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Abstract
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In today’s visual culture, young people produce, share, and interpret images that shape how
they perceive both themselves and the world. Against this backdrop, this thesis investigates how
student agency relates to constructions of knowledge and positions in visual art education in
upper secondary school. Specifically, the study explores how teachers and students can negotiate
the selection of images and teaching content, thus facilitating critical reflection on images as
expressions of visual culture. The main research question addresses how visual art teachers can
create conditions for students to construct and assume active and knowledgeable positions in
visual meetings in the classroom.

The study applies a Foucauldian discourse analysis approach by focusing on concepts of
power relations, resistance, freedom and technologies of the self to articulate the notion of
agency. Visual art education is understood as a discursive practice in which knowledge and
subject positions are constructed through interactions between teachers, students, and images.
By linking visual culture with discourse analysis, the study examines how discursive and
institutional conditions shape student and teacher positions, emphasising the need for critical
engagement with how educational practices affect possibilities for student agency.

Employing an action research design, the study was conducted in collaboration with teachers
and students in four visual art classrooms in upper secondary school. Data was generated through
observations, interviews, and collaborative discussions that focused on how students constructed
active and knowledgeable positions in classroom practice. The analysis centres on how students
and teachers negotiate the selection of images and teaching content, and how these processes
shape knowledge and subject positions in classroom practice.

The findings show how teachers balance direct guidance with support for student autonomy
while addressing the complexities of time management, institutional constraints, and power
relations. When teachers maintained control over curriculum interpretation, students’ positions
were limited to individual choices within predefined frames. However, when teachers engaged
in dialogue and shared responsibility with students, space was created for students to draw on
their visual culture experiences and assume active and knowledgeable subject positions.

The thesis contributes insight into how visual art education can support student agency
through dialogic processes and shared responsibility. Further, it highlights how such
opportunities are shaped — and sometimes restricted — by institutional structures, prevailing
power relations, and the overarching school discourse. Rather than assuming that agency is
automatically fostered through participation, the study shows that creating space for agency
requires the negotiation of teaching content, critical reflection on how knowledge is constructed,
and attention to how positions are discursively formed in classroom practice. These findings
offer implications for educators and researchers concerned with student voice, visual art
didactics, and the conditions under which participatory and inclusive teaching practices can be
realised.
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Forord

“Power is exercised only over free subjects, and only insofar as they are 'free.’
By this we mean individual or collective subjects who are faced with a field of
possibilities in which several kinds of conduct, several ways of reacting and
modes of behavior are available.”

— Michel Foucault

Att fordjupa sig i ett amne som vécker nyfikenhet och engagemang ar en mgj-
lighet som Gppnar for att ténka, skriva och forsta pa nya sétt. Hosten 2022 tog
jag steget vidare i min forskarutbildning i1 pedagogiskt arbete, beslutsam att
fortsétta fran licentiatuppsats till doktorsavhandling. Det blev borjan pa en ny
och intensiv fas som doktorand, som stundtals varit krdvande men framfor allt
stimulerande, utvecklande och meningsfull. Ingen forskningsresa gors i en-
samhet. Under dessa ar har jag fatt ovérderligt stod, kloka rad och vérdefulla
utbyten med ménniskor badde inom akademin och i andra sammanhang. Hér
vill jag rikta mina varmaste tack till alla er som funnits med ldngs vigen.

Forst vill jag tacka mina handledare, Mats Tegmark och Margaretha Hagg-
strom, for att ni alltid stottat mig och stillt de fragor som behover stillas —
frdgor som varit avgorande for att jag kunnat fordjupa och utveckla mitt tén-
kande och skrivande. Ert engagemang och er vetenskapliga precision har bade
sporrat och utmanat mig pa sitt som skérpt min analytiska blick och fordjupat
mitt perspektiv pa hur undervisning och kunskap formas i praktiken. Med nér-
varo, lyhordhet och eftertanke har ni bidragit till de forutsittningar genom
vilka avhandlingen kunnat ta form — i forhandling, i rorelse och i dialog.

Jag vill dven tacka Monica Lindgren, Gunn Nyberg, Anette G6thlund och
Maria Olsson for att ni ldst mina manus och bidragit med vérdefulla perspektiv
som fordjupat och stottat mitt avhandlingsarbete. Tack ocksa Tarja Alatalo
och Erik Backman fo6r den noggranna granskningen av mitt slutliga manus.
Tack Mattias Ekstam for den grundliga sprékliga granskningen. Tack Peter
Wetterberg for omsorgsfull redigering av omslagsbilden, som bestar av ett
kollage med bilder skapade av elever som deltog i studien.

Till alla doktorander, forskare och kollegor vid Hogskolan Dalarna vill jag
rikta ett tack for en arbetsmiljo praglad av kollegialitet och generdst utbyte av
tankar. Det har varit mycket vardefullt att f& ingd i en forskningsmiljo dar idéer
och erfarenheter har kunnat delas i ett 6ppet och reflekterande samtalsklimat.
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Ett sérskilt tack till de elever och bildlarare som deltog i studien for att ni
delade er skolvardag med mig och tog er an att prova hur bildundervisningen
kunde utvecklas. Tiden tillsammans med er var ovérderlig — ert utvecklings-
arbete och era tankar har utgjort en central del i avhandlingsarbetet.

Tack till mina goda vanner for allt vi delat; samtalen, skratten och ert stod
har betytt mycket for mig. Tusen tack till min kdra familj for att ni hallit ihop
vardagen medan jag forsokt halla ihop tankarna. Resan mot att disputera blev
mojlig tillsammans med er. Tack for att ni finns vid min sida.

Mari Hysing

Falun, juni 2025



1 Inledning

I dagens samhille priglas ungdomars vardag av visuella teknologier och ett
stindigt okande flode av bilder som formar deras forstaelse av sig sjdlva och
vérlden. Ungdomar &r aktiva deltagare i detta flode genom att skapa, dela och
tolka bilder i olika sammanhang. Bildundervisningen har en central funktion
att fylla i skolans demokratiska uppdrag genom att uppméarksamma och inklu-
dera elevernas erfarenheter av visuell kultur. Det kan bidra till att stirka deras
formaga att agera som sjilvstdndiga och kritiska medborgare i en visuellt
praglad samtid. Tidigare forskning, inklusive resultat frin min licentiatuppsats
(Hysing, 2021), visar dock att elevernas egna erfarenheter av visuell kultur far
begriansat utrymme i bildundervisningen.

Med utgangspunkt i denna begrénsning och utmaning att knyta undervis-
ningen ndrmare elevers egna erfarenheter av visuell kultur handlar denna dok-
torsavhandling om bildundervisning i gymnasieskolan genom att utforska och
undersoka hur bildldrare och elever kan skapa utrymme for elevers agens i
forhallande till konstruktioner av kunskap och positioner i visuella méten i
klassrummet. Mer specifikt handlar det om hur bildldrare och elever kan for-
handla om val av bilder och utformning av undervisningens innehall, samt hur
de tillsammans kan kritiskt granska bilder som uttryck for visuell kultur.

Visuell kultur definieras som det globala och omfattande bildflodet i vilket
méinniskor, genom visuella teknologier och bilder, konstruerar identiteter, be-
rattelser, livsstilar, kulturer och samhéllen (Pink, 2021; Rose, 2023). Detta
bildfldde och visuella teknologier skapar mojligheter for larare och elever att
anvinda bilder i undervisningen pa olika satt, vilket innebér att de samtidigt
konstruerar kunskap och forhéller sig till radande diskurser (Hysing, 2021).

Bildundervisning forstas som en diskursiv praktik. Lararnas och elevernas
handlingar och tal i klassrummet tolkas som uttryck for rddande forestill-
ningar om hur bildundervisning gér till. Detta perspektiv baseras pa begrepp
hédmtade fran Foucaults texter om diskursiva praktiker i samhéllet, inklusive
skolan (Foucault, 1975/2017). Analysen av empirin riktas mot relationer mel-
lan kunskap och makt, vilka jag i linje med Foucault (1971/1993), betraktar
som sammanflidtade. Mer specifikt undersoks maktrelationer och hur elever
och bildlarare konstruerar sig sjdlva och varandra som subjekt i relation till
rddande diskurser, med sérskilt fokus pa hur utrymme for elevers agens och
deras erfarenheter av visuell kultur kan mojliggoras i bildundervisning. Kun-
skap definieras utifrin vad som pé en viss plats och tid betraktas som sann



kunskap eller inte (Foucault, 1969/2011). Dessutom ses kunskap som stindigt
fordanderlig och under omformning i klassrummets diskursiva sammanhang.

Mitt forskningsintresse ror hur ldrare och elever konstruerar kunskap till-
sammans genom att anvinda bilder i pedagogiska praktiker. Denna avhand-
ling undersdker interaktioner mellan bildlérare, elever och bilder i klassrum-
met, vilket involverar att ldrare och elever forhandlar och konstruerar sin syn
pa virlden och sig sjdlva. Dessa interaktioner beskriver och analyserar jag med
hjalp av begreppet visuella méten i klassrummet, som jag utvecklade i min
licentiatuppsats. Dér undersokte jag hur bildldrare valde bilder till undervis-
ningen och hur bildldrarna och eleverna forholl sig till diskurser samt konstru-
erade sanningsregimer i klassrummet nér de valda bilderna anvindes (Hysing,
2021). Visuella méten 1 klassrummet handlar om hur seende praktiseras och
ar reglerat av hur maktrelationer mojliggér och begriansar vad som visas eller
inte, samt vem som far uttrycka sig och om vad.

Resultaten i licentiatuppsatsen visade att ldrares och elevers positioner de-
lades upp 1 aktiva och kunniga respektive passiva och okunniga (Hysing,
2021), vilket dven tidigare forskning har belyst (Ahrenby, 2021; Eisenhauer,
2006; Freedman, 2007; Lindgren, 2006; Marklund, 2019; Welwert, 2010;
Zander, 2007). Denna uppdelning betraktar jag som ett uttryck for den dver-
gripande skoldiskursen som styr ldrares och elevers konstruktioner av posit-
ioner (Foucault, 1975/2017). Licentiatuppsatsen visade ocksa att elevernas
egna erfarenheter av visuell kultur inte fick utrymme i bildundervisningen
(Hysing, 2021). Det tyder pa att elevernas positioner och kunskapsutveckling
begrinsas, vilket dven tidigare forskning har identifierat som en brist i bildun-
dervisning (Freedman, 2007; Marklund, 2019; Welwert, 2010). Maktrelat-
ionen i klassrummet, enligt vilken ldraren forvéantas leda och bedéma elever-
nas prestationer, resulterade i att ldrarna intog positioner som aktiva och kri-
tiska bildtolkare. Eleverna gavs inte mdjlighet att ’konstruera sig som aktiva
subjekt som sjélvstiandigt och kritiskt granskar bilder” (Hysing, 2021, s. 204).
Licentiatuppsatsen visar ddirmed en begransning av bildundervisning eftersom
aktiva och kunniga positioner inte mojliggors for elever. Doktorsavhandlingen
bygger vidare pa licentiatuppsatsen genom att undersoka hur denna begrins-
ning kan utmanas av ldrare och elever och hur elevers egna erfarenheter av
visuell kultur kan inkluderas i undervisningen.

Tidigare forskning har ocksé visat att elevers inflytande tenderar att be-
grinsas till andra fragor &n undervisningens innehéll (Hjelmér, 2012; Lodge,
2005; Mitra, 2018) och att maktrelationer i klassrummet indikerar att tradit-
ionella roller upprétthalls dér lararen behaller tolkningsforetrade (Mitra, 2005;
Wyndhamn, 2013; Zander, 2007). Trots att bildundervisningen har potential
att integrera elevers erfarenheter av visuell kultur och stirka deras kritiska for-
maéga mojliggdrs det inte i ndgon stdrre utstrackning i praktiken (Freedman,
2007; Griffin et al., 2017; Zander, 2007). Min studie ramas in av dessa per-
spektiv genom att undersdka hur utrymme for elevers agens kan skapas i bil-
dundervisning.
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Studiens design bygger pé aktionsforskning, vilket innebar att kunskap ut-
vecklas genom samverkan mellan forskare och deltagare 1 syfte att systema-
tiskt och fordjupat undersdka en praktisk fragestillning (Ronnerman, 2022).
Under véren och hosten 2023 arbetade jag tillsammans med fem bildlérare och
elever i fyra klasser pé olika gymnasieskolor. Tillsammans genomférde vi akt-
ioner i bildundervisningen dér eleverna bjods in att vilja bilder och tillsam-
mans med sina ldrare utforma ett moment i undervisningen. Genom dessa akt-
ioner blev det mojligt att undersdka hur utrymme for elevers agens kunde
skapas i klassrummets visuella m&ten och hur forhandlingar mellan elever och
larare paverkade konstruktioner av kunskap och positioner i bildundervis-
ningen. Undervisningen genomfordes i tre klasser pa estetiska programmet
och en blandad klass med elever pé naturvetenskaps-, samhéllsvetenskaps-,
teknik- och humanistiska programmet (Skolverket, 2011b). I denna avhand-
ling avses med bilder visuella material sdsom fotografier, film, konstverk,
teckningar, skulpturer och animationer, det vill sdga analoga och digitala vi-
suella material som elever och ldrare véljer och anvénder tillsammans i de
visuella métena i klassrummet.

Min bakgrund &r att jag har arbetat som bildlarare sedan 2001 och har under
denna tid md&tt manga elever och bilder 1 klassrummet, vilket har involverat
kontinuerlig reflektion 6ver vad bilder har for betydelser i undervisning och
for elevers kunskapsutveckling. Under min forsta tid som lérare arbetade jag
13 ar pa en gymnasieskola dér elevers inflytande var ett av ledorden som ofta
diskuterades och provades i undervisningspraktiken. Erfarenheterna fran
denna period har format mig som larare genom ett fokus pa vad maktutovning
i klassrummet har for betydelse for elevers egenmakt (empowerment). Dessa
erfarenheter ledde till att jag under mina licentiatstudier undersokte maktre-
lationer som en vésentlig del av klassrummets komplexa interaktioner och for-
djupade mig i diskursanalys med utgangspunkt i Foucaults begrepp och texter.

For att ytterligare beskriva bakgrunden till denna avhandling foljer tva av-
snitt. Det forsta behandlar demokratiska principer och styrdokument i gymna-
sieskolan. Det andra belyser relationen mellan licentiatuppsatsen och doktors-
avhandlingen. Dérefter presenteras syfte och fragestillning for doktorsav-
handlingen.

Demokratiska principer och styrdokument
1 gymnasieskolan

Den diskursiva skolpraktiken som ramar in denna avhandling inbegriper ka-
pitel 1 och 2 i ldroplanen for gymnasieskolan (Skolverket, 2011b). Laroplanen
uttrycker att elevers erfarenheter ska tas till vara i undervisningen och att ut-
bildningen ska syfta till att utbilda eleverna till kritiska granskare samt aktiva
och delaktiga demokratiska medborgare. Styrdokument &r av betydelse for



klassrumspraktiken eftersom de formellt och institutionellt ramar in l4rares
och elevers vardag. Laroplanen utgor det overgripande regelverk som lirare
forvéntas utga fran nér de planerar och iscensitter undervisning.

I denna avhandling betraktar jag bildundervisningen ur ett demokratiskt
perspektiv som handlar om hur &mnena bild (Skolverket, 2022a) och bildteori
(Skolverket, 2022b) i gymnasieskolan kan oppna for elevers medbestdm-
mande. Detta perspektiv relaterar till 1aroplanens betoning pé skolans roll i att
fostra unga ménniskor till demokratiska medborgare. Mer specifikt ligger fo-
kus pa elevers utrymme fOr att sjédlva ta ansvar for sina studier och att delta i
utformning av undervisningens innehall.

Medbestammande definieras i denna avhandling som en process i vilken
elever deltar i beslutsfattande som péaverkar deras utbildning och skolmiljo.
Det inkluderar mojligheter att uttrycka sina asikter, delta i diskussioner och
paverka beslut pé olika nivaer inom skolan. I enlighet med avhandlingens dis-
kursanalytiska perspektiv, baserat pad Foucault (se exempelvis 1994), forstés
medbestimmande som en process dér elever genom sitt deltagande och infly-
tande kan paverka och delvis omforhandla de diskursiva praktiker som styr
konstruktioner av kunskap och positioner i skolan. Elevernas roster och per-
spektiv ses som en potentiell resurs for att utmana och férdndra maktrelationer
i skolan. Begreppet medbestimmande anvénds i1 studien for att framhélla att
elevers roster kan forstds som inte bara en del av dialog och paverkan utan
ocksa som en mdjlighet att delta i beslutsfattande och bidra till férdandring.

Studien ramas in av léroplanens (Skolverket, 2011b) skrivningar om att
gymnasieskolan ska vila pd demokratiska principer och att elever ska ”in-
hamta och utveckla kunskaper och virden” (s. 5). Enligt laroplanen ska under-
visningen bade formedla kunskap om och bedrivas i demokratiska arbetsfor-
mer med maélet att eleverna ska kunna ta ansvar och aktivt delta i samhallet.
Dessa demokratiska perspektiv forstarks ytterligare av FN:s barnkonvention
(UNICEF, 2009), som i svensk lag (SFS 2018:1197) bland annat faststéller
barns rétt att uttrycka sina asikter och bli horda i fradgor som rér dem (UNICEF,
2009, s. 18-19).

Laroplanen lyfter ocksd att eleven ska utveckla “forméga att kritiskt
granska och beddma det han eller hon ser, hor och ldser for att kunna diskutera
och ta stéllning i olika livsfragor och vérderingsfradgor” (Skolverket, 2011b, s.
10). Vidare framhalls att eleverna ska

...kunna orientera sig i en komplex verklighet med stort informationsfléde och
snabb forandringstakt. Deras formaga att finna, tilligna sig och anvinda ny
kunskap blir dérfor viktig. Eleverna ska tréna sig att tinka kritiskt, att granska
fakta och forhallanden och att inse konsekvenserna av olika alternativ (Skol-
verket, 2011b, s. 7).

Dessa formuleringar oOverlappar dmnesplanerna for bildundervisningen
(Skolverket, 2022a, 2022b) som tar upp vikten av att granska och forhélla sig



till visuell kultur i samhéllet och dagens bildfléde. Utifran styrdokumenten
betraktas gymnasieutbildningen som en diskursiv ram som formar férvént-
ningar pa att elever ska utbildas till kritiska granskare av vad de moéter i sin
vardag, kunna ta stillning i olika fragor, bli lyssnade pa och bidra med sina
erfarenheter i skolan. Dessa forestillningar utgor en viktig bakgrund for av-
handlingen eftersom styrdokumenten fungerar som en diskursiv paverkan pa
undervisningspraktiken genom att forma de ramar inom vilka elevers agens
kan mojliggoras. Fokus ligger dock pé praktiken med sirskild uppméarksamhet
pa hur elevers agens kan mojliggoras i klassrummets visuella mdten snarare
an pa hur styrdokumentens intentioner iscensétts i klassrummet. Dessa styr-
dokument uttrycker forestéllningar om det som jag bendmner som elevers ak-
tiva och kunniga positioner i undervisningen, vilket ses som en del av den
diskursiva ramen dér fragor om elevers agens och maktforhallanden i bildun-
dervisning kan utforskas.

Relationen mellan licentiatuppsatsen
och doktorsavhandlingen

I licentiatuppsatsen (Hysing, 2021) undersokte jag hur tva bildlédrare i gymna-
sieskolan valde bilder till bildundervisning baserat pa sina didaktiska intent-
ioner och hur dessa omsattes i klassrummet. Genom intervjuer med bildldrarna
om deras bildval och efterf6ljande videoobservationer av klassrumsprakti-
kerna studerade jag hur de anvéinde bilderna tillsammans med eleverna. Re-
sultatet visade hur bildldrarna forholl sig till olika diskurser i sina val och an-
véndning av bilder i undervisningen. En komplex diskursiv praktik framtrddde
i vilken bildvalen och interaktionerna kring bilderna paverkade hur eleverna
konstruerade kunskap och utévade seende i klassrummet.

Den ena ldraren forholl sig framst till diskurserna estetisk, teknisk och hi-
storisk nir hon valde bilder och iscensatte bildundervisningen. Elevernas po-
sitioner konstruerades som oerfarna bildskapare som ska anamma bildskap-
ande traditioner och under hennes handledning 6va pa att skapa tilltalande bil-
der” (Hysing, 2021, s. 143). Eleverna forvintades konstruera kunskap om
bildskapande och bildtolkning dir estetiska och tekniska aspekter prioritera-
des, vilket ramades in av normer kring konstnérligt, samtida och historiskt
bildskapande.

Den andra léraren forholl sig framst till diskurserna kulturell, kritisk-ana-
lytisk och bilddidaktisk-traditionsbunden nér han valde bilder och iscensatte
bildundervisningen. Elevernas positioner konstruerades som oerfarna bild-
tolkare som ska ova pa att tolka och granska bilder, anvdnda begrepp samt
reflektera over etiska fragestillningar” (Hysing, 2021, s. 183). Eleverna for-
véntades att konstruera kunskap om bildtolkning och bildskapande genom att



anamma radande bilddidaktiska traditioner och analysera bilder utifran deras
kulturella kontexter.

Lérarnas forhallningssitt till bildval och diskurser resulterade i att bada klass-
rummen praglades av seendepraktiker som ledde till en uppdelning av posit-
ioner. Léararna intog i storre utstrackning aktiva och kunniga positioner medan
eleverna intog mer passiva och okunniga positioner. De visuella métena invol-
verade att eleverna skulle arbeta med bildtolkning och avkoda budskap, men
utrymme skapades inte for dem att sjalvstandigt och kritiskt granska bilder.
Bildlararna styrde och reglerade granskningen av bilderna, vilket kan forstés
som ett uttryck for den dvergripande skoldiskursen. Lérarna intog positioner
som erfarna bildtolkare och bildskapare och styrde tolkning och skapande av
bilder. De reglerade i tal och handling bade elevernas positioner och vilka kon-
struktioner av kunskap som betonades som vardefulla. Eleverna vande sig ocksa
till 1ararna som de erfarna bildtolkarna och bildskaparna, vilket kan forstas som
en forvéantning skapad genom den radande maktrelationen i skolan dér ldrare ses
som de mer erfarna som ska utbilda de oerfarna eleverna.

Aven om ldrarna valde bilder utifrin intentionen att finga elevernas in-
tresse och stodja dem i att konstruera kunskap i bildtolkning och bildskapande
uteblev utrymme for eleverna att i ndgon storre utstrackning inta aktiva och
kunniga positioner genom att sjélva vélja och kritiskt granska bilder. Lararna
fragade inte efter elevernas egna erfarenheter av visuell kultur utan utgick fran
sina egna erfarenheter, vilket begrdnsade hur seendepraktikerna formades i
klassrummet. Enligt ldroplanen for gymnasieskolan (Skolverket, 2011b) och
amnesplanerna i bild (Skolverket, 2022a) och bildteori (Skolverket, 2022b)
ska eleverna utveckla formaga att kritiskt granska och forhalla sig till vad de
moter i sin vardag, vilket kan forstas som bilder som uttryck for visuell kultur.
Hur elever konstruerar och intar aktiva och kunniga positioner kan darmed
tolkas som en del av bildldrares formella uppdrag utifran styrdokumenten.

Sammantaget bildar dessa ovan nimnda perspektiv pd dagens bildflode i
samhillet, styrdokument och tidigare forskning — inklusive min licentiatupp-
sats — ett utbildningsvetenskapligt incitament for att studera hur bildundervis-
ning kan innefatta att elever deltar i att vilja bilder som didaktiskt material
och mojliggdra utrymme for elevers agens. Studien utfors inom det praktik-
néra forskarutbildningsdmnet pedagogiskt arbete som ingér i forskningsomra-
det utbildningsvetenskap. Inom pedagogiskt arbete ligger fokus pé att studera
undervisning, ldrande, omsorg och fostran i konkreta utbildningspraktiker, vil-
ket 6verensstimmer med denna studies praktiknéra och aktionsforskande an-
sats att 1 samspel med ldrare och elever undersoka och utveckla bildundervis-
ningens praktik.



Syfte och fragestéllning

Det overgripande syftet med avhandlingen &r att utveckla kunskap om bildun-
dervisning i gymnasieskolan genom att utforska och undersoka hur bildlérare
och elever kan skapa utrymme for elevers agens i forhéllande till konstrukt-
ioner av kunskap och positioner i visuella moten i klassrummet. Mer specifikt
handlar det om hur bildlarare och elever kan forhandla om val av bilder och
utformning av undervisningens innehéll, samt hur de tillsammans kan kritiskt
granska bilder som uttryck for visuell kultur.

Fragorna som stélls &r:
e Hur kan bildldrare mojliggora for elever att konstruera och inta ak-
tiva och kunniga positioner i visuella méten i klassrummet?

e Hur kan utrymme skapas i bildundervisning for elevers egna erfa-
renheter av bilder som visuell kultur?

e Vilka konstruktioner av kunskap framtrader som vérdefulla i visu-
ella moten i klassrummet genom elevers bildval?

Dessa fragor knyter an till resultaten i licentiatuppsatsen dar fokus 1&g pa hur
bildlarares val av bilder till undervisningen relaterade till konstruktioner av
kunskap och positioner. Resultaten visade att elevernas mdjligheter att inta
aktiva och kunniga positioner var begrédnsade eftersom bildlérarna i stor ut-
strackning styrde bade bildval och undervisningspraktik. Denna avhandling
bygger vidare pa dessa resultat genom att undersdka hur bildundervisningen
kan utvecklas nér ldrare forhandlar med elever om bildval och utformning av
undervisningens innehdll. Genom en aktionsforskande design, dér ldrare och
elever samverkar i att vélja bilder och utforma undervisningens innehéll, un-
dersoks hur detta paverkar konstruktioner av kunskap och positioner i visuella
moten i klassrummet.

Avhandlingen bidrar med en fordjupad forstaelse for hur olika undervis-
ningspraktiker skapar varierande fOrutsittningar for elevernas agens, samt
vilka didaktiska konsekvenser det medfor. Genom att jimfora resultaten frén
licentiatuppsatsen med resultaten i denna studie bidrar avhandlingen till en
diskussion om bildundervisningens roll i att skapa utrymme for elevers agens
i form av aktiva och kunniga positioner i en visuellt priaglad samtid. Avhand-
lingen belyser dirmed didaktiska implikationer av att elever deltar i forhand-
lingar om bildval och undervisningsinnehall.



Doktorsavhandlingens disposition

Denna doktorsavhandling &r indelad i sex kapitel och undersoker olika
aspekter av hur utrymme for elevers agens kan skapas i1 bildundervisningen i
gymnasieskolan. Kapitel 1 introducerar avhandlingen genom att presentera
forskningsproblemet, syfte och fragestéllning. Hir ges en 6versikt av avhand-
lingens kontext och bakgrund, inklusive gymnasieskolans demokratiska prin-
ciper i relation till elevers agens. Kapitel 2 presenterar tidigare forskning av
relevans for studiens fragestillning med syfte att avgransa och tydliggdra de
kunskapsfilt som studien avser att bidra till. Kapitlet identifierar centrala te-
man inom faltet, sdsom utrymme for elevers positioner och agens i gymnasie-
skolan och bildundervisningen, elevers egna erfarenheter av visuell kultur och
demokratifostran. Kapitel 3 redogoér for studiens teoretiska utgéngspunkter
med fokus pa diskursanalys och teorier om visuell kultur. Centrala begrepp
diskuteras, inklusive en foucauldiansk forstaelse av begreppet agens, som an-
vénds i analysen och diskussionen av studiens resultat. Kapitel 4 behandlar
studiens metod och genomforande déar den aktionsforskande designen besk-
rivs, vilken mojliggjorde samarbetet med deltagande elever och larare. Meto-
der for dataproduktion och analys presenteras och kapitlet avslutas med en
reflektion Over forskningsetiska dvervdganden. Kapitel 5 redovisar resultatet
genom att analysera aktionerna som genomfordes tillsammans med ldrarna
och eleverna i respektive klassrum. Kapitel 6 diskuterar resultaten i relation
till de teoretiska perspektiven och tidigare forskning. Kapitlet innehéller dven
en redogorelse for studiens kunskapsbidrag och avslutas med en beskrivning
av studiens begrinsningar samt forslag till vidare forskning.



2 Tidigare forskning

I detta kapitel presenteras tidigare forskning som &r relevant for att belysa och
kontextualisera studiens fragestillningar med syfte att ringa in de kunskapsfalt
som studien avser att bidra till. Kapitlet &r strukturerat kring centrala teman
inom filtet, vilka handlar om elevers positioner och agens i skola och bildun-
dervisning. Aven elevers egna erfarenheter av visuell kultur och demokrati-
fostran tas upp och hur det formar deras mojligheter att paverka undervisning-
ens innehall och processer.

Inledningsvis behandlas internationella perspektiv pé elevers agens och in-
flytande, vilket foljs av ett avsnitt som lyfter nationell forskning om hur larare
och elever forhaller sig till utrymme for elevers agens i gymnasieskolans
undervisning. Dérefter presenteras forskning med fokus pé bildundervisning,
dar fragor om uppdelningar av positioner och mojligheter till agens samt ele-
vers egna erfarenheter, &mnessyn och demokratifostran diskuteras. Kapitlet
avslutas med en syntes av de viktigaste slutsatserna fran tidigare forskning i
relation till studiens syfte och fragestillningar.

Urvalet av tidigare forskning har styrts av studiens syfte och forskningsfra-
gor. Systematiska sokningar i forskningsdatabaser har kompletterats med ked-
jesokning och forslag fran kollegor och ldsare av mina texter. Internationell
forskning har valts for att belysa aktuella diskussioner om elevers inflytande
och agens, medan den nationella forskningen har avgransats till gymnasieniva.
Pa grund av begrénsat antal studier om bildundervisning har jag valt att inklu-
dera studier ockséd om grundskolans senare ar, som bidrar med relevanta per-
spektiv. Thuressons och Quennerstedts (2020) forskningsoversikt har ocksa
anvants for att identifiera relevanta studier d& deras dversikt belyser teman om
hur elevers inflytande i skolan kan forstas och utvecklas. Mitt urval av tidigare
forskning relaterar till studiens syfte att utveckla kunskap om bildundervis-
ning i gymnasieskolan genom att utforska och undersoka hur bildldrare och
elever kan skapa utrymme for elevers agens i forhallande till konstruktioner
av kunskap och positioner i visuella méten i klassrummet. Mer specifikt hand-
lar det om hur bildldrare och elever kan férhandla om val av bilder och ut-
formning av undervisningens innehall, samt hur de tillsammans kan kritiskt
granska bilder som uttryck for visuell kultur.



Internationella perspektiv pa elevers agens
och inflytande

Forskning om elevers agens och inflytande i undervisningen visar pa gemen-
samma utmaningar och mojligheter i en internationell kontext. Centralt i studi-
erna nedan &r frdgan om hur ldrare kan skapa utrymme for elevers inflytande i
larandeprocesser och skolutveckling. Relationen mellan elever och larare samt
de maktstrukturer som genomsyrar klassrummet framtrader som avgdrande fak-
torer for att forstd hur agens utvecklas och vilka hinder som kan uppsta.

En utgéngspunkt &r hur elevers motivation och inflytande péverkas av 14-
rarens forhéllningssétt och de sociala relationerna i undervisningen. Niemiec
och Ryan (2009) framhaller i sin &versikt, baserad pa ett antal studier, att ele-
ver upplever 6kad motivation nér deras utveckling av autonomi stods av larare
i klassrummet. De betonar att elevers autonomi och engagemang ar kopplat
till relationsbyggande mellan elever och lirare. En kénsla av samhdrighet och
upplevelsen av att bli sedd och respekterad av ldraren &r avgdrande for elevers
mdjlighet att utveckla autonomi. Det &r ocksé viktigt att larare skapar utma-
ningar i undervisningen som elever upplever utvecklande och engagerande.
For att stddja elevers autonomi kan lérare, enligt Niemiec och Ryan (2009),
anvénda strategier som innebér att erbjuda valmojligheter, inkludera elevernas
perspektiv pa undervisningens innehall och undvika att skapa en milj6 praglad
av kontroll.

Fragan om hur elevers perspektiv tas till vara i undervisningen synliggdr
bade potential och utmaningar i klassrummet. Medan Niemiec och Ryan
(2009) betonar hur lararens stod for autonomi kan stirka elevers motivation
och engagemang, ifrdgasétter Lodge (2005) att elevers inflytande (student vo-
ice) ofta uppfattas som positivt trots att det i praktiken vanligtvis begrinsas
till trivselfragor som forvaringsskap, skolmat och toaletter. Lodge (2005) be-
tonar att inflytande ocksé inkluderar att prata med elever om vad det betyder
att lara sig saker i skolan. Elever kan uppleva att de inte blir lyssnade pa och
att deras asikter inte tas till vara i skolan. Anledningar till att elever inte bjuds
in till dialog om sitt 1drande kan bero pé att vuxna antar att de vet battre, ser
unga som inte tillrdckligt mogna eller saknar verktyg for att frimja dialog om
undervisningen. Genom att reflektera 6ver vem som blir tillfrigad och om vad
och pa vilket sétt kan ungas mojlighet att bidra till utveckling av lérande fram-
jas. Lodge (2005) framhaller att elevers inflytande méste analyseras utifran
dess syfte och hur elever kan delta aktivt i skolans praktik.

I Lodges (2005) studie undersokte ldrarna och eleverna genom dialog hur
elevernas larande kunde forstés och utvecklas. Genom dialogen blev de aktiva
deltagare som formade sitt eget larande och engagerade sig i varandras tankar,
vilket ledde till att de byggde vidare pa varandras idéer. Lodge (2005) drar
slutsatsen att dialog som modell f6r elevers inflytande i undervisningen hjilpte
vuxna att forsta ungas larande och hur de kunde ta mer ansvar for sitt larande.
Dialogen byggde pa utrymme for alla fick komma till tals och att eleverna
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skapade relationer med varandra. Upplevelsen av att tillsammans utveckla en
larandegemenskap genom dialogiska processer ledde till att larare och elever
kunde kritiskt granska ldrande i sin vardag och forsta det pa nya sitt (Lodge,
2005).

Dérmed belyser Niemiec och Ryan (2009) och Lodge (2005) hur relationen
mellan ldrare och elever dr avgorande for att mojliggora elevers inflytande.
Lodges (2005) betoning pa hur dialog kan aktivera elever ligger i linje med
vad dven Mitra (2005) synliggor i sin studie, som bygger pé intervjuer, obser-
vationer och dokumentation fran ett skolprogram dir ungdomar deltog i att
leda och utveckla verksamheten. I denna studie framkom att hur relationen
mellan vuxna och elever utformades var avgorande for att stddja elevers
agens. | skolpraktiken faller larare och elever ofta tillbaka i forviantade roller,
dven nér de forsoker frimja nya relationer. Vuxna som handleder elever be-
hover balansera mellan att handleda och ta ett steg tillbaka for att lata elever
Ova pa att ta ansvar och leda. Lirarna i studien reflekterade kontinuerligt Gver
denna dynamik och forsokte undvika att falla tillbaka i roller som begransade
elevernas agens. En ldrare valde exempelvis att frdga eleverna om vilka hand-
lingsalternativ de overvigde istillet for att sjdlv strukturera arbetsprocessen.
Detta forhallningssatt visade hur elevers agens kunde stddjas genom att vuxna
undvek att automatiskt inta ledarrollen.

Dock identifierade Mitra (2005) flera utmaningar for ldrarna. En utmaning
ar att lata elever gora misstag nér de ovar pa inflytande och ansvarstagande.
Larare kan vilja hjilpa elever att inte hamna i1 en ofordelaktig sits men stjélper
eleverna nér de tar over eftersom eleverna da kan kdnna sig forbisedda. En
andra utmaning dr nér larare utgér fran att elever inte &r tillrickligt kunniga
for att ta ansvar och darfor sjélva tar ansvaret innan eleverna ens hunnit prova.
Till exempel tyckte en ldrare i Mitras (2005) studie att det var viktigare att
arbetet gick framét 4n att eleverna sjélva fick ta reda vad de behovde gora.
Darfor sade ldraren at eleverna vad som skulle goras, vilket resulterade i att
processen gick framit men pé bekostnad av elevernas engagemang. Mitra
(2005) drar slutsatsen att trots goda intentioner i att vilja stodja eleverna att ta
ansvar for sina studier begrinsades elevernas provande och utveckling av
agens pa grund av lararnas oro for resultatet av inflytandet. Mitra (2005) fram-
haller att grupprocessen kan stirkas genom 6ppen diskussion i gruppen, vilket
bygger sammanhéllning och en gemensam vision for fordndring.

Dessa utmaningar kan forstas som kopplade till mer Gvergripande struktu-
rella villkor for elevers inflytande. I en litteraturdversikt betonar Mitra (2018)
att elevers inflytande behover granskas kritiskt utifran maktrelationer mellan
unga och vuxna i skolan. Mitra (2018) lyfter frigan om hur elevers inflytande
kan utvecklas nér elevers och ldrares mdjligheter att utéva makt skiljer sig at.
Trots projekt som uttryckligen syftar till att 6ka elevers inflytande kan det for-
bli orealiserat. Nér inflytande endast blir symboliskt resulterar det i att ele-
verna saknar reell makt, vilket riskerar leda till att de tappar engagemang for
skolan. En avgdrande anledning till vuxnas tveksamhet att Oka elevers
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inflytande &r institutionaliserade roller som motverkar demokratiska arbets-
former mellan vuxna och unga i skolan (Mitra, 2018).

Forskningen ovan visar att relationsbygge mellan ldrare och elever ar en
central forutsittning for att mojliggdra elevers inflytande och agens i under-
visning. Nér elever inbjuds att delta i diskussioner och beslut som ror deras
utbildning stérks deras ansvarstagande och tilltro till sin egen forméga. Studi-
erna visar att sddana processer paverkar elevernas larande och bidrar till att
utveckla en kénsla av samhorighet i skolan. Trots dessa insikter kvarstar ut-
maningar. Elevers inflytande tenderar att begrinsas till fragor som inte direkt
berdr undervisningens innehall, vilket kan leda till att deras engagemang for
studierna minskar. Aven nir l4rare avser att erbjuda inflytande kan utmaningar
uppsté i att balansera mellan att handleda och ta ett steg tillbaka. Denna ba-
lansgang paverkar elevernas mojligheter att utveckla agens i relation till sitt
larande. Forskningen indikerar potential i att stirka elevers inflytande genom
dialog och samarbete, men det framtrdder samtidigt ett behov av att vidare
undersoka hur ldrare kan bjuda in elever att aktivt delta i utformningen av
undervisningens innehall.

Positioner och utrymme for elevers agens
1 gymnasieskolan

Synsitt pé elevers inflytande i gymnasieskolans undervisning préaglas av en
ambivalens kring uppdraget, bade hos larare och elever. Larare uttrycker in-
tentioner att bjuda in elever att delta i utformning och utveckling av undervis-
ning, men kan i praktiken ha svért att gora avkall pé den formella makten som
deras position innebdr. Denna spanning mellan intention och praktik begran-
sar mojligheterna for demokratiska arbetsformer och paverkar elevers mojlig-
het att inta aktiva positioner i undervisningen. Dessutom begréinsas elevers
inflytande av att de kan vélja att inte anta inbjudningar och istéllet Iimna over
ansvaret till ldraren att bestimma.

Ett exempel pa denna komplexitet identifieras i Grannés (2011) studie om
skolans demokratiuppdrag och elevers inflytande i skolan, vilken genomfor-
des med intervjuer, observationer och dokumentation dér elevernas berattelser
synliggjorde spanningar i det demokratiska uppdraget. Eleverna uttryckte att
det fanns en motséttning mellan deras onskan om inflytande 6ver undervis-
ningen och det faktiska inflytande de erbjods. Vissa elever ville paverka inne-
hallet och formerna i undervisningen genom att disktura dessa fragor pa lekt-
ioner. Trots det underordnade sig eleverna lararna, som de ansdg hade storre
kunskap, och for att de ville fa tydlighet i hur héga betyg kunde uppnas. Un-
derordningen kan, enligt Grannés (2011), ses som ett uttryck for ldrarnas pro-
fessionella makt att besluta om didaktiskt urval i undervisningen. Grannis
(2011) drar slutsatsen att det dr av pedagogiskt intresse att lata eleverna
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forhandla om innehall och former i undervisningen men att studiens resultat
visade att utovandet av professionell makt hade foretride fore elevernas infly-
tande. Detta forhallningssitt skapade en spanning eftersom elever och larare
inte var overens om vad och hur de skulle arbeta i undervisningen. Denna brist
pa flexibilitet och Sppningar for forhandling ledde till att eleverna ifragasatte
undervisningen.

Kursplaner och ldrobocker har ocksa betydelse for hur elevers inflytande
formas i1 undervisningen enligt Swahn (2006), vars studie bygger pa observat-
ioner, intervjuer och material fran styrdokument och larobocker. Studien visar
hur lérarna styrdes av dessa i sina uppfattningar om utrymmet for elevers in-
flytande och val av innehall och arbetsformer. Elevernas inflytande begransa-
des ocksa av att de inte antog ldrarnas erbjudande utan 6verldt val av innehall
och planering till lararen, vilket handlade om deras beroende av lararens hand-
ledning for att fordjupa sig i &mnet och uppfattningar om innehéll som obli-
gatoriskt. Swahn (2006) drar slutsatsen att elevers inflytande i undervisnings-
fragor kan mojliggdras om lérare och elever intar ett forhallningssatt som till-
later ett frirum i hur styrdokumenten tolkas. Det kréiver att ldrare Gppnar for
dialog om tolkning av styrdokumentens innehall och inte utdvar tolkningsfo-
retrdde. Eleverna kan fa syn pa sitt lirande genom att delta i planering, ge-
nomforande och utvirdering av undervisning, vilket dock inte realiserades i
studien.

Larare har, enligt Swahn (2006), mojlighet att styra elevers inflytande ver
innehall och arbetsformer i undervisningen, vilket ldrarna och eleverna i stu-
dien uttryckte som Onskvért. Studien visar att lirare kan kombinera att styra
mot utbildningens mal och samtidigt skapa utrymme for elevers inflytande
genom att uppmarksamma vad eleverna ser for behov av kunskapsutveckling.
Swahn (2006) drar slutsatsen att ett sadant forhallningssatt kréver att larare &r
flexibla och villiga att interagera med eleverna i fragor om inflytande.

Ett annat perspektiv framtrader i Hjelmérs (2012) studie, som genomfordes
med observationer, samtal, intervjuer och dokument fran skolmiljon. Studien
visar hur lararnas prioriteringar i praktiken kan férdjupa sddana begransningar
som Swahn (2006) identifierar kring elevers inflytande. Hjelmér (2012) bely-
ser hur elevers inflytande begrinsas och marginaliserats i undervisningen. Ele-
verna i studien utovade framst inflytande genom individuella val snarare &n
kollektiva diskussioner. Lérarna prioriterade &mneskunskap framfor demokra-
tifostran, vilket minskade elevernas mojligheter att paverka undervisningens
innehéll och former. Beslut om kursinnehéllet forbeholls ldrarna trots att ele-
verna uttryckte att de ville paverka undervisningens innehéall. Denna priorite-
ring grundades i ldrarnas uppfattning att eleverna saknade tillricklig kompe-
tens for att bidra meningsfullt. Lérarna sdgs som kunniga och mogna, medan
eleverna sdgs som mindre kompetenta, vilket ledde till att elevernas inflytande
begrinsades.

