra teman (Lind 2010). När Tina diskuterar dessa 
båda filmer med eleverna tar hon upp hur eleverna använt sig av olika bildutsnitt 
och perspektiv för att få fram det budskapet de eftersträvar. På så sätt vävs åter 
filmens form och budskap samman (jfr Öhman-Gullberg 2008).  
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Nu introduceras själva uppgiften mer i detalj och eleverna delas in i grupper. I 
Power Point-presentationen har Tina lagt in instruktionerna för uppgiften och 
de går nu igenom dem:  

Tina: Ni ska skapa en film som grundar sig i mänskliga rättigheter, rätten att få 
vara den man är utifrån orden. Det är dom här orden (visar i presentationen) som 
står i kursplanen som vi ska prata om: Identitet, maktrelationer, det kan vara, ni 
kan tänka att den här förra filmen handlade om. Identitet som ord det har vi pratat 
om i sjuan. 

Wilma: Har vi? 

Tina: Ja när vi gjorde dom här personerna och ni skulle presentera den här 
personen då pratade vi om identitet. (Kort paus) Men vad kan identitet vara? 

Ella: Vem man är. 

Tina: Ja egentligen, den man är.  

(Video, 20180425) 

 

Eleverna minns först inte uppgiften om identitet som de gjorde två år tidigare. 
Men när Tina påminner dem visar eleverna att de känner igen den och Ella kan 
då ge en kort definition av ordet identitet. När eleverna visar att de har en idé om 
vad ordet identitet betyder, går Tina vidare för att prata om maktrelationer. När 
hon frågar vad eleverna tänker på när de hör ordet maktrelationer svarar en elev 
direkt: 

Karl: USA 

Tina: USA, precis, är ju verkligen i maktposition. Och så vill ju Ryssland också 
kämpa och allt vad det… Det är verkligen maktrelationer mellan makthavare. 
Politiker gentemot folket, såna maktrelationer. Sen maktrelationer finns det 
egentligen i varje grupp också.   

(Video, 20180425) 

 

Tina säger därmed att makt existerar på flera nivåer och hon fortsätter att 
samtala med eleverna om maktrelationer inom elevgrupper. Eleverna ser inte 
helt bekväma ut när de kommer in på maktrelationer inom sin egen grupp och 
Tina avslutar snabbt diskussionen.  

När de nu kommer till ordet sexualitet konstaterar Tina att de redan pratat om 
det när de diskuterade musikvideon och går därför vidare till ordet etnicitet: 
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Tina: Etnicitet då? 

(En elev säger något som jag inte kan uppfatta, men Tina hör och svarar) 

Tina: Ja, och att det också kan påverka oss förstås om vi kommer från en annan 
kultur att komma in i samhället eller komma in, ja att… Det är ju en stor grej nu 
när man ska integrera människor som kommer från andra länder. För det är lätt 
att det blir väldigt segregerat å så där. Det där har ni säkert pratat om, kanske på 
SO:n. Men att det är ju också ganska knepigt och det kan vara svårt. Bara att till 
exempel samerna har ju en egen etnicitet och kan ju också känna sig främmande 
till och med i sitt eget land.  

(Video, 20180425) 

 

Genom att flytta blicken från flyktinginvandringen mot samerna vidgar Tina 
innehållet i och reflektionen om begreppet etnicitet, samtidigt som hon flyttar 
fokus bort från flyktinginvandring. Diskussionen om etnicitet är mycket kort 
liksom diskussionerna om de övriga begreppen. Jag tolkar det som att samtalen 
är till för att Tina ska kunna se om eleverna har kunskap om begreppen och hur 
de förstår dem.  

De normer och värden som berörs i introduktionen ses som fasta och icke 
förhandlingsbara. Kronlid (2017) liksom Bergdahl och Langmann (2018) har 
pekat på risker med att se de värden som skolan ska förmedla som fasta och 
därmed inte möjliga att ifrågasätta. De lyfter vikten av ett kritiskt förhållningssätt 
även i förhållande till de värden som skrivs fram i skolans värdegrund, men det 
saknas utrymme för detta i den observerade undervisningen. 

Tina går nu in på vad eleverna ska göra genom att tala om vad det står i de 
skriftliga instruktionerna och för första gången gör eleverna motstånd. 

Tina: Så nu är tanken: välj ett eller flera av orden och diskutera och hur ni kan 
lyfta en fråga med er film å då ska det vara innehåll och handling. Vad är 
konflikten, problemet i filmen och hur kan det framställas? Hur kan man liksom 
få fram det där? Vad har vi för fördomar? Det finns ju fördomar om väldigt 
mycket. Och starka normer och vad händer om man bryter en norm? Ändra 
stereotyper är ju också något man kan… …fundera på.  Sen står det att filmen ska 
sluta gott. 

Måns: Måste den? 

Karl:  Nää (låg volym) 

Tina: Ja, det kan vara mycket hemska saker som händer i filmen men på nåt sätt 
ska det ändå sluta gott. 

(Video, 20180425). 
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Pojkarna fortsätter dock att protestera och problematiserar vad ett gott slut kan 
vara genom att säga att det som räknas som ett gott slut för den som mobbar inte 
behöver vara ett gott slut för den som är mobbad. Tina avslutar snabbt 
diskussionen med att filmen ska ”sluta gott för mänskligheten”, och att det är ”en 
liten utmaning i det också” (Video, 20180425). Eleverna tystnar och verkar 
acceptera Tinas beslut. Sedan går de kort igenom resterande text i 
instruktionerna. 

Eleverna får snart dessa instruktioner i pappersform, där det på baksidan finns 
utdrag ur kursplanen för bildämnet, men det är inget som Tina tar upp med 
eleverna under introduktionen.  När jag frågar henne hur hon brukar göra med 
detta berättar hon att hon ofta skriver det hon kallar för målen i ämnet i de 
skriftliga uppgiftsinstruktioner som hon delar ut till eleverna. Det gör hon också 
för mellanstadieeleverna trots att de inte har betyg förrän i årskurs 6. Hon 
motiverar det med att hon vill visa eleverna att det finns mål i ämnet som de 
arbetar mot. Detta tangerar resultat i tidigare forskning som visar att 
kunskapskraven är viktiga för urvalet och för att legitimera bilduppgifterna och 
ämnet (Marklund 2019). Tina berättar emellertid att hon sällan presenterar 
kunskapskraven för eleverna vid introduktionen av en uppgift. Istället tar hon 
upp kunskapskraven när alla elever är igång med sina arbeten, eftersom hon 
menar att de flesta elever brukar uppleva att de kan klara kunskapskraven om de 
först får börja arbeta med uppgiften. Om hon däremot börjar med 
kunskapskraven kan det bli det omvända. I Tinas svar synliggörs också 
förväntningarna på att estetiska ämnen ska upplevas som lustfyllda och roliga (jfr 
Lindgren 2006). Elevernas förväntningar på att ämnet ska upplevas som roligt 
och delvis fritt från krav kan förklara varför Tina väljer att inte ta upp 
kopplingarna till kursplanen vid introduktionen av uppgiften. 

Hela introduktionen tar 30 minuter. De har hunnit se flera exempelfilmer som 
visar att man kan göra korta filmer som tar upp mänskliga rättigheter och andra 
värdegrundsfrågor. Fokus har varit på hur man kan använda sig av bildutsnitt 
och perspektiv för att tydligare få fram det budskap man önskar. När Tina tar upp 
de fyra begreppen identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer blir 
diskussionerna mycket korta. Eleverna är fåordiga, så det är främst Tina som 
talar. Tina har också visat var hon står i frågan och har i enlighet med 
styrdokumenten tryckt på människors lika värde. Allt detta sker under den 
halvtimme som introduktionen pågår, vilket innebär att eleverna får mycket 
information på kort tid. De går heller inte in på djupet i diskussioner om 
mänskliga rättigheter eller kritiskt granskar de exempel de tittar på. En anledning 
till att introduktionen och då även dessa diskussioner blir så korta kan vara den 
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tradition i bildämnet som sätter bildproduktion i främsta rummet (jfr Björck 
2014, Marner & Örtegren 2015, Widén 2016, Wikberg 2014). 

Sammanfattningsvis har fokus i introduktionen legat på hur man kan 
kommunicera ett budskap i film, vilket gör att bildkommunikation är i centrum. 
Eleverna får mycket kort identifiera hur olika perspektiv och bildutsnitt kan 
användas för att föra fram ett budskap i film. Genom de filmer Tina visar, får 
eleverna se exempel på hur andra arbetat för att få fram ett specifikt budskap och 
i flera av exemplen gestaltar teman som ligger i linje med skolans värdegrund. 
Det är bildkommunikation i bildproduktion som står i fokus. Analys av visuell 
kultur är mer som en del av produktionen av filmer där eleverna förväntas 
använda de kunskaper de har om makt, perspektiv och visuell kommunikation i 
det praktiska arbetet med filmen. Teori blir på så vis inbäddad i praktiken. Tina 
har kontroll över vilken typ av bilder eleverna ska producera, vad de filmtekniskt 
bör göra för att bygga upp berättelserna, tema för filmerna, samt ordningen för 
de olika delmomenten, vilket inte är uppe till förhandling under introduktionen 
av uppgiften. Sammantaget visar det att uppgiften har vad Bernstein (2000) 
kallar en stark inramning, med hjälp av det Martinsson (2014) benämner en 
överföringsdiskurs. 

Första filmuppgiften 
Efter introduktionen delas eleverna in i två grupper. Ella, Märta, Karl, Gustav och 
Måns är i en grupp, medan Maja, Tim, Fabian, Wilma, Ebba och en elev som inte 
deltar i studien är i den andra gruppen. När eleverna sitter i sina filmgrupper 
delar Tina ut de skriftliga instruktionerna och mallar för bildmanus.  

Det första eleverna ska göra är att tillsammans komma på en idé till en film och 
börja med manus och bildmanus. Tina upprepar att det är viktigt att ta tillvara 
alla idéer i början och uppmuntrar till ett öppet diskussionsklimat i grupperna. 
När hon bedömer att grupperna är i gång går hon bort från eleverna och väljer att 
iaktta dem från håll för att inte störa dem. Hon berättar för mig att hon vill att 
eleverna själva ska få diskutera sig fram till filmidéer, så de känner att det är deras 
egen film. Med enbart elva elever är det möjligt för Tina att ha uppsyn och delvis 
uppfatta vad de talar om i grupperna, trots att hon är några meter bort från dem. 
Då och då går hon till de båda grupperna för att höra hur de resonerar. Vid ett 
tillfälle är det en grupp som har en idé som Tina inte anser är helt lämplig. Eleven 
beskriver det på följande vis: 

Måns: Det kommer först en sån här liksom hen till skolan och så frågar en sån här 
terapeut, psykolog å sen råkar han gå fel. Och istället för att gå till ”therapist” så 
går han till en ”rapist” såhär. 

Tina: Oj, jaha. (Tina låter bekymrad på rösten). (Kort paus) Va är de för ställe? 
(Låter ogillande på rösten). 
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Måns: Eller så… …de gick inte fel utan psykologen, psykologen va dålig och det 
blev fel.  

(Video, 20180425) 

 

Måns ändrar historien under samtalet. Han är nu inne på att filmen ska handla 
om mobbning och samtalet går vidare till hur det ska filmas och vilken miljö det 
ska utspela sig i innan Tina lämnar gruppen.  

Den andra gruppen berättar om den filmidé de just diskuterar. Filmen är tänkt 
att handla om ett ungt samkönat par som lever i en totalitär stat i vilken 
homosexualitet inte är accepterat. Eleverna berättar att det unga paret tvingas fly 
på grund av sin kärlek. Tack vare att eleverna har kunskaper om totalitära 
samhällen, vilket framkommer i de diskussioner de för, kan de använda dessa 
kunskaper i arbetet med sin film.  Elevernas filmidé kommenterar Tina på 
följande vis: 

Ja, skriv upp det där så ni har lite idéer, så ni kommer ihåg. (Kort paus) Eller så 
är det två heterosexuella som flyr, det har blivit tvärt om. (Tina skrattar lite) Alla 
har blivit homosexuella. (Video, 20180425) 

Hon föreslår att eleverna problematiserar och gör om det som i vårt samhälle är 
norm till det ovanliga, ett berättargrepp som fanns med i de elevfilmer Tina 
visade som exempel. Hon säger till mig att hon vill ge eleverna något som kan 
utmana tanken och som eventuellt kan föra deras diskussioner och filmidéer 
vidare. Samtidigt berättar hon för mig att hon inte vill påverka för mycket: 

 Ja det är svårt för man kan ju få idéer, men att inte säga allt. Man måste få dom 
att, man ska bara ge dem en liten hint, så dom kanske snappar… Men de vill ju 
inte känna att… De vill ju känna att det är deras egen idé. (Video, 20180425) 

Förutom att Tina vill att eleverna ska känna att det är deras egen film så har hon 
ytterligare en avsikt med detta arbetssätt. Tina menar att det är när eleverna 
diskuterar fram sina filmidéer som de samtalar om hur de ska arbeta med 
mänskliga rättigheter, vilket gör att de i samband med detta reflekterar över 
värdegrundsfrågor. Tina vill att det ska vara elevernas tankar som kommer fram 
i dessa samtal: 

Dom vill ju ha sina idéer och känna friheten också, men att ramarna är ju ganska 
vida, för jag vill att de ska tänka, tänka lite fritt och själva och sen komma fram till 
nåt. Det blir ju gemensamt så då måste de diskutera fram något spår i det här. Det 
är dom duktiga på. (Video, 20180523) 
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Eleverna är lyhörda för Tinas idéer och synpunkter och då blir det viktigt för Tina 
att inte lägga på för mycket av sina egna tankar och idéer. Det är elevernas idéer, 
tankar och reflektioner om mänskliga rättigheter som ska gestaltas i filmerna. 
Hon vill ge utrymme för eleverna att tänka och reflektera kring de 
värdegrundsfrågor som ska utgöra filmens innehåll.  Det är en balansgång för 
henne att styra eleverna så de arbetar med det tema hon bestämt, på ett vad hon 
anser lämpligt vis, utmana dem att tänka annorlunda och samtidigt ge utrymme 
för sina egna reflektioner och idéer. Genom att Tina även i genomförandet av 
uppgiften har kontroll över formen, innehållet samt ordningen för delmomenten 
är uppgiften vad Bernstein (2000) kallar starkt inramad. Hon vill likväl att 
eleverna ska uppleva en viss frihet i arbetet med filmerna, vilket är ett vanligt 
arbetssätt i bildundervisning (Wikberg 2014, Marner & Örtegren 2015, Marklund 
2019). 

Tina tar upp elevernas roll när hon säger att de är duktiga på att föra dessa 
diskussioner, vilket också är en förutsättning för att detta lektionsupplägg ska 
fungera.  Elevernas ageranden är därmed viktiga för hur läroplanen kan 
iscensättas.  Eleverna är med och samproducerar den genomförda läroplanen 
genom sina ageranden i undervisningssituationen (jfr Doyle 1992). Elevernas 
agerande blir av ännu större betydelse för iscensättningen av läroplanen när de 
under de kommande lektionerna arbetar mer självständigt. 

Under de kommande lektionerna samtalar Tina och eleverna främst om elevernas 
filmmanus och om praktiska och tekniska frågor som rör själva filmandet och 
redigering. Tina behöver inte ägna sig åt att upprepa instruktioner för elever som 
inte förstår, tvärtom så tar eleverna ett stort eget ansvar för arbetet med filmerna.  
Detta blev extra tydligt när hon talar med Märta som varit frånvarande 
föregående lektion: 

Tina: Vet du vad som, vad det handlar om nu? För du har ju varit borta. 

Märta: Jag har läst. 

Tina: Ah, du har läst. Bra.  

(Video, 20180516) 

 

Märta har före lektionen läst in sig på det som de övriga gruppmedlemmarna 
skrivit föregående bildlektion. Att eleverna själva ser till att skaffa sig den 
information de behöver för att genomföra sina uppgifter gör att Tina inte behöver 
lägga någon tid på att förklara uppgifter på nytt, se till att elever befinner sig på 
sina platser eller arbeta med det de ska. Tiden kan istället läggas på annat, som 
att diskutera elevernas manus. Tina samtalar med eleverna om deras filmidéer 
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för att se vad det är för historia de utarbetat, samt hur och var de tänkt sig att 
filma detta, innan eleverna börjar filma. På så vis har Tina kontroll över innehållet 
i elevernas filmer.  

Eleverna i en av grupperna har börjat skriva och skissa i mallen för bildmanus 
och funderar på hur filmen ska sluta. De frågar Tina varför filmen måste ha ett 
gott slut (bild 13). I elevernas manus ser det ut som om en person dör i slutet, 
vilket inte Tina anser är ett lämpligt slut. 

Märta: Varför är det så viktigt att det är ett gott slut? 

Tina: Ja alltså… 

Märta: Det är ju ett gott slut, men kanske inte för en av karaktärerna. 

Måns: Det är en definitionsfråga. Det jag tycker är gott kanske inte han tycker är 
gott. 

Tina: Ja. För här bygger man ju upp en känsla av att det här är nåt bra.  

Märta: Men sen så visar han en dålig sida. 

Wilma: Det är oförlåtligt 

Tina: Ja, du tänker så. 

Märta: Då tänker vi att dom inser att de inte är ämnade för varandra. 

Tina: Ska den här börja visa goda sidor på slutet att den egentligen är bra? För nu 
är det ju hur det ska sluta. Så det… aa, blir bra för mänskligheten. 

(Video, 20180502) 

 
Bild 13: Elever diskuterar bildmanus. 



 

126 

Tina påpekar att eleverna i sitt manus bygger upp ett slut där en person dör, vilket 
framställs som något bra, men som inte Tina anser är förenligt med ett gott slut. 
Diskussionen är kort och avslutas med att Tina återigen säger att det ska sluta 
”bra för mänskligheten”.  Jag upplever att eleverna är måna om att göra rätt och 
därför är lyhörda för Tinas instruktioner och förslag. Även om de ännu en gång 
ifrågasätter att filmen måste sluta gott och vad det innebär så accepterar de Tinas 
besked. Förutom att eleverna snabbt anpassar sig till det Tina säger syns det 
dessutom i en del frågor som eleverna ställer till Tina att de är måna om att göra 
rätt:  

Tina: Vet ni vart ni ska börja? 

Karl: Vet inte, men annars vet vi. Eller är det så du ser att vi gjort rätt? 

Tina: Nä, jag tänkte bara att man kan tänka lite vart, miljöer så ni är överens vart 
ni ska va. 

Karl: Vi har tänkt på perspektiv å sånt, å på platser.  

(Video, 20180502) 

 

Med tanke på att Karl berättar att de har tänkt igenom var de ska filma och att de 
”tänkt på perspektiv” i de scener de ska filma, tolkar jag det som att Karl tror att 
detta är viktigt för Tina och därför vill han berätta att det är något de tänkt 
igenom. Tina går inte in och diskuterar de valda platserna eller tänkta perspektiv, 
utan lämnar eleverna så de själva kan jobba vidare.  

I samtalen om elevernas bildmanus finns det Alkestrand (2016) kallar en 
didaktisk potential som kan realiseras genom att i samtal kritisk granska hur 
eleverna väljer att framställa karaktärerna. Det görs dock inte och på så vis tas 
inte den didaktiska potentialen tillvara fullt ut. Tiden används istället till att 
diskutera innehållet i filmerna. På så vis ser Tina även om eleverna kunnat 
appropriera det ämnesinnehåll de arbetar med. När eleverna är klara med sina 
manus går hon över till att se om eleverna har en genomförbar plan för själva 
filmarbetet. På så vis tar Tina kontroll både över innehållet i filmerna och 
ordningen för genomförandet. 

När eleverna kommit igång med att filma har de mest praktiska och tekniska 
frågor. Vid dessa tillfällen samt när de visar sina manus eller det de filmat får Tina 
möjlighet att ge återkoppling, vilken inte sällan handlar om elevernas valda 
bildutsnitt. Dialogen som här följer är ett typiskt exempel på ett sådant samtal, 
som initierades av elevernas tekniska frågor:  
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Maja: Tina, går det att höja ljudet?  

Tina: Jo, men det blir väldigt bra ljud sen.  

Maja: Lyssna här.  (Maja spelar upp scenen på iPad)  

Tina: Mmm.  

Maja: Det är ju jättedåligt ljud.  

(De lyssnar vidare)  

Tina: Jag tror att det blir högre ljud när man har det på...  

Maja: Ja.  

(Video, 20180516) 

 

Maja och Tina går ut till de övriga gruppmedlemmarna som är i korridoren och 
samtalet fortsätter utanför klassrummet: 

Tina: Jag tänkte nu har ni ju gjort den scenen, jag tänker det är väl också när man 
inte ser munnen, alltså det skulle vara tydligare om man ser nån prata. 

Maja: Då får vi ju stå såhär. (Maja håller en iPad precis framför ansiktet)  

Ella: Den är ju så himla inzoomad, även om jag stod två meter bort.  

Maja: Det är det mest utzoomade som går. 

Tina: Ja, ibland måste man gå ganska nära för å… Men det brukar bli bättre ljud 
när man spelar upp. Men försök vara tydliga och … 

Maja (bryter in): Artikulera. 

Tina: Det med. Men hur går det då? Är det nån scen ute nu då? 

Maja: Ja. 

Ella: Eller?  

(Video, 20180516) 

 

Eleverna jobbar vidare och Tina lyssnar på deras resonemang en liten stund 
innan hon säger: 

Försöker ni variera bildutsnittet? Det gör ganska mycket det här om nån kommer 
springande mot (Tina visar med kroppen) så ser man i bild när nån kanske tar ett 
stryptag eller så. Försöka variera, det blir som ännu mer spännande. (Video, 
20180516) 
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Bildutsnitt är inget eleverna frågat om, men Tina påminner dem om att variera 
det för att få fram den känsla de eftersträvar. Hon vill att de ska göra medvetna 
val och träna på att använda olika bildutsnitt. Till mig säger hon följande om 
detta: 

Tina: Man får ge snabba små tips (skratt i rösten). Som man säkert har sagt sju 
gånger men okey. 

Hanna: Blir det ofta så att du får repetera såhär tips kring… 

Tina: Aa. Jo, och så kan man se när de kommer in, och då kan man ändå se att det 
här att närma, att de glömmer bort att gå nära. 

