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Sammanfattning 
 

Syftet med studien var att öka förståelsen av faktorer som styr bildämnets didaktik i 
grundskolan beträffande bildintegrerat arbete. Jag använde strukturerade och ostandardiserade 
frågor för att genomföra kvalitativa intervjuer med sju grundskolelärare. Respondenterna 
representerade alla grundskolestadier, tre av dem var bildlärare. Genom att tolka och 
analysera intervjusvaren fick jag fram studiens resultat. Resultatet ger en allsidig bild av 
faktorer som styr bildämnets didaktik i ett bildintegrerat perspektiv. Slutsatser av resultatet är 
att bildämnet välkomnas till ett integrerat arbetssätt för att bidra i kreativa, demokratiska och 
meningsskapande läroprocesser. Dock är det bildintegrerade arbetet inte så självklart i  
grundskolans senare år som i de lägre åren på grund av faktorer i ramsystemet och på grund 
av bildämnets komplicerade roll, som forskare tidigare bemödat sig att kartlägga. Härmed blir 
lärarnas didaktiska kompetens avgörande om det bildintegrerade arbetet genomförs. 
 

Nyckelord: bild, didaktik, ämnesintegrering, ämnesövergripande. 
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1. Inledning 

I mitt yrkesliv som bildlärare i grundskolans senare år har det alltid intresserat mig vad det 

egentligen är jag lär ut till eleverna. Vad är det de tar med sig från bildundervisningen när de 

lämnar skolan? Samhället ändras och vi med det. Ett sätt att skapa undervisningens aktualitet 

innehållsmässigt tycker jag är att arbeta ämnesintegrerat. Efter att varit med i olika 

bildintegrerade projekt och temaarbeten upplever jag det, sett från olika aspekter fortfarande 

”tungjobbat”. Det har inte blivit det självklara som man önskar. Varför är det så? Vad kan 

man göra åt det? 

   Den stora inspirationsskällan till min studie fann jag genom att läsa ”Tematisk 

undervisning” av Jan Nilsson. Han beskriver den gamla ”pluggskolan” som en sluten värld 

vad det gällde organisation, metod och undervisningsinnehåll. Men de harmonierade med 

varandra. Dagens skola har genomgått många förändringar de senaste 10-15 åren. Nilsson 

hävdar att skolan innehållsmässigt är sig fortfarande ganska lik. 

Och här uppstår ett problem som jag menar kan vara en av förklaringarna till att 
många lärare (och elever?) upplever det som allt jobbigare och omöjligare att vara 
lärare. Problemet består i att man försöker applicera en modern, öppen organisation 
och metod på ett traditionellt, slutet innehåll. Undervisningens repertoar har 
förändrats och moderniserats på organisations- och metodnivå, men knappast på 
innehållsnivå. Resultatet av detta är helt enkelt att dessa båda repertoarer inte längre 
matchar varandra. De frontalkrockar (Nilsson, 2007:73)! 
 

Han resonerar vidare att om man vill sträva efter att organisation, metod och 

undervisningsinnehåll ska fungera tillsammans måste den sistnämnda genomgå ytterligare en 

förändringsprocess. Han polemiserar kring begreppet ”verklighet” i skolan. Måste den se ut så 

som många lärare uppfattar den eller kan lärarna skapa den själv? 

   Jag fick en ordentlig tankeställare. Vill jag förändra bildämnets innehåll till vad ett modernt 

kommunikationsämne borde ha, har jag möjligheten att göra det. Min övertygelse, som jag 

nämnde förut, är att undervisningsinnehåll förnyas och berikas bäst genom att olika ämnen 

samarbetar med varandra. Är förändringsprocessen från ett slutet innehåll till det öppna 

ämnesintegrerade mer invecklad än vad vi tror? Vad är det som egentligen händer när man 

arbetar bildintegrerat? Jag bestämde mig att titta närmare på detta område och därav kommer 

syftet till min studie. 
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2. Syfte 
Syftet med studien är att öka förståelsen av faktorer som styr bildämnets didaktik i 

grundskolan beträffande bildintegrerat arbete.  
 

2.1 Frågeställningar 
För att konkretisera studiens syfte har följande frågor ställts: 

• Hur uppfattar lärarna de praktiska konsekvenserna av olika skeenden i ett 

bildintegrerat arbetssätt? 

• Vad tror lärarna att eleven faktiskt lär sig i ett bildintegrerat arbete? 

• Varför arbetar lärarna, alternativt inte, bildintegrerat? 

 

2.2 Avgränsning 
För att begränsa bakgrunden sätter jag fokus på det bildintegrerade arbetet i nuläget. Mitt mål 

är att studien genom sin framåtsyftande vision har ett perspektiv på problemlösning. 

 

2.3 Definitioner och förklaringar 
Integration, integrering – inom samhällsvetenskapen: process som leder till att skilda 

enheter förenas; även resultatet av en sådan process (Nationalencyklopedin,a). 

 

Bildintegrerat arbetssätt menas i studien att bildämnet samverkar med andra ämnen i syftet 

att sammanfoga skilda delar till helt. Det är undervisningen som skall ”stimulera eleven att 

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

 

Didaktik – läran om undervisning; undervisningens och inlärningens teori och praktik 

(Nationalencyklopedin,b). 

 

Progressivism – progressiv pedagogik, pedagogisk reformrörelse, antiauktoritär och 

barncentrerad; betonade praktiska uppgifter i undervisningen (”learning by doing”) och 

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

 

Social konstruktivism – teori som hävdar att såväl det enskilda jaget som de samhälleliga 

strukturerna är produkter av mellanmänsklig interaktion (Nationalencyklopedin,d).  
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3. Litteraturgenomgång 
I detta kapitel ger jag med hjälp av styrdokument, forskning, lämplig litteratur och teorier stöd 

för min studies syfte. 

 

3.1 Skolans styrdokument 
En liten historisk tillbakablick i Lärarens handbok berättar att den första läroplanen för 

grundskolan från 1962 (Lgr 62) gav mål, innehåll och metod för varje enskilt ämne. Med  

Lgr 69 fick lärarna större utrymme i val av innehåll och metod. Lgr 80 hade tydliga statliga 

mål med kursplaner och timplaner för de olika ämnen men friheten för hur målen skulle 

uppnås lokalt stärktes. Det är nu man börjar tala om ämnesintegration på allvar. 

Läroplan för det obligatoriska skolväsendet, förskoleklassen och fritidshemmet från 1994 

(Lpo 94) skiljer sig avsevärt från de tidigare läroplanerna. Decentraliseringen av skolan 

innebär att skolorna själva organiserar  sin undervisning för att eleverna skulle nå de 

nationella målen som staten föreskrivit. Sambandet med samhällsförändringar speglas i 

behovet av att eleverna lär sig leva och orientera sig i det mångfacetterade informations- 

samhället och att de växer upp till ett medborgerligt och delaktigt ansvarstagande med 

demokratiska värderingar. Eleverna skall få kunskaper som gagnar dem själva och därmed 

samhället.  

   Lärarnas professionalitet har fått ett större ansvar samt förtroende genom att de själva måste 

avgöra hur undervisningen ska bedrivas. Tanken med att organisera lärarna till arbetslagen är 

att lärarna utvecklar kollektiva arbetsformer och tillsammans med olika erfarenheter och idéer 

bedriver utvecklingen av skolan. Denna organisationsform indikerar tydligt ett 

ämnesintegrerat arbetssätt. Det sammanlagda antalet timmar för hela utbildningen uppdelas 

på fyra olika tidsutrymmen. Timplanens huvuddel är garanterad undervisningstid. De andra 

tre omfattar elevens val, profilverksamhet och tid för orientering om utbildnings- och 

arbetsliv.  

   Målen för undervisningen i Lpo 94 framställs övergripande. Dock finns det en 

grundläggande skillnad mellan mål att uppnå och mål att sträva emot. ”Mål att uppnå anger 

ett slags miniminivå som alla ska nå, medan mål att sträva mot pekar mot de ambitioner som 

utvecklingsarbetet bör sikta in sig på” (Säljö, 2008:31ff.). 

Den målstyrda skolan skall enligt Skollagen kap. 1 2 § erbjuda alla elever en likvärdig 

utbildning, vilket innebär att undervisningen skall anpassas till varje elevs förutsättningar och 

behov. Målen kan nås på olika sätt.  
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   Lpo 94 betonar i olika avsnitt skolans uppgift att ge eleverna överblick och sammanhang, 

att eleverna får pröva olika arbetssätt samt att eleverna lär sig att ta initiativ och lösa problem 

självständigt och tillsammans med andra. Rektorn skall enligt läroplanen ansvara för att 

ämnesövergripande kunskapsområden integreras i undervisningens olika ämnen och att 

eleverna får möjligheten att uppfatta större kunskapsområden som en helhet. 

   Undervisningen skall erbjuda eleverna olika uttryck för kunskaper. Att uppleva känslor och 

stämningar och ägna sig åt eget skapande är en betydelsefull del i kunskapandet. I kapitel 2. 

Mål och riktlinjer står det under Kunskaper att ”Lärarna skall sträva efter att i undervisningen 

balansera och integrera kunskaper i sina former” samt att ”Läraren skall organisera och 

genomföra arbetet så att eleven får möjlighet att arbeta ämnesövergripande.” Ett av 

kunskapsmålen att uppnå i grundskolan är att eleverna kan utveckla och använda kunskaper 

och erfarenheter i så många olika uttrycksformer som möjligt, däribland således i bild 

(Lärarnas handbok, 2008:36ff.). 

 

3.1.1 Kursplanen i bild 

I kursplanen för bild med dess olika uttrycksformer finns det en allsidig anknytning till det 

ämnesintegrerade perspektivet som är inbyggt i bildämnet. Bilden och bildskapandet har 

funnits i människans begreppsvärld genom hela historien. Idag skall kunskaperna i bild ge de 

kommunikativa förutsättningarna för att vara aktivt deltagande i det demokratiska samhället. 

”Bildspråket kännetecknas av att det är rikt på tekniker och visuella berättarformer som 

spänner över ett vitt fält av bildkoder.” Kursplanen uttrycker kravet för ett gränsöverskridande 

arbete på grund av att bilder samverkar med andra uttrycksformer och att den moderna 

kommunikationen sker genom olika mediers samverkan.  

   Huvudmålet inom bildämnet läggs på elevernas bildspråkliga utveckling och att de ökar sin 

medvetenhet om den visuella världen.  

   Målen att sträva mot i ämnet bild i grundskolan ger stöd för det ämnesintegrerade 

arbetssättet. Framställa, kommunicera, analysera, samtala och medvetenhet är begrepp som 

lyfter bildens roll i skilda sammanhang. Mål att uppnå är olika efter årskurs fem och efter 

årskurs nio (Skolverket, 2000). Bedömningen i form av ett betyg sker först i årskurs åtta och 

är summativ i sin karaktär vilket betyder att man värderar kunskaperna efter en avslutad 

verksamhet. Betyget är ett uttryck för hur i enlighet med betygskriterier eleven uppnått målen 

i respektive ämnen (Lärarnas handbok, 2008:49). 
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3.2 Tidigare forskning 
3.2.1 Bildämnet i dagens skola 

Den allmänt uppfattade och historiskt befästade dikotomin mellan teori och praktik, kropp 

och intellekt har alltid burit i sig en konflik. Den finns i dagens skola både i dess fysiska 

organisering och hur man ser på olika ämnen (Öhman-Gullberg, 2006:13). På senare tid har  

forskningen kring det estetiska perspektivet i skolan bidragit med flera avhandlingar och 

rapporter. Bildämnets situation i dagens skola problematiseras i Nationella utvärderingen av 

grundskolan 2003 i ämnet bild (NU 03) och t ex i avhandlingar av Hans Wetterholm (2001), 

Bengt Lindgren (2005) och Tarja Häikiö (2007). I Vetenskapsrådets publikation ”Uttryck, 

intryck, avtryck” (2006) upplyser Gunnar Åsén och Ulla Lind skolan bl a som en kulturell 

mötesplats. Elisabet Malmström lyfter i sin bok ”Estetisk pedagogik och lärande” (2006) det 

estetiska arbetet som väsentligt för individens utveckling. Anders Marner och Hans Örtegren  

problematiserar i ”En kulturskola för alla” (2003) de estetiska läroprocesserna i ett 

kunskapsteoretiskt sammanhang. Genomgående i dessa arbeten är analysen av den komplexa 

roll som bildämnet har i förmedlandet av kultur, estetik, och kommunikation.  

   Marner sammanfattar i sin artikel ”Professionalisering av estetiska ämnen – några problem 

och förslag” (2006) och tillsammans med Örtegren i ”Kulturskola för alla” (2003) olika 

forskningar och skolutredningar att estetik och kultur har en självklar plats i skolan men att de 

estetiska ämnena inte har något större värde. Diskussionen om de estetiska ämnenas 

marginalisering pågår ständigt. Estetisk verksamhet ges en terapeutisk funktion snarare än 

didaktisk. Begreppet ”treämnesskola” är allmänt utbrett. Teoretiska kärnämnen som ger 

tillträde till gymnasiet har sin självklara status. Arvet från gångna tider kring de estetiska 

ämnena ger sig till känna. Begrepp som ”övningsämne” och ”praktiskt-estetiskt ämne” kan 

fortfarande förekomma. Likaså synen på bildämnet som det fria skapandets ämne och som 

något distanserande ”finkulturellt”, ger den ingen större legitimitet som ett definierat ämne i 

skolan. Det finns tecken på att klass- och tidigarelärare inte har tillfredställande kompetens i 

bildämnet vilken vaggar in även eleverna i lågstatustänkandet. De estetiska ämnena blir ett 

”andningshål” bland de politiskt starka teoretiska ämnena. Marner efterlyser 

professionalisering av de estetiska ämnena. Det gäller att utveckla ett yrkesspråk och slå vakt 

om professionaliteten inom de estetiska ämnena. 

   Wetterholm menar att den bildteoretiska forskningens utgångspunkt tidigare inte utgått från 

det pedagogiska sammanhanget utan har uppmärksammat bild som objekt och företeelse. Det  
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har inte fokuserats på samspelet av lärarnas bildundervisning och elevernas bildförmåga. 

Forskning kring bildpedagogiken ur ett didaktiskt perspektiv är inte så vanligt  

förekommande (Wetterholm, 2001:32,177).  

   NU 03 i bild redovisar ”innanför-faktorer” som visat sig ha en betydelse för elevernas 

måluppfyllelse. Det är inte innehåll och arbetssätt som begränsar måluppfyllelsen utan 

”förutsättningarna, stora gruppstorlekar, för lite tid i ämnet, stort elevantal att undervisa per 

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

 

3.2.2 Lärande i bildämnet 

I takt med att kommunikationsteknologi utvecklas ställs ”skolans kunskapsmonopol” inför 

nya utmaningar (Öhman-Gullberg, 2006:12).  

   Sedan Lgr 80 har bildens kommunikativa egenskaper lyfts och begreppet bilden som språk 

har etablerats (Wetterholm, 2001:33). Kursplanen försöker hålla sig i takt med tiden men 

ersätts inte utan görs bredare. Det anses leda till att tolkningen och överföringen till praktiken 

försvåras (Skolverket, 2005:142). Synen på kunskap har förändrats vilket betyder att kritiskt 

tänkande och reflekterande förhållningssätt efterlyses även i bildämnet. Kunskaper i bild blir 

således mer övergripande och inriktade på förståelse. De typiska traditions-, material- eller 

teknikinriktade kunskaperna blir inte längre det primära. Av skoltradition förknippas 

bildarbetet med konst, estetik, känsla och hantverk och inte som kunskapsutveckling och 

kognitiva processer (Lindgren, 2005:32).  