Léararna planerade inte for elevers inflytande i nuet och anség att hindren
lag hos eleverna och inte i undervisningen (Hjelmér, 2012). Den tydliga
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uppdelningen mellan ldrare och elever resulterade i att eleverna inte vigade
framfora synpunkter p& undervisningen. Om en lirare inte ville lyssna pa ele-
verna nir de forsokte initiera en dialog, till exempel om tid eller innehall, av-
visades dialogen. Det medforde att ldrarna inte planerade for en undervisning
dér eleverna fick Gva pa att ta mer ansvar for sin tid och sina studier. Samtidigt
uttryckte eleverna en maktloshet Gver att vara beroende av att lararen ville
lyssna for att en dialog skulle kunna ske. Hjelmér (2012) drar slutsatsen att det
gavs fa tillfallen att 6va pé inflytande i kollektiv form och att eleverna larde
sig att inte agera eftersom deras initiativ inte mottogs av ldrarna, trots att de
ville paverka bade undervisningen och skolmiljon.

En kontrast till Hjelmérs (2012) resultat framkommer i Rosvalls (2015)
studie, som bygger pa observationer och intervjuer med fokus pa examination.
Studien visar att d&ven ndr larare uttryckligen bjuder in elever till inflytande
over undervisningen kan sddana erbjudanden forlora sin betydelse om de inte
foljs av tydlighet kring bedomningskriterier och undervisningens mél. Medan
Hjelmér (2012) beskriver en brist pa inbjudningar till inflytande, visar Rosvall
(2015) hur osékerhet kring bedémning kan leda till att elever forhaller sig pas-
sivt. Rosvall (2015) framhaller att 14rare behover vara konsekventa for att ele-
ver ska anta erbjudanden om att delta i utformning av undervisning. En gym-
nasielérare i studien bad elever att vélja innehall till undervisningen medan en
annan lédrare inte 14t dem vilja. Trots det erbjudna utrymmet for inflytande
foredrog eleverna den andra ldrarens uppldgg av undervisningen. Liksom i
Swahns (2006) studie vinde sig eleverna till ldraren som den bestimmande
auktoriteten och foredrog lararens styrning trots inbjudan till inflytande.

Elevernas handlingar visade sig styrda av att de dnskade tydlighet i vad
som skulle examineras (Rosvall, 2015). Bada ldrarna maétte vid examination
faktakunskap, men ldraren som erbjod inflytande var inte tydlig med vad som
skulle examineras och inkluderade inte heller elevernas val i examinationen.
Dirfor tappade inflytandet betydelse eftersom eleverna sokte efter vilken kun-
skap som skulle bedomas. Det ledde till att de ville att lararen skulle éterta styr-
ningen av undervisningen, vilket innebar att hans intention om att skapa ut-
rymme for elevers inflytande inte realiserades. Istéllet blev lararen styrd av ele-
verna i utformning av undervisningspraktiken. Genom en kunskapssyn som
kom till uttryck i praktiken, dir métning av faktakunskap stod i centrum, styrdes
béade lararen och eleverna mot att begrénsa inflytandet, trots ldrarens intention
och elevernas uttalande om att de ville paverka undervisningen. Eleverna gav
ocksa uttryck for att tidigare ha skolats in i att inte forvénta sig att bli inbjudna
i utformning av undervisning och dirfor antagit en attityd att inte bry sig om
inflytande. Rosvall (2015) drar slutsatsen att om elevers erfarenheter inte tas
tillvara vid examination forsvagas elevernas drivkraft att paverka undervisning-
ens innehdll, oavsett lararens intention om utrymme for inflytande.

En liknande spénning mellan intention och praktik framtrider i Danells
(2003) intervjustudie, dir lararnas tolkning av sin vardagliga praktik framstod
som avgorande for hur elevers inflytande ges utrymme. Medan Rosvall (2015)
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undersdker hur tydlighet kring bedomning paverkar elevers vilja att anta in-
flytande riktar Danell (2003) fokus mot hur ldrarna kontrollerar elevers infly-
tande for att uppratthélla skolans sociala ordning. Lararna beholl kontrollen
over undervisningens innehédll medan eleverna erbjods inflytande over dess
genomforande. Denna prioritering grundades i ldrarnas malséttning att legiti-
mera kunskapsformedlingen inom den institutionella ramen, som de upplevde
styrde undervisningen. Lérarna uttryckte att deras arbetssituation begrinsades
av faktorer som ldromedel, styrdokument, stofftringsel och tidsbrist. Det
ledde, enligt Danell (2003), till sinkta ambitioner kring elevernas inflytande
over undervisningen, samtidigt som det kan tolkas som att ldroplanens formu-
leringar om elevers inflytande inte fullfoljdes.

Detta resonemang fordjupar Danell (2006) i en observationsstudie av ldra-
res kollegiala samtal, som visar att elevers inflytande tenderade att begransas
trots att eleverna pétalat begransningen. I dessa samtal 6vergavs elevernas per-
spektiv eller omtolkades for att vidmakthélla rddande rutiner. Fokus lag istal-
let pa att eleverna uppfattades som nojda med att paverka individuella beslut.
Danell (2006) drar slutsatsen att det forekommer parallella processer, en som
Oppnar for elevers inflytande och en som vidmakthaller den institutionella ord-
ningen. Dessa star i motsats till varandra och leder till att elevers inflytande
marginaliseras i ldrarnas tal.

Trots att bade Rosvall (2015) och Danell (2003, 2006) visar pad mojligheter
for elevers inflytande framtrider i studierna att strukturella och organisato-
riska faktorer i skolan forsvarar att omsétta dessa intentioner i praktiken.
Dessa begriansningar av elevers inflytande som beskrivits ovan kan ocksa for-
stds utifran perspektiv pa skolans overgripande styrning och neoliberala
stromningar. Lanas (2015) studie, som bygger pa observationer och intervjuer,
visar att i en klass dir en hierarkisk diskurs dominerade hindrades eleverna
fran att pdverka innehallet i undervisningen. I en andra klass, dédr en mer elev-
centrerad diskurs dominerade, erbjods eleverna att paverka lektionstid och
plats men inte innehéllet. Maktrelationerna i bada dessa klasser innebar att
diskussion om kursplanens innehéll uteblev trots elevernas intresse for det.
Istéllet riktades fokus mot leverans och prestation, vilket grundades pé en ra-
dande syn om elevernas ansvar att se till att uppna betyg (Lana, 2015).

Elevernas mdjligheter att paverka undervisningen visade att innehéll ar be-
tydligt svarare att utva inflytande 6ver dn formen. Lana (2015) framhéller att
det hdnger samman med lararnas forhallningssétt till kursplaner som objektiva
och inte dppna for tolkning. Bade lararna och eleverna framstod som under-
ordnade en kursmalsdiskurs som innebar att kursplaner inte problematisera-
des. P4 ett 6vergripande plan drar Lané (2015) slutsatsen att neoliberala influ-
enser har fatt starkt genomslag i skolans policydokument och verksambhet, vil-
ket yttrar sig i hur elever och léarare forhaller sig till kursmalen och att prestera
medan demokratifostran nedprioriteras.

Lana (2015) framhéller att ndr uppdelningar av elevers positioner sker ge-
nom att larare inte fordelar talutrymme i klassrummet och elever intar tysta
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positioner uteblir dialogen, vilket pdverkar hur elever konstrueras som demo-
kratiska subjekt. Land (2015) stéller fragan om skolan producerar lydiga eller
kritiska subjekt och drar slutsatsen att studiens resultat visar att eleverna age-
rar som aktiva och handlande subjekt som forsoker paverka villkor. Oppet
motstand tystades men elevernas kritiska hallning i de tva klasserna visade att
de gjorde motstdnd genom att initiera &mnesdiskussioner respektive efterfraga
mer handledning. Lana (2015) betonar att nir skolan 6ppnar for endast indi-
viduella processer i klassrummet och inte demokratiska processer resulterar
det i att var och en av eleverna maste soka sin lycka sjélv, vilket indikerar
neoliberala influenser.

Begrénsningar av elevers mdjligheter att paverka undervisningen kan for-
stds som ett resultat av hur skolans styrning och klassrumspraktik préaglas av
hierarkiska relationer och betoning pa lararnas 6verordning, som forstirks av
neoliberala stromningar i samhéllet. Detta perspektiv framkommer bade i
Lanés (2015) och Wyndhamns (2013) studier, som belyser hur styrdokument,
undervisningspraktik och skolornas organisering minskar utrymmet for ele-
vers inflytande.

I Wyndhamns (2013) studie, som bygger pa observationer och intervjuer,
framtrader en spanning mellan att disciplinera eleverna och att uppmana dem
till kritisk granskning. Undervisningsinnehdll och arbetsformer valdes och
motiverades av ldrare medan elever inte bjods in att diskutera dessa. Lararna
legitimerade det genom att visa och kommentera kursplanen och betygskrite-
rierna, som framstélldes som sjélvklara utan 6ppningar for eleverna att delta i
tolkning. Genom detta forhallningssétt framstilldes undervisningens innehall,
uppldgg, genomforande och beddmning som givna och inte som resultatet av
tolkningar. Wyndhamn (2013) drar slutsatsen att det var ett uttryck for en kun-
skapsreproducerande diskurs i vilken eleverna underordnades lararnas tolk-
ningar och distanserades fran kritisk diskussion och stéllningstagande i relat-
ion till kunskapsinnehéllet. Det begrinsade deras handlingsutrymme eftersom
kritisk granskning inte efterfragades och stoffet forblev styrt av ldrarna. Stu-
dien visar ocksa att ldrarna uppfattade vardegrundsarbete som skiljt frdn 4m-
nesundervisningen.

De redovisade studierna visar sammantaget att dven nir elever bjuds in till
inflytande tenderar de att falla tillbaka i en passiv position och limna Gver
ansvaret till ldraren. Trots att eleverna uttrycker intresse for att paverka under-
visningens innehall uppstar en spinning mellan intention och praktik. Studi-
erna belyser gymnasieskolan som en komplex praktik dir larare vill erbjuda
och elever vill utéva inflytande 6ver undervisningen, men osékerhet kring syf-
tet eller strukturella begrénsningar kan forsvéra realiseringen.

Eleverna uttrycker en kritisk héllning till det utrymme de erbjuds men har
vant sig vid en underordnad position, som innebér att de inte forvéntar sig eller
efterfragar inflytande i beslutsfattande processer. De opponerar sig inte heller
nér larare reglerar deras beteenden utan léter sig styras och kan till och med
efterfraga styrning eftersom de dr vana vid det. Samtidigt visar studierna att
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lararna ofta upplever spanningar mellan sina intentioner att erbjuda elever in-
flytande och de institutionella faktorer som priglar deras arbete.

Begréansningar av elevers inflytande kan forstas som ett resultat av skolans
styrning och klassrumspraktik dar hierarkiska relationer och ldrarnas éverord-
ning forstérks av en betoning pé métbara resultat och neoliberala stromningar.
Eleverna uppmanas att kritiskt granska stoff som léraren valt men inte att ifra-
gasitta skolans strukturer eller de maktforhallanden som styr undervisningen,
vilket begrinsar deras handlingsutrymme och positioner. En konsekvens av
det dr att utrymme for elevers agens och demokratiska arbetsformer begrénsas
i undervisningen, vilket paverkar elevernas kunskapsutveckling och deras
mdjlighet att agera som aktiva medborgare.

Positioner och utrymme for elevers agens
1 bildundervisning

Bildundervisningens roll i att stddja elevers utveckling av agens och kritiska
formagor priglas av spanningar mellan lérares styrning och elevers mojlig-
heter att inta aktiva positioner i klassrummet. Tidigare forskning belyser hur
rddande maktrelationer, &mnessyn och skolans strukturer kan begrinsa eller
mojliggora elevers inflytande i undervisningen. Samtidigt lyfts bildundervis-
ningens potential att frimja demokratiska processer och skapa utrymme for
elevers egna erfarenheter av visuell kultur. Avsnittet belyser dessa perspektiv
genom att beskriva hur uppdelningar av positioner, institutionella villkor och
elevers egna erfarenheter paverkar bildundervisningens praktik och mojlig-
heter att utéva agens.

Uppdelningar av positioner och moéjligheter till agens

Trots intentioner att skapa utrymme for elevers aktiva positioner i bildunder-
visning tenderar dessa mdjligheter att begrénsas i klassrumspraktiken, vilket
belystes i min licentiatuppsats (Hysing, 2021) och bekriftas av tidigare forsk-
ning (Ahrenby, 2021; Eisenhauer, 2006; Freedman, 2007; Marklund, 2019;
Welwert, 2010; Zander, 2007). Bildldrarna i studien uttryckte intentioner att
erbjuda eleverna aktiva positioner som bildtolkare och bildskapare, men i
praktiken begrédnsades utrymmet for eleverna att inta sddana positioner och att
kritiskt granska bilder (Hysing, 2021). Lérarna intog istéllet sjédlva aktiva po-
sitioner och styrde hur bilder tolkades och skapades, dven nér eleverna visade
visst motstand. De foljde sina larare och 4t sig regleras, vilket kan forstas som
ett resultat av att eleverna upplevde de erbjudna konstruktionerna av kunskap
som meningsfulla.

Uppdelningen av positioner i min licentiatstudie paverkades ocksa av lérar-
nas forhallningssatt till olika diskurser, vilket resulterade i att sanningsregimer
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konstruerades utifran synsétt pa hur bilder skulle tolkas och skapas. Lérarnas
och elevernas positioner forstas som producerade genom de maktrelationer som
ar rddande i skolans kontext. Lérarnas position som ledare och bedomare av
prestationer, tillsammans med elevernas fokus pa att uppna godkinda betyg,
skapade en uppdelning i vilken léraren intog aktiva och kunniga positioner
medan eleverna begrinsades till passiva och okunniga positioner (Hysing,
2021). Jag drog slutsatsen att om ldrare kritiskt reflekterar over sitt forhall-
ningssatt till diskurser och vad maktrelationer i klassrummet producerar finns
potential for att konstruera mer rorliga konstruktioner av kunskap och subjek-
ten larare och elev.

Aven i Marklunds (2019) studie, som bygger pi observationer och inter-
vjuer samt texter och bilder som elever skapat, framtrdder uppdelningen mel-
lan larares och elevers positioner. I studien beskrivs bildundervisning i grund-
skolan som en balansgang mellan elevers inflytande och ldrares styrning. Ele-
verna erbjods mojlighet att vélja tema eller teknik inom ramar som ldrarna
faststéllde, vilket gav de visst inflytande 6ver hur uppgifterna kunde losas. De
kunde ocksa forhandla om mer arbetstid men ldrarna beholl kontrollen over
urval, arbetsordning och redovisningsformer. Marklund (2019) framhaéller att
lararen har ansvar for hur urval och elevers inflytande paverkar kunskapsut-
veckling. Marklund (2019) betonar vikten av att larare reflekterar 6ver vilka
delar de ar beredda att sldppa kontroll 6ver och hur det kan paverka undervis-
ningen. Trots att lirarna sag elevernas inflytande som viktigt upplevde de sam-
tidigt en press att uppfylla och genomfora kursplanens innehéll. Marklund
(2019) drar slutsatsen att eleverna hade visst inflytande i undervisningen men
att betygskrav resulterade i lararnas styrning, vilket stod i kontrast till ambit-
ionen att frimja elevernas personliga utveckling och kreativitet.

Maktforhallande i klassrummet adresseras ocksa av Eisenhauer (2006),
som i en teoretisk artikel anvinder diskursanalys och visuell analys for att un-
dersdka maktordningar i visuell kulturpedagogik. Eisenhauer (2006) framhal-
ler att elever inte aktiveras tillrackligt i klassrummets processer och att elever
ofta betraktas som passiva mottagare av mediebudskap. Uppdelningar av 14-
rare och elever som aktiva respektive passiva upprétthélls genom att lararen
ofta intar positionen som den kritiska granskaren av den omgivande visuella
kulturen, medan elever istéllet ses som noviser trots deras stdndiga exponering
for visuell kultur. Denna uppdelning av positioner mdjliggdr inte tillrackligt
utrymme fOr att arbeta med visuell kultur i undervisning eftersom elevernas
position implicerar att de ses som offer. Istillet kan klassrumspraktiken bred-
das genom att ta till vara potentialen i elevers position som aktiva och kritiska
granskare av visuell kultur. Eisenhauer (2006) drar slutsatsen att lirare kan
Oppna for mer komplexa forhéllningssétt vid kritisk granskning av visuell kul-
tur om de ifragasitter elevers och lérares positioner samt de kommunikations-
modeller som anviands i undervisning. Dialog om och motstdnd mot radande
forhéllningssétt 1 visuell kulturpedagogik kraver reflektion 6ver hur fragor
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stélls och undersoks i klassrumspraktiken, samt att undersoka maktrelationer
i klassrummet (Eisenhauer, 2006).

Lérares och elevers olika forhdllningssatt i bildundervisningen framtrader
4ven i Petterssons och Aséns studie (1989), som bygger pa enkiter, intervjuer
och observationer. | studien framkom hur ldrarna reglerade elevernas bild-
skapande genom att paverka deras forestdllningar om bilder och bildarbete.
Istéllet for att direkt ingripa i elevernas bildskapande samtalade ldrarna med
dem om deras arbete och paverkade samtidigt bildskapandet mot en viss rikt-
ning. Interaktionerna styrdes inte endast av ldrarens intentioner utan fram-
tridde som komplexa dér ldrarna och eleverna styrde varandra. Interaktion-
erna i bildundervisningen styrdes av faktorer som &mnessyn, tidsramar, grupp-
sammansittning och organisation.

En kontrast till lirares styrning, som beskrivs av Pettersson och Asén
(1989), Hysing (2021) och Eisenhauer (2006), &r Atkinsons (2017) perspektiv
pa hur méten mellan larare och elever kan formas. Atkinson (2017) utvecklar
ett teoretiskt resonemang och argumenterar for en bildundervisning som i
storre utstrackning oppnar for elevers inflytande 6ver undervisningen, vilket
stdlls i kontrast till traditionella och rddande foérhéllningssétt. Idén om helt for-
utbestdmda ramar och kriterier for undervisningspraktiken utmanas och istil-
let foreslas en pedagogik som fokuserar pa elevers erfarenheter i larandepro-
cessen. Atkinson (2017) framhéller hdndelser i klassrumspraktik utifran ele-
vers forhallningssatt till bildskapande som av betydelse att prioritera, vilket
kan liknas vid Eisenhauers (2006) kritik av elever som passiva mottagare. Ge-
nom att prioritera elevernas erfarenheter och hur konst skapar mening fér dem
kan ldrare bidra till att skapa en undervisning i vilken elevernas inflytande
over bade innehéll och process frimjas. Atkinson (2017) betonar vikten av att
bildundervisning utformas med hénsyn till vad eleverna uppfattar som rele-
vant och att skapa mojligheter for eleverna att paverka bade processen och
innehéllet.

Atkinson (2017) argumenterar for att virdet i bildundervisning inte nod-
vandigtvis ligger i att folja forutbestimda ramar, utan i den potential for 14-
rande som uppstar nér elever erbjuds att utforska och forma sitt eget bildskap-
ande. Det betyder inte att l4rare helt sldpper taget om struktur, utan snarare att
undervisningens struktur tillats formas i relation till elevernas egna initiativ i
skapandeprocesser (Atkinson, 2017). Denna syn Overlappar delvis med vad
Pettersson och Asén (1989) beskriver i sin studie om hur lirarna paverkade
elevernas bildskapande mot en viss riktning och att larare och elever styr
varandra. Skillnaden ligger i att Atkinson (2017) belyser en forskjutning av
makten till eleverna sa att bildundervisningen blir en praktik dér deras per-
spektiv ges utrymme att paverka undervisningens innehall.

Bildundervisningens potential som en plats for utforskande tas ocksa upp
av Zander (2007), som utvecklar ett teoretiskt resonemang med stdd i lararut-
sagor och exempel fran klassrumspraktik. Zander (2007) betonar att elever
kan erbjudas utrymme att reflektera Gver sitt eget och andras konstnirliga
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skapande. Genom narrativa arbetsformer menar Zander (2007) att elever kan
erbjudas mojligheter att undersdka och stilla fragor om hur konst skapar be-
tydelser i deras egna liv. P4 sa vis kan elevers kritiska tinkande och forstaelse
for konstens roll i olika sammanhang stodjas. I klassrumspraktik &r dock en
rddande modell att prata om konstens betydelse genom att eleven svarar pa
lararens fragor, vilket innebar att det finns en forvéntning pé rétta svar som
ska bekréftas av lararen. Zander (2007) drar slutsatsen att denna modell resul-
terar i att eleven later sig korrigeras och soker efter de rétta svaren istéllet for
att undersoka olika alternativa tolkningar. Ett motstaind mot denna radande
modell kan vara att ge utrymme for en narrativ diskurs med fokus pé elevers
berittelser om sin egen konst, ldrares berdttelser om deras erfarenheter av
konst och konstnérers beréttelser och tolkningar av konstverk. Ett sédant for-
hallningssitt oppnar for diskursiv mangfald i klassrummet och mojliggdr dis-
kursiva forhandlingar kring betydelser som formedlas och upplevs i konst
(Zander, 2007).

Betydelsen av att skapa utrymme for elevers eget utforskande framtrader
ocksa i studien av Griffin et al. (2017), dér estetiska uttryckssitt ses som verk-
tyg for att frimja elevers agens och kritiska tinkande. Deras studie, som byg-
ger pé intervjuer, observationer och elevers bilder och texter, ligger i linje med
Zanders (2007) betoning pa utrymme for elevers egna berittelser och Atkin-
sons (2017) argument for en bildundervisning som prioriterar elevernas ini-
tiativ. Griffin et al. (2017) definierar agens som att organisera larandemiljoer
dér elever kan utforska, dga sitt larande och konstruera kunskap tillsammans
med andra. I studien erbjods elever (high school students) att utforska identi-
tetsfrdgor genom fotografi, vilket innebar mojligheter att géra konstnérliga val
och att eleverna utvecklade agens genom att de engagerade sig i att planera
och genomfora sitt bildskapande. Griffin et al. (2017) drar slutsatsen att ele-
vernas aktiva deltagande i att utforma undervisningen genom att planera, ge-
nomfora och reflektera 6ver den konstnérliga processen bidrog till att de upp-
levde egenmakt (empowerment) i sitt larande. De betonar vikten av att erbjuda
elever inflytande i undervisningen for att frimja deras formaga att uttrycka
idéer och kritiskt granska sitt arbete.

Medan Griffin et al. (2017) beskriver hur elever kan utveckla agens genom
att utforska estetiska uttryckssétt fokuserar Sheridan et al. (2022) pé lararens
roll att balansera mellan valmojligheter och struktur for att stodja elevers
agens. Studien av Sheridan et al. (2022) bygger pa observationer av bildun-
dervisning, dir agens undersdks genom sprak och handling i klassrummet.
Bada studierna understryker vikten av att elever erbjuds mojlighet att utveckla
agens, dédr Sheridan et al. (2022) betonar sérskilt den 6msesidiga relationen
mellan ldrare och elever som en forutséttning for att agens ska kunna utvecklas
gradvis. I studien beskrivs hur bildldrare (high school studio art teachers) ar-
betar for att stodja elever i att ta ansvar for sitt bildskapande. Balansen mellan
valmojligheter och struktur framhalls som avgorande, dér larare behover vixla
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mellan att stodja sjalvstdndighet och ge konkreta riktlinjer for att eleverna suc-
cessivt ska kunna utveckla agens.

Sheridan et al. (2022) betonar vikten av samarbete mellan larare och elever,
i vilket elevernas perspektiv och tankar vigs in. Strategier som visade sig
framgéngsrika inkluderade lérarnas lyhordhet for elevernas idéer, fragor kring
elevernas mal och ett icke patryckande forhallningssitt. Lararna satte en ram,
exempelvis ett tema eller en teknik, som eleverna sjdlva tolkade samtidigt som
de erbjods konkreta rad nir de efterfrdgade det. Eleverna engagerades i plane-
ring, reflektion och utveckling av sitt bildskapande, som successivt dkade i
sjalvstindighet. Lararna var ocksa flexibla i hur eleverna anvinde tiden och
tydliga med att forvéntningar pé elevernas handlingar inte var forutbestdmda.
Sheridan et al. (2022) drar slutsatsen att praktiker som stérker elevers agens
bygger pa att ldrarna lyssnar in elevernas perspektiv, uppmuntrar deras intres-
sen och vid behov ger rad.

I forskningen ovan om bildundervisning belyses spanningar som synliggor
hur elevers mdjligheter att inta aktiva positioner begrénsas av larares styrning
och radande maktrelationer. Trots att ldrare avser att erbjuda elever aktiva po-
sitioner i undervisningen realiseras dock inte alltid dessa ambitioner i prakti-
ken, vilket tyder pa bildundervisningens komplexitet. Uppdelningen av larares
och elevers positioner begrinsar elevernas inflytande 6ver arbetsprocesser och
bildtolkning, vilket i sin tur begrinsar deras mojligheter att kritiskt granska
visuell kultur och paverka undervisningens innehall.

Samtidigt lyfter tidigare forskning vikten av utrymme for elevers perspek-
tiv och initiativ, vilket kan frdmja utvecklingen av agens. Potential framhalls
1 att 6ppna for elevers egna erfarenheter och tolkningar genom att engagera
dem i estetiska processer och beslut. For att mojliggora det understryks vikten
av balans mellan struktur och valfrihet, vilket krdver samarbete mellan lirare
och elever och en omforhandling av maktrelationer i klassrummet. Dessa an-
satser utmanar rddande hierarkier och indikerar mojligheter for bildundervis-
ning att fungera som en praktik dér elevernas agens kan utvecklas.

Aven om tidigare forskning argumenterar for ett dkat utrymme for elevers
perspektiv och agens kvarstar fragor om hur dessa idéer kan omsittas i prak-
tiken. Forskningen ger insikter i bade utmaningar och mdjligheter men visar
ocksa pé behovet av vidare undersokning i hur lérare och elever kan omfor-
handla konstruktioner av kunskap och positioner i klassrummet.

Elevers egna erfarenheter, amnessyn och demokratifostran

Tidigare forskning lyfter vikten av att integrera elevernas erfarenheter av vi-
suell kultur 1 undervisningen. Genom att knyta an till elevernas egna erfaren-
heter kan bildundervisningen relatera till deras vardag och bidra till menings-
skapande processer. Men bildundervisningen erbjuder inte alltid utrymme for
det, vilket belyses i Welwerts (2010) studie som bygger pa observationer av
och intervjuer om ungdomars meningsskapande med hjilp av egna och andras
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bilder. Visuella miljéer i hemmet och gymnasieskolans bildundervisning har
betydelse for elevernas meningsskapande. I studien kontrollerades dessa mil-
joer av vuxna, vilket ledde till konflikter och motstand frén eleverna. I bild-
undervisningen formaliserades vad, nir och hur ndgot skulle léras, vilket vissa
elever gjorde motstand mot genom att foresla alternativa uppgifter. Trots det
togs varken hénsyn till elevernas engagemang eller deras erfarenheter fran
vardagen till vara. Welwert (2010) drar slutsatsen att elevers erfarenheter av
visuell kultur behover integreras i bildundervisningen for att skapa utrymme
for att konstruera kunskap och identitet som rymmer olika vérderingar.

En liknande problematik belyses i Marklunds (2019) studie, dir det fanns
en distans mellan elevernas erfarenheter av visuell kultur som de konsumerar
och producerar pé fritiden och grundskolans bildundervisning. De visuella ut-
trycksformer som eleverna métte pa sin fritid skiljde sig frdn de som anvindes
i undervisningen. Marklund (2019) framhaller att bildundervisningen kan bli
mer relevant och engagerande genom att utforska och integrera bildsprakliga
aktiviteter som bildanalys och bildsamtal, som inkluderar de bilder som elever
moter och skapar pé fritiden. Genom sadana aktiviteter kan elever utveckla
kunskap 1 bildberittande som leder till djupare forstaelse av hur bilder kom-
municerar i olika sammanhang. Aven om Marklund (2019) ser brister i hur
elevernas egna erfarenheter av visuell kultur tas till vara visar studien att det
finns ett visst forhandlingsutrymme kring undervisningens innehall.

Bildundervisningens potential att relatera till elevernas egna erfarenheter
av visuell kultur framtrader ocksa i perspektiv pé skolans demokratiska upp-
drag. Marklunds (2019) studie belyser hur val av &mnesstoff, sitt att kommu-
nicera budskap, historisk allménbildning och elevers reflekterande forhall-
ningssatt i bildskapande och bildsamtal kan forstds som demokratifostrande
inslag. Aven Ahrenbys (2021) studie, som genomfordes med observationer
och intervjuer, uppmérksammar skolans demokratiska uppdrag och lyfter hur
bilddmnet i grundskolan kan knyta an till laroplanens viardegrund (Skolverket,
2011a) genom att elever 6var pa yttrandefrihet och kritisk analys av visuell
kultur. Kursplanen for bilddmnet beskrivs som att den overlappar formule-
ringar i ldroplanen om elevers aktiva deltagande i samhillet och kritisk
granskning av bilder. I takt med att krav pad métbara resultat och maluppfyl-
lelse har fatt storre genomslag i laroplanen har dock skolpraktiken riktats mer
mot kursplaners kunskapskrav och mindre mot ldroplanens virdegrund ef-
tersom den inte betygssitts.

Eleverna i studien erbjods mojlighet att uttrycka sig visuellt och utveckla
en viss grad av kritisk blick pa visuell kultur (Ahrenby, 2021). Dock styrdes
klassrumspraktiken av marknadsliberalistiska principer, vilket innebar fokus
pa kunskap som anségs viktig for elevernas framtida anstillningsbarhet. Det
paverkade lararnas planeringar och ledde till att ldroplanens vardegrund ned-
prioriterades, inklusive kritisk granskning av visuell kultur. Ahrenby (2021)
framhaéller att nedprioriteringen av viardegrundsarbete kan forstas som en kon-
sekvens av radande syn pa vad som betraktas som giltig kunskap i samhéllet.
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Marknadsliberala principer och betoning pa métbara kunskapskrav kan for-
skjuta fokus fran vardegrunden till resultatstyrning. Trots att ldrarna i studien
hade for avsikt att integrera kritisk granskning av visuell kultur begrénsades
det av en skolpraktik dér laroplanens vérdegrund inte fick samma prioritet som
kursplanens kunskapskrav (Ahrenby, 2021).

Marklunds (2019) och Ahrenbys (2021) studier visar ddrmed pa olika per-
spektiv och tolkningar av hur det demokratifostrande uppdraget iscensitts i
grundskolans bildundervisning. Medan Marklund (2019) synliggér hur bildun-
dervisningen kan fungera som en plats for reflektion och 6msesidigt ldrande
genom elevernas praktiska arbete, belyser Ahrenby (2021) de samhélleliga och
institutionella faktorer som kan begrénsa att detta arbete realiseras i praktiken.

En ytterligare orsak till nedprioriting av kritisk granskning av bilder i bild-
undervisning ir, enligt Marner och Ortegren (2015a, 2015b), vilken uppfatt-
ning om dmnet som rader. Larare och elever kan uppfatta &mnet som framst
inriktat mot bildskapande och inte i férsta hand mot kommunikation, vilket
styr hur larare och elever forhandlar om undervisningens innehéall. Denna upp-
fattning belyses bade i en nationell Zmnesutvirdering (Marner & Ortegren,
2015a) och i en kunskapsoversikt over forskning om bildundervisning
(Marner & Ortegren, 2015b). Aven nir ldrare avser att iscensitta kommuni-
kativa uppgifter kan det begrénsas eftersom eleverna inte har samma dmnes-
syn som ldrarna och gor motstand. Det kan relatera till att eleverna forhaller
sig enligt tidigare uppfattningar om bilddmnet, till exempel estetisk-praktiskt
med syfte att framstélla bilder, vilket tidigare forskning belyst (Ahrenby,
2021; Marklund, 2019; Marner & Ortegren, 2015a; Wikberg, 2014). Denna
skillnad mellan larares och elevers &mnessyn kan bero, enligt Ahrenby (2021),
pa vilken tillgang eleverna har till laroplanen.

Denna spianning mellan ldrares och elevers dmnessyn och perspektiv pa
bildundervisningens fokus implicerar ett behov av att omforhandla bildunder-
visningens innehall och positioner i klassrummet for att skapa utrymme for
elevers egna erfarenheter av visuell kultur. Begrénsningar i hur elever erbjuds
mojlighet att utveckla ett kritiskt forhéllningssétt ar kopplat till bade deras
uppfattning om d&mnet och de styrningsmekanismer som praglar skolsystemet.
Freedman (2007) utvecklar ett teoretiskt och argumenterande resonemang om
hur samtida utbildningspolicy begrinsar elevers mojligheter att utveckla kre-
ativt ledarskap och konstruktivt handlande. For att motverka det behdvs om-
definiering av bildldrares ansvar och utmaning av traditionella synsitt pa bil-
dundervisningens roll.

Freedman (2007) betonar att ldrare behover inta en aktiv roll som forand-
ringsledare genom att problematisera rddande praktiker och stddja elever att
utveckla ett kritiskt forhallningssatt till bilder och deras anvéndning i sam-
hallet. Istéllet for att skolan begransar ungdomars vilja att uttrycka sig genom
bilder kan deras handlingar ses ur sociala och kulturella perspektiv som ar
betydelsefulla for deras liv. Undervisningen behover, atminstone delvis, utga
frdn elevernas intresse och engagemang. Néar bildundervisningen relaterar till
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elevers egna intressen och erfarenheter av visuell kultur upplevs den som mer
relevant och meningsfull. Freedman (2007) framhaller att undervisningen dér-
for inte enbart kan fokusera pa tekniska och konstnérliga aspekter, utan dven
utforska varfor och hur ménniskor skapar, anvénder och vérderar bilder i da-
gens samhille.

Ett exempel pa hur bildundervisning kan integrera elevers egna erfaren-
heter framtrader i Grushkas (2009) studie, som bygger pa intervjuer och ele-
vers skapande av egna texter och bilder. Undervisningen 6ppnade for experi-
menterande processer och kritisk reflektion 6ver identitet och visuell kultur.
En modell for konstnérligt bildskapande utvecklades med syftet att stérka ele-
vers visuella litteracitet genom att de sjdlva undersokte olika sétt att se pa vérl-
den. Genom eget skapande och undersokande av visuella artefakter fordjupade
eleverna sin forstaelse for hur kulturella traditioner och personliga erfaren-
heter paverkar bilders betydelser. Lérarens roll var att stddja elevernas re-
flektioner i relation till deras egna erfarenheter. Grushka (2009) drar slutsat-
sen att bildundervisning kan skapa utrymme for personliga och sociokultu-
rella fragestéllningar med fokus pé hur visuella koder kommunicerar bety-
delser och vérderingar.

Aven i Ohman-Gullbergs (2008) studie, som bygger pa intervjuer, obser-
vationer och elevers filmer, mdjliggjordes en undervisningspraktik dér ele-
verna utforskande visuella uttryck. Genom filmskapande engagerade sig ele-
verna i samhéllsfragor och utforskade normer och virden. Den didaktiska de-
signen, som praglades av delaktighet och inflytande, skapade forutsittningar
for eleverna att forhandla om och ifrdgasétta normer. Filmskapandet innebar
mojlighet for eleverna att utveckla demokratiska erfarenheter och handlings-
formaga. Ohman-Gullberg (2008) drar slutsatsen att undervisningen i skolan
behover integrera elevernas egna visuella uttryck sa att de representationsfor-
mer som omger dem blir en resurs i ldrandet snarare 4n en utmaning.

Forskningen ovan visar att ldrares styrning bade kan mojliggdra och be-
grinsa utrymme for elevers erfarenheter av visuell kultur. Bildundervisningen
riskerar att marginalisera den visuella kultur som elever sjidlva konsumerar
och producerar. Samtidigt framhalls att nidr dessa erfarenheter integreras i
undervisningen kan de bidra till utveckling av kritiska forméagor och menings-
skapande. Forskningen lyfter dven fram bildundervisningens potential att
fraimja demokratiska processer, dér elever genom reflektion och bildskapande
erbjuds mojlighet att utveckla kritiska perspektiv och delta aktivt i samhéllet.

Trots det finns begrinsat stod for hur dessa processer faktiskt tar form i
praktiken och hur elevers erfarenheter av visuell kultur paverkar undervis-
ningens innehall och struktur. Utmaningar kopplade till &mnessyn och olika
uppfattningar om bildundervisningens roll framstar som hinder. Elevers for-
véantningar pa bildskapande kan sta i kontrast till lirares ambition att frimja
kritisk granskning av visuell kultur, vilket paverkar hur innehall och arbets-
former forhandlas i klassrummet.
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Strukturella faktorer och utbildningspolicy identifieras ocksa som begréans-
ningar for bildundervisningens potential att fungera som en arena for demo-
kratifostran. Fokus pa att uppfylla kunskapskrav riskerar att tringa undan vér-
degrundsarbete och kritisk reflektion. Omférhandling av undervisningens in-
nehall och positioner i klassrummet beskrivs som mojliga véigar for att skapa
mer utrymme for elevers perspektiv och egna erfarenheter. De skilda perspek-
tiven i forskningen understryker betydelsen av att ta till vara elevers egna er-
farenheter men belyser samtidigt de strukturella hinder som kan begrédnsa de-
ras agens i undervisningen.

Syntes utifrén tidigare forskning

Utifran tidigare forskning drar jag slutsatsen att det finns behov av 6kad ror-
lighet i hur kunskap och positioner konstrueras i skolans undervisningsprak-
tik. Forskningen belyser vikten av att skapa utrymme for elevers agens och att
i bildundervisning integrera deras egna erfarenheter av visuell kultur, samt ut-
veckla formaga i kritisk granskning. Trots dessa insikter kvarstar betydande
utmaningar i att omsétta dessa idéer i praktiken. Studier visar att elevers infly-
tande begrénsas i fragor om undervisningens innehall och att maktrelationer i
klassrummet tenderar att uppratthélla traditionella roller, dir lararen behaller
tolkningsforetride. Aven i undervisningssituationer dir elevers inflytande
stdds uppstér en balansgdng mellan att skapa utrymme for deras ansvarsta-
gande och ldrarens styrning.

Forskningen visar betydelsen av samspel mellan l4rare och elever genom
diskussion och dialog, samt relationen mellan lrande i skolan och andra sam-
manhang. Skolans praktik kan bidra till detta samspel, men det framstér som
komplext att mojliggora utrymme for elevers agens i klassrummet. Denna pro-
blematik behover dven forstas ur perspektiv pa marknadsliberala styrnings-
mekanismer som péverkar skolans praktik. Aven nir intentioner finns att
skapa utrymme for elevers agens uppstar ett glapp mellan didaktiska intent-
ioner och de maktstrukturer som genomsyrar skolan. Frdgan &r vilket hand-
lingsutrymme som faktiskt finns for ldrare och elever att utmana radande
strukturer.

Dessa spéanningar och utmaningar tyder pé ett behov av vidare forskning
som inte enbart problematiserar elevers begridnsade agens, utan ocksa under-
soker hur agens kan mojliggoras i praktiken. I bildundervisning, dér elevernas
egna visuella erfarenheter och kreativa processer utgor en central del av laran-
det, finns potential for elevers agens som dnnu inte tillvaratas fullt ut. Jag kon-
staterar ddrmed ett behov av vidare forskning om hur elevers agens kan bere-
das storre utrymme i gymnasieskolans bildundervisning och hur det paverkar
konstruktioner av kunskap och positioner i klassrummet. Vidare ser jag ett
behov av forskning som undersoker hur elevers erfarenheter av visuell kultur
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kan integreras i bildundervisningen och hur det kan stdrka deras kritiska for-
maga. Det &r dessa frdgor som denna studie tar fasta pa.
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3 Teoretiska perspektiv och begrepp

Detta kapitel presenterar avhandlingens teoretiska utgédngspunkter. Kapitlet
inleds med en presentation av de centrala begreppen diskurs, diskursanalys,
kunskap och positioner utifran Foucaults texter. Dérefter redogdrs for hur
dessa begrepp tillimpas i avhandlingen. Vidare utvecklar jag min forstéelse
av Foucaults begreppsvirld genom att klargora hur begreppet agens kan for-
stds utifran hans senare texter. Foucault anvédnde sjdlv inte begreppet agens,
men utifrdn hans texter argumenterar jag for en definition av begreppet som
anvinds i denna avhandling. I denna avhandling anvénds begreppet agens for
att analysera interaktioner i klassrumspraktiken, med fokus pa elevers och 1&-
rares mojliga utrymme for att handla pé olika sétt.

Diérefter foljer tva avsnitt med fokus pa det teoretiska perspektivet visuell
kultur, som kombineras med det foucauldianska perspektivet. Det ena avsnit-
tet presenterar visuell kultur som forskningsfilt, med fokus pa hur bilder och
seendepraktiker konstrueras och rekonstrueras inom sociala och historiska
kontexter samt hur dessa praktiker paverkas av maktrelationer och diskurser.
Det andra avsnittet belyser bilder som en del av visuell kultur och hur de pro-
duceras, anviands och forhandlas i relation till makt och diskurs. Avslutnings-
vis definieras begreppet visuella moéten i klassrummet, vilket dr en vidareut-
veckling av definitionen i licentiatuppsatsen. Fokus ligger pa elevers och 1a-
rares agens samt hur maktrelationer och diskurser formar dessa méten.

Kapitlet visar ddrmed hur de olika teoretiska perspektiven och begreppen
samverkar och kompletterar varandra som analytiska verktyg i utforskandet
av hur bildlarare och elever kan skapa utrymme for elevers agens i forhéllande
till konstruktioner av kunskap och positioner i visuella méten i klassrummet.

Diskurs, diskursanalys, kunskap och positioner

I denna avhandling baseras diskursbegreppet och diskursanalys pa min for-
staelse av Foucaults analytiska begreppsvirld, som betyder att fokus ligger
pé hur samhélleliga praktiker, sdsom skola (Foucault, 1975/2017), produce-
rar vissa slags yttranden. Diskurs forstds i avhandlingen som en diskursiv
praktik genom vilken kunskap konstrueras i interaktioner och i relation till
maktutdvning. Diskurs beskrivs som ”en méngd utsagor beroende av forme-
ringssystem” (Foucault, 1969/2011, s. 140), vilket innebér att alla samhéllen
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innefattar procedurer som styr vad som ar tillatet att uttrycka eller inte i olika
praktiker. En diskurs betraktas som ett underliggande regelsystem som be-
kraftar viss sorts kunskap samt definierar vad som far komma till uttryck och
vem som far uttrycka sig (Foucault, 1969/2011). Diskursbegreppet inbegri-
per dven det ofta osynliga och omedvetna regelsystem som formar och formas
av kontextbundna sociala praktiker. Dessa regelsystem styr sétt att tinka och
agera och kommer till uttryck i tal och handlingar som férekommer i olika
sociala praktiker.

Diskurs handlar inte bara om hur tal och handlingar struktureras utan rela-
terar ocksa till komplexa tankesystem, konstruktioner av kunskap och utveck-
lande av sanningsregimer (Foucault, 1980). Detta innebér att diskurs inbegri-
per perspektiv pa maktrelationer, som involverar motstand, och existerar inom
alla sociala strukturer och relationer utan att folja forutbestimda principer
(Foucault, 2000). Diskurser produceras, distribueras och férdndras kontinuer-
ligt i olika samhillspraktiker och &r inte enbart begriansade till att kontrollera
och fortrycka. Maktrelationer ses som produktiva och skapar mdjligheter for
olika handlingsalternativ, vilket utvecklas vidare i avsnittet om agens ur ett
foucauldianskt perspektiv.

Diskursbegreppet rymmer perspektiv pa vad maktrelationer producerar och
hur de ar nérvarande i alla sociala och samhélleliga praktiker, frn intima in-
teraktioner i smé grupper till storre institutionella samhéllsmekanismer
(Foucault, 1976/2002). Kunskap &r avhingigt vad som inom en viss diskursiv
ordning betraktas som sann kunskap eller inte, vilket innebér att konstrukt-
ioner av kunskap maste betraktas utifran det sammanhang och de omstandig-
heter som ménniskor befinner sig i. Den kunskapssyn som rader inom en viss
kontext triggar utestangningsmekanismer och reglerar vem som far uttrycka
sig eller inte och om vad (Foucault, 1971/1993).

