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Sammanfattning

Syftet med studien var att 6ka forstaelsen av faktorer som styr bilddmnets didaktik i
grundskolan betridffande bildintegrerat arbete. Jag anvénde strukturerade och ostandardiserade
frigor for att genomfora kvalitativa intervjuer med sju grundskoleldrare. Respondenterna
representerade alla grundskolestadier, tre av dem var bildldrare. Genom att tolka och
analysera intervjusvaren fick jag fram studiens resultat. Resultatet ger en allsidig bild av
faktorer som styr bilddmnets didaktik i ett bildintegrerat perspektiv. Slutsatser av resultatet &r
att bilddmnet vilkomnas till ett integrerat arbetssdtt for att bidra i kreativa, demokratiska och
meningsskapande ldroprocesser. Dock ér det bildintegrerade arbetet inte sa sjédlvklart 1
grundskolans senare ar som 1 de ldgre aren pd grund av faktorer i ramsystemet och pd grund
av bilddmnets komplicerade roll, som forskare tidigare bemddat sig att kartlagga. Hirmed blir
lararnas didaktiska kompetens avgérande om det bildintegrerade arbetet genomfors.

Nyckelord: bild, didaktik, &mnesintegrering, &mnesovergripande.
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1. Inledning

I mitt yrkesliv som bildldrare i grundskolans senare ar har det alltid intresserat mig vad det
egentligen dr jag lér ut till eleverna. Vad &r det de tar med sig fran bildundervisningen nér de
lamnar skolan? Sambhéllet &ndras och vi med det. Ett sitt att skapa undervisningens aktualitet
innehdllsmaissigt tycker jag dr att arbeta &mnesintegrerat. Efter att varit med i olika
bildintegrerade projekt och temaarbeten upplever jag det, sett frén olika aspekter fortfarande
“tungjobbat”. Det har inte blivit det sjdlvklara som man 6nskar. Varfor ar det sa? Vad kan
man gora at det?

Den stora inspirationsskéllan till min studie fann jag genom att 14sa ”Tematisk
undervisning” av Jan Nilsson. Han beskriver den gamla ”pluggskolan” som en sluten virld
vad det géllde organisation, metod och undervisningsinnehall. Men de harmonierade med
varandra. Dagens skola har genomgatt minga forandringar de senaste 10-15 &ren. Nilsson
hivdar att skolan innehallsmissigt dr sig fortfarande ganska lik.

Och hér uppstér ett problem som jag menar kan vara en av forklaringarna till att
manga lirare (och elever?) upplever det som allt jobbigare och omdjligare att vara
larare. Problemet bestér 1 att man forsoker applicera en modern, dppen organisation
och metod pa ett traditionellt, slutet innehall. Undervisningens repertoar har
fordndrats och moderniserats pa organisations- och metodnivd, men knappast pé
innehdllsniva. Resultatet av detta 4r helt enkelt att dessa bida repertoarer inte ldngre
matchar varandra. De frontalkrockar (Nilsson, 2007:73)!
Han resonerar vidare att om man vill stridva efter att organisation, metod och
undervisningsinnehall ska fungera tillsammans maste den sistnimnda genomga ytterligare en
forandringsprocess. Han polemiserar kring begreppet “verklighet” i skolan. Méaste den se ut s&
som manga larare uppfattar den eller kan lirarna skapa den sjélv?

Jag fick en ordentlig tankestéllare. Vill jag fordndra bilddimnets innehall till vad ett modernt
kommunikationsimne borde ha, har jag mojligheten att gora det. Min Overtygelse, som jag
ndmnde forut, dr att undervisningsinnehall fornyas och berikas bist genom att olika &mnen
samarbetar med varandra. Ar forindringsprocessen fran ett slutet innehll till det 5ppna
dmnesintegrerade mer invecklad &n vad vi tror? Vad ar det som egentligen hénder nir man

arbetar bildintegrerat? Jag bestimde mig att titta ndrmare pd detta omrdde och dérav kommer

syftet till min studie.



2. Syfte

Syftet med studien &r att 6ka forstdelsen av faktorer som styr bilddmnets didaktik i

grundskolan betrdffande bildintegrerat arbete.

2.1 Fragestillningar
For att konkretisera studiens syfte har foljande fragor stillts:
* Hur uppfattar ldrarna de praktiska konsekvenserna av olika skeenden 1 ett
bildintegrerat arbetssitt?
* Vad tror ldrarna att eleven faktiskt lar sig i ett bildintegrerat arbete?

* VarfOr arbetar ldrarna, alternativt inte, bildintegrerat?

2.2 Avgransning
For att begrdnsa bakgrunden sétter jag fokus pa det bildintegrerade arbetet i nuldget. Mitt mal

ar att studien genom sin framatsyftande vision har ett perspektiv pa problemldsning.

2.3 Definitioner och forklaringar

Integration, integrering — inom samhéllsvetenskapen: process som leder till att skilda

enheter forenas; dven resultatet av en sddan process (Nationalencyklopedin,a).

Bildintegrerat arbetssétt menas i studien att bildimnet samverkar med andra @mnen i syftet
att sammanfoga skilda delar till helt. Det 4r undervisningen som skall “’stimulera eleven att

integrera, d v s sjilv konstruera helheter av delar” (Andersson, 1994:15).

Didaktik — ldran om undervisning; undervisningens och inldrningens teori och praktik

(Nationalencyklopedin,b).

Progressivism — progressiv pedagogik, pedagogisk reformrorelse, antiauktoritar och
barncentrerad; betonade praktiska uppgifter i undervisningen (”learning by doing”) och

uppkom i Europa och USA kring 1920 (Nationalencyklopedin,c).

Social konstruktivism — teori som hévdar att savél det enskilda jaget som de samhilleliga

strukturerna &r produkter av mellanménsklig interaktion (Nationalencyklopedin,d).



3. Litteraturgenomgéng

I detta kapitel ger jag med hjdlp av styrdokument, forskning, l&dmplig litteratur och teorier stod

for min studies syfte.

3.1 Skolans styrdokument

En liten historisk tillbakablick 1 Lararens handbok berittar att den forsta ldroplanen for
grundskolan frdn 1962 (Lgr 62) gav mal, innehéll och metod f6r varje enskilt &mne. Med
Lgr 69 fick ldrarna storre utrymme i val av innehéll och metod. Lgr 80 hade tydliga statliga
mal med kursplaner och timplaner for de olika &mnen men friheten for hur malen skulle
uppnds lokalt starktes. Det 4r nu man borjar tala om d@mnesintegration pa allvar.

Liroplan for det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fritidshemmet frén 1994
(Lpo 94) skiljer sig avsevirt fran de tidigare ldroplanerna. Decentraliseringen av skolan
innebdr att skolorna sjilva organiserar sin undervisning for att eleverna skulle na de
nationella mélen som staten foreskrivit. Sambandet med samhéllsforandringar speglas 1
behovet av att eleverna lar sig leva och orientera sig i det mangfacetterade informations-
samhdllet och att de vixer upp till ett medborgerligt och delaktigt ansvarstagande med
demokratiska vérderingar. Eleverna skall & kunskaper som gagnar dem sjilva och ddrmed
sambhéllet.

Lirarnas professionalitet har fatt ett storre ansvar samt fortroende genom att de sjélva méste
avgora hur undervisningen ska bedrivas. Tanken med att organisera lirarna till arbetslagen ar
att lararna utvecklar kollektiva arbetsformer och tillsammans med olika erfarenheter och idéer
bedriver utvecklingen av skolan. Denna organisationsform indikerar tydligt ett
dmnesintegrerat arbetssétt. Det sammanlagda antalet timmar for hela utbildningen uppdelas
pa fyra olika tidsutrymmen. Timplanens huvuddel 4r garanterad undervisningstid. De andra
tre omfattar elevens val, profilverksamhet och tid for orientering om utbildnings- och
arbetsliv.

Malen for undervisningen i Lpo 94 framstills 6vergripande. Dock finns det en
grundldggande skillnad mellan mal att uppnd och mél att striva emot. "Mal att uppna anger
ett slags miniminiva som alla ska nd, medan mal att strdva mot pekar mot de ambitioner som
utvecklingsarbetet bor sikta in sig pd” (Sdljo, 2008:31ft.).

Den mélstyrda skolan skall enligt Skollagen kap. 1 2 § erbjuda alla elever en likvérdig
utbildning, vilket innebér att undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsittningar och

behov. Malen kan nas pé olika sitt.



Lpo 94 betonar i olika avsnitt skolans uppgift att ge eleverna dverblick och sammanhang,
att eleverna fér prova olika arbetssétt samt att eleverna lér sig att ta initiativ och 16sa problem
sjdlvstandigt och tillsammans med andra. Rektorn skall enligt 1droplanen ansvara for att
amnesovergripande kunskapsomraden integreras i undervisningens olika &mnen och att
eleverna far mdjligheten att uppfatta storre kunskapsomraden som en helhet.

Undervisningen skall erbjuda eleverna olika uttryck for kunskaper. Att uppleva kénslor och
stdmningar och dgna sig 4t eget skapande &r en betydelsefull del 1 kunskapandet. I kapitel 2.
Mal och riktlinjer star det under Kunskaper att ”Lérarna skall stridva efter att i undervisningen
balansera och integrera kunskaper i sina former” samt att ”Léraren skall organisera och
genomfora arbetet sé att eleven fir mojlighet att arbeta dmnesdvergripande.” Ett av
kunskapsmalen att uppnd i grundskolan &r att eleverna kan utveckla och anvidnda kunskaper
och erfarenheter i s manga olika uttrycksformer som mojligt, daribland séledes i bild

(Lararnas handbok, 2008:36f1t.).

3.1.1 Kursplanen i bild

I kursplanen for bild med dess olika uttrycksformer finns det en allsidig anknytning till det
dmnesintegrerade perspektivet som &r inbyggt 1 bilddmnet. Bilden och bildskapandet har
funnits 1 ménniskans begreppsvérld genom hela historien. Idag skall kunskaperna i bild ge de
kommunikativa forutsittningarna for att vara aktivt deltagande 1 det demokratiska samhillet.
”Bildspriket kénnetecknas av att det &r rikt pd tekniker och visuella berittarformer som
spanner Over ett vitt falt av bildkoder.” Kursplanen uttrycker kravet {for ett gransoverskridande
arbete pd grund av att bilder samverkar med andra uttrycksformer och att den moderna
kommunikationen sker genom olika mediers samverkan.

Huvudmalet inom bilddmnet 1aggs pa elevernas bildsprakliga utveckling och att de dkar sin
medvetenhet om den visuella virlden.

Malen att striva mot i &mnet bild i grundskolan ger stdd for det &mnesintegrerade
arbetssittet. Framstélla, kommunicera, analysera, samtala och medvetenhet dr begrepp som
lyfter bildens roll i1 skilda sammanhang. Mal att uppna &r olika efter &rskurs fem och efter
arskurs nio (Skolverket, 2000). Bedomningen 1 form av ett betyg sker forst 1 arskurs atta och
ar summativ i sin karaktér vilket betyder att man vérderar kunskaperna efter en avslutad
verksamhet. Betyget &r ett uttryck for hur i enlighet med betygskriterier eleven uppnétt malen

1 respektive &mnen (Lérarnas handbok, 2008:49).



3.2 Tidigare forskning

3.2.1 Bildamnet i dagens skola

Den allmént uppfattade och historiskt befiastade dikotomin mellan teori och praktik, kropp
och intellekt har alltid burit i sig en konflik. Den finns 1 dagens skola bdde i dess fysiska
organisering och hur man ser pa olika &mnen (Ohman-Gullberg, 2006:13). P4 senare tid har
forskningen kring det estetiska perspektivet i skolan bidragit med flera avhandlingar och
rapporter. Bilddmnets situation i dagens skola problematiseras i Nationella utviarderingen av
grundskolan 2003 i1 &mnet bild (NU 03) och t ex i1 avhandlingar av Hans Wetterholm (2001),
Bengt Lindgren (2005) och Tarja Hiiki6 (2007). I Vetenskapsradets publikation “Uttryck,
intryck, avtryck” (2006) upplyser Gunnar Asén och Ulla Lind skolan bl a som en kulturell
motesplats. Elisabet Malmstrom lyfter i sin bok “Estetisk pedagogik och ldrande™ (2006) det
estetiska arbetet som visentligt for individens utveckling. Anders Marner och Hans Ortegren
problematiserar i En kulturskola for alla” (2003) de estetiska ldroprocesserna i ett
kunskapsteoretiskt sammanhang. Genomgéende 1 dessa arbeten dr analysen av den komplexa
roll som bilddmnet har i formedlandet av kultur, estetik, och kommunikation.

Marner sammanfattar i sin artikel “Professionalisering av estetiska &mnen — ndgra problem
och forslag” (2006) och tillsammans med Ortegren i ”Kulturskola for alla” (2003) olika
forskningar och skolutredningar att estetik och kultur har en sjilvklar plats i skolan men att de
estetiska dmnena inte har ndgot storre varde. Diskussionen om de estetiska &mnenas
marginalisering pdgar stdndigt. Estetisk verksamhet ges en terapeutisk funktion snarare &n
didaktisk. Begreppet “tredmnesskola” dr allmént utbrett. Teoretiska kdrndmnen som ger
tilltrdde till gymnasiet har sin sjélvklara status. Arvet frdn géngna tider kring de estetiska
dmnena ger sig till kdnna. Begrepp som “6vningsdmne” och “’praktiskt-estetiskt &mne” kan
fortfarande forekomma. Likasd synen pa bildimnet som det fria skapandets &mne och som
nagot distanserande “finkulturellt”, ger den ingen storre legitimitet som ett definierat &mne i
skolan. Det finns tecken pa att klass- och tidigareldrare inte har tillfredstillande kompetens i
bilddmnet vilken vaggar in dven eleverna i lagstatustdnkandet. De estetiska &mnena blir ett
”andningshal” bland de politiskt starka teoretiska &mnena. Marner efterlyser
professionalisering av de estetiska dmnena. Det géller att utveckla ett yrkessprak och sld vakt
om professionaliteten inom de estetiska &mnena.

Wetterholm menar att den bildteoretiska forskningens utgangspunkt tidigare inte utgatt fran

det pedagogiska sammanhanget utan har uppmérksammat bild som objekt och foreteelse. Det



har inte fokuserats pa samspelet av ldrarnas bildundervisning och elevernas bildférmaga.
Forskning kring bildpedagogiken ur ett didaktiskt perspektiv ar inte sa vanligt
forekommande (Wetterholm, 2001:32,177).

NU 03 i bild redovisar “innanfor-faktorer” som visat sig ha en betydelse for elevernas
maluppfyllelse. Det dr inte innehdll och arbetssitt som begridnsar méluppfyllelsen utan
“forutsittningarna, stora gruppstorlekar, for lite tid 1 &mnet, stort elevantal att undervisa per

vecka, bristfillig utrustning etc.” (Skolverket, 2005:143).

3.2.2 Larande i bildimnet
I takt med att kommunikationsteknologi utvecklas stills ”’skolans kunskapsmonopol” infor
nya utmaningar (Ohman-Gullberg, 2006:12).

Sedan Lgr 80 har bildens kommunikativa egenskaper lyfts och begreppet bilden som sprik
har etablerats (Wetterholm, 2001:33). Kursplanen forsoker halla sig i takt med tiden men
ersitts inte utan gors bredare. Det anses leda till att tolkningen och dverforingen till praktiken
forsvéras (Skolverket, 2005:142). Synen pa kunskap har fordndrats vilket betyder att kritiskt
tdnkande och reflekterande forhallningssitt efterlyses dven i bilddmnet. Kunskaper i bild blir
saledes mer dvergripande och inriktade pa forstaelse. De typiska traditions-, material- eller
teknikinriktade kunskaperna blir inte langre det priméra. Av skoltradition forknippas
bildarbetet med konst, estetik, kénsla och hantverk och inte som kunskapsutveckling och
kognitiva processer (Lindgren, 2005:32).