   Det finns olika skäl som talar för bildämnet i skolan. Marner  kategoriserar i sin tidigare 

nämnda artikel dessa skäl till mediespecifika argument, livsvärldsargumentet, 

demokratiargumentet och tillväxtargumentet. Det mediespecifika, som genom mediet ger 

medel att kunna vara aktiv inom det mediespecifika området, är basen för ämnets legitimitet. 

Den garanterar även den mediespecifika lärarkompetensen genom att vara grunden för 

kursplanen. Livsvärldsargumentet med sitt existentiella och individuella perspektiv är det 

mest vanliga skälet för bildämnets relevans. Demokratiargumentet har sin självklara plats 

med tanke på yttrandefrihet och skolan som en kulturell mötesplats (Marner, 2006:12). Den 

nya ekonomin som träder fram i det post-industriella samhället blir beroende av människors 

kreativitet på alla områden som konst, teknik och vetenskap. Tillväxtargumentet talar för de 

estetiska ämnena som förbereder eleverna för att möta samhällets krav på problemlösning och 

initiativförmåga. De förväntade kunskaperna är inte lika attraktiva som de kreativa 

kunskaperna (Marner, 2005:30). Marner och Örtegren analyserar estetiska läroprocesser 

kontra instrumentella. De sistnämnda står för förväntad kunskap medan estetiska 
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läroprocesser bidrar med förvånande kunskap (Marner & Örtegren, 2003:82). Det stämmer 

väl överens med den tyske samhällsvetaren och pedagogen Thomas Ziehes radikala syn på 

lärandet. Enligt honom måste lärande ske annorlunda, ovanligt, för att det skulle fånga dagens 

unga i en historisk-kulturell fas som skiljer sig helt från den gångna tiden. Med det ovanliga 

menar han inte nya pedagogiska metoder utan lärande i nya sammanhang (Andersson, 

2000:92). 

   Beträffande innehållet i bildundervisningen visar Pettersson och Åséns avhandling 

”Bildundervisningen och det pedagogiska rummet” att det inte finns någon tydlig struktur i 

bildundervisningen. Lärarna själva gör efter sina egna föreställningar det slutliga valet vad 

som undervisas (Petterson & Åsén, 1989:190). Wetterholm sammanfattar i sin 

bildpedagogiska studie att bildämnets uppgift i skolan är att ”ge kunskaper, medverka till 

elevens såväl kognitiva som emotionella utveckling samt att fostra och dana.” Han menar 

också att bildämnets struktur kretsar kring fyra huvudmoment, att se och iaktta, att framställa 

bilder, att se och tolka bilder och att använda bilder (Wetterholm, 2001:36,177). 

   En bredare syn på bildämnet ger den holländska forskaren Folkert Haanstra som Catharina 

Elsner refererar till i sin studie. Haanstra kategoriserar två olika slag av argument för vilken 

betydelse de konstnärliga ämnena har i undervisningen. Det första handlar om ”ämnets 

intrisikala värden (egenvärden) som kunskap och förståelse inom ämnesdomänen, estetisk 

perception, attityder till konstarten i fråga, värderingar och intresse och skapande förmåga.” 

Det andra argumentet är bildämnets instrumentella värden som innebär ”tankeverksamhet, 

motorisk färdighet, personlighetsutveckling, socialt beteende och attityder, användbarhet i 

andra ämnen” (Elsner, 2000:15). 

   Lärandet innebär även värdering och bedömning. Marner och Örtegren tar upp att det finns 

en mängd skilda uppfattningar beträffande bedömning i bild. Det kan finnas åsikter som 

motsätter sig till det vilket i huvudsak baseras på synen att konsten inte kan mätas (Marner & 

Örtegren, 2003:83). NU 03 i bild visar att bildlärare inte är tydliga vad det gäller att sätta upp 

kriterier över vad som krävs för olika betyg samt att uppnåendemålen och progressionen inte 

preciseras. För att avdramatisera bedömningen menas att bedömningen skulle ske som en 

kontinuerlig del av dialogicitet och interaktivitet mellan elever och elev och lärare. 

Bedömningen i bild skall innefatta process-, produkt-, och kommunikationskriterier och anses 

vara av stor vikt för ett meningsfullt lärande. Utvärderingen underskattar dock inte 

problematiken kring  individuell bedömning beträffande gruppstorlekar, antalet genomförda 

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

Verkligheten är inte kategoriserad till ämnen. Vår kulturs grundläggande kunskapsintressen 

som etablerades på 1900-talet är naturkunskap, samhällsvetenskap, matematik och humaniora. 

Tre av dem fanns redan under Platons tid. Samhällsvetenskaperna gjorde en filosofisk grund 

för de andra i den antika läroplanen. Ämnen utgör den organiserade principen för skolans 

innehåll (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:214f.). Kritiken mot den typen av organisation 

talar om kunskapsträngsel och ämnesfragmentisering. Björn Andersson diskuterar i Na-

spektrum Nr 10 varför undervisningen alltjämnt så sällan sker ämnesintegrerat. Han påpekar 

att lärarna är akademiskt utbildade i vissa ämnen och att betygsättningen i de enskilda ämnena 

ses som ett hinder för att rikta sig in på ett ämnesintegrerat arbete. Det saknas utredningar 

kring hur man kan bedriva ett ämnesintegrerat arbete i verkligheten och vad det egentligen 

innebär (Andersson, 1994:10).  

   Det har gjorts olika försök att få ämnena att närma sig varandra. De har kategoriserats efter 

grundläggande kunskaps- eller tankeområden med tanke på ”vilka kognitiva, procedurella och 

affektiva vinster de anses medföra” (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:218).  Man har låtit 

barns erfarenheter bli den integrerande faktorn mellan ämnena. Progressivismens idéer 

resulterade i att de logiskt besläktade ämnena skulle integreras, av den anledningen kom 

orienteringsämnena till. Den ämnesdidaktiska utvecklingen på 1980-talet ledde till flera 

problemorienterade undervisningsmodeller som också hade sin grund i progressivismen.  

F. Musgrove gjorde 1968 en kunskapssociologiskt analys av ämnena som sociala system. 

Ämnen betraktade från detta synsätt blir medel som används av samhället för överföring av 

olika intressen och värderingar (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:223). 

   De samhälleliga intressena står som grund i läroplanerna. Amerikanska forskare arbetade, 

efter sputnikchocken, fram olika kunskapskategorier som finns i alla skolämnen och som 

lärare dagligen hanterar i sin undervisning. Genom att systematiskt använda kategorierna i 

undervisningsinnehållet skulle det bidra till elevernas kognitiva utveckling. Dessa 

kunskapskategorier är: begrepp, fakta, lagar, lagliknande principer, regler, normer, 

värderingar och färdigheter. Varje ämne har en proportionerlig variation mellan de olika 

kategorierna (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:246f.). 

   Andersson förklarar att egentligen pågår integrationen som en tankeprocess redan från tidig 

ålder. Han kategoriserar integrationen i kategoriintegration, rumsintegration, tidsintegration, 

orsaksintegration  samt i de mera komplicerade teoriintegration, integration genom 

orsakskedjor, integration genom orienteringssystem och problemfokuserad integration. Han 

förespråkar det ämnesintegrerade undervisningen på grund av att de traditionella ämnena, 
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dock nödvändiga, inte är tillräckliga för att förstå världen. Han efterlyser andra tankemönster 

som endast kan uppstå i ett integrerat arbetssätt. Eftersom det är människan som integrerar 

ska inte medias roll i dagens kunskapsinhämtning underskattas. Andersson poängterar att det 

är andra som iakttar och avlyssnar världen för oss vilket kräver ett kritiskt förhållningssätt 

(Andersson, 1994:16ff.). 

   De processer som styr lärandet har man i de flesta kognitiva inlärningsteorier delat i 

kunskapshierarkier. Genom att man lär sig de enkla begreppen kommer dessa att vara grunden 

till den högre inlärningen. Samma syn gäller färdigheter där man delar hierarkier till 

expressiva, t ex att tala, skriva, teckna samt logiska som innefattar matematik och de 

naturvetenskapliga områdena. Inlärningen i de expressiva hierarkierna skulle formas efter 

”top-down”-principen. Efter att ha lärt sig de högnivåfärdigheter skulle lågnivåfärdigheter 

komma av sig självt. Först lär man sig läsa och skriva, sedan hur man formar bokstäverna, 

stavar och sätter punkt. I inlärningen av de logiska hierarkierna anses gälla ”bottom-up”-

riktningen. Lågnivåfärdigheter skulle leda till mera komplex förståelse. Valet av dessa 

principer påverkar undervisningens upplägg. 

   Egentligen handlar inlärningen inte om det ena eller andra sättet utan det är de individuella 

barnens olika behov och personliga sätt att lära sig som är styrande. Svårigheter och behov 

varierar i de olika skolämnena. Klassrumsforskningen har visat att barn lär sig bäst genom 

blandningen av olika metoder och inlärningssituationer (Arfwedson & Arfwedson, 

2002a:41ff.).  

   Birgitta Sandström menar att den starka övertygelsen hos skolledarna att skolan organiseras 

till arbetslag skapar visserligen förutsättningar för ett ämnesintegrerat arbetssätt men när 

fokus bara ligger på det sistnämnda kan följden bli att själva arbetsprocessen ”lyfts fram på 

bekostnad av ämnet.” Hur man förhåller sig till det ämnesintegrerade arbetet bestäms av 

skolans mentalitet. God kommunikation leder till att ämnesintegrering får större plats i skolan 

och utvecklas (Sandström, 2005:121f.). Marner menar också att interdisciplinär samverkan 

innebär att lärarna bibehåller och får stöd för sin kompetens, samtidigt som de kan fokusera 

på skolans övergripande verksamhetsmål. I ett sådant samverkan finns det potential för 

ämnesintegrering (Marner, 2006:10). 

   Att integrera ämnen är inte det självklara. Curriculumhistorikern Ivor Goodson pekar på 

didaktiska problem i hur den vetenskapliga kunskapen omvandlas till undervisningsinnehåll i 

skolor. Han ifrågasätter de ständiga försöken att integrera ämnen. I den akademiska 

kunskapsproduktionen finns inga ambitioner om att söka 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 är lätt att ämnesintegrera i 

skolutvecklingen. Enligt honom har kunskapsfrågan egentligen aldrig lyfts i den svenska 

utbildningsdebatten. Målstyrningen av skolan medför större krav på utvärdering och 

resultatkontroll. Betygskriterier skall i förväg tydliggöra vad man skall kunna. Det 

målrelaterade betygsystemet, skolpeng och konkurrens mellan skolorna kan leda till att 

skolorna föredrar att organiserar sitt arbete på ett traditionellt sätt ämnesvis (Englund, 

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

 

3.2.4 Bildintegration 

”Skapande och kreativitet har blivit ett slags honnörsord för bildämnet”. Redan för tjugoåtta 

år sedan polemiserar Wetterholm kring det försummade målet för bildämnet, nämligen att 

eleverna lär sig att använda bildspråket och utveckla sin bildspråkligt kommunikativa 

förmåga. Han ifrågasätter tolkningen av begreppet kreativitet som om det förekommer endast 

inom de estetiska områdena. Detta synsätt leder till en begränsning av att använda bildspråket 

inom andra ämnesområdena i kognitiva sammanhang. Wetterholm menar att praktiska och 

estetiska kunskapsområden alltid finns i en meningsfull undervisning. Bildämnet borde delas 

med alla skolans ämnen. Bild och svenska bör tillsammans med andra språkliga uttryck 

benämnas som kommunikativa ämnen (Wetterholm, 2001:51,36).  Lindgren resonerar kring 

samarbetet mellan de didaktiskt besläktade ämnena bild och svenska. Han poängterar dock att 

bild som språk visserligen fungerar ute i samhället på samma villkor som språk, däremot kan 

man inte förklara bilder varken med samma begreppsapparat eller på samma grunder 

(Lindgren, 2005:43,155). Lisa Öhman-Gullbergs studie ”Movere – Att sätta kunskap i 

rörelse” analyserar ett ämnesintegrerat arbete i bild och samhällskunskap. Hon visar hur 

komplext barns och ungdomars användning av visuella medier är som kommunicerar deras 

tankar, känslor och förståelse. Hon utgår ifrån att lärande och meningsskapande sker i 

interaktion mellan kommunikativa processer, experimenterande arbetssätt och personliga 

relationer till fakta (Öhman-Gullberg, 2006:41,120). Marner och Örtegren har liknande syn på 

kreativitetsbegreppet som uppstår när objekt eller tankar från olika ursprung förenas. De lyfter 

idén om en kulturskola för alla där alla är aktiva kulturarbetare i sin skola. Kulturen behöver 

inte alltid komma utifrån. (Marner & Örtegren, 2003:83,109). 

   Bildämnet betraktas som ett ämne utan teori och som är kopplat till ett intuitivt tänkande. 

Lars Lindström diskuterar kring olika uppfattningar om vetenskap och konst samt om 
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skillnader mellan intuitivt och analytiskt tänkande. Han refererar till den österrikiska 

konsthistorikern Ernst H. Gombrich som ser det konstnärliga skapandet som en 

problemlösningsprocess. Konstnärliga upptäckter kommer av ett ständigt experimenterande 

där olika förslag och förbättringar följs av varandra. Vetenskapen ska leda till sanningen, 

konstens uppgift är inte att vara sann. För att leta efter problemlösningar får vi hjälp av 

intuitionen som är en komplement till det analytiska tänkandet. Samtidigt kan man aldrig 

betrakta intuitionen som metod. Det tycks finnas en obalans i hur man överbetonar 

intuitionens roll i de estetiska ämnena på bekostnad av värdering, kritik och reflektion, samt 

att de teoretiska ämnena ensidigt ses kräva det analytiska tänkandet (Lindström, 1994:13f.). 

   Det finns olika sätt att se på bildintegration. Liisa Piironen och Anna-Christina Forsman ser 

bildintegrationens didaktiska möjligheter i att dela integrationen till fyra områden. För det 

första innebär integrationen att olika konsttraditioners uttryckssätt kombineras. Den andra 

integrationsaspekten ligger i att ett eller flera av de centrala innehållen i bildämnets läroplan 

kombineras. Det är möjligt att integrera alla områden i ett och samma projekt. I integrationen 

med olika ämnen betonar de vikten av att de involverade ämnenas lärande och utvärdering 

sker på lika grunder. Slutligen tar de upp integrationen mellan skolan och samhället där 

bildämnet i olika projekt står för att öka förståelsen av den visuella kulturen (Forsman & 

Piironen 2006:132). 

   Att betrakta bild som en form av vetande samt bildämnet som ett visuellt kunskapsfält ger 

enligt Lindgren möjligheter att vidga bildområdet över ämnesgränserna och bilden skulle då 

kunna bära huvudansvaret (Lindgren, 2005:156) eller som Tarja Häikiö ser det, att i de 

estetiska läroprocesserna finns det potential för att skapa förtrogenhetskunskap i lärandet 

(Häikiö, 2007:254). Tillsammans med faktakunskaper, förståelse, färdighet samt den sociala 

kompetensen skall enligt Lpo94 de unga få förutsättningar för att klara det självständiga livet. 