Enligt denna teori ses kunskap och makt som nira sammanflitade, vilket
betyder att vad maktrelationer producerar hdanger samman med rddande upp-
fattningar om vad som &r sann kunskap eller inte. Olika samhélleliga tankesy-
stem producerar och upprétthaller sanning i relation till hur makt utdvas sys-
tematiskt. Makt och kunskap (eller vetande som det franska ordet savoir ocksé
oversitts till) 4r sammanlidnkade, vilket betonas av Foucault (1975/2017):

makten producerar vetande. .. att makt och vetande direkt forutsétter varandra;
att det inte finns nagot maktforhallande utan att ett ddirmed sammanhéngande
omrade av vetande skapas och att det inte heller finns négot vetande som inte
samtidigt forutsétter och utbildar ett maktforhallande (1975/, s. 57).

Kunskap (savoir) och makt kan dérfor inte skiljas at i en foucauldiansk dis-
kursanalys, utan méste uppmirksammas och forstés i relation till varandra.
Denna 0msesidiga relation dr central ndr maktrelationer analyseras i denna
avhandling.
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Subjektets positioner i diskursiva praktiker

De positioner som subjektet kan inta i diskursiva praktiker formas inte av ett
oberoende tinkande och handlade subjekt eller en universell eller allmingiltig
diskurs (Foucault, 1969/2011). Det handlar istdllet om att visa hur diskursiva
praktiker skiljer sig &t och vilka olika positioner som subjektet kan “inta i dis-
kursernas brokighet” (Foucault, 1969/2011, s. 249). Aven om minniskor be-
finner sig inom samma diskursiva ordning kan de uttrycka asikter som skiljer
sig at och gora motstridiga val. Subjektets positioner ses inte som stabila eller
fasta, utan forhandlas och fordndras beroende pd sammanhang och relationer.
Forhandlingar sker inom de ramar som diskurser reglerar. Vissa positioner kan
dérmed framstd som mer sjdlvklara eller legitima, medan andra kan vara mer
ifrigasatta eller underordnade. Aven inom en och samma diskursiva praktik
kan subjekt inta motstridiga positioner, vilket innebér att en diskurs inte be-
stimmer subjektets funktion permanent utan mgjliggdr en viss splittring over
olika positioner. En position forstas dirmed inte som fixerad, utan konstrueras
i relation till andra subjekt och de diskurser och maktrelationer som é&r verk-
samma i en specifik kontext.

Diskurs och subjektets konstruktion handlar foljaktligen inte om att ater-
finna det ursprungliga eller att bevara minnet av sanningen” (Foucault,
1969/2011, s. 255). Istillet betraktas hur méanniskor pa olika sitt formas som
subjekt inom olika tankesystem och genom att (mer eller mindre) internalisera
radande sanningsregimer, som skiljer sig &t bade inom och mellan olika sam-
manhang. Manniskor i vésterlandsk kultur utvecklar kunskap om sig sjélva,
vilket handlar om sanningssdkande (truth games) i relation till jag-tekniker
(technologies of the self), som anvinds for att forsta och konstruera sig sjéalv
(Foucault, 1997). Relationen mellan sanningssdkande och jag-tekniker be-
kréftar ytterligare synen pa subjektet som konstruerat enligt de tankesystem
som réder, men dven att det finns visst utrymme for subjektet att géra motstand
och konstruera alternativa positioner. Subjektets mojligheter att inta en viss
position dr ddrmed inte en fraga om ett fritt och individuellt val, utan maste
forstas i relation till de diskurser och maktstrukturer som reglerar vad som é&r
mojligt att uttrycka och agera utifran.

Min forstéelse av Foucaults texter innebér att jag i denna avhandling posit-
ionerar mig som forskarstuderande och forskare inom ett foucauldianskt per-
spektiv. Jag betraktar ménniskor som historiskt och socialt konstruerade sub-
jekt som har viss mdjlighet att anvénda alternativa jag-tekniker for att kon-
struera sig sjdlva i relation till andra. Dessa tekniker &r inte isolerade indivi-
duella praktiker, utan sker i interaktion med andra méinniskor och de
diskursiva sammanhang dér positioner forhandlas. Detta perspektiv implicerar
att ménniskor inte har dtkomst till ndgon forutbestimd méansklig natur bortom
det tankesystem de lever i. Istéllet konstrueras de som subjekt i diskursiva
praktiker som har sin grund i samhéllets mekanismer for sanningssékande och
maénniskors sokande efter att forstd och konstruera sig sjilva.
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Det foucauldianska perspektivet innebér att subjektets positioner inte ses
som nagot enhetligt eller statiskt, utan att de kan fordndras i motet med dis-
kursiva ordningar och maktrelationer. Aven jag, som forskarstuderande och
forskare, konstrueras som ett subjekt genom de akademiska praktiker och dis-
kurser jag ingér i. Min position och analys paverkas dirmed av den historiska
och diskursiva ordning jag dr en del av.

Tillampning av diskurs, diskursanalys och positioner

For att analysera ldrares och elevers interaktioner i klassrummet tillimpar jag
diskursanalys av deras tal och handlingar i visuella méten i klassrummet. Dis-
kursanalys handlar hdr om att identifiera regelbundna sétt att tala och handla,
men dessa ska inte forstds som absoluta sanningar. Istéllet representerar dessa
regelbundenheter en mojlig dimension genom vilken den diskursiva praktiken
kan analyseras och forstés. Foucault (1969/2011) skriver att en regelbundenhet,
som “’kan definieras mellan objekten” (1969/, s. 57), bendmns en diskursiv form-
ation. En diskursiv formation bestar av de regler som styr en viss diskurs och
bildar grunden for konstruktionen av sanningsregimer. Detta handlar om hur en
uppsittning regler, som avgor vad som anses vara sant eller falskt inom ett visst
tankesystem, ar relaterad till maktutdvning och produktionen av sanning.

Diskursanalys kan dven handla om hur ”forbud, uteslutningar, grinser,
uppvérderingar, friheter, 6verskridanden och... yttranden, verbala eller ¢j, ar
forbundna med en bestdmd diskursiv praktik” (Foucault, 1969/2011, s. 240).
I analysen lagger jag fokus pa hur skolan, som en diskursiv praktik, styrs av
ofta outtalade regelsystem, vilket innebdr att interaktioner i klassrummet be-
traktas som styrda av vad som ér tillatet att uttrycka och vem som far uttrycka
sig. I klassrummets interaktioner forhaller sig elever och lérare pé olika vis till
rddande diskurser nér de konstruerar kunskap och positioner (Hysing, 2021).

Genom analys av elevers och lédrares tal och handlingar synliggérs kon-
struktioner av kunskap och positioner, vilka jag betraktar i perspektiv av tan-
kesystem, utvecklande av sanningsregimer och subjektets konstruktion av sig
sjalv (Foucault, 1980, 1997). Maktrelationer i skolan ses som produktiva och
fordnderliga och innebir vissa mojligheter for lirare och elever att vélja mel-
lan olika slags handlingsalternativ. Elever och larare befinner sig i pedago-
giska sammanhang dér de stélls infor olika val som &r mer eller mindre mgj-
liga att gora.

Vilken slags kunskap som betonas som sann i de visuella motena i klass-
rummet dr avhdngigt det sammanhang och de omstindigheter som larare och
elever befinner sig i. Rddande kunskapssyn och sanningsregim triggar ute-
staingningsmekanismer som styr vem som far uttrycka sig och om vad i de
visuella mdtena i klassrummet (Hysing, 2021). Centralt i denna avhandling ér
att maktrelationer och motstind inbegriper méjligheter till fordndringar i kon-
struktioner av kunskap och positioner (Foucault, 2000). Det innebér att
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maktutdévning och konstruktioner av kunskap och positioner ses som foran-
derliga i visuella moten i klassrummet.

Agens ur ett foucauldianskt perspektiv

I detta avsnitt klargor jag hur begreppet agens kan forstés ur ett foucauldianskt
perspektiv. Under senare delen av sitt liv intresserade Foucault sig for hur
maktrelationer involverar motstind, frihet, jag-tekniker (technologies of the
self) och sjilvreglering (practices of the self). Hans senare texter utgor ut-
gangspunkt for hur jag forstar begreppet agens i denna avhandling. Foucault
anvénde inte explicit begreppet agens men jag menar, i likhet med andra fors-
kare (se exempelvis Allen, 2002; Bevir, 1999; Leask, 2012; Smart, 1982), att
begreppet dr centralt. Nedan definierar jag hur agens forstés i denna avhand-
ling genom begreppen maktrelationer, motstand, frihet, jag-tekniker och
sjilvreglering, samt hur de relaterar till varandra i forstaelsen av hur subjekt
konstrueras.

I denna avhandlings resultat- och diskussionskapitel bendmns agens exem-
pelvis som individuell, kollektiv eller riktad, for att nyansera hur agens utévas
i olika situationer. Liknande variationer forekommer @ven i annan forskning
(se exempelvis Bandura, 2000; Ludwig, 2016; Wang & Stokhof, 2022) och
anvinds har for att synliggora skillnader i hur agens formas i klassrummet, 1
enlighet med avhandlingens foucauldianska perspektiv pa hur agens mojlig-
gors och regleras genom diskursiva praktiker. I likhet med maktbegreppet for-
stas darfor agens inte som nagot en person har eller saknar, utan som nagot
som utovas i relation till andra, individuellt eller kollektivt.

Motstand

Maktrelationer bestar inte enbart av strukturer som utesluter eller hindrar, utan
snarare karaktériseras av en produktiv funktion. Istéllet for fokus pa ett under-
tryckande kan analysen inriktas pa de positiva mekanismer av kunskapspro-
duktion” (Foucault, 1976/2002, s. 89) som visar de monster enligt vilka mén-
niskor ordnar makt och kunskap. Analysen kan d& omfatta frdgor om vad som
finns vid sidan om underkastelse, disciplin och dominering. Det handlar om
att dndra riktningen pa analysen for att utforska maktrelationers potential, som
utrymme for motstand och anviandning av jag-tekniker (Foucault, 1997). Detta
ar sdrskilt intressant med tanke pa att maktrelationer definieras av rorlighet
och dr inneboende i alla slags relationer, sdsom pedagogiska.

Motstand, d&ven om det dr begrinsat, dr alltid en mdjlighet i maktrelationer
(Foucault, 1994). Maktrelationer ar inte enkelriktade eller statiska, utan kom-
plexa och rymmer mdjligheter till fordndring. Makt utdvas aktivt och upprétt-
hélls genom handlingar, som &ven innefattar potential till strategier for

31



motstdnd. Motstand dr stdndigt ndrvarande i maktrelationer, vilket yttrar sig
genom subjektets ovilja att underkasta sig maktutévning och sdkande efter att
nyttja mojligt utrymme for att agera enligt de handlingsalternativ som medges
inom ramarna for maktrelationen (Foucault, 2000).

Maktrelationer 4r inte fristdende utan ingar i samhéllsviven av relationer
mellan subjekt och grupper, priglade av méanniskors overviganden och av-
vagningar. Maktutovning ar kopplad till ménniskors avsikter och mal, men
maktrelationer kan bara “existera som funktion av en mangfald av motstands-
punkter... Liksom maktrelationernas nét till sist bildar en tit vdv, som gar
tvérs igenom apparaterna och institutionerna utan att riktigt ta faste dér, géar
ocksa motstandspunkternas sviarm tvars igenom samhillsskikten” (Foucault,
1976/2002, s. 105-106). Det innebér att makt och motstand dr sammanlénkade
i sociala praktiker. Motstand utgdr inte en yttre kraft som verkar mot makten
utan dr en del av maktens sétt att verka och de sétt pa vilka subjekt forhaller
sig till och utmanar de strukturer de befinner sig i. Genom denna forstaelse av
motstand blir det mojligt att analysera hur maktrelationer inte bara begrénsar,
utan ocksé skapar mojligheter for handlingsalternativ och foréndring.

Frihet

Makt ar inte ndgot som innehas eller frantas, utan utévas i interaktioner mellan
olika subjekt och grupper (Foucault, 1976/2002). Maktrelationer aktualiserar
fragan om styrning (government) som innebér att det mojliga féltet for hand-
lingar struktureras, vilket inte bara syftar pa kontroll och undertryckande utan
ocksa pé frihetsperspektiv (Foucault, 2000). Det innebér att nir subjekts och
gruppers beteenden styrs inkluderas utrymme for olika sétt att agera. Makt kan
bara utovas 6ver subjekt i den man som de har ett visst handlingsutrymme, dér
olika sétt att agera ér tillgéngliga. Frihet, enligt Foucault (2000), &r ett centralt
och nddvindigt inslag i maktrelationer:

at the heart of power relations and as a permanent condition of their existence
there is an insubordination and a certain essential obstinacy on the part of the
principles of freedom, then there is no relationship of power without the means
of escape or possible flight (s. 346).

Relationen mellan makt och frihet forutsétter subjektets ovilja att totalt under-
kasta sig och domineras, vilket implicerar att utrymme kravs for subjekts mot-
stand och strivan efter frihet. Om inte sddant utrymme finns kan det inte vara
frigan om maktutovning. Ett maktsystem som innebér total dominering och
absolut kontroll ldmnar inget utrymme for frihet och kan ddrmed inte beskri-
vas som en maktrelation (Foucault, 2000).

Maktrelationer karaktériseras av stindig kamp och provokation mellan de
inblandade aktorerna, vilket Sppnar for forédndring (Foucault, 1994). Men
maktrelationer innebér inte total frihet, snarare ett visst utrymme for subjektet
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att agera eftersom maktrelationer innefattar strategier for att bade upprétthalla
och motverka maktutévning. Genom sjélvreglering kan subjekt bade anpassa
sig till och utmana diskurser (Foucault, 1984/2002). Frihet handlar ddrmed
inte om att befria sig frdn maktrelationer, utan om att forhélla sig till dem.

Frihet innebér ocksé etiska perspektiv genom att subjektet stills infor Gver-
viaganden och reflektioner kopplade till dess handlingar och val (Foucault,
1994). Det handlar om en existentiell aspekt av ménskligt liv, dér subjektet tar
ansvar for sitt handlande. Frihet 4r med andra ord inte att betrakta som passiv
eller sjélvklar, utan formas genom de sétt pa vilka subjektet forhaller sig till
och utmanar maktrelationer. Frihet ska dock inte forstds som en fraga om att
frigora ett autonomt subjekt frdn maktens inflytande (Foucault, 2000). Istéllet
forstas frihet som en del av maktrelationer, dér subjekt inte endast formas av
styrning utan ocksé har viss mojlighet att utmana och omférhandla sin position
genom motstdnd och kritisk reflektion. Frihet innebér att manniskor har vissa
mdjligheter att fatta beslut och gora val, vilka alltid &r situerade av de diskurser
och maktférhallanden dér subjektet befinner sig (1994, 2000).

Maktrelationer forstéas inte enbart som negativa utan snarare som att de be-
star av en uppséttning strategiska regler. Det finns ingen motsdttning i att sub-
jekt med mer kunskap, inom en viss sanningssokande kontext (games of
truth), kan undervisa och dela sin kunskap med andra. Den produktiva
aspekten av maktrelationer handlar om att skapa forutséttningar for subjektet
att praktisera viss frihet och inte underkastas en dominerande auktoritet
(Foucault, 1994).

Sjalvreglering och jag-tekniker

Foucaults texter kan forstis som att begreppen sjélvet (the self) och subjektet
anvénds pa olika sétt och att deras betydelser samtidigt dverlappar varandra.
Sjélvet syftar pa den personliga erfarenheten och sjélvuppfattningen, medan
subjektet syftar pa hur manniskor styrs och formas av maktrelationer i sociala
praktiker, vilket paverkar hur manniskor agerar och forhaller sig till varlden.
Dessa begrepp ar komplexa och kan forstis pé olika sétt beroende pa specifik
kontext. I denna avhandling anvinds begreppen subjekt och sjilvreglering for
att belysa perspektiv pa hur méanniskor utdvar agens, vilket ar avhingigt den
sociala och historiska kontexten.

Diskursiva praktiker innebdr att uppmérksamhet riktas mot sjdlvkontroll
for att konstituera sig sjdlv som ett moraliskt subjekt” (Foucault, 1984/2002,
s. 221). Detta konstituerande handlar om subjektets forhéllande till sig sjilv,
vilket betyder att gora sig sjdlv till kunskapsobjekt och vidta atgérder for
sjdlvreglering. Sjélvreglering kan forstds som den process dir subjektet, ge-
nom de tekniker som erbjuds inom radande diskurser, internaliserar normer
och formar sitt beteende i enlighet med dessa. Samtidigt innebér det att sub-
jektet har mojlighet att aktivt konstruera sig sjdlv genom de tekniker som er-
bjuds inom diskurser (Foucault, 1994). Utrymme finns for subjektet att aktivt
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gora motstand mot maktutdvning genom att konstruera sig sjalv utifran alter-
nativa positioner. I den mén radande diskurser tillater kan subjektet konstruera
”sanningen om vad man &r, vad man gor och vad man ir i stind att gora”
(Foucault, 1984/2002, s. 67).

En central fraga i att konstruera sig sjilv riktas mot att intensifiera forhal-
landet till och formandet av sjdlvet, dér sjédlvet forstas som att det formas och
omformas inom ramen for radande sociala och kulturella konstruktioner
(Foucault, 1984/2002). Sjilvet har ingen given eller autentisk kdrna utan kon-
strueras genom jag-tekniker, vilka mojliggor sjalvreglering genom att erbjuda
subjekt strategier for att forstd och forma sig sjilva inom diskurser. Genom
jag-tekniker anpassar sig subjekt till riddande normer, men dessa tekniker rym-
mer ocksa mojligheter for subjektet att omférhandla sin position inom makt-
relationer (Foucault, 1997). Subjektet dr inte enbart en passiv mottagare av
diskursiva normer utan kan ocksé ifrdgasétta och paverka de sanningar genom
vilka det konstrueras.

Jag-tekniker dr inte enbart ett uttryck for styrning, utan rymmer ocksa en
potential for motstand. Motsténd i relation till jag-tekniker kretsar kring fragan
”who are we?” (Foucault, 2000, s. 331) och handlar inte om att enbart anpassa
eller omforhandla positioner, utan om att ifrdgasatta de tekniker som definie-
rar och kategoriserar subjekt i vardagen. Dessa tekniker innebér att subjekt
formas genom specifika sanningar, men de kan ocksa utmanas genom ifréga-
sittande och kritisk reflektion. Subjektet ses som styrt och beroende av andra
samtidigt som det &r forbundet med sjilvkonstruktion och s6kande efter sjalv-
kdnnedom. Bada dessa sitt att betrakta subjektet visar hur manniskor formas
i maktrelationer.

Sjélvreglering dr inte ndgot som subjektet sjidlv konstruerar utan sker enligt
de sitt som star till buds inom den kultur, det samhélle och de grupper som
subjektet ingar i (Foucault, 1994). Makt existerar endast i relationer dir vissa
utdvar styrning over andra och handlar dirmed inte om samtycke eller forne-
kande av frihet. Istdllet dr det genom rddande maktrelationer och jag-tekniker
som subjektet konstrueras, vilket utgor en process diar bade motstand och fri-
het samexisterar och 6ppnar fér omférhandling av subjektets position.

Tillimpning av agens

I denna avhandling forstas agens som ndgot ménniskor utvecklar i de sociala
och kulturella sammanhang de vistas. Agens betraktas inte som en inneboende
formaga hos subjektet utan handlar om att ta vara pa mojligheter att gora val
och reagera pa maktrelationer. Har framtrader ett subjekt som overvéger till-
gingliga handlingsalternativ och utdvar agens genom kritisk reflektion och
motstand, vilket kan 6ppna for forédndringar i maktrelationer och mojliggoéra
att subjekt intar aktiva och kunniga positioner. Subjektet konstrueras i relation
till hur frihet, motstand och sjilvreglering praktiseras som nodvéandiga inslag
i maktrelationer (Foucault, 1994). Agens handlar inte om en absolut fri vilja
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utan om att navigera i forhéllande till de normer och maktrelationer som pa-
verkar subjektets handlingsutrymme.

Foucaults senare texter Oppnar for en forstaelse av maktrelationer i skolan,
dér praktiserande av frihet mdjliggdr utrymme for agens. Lérare och elever
ses 1 denna avhandling som aktiva subjekt inom skolans maktsystem och inte
enbart som passiva subjekt som underkastas disciplinering och normalisering
(Foucault, 1975/2017). Det finns utrymme for subjekt att fatta beslut och pa-
verka sina mojligheter inom de ramar som skolans maktstrukturer definierar.
Utbildning kan forstds som en process dér larare och elever konstruerar sig
sjdlva och varandra som subjekt genom kritisk reflektion och ansvarstagande
for sitt handlande. I ett foucauldianskt perspektiv kan skolan ses som en prak-
tik dar subjekt formas genom bade kunskaps- och sjidlvutveckling, vilket in-
nefattar att forhalla sig reflekterande till bade sig sjdlv och andra (Foucault,
1994).

Centralt i hur begreppet agens forstas i denna avhandling &r hur elever och
larare kan inta aktiva och kunniga positioner genom att praktisera frihet,
sjdlvreglering och kritisk reflektion, vilket mojliggor att de kan konstruera sig
sjdlva pa andra sitt &n som passiva och underkastade inom skolans maktstruk-
turer (Foucault, 1994). Detta synsitt kan Oppna for att utmana den Overgri-
pande skoldiskursen (Foucault, 1975/2017), i vilken larare forvintas inta ak-
tiva och kunniga positioner medan elever forvidntas underordna sig och inta
mer passiva och okunniga positioner (Hysing, 2021). Enligt denna forstaelse
av agens kan lérare stodja elever i att reflektera dver sina val och handlingar
for att utveckla kritiskt tinkande och inta mer aktiva och kunniga positioner.
Genom kritisk reflektion kan elever bli medvetna om hur de konstruerar sig
sjélva i skolan och vilka handlingsalternativ som stér till buds. Samtidigt kan
larare reflektera 6ver och forhélla sig till hur maktrelationer paverkar pedago-
giska beslut och undervisningens utformning. Inom detta teoretiska perspektiv
ses mojligheter till sjdlvstindigt tinkande som en central aspekt av agens, dir
elever inte enbart socialiseras in i ridande normer utan ocksé trénas i att ifra-
gasitta auktoriteters regler och dominering.

Samtidigt som elever kan ha nytta av att lirare delar med sig av kunskap
kan undervisningen ocksé skapa utrymme for att elever trinas i att ifrigasétta
beslut och utveckla sin forméga att ténka kritiskt och ta ansvar for sin kun-
skapsutveckling. Till exempel kan agens ta form genom undervisningsprakti-
ker som skapar utrymme for diskussioner i klassrummet, dér olika perspektiv
vialkomnas och respekteras. Genom att undervisningen stodjer elever att ut-
trycka sina asikter och delta i samtal om undervisningens innehéll skapas moj-
ligheter for dem att utveckla sin formaga att reflektera och ta stéllning. For att
mdjliggora detta behdvs en aktiv ldrarposition som stodjer, utmanar och vag-
leder elever att delta i dessa processer.

Agens forutsitter att det finns utrymme for elever och larare att Gverviaga och
reflektera kritiskt 6ver olika handlingsalternativ och att géra val inom de ramar
som radande maktrelationer definierar. Detta synsitt innebér att maktrelationer
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inte ar detsamma som fortryck, utan ses som produktiva och att makt kan utévas
konstruktivt (Foucault, 1976/2002). Inom maktrelationer finns en fordndrings-
potential som innebdr mojlighet att utova agens genom att identifiera och an-
vénda det handlingsutrymme som finns for att praktisera frihet.

Visuell kultur
Visuell kultur som forskningsfalt

I dagens visterldndska samhéllen &r visuell kultur en central del av méinni-
skors vardag, dir de bade tar del av och bidrar till olika perspektiv pa varlden
(Alpers, 1983; Mirzoeft, 2009). Méanniskor producerar, reproducerar och kon-
sumerar en mangfald av bilder som cirkulerar i ett konstant fldde (Rose, 2023).
Dagens sambhélle kan forstds som centrerat kring seende som en social praktik
dar méanniskor i allt storre utstrickning kommunicerar visuellt. Denna centre-
ring handlar inte bara om att bilder blir allt vanligare eller att kunskap uttrycks
visuellt, utan om att minniskor interagerar allt mer genom visuella erfaren-
heter (Mirzoeff, 2013). Det omfattande visuella flodet kan ses ur perspektiv
pa hur och for vem bilder gors tillgidngliga (Haraway, 1991). Ménniskor kon-
struerar mening genom att organisera, omforhandla och ateranvénda bilder,
dar interaktioner mellan méanniskor utgér en grundldggande aspekt av hur vi-
suell kultur utvecklas (Sturken & Cartwright, 2018).

Inom forskningsfaltet visuell kultur studeras seendepraktiker, vilket omfat-
tar hur bilder betraktas och vilka specifika sétt att se som konstrueras i olika
kontexter (Sturken & Cartwright, 2018). Seende definieras som en uppsitt-
ning praktiker som paverkas av sociala relationer och interaktioner mellan
maénniskor, objekt och teknologier. Dessa praktiker ar rorliga och engagerar
méinniskor som konsumenter och producenter av bilder inom exempelvis spel-
film, dataspel och sociala medier. Detta inbegriper att manniskor férhandlar
olika perspektiv pa vérlden och sig sjdlva genom en mangfald av sétt att utova
seende. Seendepraktiker &r sociala praktiker i vilka subjekt konstrueras nar de
ser och blir sedda. Visuell kultur utgdér dirmed inte en uppséttning objekt utan
bestar av processer i vilka mening stindigt konstrueras och rekonstrueras
(Sturken & Cartwright, 2018).

Seendepraktiker &r relationella och involverar fler &n en person (Sturken &
Cartwright, 2018), vilket kan forstas i relation till Foucaults (1971/1993) syn
pa makt som distribuerad i samhéllet. Sammanfldtningen mellan kunskap och
makt relaterar till hur seende praktiseras inom ett visst félt eller tankesystem
snarare &n att det utévas av individer (Sturken & Cartwright, 2018). Bilder
kan ses som aktiva inom ett relationellt falt, ddr deras anvdndning och tolkning
konstrueras i relation till sociala, kulturella och historiska villkor (Foucault,
1974). Konsumtion och produktion av bilder &r darfor inte isolerade hand-
lingar utan sker alltid i sammanhang dér maktrelationer och diskurser paverkar
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hur bilder formas som meningsfulla (Rose, 2023). Seende handlar om att se
och bli sedd pa olika sétt och ar ddrmed kopplat till konstruktioner av kunskap
och de komplexa interaktioner genom vilka méinniskor betraktar och forhéller
sig till sina egna andras sétt att betrakta (Sturken & Cartwright, 2018).

I teorier om visuell kultur understryks skillnaden mellan den fysiska for-
magan att se och visualitet, som konstrueras socialt (Foster & Foundation,
1988). Genom ett foucauldianskt perspektiv kan rddande seendepraktiker ifra-
gasittas for att analysera hur vissa sitt att se konstrueras pa bekostnad av andra
och hur det bidrar till att etablera normer for hur bilder produceras, konsume-
ras och forstas. Diskursanalys gor det mojligt att analysera hur kunskap och
positioner konstrueras i relation till anvéindning av bilder baserat pa deras so-
ciala och historiska kontexter (Hysing, 2021; Illeris, 2002; Lind, 2010).

Bilder som en del av visuell kultur

Diskurser manifesteras, forutom genom tal och handlingar, dven genom bilder
och konstrueras baserat pa hur bilder skapas och anvinds i olika kontexter
(Foucault, 1974). I denna avhandling betraktas bilder inte som bérare av en
fast, inneboende mening som kan avsldjas genom innehéllsanalys. Bilders be-
tydelser handlar snarare om hur de tolkas, anvidnds och forstas i den kontext
som de forekommer (Rose, 2023). Detta innebér att bilders betydelser forand-
ras allt eftersom de forflyttas mellan olika sammanhang. Bilders betydelser ér
alltsa inte fixerade utan &r i ett kontinuerligt skeende, vilket innebér att det
inte finns en viss bestimd tolkning av en bild eftersom tolkningen foréndras.
Hall (1997) beskriver hur bilders betydelser fordandras:

One soon discovers that meaning is not straightforward or transparent, and
does not survive intact the passage through representation. It is a slippery cos-
tumer, changing and shifting with context, usage and historical circum-
stances... There are always different circuits of meaning circulating in any cul-
ture at the same time, overlapping discursive formations, from which we draw
to create meaning or to express what we think (Hall, 1997, s. 9-10).

Diskursiva formationer relaterar hér till Foucaults (1969/2011) syn pa hur sétt
att tala och handla inte &r fasta, utan styrs av de regler som definierar en viss
diskurs. Hur ménniskor forstér och tolkar bilder &r saledes avhiangigt samman-
hang samt radande diskurser.

Bilder dr ddrmed inte neutrala uttryck utan representerar varlden pa olika
vis, vilket relaterar till bilders agens och hur bilder spelar roll for produktion
och reproduktion av normer och virderingar (Eriksson & Gothlund, 2023).
Bilders agens innebdér att krav stélls pa betraktaren:

what does the picture want from me or from “us” or from “them” or from
whomever? Who or what is the target of the demand/desire/need expressed by
the picture?... what does this picture lack; what does it leave out? ... What does
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its angle of representation prevent us from seeing, and prevent it from show-
ing? (Mitchell, 2005, s. 49)

Bilder har en inneboende tolkningsmassig komplexitet, eftersom méanniskor
ger dem mening, trots att de enbart representerar fysiska foremal visuellt
(Mitchell, 2005). Samtidigt ar bilder ocksa fysiska foremal som har en patag-
lig nérvaro eftersom de paverkar minniskors kénslor, tankar och handlingar.
Detta mentala och materiella samspel skapar en komplexitet i ménniskors re-
lation till bilder dé de har bade ett slags levande status i tanken och &r patagliga
verktyg som anvénds i férhandlingar for att padverka manniskors uppfattningar
och handlingar i véarlden (Mitchell, 2005).

Bilder har i olika historiska tider anvénts for att upprétthélla maktrelationer
vilket inneburit fokus pa auktoriteters perspektiv pa virlden. Men det har
ocksa gjorts ansprak pa rétten att se genom att praktisera andra slags sétt att
visuellt uttrycka sig 4n de dominerande (Mirzoeff, 2009). Ett exempel ar pro-
testbilder och fotografier fran medborgarrittsrorelser, dar bilder har anvints
for att paverka den allménna opinionen och synliggdra hdndelser. Pa sa sitt
kan skiften ske i visuell kultur ndr ménniskor gér motstand och fordndrar vad
som representeras genom bilder. Motstand kan ses ur perspektiv pa agens, det
vill sdga genom att ménniskor ifrdgasétter och véljer andra sitt att producera,
reproducera och konsumera bilder kan alternativa perspektiv pa vérlden ut-
vecklas som utmanar radande seendepraktiker (Rose, 2023).

Till exempel kan andra alternativ skapas genom att ifragasétta vilka bilder
som anvinds och genom att anvidnda bilder som kritiserar radande perspektiv
pa vérlden (hooks, 2015). Bilder priaglas av komplexa maktrelationer dér mén-
niskors uppmérksamhet riktas mot bilder och varandra. Agens handlar i detta
avseende om vilket utrymme som finns for att ifrdgasétta, omforhandla och
forédndra hur bilder produceras, anvénds och tolkas i olika sammanhang. Hur
maénniskor ser, vem som har rétt att se, vem som blir sedd och hur dessa po-
sitioner forhandlas dr centralt for hur maktrelationer formar ménskliga kul-
turer (Sturken & Cartwright, 2018).

I denna avhandling forstas bilder som fordnderliga, dar deras betydelser
konstrueras i relation till den kontext de anvénds i snarare d4n som bérare av
en fast och inneboende mening. Bilder ses som en del av diskursiva praktiker,
dar deras tolkning och funktion paverkas av radande diskurser, maktrelationer
och sociala sammanhang (Foucault, 1974). Genom att de forflyttas mellan
sammanhang fordndras deras betydelser och de blir en del av de kontinuerliga
forhandlingar som formar visuell kultur (Sturken & Cartwright, 2018).

Begreppet visuella moten 1 klassrummet

Visuell kultur paverkar hur sociala praktiker och mening formas i klassrum-
met. Genom seendepraktiker konstruerar och rekonstruerar lirare och elever
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hur de forstar sig sjdlva och vérlden nér de engagerar sig i att skapa och an-
vinda bilder (Sturken & Cartwright, 2018). I denna avhandling definieras vi-
suella moéten i klassrummet som de interaktiva och meningsskapande proces-
ser som utvecklas nér elever, larare och bilder mots 1 undervisningen (Hysing,
2021). Elever och ldrare konstruerar sig sjédlva som subjekt i forhéllande till
rddande diskurser (Foucault, 1975/2017) och den visuella kultur som omger
dem. Detta innefattar att elever och ldrare har viss mojlighet att utova agens
genom att overviga mojliga handlingsalternativ, vilka relaterar till hur kun-
skap och positioner konstrueras inom skolans maktrelationer.

I de visuella motena forhandlas tolkningar av bilder samtidigt som lédrare
och elever konstruerar sin syn pa vérlden (Hysing, 2021). Fokus ligger pa hur
forestéllningar och beteenden férekommer i skolans seendepraktiker, samt
vad som kommer till uttryck eller inte i interaktioner som involverar att pro-
ducera, reproducera och konsumera bilder. Radande diskurser i skolan styr
visuella moten i klassrummet och paverkar hur bilder viljs som didaktiskt
material (Hysing, 2021).

Elevers och lérares positioner betraktas som rorliga och som att de kon-
strueras och rekonstrueras kontinuerligt, vilket involverar mojligt motstand
mot radande normer och visst utrymme for att praktisera frihet (Foucault,
2000). Aven om lirare och elever inte kan frigora sig fran radande diskurser
finns mojlighet till sjalvreglering genom kritisk reflektion 6ver hur kunskap
och positioner konstrueras i klassrummet. Utifran de handlingsalternativ som
star till buds kan elevers och lédrares positioner forhandlas och omférhandlas i
de visuella métena. Dessa forhandlingar innebar att elever och larare tillsam-
mans kan kritiskt reflektera 6ver den visuella kultur som omger dem och hur
bilder véljs som didaktiskt material for att tillsammans utveckla seendeprak-
tiker som Oppnar for fler sétt att utéva seende i klassrummet.

Foljande exempel belyser ett visuellt mote i min licentiatuppsats dér en 1a-
rare engagerade en grupp elever i att Gva pa en filmdramaturgisk analysmodell
(Hysing, 2021). Lararen visade hur filmen Waltzing Tilda (Wilhelmsson,
2017) kan tolkas och forstas, samtidigt som tekniska och estetiska aspekter
forhandlades i relation till filmskapande. Elevernas egna erfarenheter paverkade
deras forstéelse av filmen, samtidigt som léraren styrde samtalet genom fragor
om komposition och kontextualisering. Elevernas position begransades till oer-
farna bildtolkare, vilket styrdes av en rddande diskurs om estetiska varderingar
och traditioner kring hur tilltalande bilder skapas i historiska och sociala kon-
texter. Detta illustrerar hur visuella moten i1 klassrummet formas av diskurser,
maktrelationer och seendepraktiker dér elevers och larares positioner forhandlas
i relation till raidande normer for hur bilder skapas och anvénds.
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4 Metod och genomforande

I detta kapitel redogors for studiens metodologiska utgangspunkter och ge-
nomforande. Kapitlet inleds med en beskrivning av den aktionsforskande de-
signen och hur den gjorde det mdjligt att undersdka hur elever och lérare kan
forhandla om val av bilder och utformning av undervisningens innehall. Valet
av aktionsforskning grundas i insikter frdn min licentiatuppsats (Hysing,
2021), dér det framkom att bildldrarna i stor utstrackning styrde bildvalen och
att elevernas mojligheter att inta aktiva och kunniga positioner var begriansade.
For att vidare utforska hur bildundervisning kunde utvecklas valdes darfor en
aktionsforskande design, dir forskningsprocessen under féltstudierna utveck-
lades i samspel med deltagarna. Fokus 14g pa hur elevernas méjligheter att inta
aktiva och kunniga positioner forhandlades i undervisningspraktiken.

For att besvara forskningsfragorna krdvdes en metodologisk ansats som
mojliggjorde bade analys av hur kunskap och positioner konstrueras i klass-
rummets diskursiva praktik och en fordjupad forstielse av deltagarnas reflekt-
ioner over undervisningens innehall och struktur. Den aktionsforskande de-
signen skapade forutsittningar bade for att undersdka elevernas mojligheter
att inta aktiva och kunniga positioner i undervisningspraktiken och for att fa
tillgéng till deltagarnas diskursiva praktik. Genom observationer, intervjuer
och samtal kunde larares och elevers tal om bilder, undervisning och utrymme
for elevers agens undersdkas. Det iterativa arbetsséttet och dialogen med del-
tagarna gjorde det mojligt att undersoka hur eventuella fordndringar i under-
visningspraktiken péverkade konstruktioner av kunskap och positioner i de
visuella métena.

Kapitlet behandlar dven urvalet och en presentation av de fyra gymnasi-
eklasser och fem bildldrare som deltog i studien. Dérefter redogors for forsk-
ningsprocessen under faltstudierna da aktionerna genomfordes — fran inter-
vjuer, foreldsning, planering, genomforande till reflektion och étertraff. Se-
dan presenteras analysmetoden, dir en foucauldiansk diskursanalys tillam-
pades for att undersdoka hur kunskap och positioner konstruerades i de
visuella motena i klassrummet. Avslutningsvis redogors for forskningsetiska
overvaganden, vilket inkluderar perspektiv pa generaliserbarhet, trovardig-
het och validitet.
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En aktionsforskande design

Centralt for studiens design ar att undersoka hur bildlirare och elever skapar
utrymme for elevers agens i visuella mdten i klassrummet. For att studera pro-
cesser 1 klassrumspraktiken valdes en aktionsforskande design, dér jag till-
sammans med deltagarna systematiskt och fordjupat undersokte en praktik-
nira fragestillning. Denna fragestillning fokuserade pa hur bildundervis-
ningen kunde utvecklas genom att ldrarna bjod in eleverna att delta i bildval
och utformningen av undervisningens innehall. Avsikten var att bildldrare och
elever, tillsammans med mig, skulle kunna utforska hur bildundervisningen
kunde utvecklas samtidigt som kunskap skapades om praktiken.

P4 ett 6vergripande plan handlar aktionsforskning om ett samspel mellan
forskare och deltagare samtidigt som kunskapsutveckling pagir (Nielsen,
2004). Samspelet bygger pa ett icke-hierarkiskt forhallningssétt diar deltagarna
reflekterar Gver sin praktik och gemensamt tar stillning till dess utveckling.
Istéllet for att forskaren ensam planerar vad som ska studeras sker forsknings-
processen i dialog med deltagarna, dér deras perspektiv och erfarenheter ar en
central utgangspunkt for undersokningen. Denna studies design utgér frén att
aktionsforskning innebér att deltagarna tar ansvar for hur de 6nskar utveckla
sin praktik, vilket bygger pa idén om att deltagande forskning syftar till att ge
minniskor en rost i forskningsprocessen och att lyfta fram deras perspektiv
(Ronnerman, 2022). Detta baseras pa ett demokratiskt perspektiv pa hur ny
kunskap genereras genom forskning, diar kunskapsutveckling inte r forbehal-
len forskaren utan dér olika samhillsgrupper kan delta och samarbeta
(Nielsen, 2004).

Meningsskapande och kunskapsutveckling kan forstds som gemensamma
kollaborativa processer mellan forskare och praktiker (Eilertsen & Jakhelln,
2014). Det betyder att den aktionsforskande designen i studien grundas i de-
mokratiska dialoger mellan forskare och deltagare, samt gemensam kunskaps-
utveckling. Relationen mellan forskare och praktiker kan ddrmed forstas som
att deras positioner nidrmar sig varandra. Genom att kombinera teoretiska per-
spektiv med praktiska experiment kan aktionsforskning bidra till skolutveckl-
ing ur ett lokalt perspektiv (bottom-up). Jag bidrog till de kollaborativa pro-
cesserna genom att foreldsa om tidigare forskning och visuell kultur samt ge-
nom att fungera som en mentor i diskussioner med larare och elever om ut-
vecklingen av deras praktik.

Inom aktionsforskning handlar begreppet egenmakt (empowerment) om
ménniskors mdjligheter att ta kontroll ver sin situation och paverka forénd-
ringar som é&r viktiga for dem (Furu et al., 2008). Egenmakt innebér att delta-
gare far stod att tro pa sig sjdlva och sina mojligheter och formagor att utveckla
sin praktik. I denna avhandling forstas egenmakt i relation till elevers och 14-
rares mojligheter att paverka beslut om undervisningens innehéll och struktur.
Detta relateras till de handlingsalternativ som &r mojliga inom den diskursiva
praktiken och de maktrelationer som paverkar deras positioner som subjekt
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(Foucault, 1994). Jag har darfor varit uppmirksam pa vad deltagarna uttryckt
som viktigt for dem i deras undervisning, samtidigt som jag beréttat om mina
ingangar i studien som forskare och doktorand med fokus pa diskursanalys
och maktrelationer i bildundervisning. Detta innebar att jag balanserade ett
intresse for praktikutveckling med ett forskningsmaél att generera kunskap om
hur kunskap och positioner konstrueras i undervisningspraktiken. Genom att
delta i aktionsforskning kan ldrare och elever utmana radande strukturer och
normer som begrinsar deras valmdjligheter. I denna studie innebar det att bade
elever och larare engagerades i att utveckla bildundervisning som praktik,
samtidigt som de undersdkte hur de kunde utmana radande normer i skolan
kring hur kunskap och positioner konstrueras i klassrummet.

Kollaborativa processer innebér att forskare och praktiker ror sig mellan
varandras kontexter och behover respektera varandras vérderingar och anta-
ganden. Det implicerar att det vore nedséttande att betrakta praktikerna som i
behov av att bli frigjorda (emancipated) av forskaren (Somekh, 2005). Ett sa-
dant forhéllningssatt skulle placera praktiken i lagre status &n teori, vilket mot-
siger idén om deltagarnas formaga att ta kontroll éver sin situation. Aven om
det dr jag som definierat studiens syfte har jag varit noga med att uppmark-
samma deltagarna pé att deras intresse och behov styrde planeringen och ge-
nomforandet av utvecklingsarbetet. Genom detta forhallningssitt avsags att
visa respekt for vad deltagarna ville prova for aktioner, samt att jag inte var
dér for att frigdra dem. Istéllet betraktades vart gemensamma arbete som en
process diar mojligheter till egenmakt kunde finnas (Furu et al., 2008). Delta-
garna kunde férhandla med varandra om vilka aktioner de ville genomfora och
studien skapade mojligheter for dem att paverka beslut och processer i deras
vardag i skolan.

Undersokningsmetoder och empiriskt material

For att undersoka de visuella motena i klassrummet och hur deltagarna reflek-
terar over dessa anviandes en kombination av metoder for generering av empi-
riskt material: observationer, intervjuer och deltagande samtal. Syftet med
dessa metoder, forutom att besvara forskningsfrdgorna, var att producera ett
rikt material som innefattar bdde mina och deltagarnas reflektioner dver sin
praktik, vilket kan bidra till en fordjupad forstdelse av visuella moten i klass-
rummet.