Det finns olika skil som talar for bilddmnet i skolan. Marner kategoriserar i sin tidigare
ndmnda artikel dessa skal till mediespecifika argument, livsvérldsargumentet,
demokratiargumentet och tillvixtargumentet. Det mediespecifika, som genom mediet ger
medel att kunna vara aktiv inom det mediespecifika omradet, dr basen for &mnets legitimitet.
Den garanterar dven den mediespecifika lararkompetensen genom att vara grunden for
kursplanen. Livsvirldsargumentet med sitt existentiella och individuella perspektiv dr det
mest vanliga skélet for bilddmnets relevans. Demokratiargumentet har sin sjélvklara plats
med tanke pa yttrandefrihet och skolan som en kulturell métesplats (Marner, 2006:12). Den
nya ekonomin som trider fram i det post-industriella samhéllet blir beroende av ménniskors
kreativitet pa alla omradden som konst, teknik och vetenskap. Tillvixtargumentet talar for de
estetiska dmnena som forbereder eleverna for att mota samhaillets krav pd problemldsning och
initiativforméga. De forvintade kunskaperna dr inte lika attraktiva som de kreativa
kunskaperna (Marner, 2005:30). Marner och Ortegren analyserar estetiska ldroprocesser

kontra instrumentella. De sistnimnda stér for forvdntad kunskap medan estetiska
10



liroprocesser bidrar med forvanande kunskap (Marner & Ortegren, 2003:82). Det stimmer
vil dverens med den tyske samhéllsvetaren och pedagogen Thomas Ziehes radikala syn pd
larandet. Enligt honom maéste ldrande ske annorlunda, ovanligt, for att det skulle fanga dagens
unga i en historisk-kulturell fas som skiljer sig helt frdn den gangna tiden. Med det ovanliga
menar han inte nya pedagogiska metoder utan ldrande i nya sammanhang (Andersson,
2000:92).

Betriffande innehéllet i bildundervisningen visar Pettersson och Aséns avhandling
”Bildundervisningen och det pedagogiska rummet” att det inte finns nigon tydlig struktur i
bildundervisningen. Lirarna sjélva gor efter sina egna forestillningar det slutliga valet vad
som undervisas (Petterson & Asén, 1989:190). Wetterholm sammanfattar i sin
bildpedagogiska studie att bilddmnets uppgift i skolan ar att ’ge kunskaper, medverka till
elevens savil kognitiva som emotionella utveckling samt att fostra och dana.” Han menar
ocksa att bilddmnets struktur kretsar kring fyra huvudmoment, att se och iaktta, att framstilla
bilder, att se och tolka bilder och att anvénda bilder (Wetterholm, 2001:36,177).

En bredare syn pa bilddimnet ger den holldndska forskaren Folkert Haanstra som Catharina
Elsner refererar till i sin studie. Haanstra kategoriserar tva olika slag av argument for vilken
betydelse de konstnirliga &mnena har i undervisningen. Det forsta handlar om “dmnets
intrisikala virden (egenvirden) som kunskap och forstaelse inom d&mnesdoménen, estetisk
perception, attityder till konstarten i fraga, virderingar och intresse och skapande formaga.”
Det andra argumentet &r bilddmnets instrumentella vdarden som innebér “tankeverksambhet,
motorisk fardighet, personlighetsutveckling, socialt beteende och attityder, anvindbarhet 1
andra amnen” (Elsner, 2000:15).

Lérandet innebir dven virdering och beddmning. Marner och Ortegren tar upp att det finns
en mangd skilda uppfattningar betrdffande bedomning i bild. Det kan finnas asikter som
motsitter sig till det vilket i huvudsak baseras pa synen att konsten inte kan métas (Marner &
Ortegren, 2003:83). NU 03 i bild visar att bildldrare inte #r tydliga vad det giller att sétta upp
kriterier 6ver vad som krivs for olika betyg samt att uppndendemalen och progressionen inte
preciseras. For att avdramatisera beddmningen menas att bedomningen skulle ske som en
kontinuerlig del av dialogicitet och interaktivitet mellan elever och elev och lérare.
Bedomningen 1 bild skall innefatta process-, produkt-, och kommunikationskriterier och anses
vara av stor vikt for ett meningsfullt ldrande. Utvérderingen underskattar dock inte
problematiken kring individuell beddmning betrdffande gruppstorlekar, antalet genomférda

arbeten och projekt samt antal kriterier (Skolverket, 2005:146f.).

11



3.2.3 Amnesintegration

Verkligheten dr inte kategoriserad till &mnen. Var kulturs grundldggande kunskapsintressen
som etablerades pd 1900-talet dr naturkunskap, samhéllsvetenskap, matematik och humaniora.
Tre av dem fanns redan under Platons tid. Samhéllsvetenskaperna gjorde en filosofisk grund
for de andra i den antika ldroplanen. Amnen utgor den organiserade principen for skolans
innehall (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:214f.). Kritiken mot den typen av organisation
talar om kunskapstrangsel och amnesfragmentisering. Bjorn Andersson diskuterar i Na-
spektrum Nr 10 varfor undervisningen alltjamnt sé séllan sker &mnesintegrerat. Han pdpekar
att lararna dr akademiskt utbildade i vissa &mnen och att betygsattningen i de enskilda &mnena
ses som ett hinder for att rikta sig in pa ett &mnesintegrerat arbete. Det saknas utredningar
kring hur man kan bedriva ett amnesintegrerat arbete i verkligheten och vad det egentligen
innebdr (Andersson, 1994:10).

Det har gjorts olika forsok att fa &mnena att ndrma sig varandra. De har kategoriserats efter
grundldggande kunskaps- eller tankeomrédden med tanke pa “vilka kognitiva, procedurella och
affektiva vinster de anses medfora” (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:218). Man har latit
barns erfarenheter bli den integrerande faktorn mellan &mnena. Progressivismens idéer
resulterade 1 att de logiskt besldktade &mnena skulle integreras, av den anledningen kom
orienteringsdmnena till. Den &mnesdidaktiska utvecklingen pa 1980-talet ledde till flera
problemorienterade undervisningsmodeller som ocksé hade sin grund i progressivismen.

F. Musgrove gjorde 1968 en kunskapssociologiskt analys av &mnena som sociala system.
Amnen betraktade frin detta synsitt blir medel som anviinds av samhillet for dverforing av
olika intressen och virderingar (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:223).

De sambhilleliga intressena stdr som grund i laroplanerna. Amerikanska forskare arbetade,
efter sputnikchocken, fram olika kunskapskategorier som finns i alla skoldmnen och som
larare dagligen hanterar i sin undervisning. Genom att systematiskt anvéinda kategorierna i
undervisningsinnehallet skulle det bidra till elevernas kognitiva utveckling. Dessa
kunskapskategorier &r: begrepp, fakta, lagar, lagliknande principer, regler, normer,
virderingar och fardigheter. Varje &mne har en proportionerlig variation mellan de olika
kategorierna (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:246f.).

Andersson forklarar att egentligen pagar integrationen som en tankeprocess redan fran tidig
alder. Han kategoriserar integrationen i kategoriintegration, rumsintegration, tidsintegration,
orsaksintegration samt i de mera komplicerade teoriintegration, integration genom
orsakskedjor, integration genom orienteringssystem och problemfokuserad integration. Han

foresprikar det amnesintegrerade undervisningen pd grund av att de traditionella &mnena,
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dock nédvindiga, inte &r tillrdckliga for att forstd varlden. Han efterlyser andra tankemonster
som endast kan uppsta i ett integrerat arbetssétt. Eftersom det &r ménniskan som integrerar
ska inte medias roll i dagens kunskapsinhdmtning underskattas. Andersson podngterar att det
ar andra som iakttar och avlyssnar vérlden for oss vilket kraver ett kritiskt forhallningssatt
(Andersson, 1994:16ft.).

De processer som styr ldrandet har man i de flesta kognitiva inlérningsteorier delat 1
kunskapshierarkier. Genom att man lir sig de enkla begreppen kommer dessa att vara grunden
till den hogre inldrningen. Samma syn géller fardigheter ddr man delar hierarkier till
expressiva, t ex att tala, skriva, teckna samt logiska som innefattar matematik och de
naturvetenskapliga omradena. Inldrningen i de expressiva hierarkierna skulle formas efter
“top-down”-principen. Efter att ha lart sig de hognivéafardigheter skulle l1dgnivafardigheter
komma av sig sjdlvt. Forst 1ar man sig ldsa och skriva, sedan hur man formar bokstéverna,
stavar och sitter punkt. I inldrningen av de logiska hierarkierna anses gélla ’bottom-up”-
riktningen. Lagnivafardigheter skulle leda till mera komplex forstéelse. Valet av dessa
principer paverkar undervisningens upplagg.

Egentligen handlar inldrningen inte om det ena eller andra séttet utan det dr de individuella
barnens olika behov och personliga sitt att ldra sig som &r styrande. Svérigheter och behov
varierar 1 de olika skoldmnena. Klassrumsforskningen har visat att barn lér sig bast genom
blandningen av olika metoder och inldrningssituationer (Arfwedson & Arfwedson,
2002a:411t.).

Birgitta Sandstrdm menar att den starka dvertygelsen hos skolledarna att skolan organiseras
till arbetslag skapar visserligen forutsittningar for ett dmnesintegrerat arbetssétt men nir
fokus bara ligger pa det sistndimnda kan f6ljden bli att sjélva arbetsprocessen “’lyfts fram pa
bekostnad av &mnet.” Hur man forhéller sig till det &mnesintegrerade arbetet bestdms av
skolans mentalitet. God kommunikation leder till att imnesintegrering far storre plats i skolan
och utvecklas (Sandstrom, 2005:121f.). Marner menar ocksé att interdisciplindr samverkan
innebdr att ldrarna bibehéller och fér stdd for sin kompetens, samtidigt som de kan fokusera
pa skolans 6vergripande verksamhetsmal. I ett sddant samverkan finns det potential for
amnesintegrering (Marner, 2006:10).

Att integrera &mnen dr inte det sjdlvklara. Curriculumhistorikern Ivor Goodson pekar pa
didaktiska problem i hur den vetenskapliga kunskapen omvandlas till undervisningsinnehall i
skolor. Han ifragasitter de stindiga forsoken att integrera @mnen. I den akademiska

kunskapsproduktionen finns inga ambitioner om att soka de integrerade sammanhangen.
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Dagens alltmer specifikt expanderade kunskapsmassa sammanfaller inte med ambitionen om
integration (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:230).

Tomas Englund ser orsaken till problematiken i att det inte ar l4tt att &mnesintegrera i
skolutvecklingen. Enligt honom har kunskapsfragan egentligen aldrig lyfts i den svenska
utbildningsdebatten. Mélstyrningen av skolan medfor stérre krav pa utvédrdering och
resultatkontroll. Betygskriterier skall 1 forvég tydliggora vad man skall kunna. Det
malrelaterade betygsystemet, skolpeng och konkurrens mellan skolorna kan leda till att
skolorna foredrar att organiserar sitt arbete pa ett traditionellt sétt &mnesvis (Englund,

1995:17; Carlgren & Englund, 1995:221).

3.2.4 Bildintegration
”Skapande och kreativitet har blivit ett slags honnorsord for bildimnet”. Redan for tjugoétta
ar sedan polemiserar Wetterholm kring det forsummade mélet for bilddmnet, ndmligen att
eleverna lér sig att anvinda bildspréket och utveckla sin bildsprékligt kommunikativa
formaga. Han ifragasitter tolkningen av begreppet kreativitet som om det forekommer endast
inom de estetiska omradena. Detta synsitt leder till en begransning av att anvénda bildspraket
inom andra &mnesomradena i1 kognitiva sammanhang. Wetterholm menar att praktiska och
estetiska kunskapsomréden alltid finns i en meningsfull undervisning. Bilddmnet borde delas
med alla skolans @mnen. Bild och svenska bor tillsammans med andra sprakliga uttryck
bendmnas som kommunikativa &mnen (Wetterholm, 2001:51,36). Lindgren resonerar kring
samarbetet mellan de didaktiskt beslidktade &mnena bild och svenska. Han podngterar dock att
bild som sprék visserligen fungerar ute i samhéllet pa samma villkor som sprék, ddremot kan
man inte forklara bilder varken med samma begreppsapparat eller pa samma grunder
(Lindgren, 2005:43,155). Lisa Ohman-Gullbergs studie “Movere — Att sitta kunskap i
rorelse” analyserar ett &mnesintegrerat arbete 1 bild och samhéllskunskap. Hon visar hur
komplext barns och ungdomars anvindning av visuella medier & som kommunicerar deras
tankar, kénslor och forstdelse. Hon utgér ifrén att larande och meningsskapande sker i
interaktion mellan kommunikativa processer, experimenterande arbetssitt och personliga
relationer till fakta (Ohman-Gullberg, 2006:41,120). Marner och Ortegren har liknande syn pa
kreativitetsbegreppet som uppstir nir objekt eller tankar fran olika ursprung forenas. De lyfter
idén om en kulturskola for alla dér alla &r aktiva kulturarbetare 1 sin skola. Kulturen behover
inte alltid komma utifrdn. (Marner & Ortegren, 2003:83,109).

Bilddmnet betraktas som ett &mne utan teori och som &r kopplat till ett intuitivt tdinkande.

Lars Lindstrom diskuterar kring olika uppfattningar om vetenskap och konst samt om
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skillnader mellan intuitivt och analytiskt tinkande. Han refererar till den Osterrikiska
konsthistorikern Ernst H. Gombrich som ser det konstnérliga skapandet som en
problemldsningsprocess. Konstnérliga upptackter kommer av ett stindigt experimenterande
dér olika forslag och forbattringar f6ljs av varandra. Vetenskapen ska leda till sanningen,
konstens uppgift ir inte att vara sann. For att leta efter problemldsningar fér vi hjilp av
intuitionen som dr en komplement till det analytiska tdnkandet. Samtidigt kan man aldrig
betrakta intuitionen som metod. Det tycks finnas en obalans i hur man dverbetonar
intuitionens roll i de estetiska &mnena pa bekostnad av virdering, kritik och reflektion, samt
att de teoretiska &mnena ensidigt ses krdva det analytiska tdnkandet (Lindstrom, 1994:13f.).

Det finns olika sitt att se pa bildintegration. Liisa Piironen och Anna-Christina Forsman ser
bildintegrationens didaktiska mdjligheter i att dela integrationen till fyra omraden. For det
forsta innebir integrationen att olika konsttraditioners uttryckssitt kombineras. Den andra
integrationsaspekten ligger i att ett eller flera av de centrala innehéllen i bildimnets ldroplan
kombineras. Det dr mdjligt att integrera alla omraden i ett och samma projekt. I integrationen
med olika &mnen betonar de vikten av att de involverade dmnenas ldrande och utvérdering
sker pa lika grunder. Slutligen tar de upp integrationen mellan skolan och samhallet dar
bilddmnet i olika projekt star for att 6ka forstdelsen av den visuella kulturen (Forsman &
Piironen 2006:132).