Förtrogenhetskunskap hör ihop med våra sinnen och ”kan i nya situationer innebära 

registrering av likheter och olikheter i förhållande till redan gjord erfarenhet och 

ändamålsenliga reaktioner på dessa situationer.” Naturvetenskapen betecknades länge som 

fakta men nya upptäckter leder till omvärderingar (Clevström, Lindvall & Pålsson, 1999:148). 

   Marie Bendroth Karlsson använder uttrycket om att bildämnet kan ”integreras bort” när 

bildämnet i ett bildintegrerat arbete underordnas andra syften än sina egna (Bendroth, 

1996:285).  
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3.3 Didaktik 
3.3.1 Kort historik 

Ordet didaktik har sitt ursprung i grekiskan. ”Didáskein” har betydelsen lära ut, undervisa, 

analysera, bevisa. Innebörden är lika gammal som människan. Införandet av termen didaktik i 

pedagogisk mening återförs på Wolfgang Ratke som föreslog reformeringen av 

undervisningen i Tyskland på 1600-talet (Blankertz, 1987:20). Johan Amos Comenius verk 

Didactica magna som 1657 gjordes tillgänglig för latinspråkig publik utvecklade begreppet 

didaktik vidare som en teori som skulle omfatta undervisningen i sin helhet. På 1700-1800 

talet var didaktiken underordnad pedagogiken. Johann Friedrich Herbarts Allgemeine 

Pädagogik från1806 utvecklade pedagogiken och didaktiken vidare. Han var liksom Ratke 

och Comenius övertygad om att didaktiken skall vara ett normativt system som behandlar 

undervisningens alla problem. Eftersom fostran nu sågs som ett av undervisningsmålen skulle 

valet av undervisningens innehåll vara berättigad och ha en läroplanskaraktär. Herbart 

förlitade sig på psykologin för att få kunskap om människans faktiska möjligheter och gränser 

men samtidigt såg han gränser för användningen 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 på 

pedagogikens villkor. Didaktiken kom att uppmärksammas i Sverige på 1980-talet när 

pedagogik funnits som ett universitetsämne sedan 70 år och utvecklats till en empirisk 

vetenskap (Bengtsson, 1998:142ff.). 

 

3.3.2 Vad? Varför? Hur? 

Läroplanen är en didaktisk text och resultat av kompromisser mellan olika idéer om vad 

skolan skall lära ut. Dess uppgift är att kunna blicka framåt angående den önskvärda 

samhällsutvecklingen och individens rätt till meningsfulla kunskaper och personlig mognad. 

Didaktikens grundläggande frågeställningar är självklara. ”Vad ska vi välja att undervisa om? 

Varför ska vi välja just detta? Hur ska den sålunda beslutade undervisningen gå till?” Det 

finns didaktiska riktningar vars företrädare ser de två första frågorna hemmahörande i 

värderande ställningstaganden och i de politiska besluten. Forskare som håller sig till frågan 

”hur?” arbetar med metodproblem, vilka psykologiska och kognitiva orsaker ligger bakom för 

att kunna effektivisera inlärningen. Den tyske vetenskapsmannen Herwig Blankertz 

representerar de didaktiska riktningarna som vill förbättra skolans innehåll och organisation 
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kvalitativt genom att tolka och förstå de motsägelsefulla skeenden och intressenter som 

skapar och påverkar skolans arbete och möjligheter. Han menar att teorier om skolans praktik 

skall, för att de skulle utvecklas, konfronteras och vidhålla kontakten med den faktiska 

praktikens villkor. De riktningar vars huvudfrågor är Vad? och Varför? ser inte de olika 

skolämnen var för sig utan att de ingår i helheten av skolans utbud (Arfwedson, 1987:9ff.). 

De allmändidaktiska principernas tillämpning i ett ämne kallas för ämnesdidaktik. 

Ämnesdidaktik skall ”utforska, pröva och ifrågasätta ämnesinnehållet och dess gränser mot 

andra ämnen på elevernas skolschema” (Brodow, 1996:16). 

   Didaktiken är svårdefinierbar och problematiken förklaras med dess diskontinuerliga 

karaktär. Det är omöjligt att utveckla en metodisk didaktik på grund av den ständigt 

föränderliga och komplexa världen. Den goda undervisningen i en tid som man strävar efter 

genom att utveckla didaktiken med teorier om psykologi, religion, etik etc. kan dock sällan 

ligga till grund för en god undervisning i en annan tid. Den diskontinuerliga synsättet inom 

didaktiken ”avfärdar kontinuerlig didaktisk kunskapsbildning genom hänvisning till den levda 

världens givenhet, dvs. den levda världen är i alla avseenden överordnad teorier om den 

samma ” (Kroksmark, 1989:16f.). 

 

3.3.3 Ramsystem 

Skolan är en reglerad institution med bestämda funktioner och den vilar på ramar, regler och 

på aktörer. Det som är intressant ur didaktiskt perspektiv är hur det specifika skolsystemet, 

läroplanen och undervisningen växer fram inom de rådande ekonomiska gränserna. De olika 

faktorerna, som formar skolans innehåll och undervisningsvillkor är inte enbart 

undervisningsinriktade bedömningar som formar verkligheten i skolan och i klassrummet. 

Dessa faktorer kan man dela till femton grupperingar. Elva av dem ligger utanför och ovanför 

undervisningen och bildar det yttre ramsystemet. Dessa är faktiska samhällsbehov; ”ideologi 

och filosofisk grundsyn; skoltraditioner; lärarutbildning; vetenskap; utbildningsvetenskap; 

byråkratisk tradition; samhälls-, världs- och förändringsprobem; pressuregroups t.ex. 

ekonomiska intressenter, fackliga grupper, föräldragrupper; staten och kommunala 

skolstyrelser.” Det inre ramsystemet består av faktorer som utan mellanvägar skapar 

förutsättningar och möjligheter för lärare och elever i skolarbetet. Varje skola har sitt eget inre 

ramsystem som står för dess säregenhet inom ett skolsystem. Det inre ramsystemets två 

grupper kallas för situationsbetingningar. Den första innehåller elevgruppers behov, förmåga, 

förväntningar, föräldraförväntningar etc. Den andra består av närsamhällets socio-kulturella 

traditioner, struktur och näringsliv etc. De två sista grupperingarna i det inre ramsystemet är 
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skolkoden och genomförandefältet. Det sista är den skolverklighet där lärare och elever finns 

och som skapar förutsättningen för alla intressenter inom det didaktiska området (Arfwedson 

& Arfwedson, 2002a:116ff.,120ff.). Lindblad, Linde och Naeslund diskuterar i Pedagogisk 

forskning i Sverige 1999 årg. 4 NR 1 kring ramfaktorteori och praktiskt förnuft .De menar att 

för att kunna utveckla lärandet i skolan ska man förstå vikten av relationen mellan 

ramfaktorer och lärarnas praktiska förnuft (Lindblad, Linde & Naeslund, 1999:93ff.). 

 

3.3.4 Lärarens didaktiska kompetens 

Lärarens sociala kompetens, ämneskompetens och didaktiska kompetens är oskiljaktiga i den 

konkreta yrkesutövningen. Den didaktiska kompetensen handlar om lärarens kunskap i att 

skapa ”goda betingelser för elevers kunskapsutveckling” (Lindström & Pennlert, 2003:13). 

Det handlar om att i hänsynstagande av läroplaner, elevernas förkunskaper, behov och 

ramsystem kunna formulera kunskapsmål, organisera urvalet av undervisningens innehåll. 

Lärarens uppgift är även att leda och samarbeta med elever samt skapa miljöer där eleverna 

stimuleras till lärande efter sina behov och möjligheter. Att ha didaktisk kompetens innebär 

att kunna distansera och reflektera kring undervisningen och sig själv. Läraren skall ha 

kunskap både om skolan som institution, undervisning och lärande samt kunskap och 

kunnande i att undervisa. I de ständigt pågående förändringarna skall läraren fortlöpande 

omvärdera och kompetenshöja sina professionella kunskaper. Didaktiken är en komplex och 

mångsidig helhet. Den didaktiska analysen skapar förståelse om hur olika delar förhåller sig 

till helheten och är således en metod som läraren har stöd av i sina dagliga beslut i 

undervisningen. För att analysera och beskriva didaktiskt använder läraren didaktiska  teorier, 

begrepp och modeller (Lindström & Pennlert, 2003:13,25). 

   Brodow ställer frågan om de ämnesdidaktiska kunskaperna i de ämnena läraren faktiskt 

undervisar i är tillräckliga. För att undvika elevernas ämnesfixering och oförmåga att överföra 

erfarenheter mellan ämnena måste lärarna utveckla en övergripande ämnesdidaktik. Genom 

att hitta det som förenar de olika ämnenas stoff och att hitta gemensamma strategier för 

lärande kommer ämnena komplettera varandra och utveckla elevernas kunskaper (Brodow, 

1996:17). 

 

3.3.5 Samarbete 

Beträffande ett ämnesintegrerat arbete måste läraren organisera arbetet på ett annat sätt än vad 

det gäller vid ämnescentrerad undervisning. Det kan vara nödvändigt att eleverna samarbetar. 

Samarbetet och kommunikationsförmåga är grundläggande färdigheter liksom tala, läsa och 
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skriva. Arfwedson och Arfwedson förklarar behovet av att kunna samarbeta med 

konkurrensen i samhället som ofta yttrar sig i konkurrensen mellan grupper. För att vara 

delaktig i samhället skall man kunna samarbeta. Behovet av samarbete finns i så gott som 

hela den mänskliga tillvaron. Grupparbetet måste tränas med eleverna. Den enklaste former 

av samarbetet är pararbete. Pararbete kan medföra att resultatet av paruppgifter blir ojämnt 

och att skillnader och motsättningar i klassen förstärks. Bikupemetoden för samarbetet 

betyder att eleverna bildar små grupper som diskuterar kring en frågeställning inför t e x en 

helklassdiskussion. Metoden kan användas för att träna samarbetet och så småningom styra 

uppgifterna på organiserat arbete. Längre grupparbeten är ett krävande arbetssätt både för 

lärare och elever i avseende av tidsåtgång, utrymmesbehov, betygsättning och motsättningar i 

gruppen (Arfwedson & Arfwedson, 2002b:48ff.). 

   En form av ett längre grupparbete handlar om att själva innehållet organiseras alternativt. 

Temat kan vara gemensamt i alla ämnen, målen i ämnena kan se olika ut men de uppfyllda 

målen bildar en helhet. Projektarbetet genomförs med utgångspunkt i ett problem eller en 

uppgift och liknar egentligen en kunskapsprocess. Arbetet i projekt organiseras, genomförs 

och presenteras i form av ett konkret resultat eller produkt (Westlund, 1998:154).  

   Samarbetet är till hjälp för den egna inlärningen samt lär eleven att ta ansvar för andra. 

Elevens framgång i samarbetet är beroende av att eleven hjälper och stöttar andra i deras 

arbete, deltar själv aktivt och upplever att det är positivt att vara beroende av andras 

framgång. Samarbete hör ihop med utvecklingen av den sociala förmågan (Sahlberg & 

Leppilampi, 1998:70ff.). 

 

4. Teoretiska ramar 
4.1 Pragmatism 
Det ligger ett missförstånd inbäddad i tanken att vissa kunskaper är praktiska, andra 

teoretiska. Erfarenhet och kunskap hänger ihop av den enkla anledningen att vi är sinnliga och 

praktiska. All kunskap är i grunden praktisk. All teori har handling med sig (Liedman, 

2002:86). Den filosofiska tankeriktningen som menar att ”ett påståendes mening är dess 

”praktiska konsekvens”, definieras som pragmatism (Nationalencyklopedin,e). 

   Pragmatismen utvecklades i USA på 1800-talet och kom på 1900-talet utvecklas huvudsak i 

två oförsonliga inriktningar. John Dewey (1859-1952) är upphovsmannen till den mjuka 

progressiva varianten och han kom att bli en av de stora företrädarna för modern pedagogisk 
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teori. Dewey utvecklade en filosofi som ifrågasatte dualismen mellan psyke och värld, tanke 

och handling vilket dominerat den västerländska filosofin sedan 1600-talet. Han betonade att 

om tanken skulle bli kunskap var det nödvändigt att tanken prövas genom handling. Han 

betraktade barnen som aktiva när de började sin formella undervisning. Med sig hade barnen 

fyra grundläggande impulser: önskan att kommunicera, att konstruera, att fråga och att kunna 

uttrycka sig. Detta tillsammans med deras intressen och aktiviteter hemifrån menade Dewey 

vara en resurs som läraren kunde använda för att leda barnen mot meningsfulla resultat. 

Deweys undervisningsmetoder var nyskapande och utgick från att aktivitetsformer skulle 

efterlikna det praktiska och sociala livet utanför skolan. Ämnesinnehållet behölls 

traditionalistiskt. Dewey värderade mänsklighetens samlade kunskaper högt (Bjerg, 

2000:38ff.). 

   Dewey såg skolan som samhällets främsta styrinstrument i socialiseringsprocessen och 

individens medborgarfostran. Han menade att skolan hade stor betydelse för utvecklingen av 

demokratin. Han var även engagerad i skolan som en arbetsplats och arbetade för en 

demokratisk utformning där var och en skulle ha sin del i beslut angående villkoren för och 

målen för arbetet. Dewey var övertygad om att demokratin utvecklas när utbildningen 

producerar framtiden. Utbildningen måste vara inriktad på förändring och förnyelse. Skolans 

öppenhet mot samhället och elevernas delaktighet i närsamhällets sociala och kulturella 

verksamheter genomsyrar undervisningen med demokratiska principer (Alexandersson, 

2000). 

 

4.2 Sociokulturell teori 
Människans intellektuella och motoriska utveckling påverkar hennes kunskapsutveckling 

samt påverkas kunskapsutvecklingen av sociala och kulturella faktorer. Uppfattningar om det 

är det yttre eller det inre som är mest betydelsefulla går skilda vägar.  

   Den ryske psykologen och pedagogen L.S. Vygotskij (1896-1934) betonar i sin teori, som 

han kallade för kultur-historisk psykologi, det sociala sammanhangets betydelse.  

Han  talar om verktyg som möjliggörare och då menar han att det kan handla om de inre 

verktyg som språk, minne, logiska tänkandet och de yttre som mönster, pennor, papper, 

ritningar m. m. Det som möjliggörs via verktyget kallas för mediering. Han menar också att 

kombination av olika verktyg är det centrala i kreativa processer (Sandberg, 2006:99). 

Dock är språket det väsentliga. Språket har i det sociala samspelet ett kommunikativt syfte 

och i relation till personen själv ett beteendestyrande syfte. Språket utvecklas som ett socialt 
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redskap samt i form av ett inre språk som ett redskap för tänkandet och begreppsutvecklingen. 

De mentala och kognitiva processerna samspelar med olika verktyg. Det intressanta är vilka 

verktyg, när och hur de används. Med begreppet internalisering förklarar Vygotskij kärnan i 

sin psykologi och pedagogik – från det yttre till den inre. Han menar att de psykiska 

funktionerna förekommer först i det sociala samspelet och sedan i barnets inre värld. 