Observationer gav mdjlighet att studera interaktioner mellan elever, larare
och bilder i klassrumspraktiken. Genom observationer kunde jag fa inblick i
hur interaktionerna tedde sig i praktiken (Tjora, 2012), vilket var centralt for
att forstd hur de visuella motena formades. Metoden innebar ett arbete som
fokuserade pa att tolka, beskriva och analysera utifrén vad jag erfar med mina
sinnen (Pink, 2021) nér jag studerade moten mellan elever, ldrare och bilder.
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Intervjuer och samtal gav mgjlighet att ta del av deltagarnas uttalade upp-
fattningar om vad som forsiggar i klassrumspraktiken. Genom att fraga delta-
garna om deras erfarenheter och tolkningar av interaktionerna kunde jag ut-
veckla en djupare forstaelse for de sociala, kulturella och pedagogiska
aspekterna av praktiken (Kvale & Brinkmann, 2014).

For dokumentation anvindes videofilmning, fotografering, ljudinspelning,
handskrivna anteckningar och reflektioner i en arbetsjournal. Kombinationen
av dessa metoder for dokumentation var avgorande for att studera visuella
moten som ett multimodalt fenomen dér visuella, verbala och kroppsliga in-
teraktioner samverkar. Dessa metoder mojliggjorde ocksa att undersoka den
diskursiva praktiken utifrén hur deltagarna talade om vérdefull kunskap i bil-
dundervisningen. Genom att anvénda olika metoder for dokumentation efter-
stravades att synliggora bade deltagarnas och min egen roll i processen. Det
mojliggjorde en kritisk granskning av min position som mentor och hur den
kan ha format de visuella motena och deltagarnas forstaelse av aktionen.

Jag utgick fran Pink (2021) som beskriver hur visuella metoder kan anvén-
das for att studera och utveckla kunskap om sociala och kulturella praktiker.
Dessa metoder syftar till att utforska vad som sker i en specifik social kontext
med huvudfokus pa visuella intryck och observationer, i linje med aktions-
forskningens syfte att tillsammans med deltagarna fordjupa forstaelsen for och
utveckla undervisningspraktiken (Ronnerman, 2022). De visuella metoderna
mdjliggjorde en fordjupad insikt i sinnliga, outtalade, underforstddda och inte
alltid mitbara erfarenheter.

Videofilmning och fotografering mojliggjorde en fordjupad analys av in-
teraktionerna och stirkte min forstaelse av exempelvis gester och bildval
(Norris, 2004). Videofilmerna och fotografierna betraktas, i linje med Fors
och Bickstrom (2015), som visuella faltanteckningar som inkluderar multi-
modala sitt att kommunicera genom till exempel bilder, blickar, gester och
kroppshallning. Dessa filtanteckningar var vésentliga for att minnas vad som
hiande i klassrummet och de utgjorde ett stod i den fortsatta analysen av
materialet.

For att fanga olika perspektiv anvindes tva videokameror, varav en fast
kamera pé stativ som placerades med en vinkel dver, i mdjligaste mén, hela
klassrummet. En béarbar kamera placerades pa mitt brost for att finga nédrmare
interaktioner mellan elever, larare, bilder och mig. Tva ljudinspelare placera-
des pa biankar i klassrummen med andra positioner 4n kamerorna for att si-
kerstélla ljudupptagning fran olika vinklar. Det var ett stod vid transkribering
av vad som uttrycktes verbalt eftersom bandspelarna hade béttre brusreduce-
ring dn videokamerorna. Dértill anvindes en stillbildskamera for att fotogra-
fera elevernas bildarbete och ldrarnas skriftliga instruktioner.

Handskrivna anteckningar i en anteckningsbok hjélpte mig att dokumen-
tera reflektioner och fragor som uppstod under observationerna (Tjora, 2012).
Arbetsjournalen fungerade som ett analytiskt verktyg i forskningsprocessen,
dar jag regelbundet skrev reflektioner direkt efter intervjuer och observationer.
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Kvale och Brinkmann (2014) betonar att en arbetsjournal kan stodja forsk-
ningsprocessen genom att forskaren kontinuerligt dokumenterar insikter och
reflektioner. Under féltstudierna hjdlpte arbetsjournalen mig att utveckla
mina reflektioner och pébdrja analys av klassrumspraktiken. Jag skrev i di-
rekt anslutning till observationer, intervjuer och samtal, vilket bidrog till att
identifiera fragor for vidare undersdkning. Genom att reflektera skriftligt
over mina sinnesintryck kunde jag fordjupa min forstielse av interaktionerna
i klassrummet.

Urval

Féltstudier genomfordes i fyra klasser pa fyra gymnasieskolor med fem bild-
larare (se Tabell 1). Deltagare rekryterades genom att ett informationsbrev
med en forfragan om deltagande (se bilaga 1) skickades till bildldrare pa 17
gymnasieskolor i tvé 1én i mellansverige. Urvalet av skolor baserades pé att
de hade bildldrare som undervisade i bild samt pé praktiska overviganden
kopplade till genomférandet av faltstudierna. Eftersom studien &r kvalitativ
och bildlérare finns i hela landet var den geografiska lokaliseringen i sig inte
avgorande, utan en avvigning gjordes utifran tillgdngen till behdriga och le-
gitimerade bildldrare. Planen var att vid behov utvidga det geografiska omra-
det om det visade sig svart att hitta deltagare inom dessa tva lan.

Urvalet av skolor och bildldrare skedde genom att de som forst tackade ja
inkluderades i studien. Nér en bildldrare samtyckte till deltagande tillfragades
skolledningen om tillstdnd att genomfora studien. Dérefter informerades ele-
verna genom en muntlig presentation och ett informationsbrev med forfragan
om deltagande (se bilaga 2). Samtliga skolledningar gav tillstand till att stu-
dien fick genomforas och de flesta eleverna valde att delta. Ingen av de delta-
gare som tackade ja avbrot sitt deltagande.

Endast skolor dir bildundervisning bedrevs pa gymnasieniva inkluderades
i studien. Eleverna valdes fran de klasser dér bildlararna tackat ja till att delta
i studien. Om flera elevgrupper var tillgingliga, valde bildldrarna en grupp
utifran sin bedomning av behov samt potential for samarbete kring elevers
bildval och utformning av undervisningens innehall.

Fyra av de deltagande ldrarna var legitimerade bildldrare och en var bildla-
rarstudent. Antalet klasser och lirare blev storre &n planerat, men eftersom
flera bildldrare uttryckte intresse i sina svar pd informationsbrevet utdkades
deltagarantalet for att skapa ett rikare material med fler exempel.

I informationsbrevet till bildldrarna 6ppnades mojligheten for att de kunde
samarbeta i par, men det var inte ett krav eftersom vissa skolor endast har en
bildldrare. Intresserade bildlarare inkluderades, oavsett om deras kollegor
valde att delta eller inte. Inom aktionsforskning ar kollegialt samarbete van-
ligt, men i denna studie prioriterades att inkludera de ldrare som var intresse-
rade av att utveckla bildundervisningen tillsammans med sina elever. Det var
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med andra ord inte nddvindigt att ldrarna arbetade i kollegiala grupper utan
fokus lag pa dialogen mellan lirare och elever som deltagare.

Presentation av deltagare
Tabell 1

Oversikt antal deltagande lirare och elever, program, drskurs, kurs och dmne

klass 1 klass 2 klass 3 klass 4

Lérare 1 1 1 2

Elever 15 22 12 10

Program® ES ES NA, SA, TE, HU ES

Arskurs 2 1 2-3 2-3

Kurs Bildteori  bild bild och form 1b bild (dk2)
bild och form —
specialisering (ak3)

Amne Bildteori  bild bild Bild

a. Forkortningarna star for foljande program: ES = estetiska programmet, NA = na-
turvetenskapsprogrammet, SA = samhéllsvetenskapsprogrammet, TE = teknikpro-
grammet, HU = humanistiska programmet.

Klasserna var spridda 6ver fyra gymnasieskolor i tre kommuner i Mellansve-
rige, varav tre var kommunala och en drevs i fristdende regi. Jag arbetade med
varje klass separat och enligt min kinnedom hade de inte kontakt sinsemellan
fore eller under filtstudierna. For att skydda deltagarnas identitet anvéinds fin-
gerade namn.

Eftersom bildundervisning i gymnasieskolan véljs utifran elevens eget in-
tresse kunde deltagarna antas ha ett sarskilt intresse for de kurser de laste. De
studerade antingen pé estetiska programmets inriktning bild och formgivning
eller hade valt att 1dsa &mnet bild (Skolverket, 2022a) som ett individuellt val.

Den forsta klassen bestod av 28 elever i arskurs tva pé inriktningen bild och
formgivning pé estetiska programmet som ldste kursen bildteori (Skolverket,
2022b). Deras larare Henrik hade arbetat som bildlérare i cirka 10 ar. Bildun-
dervisningen skedde i halvklasser om 14—16 elever med en ldrare per halv-
klass och varsin bildsal.

Den andra klassen bestod av 26 elever i arskurs ett pa inriktningen bild och
formgivning pé estetiska programmet som lidste kursen bild (Skolverket,
2022a). Deras larare Amanda hade arbetat som bildlarare cirka fem é&r. Bild-
undervisningen skedde i helklass.

Den tredje klassen bestod av 12 elever i arskurs tva och tre pa naturveten-
skaps-, samhillsvetenskaps-, teknik- och humanistiska programmet som léste
kursen bild och form 1b (Skolverket, 2022a) som ett individuellt val. Deras
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larare Susanna hade arbetat som lérare i cirka 25 ar varav cirka fem ar som
bildldrare. Bildundervisningen skedde i helklass.

Den fjirde klassen bestod av 11 elever i arskurs tva och tre pé inriktningen
bild och formgivning péa estetiska programmet som léste kurserna bild respek-
tive bild och form - specialisering (Skolverket, 2022a). Deras lérare, Stina
och Erika, hade arbetat som bildlérare i cirka 30 respektive tva ar. Stina hand-
ledde dven Erika som &r ldrarstudent. Bildundervisningen skedde i helklass
med bédda &rskurserna.

Forskningsprocessen under faltstudierna

Aktionsforskningsspiralen i denna studie (egen illustration)

Figur 1

Féltstudierna planerades enligt en aktionsforskningsspiral for att utforska hur
bildundervisning kunde utvecklas. Aktionsforskning visualiseras ofta som en
spiral eftersom processen ér cyklisk och stindigt pagédende, dar nya fragor
uppstar och driver vidare utvecklingen. Processen bestar oftast av flera faser:
identifiera ett problem, planera en aktion, genomfora aktionen, reflektera ver
aktionen samt dokumentera processen och kommunicera resultaten
(Ronnerman, 2022). Denna studie &r forskarinitierad, vilket innebér att jag
presenterade studien (se bilaga 1 och 2) inom vilken deltagarna bjods in att
tillsammans med mig undersoka hur praktiken kunde utvecklas. Larare och
elever deltog i faserna planering, genomférande och reflektion. Jag dokumen-
terade processen, analyserade empirin och kommunicerar nu resultaten i
denna avhandling. Figur 1 illustrerar forskningsprocessen under féltstudierna
och hur faserna relaterade till varandra. De dubbelriktade pilarna mellan
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planering, genomforande och reflektion betonar att faserna Overlappade
varandra och att aktionsforskningen foljde en iterativ metod utan en definitiv
slutpunkt.

Min forskarroll under féltstudierna var fokuserad pé att stodja lararna och
eleverna i att utforska olika handlingsalternativ utifrén deras undervisningssi-
tuation. Jag intog en position som mentor, vilken innebar att jag stillde fragor
om utvecklingsarbetet och delade exempel fran tidigare forskning. Alltef-
tersom deltagarna drev processen vidare intog jag en mer tillbakadragen po-
sition. Jag strdvade efter att bidra med perspektiv som kunde stédja dem att
utforska sin praktik. I kommunikationen med deltagarna betonade jag att det
var deras syn pa vad som kunde utvecklas i undervisningen som stod i fokus.

Forskningsprocessen under filtstudierna 1ag i linje med Virkkunen och
Shelley Newnhams (2013) beskrivning av aktionsforskning som inriktad mot
problemlésande interventioner utifrdn en aktuell situation. I linje med denna
beskrivning designades studien med en aktionsforskande ansats, inriktad pa
att utforska mojligheter till utveckling utifran deltagarnas specifika undervis-
ningskontexter och behov. Aven om jag definierade studiens syfte var det del-
tagarna som 1 stor utstrickning formulerade vad de ville prova att utveckla i
praktiken inom denna ram.

Aktionerna pa de fyra skolorna genomfordes en i taget, d& jag samarbetade
med en klass at gangen.

Tidslinje filtstudier januari - oktober 2023

Figur 2

Detta upplédgg innebar ett successivt och ackumulerat ldrande for mig, dér jag
gradvis fordjupade min forstéelse for de mdjligheter och utmaningar som del-
tagarna stélldes infor. Varje genomford aktion gav mig insikter som jag kunde
anvinda i handledningen av deltagarna i ndsta aktion. Forskningsprocessen
blev ett kontinuerligt 1drande, dir tidigare erfarenheter och lardomar péver-
kade handledningen i efterf6ljande aktioner. Genom att handleda ldrare och
elever fick jag en 6kad forstaelse for de kommunikativa och dialogiska utma-
ningar som bade ldrare och elever métte. Jag insag successivt att en avgdrande
aspekt var ldrarnas anvindning av dialog som ett verktyg for att skapa ut-
rymme for elevernas medbestimmande. Efter hand framtriddde ocksaé att ele-
verna behovde stod och handledning i hur de kunde ténka kring att planera ett
moment och fatta beslut om undervisningen. Efter hand blev jag darfor mer
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uppmaérksam pa hur lararna kunde stodja eleverna att reflektera 6ver olika val
och hur dialog kunde fungera som en metod for att forhandla undervisningens
utformning. Det bidrog till att jag utvecklade en rikare och mer nyanserad for-
staelse av de utbildningsmiljéer som undersoktes, samt hur elevernas agens
kunde stddjas och utvecklas under varierande forutséttningar.

Nedan presenteras en dversikt av den producerade empirin. Darefter besk-
rivs och redogors for forskningsprocessen under faltstudierna, inklusive inter-
vjuer, foreldsning, planering, genomforande, reflektion och atertraft.

Oversikt av producerat material

Foljande fyra tabeller visar en 6versikt av det producerade materialets omfatt-
ning. Tabellerna redovisar intervjuer samt faserna planering, genomforande
och reflektion i antal minuter och lektioner. Antalet lektioner &r ungefarligt
eftersom faserna inte delades exakt mellan lektioner utan vissa lektioner kunde
innehélla mer 4n en fas.

Tabell 2

Klass 1 — Intervjuer och faser med elever och Henrik

minuter lektioner
Intervju med ldrare 59
Intervju 1 med 7 elever 46
Intervju 2 med 6 elever 29
Planering 70 1
Genomforande 610
Reflektion 30 1

Summa 14 timmar och 4 minuter
Tabell 3

Klass 2 — Intervjuer och faser med elever och Amanda

minuter lektioner

Intervju med larare 25
Intervju 1 med 7 elever 19
Intervju 2 med 7 elever 12
Intervju 3 med 5 elever 35
Planering 71 1
Genomforande 807 6
Reflektion 23 1

Summa 16 timmar och 32 minuter
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Tabell 4

Klass 3 — Intervjuer och faser med elever och Susanna

minuter lektioner
Intervju med larare 27
Intervju 1 med 4 elever 24
Intervju 2 med 5 elever 17
Planering 60 1
Genomforande 580 8
Reflektion arskurs 2 25 1
Reflektion arskurs 3 28 1

Summa 12 timmar och 16 minuter
Tabell 5

Klass 4 — Intervjuer och faser med elever, Stina och Erika

minuter lektioner
Intervju med larare 79
Intervju 1 med 4 elever 27
Intervju 2 med 5 elever 18
Planering 50 1
Genomforande 760 8
Reflektion 61 1

Summa 16 timmar och 35 minuter

Intervjuer

Féltstudierna pa respektive gymnasieskola inleddes med intervjuer med la-
rarna respektive eleverna i grupp (se intervjuguider i bilaga 3 och 4). Intervju-
erna genomfordes utifran flera intentioner. En intention var att skapa en relat-
ion och inleda samarbete med deltagarna, vilket var avgorande for forsknings-
processen eftersom aktionsforskning dr en praktik ddr minniskor mots och
samspelar kring gorande av olika slag (Ronnerman, 2022). En andra intention
var att inhdmta information om den aktuella undervisningskontexten for att fa
forstaelse for deltagarnas perspektiv pa utrymme for elevers agens. Intervju-
erna var dven avsedda att stimulera deltagarna till reflektion infér den kom-
mande aktionen, vilket kunde bidra till ett engagerat samspel mellan lérare,
elever och forskare.

Intervjuguiderna utformades baserat pa vad Kvale och Brinkman (2014)
samt Tjora (2012) framhaller géllande djupintervjuer. Intervjufrdgorna utgick
fran forskningsfragorna men formulerades i en mer vardaglig sprakstil ef-
tersom akademiska termer kan framstd som abstrakta eller svarbegripliga for
deltagare. Genom att anvinda ett mer vardagligt sprak avsags att skapa forut-
séttningar for dynamiska intervjuer som kunde mojliggora deltagarnas spon-
tana beskrivningar och didrigenom producera ett rikt material. Intervjufragorna
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utformades for att belysa olika aspekter av forskningsfrdgorna och sérskilt fo-
kus lades pa att frimja deltagarnas egna reflektioner 6ver studiens syfte om
hur bildlarare och elever kan férhandla om val av bilder och utformning av
undervisningens innehéll. Samtidigt var jag medveten om att intervjusituat-
ionen alltid medfor en maktasymmetri, da det &r intervjuaren som styr samta-
let genom sina fragor. Darfor strdvade jag efter, i enlighet med Kvale och
Brinkman (2014), att skapa en mer Oppen intervjustruktur dir deltagarna
kunde ta upp aspekter som de sjidlva ansag relevanta.

For att deltagarna skulle kédnna sig bekvdma fick de, i enlighet med Tjora
(2012), vélja tid och plats for intervjuerna. Elevernas intervjuer genomfordes
pa lektionstid medan ldrarnas genomfordes under deras planeringstid. Samt-
liga intervjuer holls i de klassrum déir bildundervisningen vanligtvis dger rum.
For att skapa en lugn och avskild miljo stingdes dorren till klassrummet och
endast jag och de som intervjuades nérvarade.

Intervjuerna spelades in med ljudinspelare for att sikerstélla att nyanser
och variationer i deltagarnas uttalanden fangades. Intervjuerna var avsedda att
bidra till forstaelsen for undervisningen och fungera som stod i planeringen
och genomftrandet av aktionerna i klassrummet, snarare dn att utgéra un-
derlag for en djupgiende analys i sig. Deltagarnas insikter som framtradde i
intervjuerna integrerades i den fortsatta forskningen genom att kontextualisera
de observationer som gjordes under aktionsforskningen.

Foreldsning

Efter de inledande intervjuerna foreléste jag cirka 20 minuter for deltagarna
om visuell kultur som ett teoretiskt perspektiv samt om tidigare forskning re-
laterad till elevers och ldrares positioner i bildundervisning. Foreldsningens
syfte var att introducera perspektiv pa visuell kultur och inspirera deltagarna
till reflektion infér den kommande aktionen.

For att vicka elevernas reflektion 6ver hur de upplever och anvander bilder
i sin vardag inleddes foreldsningen med visning av ett urval av bilder och fra-
gan om de vanligtvis ser liknande bilder i sin vardag. Bilderna inkluderade en
katt som krupit in i ett par tofflor, figurer frain Mumintrollen, figurer fran Po-
kémon, en prisutdelning med artisten Lady Gaga, en affisch for en Spiderman-
film, artisten Rick Astley och figuren Totoro fran studio Ghibli. Efter bildvis-
ningen beskrevs definitionen av bilder i studien (se inledningen) och jag fra-
gade eleverna vad de anser att en bild dr och om de hade ytterligare forslag.
Eleverna diskuterade i mindre grupper och sedan berittade de for hela gruppen
vad de kommit fram till. Genom att visa olika bilder och be eleverna diskutera
ville jag uppmérksamma den méngfald av visuella uttryck som férekommer i
vardagen och hur bildproduktion kan formas pa olika vis. Sedan beréittade jag
om visuell kultur utifran studiens teoretiska perspektiv och tog upp perspektiv
pa dagens bildflode i samhéllet, sdsom visuella teknologier, seende, maktre-
lationer, forhandlingar och bilders agens. Genom att dela dessa perspektiv pa
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visuell kultur avsag jag att stodja eleverna och ldrarna att reflektera Gver bil-
ders betydelser i deras vardag.

Dérefter gavs exempel pé tidigare forskning som visar att ldrares och ele-
vers positioner traditionellt har delats upp i aktiva och kunniga respektive pas-
siva och okunniga. Dessa exempel var avsedda att vicka reflektion hos delta-
garna om hur de ser pa positionerna och dverviga eventuella fordndringar de
skulle vilja prova i sin vardag. Efter det upprepade jag studiens syfte och be-
tonade att jag agerade som en mentor for bade elever och larare. Jag forklarade
att mitt mentorskap var en del av virt gemensamma arbete. Detta var speciellt
viktigt att betona for att understryka att eleverna inbjods att vara lika mycket
delaktiga i att utforma den kommande aktionen som lirarna samt att jag inte
avsag att inta en lararposition. Avslutningsvis bad jag eleverna att i par visa
bilder som de nyligen upplevt. De fick instruktioner att beritta for varandra
om var de sett bilderna, beskriva bildernas sammanhang och vad de kdnde nér
de sag bilderna. Syftet med 6vningen var att framhaélla elevernas egna erfaren-
heter av bilder infor den kommande planeringen av en aktion, dér de tillsam-
mans med sin ldrare skulle vélja bilder till undervisningen.

Planering, genomforande och reflektion

Efter foreldsningen inleddes planeringen av aktionen, dér ldrarna och eleverna
tillsammans utformade ett moment inom ramen for den aktuella kursen. Pla-
neringen utgick fran studiens syfte, som presenterades i inbjudan och vid sam-
tyckesinhdmtningen (se bilaga 1 och 2). Infér planeringen hade jag ocksé sam-
talat om syftet med deltagarna, vilket innebar att de var medvetna om ramarna
for momentet och hade samtyckt till att utforska detta tillsammans med mig.

Jag foreslog for lararna att dela den aktuella &mnesplanens innehall med
eleverna sé att de kunde gemensamt tolka den i samband med planeringen av
momentet. Det ansdg jag var viktigt eftersom bade elever och larare maste
forhalla sig till den institutionella ramen som styr bildundervisningen. Studien
handlade om att undersdka bildundervisningen inom den specifika kontext dir
deltagarna befann sig, snarare @n att utforska fritt skapande (jaimfor med
Marner & (")rtegren, 2015c; Pettersson & Asén, 1989).

Under planeringen fordndrades forskarrollen. Fram till denna tidpunkt hade
jag 1 stor utstrickning initierat det visuella motet genom inbjudan till studien,
intervjuerna och foreldsningen. Dérefter styrde deltagarna i stor utstrackning hur
det visuella métet skulle iscenséttas i klassrummet. Jag intog en mer tillbakadra-
gen position som mentor och fanns tillganglig for fragor eller diskussioner, sam-
tidigt som jag observerade och dokumenterade processen. I enlighet med Tjora
(2012) skrev jag en observationsguide (se bilaga 5) for att vigleda mina obser-
vationer och sékerstélla att jag uppmérksammade olika aspekter av det visuella
motet 1 klassrummet. Guiden innehoéll fragor om undervisningsmaterial, inter-
aktioner mellan larare och elever, kroppsliga uttryck samt rums- och material-
anviandning. Den 6ppnade for olika perspektiv genom att inledningsvis ha en
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bred ansats for att sedan successivt rikta fokus mot specifika aspekter av klass-
rumspraktiken. Dirigenom bidrog observationsguiden till en fordjupad forsta-
else av maktrelationer och elevers agens i undervisningssituationen.

Under genomforandet av aktionen fortsatte jag att observera och dokumen-
tera, samt stillde fragor till eleverna och ldrarna om vad de gjorde och hur de
tankte om arbetet, till exempel hur eleverna kunde delta i beslut, hur bilder
valdes och hur de ville kritiskt granska bilder. Det innebar att jag paverkade
deltagarna genom mitt mentorskap, d&ven om jag inte efterstrdvade att styra
deltagarna i deras resonemang och val. Jag betonande aterkommande att deras
upplevelser och erfarenheter i vardagen var centrala och att det var deras be-
slut om vad och hur undervisningen skulle utvecklas. Vid analys av empirin
har jag darfor dven kontinuerligt reflekterat Gver mitt eget agerande och hur
min position som mentor kan ha paverkat deltagarnas beslut och interaktioner.
Dessa reflektioner paborjades under féltstudierna, bade i samband med klass-
rumssituationer och genom reflexivt skrivande i min arbetsjournal.

I inbjudan till studien erbjods deltagarna mojligheten att planera och vida-
reutveckla momentet under féltstudierna. Under genomforandet skapades dér-
for utrymme for att deltagarna kontinuerligt kunde reflektera Gver sitt arbete
och justera momentets utformning. Denna fortlopande utveckling innebar att
aktionsforskningsspiralens faser 6verlappade varandra, snarare dn att plane-
ring, genomforande och reflektion framstod som separata steg. Istillet tog
dessa faser form som sammanlidnkade processer i deltagarnas handlingar och
tal. Hur detta tog plats i de fyra olika klassrummen varierade, vilket redovisas
i resultatkapitlet.

Infor reflektionen forberedde jag reflektionsfragor (se bilaga 6 och 7) och
intentionen var att skapa en gemensam diskussion i vilken ldrare och elever
kunde utbyta tankar och idéer om aktionen de genomforde tillsammans, samt
besluta om och hur de ville fortsétta baserat pa vad som utforskats under akt-
ionen. Innan larare och elever utbytte tankar och idéer tillsammans reflekte-
rade de var for sig. Eleverna samtalade i mindre grupper medan lararen reflek-
terade enskilt eller tillsammans med den andra lararen. Syftet med dessa inle-
dande samtal var att stodja spontan reflektion och ge eleverna mojlighet att ta
stdd i varandra innan de framforde sina asikter och darfér dokumenterades de
inte. P4 den tredje skolan upplevde dock deltagarna tidsbrist da det var i slutet
av lasaret och valde dérfor att dela tankar och asikter i klassen direkt.

Niér lararna och eleverna utbytte tankar och idéer fordelade jag ordet genom
att forst be eleverna uttrycka sina tankar och dérefter ldrarna. De fortsatte se-
dan att diskutera och utbyta tankar med varandra. Detta sitt att fordela ordet
valdes for att eleverna inte skulle anpassa sig till ldrarnas reflektioner. Med
tanke pa den dvergripande skoldiskursen (Foucault, 1975/2017) och de ra-
dande maktrelationerna i skolan anség jag att det var sannolikt att eleverna
skulle anpassa sina reflektioner efter ldrarnas om dessa uttrycktes forst. Ge-
nom att eleverna fick ordet forst skapades ett talutrymme for deras reflektioner
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som annars inte hade kunnat mojliggoras. Det grundas i min stridvan att alla
deltagares roster skulle fa mdojlighet att bli horda.

Under filtstudierna agerade jag som mentor for bade larare och elever, vil-
ket innebér att studien inkluderar bade ldrares och elevers reflektioner dver
aktionen. Min position som mentor syftade till att stodja deltagarna i att re-
flektera Gver hur de ville utveckla undervisningen pa sétt som var betydelse-
fulla for dem. Jag striavade efter att vara en aktiv fragestillare och diskussions-
partner utan att ta dver processen. Samtalen och interaktionerna med delta-
garna syftade till att vara 6ppna och utgé frén deras tankar och intentioner om
sin praktik, vilket jag forstdr som en forutséttning for aktionsforskning i en-
lighet med Ronnerman (2022).

Atertraff

Niér de visuella métena genomforts planerades atertraffar med klasserna inom
ett r. Intentionen med atertraffen var att undersoka om och hur aktionen fort-
satt att paverka undervisningspraktiken dver tid. Jag ville fa en inblick i om
de fortsatt att implementera idéer och tillvigagangssitt fran aktionen och hur
deras undervisningspraktik eventuellt hade utvecklats. Genom denna uppfolj-
ning kunde jag d4ven stimma av mina observationer och diskutera deltagarnas
erfarenheter. Min avsikt var att sdkerstélla att jag forstatt deras perspektiv,
snarare #én att de skulle dela alla mina analyser och tolkningar. Malet var att
upprétthélla en 6ppen och dialogisk forskningsprocess dér deltagarnas roster
och tolkningar stod i centrum.

Min plan var att delta pa en lektion nér de arbetade som vanligt i bildun-
dervisningen, vilket var mojligt i tre av klasserna. I klass 3, dir bildundervis-
ningen avslutats, traffades vi utanfor lektionstid och samtalade pa liknande vis
som de Ovriga klasserna. I klass 3 deltog endast arskurs tva eftersom érskurs
tre tog studenten kort efter att aktionen genomforts. Under étertréffen rérde
jag mig runt i klassrummet, stillde fragor till eleverna, svarade pa deras fun-
deringar och samtalade sedan pa liknande vis med ldrarna.

I samtal med elever och lirare var jag uppmérksam pa vad de ville disku-
tera, samtidigt som jag fokuserade pa studiens syfte och forskningsfragor.
Infor atertraffen med respektive klass sammanfattade jag min forstaelse av
aktionen. Vid denna tidpunkt hade jag borjat fordjupa mig i analysen av den
producerade empirin och forberett fragor for att stimma av mina preliminira
tolkningar.

Under étertraffen anvénde jag varken inspelningsutrustning eller anteck-
ningsbok for att skapa en avslappnad och 6ppen samtalssituation. Istéllet fo-
kuserade jag pa att lyssna aktivt och delta i dialogen med deltagarna. Jag ville
bade stilla fragor och 6ppna for dialog om vad som hént sedan aktionen.

Direkt efter tertrdffen skrev jag ner mina reflektioner med fokus péa de
mest framtridande insikterna fran samtalen. Aven om jag inte kunde finga
exakta citat, kunde jag dokumentera deltagarnas perspektiv pa aktionen och
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deras aktuella undervisningssituation. Metoden bidrog till att mdtena blev mer
spontana, men kriavde hog koncentration av mig for att memorera samtalen.

Analysmetod

Analysen inleddes redan under filtstudierna genom reflexiva anteckningar i
min arbetsjournal. Efter faltstudierna fortsatte analysprocessen genom tran-
skribering och organisering av materialet, vilket lade grunden for den efterfol-
jande diskursanalysen. Med utgangspunkt i Foucaults texter och begrepp fo-
kuserade diskursanalysen pé hur kunskap och positioner konstruerades i de
visuella moétena i klassrummet. I foljande avsnitt redogors for hur transkribe-
ring och organisering av materialet genomfordes, samt hur analysen vidareut-
vecklades genom en fordjupad tolkning utifrdn det teoretiska perspektivet.
Bilden nedan om analysmetoden ldses uppifran och ned.
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Analysmetod — en iterativ process

Figur 3

Transkribering av materialet

Vid transkription av intervjuerna och reflektionen over aktionerna anvindes
de praktiska tips som Aspers (2011) beskriver. Eftersom analysen bygger pa
diskursanalys var det viktigt att transkribera intervjuerna ordagrant for att
kunna analysera hur deltagarna uttrycker sig. Jag efterstridvade att finga bade
atmosféren och det sprakliga innehéllet, men utan att inkludera detaljer pa
konversationsanalytisk niva sésom noggranna noteringar av pauser eller into-
nationer. Diremot markerades meningsbirande element som skratt, beto-
ningar och viskningar inom hakparenteser. Vid citering ur materialet anvéndes
tre punkter for att indikera att vissa delar har utelamnats eftersom de inte yt-
terligare bidrar till analysen. Tankstreck anvéndes for att markera avbrutna
uttalanden. Under transkriberingen antecknade jag reflektioner i marginalen
for att dokumentera insikter som uppstod, vilket var anviandbart for den fort-
satta kodningen och tolkningen.

Aven utvalda delar ur det filmade materialet frin klassrumsobservationerna
har transkriberats utifran samma metodologiska dverviganden. Infor transkri-
beringen organiserades det videofilmade materialet i sin ursprungliga form for
att identifiera sekvenser relevanta for vidare analys. Valet att endast
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transkribera utvalda delar bygger pa att det visuella materialet betraktas som
visuella faltanteckningar som forst behdvde organiseras i sitt sammanhang i
sin ursprungliga form for att behalla innehall och mening (Pink, 2021). Tran-
skribering av multimodalt material med hdg detaljrikedom é&r dessutom
tidskridvande, vilket begransade mdjligheten att transkribera hela det visuella
materialet.

For att transkribera det multimodala materialet har jag dven inspirerats av
Norris (2004) beskrivning av hur teckenskapande aktiviteter kan transkribe-
ras. Det innebér att resultatkapitlet innehaller beskrivningar av bade talat sprak
och andra meningsskapande uttryck sdsom gester och blickar. Dock &r det en
utmaning ar att Oversétta visuella och auditiva aspekter sé att de blir forstaeliga
i den text som ska publiceras, det vill sdga att forskningsresultaten och slut-
satserna kan presenteras pa ett begripligt sétt. Det innebér att jag vid transkri-
bering intog positionen som overséttare och tolkade de visuella motena i klass-
rummet. Jag strdvade efter att inkludera de meningsbérande tecken som var
vésentliga for analysen. Genom detta forhallningssétt vid transkribering av-
sags att ge exempel ur empirin som visar ldsaren hur jag har analyserat och
tolkat materialet.

Organisering av materialet

Organiseringen av materialet var en reflexiv och kontinuerlig process som ut-
vecklades i flera steg. Under féltstudierna skrev jag 16pande i min arbetsjour-
nal for att reflektera over det jag erfor med mina sinnen och tolka det i relation
till forskningsfragorna. Jag strdvade efter att hélla ett oppet sinne for olika
tolkningar och vidareutvecklade analysen genom det reflexiva skrivandet i ar-
betsjournalen (Kvale & Brinkmann, 2014). Foértrogenhet med materialet var
avgorande for att kunna identifiera olika perspektiv och méjliggora vélgrun-
dade tolkningar. Dérfor strdvade jag efter att bade delta i och sitta mig in i
deltagarnas vardag i bildundervisningen. Samtidigt var min ambition, i enlig-
het med Fejes och Thornberg (2015), att s6ka en djupare forstaelse av de vi-
suella motena som striackte sig bortom deltagarnas egen sjalvforstaelse.

Efter genomforda faltstudier och transkribering bearbetades materialet ge-
nom textnéra kodning i enlighet med Tjoras riktlinjer (2012). Kodningen syf-
tade till att strukturera och organisera materialet infor den fordjupade ana-
lysen, snarare dn att tolka det i relation till teoretiska begrepp. Jag léste tran-
skriptioner, lyssnade pa ljudinspelningar och studerade videofilmer och foto-
grafier, samtidigt som jag skrev textnidra koder som beskrev vad som
uttrycktes i intervjuerna och klassrumsobservationerna. Foljande tabell visar
exempel pé dessa koder, specifikt fran fasen planering i klass 2.
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Tabell 6

Exempel textndra koder

Kodning Klassrumsobservation

Hur gér vi vidare? Amanda: Jag vet inte hur vi ska ga vidare
[skrattar]. Hur ska vi gora nu dé [ler] for
att komma fram till vad vi vill géra?

Har ni mer idéer? Amanda: Jag tycker att, eller dr det ndgon
mer som har nadgon idé som ni inte har i
gruppen, som vill sdga nagonting? Eller
har ni kommit pa nya idéer nér ni hort de
andras? [tystnad]

Ska vi rosta eller prata? Amanda: Jag tycker att allt det har &r gor-
bart utifran det jag visade [i d&mnespla-
nen]. Sa hur ska vi gora, ska vi rosta eller?
[tvekar] Eller vill ni tdnka en runda till i
grupp nu nér ni hort de andras?

Elever fnissar Elever: [Tittar pa varandra, fnissar, ler
och négra ritar].

Lérare: [véntar].

Vi pratar igen i nya grupper Olivia: Nu ska jag prata [skrattar].
Elever: [Skrattar].

Amanda: Harligt.

Olivia: Némen det kanske 4r nice att
snacka lite mer? Men da kanske man
blandar grupperna? Sa det inte blir sa hér,
nya grupper for att, ja-

Amanda: Men kanske inte lika ldngt d&?
Olivia: Nej.

Elsa: Fem tio minuter, vad man tycker.
Amanda: Okej men da rdknar jag [delar in
i tre grupper].

Koderna jag identifierade beskrev vad som uttrycktes och visade pa aspekter
utifran forskningsfragorna som var viktiga i den vidare analysen. Med ut-
gangspunkt i koderna och forskningsfragorna skrev jag sedan reflektioner ef-
ter varje genomgang av en intervju eller observation, for att fordjupa forstael-
sen av materialet och undersoka olika tolkningsmojligheter. Nedan foljer ett
utdrag ur en sddan reflektion, specifikt fran fasen planering i klass 2:

Dessa interaktioner visar en dialog som utvecklas efter hand. Léraren leder
eleverna med hjalp av fragor, gruppdiskussioner, utbyte asikter, lyssna in, tolka
och utrymme for elever att agera. Eleverna &r ovana, tvekar men visar ocksa
tecken pa att vilja delta i beslut om uppgift. Planeringen landar i en gemensam
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uppgift med vissa ramar och valfrihet inom den. Nér ldraren visar osékerhet i
slutet av planeringen appladerar elever, vilket jag tolkar som tecken pa deras
stod och att hon forstatt vad de vill arbeta med. Det framtrdder demokratiska
arbetsformer: diskutera i minder grupper, dela tankar i hel grupp, uttrycka
idéer, stilla fragor, lyssna pa varandra, rosta och kommunicera beslut.

Jag arbetade pa detta sitt for en klass i taget, vilket mojliggjorde att vidare
utveckla min analys av varje specifik situation och undervisningskontext. Fo-
kus i kodningen var att undersdka hur aktionerna tog form i interaktionerna
mellan bildlarare, elever och bilder, samt vilka betydelser som kunde urskiljas
1 dessa skeenden.

I denna process inspirerades jag av Pink (2021), som betonar vikten av den
etnografiska aningen (the ethnographic hunch) i arbetet med visuellt material.
Det innebér att forskaren behover vara lyhord for ovintade insikter och flexi-
bel i forskningsprocessen. I linje med aktionsforskningens iterativa karaktér
innebdr det att analysen dr dynamisk och fordnderlig, dér forskaren kontinu-
erligt omprovar sin forstaelse i relation till materialet och forskningsfragorna.
Jag ville pé sa vis tillimpa en multimodal analys av interaktioner, vilken in-
kluderade betydelsefulla tecken som kroppshéllning, handlingar, gester och
blickar (Norris, 2004).

En foucauldiansk diskursanalys

Utifran kodningen och reflektionerna gjordes en férdjupad analys dér jag till-
lampade det teoretiska perspektivet. Den diskursanalytiska metoden bygger
pa Foucaults (1980) syn pé diskurser som samhélleliga tankesystem, utveckl-
ing av sanningsregimer och subjektets konstruktion av sig sjélv. Under denna
fas av analysen reflekterade jag 6ver och tolkade empirin med utgdngspunkt i
perspektivet visuell kultur och Foucaults begreppsvérld. Fokus 1ag pa att ana-
lysera hur maktrelationer i klassrummet paverkar konstruktioner av kunskap
och positioner i de visuella motena.

Begreppet agens anvindes for att analysera hur elever och lidrare som sub-
jekt navigerar i forhallande till de maktrelationer, sociala strukturer och nor-
mer som omger dem. Agens forstés i denna avhandling utifrén hur elever och
larare kan inta aktiva och kunniga positioner genom att praktisera frihet,
sjalvreglering och kritisk reflektion, vilket mojliggor att de kan konstruera sig
sjilva pé andra sitt &n som passiva och underkastade inom skolans maktstruk-
turer. I analysen undersokte jag hur elever och lidrare genom sina handlingar
kunde utmana den &vergripande skoldiskursen, i vilken ldraren forvéantas inta
aktiva och kunniga positioner medan eleverna forvintas underordna sig och
inta mer passiva och okunniga positioner. Sérskilt fokus lades pa hur elever
och ldrare férhandlade och omforhandlade dessa positioner genom interakt-
ioner i undervisningen och vilka mojligheter till agens som blev synliga i dessa
processer. Vid upprepade genomgangar av empirin undersokte jag hur vissa
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sétt att tala och handla framstod som regelbundna medan andra priglades av
forhandling om och motstand mot positioner. Elever dr beroende av och kan
uppskatta att larare delar med sig av kunskap, samtidigt som de kan 6va pé att
ifragasitta beslut for att utveckla sitt kritiska tdnkande och ta ansvar for sin
kunskapsutveckling. Enligt min forstaelse av agens kan elever och larare ak-
tivt reflektera 6ver hur de konstruerar sig sjilva i den kontext som de befinner
sig 1 och vilka mojligheter till konstruktiv fordndring som finns. Dessa
aspekter betraktas som centrala for hur agens kan mdjliggoras i klassrummet
och utgjorde en grund for hur empirin analyserades.

Ett centralt inslag i denna fas av analysen var anvidndningen av tjocka be-
skrivningar (thick descriptions), vilket &r ett begrepp som Geertz (1973) an-
vander for att beskriva hur forskaren genom detaljerade och kontextualiserade
framstéllningar kan tolka och férmedla bade vad som sker och de sociala och
kulturella betydelser som handlingarna bir. Darigenom kunde jag aterge vad
som sker i de visuella métena i klassrummet och tolka deras betydelser utifran
elevers och ldrares perspektiv samt bildundervisningen som diskursiv praktik.

Den foucauldianska diskursanalysen gjorde det mojligt att belysa hur makt-
relationer producerar och reglerar mdjligheter till agens inom ramen for bild-
undervisningen. Analysen visar hur elever och larare forhéller sig till radande
diskurser, samt hur olika positioner méjliggjordes eller begridnsades genom
specifika sitt att betrakta bildundervisning. Analysen genomfordes for ett vi-
suellt mote i taget med exempel fran faserna planering, genomforande och
reflektion som redovisas i kronologisk ordning for var och ett av de fyra visu-
ella métena.

Forskningsetiska overviganden

Forskare behover reflektera over forskningsetiska fragor under hela studien
och i relation till det aktuella forskningsomréadet (Vetenskapsradet, 2024). Det
har inneburit att forskningsprocessen har priglats av en kontinuerlig reflexiv
hallning dér jag tagit stéllning till vad det innebér att verka som deltagande
forskare i skolan. Forutom att sidkerstélla krav pa information, samtycke och
dataskydd har jag beaktat etiska aspekter av studiens design och genomfo-
rande utifrén aktionsforskningens deltagande karaktér. Eftersom studien ut-
forskar elevers agens och medbestimmande i bildundervisningen har dven
forskningsetiska fragor kring maktrelationer, delaktighet och kunskapspro-
duktion varit centrala. Nedan redogors for hur dessa aspekter har hanterats i
relation till studiens praktiska genomforande, forskarens roll och metodolo-
giska stéllningstaganden.
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Information, samtycke och dataskydd

Studien utgér fran en forskningsetisk héllning dér elevers roster och erfaren-
heter betraktas som centrala i utvecklingen av undervisning. I enlighet med
Barnkonventionen (UNICEF, 2009) efterstravade jag att sékerstilla att elever-
nas perspektiv synliggdrs och inkluderas pa ett respektfullt och meningsfullt
sdtt 1 forskningsprocessen.

Eftersom samtliga deltagare var 15 ar och dldre har jag utgétt fran paragraf
18§ 1 lagen om etikprovning av forskning som avser méinniskor (SFS
2003:460), dér det anges att personer mellan 15 och 18 ar som beddoms ha
tillricklig mognad och insikt sjédlva kan samtycka till deltagande i forsknings-
studier. Deltagarna fick fullstindig information om studiens dvergripande
plan, syfte, metod, forskningshuvudman, samt att deltagande var frivilligt.
Samtliga deltagare ldamnade skriftligt samtycke med mojlighet att ndr som
helst aterkalla det.