(Video, 20180516) 

 

Tina upplever att eleverna glömmer bort att variera bildutsnitt vilket medför att 
hon får upprepa detta. I övrigt uppfattar jag inte att hon behöver påminna 
eleverna om något speciellt. Samtalen som Tina har med eleverna under själva 
arbetet med filmandet handlar om teknik, tillgång till miljöer såsom att få tillgång 
till skolans vind för att spela in en scen, eller på Tinas initiativ – bildutsnitt. 
Eleverna arbetar på det stora hela mycket självständigt. 

Efterarbete av filmerna 
Under den sista bildlektionen som eleverna kan arbeta med sina filmer, lägger 
två elever in musik när Tina går ut och pratar med dem. 

Tina: Hur går det för er att få in?  

Maja: Det är för långsamt. Vi måste he den en snabbare.  

Tina: Hur har ni fått in musiken nu?  

Wilma: Ingen aning.  

Tina: Har du skickat den från datorn eller?  

Maja: Fabian skickade den som typ nån fil.  

Tina: Ja just han...  

(De lyssnar på musiken och tittar på filmen i iPad)  

Tina: Men gu va coolt! Va duktig du är.  

(Eleverna samtalar med varandra när de jobbar vidare) 

Maja: Vi måste typ ta slowmotion.  

Wilma: Ja men typ där. Å så måste vi den här.  
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Maja: Ja, där.  

Wilma: Det är bara att dra den.  

Maja: Ja å först lite slowmotion.  

Märta: Här måste vi sänka. När Tim börjar peka kan vi tona ut den. Å så kan vi... 
trolla... 

Tina: Kunde ni det här förut?  

Maja: Nä.  

Tina: Har ni lärt er det nu?  

Maja: Ja, jag var tvungen att göra det som så många gånger igår.  

(Det är tyst en stund medan de lyssnar) 

Maja: Å där var vi tvungna å ta bort när jag skrattar.  

Tina: Nu har ni provredigerat en gång så ni vet.  

Wilma: Ja.   

(Eleverna jobbar vidare)  

Tina: Man ser hur mycket det gör med musik alltså.  

Maja och Wilma: Ja.  

Maja till Wilma: Frågan är vart den hårda musiken ska börja. Vi får fråga Fabian.  

(Wilma hämtar Fabian)  

Fabian: Det kan börja när han typ frågar ”Do you like my car”.  

(Video, 20180530) 

 

Eleverna lägger in musik och ändrar musikens tempo för att passa det som sker i 
scenen. De har själva lärt sig hur de ska göra och uppenbarligen arbetat på annan 
tid än bildlektionerna. Åter ser jag hur eleverna tar ett stort ansvar och lägger ner 
mer tid än den lektionstid de har till förfogande för att få klart sina filmer och 
göra filmer de själva är nöjda med. Tina ser vad de gör och låter dem lösa 
problemet själva. Så länge eleverna arbetar med filmen på förväntat vis låter Tina 
dem arbeta självständigt.  

Under den här fasen av arbetet, när eleverna filmar, redigerar och lägger på ljud 
diskuteras inte innehållet. Eleverna har tekniska frågor och Tina fokuserar på 
formen, det vill säga hur eleverna använder sig av exempelvis olika bildutsnitt 
och tempo i syfte att få till ett fungerande bildberättande.  
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Tid till förfogande 
Förutom samtal om teknik och bildutsnitt kommer frågor om tiden eleverna har 
till förfogande upp, eftersom flera lektioner går bort på grund av nationella prov 
och någon lovdag. De börjar arbeta med filmuppgiften i slutet av april och sista 
bildlektionen de har för att slutföra filmen är den 30 maj. Totalt har de fem 
bildlektioner till denna uppgift. Under dessa fem lektioner får de information om 
film och instruktioner till själva uppgiften, de ska diskutera sig fram till ett 
manus, filma och redigera. För att de ska hinna klart med sina filmer försöker de 
hitta lösningar som gör att de får mer tid än de få bildlektioner som är kvar på 
terminen. Tina berättar att hon talat med de lärare som undervisar eleverna i 
matematik och samhällsorienterande ämnen, för att höra sig för om eleverna kan 
få arbeta med sina filmer om de får tid över. Den knappa tiden är något Tina tar 
upp med mig vid ett flertal tillfällen: 

Klart dom har fått lite tid. Mycket har gått bort, alltså de hade nationella prov 
förra veckan, ja flera nationella prov. Och påsklov. Det har varit många ämnen 
som ska ha nationella prov också, det är andra ämnen som får stryka på foten. 
(Video, 20180516) 

Elever i årskurs nio har nationella prov i svenska, engelska, matematik, 
samhällsorienterande ämnen och naturorienterande ämnen. Bildämnet är fritt 
från dessa prov, men som citatet ovan visar försvinner det tid från de ämnen som 
är schemalagda just vid den tid då de nationella proven ska genomföras. När flera 
lektioner går bort blir det extra kännbart i ett ämne där eleverna bara har en 
lektion i veckan, som i det här fallet. När fyra lektioner går bort är det en stor del 
av undervisningstiden inom ramen för filmuppgiften. Det är en tid som inte är 
självklart att de får igen. Samtidigt har Tina stor tilltro till eleverna: 

Brukar dom bara komma igång då vill dom genomföra det och då brukar dom 
försöka hitta tider å lösa det på nåt sätt. (Video, 20180516) 

Åter är det elevernas förmåga att kunna ta ansvar för sina projekt och själva hitta 
lösningar som är viktiga för hur arbetet kan läggas upp. Tina beskriver eleverna 
som studiemotiverade och säger att ”det är en kultur på skolan att det är bra att 
plugga” (Intervjuanteckningar, 20180321). Det yttrar sig i att eleverna är måna 
om att slutföra sina uppgifter, är engagerade i arbetet och gärna visar de 
kunskaper de har. En slutsats jag drar är att skolans situerade kontext skapar 
dessa förutsättningar för bildundervisningen genom att eleverna i hög 
utsträckning kommer från studievana hem, vilket har en koppling till elevers 
studieprestationer (Högdin 2007, Skolverket 2018b, SCB 20190307).  

Sammanfattningsvis har Tina kontroll över såväl formen som innehållet i de 
filmer eleverna producerar, vilket medför att eleverna styrs mot att skapa filmer 
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som på något sätt handlar om mänskliga rättigheter i linje med skolans 
värdegrund. Det är möjligt i den undervisning jag observerar genom att eleverna 
har tillräckliga förkunskaper om både bildkommunikation, normkritik och vilka 
värden de förväntas förmedla. Eleverna är i stort sett självgående och tar stort 
eget ansvar för att färdigställa sina filmer innan terminsslutet, trots den knappa 
tiden de har till förfogande. Elevernas förmåga att ta ansvar är en förutsättning 
för detta arbetssätt. Eftersom elevgruppen är förhållandevis liten är det också 
möjligt för Tina att ha överblick över hur elevernas arbeten fortskrider och 
därmed se när hon av någon anledning behöver samtala med eleverna.  

I olika delar av arbetsprocessen kontrollerar Tina antingen innehållet eller 
formen. När eleverna skriver sina manus är det innehållet Tina samtalar med 
eleverna om och när de filmar fokuserar Tina på formen, exempelvis hur eleverna 
arbetar med olika kameravinklar och bildutsnitt. Eftersom Tina har kontroll över 
såväl innehåll, form, tempo och ordningsföljden av de olika delmomenten har 
uppgiften, även i praktiken, en stark inramning.  

Elevfilmerna och reflektionsfrågor 
Eleverna slutför sina filmer i tid och de kan titta på dem innan skolavslutningen. 
Detta sker inte under en bildlektion utan under en lektion där hela klassen är 
samlad. Eftersom klassen är delad i två grupper när de har bild innebär det att de 
tillsammans har gjort fyra filmer. Jag kunde inte vara på plats när de hade 
filmvisningen, men Tina har spelat in detta och jag har på så vis kunnat ta del av 
de färdiga filmerna och responsen i gruppen. I den film Tina spelat in är kameran 
riktad mot eleverna och i förgrunden ser jag Tinas dator på vilken elevfilmerna 
spelas upp. Det gör att jag kan se elevernas reaktioner, höra deras kommentarer 
och samtidigt se deras filmer.  

Under lektionen ser de en film i taget och när en film är klar sammanfattar Tina 
innehållet. I samband med att hon läser upp sin sammanfattning involverar hon 
eleverna genom att fråga dem om hennes sammanfattning är korrekt. Hon 
motiverar förfarandet på följande vis: ”Det är så mycket som händer i filmerna så 
jag tänkte att vi ska reda ut det lite grann” (Video, 201806). Det är också vad de 
gör. Mycket kort sammanfattas innehållet i filmerna och de som gjort filmen kan 
klargöra eller förklara något om de vill. Det sker ingen djupare analys av filmerna 
utan Tina konstaterar tillsammans med eleverna vad filmen handlar om. Jag 
tolkar orsaken till detta arbetssätt med att de har så kort om tid till förfogande. 
Det är totalt fyra filmer från två olika bildgrupper som ska ses och sammanfattas 
under 30 minuter. I mitt arbete fokuserar jag dock enbart på de två filmer vars 
arbetsprocess jag följt i studien. 
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Båda filmerna handlar om mobbning och makt. Filmerna är korta, knappt fem 
minuter var. Den ena filmen handlar om en elev som hämnas på sin vän som inte 
kunde stå upp för henne när hon blev mobbad. Eleverna som gjorde filmen var 
de som inte riktigt visste hur de skulle lösa slutet med tanke på att den skulle sluta 
gott, vilket eleverna ifrågasatte under arbetets gång. I slutet av filmen cyklar en 
person över en klippkant och ner i en sjö. Det hörs lugn och sorglig musik när 
detta sker och som publik får jag intrycket av att personen drunknar. Efter detta 
visas texten ”Fine”. Det var detta slut som eleverna ville ha men som inte ansågs 
vara ett gott slut. Eleverna löste detta med att efter texten ”Fine” åter visa vattnet 
där personen såg ut att drunkna, men nu ser vi att denne kommer upp till ytan 
och tar tag i klipporna för att ta sig upp.  

I den här filmen ser jag dessutom att eleverna vid ett tillfälle använt sig av 
perspektiv för att visa på förändrade maktförhållanden (bild 14 och 15). 
Huvudpersonen som till en början är mobbad filmas i någon scen lite ovanifrån 
i fågelperspektiv, vilket gör att hon ser liten och utsatt ut. Eleverna använder 
även ett kroppsspråk som ger intryck av att eleven vill skydda sig själv (bild 14).  

 
Bild 14: Scen från elevfilm, perspektivbyte 1. 

 

När hon senare allierar sig med de som mobbat för att ta hämnd på sin vän som 
inte stod upp för henne har de en scen där eleverna går i en korridor. Eleverna 
har här valt att filma lite underifrån i grodperspektiv, vilket kan få personen att 
se större ut. Scenen visas i slowmotion samtidigt som en raplåt spelas, vilken 
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förstärker känslan av makt. Huvudpersonen har dessutom händerna i sidan 
vilket kan ses som en maktposition (bild 15). I slutet av scenen ser vi 
huvudpersonen filmad lätt underifrån i halvbild; hon ser bestämd och självsäker 
ut när hon slänger bak sitt långa hår.  

        
Bild 15:  Scen från elevfilm, perspektivbyte 2. 

 

I den andra filmen medverkar Karl, som innan de började filma sa att de ”tänkt 
på perspektiv”. De har varierat bildutsnitt så som Tina pratat med dem om, och 
de har även använt musik och slowmotion-effekter för att tydliggöra exempelvis 
spänning eller en sorglig känsla och de har använt sig av ljuseffekter. Men jag 
ser inget tydligt arbete med exempelvis grod- eller fågelperspektiv för att 
uttrycka maktpositioner. Jag tolkar det som att när Karl sa att de ”tänkt på 
perspektiv” menade han att de tänkt på att variera bildutsnitt mer generellt och 
inte för att visuellt visa på maktförhållanden.  

I samband med att eleverna avslutar sina filmer ska de svara på de 
reflektionsfrågor som Tina förberett. Som jag beskrivit ovan ska eleverna svara 
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på hur grupparbetet fungerat samt hur de kopplat något av de fyra begrepp 
identitet, sexualitet, etnicitet eller maktrelationer och rätten att vara den man är 
till filmens innehåll. Alla svarade att de kopplat maktrelationer till sin film och 
att mobbning är förbundet med makt genom att den som är utsatt för mobbning 
ses som maktlös och den som mobbar anses ha en sorts maktposition. 

I elevernas svar betonas att maktlöshet kan ge en upplevelse av att inte kunna få 
vara den man är och att man kan känna sig liten och hjälplös. Några elever skriver 
att de i sin film vill visa att maktrelationer snabbt kan förändras och att de inte är 
statiska genom att låta den karaktären som först var utsatt för mobbning hämnas 
på den som inte ställde upp för henne. I den scenen använde eleverna olika 
kameravinklar och perspektiv, såsom grod- och fågelperspektiv, kroppsspråk och 
musik för att visa på personens nya maktposition (bild 14 och 15). Eftersom elever 
i båda grupperna hävdar att de relaterar sina filmers innehåll till maktrelationer 
visar det att de kunnat arbeta med värdegrundsrelaterade frågor i bilduppgiften. 
När de beskriver vad de lärt sig så tar flera av eleverna upp att de lärt sig hur de 
kan arbeta med perspektiv, vinklar, tempo och musik för att på bästa sätt få fram 
sitt budskap i filmerna.  De lyfter på så sätt fram den kommunikativa aspekten av 
filmskapandet.  

Sammanfattningsvis kan jag i elevernas filmer och deras svar på 
reflektionsfrågorna se att eleverna behandlar maktrelationer i sina filmer och att 
de på så vis har arbetat med värdegrundsfrågor inom ramen för bilduppgiften. Av 
elevernas bilder, tal och texter framgår det att de har kunnat appropriera det 
undervisningsinnehåll som länkar samman bildarbete med värdegrundsarbete.  
Den starka inramningen av uppgiften har styrt eleverna till att arbeta med det 
tema Tina valt, nämligen mänskliga rättigheter och maktrelationer. En grupp har 
dock hittat ett sätt att kringgå kravet på ett gott slut genom att först ge filmen ett 
tragiskt slut men sedan lägga till en scen som antyder ett slut där ingen dör. Det 
blir tydligt att eleverna lyssnar till och använder sig av Tinas förslag, vilket både 
handlar om vad som händer i filmen och ett varierat bildutsnitt. Tina har inte 
talat så mycket om att använda perspektiv för att gestalta exempelvis makt, 
förutom vid introduktionen då detta nämndes kort och eleverna visade att de har 
viss kunskap om detta. Det förekommer heller inga djupare diskussioner om 
exempelvis makt eller hur makt kan gestaltas i bilder. Den eventuella analys som 
elever gjort i samband med sitt filmskapande är därmed implicit. Det är själva 
filmen och vad den handlar om som synliggörs.  

Elevernas syn på bildämnet 
Elevernas ämnessyn är relevant att belysa då den visar hur eleverna förstår ämnet 
och kan avkoda och utföra bilduppgifterna. För att få reda på hur eleverna ser på 
bildämnet frågar jag vid två tillfällen eleverna om deras syn på ämnet.  
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Jag börjar med att fråga om vad de gör på bildlektionerna och vad de anser att de 
lär sig. Eleverna Karl och Måns inleder sina svar på liknande sätt som eleverna 
vid de övriga två skolorna, men avslutar med något som eleverna vid de övriga 
skolorna inte tog upp:  

Hanna: Vad gör man när man har bild? 

Karl: Uttrycker sina känslor.  

Måns: Ritar olika budskap i bildformat. 

Hanna: Vad lär ni er när ni har bild som ni kanske inte lär er på andra lektioner? 

Karl: Namn på olika bilduttryck antar jag.  

Måns: Olika tekniker också, alltså hur man kan använda dom för att få ut bättre 
bildbudskap. 

Hanna: Vad är det för tekniker? Kan ni ge några exempel på tekniker ni lär er? 

Karl: Skuggning och komplementfärger… … som kan förstärka känslor och sånt.  

(kort paus) 

Hanna: Vad är vanliga teman ni jobbar med i bilden? 

Karl: Normbrytande. Nästan bara normbrytande. 

Hanna: Har det varit hela tiden på bilden eller mer på högstadiet? 

Karl: På högstadiet.  

(Ljudinspelning, 20180502) 

 

Eleverna tar upp tekniker, och att uttrycka känslor men också att bilden handlar 
om att uttrycka budskap vilket visar att de ser bildkommunikation som centralt i 
bildämnet. När det kommer till vilka teman de arbetar med svarar de direkt 
”normbrytande”. De har under lektionerna visat att de känner till begreppet och 
att de ser det som en del av ämnesinnehållet. De har därmed en liknande syn på 
ämnet som Tina, vilket underlättar för eleverna att avkoda och genomföra 
uppgiften (Doyle 1992, Marner & Örtegren 2015). 

Eleverna är i det här fallet dessutom bekanta med temat som Tina valt för 
filmuppgiften, men de går inte in på frågor om exempelvis egna föreställningar 
och normer om sexualitet och etnicitet, vilka kan vara känsliga och svåra att ta 
upp (Bromseth 2010, Skolinspektionen 2012) och kräver mer tid till 
diskussionerna. Tina säger dock att eleverna idag är ”ganska medvetna” (Video, 
20180516), en medvetenhet som hon kopplar till de bilder elever möter i sin 
vardag:  
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 Jag tycker, alltså det här med sexualitet och alltså dom möter det här i filmer och 
reklam och det… Men sen är det alltid bra att prata om det och jag tycker ändå att 
det verkar väcka lite tankar. (Video, 20180516) 

I olika former av visuell kultur möter eleverna idag karaktärer som bryter mot 
exempelvis heteronormen vilket då ökar medvetenheten kring detta och på sätt 
och vis utmanar denna norm (Freedman & Stuhr 2004, Hietanen 2016). 
Samtidigt tar Tina upp att det trots elevernas medvetenhet inte är enkelt att 
arbeta för att få elever att anamma skolans värdegrund: 

Nej, jag tycker ändå att dom, dom är ganska öppna och medvetna på nåt sätt 
egentligen men, så är det ju ändå, men det är som om dom goda krafterna tar över 
och förhoppningsvis är det nån som säger lite bra saker och är det ingen som 
vågar…, det kan ju handla om främlingsfientlighet eller såna saker. Men det är 
som dom vet vad som är rätt och fel liksom och vissa, dom håller nog bara tyst om 
dom tycker nånting annat. Eller det kan handla om homosexualitet eller ja...  för 
nog vet man att det finns de som tycker annorlunda, nog vet man att det finns 
främlingsfientlighet eller att man inte tycker att, ja. För det va ju lite grann, när 
det var den här flyktingströmmen och man visade bilder, nyhetsbilder om båtarna 
där, när folk liksom tog sig över Medelhavet för att komma liksom. Det är klart 
liksom att för en del känns det som: ’Va ska alla hit!’ Nämen… Å en del… Men jag 
tycker ändå att de flesta… För då försökte man ju att ’Ja nu är det så och vi måste 
hjälpa till vi som har det bra. Nu är det kris liksom.’ Så man försöker ju att få dom 
liksom, vi måste nog tänka om…, att ja vi måste ju hjälpa till i såna har lägen och 
öppna dörrarna. (Video, 20180516) 

Tina beskriver hur svårt det kan vara att arbeta med värdegrundsfrågor. Hon vet 
att vissa elever har åsikter som går emot skolans värdegrund men att de kanske 
inte säger det högt. En sådan tystnad beskriver Duncum (2008) som en 
överlevnadsstrategi i klassrummet. Själv försöker Tina förmedla värden som 
tolerans och solidaritet i linje med skolans värdegrund. Hon står på så vis upp för 
värdegrunden och arbetar med att eleverna ska anamma den, vilket är i linje med 
hur uppdraget är formulerat i Lgr 11. Trots att eller kanske på grund av att 
eleverna är måna om att svara rätt blir det svårt att diskutera värdegrundsfrågor. 
Under de lektioner som jag observerade var elevernas svar korta och det var 
sällan de ifrågasatte något. Det kan ha att göra med att de vet vad de bör säga i 
kombination med att de vill göra rätt och att de förstår vad de förväntas göra inom 
ramen för bildundervisningen. Genom att eleverna vet hur de förväntas agera, 
förstår vad de ska göra och har tillräckliga ämneskunskaper och kunskaper om 
normkritik och makt kan de producera den typ av bilder som efterfrågas, vilket 
med Bernsteins (2000) begrepp kan beskrivas som att eleverna har tillgång till 
både igenkänningsregler och realiseringsregler.  
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Sammanfattningsvis inverkar elevers agerande på flera sätt på denna 
läroplanshändelse. Elevernas studiemotivation gör att de tar ansvar för sitt arbete 
och ser till att vara inlästa och göra klart sina uppgifter. Som en följd av att 
eleverna förstår ämnet på liknande sätt som Tina gör, nämligen som ett 
kommunikationsämne, där de arbetar med normer och värderingar har eleverna 
tillgång till igenkänningsregler för hur ämnet är klassificerat. De har därtill 
kunskaper om bildkommunikation, makt och normer, samt vana att arbeta med 
digitala verktyg, vilket bidrar till att de har tillgång till de realiseringsregler som 
krävs för denna starkt inramade uppgift. Eleverna kan avkoda uppgiften och Tina 
behöver inte upprepa instruktioner. Eleverna driver själva sina arbeten och 
filmarbetet fortlöper smidigt och friktionsfritt. De kommer delvis in på kritisk 
granskning av bilder när de olika filmexemplen diskuteras, trots att eleverna inte 
explicit får i uppgift att kritisk granska innehållet.  

Eftersom eleverna visar att de har en medvetenhet kring och kunskap om hur 
olika kameravinklar och perspektiv kan användas för att gestalta makt, kan de 
använda sig av detta i skapandet av sina egna filmer (jfr Löf 2017). Eleverna ges 
möjlighet att genom produktion av bilderna förstå hur visuell kultur kan påverka 
vår syn på oss själva och andra (jfr Freedman & Stuhr 2004). Eftersom tiden i 
första hand används till processen med filmproduktion uteblir dock de 
fördjupande samtal som Alkestrand (2016) anser är viktiga för att realisera den 
didaktiska potential som finns i detta curriculum task.   