Att betrakta bild som en form av vetande samt bilddmnet som ett visuellt kunskapsfalt ger
enligt Lindgren mgjligheter att vidga bildomradet 6ver amnesgrénserna och bilden skulle d&
kunna bira huvudansvaret (Lindgren, 2005:156) eller som Tarja Héikio ser det, att i de
estetiska laroprocesserna finns det potential for att skapa fortrogenhetskunskap i ldrandet
(Haikio, 2007:254). Tillsammans med faktakunskaper, forstdelse, fairdighet samt den sociala
kompetensen skall enligt Lpo94 de unga fa forutséttningar for att klara det sjdlvstindiga livet.
Fortrogenhetskunskap hor ihop med véra sinnen och “kan 1 nya situationer innebéra
registrering av likheter och olikheter i férhallande till redan gjord erfarenhet och
andamélsenliga reaktioner pé dessa situationer.” Naturvetenskapen betecknades lange som
fakta men nya upptéckter leder till omvéarderingar (Clevstrom, Lindvall & Pélsson, 1999:148).

Marie Bendroth Karlsson anvinder uttrycket om att bildimnet kan “integreras bort” nér
bilddmnet i ett bildintegrerat arbete underordnas andra syften 4n sina egna (Bendroth,

1996:285).
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3.3 Didaktik
3.3.1 Kort historik

Ordet didaktik har sitt ursprung i grekiskan. ”Didéaskein” har betydelsen ldra ut, undervisa,
analysera, bevisa. Inneborden &r lika gammal som ménniskan. Inférandet av termen didaktik i
pedagogisk mening aterfors pa Wolfgang Ratke som foreslog reformeringen av
undervisningen 1 Tyskland pa 1600-talet (Blankertz, 1987:20). Johan Amos Comenius verk
Didactica magna som 1657 gjordes tillginglig for latinsprakig publik utvecklade begreppet
didaktik vidare som en teori som skulle omfatta undervisningen i sin helhet. P4 1700-1800
talet var didaktiken underordnad pedagogiken. Johann Friedrich Herbarts Allgemeine
Pédagogik frdn1806 utvecklade pedagogiken och didaktiken vidare. Han var liksom Ratke
och Comenius dvertygad om att didaktiken skall vara ett normativt system som behandlar
undervisningens alla problem. Eftersom fostran nu sdgs som ett av undervisningsmalen skulle
valet av undervisningens innehdll vara berédttigad och ha en ldroplanskaraktar. Herbart
forlitade sig pa psykologin for att f4 kunskap om méanniskans faktiska mojligheter och granser
men samtidigt sdg han granser for anvandningen av vetenskaplig kunskap i den konkreta
undervisningen.

I Sverige utvecklades pedagogiken delvis genom att vara influerad av Herbarts idéer och
forskningen var psykologisk. Didaktiken utvecklades inom pedagogikens ramar och pa
pedagogikens villkor. Didaktiken kom att uppmérksammas 1 Sverige pd 1980-talet nér
pedagogik funnits som ett universitetsémne sedan 70 ar och utvecklats till en empirisk

vetenskap (Bengtsson, 1998:142ft.).

3.3.2 Vad? Varfor? Hur?

Liaroplanen &r en didaktisk text och resultat av kompromisser mellan olika idéer om vad
skolan skall ldra ut. Dess uppgift ér att kunna blicka framét angédende den 6nskvérda
samhéllsutvecklingen och individens rétt till meningsfulla kunskaper och personlig mognad.
Didaktikens grundldggande fragestillningar &r sjdlvklara. ”Vad ska vi vélja att undervisa om?
Varfor ska vi vélja just detta? Hur ska den salunda beslutade undervisningen ga till?”” Det
finns didaktiska riktningar vars foretrddare ser de tva forsta fragorna hemmahorande 1
virderande stillningstaganden och i de politiska besluten. Forskare som haller sig till fragan
“hur?” arbetar med metodproblem, vilka psykologiska och kognitiva orsaker ligger bakom for
att kunna effektivisera inldrningen. Den tyske vetenskapsmannen Herwig Blankertz

representerar de didaktiska riktningarna som vill forbéttra skolans innehall och organisation
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kvalitativt genom att tolka och forstd de motsigelsefulla skeenden och intressenter som
skapar och paverkar skolans arbete och mojligheter. Han menar att teorier om skolans praktik
skall, for att de skulle utvecklas, konfronteras och vidhalla kontakten med den faktiska
praktikens villkor. De riktningar vars huvudfrgor d&r Vad? och Varfor? ser inte de olika
skoldmnen var fOr sig utan att de ingdr i1 helheten av skolans utbud (Arfwedson, 1987:91t.).
De allmindidaktiska principernas tillimpning i ett &mne kallas for &mnesdidaktik.
Amnesdidaktik skall “utforska, prova och ifrigasitta imnesinnehallet och dess grinser mot
andra dmnen pa elevernas skolschema” (Brodow, 1996:16).

Didaktiken &r svirdefinierbar och problematiken forklaras med dess diskontinuerliga
karaktdr. Det d4r omojligt att utveckla en metodisk didaktik pd grund av den sténdigt
foranderliga och komplexa vérlden. Den goda undervisningen i en tid som man strévar efter
genom att utveckla didaktiken med teorier om psykologi, religion, etik etc. kan dock séllan
ligga till grund for en god undervisning i en annan tid. Den diskontinuerliga synséttet inom
didaktiken avfardar kontinuerlig didaktisk kunskapsbildning genom hinvisning till den levda
vérldens givenhet, dvs. den levda virlden &r i alla avseenden dverordnad teorier om den

samma ”~ (Kroksmark, 1989:16f.).

3.3.3 Ramsystem

Skolan ér en reglerad institution med bestdmda funktioner och den vilar pa ramar, regler och
pa aktorer. Det som dr intressant ur didaktiskt perspektiv dr hur det specifika skolsystemet,
laroplanen och undervisningen véxer fram inom de rddande ekonomiska grénserna. De olika
faktorerna, som formar skolans innehéll och undervisningsvillkor dr inte enbart
undervisningsinriktade bedomningar som formar verkligheten i skolan och i klassrummet.
Dessa faktorer kan man dela till femton grupperingar. Elva av dem ligger utanfor och ovanfor
undervisningen och bildar det yttre ramsystemet. Dessa ér faktiska samhéllsbehov; ideologi
och filosofisk grundsyn; skoltraditioner; lararutbildning; vetenskap; utbildningsvetenskap;
byrakratisk tradition; samhaills-, vérlds- och fordndringsprobem; pressuregroups t.ex.
ekonomiska intressenter, fackliga grupper, fordldragrupper; staten och kommunala
skolstyrelser.” Det inre ramsystemet bestar av faktorer som utan mellanvigar skapar
forutsittningar och mojligheter for larare och elever 1 skolarbetet. Varje skola har sitt eget inre
ramsystem som star for dess sdregenhet inom ett skolsystem. Det inre ramsystemets tva
grupper kallas for situationsbetingningar. Den forsta innehéller elevgruppers behov, forméga,
forvantningar, fordldraférvantningar etc. Den andra bestir av narsamhaéllets socio-kulturella

traditioner, struktur och niringsliv etc. De tvé sista grupperingarna i det inre ramsystemet &r
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skolkoden och genomférandefiltet. Det sista dr den skolverklighet dér lirare och elever finns
och som skapar forutsittningen for alla intressenter inom det didaktiska omradet (Arfwedson
& Arfwedson, 2002a:116ff.,120ff.). Lindblad, Linde och Naeslund diskuterar i Pedagogisk
forskning 1 Sverige 1999 arg. 4 NR 1 kring ramfaktorteori och praktiskt fornuft .De menar att
for att kunna utveckla ldrandet i skolan ska man forsta vikten av relationen mellan

ramfaktorer och ldrarnas praktiska fornuft (Lindblad, Linde & Naeslund, 1999:93ff.).

3.3.4 Lirarens didaktiska kompetens

Lirarens sociala kompetens, &amneskompetens och didaktiska kompetens &r oskiljaktiga i den
konkreta yrkesutdvningen. Den didaktiska kompetensen handlar om lirarens kunskap 1 att
skapa ”goda betingelser for elevers kunskapsutveckling” (Lindstrom & Pennlert, 2003:13).
Det handlar om att i hinsynstagande av ldroplaner, elevernas forkunskaper, behov och
ramsystem kunna formulera kunskapsmaél, organisera urvalet av undervisningens innehéll.
Lararens uppgift ar dven att leda och samarbeta med elever samt skapa miljoer dér eleverna
stimuleras till ldrande efter sina behov och méjligheter. Att ha didaktisk kompetens innebar
att kunna distansera och reflektera kring undervisningen och sig sjilv. Lararen skall ha
kunskap bidde om skolan som institution, undervisning och ldrande samt kunskap och
kunnande 1 att undervisa. I de stindigt pdgdende forandringarna skall lararen fortlopande
omvirdera och kompetenshoja sina professionella kunskaper. Didaktiken &r en komplex och
mangsidig helhet. Den didaktiska analysen skapar forstdelse om hur olika delar forhaller sig
till helheten och dr séledes en metod som léraren har stod av i sina dagliga beslut i
undervisningen. For att analysera och beskriva didaktiskt anvinder liraren didaktiska teorier,
begrepp och modeller (Lindstrom & Pennlert, 2003:13,25).

Brodow stiller frigan om de @mnesdidaktiska kunskaperna i de &mnena léraren faktiskt
undervisar i dr tillrdckliga. For att undvika elevernas @mnesfixering och oférmaga att dverfora
erfarenheter mellan dmnena maste ldrarna utveckla en dvergripande &mnesdidaktik. Genom
att hitta det som forenar de olika &mnenas stoff och att hitta gemensamma strategier for
larande kommer d&mnena komplettera varandra och utveckla elevernas kunskaper (Brodow,

1996:17).

3.3.5 Samarbete
Betriffande ett &mnesintegrerat arbete maste ldraren organisera arbetet pa ett annat sitt 4n vad
det giller vid &mnescentrerad undervisning. Det kan vara nddvéndigt att eleverna samarbetar.

Samarbetet och kommunikationsférméga dr grundldggande fardigheter liksom tala, ldsa och
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skriva. Arfwedson och Arfwedson forklarar behovet av att kunna samarbeta med
konkurrensen i samhillet som ofta yttrar sig i konkurrensen mellan grupper. For att vara
delaktig i samhaillet skall man kunna samarbeta. Behovet av samarbete finns i sa gott som
hela den ménskliga tillvaron. Grupparbetet méste trdnas med eleverna. Den enklaste former
av samarbetet dr pararbete. Pararbete kan medfora att resultatet av paruppgifter blir ojamnt
och att skillnader och motsittningar i klassen forstirks. Bikupemetoden for samarbetet
betyder att eleverna bildar smé grupper som diskuterar kring en fragestéllning infor t e x en
helklassdiskussion. Metoden kan anvéndas for att tréna samarbetet och sd smaningom styra
uppgifterna pa organiserat arbete. Léngre grupparbeten dr ett krdvande arbetssétt bade for
larare och elever i avseende av tidsdtgang, utrymmesbehov, betygséttning och motséttningar 1
gruppen (Arfwedson & Arfwedson, 2002b:48ff.).

En form av ett lingre grupparbete handlar om att sjdlva innehéllet organiseras alternativt.
Temat kan vara gemensamt i alla &mnen, malen i &mnena kan se olika ut men de uppfyllda
malen bildar en helhet. Projektarbetet genomfors med utgdngspunkt i ett problem eller en
uppgift och liknar egentligen en kunskapsprocess. Arbetet i projekt organiseras, genomfors
och presenteras i form av ett konkret resultat eller produkt (Westlund, 1998:154).

Samarbetet &r till hjdlp for den egna inldrningen samt lir eleven att ta ansvar {for andra.
Elevens framgang i samarbetet dr beroende av att eleven hjilper och stottar andra i deras
arbete, deltar sjélv aktivt och upplever att det dr positivt att vara beroende av andras
framgang. Samarbete hor ihop med utvecklingen av den sociala formagan (Sahlberg &

Leppilampi, 1998:70ft.).

4. Teoretiska ramar

4.1 Pragmatism

Det ligger ett missforstdnd inbdddad i tanken att vissa kunskaper ar praktiska, andra
teoretiska. Erfarenhet och kunskap hianger ihop av den enkla anledningen att vi &r sinnliga och
praktiska. All kunskap &r i grunden praktisk. All teori har handling med sig (Liedman,
2002:86). Den filosofiska tankeriktningen som menar att “ett pastiendes mening ar dess
“praktiska konsekvens”, definieras som pragmatism (Nationalencyklopedin,e).

Pragmatismen utvecklades 1 USA péd 1800-talet och kom pa 1900-talet utvecklas huvudsak 1
tva ofdrsonliga inriktningar. John Dewey (1859-1952) dr upphovsmannen till den mjuka

progressiva varianten och han kom att bli en av de stora foretrddarna for modern pedagogisk
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teori. Dewey utvecklade en filosofi som ifrdgasatte dualismen mellan psyke och vérld, tanke
och handling vilket dominerat den visterldndska filosofin sedan 1600-talet. Han betonade att
om tanken skulle bli kunskap var det n6dvéndigt att tanken provas genom handling. Han
betraktade barnen som aktiva nér de bdrjade sin formella undervisning. Med sig hade barnen
fyra grundlaggande impulser: dnskan att kommunicera, att konstruera, att fraga och att kunna
uttrycka sig. Detta tillsammans med deras intressen och aktiviteter hemifrdén menade Dewey
vara en resurs som ldraren kunde anvinda for att leda barnen mot meningsfulla resultat.
Deweys undervisningsmetoder var nyskapande och utgick frén att aktivitetsformer skulle
efterlikna det praktiska och sociala livet utanfor skolan. Amnesinnehallet behélls
traditionalistiskt. Dewey viarderade ménsklighetens samlade kunskaper hogt (Bjerg,
2000:38ft.).

Dewey sig skolan som samhéllets framsta styrinstrument i socialiseringsprocessen och
individens medborgarfostran. Han menade att skolan hade stor betydelse for utvecklingen av
demokratin. Han var dven engagerad i skolan som en arbetsplats och arbetade for en
demokratisk utformning dér var och en skulle ha sin del i beslut angéende villkoren for och
malen for arbetet. Dewey var dvertygad om att demokratin utvecklas nér utbildningen
producerar framtiden. Utbildningen maste vara inriktad pa fordndring och fornyelse. Skolans
Oppenhet mot samhéllet och elevernas delaktighet i ndrsamhaéllets sociala och kulturella

verksamheter genomsyrar undervisningen med demokratiska principer (Alexandersson,

2000).

4.2 Sociokulturell teori
Mainniskans intellektuella och motoriska utveckling paverkar hennes kunskapsutveckling
samt pdverkas kunskapsutvecklingen av sociala och kulturella faktorer. Uppfattningar om det
ar det yttre eller det inre som &r mest betydelsefulla gar skilda végar.

Den ryske psykologen och pedagogen L.S. Vygotskij (1896-1934) betonar i sin teori, som
han kallade for kultur-historisk psykologi, det sociala ssmmanhangets betydelse.
Han talar om verktyg som mdjliggorare och d4 menar han att det kan handla om de inre
verktyg som sprak, minne, logiska tdnkandet och de yttre som mdnster, pennor, papper,
ritningar m. m. Det som mdjliggdrs via verktyget kallas for mediering. Han menar ocksa att
kombination av olika verktyg dr det centrala i1 kreativa processer (Sandberg, 2006:99).
Dock ér spréket det visentliga. Spraket har i det sociala samspelet ett kommunikativt syfte

och 1 relation till personen sjélv ett beteendestyrande syfte. Spriket utvecklas som ett socialt
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redskap samt i form av ett inre sprdk som ett redskap for tdnkandet och begreppsutvecklingen.
De mentala och kognitiva processerna samspelar med olika verktyg. Det intressanta &r vilka
verktyg, nér och hur de anvinds. Med begreppet internalisering forklarar Vygotskij kirnan i
sin psykologi och pedagogik — fran det yttre till den inre. Han menar att de psykiska
funktionerna férekommer forst i det sociala samspelet och sedan i barnets inre vérld.