Därmed kommer även lärandemiljöerna ha sin viktiga roll tillsammans med de inre kognitiva 

processerna för inlärningen (Partanen, 2007:12ff.). 

 

4.3 Maktteori 
Michel Foucault, professor i filosofi är intresserad av relationen mellan kunskap och makt. 

Denna relation ändras mellan kunskapstyper och genom tiderna. 

   Maktstrukturen kan favorisera vissa typer av kunskaper på bekostnad av andra. Makten över 

kunskapen kan även handla om att tala och bli trodd, olika normer i trovärdighet finns alltid i 

samhället. Samhällsklasserna har tydlig ställning i denna kamp.  Men makt behöver inte alltid 

betraktas som något negativt, inte enbart som förtryck och begränsning. Makt producerar 

verklighet. Samhället är skapat av människor, det bärs upp av makt och således också av 

kunskap. Förändringar i samhället bidrar även till en annan människobild. Normer skapas av 

samhället och blir även ideal. Makt och kunskap går hand i hand. Varje kunskap behöver sin 

ifrågasättare för att lära sig något nytt (Liedman, 2002:264ff.). 

   Foucault har ”gjort makt till ett av socialkonstruktionismens mest centrala begrepp”. 

Makten sedd ur socialkonstruktionismens perspektiv handlar inte om något yttre avsiktligt 

förtryck av människor från en makthavare eller samhälleliga strukturer utan en makt som 

präglar vardagen och verkar inifrån av vår lilla värld. Makt utövas ”indirekt genom rådande 

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

 

4.4 Socialsemiotik 
Inom det socialsemiotiska perspektivet, när det gäller lärande och kognition, lägger man vikt 

på  de mentala processerna. Syntestesi, där olika sinnesintryck översätts i hjärnan leder oss till 

helt andra värden om människans förmåga för inlärning och helhetsuppfattning. Av tradition 

läggs det fokus på språkliga färdigheter där syn- och hörselsinnet får en stor roll. Enligt 

socialsemiotiken har de känslomässiga dispositionerna likvärdig betydelse för människans 

lärande som de kognitiva (Kress, 2000:209f.). 
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   Gunther Kress, professor i pedagogik förespråkar att läroplanerna borde ha sin grund i 

föreställningar om i vilken riktning samhället ändras kulturellt, politiskt och ekonomiskt. Han 

menar att styrdokumenten inte kan utgå från kulturreproduktion eller kulturöverföring av det 

befintliga. Kress uttrycker en mentalitetsförändring som återfinns även i den pedagogiska 

psykologin (Bjerg, 2000:10). Kress utgångspunkt är att all kommunikation är multimodal. 

Den innehåller skilda uttrycksformer i en komplex kombination. Fokus i kommunikation och 

interaktion kan skifta mellan tal och skrift samt mellan andra representationsformer som 

visuella gestaltningar, kroppsspråk och musik. I sitt meningsskapande via teckenproduktion är 

människan beroende av sina erfarenheter och kunskap om möjligheter 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. Våra möjligheter att utveckla andra 

kommunikativa kompetenser påverkas av hur vi tolkar och läser av dessa komplexa 

kombinationer av representationsformer (Öhman-Gullberg, 2006:33ff.). ”De olika 

representationsformerna existerar inte som åtskilda områden i hjärnan, lika lite som de 

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

 

5. Metod 
5.1 Metodval 
Undersökningar genomförs antingen kvantitativt eller kvalitativt. Den kvantitativa 

undersökningen söker svar på hur många och hur mycket. Med den kvalitativa metoden 

försöker man nå en förståelse för människan, hennes omgivning, hennes syn på sig själv och 

på sin relation för omvärlden (Hartman, 2007:273).  

   Studiens frågeställningar, som jag ville hitta svar på, handlar om att förstå och tolka och 

hitta mönster i problemområdet. Enligt Trost  är det den kvalitativa metoden mest lämplig vid 

studier av sådan karaktär (Trost, 1997:16). För att angripa problematiken i studien, insåg jag 

att det behövs en datainsamlingsmetod som ringar in studiens syfte och samtidigt ger ett 

uttömmande svar på frågeställningarna i verbala formuleringar. Detta skulle senare 

möjliggöra tolkningen och analysen av texterna. Hartman förklarar hermeneutiken som en 

vetenskapsteori som ger den metodteoretiska grunden för en kvalitativ undersökning. 

Hermeneutiken innebär hur man når en förståelse av människors föreställning om världen. 

Denna förståelse kommer man fram till när man tolkar en kvalitativ undersökning. 

Hermeneutiken handlar om hur man tolkar på ett vetenskapligt sätt. Hartman talar om den 
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hermeneutiska cirkeln för att förklara hur man rättfärdigar en tolkning. En tolkning man gör 

hänvisar till ens uppfattning av helheten som i sin tur leder till en ny tolkning (Hartman, 

2007:274f.). Min undersöknings kvalitativa syfte är att utveckla en förståelse om de styrande 

faktorerna i ett bildintegrerat arbetssätt. Detta kan man göra genom att beskriva, tolka och 

analysera lärarnas bildintegrerade arbetssätt. Jag valde att genomföra studien enligt den 

traditionella synen på undersökningen. Den kallas analytisk induktion och innebär att man 

samlar in data utan att samtidigt teoretisera. Teorier utvecklas fram efter analysen av data 

(Hartman, 2007:275). 

   För att hitta svar på frågeställningarna bestämde jag mig för att genomföra kvalitativa 

intervjuer eller ”informella intervjuer”. ”Intervjuns huvudsyfte går bland annat ut på att förstå, 

hur den intervjuade tänker och känner, vilka erfarenheter den har, hur den intervjuades 

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

 

5.2 Förberedelse av intervjun 
I motsats till Kvale menar Trost att den kvalitativa intervjun inte handlar ”om något utbyte av 

synsätt eller åsikter.” Hans symboliskt interaktionistiska perspektiv på intervjun innebär att 

det uppstår två relationer, ”intervjuarens relation till den intervjuade och den intervjuades 

relation till intervjuaren.”  Intervjuarens avsikt är enbart att få informationen som  ger svar på 

frågeställningarna (Trost, 1997:31f.). Det symbolisk interaktionistiska perspektivet har sin 

grundtanke i hur vi människor agerar mot oss själva och mot vår omgivning i relation till hur 

vi uppfattar den aktuella situationen (Hartman, 2007:199). 

   Jag valde Trosts idé som en röd linje för genomförandet av intervjuerna med anledning av 

att inte på något sätt bli partisk på grund av min egen bakgrund som bildlärare.  

Jag började med att planera intervjun genom att ställa mig frågor om vad, varför och hur. 

Genom att tematisera ville jag hålla slutprodukten av studien i sikte. Jag arbetade fram 

ostandardiserade, strukturerade och öppna intervjufrågor, som gjorde det möjligt att ställa 

olika uppföljningsfrågor under intervjuns gång. Starrin och Renck menar att de 

ostandardiserade frågorna är de anpassningsbara under intervjuns gång och att man inte i 

förväg vet vilka frågorna är de viktigaste (Starrin och Renck, 1996:56). Strukturerade frågor 

innebär enligt Kvale att det är intervjuarens uppgift att avbryta alldeles för utdraget och 

irrelevant svar med en ny fråga för att kunna styra intervjun med tanke på syftet  

(Kvale, 1997:125). Öppna frågor har inget färdigt svar utan svaren till dem är beskrivande 

eller berättande. Den intervjuade får tala fritt inom ramen av ämnet (Trost, 1997:24). Med 
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tanke på min ovan nämnda bakgrund var det av yttersta vikt att min intervju inte skulle ha 

minsta antydan av ledande frågor. I informanternas berättelser ska det vara möjligt att hitta 

svaren på frågeställningar. 

   Jag bestämde mig att börja intervjun med en inledande fråga som skulle följas av de mera 

preciserade och avslutas av generellt sammanfattade frågor. Intervjufrågor finns redovisade i 

bilagan. Jag utarbetade en intervjuguide med uppföljningsfrågor för att vara förberedd. Jag 

förberedde min roll som intervjuare genom att tänka på de ickeverbala uttrycken som kan 

uppstå under en intervju och som har ett värde i sig när man efteråt tolkar svaren. 

 

5.3 Urval av försökspersoner 
I studien ingår sju grundskolelärare. Eftersom studiens syfte är att öka förståelsen av faktorer 

som styr bildämnets didaktik i grundskolan beträffande bildintegrerat arbete, bestämde jag 

mig att intervjua lärare från alla år i en och samma grundskola samt bildlärare från andra 

grundskolor. Valet av en mellanstor grundskola på 400-500 elever gjorde jag inte av någon 

speciell anledning. Skolan är representativ eftersom i den aktuella kommunen finns det andra 

skolor med ett liknande elevantal. Jag kontaktade skolans administrativa personal och 

presenterade mitt önskemål om att intervjua lärare från tidigare och senare år med olika antal 

år i läraryrket för att få variation av erfarenheter. Av samma anledning ville jag att lärare på 

grundskolans senare år skulle ha undervisning i olika ämnen. Jag ville inte i förväg försäkra 

mig om att lärarna verkligen arbetade ämnesintegrerat för att få en realistisk bild av 

bildämnets förutsättningar och möjligheter. Målet blev att intervjua en lärare som undervisar 

år 1, 2 eller 3, en lärare som undervisar år 4, 5 eller 6, två senarelärare som undervisar år 7, 8 

eller 9 och tre bildlärare som undervisar år 7 till 9. Jag blev rekommenderad ett antal personer 

som jag valde mellan efter ovannämnda kriterier. De tre bildlärare jag valde att intervjua, 

anställda vid skilda grundskolor, kände jag sedan tidigare till. 

 

5.4 Tillvägagångssätt 
Jag kontaktade samtliga lärare via e-post och förklarade vem jag var, vilken undersökning och 

varför jag vill genomföra den, samt vikten av att kunna genomföra en empirisk studie i form 

av intervjuer. Jag frågade om de ville medverka genom att bli intervjuade och presenterade de 

forskningsetiska principerna uppsatta av Vetenskapsrådet. Jag föreslog även att jag 

personligen kunde kontakta dem via telefon för att få svar om deras deltagande. Alla lärare 

svarade positivt via e-post och de fick bestämma när och var vi skulle genomföra 
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intervjuerna. Intervjuerna genomfördes på samtligas arbetsplatser i avskilda lokaler i ostörd 

miljö förutom en intervju som genomfördes i informantens bostad. 

   Jag spelade in intervjuerna på mp3 spelaren utan avbrott samt förde korta anteckningar 

under tiden. Dessa kunde vara registrering av de ickeverbala uttrycken, kroppsspråk. 

Ordningsföljden på de öppna frågorna var likadan vid samtliga intervjuer. Intervjuerna 

genomfördes genomsnittligt under en timme. 

   Framöver kommer jag att använda stadiebenämningar. Detta gör jag för att förtydliga 

skillnaderna mellan informanterna och att bildundervisningen skiljer sig mellan dessa stadier i 

min undersökning. 

Med lågstadiet menas år 1, 2 och 3, med mellanstadiet år 4, 5 och 6 och med högstadiet år 7, 

8 och 9. Informanterna kommer att betecknas följande: 

Lärare A- klasslärare på lågstadiet  

Lärare B- klasslärare på mellanstadiet  

Lärare C- ämneslärare på högstadiet  

Lärare D- ämneslärare på högstadiet  

Lärare 1- bildlärare på högstadiet  

Lärare 2- bildlärare på högstadiet  

Lärare 3- bildlärare på högstadiet  

   Till alla lärare används pronomen ”hon”. 

 

5.5 Behandling av intervjuerna 
Efter en genomförd intervju, skrev jag vid lämplig tid ut den ordagrant genom att lyssna på 

mp3. Jag markerade i texten t ex pauser, skratt, suckar. Från mina anteckningar överförde jag 

till texten de ickeverbala uttrycken t ex kroppsspråk, ansiktsuttryck. Ljudfilerna raderades 

efter den skriftliga dokumentationen. Alla intervjuerna behandlades på samma sätt. Jag läste 

texterna flera gånger och markerade med olika färger kategorier som indikerade 

frågeområdena. 

   Bearbetning gjordes genom tematisering efter frågeställningarna för att skapa en 

förförståelse. Detta är en betydelsefull förutsättning enligt den hermeneutiska principen för 

senare tolkning och förståelse (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 förståelsen ökar när textdelar relateras till hela texten, texten till 
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kontexten, och vice-versa” (Barbosa da Silva, 1996:189). Jag har använt den 

fenomenografiska ansatsen till analysen. Detta innebär att forskningsobjektet är andra 

ordningens perspektiv dvs. ”hur omvärlden ter sig för människor”, utgångspunkten är 

empirisk, uppfattningar av ett fenomen beskrivs genom kvalitativt skilda uppfattningar och att 

beskrivningskategorier är knutna till det beskrivna innehållet (Larsson, 1986:21f.). 

 

5.6 Reliabilitet och validitet 
Valididet och reliabilitet är centrala begrepp vid bedömningen av undersökningens 

trovärdighet och analysen av insamlade data. Validitet står för undersökningens giltighet. Det 

gäller såväl hur giltiga de erhållna resultat är, mätmetodens giltighet och 

undersökningsuppläggningens giltighet. Reliabilitet innebär inom den kvantitativa 

forskningen att undersökningen kan upprepas och samma resultat erhålles vid varje studie. 

Enligt Svensson står validitet över reliabilitet. ”Om validiteten är god är också reliabiliteten 

det.”  Dock poängterar Svensson att reliabilitetsbegreppet är bundet till validiteten vid 

kvalitativa studier samt att det då är egentligen nästan omöjligt att studera enskilt (Svensson, 

1996:209f.).  

   Kvale menar att validitetskontroll gäller intervjuundersökningens alla stadier. Han menar 

också att validering innebär även forskarens hantverksskicklighet och kommunikativ samt 

pragmatisk validitet (Kvale, 1997:221ff.). I min undersökning har jag strävat efter god 

validitet och vill framhålla att jag lyckats väl genom att kontrollera och ifrågasätta. Jag har 

skapat en teoretisk föreställning om det jag undersöker. Jag har planerat och tematiserat 

undersökningen med hjälp av de didaktiska frågorna och genomfört studien logiskt. Resultatet 

kom jag fram till genom att använda en lämplig metod. Jag har analyserat tillförlitligheten av 

genomförandet av intervjuerna,  svar jag fått och min behandling av dem.  

Ur den pragmatiska synen har jag granskat min förförståelse för studiens syfte. Makt- och 

sanningsfrågan skall alltid ifrågasättas. Vem äger makten att tolka resultatet som sann? Jag 

har lagt stor vikt att granska mig själv för att behålla ett objektivt förhållningssätt genom hela 

studien. 