Sammanfattning Tätortsskolan 
När det gäller förutsättningarna för värdegrundsarbete i bildundervisningen som 
framträder på Tätortsskolan visar det sig att de skapas av en kombination av de 
olika kontextuella dimensionerna, bildämnets klassifikation samt policyaktörers 
ageranden.   

Den materiella kontexten gör det möjligt för läraren att visa eleverna bilder och 
filmer som finns tillgängliga via internet. Tillgången till iPad och elevers vana att 
arbeta med digitala verktyg möjliggör för eleverna att producera filmer inom 
ramen för bildundervisningen. Dessutom är elevgruppen relativt liten, med bara 
elva elever, vilket gör det möjligt för Tina att följa upp elevernas arbetsprocesser 
och ge återkoppling under arbetets gång.  

Den externa kontexten inverkar på bildundervisningen bland annat genom att 
nationella prov i andra ämnen tar tid från bildundervisningen, vilket begränsar 
antalet lektioner eleverna kan arbeta med filmeuppgiften. Samtidigt synliggörs 
bildämnets marginaliserade position genom den ringa timtilldelningen. 
Avsaknaden av kontrollfunktioner såsom nationella prov skapar dock ett visst 
frirum där läraren har möjligheter att göra egna tolkningar och urval ur 
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läroplanen och utifrån dessa planera undervisningen (Maguire m.fl. 2015). Det 
medför också att den professionella kulturen spelar en viktig roll på Tätortsskolan 
för lärarens tolkning, urval och översättning av läroplanen (jfr Ball m.fl. 2012, 
Marner & Örtegren 2015).   

Tina skapar bilduppgifter utifrån sin professionella kultur och lokala 
förutsättningar. Den situerade kontexten innefattar elever som i hög utsträckning 
kommer från studievana hem och som tar ett stort ansvar för att genomföra 
uppgiften i tid, trots att de har få lektioner till förfogande. Det gör att Tina har 
tilltro till att de ska klara av att diskutera och komma fram till ett filmmanus där 
mänskliga rättigheter och något av de fyra begreppen identitet, sexualitet, 
etnicitet och maktrelationer finns med i någon form. Hon har erfarenhet av att 
eleverna slutför uppgifter i tid.  

Eleverna vid Tätortsskolan förstår vad de ska göra. Enligt Bernstein (2000) tyder 
det på att eleverna har tillgång till igenkänningsregler till hur ämnet är 
klassificerat. Eleverna känner igen praktiken och förstår därmed vad bildämnet 
och uppgiften handlar om. För att elever ska kunna genomföra uppgiften krävs 
även att de har det Bernstein (2000) kallar realiseringsregler, vilket han kopplar 
samman med hur undervisningen är inramad. Den undervisning jag har 
observerat är starkt inramad och den starka styrningen ger en synlig pedagogik, 
vilket underlättar för eleverna att få tillgång till realiseringsreglerna. På så vis styr 
Tina eleverna så de skapar filmer om det tema Tina bestämt – mänskliga 
rättigheter.  

Däremot begränsar ämnets starka klassificering förutsättningarna för mer 
teoretiska inslag som kritisk analys av visuell kultur, eftersom den starka 
klassificeringen premierar bildskapande. Även om eleverna behandlar frågor om 
mänskliga rättigheter i sina filmer uteblir den kritiska analysen och djupare 
samtal om vad och hur deras och andras bilder bidrar till att forma deras 
uppfattningar om hur människor kan och förväntas vara. Det innebär också att 
teman och frågor som rör skolans värdegrund inte kritisk granskas eller 
ifrågasätts, något forskare lyfter som viktigt i arbetet med värdegrunden 
(Kumashiro 2002, Fritzén 2003, Gustafsson 2007, Kumashiro 2009, Alkestrand 
2016, Bergdahl & Langmann 2018). Eleverna förväntas istället använda de 
kunskaper de har om exempelvis maktrelationer i produktioner av sina filmer. 
Det ska bland annat möjliggöras i de samtal eleverna har när de diskuterar sig 
fram till sina filmmanus. På så vis bidrar ämnets starka klassifikation till att teori 
och kritiska perspektiv blir inbäddade i praktiken och därmed blir 
värdegrundsarbetet bildburet istället för textburet. 
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Avslutande kommentar till resultatkapitlet 
Resultaten från de tre skolorna visar att lärare och elever samproducerar den 
genomförda läroplanen utifrån de förutsättningar som den specifika kontexten 
på den enskilda skolan och ämnets klassifikation skapar. Enlig Bernstein (2000) 
styr ett ämnes klassifikation hur undervisningen kan ramas in. Resultaten visar 
dessutom att kontexten skapar förutsättningar för hur den ramas in. Det som blev 
tydligt redan i den preliminära analysen är vilket stort inflytande elevers 
agerande har på den genomförda läroplanen. Hur eleverna förstår ämnet och om 
de har tillgång till det Bernstein (2000) kallar igenkänningsregler och 
realiseringsregler är av stor betydelse för vad som är genomförbart inom ramen 
för bildundervisningen. Bildämnets klassifikation varierar något mellan de olika 
skolorna, men på alla tre skolorna är den starkt klassificerad mot andra ämnen 
så till vida att bildskapande har en förhållandevis stark position jämfört med mer 
teoretiska inslag som bildanalys. Den starka klassificeringen leder därmed till att 
de samtal som Englund & Englund (2012), Alkestrand (2016) samt Bergdahl & 
Langmann (2018) lyfter fram som viktiga i värdegrundsarbetet till viss del uteblir. 
Värdegrundsarbete får därför en annan form i bildämnet, vilket jag behandlar i 
nästa kapitel.  
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7 Resultatanalys  
 
Som jag visat i föregående resultatkapitel skapar skolans mål- och 
resultatstyrning och läroplan tillsammans med den specifika kontexten, ämnets 
klassificering, bilduppgifternas inramning samt lärarnas och elevernas 
ämnessyn, sammantaget olika förutsättningar för iscensättningen av skolans 
värdegrund i de tre bildundervisningspraktiker jag studerat. I det här kapitlet 
kommer jag att fördjupa analysen av resultaten genom att jämföra några aspekter 
av undervisningen vid de tre skolorna. I analysen undersöks likheter och 
skillnader i de olika kontextuella dimensionerna som Ball m.fl. (2012) benämner 
extern kontext, materiell kontext, situerad kontext och professionell kultur. 
Genom denna analys kan jag se hur kontexten skapar förutsättningar för 
iscensättningen av skolans värdegrund i bildundervisningen. För att kunna 
synliggöra skillnader och likheter analyserar jag först varje kontextuell dimension 
för sig. Där det förekommer skillnader, söker jag efter varför dessa uppstår genom 
att koppla samman de olika kontextuella dimensionerna med varandra och med 
det Bernstein (2000) benämner ämnets klassifikation och undervisningens 
inramning. Jag avslutar med en sammanfattning av resultatanalysen. 

Extern kontext 
Till den externa kontexten räknar Ball m.fl. (2012) både sådant som utgör tryck 
och det som utgör stöd och kommer utifrån, det vill säga något som inte skapas 
inom den enskilda skolan. Det kan exempelvis vara internationella jämförande 
tester, nationella prov och stödmaterial. Själva styrdokumenten som innefattar 
läroplanen och kursplanerna är däremot inget Ball m.fl. (2012) räknar till den 
externa kontexten. I en svensk kontext är det dock relevant att betrakta 
styrdokumenten som en del av den externa kontexten och som i stor utsträckning 
fastslår vad ett skolämne ska vara och innehålla. Dessutom blir styrdokumenten 
extra viktiga för bildämnet, eftersom bildlärare sällan använder läromedel 
(Petterson & Åsén 1989, Marner & Örtegren 2015). Avsaknaden av nationella 
prov i bildämnet bidrar dessutom till en lägre extern kontroll av ämnet och av 
elevers ämneskunskaper, vilket gör det möjligt att ”gå under radarn” (Maguire 
m.fl. 2015 s. 494), något som Maguire m.fl. (2015) menar skapar ett visst frirum 
för lärarna att iscensätta policyer och sätta sin prägel på undervisningen jämfört 
med många andra skolämnen. Resultaten visar dock att lärarnas 
handlingsutrymme formas och begränsas både av den externa kontexten och de 
övriga kontextuella dimensionerna.  

Styrdokumenten bär spår av en vidare extern kontext, som exempelvis inbegriper 
olika EU-direktiv och debatter som följer på internationella jämförelser såsom 
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PISA-tester. Det syns bland annat i utformandet av den senaste läroplanen, Lgr 
11. Förändringar som genomfördes i den var bland annat att kursplanerna 
likriktades och målstyrningen blev starkare (Sundberg & Wahlström 2012, 
Adolfsson & Alvunger 2018, Marklund 2019). Mål- och resultatstyrningen av 
skolan bidrar till ett starkt fokus på kunskapskraven (Sundberg & Wahlström 
2012, Wahlström & Sundberg 2018), vilket även får genomslag i bildämnet 
(Marner & Örtegren 2015, Marklund 2019).  

Förutom att kursplanerna likriktades i Lgr 11 förändrades också innehållet för 
bildämnet. Som jag beskriver i avhandlingens bakgrundskapitel betonar de båda 
senaste kursplanerna bildämnets roll för elevernas möjligheter att kunna delta i 
samhällslivet. I den tidigare kursplanen, Kursplan 2000, var elevernas 
deltagande i samhällslivet riktat mot deltagande i ”det konstnärliga och kulturella 
livet” (Skolverket 2000 s. 8). I Lgr 11 är denna formulering borttagen. Således 
anses kunskaper i bildämnet nu vara viktiga för deltagande i samhällslivet i stort.  
I Lgr 11 skrivs det även fram att eleverna ska få erfarenhet av visuell kultur. 
Sammantaget innebär det en förskjutning från ett mer konstbetonat ämne till ett 
mer samhällsorienterat kommunikationsämne. 

Trots att det skett en förändring av hur ämnet beskrivs i kursplanen visade den 
senaste nationella ämnesutvärderingen av bildämnet, NÄU-13, (Marner & 
Örtegren 2015) att cirka en tredjedel av bildlärarna främst ser ämnet som ett 
praktiskt-estetiskt ämne. Det är dock fler lärare som ser ämnet som ett 
kommunikationsämne vid denna ämnesutvärdering jämfört med resultatet i den 
tidigare, NU-03, (Marner m.fl. 2005). Det visar på att det skett förändringar i 
ämnessyn i linje med kursplanerna, men att det går långsamt (Marner & Örtegren 
2015). Den långsamma förändringen sätter jag delvis i samband med att det 
uppstått vad Åsén (2006) kallar en stoffträngsel i ämnet, det vill säga att ämnet 
har breddats genom att nytt innehåll lagts till utan att något tagits bort och att 
ämnet har få timmar till förfogande. 

Tiden är enligt Maguire m.fl. (2015) avgörande för om en policy iscensätts eller 
ej, vilket även resultat i den senaste nationella ämnesutvärderingen tyder på 
(Marner & Örtegren 2015). I likhet med Marner och Örtegren (2015) och 
Marklund (2019) ser jag att en konsekvens av ämnets stoffträngsel är att lärarna 
behöver göra urval ur kursplanen. Det får i sin tur konsekvenser för lärarnas 
översättning av läroplanen på så vis att de ser det som nödvändigt att baka 
samman olika delar av innehållet för att hinna täcka in det som de tolkar att 
eleverna ska arbeta med i bildundervisningen.  

Även om bildämnets marginaliserade position i stor utsträckning ger lärarna en 
viss frihet när det gäller att göra tolkningar av och urval ur läroplanen utifrån sin 
professionella kultur, förändrar lärarna i viss utsträckning sin undervisning när 
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det kommer en ny läroplan (Marner & Örtegren 2015), vilket även framträder i 
denna studie. Fia, som enbart arbetat ett år på Förortsskolan uttrycker inte att 
hon gjort några specifika ändringar sedan de senaste styrdokumenten började 
gälla, eftersom hon menar att hon alltid sett bildämnet som ett 
kommunikationsämne. I likhet med övriga lärare i studien har hon lång 
erfarenhet som bildlärare. Då hon tidigare arbetat på gymnasiet är det först i och 
med att hon tillträdde sin anställning på Förortsskolan som hon arbetar utifrån 
Lgr 11. Fia menar att stoffträngseln får konsekvenser för iscensättningen av 
läroplanen. Inför terminsstarten hade hon planerat in två olika projekt, men får 
ändra i planeringen så att eleverna under terminen bara arbetar med det ena, 
eftersom tiden inte räcker till. Jag tolkar det som att det är möjligt att göra dessa 
förändringar i terminsplaneringen eftersom bildämnet inte utsätts för några 
externa kontroller av visst ämnesinnehåll genom exempelvis nationella prov. 

Vid Stadsskolan hanterar Siv stoffträngseln i bildämnet genom att välja bort delar 
av ämnesinnehållet som hon ser som det profana (jfr Marner & Örtegren 2014). 
I den uppgift eleverna arbetar med under min observationsperiod har Siv 
visserligen skrivit in delar av det centrala innehållet som hon ser som det profana, 
vilket omfattar analys av bilder som behandlar genus, sexualitet, etnicitet och 
maktrelationer. När bilduppgiften sedan iscensätts i klassrummet driver hon 
dock inte igenom att eleverna ska arbeta med dessa begrepp. Siv hänvisar till 
tidsbristen när jag frågar henne om varför hon prioriterar som hon gör och 
hänvisar till att eleverna kan arbeta med dessa kritiska samhällsanalyser i andra 
ämnen. Det står heller inget om att elever ska utföra kritiska analyser av bilder 
som exempelvis behandlar maktrelationer i kunskapskraven. Eftersom det inte 
är ett explicit krav för att elever ska bli godkända i ämnet underlättar det för lärare 
att bortse från detta kursplaneinnehåll i undervisningen.  

Tina vid Tätortsskolan berättar att hon förändrade sin undervisning när Lgr 11 
började gälla. Hon omtolkade till viss del bildämnet på så vis att hon nu i större 
utsträckning än tidigare betonar vad eleverna ska kommunicera i bild. Detta 
passade in i hennes engagemang för skolans värdegrundsarbete, och medför att 
hon i större utsträckning planerar för att eleverna i sina bilder ska kommunicera 
normer och värden i linje med skolans värdegrund. Förändringen av kursplanen 
var oproblematisk för Tina då den sammanfaller med hennes professionella 
kultur.  

När jag frågar lärarna hur de förhåller sig till den allmänna delen i läroplanen och 
skolans värdegrund, menar Fia att värdegrundsarbete ”sker på en massa olika 
nivåer samtidigt” och att det är ”integrerat i hela lärandesituationen” (Intervju, 
20171115). Här skiljer sig Fias tolkning av läroplanen från många andra lärares. 
Enligt Skolinspektionen (2012) separerar ofta lärare ämnesundervisningen från 
värdegrundsarbete (jfr Fritzén 2003, Englund & Englund 2012). I intervjuerna 
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framkommer det att för både Siv och Tina handlar värdegrunden om anti-
mobbningsarbete och att alla elever ska känna sig välkomna i skolan. I 
översättningen av läroplanen inkluderar dock Tina, precis som Fia, arbete med 
skolans värdegrund i ämnesundervisningen. Att värdegrunden kopplas till 
bildundervisningen beror emellertid inte på att de uttryckligen utgår från 
läroplanens allmänna del när de planerar bilduppgifter, utan av andra orsaker, 
som exempelvis deras respektive professionella kulturer och formuleringar i 
kursplanen. 

I översättningen av den formella läroplanen till en läroplanshändelse utgår alla 
tre lärarna från en specifik policytext, nämligen kursplanen för bildämnet. Deras 
tolkning och översättning av kursplanen gestaltas i hur de planerar 
undervisningen och i hur uppgifter presenteras för eleverna. I dessa fall är det 
ofta delar av det centrala innehållet som lärarna utgår från, men även 
kunskapskraven. Av kursplanen är det dessutom kunskapskraven som är mest 
synliga för eleverna, eftersom kunskapskraven är uppsatta i alla tre 
klassrummen. Ibland delas de ut till eleverna för att synliggöra vad som förväntas 
av dem. Kunskapskraven blir därmed till policyartefakter som visar eleverna vad 
ämnet handlar om. Som framkommit i föregående kapitel är det just 
kunskapskraven som eleverna frågar efter. Genom läroplanens utformning och 
skolans mål- och resultatstyrning hamnar kunskapskraven i förgrunden även i ett 
marginaliserat ämne som bild.   

Hur bildämnet skrivs fram i kursplanen skapar vissa förutsättningar för hur 
skolans värdegrund kan iscensättas i bildundervisningen. Trots att kursplanernas 
form likriktades i Lgr 11 blev skolämnena tydligare avgränsade mot varandra 
(Marner & Örtegren 2015, Adolfsson & Alvunger 2018), det vill säga starkt 
klassificerade i förhållande till varandra (Bernstein 2000). Då bildämnet i Lgr 11 
tydligare skrivs fram som ett kommunikationsämne med ett större samhällsfokus 
är det dock något svagare klassificerat i förhållande till andra 
kommunikationsämnen, som exempelvis svenska. Som jag visar i föregående 
resultatkapitel är bildämnet däremot starkt klassificerat mot andra skolämnen i 
praktiken, genom att det i första hand handlar om att eleverna ska skapa bilder.  

Att bildskapande har stark ställning inom ämnet framträder tydligt i de tre 
bildsalarna, som alla är utrustade som (skol)ateljéer med specialytor och material 
för bildproduktion. Den starka klassificeringen av ämnet får även genomslag i 
lärarnas tolkningar av läroplanen och i hur de arbetar med det centrala innehållet 
som säger att elever ska analysera ”bilder som behandlar frågor om identitet, 
sexualitet, etnicitet och maktrelationer och hur dessa perspektiv kan utformas 
och framställas” (Skolverket 2018 s. 28). Vid alla tre skolorna transformeras detta 
till att handla om hur elever kan skapa bilder som på något vis behandlar något 
av begreppen identitet, sexualitet, etnicitet eller maktrelationer. Bildämnets 
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arbetsformer får därmed till följd att formerna för värdegrundsarbetet 
omförhandlas för att anpassas till bildämnets karaktär och egna förutsättningar 
istället för att eleverna i tal eller text analyserar bilder som behandlar dessa 
perspektiv.   

Vid Förortsskolan kommer visserligen Fia in på vilken bild av förorten som 
elevernas bilder förmedlar när hon samtalar med eleverna om deras arbeten och 
bildval. Eventuella analyser som elever kan ha gjort i samband med sina 
bildberättelser är dock inte artikulerade i tal eller text, utan i bild. Även vid 
Stadsskolan uteblir muntlig eller skriftlig analys av de konstverk eleverna väljer. 
I det här fallet beror det på att eleverna blir utelämnade till sina egna 
förkunskaper i kombination med att fokus ligger på bildproduktion. Vid 
Tätortsskolan undervisas eleverna om hur begreppen kan gestaltas i bild och 
eleverna har dessutom för uppgiften relevanta förkunskaper. Trots att eleverna 
vid Tätortsskolan inte gör explicita analyser av sina filmer visar deras filmer att 
de har arbetat med att synliggöra olika maktrelationer, genom exempelvis 
varierande bildperspektiv i form av olika kameravinklar och bildutsnitt.  Eleverna 
gör analyser som en del av arbetet med att framställa sina filmer då arbetet kräver 
det, även om det inte är en explicit uppgift. Däremot finns det inte utrymme för 
djupare analyser av det ämnesinnehåll eller de normer och värderingar som 
förmedlas i arbetet såsom exempelvis Kronlid (2017) samt Bergdahl och 
Langmann (2018) förespråkar. I mina resultat ser jag främst två orsaker till detta. 
För det första styr formuleringar om skolans värdegrund i läroplanen lärarnas 
förståelse av en fast värdegrund som inte ska ifrågasättas eller kritiskt granskas, 
en värdegrund som dessutom är skild från kursplanerna. För det andra ser jag en 
brist på tid att hinna föra djupare diskussioner i ett ämne med uppenbar 
stoffträngsel. 

Sammanfattningsvis skapar den externa kontexten olika möjligheter för lärarna 
att utifrån sin professionella kultur och med hänsyn till andra kontextuella 
dimensioner forma bildundervisningen. Samtidigt medför ämnets ringa 
timtilldelning i kombination med omfattande kunskapskrav en stoffträngsel som 
lärarna måste hantera. Trots att ämnets marginaliserade position medför en viss 
frihet för lärarna att utforma bildundervisningen utifrån sina egna tolkningar av 
kursplanen, formas undervisningen av hur uppdraget är formulerat i läroplanen 
och av skolans mål- och resultatstyrning. Detta blir bland annat synligt genom att 
kunskapskraven får en stark ställning när det gäller att definiera vad eleverna 
förväntas arbeta med under bildlektionerna och därmed vad bildämnet handlar 
om. Den starka traditionen av bildproduktion i bildämnet leder till att verbala 
bildanalyser till viss del trängs undan och att analyserna istället uttrycks i 
elevernas bildproduktion.  
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Materiell kontext 
Den materiella kontexten utgör enligt Ball m.fl. (2012 s. 29) fysiska aspekter av 
skolan såsom vilken storlek, vilket skick och hur ändamålsenliga salarna är, samt 
vilken utrustning som finns tillgänglig. Därtill kommer hur undervisningen är 
bemannad och hur stora undervisningsgrupperna är, liksom schemaläggningen 
som påverkar hur långa lektionerna är och när på dagen de är placerade. Dessa 
materiella faktorer kan avgöra vad som är möjligt att genomföra. I bildämnet 
begränsar avsaknad av en viss typ av utrustning eller material elevernas 
möjligheter att arbeta med vissa tekniker. Skillnader mellan skolors materiella 
kontexter ger därmed olika förutsättningar för iscensättningen av läroplanen 
(Ball m.fl. 2012).  