Dérmed kommer dven ldrandemiljerna ha sin viktiga roll tillsammans med de inre kognitiva

processerna for inldrningen (Partanen, 2007:12ft.).

4.3 Maktteori

Michel Foucault, professor i filosofi dr intresserad av relationen mellan kunskap och makt.
Denna relation dndras mellan kunskapstyper och genom tiderna.

Maktstrukturen kan favorisera vissa typer av kunskaper pé bekostnad av andra. Makten éver
kunskapen kan dven handla om att tala och bli trodd, olika normer i trovérdighet finns alltid 1
samhéllet. Samhaillsklasserna har tydlig stéllning i denna kamp. Men makt behdver inte alltid
betraktas som nagot negativt, inte enbart som fortryck och begransning. Makt producerar
verklighet. Samhillet &r skapat av ménniskor, det bars upp av makt och saledes ocksa av
kunskap. Foréndringar i samhaéllet bidrar dven till en annan ménniskobild. Normer skapas av
samhdllet och blir dven ideal. Makt och kunskap gér hand i hand. Varje kunskap behdver sin
ifragaséttare fOr att 14ra sig ndgot nytt (Liedman, 2002:2644t.).

Foucault har ”gjort makt till ett av socialkonstruktionismens mest centrala begrepp”.
Makten sedd ur socialkonstruktionismens perspektiv handlar inte om ndgot yttre avsiktligt
fortryck av ménniskor fran en makthavare eller samhalleliga strukturer utan en makt som
priaglar vardagen och verkar inifrén av vér lilla vérld. Makt utdvas “indirekt genom radande

strukturer for hur man organiserar kunskap och vetande” (Sernhede, 2008:35f.).

4.4 Socialsemiotik

Inom det socialsemiotiska perspektivet, nér det géller larande och kognition, 1dgger man vikt
pd de mentala processerna. Syntestesi, dér olika sinnesintryck dversitts 1 hjdrnan leder oss till
helt andra virden om méanniskans forméga for inldrning och helhetsuppfattning. Av tradition
laggs det fokus pé sprakliga fardigheter dir syn- och horselsinnet far en stor roll. Enligt
socialsemiotiken har de kdnslomaéssiga dispositionerna likvardig betydelse for minniskans

larande som de kognitiva (Kress, 2000:209f.).
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Gunther Kress, professor 1 pedagogik foresprakar att laroplanerna borde ha sin grund i
forestéllningar om i vilken riktning samhéllet &ndras kulturellt, politiskt och ekonomiskt. Han
menar att styrdokumenten inte kan utga fran kulturreproduktion eller kulturdverforing av det
befintliga. Kress uttrycker en mentalitetsférdndring som terfinns dven i den pedagogiska
psykologin (Bjerg, 2000:10). Kress utgangspunkt &r att all kommunikation dr multimodal.
Den innehéller skilda uttrycksformer i en komplex kombination. Fokus i kommunikation och
interaktion kan skifta mellan tal och skrift samt mellan andra representationsformer som
visuella gestaltningar, kroppssprdk och musik. I sitt meningsskapande via teckenproduktion ar
minniskan beroende av sina erfarenheter och kunskap om mgjligheter i sociala situationer och
dess tolkningar. Den tekniska utvecklingen har lett till att vi dagligen deltar i en medierad
kommunikation med kombination av bilder, text och ljud. Vara mojligheter att utveckla andra
kommunikativa kompetenser paverkas av hur vi tolkar och ldser av dessa komplexa
kombinationer av representationsformer (Ohman-Gullberg, 2006:33ff.). “De olika
representationsformerna existerar inte som atskilda omréden 1 hjérnan, lika lite som de

fungerar 4tskilda i representation och kommunikation” (Kress, 2000:218).

5. Metod
5.1 Metodval

Undersokningar genomfors antingen kvantitativt eller kvalitativt. Den kvantitativa
undersdkningen soker svar pa hur manga och hur mycket. Med den kvalitativa metoden
forsoker man né en forstaelse for ménniskan, hennes omgivning, hennes syn pa sig sjdlv och
pa sin relation for omvérlden (Hartman, 2007:273).

Studiens fragestéllningar, som jag ville hitta svar pé, handlar om att forsté och tolka och
hitta monster i problemomrédet. Enligt Trost &r det den kvalitativa metoden mest lamplig vid
studier av sddan karaktdr (Trost, 1997:16). For att angripa problematiken i studien, insdg jag
att det behdvs en datainsamlingsmetod som ringar in studiens syfte och samtidigt ger ett
uttdommande svar pd fragestéllningarna i verbala formuleringar. Detta skulle senare
mojliggora tolkningen och analysen av texterna. Hartman forklarar hermeneutiken som en
vetenskapsteori som ger den metodteoretiska grunden for en kvalitativ undersdkning.
Hermeneutiken innebér hur man nar en forstaelse av ménniskors forestdllning om vérlden.
Denna forstidelse kommer man fram till nir man tolkar en kvalitativ undersékning.

Hermeneutiken handlar om hur man tolkar pé ett vetenskapligt satt. Hartman talar om den
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hermeneutiska cirkeln for att forklara hur man réttfardigar en tolkning. En tolkning man gor
hinvisar till ens uppfattning av helheten som i sin tur leder till en ny tolkning (Hartman,
2007:274f.). Min undersoknings kvalitativa syfte dr att utveckla en forstaelse om de styrande
faktorerna i ett bildintegrerat arbetssétt. Detta kan man gdra genom att beskriva, tolka och
analysera ldrarnas bildintegrerade arbetssitt. Jag valde att genomfora studien enligt den
traditionella synen pa undersdkningen. Den kallas analytisk induktion och innebér att man
samlar in data utan att samtidigt teoretisera. Teorier utvecklas fram efter analysen av data
(Hartman, 2007:275).

For att hitta svar pa fragestéllningarna bestdmde jag mig for att genomfora kvalitativa
intervjuer eller ”informella intervjuer”. ”Intervjuns huvudsyfte gar bland annat ut p4 att forsta,
hur den intervjuade tdnker och kénner, vilka erfarenheter den har, hur den intervjuades

forestéllningsvarld ser ut ” (Trost, 1997:24).

5.2 Forberedelse av intervjun

I motsats till Kvale menar Trost att den kvalitativa intervjun inte handlar ”om nagot utbyte av
synsitt eller asikter.” Hans symboliskt interaktionistiska perspektiv pa intervjun innebér att
det uppstér tva relationer, “intervjuarens relation till den intervjuade och den intervjuades
relation till intervjuaren.” Intervjuarens avsikt dr enbart att f& informationen som ger svar pa
frigestéllningarna (Trost, 1997:31f.). Det symbolisk interaktionistiska perspektivet har sin
grundtanke 1 hur vi ménniskor agerar mot oss sjélva och mot vér omgivning i relation till hur
vi uppfattar den aktuella situationen (Hartman, 2007:199).

Jag valde Trosts idé som en rdd linje for genomforandet av intervjuerna med anledning av
att inte pa ndgot sétt bli partisk pa grund av min egen bakgrund som bildlérare.
Jag borjade med att planera intervjun genom att stdlla mig fragor om vad, varfor och hur.
Genom att tematisera ville jag halla slutprodukten av studien 1 sikte. Jag arbetade fram
ostandardiserade, strukturerade och 6ppna intervjufrdgor, som gjorde det mdjligt att stilla
olika uppfoljningsfragor under intervjuns ging. Starrin och Renck menar att de
ostandardiserade fragorna dr de anpassningsbara under intervjuns gang och att man inte 1
forvag vet vilka frdgorna dr de viktigaste (Starrin och Renck, 1996:56). Strukturerade fragor
innebér enligt Kvale att det dr intervjuarens uppgift att avbryta alldeles for utdraget och
irrelevant svar med en ny frdga for att kunna styra intervjun med tanke pa syftet
(Kvale, 1997:125). Oppna fragor har inget firdigt svar utan svaren till dem ir beskrivande

eller berittande. Den intervjuade far tala fritt inom ramen av @mnet (Trost, 1997:24). Med
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tanke pd min ovan nimnda bakgrund var det av yttersta vikt att min intervju inte skulle ha
minsta antydan av ledande fragor. I informanternas berittelser ska det vara mojligt att hitta
svaren pa frgestdllningar.

Jag bestimde mig att borja intervjun med en inledande fraga som skulle foljas av de mera
preciserade och avslutas av generellt sammanfattade fragor. Intervjufrdgor finns redovisade i
bilagan. Jag utarbetade en intervjuguide med uppfoljningsfragor for att vara forberedd. Jag
forberedde min roll som intervjuare genom att tinka pa de ickeverbala uttrycken som kan

uppstd under en intervju och som har ett vérde i sig nér man efterat tolkar svaren.

5.3 Urval av forsokspersoner

I studien ingar sju grundskolelérare. Eftersom studiens syfte ar att 6ka forstaelsen av faktorer
som styr bildimnets didaktik i grundskolan betrdffande bildintegrerat arbete, bestimde jag
mig att intervjua larare frén alla ar 1 en och samma grundskola samt bildldrare frén andra
grundskolor. Valet av en mellanstor grundskola pé 400-500 elever gjorde jag inte av ndgon
speciell anledning. Skolan &r representativ eftersom i den aktuella kommunen finns det andra
skolor med ett liknande elevantal. Jag kontaktade skolans administrativa personal och
presenterade mitt onskemal om att intervjua ldrare fran tidigare och senare ar med olika antal
ar 1 lararyrket for att f variation av erfarenheter. Av samma anledning ville jag att lirare pa
grundskolans senare dr skulle ha undervisning i olika &mnen. Jag ville inte 1 forvig forsikra
mig om att ldrarna verkligen arbetade amnesintegrerat for att fa en realistisk bild av
bilddmnets forutsittningar och mdjligheter. Mélet blev att intervjua en ldrare som undervisar
ar 1, 2 eller 3, en ldrare som undervisar ar 4, 5 eller 6, tva senareldrare som undervisar ar 7, 8
eller 9 och tre bildlarare som undervisar ar 7 till 9. Jag blev rekommenderad ett antal personer
som jag valde mellan efter ovanndmnda kriterier. De tre bildldrare jag valde att intervjua,

anstillda vid skilda grundskolor, kénde jag sedan tidigare till.

5.4 Tillvigagingssitt

Jag kontaktade samtliga ldrare via e-post och forklarade vem jag var, vilken undersdkning och
varfor jag vill genomfora den, samt vikten av att kunna genomfora en empirisk studie i form
av intervjuer. Jag frigade om de ville medverka genom att bli intervjuade och presenterade de
forskningsetiska principerna uppsatta av Vetenskapsrddet. Jag foreslog dven att jag
personligen kunde kontakta dem via telefon for att fa svar om deras deltagande. Alla larare

svarade positivt via e-post och de fick bestimma nér och var vi skulle genomf6ra
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intervjuerna. Intervjuerna genomfordes pa samtligas arbetsplatser i1 avskilda lokaler i ostord
miljo férutom en intervju som genomfordes i informantens bostad.

Jag spelade in intervjuerna pa mp3 spelaren utan avbrott samt forde korta anteckningar
under tiden. Dessa kunde vara registrering av de ickeverbala uttrycken, kroppssprék.
Ordningsf6ljden pa de 6ppna fragorna var likadan vid samtliga intervjuer. Intervjuerna
genomfordes genomsnittligt under en timme.

Framdver kommer jag att anvénda stadiebendmningar. Detta gor jag for att fortydliga
skillnaderna mellan informanterna och att bildundervisningen skiljer sig mellan dessa stadier i
min undersékning.

Med l4gstadiet menas ar 1, 2 och 3, med mellanstadiet ar 4, 5 och 6 och med hogstadiet ar 7,
8 och 9. Informanterna kommer att betecknas foljande:

Liarare A- klasslédrare pa lagstadiet

Lirare B- klassldrare pd mellanstadiet

Lérare C- dmneslérare pa hogstadiet

Lirare D- &mneslirare pd hogstadiet

Lérare 1- bildldrare pa hogstadiet

Lirare 2- bildldrare pa hogstadiet

Lérare 3- bildldrare pa hogstadiet

Till alla ldrare anvinds pronomen “hon”.

5.5 Behandling av intervjuerna

Efter en genomford intervju, skrev jag vid ldmplig tid ut den ordagrant genom att lyssna pa
mp3. Jag markerade 1 texten t ex pauser, skratt, suckar. Frdn mina anteckningar overforde jag
till texten de ickeverbala uttrycken t ex kroppssprék, ansiktsuttryck. Ljudfilerna raderades
efter den skriftliga dokumentationen. Alla intervjuerna behandlades pd samma sitt. Jag ldste
texterna flera ganger och markerade med olika férger kategorier som indikerade
frigeomradena.

Bearbetning gjordes genom tematisering efter fragestillningarna for att skapa en
forforstielse. Detta dr en betydelsefull forutsittning enligt den hermeneutiska principen for
senare tolkning och forstaelse (Barbosa da Silva, 1996:189). Hartman tar upp att en
hermeneutisk teori bildas av begrepp som relaterar till varandra (Hartman, 2007:288). Jag
strukturerade de olika temana till kategorier som jag tolkade hade relation till varandra.

Barbosa da Silva menar att forstaelsen okar néar textdelar relateras till hela texten, texten till
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kontexten, och vice-versa” (Barbosa da Silva, 1996:189). Jag har anvént den
fenomenografiska ansatsen till analysen. Detta innebér att forskningsobjektet dr andra
ordningens perspektiv dvs. ”hur omvérlden ter sig for manniskor”, utgangspunkten ar
empirisk, uppfattningar av ett fenomen beskrivs genom kvalitativt skilda uppfattningar och att

beskrivningskategorier dr knutna till det beskrivna innehéllet (Larsson, 1986:21f.).

5.6 Reliabilitet och validitet

Valididet och reliabilitet 4r centrala begrepp vid beddmningen av undersdkningens
trovérdighet och analysen av insamlade data. Validitet star for undersokningens giltighet. Det
géller sdvil hur giltiga de erhallna resultat dr, mitmetodens giltighet och
undersdkningsupplidggningens giltighet. Reliabilitet innebdr inom den kvantitativa
forskningen att undersdkningen kan upprepas och samma resultat erhalles vid varje studie.
Enligt Svensson stdr validitet ver reliabilitet. ”Om validiteten &r god 4r ocksa reliabiliteten
det.” Dock poidngterar Svensson att reliabilitetsbegreppet dr bundet till validiteten vid
kvalitativa studier samt att det da ar egentligen néstan omdjligt att studera enskilt (Svensson,
1996:2091).

Kvale menar att validitetskontroll géller intervjuundersdkningens alla stadier. Han menar
ocksa att validering innebér dven forskarens hantverksskicklighet och kommunikativ samt
pragmatisk validitet (Kvale, 1997:221ff.). I min undersdkning har jag strévat efter god
validitet och vill framhélla att jag lyckats vil genom att kontrollera och ifragasitta. Jag har
skapat en teoretisk forestéllning om det jag undersoker. Jag har planerat och tematiserat
undersokningen med hjélp av de didaktiska frdgorna och genomfort studien logiskt. Resultatet
kom jag fram till genom att anvéinda en lamplig metod. Jag har analyserat tillforlitligheten av
genomfoOrandet av intervjuerna, svar jag fatt och min behandling av dem.

Ur den pragmatiska synen har jag granskat min forforstaelse for studiens syfte. Makt- och
sanningsfragan skall alltid ifrdgasittas. Vem édger makten att tolka resultatet som sann? Jag
har lagt stor vikt att granska mig sjdlv for att behalla ett objektivt forhallningssitt genom hela
studien.