Studien syftade inte till att paverka deltagarnas psykiska eller fysiska hilsa
och inga kénsliga personuppgifter samlades in. Bestimmelser om arkivering
och lagring av forskningsmaterial har f6ljts och en datalagringsplan har upp-
rattats 1 enlighet med Hogskolan Dalarnas rutiner. Materialet lagras pa Hogs-
kolan Dalarnas lasta forskningsserver, vilket sdkerstiller att endast behoriga
har tillgang och att materialet bevaras enligt gillande arkiveringsrutiner. For
att skydda deltagarnas identitet gavs de fingerade namn och ingen kodnyckel
har anvénts.

Bild- och ljudupptagning

Deltagarna tillfragades om samtycke till bild- och ljudupptagning och fick
fullstdndig information om hur materialet hanteras vid analys och arkivering
samt hur det raderas enligt gillande praxis. Upptagningarna genomfordes end-
ast utifran relevans for studiens syfte, och deltagarnas identitet behandlas kon-
fidentiellt vid publiceringen av avhandlingen. Andra dokumentationsmetoder,
sdsom enbart skriftliga anteckningar, bedomdes otillrdckliga for att fanga de
detaljer och skeenden som sker i visuella méten. For att mojliggéra en mer
detaljerad analys av interaktioner och bildanvandning var det darfor viktigt att
kunna g4 tillbaka till materialet for att studera vad som faktiskt uttrycktes och
synliggjordes genom bilder och handlingar. Nir jag anvénde filmkameror och
ljudinspelare var jag uppmérksam pa hur deltagarna reagerade. Om négon ver-
kade obekvam forholl jag mig respektfullt (Arvastson & Ehn, 2009) genom
att vinda mig bort, justera kameravinkeln, flytta utrustningen eller i vissa fall
stinga av inspelningen. Det hidnde nagra enstaka ganger i borjan av féltstudi-
erna och dver tid blev deltagarna mer bekvidma med inspelningen. Jag forde
kontinuerlig dialog med deltagarna for att stimma av om nagot behdvde énd-
ras 1 séttet att producera material utifrdn hur de upplevde situationen.
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Forskarens roll och hantering av elever som inte deltog

I rollen som deltagande forskare reflekterade jag kontinuerligt 6ver hur min
nirvaro kunde uppfattas av deltagarna och anpassade mitt forhallningssétt
med respekt for att vi befann oss i deras vardag. Jag var uppmérksam pa att
relationen mellan forskare och deltagare innebér en maktasymmetri och stré-
vade efter att skapa ett sa icke-hierarkiskt samspel som mojligt (Forssten Sei-
ser, 2019). I studien beaktades forskningsetiska aspekter av elevers delaktig-
het, dir deras roster inte enbart sdgs som data utan som en aktiv del av kun-
skapsproduktionen i utvecklingen av bildundervisning. Uppmérksamhet pa
det var sérskilt viktig i relation till barns och ungas deltagande i forskning, dar
etiska dverviganden kring respekt, inflytande och maktasymmetrier ar cen-
trala (Bergmark & Viklund, 2021). Forskares och ldrares positioner kan pa-
verka elevernas aktiva deltagande och darfor var det viktigt att lyssna pa del-
tagarnas erfarenheter och synpunkter. En utmaning var att elever kunde upp-
leva det svart att framfora kritik pa undervisningen, sérskilt eftersom lararna
ocksa beddmde deras arbete. For att hantera sddana situationer bad jag ele-
verna forst diskutera i mindre grupper och sammanfatta sina synpunkter ge-
mensamt innan de uttryckte dem i helklass.

Elever som inte samtyckte till att delta i studien exkluderades fran inspel-
ningar och dokumentation. Infor studien reflekterade jag over praktiska 16s-
ningar i klassrummet och diskuterade dem med elever och lérare. I praktiken
fungerade det genom att dessa elever vanligtvis arbetade i tillhérande klass-
rum. Vid ldrargenomgéngar riktades kamerorna bort fran dessa elever eller
startades forst efter genomgéangens slut.

Kunskapsproduktion och forskarens forforstaelse

I linje med Pink (2021) betraktar jag inte verkligheten som objektiv utan som
ndgot som blir ként genom hur ménniskor upplever den. Dérmed ar forforsta-
else oundviklig och det dr ofrankomligt att forskarens tidigare erfarenheter i
viss utstrackning paverkar studiens design och genomférande. Med &ver 20
ars erfarenhet som bildlarare dr jag formad av den bildundervisningspraktik
som jag &r en del av. Darfor har jag kontinuerligt strivat efter att skapa en
analytisk distans till fenomenet som undersoks. Jag har, i enlighet med Fejes
och Thornberg (2015), medvetet sokt olika sétt att betrakta och tolka det som
kan framsta som sjélvklart och reflekterat dver studiens forutsittningar och
design. Det innebér att jag dven har reflekterat 6ver hur motet mellan mig och
deltagarna péverkades av min forforstaelse. Syftet med aktionsforskning &r
dock inte att beldgga vems beskrivning av verkligheten som ar korrekt, utan
snarare att mojliggora forédndring i en praktik samtidigt som kunskap om prak-
tiken skapas (Ronnerman, 2022).
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Kritiska perspektiv pa studiens design

Eftersom denna studie bygger pa diskursanalys utifran Foucaults begrepps-
varld dr bade studiens design och forskningsetiska stillningstaganden i sig en
diskursiv handling. Det innebér att denna studie positioneras utifrén ett visst
sdtt att se pa kunskap och makt i relation till utbildning och ungas rattigheter.
Enligt Foucault inbegriper maktrelationer mdjligheter till férdndringar vid
konstruktioner av kunskap och positioner. Genom att lyfta fram elevers roster
i forskning och skolutveckling deltar jag i en diskursiv praktik som utmanar
rddande maktrelationer i skolan dér ldrares och elevers positioner delas upp i
aktiva och kunniga respektive passiva och okunniga (Hysing, 2021).

Forskning om elevers inflytande och delaktighet har ofta motiverats med
att deras perspektiv har varit underrepresenterade i1 skolutveckling (Bragg,
2007). I likhet med andra forskare (se till exempel Bragg, 2007; Cook-Sather,
2014; Nelson, 2017) menar jag att studier som fokuserar pa elevers medbe-
stimmande 1 skolutveckling &r inbédddade i befintliga maktrelationer. Ur ett
foucauldianskt perspektiv kan sddana studier forstas som en del av produkt-
ionen av sanningsregimer (Foucault, 1980) dar elevers agens styrs av de dis-
kurser som ramar in deras mojligheter att delta och paverka (Nelson, 2017).
Det finns dédrmed en risk att betrakta elevers medbestimmande som en out-
nyttjad potential for att frimja deras egenmakt, utan att kritiskt reflektera Gver
vad det innebér i praktiken. Om elevers medbestimmande betraktas som ett
sjdlvklart positivt mél, utan en analys av de strukturer och diskurser som styr
deras mojligheter att delta, kan maktrelationer snarare reproduceras én utma-
nas. [ sédana sammanhang riskerar medbestimmande att fungera som en mek-
anism for att legitimera rdidande maktrelationer snarare dn att mojliggéra om-
forhandling av kunskap och positioner.

Nér elever intar aktiva positioner i forskningsprocessen deltar de i att kri-
tiskt granska och reflektera over sin egen praktik. Det bidrar till att utveckla
deras sjélvstindighet i studierna, ndgot som inom ramen for diskursen om ele-
vers inflytande och delaktighet betraktas som efterstravansvart (Bragg, 2007).
Samtidigt skapas utrymme for elevers agens i forhéllande till vad som ar moj-
ligt i den givna kontexten. Forskare behover darfor reflektera 6ver vad makt-
relationer producerar i forhéllande till elevers 6kade utrymme for inflytande
(Cook-Sather, 2014). Ur ett foucauldianskt perspektiv betraktar jag hur larare
och elever forhaller sig till diskurser, som styr vilka konstruktioner av kunskap
och positioner som blir mojliga i visuella méten 1 klassrummet. Idén att elever
har en inneboende vilja att delta i beslutsprocesser indikerar ocksa en fore-
stillning att det automatiskt frimjar framgéng i studierna (Bragg, 2007). Jag
ar medveten om att elevers medbestimmande sker inom ramen for specifika
jag-tekniker som begrinsar vad som far uttryckas och att medbestimmande
forhandlas och styrs diskursivt.
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Lokal kunskap och validitet i aktionsforskning

Kunskap i aktionsforskning genereras genom att systematiskt undersdka och
utvédrdera aktioners lamplighet och de forbattringar som de gor ansprak pa
(Somekh, 2005). Eftersom aktionsforskning sker i specifika kontexter ar ge-
neraliserbarhet sillan ett 6vergripande mal. Istéllet &r forskningens relevans
beroende av hur resultaten kan tolkas och tillimpas i andra sammanhang. Va-
riationer 1 tolkningar kan uppsta beroende pa de specifika sociala och kultu-
rella forhallanden dir kunskapen anvinds. Darfor stravar jag efter att synlig-
gora kontextens paverkan pé resultaten och tydliggora hur kunskap konstrue-
ras inom ramen for denna studie.

Det faktum att aktionsforskning &r kontextberoende behdver dock inte be-
traktas som en begransning. Genom att ndrma sig kunskapsproduktion utifran
dess lokala sammanhang kan aktionsforskning bidra till en djupare forstaelse
av hur kunskap tillimpas och omforhandlas i specifika miljder (Somekh,
2005). Denna studie genererar kontextualiserad kunskap som kan vara rele-
vant for ldrare, elever och andra som reflekterar over bildundervisningens
praktik.

Validitet inom aktionsforskning kan diskuteras i relation till vem forsk-
ningen gors for och vilken problemlosning som sker genom aktionerna
(Anderson & Herr, 1999). For att stirka trovéirdigheten i denna studie har me-
toderna observationer, intervjuer och samtal kombinerats, vilket mdjliggjort
att studera olika perspektiv pa hur kunskap och positioner konstrueras i de
visuella motena. Deltagarna har ocksa fatt mojlighet att reflektera 6ver och
kommentera mina preliminéra tolkningar. Jag har i denna studie stravat efter
att tillsammans med deltagarna undersoka och utveckla deras praktik, snarare
dn att enbart producera kunskap om den. Genom vart gemensamma arbete och
reflektion har vi bidragit med ny kunskap till samhéllet, dir bade deltagarnas
provande och kommunikationen av det i denna avhandling 4r centrala. Samti-
digt &r aktionsforskning forknippad med forestéllningar om forbéttring, vilket
innebér att den oundvikligen inbegriper normativa antaganden om vad som
utgdr battre undervisning. Vad som forstds som béttre bildundervisning i
denna studie har diskuterats med larare och elever for att synliggdra olika per-
spektiv och forvintningar. Jag &r dock medveten om att dessa samtal sker
inom ramarna for den diskursiva praktik som formar savél deltagarnas som
min egen forstéelse av vad som dr mojligt att séga och gora i bildundervisning.
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5 Visuella moten 1 klassrummet

I detta kapitel redovisas resultatet av aktionerna som genomfordes tillsam-
mans med ldrarna och eleverna i respektive klassrum. Resultaten baseras pa
analyser av intervjuer, klassrumsobservationer och samtal fore, under och ef-
ter lektionerna samt atertraffen pa skolorna inom ett ar efter aktionerna. Med
andra ord handlar kapitlet om de visuella méten som iscensattes i undervis-
ningen genom att elever och larare tillsammans planerade, genomforde och
reflekterade Gver ett moment i undervisningen.

I enlighet med avhandlingens teoretiska perspektiv forstas agens utifran hur
elever och larare kan inta aktiva och kunniga positioner genom att praktisera
frihet, sjdlvreglering och kritisk reflektion, vilket mojliggdr att de kan kon-
struera sig sjdlva pa andra sétt 4n som passiva och underkastade inom skolans
maktstrukturer. Begreppet agens anvéinds 1 detta kapitel for att analysera hur
elever och larare som subjekt navigerar i forhallande till de maktrelationer,
sociala strukturer och normer som omger dem. I analysen undersoker jag hur
elever och ldrare genom sina handlingar utmanar, eller inte utmanar, den dver-
gripande skoldiskursen, i vilken léraren forvintas inta aktiva och kunniga po-
sitioner medan eleverna forvantas underordna sig och inta mer passiva och
okunniga positioner. Sarskilt fokus ldggs pa hur elever och larare forhandlar
och omforhandlar dessa positioner genom interaktioner i undervisningen och
vilka mdjligheter till agens som blir synliga i dessa processer.

I denna avhandling betraktas agens som det dverordnade begreppet som
mdjliggdrs genom aktiva och kunniga positioner samt medbestdmmande. I en-
lighet med avhandlingens diskursanalytiska perspektiv forstas medbestdm-
mande som en process dir elever genom sitt deltagande och inflytande kan
paverka och delvis omforhandla de diskursiva praktiker som styr konstrukt-
ioner av kunskap och positioner i skolan. Mer specifikt ligger fokus pa elevers
utrymme for att sjélva ta ansvar for sina studier och att delta i utformning av
undervisningens innehall.

Aven om undervisningen i de fyra klasserna formellt utgér fran olika i4m-
nesplaners centrala innehéll fokuserar analysen i detta kapitel inte pé styrdo-
kumenten i sig utan pé hur praktiken utvecklas i klassrummet. Analysen riktas
mot hur interaktioner mellan elever, ldrare och bilder kan tolkas utifran av-
handlingens teoretiska perspektiv, syfte och forskningsfragor. Forst beskrivs
hur elever och lérare interagerar i klassrummet kring val av bilder och utform-
ning av undervisningens innehéll, samt hur de intar och konstruerar positioner.
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Diérefter foljer en teoretisk analys for att fordjupa forstaelsen av resultaten i
relation till forskningsfragorna. Den fordjupade analysen fokuserar pa hur
bildlarare och elever kan skapa utrymme for elevers agens i forhallande till
konstruktioner av kunskap och positioner i visuella méten i klassrummet. Mer
specifikt handlar det om hur bildlarare och elever kan férhandla om val av
bilder och utformning av undervisningens innehéll, samt hur de tillsammans
kan kritiskt granska bilder som uttryck for visuell kultur. I denna avhandling
avses med bilder visuella material sdsom fotografier, film, konstverk, teck-
ningar, skulpturer och animationer, det vill sédga analoga och digitala visuella
material som elever och ldrare véljer och anvénder tillsammans i de visuella
motena i klassrummet.

Resultaten presenteras genom analys av de fyra visuella métena som be-
ndmns Ndgon cool konsthistorisk sak, Tolka en kultur pa sitt sdtt, Fordjupning
i ndagot svart eller extra roligt och Mala till musiken. Exempel fran faserna
planering, genomforande och reflektion redovisas i kronologisk ordning for
var och ett av de fyra visuella moétena. Dessa bendmningar 4r valda utifrdn vad
deltagarna kallade momentet som de tillsammans valde att genomfora. Varje
avsnitt om respektive visuellt mote inleds med en beskrivning av dmnet, kur-
sen och den fysiska miljon. Dérefter foljer ndgra citat fran de inledande inter-
vjuerna som belyser elevernas och ldrarnas syn pd medbestimmande innan
aktionerna genomfordes. Efter det presenteras resultaten av faserna planering,
genomfdrande och reflektion och varje fas foljs av en teoretisk analys. Ater-
traffen redovisas efter fasen reflektion for att belysa hur eleverna och ldrarna
uttrycker att aktionen har fortsatt att paverka undervisningspraktiken.

Visuellt méte Nagon cool konsthistorisk sak

Amnet, kursen och den fysiska miljon

Amnet och den enda kursen i detta imne som eleverna och liraren utgér fran
i denna bildundervisning &r bildteori. Deras iscensittande av undervisningen
regleras formellt av &mnesplanen och infor planeringen av momentet har bild-
lararen Henrik valt ut foljande punkter ur det centrala innehéllet:

e Konstteori och konstvetenskap.

e Visuell kultur och perceptionsteori. Farglédra och fargteori, till exempel farg-
perception och fargsystem. Formldra (Skolverket, 2022b, centralt innehall).

Dessa punkter har Henrik valt eftersom han ser dem som nédvéndiga att hinna
med samt att flera andra punkter i det centrala innehallet redan har behandlats.

De 15 elever som deltog i studien arbetade med Henrik i ett klassrum och
ett tillhorande mindre rum, medan 6vriga 13 elever arbetade med deras andra
bildldrare i ett annat klassrum. Denna uppdelning f6ljde ldrarnas ordinarie
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arbetsfordelning i halvklasser och eleverna valde sjdlva om de ville delta i
studien eller arbeta i det andra klassrummet.

Bildsalen dir denna grupp arbetar ar beldgen i en separat byggnad. Det star
arbetsbord framfor fonstren som I6per ldngs med tre av salens fyra véggar. |
mitten av rummet star ett antal bord placerade till ett langbord, som anvéinds
for gruppsamlingar och bildskapande. Framfor langbordet finns en whiteboard
(tavla), filmduk och projektor. Bildsalen dr utrustad med material for framfor
allt tvadimensionellt bildskapande sdsom maéleri och teckning. Salen har hogt
i tak och pé véiggarna hinger olika bilder och foremal som nuvarande eller
tidigare elever har skapat. I anslutning till denna bildsal finns flera andra bilds-
alar for tredimensionellt bildskapande sisom keramik, textil och gips. Dessa
salar var ocksa tillgidngliga for eleverna att arbeta i under studien. Sammanta-
get ger bildsalen och de omgivande salarna ett luftigt, ljust och generost in-
tryck. Det finns gott om arbetsytor och mdjligheter att arbeta med bildskap-
ande pa olika vis.

Under sammanlagt 10 lektioner arbetar Henrik och eleverna med att pla-
nera, genomfora och reflektera 6ver en aktion i deras bildundervisning. De har
tvéa lektioner pa 75 minuter varje vecka som ligger direkt efter varandra. De
dgnar en lektion at planering, atta at genomforande och en at reflektion.

Elevernas och ldrarens syn pd medbestimmande

Under intervjun, som genomfordes innan planeringen, beskriver eleverna hur
de vanligtvis brukar delta i vissa beslut om undervisningen. De uttrycker att
de genom dialog med sin ldrare deltar i beslut om hur de kan 16sa uppgifter,
vilja tekniker och anvénda tid. Eleverna verkar ocksa uppfatta bildundervis-
ningen som mindre styrd &n andra &mnen och att de har mojlighet att bidra
med idéer till undervisningens innehall. Samtidigt framtrdder deras fokus pa
att betygssittningen paverkar utrymme for medbestammande och att lararen
beslutar om ramar for undervisningen. Dock verkar de uppfatta att betygskra-
ven kan uppfyllas genom olika sitt att 16sa uppgifter, vilket indikerar att de
ser utrymme for medbestimmande.

Stella: Oftast far vi vissa ramar, okej du kan gora det hir antingen i olja, akryl
eller digitalt. Men det &r vissa uppgifter vi fatt fritt, ja det &r fritt fram verkligen.

Signe: Det tycker jag ar jétteskillnad... i det konstnédrliga skapandet, att du sjélv
kan bestdmma och hjélpa, alltsd med dialog komma fram till hur l&nge du kan
arbeta... och tillsammans med ldrare och handledare paverka det jag gor.

Wilma: Jag tycker det blivit friare i tvdan... det ska innehélla den hir kénslan
eller det ska gestalta nigot i det hir temat... och s& kan man gora en annan
variant av den uppgiften for det viktiga ar dndé att man ticker kunskapskra-
ven... det har hént att [lararen fragar] &r den hér uppgiften intressant. Och
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ibland har vi till och med fatt flika in med egna idéer till uppgifter och s& har
de blivit av.

Agnes: Det dr mer frihet 4n de teoretiska &mnena och de gymnasiegemen-
samma dmnena, dir har man nistan ingen frihet alls.

Aven deras lirare Henrik beskriver att eleverna vanligtvis brukar delta i vissa
beslut. Han uttrycker, liksom eleverna, att de genom dialog férhandlar om ut-
formning av undervisningen. Samtidigt verkar han balansera mellan att som
ledare i klassrummet styra undervisningen utifran &mnesplanens krav och att
kommunicera med eleverna for att ta gemensamma beslut. Aven Henrik be-
skriver att det dr han som vanligtvis bestimmer ramarna for undervisningen,
men att amnesplanens innehall paverkar dessa ramar.

Jag vill nadgonstans ha tillstdnd att vara ledaren i klassrummet. Jag tinker 4nda
att det dr viktigt med en riktning i ett klassrum. Alltsa det finns en plan, en idé
var vi dr pé vig, kanske tidsmissigt ocksa. .. Sen vill jag ocksa f4 med eleverna
och det tinker jag dr en, ja men just den dér blandningen att jag har en idé, vad
har ni for idéer, ska vi mangla ihop dem och sen lér vi kolla lite pa kursplanen
ocksa sa att vi ser att vi faktiskt har utrymme for att jobba med det hér... Jag
tror verkligen att eleverna lyssnar och accepterar mig om jag ocksé lyssnar och
accepterar dem... Jag tycker det d4r en kommunikation som &r pidgéende. Alltsa
att ibland har jag mera styrda, nu dvar vi... men sen ar nésta steg att vi jobbar
med temat som vi bollat ihop... och dé kan eleverna vélja [hur] de vill... tolka
det temat och d& kommer ocksé den friheten.

Elevernas och ldrarens beskrivningar visar en i stort sett samstimmig syn pa
hur medbestimmande vanligtvis tar form i undervisningen. De verkar ndjda
med vad de upplever som befintligt utrymme for gemensamt beslutsfattande
om utformning av undervisningens innehéll. Medbestimmande beskrivs har
som ett gemensamt beslutsfattande om undervisningens innehéall &ven om det
sker inom givna ramar.

Planering

Under planeringen forhandlar eleverna och Henrik om momentets innehall.
Henrik 6ppnar for medbestdmmande och eleverna engagerar sig i att diskutera
olika idéer. Diskussionen priglas av en forhandling om “’ismer” som en tolk-
ning av punkterna i det centrala innehallet. Samtidigt reglerar Henrik valet av
idé genom att styra mot sitt urval av punkter. Eleverna initierar ockséa en for-
handling om vem som ska ansvara for en genomgéng och ifragasitter Henriks
styrning av momentet. Trots att eleverna intar aktiva och kunniga positioner
och rostar fram en idé anpassar de sig efter hand till Henriks styrning.
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Gemensamt beslut om arbetsformer for planering

Stdmningen &r fokuserad nér eleverna tittar pa tavlan dir de utvalda punkterna
ur det centrala innehéllet visas. De sitter runt langbordet och Henrik stér
framme vid tavlan. Han inleder planeringen genom att sdga:

Vanligtvis sa brukar jag ha idéer och en fart framét, nér vi har olika moment,
men hér har vi tankt att kasta om lite och att ni ska vara de som utformar kom-
mande momentet di. Vi har tvé stycken punkter att férhélla oss till. Det &r om
konstteorier och konstvetenskap, visuell kultur och perception frén kursens
syfte och centralt innehall.

Daérefter fortsitter han genom att ta upp tidsaspekter som paverkar momentet:

Vi har ocksa en tidsmissig ram att projektet bor vara i mal innan sportlovet.
Har brukar vi ocksé vara flexibla, att vi utgar fran nagonting och sen om det
behdvs brukar vi kunna diskutera och se. Jag har inte varit med om att forkorta
en deadline 4n sa linge. Daremot har jag oftare varit med om att forlinga en
deadline.

Dérmed bade 6ppnar Henrik for elevernas medbestimmande om momentets
utformning och sitter en ram for vad det ska handla om. Samtidigt framhaller
han mojlighet till forhandling om tid. Det visar institutionella faktorer som
styr deras vardag, &mnesplanen och tid, vilka Henrik tydliggor att de behover
forhalla sig till.

Han gér vidare genom att be eleverna diskutera i mindre grupper om ar-
betsformer for planeringen. Eleverna vinder sig till varandra och klassrummet
fylls av ivriga roster nir de diskuterar. Nér grupperna efter en stund redogor
for sina forslag visar det sig att de foredrar foljande arbetsformer:

Hugo: Vi kan dela upp oss i typ tre [grupper] och komma fram till ndgra idéer
tillsammans och kanske komma 6verens om en som alla gillar —

Wilma: Och typ rosta.

Hugo: Ja typ i den hédr mindre gruppen och sen nir alla tre férdelningar [i grup-
per] har kommit p&d med négonting sa kan vi presentera det for varandra och
gora ungefdr samma process igen. Att vi kommer fram till idén vi gillar bést,
tar aspekter fran andra idéer som passar bra tills vi har kommit fram till ndgon-
ting som hela gruppen —

Wilma: Ultimata idén.

Vera: Demokrati.

Henrik stodjer forslaget som eleverna diskuterat fram:
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Jamen dir ser jag en styrka... att dér tror jag att fler kommer till tals ocksa.
Alltsé att om det blir sma grupper, att de som kanske inte kinner sig helt be-
kvéma att prata i ett stort sammanhang far sin rost hord ocksa.

Interaktionerna kring val av arbetsformer indikerar att Henrik och eleverna ér
vana vid demokratiska arbetsformer. Henrik intar en aktiv lararposition genom
att stodja eleverna att delta i planeringen och vélja arbetsformer som mdjliggor
for eleverna att inta aktiva positioner. Det gor de genom att engagera sig aktivt
i diskussion om arbetsformer for planeringen och uttrycker sina tankar bade i
mindre och hel grupp. De véxlar mellan att tala och lyssna, bygger vidare pa
varandras tankar och utvecklar idéer om hur planeringen ska g till. Tillsam-
mans och med Henriks stdd enas de om ett forslag om arbetsformer, vilket
visar att de skapar utrymme for kollektiv agens genom att fatta ett gemensamt
beslut om hur planeringen ska organiseras.

Reglering av elevernas idéer till momentet

Efter beslut om arbetsformer delar Henrik ut ett papper och uppmanar dem att
fokusera pa de utvalda punkterna ur &mnesplanen. Han ber Hugo att dela in
eleverna i mindre grupper. Stimningen &r energifylld och eleverna pratar iv-
rigt om idéer till momentet. Nar samtalen avtar efter en stund stéller sig Hugo,
som tagit pa sig ordforanderollen, vid tavlan och antecknar gruppernas idéer
allt eftersom de presenteras:

Stella: Var idé &r basically att man tar, ja men minst tre och max fem bilder
som man har mott. Och sen ska man dé inspireras av de hér bilderna och sam-
mansitta de i en ny miljo, ett nytt sammanhang eller med ett nytt budskap, med
valfri teknik. Det kan vara kollage, moodboards, ett helt nytt alster. Man kan
gora blyerts, digitalt och kanske att man, for att fa in konstteorin, kan inkorpo-
rera nagon sorts ism i det, surrealism eller nagonting. Att man helt enkelt gor
nagot nytt av annat. Och i slutdindan kan man lata alla klasskompisar analysera
ens bild.

Wilma: Vi tinkte vil att man skulle gé utefter en typ av ram som ar hyfsat tight
men att man malar samma, eller inom den hér ramen, tvé styckna tolkningar
beroende pa ismar [sic]. Till exempel realism och surrealism och da ar grunden
densamma och sen later man kanske nagon analysera den ena bilden och nadgon
annan den andra. Och sa jamfor man bilderna beroende pa vad man utgar efter.

Hugo: Vér forsta idé var att vi tar en bild fran var barndom och vi kom fram
till att kanske nidr man var typ tretton eller ndgonting. Nér man &dnda hade héllit
pa lite ldngre men man é&r fortfarande mer avancerad &n nu. S& det kanske &r
konst som man skidms lite dver nu. Och sé analyserar vi den fran konstteori och
sadant dar [skrattar] perspektiv for att se hur man kan forbéttra den och goéra
den igen med nuvarande kunskaper och formagor och ja vad man vet om konst-
teori idag. Rita om saker fran nidr man var yngre.
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Astrid: Véran andra idé var da att kanske ta ndgon lat eller ndgot album eller
nagot sadant och inte tdnka pd album cover utan lyssna pa laten. Hur den far
oss att kéinna och sen kanske ta in det i en bild pa nagot sétt. Hur den, vad man
ténker, lyricsen kanske eller musiken.

Signe: Alltsa vi hade inget konkret idé. Vi pratade lite om olika grejer bara,
men det var vildigt loose allting... Vi pratade om fotografier framfor allt.

Under tiden grupperna presenterar idéerna stélls frdgor och en diskussion
véxer fram om “ismer” ska vara en tolkning av punkterna i det centrala inne-
hallet. Vid presentation av idén “en bild fran var barndom” uppstér foljande
forhandling:

Wilma: Hur far man in ismerna i det?
Hedda: Da lagger vi vél till en.

Hugo: Alltsé som vi tolkade det maste vi inte ha ismer, det var bara ndgon idé
som Henrik hade.

Henrik: Ja-ja.

Signe: Men ismer hor till konstteori och konstkultur eller konstvetenskapen.
Men man skulle till exempel kunna inspireras av ismer och fa in det i projektet
genom att, ja men vi tittar p& olika ismer och inspireras av olika ismer och
kanske da med de kunskaper vi har om ismer idag kan vi da utveckla bilden...
Det dr ganska enkelt att védva in det.

Hugo: Jag ténker snarare att vi tar kunskaperna vi har fatt av att studera ismer
istéllet for att bara begrénsa oss inom ramen av en ism.

Eleverna fortsétter diskutera om ismer ska inkluderas i momentet. Henrik gor
ett inligg i diskussionen och uttrycker oro for att eleverna saknar viss kunskap,
vilket eleverna reagerar pa:
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Henrik: Det diskuteras och ndmns ismer och konstteori och konstvetenskap,
men jag vet inte hur mycket kunskap ni har om olika ismer och konstvetenskap,
konstteori? Hur skiljer sig grekernas uppfattning om vad som dr konst och inte
konst med 1500-talets européer och sedermera ocksa in pa 1900-talet? Jag vet
inte om alla sitter pa en sadan kunskap va. Hur kan vi fa in en sadan grundlédg-
gande teoretisk kunskap ocksa?

Hugo: Vadda, menar du att vi ska l4ra oss ocksa? [ironisk ton]
Elever: [fnissar].

Henrik: Ja ndgonstans [allvarlig ton].



Hugo: Det var inte var idé [med eftertryck] att ta med ismer och nu maste vi se
till att alla har ismer.

Henrik: [skrattar] Du det finns ett centralt innehall dar ocksa om konstteori och
konstvetenskap. Att vi kanske behover fa in kunskap om till exempel ismer.

Astrid: Men da far du vél kora igenom det da.

Hugo: Ja, fine.

Forhandlingen om ismer visar att elevernas idéer om momentet styrs av deras
tolkningar av det centrala innehallet och av Henriks reglering. Han ifrdgasitter
vilken kunskap eleverna har sedan tidigare och anvénder amnesplanen som
stod for att mota Hugos motstdnd mot ismer. Henrik stédjer inledningsvis ele-
vernas agens genom att oppna for diskussion om momentets innehéll, men
styr sedan processen genom att krdva att konstteori och konstvetenskap inklu-
deras. Dérigenom framstar ldrarpositionen inte som stddjande utan snarare
styrande. Genom att uttrycka osdkerhet om elevernas kunskap konstruerar
Henrik deras position som potentiellt okunnig, samtidigt som hans position
framstills som kunnig inom sadan kunskap som eleverna forvéntas utveckla.

Under presentationen av gruppernas idéer intar flera elever aktiva och kun-
niga positioner genom att formulera forslag pa vad for slags bilder de kan ar-
beta med samt tar upp tekniker, material och organisering av bildanalys. Ele-
verna utgar fran erfarenheter och kénslor nir de diskuterar momentets innehall
och hur de vill tolka och skapa bilder. En grupp med elever intar dock en mer
passiv position och presenterar inget konkret forslag, men visar intresse for de
andras idéer genom att lyssna och stilla fragor.

Hugos ironiska kommentar kan forstds som ett uttryck for motstand, som
utmanar att Henrik definierar behovet av kunskap och vad konstteori 4r. Fnis-
set fran klasskamraterna tyder pa att fler elever uppfattar motsattningen i situ-
ationen, men Henrik stodjer sin tolkning och kunniga position genom att han-
visa till det centrala innehallet. Elevernas kunniga positioner paverkas av Hen-
riks reglering och i takt med att de anpassar sig till hans tolkning framtriader
att deras positioner forskjuts mot mer passiva. Har synliggors en spanning
mellan elevernas mdjligheter att utova agens for att tillimpa konstteori utifran
deras forstaelse av &mnet och Henriks styrning av dess innehéll och form.

Forhandling om ansvar for genomgang
Diskussionen om momentet byter riktning mot forhandling om tidsdisponering:

Signe: Om vi har tre veckor... Om man da skulle ha till exempel forsta lekt-
ionen... en genomgang med de olika ismerna... Ganska korta, koncis genom-
gang och sen far vi gora, alla, ett enkelt verk bara for att testa pa lite tinket...
Da har vi tva veckor till. D& behover vi egentligen, om vi ska analysera efterat,
kunna skapa bilderna pa en vecka for att sen analysera dem pa en vecka.

71



Hénger ni med hur vi maste tdnka ocksé energi och tidsméssigt? Bara sa att vi
ar pd samma bana dér.

Hugo: Vi har ganska ont om tid. Jaa, om vi later ndgon annan 4n Henrik gora
presentationen [eleverna fnissar] -

Hedda: Ja [med eftertryck] da hade det kunnat funka.

Hugo: Dé hade vi kunnat komma igenom ismer lite snabbare.
Hedda: Exakt.

Signe: Henrik fér rita ismerna ocksa [humoristisk ton].
Henrik: [skrattar]

Astrid: Skriv ner det som [idé] nummer sex, ingen Henrik. Henrik fér vara elev
[humoristisk ton].

Elever: [skrattar].

Henrik: Har ni outat mig som langsam? [vanlig och skdmtsam ton]

Eleverna utmanar Henriks position genom sina humoristiska uttalanden och
visar pa sa sitt att de efterfragar medbestimmande 6ver genomgangens struk-
tur och vem som ska ha ansvar for den. Synen pa genomgéngar tog eleverna
dven upp som ett utvecklingsomrade for 6kat medbestimmande under inter-
vjun dé flera elever uttryckte att de dnskar kortare genomgéngar. Till exempel
sade Vera: ”man blir valdigt orkeslos och jag har ldtt att tappa fokuset att om
man borjar en lektion sa lyssnar jag vildigt mycket... men om det har gatt
over en timme, nér ldraren bara pratat om néstan samma sak da dr det att jag
har tappat fokus.” Medan Henrik under intervjun uttryckte att eleverna saknar
uthallighet:

Jag ser mer och mer kanske att elever har en ganska kort tolerans for genom-
gang och det gemensamma. Alltsé titta pa presentationen eller kolla pa en
workshop, att det ska ga véldigt véldigt fort och det kanske ocksé ar hur elever
tar del av information om man ténker kort TikTok-tutorial pa 40 sekunder i hur
man drejar.

Interaktionerna och intervjuerna visar att eleverna och Henrik har olika syn pa
genomgangar och tid.

I forhandlingen om tidsdisponering intar eleverna aktiva positioner genom
att resonera om hur tiden kan disponeras, genom att omforma Henriks position
till elev och gora ansprék pa att ansvara for genomgangen. Nir eleverna intar
dessa positioner framtrader en spdnning mellan deras och Henriks positioner.
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Elevernas humoristiska uttalanden kan forstds som ett sitt att omforhandla
positionerna for att pdverka genomgangens struktur. Samtidigt indikerar Hen-
riks jamforelse med TikTok-tutorials att han upplever utmaningar i klassrum-
met kring elevernas digitala medievanor och forvantningar pa undervisningen.
Eleverna skapar i denna situation utrymme for deras agens genom att utmana
och omforhandla de positioner som vanligtvis rader i klassrummet.

Efter utmaningen av Henriks position fragar Klara om det finns krav pé att
studera ismer. Henrik klargor att det 4r en mdjlig tolkning av det centrala in-
nehallet och foreslar filmklipp om ismer som ldxa. Eleverna foreslar istéllet
att de sjélva haller en kort genomgéng med Henrik som stdd vid behov. Flera
elever ér tydliga med att eleverna ska ansvara for genomgéngen, men uttrycker
samtidigt stress over tiden eftersom de vill prioritera bildskapandet:

Vera: Alltsd den [genomgéangen] behdver inte vara tjugo minuter... utan man
kan gora en ganska ytlig... Det hér &r surrealismen, det 4r det hér, det hér, det
hir och sen kan man ga 6ver till ndsta. Man behdver inte gora jattemycket tid. ..
en snabb liten genomgéng sa att man forstér the basics.

Henrik: Ar det jag som gor den genomgéngen d4 eller ir det ni sjilva som gor
den?

Elever: Neej [i kor med eftertryck].

Hedda: Star det inte en punkt dar, Henrik blir elev? Mycket riktigt [humoristisk
ton och pekar pa tavlan dar Hugo skrivit att Henrik ar elev].

Henrik: Ar det da nér ni visar ert arbete, d berittar ni ocksa om ismen, &r det
s du menar Vera?

Vera svarar ja och Henrik kommenterar inte vidare.

Genom elevernas “nej” och Heddas humoristiska kommentar synliggors en
omforhandling dér eleverna gor ansprék pa medbestimmande genom att om-
forma lérarpositionen. Denna forskjutning av positionen sker i en lekfull ton,
vilket kan forstds som en strategi for att utmana utan att direkt konfrontera.
Henriks tystnad efter Veras ”ja” kan tolkas som att han, &tminstone tillfalligt,
accepterar denna omfordelning av ansvar. Omférhandlingen av positioner ver-
kar ddrmed resultera i att eleverna intar aktiva positioner genom att foresla att
de sjdlva ska ansvara for genomgangens innehall och struktur. I denna situat-
ion utdvar eleverna en form av kollektiv agens, dir de omforhandlar fordel-
ningen av ansvar och tillsammans foresprakar en forédndring av undervisning-
ens struktur.

Styrning mot lararens urval

Planeringen fortsdtter med rdstning pa elevernas idéer genom handupprack-
ning. Hugo rdknar roster och idén att tolka en 14t vinner, vilket flera elever
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kommenterar att de dr néjda med. Wilma fragar om de kan kombinera idén
med ismer, varpd Hugo ber Henrik fortydliga om ismer stér i det centrala in-
nehallet. Henrik upprepar att inga saddana krav finns utan att det handlar om
“konsthistoria, rorelser, idéer och tankeriktningar.” Eleverna vinder blickarna
mot papperet med det centrala innehallet nér Signe tar initiativ till att reda ut
vad de har kvar att arbeta med. Hon ldser och kommenterar punkterna i det
centrala innehallet:

Kommunikationsprocesser och teorier om bildkommunikation har vi gjort.
Den kan vi stryka. Konstteorier och konstvetenskap. Det 4r en idé som vi inte
har s mycket av. Visuell kultur och perception, farglara, fargteori, till exempel
fargperception och fargsystem, formléra. Det har vi haft nu med var digitala
[uppgift]... Bildanalysmodeller, bildtolkningsmodeller gjorde vi nir vi analy-
serade en konstnir. Bildproduktion och bildanvandning i olika sammanhang
har vi inte gjort s& mycket av, men det kommer vi fa in nér vi arbetar med
musikalbumsgrejen, i alla fall. Bilden och som text, bildsemiotik, bilden i re-
lation till annan text. Det har vi inte jobbat s& mycket med. Men till exempel
om vi gor det med musik[klassen] kommer vi i in det. Aven om vi arbetar
med inspiration av en 14t kommer vi kunna ta och arbeta med det och 4 in det.
Bildens roll i kultur och samhillet samt for individen det dr ocksa nagot vi
behéver ha med in, forstod [ni] innehallet?

Genom att l4sa hogt ur det centrala innehallet och reflektera 6ver vad de arbe-
tat med intar Signe en aktiv och kunnig position néir hon leder de andra ele-
verna i tolkningar av den. Hon avslutar med en frdga som indikerar en mojlig
forhandling om punkterna. Eleverna hinner inte svara innan Henrik tar dver
ordet och motiverar sitt val av punkter:

Att jag fiskar s& mycket efter det hdr med konstteori och konsthistoria det ar
att kunskapskravet, att ni forvéntas, det star s& hir, A-niva, forsta stycket dar
da [i kunskapskraven for kursen]. Eleven redogor utforligt och nyanserat for
en kommunikationsprocess och bakomliggande teorierna. Eleven redogor
ocksa utforligt och nyanserat for en konstteori och samband med konsthisto-
ria... pa nagot sétt konstteori och konsthistoria bor ni ha kunskaper om. Och
att ni kan resonera om detta i ditt [sic] eget skapande va.

Déarmed styr Henrik férhandlingen om momentets innehall mot sitt urval och
tar stod i att dessa punkter ska betygssittas. Da vénder sig Hugo till Henrik
och uttrycker motstand mot urvalet:

Finns det nagot satt du kan ge oss den hér informationen i en annan uppgift,
for om jag, det hir dr, om vi sdger sé hir, var uppgift [med eftertryck och skérpt
ton]. Det verkar lite som att ingen av oss vill ha ismer forutom Wilma.

Forhandlingen om ismer tar ddrmed fart igen och négra elever sager att de inte

har ndgot emot ismer, medan andra inte vill inkludera ismer. Samtidigt disku-
terar eleverna om deras framrdstade id¢€ att tolka en lat kommer ta for lang tid
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och om den ir for lik uppgiften de ska gora senare med musikklassen. Ele-
verna har svért att enas om de ska behélla eller sldppa idén. I det 14get papekar
Henrik att det ar battre att momentet riktas mot konsthistoria” eftersom de
senare ska arbeta med musik. Han foreslér att de kan arbeta med parafraser
och gora nya versioner av gamla konstverk, sdsom da Vincis Mona Lisa, vilket
leder till att eleverna riktar fokus mot konsthistoria:

Vera: Om man skulle ska ha ndgon gammal, alltsé klassisk bild som Mona
Lisa, da ar det lite historia, Leonardo da Vinci malade den hir och sen har man
ism i, typ surrealismen man lagger till grejer, typ en drake s& dir och da fér
man vél allt i en?

Hugo: Om vi lagger en drake pé en historisk malning, ricker det Henrik? [iro-
nisk ton, eleverna skrattar].

Henrik: Alltsé jag tédnker s& hir. Det &r ni som &r konstnérer. Ni &r fria att skapa
det som ni tycker vore kul och intressant.

Hugo: Om vi var helt fria hade vi aldrig pratat om konsthistoria [tittar pa Hen-
rik].

Henrik: Ja [skrattar] nej men det ar for att vi behdver fa in det... pa nagot sétt
vill jag att ni ska da fa lite mer inblick i konsthistoria. Hur vi gor det?

Medan Henrik styr forhandlingen mot konsthistoria konstruerar Hugo en aktiv
position genom att ifragasitta urvalet av punkter, ironisera dver hur kraven
ska uppfyllas och inte halla med om att de é&r fria i sitt skapande. Vera intar
istdllet en mer passiv position genom att foreslé anpassningar i linje med Hen-
riks urval. Hugos ironi och elevernas skratt kan forstds som ett motstdnd mot
Henriks reglering av momentets innehéll, samtidigt som interaktionerna visar
att elevernas positioner splittras Over att gora motstdnd och anpassa sig till
Henriks styrning.

Henrik konstruerar ocksd kunniga positioner &t eleverna nér han kallar
dem for konstnérer och betonar deras frihet att skapa. Dock 4r handlingsut-
rymmet villkorat genom hans reglering av vilken kunskap som ska utvecklas
och beddmas.

Henriks fraga om hur de ska fa mer inblick i konsthistoria leder till en dis-
kussion dér eleverna slutligen enas om att momentet ska handla om att vélja
ett konstverk och skapa ett eget verk utifran det. De sammanfattar momentets
innehall:

Hugo: Hitta ndgot gammalt konstverk frdn ndgon cool konsthistorisk sak och
sé& fir man tolka den p4 sitt sitt i form av att man malar pa den, mélar om den,
lagga i den i ndgonting, eller vad fan som helst...