Hur bildsalarna är utrustande signalerar vad bildämnet handlar om. Salarna vid 
de tre skolorna innehåller material och utrustning för traditionellt bildskapande, 
såsom pennor, papper, färger, skärmaskin, ljusbord med mera. Alla tre salarna 
har en fast projektor i salen som gör det möjligt att visa digitalt material för 
helklass. Salarna har i dessa avseenden likvärdig utrustning, trots att de är byggda 
och utrustade vid olika tidpunkter. Stadsskolan är till skillnad från de två andra 
skolorna nyligen helrenoverad och salen utrustades i samband med detta. Trots 
att syftet med bildundervisningen har förskjutits med nya kursplaner och att 
ämnet rör sig mer och mer mot att inkludera analyser av bilder ur ett 
samhällsperspektiv, samt produktion av digital bild, har Stadsskolans moderna 
sal utrustats för samma typ av bildskapande som de övriga två skolorna. 
Skolledningen har dock uttryckt att de önskar att läraren omvandlar ett av arbets- 
och förrådsrummen till ett greenscreen-rum, men det är inget som gjorts i 
samband med att skolan renoverades och salen utrustades. Däremot saknas det 
en skrivare i anslutning till bildsalen.  

Siv behöver därmed gå till skolans bibliotek för att hämta utskrifter. Eftersom 
biblioteket ligger en bit bort tar det några minuter att promenera dit. Det kan 
också vara kö till skrivaren och det händer också att Siv måste hantera situationer 
i korridorerna på väg till och från skrivaren, eftersom elever uppehåller sig där, 
vilket medför att hon blir frånvarande från klassrummet en stund varje gång hon 
behöver hämta en utskrift. Eftersom eleverna ofta söker efter 
inspirationsmaterial och ibland bearbetar skisser på sina iPad händer det att hon 
flera gånger per lektion behöver gå till skrivaren.  

Tillgång till digital utrustning skiljer sig åt mellan skolorna. Medan eleverna vid 
Stadsskolan har var sin iPad, saknas den helt i bildsalen vid Förortsskolan. 
Läraren är i dagsläget hänvisad till regionens Skoldatatek för tillfälliga lån av 
digital utrustning. Vid Tätortsskolan har eleverna var sin skoldator och bildsalen 
är utrustad med tre stycken iPad. 
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Vid Förortsskolan är eleverna därför ovana vid digitala verktyg i 
bildundervisningen, men nödvändigtvis inte på fritiden. Den här terminen är 
första gången de får använda iPad i bildundervisningen och jag får intrycket av 
att detta är ett helt nytt verktyg för dem. Eleverna blir uppspelta och undersöker 
olika funktioner som de ska arbeta med, istället för att ta sig an bilduppgifterna. 
Det gör att det går åt mer lektionstid för att genomföra uppgifterna än Fia först 
planerat. Vid Förortsskolan har de genom inlån dessutom enbart tillgång till 15 
stycken iPad. Det medför att eleverna måste samarbeta och att alla uppgifter 
utförs i par eller i grupp, så långt det är möjligt.   

Skillnaden i hur det digitala arbetet vid Förortsskolan fortlöper jämfört med de 
andra två skolorna är tydlig. Vid Stadsskolan och Tätortsskolan utgör inte de 
digitala verktygen något hinder för bildundervisningen som det till en början gör 
vid Förortsskolan. Både vid Stadsskolan och Tätortsskolan är eleverna vana att 
arbeta med digitala verktyg i undervisningen. Trots att elever vid alla tre skolor 
fick tillgång till digital utrustning är det tydligt att det krävs en viss vana för att 
arbetet ska fungera.  

Alla tre lärarna anser att undervisningsgruppernas storlek kan vara avgörande 
för hur de kan undervisa och vad som är möjligt att genomföra. Vid Förortsskolan 
säger Fia att hon har svårt att bedriva undervisningen på det sätt hon önskar. I 
stället för att kunna samtala med eleverna om deras bildval behöver hon använda 
tiden till att upprepa instruktioner och säga till elever som inte gör vad de ska.  
Hon menar att det är lättare när de är två lärare när hon har helklass. När de är 
två lärare kan den ena ägna sig åt de elever som inte gör vad de ska eller stör de 
övriga eleverna, medan den andra läraren kan hjälpa och föra bildsamtal med de 
elever som arbetar med uppgifterna. Den klass jag följer undervisas i helklass 
vilken består av 21 elever. Efter vissa lektioner var Fia trött och frustrerad 
eftersom hon under hela lektionen fått kämpa för att få alla elever att arbeta med 
uppgifterna. Vid en lektion då flera elever varit frånvarande tyckte Fia däremot 
att det varit möjligt att undervisa. Med det menade hon att hon hade haft tid att 
samtala med eleverna om deras bildval och vad bilderna kommunicerar.  

Vid Stadsskolan består den klass jag följer av 22 elever. Det är dock sällan som 
alla är närvarande. Den höga frånvaron medför att inte alla elever kan ta del av 
introduktioner av uppgifter vid samma tillfälle och Siv måste upprepa 
instruktionerna vid senare lektioner. Hon behöver även välja bort vissa tekniker 
som hon inte anser vara genomförbara med stora elevgrupper. Stora elevgrupper 
och avsaknad av skrivare i anslutning till salen minskar Sivs tid med varje elev, 
vilket kan öka upplevelsen av tidsbrist i ämnet. I de två andra skolorna skriver 
inte eleverna ut digitala bilder i samma utsträckning och när de väl gör det 
behöver läraren inte lämna eleverna för att hämta utskrifter.  
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Eftersom det vid Tätortsskolan endast är elva elever i undervisningsgruppen jag 
följer, hinner Tina följa upp elevernas arbeten både vid förberedelserna och 
genomförandet av uppgiften. När eleverna sitter i grupper och planerar går det 
till och med att delvis höra vad de samtalar om.  Det möjliggör för Tina att gå till 
eleverna och diskutera något när hon hör att det kan behövas. Hon hinner även 
med att hjälpa eleverna när de behöver det. När hon har större grupper menar 
hon att det är svårare att hinna med alla elever och varje elev får då mindre 
lärartid.  

Ball m.fl. (2012) hävdar att schemaläggningen har betydelse för iscensättningen 
av läroplanen och att en policy iscensätts olika vid olika tidpunkter på dagen.  Vid 
Förortsskolan ser jag det mest konkreta exemplet på detta, där elevgruppen har 
sina bildlektioner precis före lunch. Vid upprepade tillfällen uttrycker eleverna 
att de är hungriga eller pratade om vad det skulle serveras för mat i matsalen. 
Flera elever söker också efter bilder på olika maträtter på internet och två grupper 
väljer att berätta om vilken mat de tycker om och vilken mat som går att köpa i 
Fridhem. Dessa berättelser handlar på sätt och vis mer om att eleverna är 
hungriga än att de utgör motberättelser till det som ofta berättas i media om de 
”farliga förorterna”. Den materiella kontexten skapar på så sätt förutsättningar 
för hur just dessa elever iscensätter läroplanen.  

Vid Stadsskolan har eleverna sin bildlektion direkt efter lunch. De har 
jämförelsevis långa lektioner på 100 minuter, som tillåter ett lugnt arbetstempo 
då eleverna kan ta sig tid att söka efter och läsa på om flera konstverk innan de 
väljer vilket de vill arbeta med.  I övrigt ser jag inte att schemaläggningen speglas 
i elevernas bilder på något vis, som det gör vid Förortsskolan. Vid Tätortsskolan 
har eleverna sin bildlektion direkt på morgonen och det händer att någon elev 
kommer lite sent. Flera elever ser trötta ut och gäspar i början av lektionerna. Jag 
kan dock inte se att tidpunkten har någon direkt inverkan på vad eleverna väljer 
att gestalta i sina bilder. Däremot förlorar eleverna lektionstid eftersom det utförs 
flera nationella prov i andra ämnen när de är schemalagda att ha bild.  

Eftersom eleverna bara har en lektion i veckan och den är vid samma tidpunkt, 
innebär det att eleverna vid Förortsskolan alltid är hungriga just när de har bild 
och vid Tätortsskolan är eleverna lite trötta vid lektionens början. 
Schemaläggningen är bara en del i ett komplext pussel som formar 
förutsättningarna för hur läroplanen kan iscensättas.  

Sammanfattningsvis handlar den materiella kontexten om fysiska 
förutsättningar för iscensättning av läroplanen, något som till viss del ser olika ut 
vid de tre skolorna. I tabell 4 nedan har jag sammanfattat delar av den materiella 
kontexten, som jag utifrån mina analyser anser är med och formar 
förutsättningarna för iscensättning av skolans värdegrund i bildundervisningen.  
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 Förortsskolan Stadsskolan Tätortsskolan 

Utrustning för 
bildskapande 

Gott om material för 
olika tekniker 

Gott om material 
för olika tekniker 

Gott om material 
för olika tekniker 

Projektor Fast i salen Fast i salen Fast i salen 

Digital utrustning _ 

(Tillfälligt 15 st. iPad) 

1:1 iPad 1:1 Dator 

Tre iPad i bildsalen 

Gruppstorlek, 
årskurs 

Helklass, 21 elever,  
åk 8 

Helklass, 22 elever,  
åk 9 

Halvklass, 11 elever, 
åk 9 

Skrivare I närhet till bildsalen I annan del av 
skolbyggnaden 

I närhet till 
bildsalen 

Lektionstid 60 minuters lektion 

Helår 

100 minuters 
lektion 

En termin/läsår 

60 minuters lektion 

Helår 

Schemaläggning Lektion före lunch, 

Onsdagar 

Efter lunch, 

Fredagar 

Första lektionen på 
dagen,  

Onsdagar 

Tabell 4: Materiell kontext 

 

Som vi ser i tabellen har de största skillnaderna i den materiella kontexten att 
göra med gruppstorlek, skillnader i lektionstid och tillgång till digital utrustning. 
Av dessa är det gruppstorleken som lärarna själva menar i stor utsträckning 
skapar olika förutsättningar för bildundervisningen. De säger alla tre att små 
undervisningsgrupper är att föredra. När undervisningsgrupperna är små är det 
lättare för lärarna att ha kontroll över undervisningen och det ger dem mer tid till 
varje elev. Jag ser också att tidpunkten för bildlektionen kan ha betydelse för 
iscensättning av värdegrunden i bildundervisningen. Skrivarens placering får 
också konsekvenser för undervisningen när elever söker och skapar digitala 
förlagor som behöver skrivas ut. Digital närvaro och vana att arbeta med digitala 
verktyg är ytterligare något som formar förutsättningarna för iscensättningen av 
läroplanen.  
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Situerad kontext 
Skolors geografiska placering är kopplad till deras upptagningsområde eftersom 
skollagen (SFS 2010:800) föreskriver att kommunen verkar för att elever blir 
placerade i en skola som ligger nära hemmet. Därmed styr skolors geografiska 
läge vilka elever som går på skolan, förutom då föräldrar valt att placera sina barn 
i en annan skola. Områden präglas av olika socioekonomiska förhållanden, som i 
sin tur korrelerar med elevers studieresultat (Högdin 2007, Skolverket 2018b, 
SCB 20190307). Även om det är vanskligt att använda sig av kategorin utländsk 
bakgrund (Bunar 2014) visar detta tillsammans med statistik över föräldrars 
utbildningsnivå på faktorer som spelar roll för elevers studieresultat och därmed 
lärares förväntningar på eleverna. Braun m.fl. (2011 s. 590) menar att skolors 
”policy eye” är tränat för att se de utmaningar och möjligheter som skolors 
upptagningsområde erbjuder, vilket i sin tur bidrar till lärarnas förväntningar på 
eleverna. 

Som jag visat i avhandlingens resultatkapitel föreligger det skillnader mellan 
Förortsskolans, Stadsskolans och Tätortsskolans upptagningsområden. I tabell 5 
nedan har jag sammanfattat statistiska skillnader som är kopplade till elevers 
socioekonomiska bakgrund, samt ett genomsnittligt meritvärde av slutbetygen i 
årskurs 9. Siffrorna är hämtade från Skolverket (Skolverket 2019) och är på 
skolnivå, ej klassnivå. Siffrorna är avrundade och därmed ungefärliga. 

 

 Förortsskolan Stadsskolan Tätortsskolan 

Utländsk bakgrund 70% 35% 5% 

Förälder med högre 
utbildning 

40% 55% 70% 

Meritvärde 210 190 260 

Tabell 5: Situerad kontext – eleverna  

 
Vid Förortsskolan har en majoritet av eleverna utländsk bakgrund och skolan 
ligger i ett så kallat utsatt område. Fia tog flera gånger upp skolans 
kompensatoriska uppdrag i våra intervjuer och hon berättade att skolledningen 
uppmuntrar alla initiativ där lärarna tar med elever ut i det övriga samhället, som 
att till exempel besöka konstutställningar. Dessutom ska alla lärare arbeta 
språkutvecklande, vilket färgar av sig på bildundervisningen. Fia motiverar också 
terminens projekt med att det bland annat ska vara språkutvecklande. Som 
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tidigare nämnts handlar dessutom hela terminens projekt om att eleverna ska 
kunna få ge sin bild av den förort de bor och i och med detta få möjlighet att skapa 
motberättelser till dominerande berättelser i media om förorten och dess 
invånare. Eleverna ska bland annat undersöka bilder ur ett normkritiskt 
perspektiv. Genom att Fia planerar för att eleverna ska kunna anlägga ett kritiskt 
perspektiv och därtill få möjlighet att skapa motberättelser synliggörs hennes 
emancipatoriska ambitioner med terminens bildarbete. Fia upplever det dock 
som en svår balansgång när det gäller att få eleverna att reflektera över sin egen 
position och inser det problematiska med att eleverna definieras av den plats de 
bor på.  

Vid Stadsskolan kommer eleverna från områden med varierande 
socioekonomiska förhållanden. I intervjuer framkommer det också att Siv har 
olika förväntningar beroende på elevernas bakgrund, eftersom hennes erfarenhet 
är att elever som endast befunnit sig en kortare tid i Sverige har bristande 
kunskaper i svenska språket och i bildämnet. Dessa skilda förutsättningar kräver 
att hon anpassar uppgifterna så att eleverna har en möjlighet att klara av att bli 
godkända. Eftersom hon också har elever i samma klass som i stort sett är 
självgående och högpresterande väljer hon att utforma uppgifter där eleverna ges 
utrymme att skapa olika typer av bilder. Det passar även hennes syn på bildämnet 
som ett konstnärligt ämne, som ger elever möjlighet att utveckla ett ”eget 
uttryck”. Siv förklarar en del av dessa elevers svårigheter att avkoda uppgiften 
med bristande språkkunskaper, även om eleverna själva menar att det inte beror 
på det. Hon ser fördelar med att ha blandade grupper och menar att när några 
elever förstår vad de ska göra, lär sig de övriga av dem. För Siv är det möjligheten 
att förenkla och individanpassa som är det viktiga. 

Tätortsskolans situerade kontext utgörs av tämligen homogena elevgrupper med 
elever som främst kommer från medelklassfamiljer. Enligt Tina är eleverna på 
skolan som regel studiemotiverade och de elever jag träffar är måna om att göra 
rätt och tar stort eget ansvar för att slutföra bilduppgiftena i tid. Eleverna som 
grupp passar därmed in på uppfattningen om och normen för hur svenska 
skolelever förväntas vara (jfr Martinsson & Reimers 2014, León Rosales 2014).  
Tina månar om skolans demokratifostrande uppdrag och arbetar för att förmedla 
skolans värdegrund också i ämnesundervisningen. Eftersom de elever hon 
undervisar i stort sett kan sägas ingå i normen för den svenska skoleleven, riktas 
hennes undervisning mot dem som avviker från normen. Värdegrundsarbetet i 
Tätortsskolans bildundervisning handlar därmed om att utbilda eleverna om dem 
som kan beskrivas som ”den Andre” och fostras till att omfatta skolans 
värdegrund (jfr Kumashiro 2002, J:son Lönn 2012, Martinsson & Reimers 2014). 
Vid Förortsskolan är eleverna däremot ”den Andre” och ska ges en möjlighet att 
komma till tals. Exemplen visar att det Bachtin (1986) kallar adressivitet således 
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har betydelse för lärarens val av yttrande – redan innan undervisningen kommer 
till stånd i klassrummet.  

Professionell kultur 
Den situerade kontexten sammanflätas med lärarnas professionella kultur 
genom att lärarna tolkar de förutsättningar som den situerade kontexter erbjuder 
genom sin ämnessyn, sina erfarenheter och värderingar. På så sätt finns det ett 
starkt samband mellan den situerade kontexten och den professionella kulturen 
(Braun m.fl. 2011). Vilka förutsättningar som den professionella kulturen skapar 
för iscensättningen av läroplanen tar sig lite olika uttryck, eftersom både 
skolornas situerade kontext och lärarnas professionella kulturer skiljer sig åt. 
Även om eleverna vid de tre skolorna ska arbeta med ”bilder som behandlar 
frågor om identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer och hur dessa 
perspektiv kan utformas och framställas” (Skolverket 2018 s. 28), varierar det i 
vilken mån eleverna faktiskt arbetar med normer och värden som skolans 
värdegrund förmedlar.  

Vid Förortsskolan ser Fia bildämnet främst som ett kommunikationsämne, och 
lyfter fram de kommunikativa aspekterna i linje med Förortsskolans fokus på 
elevernas språkutveckling. Det samma gäller hur hon ser på undervisning i stort. 
Hon menar att undervisning i många fall handlar om att synliggöra (tysta) 
kunskaper som eleverna redan har, och att skapa en inkluderande undervisning 
inspirerad av normkritisk pedagogik. Fia undervisar dock inte eleverna om hur 
de kan genomföra normkritiska analyser av bilder, trots att hon i 
projektbeskrivningen skriver att de ska arbeta med just detta. Det beror dock inte 
på att hon ser det som mindre viktigt, utan jag tolkar det som att hon inte vet hur 
hon ska hantera sin egen privilegierade position i förhållande till eleverna. Den 
situerade kontexten förstärker å ena sidan Fias syn på bildämnet som ett 
kommunikationsämne, å andra sidan skapar den tillsammans med Fias 
professionella kultur vissa begränsningar för iscensättningen av läroplanen. 

Vid Stadsskolan släpper som bekant Siv kravet på att eleverna ska arbeta med 
något av begreppen identitet, sexualitet, etnicitet eller maktrelationer trots att 
hon lyft fram dessa begrepp ur det centrala innehållet som särskilt intressanta. 
Siv ser bildämnet främst som ett konstnärligt ämne, vilket gör att mer kritiska 
perspektiv ses som det Marner och Örtegren (2014) kallar det profana, det som i 
det här fallet kan avvaras till förmån för att eleverna ges möjlighet att utveckla 
det Siv kallar ”det egna uttrycket”. Det får konsekvenser för iscensättningen av 
skolans värdegrund som en del av bildundervisningen. Stoffträngseln i 
kombination med heterogena undervisningsgrupper är det Siv själv framhåller 
som den främsta orsaken till detta urval. Därmed förstärker stoffträngseln i 
kombination med den situerade kontexten delar av Sivs professionella kultur. Det 
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bidrar i sin tur till urval som skapar ett starkare klassificerat ämne där det 
konstnärliga uttrycket värderas högre än kritisk granskning och analys av bilder.  

Vid Tätortsskolan ser Tina bildämnet som ett kommunikationsämne. Hon 
förenar sin syn på bildämnet med sitt engagemang för mänskliga rättigheter och 
skolans demokratifostrande uppdrag. Hon styr eleverna till att skapa filmer om 
mänskliga rättigheter och ett av begreppen identitet, sexualitet, etnicitet eller 
maktrelationer. Hon har även undervisat eleverna om vad det står i 
diskrimineringslagen och om mänskliga rättigheter under skolans 
likabehandlingsdagar. De har också arbetat med normer i mediebilder och hur 
exempelvis maktförhållanden kan utryckas i bilder med hjälp av olika perspektiv, 
genom att medvetet använda varierande kameravinklar och bildutsnitt. Hon 
inkluderar kritiska inslag i bildundervisningen och arbetar för att eleverna ska 
anamma den människosyn som hon tolkar att skolans värdegrund förmedlar.   

Kort sagt förstärker skillnader i den situerade kontexten olika delar av lärarnas 
respektive professionella kulturer, vilket skapar olika förutsättningar för lärarnas 
översättning av läroplanen och därmed arbete med skolans värdegrund i 
bildundervisningen. Det blir här åter tydligt vilket stort inflytande yttrandenas 
adressivitet har, redan vid lärarnas urval ur och översättning av läroplanen.  

Iscensättningen i klassrummet 
Den unika kombinationen av de kontextuella dimensionerna och bildämnets 
klassifikation på respektive skola får konsekvenser för det Bernstein (2000) 
kallar undervisningens inramning och den pedagogiska praktikens interna logik, 
det vill säga vem som har kontroll över olika delar av själva undervisningen. 
Enligt Bernstein regleras inramningen av två system, nämligen ämnesdiskursen 
och den regulativa diskursen. Om inramningen i den regulativa diskursen är stark 
kan eleven beskrivas med ord som lyhörd, respektfull och flitig. Om inramningen 
däremot är svag menar han att eleven kan beskrivas som kreativ, interaktiv med 
en vilja att sätta sin egen prägel på arbetet (Bernstein 2000 s. 13). I bildämnet är 
det vanligt att eleverna har viss kontroll över innehållet i de uppgifter de utför och 
att de jämfört med andra ämnen upplever en viss frihet i bildundervisningen 
(Marner & Örtegren 2015, Marklund 2019), vilket kännetecknar en svag 
inramning av undervisningen.   