   Reliabiliteten av undersökningen kan ifrågasättas. Svarens öppna karaktär ger dock 

undersökningen en större mening och sammanhang. Tidsaspekten mellan upprepning av 

undersökningen skulle leda till olika svar av lärarna. Eftersom lärarna som ger svar inte går att 

betrakta som något ”konstant objekt” bör man bedöma reliabiliteten i sitt sammanhang och 

utifrån den situation som råder vid genomförandet av undersökningen (Svensson, 1996:210).       
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Intresset för reliabiliteten vid kvalitativa intervjuer ligger även i intervjuarens teknik (Kvale, 

1997:213). Hur mycket kan de omedvetna ledande frågor eller ickeverbala uttryck påverka 

svaren? Här ser man att reliabilitetens mening ligger nära validiteten vid kvalitativa 

intervjuer. Eftersom jag genomförde studien i beaktandet av denna problematik och 

frågeställningarna har en pragmatisk karaktär anser jag att reliabiliteten så till vida den kan 

granskas vid kvalitativa studier är tillfredställande. 

   Kvale tar även upp problematiken kring validitet och reliabilitet vid utskriften av den 

muntliga intervjun (Kvale, 1997:153). Utskrifterna är ju det enda empiriska materialet efter att 

talspråk ändrats till skriftspråk. Jag anser att det inte ligger något större värde i att ha en 

invecklad syn på det vid min studie beroende på dess syfte.  

 

5.7 Forskningsetiska principer 
För att samhället skulle kunna utvecklas behövs det forskning. Det tidigare Humanistisk-

samhällsvetenskapliga forskningsrådet (HSFR) har utvecklat  Forskningsetiska principer 

inom humanistisk-samhällsvetenskaplig forskning (Vetenskapsrådet,a). Dokumentet förklarar 

att forskningskravet innebär att samhället och samhällets medlemmar har ett berättigat krav på 

att forskning bedrivs förbättrar tillgängliga kunskaper och metoder. Inom humanistisk-

samhällsvetenskaplig forskning bör man följa individskyddskravet som är grunden för 

forskningsetiska överväganden. De forskningsetiska principernas syfte är ”att ge normer för 

förhållandet mellan forskare och undersökningsdeltagare/uppgiftslämnare så att vid konflikt 

en god avvägning kan ske mellan forskningskravet och individskyddskravet.”  

Individskyddskravet konkretiseras i fyra allmänna huvudkrav på forskningen 

(Vetenskapsrådet, 1990:6ff.). 

1.Informationskravet 

Forskaren skall informera de av forskningen berörda om den aktuella forskningsuppgiftens 

syfte. 

2.Samtyckeskravet 

Deltagare i en undersökning har rätt att själva bestämma över sin medverkan. 

3.Konfidentialitetskravet 

Uppgifter om alla i en undersökning ingående personer skall ges största möjliga 

konfidentialitet och personuppgifterna skall förvaras på ett sådant sätt att obehöriga inte kan 

ta del av dem. 
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4.Nyttjandekravet 

Uppgifter insamlade om enskilda personer får endast användas för forskningsändamål. 

   ”Med personuppgift avses all slags information som direkt eller indirekt kan hänföras till en 

levande enskild fysisk person/…/. Lägg märke till att också kodade uppgifter är att betrakta 

som personuppgifter så länge en kodnyckel existerar” (Vetenskapsrådet,b).  

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

privata data som identifierar försökspersonerna med tanke på senare publicering. 

 

6. Resultat 
I resultatavsnittet presenteras de sju informanterna och deras relation till det bildintegrerade 

arbetet. Detta följs av det tolkade och analyserade resultatet av intervjuerna. Resultatet är 

sammanställd i tre grupperingar med frågeställningar som utgångspunkt och  

i sin tur indelade i kategorier. 

 

6.1 Introduktion av informanter 
Lärare A undervisar på lågstadiet i alla ämnen utom idrott och slöjd och har 10 års 

yrkeserfarenhet som lärare. Att använda bildämnet i sin undervisning är en naturlig och 

vardaglig del av undervisningen för henne, både som hjälpmedel för den kognitiva 

inlärningen samt ett sätt för att barnen lär sig framställa och samtala om bilder. Bildämnet är 

både ett mål och ett medel och integreras med andra ämnen kontinuerligt. 

   Lärare B undervisar på mellanstadiet i alla ämnen utom idrott och slöjd och har 41 års 

yrkeserfarenhet som lärare. Hennes stora musik- och konstintresse ledde till att hon arbetade 

under en termin med temat Musikhistoriska epoker. Det var ett grupparbete där alla grupper 

arbetade med var sin epok. Hon integrerade olika ämnen genom att arbeta med uppfinningar, 

litteratur, historiska händelser och vetenskap. Bildämnets del var design, mode, arkitektur och 

konst, där eleverna lärde sig de olika stilarna och illustrerade sina arbeten. Hennes mål är att 

alltid integrera bild i sin undervisning för att eleverna skulle använda alla sina sinnen i sitt 

lärande. 

   Lärare C undervisar i matematik, No (naturorienterade ämnen), teknik på högstadiet och 

slöjd över alla år. Hon har 11 års yrkeserfarenhet som lärare. Hon har arbetat med ett projekt 

där slöjd och bildämnet integrerades. Temat var ”Kärlek” och slutprodukten var en T-shirt 

med egentillverkat tryckt motiv. På bildlektionen arbetade eleverna fram motiven och 

tillverkade schablonerna. Textiltrycket genomfördes på slöjdlektionen. Hon är mycket 
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intresserad av estetik och arbetar själv med olika konstbegrepp och material i tekniken och på 

No-timmarna. Hon tycker att bildämnet har sin självklara plats i alla ämnen. Det hjälper till 

att skapa helhet och utmanar elevernas kreativitet. 

   Lärare D undervisar engelska och engelska B på högstadiet. Hon har 20 års yrkeserfarenhet 

som lärare. Hon har varit involverad i ett internationellt projekt under tre år vars slutarbete var 

inriktat mot de estetiska ämnena. Eleverna skulle arbeta fram ett logotype för projektet och 

tillverka en box som skulle innehålla texter, dikter, bilder, filmer, foton och  musik om deras 

vardagsliv, intressen och vad som kännetecknade deras land. Hela boxen kom att se ut som en 

pop-up bok. Hon tycker att bildämnets integration med andra ämnen är oerhört viktigt för att 

eleverna behöver tillägna sig olika uttryckssätt. 

   Lärare 1 undervisar i bild på högstadiet sedan 9 år tillbaka. Bildarbetet samarbetar årligen 

med andra ämnen för att sätta upp en musikal. För bildämnets del handlar det om att ta fram 

scenografi samt idéer till tidsenliga kostymer. Hon ser det egentligen inte som någon 

integration eftersom alla arbetar separat med sitt. Det är i slutskedet de olika delarna möts. 

Hennes inställning är att integration behövs för att eleverna ska hitta större mening i 

skolarbetet och att deras förståelse för bildämnet skulle vidgas. 

   Lärare 2 undervisar i bild på högstadiet sedan 19 år tillbaka. Hon undervisar även i teknik 

tillsammans med teknikläraren. Där upplever hon att det sker en riktig bildintegration genom 

ett kontinuerligt arbete från början till slut. Ett bildintegrerat arbete hon varit med om 

genomfördes i samband med temadagen ”Miljö” där hela skolans schemalagda arbete avbröts. 

Bildämnets roll var att visualisera olika miljörelaterade fenomen. Hennes syn på det ideala 

bildintegrerade arbetet är att man utgår från bildämnet för att upptäcka vad bilden betyder i 

det stora sammanhanget. Integration skulle bidra till elevernas förståelse av världen eftersom 

skolan själv skapar avgränsningarna och ”hoppighet.” 

   Lärare 3 undervisar i bild sedan 7 år tillbaka. Hon undervisar även i slöjd. Hon ser 

arbetslaget som en tillgång för att ett bildintegrerat arbete genomförs. De har arbetat 

problembaserat med temat ”Kärlek”. Olika frågor om samma tema behandlades i de olika 

ämnena. I slutskedet byggdes det en kärlekstunnel på bildlektionen. Alla samlades där och 

gjorde utvärderingen. Det bildintegrerade arbetet hjälper till att förankra skolarbetet till 

verkligheten och att ge eleverna känslomässiga upplevelser. 
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6.2 Arbetssätt 
• Hur uppfattar lärarna de praktiska konsekvenserna av olika skeenden i ett 

bildintegrerat arbetssätt? 

 

6.2.1 Tema  

Temat är betydelsefullt i ett bildintegrerat arbete. Det ska vara engagerande och innehållsrikt. 

Lärarna menar att valet av tema är oproblematiskt. Det finns inga begränsningar förutom 

deras egna kreativitet för att hitta ett tema att organisera en ämnesintegration kring. Bildämnet 

ses som något allmängiltigt som alltid på olika sätt kan anpassas till temat. I de lägre åldrarna 

är det mycket vanligt att arbetet utgår från elevens identitet, vardag, traditioner, årstider eller 

ett kunskapsområde. När lärare A arbetar med musik och bild låter hon eleverna välja temat 

efter musiken. I senare åldrar blir arbetet mera specifikt, det kan vara något externt eller 

internt projekt som styr temat eller att kunskapsområdet begränsas kring något mera konkret. 

Idéer kan dyka upp spontant. Temat bestämmer planeringen eller också börjar planeringen för 

ett bildintegrerat arbete innan man bestämt temat. Det kan hända att temat ändras under 

diskussionens gång. Några lärare har försökt att komma på ett tema tillsammans med 

eleverna. Lärare C berättar att för att komma på något meningsfullt måste man vara öppen för 

temaidéer hela tiden: ”Man hänger kvar efter jobbet på parkeringen över motorhuvudena och 

kan inte avsluta diskussionen.”  

   Bildarbetet kan ha en förklarande, anvisande, dokumenterande uppgift dock är det vanligast 

att bildämnet står för arbetets visuella formgivning i form av logotyper, scenografi och 

illustrationer.  

 

6.2.2 Planering 

Lärarna anser att planeringen är oerhört viktig. Det är själva grunden för att det skulle bli 

någon betydelsefull integrering. Förberedelserna kan vara mycket varierande. Tydligast 

skiljer sig låg- och mellanstadielärarnas planering eftersom de skapar och leder sina 

ämnesintegrerade arbeten själva. Att ha bildarbetet integrerat med andra ämnen är så vanligt 

för dem att de inte ens tänker på det. Lärare B har börjat med de lokala pedagogiska 

planeringarna för både bildämnet och för de andra ämnena inför ett bildintegrerat arbete för 

att tydliggöra  både för eleverna och för henne själv vad arbetet går ut på. ”En sådan planering 

är nödvändig. På det sättet tänker man mer över bildämnet som ett likvärdigt ämne.”  Lärare 

A tänker vid planeringen vilka tekniker eleverna borde träna på.  
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   För högstadiets del kan det hända att man planerar ett bildintegrerat arbete innan man 

överhuvudtaget har bestämt temat. Planeringen kan ske på kollegial grund vilket innebär att 

man planerar ett projekt i arbetslaget eller att  man vill samarbeta för att man fungerar bra 

ihop som kolleger. Uppfattningen om att ha tid, inte ha tid eller att ta tid skiljer sig. För att 

kunna planera mera ingående tillsammans tar man tid utanför ramtiden. Alla tycker att i 

skolan är det mycket svårt att hitta tid för att planera. Enligt Lärare 2 är det inte ovanligt att 

när man initierar ett samarbete händer det i all hast att lärarna talar ”bredvid” varandra, ”då 

blir hela starten ingen bra start.” Eller som Lärare C uttrycker det: ”Det är ju löjligt att jag inte 

ens vet när man går igenom perspektiv i bild! Här talar vi om ju en ofantligt större planering!”    

Lärarna menar att i planeringsfasen måste man ta många beslut angående elevernas arbetssätt, 

grupperingar, tidsramar, lokaler, bedömning, presentation och hur de olika ämnenas 

integration ska se ut. Vid planeringen är det viktigt som Lärare 1 uttrycker det ”att ge och ta”. 

Genom att lyssna på andra och vara tydlig med vad man ansvarar för när det gäller bildämnets 

del. Som bildlärare måste man flagga för bildämnets undersökande karaktär som måste 

planeras in direkt från början. Planering innefattar för bildämnets del även 

materialhanteringen och hur man använder produkter från andra ämnen samt när de behövs 

för att arbetet skall fortskrida. Det sistnämnda upplever bildlärarna svårt eftersom det 

bildmässiga arbetet har alltid har något oväntat med sig som gör att planeringen kan spricka.  

 

6.2.3 Material 

Materialvalet har inga begränsningar och möjliggör att olika tekniker kan användas. Man kan 

arbeta två- eller tredimensionellt och digitalt. Material gör att alla sinnen blir kopplade till 

arbetet. Det är vanligt att olika material kombineras och således även tekniker. Lärare A och 

B berättar om materialets didaktiska värde för bildämnet. Till exempel att grottmålningar ska 

målas med krita för att likna en grottmålning i det konsthistoriska projektet Lärare B hade. 

”Kritan hålls ju också på ett annat sätt än penna och linjen blir ojämn och skrovlig.” I de lägre 

åldrarna värdesätts motorikutvecklingen och att man lär sig att handskas med materialet. 

Högre upp i åldrarna är det nästan rådande att olika material och tekniker kombineras. 

Bildlärarna anser att det bildintegrerade arbetet bidrar till att bildämnet utvecklas 

teknikmässigt. Vid projekt arbetar eleverna i grupp och grupperna ansvarar för olika delar av 

den visuella utformningen. Alla lärare delar uppfattningen att tillgång till olika material 

väcker kreativiteten och att det leder till avancerade problemlösningar kring hur eleverna 

kombinerar de olika ämnena med bildarbetet. Lärare 3 har varit med om att försöka integrera 

bild och idrott. I samband med det kom lärarna på att knyta plastpåsar på fötterna och efter att 
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doppat de inplastade fötterna i färg fick eleverna dansa på ett stort papper. Det blev en 

happening som blev en inspark till temat samtidskonst i bildundervisningen. 

   Det är bildlärarna som får hela ansvaret för att genomdriva ett bildbildintegrerat arbete på 

grund av all materialhantering. Bilden gör arbetet synligt. Material från andra ämnen i form 

av texter på papper kanske ska omarbetas för att passa in i kontexten. 

   Det kan hända att materialet bestämmer att bildintegrerat arbete genomförs. Lärare C 

berättar att man ville köpa in utrustningen för screentryck till skolan men att det inte fanns 

medel för det.  

Därför genomförde vi ett bildintegrerat arbete med vanligt schablontryck kring temat  
Kärlek för att visa hur viktigt det är att eleverna får kunskap om trycktekniker och hur 
mycket de tycker om att skapa egna tröjor. Vi ville med det hela visa hur viktigt det 
skulle vara att lära dem även screentryck, att inte begränsa sig. Att vi verkligen 
behöver utrustningen. 

 

6.2.4 Timplan  

På lågstadiet har man inte timplan för bildämnet. Det är en naturlig del av undervisningen.  

Från och med klass fyra börjar timplanen gälla för bild. I skolan där Lärare B arbetar skall 

bild finnas på mellanstadiet en timme per vecka. Lärare B är inspirerad av 

Montessoripedagogiken och ser enligt den till att arbetspassen är tre timmar långa vilket hon 

också tycker är nödvändigt för att barnen ska hinna komma in i ett fördjupat arbetssätt. 

Jag är avspänd vad det gäller tiden. Jag har jobbat utan timplan i 25-30 år. Benjamin 
Bloom kom ju fram till att det som skilde barnen åt vad det gällde inlärningen var 
behovet av tiden. Det är de individuella behoven som styr. Jag vill att alla ska ha 
möjlighet att lära sig. Jag inkluderar bild så mycket jag kan. 