Klara: Alla far vélja sitt eget verk d&?
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Hugo: Ja.

Wilma: Och sé en kort liten presentation i slutet, fem minuter per person.
Hugo: Okej, vad ska man presentera?

Wilma: Sina tankegéngar, varfér man gjorde det, hur man gjorde det. Tekniker.
Stella: Ja och kanske nagot ord om historien.

Wilma: Ja nadgonting om bildens ursprung.

Astrid: Ja ndgonting om historian och sen nagonting om varfor.

Henrik: Alltsa f in d& den hér konstteorin och samband med konsthistoria vore
vil intressant, dir da. Att berdtta ndgonting, om vi tdnker att om du kérar ner
dig i en Monet, att d& kan du ocksé berétta lite om Monet. Hur du brét ny mark,
hur du har jobbat med den tekniken... Och sen om jag mérker att det ar lite for
tunt med inblick och kunskap om konsthistoria dé tar jag mig friheten att vi
gor nagon slags, filmer eller har nagra artiklar som vi studerar senare da. Oke;j?

Vera: Ja. Men da &r det bestimt da? Klart.
Wilma: Kor en liten knackning i bordet.
Elever: Ja [knackar i bordet].

Hedda: Dér har vi den [idén].

Dérmed avslutas planeringen om momentets innehall och Henrik ber dem att
vilja ett konstverk till nista lektion.

Elevernas position som i borjan av planeringen konstruerades som aktiv
genom att de bestdimde arbetsformer, diskuterade och réstade fram en idé, for-
mas efter hand till att bli mer passiv. Ju langre forhandlingen pégér och Henrik
upprepat styr momentets innehall mot de utvalda punkterna och sin tolkning,
desto mer anpassar sig eleverna efter hans styrning. Férhandlingen handlar
dérmed inte enbart om undervisningens innehall utan ocksd om vem som har
tolkningsforetridde och far definiera vad innehéllet ska vara.

Niér de till sist sammanfattar idén framstar den mer som Henriks &n elever-
nas. Men eleverna intar fortfarande aktiva positioner genom ¢verenskommel-
sen att de ska ansvara for genomgangen, vilket Henrik bekriftar genom att
uppmana dem att berdtta om den konstnir de viljer. Samtidigt markerar han
att utrymmet for deras agens ir villkorad eftersom den kan begriansas om han
beddmer att de inte utvecklar tillricklig kunskap inom konsthistoria.
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Analys av planeringen

Maktrelationen i klassrummet karaktériseras av att nir eleverna soker efter att
omforhandla positioner upprétthéller ldraren rddande positioner. De aktiva po-
sitioner som elever konstruerar under planeringen bekriftas inte av lararen,
utan snarare formas mer passiva positioner som innebdr anpassning till ldra-
rens styrning. Léraren styr momentet mot vad han verkar uppfatta som nod-
vindigt for att de ska genomfora dmnesplanens centrala innehdll och hinna
med det inom kursens tidsram. Utrymme for elevernas agens skapas framst
genom deras motstdnd mot ldrarens styrning. Lérarens intention att dppna for
medbestimmande, samtidigt som han sétter en ram for momentet, begransar
snarare dn skapar utrymme for agens. Hans urval och tolkning av punkterna i
det centrala innehallet begrdnsar elevernas medbestdmmande.

I motet med eleverna, nér de forsoker skapa utrymme for agens, héller 14-
raren fast vid sitt tolkningsforetrdde. Trots elevernas olika idéer och vissa ele-
vers uttryckliga ifragasittande och motstdnd mot lérarens urval och tolkning,
leder de forhandlingar som eleverna initierar utifrdn det centrala innehallet
inte till nagon dialog som i stérre utstrackning mojliggor olika handlingsalter-
nativ. Vid ett tillfalle markerar en av eleverna momentet som deras uppgift,
vilket kan forstas som ett uttryck for engagemang och en vilja att ta ansvar for
undervisningens innehéll. Eleverna gor ansprak pa dgarskap dver uppgiften
béde genom motstand och genom att formulera alternativa forslag. Dessa ut-
tryck for agens moter dock motstdnd genom lararens dterkommande reglering,
vilket begransar mojligheten for elevernas idéer att fa genomslag.

Elevernas egna erfarenheter av bilder som visuell kultur uttrycks genom de
idéer som de diskuterar och presenterar. Idéerna visar deras intresse for att
vélja, skapa och analysera bilder, men underordnas i forhandlingen om mo-
mentets utformning dér lidraren styr mot bildval inom konsthistoria. Aven kun-
skap, som framtriader som vérdefull, relaterar till ldrarens urval av konsthisto-
ria. Eleverna ska i sitt skapande utgé fran kénda konstverk, vilket grundas i
lararens tolkning av det centrala innehéllet och behovet av att producera un-
derlag for betygsittning. Samtidigt uttrycker eleverna andra mdjliga sétt att
konstruera kunskap nér de foreslar fokus pé egna erfarenheter av bilder i var-
dagen, att bygga vidare pa tidigare erfarenheter av bildskapande och att visu-
alisera musik. Dessa konstruktioner av kunskap framtrader dock inte som vir-
defulla i detta visuella moéte eftersom lararens tolkningsforetrade utestanger
séddan kunskap som inte relaterar till konsthistoria.

Spénningen som uppstar i klassrummet handlar inte om en motséttning
inom @mnesplanen i sig utan om hur innehéllet tolkas och tilldimpas i prakti-
ken. Det centrala innehéllet fungerar hir som en diskursiv styrning som inne-
bér att ldraren tar stod i &mnesplanens formuleringar for att legitimera vissa
konstruktioner av kunskap samtidigt som sddan kunskap som eleverna foreslar
nedprioriteras.
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Trots vissa elevers motstdnd mot lirarens styrning sjilvreglerar de bade
bildvalen och den tdnkta kunskapsutvecklingen i relation till hans idé. Lararen
skapar dirmed inte ndgot storre utrymme for elevernas agens och 6ppnar inte
for att omforhandla positionerna, forutom i frdgan om hur genomgéngen ska
genomforas. I den fragan &r det dock frimst eleverna som forhandlar och
skapar utrymme for agens i relation till arbetsform snarare &n innehall.

Genomforande

Nedan foljer beskrivningar och tolkningar av interaktionerna mellan elever,
Henrik och bilder under genomforandet av momentet. De interagerar kring
elevernas val av bilder och bildskapande. Elevernas ansprak pa att ansvara for
genomgangen asidositts nir Henrik tar ansvaret sjélv, vilket skapar irritation
hos eleverna. Nér de sedan ska fatta beslut om redovisningsform verkar irri-
tationen kvarstd och forhandlingen paskyndas av vissa elever medan andra
forblir tysta. Infor redovisningen har Henrik formulerat en modell som innebéar
ett visst utrymme for elevernas agens genom att sjdlva leda samtalet, samtidigt
som deras positioner begrinsas av att han har valt fragor och instruktioner.

Liraren tar ansvar for genomgangen

Eleverna ler menande mot varandra nir Henrik inleder den andra lektionen
genom att berétta att han forberett en genomgéng om konsthistoria, som han
forvintar sig att eleverna ska utgé frén i sitt arbete. Han tilligger att momentet
far ytterligare tva lektioner eftersom eleverna uttryckte att det var for lite tid
avsatt.

Genomgangen borjar med en film pa 23 minuter om 19 historiska och
konstnérliga epoker, varav atta ar olika ismer sdsom impressionism och kub-
ism. Innan de ser filmen ber han eleverna att anteckna fakta om epokerna,
vilket eleverna gér medan de uppmérksamt tittar pa filmen. Efterét visar Hen-
rik fyra fragor som han ber eleverna att diskutera i mindre grupper under 10
minuter. Fragorna handlar om syftet med konst genom historien, vilka epoker
eleverna tyckte var intressanta, likheter och skillnader jamfort med dagens
konst och vad konst ar.

Det uppstér ett surr av roster i klassrummet nér eleverna diskuterar. Efter
ett tag avtar diskussionen samtidigt som Henrik fragar vad tiden ér.

Henrik: Horrni, hur ligger vi till tidsméssigt?

Hedda: Ja nu ligger vi inte till s& bra eftersom du haft presentation [irriterad
ton].

Henrik: Vad sade du Hedda, att?

Hedda: [védnder sig bort och svarar inte]
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Henrik séger att han tappat koll pé tiden och Signe svarar med den aktuella
tiden. Elvira fragar om det inte 4r hans ansvar att halla koll pa tiden. Han sva-
rar att han nog borde ha koll pa tiden och flera elever svarar med skérpa att
det borde han.

Henrik gar vidare till att be eleverna svara pa fragorna och undrar vem som
vill svara pa forsta frdgan om syftet med konst genom historien. Hedda svarar
snabbt med irriterad ton “’ja, det gick fran 6verlevnad till underhéllning. Sa det
var det.” Henrik skrattar och sdger att eleverna ska svara mer utforligt pa fra-
gorna, vilket ndgra gor medan han bekréftar och korrigerar deras svar. Flera
elever borjar visa tecken pa trétthet. De sjunker ner i sina stolar, ritar, vinder
bort blicken frén Henrik och lutar huvudet i handen. De distraherar sig genom
att leka med olika foremal, sméprata med varandra eller dta och dricka. Ele-
vernas engagemang sjunker medan Henrik fortsitter att be eleverna svara pé
fradgorna.

Nér fragorna dr behandlade visar han en egen parafras av ett kidnt konstverk
och berédttar hur han inspireras av konsthistoria. Eleverna fortsétter att visa
tecken pé trotthet och en del elever ldgger sig ner pa borden. Henrik avrundar
genomgéngen med att visa och ldsa en instruktion for deras arbete:

Ditt arbete kan vara att mala om/fordndra ett historiskt konstverk. Exempelvis
en ”parafras” = Mona Lisa som EMO. Om du gor en kopia av ett verk pa ditt
sitt arbetar du med “pastisch” = Mona Lisa med oljepastellkritor. Du kanske
inspireras av en idé frén ett dldre konstverk och har det som grund? Vi avslutar
med att se och ge kritik till varandras verk och skapelser! Vinlig paminnelse
for [gruppen] att sétta sina arbeten i en konsthistorisk kontext (exempelvis
blivit inspirerad av en stil, epok, konstnér, idéer.) [Fetstilen ar lararens]

Henrik understryker att eleverna ska ha “konsthistoria som ndgon slags mo-
tor”, som de sjdlva viljer hur de formulerar. Han ger flera exempel pa hur de
kan formulera sin tolkning av konsthistoria, till exempel ’som modernisterna
och impressionisterna vill jag bryta med det realistiska avbildandet och istdllet
arbeta med att skapa med mina intryck och kanslor som grund i arbetet.” Dér-
efter fragar han om eleverna har forstatt vad som forvéintas och eleverna svarar
enhélligt ja, varpa han ber eleverna att borja arbeta.

Niér eleverna borjar arbeta ror jag mig runt i rummet och fragar hur de upp-
levde genomgéangen. Flera elever uttrycker missndje:

Vera: Fy bubblan séger jag.
Elvira: Alldeles for langt.
Vera: Ja det hér ér gisslandrama, vi méste sitta har faktiskt.

Elvira: Ja men gud ja...
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Stella: Jaa, men jag vet inte, det ar lite s& lektionerna brukar vara. Att det &r
genomgang, fast den hér ar faktiskt vildigt mycket kortare 4n den brukar vara.

Genomgangen, som tog en timme och tio minuter, menar flera elever var kor-
tare dn vanligt men dndé for lang. Ett par elever dr ndjda med genomgangen
som de tyckte var informativ. Aven om eleverna uppfattar genomgangen del-
vis olika uttrycker de ganska samstdmmigt att de fick inspiration till sitt arbete.

Jag frégar Henrik hur det kom sig att han tog ansvar for genomgéngen och
hur han uppfattar elevernas reaktion pa den. Han svarar att de behdvde intro-
duceras i konsthistoria och att han oroar sig for deras bristande talamod med
att lyssna pa fordjupade genomgangar. Sadana genomgangar deltog han sjéalv
i under sin utbildning och ser som virdefulla for kunskapsutveckling. Han
menar darfor att eleverna behover ldra sig att delta i ldngre genomgéngar.

Nér Henrik tar ansvar for genomgéangen innebér det att han reglerar elever-
nas utrymme for agens, vilket begrinsar de aktiva positionerna som eleverna
konstruerade under planeringen i att ansvara for genomgéngen. Genom att han
sjalv véljer innehall till genomgéngen, stiller fragor som han korrigerar, for-
mulerar en instruktion och uttrycker férvantningar pa hur de ska formulera sin
relation till konsthistoria konstruerar han en passiv och okunnig position &t
eleverna. Samtidigt engagerar han eleverna i att studera konstnérliga epoker,
reflektera ver fragor om konst och vélja hur de vill arbeta med konsthistoria,
vilket kan forstds som att eleverna erbjuds inta kunniga positioner utifran en
forutbestimd konsthistorisk utgdngspunkt. Elevernas agens begriansas dirmed
till att vélja mellan givna alternativ snarare &n att sjalvstindigt vélja och ta
ansvar for innehéllet.

Trots elevernas tydliga motstand nér de svarar irriterat pa fragor, vénder sig
bort, leker och lagger sig pa bénkarna fortsitter Henrik att genomfora genom-
gangen. Flera elever ger uttryck for att de dr vana att anpassa sig till hans
beslut. Varken Henrik eller eleverna initierar att ta beslut tillsammans under
genomgangen utan han tar beslut och eleverna anpassar sig till dessa 4ven om
det sker under motstdnd. Darmed skapar de inte utrymme for elevernas agens
under genomgangen och elevernas mdjligheter att inta aktiva och kunniga po-
sitioner framstar som begransade.

Bildskapande i relation till konsthistoriska referenser

Nar genomgéngen avslutas och eleverna borjar med eget arbete fordndras
stimningen i klassrummet. Den tidigare irritation som uttrycktes under ge-
nomgangen ersétts av en mer energifylld stimning nér eleverna letar konstbil-
der och skapar egna bilder. Under arbetet upprepar Henrik instruktionen varje
lektion och handleder eleverna individuellt genom att stéilla fragor om hur de
arbetar med val av bilder, material och teknik i relation till konsthistoria. De
material som eleverna viljer att arbeta med ar digitalt och analogt maleri, teck-
ning och kollage.
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Elevernas bildskapande visar att de foljer instruktionen och ett exempel pa
det ar Signes arbete. Hon har valt att skriva ut och foréndra ett konstverks
motiv. De tittar pa hennes bild samtidigt som Henrik fragar om arbetet:

Tolkning av mdlningen Baderskan fran Valpingon av Jean-August-Dominique Ingres
(1808). Kollage av elev Signe, 2023. Anvinds med tillstand.

o

Figur 4
Henrik: Vad ar det vi kikar pé hir da? [sitter sig bredvid]
Signe: Destroying art.

Henrik: Det ér liksom dekonstruerande. Vad ér det som héinder da?
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Signe: Jag ville ta bilden, jag vill provocera, forstora, sé att det &r sér, fastin
vildigt cartoon kladdig stil. Ganska modernt. Och sa ur det en massa sma4, eller
en massa olika sddan hér och det ar —

Henrik: Mhm, just det. Det rinner ut skéllsord ser det ut som...

Signe: Det dr det som kvinnor far hora och som skapar sar i oss. Och sen sa
ville jag gora mer med den och dé funderade jag pé att gora den helt svart men
det var roligare att gora det hér [spruckna] for att fa den hér fractured kanslan.

Henrik: Ja, att det 4r som en spegel som krossas pa nagot sitt nédstan. Eller det
ar tanken som slog mig, den krossade spegeln.

Signe: Ja, provocera lite, det fula bakom det vackra, kvinnan som malas och
identifieras i konst.

Henrik: Jaa [lutar sig fram mot bilden] men det 4r en vildigt hiftig blandning
mellan det dir cartooniga och for dar dr ndgon, vem &r konstnéren vi kikar pa?

Signe: Jag ska kolla upp det, eh, nadgon fransk snubbe [bdrjar bladdra p&d mo-
bilen] ...Eh, han hette ndgonting kul, hér, det dr Jean-August-Dominique
Ingres, uttalat véldigt fel sékert [glad ton].

Henrik: Ja just det [skrattar] och dér, har du l4st pd om konstverket ocksa?
Signe: Nej, det tinkte jag gora sen.

Henrik: Just, det kan vara ndgot som gor att du utvecklar vidare och som du far
idéer fran. Var det ndgot med bilden som du uppskattade?

Signe: ...Jag visste att jag ville forstora modern konst pa ndgot vis. Provocera
for att reaktioner ar typ modernt kan jag tycka...

Henrik: Det beror pa... att provocera dr vél ndgonting som kan skapa vildigt
stora konsekvenser och uppmairksamhet ocksa, som Lars Vilks... han nddde ut
till sin publik mycket genom att provocera. S att det ar verkligen ett grepp.

Signe: Ja, men jag vill provocera och jag ville och s tinkte jag pa kvinnokrop-
par och kvinnan blir vacker i konst pa niagot vis. Men ocksé det hér, vad &r det
fula bakom det vackra? Vad dr det? Provocera och visa det.

Exemplet visar hur Henrik handleder eleverna individuellt nér han ror sig i
rummet, stannar vid deras arbeten och samtalar om deras bildskapande.

Samtalet visar att Signe intar en kunnig position genom att kritiskt granska
hur konstverk kan reproducera normer om kvinnokroppen som vacker. Hon
ser detta i kontrast till hur kvinnor i vardagen talas om pa negativa sitt. Genom
att fordndra konstverkets komposition ifragasétter hon dessa normer.
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Interaktionen visar att Henrik stodjer Signe i att utveckla sin idé genom att
analysera sitt arbete i ett konsthistoriskt ssmmanhang. Han 6ppnar for hennes
reflektion 6ver bildvalet genom att fraga hur hon uppfattar konstverket. Sam-
tidigt framstar inte Signes position som sérskilt aktiv eftersom Henrik reglerar
samtalet genom fragor om konstverkets bakgrund och dérigenom styr hur hen-
nes bildskapande kan forstds. Aven om Signe uttrycker egna intentioner och
tolkningar framtrdder hennes agens som riktad genom lirarens forvantningar
pa att bildskapandet ska forankras i konsthistoria.

Forhandling om redovisningsform

Efter nagra lektioner med bildskapande fragar Henrik hur eleverna tinker om
redovisning av arbetet och nagra svarar genast med sina ésikter.

Elvira: Jag kénner att vi bara kan ha inldmning.

Henrik: Du kénner bara inldamning alltsa?

Wilma: Jag skulle vilja ha redovisning.

Hedda: Jag tycker det forra vi gjorde [att ge varandra respons] vart bra.

Alex: Om vi ska presentera nagot vill jag hellre att vi gér det muntligt eller
visa upp for jag vill inte skriva.

Wilma: Det gér snabbare om vi gér muntligt ocksé och da far vi mer arbetstid.

Henrik svarar att de forst ska diskutera vilka arbetsformer som ska anvéndas
for att planera redovisningen innan de tillsammans fattar beslut. Men da driver
Elvira igenom en réstning om redovisningsform.

Elvira: Men alltsa ska vi bara rosta nu [vénder sig mot gruppen], vem vill att
vi presenterar istillet for att skriva? [flera elever riacker upp handen]

Henrik: Jag tianker att om vi ska rdsta, ou-ou-ou, vénta lite, vénta [gor stopp-
tecken med hidnderna och eleverna tar ner sina uppstréckta hander].

Elvira: Ja, klart [med rostningen].
Henrik: Om vi-
Elvira: Men det fér inte bli s& langrandigt.

Henrik: Nej men vi vet inte vad det ar for forslag, vi vet inte vad vi ska rdsta
pa.

Elvira: Jag sade precis [irriterad ton].
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Henrik: Jo, men har alla kommit till tals? Jag vill att det hir ska vara ett demo-
kratiskt klassrum ocksé.

Hugo: Har alla ndgonting att sdga, nej [irriterad ton].

Henrik: [skrattar] Ska vi sitta i smd grupper forst eller ska vi diskutera i hel
klass?

Eleverna tolkar Henriks fraga som ett val av redovisningsform och flera fore-
slar att prata i sma grupper sa att alla far mojlighet att komma till tals. Efter
en stund inser Elvira att eleverna och Henrik pratar om olika saker.

Elvira: Henrik, Henrik, Henrik, vinta. Vi vill alla hér, vi gjorde en snabb rost-
ning om att vi alla vill presentera. Jag trodde vi pratade om att presentera i sméa
grupper eller framfor alla. Det tror jag alla tdnkte [vénder sig mot hela gruppen
och flera elever instimmer men inte alla].

Henrik: Men nu hinger jag inte med.

Astrid: Vi presenterar i tva grupper.

Hedda: Nej vi avslutar som i [forra uppgiften med att ge respons].
Elvira: Vi avslutar med att alla presenterar sina verk i smé grupper.
Klara: Nar alla &r klara blir vi grupper och presenterar sé ar det klart...

Henrik: [skrattar] Hur ménga tycker att vi ska avsluta med att ni har sméa
grupper?

Elvira: Henrik, vi dr 6verens [bestdmd ton].
Elever: Ja sméa grupper [de flesta racker upp handen, men négra tittar tyst pa].

Henrik: Ja okej och smé grupper.

Medan Henrik skriver redovisningsformen pé tavlan vénder sig Signe, som
tyst lyssnat pd meningsutbytet, mot Elvira och sdger “en vacker dag ska jag
lara dig tekniken att kunna fa sin rost hord och debattera.” Hon betonar att
diskussionen de haft handlar om att fatta demokratiska beslut tillsammans och
att ”man maéste kunna fa prata om saker.” Elvira instimmer men utan storre
engagemang. Signe vander sig till hela gruppen och sdger att de “maste kunna
ta beslut utan att stressa dem”, men fér inga kommentarer. Istéllet verkar flera
elever ivriga att borja arbeta.

Nagra elever ber Henrik att anvinda samma modell for respons som tidi-
gare. Da visar han kunskapskraven i dmnesplanen och frdgar om han kan
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anpassa fragorna i modellen till konsthistoria, vilket flera elever godkénner.
Samtidigt kommenterar Elvira med bestdmd ton att ’det hir &r var presentat-
ion.” Henrik skrattar och bekréftar att sa ar fallet. Elvira vénder sig till gruppen
och séger “men da kor vi” och eleverna reser sig for att hdmta sina arbeten.

Elvira utovar agens i férhandlingen om redovisningsformen genom att {6-
resla en form, driva igenom en rdstning, lyfta vikten av att undvika ldngran-
dighet och gora motstdnd mot Henriks ledning av gruppen. Hon intar en aktiv
position genom att sjédlv ta ledningen och tydligt markera att han inte ska an-
svara for presentationen. Darmed visar Elvira motstdnd mot Henriks styrning,
samtidigt som hon uttrycker sina &sikter och leder de andra eleverna. Flera
andra elever utdvar ocksé agens i viss utstrickning genom att uttrycka asikter
om val av muntlig eller skriftlig redovisningsform och delta i rostningen.

Signe som forst intar en passiv position intar senare en mer aktiv position
genom att gora motstdnd mot Elviras ledning och péatala behovet av att prata
och fatta beslut tillsammans i en demokratisk process. Dock engagerar de
andra eleverna inte sig ndmnvért 1 hennes argument och flera verkar nojda
med det beslutet som redan fattats.

Henrik intar en mer passiv position nir han foljer de mer aktiva elevernas
roster och inte fortsétter driva frigan om att alla ska komma till tals. Processen
kdnnetecknas dirmed av att de som tar talutrymme paverkar beslutet medan
de elever som tyst foljer samtalet och inte rostar for forslaget forbises. Pa sé
vis skapar de mer talfora eleverna utrymme for agens genom att driva igenom
sin vilja om redovisningsformen. Samtidigt begrinsas de tysta eleverna att ut-
Ova agens eftersom de inte tar plats och halls utanfor beslutet.

Redovisning utifran en forutbestimd modell

Infor redovisningen delar Henrik ut en modell med instruktioner om hur ele-
verna ska diskutera varandras bilder. De forvintas presentera sin idé och den
konsthistoriska kontexten. Samtalet ska dven berora vilka kéinslor bilden
vacker, vad som uppskattas i arbetet och hur det kan utvecklas vidare.

Under redovisningen sitter eleverna och Henrik runt ett bord i ett mindre
rum bredvid bildsalen. De leder sjdlva samtalet medan Henrik framst lyssnar
och kort kommenterar, vilket diskussionen om Hugos bild ir ett exempel pa:

Hugo: Ska jag forklara mer om art nouveau? ...Jag tog inspiration fran Mucha
for att han r, alltsé fran borjan var det bara kidnt som Mucha style av att mala,
men det spred sig dven vidare.

Nora: Han hade hatat hora dig sdga det.

Hugo: Ja, han ville inte det. Han vill typ distansera sig fran det senare i sin
karridr. Art nouveau var ocksa véldigt stort inom arkitekturen. Man kan se
mycket i Paris tunnelbana och sadant, art nouveau style av arkitektur.
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Tolkningar av karaktiren Malenia fran datorspelet Elden Ring (2022). Akvarell re-
spektive digital mdlning av elev Hugo, 2023. Anvinds med tillstdind.
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Figur 5

Stella: Alltsé om jag far flika in, en stor del av art nouveau var ocksé att kom-
binera traditionell konst med praktisk konst ddr som man anvénder s exem-
pelvis mobler och sadant. Det finns jittefina exempel med mobler med jétte-
snirkliga liksom detaljer och sé vidare som &r med fran tidsepoken, eller ja.

Nora: Det paminner verkligen om Muchas sitt att méla har...

Hugo: Det var det som, for jag dlskade haren av art nouveau, det var det som
fick mig att vidlja den hér stilen.

Wilma: Nice konturer pé haret ocksa, att du gjort hal dir, men dér det delar sig
sé att man ser.

Nora: S& om man tar upp [visar bilder pé sin dator], for jag hade nagra verk av
Mucha och d4 om man kollar pa dans sé &r det verkligen det séttet han gor hér.
Det fangar du jattebra.



Stella: Jag dlskar dynamiken i det ocksa. Man ser hur det flodar i vinden eller
hur man ska séga.

Wilma: Att det ar rorelse i det. Och sen att du fick med Elden Ring i din ram,
det var lite easter egg for de som vet [hur datorspelet ser ut].

Henrik: Jaha, &r det cirkel, cirkel och linje i, eller dr det prototypen [i Elden
Ring]?

Hugo: Ja, det dér [pekar dér han lagt in tecken fran Elden Ring].

Wilma: Och jag tycker verkligen att det gula gjorde jattemycket till ramen. Det
var jattenice.

Stella: Ja och bakgrunden ocksa, det &r, den ar inte- [pekar pé datorn]
Wilma: Den passar med hennes rustning.

Hugo: Jag ar sa sur, jag lade s mycket tid pa den dar bakgrunden och man kan
inte se ndgonting av det.

Stella: Det &r lite det som ar grejen att den haller sig som bakgrund. Det ér,
den, ndr man vél mérker den s& uppskattar man den mer. For att den ar skickligt
gjord. Samtidigt som den inte r i fokus.

Efter en stund ber Henrik dem att ge respons péa hur arbetet kan utvecklas,
vilket de fortsétter prata om.

Stella: Ja nej det enda jag har &r att hiar uppe finns en toppram och dér slutar
bakgrunden men det finns ingen nedre ram hér. Och det &r vél stylistic choices
och sé vidare, men-

Wilma: Men da hade man kunnat kapa manteln om man hade velat det, men
alltsa det ar upp till dig [Hugo] sé klart.

Hugo: Ja alltsa jag tror att det hade kunnat varit bara att ndgot sddant dér [4nd-
rar mantelns form i bilden].

Nora: Det dir gjorde jittemycket bara for helheten.

Henrik: Hér att, ja, jag hade inte sett det innan men nér ni sade det, s kindes
det som att balansen, alltsa det hdande nagot-

Wilma: Det kidnns som att ramen ska dnda vara balanserad da innehallet ar
obalanserat sa da blir det balans i helheten.

Henrik: Mm, f6r nagonstans sa blir det, tdnker det 4r s& mycket rorelse sa kon-
trasteras den ocksa om det finns statiska delar ocksa. Det dr lite spannande just
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att det dr balans statiskt och sen jéttemycket fart i haret och kappan och mm.
Det dér har jag faktiskt inte sett och tinkt pa.

Henriks kommentar avrundar Hugos redovisning varefter han tackar och be-
rommer Hugos bildarbete och diskussionen om det.

Under redovisningen intar eleverna aktiva och kunniga positioner genom
att sjdlva fora samtalet, utbyta tankar om konsthistoriska referenser, analysera
bildens komposition och uttryck samt bygga vidare pé varandras resonemang.
Positionerna konstrueras i relation till varandra i det gemensamma samtalet,
dér de andra eleverna positionerar Hugo i en kunnig position. Genom sina
fragor och kommentarer bekriftar de hans bildskapande, vilket starker hans
position. Genom att ta ansvar for samtalets utveckling och fora det vidare i
relation till konsthistorisk kontext utdvar eleverna agens, vilket kan forstés
som en forhandling av vad som ridknas som relevant kunskap i situationen.

Henrik intar en tillbakadragen men styrande position dér han mojliggor for
eleverna att leda samtalet samtidigt som han genom den forutbestimda mo-
dellen sétter ramarna for vad som ska diskuteras och hur. Han mojliggdr for
eleverna att leda och engagera sig i diskussionen om bilden, men deras agens
formas inom de grinser som hans instruktioner och fragor definierar. Elever-
nas handlingsalternativ regleras ddrmed av en struktur som inte omforhandlas
under samtalet. Samtidigt kan strukturen forstds som mdjliggérande eftersom
eleverna verkar vana och bekvima med redovisningsformen, vilket stodjer
dem 1 att konstruera sig sjdlva och varandra som kunniga.

Analys av genomforandet

Maktrelationen i klassrummet under genomforandet av momentet innebér att
lararen 1 huvudsak styr och begrénsar utrymmet for elevernas aktiva och kun-
niga positioner. Samtidigt finns situationer dér ldraren i storre utstrickning
mojliggor sadana positioner, sésom under redovisningen dé eleverna forvéntas
leda samtalet &ven om det sker inom ramar som han definierat. Eleverna an-
passar sig efter hans beslut samtidigt som de i vissa situationer gor motstand
mot hans ledning. De aktiva och kunniga positioner som eleverna intar baseras
pa det handlingsutrymme som léraren definierar i relation till konsthistoria
och pé deras motstind mot hans styrning. Trots att vissa elever gér motstand
anpassar de sig till de ramar han séitter for momentet.

Elevernas handlingsalternativ regleras av lararens beslut om undervisning-
ens utformning och riktas mot att utveckla bildskapandet genom konsthisto-
riska referenser, vilket han i handledningen kontrollerar att de foljer. Hand-
ledningen och bildskapandet innebar saledes ett visst utrymme for eleverna att
inta kunniga positioner i forhéllande till en konsthistorisk diskurs, dér de for-
vintas knyta sitt skapande till kinda konstnérliga referenser.

Léararens position utmanas dock i forhandlingen om redovisningsform da
en elev, med stod av flera andra, omforhandlar positionerna i klassrummet.
Denna omforhandling framstar snarare som ett uttryck for motstdnd mot
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lararens ledning 4n ett omformande av ldrares och elevers positioner i klass-
rummet. Det finns dven tecken pa att eleverna sinsemellan inte dr 6verens om
hur beslut ska fattas men det leder inte heller till omforhandling av positioner
eller vidare dialog om undervisningens utformning. Motstandet mot lérarens
ledning och elevernas oenighet synliggér spanningar kring vem som fér ut-
trycka sig och paverka beslut.

Processen i klassrummet verkar i stor utstrackning formas av lararens vana
att leda och styra eleverna mot det innehall som han tolkar som relevant for
undervisningen. Han 6ppnar for att eleverna deltar i beslut om hur de vill ar-
beta med sitt bildskapande, men inte for att omforhandla positioner utifrén
perspektiv pa medbestimmande kring undervisningens struktur. Ddrmed be-
grinsas elevernas agens av ldrarens forutbestdmda val och forvantningar pa
anpassning enligt hans tolkning av det centrala innehéllet. Deras agens fram-
trader ocksé som styrd av att undervisningen innebér en bedomningssituation,
vilket paverkar hur de forhaller sig till lararens styrning och vilka positioner
de intar. Ldrarens vana att leda kolliderar med elevernas forvéntningar pa
medbestdimmande, vilket skapar en spadnning som paverkar genomforandet av
momentet.

Bildvalen villkoras av att eleverna viljer en konsthistorisk stil som de fin-
ner intressant. De kan dven vilja bilder i relation till egna erfarenheter av vi-
suell kultur, vilka forvdntas kombineras med den konsthistoriska stil de valt.
Déarmed styrs bildvalen av en forvantning pa att placeras i en konsthistorisk
kontext. Konstruktionen av kunskap ar fortsatt kopplad till konsthistoria som
en utgangspunkt for att utveckla det egna bildskapandet. Den kunskap som
framtrader som vardefull ligger i linje med lararens tolkning av &mnesplanen.

Reflektion

Nedan foljer citat som belyser elevernas och Henriks reflektioner om plane-
ringen och genomforandet av momentet. Eftersom eleverna forst samtalade i
mindre grupper var det oftast en person fran varje grupp som tog pa sig att
fora gruppens talan under den gemensamma reflektionen. Samtidigt hade alla
elever mojlighet att uttrycka sig bade i de inledande gruppdiskussionerna och
i den efterfoljande gemensamma reflektionen.

Elevernas reflektioner visar att de uppfattade medbestimmande som be-
gransat under planeringen. De beskriver hur lararens styrning av innehéllet
paverkade deras mdjlighet att delta i beslut om momentets utformning och att
fler alternativ kunde ha dverviagts:

Stella: Medan vi fick rosta fram beslut och sé vidare sa kidnde vi d4ndé att du,
Henrik, hade lite svart att sldppa tyglarna. Du kom med lite interjektioner hér
och var hur, ja men kriterier hit kriterier dit och da ténkte vi specifikt pa att ja
det var, du ville gérna fa in fokuset med konsthistoria. Medan vi hade ként att,
jag vet inte, det var lite av en begrénsning. Det var inte riktigt den, vi fick inte
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riktigt vara med att bestimma... Vi tdnker exempelvis, den kommande uppgif-
ten kdnner vi, ja den kommer vara valdigt fri. Varfor kunde vi inte haft konst-
historia pa den istéllet och haft den hir mer fri?

Hedda: Alltsa det kdndes som en vanlig uppgift.

Hugo: Vi var medvetna om att vi skulle folja en kursplan, men det kéndes lite
som att vi hade lite for manga kriterier pa en sddan hér uppgift dér det var lite
som att det hade kunnat planerats in i flera uppgifter... Nu fick vi vildigt kort
tid pa oss att skapa en egen uppgift.

Wilma: Vi fick de strédngare kriterierna i ldroplanen, att det kanske fanns andra
kriterier som inte var lika, ja men harda om man séger sa.

Henrik beskriver istillet sin syn pa planeringen som att medbestimmande stod
i relation till behovet att avgrdnsa och hinna genomfora momentet inom ramen
for tillgdnglig undervisningstid. Han framhéller att besluten som fattades
kravde kompromisser:

Ja jag tinkte nog annorlunda dir, att vad &r ett avgriansat [omrade] s att vi
kunde jobba mer specifikt for att vi inte hade jattemycket tid till projektet...
Jag minns att det fanns flera olika spar och sen da snedda vi ihop till kanske pa
grund av tidsbegrénsning... man har vissa ramar som man maste forhélla sig
till och sen nér vi ar ett storre géng... det kindes som att det var mycket kom-
promisser i planeringen, alltsa att vi fick motas halvvégs ofta.

Under genomforandet uppfattade eleverna att det fanns ett visst handlingsut-
rymme i bildskapandet. De beskriver hur de kunde vélja uttryckssétt och tek-
niker, vilket Oppnade for individuella tolkningar:

Hugo: Man kunde tolka en [bild], hur man vill arbeta med en [bild] sjélv och
hur man ville gora, med vilket medium och var man tar inspiration ifran... Vi
har fordjupat oss i konsthistoria. Dér vi ocksé har valt manga nya medier och
sdtt att mala och gora bilder. Manga har valt nya verktyg som de inte har tidi-
gare och nér man forsoker att likna en stil tdinker man pa ett nytt sétt.

Eleverna betonar didremot att redovisningen i mindre utstrickning 6ppnade for
olika handlingsalternativ. De menar att den forutbestdmda strukturen begran-
sade deras mojlighet att pdverka redovisningsformen:

Hugo: Eftersom papperet som vi fick under diskussionen var sa himla strikt,
dér varje fraga vi skulle stélla redan var gjord &t oss. D4 &r det kanske inte
lika naturligt som det hade kunnat varit att prata om det, men det kanske var
nddvindigt?

Henrik uttrycker att elevernas arbete motsvarade hans férvantningar och att
undervisningen 1&g i linje med det centrala innehallet. Han betonar sérskilt
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elevernas anvindning av konstnarliga uttryck och deras kritiska granskning av
sina bilder:

Jag har foljt era arbeten och... ni har plockat upp rent estetiskt hur konstnérer
har jobbat och uttryckt sig genom konsthistorien... Det dr nya farger, nya
uttrycksformer, nya idéer och sen da hur ni fick kritiskt granska bilder. Det
tanker jag det var vél bade vid urval men sen ocksa att granska varandras
[bilder] vid samtalet dar d&. Jag tyckte ocksé att redovisningen var en stund
som jag kidnde mig véldigt stolt over er... Jag tycker att det har varit som
jag tolkar kursplanerna.

I elevernas reflektioner framtrider en vilja att ta storre ansvar och att lararen
kunde ha utmanat sin position under momentet. De menar till exempel att
Henrik hade kunnat 6va pa att halla en kortare genomgang:

Klara: Lararen kanske skulle trédnat [med eftertryck] i alla fall pa att ge oss lite
mer frihet kanske.

Hedda: Kanske trénat pé att halla presentationen lite —
Klara: Lite kort [skrattar].

Hedda: - eftersom han alltid séger att vi ska utmana sa tycker jag &ven att han
sjilv borde ta del i det, utmana sig sjalv [elever och lérare skrattar].

Henrik: Hade jag en lang genomgéng da?
Elever: Jaa [med eftertryck och skratt].

Eleverna uttrycker ocksa att de hade velat kunna péverka hur tiden fordelades
mellan planering, samtal och skapande under momentet:

Hedda: Lite mer kontroll 6ver hur mycket tid vi fick eftersom det gick véldigt
mycket till samtala, planera och véldigt lite till att ja men utfoéra det praktiska
arbetet. Det var ju néstan bara en lektion vi fick till att gora det.

Henrik menar att medbestimmande &ver tiden paverkades av momentets pla-
cering i kursen. I efterhand ser Henrik att tidigareldggning av momentet kunde
ha mojliggjort storre handlingsutrymme:

For hade vi kanske suttit sa hér tidigt i host hade vi kunnat vilja mera fritt fran
kursen ocksé. Sé dir hade vi kanske haft mera frihet i planeringen, vad vi hade
velat dykt ner i for nagra olika moment och centralt innehall... Hade vi gjort
detta som en forsta uppgift... alternativt att vi hade brént av alla delar och sen
ni hade fétt géra nagonting helt fritt utifran kursplanen. Da hade friheten varit
storre. Nu var det lite mera bakbundet med var vi &r i kursen.
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I slutet av reflektionen framhéller flera elever igen att de hade &nskat mer
medbestimmande under planeringen och att fler beslut hade kunnat fattats till-
sammans. Hugo understryker det perspektivet genom att lyfta maktutdvningen
i klassrummet och att de forvintade sig ett storre handlingsutrymme &n vad
som mojliggjordes:

Om det finns ndgonting mer vi hade 6nskat ar det tydligt och klart att vi hade
gérna haft mer makt. Det kidndes i borjan av uppgiften som att vi blev lovade
lite att nu &dr det var tur pa sitt och vis att gora en uppgift... men sen var det
inte riktigt det det blev i slutdndan av uppgiften. For da blev det fortfarande
valdigt mycket att ldraren, Henrik, kom in med interjektioner... och vi fick helt
enkelt den kontrollen, vi trodde att vi hade lite borttagna fran oss... vi vet nu
att lararen kommer alltid i grunden ha makten pé nigot sitt oavsett vad de séger
s& kommer det alltid finnas begrénsningar.

Sammanfattningsvis framtrader skilda uppfattningar mellan eleverna och
Henrik om hur aktiva och kunniga positioner mdéjliggjordes och hur utrymme
for agens skapades. Medan eleverna pekar pa begransningar i deras mojlig-
heter att delta 1 beslut om innehall, struktur och tid, framhaller Henrik att de
hade mojlighet att skapa och granska bilder inom vissa ramar. Samtidigt be-
tonar han att momentets placering under léséret och tidsbrist begrinsade deras
handlingsutrymme.

Snarare dn att utmana hur positioner konstrueras i klassrummet bekréftar
Henrik de radande positionerna, medan eleverna utmanar dessa genom att ifra-
gasitta urvalet ur det centrala innehéllet och varfor han inte utmanade sig mer
under momentet. De intar aktiva positioner genom att patala de begransningar
som de uppfattade genom att inte delta i beslut om urval ur och tolkning av
amnesplanen, bristen pa kontroll 6ver tidsdisponeringen och styrningen av hur
de skulle granska bilder. Deras reflektioner indikerar en 6nskan om fler ge-
mensamma beslut istillet for att lararen tog beslut sjilv. De uttrycker en vilja
att ta storre ansvar for sina studier genom att delta i utformning av undervis-
ningens innehéll och struktur.

Analys av reflektionen

Léraren fortsitter att uppratthalla maktrelationen och radande positioner under
reflektionen, vilket kan forstds som att han reproducerar den overgripande
skoldiskursen. Han ifragasitter inte sin maktutovning, som verkar given, utan
hénvisar till strukturella begransningar som han ser som nddvéndiga att for-
hélla sig till. Reflektionerna indikerar att han balanserar mellan att 6ppna for
elevernas medbestimmande och att styra undervisningen i enlighet med 4m-
nesplanens centrala innehall. Elevernas positioner priglas ddremot av en upp-
fattning om att den kollektiva agensen hade kunnat stiarkas om ldraren i storre
utstridckning hade delat ansvaret for undervisningens utformning. Deras re-
flektioner uttrycker motstand mot ldrarens styrning, begriansning av deras
handlingsutrymme och den maktrelation som réder i klassrummet. Eleverna
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framstar som kritiska till den rddande uppdelningen av positionerna i klass-
rummet och deras reflektioner kan forstds som ett initiativ till att omférhandla
positioner genom att ifrdgasitta lararens styrning av beslutsfattandet, vilket
framstér som ett forsok att skapa utrymme for en medbestimmandediskurs.

Eleverna uttrycker ocksa en uppfattning om &mnesplanen som en styrande
faktor och har idéer om hur de gemensamt kunde ha forhéllit sig till den. La-
raren verkar dock styras av hur han uppfattar visst innehall som nédvéndigt
utifran antaganden om vad eleverna redan har gjort och vad som aterstér att
behandla. Darfor begrénsar han elevernas utrymme for agens genom att styra
undervisningens innehall utifrén sin egen tolkning av &mnesplanens krav. Ele-
vernas reflektioner kan ddremot forstds som att de uppfattar lararens tolkning
av kriterier och behov av kontroll som en begransning for deras mojligheter
att inta aktiva och kunniga positioner. Lararens tolkning av &mnesplanen far
diarmed foretrdde framfor elevernas, vilket synliggdrs i hans uppfattning att
det var hans tolkning som genomfordes. Eftersom lararpositionen konstrueras
genom detta tolkningsforetrdde upprétthélls en maktrelation dér han sjilv de-
finierar utrymmet for elevernas agens, vilket bidrar till att medbestdmmande-
diskursen inte far ndgot storre utrymme utan forblir underordnad i klassrums-
praktiken.