I undervisningen på de tre skolorna finns skillnader i hur starkt eller svagt 
inramad undervisningen är. Vid Förortsskolan och Stadsskolan är den svagare 
inramad än vid Tätortsskolan när det gäller ämnesdiskursen, eftersom eleverna 
vid Förortsskolan och Stadsskolan i högre utsträckning förväntas fylla sina bilder 
med innehåll utifrån sina egna reflektioner, åsikter och känslor. Vid 
Förortsskolan arbetar Fia under hela terminen med att få kontroll över den 
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regulativa diskursen. Hon möblerar flera gånger om i rummet och eleverna har 
bestämda platser. Fia vill därmed förhindra att eleverna går runt i klassrummet i 
onödan. Hon vill på så vis skapa förutsättningar för att kunna styra de samtal hon 
för med elever till att handla om elevernas bildval, i stället för att hon ska behöva 
ägna tid åt att förmå eleverna att arbeta med uppgifterna. Fia vill med andra ord 
skapa förutsättningar för en stark inramning av den regulativa diskursen, men 
möter på motstånd från eleverna. Det pågår en maktkamp om vem som ska ha 
kontroll över den regulativa diskursen. Fia styr undervisningen för att eleverna 
ska arbeta med sina uppgifter. Det fungerar dock inte alltid och inte för alla 
elever. En svagare inramning av innehållet i elevernas arbeten skapar 
förväntningar hos eleverna om en viss frihet, vilket enligt Bernstein (2000) kan 
kopplas till en svagare inramning av den regulativa diskursen. Här uppstår en 
krock mellan lärarens och elevernas förväntan och syn på bildundervisning, vilket 
inte bara bidrar till en kamp om den regulativa diskursen utan även till en kamp 
om ämnet.  

När det gäller ämnesdiskursen har Fia kontroll över innehållet genom att hon har 
bestämt att eleverna ska arbeta digitalt med hjälp av vissa program. Hon har 
också kontroll över i vilken ordning som eleverna ska utföra de olika momenten, 
liksom det övergripande temat för vad eleverna ska berätta, nämligen sina 
berättelser om förorten. Eftersom det är elevernas egna berättelser om förorten 
som ska förmedlas, innebär det att eleverna ska fylla den i övrigt starkt inramade 
uppgiften med eget, personligt innehåll som gör inramningen något svagare. Den 
specifika kontexten skapar även en problematik för Fia när det gäller hur hon ska 
hantera det faktum att arbetet berör elevernas position i samhället. Eftersom hon 
inser att hon har en privilegierad position jämfört med eleverna är hon osäker på 
hur hon ska undervisa utan att påstå något om eleverna som låser fast dem i en 
viss position. Den situerade kontexten i kombination med Fias professionella 
kultur bidrar till undervisningens svagare innehållsliga inramning. Eftersom det 
är elevernas egna berättelser som ska utgöra innehållet i bilduppgifterna är 
kriterierna till en början något otydliga. Fia tydliggör och ökar kontrollen över 
kriterierna genom att skapa olika former av dokument där hon delger eleverna 
tolkningar av bland annat kunskapskraven.  

Vid Stadsskolan ska eleverna utifrån sina egna reflektioner, tankar och känslor 
om ett offentligt konstverk skapa en parafras. Det personliga lyfts i uppgiften 
fram som viktigt. Det är dessutom elevernas egen förståelse av begreppen 
identitet, sexualitet, etnicitet och maktrelationer som ska forma bilderna de 
skapar. Eftersom Siv lägger ansvaret att iscensätta den delen av kursplanen på 
eleverna är det eleverna som har kontroll över just detta innehåll.  Den regulativa 
diskursen är svag eftersom eleverna förväntas utveckla ”sitt eget konstnärliga 
uttryck ” och sätta sin egen prägel på bilderna. Dessutom ser Siv det som önskvärt 
att eleverna lär och inspireras av varandra. Det gör att eleverna har stor frihet i 
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hur de placerar sig och rör sig i klassrummet och vilka de talar med, vilket också 
innebär en svagare inramning av den regulativa diskursen. 

Undervisningen är dock inte svagt inramad i alla avseenden. Siv har kontroll över 
innehållet så till vida att hon bestämt att eleverna ska arbeta med offentlig konst. 
Hon har även kontroll över ordningen för arbetet eftersom hon tydligt bestämt i 
vilken ordning eleverna ska utföra de olika momenten i uppgiften. När det gäller 
kriterierna är de inte explicita eftersom eleverna förväntas skapa personliga 
bilder. Det är således bara eleverna själva som kan avgöra hur de ska utformas, 
vilket kan få det att verka som om eleverna har kontroll över kriterierna. 
Elevernas kontroll över kriterierna är dock skenbar, eftersom det är Siv som 
bedömer när en uppgift är godkänd och sätter betyg.   

Vid Tätortsskolan är undervisningen starkare inramad än vid de övriga två 
skolorna, eftersom Tina i stor utsträckning har kontroll över innehållet, 
ordningen, vilket medium eleverna ska arbeta med, samt kriterierna för arbetet. 
Även den regulativa diskursen är starkt inramad då eleverna är måna om att göra 
rätt och lyssnar till Tinas instruktioner och förslag. Den starka inramningen styr 
elevernas arbeten till att behandla värdegrundsfrågor i form av maktrelationer 
och mänskliga rättigheter. Detta är möjlig eftersom den materiella och den 
situerade kontexten vid Tätortsskolan skapar förutsättningar för en stark 
inramning av undervisningen. Elevgrupperna är nämligen små och 
upptagningsområdet skapar ett elevunderlag med en majoritet av eleverna som 
kommer från studievana hem och är studiemotiverade.   

Nedan har jag sammanställt vem av lärarna (L, l) respektive eleverna (E, ”E”, e) 
som har kontroll över de olika delarna i ämnesdiskursen och den regulativa 
diskursen (tabell 6). Versal anger hög grad av kontroll och gemen lägre grad av 
kontroll. För att markera en skenbar kontroll använder jag mig av citattecken ” ”, 
runt bokstaven. 

 Förortsskolan Stadsskolan Tätortsskolan 

Urval L – E L – E L – e 

Ordningen L L L 

Tempo E E L – e 

Kriterierna L  L – ”E” L 

Social kontroll L – E L – E L 

Tabell 6: Inramning av undervisningen 
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Som tabell 6 visar har läraren kontroll över urvalet i alla tre skolorna, genom att 
de alla planerar en uppgift som eleverna ska utföra. Inom ramen för uppgiften 
kan eleverna däremot göra egna val. De har med andra ord en viss frihet i hur de 
kan utforma sina bilder. Arbetssättet är vanligt inom bildundervisningen 
(Wikberg 2014, Marner & Örtegren 2015, Marklund 2019) och medför att 
eleverna har viss kontroll över innehållet vid de olika skolorna. Vid Tätortsskolan 
har dock läraren större kontroll över innehållet, eftersom hon har goda 
möjligheter att höra och diskutera innehållet i elevernas filmer med dem. 
Eleverna är dessutom lyhörda för Tinas förslag. 

När det kommer till ordningen är det vid alla tre skolorna läraren som har 
kontroll, men beträffande tempo skiljer det sig åt. Vid Förortsskolan planerade 
Fia för hur många lektioner eleverna skulle arbeta med en uppgift eller 
deluppgift, men tidsplanen höll inte och det gjorde att eleverna fick kontroll över 
tempot. Vid Stadsskolan är det Siv som bestämmer när hon ska introducera en 
ny uppgift, men gränserna är flytande för elevernas arbete med bilduppgifterna, 
både vad gäller tidpunkten och innehåll. Trots att en ny uppgift introduceras, 
arbetar flera av eleverna med andra uppgifter som de ännu inte slutfört. Eftersom 
eleverna inte alltid är på plats innebär det att Siv behöver upprepa instruktioner 
vid flera tillfällen. Det innebär i sin tur att eleverna har kontroll över det Bernstein 
(2000) kallar tempo. Vid Tätortsskolan begränsades elevernas tid av 
terminsslutet eftersom de behövde vara klara med sin film innan sommarlovet. 
Eleverna såg dock själva till att få mera tid till sina filmer genom att arbeta utanför 
lektionstid och därmed hade de en viss kontroll över tempot.  

När det gäller kriterierna är det lärarna som har reell kontroll, eftersom det är 
lärarna som bedömer uppgifterna och sätter betyg. Eleverna kan ha skenbar 
kontroll eftersom bilduppgifter ofta är designade för att ge dem visst inflytande 
över hur de ska utforma bilderna (jfr Marner & Örtegren 2015, Marklund 2019). 
Vid Förortsskolan gör Fia kriterierna synliga för eleverna genom att producera 
och dela ut olika checklistor och förklaringar till kunskapskraven. 
Kunskapskravens utformning leder till att det är formen för bildberättandet som 
bedöms, det vill säga hur tydligt Fia anser att budskapet kommer fram istället för 
vad eleverna berättar. Det gör att Fia har kontroll över kriterierna och att formen 
blir viktigare än innehållet. Vid Stadsskolan har eleverna en mer skenbar kontroll 
över kriterierna eftersom det är deras eget uttryck som är det viktigaste och Siv 
menar att det är eleven själv som måste avgöra hur de vill utforma sina bilder och 
när de anser att de är färdiga med dem. I slutändan är det dock Siv som sätter 
betyg och har kontroll över kriterierna. Det medför att undervisningen präglas av 
det Bernstein (2000) kallar en osynlig pedagogik. Vid Tätortsskolan får eleverna 
betygskriterier som är anpassade till den uppgift de arbetar med. Tina följer hela 
tiden upp elevernas arbeten och förmedlar samtidigt kriterierna för uppgiften. I 
några fall ifrågasätter eleverna vissa delar men Tina håller fast vid de kriterier 
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hon satt upp och eleverna är då lyhörda för det hon förmedlar. Det är således Tina 
som har kontroll över kriterierna.  

Vad gäller den regulativa diskursen och den sociala kontrollen i klassrummet 
kämpar Fia, vid Förortsskolan, för att få kontroll över den. Hon möter på 
motstånd från eleverna, som förväntar sig en viss frihet i bildämnet, på samma 
sätt som eleverna vid Stadsskolan. Det är en frihet som förknippas med 
bildundervisning (Wikberg 2014, Marklund 2019). Friheten utmanas dock när 
Fia vill bedriva en för eleverna annorlunda bildundervisning. Fia ser bildämnet 
som ett kommunikationsämne och det gör nämligen att ämnet blir något svagare 
klassificerat än vad eleverna är vana vid. Eleverna saknar emellertid både 
igenkänningsregler och realiseringsregler för denna undervisning, vilket här 
leder till att Fia har svårt att få kontroll över den regulativa diskursen på det sätt 
som hon önskar.  

Vid Stadsskolan har Siv något svagare kontroll över den regulativa diskursen, 
vilket är en följd av att hon välkomnar interaktion mellan eleverna och ser det 
som en förutsättning för det konstnärliga arbetet och för att eleverna ska kunna 
lära av varandra. Den svaga inramningen av den regulativa diskursen blir en följd 
av Sivs professionella kultur i kombination med den situerade kontexten. Vid 
Tätortsskolan har eleverna och läraren däremot en gemensam ämnessyn. 
Elevgruppen är liten och eleverna är studiemotiverade, vilket sammantaget gör 
det enklare för Tina att ha kontroll över den regulativa diskursen.  

Som jag visat ovan får bildämnets starka klassifikation konsekvenser för hur 
undervisningen kan ramas in. Jag ser också att den specifika kontexten skapar 
förutsättningar för lärarens möjlighet att ha kontroll över olika delar av 
undervisningen. Följaktligen styrs inramningen inte bara av hur ämnet är 
klassificerat utan även av den lokala kontexten samt policyaktörers ämnessyn och 
ageranden i läroplanshändelsen.  

Elevernas ämnessyn och förmåga att avkoda uppgifterna 
Vilka ambitioner lärarna än har med arbetet, krävs det att eleverna kan avkoda 
vad de ska göra (Doyle 1992). Enligt Bernstein (2000) behöver eleverna ha 
tillgång till igenkänningsregler och realiseringsregler för att kunna avkoda vad de 
ska göra och kunna genomföra skoluppgifterna. Han kopplar 
igenkänningsreglerna till ämnets klassifikation och jag förstår det som att om 
eleverna känner igen hur ett ämne är klassificerat och därmed vad ämnet handlar 
om har de tillgång till igenkänningsregler. Det har med andra ord med elevernas 
ämnessyn att göra. Realiseringsregler kopplar Bernstein till undervisningens 
inramning. Dessa regler möjliggör för eleverna att producera den sorts svar på 
uppgifterna som efterfrågas (Bernstein 20000). I bildundervisningen innebär det 
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att eleverna vet hur de kan producera de bilder, texter och muntliga svar som 
läraren förväntar sig. Detta innebär i sin tur att eleverna behöver ha en ämnessyn 
som stämmer överens med lärarens och att eleverna har de teoretiska och 
tekniska kunskaper som krävs för att kunna framställa lämpliga svar på lärarens 
yttranden (jfr Chappell & Chappell 2016, Löf 2017).  

På Förortsskolan ger eleverna uttryck för en annan ämnessyn än deras nuvarande 
lärare Fia och därför saknar eleverna de igenkänningsregler för att kunna avkoda 
uppgiften och skapa den typ av bilder som Fia planerat för. Fia kämpar under 
terminen för att få eleverna att gestalta motberättelser till den gängse 
medieberättelsen om den farliga förorten, men uppgiften utgår så starkt från 
eleverna själva och det leder till att hon upplever det svårt att styra dem för 
mycket. Dessutom är elevgruppen relativt stor, 21 elever, vilket gör det svårt att 
få en överblick över hur elevernas arbeten fortskrider och därmed svårare att ha 
kontroll över hur eleverna arbetar. Uppgiften blir därmed svagt inramad, trots att 
Fia prövar olika vägar för att kunna styra eleverna. Hennes försök att få kontroll 
möter på motstånd både från eleverna och i form av ett inre motstånd hos Fia 
själv, som är grundat i hennes professionella kultur och hennes syn på 
undervisning.  

Flera av eleverna i Förortsskolan gestaltar trots detta andra berättelser än den om 
den ”farliga förorten”, men frågan är om det är medvetna motberättelser? Vissa 
elevarbeten visar att det mer är en fråga om vilka förutsättningar som den 
materiella kontexten och undervisningens inramning skapar för arbetet. I två 
elevgrupper berättar eleverna om vilken typ av mat det går att köpa i Fridhem. 
Den materiella kontexten medför att eleverna är hungriga när de har sina 
bildlektioner, vilket skapar ett intresse för mat. Därtill öppnar den svaga 
inramningen upp för dem att berätta om detta i bilduppgifterna.  

Eleverna på Förortsskolan ser också ämnet mer som ett praktiskt-estetiskt ämne 
med inslag av fritt skapande. Trots att Fia under hela höstterminen presenterar 
bilduppgifter som är i linje med en kommunikativ ämnessyn, verkar inte 
elevernas ämnessyn förändras. Eleverna beskriver bildämnet på samma sätt som 
de gjorde i början av terminen. När de talar om bilduppgifterna de arbetat med 
är det mer i termer av att det var roligt att få göra ”något annat”, när de fått arbeta 
digitalt och berätta egna berättelser om förorten, än vad de uppfattar ingår i 
bildämnet. Det krävs mer för att förändra elevers ämnessyn än förändrade 
uppgifter och arbetssätt. Det kan ha att göra med att det råder en växelverkan 
mellan elevernas ageranden, det som Bernstein (2000) benämner den interaktiva 
praktiken och ett ämnes klassifikation och undervisningens inramning 
(Bernstein 2000 s. 18). Elever och lärare samproducerar med andra ord den 
genomförda läroplanen (Doyle 1992).   
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Även vid Stadsskolan saknar elever igenkänningsregler och realiseringsregler för 
uppgiften de arbetar med. Det framträder tydligt i exemplet med Yasin som 
arbetar med konstverket Priapos trädgård (bild 10) och inte förstår på vilket sätt 
konstverket gestaltar maktrelationer. Han tycks sakna igenkänningsregler för 
uppgiften som innefattade ett mer kritiskt perspektiv. Yasins klasskamrat Nina 
visar däremot att hon har vissa kunskaper om makt och genus. Trots det kunde 
hon inte omsätta sina kunskaper i arbetet med bilduppgiften, vilket jag tolkar som 
att hon helt enkelt inte uppfattar att maktrelationer hör hemma i 
bildundervisningen. Eleverna saknar således igenkänningsregler för denna typ av 
bildundervisning. Vid Stadsskolan betraktar både Siv och eleverna bildämnet 
som ett konstnärligt ämne med inslag av fritt skapande. Kritiska perspektiv är 
därmed inget eleverna räknar till bildämnet och inte heller något Siv undervisade 
eleverna om. 

Vid Tätortsskolan har eleverna och läraren en gemensam ämnessyn, och eleverna 
tillgång till de igenkänningsregler som krävs för att kunna avkoda dessa 
bilduppgifter. Eleverna visar dessutom att de har kunskaper om hur 
maktrelationer kan framställas i bilder, vilket är nödvändigt för att kunna 
producera bilder som kan bedömas som godkända i den uppgift de arbetar med. 
Det innebär att eleverna har tillgång till realiseringsregler. Eftersom eleverna har 
tillgång till både igenkänningsregler och realiseringsregler flöt arbetet på relativt 
friktionsfritt.  

Som analyserna visar samproducerar elever och lärare den genomförda 
läroplanen genom läroplanshändelser som formas av en specifik kontext. Det är 
därmed tydligt att iscensättningen av läroplanen är en mycket komplex process 
där kontexten är av stor betydelse, och att både lärare och elever är policyaktörer. 
Således tolkar jag det som att lärare inte själva kan styra över iscensättningen av 
en policy. 

Sammanfattning 
Mina resultat visar att de kontextuella dimensionerna samverkar på olika sätt och 
tillsammans med bildämnets ämneskulturer och undervisningspraktiker skapar 
dessa förutsättningarna för iscensättningen av läroplanen och därmed skolans 
värdegrund i bildundervisningen. Den externa kontexten har bidragit till att 
skapa en starkt mål- och resultatstyrd skola (Sundberg & Wahlström 2012, 
Marner & Örtegren 2015, Adolfsson & Alvunger 2018). Vissa ämnen är utsatta för 
ett högre tryck via olika nationella och internationella tester, eftersom de anses 
som extra viktiga för individers möjlighet till arbete samt för landets utveckling 
och ekonomiska välstånd (Maguire m.fl. 2015, Wahlström & Sundberg 2018). 
Den starka mål- och resultatstyrningen av skolan medför vidare att de allmänna 
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delarna i läroplanen, såsom skolans värdegrund blir marginaliserade i 
undervisningen, eftersom de inte utgör enskilda ämnen som ska betygsättas.  

Bildämnet har en marginaliserad position jämfört med de ämnen som utsätts för 
en starkare kontroll. Denna position medför att lärarna får större frihet att tolka 
och göra urval ur läroplanen. Det innebär att lärarnas professionella kultur i 
kombination med andra kontextuella dimensioner skapar förutsättningar för hur 
läroplanen iscensätts i bildundervisningen. Trots detta inverkar den starka mål- 
och resultatstyrningen på bildämnet (Marner & Örtegren 2015, Marklund 2019), 
vilket bland annat yttrar sig i att kunskapskraven får definiera vad som ses som 
giltig kunskap i ämnet. I intervjuer med elever framkom också att de tillskrev 
skolämnen olika vikt beroende på om de ansåg att de skulle komma ha nytta av 
de specifika ämneskunskaperna i sitt kommande yrkesliv.  

Lärarnas ämnessyn är en del av deras professionella kultur och utifrån den tolkar 
lärarna läroplanen. Den situerade kontexten sammanflätas med lärarens 
professionella kultur och förstärker olika delar av den, vilket i sin tur gör att vissa 
tolkningar av, urval ur och översättningar av läroplanen blir möjliga medan andra 
utesluts. Denna koppling är tydlig vid alla tre skolorna. Oavsett ämnessyn tar 
lärarna hänsyn till den specifika kontexten när de översätter läroplanen till 
bilduppgifter. Den materiella kontexten skapar möjligheter och begränsningar i 
form av utrustning och tillgänglig tid, samt hur stora undervisningsgrupperna är.  

Förutom kombinationen av kontextuella dimensioner är bildämnet i sig en 
konstruktion som formats av olika diskurser utanför skolan, och som har 
rekontextualiserats till ett specifikt skolämne (Bernstein 2000). I denna process 
klassificeras ämnet också genom att det i bildämnet i stor utsträckning handlar 
om bildframställning. Det medför att analyserna i huvudsak blir bildburna istället 
för textburna.  

I klassrummet samproducerar lärare och elever den genomförda läroplanen via 
läroplanshändelser. Resultaten visar att om lärare och elever har en gemensam 
ämnessyn har eleverna tillgång till igenkänningsregler och kan avkoda lärarens 
yttranden. För att eleverna ska ha tillgång till realiseringsregler behöver de både 
mediespecifika kunskaper och kunskap om det som ska gestaltas. En stark 
inramning av undervisningen utgör förutsättningen för att elever arbetar med de 
teman som läraren planerat för.  

  



 

160 

8 Diskussion 
 
Syftet med denna avhandlingen har varit att undersöka förutsättningar för 
värdegrundsarbete i bildundervisningen. Jag har undersökt detta genom 
etnografiska metoder (Carspecken 1996, Knoblauch 2012) och analyserat 
materialet med hjälp av teorier om iscensättning av policyer (Ball m.fl. 2012), 
samt delar av Bernsteins (2000) respektive Bachtins (1981, 1986) teorier. I detta 
avslutande kapitel kommer jag först att mycket kortfattat besvara mina 
forskningsfrågor, vilket följs av en metoddiskussion samt en resultatdiskussion. 
I metoddiskussionen tar jag upp några aspekter av studiens genomförande och 
vilka eventuella svagheter och styrkor som finns i studiens forskningsdesign. I 
resultatdiskussionen fördjupas svaren på forskningsfrågorna genom att 
avhandlingens resultat diskuteras i relation till valda teorier och tidigare 
forskning.  

Forskningsfrågorna 
Som svar på min första forskningsfråga, det vill säga hur den lokala kontexten 
skapar förutsättningar för lärarnas tolkning av, urval ur och översättning av 
läroplanen, visar resultaten att den lokala kontexten utgör en komplex och på 
varje skola unik sammansättning av flera kontextuella dimensioner (jfr Ball m.fl. 
2012). Den specifika kontextuella sammansättningen medför vissa 
begränsningar och möjligheter som skapar förutsättningar för lärarens 
tolkningar av, urval ur och översättning av läroplanen. 

Den andra forskningsfrågan handlar om hur bildämnets innehåll och praktiker 
formar förutsättningar för iscensättningen av skolans värdegrund och här visar 
resultaten att fokus på bildproduktion tränger undan mer teoretiska inslag. Det 
medför i sin tur att värdegrundsarbete blir bildburet. Bildundervisningen präglas 
av traditioner där eleverna förväntas fylla bilderna med innehåll, och då ofta 
utifrån sig själva, vilket kan försvåra för lärarna att styra över innehållet i 
bilduppgifterna.  