 
   På högstadiet delas timmarna för bild i alla år så att lektionerna sker under en timme per 

vecka. Alla bildlärare är eniga om att det är alldeles för lite och  försvårar det 

ämnesintegrerade arbetet där bild ska involveras. Bildämnets insatser tar mycket längre tid än 

vad andra ämneslärare är medvetna om. Timplanen medför också som Lärare 1 förklarar: ”På 

grund av tiden ligger tyngdpunkten mentalt i alla fall på de teoretiska ämnena och drar ner 

bilden. Dessutom är det svårt att göra en rättvis bedömning för tiden för arbetet är så knapp.” 

 

6.2.5 Schema och lokaler 

Lärare A och B reflekterar varken över schemat eller lokaler. Som klasslärare arbetar de i sitt 

klassrum och bestämmer över den tidsmässiga dynamiken mellan ämnena. Alla 

högstadielärare tyckte att undervisningens stela organisation är ett stort hinder för att 

genomdriva ett bildintegrerat projekt. Hur man en vrider och vänder sker det bildintegrerade 
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arbetet på något sett parallellt. Bildsalarna kan ligga långt från de andra salarna och på grund 

av all materialhantering är det där integreringen av ämnena skall ske fysiskt. Lärarna tycker 

att det kan bli ”stolpigt” med schemat. Bildlärare 2 uttrycker sin frustration över att dels 

bedriva en ”vanlig undervisning” med en klass och  

/…/då kanske det droppar in ett gäng med sitt projekt och behöver sitt material och 
hjälp med något. Det blir ett kaos av allting. 
 

   Bildlärarna upplever att det är svårt att förklara för andra lärare det schemamässiga flödet av 

olika elevgrupper en bildlärare undervisar. De erkänner att ibland är de tvungna att sänka 

ambitionen för att orka med alla intryck. 

   Högstadielärarna saknar dynamiken i integreringen, att det verkligen skulle se ut som en 

process där ämnena berikar varandra kontinuerligt. Ju flera ämnen det är inblandade desto 

svårare blir det att organisera integreringen. De olika ämnena hamnar i skilda faser som gör 

eleverna förvirrade. I vetskapen om detta hinder försöker lärarna ibland ta tid från varandra 

eller erbjuda tid samt att styra varje moment mer. Samtidigt upplever lärarna att när man styr 

för mycket riskerar det kreativiteten och elevernas eget tänk blir mindre. Lärare D anser att 

det är viktigt att påminna sig om att det inte borde vara schemat som styr vår verksamhet. 

Positiva upplevelser har lärarna om temadagar när, som Lärare 3 säger: ”Hela schemat 

sprängs. Det blir en tillåtande atmosfär både praktiskt och teoretiskt och medför inte så stora 

krav på bedömning.”  

 

6.2.6 Utvärdering, bedömning och presentation 

Lärare A och B använder elevernas loggböcker till utvärdering och bedömning av arbetet. Det 

sker ofta under arbetets gång och i dialogform. De samtalar med eleverna om de olika ämnena 

som eleverna har arbetat med. Lärare D-s uttalande sammanfattar de övriga högstadielärarnas 

allmänna åsikt: ”Vi är urusla vad det gäller utvärdering.” När man väl lyckats genomdriva ett 

bildintegrerat arbete sker det ingen utvärdering alls med eleverna om man inte planerat in det 

i arbetet. Det är vanligt att man utvärderar muntligt. Bland kollegerna sker det snabbt och 

ytligt. Även vad det gäller bedömningen uppfattar lärarna att det finns aspekter som försvårar 

det. Det är bildlärarna som tar upp att det är komplicerat att konkretisera betygskriterier vid 

ett bildintegrerat arbetssätt och framför allt när eleverna arbetar i grupp. Vid bedömningen 

lutar sig bildlärarna på tidigare bedömningen av elevens enskilda arbete för att känna större 

tidsspann i arbetet. Lärare C redogjorde för arbetet hon varit med om: 
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Vi diskuterade betygsättningen och vid redovisningen var vi alla med och 
kommenterade. Man måste ju skilja olika ämnen vid betygsättningen. Vi poängterade, 
det här är svenska, det här är No och så vidare. Det lät ju verkligen inte integrerat! 

 
   Presentationen av ett bildintegrerat arbete uppfattar alla mycket positivt. Det är det man ser 

fram mot. Det finns stor variation i presentationsformerna både internt och externt och det 

missas aldrig. Det är då bildämnet blir betydelsebärare. Lärare D berättar om att boxen de 

gjorde i Comeniusprojektet redovisades i Italien och är kvar på utställningen i Frankrike. 

”Utan bild hade det ju inte gått!” 

 

6.3 Eleven 

• Vad tror lärarna att eleven faktiskt lär sig i ett bildintegrerat arbete? 

 

6.3.1 Kreativitet 

I de lägre åldrarna ser lärarna hur bildarbetet utvecklar barnens kreativitet i det abstrakta 

tänkandet. Utan tvekan anser lärarna att eleverna visar oväntade kopplingar mellan de olika 

ämnena. Det visar de verbalt i sina kommentarer eller genom att kombinera olika material och 

tekniker när de arbetar med visualiseringen. Det kreativa inslaget balanserar upp det 

teoretiska rätt eller fel tänkandet. Bildlärarna förhåller sig tveksamma till om eleverna hinner 

utvecklas så mycket bildmässigt kreativt om de till exempel gör illustrationer. Det hinns inte 

med något undersökande arbete utan eleverna gör bara bilder. Lärare D säger dock att det hänt 

att ”det bara tar stopp på idéerna i arbetsprocessen.” Hon tror att det kan bero på att eleverna 

inte är vana vid ett ämnesintegrerat arbete.  

 

6.3.2 Samarbete 

Ett bildintegrerat arbete kräver en stor flexibilitet och tolerans från alla. Lärarna tycker att 

eleverna upptäcker varandras förmågor via ett bildintegrerat arbetssätt mycket lättare än vid 

den ordinära undervisningen och ett gott samarbete uppstår. Eleverna med olika behov eller 

som inte kan undervisningsspråket tillräckligt än, är lättare att inkludera i undervisningen. De 

får det lättare att komma in i gemenskapen. Lärare 3 menar att man får mycket engagerade 

elever och ett väsentligt moment är ju att de lär sig arbeta i projekt. Lärarna medger dock att 

samarbetet kan vara ett bromsande faktor i arbetet på grund av komplicerade relationer mellan 

eleverna. 
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6.3.3 Mening 

Lärarna är ense om att det syns påtagligt när eleverna är nöjda med sitt arbete, när de upplever 

arbetet roligt och spännande, när de blir stolta. Det är med intresse lärarna följer 

arbetsgången. Egentligen är det inte så lätt att uppfatta om eleverna verkligen upplever 

sammanhang mellan ämnena som lärarna helst önskar. Lärare 3 berättar om en elev som 

utbrast: ”Allting är ju egentligen konst!”  

   Att arbeta bildintegrerat betyder ett meningsfullt arbete eftersom bildämnets innehåll kan 

varieras och anpassas även efter olika individers intressen och behov. Lärare A och B betonar 

att när man upplever sammanhang som skapar mening bidrar det även till inlärningen och att 

kunskaperna befästs. 

Det syntes och hördes att det förgångna blev mera begripbart för eleverna. 
Att uppleva sammanhang skapar mening. Det blev roliga diskussioner bland eleverna 
även om framtiden. 

 
 

6.4 Bildämnet 
• Varför arbetar lärarna, alternativt inte, bildintegrerat? 

 

6.4.1 Kunskapssyn 

Lärarna tycker att det är av stor betydelse att de samarbetande lärarna har en gemensam syn 

på kunskap eftersom det är grunden till ett gott bildintegrerat samarbete. Alla lärare delar på 

åsikten att praktik och teori måste samarbeta i skolan för att elevernas helhetsuppfattning 

skulle gagna deras lärande och att de skulle utvecklas harmoniskt. Lärare B uttryckte det att 

”handens väg till hjärnan är direkt. Jag har alltid det metakognitiva perspektivet i min 

undervisning.” Högstadielärarna är eniga om att det  bildintegrerade arbetssättet är 

komplicerat och att ibland vill man alldeles för mycket. Lärare C och D tar upp betydelsen att 

man själv som lärare också lär sig något, att man utmanar sig. Man lär sig avdramatisera sitt 

ämne och ser på det med nya ögon. 

 

6.4.2 Demokrati 

Det är högstadielärarna som problematiserar kring begreppet ”treämnesskola.” De tycker att 

det är olyckligt att all fokus ligger på basämnena. Det skapar en snäv syn på kunskaper som 

eleverna tar med sig i sin samhällsuppfattning. Lärare D förklarar: 

Vi behandlar bildämnet styvmoderligt. Vi har varit dåliga på att förklara att man kan 
uttrycka sig på olika sätt och att betona vikten av bilden som ett ämne t ex när man har 
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utvecklingssamtal. Många elever tycker att det bara är att rita. Det är klart att det blir 
följder av det hela. Det måste vi motarbeta. 

  
Högstadielärarna önskar en likabehandling av ämnena. Lärare 2 betonar att ur 

demokratisynpunkt är det märkligt att ett ämne som representerar ifrågasättande och 

yttrandefrihet inte ges en ämnesintegrerad status och organiseras på andra grunder för att 

kunna genomsyra hela verksamheten. I brist på alternativa schemaläggningar ser bildlärarna 

dock det bildintegrerade arbetssättet som en möjlighet för att motverka ämnessegregeringen. 

De hänvisar till läroplanen som tar upp bildämnets betydelse för eleverna i det nutida 

samhället. 

 

6.4.3 Bildundervisningen 

Alla lärare förutom bildlärare värderar bildämnets insatser i det bildintegrerade arbetet 

mycket högt. De förstnämnda ger många exempel på vilka ämnen man kan samarbeta med 

och hur man kan samarbeta. Lärare C och D önskar att det skulle gå att låna bildläraren när 

det behövs. Bildlärarna upplever bildämnets roll motsägelsefullt. De tycker att de måste 

arbeta i motvind och uttrycker sin trötthet över att ständigt behöva bekräfta bildämnets 

existens både för elever och lärare. När man arbetar ämnesintegrerat är det vanligt att 

bildämnets del är att enbart visualisera vilket bildlärarna ifrågasätter. Lärare 1 uttrycker det:  

När bilden räknas som ett stödben då vill jag inte vara med. Man vill ju vara inblandad  
men när det ska ske i arbetets slutskede då tycker jag att det ska finnas acceptans för 
att kunna säga nej. Bra om man gör det någon gång. Det finns elever som verkligen 
vill lära sig hur man gör en bra bild och då är det bildintegrerade sättet tvivelaktigt. 

 
Lärare 3 är mer tolerant i sin uppfattning. Hon tycker att flexibiliteten och lyhördheten är 

viktig för ett bildintegrerat arbete när planeringen inte håller. Man behöver inte göra så 

mycket, det är viktigt att göra något bildintegrerat. Hon betonar det lustfyllda och att hitta 

vägarna för att förankra målen.  

   Lärare 2 menar att man måste kunna skapa på lika villkor, att det ena leder till det andra. 

Hon menar att det är då man kan tala om någon bildintegrering. Alla bildlärare menar att 

bilden måste vara med som en av utgångspunkterna. Lärare 1 och 2 medger att det är inte ofta 

de tagit initiativet till ett bildintegrerat arbete. Lärare 3 letar själv aktivt efter lärare som vill 

arbeta bildintegrerat och uttrycker sin besvikelse över när någon inte vill. 

   Bildlärarna är eniga om att eleverna behöver en god bildundervisning och att det är en 

avvägning man måste göra hur man når målen på ett mest kvalitativt sätt. 
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7. Diskussion 
I diskussionskapitlet diskuterar jag resultatet av min studie med utgångspunkt i 

frågeställningarna samt relaterar till den litteratur jag presenterat. Varje underrubrik börjar 

med en kort sammanfattning följd av diskussionen. Jag problematiserar kring det 

bildintegrerade perspektivet i grundskolan även med egna reflektioner för att utveckla idéer 

för möjlig fortsatt forskning. I metoddiskussionen reflekterar jag kring metoden jag använt för 

min studie. 

 
7.1 Resultatdiskussion 
7.1.1 Arbetssätt 

• Hur uppfattar lärarna de praktiska konsekvenserna av de olika skeenden i ett 

bildintegrerat arbetssätt? 

Bildämnet sätter inga begränsningar i val av tema i samarbetet med andra ämnen. Temat 

startar planeringen av samarbetet eller tvärtom. Högstadielärare menar att det är svårt att hitta 

tid till planeringen. Materialet till ett bildintegrerat arbete anses utveckla kreativiteten. Det är 

bildlärarna som blir huvudansvariga för ett bildintegrerat arbete på grund av all 

materialhantering. Enligt bildlärarna är timplanen en försvårande faktor för ett bildintegrerat 

arbete på högstadiet medan klasslärare på låg- och mellanstadiet inte upplever det eftersom de 

använder bildarbetet kontinuerligt i undervisningen. Låg- och mellanstadielärarna  tycker att 

det är oproblematiskt när det gäller schemat och på undervisningslokaler. Alla högstadielärare 

upplever att ämnenas schemamässiga segregering hindrar det bildintegrerade arbetet. 

Utvärdering och bedömning av det bildintegrerade arbetet är problematisk på högstadiet. 

Presentationen av det bildintegrerade arbetet anses mycket viktigt och utelämnas aldrig. 

   Lärarnas förutsättningar och möjligheter för att arbeta bildintegrerat delas tydligt i tre 

grupperingar, låg- och mellanstadiets klasslärare, högstadiets ämneslärare och högstadiets 

bildlärare. Även om Lpo 94 ligger som grund för verksamheten i hela grundskolan 

kompliceras det bildintegrerade arbetssätt ju högre upp i åren man kommer.  

Bildämnets visualitet är allsidigt beskriven i kursplanen i bild. Det inbjuder med sin bredd av 

bildkoder till arbete med oändligt många teman. Att begränsningen i valet av temat inte finns 

i själva ämnet, bekräftas av lärarnas uppfattning om att det enbart är deras egna kreativitet 

som begränsar valet. Att temat bestäms före eller efter planeringen vittnar om  att den 

gemensamma planeringstiden på högstadiet är obefintlig. Detta kan tolkas med det yttre 
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ramsystemets (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:117) innefattande faktorer för  

skolutvecklingen, som Englund befarar, urholkar lärarnas didaktiska kunnande. Den mera 

marknadsorienterade och ekonomiskt kalkylerande skolan skall tillfredsställa specifika 

intressen av familjebaserade och individuella karaktär. Enligt Englund behöver lärarna 

kunskaper om prov, mätning och utvärdering och kunskapen om de didaktiska överväganden 

prioriteras inte (Englund, 1996a:17; Carlgren & Englund, 1996b:222). Lärarna lägger allt mer 

tid på dokumentation som  till exempel kriteriebeskrivningar, individuella utvecklingsplaner, 

skriftliga omdömen och lokala pedagogiska planeringarna. Den sistnämnda borde rymma 

även de gemensamma planeringarna, men tydligen räcker inte tiden till.  