Bade eleverna och lararen uttrycker att ett villkorat utrymme for elevernas
agens skapades genom hur eleverna valde och skapade bilder i relation till
konsthistoria. De konstruktioner av kunskap som framtriader som vérdefulla
Overensstimmer med lérarens forvantning om att eleverna skulle utveckla sitt
bildskapande estetiskt i forhallande till konsthistoria. Samtidigt skiljer sig de-
ras perspektiv pd mojliga handlingsalternativ. Elevernas reflektioner implice-
rar att kunskap kunde ha formats pa andra sétt om storre utrymme for kollektiv
agens hade skapats vid planering och genomforande av momentet.

Atertraff

Dé jag 10 ménader senare traffar Henrik och eleverna uttrycker de att akt-
ionen, varken da den genomfordes eller efterat, har fordndrat undervisnings-
praktiken. Bade ldraren och eleverna beskriver att ldraren dven fortsittnings-
vis sétter ramarna for undervisningens innehall och att eleverna vanligtvis har
visst utrymme for medbestimmande i problemldsning av uppgifter.

Vissa elever uppskattar ramarna som lararen sitter medan andra efterfragar
okat medbestimmande och anser att han styr undervisningens innehéll i for
hog grad. Samtidigt uttrycker samtliga elever att ldraren under aktionen hade
kunnat 6ppna mer for att de skulle delta i beslut och ta ansvar for sina studier.
De ser sig som mer sjélvstindiga 4n de fick mojlighet att vara och att de skulle
vilja paverka undervisningen i storre utstrickning. Till exempel menar de att
genomgangarna fortfarande &r for langa och att de inte kan paverka dem. Ele-
verna uttrycker ddrmed motstdnd mot lararens styrning och att deras agens
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begréinsas. Samtidigt verkar de uppfatta att lararen vill stédja dem och att hans
yrkesroll innebér att fatta beslut om undervisningens ramar.

Nér jag fragar ldraren om aktionen har paverkat hur han forhaller sig till
medbestdimmande svarar han att hans syn 4r densamma som innan. Han be-
skriver hur bildlérarna pa deras inriktning bild- och formgivning arbetar uti-
fran en progression dér utrymmet for medbestimmande Skar fran arskurs ett
till tre. Eleverna kan successivt bestimma mer dver val av material och tekni-
ker och i arskurs tre erbjuds de storre “frihet” i en egen vald uppgift och i
gymnasiearbetet. Beskrivningen av progressionen med okat medbestim-
mande bekriftas dven av eleverna, men de efterfragar att lararen i &nnu storre
utstrackning kan dela ansvaret for undervisningens utformning med dem.

Léararen framhéller ocksé att eleverna redan fore aktionen hade visst ut-
rymme for medbestdammande och att han kontinuerligt héller dialog med dem
genom att ge forslag, lyssna pa deras reaktioner och sedan fatta beslut. Han
uttrycker en ambition att involvera eleverna i beslutsfattande men ser samti-
digt ett ansvar for att sikerstélla undervisningens innehall.

En av de situationer dér ldrarens balansgang mellan medbestdmmande och
styrning framtrddde under aktionen var i frigan om ansvar for genomgéngen
av konsthistoria. Med tanke pa elevernas tydliga ansprak pé att ta ansvar for
genomgangen fragar jag lararen hur han nu ser pa den situationen. Han svarar
att det hade inneburit en risk att eleverna valt utifrén vad de redan kanner till
och det som &r mer vanligt forekommande, sdsom Rembrandt. Han uttrycker
att intentionen var att bredda deras perspektiv pa konsthistoria. Nér jag fragar
om inte hans genomgéng ocksa fokuserade pa vélkdnda konstnérer instimmer
han men tilldgger att syftet var att stodja eleverna infor deras bildval. Elever-
nas syn pa situationen &r att de fortfarande anser att han kunde ha hallit sin
genomgang efter deras och att han kunde ha diskuterat med dem istéllet for att
sjélv fatta beslut. Denna situation kinnetecknar aktionen, dir eleverna uppfat-
tade att deras aktiva positioner skulle mojliggoras i hogre grad, men dér lara-
ren fortsatt sdg det som sitt ansvar att styra utformningen av undervisningens
innehall.

Visuellt mote Tolka en kultur pa sitt sditt

Amnet, kursen och den fysiska miljon

Amnet bild i gymnasieskolan bestar av sex kurser varav en dr bild vars dm-
nesplan eleverna och lararen utgar fran i denna bildundervisning. Deras iscen-
séittande av undervisningen regleras formellt av &mnesplanen och infor plane-
ringen av momentet har bildldraren Amanda valt ut foljande tva punkter ur det
centrala innehallet:
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e Betraktande, analys och tolkning av, och dven samtal om, olika typer av vi-
suella framstéillningar i anslutning till eget bildarbete

e Begrepp for bildsamtal ur olika perspektiv, till exempel farg och form, genus
och klass, etnicitet och alder (Skolverket, 2022a, centralt innehall).

Dessa punkter har Amanda valt utifran vad de har kvar att arbeta med i kursen
och vad hon ser som lampligt att de kan arbeta med utifran studien.

De 22 elever som deltog i studien arbetade med Amanda i ett klassrum och
flera tillhérande rum. De fyra elever som avbdjt deltog arbetade med samma
uppgift i ett annat klassrum. Amanda handledde dven dem men jag foljde inte
dem. Enligt Amanda satt dessa elever vanligtvis i det andra rummet pa eget
initiativ.

Bildsalen dér denna grupp arbetar dr beldgen i en separat byggnad. Langs
ena langsidan stér ett antal bord placerade som ett langbord som anvénds for
gruppsamlingar och bildskapande. Vid ena kortsidan av langbordet finns en
filmduk och projektor, medan den andra kortsidan &r utrustad med en tavla pa
hjul som anvénds for instruktioner och diskussioner. Salen &r utrustad med
material framst for tvaddimensionellt bildskapande sdsom maéleri och teckning.
Den har hogt i tak och stora fonster med ljusinslapp. Mobleringen inkluderar
stafflier och konstverk sdsom maélningar och skulpturer. I anslutning till bilds-
alen finns flera andra salar for tredimensionellt bildskapande sasom keramik,
film och foto. Dessa salar var ocksa tillgéngliga for eleverna att arbeta i under
studien. Sammantaget ger bildsalen och de omgivande salarna ett luftigt, ljust
och generdst intryck. Det finns gott om arbetsytor och mdjligheter att arbeta
med bildskapande pé olika vis.

Under sammanlagt atta lektioner arbetar Amanda och eleverna med att pla-
nera, genomfora och reflektera Gver en aktion i deras bildundervisning. De har
tva lektioner pa 125 respektive 135 minuter varje vecka som fordelas pa tva
olika veckodagar. De dgnar en lektion at planering, sex at genomforande och
en at reflektion.

Elevernas och ldrarens syn pd medbestimmande

Under intervjun, som genomfordes innan planeringen, beskriver eleverna hur
de vanligtvis brukar delta i vissa beslut om undervisningen. Eleverna uttrycker
att de genom dialog med sin ldrare deltar i beslut om tidsdisponering, val av
tekniker och hur de kan 16sa uppgifter. Eleverna menar att de dr ndjda med
vad de uppfattar som befintligt utrymme for medbestimmande, men att de
samtidigt saknar erfarenhet av ett mer omfattande séddant. Det framtrader
ocksa att de ser liraren som den mer erfarna, vars position innebdr att sétta
ramar for undervisningen och sikerstilla att &mnesplanens krav uppfylls.
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Iris: Nar vi ska borja med ndgot nytt fragar [bildldraren] ofta hur ménga veckor
tror ni att ni kommer behova.

Elsa: Hon frdgade oss om vad ar det vi vill gora, vilka tekniker vi vill testa
pa... men jag kénner ocksé att vi kan ha mycket frihet och att det kan vara
skont att ha med lite struktur ocksa att om man inte kommer pé nigonting da
finns det dnda lite bestdmt som man kan f6lja det. .. [sd] man inte missar ndgon-
ting i kursen. Om vi far bestimma kanske elever tar det de har testat innan och
ar mer comfortable med, men larare &r ju, alltsé de vet mer generellt i bild.

Tilda: [I] sjdlva uppgiften... alltsd hur man ska fa den fardiga produkten, inom
det har man ganska mycket frihet till att testa olika végar.

Luna: Jag skulle siiga att det 4r ganska bra men jag har heller inte upplevt ndgon
mer frihet. Det hér [forskningsprojektet] dr typ den mesta friheten jag haft un-
der skolgéngen nagonsin sé att det kan ju ocksa vara sé att nir man far den
friheten att bestimma kanske man &dlskar den, men man vet inte innan.

Aven deras lirare Amanda beskriver att eleverna vanligtvis brukar delta i vissa
beslut. Hon uttrycker, liksom eleverna, att de genom dialog férhandlar om ut-
formning av undervisningen och att hon ansvarar for att sikerstélla att kun-
skapsutvecklingen ligger i linje med dmnesplanens krav. Amanda verkar vara
Oppen for forhandling utifrén vad eleverna visar intresse for sé lange det kan
tolkas som att det ryms inom kursens ramar. Hon ser dessutom potential till
ytterligare medbestdmmande, sdrskilt i frigor om redovisningsform och ele-
vernas egna initiativ. Dock sidger Amanda “jag vill alltid att de ska gdra nagot
skriftligt for att jag ska veta tankarna bakom och det &r for att jag tycker det
ar jattesvart sjalv att bedoma nér det &r muntligt.” Hon uttrycker dirmed behov
av kontroll 6ver redovisningsformer. Samtidigt betraktar hon eleverna som
vana vid att hon bestimmer och att de soker efter hennes bekréftelse.

Jag utgar mycket fran vad de dr intresserade av, men de fér ju inte som vi [la-
rare] gor utforma uppgifterna sjalv. Men jag tycker ofta att jag har dialog med
dem. Om det &r nagon speciell teknik som man ként sig sugen pé eller nagon-
ting ni vill gora i den hér kursen, prata med mig s 16ser vi det. .. Jag [forsoker]
fundera pa... kommer den f4 med sig samma kunskap &nda... da visar eleven
forméga dndé att man kan tdnka sjdlv och véga testa pé, det hér, som ingér i
alla kurserna... Redovisningsformer skulle de kunna bestimma mer 6ver... jag
upplever att jag ofta erbjuder att de ska fa bestimma mer, men att de inte riktigt
alltid vet... de &r vdldigt inne pa ratt och fel, far jag gora s hér och jag skulle
onska att de... kom med mer initiativ.

Elevernas och ldrarens beskrivningar visar en i stort sett samstimmig syn pa
hur medbestdmmande vanligtvis tar form i undervisningen. Medan eleverna
verkar ndjda med vad de uppfattar som befintligt utrymme, ser dock lararen
mdjlighet att skapa storre utrymme for elevernas sjélvsténdighet och medbe-
stimmande. Medbestimmande framtrdder ddrmed som format genom
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individuella val och dialog om tekniker snarare 4n genom gemensamt besluts-
fattande om undervisningens innehall.

Planering

Under planeringen forhandlar eleverna och Amanda om momentets innehall.
Hon 6ppnar for elevernas medbestimmande och eleverna engagerar sig i att
diskutera och presentera idéer. Fokus ligger pa tolkning av &mnesplanen och
elevernas tankar om mer valfrihet respektive tydlighet i hur momentet ska for-
muleras. Interaktionerna visar att bdde Amanda och eleverna dr ovana med
hur de tillsammans kan utforma och fatta beslut om innehall till undervis-
ningen.

Forhandling om innehall utifran imnesplanen och elevernas idéer
Stdmningen ar energifylld ndr Amanda inleder planeringen genom att fraga
eleverna vilka arbetsformer de foredrar for att diskutera idéer till momentet.
Eleverna foresléar att prata i de mindre grupper som de intervjuades i, men
innan de borjar visar hon ett dokument med de tva utvalda punkterna ur det
centrala innehallet och séger:

Eftersom det hér projektet handlar om visuell kultur och kritiskt granska sa &r
det de har sakerna i &mnesplanen som jag tycker passar in pa det omradet och
som vi kanske inte har jobbat s& mycket med... fundera pa om skulle man
kunna f& med de dar delarna i uppgiften?

Diérefter betonar Amanda att bedomning ocksé ar en aspekt att ta hdnsyn:

Sen tog jag med betygskriterier [i dokumentet] ... det kan vara vért att fundera
pa ndr man skapar en uppgift att det blir ndgonting som kan bedomas... det ar
sadana hir saker som jag forhéller mig till nér jag gor uppgifter till er [ler].

Betygskriterierna som hon visar ar:

Eleven beskriver utforligt och nyanserat flera delar av den visuella kulturens
uttryck samt relaterar vilgrundat sina beskrivningar till bildsprakliga te-
orier. Dessutom identifierar och beskriver eleven utforligt och nyanserat ka-
raktérsskillnader mellan bilder ur olika genrer. Eleven virderar med nyanse-
rade omdomen hur sammanhanget paverkar bilden och hur bilder ges olika
betydelser i1 olika sammanhang (Skolverket, 2022a, kunskapskrav A-niva).

Amanda tilldgger att sex lektioner kommer att dgnas at momentet och ber ele-
verna fundera over vad de har lust att arbeta med.” Genom denna inledning
Oppnar Amanda for elevernas medbestimmande om momentets utformning
samtidigt som hon sétter en ram utifran &mnesplanen och tidsméngd.
Eleverna diskuterar engagerat i grupperna medan Amanda gér runt och
handleder utifrdn deras fragor. Samtalen handlar om val av material, teknik
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och teman, samt hur visuell kultur och kritisk granskning kan tolkas i relation
till bildskapande. Amanda ger exempel pa hur dessa begrepp kan forstas och
hur &mnesplanen kan tolkas. Hon forklarar ocksa hur hon sjilv brukar tinka
vid planering av uppgifter och ber dem att reflektera dver bildval utifrén hur
de upplever bilder i sin vardag.

Nar klassen atersamlas efter cirka 30 minuter ber Amanda grupperna att
presentera sina idéer medan hon antecknar pa tavlan:

Elsa: Vi kom snabbt in pa det dir med att ldra oss om hur olika kulturer, ldnder,
eller ja att allmént kulturer ser pa konst genom tiderna... Antingen kan man
studera en kultur och forsdka gora konst ifran det eller kan man blanda kulturer
eller gora en helt egen kultur... man kan méla, man kan rita, man kan brodera,
ja vad som helst tillsammans som ett kollage.

Saga: Vi hade ett forslag att designa ett klddesplagg och utifran ett land... ett
artal, arhundrade eller kultur eller djur.

Alma: Vi hade grupparbete som forslag ocksa [tilldgg till Sagas uttalande].

Selma: Man skulle kunna méla av en scen frén en serie eller film och fa in den
kéansla man fér av det. Anvénda en serie man tycker om och skapa... analysera
en kénsla man féar utav det.

Amanda fragar om nagon vill lagga till ndgot men eleverna ar tysta och tittar
pa henne. Hon véntar och nér ingen sdger nigot fragar hon hur de ska gé vidare
for att besluta om momentets innehall. Tystnaden fortsétter och Amanda sdger
efter en stund:

Jag tycker att allt det hir 14ter gorbart utifrdn det som jag visade i borjan. S&
hur ska vi gora, ska vi rosta eller? Eller vill ni tdnka en runda till i grupp nu nir
ni hort de andras, eller?

Eleverna tittar pa varandra, tvekar, fnissar tills Olivia séger "nu ska jag prata
[hon och elever skrattar].” Amanda svarar hérligt” och Olivia fortsétter “na-
men det kanske dr nice att snacka lite mer? Men da kanske man blandar... nya
grupper.” Flera elever haller med och Amanda delar in eleverna genom att
rakna till tre och avsitter ytterligare 15 minuter till diskussion. Eleverna sitter
sig 1 grupperna engagerar sig att diskutera de idéer som presenterats.

Niér eleverna borjar diskutera vinder Amanda sig till mig och reflekterar:

Vad svart det 4r att styra nir man inte ha en agenda... jag inser hur tydlig plan
man brukar ha. Men vad tur att jag inte visade ndgonting [forst] ...for det dar
med att studera olika kulturer... det hade jag aldrig kommit pa.

Innan lektionen fragade Amanda mig vad jag ténkte om att hon kunde inleda
planeringen med ett forberett forslag pA momentets innehall. Jag foreslog att
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hon kunde vénta med det tills eleverna diskuterat och presenterat idéer, vilket
kunde skapa utrymme for elevernas tankar att ta form.
Vid dtersamlingen redogér grupperna for sina diskussioner:

Selma: Vi pratade om att man skulle kunna blanda den hér [idén om kultur]
med filmaffischgrejen, eller att man har ett omslag pa en film och sen sé kom-
mer det in en annan kultur i det omslaget. Fortfarande samma film men man
lagger in en annan kultur.

Amanda: [Ritar en pil mellan idéerna kultur och serie]. Kom ni fram till ndgot
mer?

Selma: Nej inte vad jag kommer pa.
Amanda: Ni frigade ju mig ndgonting, Olivia var inte du i grupp ett?

Olivia: Jag fridgade om vi behovde, eller vad mélet var om det skulle vara en
uppgift som alla skulle f6lja.

Amanda: Okej, men det 1dt ungefér som ett forslag ocksa?

Olivia: Det var ett forslag ocksa.

Amanda skriver forslaget ”alla skulle kunna vélja uppgift” pa tavlan, skrattar
och sédger att hon tycker planeringen ar svar. Sedan presenterar nista grupp
vad de diskuterat:

Saga: Vi typ slog ihop alla idéer och sade att vi skulle ha en uppgift inom, man
far vélja en kultur sen far man tolka det lite hur som helst...

Sam: Om man vill mala sa far man mala. Men vill man, vi pratade lite grand
om tygvaskor, att mala pa tyg s& far man gora det ocksé. Sé det ar valdigt brett.

Amanda: Okej, sé egentligen dr det sa hér, att gora det hér [pekar pé idén kul-
tur], men vad d4, det ar ju det hir [ringar in idén kultur]?

Sam: Nej man blandar in film ocksa. Kultur, inte bara lander utan &ven kultur,
film, fast vénta, jag vet inte vad vi menade riktigt.

Amanda: Alltsa att kultur skulle kunna vara genre eller att det skulle kunna
vara en enskild film?

Sam: Ja ndgonting sadant.
Freja: Tolka det som man vill.

Amanda: Oke;j.
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Direfter ar det den sista gruppens tur att berdtta vad de pratade om:
Ebba: Vi kom inte pé nadgon ny idé.
Amanda: Vad samtalade ni om d& d&ven om ni inte kom fram till en ny idé?

Ebba: Vi snackade lite om att grupparbete hade varit lite svart och att det hade
varit kul att gora personliga grejer. Jag vet inte, vi snackade lite om idéerna.

Amanda: Det var inte s tydligt, att det bara var, ja men den hér idén tycker vi?

Ebba: Vi tyckte om den dér att méla frén en scen. Den snackade vi om. Jag vet
inte, det var oklart.

Amanda: Ja men det ni kom fram till var kanske inte grupparbete utan hellre
enskilt?

Ebba: Ja.

Efter gruppernas redogdrelser kommenterar Amanda att de verkar vilja ha stor
valfrihet i innehallet men att det kan bli for svart. D& uttrycker Freja att hon
kdnner sig stressad av for mycket valfrihet och vill ha mer struktur. Amanda
foreslar att deras idéer kan tolkas som att de kan vélja nagot inom visuell kul-
tur, analysera det de valt, skapa ett eget verk baserat pa analysen och arbeta
med en valfri teknik. Hon tilldgger att de behdver 6va pé analys och hon kan
gd igenom en analysmetod.

Sa hér langt i planeringen intar flera elever aktiva positioner genom att dis-
kutera och presentera idéer om att arbeta med kulturer, l4nder, serier, filmer
och olika tekniker samt foresla arbete i grupp eller individuellt. Samtidigt vi-
sar eleverna en viss tveksamhet infor hur de ska delta i forhandlingen om mo-
mentets innehéll. De tystnar, fnissar och tvekar ndr Amanda fragar om hur de
ska ga vidare, vilket tyder pa att de dr ovana med situationen.

Aven Amanda verkar ovan vid situationen nir hon siger att det kiinns svart
och reflekterar 6ver att inte kunna styra undervisningen pa det sétt som hon
brukar. Samtidigt skapar hon utrymme for elevernas agens genom att avsétta
tid for diskussion och frdga vad de dr intresserade av och hur de tinker om
sina idéer. Hon intar en aktiv ldrarposition och stddjer elevernas aktiva posit-
ioner genom att uppmana dem att tolka &mnesplanen och reflektera dver hur
de upplever bilder i sin vardag. Samtidigt kan hennes handledning, genom
exempel pa tolkningar och hur en uppgift kan planeras, forstas som en styrning
av elevernas tolkningar. Exemplen indikerar dock ocksé en omforhandling av
positioner i klassrummet, dir eleverna deltar i tolkning av &mnesplanen och
Ovar pa att inta aktiva och kunniga positioner.
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Osikerhet i att fatta ett gemensamt beslut

Nar eleverna fortsétter att tveka foreslar Amanda att de gér vidare genom att
rosta. Forst ber hon dem rosta genom handupprackning om uppgiften ska vara
mer fri eller mer bestdmd, vilket resulterar i lika antal roster. Eleverna skrattar
uppsluppet och Amanda sdger med ett leende ”vi har inte kommit nigon-
stans.” Darefter ber hon eleverna rosta om arbete 1 grupp eller individuellt och
alla utom tva rostar for individuellt.

Amanda fragar eleverna om hon ska skriva en uppgift eller om de bara ska
sdtta igang och arbeta mer fritt” utifran de idéer som presenterats. Flera ele-
ver sdger med eftertryck att de vill ha en skriven uppgift och Amanda fragar
vad de menar.

Amanda: Men ni som vill ha en uppgift, ni vill ha det for att ni vill ha tydlighet?
Elever: [Nickar].

Amanda: Eller ar det for att ni kinner starkt att alla ska géra samma sak?
Elever: Tydligt.

Amanda: Tydligt. Men om jag skriver uppgifter utifran de hér [idéerna pa tav-
lan] ...och sa far man vélja vilket man vill géra. Och s& far man inom ramen
for uppgiften ockséd komma med forslag ifall det inte passar, eller? [Elever och
Amanda skrattar].

Olivia racker upp handen och argumenterar for att alla ska ha valfrihet. Selma
fradgar om det betyder att de ska bestimma en uppgift som alla gor eller om de
kan vilja mellan idéerna pa tavlan. Olivia svarar att de kan vilja mellan
idéerna. Da frigar Amanda om hon fér skriva ett forslag pa tavlan utifran dis-
kussionen i klassen, vilket eleverna bekrédftar. Hon formulerar det enligt
foljande:

1. Utga frdn nagot inom visuell kultur till exempel en kultur, ett verk (konst,
film), epok.

2. Analysera vad som ér specifikt med det du valt.

3. Skapa nédgot eget utifrén det du kommer fram till.

Amanda ldser punkterna och fragar om detta forslag innebér “tydliga ramar
fast fritt” eller om hon missforstitt vad de vill. Eleverna tittar fundersamt pa
tavlan och hon fragar om det dr ndgot de inte forstar. Eleverna fnissar, tittar
pa varandra och tavlan. Amanda l4ser punkterna igen och sédger att hon kan ge
forslag till de som vill ha hjélp att vélja. Hon ber dem att résta pa4 om hennes
forslag betyder att hon har forstatt vad de vill arbeta med for innehall. Alla
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utom en elev racker upp handen. Amanda fragar om forslaget passar alla och
flera elever nickar. Hon undrar om de tycker att hon tar 6ver och nagra elever
ruskar pa huvudet.

Hér framtrider att Amandas tolkning av elevernas forslag och erbjudande
om hjélp att vélja konstruerar elevernas positioner som okunniga medan hon
intar en kunnig position genom att viigleda eleverna mot bestimda mal. Aven
om hennes intention verkar vara att stodja eleverna i deras val begrinsas sam-
tidigt deras mojligheter att inta kunniga positioner i forhandlingen om under-
visningens innehéll eftersom de inte deltar i att formulera det gemensamma
forslaget.

Efter rostningen tittar Amanda pa klockan och blickar fundersamt ut 6ver
klassen. Sedan fragar hon hur de vill strukturera arbetet:

Amanda: Men hur ska vi ldgga upp det har? Ni vill ha det i [intranétet]?
Elever: [Nickar].

Amanda: Ar det ndgonting som ni kiinner direkt att ni behdver undervisning i
och som ni kédnner behov av om ni ska gora det hér? Eller kommer det vara
mer handledning?

Elever: [Tysta och avvaktande].

Amanda: Ni vart s tysta helt plotsligt [tittar pa tavlan, funderar]. Ska vi prova
att ni var och en for sig utifrdn det hir [som star pa tavlan] borjar fundera pa
vad ni vill gora? Eller?

Flera elever gor tummen upp eller séger ja, medan andra dr tysta och tittar ner
i bankarna. Amanda reagerar pa stimningen och frdgar igen vad de tycker:

Amanda: Det vart sé konstig stimning.

Elever: [Fnissar].

Amanda: [Ler]. Blir det hir bra [med eftertryck och glad rost].
Elever: Ja [unisont och hogt].

Amanda: Ja men dé sitter vi igdng och testar och gor lite sddant hér och sen
om det ir sd, ja nej jag vet inte [gar frén tavlan och ruskar p& huvudet].

Elever: [Skrattar och appladerar hogljutt].

Amanda: Tack [ler], det hir var en jobbig lektion.

102



Darefter pekar hon pa elevernas idéer pa tavlan och ber dem Sverviga dessa
nér de véljer vad de ska arbeta med. Stdimningen i rummet 6vergar till stimmig
och energifylld nir eleverna vénder sig till varandra och pratar om vad de ska
vélja. Darmed har de fattat ett beslut om momentets innehéll.

Interaktionerna fram till beslutet synliggor hur osdkerhet och skiftande po-
sitioner formar forhandlingen om momentets innehdll. Eleverna intar efter
hand mer passiva positioner i féorhandlingen om momentets innehall genom
att vara tysta, fnissa och avvakta ndr Amanda stiller frigor. De svarar emel-
landt genom att sdga ja, nicka eller géra tummen upp nér de verkar héalla med
om nagot. Samtidigt skiftar de mellan passiva och aktiva positioner. De tvekar
att besvara Amandas fragar men engagerar sig ocksé genom att rosta och fo-
respraka en mer fri respektive mer bestdmd uppgift. Efter det gemensamma
beslutet borjar de direkt diskutera vad de vill vélja, vilket tyder pa engage-
mang for uppgiften trots deras tvekan under planeringen.

Amanda stodjer elevernas agens genom att fortsitta fraga och tolka deras
reaktioner nir de tystnar och avvaktar. Hon hanterar osékerheten i forhand-
lingen genom rdstning pé olika alternativ och pa om hon har tolkat elevernas
idéer rétt. Genom denna hantering skapar hon en struktur som bade mdjliggdr
medbestimmande och samtidigt styr valet inom de ramar hon formulerar.
Ro6stningen genom individuell handupprackning kan dock forstas som att den
snarare reproducerar invanda positioner &n 6ppnar for en kollektiv férhandling
om momentets utformning.

Interaktionerna under planeringen priglas av 6msesidig osékerhet i hur de
ska fatta ett gemensamt beslut om momentets innehall. Eleverna visar oséker-
het genom att avvakta medan Amanda forsdker styra genom att strukturera
processen sa den leder fram till ett beslut.

Analys av planeringen

En omf6rhandling av maktrelationen initieras i klassrummet nér lararen 6pp-
nar for elevernas medbestimmande och aktivt soker efter hur deras agens kan
stddjas genom att stédlla fragor och tolka deras svar. Samtidigt framtrader hur
elevernas och lararens ovana vid dkat medbestimmande paverkar konstrukt-
ionen av positionerna i klassrummet. Nér ldraren blir osdker pa hur hon ska
handleda tvekar eleverna att inta aktiva positioner, vilket leder till att de intar
mer passiva positioner snarare dn dvar pd medbestimmande. Forhandlingen
om innehallet priglas dérfor av att lararens handledning snarare forstirker ele-
vernas osdkerhet dn stodjer dem 1 att Ova pa att fatta gemensamma beslut.
Léararen styr processen genom att anteckna elevernas idéer, tolka dem och
formulera ett sammanfattat forslag. Styrningen innebér dven att hon hanterar
elevernas tvekan med hjélp av rostning. Det fungerar som en strategi for att
né beslut men begrinsar samtidigt elevernas mojligheter att férhandla och ut-
veckla sina idéer genom dialog och fordjupade samtal. Genom att lararen sjalv
strukturerar elevernas idéer begridnsas deras mojligheter att inta aktiva
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positioner. Tidsdisponering verkar dértill inte vara foremal for forhandling
utan lararen informerar om hur mycket tid som har avsatts for momentet.

Léararens och elevernas vana vid hur de vanligtvis intar positioner verkar
styra hur beslutet fattas. Lararen styr processen och eleverna foljer, vilket kan
forstas som en begransning av kollektiv agens. Samtidigt framtréder hur ele-
vernas ovana vid att utéva agens paverkar forhandlingen om innehallet. Trots
att lararen flera ganger 6ppnar for att de kan uttrycka 6nskemal och ta initiativ
tvekar eleverna och intar mer passiva positioner. Deras ovana vid att fatta ge-
mensamma beslut bidrar till att ldraren till slut styr forhandlingen fram till ett
beslut.

Interaktionerna visar ddrmed att de stélls infor utmaningar i att hitta ar-
betsformer som kan fordjupa diskussionen om elevernas idéer pa sitt som
skapar utrymme for deras kollektiva agens. Bade eleverna och ldraren deltar i
forhandlingen om undervisningens innehéll men positionerna foréndras inte i
nagon storre utstrickning. Maktrelationen i klassrummet forblir dirmed of6r-
dndrad och uppdelningen mellan ldrarens och elevernas positioner kvarstar.
Det kan fOrstas i relation till den &vergripande skoldiskursen dér ldrarens po-
sition innebar att organisera och styra undervisningen, medan eleverna for-
vintas folja och anpassa sig. Denna diskursiva ordning framtréder i interakt-
ionerna, samtidigt som lararens 6ppning for elevernas dnskemal kan forstas
som att en medbestimmandediskurs konkurrerar om utrymme i undervis-
ningspraktiken.

Bildvalen riktas mot elevernas eget intresse for bilder i sin vardag. For-
handlingen om momentets innehdll behandlar inte explicit bildvalen utan 13-
rare och elever verkar utga fran att de ska baseras pé elevernas individuella
intresse pa nagot vis. Konstruktioner av kunskap som framtrader som véarde-
fulla ar analys av visuell kultur, sisom film eller konst baserat pa elevernas
egna erfarenheter, som kombineras med att kunna skapa ett eget verk utifran
analysen.

Genomforande

Nedan foljer beskrivningar och tolkningar av interaktionerna mellan elever,
Amanda och bilder under genomférandet av momentet. Hon gar igenom en
analysmodell som eleverna forvéntas anvinda vid analys av sina valda bilder.
I handledningen fokuserar hon pa elevernas intentioner med sitt bildskapande
i relation till deras egna erfarenheter av bilder. Hon 6ppnar ocksé for elevernas
medbestimmande om redovisningsform. Samtidigt beslutar hon sjilv vilka fra-
gor de ska reflektera 6ver och hur mycket tid som avsitts for presentationerna.

Analysmodell som styr och mojliggor agens

Under lektionen efter planeringen gar Amanda igenom en semiotisk bildana-
lysmodell med fokus pé begreppen denotation och konnotation. Eleverna for-
vintas undersoka hur tecken i bilden kommunicerar budskap i relation till
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bildens kontext. Fragorna i analysmodellen handlar om beskrivning av bildens
innehall, kdnslor som bilden vécker, bildens syfte, normer som uttrycks och
hur bilden paverkar minniskor. Amanda visar nagra bilder och ger exempel
pa hur analysen kan formuleras skriftligt. Hon betonar att analysen ska anvén-
das som en grund for att komma igdng med det egna bildskapandet. Efter ge-
nomgangen fragar Amanda:

Finns det ndgot ovintat som inte &r som det brukar? Eller kénns det som att det
ar som vanligt? [Eleverna gor tummen upp.] Ni forstér, toppen. Ar det ndgra
frégor pa det hir? [Eleverna ruskar pa huvudet.] Ska vi jobba?

Eleverna svarar att de vill jobba och borjar leta bilder pa sina mobiltelefoner
och datorer. De pratar med varandra om sina bildval och hur de vill skapa
bilder i relation till dessa. Amanda ror sig i klassrummet och handleder ele-
verna genom att friga vad de véljer for bilder och ber de motivera sina val
utifran vad de vill arbeta med. Eleverna visar sina bilder och soker bekraftelse
pa att Amanda godkénner dem.

Bildvalen handlar om konstverk, filmscener, animerade bilder, kulturella
och historiska verk samt fantasy- och sci-fi-bilder. Stimningen i klassrummet
ar lugn och eleverna forsjunker allt mer i att skriva sina analyser pé datorerna.
Senare borjar nagra elever att skissa och skapa bilder, men stdrre delen av
denna lektion anvénds till att skriva analyser medan Amanda svarar pé fragor
utifran analysmodellen. Ett exempel pa hur eleverna anvénder modellen &r
Livs analys av en scen ur filmen Det levande slottet:

Kénslan jag far av bilden ar trygghet och mystik... Detta &r 6ppningsscenen
till en av mina favoritfilmer som barn. Nér jag ser den kénner jag lycka och
nostalgi... Husen och kullarna ser mysiga ut och som ett stélle dir jag girna
vill vara. Dock sa bryts det av lite med slottet och dimman som véxer sig fram
under scenens gang... si att man ser att det finns ndgot udda i den hér vérlden,
nagot outforskat. De som har skapat den hér filmen ar Studio Ghibli, och dess
huvudsakliga syfte ar sa klart att underhélla... men filmer kan dven vara skapta
for att sprida ett budskap eller en moral... Sma saker som jag kan téinka pa &r
kanske att huvudpersonen under majoriteten av filmen &r vildigt gammal. Ef-
tersom det dr en kérlekshistoria sa dr ju normen att det 4r en attraktiv ung hu-
vudperson men i den hér filmen sa ar Sophie en 90-érig tant mestadels. Howl
ar dessutom ganska typiskt *feminin’ vilket ocksa &r lite normbrytande. Han
har 6rhiangen, ringar, langt hér, har pa sig mest blusar och bar oftast rosa. Den
hir filmen har paverkat mig mycket stilmédssigt nir jag malar... Jag &lskar
verkligen de magiska landskapen...och fargerna... Jag har dven sett mycket
konst pé sociala medier som é&r véldigt inspirerat av filmerna.
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Tolkning av filmen Det levande slottet (2004). Akvarell av elev Liv, 2023. Anvinds
med tillstand.

Figur 6

Livs analys visar att hon inspireras av filmen och reflekterar 6ver hur den pa-
verkar hennes bildskapande. Viss variation finns i hur utforligt eleverna ana-
lyserar sina bilder och denna analys 4r en av de mer omfattande.

Vid analys av filmen intar Liv en kunnig position nir hon anvénder analys-
modellens fragor for att reflektera Gver hur normer uttrycks, hur komposit-
ionen pdverkar stimningen och hur filmen har paverkat hennes eget bildskap-
ande. Dock begrinsas hennes kunniga position av att Amanda har valt analys-
modell och fragor, vilket styr hur analysen genomfors. Samtidigt fungerar mo-
dellen som ett verktyg som mojliggor for Liv att Gva pa att kritiskt granska
sina visuella erfarenheter. Darigenom utdvar hon agens for att formulera egna
tolkningar av hur filmscenen relaterar till hennes bildskapande, dven om det
sker inom en forutbestdmd struktur.

Bildskapande utifrin elevernas egna erfarenheter av bilder

Amanda betonar att bildanalysen inte far ta for lang tid och ber eleverna att
fokusera mest pa att skapa bilder eftersom tiden &dr begrinsad. Hon handleder
dem i val av material, anvéndning av olika tekniker, komposition och farg. De
material som eleverna framst véljer 4r méleri och teckning, men nagra elever
viéljer textil, origami och kollage. Amanda handleder genom att svara pd och
stilla fragor, som inkluderar att ge forslag pd hur de kan 16sa problem i
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bildskapandet. Ett exempel &r nér Iris visar sin skiss, inspirerad av bilder pa
”japansk kultur”, for Amanda och ber om hjélp med hur hon ska ga vidare
med sitt bildskapande:

Tolkning av japansk kultur. Akryl och origami av elev Iris, 2023. Anvinds med
tillstdand.

Figur 7

Amanda: Den ser ut sa dér? [tittar pa Iris blyertsskiss]

Iris: Neej, fast det ska vara sa hér [duttar med palettkniv ver skissen] och det
ska vara personer hér...

Amanda: Mala grunden forst med pensel och sen ifall du vill ha den dér effek-
ten av att det dr liksom férgfilt [duttar med handen i luften], da har man palett-
kniven till det.

Iris: Men vad é&r det for grundférger?
Amanda: Det vet inte jag vad du vill ha for farger [skrattar].

Iris: Ja men kan man gora s hér, pa tridet? Ska man gora sé och sen [stryker
med palettkniven ver skissen]. Hur gor man? Jag fattar inte hur man gor sad-
ana hér [pekar pé bilder av trad pa sin dator].

Amanda: Men det kan vi ta sist, om du mélar en grund-
Iris: Ja men du far hjilpa mig.

Amanda: Jo men vi kan kolla pa det men om du sétter igdng och far lite farg
pa det dér sé kan jag visa dig... Vad vill du ha {or farger i din bild?
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Iris: [Tvekar].

Amanda: Om du hade maélat det hér [pekar pd skissen] med fargpennor vad
hade du valt d&?

Iris: Dér [soker och visar bilder pa sin dator].
Amanda: Vill du ha s&dana farger?
Iris: Nej det dér var véldigt mycket.

Amanda: Det var lite morkt, jag forstar inte. Men det ska vara pé kvéllen? Ska
det vara som en festival eller folksamling eller?

Iris: Det ska vara ganska morkt men det dr bara det himlen syns ju inte sa
mycket eftersom bilden &r riktad nedét.

Amanda: Mm, fagelperspektiv.

Iris: Jaa [bladdrar bland bilder pa sin dator].
Amanda: Men du, Iris, gor en liten fargskiss.
Iris: Fargskiss?

Amanda: Du kan farglagga den hér [skissen] med fargpennor och testa, gora
sma fargrutor hér. Vilka farger vill du ha?

Iris: Ja, d& gor jag det [slar ithop datorn].

Under lektionerna med bildskapande handleder Amanda Iris flera gdnger och
diskuterar komposition, material och teknik pa liknande vis. Steg for steg ut-
vecklar Iris sin idé med bilden och Amanda ger henne forslag vid behov.

Exemplet visar hur Iris 6var pé att inta en aktiv position genom att skissa
och planera sin bild, ta stillning till vilka bilder hon inspireras av och hur hon
kan anvinda material och teknik. Iris granskning av bilder fortsétter genom
hennes eget bildskapande, ddr hon bade bara tolkar visuella uttryck och provar
16sningar i sitt bildskapande. Samtidigt uttrycker hon osékerhet kring hur hen-
nes idé kan uttryckas genom anvédndning av material och teknik, vilket leder
till att hon ber om handledning.

Amanda intar en aktiv lararposition och stodjer Iris agens genom att fraga
om hennes intentioner och foresla hur hon kan prova sig fram i val av farg och
teknik. Handledningen kan ocksa forstds som en styrning av Iris problemlos-
ning, vilket kan begriansa utrymmet for henne att vélja mer sjélvstandigt. Sam-
tidigt riktas handledningen snarare mot Iris eget provande &n pekar ut en spe-
cifik 16sning. Det mdjliggdr for Iris att ta stillning till hur hon vill utveckla
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sitt bildskapande och inte endast folja givna instruktioner. Handledningen
priglas ddrmed av en balans mellan att stodja Iris att fatta egna beslut och att
styra hur dessa beslut tas.

Forhandling om redovisningsform

Nér det borjar ndrma sig redovisning sdger Amanda till eleverna att hon vill
prata om val av redovisningsform och Oppnar for deras medbestdmmande.
Under en lektion gér hon runt och fragar ett par eller nigra elever i taget vad
de tycker medan hon antecknar deras forslag. Ett exempel pa hur Amanda for
dialog med eleverna &r néir hon pratar med Liv och Sigrid:

Amanda: Vill ni presentera det ni sjélv har gjort eller kolla p& nigon annan
eller?

Liv: Skriftligt.
Amanda: Inget visa upp alls for varandra och presentera?

Liv: Lite kanske att man hianger upp allt dir nere [i ett annat klassrum] s& man
far kolla pa det.

Sigrid: Om vi lyfter upp dem dér nere och sa star det att vi gjorde det, s& man
kan se det. D4 blir det, alla kommer dndé vara i det rummet. Om man &r i en
liten grupp och man pratar till alla i gruppen om malningen.

Liv: Jag fattar, men personligen, jag gillar inte muntligt. Jag tycker det &r job-
bigt.

Amanda: Nej, men om man skulle gora sa hir att om vi sitter upp alla och
kollar pa det tillsammans s& behdver det inte vara att du ska std och presentera
ditt arbete. Men man fér kolla pé allas och kanske prata lite som mingel mer.
Och sen gor man skriftligt for da har man dndé tankar med sig fran det man
sett och vad de andra gjort.

Liv: Mm, for det gillar jag 4nd4, idén att man hinger upp allt dir nere s& man
far gé runt och kolla. For det ar kul att se... [men] jag personligen foredrar att
det inte blir muntligt.

Amanda: Yes, jag hor dig.

Over lag foreslér eleverna att redovisa antingen muntligt i mindre grupper el-
ler skriftligt. De ar enhélliga i att de inte vill redovisa infor hela klassen. Vid
lektionens slut samlar Amanda eleverna och sammanfattar deras forslag ge-
nom att foresla redovisning i mindre grupper om cirka sex personer och att
hon skriver fragor till redovisningen som stdd for vad de ska prata om. Hon
tilldgger att de som vill &ven kan ldmna in sin redovisning skriftligt. Amanda
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fragar eleverna om dessa redovisningsformer &dr okej och eleverna svarar uni-
sont ja.

Detta tillvigagangssitt skiljer sig frdn vad Amanda uttryckte under inter-
vjun om att hon alltid vill ha skriftligt beddomningsunderlag. Under genomfo-
randet av momentet dndrar hon sig och Oppnar for att fatta ett gemensamt be-
slut om redovisningsform. Tidigare har muntlig redovisning endast erbjudits
som en anpassning for elever med svarigheter i skriftlig redovisning.

Forhandlingen om redovisningsform skiljer sig ocksa fran forhandlingen
om momentets innehdll. Amanda och eleverna verkar inte osékra, snarare
trygga och avslappnade. Hon stéller frigor som for samtalet med eleverna vi-
dare, vilket de ocksé spontant deltar i. De véntar inte pa att Amanda ber dem
att svara utan bidrar med sina tankar i samtal med varandra.

Liv och Sigrid intar aktiva positioner nir de aktivt deltar i samtalet om re-
dovisningsform, svarar pa fragor och 6vervéiger hur deras bilder skulle kunna
visas for varandra. Amanda stodjer dem att inta aktiva positioner genom att
fraga vad de tycker och utifrén deras tankar formulera forslag. Samtidigt kan
samtalen forstds som styrda av Amandas fragor, men i forhandlingen framtré-
der framst att hon lyssnar in elevernas tankar for att sedan foresld redovis-
ningsform vid samlingen i helklass. Interaktionerna visar att Amanda provar
ett annat sitt att fatta beslut, dar hon istillet for att bestimma sjélv lyssnar pa
eleverna vilket leder fram till ett beslut som skapar visst utrymme for elever-
nas roster och kollektiva agens. Dock dr fragorna till redovisningen inte fore-
maél for forhandling utan Amanda klargdr 1 det sammanfattade forslaget att
hon ansvarar for dem.