Som svar på den tredje forskningsfrågan, som berör hur lärarnas och elevernas 
ämnessyn och ageranden formar iscensättningen av skolans värdegrund, visar 
resultaten att både lärare och elever är policyaktörer som samproducerar den 
genomförda läroplanen och att skillnader i ämnessyn kan försvåra 
iscensättningen av lärarens version av läroplanen. När eleverna står för en annan 
ämnessyn än läraren får eleverna svårt att avkoda uppgifterna, vilket gör att de 
inte producerar de svar som läraren tänkt sig när uppgifterna planerades. Jag 
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drar därmed slutsatsen att det inte enbart är läraren som avgör om 
värdegrundsarbete inkluderas i bildundervisningen eller ej, utan också eleverna.  

Den fjärde forskningsfrågan berör vilka förutsättningar som dagens mål- och 
resultatstyrda skola skapar för värdegrundsarbete inom ramen för 
bildundervisning. Resultaten visar att läroplanens utformning och hur skolans 
kunskapsuppdrag och demokratifostrande uppdrag är formulerat, i kombination 
med den rådande synen på undervisning som en del i dagens kunskapsekonomi 
leder till en fokusering av kunskapskraven, vilket sammantaget försvårar 
inkludering av värdegrundsarbete i bildundervisningen. 

Metoddiskussion 
I denna studie har jag inriktat mig på vad lärare och elever samtalar om under 
lektionerna och på så vis vad som fokuseras på i undervisningen. Därigenom 
kunde jag se om och i så fall hur skolans värdegrund iscensätts i 
bildundervisningen. Undervisningssituationen är komplex och videokameran 
tillsammans med observationer och intervjuer gav mig möjlighet att studera 
denna process från flera håll. Kombinationen av de skilda metoderna gav mig en 
större förståelse för förutsättningarna för iscensättningen av läroplanen.  

Video gav mig dessutom mer information än jag först räknat med. Med hjälp av 
det inspelade materialet har jag kunnat se de bilder lärare och elever samtalat om. 
Jag har även kunnat se när läraren tyst iakttagit eleverna eller om en tystnad som 
uppstod berott på att läraren exempelvis förberedde något eller varit borta för att 
hämtade material. På så vis bidrog detta till min förståelse för vad som sker i 
klassrummet. Det gav mig även ett annat perspektiv då kameran följde läraren 
och jag själv satt placerad i en annan del av klassrummet och sällan förflyttade 
mig. Precis som Knoblauch (2012) ser jag att analyserna av videomaterialet 
gynnats av att jag själv varit närvarande i klassrummet och fört fältanteckningar, 
eftersom jag i observationerna kunnat fånga sådant som inte kameran fångar på 
film, exempelvis vad som sker i en annan del av klassrummet eller stämningen i 
klassrummet.  

Intervjuerna bidrog framförallt med värdefull information om varför lärarna 
agerade som de gjorde och om deras urvalsprinciper, men även med information 
som berör den lokala kontexten som jag inte fick på något annat vis. 
Elevintervjuerna gav mig insikter om elevernas ämnessyn och hur de förstod 
ämnet och uppgifterna, trots att dessa intervjuer inte var så omfattande.  

Då analyserna visar att värdegrundsarbetet i stor utsträckning är bildburet, har 
frågan uppstått huruvida djupare analyser av elevernas bilder hade varit relevant 
i studien. Eftersom syftet med studien har varit att studera förutsättningarna för 
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värdegrundsarbete i bildundervisningen och inte hur värdegrundsarbete 
kommer till uttryck i elevernas bilder bedömer jag dock att det bildmaterial jag 
arbetat med varit tillräckligt och att studiens design har fungerat väl för studiens 
syfte och för att besvara forskningsfrågorna. 

Resultatdiskussion 
I den här avhandlingen undersöker jag förutsättningarna för iscensättning av 
skolans värdegrund i grundskolans bildundervisning. Studien visar att 
iscensättning av en policy skapas utifrån ett flertal faktorer som samverkar (figur 
1). Det går inte att identifiera en enskild faktor som ensam förklarar de skillnader 
som framträder i arbetet med skolans värdegrund i de tre studerade skolorna. 
Kontextuella dimensioner såsom materiell kontext, situerad kontext, 
professionell kultur, extern kontext (Ball m.fl. 2012) och policyaktörers 
ageranden skiljer sig åt mellan skolor. Tillsammans med bildämnets 
ämneskulturer och undervisningspraktiker skapar detta olika förutsättningar för 
iscensättning av värdegrunden i bildundervisningen. Även om dessa faktorer 
samverkar i komplexa mönster formar de till viss del förutsättningarna för olika 
delar av undervisningen, vilket jag kommer diskutera nedan.  

 

 

Figur 1: Faktorer som skapar förutsättningar för iscensättning av policyer. 
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Vad gäller den materiella kontexten skickar exempelvis klassrummets 
utformning och utrustning signaler till både lärare och elever vad bildämnet 
handlar om. När bildsalarna exempelvis är utrustade som skolateljéer är detta en 
tydlig signal om att ämnet handlar om traditionell, analog bildproduktion. När 
det saknas digital utrustning, skapas heller inga förväntningar om att bildämnet 
innefattar arbete med digitala verktyg. Även gruppstorlek är avgörande redan i 
planering av bilduppgifter eftersom det påverkar vad lärare bedömer som 
genomförbart. Den materiella kontexten skapar därmed förutsättningar för vilka 
konstnärliga tekniker som eleverna kan arbeta med.  

I likhet med Ball m.fl. (2012), visar min studie att lärarnas professionella kultur i 
viss utsträckning formas av den situerade kontexten, och utgör den lins med 
vilken läraren gör sina tolkningar av och urval ur läroplanen. Därmed formar 
dessa förutsättningar det innehåll som eleverna förväntas arbeta med i de 
bilduppgifter som läraren planerar. När den situerade kontexten innefattar ett 
upptagningsområde med elever som tillhör svensk medelklass, kan eleverna 
sägas tillhöra normen. Dessa elever anses därmed inte behöva någon speciell 
pedagogik som möjliggör för dem att göra sina röster hörda. De får istället lära 
sig om den Andre (jfr Kumashiro 2002, Björkman & Bromseth 2019). När den 
situerade kontexten däremot innefattar en hög andel elever med 
invandrarbakgrund och en lägre social klass, anses dessa elever vara den Andre 
och i behov av utbildning för den Andre (jfr Kumashiro 2002, Kuuse 2018). På så 
sätt aktualiseras skolans kompensatoriska uppdrag vilket formar den 
professionella kulturen på skolan. Detta visar, i enlighet med Bachtins (1986) 
teori om dialogism, att lärarna formar undervisningen efter den tänkta 
mottagaren, det vill säga den specifika elevgruppen, redan i planeringen av ett 
yttrande. Eleverna är i Ball m.fl.:s (2012) mening policyaktörer eftersom lärarna 
anpassar policyer efter eleverna. Det får i sin tur till följd att elever kommer att 
erbjudas olika utbildning i värdegrundsfrågor.  

Den externa kontexten formar förutsättningar för iscensättning av policyer på 
flera sätt när skolan står under ett yttre tryck av den mål- och resultatstyrning 
som följt med utbildningsreformer från 1990-talet och framåt (jfr Sundberg & 
Wahlström 2012, Bornemark 2018).20 I den utbildningsdiskurs som nu är 
rådande är utbildningens främsta syfte att förse elever med kunskaper och 
färdigheter som kan leda till arbete, som ska bidra till individens och landets 
ekonomi, vilket i sin tur förutsätts ge individen frihet (Sundberg & Wahlström 
2012). Denna förändring av synen på utbildning som en del av en 
kunskapsekonomi, har fått konsekvenser både för innehållet i 
ämnesundervisningen och för hur demokratiuppdraget formuleras i läroplanen 
(Sundberg & Wahlström 2012, Marner & Örtegren 2015, Cooper 2019). När 

 
20 Se exempelvis SOU 1992:94, SOU 2007:28. 
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skolans regelstyrning ersattes av mål- och resultatstyrning medförde det en större 
kontroll av elevers kunskaper, och resultaten av nationella prov och 
internationella kunskapsmätningar fick större betydelse i skoldebatten (Biesta 
2011, Sundberg & Wahlström 2012, Bornemark 2018, Wahlström & Sundberg 
2018). 

Dessa förändringar har inneburit en idéförskjutning genom policydokument av 
bildämnet som ett demokratiämne. När den gemensamma grundskolan sjösattes 
var tidsandan att skolans demokratiuppdrag var det viktigaste och bildämnet 
gavs ett särskilt ansvar för delar av elevernas demokratifostran. Tidsandan är nu 
en annan och idag betonas kunskapsuppdraget och mätbara resultat och 
måluppfyllelse premieras. Eftersom bildämnet i jämförelse med flera andra 
skolämnen inte anses viktigt för kommande yrkesliv, varken på den samhälleliga 
eller den programmatiska nivån, tilldelas det automatiskt en lägre status. Det gör 
även att bildämnet inte utsätts för lika hög grad av kontroll, vilket Maguire m.fl. 
(2015) menar ger lärarna större utrymme att planera undervisningen utifrån sina 
egna tolkningar av och urval ur läroplanen. Ämnets position medför dock att det 
inte alltid ses som ett självklart eller meningsfullt inslag i skolan och därmed 
måste bildlärare motivera elever i ämnet på andra sätt. Följden blir bland annat 
att lärarna upplever att de behöver utforma undervisningen så att eleverna 
accepterar den, exempelvis genom att eleverna upplever den som lustfylld (jfr 
Lindgren 2006, Wikberg 2014, Marner & Örtegren 2015, Widén 2016).  

Ämnets marginaliserade position bidrar också till att lärarna på olika sätt 
försöker kvalificera sig i en mål- och resultatmätningsdiskurs, exempelvis genom 
att kunskapskraven används för att motivera eleverna i ämnet. Eftersom 
kunskapskraven inte inkluderar värdegrundsrelaterade mål leder detta tryck från 
den externa kontexten till att demokratiuppdraget urvattnas i bildämnet. Istället 
för att låta demokratiuppdraget vara drivkraften i elevernas bildskapande och 
låta bildämnet syfta till att öva elever i yttrandefrihet och i kritisk analys av visuell 
kultur, arbetar eleverna för att nå kunskapskraven. Därmed leder mål- och 
resultatstyrningen till att kraven på transparens ökar när det kommer till 
bedömning, något även Marklund (2019) framhåller. Även om bildämnet är fritt 
från exempelvis nationella prov och andra yttre kontroller av elevernas 
ämneskunskaper gör mål- och resultatstyrningen att kunskapskraven får en 
framträdande plats jämfört med övriga delar i läroplanens innehåll. 
Kunskapskraven blir följaktligen styrande för ämnesinnehållet, trots att lärarna 
utgår från det centrala innehållet när de planerar bilduppgifter. Resultatet blir att 
kunskapskraven i kursplanerna premieras på bekostnad av läroplanens 
värdegrundsmål.21  

 
21 Se avhandlingens inledning och bakgrundskapitel samt SOU 2007: 44, Skolverket 2018. 
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Trycket på lärarna att visa att undervisningen leder till att eleverna når 
kunskapskraven kommer också från eleverna, vilket visar att den externa 
kontexten även verkar genom eleverna. I undervisningssituationen 
samproducerar lärare och elever den genomförda läroplanen genom en ständigt 
pågående dialog (se Bakhtin 1986). Min utgångspunkt är att läroplanen också 
rekontextualiseras när den iscensätts i klassrummet där den genomförda 
läroplanen konstrueras. Därmed finns det också utrymme för ideologi vid 
konstruktionen av den genomförda läroplanen (jfr Englund 2005). Det är därför 
inte bara lärarna som via sin professionella kultur och sin position som för in sin 
ideologi i rekontextualiseringsprocessen, utan också eleverna. Exempel på 
sådana ideologier som framkommit i min studie är det Cooper (2019) beskriver 
som liberaldemokratiska värden kopplade till marknadsliberalismens principer, 
där utbildningens syfte blir att förse eleverna med kunskaper som ger dem 
möjligheter till framtida arbete. Det innebär att lärare som planerar att eleverna 
ska arbeta med värdegrundsrelaterade uppgifter såsom kritisk granskning av 
visuell kultur möter på motstånd, då den dominerande ideologin i samhället drar 
åt ett annat håll.  

Eleverna har inte bara med sig sin syn på utbildning i stort utan även en 
ämnessyn. När läroplanen förflyttas till klassrumsnivån möter eleverna lärarens 
version av läroplanen och eleverna tolkar den utifrån sin ämnessyn och syn på 
skolan. Marner och Örtegren (2015) visar att undervisningen underlättas om 
lärare och elever har en gemensam ämnessyn. En gemensam ämnessyn gör det 
nämligen möjligt för eleverna att avkoda uppgifterna. När lärare försöker föra in 
ämnesinnehåll som inte är i linje med elevernas ämnessyn försvåras elevernas 
avkodning och eleverna försöker lösa uppgiften enligt sin egen ämnessyn, istället 
för att elevernas ämnessyn förändras. När eleverna har en ämnessyn som ligger 
nära det Marner och Örtegren (2015) beskriver som en praktisk-estetisk 
ämneskonception begränsas eller uteblir det kommunikativa bildarbetet. Det 
innebär också att eventuella inslag av kritisk analys begränsas eller uteblir i 
elevernas bildarbete, trots att läraren kan ha planerat en uppgift där eleverna ska 
inkludera dessa perspektiv i bildarbetet. Resultatet är i linje med Marklund 
(2019) och Wikberg (2014) som menar att eleverna i hög grad reproducerar äldre 
ämneskonceptioner såsom den konstpsykologiska och den praktiskt-estetiska.  

Skillnader i ämnessyn kan ha att göra med att eleverna och lärarna har olika 
tillgång till läroplanen. Det är läraren som ägnar tid till att tolka, göra urval ur 
och översätta läroplanen. Eleverna möter endast delar av läroplanen i samband 
med att läraren presenterar en uppgift eller genom att delar av kursplanen sitter 
uppsatta i klassrummet. Trycket från den externa kontexten medför att det ofta 
är just kunskapskraven som sitter uppsatta i klassrummen och blir till 
policyartefakter. Elevernas förståelse av bildämnet är därmed i högre 
utsträckning färgad av deras erfarenheter och den rådande synen på 
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utbildningens funktion i samhället, än av kursplanen som helhet. När läroplanen 
iscensätts och den genomförda läroplanen konstrueras i klassrummet formar 
även elevers ämnessyn och syn på utbildning förutsättningarna för 
iscensättningen av skolans värdegrund i bildundervisningen. Den genomförda 
läroplanen blir därmed sällan precis som läraren tänkt sig. Åsén (2006) talar om 
en eftersläpning och att det tar tid för en ny läroplan att få genomslag. Kanske har 
denna eftersläpning lika mycket med eleverna som med lärarna att göra?  

Skolämnen har också olika ämneskulturer och undervisningsmetoder som 
formar förutsättningarna för iscensättningen av läroplanen (Erixon 2014, 
Maguire m.fl. 2015). Resultaten visar att bildämnet skiljer sig från övriga 
skolämnen genom att det är bildproduktion som är i fokus, till skillnad från 
skolämnen som i högre utsträckning är textburna (jfr Englund 2005). Därmed är 
bildämnet, vad Bernstein (2000) kallar, starkt klassificerat mot andra 
skolämnen. Även om kursplanen lyfter fram mer teoretiska inslag såsom 
bildanalys, ser jag att bildanalyserna sällan sker som separata uppgifter utan är 
inbakade i det bildskapande arbetet. Detta är i linje med Marklund (2019), som 
menar att bildämnet är svagare klassificerat på formuleringsarenan, det vill säga 
i själva styrdokumenten, men starkare klassificerat i undervisningsspraktiken. 
Ytterligare forskningsresultat pekar i samma riktning och visar att det är 
görandet som fokuseras i undervisningen (se Lindgren 2006, Björck 2014, 
Wikberg 2014). Även om den senaste nationella ämnesutvärderingen av 
bildämnet visar att ämnet går mot att bli mer av ett kommunikationsämne 
vidmakthåller bildproduktionen sin starka ställning (Marner & Örtegren 2015). 
Vad innebär då detta för värdegrundsarbete i bildundervisningen? 

Skolverket lyfter fram samtalet som det främsta verktyget för värdegrundsarbetet 
och det gäller även bildämnet (Skolverket 2013 s. 79). Även i forskningen ses 
samtalet många gånger som det självklara verktyget för värdegrundsarbete (se 
Kumashiro 2002, 2009, Englund & Englund 2012, Wyndhamn 2013, Alkestrand 
2016, Langmann & Månsson 2016, Bergdahl & Langmann 2018). När samtalet 
anses vara självklart kan bilden lätt glömmas bort. Eftersom elever i 
bildundervisningen även producerar svar på lärarens yttranden i form av bilder, 
kan också värdegrundsarbetet vara bildburet. Om samtalet lyfts fram som det 
viktigaste redskapet för värdegrundsarbete i bild, kan emellertid 
värdegrundsarbetet marginaliseras eller bli det som Carlgren (2015) benämner 
en tyst bakgrundskunskap, det vill säga den del av kunskapen som är oartikulerad 
och inte fokuseras men som ändå erfars.  

Bildämnets potential som demokratiämne lyfts ofta fram, då det antas främja 
elevers yttrandefrihet genom att erbjuda ett alternativt sätt att uttrycka sig och 
göra sin röst hörd (Öhman-Gullberg 2008, Lind 2010, Knight 2014, Hellman 
2017, Eriksson 2019). Genom att medvetet gestalta olika bild- och mediebudskap 
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ökar elevers förståelse för hur budskap, normer och värderingar produceras och 
kommuniceras. Därmed ökar deras möjligheter att använda sig av sin 
yttrandefrihet, eftersom vår demokrati inte enbart bygger på verbalspråket utan 
också på visuell kommunikation (jfr Danielsson 2002, Freedman & Stuhr 2004, 
Öhman-Gullberg 2008, Sturken & Cartwright 2009, Lind 2010, Eriksson & 
Göthlund 2012, J:son Lönn 2012, Knight 2014, Chappell & Chappell 2016, 
Hietanen 2016, Hellman 2017, Löf 2017, Eriksson 2019). Bildproduktionen, 
görandet behöver dock kombineras med reflektion för att synliggöra och 
medvetandegöra det som bilder kommunicerar (jfr Marner & Örtegren 2003, 
Karlsson Häikiö 2012, Björck 2014, Burman 2014, Körling 2014, Marklund 
2019). Mot den bakgrunden borde bildburet värdegrundsarbete ha en tydligare 
position i skolan och lyftas fram och göras synligt. 

Genom att kritiskt granska ämnesinnehåll menar Fritzén (2003), Gustafsson 
(2007) och Kumashiro (2009) att det går att kombinera ämnesundervisning med 
värdegrundsarbete. Forskare som studerat bild- och medieundervisning visar 
därtill på vikten av kritisk granskning av bilder i dagens samhälle (Graviz 1996, 
Danielsson 2002, Freedman 2003, Freedman & Stuhr 2004, J:son Lönn 2012, 
Hansson 2014, Hietanen 2016, Eriksson 2017, Löf 2017). För att motverka 
reproduktion av normer som kan leda till förtryck och kunna iscensätta skolans 
värdegrund lyfter vissa forskare fram det normkritiska perspektivet (Bromseth & 
Darj 2010, Björkman & Bromseth 2019). Mot den bakgrunden torde (norm-) 
kritisk pedagogik och (norm-) kritisk analys av bilder vara en möjlig väg att 
iscensätta skolans värdegrund i bildundervisningen. Normkritik är även något 
Skolverket (2013) förordar i relation till värdegrundsarbete. Det kan till synes 
verka enkelt, men som studien visat, är detta i verkligheten komplicerat och 
komplext.  

Trots lärares ambitioner att inkludera inslag av kritisk pedagogik, kritisk analys 
av bilder, samt bildsamtal är det inte alltid genomförbart i praktiken. Bildämnets 
starka klassificering innebär att bildproduktion premieras på bekostnad av 
bildsamtal och (kritisk) bildanalys. Stoffträngseln i ämnet tvingar dessutom 
lärarna att prioritera och försöka täcka in så mycket som möjligt av kursplanens 
mål i varje uppgift. Den största delen av tiden läggs på elevernas bildproduktion 
och eventuell undervisning om bildanalys eller visuell kommunikation 
förekommer endast i liten utsträckning och då oftast vid introduktionen av en 
uppgift. Liknande resultat redovisar både Björck (2014) och Marklund (2019).  
Eftersom eleverna gör motstånd mot en mer kommunikationsinriktad 
bildundervisning försvårar det för lärare att driva utvecklingen i den riktningen. 
Detta skapar i sin tur motstånd mot arbete med kritisk bildanalys och frågor som 
berör skolans värdegrund. I Markovich och Rapoports (2013) studie gör eleverna 
aktivt motstånd mot det bildarbete som har tydliga emancipatoriska förtecken. 
De menar att eleverna är medvetna om att de i egenskap av underprivilegierad 
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grupp anses behöva denna form av verksamhet och gör motstånd. Även om 
kritisk pedagogik, (se exempelvis Freire 1996, 2005) samt normkritisk pedagogik 
(se exempelvis Bromseth & Darj 2010, Björkman & Bromseth 2019), bidrar med 
teori och verktyg för arbetet, löser det inte problemet med att integrera skolans 
demokratifostrande uppdrag i ämnesundervisningen.   