Reliabiliteten av undersdkningen kan ifragasattas. Svarens Oppna karaktéir ger dock
undersdkningen en storre mening och sammanhang. Tidsaspekten mellan upprepning av
undersdkningen skulle leda till olika svar av ldrarna. Eftersom ldrarna som ger svar inte gér att
betrakta som nagot “konstant objekt” bér man bedoma reliabiliteten 1 sitt ssmmanhang och

utifran den situation som rdder vid genomforandet av undersdkningen (Svensson, 1996:210).
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Intresset for reliabiliteten vid kvalitativa intervjuer ligger dven 1 intervjuarens teknik (Kvale,
1997:213). Hur mycket kan de omedvetna ledande fragor eller ickeverbala uttryck paverka
svaren? Hér ser man att reliabilitetens mening ligger néra validiteten vid kvalitativa
intervjuer. Eftersom jag genomforde studien i beaktandet av denna problematik och
frigestéllningarna har en pragmatisk karaktér anser jag att reliabiliteten s till vida den kan
granskas vid kvalitativa studier &r tillfredstéllande.

Kvale tar dven upp problematiken kring validitet och reliabilitet vid utskriften av den
muntliga intervjun (Kvale, 1997:153). Utskrifterna dr ju det enda empiriska materialet efter att
talsprék dndrats till skriftsprak. Jag anser att det inte ligger ndgot storre virde i att ha en

invecklad syn pa det vid min studie beroende pé dess syfte.

5.7 Forskningsetiska principer

For att samhillet skulle kunna utvecklas behovs det forskning. Det tidigare Humanistisk-
samhéllsvetenskapliga forskningsrddet (HSFR) har utvecklat Forskningsetiska principer
inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning (Vetenskapsridet,a). Dokumentet forklarar
att forskningskravet innebér att samhillet och samhillets medlemmar har ett beréttigat krav pa
att forskning bedrivs forbéttrar tillgédngliga kunskaper och metoder. Inom humanistisk-
samhéllsvetenskaplig forskning bor man f6lja individskyddskravet som dr grunden for
forskningsetiska dverviganden. De forskningsetiska principernas syfte ar "att ge normer for
forhallandet mellan forskare och undersékningsdeltagare/uppgiftsldmnare sé att vid konflikt
en god avvigning kan ske mellan forskningskravet och individskyddskravet.”
Individskyddskravet konkretiseras i fyra allmdnna huvudkrav pa forskningen
(Vetenskapsradet, 1990:6ft.).

1.Informationskravet

Forskaren skall informera de av forskningen berorda om den aktuella forskningsuppgiftens
syfte.

2.Samtyckeskravet

Deltagare i en undersokning har rdtt att sjdlva bestimma 6ver sin medverkan.
3.Konfidentialitetskravet

Uppgifter om alla i en undersékning ingdende personer skall ges storsta mojliga
konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pd ett sadant sdtt att obehoriga inte kan

ta del av dem.
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4 Nyttjandekravet
Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvindas for forskningsdndamadl.

”Med personuppgift avses all slags information som direkt eller indirekt kan hinforas till en
levande enskild fysisk person/.../. Ligg mérke till att ocksd kodade uppgifter ar att betrakta
som personuppgifter si ldnge en kodnyckel existerar” (Vetenskapsradet,b).

Jag har genomfort min studie i beaktandet av de forskningsetiska principer samt tagit bort

privata data som identifierar forsokspersonerna med tanke pé senare publicering.

6. Resultat

I resultatavsnittet presenteras de sju informanterna och deras relation till det bildintegrerade
arbetet. Detta f6ljs av det tolkade och analyserade resultatet av intervjuerna. Resultatet ar
sammanstilld i tre grupperingar med fragestéllningar som utgédngspunkt och

1 sin tur indelade i kategorier.

6.1 Introduktion av informanter

Lirare A undervisar pa lagstadiet 1 alla &mnen utom idrott och sldjd och har 10 érs
yrkeserfarenhet som ldrare. Att anvénda bilddmnet i sin undervisning ar en naturlig och
vardaglig del av undervisningen for henne, bdde som hjélpmedel for den kognitiva
inldrningen samt ett sétt for att barnen lar sig framstélla och samtala om bilder. Bilddmnet &r
bade ett mal och ett medel och integreras med andra &mnen kontinuerligt.

Lirare B undervisar pd mellanstadiet i alla &mnen utom idrott och sl6jd och har 41 érs
yrkeserfarenhet som larare. Hennes stora musik- och konstintresse ledde till att hon arbetade
under en termin med temat Musikhistoriska epoker. Det var ett grupparbete dér alla grupper
arbetade med var sin epok. Hon integrerade olika dmnen genom att arbeta med uppfinningar,
litteratur, historiska héndelser och vetenskap. Bildimnets del var design, mode, arkitektur och
konst, dér eleverna ldrde sig de olika stilarna och illustrerade sina arbeten. Hennes mal ir att
alltid integrera bild i sin undervisning for att eleverna skulle anvinda alla sina sinnen 1 sitt
larande.

Lérare C undervisar 1 matematik, No (naturorienterade dmnen), teknik pa hogstadiet och
sl6jd over alla ar. Hon har 11 ars yrkeserfarenhet som lirare. Hon har arbetat med ett projekt
dér slojd och bilddmnet integrerades. Temat var “Kérlek™ och slutprodukten var en T-shirt
med egentillverkat tryckt motiv. P4 bildlektionen arbetade eleverna fram motiven och

tillverkade schablonerna. Textiltrycket genomfordes pa slojdlektionen. Hon adr mycket
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intresserad av estetik och arbetar sjdlv med olika konstbegrepp och material 1 tekniken och pa
No-timmarna. Hon tycker att bilddmnet har sin sjélvklara plats i alla &@mnen. Det hjélper till
att skapa helhet och utmanar elevernas kreativitet.

Liarare D undervisar engelska och engelska B pa hogstadiet. Hon har 20 ars yrkeserfarenhet
som ldrare. Hon har varit involverad i ett internationellt projekt under tre ar vars slutarbete var
inriktat mot de estetiska &mnena. Eleverna skulle arbeta fram ett logotype for projektet och
tillverka en box som skulle innehélla texter, dikter, bilder, filmer, foton och musik om deras
vardagsliv, intressen och vad som kdnnetecknade deras land. Hela boxen kom att se ut som en
pop-up bok. Hon tycker att bilddmnets integration med andra dmnen &r oerhort viktigt for att
eleverna behdver tilldgna sig olika uttryckssitt.

Lirare 1 undervisar i bild pd hogstadiet sedan 9 ar tillbaka. Bildarbetet samarbetar arligen
med andra &mnen for att sdtta upp en musikal. For bildimnets del handlar det om att ta fram
scenografi samt idéer till tidsenliga kostymer. Hon ser det egentligen inte som nagon
integration eftersom alla arbetar separat med sitt. Det &r i slutskedet de olika delarna mots.
Hennes instéllning dr att integration behdvs for att eleverna ska hitta storre mening i
skolarbetet och att deras forstaelse for bildimnet skulle vidgas.

Lirare 2 undervisar i bild pd hogstadiet sedan 19 &r tillbaka. Hon undervisar &ven i teknik
tillsammans med teknikldraren. Dar upplever hon att det sker en riktig bildintegration genom
ett kontinuerligt arbete frin borjan till slut. Ett bildintegrerat arbete hon varit med om
genomfordes 1 samband med temadagen "Milj6” dér hela skolans schemalagda arbete avbrits.
Bilddmnets roll var att visualisera olika miljorelaterade fenomen. Hennes syn pa det ideala
bildintegrerade arbetet &r att man utgar frin bilddmnet for att uppticka vad bilden betyder 1
det stora sammanhanget. Integration skulle bidra till elevernas forstaelse av vérlden eftersom
skolan sjilv skapar avgriansningarna och hoppighet.”

Lérare 3 undervisar i bild sedan 7 ér tillbaka. Hon undervisar dven i sl6jd. Hon ser
arbetslaget som en tillgdng for att ett bildintegrerat arbete genomfors. De har arbetat
problembaserat med temat “Kérlek”. Olika fragor om samma tema behandlades i de olika
dmnena. I slutskedet byggdes det en kirlekstunnel pé bildlektionen. Alla samlades dér och
gjorde utvirderingen. Det bildintegrerade arbetet hjilper till att forankra skolarbetet till

verkligheten och att ge eleverna kinslomissiga upplevelser.
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6.2 Arbetssitt

* Hur uppfattar ldrarna de praktiska konsekvenserna av olika skeenden 1 ett

bildintegrerat arbetssitt?

6.2.1 Tema
Temat &r betydelsefullt i ett bildintegrerat arbete. Det ska vara engagerande och innehallsrikt.
Lirarna menar att valet av tema ar oproblematiskt. Det finns inga begrdansningar forutom
deras egna kreativitet for att hitta ett tema att organisera en &mnesintegration kring. Bildimnet
ses som nagot allméngiltigt som alltid pa olika sitt kan anpassas till temat. [ de l4gre ldrarna
ar det mycket vanligt att arbetet utgér fran elevens identitet, vardag, traditioner, arstider eller
ett kunskapsomrade. Nér larare A arbetar med musik och bild later hon eleverna vilja temat
efter musiken. I senare aldrar blir arbetet mera specifikt, det kan vara ndgot externt eller
internt projekt som styr temat eller att kunskapsomradet begransas kring ndgot mera konkret.
Idéer kan dyka upp spontant. Temat bestimmer planeringen eller ocksé borjar planeringen for
ett bildintegrerat arbete innan man bestdmt temat. Det kan hinda att temat dndras under
diskussionens gang. Nagra lirare har forsokt att komma pé ett tema tillsammans med
eleverna. Larare C berittar att for att komma pé ndgot meningsfullt méste man vara dppen for
temaidéer hela tiden: ”Man hdnger kvar efter jobbet pa parkeringen 6ver motorhuvudena och
kan inte avsluta diskussionen.”

Bildarbetet kan ha en forklarande, anvisande, dokumenterande uppgift dock &r det vanligast
att bilddmnet star for arbetets visuella formgivning i form av logotyper, scenografi och

illustrationer.

6.2.2 Planering

Lirarna anser att planeringen dr oerhort viktig. Det &r sjdlva grunden for att det skulle bli
nagon betydelsefull integrering. Forberedelserna kan vara mycket varierande. Tydligast
skiljer sig l4g- och mellanstadieldrarnas planering eftersom de skapar och leder sina
dmnesintegrerade arbeten sjdlva. Att ha bildarbetet integrerat med andra &mnen 4r si vanligt
for dem att de inte ens tdnker pa det. Larare B har borjat med de lokala pedagogiska
planeringarna for bade bilddmnet och f6r de andra &mnena infor ett bildintegrerat arbete for
att tydliggéra bade for eleverna och for henne sjélv vad arbetet gar ut pd. ”En séddan planering
ar nodvindig. Pa det séttet tinker man mer Over bildimnet som ett likvérdigt &mne.” Lirare

A ténker vid planeringen vilka tekniker eleverna borde tréna pa.
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For hogstadiets del kan det hinda att man planerar ett bildintegrerat arbete innan man
Overhuvudtaget har bestimt temat. Planeringen kan ske pa kollegial grund vilket innebar att
man planerar ett projekt i arbetslaget eller att man vill samarbeta for att man fungerar bra
thop som kolleger. Uppfattningen om att ha tid, inte ha tid eller att ta tid skiljer sig. For att
kunna planera mera ingdende tillsammans tar man tid utanfoér ramtiden. Alla tycker att i
skolan dr det mycket svart att hitta tid for att planera. Enligt Larare 2 dr det inte ovanligt att
nidr man initierar ett samarbete hinder det 1 all hast att ldrarna talar ”bredvid” varandra, ”da
blir hela starten ingen bra start.” Eller som Lérare C uttrycker det: ”Det dr ju 16jligt att jag inte
ens vet ndr man gir igenom perspektiv 1 bild! Har talar vi om ju en ofantligt stérre planering!”
Lirarna menar att i planeringsfasen maste man ta ménga beslut angéende elevernas arbetssitt,
grupperingar, tidsramar, lokaler, beddmning, presentation och hur de olika &mnenas
integration ska se ut. Vid planeringen &r det viktigt som Lérare 1 uttrycker det att ge och ta”.
Genom att lyssna pa andra och vara tydlig med vad man ansvarar for nir det géller bildimnets
del. Som bildldrare méste man flagga for bilddmnets undersdkande karaktdr som maste
planeras in direkt fran borjan. Planering innefattar for bilddmnets del dven
materialhanteringen och hur man anvénder produkter frén andra &mnen samt nér de behovs
for att arbetet skall fortskrida. Det sistndmnda upplever bildldrarna svért eftersom det

bildmaéssiga arbetet har alltid har ndgot ovéntat med sig som gor att planeringen kan spricka.

6.2.3 Material

Materialvalet har inga begransningar och mdjliggdr att olika tekniker kan anvéndas. Man kan
arbeta tva- eller tredimensionellt och digitalt. Material gor att alla sinnen blir kopplade till
arbetet. Det dr vanligt att olika material kombineras och séledes dven tekniker. Lérare A och
B berittar om materialets didaktiska virde for bilddmnet. Till exempel att grottmalningar ska
malas med krita for att likna en grottmalning i det konsthistoriska projektet Larare B hade.
”Kritan halls ju ocksa pa ett annat sitt 4n penna och linjen blir ojdmn och skrovlig.” I de lagre
aldrarna virdesétts motorikutvecklingen och att man lér sig att handskas med materialet.
Hogre upp i dldrarna &r det nistan radande att olika material och tekniker kombineras.
Bildldrarna anser att det bildintegrerade arbetet bidrar till att bilddmnet utvecklas
teknikmassigt. Vid projekt arbetar eleverna i grupp och grupperna ansvarar for olika delar av
den visuella utformningen. Alla ldrare delar uppfattningen att tillging till olika material
vicker kreativiteten och att det leder till avancerade problemlosningar kring hur eleverna
kombinerar de olika &mnena med bildarbetet. Larare 3 har varit med om att férsoka integrera

bild och idrott. I samband med det kom ldrarna pa att knyta plastpésar péd fotterna och efter att
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doppat de inplastade fotterna i farg fick eleverna dansa pa ett stort papper. Det blev en
happening som blev en inspark till temat samtidskonst i bildundervisningen.

Det ar bildldrarna som fér hela ansvaret for att genomdriva ett bildbildintegrerat arbete pa
grund av all materialhantering. Bilden gor arbetet synligt. Material frin andra &mnen i form
av texter pa papper kanske ska omarbetas for att passa in i kontexten.

Det kan hiinda att materialet bestimmer att bildintegrerat arbete genomfors. Léirare C
beréttar att man ville kdpa in utrustningen for screentryck till skolan men att det inte fanns
medel for det.

Dérfor genomforde vi ett bildintegrerat arbete med vanligt schablontryck kring temat
Kaérlek for att visa hur viktigt det &r att eleverna far kunskap om trycktekniker och hur
mycket de tycker om att skapa egna tr6jor. Vi ville med det hela visa hur viktigt det
skulle vara att ldra dem &ven screentryck, att inte begrinsa sig. Att vi verkligen
behover utrustningen.

6.2.4 Timplan

P4 lagstadiet har man inte timplan for bilddmnet. Det dr en naturlig del av undervisningen.
Frén och med klass fyra borjar timplanen gélla {or bild. I skolan dér Léarare B arbetar skall
bild finnas pa mellanstadiet en timme per vecka. Lérare B &r inspirerad av
Montessoripedagogiken och ser enligt den till att arbetspassen dr tre timmar ldnga vilket hon
ocksa tycker dr nodvéndigt for att barnen ska hinna komma in i ett fordjupat arbetssitt.