   Materialets betydelse stöds av Vygotskijs idé om människans medierade relation till 

världen. Vi behöver medierande artefakter, vid det bildintegrerade arbetet verktyg och 

material som hjälper oss praktiskt och kognitivt (Strandberg, 2006:11). Materialet för 

bildarbetet, som är viktigt för att stimulera alla sinnen inhyser en komplexitet i ett 

bildintegrerat arbete. Bildlärarnas ansvar för all materialhantering inklusive elevarbeten från 

andra ämnen samt att materialet håller bildämnet till bildsalen ger bildläraren en central roll. 

Följden blir att bildämnet med tanke på bildämnets marginalisering i skolan (Skolverket, 

2005:141ff.) nu av lärarna i undersökningen får en högre status. Fördelningen av skolans tid 

mellan ämnen indikerar dock deras hierarkiska positioner. Här ser vi tydliga samband med 

Foucaults maktteori om hur makten som bär upp det människoskapade samhället utövas 

indirekt genom rådande strukturer (Liedman, 2002:264ff.; Sernhede, 2008:33ff.). Av intresse 

är här även frågan om professionalisering av bildämnet som diskuteras av Marner (Marner, 

2006:5f.). På låg- och mellanstadiet undervisas bild kontinuerligt integrerat med andra ämnen 

av klasslärarna. Det kan ifrågasättas varför timplanen som börjar gälla för bildämnet från 

mellanstadiet ger lika mycket tid för mellanstadiet som för högstadiet där de speciellt för 

bildämnet utbildade lärarna undervisar i bild. För en del av eleverna kommer bild att vara ett 

helt nytt ämne på högstadiet  på grund av undervisningsformer och ämnets slutenhet i 

schemat. 

   Således ser det ut att högstadielärarnas goda vilja att arbeta bildintegrerat förhindras både av 

det yttre och det inre ramsystemet. Frustrationen kring schemat och lokalanpassningen 

förklaras av Westlund som menar att det inte går att hålla fast vid det stela schemat när man 

väljer ett tema- eller projektinriktat arbetssätt. Eftersom det traditionella schemat ses som 

”själva symbolen för ett separerande perspektiv” (Westlund, 1998:134f.) måste lärarna hitta 

andra alternativ för organiseringen av det bildintegrerade arbetet. Att lärarna inte diskuterar 

skillnaden mellan att arbeta i projekt eller tema kan man förklara med tidsbrist i 
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planeringsfasen. Visserligen kan gränserna vara flytande mellan dessa arbetsformer men det 

är här lärarnas didaktiska kompetens (Lindström & Pennlert, 2003:13) ställs på sin spets. 

Arfwedson & Arfwedson (2002b:53) betonar att läraren redan före arbetets början måste 

förutse vilken slags problematik som kan tänkas uppstå under arbetets gång. Goda kunskaper 

i att bedriva projekt eller att genomföra ett temaarbete skulle lägga en tryggare grund för att 

hantera problematiken. Även Brodows idé om lärarnas övergripande ämnesdidaktiska 

kompetensen (Brodow, 1996:17) skulle hjälpa till att hitta gemensamma problemlösningar 

kring schemat och fördelning av tiden. Medvetenheten om skolkoden, mentaliteten och 

förhållningssättet för det bildintegrerade arbetet innebär möjligheter att ändra på dem. 

Nilssons fundering om verklighetsuppfattning som jag tog upp i inledningen aktualiseras 

(Nilsson, 2007:75) och får stöd av Blankertzs didaktiska inriktningarna (Blankertz, 

1987:12ff.). Nog behövs som han ansåg, konfrontationer mellan teorier om skolans praktik 

och den faktiska praktikens villkor för att skolans innehåll och organisation skulle kunna 

förbättras kvalitativt. Härmed skulle utvecklingen för skolans innehåll och organisation 

betyda att man försöker skapa förutsättningar för det bildintegrerade arbetssättet som lärarna 

saknar.  

   NU 03-s, samt Marners och Örtegrens hänvisning till varför bildämnets bedömning i form 

av summativa betyg är problematisk (Skolverket, 2005:146f.; Marner & Örtegren, 2008:83), 

förklarar varför det fortsätter att vara problematiskt även vid bildintegrerat arbete. Att 

kursplanen har gjorts bredare försvårar dess överföring till praktiken (Skolverket,  

2005:142) och saknaden av rätt eller fel i bildämnets karaktär (Lindström, 1994:13f.) 

försvårar  bedömningen. I ett integrerat arbete kommer många av skolans övergripande mål 

att uppnås, däremot måste betyget stå för de skilda ämnena vilket till och med kan utgöra ett 

hinder för att ett integrerat arbete genomförs (Andersson, 1994:10). På de lägre åren behålls 

dialogiciteten vid bedömning och utvärdering. Högstadielärarna ställs vid ett bildintegrerat 

arbete inför en komplicerad uppgift. Tidsaspekten vid planeringsfasen har sin del i det att 

lärarna inte hinner upprätta dels de gemensamma samt bildrelaterade betygskriterier och 

planera formen för utvärderingen. Dock förvärras nog situationen när lärarna måste ha hunnit 

se de individuella arbetsinsatserna i ett grupparbete och i slutfasen betygsätta dem. Återigen 

ställs krav på lärarnas didaktiska kompetens för att hitta lämpliga former för bedömning. 

Genom presentationen uppfylls målet om det bildintegrerade arbetet. Det är nog inte den enda 

anledningen till att alla värdesätter det högt. Här problematiseras det varken kring tid eller 

lokaler. Alla möjligheter tas till vara. Behovet av att göra kunskapen synlig i ett bildintegrerat 

arbete får stöd av Marners och Örtegrens vision om en kulturskola för alla (Marner & 
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Örtegren, 2003:107ff.). Genom presentationen konkretiseras skolans olika perspektiv på 

lärandet, det faktabaserade, det kreativa och det demokratiskt delaktiga perspektivet samt vårt 

mänskliga behov av kultur. 

 

7.1.2 Eleven 

• Vad tror lärarna att eleven faktiskt lär sig i ett bildintegrerat arbete? 

Lärarna anser att genom problemlösningar i ett bildintegrerat arbete utvecklas elevernas 

kreativitet. Bildlärarna är tveksamma om elevernas kreativitet i bildämnet utvecklas så 

avsevärt när de inte hinner med något undersökande arbete utan bara gör bilder. Enligt lärarna 

lär eleverna sig att samarbeta i ett bildintegrerat arbete samt att de upplever undervisningen 

meningsfull.  

   Sammanfallande med kursplanen i bild (Skolverket, 2000) tillskriver lärarna bildämnet 

kreativitetsutvecklande processer. Problemlösningen i bildämnet genom ständigt 

experimenterande ses som generator till kreativitet även av Gombrich (Lindström, 1994:13f.) 

samt Marner och Örtegren (Marner & Örtegren, 2003:83). 

   Alla lärares uppfattning om kreativitet stämmer överens med den sociokulturella synen på 

kreativitet varpå det bildintegrerade arbetssättet blir speciellt intressant. Enligt Vygotskij 

handlar kreativiteten kombinationsförmåga som grundar sig på människans erfarenheter och 

förmågan att skapa något nytt av välbekanta företeelser och att kombinera olika artefakter . 

Dessutom utvecklas kreativiteten i deltagande sammanhang, den har ursprunget i sociala 

interaktionen (Strandberg, 2006:99ff.). Med stöd av Marners idé om tillväxtargumentet som 

talar för de estetiska läroprocesserna (Marner, 2006:12) och Wetterholms syn på kreativiteten 

i kognitiva sammanhang och därmed i alla ämnen (Wetterholm, 1992:51) skapas obegränsade 

möjligheter i det bildintegrerade perspektivet.  

   Ur ett socialsemiotisk perspektiv på kreativitet kan man fundera över hur medvetna eleverna 

egentligen är om sin kreativitetsutveckling. Deras utveckling blir dock tydligt synlig för 

lärarna. Arbetssättet präglat av multimodalitet (Öhman-Gullberg, 2006:33ff.) där olika sinnen 

stimuleras blir det inte så uppenbart för eleverna vad de lärt sig. När man inbjuder eleverna 

till lärande vars innehåll inte är reproducerande eller kunskapsöverförande (Kress, 2002:10), 

blir även resultatet mera attraktivt kreativt än det förutsägbara. Bildlärarnas oro beträffande 

kreativitetsutvecklingen i bildämnet vid bildintegrerat arbete, kan handla om deras ansvar för 

bildämnets intrisikala värdens (Elsner, 2000:15) fortlevnad. Även Bendroth Karlssons 

tveksamhet inför det bildintegrerade arbetet (Bendroth Karlsson, 1996:285) bottnar nog i när 

bildämnets instrumentella värden börjar dominera. Enligt kursplanen för bild är bilder och 
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bildarbetet ”ett redskap för utveckling och lärande” (Skolverket, 2000). Detta verkställs i det 

bildintegrerade arbetet i de lägre åren där bildarbetet inte behöver kopplas till konkret 

bedömning. På högstadiet kommer härmed problematiken kring kursplanens överbelastning 

åter att göra sig till känna. Detta ställer krav på bildlärarnas didaktiska kunnande för att hitta 

balans mellan bildämnets olika värden. Bedömningen med förutbestämda kriterier kan dock 

hämma kreativiteten och eliminera förutsättningar för den förvånande kunskap som enligt 

Marner  och Örtegren de estetiska läroprocesserna står för (Marner & Örtegren, 2003:82). 

   Eftersom skolans uppdrag är större än de mätbara kunskaperna har man i läroplanen tecknat 

tydliga krav på samarbetet. Förutom kreativitet som jag ovan behandlade behöver den 

moderna människan kunskaper i förhandlingsförmåga, tolerans och flexibilitet (Sahlberg & 

Leppilampi, 1998:70) och detta är lärarna helt ense om. Lärarnas vision om 

samarbetsinlärningen genom det bildintegrerade arbetssättet har ett perspektiv på 

medborgaruppfostran. Denna vision ser vi också Deweys övertygelse om att skolan är 

samhällets viktigaste styrinstrument i socialiseringsprocessen (Alexandersson, 2000). 

Vygotskij såg människans individuella kompetensers ursprung i samarbetet med andra. Det är 

ofrånkomligt att lärandemiljöer har betydelse för människans inlärning (Partanen, 2007:12ff.). 

Det kan finnas en allmän uppfattning att bildarbetet betraktas mera som ett individuellt arbete. 

Dock står det i kursplanen om de kollektiva läroprocessernas betydelse, detta även i 

bedömningens inriktning. Här gör sig behovet av precision av samarbetsformer till känna, 

tema eller projekt. par- eller bikupemetod (Arfwedson & Arfwedson, 2002b:48ff.; Westlund, 

1998:154). 

   I planeringsfasen är det viktigt att tydliggöra olika mål av det bildintegrerade arbetet och 

skapa en god balans mellan dem. I alla grupparbeten kan det uppstå motsättningar således 

lägger man en god grund för arbetet när eleverna förstår betydelsen av samarbetsinlärningen. 

Det ska inte förbli enbart lärarnas uppfattning att de lär sig att samarbeta som enligt Sahlberg 

och Leppilampi tränar deras sociala förmåga och bidrar till inlärningen (Sahlberg & 

Leppilampi, 1998:70ff.). Således blir samarbetet både mål och medel. Englund menar att 

skolutvecklingen medfört att den enskilda individens egennytta prioriteras och ”utesluter det 

kollektiva, samhälleliga perspektivet (Englund, 2004:18). Detta gör samarbetet extra 

värdefullt. 

   Det finns mycket inbäddat i Ziehes tanke kring de lyckade undantagen i skolsituationen när 

eleverna verkar glömma bort sin instrumentella inställning till skolarbetet (Brodow, 

1996:129). Lärarnas erfarenhet visar att dessa lyckade undantag sker i det bildintegrerade 

arbetet och ger dem tron att eleverna upplever och lär sig mening med denna arbetsform. 
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Själva idén om ämnesintegrering innebär ju en önskan om att skolan skulle återskapa  en 

förståelig verklighet (Andersson, 1994:38).  

   Den socialsemiotiska teorin, som värdesätter människan som en sinnlig varelse i sitt 

skapande av mening via olika uttrycksformer och dess kombination, ser lärande som 

meningsskapande. Det innebär att man aktivt utifrån sitt eget intresse omskapar situationen 

(Öhman-Gullberg, 2006:33ff.), vilket förklarar varför lärare ser tydligt engagemang och 

glädje hos elever i det bildintegrerade arbetet. Betydelsen av att använda alla sinnen i 

inlärningen förespråkas även i pragmatismen (Bjerg, 2000:ff.). Bildämnets bärande del i 

läroplanens förtrogenhetskunskap (Häikiö, 2007:254) hör ihop med den socialsemiotiska 

synen på sinnena. I kombination med faktabaserade ämnen arbetar eleven i komplex 

integration av sinnen och tankeprocesser som Andersson menar i själva verket är en 

integration. Denna komplexitet som hjälper henne att förstå världen (Andersson, 1994:16ff.) 

och upptäcka sammanhang och mening. Marners varning för att överbetona kunskap från 

sinnena när det gäller estetiska läroprocesser kan här vara betydelsefullt att markera. Han 

menar att detta leder till att dikotomin mellan kropp och medvetande, mellan praktik och teori 

fortlever i skolans värld (Marner, 2005;135). Accepterandet av dikotomin kan inte skapa 

hållbarhet i en meningsfull undervisning. Enligt Marner ligger problematiken även i 

överbetoningen av livsvärldsargumentet för estetiska ämnen vilka gärna förknippas med det 

existentiella perspektivet (Marner, 2006:12). All slags helhetsupplevelse skapar mening och 

en gränsdragning mellan sinnena och de kognitiva processerna är omöjlig. Perspektivet på 

elevers medskapande av mening i ett bildintegrerat arbete återspeglas även i de 

sociokulturella teorierna. Samarbete utgör ett system av mänskliga relationer vilket Vygotskij 

såg som basen i de psykiska funktionerna vilket sedan leder till den inre utvecklingen 

(Partanen, 2007:12ff.). Öhman-Gullbergs studie bekräftar komplexiteten i interaktiva 

meningsskapande processer där eleverna använder visuella medier som kommunicerar deras 

tankar, känslor och förståelse (Öhman-Gullberg, 2006:41). Det finns goda förutsättningar i 

det bildintegrerade arbetssättet att tillgodose elevernas individuella behov och därmed 

behovet av mening.  

 

7.1.3 Bildämnet 

• Varför arbetar lärarna, alternativt inte, bildintegrerat? 

Lärarnas gemensamma kunskapssyn beträffande det bildintegrerade arbetet bidrar till att olika 

samarbeten uppstår. Enligt lärarna måste praktik och teori integreras. Lärarna är medvetna om 

sina möjligheter i elevernas demokratiuppfostran. Högstadielärarna problematiserar kring 
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begreppet ”treämnesskola”. Bildlärarna ser möjligheter för likabehandlingen av bildämnet i 

det integrerade arbetssättet, dock är de kluvna inför uppdraget på grund av förväntningarna på 

bildämnet. Alla andra lärare värderar bildämnets insatser högt. 