Kronlid (2017) och Bergdahl och Langmann (2018) ifrågasätter hur uppdraget 
med skolans värdegrund är formulerat och pekar på risker med att värdegrunden 
ses som fast och därmed inte bör utsättas för kritisk granskning. Lärarna har dock 
svårt att hinna täcka in kursplanens innehåll inom ramen för den tid som ämnet 
är tilldelat. Mot den bakgrunden undrar jag hur man ska få tid att gå in i djupa 
och tidskrävande diskussioner? Därtill innefattar skolans värdegrund en mängd 
olika och ibland motsägelsefulla aspekter. Eftersom värdegrunden är omfattande 
och begreppet abstrakt och svårgripbart, tar lärarna sig an detta i den praktiska 
undervisningen genom att plocka ut vissa delar som de bedömer är hanterbara 
utifrån de förutsättningar som finns. Jag har visat hur detta kan gå till i tre 
högstadieklasser och resultaten visar att kombinationen av kontextuella 
dimensioner i kombination med bildämnets innehåll och ämnestraditioner 
skapar olika förutsättningar vid varje skola för lärarnas tolkning av, urval ur och 
översättning av läroplanen. Resultaten visar också att det sällan finns 
förutsättningar för lärare och elever att kritiskt granska de normer och värden 
som förmedlas i undervisningen. Lärarna arbetar för att inkludera värdegrunden, 
trots att det är ett arbete som möts av ett starkt motstånd skapat av de olika 
kontextuella dimensionerna liksom ämnestraditioner. 

Om inte kontextens betydelse tas med i analyser, är det nära till hands att den 
enskilda läraren lastas för den bristande måluppfyllelsen. Såväl Skolinspektionen 
(2012) som Thornberg (2008) ger uttryck för att det är lärarna som kommer till 
korta i arbetet med skolans värdegrund. Jag menar att de ger en förenklad bild 
av orsakerna till varför värdegrundsarbetet bedöms som otillräckligt. Eftersom 
kontexten i stor utsträckning skapar förutsättningar för tolkning av, urval ur och 
översättning av läroplanen visar det att det inte enbart är upp till den enskilda 
läraren vilken läroplan som eleverna möter i bildundervisningen. 

Avslutande reflektion 
Jag har i diskussionen fört fram att lärarna inte ensamma avgör hur läroplanen 
iscensätts eller hur den genomförda läroplanen konstrueras. I likhet med Ball 
m.fl. (2012) menar jag att den lokala kontexten skapar förutsättningar för 
iscensättning av policyer.  Den lokala kontexten är komplex och på varje skola 
unik, därtill är både lärare och elever policyaktörer.  Ball m.fl. (2012) menar att 
en policy anpassas till eleverna och därigenom kan eleverna uppfattas som en 
form av passiva policyaktörer. Till skillnad från Ball m.fl. (2012) menar jag att 
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eleverna har stort inflytande på den genomförda läroplanen och att elever är 
aktiva policyaktörer, eftersom de för med sig sin ämnessyn och ideologi in i 
rekontextualiseringsprocessen när läroplanen iscensätts i det specifika 
klassrummet.  

Analyserna av de tre praktiker jag studerat visar att värdegrunden i varierande 
grad har sin givna plats i bildarbetet. Det kommer till uttryck i det praktiska 
arbetet även om det inte alltid kommer till uttryck verbalt. Lärarna tränar 
eleverna i visuella uttrycksformer på ett sätt som kan stärka elevernas visuella 
yttrandefrihet och i viss utsträckning även kan stärka deras kritiska blick på 
visuell kultur. Andra aspekter av värdegrunden kan även ses som en förutsättning 
för att bedriva bildundervisning och berör relationer mellan individerna i 
klassrummet. Med andra ord arbetar bildlärarna med skolans 
demokratifostrande uppdrag utifrån de förutsättningar som kontexten, 
bildämnet och eleverna skapar.  

Det motstånd mot inslag som gynnar värdegrundsarbete som lärarna möter 
kommer från de olika kontextuella dimensionerna, själva bildämnet och eleverna, 
men jag drar slutsatsen att det i mångt och mycket bottnar i samma orsak, 
nämligen samhällets syn på utbildning som en del av kunskapsekonomi och vad 
som räknas som giltig kunskap (jfr Englund m.fl. 2012, Langmann & Månsson 
2016, Bornemark 2018, Cooper 2019). De kontextuella dimensionerna, 
bildämnets innehåll och praktiker, lärares och elevers ämnessyn smälter samman 
med den rådande synen på utbildning och därför saknas förutsättningar för att 
realisera intentionerna med värdegrunden som det uttrycks i styrdokumenten; 
dessa förutsättningar gör bildlärarnas arbete krävande och jag frågar mig hur 
mycket en enskild lärare orkar driva bildämnet som ett demokratiämne?  

Mitchell (1994) menar att samhället har genomgått en ”pictorial turn” eftersom 
bilders betydelse har ökat i förhållande till textens (jfr Freedman 2003, J:son 
Lönn 2012). Visuell kultur påverkar hur vi uppfattar oss själva och andra, och 
därmed våra normer och värderingar (Freedman & Stuhr 2004, Sturken & 
Cartwright 2009, Hietanen 2016, Eriksson 2017). Det är därför av högsta vikt för 
en levande demokrati att medborgare kan förhålla sig kritiskt till de bildbudskap 
de möter, och själva uttrycka sig med och kommunicera i bilder. Bildlärare har 
unika kunskaper som kan vara ett viktigt bidrag i skolans värdegrundsarbete, och 
de kulturella, intellektuella och mediespecifika verktyg som människor behöver 
ha tillgång till kan skolans bildundervisning bidra med – om förutsättningarna 
finns.  
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Summary 
 

In this thesis, I focus on policy enactment in the context of art education in 
Swedish Secondary schools. In this study, like Ball et al. (2012), policy is seen as 
including both policy documents as well as discursive practices that are 
contextually mediated and institutionally produced. With this definition of 
policy, I see school as an arena for enactment and construction of policy. The 
policy that I focus on is the fundamental values stated in the curriculum for the 
Swedish compulsory school (Lgr 11) (Skolverket 2018c). I am interested in how 
the fundamental values are enacted in Art Education. 

Aim and Research Questions 
This study aims to make visible and discuss the preconditions for enactment and 
construction of the fundamental values in visual education in the later years of 
compulsory school. In the study, I seek answers to the following questions: 

 
• How does the local context create conditions for teachers' interpretation 

of, selection from and transformation of the curriculum? 
 

• How do the art subject's content and practices form the conditions for 
the enactment of the fundamental values? 

 
• How do teachers and pupils understanding of the art subject and their 

actions shape the enacted curriculum? 
 

• What conditions do today's goal and result management of education 
create for schools to work with the fundamental values in art subject 
teaching? 

 

Background 
After World War II, the memory of the suffering caused by totalitarian regimes 
was vivid. This memory created a desire to build a society equipped to withstand 
similar events (Olson 2008, Dahlstedt & Olson 2013, Bergdahl & Langmann 
2018). The school was seen as an arena for building a healthy democratic society, 
and there was political agreement on strengthening the school’s democracy 
fostering role. As a result, a new nine-year compulsory school replaced the 
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previously differentiated school system in the 1960s. Pupils from different social 
classes were to go to school together and get the same education.  

In the 1990s several school reforms lead to sweeping changes in the compulsory 
school. For example, parents could now choose which school they wanted their 
children to attend, and several independent schools were allowed to establish. 
These reforms changed the role of the compulsory school as a democracy 
fostering institution.	Therefore, the importance of a common set of values was 
emphasised (SOU 1992:94, Kjellgren 2018) and this resulted in a new part called 
fundamental values in the 1994 curriculum (Lpo 94). In Lpo 94, there was also a 
clear shift from management by regulative rules to goal and result management. 
Thereby New Public Management (NPM): management based on principles; 
accountability, performance and governance, entered the school system. This 
type of power increased in the current curriculum - Lgr 11 (Sundberg & 
Wahlström 2012)  

Lgr 11 is divided into two parts. The first part contains the general curriculum, 
and there we find the fundamental values. In this text, I use the term curriculum 
when I refer to the whole text of Lgr 11. If I specifically mean the syllabus/es, this 
is specified in the text. In the second part of the curriculum, we find the syllabuses 
for all school subjects. The idea is that the fundamental values are integrated into 
all subjects, even though they are separated from the current curriculum's 
syllabuses – Lgr 11.  

In short, the fundamental values states that pupils are to be fostered to 
democratic citizens and that "education should impart and establish respect for 
human rights and the fundamental values on which Swedish society is based" 
(Skolverket 2018b p. 5).  The policy document also states that:  

All who work in the school should uphold the fundamental values that are set out 
in the Education Act and in this curriculum, and clearly dissociate themselves 
from anything that conflicts with these values. (Skolverket 2018c p. 6) 

The quote above shows how clearly the democratic mission is stated to make 
teachers explicitly work with school norms and values.  

Teachers are to influence and stimulate pupils into embracing the fundamental 
values and incorporate the fundamental values into the teaching of the individual 
subjects. Teachers are also to make sure that the pupils learn about them and that 
pupils "develop their ability to review information, facts and relationships 
critically, and to be aware of the consequences of different alternatives" 
(Skolverket 2018c p. 7).  This is mainly to be accomplished through discussion, 
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and critical, as well as norm critical perspectives are promoted (Skolverket 2013, 
Skolverket 2018c). 

Even though the fundamental values are separated from the syllabuses of the 
individual subjects, there are parts of the syllabuses that overlap the fundamental 
values and the art subject. The art subject syllabus in Lgr 11 emphasises the 
communicative aspects of images by stating that "knowledge of images and visual 
communication is important to express views and participate actively in society" 
(Skolverket 2018c p. 27).  In grade 7–922, a critical perspective is promoted in the 
syllabus. For example, pupils are to analyse pictures "which deal with questions 
of identity, sexuality, ethnicity and power relations, and how these perspectives 
can be designed and communicated" (Skolverket 2018c p.29). Further, pupils are 
also to critically analyse mass media. These parts of the syllabus are close to the 
content of the fundamental values. These close connections seem to facilitate the 
enactment of the fundamental values in art education. On the other hand, the 
critical perspectives are missing in the knowledge requirements. The knowledge 
requirements show what knowledge and skills are required to pass and are 
required for the different grades23.  

The school inspectorate assessed how schools work with democracy and the 
fundamental values in 2012 (Skolinspektionen 2012). The school inspectorate 
concludes that fostering citizens is apparent in all subjects. However, the 
fundamental values do not sufficiently permeate all subjects' teaching. They also 
conclude that there is neither good in-depth discussion nor critical reflection or 
analysis in the subject teaching (Skolinspektionen 2012). To strengthen the work 
with democracy and fundamental values, the school inspectorate argues that 
pupils should acquire knowledge and values as well as develop critical thinking. 
Additionally, they emphasise the teachers' responsibility to integrate the 
fundamental values in the teaching of all subjects.  

Research overview 
In this study, I examine the conditions for working with the fundamental values 
as part of the art subject in Swedish secondary school. In this field, some research 
has been conducted, albeit to a small extent. Since the context is essential for 
enacting the fundamental values, I have searched for research concerning 
contextual conditions for teaching. A particular focus has been placed on 
curriculum perspectives and policy enactment. In summary, the research 
overview spans several areas with significant variation.  

 
22 In grade 7–9 pupils are age 13–15. 
23 The different grades are E, D, C, B, A. E means the pupil has passed and A is the highest grade 
available.  
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In short, the research overview shows that local context, design of the curriculum 
and the school's control system all contribute to shaping the conditions for 
teaching (Doyle 1992, Braun, Ball, Maguire & Hoskins 2011, Ball, Maguire, Braun, 
Hoskins & Perryman 2012, Maguire, Braun & Ball 2015). Sundberg and 
Wahlström (2012) argue that the school reforms from the 1990s and forward have 
contributed to an increasingly goal-oriented curriculum. They emphasise that we 
live in a knowledge economy where education is considered essential for a 
country's economy and thus, the individual's well-being. The school reforms 
relate to a global societal change (Sundberg & Wahlström 2012, Bornemark 
2018). Cooper (2019) understands this change to be due to the development of 
liberal democracy and market liberalism and the control systems that come with 
them (NPM). Therefore, she believes that "the school's democratic mission is 
formulated based on the principle of market liberalism" (Cooper 2019 p. 175). 

A pattern that I see in previous research is that the curriculum's design also has 
consequences for a school subject's content and thus what counts as valid 
knowledge in a subject. Several studies assert that today's Swedish school is goal 
and result-driven, which entails that the part in the curriculum that is called the 
knowledge requirements is in fact what defines school subjects (Sundberg & 
Wahlström 2012, Marner & Örtegren 2015, Widén 2016, Adolfsson & Alvunger 
2018, Marklund 2019). The goal and result management pushes away the 
curriculum's general parts, such as the fundamental values, and promotes subject 
knowledge. These changes affect how schools can work with the fundamental 
values (Fritzén 2003, Wyndhamn 2013, Adolfsson & Alvunger 2018).  

To incorporate the fundamental values in the subject teaching, a critical 
perspective and critical analysis of the subject matter is promoted (Kumashiro 
2002, Fritzén 2003, Gustafsson 2007, Kumashiro 2009, Alkestrand 2016, 
Bergdahl & Langmann 2018, Langmann 2019). National Agency of Education 
(Skolverket 2013) promote a norm critical perspective for enacting the 
fundamental values (cf. Bromseth & Darj 2010, Björkman & Bromseth 2019).  

The goal and result management also have consequences for the art subject 
(Marner & Örtegren 2015, Marklund 2019). Marklund (2019) claims that the goal 
and result management also increase the requirements for transparency in 
assessment, which challenges subject tradition in the art subject. However, older 
subject paradigms survive in teachers' and pupils' understanding of the subject. 
The art subject carries a tradition of image/school art-making. This entails that 
most of the available time in the art classroom is spent on practical work and 
production of images at the expense of more theoretical elements (Björck 2014, 
Wikberg 2014, Marner &Örtegren 2015). The syllabus has moved towards visual 
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culture rather than fine art, and a communicative perspective is now promoted in 
Lgr 11. Research shows that teachers’ understanding of the subject is also shaped 
by the curriculum, which leads to a slow change of the practice (Åsén 2006, 
Marner & Örtegren 2015).  

Several researchers advocate that art education should move towards a critical 
visual culture, and for this they often emphasise democratic arguments 
(Freedman 2000, 2003, Hickman 2003, Freedman & Stuhr 2004, Herrmann 
2005).  A critical perspective is promoted concerning a large amount of imagery 
that we all encounter every day in our modern, digital society (Graviz 1996, 
Danielsson 2002, Freedman 2003, J:son Lönn 2012, Hansson 2014, Hietanen 
2016, Löf 2017). It is also emphasised that pupils are assumed to have more 
opportunities to express themselves than the spoken and written language allows, 
if they are given the opportunity to express themselves through images 
(Danielsson 2002, Öhman-Gullberg 2008, Lind 2010, Knight 2014, Chappell & 
Chappell 2016, Hellman 2017). In this way, image production is linked to freedom 
of expression and, when critical pedagogy is also applied, emancipation.  

Following the previously mentioned research, it appears as if working with the 
fundamental values as part of art education is possible if teachers promote critical 
thinking and (norm-) critical pedagogy. Research shows difficulties with applying 
a different form of crucial pedagogy in schools (Garber 2004, Duncum 2008, 
Garber 2010, Wyndhamn 2013, Langmann & Månsson 2016). Additionally, 
research shows that critical thinking is limited due to how schools are organised 
and by power structures (Wyndhamn 2013, Eriksson 2019). Further, Markovich 
and Rapoport's (2013 s. 8) claim that pupils tend to reject the critical pedagogy 
that is meant to empower them. 

Theoretical perspectives  
In this study, I examine the conditions for working with the fundamental values 
in the art subject. The research aim and my insights from the fieldwork have 
guided the choice of theories. I have chosen curriculum theory as the overall 
theoretical perspective. One of the most fundamental curriculum theory 
questions is what counts as valid knowledge (Deng & Luke 2008, Englund, 
Forsberg & Sundberg 2012).  What counts as knowledge and then included in the 
curriculum is the result of political compromises that open up for interpretation 
when the curriculum moves from one level to another (Englund 2005). At the 
societal level, debates are taking place based on different ideologies and 
discourses surrounding education, and here we have the so-called ideological 
curriculum. The next level is the programmatic level where the formal 
curriculum, that is, the curriculum text itself, is constructed.  The last level is the 
classroom level, where the so-called enacted curricula is created through 
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curriculum events (Doyle 1992, Lundgren 1989, Deng & Luke 2008).  As the 
curriculum moves between the different levels, it transforms. The transformation 
of the curriculum is a dynamic process in which its content is continuously 
produced and transformed.  

My theoretical framework mainly includes theories of policy enactment 
developed by Ball et al. (2012). By policy I mean, like Ball et al. (2012), texts 
intended to guide the school's activities such as various governing documents, as 
well as discursive processes that are contextually mediated and institutionally 
produced. I supplement theories on policy enactment with parts of Bernstein's 
(2000, 2003) theories on classification of school subjects, framing of teaching 
and Bakhtin's dialogism (1981, 1986).  

I see the enactment of policy as a complex process in which policy actors such as 
teachers interpret, make selections and translate policy in relation to the local 
context (Ball et al. 2012). A strength of Ball et al.'s (2012) enactment theory is that 
it takes context seriously. They have conceptualised and grouped contextual 
factors into four categories: situated context, professional culture, material 
context and external context (Ball et al. 2012 p. 21). 

However, policy enactment theory does not provide theoretical tools for analysing 
what conditions the art subject's content and practices create for policy 
enactment. Therefore, additional theories and theoretical concepts developed by 
Bernstein (2000, 2003) are utilised to complement the theories as mentioned 
above. Essential concepts are classification and framing. I use classification to 
examine the relation between school subjects and what is being taught in a 
specific subject. Framing is utilised to analyse how something is taught and who 
has control over the classroom interaction. When framing is weak, it can result in 
an invisible pedagogic practice in which pupils have trouble decoding what to do 
and how (Doyle 1992, Bernstein 2000). 

The process of policy enactment is an ongoing dialogue between teacher and 
pupils in a particular context (Doyle 1992, Ball et al. 2012). Therefore Bakhtin's 
(1981, 1986) theory helps to analyse and describe this process. In Bakhtin's (1981, 
1986) theory, everyone's utterances are seen as interconnected in that each 
utterance is partly a response to a previous utterance and requires an answer, i.e., 
new utterances. Whenever someone utters something, they consider what 
Bakhtin (1986) calls addressivity, which means that an utterance is in advance 
adapted to the intended recipient. An utterance is also adapted to the historical 
and social context in which it is included (cf. Ball et al. 2012). 
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By combining theories about policy enactment (Ball et al. 2012) with parts of 
Bernstein's and Bakhtin's theories, I can analyse at different levels how the local 
context, the content of the subject itself and teaching practice, as well as various 
policy actors, create the conditions for the enactment of the fundamental values 
in art education.    

Method 
In this study I have chosen ethnography as my methodological approach, as it 
enables me to study the enactment and construction of policy in the classroom. 
In ethnographic studies, the researcher spends time in the field, i.e., spends time 
in the study object's natural environment (Jeffrey & Troman 2004, Hammersley 
& Atkinson 2019, Cohen, Manion & Morris 2011). 

This study's research design is inspired by Carspecken's (1996) framework for 
critical ethnography in educational research and what Knoblauch (2012) calls 
videography. Through these methods, empiric material is collected through 
observations and video recordings of art lessons, interviews with teachers and to 
some extent pupils. I also took photographs of the classroom, policy artefacts and 
the whiteboard when the teacher had written information on it. Using different 
methods to collect empirical material enables a rich material and contributes to 
triangulation (Carspecken 1996).  

A small video camera was attached to the teacher's sweater or jacket to record the 
teacher's conversations with pupils and capture the images they discussed. 
During the observations, I produced thick descriptions in field notes (see 
Carspecken 1996). 

Interviews were mostly conducted as informal conversational interviews and 
semi-structured interviews (Cohen, Manion & Morris 2011). Several pupils were 
interviewed at each school. I mainly asked them how they understand the art 
subject and what skills and knowledge they acquire in art education. Teachers 
were interviewed in connection with every lesson, and the conversation mostly 
revolved around what had happened during the observed lesson. The teachers 
told me about their aims with teaching and motives for pedagogical and didactical 
choices. I also asked about their view of the subject and how they interpret 
schools' democratic mission and the curriculum's fundamental values. The 
interviews thus mainly concerned the teachers' interpretation of, selection from 
and translation of the curriculum, and the curriculum events I observed. The 
interviews functioned both as a way of collecting empirical material and 
conducting member checks or respondent validation (Carspecken 1996, Jeffrey 
& Troman 2004). 
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Fieldwork was conducted at three state run compulsory schools in three different 
locations during the 2017–2018 schoolyear. The first school is located in a 
suburban area in Stockholm, characterised by low socioeconomic status. The 
second school is located in a mid-sized Swedish city, and the third school is 
situated in a village. I call the schools the Suburbschool, the Cityschool and the 
Villageschool. One art teacher participated in the study at each school, and I 
observed lessons in one class at each school. In the Suburbschool, I observed a 
grade eight art lessons, at the Cityschool and the Villageschool, I observed grade 
nine art lessons. In total, 36 out of 54 pupils took part in the study. 

This study followed the Swedish Research Council's guidelines for good research 
practice (Vetenskapsrådet 2017). The results have been written responsibly so 
that the participants' anonymity is ensured. I have strived to formulate the text in 
a way that prevents harm to the participants. The writing has required constant 
consideration regarding the protection of the result.  

To protect the participants' anonymity and still show, for example, a classroom 
setting, I have produced drawings where the participants' apprehensions have 
been altered to make them unrecognisable.  

Results 
There are two result chapters in the thesis. The first is an empirical chapter where 
the result from each school is presented separately. The second chapter consists 
of a comparative analysis. In this summary, I keep the same structure and start 
with summarising each school's result before a summary of the comparative 
analysis results is presented.  

At all three schools, the teachers have planned tasks that in some way include the 
part of the syllabus that states that pupils shall analyse "pictures which deal with 
questions of identity, sexuality, ethnicity and power relations, and how these 
perspectives can be designed and communicated" (Skolverket 2018c p. 29). But 
the three participating teachers all planned very different tasks. At the 
Suburbschool pupils are to create an image-based counternarrative about their 
suburb. At the Cityschool pupils are to choose a public artwork, learn about it and 
make a paraphrase. At the Villageschool, the pupils are to produce a short movie 
that deals with human rights. 