Jag dr avspénd vad det géller tiden. Jag har jobbat utan timplan 1 25-30 ar. Benjamin
Bloom kom ju fram till att det som skilde barnen &t vad det gillde inldrningen var
behovet av tiden. Det &r de individuella behoven som styr. Jag vill att alla ska ha
mojlighet att ldra sig. Jag inkluderar bild s& mycket jag kan.

P4 hogstadiet delas timmarna for bild i alla ar s att lektionerna sker under en timme per
vecka. Alla bildlédrare dr eniga om att det &r alldeles for lite och forsvarar det
dmnesintegrerade arbetet déir bild ska involveras. Bilddmnets insatser tar mycket ldngre tid 4n
vad andra dmnesldrare 4r medvetna om. Timplanen medfor ocksd som Lérare 1 forklarar: ”Pa

grund av tiden ligger tyngdpunkten mentalt i alla fall pa de teoretiska &mnena och drar ner

bilden. Dessutom dr det svart att géra en réttvis beddmning for tiden for arbetet ar sé knapp.”

6.2.5 Schema och lokaler

Liarare A och B reflekterar varken dver schemat eller lokaler. Som klasslirare arbetar de 1 sitt
klassrum och bestimmer 6ver den tidsméssiga dynamiken mellan &mnena. Alla
hogstadieldrare tyckte att undervisningens stela organisation dr ett stort hinder for att

genomdriva ett bildintegrerat projekt. Hur man en vrider och véinder sker det bildintegrerade
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arbetet pa nagot sett parallellt. Bildsalarna kan ligga l&ngt fran de andra salarna och pd grund
av all materialhantering &r det dir integreringen av &mnena skall ske fysiskt. Lararna tycker
att det kan bli ’stolpigt” med schemat. Bildldrare 2 uttrycker sin frustration over att dels
bedriva en “’vanlig undervisning” med en klass och
/.../d& kanske det droppar in ett gdng med sitt projekt och behdver sitt material och
hjilp med nagot. Det blir ett kaos av allting.

Bildldrarna upplever att det dr svéart att forklara for andra larare det schemamissiga flodet av
olika elevgrupper en bildlarare undervisar. De erkdnner att ibland 4r de tvungna att sénka
ambitionen for att orka med alla intryck.

Hogstadieldrarna saknar dynamiken i integreringen, att det verkligen skulle se ut som en
process ddr &mnena berikar varandra kontinuerligt. Ju flera &mnen det dr inblandade desto
svérare blir det att organisera integreringen. De olika &mnena hamnar i skilda faser som gor
eleverna forvirrade. I vetskapen om detta hinder forsoker ldrarna ibland ta tid frén varandra
eller erbjuda tid samt att styra varje moment mer. Samtidigt upplever ldrarna att nir man styr
for mycket riskerar det kreativiteten och elevernas eget tink blir mindre. Lérare D anser att
det &r viktigt att pAminna sig om att det inte borde vara schemat som styr vir verksamhet.
Positiva upplevelser har ldrarna om temadagar nér, som Lérare 3 sdger: “Hela schemat
spriangs. Det blir en tillditande atmosfar bade praktiskt och teoretiskt och medfor inte sa stora

krav pd beddmning.”

6.2.6 Utvirdering, bedomning och presentation

Liarare A och B anvinder elevernas loggbocker till utviardering och beddmning av arbetet. Det
sker ofta under arbetets gadng och i dialogform. De samtalar med eleverna om de olika &mnena
som eleverna har arbetat med. Larare D-s uttalande sammanfattar de 6vriga hogstadieldrarnas
allménna &sikt: ”Vi ér urusla vad det géller utvédrdering.” Nir man val lyckats genomdriva ett
bildintegrerat arbete sker det ingen utvérdering alls med eleverna om man inte planerat in det
1 arbetet. Det dr vanligt att man utvirderar muntligt. Bland kollegerna sker det snabbt och
ytligt. Aven vad det giller beddomningen uppfattar lirarna att det finns aspekter som forsvarar
det. Det &r bildlararna som tar upp att det 4r komplicerat att konkretisera betygskriterier vid
ett bildintegrerat arbetssétt och framfor allt nér eleverna arbetar 1 grupp. Vid beddmningen
lutar sig bildldrarna pé tidigare bedomningen av elevens enskilda arbete for att kdnna storre

tidsspann 1 arbetet. Lirare C redogjorde for arbetet hon varit med om:
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Vi diskuterade betygsittningen och vid redovisningen var vi alla med och
kommenterade. Man maste ju skilja olika &mnen vid betygséttningen. Vi podngterade,
det hér dr svenska, det hér dr No och sa vidare. Det 1it ju verkligen inte integrerat!
Presentationen av ett bildintegrerat arbete uppfattar alla mycket positivt. Det dr det man ser
fram mot. Det finns stor variation i presentationsformerna bade internt och externt och det
missas aldrig. Det dr da bilddmnet blir betydelsebérare. Larare D berdttar om att boxen de
gjorde 1 Comeniusprojektet redovisades 1 Italien och ar kvar pa utstédllningen 1 Frankrike.

”Utan bild hade det ju inte gatt!”

6.3 Eleven

* Vad tror ldrarna att eleven faktiskt lar sig i ett bildintegrerat arbete?

6.3.1 Kreativitet

I de lagre aldrarna ser ldrarna hur bildarbetet utvecklar barnens kreativitet i det abstrakta
tankandet. Utan tvekan anser ldrarna att eleverna visar ovéintade kopplingar mellan de olika
dmnena. Det visar de verbalt i sina kommentarer eller genom att kombinera olika material och
tekniker nér de arbetar med visualiseringen. Det kreativa inslaget balanserar upp det
teoretiska ritt eller fel tinkandet. Bildlararna forhaller sig tveksamma till om eleverna hinner
utvecklas s mycket bildméssigt kreativt om de till exempel gor illustrationer. Det hinns inte
med nagot undersdkande arbete utan eleverna gor bara bilder. Larare D sdger dock att det hant
att ”det bara tar stopp pa idéerna i arbetsprocessen.” Hon tror att det kan bero pa att eleverna

inte dr vana vid ett &mnesintegrerat arbete.

6.3.2 Samarbete

Ett bildintegrerat arbete kriver en stor flexibilitet och tolerans frin alla. Lararna tycker att
eleverna upptécker varandras formagor via ett bildintegrerat arbetssitt mycket léttare dn vid
den ordinéra undervisningen och ett gott samarbete uppstir. Eleverna med olika behov eller
som inte kan undervisningsspréket tillrackligt 4n, dr léttare att inkludera i undervisningen. De
far det lattare att komma in i gemenskapen. Lérare 3 menar att man far mycket engagerade
elever och ett visentligt moment dr ju att de ldr sig arbeta i1 projekt. Lararna medger dock att
samarbetet kan vara ett bromsande faktor i arbetet pd grund av komplicerade relationer mellan

eleverna.
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6.3.3 Mening

Lirarna dr ense om att det syns patagligt nér eleverna dr ndjda med sitt arbete, nér de upplever
arbetet roligt och spiannande, nir de blir stolta. Det 4r med intresse ldrarna foljer
arbetsgangen. Egentligen &r det inte s létt att uppfatta om eleverna verkligen upplever
sammanhang mellan &mnena som ldrarna helst 6nskar. Lérare 3 berittar om en elev som
utbrast: ”Allting ir ju egentligen konst!”

Att arbeta bildintegrerat betyder ett meningsfullt arbete eftersom bilddmnets innehéll kan
varieras och anpassas dven efter olika individers intressen och behov. Larare A och B betonar
att nir man upplever sammanhang som skapar mening bidrar det dven till inl&rningen och att
kunskaperna befésts.

Det syntes och hordes att det forgangna blev mera begripbart for eleverna.
Att uppleva sammanhang skapar mening. Det blev roliga diskussioner bland eleverna
dven om framtiden.

6.4 Bildamnet

* VarfOr arbetar ldrarna, alternativt inte, bildintegrerat?

6.4.1 Kunskapssyn

Lirarna tycker att det &r av stor betydelse att de samarbetande ldrarna har en gemensam syn
pa kunskap eftersom det dr grunden till ett gott bildintegrerat samarbete. Alla ldrare delar pa
asikten att praktik och teori maste samarbeta i1 skolan for att elevernas helhetsuppfattning
skulle gagna deras ldrande och att de skulle utvecklas harmoniskt. Larare B uttryckte det att
“handens vig till hjdrnan &r direkt. Jag har alltid det metakognitiva perspektivet i min
undervisning.” Hogstadieldrarna &r eniga om att det bildintegrerade arbetsséttet ar
komplicerat och att ibland vill man alldeles for mycket. Larare C och D tar upp betydelsen att
man sjilv som ldrare ocksa lar sig ndgot, att man utmanar sig. Man lir sig avdramatisera sitt

dmne och ser pa det med nya 6gon.

6.4.2 Demokrati

Det ar hogstadieldrarna som problematiserar kring begreppet “treimnesskola.” De tycker att
det &r olyckligt att all fokus ligger pa basimnena. Det skapar en sndv syn pa kunskaper som
eleverna tar med sig i sin samhéllsuppfattning. Larare D forklarar:

Vi behandlar bilddmnet styvmoderligt. Vi har varit daliga pa att forklara att man kan
uttrycka sig pa olika sétt och att betona vikten av bilden som ett &mne t ex ndr man har
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utvecklingssamtal. Manga elever tycker att det bara dr att rita. Det &r klart att det blir

foljder av det hela. Det maste vi motarbeta.
Hogstadieldrarna onskar en likabehandling av &mnena. Lirare 2 betonar att ur
demokratisynpunkt ar det markligt att ett &mne som representerar ifragaséttande och
yttrandefrihet inte ges en dmnesintegrerad status och organiseras pa andra grunder for att
kunna genomsyra hela verksamheten. I brist pa alternativa schemaléggningar ser bildlararna
dock det bildintegrerade arbetsséttet som en mojlighet for att motverka dmnessegregeringen.
De hénvisar till ldroplanen som tar upp bilddmnets betydelse for eleverna i det nutida

samhallet.

6.4.3 Bildundervisningen
Alla lérare forutom bildldrare virderar bilddmnets insatser i1 det bildintegrerade arbetet
mycket hogt. De forstnimnda ger manga exempel pd vilka &mnen man kan samarbeta med
och hur man kan samarbeta. Lérare C och D Onskar att det skulle gi att 1ana bildldraren nér
det behdvs. Bildlararna upplever bilddmnets roll motsédgelsefullt. De tycker att de méste
arbeta i motvind och uttrycker sin trotthet 6ver att stindigt behova bekrifta bildimnets
existens bade for elever och larare. Nar man arbetar &mnesintegrerat dr det vanligt att
bilddmnets del &r att enbart visualisera vilket bildldrarna ifragasétter. Larare 1 uttrycker det:
Niér bilden riknas som ett stddben dé vill jag inte vara med. Man vill ju vara inblandad
men nir det ska ske i arbetets slutskede da tycker jag att det ska finnas acceptans for
att kunna séga nej. Bra om man gor det ndgon gang. Det finns elever som verkligen
vill ldra sig hur man gor en bra bild och da ar det bildintegrerade séttet tvivelaktigt.
Lirare 3 dr mer tolerant i sin uppfattning. Hon tycker att flexibiliteten och lyhordheten ar
viktig for ett bildintegrerat arbete nir planeringen inte héller. Man behover inte gora sa
mycket, det dr viktigt att gora ndgot bildintegrerat. Hon betonar det lustfyllda och att hitta
végarna for att forankra malen.

Lirare 2 menar att man maste kunna skapa pa lika villkor, att det ena leder till det andra.
Hon menar att det 4r dd man kan tala om nagon bildintegrering. Alla bildldrare menar att
bilden méiste vara med som en av utgdngspunkterna. Lirare 1 och 2 medger att det &r inte ofta
de tagit initiativet till ett bildintegrerat arbete. Lérare 3 letar sjdlv aktivt efter larare som vill
arbeta bildintegrerat och uttrycker sin besvikelse dver nédr nidgon inte vill.

Bildldrarna dr eniga om att eleverna behdver en god bildundervisning och att det &r en

avvigning man maste gora hur man nér mélen pa ett mest kvalitativt sétt.
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7. Diskussion

I diskussionskapitlet diskuterar jag resultatet av min studie med utgdngspunkt 1
frigestéllningarna samt relaterar till den litteratur jag presenterat. Varje underrubrik borjar
med en kort sammanfattning f6ljd av diskussionen. Jag problematiserar kring det
bildintegrerade perspektivet i grundskolan dven med egna reflektioner for att utveckla idéer
for mojlig fortsatt forskning. I metoddiskussionen reflekterar jag kring metoden jag anvént for

min studie.

7.1 Resultatdiskussion
7.1.1 Arbetssitt
* Hur uppfattar ldrarna de praktiska konsekvenserna av de olika skeenden i ett
bildintegrerat arbetssitt?
Bilddmnet sétter inga begransningar i val av tema i samarbetet med andra dmnen. Temat
startar planeringen av samarbetet eller tvirtom. Hogstadieldrare menar att det ar svért att hitta
tid till planeringen. Materialet till ett bildintegrerat arbete anses utveckla kreativiteten. Det ar
bildlararna som blir huvudansvariga for ett bildintegrerat arbete pa grund av all
materialhantering. Enligt bildlararna ar timplanen en forsvarande faktor for ett bildintegrerat
arbete pd hogstadiet medan klassldrare pa lag- och mellanstadiet inte upplever det eftersom de
anvinder bildarbetet kontinuerligt i undervisningen. Lag- och mellanstadieldrarna tycker att
det &r oproblematiskt nir det géller schemat och pé undervisningslokaler. Alla hogstadielédrare
upplever att amnenas schemamadssiga segregering hindrar det bildintegrerade arbetet.
Utvérdering och bedomning av det bildintegrerade arbetet &r problematisk pa hogstadiet.
Presentationen av det bildintegrerade arbetet anses mycket viktigt och utelimnas aldrig.
Lirarnas forutsédttningar och mgjligheter for att arbeta bildintegrerat delas tydligt i tre
grupperingar, ldg- och mellanstadiets klassldrare, hdgstadiets &mnesldrare och hogstadiets
bildlirare. Aven om Lpo 94 ligger som grund fér verksamheten i hela grundskolan
kompliceras det bildintegrerade arbetssétt ju hdgre upp i1 &ren man kommer.
Bilddmnets visualitet ar allsidigt beskriven i kursplanen i bild. Det inbjuder med sin bredd av
bildkoder till arbete med oédndligt manga teman. Att begridnsningen i valet av temat inte finns
1 sjélva dmnet, bekriftas av ldrarnas uppfattning om att det enbart dr deras egna kreativitet
som begrinsar valet. Att temat bestdms fore eller efter planeringen vittnar om att den

gemensamma planeringstiden pa hogstadiet dr obefintlig. Detta kan tolkas med det yttre
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ramsystemets (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:117) innefattande faktorer for
skolutvecklingen, som Englund befarar, urholkar lidrarnas didaktiska kunnande. Den mera
marknadsorienterade och ekonomiskt kalkylerande skolan skall tillfredsstélla specifika
intressen av familjebaserade och individuella karaktar. Enligt Englund behdver ldrarna
kunskaper om prov, métning och utvirdering och kunskapen om de didaktiska dverviganden
prioriteras inte (Englund, 1996a:17; Carlgren & Englund, 1996b:222). Lérarna lagger allt mer
tid p4 dokumentation som till exempel kriteriebeskrivningar, individuella utvecklingsplaner,
skriftliga omdomen och lokala pedagogiska planeringarna. Den sistndmnda borde rymma
dven de gemensamma planeringarna, men tydligen ricker inte tiden till.