   Lärarnas positiva inställning till det bildintegrerade arbetssättet vittnar om deras 

förtrogenhet med skolans styrdokument. Deweys filosofi att tanke skall prövas genom 

handling för att den skulle bli kunskap (Bjerg, 2000:38ff.) samt Vygotskijs idé att de mentala 

och kognitiva processerna samspelar med olika verktyg, ger gott stöd till lärarnas 

kunskapssyn i det bildintegrerade arbetssättet. Kunskapsbegreppet blir dock mera komplicerat 

när teori och praktik skall integreras. Didaktikens frågor om undervisningens innehåll 

aktualiseras och likaså konfrontationen mellan skolans ambition beträffande innehåll och den 

faktiska praktikens villkor, den konfrontation som Blankertz menade var nödvändig för den 

kvalitativa utvecklingen av skolans innehåll och organisation (Arfwedson, 1987:12ff.). 

   Lärarnas gemensamma kunskapssyn grundar sig i deras didaktiska kompetens som 

Lindström och Pennlert upplyser i dess komplexitet (Lindström & Pennlert, 2003:13). Lärarna 

poängterar den gemensamma kunskapssynen som en förutsättning för det bildintegrerade 

arbetet. Detta betyder även att de har en gemensam syn på didaktiken i alla dess former. Det 

är nödvändigt att lärarna hittar det som förenar de olika ämnenas stoff samt att de hittar 

gemensamma strategier för lärandet (Brodow, 1996:17). Utan samsynen kan ämnena, som 

Sandström varnade för, bli tvungna att underkasta sig själva arbetsprocessen (Sandström, 

2005:121f.). Förståelsen om vad det är som förenar bildämnet med de andra ämnena kan 

underlättas om man betraktar bild som språk, vilket framhåller dess kommunikativa 

egenskaper (Wetterholm, 2001:36). Även Lindgren ser möjligheter i denna syn på bildämnet. 

Han menar dock att det finns skillnad mellan bilders och språkets begreppsapparat (Lindgren, 

2005:155). Att bild och språk i sin tur betraktas av de flesta kognitiva inlärningsteorier 

tillhöra samma expressiva kunskapshierarki med ”top-down” inlärningsprincipen (Arfwedson 

& Arfwedson, 2002a:41) berikar diskussionen om bild och språk och bild som språk.  

   Socialsemiotikens multifunktionella uppfattning om både tal, skrift och bilder som 

betydelsebärare stödjer idén om att de kan behandlas på lika grunder i ett bildintegrerat 

arbete. Kommunikationens multimodalitet, ”det vill säga bestående av en komplex 

kombination av skilda uttrycksformer” (Öhman-Gullberg, 2006:32f.) kan vara en ledande 

tanke beträffande innehåll i det bildintegrerade arbetet. Att lärarna är villiga att utmana sig 

själva och genomföra det bildintegrerade samarbetet mellan skilda ämnen för tankarna till 

Deweys dialektiska syn på utveckling som sker genom motsättningar. Enligt honom skapas 

kunskap genom mötet mellan motsättningar i stoff och omvärld (Alexandersson, 2000).  
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   Ur demokratisynpunkt kan man betrakta det bildintegrerade arbetet från två perspektiv som 

baseras på Deweys övertygelse om skolan som samhällets viktigaste styrinstrument. Härmed 

kommer bildämnets instrumentella värden (Elsner, 2000:15) uppmärksammas. För det första 

styr skolan de kommande generationernas uppfattningar om olika värden i samhället vilket 

gör skolan betydelsefull i utvecklingen av demokrati (Alexandersson, 2000). Trots 

styrdokumentens goda intentioner fortsätter det ämneshierarkiska tänkandet sedan Platons tid 

(Arfwedson &Arfwedson, 2002a:214f.). Detta upprätthåller bildämnets marginalisering 

(Skolverket, 2005:141ff.) som lärarna så väl är medvetna om och försöker motarbeta genom 

att arbeta bildintegrerat. Andersson befarar att ämnessegregation leder till att eleverna inte 

förstår omvärlden vilket i sin tur försvagar demokratin (Andersson, 1994:38). Här ser vi 

Foucaults maktteori verkställas. Människan skapar samhället och samhället skapar normer. 

Normer kan även bli ideal. Makten genom ideal är konstruerad av människan och således kan 

den betraktas som ett bärande begrepp i den sociokulturella teorin. Enligt Foucault bidrar 

förändringar i samhället även till en annan människobild (Sernhede, 2008:33ff.). Foucaults 

idéer blir speciellt betydelsefulla i arbetet att ändra synen på bildämnet och således förstärka 

synen på människans samhällsviktiga och samhällsnyttiga kreativa egenskaper. Allt för att de 

kommande generationerna skulle föra vidare ett förändrat arv. Att bryta det ämneshierarkiska 

och ämnessegregerade tänkandet är självklart inget kortsiktigt förfarande. Dock behöver 

utveckling av kunskap och således makt sina ifrågasättare för att kunna hindra favoriserande 

av vissa kunskaper på bekostnad av andra (Liedman, 2002:264), vilket man här ser att lärarna 

strävar efter genom att synliggöra andra kunskaper utöver de traditionellt ”trygga” 

basämneskunskaperna. 

Den andra aspekten som motiverar lärarna att genomföra ett bildintegrerat arbete ur 

demokratisynpunkt är de delaktiga demokratiska läroprocesserna där bildämnet står för 

yttrandefrihet. I kursplanen för bild står en tydlig koppling mellan kunskaper om bilder och 

bildkommunikation och det aktiva deltagande i samhällslivet. Den kulturella yttrandefriheten 

betyder rätten att bilda sina åsikter och ha ett inflytande. Den öppnar upp elevperspektivet i 

undervisningen. Demokratiargumentet tar upp också Marner som ett av argumentena för 

bildämnet (Marner, 2006:13) och kan ses som en väsentlig del av medborgaruppfostran i 

dagens skola där värden och normer ständigt är aktuella på grund av vår komplicerade och 

snabbföränderliga värld. 

   Jag har diskuterat olika företeelser som styr bildämnets didaktik i det bildintegrerade 

arbetet. Det finns många fördelar med att bildämnet integreras med andra ämnen som borde 

överväga problematiken kring att faktiskt genomföra arbetet i praktiken. Lärarna är medvetna 
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om bildämnets roll i att skapa balans mellan ”att plugga” och vara deltagande och skapande i 

det demokratiska och kreativa lärandet (Marner & Örtegren, 2003:107). I en 

problemlösningsprocess som det bildintegrerade arbetet är, använder eleverna både intuition 

och analytiskt tänkande vilka enligt Gombrich kännetecknar också det konstnärliga skapandet 

i sig. Obalansen som uppstår när man överbetonar intuitionens roll i de estetiska ämnena samt  

det analytiska tänkandet i de teoretiska ämnena (Lindström, 1994:13f.) kan vara grunden till 

följande problematik. 

   Medan andra lärare inte ser några hinder för bildämnet att integreras visar bildlärarna inte 

lika stor entusiasm. En orsak kan ligga i vad Nationella utvärderingen i bild 2003 visade att 

kursplanen gjorts bredare men arvet från gångna tider finns också kvar vilket försvårar 

tolkningen och överföringen till praktiken (Skolverket, 2005:142). Valet av 

undervisningsinnehållet ligger i bildlärarens och självklart också i klasslärarens händer. Med 

tanke på de olika kompetenser lärare har kan man ifrågasätta bildundervisningens kontinuitet.  

Pettersson och Åsén kom fram till att det inte finns någon tydlig struktur i bildämnet 

(Pettersson & Åsén, 1989:190). Det var före Lpo 94 men med tanke på att kursplanen 

breddats men timplanen för bildämnet minskat (Skolverket, 2005:27) finns det ingen 

anledning att tro att någon struktur skapats. Att det finns flera parallella ämneskonceptioner 

inom ämnet gör att olika bildlärare kan ha olika tyngdpunkt i bildundervisningen. Vad är det 

man då lär sig i bildämnet? Enligt Wetterholm kretsar bildämnets struktur kring att se och 

iakkta, att framställa bilder, att se och tolka bilder och att använda bilder (Wetterholm, 

2001:72). Bildlärarnas oro över att bildämnet som Bendroth Karlsson menade ”integreras 

bort” (Bendroth Karlsson, 1996:285) är motsägelsefullt. Enligt kursplanen är bilder och 

bildarbete ”ett redskap för utveckling och lärande” (Skolverket, 2000). Samtidigt kan det 

hända att det i ett bildintegrerat arbete inte lämnas tid för ett undersökande arbete utan målet 

uppnås genom att ”ha gjort uppgiften”. Problematiken diskuteras även i NU 03. Likaså 

diskuteras begreppet ”treämnesskola” (Skolverket, 2005:24f.) som fokuserar hela 

skolverksamheten på rationella, förutsägbara och precisa mål, som inte karaktäriserar 

bildundervisningen. På grund av denna fokusering ser eleverna bildämnet som något oviktigt 

och att de inte lär sig något i det (Skolverket, 2005:141ff.). Dessa marginaliserande faktorer 

kan medföra att bildlärare föredrar att arbeta ämnescentrerat eller integrera inom ämnet 

(Forsman & Piironen 2006:132) vilket förutsättningslöst sätter bilden i första rummet. Detta 

får stöd av Goodsons ifrågasättande av ämnesintegrering. Han menar att samhällets 

kunskapsmassa expanderas alltmer specifikt (Arfwedson & Arfwedson, 2002a:230). Att 

bildlärarna förhåller sig olika till det bildintegrerade arbetet kan bero på den rådande 
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skolmentaliteten, vilket betonas av Sandström (2005:121f.) och Marner (2006:10). 

Skolmentaliteten kan påverkas bland andra av rektorn som enligt läroplanen (Lärarnas 

handbok, 2008:50) har ansvaret i att ämnesintegreringen sker i skolan. Dock måste återigen 

lärarnas didaktiska kompetens poängteras, inte minst bildlärarnas. 

 

7.2 Metoddiskussion 
Efter min presentation för informanterna om vad min uppsats kommer att ta upp, kunde jag 

tydligt avläsa att bildlärarna uttryckte sin oro över att de arbetat bildintegrerat i deras tycke 

oansenligt lite. De andra lärarna ställde upp på intervjun utan att reflektera kring sina 

erfarenheter av ett bildintegrerat arbetssätt. Trots den tveksamma inställningen från 

bildlärarnas sida beträffande sitt arbetssätt tyckte de att ämnet är högst aktuellt och ville 

samverka med stort intresse.  

   Förberedelserna inför intervjuerna upplevde jag som mycket mödosamma. Den kvalitativa 

intervjun ställer stora krav på hur frågorna formuleras för att genom att tolka intervjusvaren 

kunna få svar på studiens frågeställningar. Eftersom dessa svar i sin tur visar om studiens 

syfte är uppnådd, arbetade jag om dem ett antal gånger. Med stöd från handledaren kunde jag 

så småningom få en klarare bild av hur jag bäst kan närma mig undersökningsområdet. Under 

tiden växte min insikt om att forskningsfältet kring ett bildintegrerat perspektiv var större än 

vad jag först hade en uppfattning om. Jag ville dock behålla den komplexa helhetssynen av 

det bildintegrerade arbetssättet och sträva efter att få uttömmande och meningsskapande svar 

på intervjufrågorna. Således  blev jag övertygad om att den kvalitativa intervjun med öppna 

frågor skulle ge den bästa grunden för att nå en ökad förståelse som var studiens syfte. 

   Kvale tar upp att objektiviteten och vetenskapligheten i den kvalitativa forskningsintervjun 

har ofta ifrågasatts (Kvale, 1997:64). Eftersom jag i min undersökning utgick från 

problematiken jag själv upplevt i mitt arbetsliv som bildlärare, skulle man kunna påstå att jag 

i förväg hade en teori eller en hypotes. Medveten om denna svaghet strävade jag genom hela 

studien att behålla en neutral ställning till undersökningsområdet. Självklart kommer jag inte 

ifrån att jag redan vid intervjufasen kände igen denna ”livsvärld” jag delar med 

informanterna. Dock vill jag hävda att genom att vara medveten om denna svaghet 

genomförde jag undersökningen med så stor objektivitet man kan tala om vid kvalitativa 

metoder. Vi uppfattar alltid vår värld subjektivt, dock ger denna begränsning en äkta mening i 

att förstå hur andra människor föreställer sig världen.  
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   Enligt Kvale kan vetenskap ha många olika definitioner och beroende på vilken definition 

som väljs leder till om en kvalitativ intervju är vetenskaplig eller inte. Han föreslår en bred 

definition av vetenskap, ”den metodiska produktion av ny och systematisk kunskap” (Kvale, 

1997:61ff.). Eftersom jag gått till väga både metodiskt och systematiskt är min förhoppning 

att studien genom att även vara knuten till tidigare forskning bidrar till det långsiktiga arbetet 

i förändringsprocessen för bildämnets didaktik.  

 

8. Avslutande reflektion och förslag till fortsatt forskning 
Undersökningen har betydelsefull relevans till läraryrket. Dels visar den vilka faktorer som 

motiverar eller komplicerar det bildintegrerade arbetet samt komplexiteten hur olika lärare ser 

på det bildintegrerade arbetet ur ett bilddidaktiskt perspektiv. Det är inte heller oproblematiskt 

när man ser på bildintegreringen i de lägre åren där ämnets legitimitet grundläggs. Frågan om 

bildämnet är ett mål eller medel eller båda samtidigt har nog följt ämnet sedan det blev ett 

skolämne. Följdaktligen förblir även synen på bildämnet oförändrat. Bildämnet har svårt att 

”bryta mark” som behövs för ett komplext kommunikationsämne i grundskolan. Tidigare 

forskning uttrycker oro kring bildämnets oförtjänta marginalisering och behovet till 

förändring i bildundervisningen. Härmed kommer bildlärarnas professionalitet att ha en 

väsentlig roll i kampen om  bildämnets förnyelse och att de estetiska läroprocesserna som 

eleverna önskar mer av enligt NU 03, kan genomsyra hela skolans verksamhet. 

   Med denna bakgrund föreslår jag till eventuell vidare forskning att ett experiment i en 

bildintegrerad undervisning genomförs på högstadiet med förutsättningar som respondenterna 

saknar i min studie. Detta innebär att bildundervisningen bedrivs i en öppen verkstad, dock 

med schemalagda gemensamma arbetspass med andra ämnen som möjliggör det 

kontinuerliga bildintegrerade arbetet. Eftersom min studie har ett lärarperspektiv skulle 

elevperspektivet vara av intresse med utgångspunkt i NU 03 som redovisade att eleverna 

upplever att de inte lär så mycket i bild. 
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Bilaga 

 

 

Intervjufrågor 
 

1.Beskriv ett eller ett par ämnesövergripande projekt där bildämnet var involverat som du 

tycker kan vara intressanta att diskutera.  

• Hur  var de upplagda?  

• Hur genomfördes de?  

• Hur utvärderades och bedömdes de ?  

• Beskriv dina synpunkter på projektet / n och på bildämnets del i detta /  dessa. 

2.Beskriv erfarenheterna du har som främjar ett bildintegrerat arbetssätt. 

3.Beskriv erfarenheterna du har  som hindrar ett bildintegrerat arbetssätt.   

4.Ge exempel på hur eleverna agerat i ett bildintegrerat arbetssätt. 

5.Vad utlöser att du vill (eller att du inte vill) att bildämnet finns med i ett ämnesintegrerat 

arbete? 

 

   

 
 
 
 
 
 
 
 
 