 



 

178 

Suburbanschool 
About the conditions for enacting the fundamental values in art education at the 
Suburban school, the results show the following: the material context consists of 
a whole class24 in the art subject and the classroom is equipped only for 
traditional analogue art-making. The lack of digital equipment results in that the 
pupils are unaccustomed to using digital equipment such as an iPad as a work 
tool, which impairs on the conditions for carrying out the task. This semester the 
teacher has arranged for the pupils to have access to 15 iPad for art education.  

However, at this school, the situated context has a large role in creating the 
conditions for teaching. The school is located in a suburb that is characterised by 
low socioeconomic status. Areas like this one are often portrayed as dangerous by 
the media. In this school, a relatively high proportion of the pupils have an 
immigrant background, around 70 percent, and less than 40 percent of the pupils 
have at least one parent with higher education. The situated context has led to an 
increased focus on education in the Swedish language and the school's 
compensatory mission. It is clear that the situated context is intertwined with the 
school's professional culture and the art teacher's professional culture.  

The situated context shapes the teacher's selection and translation of the 
curriculum. The task the art teacher has planned for this semester has elements 
of critical pedagogy with emancipatory ambition (see for example Freire 2005), 
something that pupils from marginalised social groups are considered to need (cf. 
Markovich & Rapoport 2013). Among other things, the teacher chooses a TED 
talk by Chimamanda Ngozi Adichie called The danger of a single story, aiming at 
strengthening pupils' self-esteem and as a stimulus for critical reflection. The 
teacher is aware of problems with this method, namely that at the same time as 
the pupils are given a voice, they are defined in a certain way, which the teacher 
sees as problematic and also counterproductive (cf. Kumashiro 2002). However, 
she finds no solution to this. This complex problem creates conditions for the 
teacher's translation of the curriculum and what Bernstein (2000) call the 
framing of the pedagogic practice. 

The framing is related to how a subject is classified to other subjects (Bernstein 
2000). The result shows that the art subject’s classification is to some extent 
governed by the teacher's professional culture and understanding of the subject. 
The external context entails a lack of control and instruments in teaching aids, 
which creates a particular free space for teachers to design the subject teaching 
(cf. Pettersson & Åsén 1989, Maguire et al. 2015, Marner & Örtegren 2015).  

 
24 In Sweden it is common to divide a class into smaller teaching groups for art lessons. 
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Since the teacher primarily interprets the art subject as a communicative and 
artistic subject and thereby makes art production central to teaching, the art 
subject is strongly classified against other subjects at this school. However, the 
classification is weakened as the teacher creates tasks where visual 
communication is in focus.  

Nevertheless, pupils and teachers have a different understanding of the art 
subject, which in this case means that pupils lack recognition rules for a weaker 
classified subject inspired by poststructuralist theories (cf. Kumashiro 2002, 
2009) and critical pedagogy (cf. Freire 2005, Markovich & Rapoport 2013). The 
framing of the observed task is strong on specific points, such as the order. As the 
term progresses, the framing becomes stronger with regard to the criteria. 
However, the framing is weak concerning the content and meaning as it is the 
pupils' own stories that are being presented. It is essential to the teacher and the 
task that the content comes from the pupils, something Wikberg (2014) has 
shown is common in art education.  

The pupils also lack recognition rules and realisation rules for an art education 
that is not in line with their understanding of the subject. Differences between the 
pupils and the teachers' understanding of the subject cause teaching of the 
fundamental values to not be enacted to the extent that the teacher initially 
planned.  

Cityschool 
With regard to the conditions for enacting the fundamental values in art 
education at the Cityschool, the results show that the material context involves 
large classes, relatively long lessons of 100 minutes. The well-equipped arts 
classroom and the fact that all pupils have access to their personal iPad, creates 
good conditions for art production with traditional as well as digital technologies. 
Using the iPads in art classes is a well-established practice which the pupils are 
accustomed to, as digital elements are embedded in the teaching.  

The classes are heterogeneous with regards to pupils' social background. The 
class composition entails that the teacher believes it necessary to have easily 
adapted tasks to every individual. By creating opportunities for pupils to choose 
how they want to design their images, the tasks' difficulty is easily customised.  
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This opens up for opportunities for pupils to, as the teacher puts it, "develop their 
expression". This view is in line with her professional culture and understanding 
of the subject, i.e., she sees the art subject as an artistic subject where pupils 
should have the opportunity to develop their artistic expression. According to the 
art teacher at the Cityschool, it is the artistic aspects that distinguish the art 
subject from other school subjects, which she values and enshrines. 

As the art classroom is designed as a school art studio, it is the specialisation of 
space which indicates a strong classification (cf. Bernstein 2000 p. 14). Also, the 
art teacher, in her interpretation and translation of the curriculum, highlights the 
artistic aspects of the art subject. Together this results in a strong classification of 
the art subject at the Cityschool, and pupils are expected to learn about art and 
create pictures.  

The pupils and the teacher at the Cityschool have a similar understanding of the 
art subject, which means that the pupils have access to recognition rules when the 
teaching is designed in line with how it is classified. The art syllabus includes 
content from several fields, such as fine art, visual culture, and media and 
communication studies. The teacher also includes parts of the syllabus that are 
close to the field of visual culture in the task observed in this study, which can be 
said to weaken the classification. The results show that the pupils find it difficult 
to decode what the teacher expects from them. They lack recognition rules when 
the teaching is not in line with what they are used to. The elements thus challenge 
the pupils' understanding of the art subject. 

The results show that framing is strong in certain aspects of the teaching, such as 
the order in which pupils are expected to perform the various steps in the task 
given. The teacher also has strong control over what should be counted as valid 
knowledge in the subject, so to some extent, the framing is strong even in terms 
of selection and criteria. What makes the framing weak, is that the pupils must 
use their own thoughts and feelings when interpreting the artwork and 
incorporate the concepts "identity, sexuality, ethnicity and power relations" 
(Skolverket 2018c) in their work. The pupils thus have (apparent) control over 
the content. Bernstein (2000) believes that this control is often just apparent, as 
it still is the teacher who has control over the assessment, i.e., the criteria.  

The teacher addresses the concepts identity, sexuality, ethnicity and power 
relations, from the syllabus, in the introduction of the assignment. However, in 
line with the art teachers' professional culture, the pupils are not told how to 
understand and work with the concepts. Hence, all images are expected to be 
different, and for that reason, there is no "right answer". This leads to an invisible 
pedagogical practice where pupils do not know what it takes to pass. The results 
also show that the pupils lack sufficient knowledge about how power structures 
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can be demonstrated visually and included in their (art)work. The weak framing 
makes it possible for pupils to exclude the concepts from their work. As the 
knowledge requirement does not explicitly require pupils to make critical analysis 
images, the teacher can let go of this particular syllabus content in the curricula 
event. 

I conclude that the subject's strong classification in combination with a weak 
framing disadvantages the inclusion of themes with a focus on the fundamental 
values in art education. Instead, the fundamental values are seen as a prerequisite 
for the type of art education that the teacher wants. She says that it is crucial that 
all pupils feel welcome and also wants to provide a safe space to enable the pupils 
to develop their artistic expression.  

Villageschool 
Concerning the conditions for enacting the fundamental values in art education 
at the Villageschool, it turns out that they are created by a combination of the 
different contextual dimensions (cf. Ball et al. 2012), the classification of the art 
subject and the actions of policy actors.  

The material context enabled the teacher to show pupils digital images and videos 
as the art classroom is equipped with a projector. The classroom is also equipped 
with material for the production of images with traditional, analogue technics, 
and there are three iPad, on which the pupils can create digital images. All pupils 
at this school have a computer that the school provides, increasing pupils' 
possibilities to create digital images and search for information and inspiration 
on webpages. Access to digital equipment and the pupils' habit of working with 
digital tools enables pupils to produce films. Also, there are only eleven pupils in 
the observed class, making it possible for the teacher to follow up on the pupils' 
work and provide feedback while producing films.  

The external context influences art education when, for example, national tests in 
other subjects are executed when art lessons are positioned in the schedule. The 
national tests thus limit the number of lessons that the pupils can work with their 
films. Simultaneously, the art subject's marginalised position in society, as well 
as policy, is made visible by the limited time that the art subject is assigned. 
However, the lack of control functions that follows a subject's marginalised 
position creates a particular free space where teachers have ample opportunities 
to make their interpretations of and selections from the curriculum (Maguire et 
al. 2015). This also entails that professional culture plays an essential role at the 
Village school for the teacher's interpretation of, selection from and translation 
of the curriculum (cf. Ball et al. 2012, Marner & Örtegren 2015). 
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The art teacher at the Villageschool creates tasks based on her professional 
culture and the local conditions that the material and situated context generate. 
The situated context includes pupils who, in no small extent, come from homes 
accustomed to studying and who take great responsibility for completing the task 
on time, even though the number of lessons are few. This means that the teacher 
has certain expectations on the pupils. For example, she is confident that they will 
be able to discuss and arrive at a film script where human rights and one out of 
the four concepts (identity, sexuality, ethnicity and power relations) from the 
syllabus are included in some form. She does address the different concepts in 
the introduction of the assignment and makes sure that the pupils understand 
them in line with the curriculum. Through my observations, it is clear that the 
pupils understand them and have previous knowledge about them and how 
power can be visualised with different image perspectives. She also has 
experience of pupils completing assignments on time. The teacher and the pupils 
have a similar understanding of the art subject as a communicative subject where 
pupils learn techniques for communicating different viewpoints. Both the teacher 
and pupils understand the norm-critical perspective as a given part of the art 
subject.  

The strong classification of the art subject limits the preconditions for the more 
theoretical elements such as critical analysis of visual culture, as the strong 
classification promotes image production. Although the pupils deal with human 
rights issues in their films, the critical analysis and more in-depth conversations 
about what and how images contribute to shaping their perceptions of people (cf. 
Freedman & Stuhr 2004) are absent. This can, on the one hand, be explained by 
the strong classification of the art subject. On the other hand, it can also be 
explained by how the democratic mission regarding the fundamental values is 
stated in the curriculum. In the observed education, themes and issues 
concerning the fundamental values are not critically examined or questioned, 
something researchers highlight as necessary when enacting the fundamental 
values (Kumashiro 2002, Fritzén 2003, Gustafsson 2007, Kumashiro 2009, 
Alkestrand 2016, Bergdahl & Langman 2018). Pupils are instead expected to use 
their knowledge about how, for example, power relations can be visualised in 
their films' production.  

The teacher says that this should be made possible in the conversations pupils 
have when discussing their film scripts. In this way, the subject's strong 
classification contributes to theory and critical thinking being embedded in 
practice and thus image-borne instead of text-borne.  
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Comparative analysis  
The comparative analysis results show that the contextual dimensions interact in 
different ways with the art subjects' specific qualities and create the conditions 
for enacting the curriculum and thus, the fundamental values. The external 
context has contributed to the school system being more goal and result focused 
(Sundberg & Wahlström 2012, Marner & Örtegren 2015, Adolfsson & Alvunger 
2018). Some subjects are exposed to higher pressure via various national and 
international tests. They are considered extra essential for individuals' ability to 
work and the country's development and economic prosperity (Maguire et al. 
2015, Wahlström & Sundberg 2018). The decisive goal and result management of 
school also causes the general parts of the curriculum, such as the fundamental 
values, to become marginalised in teaching. The fundamental values do not 
constitute individual subjects, and as such they are not assessed. 

The art subject has a marginalised position compared to many other subjects. For 
example, national tests are not conducted in the art subject, and the subject has 
a relatively low allocation of time. This marginalised position means that teachers 
have greater freedom to interpret the curriculum and make selections in line with 
their professional culture. This means that the teachers' professional culture 
combined with other contextual dimensions creates the condition for how the 
curriculum is enacted in art education.  

Despite this, the decisive goal and result management affects the art subject 
(Marner & Örtegren 2015, Marklund 1019). It is expressed, among other things, 
that the knowledge requirements define what counts as valid knowledge in the 
subject. In interviews with pupils, it also emerges that pupils assign value to 
school subjects differently dependent on whether they feel that they can benefit 
from the specific subject knowledge in their future professional life. The pupils 
do not see the art subject as an essential subject for most professions and 
therefore assign it lesser value than most other subjects.  

Teachers' understanding of the art subject is part of their professional culture, 
and based on that, teachers interpret the curriculum. The situated context is 
intertwined with the teachers' professional culture. It reinforces different part of 
it, which makes specific interpretations of, selections from and translations of the 
curriculum possible while others are excluded. This connection is evident in all 
three schools.  

Regardless of the subject matter, the teacher takes the specific context into 
account when translating the curriculum into art assignments. The material 
context creates opportunities and limitations in what equipment is available, how 
much time is available and how large the teaching groups are. 
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Also, the art subject is a construction formed by different discourses outside the 
school, and which has been recontextualised into a specific school subject via the 
pedagogic device (Bernstein 2000). In this process, the subject is also classified 
by the fact that it mainly consists of image production. In all three schools, this 
results in that the part of the syllabus that says that pupils shall analyse "pictures 
which deal with questions of identity, sexuality, ethnicity and power relations, 
and how these perspectives can be designed and communicated" (Skolverket 
2018c p. 29) is transformed to that pupils create images that in some way relates 
to these concepts and any theoretical analyses become part of the image 
production. The theoretical analysis, therefore, becomes what Carlgren (2015) 
calls a silent background knowledge.  

In the classroom, teachers and pupils co-produce the enacted curriculum via 
curriculum events. The results show that if teachers and pupils have a common 
understanding of the art subject, pupils have access to recognition rules and can 
decode the tasks the teacher presents. Pupils need both media-specific knowledge 
and knowledge of the topic they are working with to access realisation rules. The 
comparative analysis also shows that a strong framing of teaching benefits 
inclusion of themes that the teacher plans for.  

Discussion 
In this chapter, the results are briefly summarised before discussing some aspects 
of the results that I find interesting concerning the study's aim and research 
questions.  

In response to the first research question, i.e., how the local context creates 
conditions for teachers' interpretation of, section form and translation of the 
curriculum, the results show that the local context is a complex and unique 
composition of several contextual dimensions at each school (cf. Ball et al. 2012). 
The specific contextual composition entails certain limitations and possibilities 
that create conditions for teachers' interpretation of, selection, and translation of 
the curriculum. 

In response to the second research question, i.e., how the subject matter's content 
and practices form the conditions for the enactment of the fundamental values, 
the results show that the focus on image production displaces the theoretical 
elements. From this follows that if the fundamental values are part of the art 
education, they are image-borne. I find that art education is characterised by 
traditions where the pupils are expected to fill the pictures with content, often 
based on themselves. Traditions that both teachers and pupils uphold. This 
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means that a strong framing of the teaching is required and that the teachers must 
guide pupils to include themes related to the fundamental values for the 
fundamental values to be enacted as a part of the art subject.  

In response to the third research question, which concerns how teachers and 
pupils understand the art subject and how their actions in the curricula events 
shape the enactment of the fundamental values, the results show that both 
teachers and pupils, as policy actors, co-produce the enacted curriculum. 
However, differences in the understanding of the art subject can make it 
challenging to enact the teacher's version of the curriculum. When the pupils have 
a different understanding of the art subject than the teacher, they find it difficult 
to decode the tasks. From this follows that they do not produce answers that the 
teachers thought they would when planning the tasks. I thus conclude that it is 
not only the teacher who decides whether the fundamental values are included in 
art education or not. 

In response to the fourth research question, i.e., the conditions that today's goal- 
and result management of schools create for the enactment of the fundamental 
values, the results show that the design of the curriculum and the way the 
fundamental values are formulated in the curriculum in combination with the 
prevailing view of teaching as part of today's knowledge economy leads to a focus 
on the knowledge requirements in the syllabus. The general parts of the 
curriculum, such as the fundamental values, are marginalised. All in all, I can 
state that this makes it challenging to include the fundamental values in art 
education. 

In this study, I have examined the conditions for enacting the fundamental values 
in secondary school art education. The research shows that the conditions for 
policy enactment are created by several factors that interact. It is impossible to 
designate a single factor to explain why the enacted curriculum is constructed the 
way it is. Contextual dimensions such as materiel context, situated context, 
professional culture and external context (Ball et al. 2012) create a complex and 
unique mix in every school that generates policy enactment conditions. The 
contextual dimensions, together with the culture and traditions in art education 
as well as actions of policy actors, create the conditions for the enactment of the 
fundamental values in art education.  

Like Ball et al. (2012) this study shows that teachers' professional culture, to some 
extent, is shaped by the situated context. Therefore, the situated context, together 
with the teacher's professional culture, forms the lens through which the teachers 
interpret and make selections from the curriculum. Thus, professional culture 
and situated context have consequences for enacting the fundamental values. 
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When the situated context includes an intake of pupils from mostly non-
immigrant, middle-class families, the pupils can be said to belong to the norm. 
Thus, these pupils are considered to need no special pedagogy or opportunities to 
make their voices heard. Instead, they get to learn about "the other" (cf. 
Kumashiro 2002, Bjrökman & Bromseth 2019). When the situated context is the 
opposite, i.e., a high proportion of the pupils have an immigrant background and 
a lower social class, these pupils are considered to be "the other" and in need of 
for example critical pedagogy with emancipatory ambitions (cf. Kumahsiro 2002, 
Freire 2005). As a result, pupils receive different education when it comes to 
fundamental values. 

Following Bakhtin (1986), teachers shape and adapt teaching according to the 
intended recipient, already in the planning of an utterance. Because teachers 
adapt policy to pupils, Ball et al. (2012) consider pupils to be passive policy actors. 
In light of my results, I argue that pupils are active policy actors, as their action 
in the curricula event has a significant impact on the enacted curriculum. In this 
process, there are negotiations between the teacher and the pupils.  

All school subjects have different subject cultures and teaching methods that 
shape the conditions for policy enactment (Erixon 2014, Magurie et al. 2015). The 
results show that the art subject is different from other school subjects in that it 
promotes image production at the expense of theoretical elements (cf. Englund 
2005). Thus, the art subject is what Bernstein (2000) calls strongly classified 
against more theoretical school subjects. Although the syllabus prescribes more 
theoretical elements such as image analysis, this rarely takes place as a separate 
task but is embedded in image-creating.  My results are in line with Marklund 
(2019), who states that the art subject is weaker classified in the programmatic 
level, i.e., in the governing documents themselves, but strongly classified in the 
teaching practice. Additionally, research shows that in the teaching of creative 
subjects, practical work is often focused upon (Lindgren 2006, Björck 2014, 
Wikberg 2014, Marner & Örtegren 2015). What does this mean for the schools' 
democratic mission stated in the fundamental values?  

The National Agency for Education highlights conversation as the primary tool 
for working with the fundamental values, and this also applies to the art subject 
(Skolverket 2013). Also, in research, conversation is often seen as the primary 
tool for enacting schools’ democratic mission and the fundamental values (cf. 
Kumashiro 2002, 2009, Englund 2012, Wyndhamn 2013, Alkestrand 2016, 
Langmann & Månsson 2016, Bergdahl & Langmann 2018). When this is taken for 
granted, the image can easily be forgotten. Since pupils in art education also 
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produce answers to the teacher's utterances in the form of images, I conclude that 
enactment of the fundamental values can be image-borne. 

Suppose conversation is highlighted as an essential tool for working with the 
fundamental values in art education. In that case, the work on the fundamental 
values that is carried out in art education can be marginalised or become what 
Carlgren (2015) calls a silent background knowledge, i.e., a knowledge 
experienced but not made explicit. Based on my results and with support from 
previous research, visual culture is involved and shapes our understanding of and 
perception of ourselves and others (Freedman & Stuhr 2004, Sturken & 
Cartwright 2009, J:son Lönn 2012, Hietnanen 2016, Eriksson 2017, Löf 2017) I 
would argue that our democracy is not only based on verbal language, but also 
visual communication. Therefore, image-based democratic education should 
hold a strong position in the school, be highlighted and made visible.  

According to Bernstein (2000), when external discourses from the field of 
production are recontextualised to school subjects and formulated in the 
curriculum; there is room for ideology. My starting point is that the curriculum is 
also recontextualised when it is enacted on the classroom level. Therefore, there 
is room for ideology in constructing the enacted curriculum (cf. Englund 2005). 

Since my results show that the pupils are policy actors, this leads to that it is not 
only the teachers who, through their professional culture and position, bring 
ideology into the contextualisation process. Even the pupils bring their 
perspectives, i.e., ideology. Examples of such ideologies that have emerged in my 
study are described by Cooper (2019) as ideals from liberal democracy linked to 
market liberalism. In this discourse, the sole purpose of education is to provide 
pupils with the knowledge that gives them future employment opportunities. This 
means that art teachers who plan for pupils to work with tasks connected to the 
fundamental values, such as critical analysis of visual culture, often meet 
resistance from pupils. 

Like previous research, I can see that it is difficult to work with critical pedagogy 
in today's school (cf. Garber 2004, Herrmann 2005, Duncum 2008, Markovich 
& Rapoport 2013). The resistance that teachers face comes from the complex 
combination of the contextual dimensions, traditions in the Art subject, the 
curriculum and through pupils, but seems to be rooted in the same causes, more 
specifically society's view on what knowledge is and what education should lead 
up to (cf. Englund et al. 2012, Langmann § Månsson 2016, Bornemark 2018, 
Cooper 2019). There is, therefore, no room for in-depth critical analysis (cf. 
Wyndhman 2013, Markovich & Rapoport 2013, Kronlid 2017, Eriksson 2019). It 
makes the work demanding, and I wonder how much an individual teacher can 
push this when the resistance is massive? 
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With that said, I still want to highlight the art subject's unique possible position 
when it comes to the school's democratic mission. Mitchell (1994) believes that 
society has undergone a "pictorial turn" because the importance of the images has 
increased in relation to the text. In today's society, we see various images, which, 
like texts, are carriers of messages (Freedman 2003, J:son Lönn 2012). Several 
researchers argue that visual culture affects how we perceive ourselves and others 
and thus affects our norms and values (Freedman & Stuhr 2004, Struken & 
Cartwright 2009, Hietnanen 2016). Therefore, it is of utmost importance for a 
prosperous democracy that citizens can be critical of the visual culture they 
encounter and are able to express themselves through visual communication. 
Enabling citizens to express themselves through images can contribute to more 
voices being heard, and the debate can include a variety of perspectives. In 
conclusion, the cultural, intellectual, and media-specific tools that people need to 
have access to can be provided by art education in schools – with the right 
conditions. 
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