Materialets betydelse stods av Vygotskijs idé om ménniskans medierade relation till
vérlden. Vi behover medierande artefakter, vid det bildintegrerade arbetet verktyg och
material som hjélper oss praktiskt och kognitivt (Strandberg, 2006:11). Materialet for
bildarbetet, som dr viktigt for att stimulera alla sinnen inhyser en komplexitet i ett
bildintegrerat arbete. Bildldrarnas ansvar for all materialhantering inklusive elevarbeten fran
andra dmnen samt att materialet héller bilddmnet till bildsalen ger bildldraren en central roll.
Foljden blir att bildimnet med tanke pd bilddimnets marginalisering i skolan (Skolverket,
2005:1411t.) nu av ldrarna 1 underskningen far en hogre status. Fordelningen av skolans tid
mellan &mnen indikerar dock deras hierarkiska positioner. Hér ser vi tydliga samband med
Foucaults maktteori om hur makten som bar upp det ménniskoskapade samhéllet utdvas
indirekt genom rédande strukturer (Liedman, 2002:264ff.; Sernhede, 2008:33ff.). Av intresse
ar har dven fragan om professionalisering av bilddmnet som diskuteras av Marner (Marner,
2006:5f.). Pa lag- och mellanstadiet undervisas bild kontinuerligt integrerat med andra &mnen
av klassldrarna. Det kan ifrdgasittas varfor timplanen som borjar gélla for bilddmnet frin
mellanstadiet ger lika mycket tid for mellanstadiet som for hogstadiet déir de speciellt for
bilddmnet utbildade lararna undervisar 1 bild. For en del av eleverna kommer bild att vara ett
helt nytt amne pé hogstadiet pa grund av undervisningsformer och dmnets slutenhet i
schemat.

Séledes ser det ut att hogstadieldrarnas goda vilja att arbeta bildintegrerat forhindras bide av
det yttre och det inre ramsystemet. Frustrationen kring schemat och lokalanpassningen
forklaras av Westlund som menar att det inte gér att hélla fast vid det stela schemat nidr man
viljer ett tema- eller projektinriktat arbetssitt. Eftersom det traditionella schemat ses som
’sjdlva symbolen for ett separerande perspektiv’ (Westlund, 1998:134f.) méste lararna hitta
andra alternativ for organiseringen av det bildintegrerade arbetet. Att lirarna inte diskuterar

skillnaden mellan att arbeta i projekt eller tema kan man forklara med tidsbrist 1
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planeringsfasen. Visserligen kan granserna vara flytande mellan dessa arbetsformer men det
ar hér lararnas didaktiska kompetens (Lindstrom & Pennlert, 2003:13) stills pé sin spets.
Arfwedson & Arfwedson (2002b:53) betonar att liraren redan fore arbetets borjan maste
forutse vilken slags problematik som kan ténkas uppstd under arbetets gang. Goda kunskaper
1 att bedriva projekt eller att genomfora ett temaarbete skulle ldgga en tryggare grund for att
hantera problematiken. Aven Brodows idé om lirarnas dvergripande dmnesdidaktiska
kompetensen (Brodow, 1996:17) skulle hjilpa till att hitta gemensamma problemldsningar
kring schemat och fordelning av tiden. Medvetenheten om skolkoden, mentaliteten och
forhallningssattet for det bildintegrerade arbetet innebar mojligheter att éndra pa dem.
Nilssons fundering om verklighetsuppfattning som jag tog upp i inledningen aktualiseras
(Nilsson, 2007:75) och far stod av Blankertzs didaktiska inriktningarna (Blankertz,
1987:12ff.). Nog behdvs som han ansag, konfrontationer mellan teorier om skolans praktik
och den faktiska praktikens villkor for att skolans innehéll och organisation skulle kunna
forbattras kvalitativt. Hirmed skulle utvecklingen for skolans innehall och organisation
betyda att man forsoker skapa forutsdttningar for det bildintegrerade arbetsséttet som lararna
saknar.

NU 03-s, samt Marners och Ortegrens hinvisning till varfor bildimnets bedémning i form
av summativa betyg ir problematisk (Skolverket, 2005:146f.; Marner & Ortegren, 2008:83),
forklarar varfor det fortsétter att vara problematiskt d4ven vid bildintegrerat arbete. Att
kursplanen har gjorts bredare forsvarar dess overforing till praktiken (Skolverket,

2005:142) och saknaden av rétt eller fel 1 bildimnets karaktér (Lindstrom, 1994:13f.)
forsvarar bedomningen. I ett integrerat arbete kommer manga av skolans dvergripande mal
att uppnés, ddremot maste betyget sta for de skilda &mnena vilket till och med kan utgora ett
hinder for att ett integrerat arbete genomfors (Andersson, 1994:10). P4 de ldgre &ren behalls
dialogiciteten vid beddmning och utvérdering. Hogstadieldrarna stélls vid ett bildintegrerat
arbete infor en komplicerad uppgift. Tidsaspekten vid planeringsfasen har sin del i det att
lararna inte hinner uppritta dels de gemensamma samt bildrelaterade betygskriterier och
planera formen for utviarderingen. Dock forvéarras nog situationen nir ldrarna maste ha hunnit
se de individuella arbetsinsatserna i ett grupparbete och i slutfasen betygsitta dem. Aterigen
stills krav pé ldrarnas didaktiska kompetens for att hitta lampliga former fér bedomning.
Genom presentationen uppfylls mélet om det bildintegrerade arbetet. Det 4r nog inte den enda
anledningen till att alla vardesitter det hogt. Har problematiseras det varken kring tid eller
lokaler. Alla mojligheter tas till vara. Behovet av att géra kunskapen synlig 1 ett bildintegrerat

arbete far stod av Marners och Ortegrens vision om en kulturskola for alla (Marner &
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Ortegren, 2003:107ff.). Genom presentationen konkretiseras skolans olika perspektiv pa
larandet, det faktabaserade, det kreativa och det demokratiskt delaktiga perspektivet samt véart

minskliga behov av kultur.

7.1.2 Eleven

* Vad tror ldrarna att eleven faktiskt lar sig i ett bildintegrerat arbete?
Lirarna anser att genom problemldsningar i ett bildintegrerat arbete utvecklas elevernas
kreativitet. Bildldrarna dr tveksamma om elevernas kreativitet 1 bildimnet utvecklas sa
avsevért nér de inte hinner med négot undersdkande arbete utan bara gor bilder. Enligt ldrarna
lar eleverna sig att samarbeta i ett bildintegrerat arbete samt att de upplever undervisningen
meningsfull.

Sammanfallande med kursplanen i bild (Skolverket, 2000) tillskriver l&rarna bilddmnet
kreativitetsutvecklande processer. Problemldsningen i bildimnet genom stindigt
experimenterande ses som generator till kreativitet &ven av Gombrich (Lindstrom, 1994:13f.)
samt Marner och Ortegren (Marner & Ortegren, 2003:83).

Alla lérares uppfattning om kreativitet stimmer dverens med den sociokulturella synen pa
kreativitet varpa det bildintegrerade arbetssittet blir speciellt intressant. Enligt Vygotskij
handlar kreativiteten kombinationsférmaga som grundar sig pa ménniskans erfarenheter och
formagan att skapa nagot nytt av vilbekanta foreteelser och att kombinera olika artefakter .
Dessutom utvecklas kreativiteten i deltagande sammanhang, den har ursprunget i sociala
interaktionen (Strandberg, 2006:99ft.). Med stdd av Marners idé om tillvéxtargumentet som
talar for de estetiska laroprocesserna (Marner, 2006:12) och Wetterholms syn pd kreativiteten
1 kognitiva sammanhang och ddrmed i alla @mnen (Wetterholm, 1992:51) skapas obegrinsade
mojligheter 1 det bildintegrerade perspektivet.

Ur ett socialsemiotisk perspektiv pd kreativitet kan man fundera 6ver hur medvetna eleverna
egentligen dr om sin kreativitetsutveckling. Deras utveckling blir dock tydligt synlig f6r
lirarna. Arbetssittet priiglat av multimodalitet (Ohman-Gullberg, 2006:33ff.) dr olika sinnen
stimuleras blir det inte sd uppenbart for eleverna vad de lart sig. Nar man inbjuder eleverna
till larande vars innehall inte &dr reproducerande eller kunskapsoverforande (Kress, 2002:10),
blir dven resultatet mera attraktivt kreativt &n det forutsdgbara. Bildldrarnas oro betrdffande
kreativitetsutvecklingen i bilddimnet vid bildintegrerat arbete, kan handla om deras ansvar for
bilddmnets intrisikala virdens (Elsner, 2000:15) fortlevnad. Aven Bendroth Karlssons
tveksamhet infor det bildintegrerade arbetet (Bendroth Karlsson, 1996:285) bottnar nog i nir

bilddmnets instrumentella virden borjar dominera. Enligt kursplanen for bild &r bilder och
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bildarbetet “ett redskap for utveckling och ldrande” (Skolverket, 2000). Detta verkstélls 1 det
bildintegrerade arbetet i de l4gre dren dar bildarbetet inte behdver kopplas till konkret
beddmning. P& hogstadiet kommer hidrmed problematiken kring kursplanens 6verbelastning
ater att gora sig till kinna. Detta stiller krav pa bildldrarnas didaktiska kunnande for att hitta
balans mellan bilddmnets olika virden. Beddmningen med forutbestdmda kriterier kan dock
hdmma kreativiteten och eliminera forutséttningar for den férvanande kunskap som enligt
Marner och Ortegren de estetiska ldroprocesserna star for (Marner & Ortegren, 2003:82).

Eftersom skolans uppdrag dr storre &n de métbara kunskaperna har man i ldroplanen tecknat
tydliga krav péd samarbetet. Forutom kreativitet som jag ovan behandlade behdver den
moderna ménniskan kunskaper i forhandlingsformdga, tolerans och flexibilitet (Sahlberg &
Leppilampi, 1998:70) och detta dr ldrarna helt ense om. Lararnas vision om
samarbetsinldrningen genom det bildintegrerade arbetsséttet har ett perspektiv pa
medborgaruppfostran. Denna vision ser vi ocksd Deweys dvertygelse om att skolan ar
samhdllets viktigaste styrinstrument i socialiseringsprocessen (Alexandersson, 2000).
Vygotskij sdg ménniskans individuella kompetensers ursprung i samarbetet med andra. Det ar
ofrankomligt att larandemiljer har betydelse for ménniskans inlérning (Partanen, 2007:121t.).
Det kan finnas en allmén uppfattning att bildarbetet betraktas mera som ett individuellt arbete.
Dock stér det i kursplanen om de kollektiva ldroprocessernas betydelse, detta dven i
beddmningens inriktning. Hér gor sig behovet av precision av samarbetsformer till kénna,
tema eller projekt. par- eller bikupemetod (Arfwedson & Arfwedson, 2002b:48ff.; Westlund,
1998:154).

I planeringsfasen dr det viktigt att tydliggora olika mél av det bildintegrerade arbetet och
skapa en god balans mellan dem. I alla grupparbeten kan det uppstd motsittningar séledes
lagger man en god grund fOr arbetet nér eleverna forstar betydelsen av samarbetsinldarningen.
Det ska inte forbli enbart lararnas uppfattning att de lir sig att samarbeta som enligt Sahlberg
och Leppilampi trénar deras sociala formaga och bidrar till inldrningen (Sahlberg &
Leppilampi, 1998:701f.). Saledes blir samarbetet bAde méal och medel. Englund menar att
skolutvecklingen medfort att den enskilda individens egennytta prioriteras och “utesluter det
kollektiva, samhilleliga perspektivet (Englund, 2004:18). Detta gér samarbetet extra
vérdefullt.

Det finns mycket inbdddat i1 Ziehes tanke kring de lyckade undantagen i skolsituationen nir
eleverna verkar gldémma bort sin instrumentella instillning till skolarbetet (Brodow,
1996:129). Lérarnas erfarenhet visar att dessa lyckade undantag sker i det bildintegrerade

arbetet och ger dem tron att eleverna upplever och lar sig mening med denna arbetsform.
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Sjdlva idén om dmnesintegrering innebdr ju en dnskan om att skolan skulle aterskapa en
forstéelig verklighet (Andersson, 1994:38).

Den socialsemiotiska teorin, som vérdesétter minniskan som en sinnlig varelse 1 sitt
skapande av mening via olika uttrycksformer och dess kombination, ser lirande som
meningsskapande. Det innebér att man aktivt utifran sitt eget intresse omskapar situationen
(Ohman-Gullberg, 2006:33ff.), vilket forklarar varfor ldrare ser tydligt engagemang och
gliadje hos elever i det bildintegrerade arbetet. Betydelsen av att anvénda alla sinnen 1
inldrningen foresprakas dven i pragmatismen (Bjerg, 2000:ft.). Bilddmnets bérande del i
laroplanens fortrogenhetskunskap (Haikio, 2007:254) hor ihop med den socialsemiotiska
synen pa sinnena. | kombination med faktabaserade &mnen arbetar eleven i komplex
integration av sinnen och tankeprocesser som Andersson menar i sjdlva verket ér en
integration. Denna komplexitet som hjélper henne att forsta varlden (Andersson, 1994:16ft.)
och uppticka sammanhang och mening. Marners varning for att 6verbetona kunskap fran
sinnena ndr det géller estetiska laroprocesser kan hér vara betydelsefullt att markera. Han
menar att detta leder till att dikotomin mellan kropp och medvetande, mellan praktik och teori
fortlever i skolans virld (Marner, 2005;135). Accepterandet av dikotomin kan inte skapa
hallbarhet i en meningsfull undervisning. Enligt Marner ligger problematiken dven i
Overbetoningen av livsvirldsargumentet for estetiska amnen vilka gérna forknippas med det
existentiella perspektivet (Marner, 2006:12). All slags helhetsupplevelse skapar mening och
en gransdragning mellan sinnena och de kognitiva processerna dr omojlig. Perspektivet pa
elevers medskapande av mening i ett bildintegrerat arbete aterspeglas dven 1 de
sociokulturella teorierna. Samarbete utgdr ett system av ménskliga relationer vilket Vygotskij
sdg som basen i de psykiska funktionerna vilket sedan leder till den inre utvecklingen
(Partanen, 2007:12ff.). Ohman-Gullbergs studie bekriftar komplexiteten i interaktiva
meningsskapande processer dér eleverna anvédnder visuella medier som kommunicerar deras
tankar, kiinslor och forstaelse (Ohman-Gullberg, 2006:41). Det finns goda forutséttningar i
det bildintegrerade arbetssittet att tillgodose elevernas individuella behov och dédrmed

behovet av mening.

7.1.3 Bildimnet

* VarfOr arbetar ldrarna, alternativt inte, bildintegrerat?
Liararnas gemensamma kunskapssyn betrdffande det bildintegrerade arbetet bidrar till att olika
samarbeten uppstar. Enligt 1drarna maste praktik och teori integreras. Lararna dr medvetna om

sina mojligheter i elevernas demokratiuppfostran. Hogstadieldrarna problematiserar kring
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begreppet “tredmnesskola”. Bildldrarna ser mojligheter for likabehandlingen av bilddmnet 1
det integrerade arbetssittet, dock dr de kluvna infér uppdraget pé grund av forvéntningarna pa
bilddmnet. Alla andra ldrare véirderar bildimnets insatser hogt.

Lirarnas positiva instillning till det bildintegrerade arbetsséttet vittnar om deras
fortrogenhet med skolans styrdokument. Deweys filosofi att tanke skall provas genom
handling for att den skulle bli kunskap (Bjerg, 2000:38ff.) samt Vygotskijs id¢ att de mentala
och kognitiva processerna samspelar med olika verktyg, ger gott stdd till lararnas
kunskapssyn i det bildintegrerade arbetssittet. Kunskapsbegreppet blir dock mera komplicerat
nér teori och praktik skall integreras. Didaktikens frdgor om undervisningens innehall
aktualiseras och likasa konfrontationen mellan skolans ambition betrdffande innehéll och den
faktiska praktikens villkor, den konfrontation som Blankertz menade var nddvéndig for den
kvalitativa utvecklingen av skolans innehéll och organisation (Arfwedson, 1987:12ff.).

Lirarnas gemensamma kunskapssyn grundar sig i deras didaktiska kompetens som
Lindstrom och Pennlert upplyser 1 dess komplexitet (Lindstrom & Pennlert, 2003:13). Léirarna
poédngterar den gemensamma kunskapssynen som en forutsittning for det bildintegrerade
arbetet. Detta betyder dven att de har en gemensam syn pa didaktiken i alla dess former. Det
ar nodvindigt att ldrarna hittar det som forenar de olika &mnenas stoff samt att de hittar
gemensamma strategier for larandet (Brodow, 1996:17). Utan samsynen kan &mnena, som
Sandstrom varnade for, bli tvungna att underkasta sig sjilva arbetsprocessen (Sandstrom,
2005:121f1.). Forstaelsen om vad det dr som forenar bildimnet med de andra &mnena kan
underlittas om man betraktar bild som sprak, vilket framhaller dess kommunikativa
egenskaper (Wetterholm, 2001:36). Aven Lindgren ser méjligheter i denna syn pa bildéimnet.
Han menar dock att det finns skillnad mellan bilders och sprékets begreppsapparat (Lindgren,
2005:155). Att bild och sprak i sin tur betraktas av de flesta kognitiva inlérningsteorier
tillhora samma expressiva kunskapshierarki med ’top-down” inlérningsprincipen (Arfwedson
& Arfwedson, 2002a:41) berikar diskussionen om bild och sprak och bild som sprék.

Socialsemiotikens multifunktionella uppfattning om bade tal, skrift och bilder som
betydelsebérare stodjer idén om att de kan behandlas pé lika grunder 1 ett bildintegrerat
arbete. Kommunikationens multimodalitet, det vill séga bestdende av en komplex
kombination av skilda uttrycksformer” (Ohman-Gullberg, 2006:32f.) kan vara en ledande
tanke betrdffande innehéll 1 det bildintegrerade arbetet. Att lararna dr villiga att utmana sig
sjdlva och genomfora det bildintegrerade samarbetet mellan skilda &mnen for tankarna till
Deweys dialektiska syn pé utveckling som sker genom motséttningar. Enligt honom skapas

kunskap genom métet mellan motséttningar 1 stoff och omvirld (Alexandersson, 2000).
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Ur demokratisynpunkt kan man betrakta det bildintegrerade arbetet frn tva perspektiv som
baseras pa Deweys overtygelse om skolan som samhdllets viktigaste styrinstrument. Hirmed
kommer bilddmnets instrumentella virden (Elsner, 2000:15) uppmirksammas. For det forsta
styr skolan de kommande generationernas uppfattningar om olika virden i samhéllet vilket
g0r skolan betydelsefull 1 utvecklingen av demokrati (Alexandersson, 2000). Trots
styrdokumentens goda intentioner fortsétter det @amneshierarkiska tdnkandet sedan Platons tid
(Arfwedson & Arfwedson, 2002a:214f.). Detta uppritthaller bilddmnets marginalisering
(Skolverket, 2005:141ff.) som lérarna sa vél &r medvetna om och férsdker motarbeta genom
att arbeta bildintegrerat. Andersson befarar att imnessegregation leder till att eleverna inte
forstdr omvirlden vilket 1 sin tur forsvagar demokratin (Andersson, 1994:38). Hér ser vi
Foucaults maktteori verkstillas. Méanniskan skapar samhillet och samhéllet skapar normer.
Normer kan dven bli ideal. Makten genom ideal &r konstruerad av méinniskan och séledes kan
den betraktas som ett barande begrepp i den sociokulturella teorin. Enligt Foucault bidrar
forandringar 1 samhéllet dven till en annan méinniskobild (Sernhede, 2008:33ff.). Foucaults
idéer blir speciellt betydelsefulla i arbetet att d&ndra synen pa bildimnet och siledes forstiarka
synen pa ménniskans samhaéllsviktiga och samhéllsnyttiga kreativa egenskaper. Allt for att de
kommande generationerna skulle fora vidare ett fordndrat arv. Att bryta det amneshierarkiska
och dmnessegregerade tdnkandet dr sjdlvklart inget kortsiktigt forfarande. Dock behdver
utveckling av kunskap och sdledes makt sina ifragaséttare for att kunna hindra favoriserande
av vissa kunskaper pa bekostnad av andra (Liedman, 2002:264), vilket man hér ser att ldrarna
strdvar efter genom att synliggora andra kunskaper utover de traditionellt ’trygga”
basimneskunskaperna.

Den andra aspekten som motiverar ldrarna att genomfora ett bildintegrerat arbete ur
demokratisynpunkt dr de delaktiga demokratiska ldroprocesserna dér bilddmnet stir for
yttrandefrihet. [ kursplanen for bild stir en tydlig koppling mellan kunskaper om bilder och
bildkommunikation och det aktiva deltagande i samhillslivet. Den kulturella yttrandefriheten
betyder rétten att bilda sina &sikter och ha ett inflytande. Den 6ppnar upp elevperspektivet 1
undervisningen. Demokratiargumentet tar upp ocksd Marner som ett av argumentena for
bilddmnet (Marner, 2006:13) och kan ses som en vésentlig del av medborgaruppfostran 1
dagens skola dér virden och normer standigt ar aktuella pd grund av var komplicerade och
snabbforidnderliga vérld.

Jag har diskuterat olika foreteelser som styr bilddmnets didaktik 1 det bildintegrerade
arbetet. Det finns ménga fordelar med att bildimnet integreras med andra amnen som borde

Overviga problematiken kring att faktiskt genomfora arbetet 1 praktiken. Léararna dr medvetna
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om bilddmnets roll i att skapa balans mellan “att plugga” och vara deltagande och skapande 1
det demokratiska och kreativa lirandet (Marner & Ortegren, 2003:107). I en
problemldsningsprocess som det bildintegrerade arbetet dr, anvénder eleverna bade intuition
och analytiskt tinkande vilka enligt Gombrich kénnetecknar ocksd det konstnérliga skapandet
1 sig. Obalansen som uppstér ndr man dverbetonar intuitionens roll i de estetiska &mnena samt
det analytiska tdnkandet i de teoretiska &mnena (Lindstrom, 1994:13f.) kan vara grunden till
foljande problematik.

Medan andra lédrare inte ser ndgra hinder for bildimnet att integreras visar bildldrarna inte
lika stor entusiasm. En orsak kan ligga i vad Nationella utvérderingen i bild 2003 visade att
kursplanen gjorts bredare men arvet frdn géngna tider finns ocksa kvar vilket forsvarar
tolkningen och dverforingen till praktiken (Skolverket, 2005:142). Valet av
undervisningsinnehallet ligger 1 bildldrarens och sjdlvklart ocksé 1 klassldrarens hander. Med
tanke pa de olika kompetenser ldrare har kan man ifrdgasitta bildundervisningens kontinuitet.
Pettersson och Asén kom fram till att det inte finns ndgon tydlig struktur i bildimnet
(Pettersson & Asén, 1989:190). Det var fore Lpo 94 men med tanke pa att kursplanen
breddats men timplanen for bilddmnet minskat (Skolverket, 2005:27) finns det ingen
anledning att tro att ndgon struktur skapats. Att det finns flera parallella &mneskonceptioner
inom dmnet gor att olika bildldrare kan ha olika tyngdpunkt 1 bildundervisningen. Vad ir det
man da lar sig 1 bilddmnet? Enligt Wetterholm kretsar bildimnets struktur kring att se och
iakkta, att framstélla bilder, att se och tolka bilder och att anvianda bilder (Wetterholm,
2001:72). Bildlédrarnas oro dver att bilddmnet som Bendroth Karlsson menade “integreras
bort” (Bendroth Karlsson, 1996:285) dr motsdgelsefullt. Enligt kursplanen &r bilder och
bildarbete “ett redskap for utveckling och ldrande” (Skolverket, 2000). Samtidigt kan det
hinda att det i ett bildintegrerat arbete inte ldmnas tid for ett undersdkande arbete utan malet
uppnds genom att ha gjort uppgiften”. Problematiken diskuteras dven i NU 03. Likasd
diskuteras begreppet ’tredamnesskola” (Skolverket, 2005:24f.) som fokuserar hela
skolverksamheten pé rationella, forutsédgbara och precisa mél, som inte karaktéiriserar
bildundervisningen. Pa grund av denna fokusering ser eleverna bilddmnet som négot oviktigt
och att de inte ldr sig ndgot 1 det (Skolverket, 2005:141ff.). Dessa marginaliserande faktorer
kan medfora att bildldrare foredrar att arbeta &mnescentrerat eller integrera inom dmnet
(Forsman & Piironen 2006:132) vilket forutséttningslost sétter bilden i forsta rummet. Detta
far stdd av Goodsons ifrdgasittande av amnesintegrering. Han menar att samhéllets
kunskapsmassa expanderas alltmer specifikt (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:230). Att

bildlararna forhaller sig olika till det bildintegrerade arbetet kan bero pd den rddande
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skolmentaliteten, vilket betonas av Sandstrom (2005:121f.) och Marner (2006:10).
Skolmentaliteten kan péverkas bland andra av rektorn som enligt laroplanen (Lérarnas
handbok, 2008:50) har ansvaret i att &mnesintegreringen sker i skolan. Dock maéste aterigen

lararnas didaktiska kompetens poédngteras, inte minst bildldrarnas.

7.2 Metoddiskussion

Efter min presentation for informanterna om vad min uppsats kommer att ta upp, kunde jag
tydligt avldsa att bildldrarna uttryckte sin oro ver att de arbetat bildintegrerat i deras tycke
oansenligt lite. De andra lararna stéllde upp pa intervjun utan att reflektera kring sina
erfarenheter av ett bildintegrerat arbetssitt. Trots den tveksamma instdllningen fran
bildlararnas sida betrdffande sitt arbetssitt tyckte de att &mnet ar hogst aktuellt och ville
samverka med stort intresse.

Forberedelserna infor intervjuerna upplevde jag som mycket mdodosamma. Den kvalitativa
intervjun stéller stora krav pd hur frdgorna formuleras for att genom att tolka intervjusvaren
kunna fa svar pa studiens fragestéllningar. Eftersom dessa svar 1 sin tur visar om studiens
syfte dr uppnadd, arbetade jag om dem ett antal ganger. Med stdd fran handledaren kunde jag
sd smaningom fa en klarare bild av hur jag bast kan ndrma mig unders6kningsomradet. Under
tiden vixte min insikt om att forskningsfaltet kring ett bildintegrerat perspektiv var storre dn
vad jag forst hade en uppfattning om. Jag ville dock behélla den komplexa helhetssynen av
det bildintegrerade arbetssittet och strdva efter att fa uttdmmande och meningsskapande svar
pd intervjufradgorna. Sdledes blev jag overtygad om att den kvalitativa intervjun med ppna
fragor skulle ge den bdsta grunden for att nd en 6kad forstaelse som var studiens syfte.

Kvale tar upp att objektiviteten och vetenskapligheten i den kvalitativa forskningsintervjun
har ofta ifragasatts (Kvale, 1997:64). Eftersom jag i min undersdkning utgick fran
problematiken jag sjdlv upplevt i mitt arbetsliv som bildldrare, skulle man kunna pésta att jag
1 forvig hade en teori eller en hypotes. Medveten om denna svaghet strdvade jag genom hela
studien att behélla en neutral stéllning till undersokningsomradet. Sjdlvklart kommer jag inte
ifrdn att jag redan vid intervjufasen kinde igen denna “’livsvarld” jag delar med
informanterna. Dock vill jag hdvda att genom att vara medveten om denna svaghet
genomforde jag undersdkningen med sa stor objektivitet man kan tala om vid kvalitativa
metoder. Vi uppfattar alltid var vérld subjektivt, dock ger denna begransning en dkta mening i

att forstd hur andra méinniskor forestiller sig varlden.
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Enligt Kvale kan vetenskap ha ménga olika definitioner och beroende pé vilken definition
som viljs leder till om en kvalitativ intervju &r vetenskaplig eller inte. Han f6reslar en bred
definition av vetenskap, ”den metodiska produktion av ny och systematisk kunskap” (Kvale,
1997:611t.). Eftersom jag gétt till viga badde metodiskt och systematiskt &r min férhoppning
att studien genom att &ven vara knuten till tidigare forskning bidrar till det langsiktiga arbetet

1 forandringsprocessen for bildimnets didaktik.

8. Avslutande reflektion och forslag till fortsatt forskning

Undersokningen har betydelsefull relevans till ldraryrket. Dels visar den vilka faktorer som
motiverar eller komplicerar det bildintegrerade arbetet samt komplexiteten hur olika lérare ser
pa det bildintegrerade arbetet ur ett bilddidaktiskt perspektiv. Det &r inte heller oproblematiskt
ndr man ser pa bildintegreringen i de l4gre aren dar &mnets legitimitet grundldggs. Fragan om
bilddmnet &r ett mal eller medel eller bada samtidigt har nog f6ljt &mnet sedan det blev ett
skoldmne. Foljdaktligen forblir &ven synen pé bildimnet ofdrdndrat. Bilddémnet har svart att
“bryta mark” som behdvs for ett komplext kommunikationsdmne i grundskolan. Tidigare
forskning uttrycker oro kring bilddmnets ofortjdnta marginalisering och behovet till
forandring 1 bildundervisningen. Hirmed kommer bildldrarnas professionalitet att ha en
visentlig roll i kampen om bilddmnets fornyelse och att de estetiska ldroprocesserna som
eleverna onskar mer av enligt NU 03, kan genomsyra hela skolans verksamhet.

Med denna bakgrund foreslar jag till eventuell vidare forskning att ett experiment i en
bildintegrerad undervisning genomfors pd hogstadiet med forutsattningar som respondenterna
saknar 1 min studie. Detta innebér att bildundervisningen bedrivs i en dppen verkstad, dock
med schemalagda gemensamma arbetspass med andra dmnen som mdjliggor det
kontinuerliga bildintegrerade arbetet. Eftersom min studie har ett lararperspektiv skulle
elevperspektivet vara av intresse med utgédngspunkt i NU 03 som redovisade att eleverna

upplever att de inte 14r s& mycket i bild.
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Bilaga

Intervjufragor

1.Beskriv ett eller ett par amnesdvergripande projekt déir bilddmnet var involverat som du
tycker kan vara intressanta att diskutera.

* Hur var de upplagda?

* Hur genomfordes de?

* Hur utvérderades och bedémdes de ?

* Beskriv dina synpunkter pa projektet / n och pa bilddmnets del i detta / dessa.
2.Beskriv erfarenheterna du har som frdmjar ett bildintegrerat arbetssétt.
3.Beskriv erfarenheterna du har som hindrar ett bildintegrerat arbetssétt.
4.Ge exempel pa hur eleverna agerat 1 ett bildintegrerat arbetssitt.
5.Vad utloser att du vill (eller att du inte vill) att bilddmnet finns med i ett &mnesintegrerat

arbete?
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