Redovisningen utifran forutbestimda fragor

Infér redovisningen delar Amanda in eleverna i mindre grupper. Hon har tidi-
gare delat ett dokument med fragor for att mdjliggora for eleverna att forbe-
reda sig. De forvintas beskriva hur de tolkar bdde den egna och valda bilden.
Eleverna ska ocksa redogora for hur de inspirerats av den valda bilden och hur
den egna bilden skiljer sig i betydelse, kinsla och uttryck. Slutligen ska de
reflektera 6ver vad de har 6vat pa och hur de upplevde arbetet.

Amanda poédngterar att de har begransat med tid eftersom de ska borja med
ett nytt moment nésta lektion. Darfor bestimmer hon att tiden ska dgnas &t
elevernas presentationer och inte diskussion sinsemellan. Hon séger att hon
inte heller hinner kommentera s& mycket men att det inte ska tolkas som oin-
tresse utan som ett resultat av tidsbristen. Under redovisningen stiller hon en-
staka fragor om eleverna kor fast eller for att be om ett fortydligande. Fokus
ligger pé att skapa maximalt talutrymme nér de turas om att presentera sitt
bildarbete.

Eleverna och Amanda sitter i ring pé golvet i ett tillhorande klassrum och
lyssnar pa varandra medan de tittar pa den bild som presenteras. Ett exempel
pa hur eleverna presenterar sitt bildarbete &r nér Tilda beskriver sin tolkning
av karaktdren Katniss fran filmserien The Hunger Games:
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Tolkning av karaktdren Katniss fran filmen The Hunger Games (2012). Akryl av elev
Tilda, 2023. Anvinds med tillstand.

Bilden é&r tagen fran nér hon precis far hora att hennes hem har blivit forstort.
Och da vill hon hdmnas... vad jag blev inspirerad av i bilden ar framfor allt
hur kompositionen 4r, att ansiktet ar helt centralt och helt i fokus sa man fér se
hur hennes kénslor ar... hennes blick som &r otroligt intensiv och skarp... jag
ville nd samma blick som det 4r i originalet. Jag tycker inte jag riktigt fingade
exakt lika men det tror jag dr pa grund utav att ljusen &r sa olika for att hér [i
den valda bilden] ser det ut sa kallt... medan hér [i min bild] ar det varmt och
dé ar det mer brinnande ilska &n lite mer iskall ilska... min egen tolkning uti-
frén originalet &r lite att man far se hennes inre. For att hir [i den valda bilden]
ar det mer, man ser ett skal och man ser att ndgonting hinde i henne... Men
hir [i min bild] &r det en brand bakom henne och det 4r mycket som hénder...
jag fick studera hennes ansikte mycket noggrannare dn vad jag tidigare gjort
med nagon bild egentligen. Se hur ansiktsformerna é&r, se ljuset dir och sen
forsoka forandra det. Och det var ocksa det jag fick 6va pa. Ljussittningen, for
det ar sa speciellt var ljuset kommer ifran, bakifran, sa da méste man tdnka pa
hur 1dngt fram gér elden framfor henne. Gor den det och se var skuggorna
kommer att falla. Och sen jag &r inte jéttevan med akryl eller mala ver huvud
taget. Man har gjort det men jag tecknar oftast mest. S& det var en 6vning i sig
att lira kéinna materialet. Men ja, det var kul.

Elevernas presentationer varierar i hur ingdende de tolkar och granskar bil-
derna. Tildas presentation &r en av de mer utforliga presentationerna.

Tilda intar en kunnig position genom att forklara hur hon tolkat och inspi-
rerats av bilden hon valde. Hon granskar sitt bildarbete med fokus pa hur hon
har utvecklat kompositionen och reflekterar 6ver vad hon 6vat pa. Fragorna
framstar som ett stod for henne i att granska sin valda bild och sitt bildskap-
ande. Samtidigt styrs presentationen av bade de forutbestimda fragorna och
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den begréinsade tiden, vilket pdverkar hennes mdjlighet att utforma sin presen-
tation utifrdn egna val och fokus. Tilda, liksom de andra eleverna, foljer
Amandas beslut och anpassar sig till den givna ramen.

Amanda mojliggor for eleverna att inta kunniga positioner genom att de
granskar bilder de moéter 1 sin vardag och betraktar dem i relation till sitt eget
bildskapande. Samtidigt innebér den forutbestimda modellen for presentat-
ionen att elevernas agens formas och begrénsas till att kritiskt granska pé de
sétt som Amanda bestdmt.

Analys av genomforandet

Léraren &ppnar for elevernas medbestimmande samtidigt som hon fattar be-
slut sjélv om vissa aspekter och dérigenom sitter ramar for genomforandet.
Nar hon provar en annan redovisningsform, trots att hon foredrar skriftligt,
utmanar hon hur lararpositionen konstrueras. Genom att forhandla med ele-
verna om redovisningsform och &ppna for dialog skapas visst utrymme for
deras medbestimmande samtidigt som hon undersdker sitt att bedoma deras
kunskap. Diremot begransar lararen elevernas agens genom att sjilv besluta
om analysmodell, tidsdisponering, gruppindelning och utformning av fragor.

Léararens val och genomgéng av analysmodell stodjer eleverna i att kon-
struera kunskap om hur de kan granska bilder men innebér ocksa att position-
erna i klassrummet delas upp. Léararen intar en position som den erfarna
granskaren medan eleverna intar mer okunniga positioner som oerfarna
granskare. Denna uppdelning ifragasitts inte, trots att eleverna kan antas ha
viss erfarenhet av bildanalys fran bildundervisningen i grundskolan. De é&r
med andra ord inte noviser pa omradet. Andé framstar det som givet att liraren
ska strukturera analysforfarandet och vélja modell, vilket kan forstas som ett
uttryck for den 6vergripande skoldiskursen. Darmed begrinsas elevernas moj-
ligheter att inta kunniga positioner i granskningen av bilderna eftersom de inte
paverkar analysmodellens utformning. Samtidigt fungerar analysmodellen
som ett verktyg for eleverna att Gva pa att granska bilder som de méter i sin
vardag, vilket mojliggor att de kan inta kunniga positioner i relation till en
bildsemiotisk diskurs.

Léararens beslut om tidsdisponeringen vid redovisningen péverkar ocksa
elevernas mdjligheter att inta aktiva och kunniga positioner genom att det inte
skapas utrymme for en gemensam diskussion av bilderna. Trots ldrarens am-
bition att skapa talutrymme begrinsas dialogen, vilket hon beskriver som en
given konsekvens av tidsbrist snarare én en fraga att hantera tillsammans med
eleverna. Varken lararen eller eleverna ifragasitter hur tiden kan anvéndas el-
ler varfor mer tid inte avsitts for diskussion. Tidsdisponeringen forblir ddrmed
en underforstadd fraga som lararen ansvarar for sjilv, vilket begransar elever-
nas medbestimmande och péverkar hur kunskap konstrueras. Utan en gemen-
sam diskussion om bilderna mojliggdrs inte for eleverna att utbyta tankar, vil-
ket minskar deras mojligheter att inta aktiva och kunniga positioner genom
kollektiva resonemang.
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Eleverna intar aktiva och kunniga positioner i den man som lararen mojlig-
gor det samtidigt som de inte visar motstand mot eller initiativ till att forhandla
nir hon fattar beslut sjélv. Det kan forstds som ett uttryck for den rddande
maktrelationen i klassrummet, dir eleverna dr vana vid att vissa aspekter av
undervisningen 4r dppna for medbestimmande medan andra inte #r det. Aven
om lédraren stodjer elevernas agens i frdgor om bildval, bildskapande och re-
dovisningsform foljer de snarare hennes beslut och anpassar sig till hennes
forslag om undervisningens utformning.

Bildvalen, som utgar fran elevernas egna intressen, utgdér en grund for hur
elevernas bildskapande formas. Léraren stodjer eleverna i att reflektera over
sina bildval och handleder dem i hur de kan analysera bilderna och dérigenom
utveckla hur de vill uttrycka sig visuellt. Konstruktioner av kunskap som fram-
trader som vérdefulla dr semiotisk bildanalys av bilder som eleverna méter i
sin vardag i kombination med bildskapande i olika material och tekniker.

Reflektion

Nedan foljer citat som belyser elevernas och Amandas reflektioner om plane-
ringen och genomforandet av momentet. Eftersom eleverna forst samtalade i
mindre grupper var det oftast en person fran varje grupp som tog pa sig att
fora gruppens talan under den gemensamma reflektionen. Samtidigt hade alla
elever mojlighet att uttrycka sig bade i de inledande gruppdiskussionerna och
i den efterfoljande gemensamma reflektionen.

Elevernas reflektioner visar att de uppfattade det som ovant med 6kat med-
bestimmande i planeringen. De efterfragar att ldraren ska sétta en tydligare
ram for att de ska kunna delta i beslutsfattande:

Tyra: Vi tyckte att det gick bra men vi gillade ocksé att ha Amandas stod hur
man kan ldgga upp det.

Edith: Det var lite luddigt och svart att alla skulle komma 6verens om en grej
nér vi fick bestimma uppgiftens helhet men... sa skulle vi kunna géra samma
sak men vi vill ha en tydligare ram fran borjan.

Tilda: Det dr enkelt ndr man 4r hemma och bara ska hitta pa nagot for da finns
det inga grinser alls men nu tror man néstan att det finns grénser fast det 4nda
inte finns och dé blir det véldigt svart att veta var man ska borja.

Amanda beskriver att hon sjilv ocksé upplevde planeringen som utmanande.
Hon menar att processen saknade struktur men att den samtidigt innebar 18-
rande fOr eleverna:

Jag tycker det gick 6ver forvéntan att planera for ni hade jatteménga bra forslag
och... det var vildigt stressigt ddr nér ni och jag skulle komma Gverens... vi
har mynnat i att ni alla har gjort bra och fina arbeten och ldrt er en massa saker.
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Men dir i stunden s4, jag forstar att manga upplevde det som ostrukturerat for
det var ocksa min upplevelse, men s ar det innan man har bestamt.

Eleverna beskriver att de under momentet 6vat pa olika aspekter sisom att
planera sin tid, komma &verens, vilja tekniker, analysera bilder och arbeta
sjalvstiandigt. Deras reflektioner visar att de utforskade olika sitt att arbeta
med bildskapande:

Olivia: Det dr sdkert bra traning i 1ingden om man vill jobba inom konst, ja att
veta hur lang tid man har pa sig for att bygga upp en uppgift inom det som ar
rimligen da.

Edith: Vi fick 6va pa att komma Gverens med alla om en uppgift och en struktur
pa arbetet som vi skulle utfora.

Tilda: Man gjorde s olika saker sa vissa fick dva pa viss teknik, andra [pd]
andra material.

Selma: Sen har vi fatt 6va lite mer pé att analysera bilder... och det lite mer
Oppnar upp forstaelse for vad det dr och hur det kan paverka ens eget arbete.

Tyra: Bade tdnka sjdlv och s& var det hitta pd en egen sak utan, [det blev]
mycket sjalvstindighet.

Amanda framhaller att hon arbetat med att skapa utrymme for medbestim-
mande och att ta till vara elevernas intressen. Hon beskriver att hon ser ett
virde 1 elevernas initiativ och tar med sig erfarenheterna till framtida under-
visning:

Kanske har ni lart er saker som ni har tankt pé att ni var sugna pa att testa eller
som ni vill 14ra er och det tycker jag ocksa dr vardefullt... jag har vil 14rt mig
att det gar bra att lata er bestdmma... d&ven om det blev stressigt och lite otydligt
sa tror jag att det hér blev kanske lite mer lustfyllt... &n om jag hade bestdmt
allting... jag kommer verkligen att ta med mig det hir projektet i framtida
undervisning och &ven det vi sdger nu med att det skulle vara skont med lite
ramar.

Niér det géller tidsramarna uttrycker eleverna att det 6kade handlingsutrymmet
innebar att de behovde mer tid for att genomfora arbetet. De beskriver hur de
arbetade dven utanfor lektionstid for att hinna fardigt:
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Tilda: Pa grund av att uppgiften var sa stor... for man fick sa fria hander sa
behovdes det mer tid, for manga satt kvar efter lektionerna och tog hem och
jobbade vildigt mycket pé fritiden ocksé och det &r bra i sig men... vi sade
ocksa att den hér uppgiften kanske vart lite enklare nér vi borjat tvaan trean
just for att den ar sa omfattande.



Amanda menar istillet att det 6kade handlingsutrymmet innebar att eleverna
behdvde 6va pé att planera sin tid. Hon betonar att tidsplanering kan forstés
som en vasentlig del av undervisningen:

Den stora utmaningen har varit att planera sin tid... Det &r en jéttebra 6vning
pa nagonting som jag i alla fall inte brukar lata arskurs ett gora sa mycket...
kanske &r [det] bra att borja 6va pa det hér, for det &r svart i arskurs tva ocksa.

Déremot ér eleverna och Amanda dverens om att mer tid kunde ha avsatts till
redovisningen. De uttrycker att det gick for fort, vilket begrdnsade mdjligheten
att ge och fa aterkoppling:

Tyra: Redovisningen... gick ritt bra tyckte vi dnd4... lite stressigt med tid men
det var den pé grund av den tiden vi hade.

Amanda: Vi borde ha gjort det dér pa tva lektioner... hinna kolla och fraga lite
mer om varandras bilder... istillet for bara tack sd mycket... Men dé tyckte
jag det var bra att det ocksé fanns den hir skriftliga delen... for vissa som
upplevde att det blev stressigt.

Sammanfattningsvis framtréder att eleverna och Amanda har relativt 6verens-
stimmande reflektioner 6ver hur aktiva och kunniga positioner mojliggjordes
och hur utrymme for deras agens skapades. Eleverna 6vade pé att komma
Overens om en uppgift, formulera ett eget arbete utifran deras intressen och att
planera sin tid. Dessutom framhaller eleverna att de 6vade pa olika material
och tekniker, samt bildanalys som gav insikter om deras bildskapande.

Begriansningar av elevernas positioner uttrycker bade eleverna och Amanda
utgjordes av brist pa tydlighet, struktur och tid. Amanda verkar dock uppfatta
brist pa struktur som en del av processen nér ett moment ska utformas tillsam-
mans, samtidigt som hon bekréftar eleverna i att planeringen var svar att han-
tera och att tydligare ramar kan behovas. Elevernas och ldrarens reflektioner
tyder pa ovana vid 6kat medbestimmande, vilket framstar som en begrénsning
av elevernas aktiva och kunniga positioner.

Tidsbristen vid redovisningen framhaller bdide Amanda och eleverna som
en begransning. Amanda menar att mer tid hade kunnat mojliggéra samtal,
men betraktar skriftlig redovisning som en kompensation for det uteblivna
samtalet. Flevernas reflektioner indikerar att de hade onskat forhandla om
tidsdisponeringen, antingen genom mer tid for bildskapandet eller att placera
momentet lingre fram i utbildningen. Tidsdisponeringen framstér ddrmed som
ett hinder for eleverna att i storre utstrickning kunna inta aktiva och kunniga
positioner.

Analys av reflektionen

Reflektionerna indikerar att maktrelationen i klassrummet utmanades genom
att eleverna tog ett visst Okat ansvar for undervisningens innehéll, vilket
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indikerar att de forhéaller sig till medbestimmandediskursen. Lararens reflekt-
ioner visar att hon dppnade for att omforhandla hur positioner konstruerades i
klassrummet och uppskattade elevernas forslag och idéer om utformning av
undervisningens innehéll. Eleverna uttrycker att de 6vade pd medbestim-
mande genom att planera en uppgift och att det fanns handlingsutrymme vid
utformning av det egna bildarbetet. Lararen bekréftar ocksé elevernas enga-
gemang i sitt arbete, som hon uppfattar som ett resultat av 6kat medbestim-
mande. Konstruktioner av kunskap som framtrdder som vardefulla i reflekt-
ionerna dr att arbeta sjalvstindigt i sitt bildskapande, att planera tiden for det
egna arbetet och att analysera bilder i relation till val av eget visuellt uttryck.

Samtidigt tyder elevernas reflektioner pé viss stress dver planeringen och
en forvintning pa att ldraren ska tydliggora vilka ramar som géller. Denna
forvantning kan forstds som kopplad till ldrarens position som bedomare av
elevernas kunskap och ett uttryck for att de soker efter vilka krav som stills
pd dem. Medbestimmande vickte ddrmed fragor om grinsséttning, vilket
ledde till att eleverna i sina reflektioner efterfragar tydligare riktning fran 1a-
raren och verkar inta positioner sdsom de ér vana. Deras reflektioner kan ocksa
forstas som uttryck for ovana vid att planera och strukturera innehall, vilket
yttrade sig i att de forviantade sig mer vagledning fran lararen. I reflektionerna
framtrader ddrmed en balansgéng mellan elevernas ansvarstagande och behov
av lérarens stod.

Upplevd tidsbrist framstar som en styrande faktor for hur utrymme for ele-
vernas agens skapades. Eleverna visar visst motstdnd mot ldrarens beslut om
tidsdisponeringen for bildskapandet, vilket lararen bemdéter med en forvént-
ning pa anpassning till den tidsram hon bestdmde. Tiden diskuteras inte som
nagot forhandlingsbart utan framstar som lararens privilegium, vilket kan ses
som ett uttryck for den 6vergripande skoldiskursen dér lararen forviantas struk-
turera undervisningen. Denna maktutvning kan forstds som en form av disci-
plinering déir eleverna forvéntas folja snarare &n paverka beslut, vilket begran-
sar elevernas agens. Maktrelationen i klassrummet framstar dirmed som of6r-
dndrad i fragor om tid.

Atertraff

Da jag nio ménader senare triaffar Amanda och eleverna uttrycker de att akt-
ionen har fordndrat undervisningspraktiken. De beskriver att de for dialog med
varandra dér eleverna framhaller att de vigar sdga till om det dr nagot som de
tycker behdver dndras eller om de har fragor om undervisningen. Eleverna
sdger att de fortsatt arbeta med bildanalys och medbestimmande 6ver olika
delar i uppgifter, sésom material, teknik eller motiv, vilket de uppskattar. Dar-
emot har de inte deltagit i att formulera uppgifters innehall fran borjan eller i
att tolka &mnesplanen, dven om ldraren ibland visat den.

Eleverna uttrycker att det under aktionen var larorikt att prova hur de kunde
anvéanda tiden, avgrinsa sitt arbete och driva en uppgift mer sjélvstindigt.
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Samtidigt uttrycker flera elever att det var svart att hantera tiden och att de
behover handledning i det. De beskriver att diskussionen om tidsatgang med
lararen har fortsatt, vilket innebér att de ovar pa tidsdisponering. En elev sdger
att det dr béttre att ldraren bestimmer 6ver tiden, medan andra foredrar med-
bestimmande. Over lag uttrycker eleverna att de upplever 6kat medbestim-
mande &ver tiden och att ldraren kommer med forslag, frigar om tiden récker
och justerar vid behov. Lararen bekriftar att tidsdisponering i storre utstrack-
ning dr foreméal for gemensamma beslut.

Eleverna och ldraren menar att mer tid ldggs pa att prata om varandras bil-
der och bildskapande. De har 6vat mer pa bildanalys och samtalat om vad
bilder uttrycker, vilket kan forstads som en fordjupning i relation till att de nu
gar 1 arskurs tvad men ocksa som en fortsatt utveckling av undervisningen ge-
nom att larare och elever riktar mer fokus mot att métas i samtal om bilder.

Nar det giller redovisningsformer uttrycker bade lararen och eleverna att
dessa beslut fortsatt fattas gemensamt. Eleverna kan ofta vilja mellan muntlig
och skriftlig redovisning eller be om muntlig om de foredrar det. Den fortsatta
forhandlingen indikerar att redovisningsform inte ldngre &r givet utan disku-
teras. Bade lararen och eleverna uttrycker att muntlig redovisning ses som ett
uppskattat alternativ. I arets sista uppgift har lararen dock bestamt skriftlig
redovisning eftersom det inte varit “obligatoriskt tidigare under ldsaret.” Be-
slutet visar att lararen fortsatt uttrycker behov av kontroll ver redovisnings-
former men i mindre utstrickning én fore aktionen.

Eleverna sédger att de inte ser behov av att bestimma mer &n vad de gor,
men understryker ocksa att det skulle vara roligt att formulera dnnu en uppgift
tillsammans. De visar engagemang nir de borjar fundera péa vad de skulle vilja
arbeta med vid en liknande mgjlighet. Samtidigt uttalar de acceptans och for-
stéelse for att lararen bestimmer eftersom hon har mer kunskap och erfaren-
het. Vissa elever uttrycker att det dr jobbigt att ta mer ansvar medan andra ser
det som en Gvning infor framtiden att kunna ta beslut sjédlva. Eleverna forhéller
sig ddrmed delvis olika angdende utrymme for agens.

Léraren ar inte lika n6jd med ldget och uttrycker att hon avsag att fortsétta
arbeta med elevers medbestimmande Over innehéllet i undervisningen, men
skolledningens beslut om att anta en extra bildklass fordndrade forutsittning-
arna. Det medforde att hon behévde prioritera andra fragor. Dock uttrycker
hon en intention att fortsitta utveckla medbestimmande nér det nya upplagget
for programmet utformats. Ett sdtt som hon &dndéa arbetat vidare med i foérhal-
lande till medbestimmande &r att fraga eleverna vilka teman de vill arbeta med
under lasaret, vilket inneburit att eleverna pa en overgripande niva deltagit i
beslut om innehall.

Léraren beskriver att flera faktorer paverkar hur hon kan 6ppna for medbe-
stimmande 1 klassrumspraktiken. Kollegor och skolledning paverkar genom
till exempel samarbete kring kurser och beslut om schema och antagning. Hon
betonar att &mnesplanens krav maste uppfyllas, vilket synliggors for bade kol-
legor och skolledning genom bedomningen av elevernas arbete. Didremot
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sdger hon att virdegrunden i laroplanen (Skolverket, 2011b, kap 1-2) inte fér
sé stort fokus i undervisningen eftersom ingen kontrollerar eller méter hur den
genomfors. Lararen menar att darfor styrs undervisningen framst av d&mnes-
planens innehall.

I lararens tal framstér undervisningspraktiken som komplex med olika per-
spektiv som maste vigas in i planeringen och genomférandet av undervis-
ningen. Hennes intention att skapa utrymme for elevers agens framstar som
paverkad av den lokala skolkulturen och skolledningen. Samtidigt uttrycker
lararen att bildimnet har potential for medbestimmande genom att elever kan
engageras utifrdn vad som intresserar dem.

Visuellt méte Fordjupning i nagot svart eller
extra roligt

Amnet, kursen och den fysiska miljon

Amnet bild bestar av sex kurser varav en ir bild och form 1b vars imnesplan
eleverna och léraren utgar frén i denna bildundervisning. Deras iscenséttande
av undervisningen regleras formellt av d&mnesplanen. Jag foreslog for Su-
sanna, liksom for de andra ldrarna, att dela den aktuella &mnesplanens innehéll
med eleverna for att frimja en gemensam tolkning. Infér planeringen viljer
hon att inte visa &mnesplanen for eleverna eftersom hon menar att allt inne-
hall redan 4r behandlat under l4saret. Istéllet avser hon att lita eleverna
sjélva vilja ndgot de vill fordjupa sig i, vilket innebér att &mnesplanen fram-
star som underforstaidd under momentet eftersom den inte synliggors och
inte tolkas gemensamt.

Ett exempel ur &mnesplanen dr att undervisningen ska handla om analys
och tolkning av... olika visuella framstillningar i anslutning till eget bildar-
bete” (Skolverket, 2022a). Ett annat exempel 4r att fokus ldggs pd ” kompo-
sitionstraditioner for tvd- och tredimensionella bilder”” och “’konstnérliga pro-
cesser enskilt och i grupp” (Skolverket, 2022a). Ytterligare ett exempel ar vik-
ten av att anvianda “metoder for idéproduktion... problematisering av ett stoff
och problemldsning i bild... och principer for redovisningar och presentation
av fardiga arbeten.” (Skolverket, 2022a).

Inom bilddmnet kan problemldsning innebéira att eleverna hanterar tekniska
och konceptuella utmaningar i sitt bildskapande. Problemen kan till exempel
handla om att hitta en teknik for att uttrycka en idé och att prova hur olika
material paverkar bildens komposition. Exemplen relaterar till &mnesplanen,
vilken uttrycker att eleverna ska analysera och problematisera sina egna val
av material och tekniker for att skapa bilder (Skolverket, 2022a). I undervis-
ningen kan d&mnesplanen iscensittas genom att eleverna experimenterar med
och provar olika Iosningar samt reflekterar ver sina val.
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Bildsalen dér denna grupp arbetar &r beldgen i skolans huvudbyggnad. Sa-
len har tre grupper av bord placerade i cirklar, som anvidnds for gruppsam-
lingar och bildskapande. Vid ena kortsidan av rummet finns en filmduk, en
projektor samt en tavla som anvénds for presentationer och genomgéngar.
Bildsalen &r utrustad med material fraimst for tvAdimensionellt bildskapande
sasom maleri och teckning. Lings med ena sidan av salens viggar finns fons-
ter som ger visst ljusinsldpp medan den motsatta sidan har skap med material
och bocker. I anslutning till bildsalen finns nigra mindre salar dir eleverna
ocksa kan arbeta. Sammantaget ger bildsalen och de omgivande salarna ett
strukturerat och vélplanerat intryck. Det finns arbetsytor och mojligheter att
arbeta med bildskapande pé olika vis.

Alla 12 elever i klassen deltog i studien och arbetade med Susanna i ett
klassrum och flera tillhorande rum. Under tre lektioner vikarierade Emanuel,
en annan lirare pa skolan, for Susanna. Aven han fick information om studien
och samtyckte till att delta.

Under sammanlagt nio lektioner arbetar Susanna och eleverna i arskurs tva
och tre med att planera, genomfora och reflektera dver en aktion i deras bild-
undervisning. De har tva lektioner pa 85 respektive 60 minuter varje vecka
som ligger pa tvé olika veckodagar. De dgnar en lektion &t planering, atta at
genomforande och en at reflektion. Dock deltar arskurs tre endast pa fem lekt-
ioner under genomforandet pa grund av att slutbetygen sétts tidigare for ars-
kurs tre.

Elevernas och ldrarens syn pd medbestimmande

Under intervjun, som genomfordes innan planeringen, beskriver eleverna hur
de vanligtvis brukar delta i vissa beslut om undervisningen. Eleverna uttrycker
att de deltar i1 vissa beslut om hur de 16ser uppgifter genom att vilja motiv och
tekniker. De framhaéller att de 4r ndjda med utrymmet for medbestimmande
men ocksé att de dr medvetna om att betygssittning styr undervisningen och
att gemensamma beslut dr begriansade.

Hilma: Vi [fick] gora ett sjélvportritt och se pa en annan konstnérs stil och hur
vi gjorde det, det var lite upp till oss, sé lange vi gjorde uppgiften.

Edvin: Pé akvarell fick vi testa olika tekniker forst som en 6vning som skulle
vara genomford men sen fick vi vélja vilken utav teknikerna vi gillade bést
eller som vi ville experimentera med mest, som vi fick anvinda sen pa den
examinerande [uppgiften]. Pa sa sitt far vi vélja ganska mycket sjilva.

Linnea: Ja kollektivt har vi ju inte fatt bestimma... Utan det dr mer att man
kommer individuellt och jag vill géra sé hér i stillet, jamen gor sa istéllet.

Tuva: Jag skulle inte vilja bestimma mer for att vi gor, allt som vi gor har en
tanke bakom. Det dr ndgonting som fran kunskapskraven som vi bor géra. Men
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jag tycker &nda att vi far s& mycket frihet inom de &mnena sé det spelar typ inte
sé stor roll egentligen.

Aven deras lirare Susanna beskriver att eleverna vanligtvis brukar delta i vissa
beslut. Hon uttrycker, liksom eleverna, att de kan vilja motiv och hur de 16ser
uppgifter. Hon framhaller att eleverna ocksa kan paverka de uppliagg hon pla-
nerar och att de kan vilja muntlig redovisningsform. Dartill ser hon potential
i att de skulle kunna diskutera beslut om tid i storre utstrackning.

Jag vill att de ska fa prova ménga olika material och tekniker sa jag har bestaimt
det... men inom de omradena far de bestimma ganska ofta vad de vill méla...
och sen har vi ocksa en del temauppgifter dir allting &r mer fritt... om jag
presenterar ett uppldgg som jag har tdnkt mig, sa kan jag presentera sa hér har
jag tankt. Ar det ndgon som har nidgon input? Och har de det si kan vi ta in det
och gora det till en del i planeringen. Ganska ofta kan det hdnda att nagon elev
har en annan idé om hur de vill 16sa ndgonting och sa kan jag, kan vi diskutera
det och det kanske gar att f4 till att de far gora det inom ramen for vad jag hade
tinkt.... [ofta] far elever vilja om de ska redovisa muntligt istillet for skrift-
ligt... jag tror att de skulle vilja bestimma mer 6ver tiden kanske, hur lange vi
ska hélla pa med nagonting, for det tycker jag &r lite svéart 6ver huvud taget i
min planering... det vore bra om vi kunde pa nagot sitt diskutera att man
kanske jobbar olika snabbt.

Elevernas och ldrarens beskrivningar visar en relativt samstdmmig syn pa hur
medbestimmande vanligtvis tar form i undervisningen. Men medan eleverna
verkar n6jda med vad de uppfattar som befintligt utrymme uttrycker lararen
ytterligare mdjligheter for eleverna att delta i beslut om tid. Hon ser att ele-
verna skulle kunna péverka hur lang tid olika moment far ta och foreslar att
skillnader i arbetstakt kan vara foremal for diskussion. Det tyder pé att hon
uppfattar tidsdisponering som ett omrade dér det finns utrymme for ytterligare
medbestimmande i undervisningen. Medbestimmande beskrivs ddrmed som
mojligheter att vélja inom givna ramar snarare n att beslut om undervisning-
ens innehall fattas gemensamt.

Planering

Under planeringen presenterar lararen en uppgift som eleverna forvéntas utgd
frén nér de individuellt planerar en egen férdjupning. Det innebér att forhand-
ling om momentets innehall sker inom en forutbestimd ram utifran vad de
tidigare arbetat med i kursen. Uppgiften innebér ocksé att Susanna sjélv be-
slutat om tidsdisponering och redovisningsformer. Hon och hennes vikarie
Emanuel handleder eleverna i val av material och tekniker.

Individuella val inom en forutbestimd ram

Innan planeringen av momentet berdttar Susanna for mig att hon uppfattar stu-
dien som Overensstimmande med vad hon redan planerat att genomfora i
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slutet av kursen. Hon séger att eleverna tidigare informerats om att den sista
“slutuppgiften” ska vara “mer valfri.” Susanna har skrivit en instruktion for
uppgiften, vilket innebar att hon satt en ram fér momentets innehall som utgar
fran att eleverna ska fordjupa sig i ndgot de redan arbetet med tidigare under
kursen.

Stamningen i klassrummet 4r lugn nir Emanuel, Susannas vikarie, presen-
terar slutuppgiften for eleverna. Han ldser hogt ur instruktionen om att de ska
fordjupa sig i ndgot som de sjilva véljer genom att arbeta mer med nagot som
var svart eller vidareutveckla nagot som var extra roligt.” Fokus ligger pé for-
djupning avseende val av material, teknik och motiv. Eleverna forvintas do-
kumentera sin process och notera hur de 16ser problem. Redovisningsformen
anges som “muntlig reflektion i liten grupp” och redovisningen ska dga rum
om fem veckor. Under redovisningen forvéntas eleverna kunna redogora for
vad de valde att arbeta med, sin arbetsprocess och sitt resultat, vilka problem
de stott pa och vad de har lart sig. Eleverna kan vilja mellan att arbeta med
denna uppgift eller rester, samt att arbeta individuellt eller i grupp.

Efter presentationen frdgar Emanuel om eleverna har négra fragor och nér
det inte verkar vara fallet ber han dem att borja arbeta. Medan eleverna arbetar
ror han sig runt i klassrummet och handleder dem genom att friga vad de tan-
ker vélja som fordjupning. Jag fragar hur han tar sig an rollen som Susannas
vikarie och han svarar att han foljer hennes instruktioner om innehall och
handledning.

Elevernas medbestimmande i planeringen av momentets innehéll begréin-
sas ddrmed till att individuellt vilja en fordjupning inom den ram som Susanna
har bestimt. Ddrmed mdjliggors inte for eleverna att inta aktiva och kunniga
positioner genom att tillsammans med Susanna tolka &mnesplanen och for-
handla om utformningen av momentets innehall. De deltar inte heller i beslut
om redovisningsformer eller tidsdisponering. Istéllet skapas visst utrymme for
individuell agens genom mojligheten att gora egna val av fordjupning, vilket
kan innebédra mojlighet for eleverna att inta aktiva och kunniga positioner ge-
nom att vilja ndgot de uppfattar som roligt eller kénner sig kunniga inom.

Forhandling om det egna valet av fordjupning

Niér eleverna borjar arbeta viljer flera elever att avsluta foregaende uppgift
innan de tar sig an den sista uppgiften. Andra elever letar efter bilder pé sina
mobiler for att himta inspiration till sin fordjupning. Tre elever har bildat en
grupp och paborjat sin fordjupning under tidigare lektioner efter att ha kommit
overens med Susanna att kombinera de tva sista uppgifterna. Elevernas olika
lagen visar att det finns en dverlappning mellan foregaende uppgift och slut-
uppgiften, samt att momentets faser planering och genomforande inte har en
tydlig borjan eller slut utan snarare bestdms individuellt. Tidsanvédndningen
framstar ddrmed som till viss del forhandlingsbar utifran elevernas behov.
Efter drygt halva lektionen kommer Susanna och tar éver handledningen
av elevernas fordjupning. Hon ror sig bland eleverna och pratar med dem om
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val av material och teknik. Ett exempel pa hur Susanna handleder eleverna &r
nér Ines fragar henne om sitt val av fordjupning:

Reverse coloring-teknik. Akvarell av elev Ines, 2023. Anvinds med tillstand.

Figur 9

Ines: Jag har en idé. Jag tinkte nog jobba vidare med akvarell. Men dé tankte
jag att jag skulle gora reversed akvarell [stracker fram sin mobil och visar bil-
der]. Att man malar firgerna forst och sen hittar man former efterat. Kan man
gora nagot sadant?

Susanna: Ja det kan du gora. Du kan ju gora med, var du med nagon gang nér
jag visade med plastfolie?

Ines: Jag tror inte jag var med da.

Susanna: For att da kan du fa slumpmaéssiga, att man malar ut lite fargfléackar
ganska flodigt, mycket pigment och vatten och sa lagger du pa plastfolie och
skrynklar till den lite och sen far det torka. Sen nér du tar bort den d& har du
lite olika linjer som du kan f6lja med pennan till exempel eller mala vidare pa.
Och det finns kanske andra tekniker ocksa. ..

Ines: Det var det jag tankte. Det ar en bra idé¢ att kora med plastfolie for da blir
det verkligen slumpvis dn ndr man bara malar.
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Susanna: Eller sddant har som man gjorde nir man var liten kanske, mala far-
ger [sétter ihop hidnderna] man hade ett snore, jag vet inte om du gjort sant och
s& drog man [l4tsas dra ett snore].

Ines: Jag har inte gjort det sjidlv men sett andra som gjort det.
Susanna: Du kan testa lite olika.

Ines: Mm, det kan jag gora.

Interaktionen visar hur Susanna handleder Ines genom att foresla alternativa
sdtt att arbeta, vilket kan ses som béade stdd for och begransning av Ines bild-
skapande. Hon stodjer Ines idé genom forslag pa olika material och tekniker,
samtidigt kan de specifika forslagen forstas som att de styr Ines val av 10sning.

Ines intar en kunnig position genom att hon letar teknik, formulerar en idé
och visar inspirationsbilder. Hon tar initiativ och verkar ha reflekterat dver val
av teknik utifrén uppgiften Susanna formulerat. Samtidigt visar hennes fraga
om hon féar arbeta med sin idé att hon soker Susannas godkénnande, vilket
tyder pa att hennes anvéndning av agens styrs av Susannas tolkning av vad
som ar mojligt inom uppgiftens ram. I handledningen prévar hon sin idé och
forhandlar med Susanna om hur hon kan arbeta. Ines position framstér dér-
med som béde kunnig och styrd i relation till vad léraren ser som en godkind
fordjupning.

Analys av planeringen

Maktrelationen framstar som i stort sett oférdndrad i klassrummet eftersom
lararen och eleverna verkar inta de positioner de &r vana vid. Léraren bestdm-
mer en ram for undervisningens innehéll och struktur, inom vilken det finns
ett visst handlingsutrymme for eleverna. Utrymmet liknar det som beskrevs
under intervjuerna, det vill sidga att eleverna deltar i beslut om hur de 16ser
uppgifter genom val av motiv eller tekniker. Dock verkar utrymmet ha utokats
nagot eftersom eleverna forvintas vélja hur de 16ser uppgiften genom val av
material, teknik och motiv.

Samtidigt som ldrarens ram stodjer elevernas ansvarstagande begrénsar den
ocksa deras mojligheter att 6va pa mer sjélvstidndighet genom att i storre ut-
strickning delta i utformning av undervisningens inneh4ll. Aven om ett visst
handlingsutrymme finns framstar elevernas agens snarare som begransad ef-
tersom momentets innehall och syfte kan forstas som redan givet. Lararen ut-
gér fran en pa forhand given uppfattning om elevernas medbestimmande och
initierar inte en gemensam tolkning av &mnesplanen, vilken istéllet framstar
som lérarens privilegium att tolka.

Forvintningen pa att eleverna ska formulera en egen fordjupning skapar
otydlighet kring hur deras individuella planering relaterar till &mnesplanen da
den inte synliggors utan formedlas indirekt via ldraren. Maktrelationen i
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klassrummet framstar dirmed som given eftersom lararen forutsétts tolka styr-
dokumentet och bestimma ramen for momentet. Varken ldraren eller eleverna
utmanar radande positioner utan snarare bekriftar dem, vilket bidrar till att
uppritthalla den 6vergripande skoldiskursen. Darmed begrinsas ocksa elever-
nas mojligheter att inta mer aktiva och kunniga positioner eftersom férhand-
ling om hur eleverna kan delta i beslut om undervisningens innehéll inte ini-
tieras i ndgon storre utstrackning.

Under planeringen omforhandlas varken ldrarens eller elevernas positioner
i ndgon storre utstrackning. Lararen utforskar inte i nadgon storre omfattning
hur 6kat utrymme for elevernas agens skulle kunna skapas. Eleverna foljer
lararens beslut och anpassar sig till den givna ramen. De demokratiska arbets-
formerna begrénsas genom att eleverna inte deltar i att gemensamt diskutera,
formulera och besluta om undervisningens innehall. Utrymme for elevernas
agens skapas snarare pa en individuell niva d4n genom en kollektiv process.

Planeringen involverar ett visst handlingsutrymme for eleverna att leta bil-
der och vilja vad de vill inspireras av i sitt bildskapande. Bildvalen riktas mot
att soka inspiration for hur de kan foérdjupa sig inom olika material, tekniker
och motiv som behandlats under kursen. Aven om bildvalen indikerar ut-
rymme for elevernas agens tyder de samtidigt pa en begriansning av hur deras
egna erfarenheter av bilder kan integreras i undervisningen och utgdra en ut-
gangspunkt for att konstruera kunskap.

Lérarens instruktioner 6ppnar for att eleverna ska bygga vidare pa den kun-
skap de forvéntas ha konstruerat under kursen. Den kunskap som betonas som
vérdefull under planeringen &r problemldsning med fokus pa fordjupning
inom material, teknik och motiv. Genom att utveckla sig inom detta omrade
mojliggors att eleverna till viss del kan utforska mer kunniga positioner i sitt
bildskapande. Det indikerar att utrymme for elevernas agens skapas i relation
till en teknisk diskurs, dir tolkning av &mnesplanen innebér att material och
teknik tilldelas en framtridande betydelse. Inom denna diskurs framtréder
vissa konstruktioner av kunskap som mer legitima, exempelvis sdidana som ar
kopplade till teknisk fardighet och problemldsning, medan andra moéjliga ut-
gangspunkter som elevers egna erfarenheter av visuell kultur inte aktualiseras
i samma utstrickning.

Genomforande

Nedan foljer beskrivningar och tolkningar av interaktionerna mellan elever,
Susanna och bilder under genomférandet av momentet. Hon handleder ele-
verna i val av material, teknik och motiv, med fokus pa hur de kan arbeta med
problemldsning 1 sitt bildskapande och bygga vidare pé tidigare konstruerad
kunskap. Redovisningen foljer en modell som formulerats av Susanna tidigare
under ldsaret och hon beslutar sjalv om tidsdisponeringen. Eleverna foljer Su-
sannas ledning och anpassar sig till den struktur hon bestamt.
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Problemlésning inom en given ram

Medan vissa elever borjar skapa bilder for slutuppgiften arbetar nagra elever
forst klart med rester, vilket Susanna uttryckt som nédvéndigt for slutbetyget.
De material som eleverna framst viljer 4r maleri och teckning, men ett par av
eleverna viljer lera och metalltrad. Stimningen i klassrummet &r lugn och
koncentrerad nér de forsjunker i sitt skapande. Susanna ror sig i klassrummet
och handleder eleverna genom att stélla frigor och ge forslag om material,
teknik och komposition. Ett exempel pd hur Susanna handleder eleverna ér
nér hon sétter sig bredvid Maja och pratar om hennes férdjupning:

Vardagsforemdl. Teckningar av elev Maja, 2023. Anvinds med tillstand.
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Figur 10
Susanna: Maja da, hur gar det for dig? [lutar sig fram med huvudet i handen]

Maja: ... Det dr inget definitivt tema men det ar lite samma kénsla, 4n sé lénge.
Den [pekar pa lappen bredvid teckningen av ett cigarettpaket].

Susanna: Ja sé har du en liten processgre;.

Maja: Ja exakt... jag skriver bara process, problem och sé dér... och sen akryl
[farg pa teckningen]. Och sen testade jag hdr med bara fine liner [i teckningen
av kameran] ...

Susanna: Har du féremal som du tittar pa nér du ritar eller?

Maja: Ja, eller bilder av foremal. Men nu vet jag inte riktigt, nu har jag slut pa
idéer [skakar pa huvudet].
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Susanna: ...Vad hade du for typ av tema? Lite s hér?

Maja: Ja det ér lite svart [bladdrar i blocket], lite typ sé hér, jag vet inte vad jag
ska sdga men det ar lite samma kénsla pa dem 4dnd&. Jag skrev grunge-ish? Men
det stimmer inte riktigt heller.

Susanna: [Lutar sig bakét och tittar fundersamt.] Jag tinkte pa din akvarell-
bild... Det skulle kunna vara att du mélar nagon typ av landskap eller natur ute
nu fast det kanske ligger nagot skrip dar eller finns lite graffiti eller sa. Jag
menar inte att du ska méla en hel landskapsbild men du kan vilja ut ndgon
detalj nagonstans, kanske.

Maja: [Tittar pé sin teckning.] Ja men jag skissar lite och hoppas att inte-

Susanna: Eller bara géra ndgon, for det var en utmaning ocksa att méla graffiti
med akvarell, att du gor ndgon saddan detalj bara. Att du hittar nigon graffitibild
och sen sa gor du den. Fast jag vet inte om du kan mala akvarell pa det dir
papperet [kdnner pa blocket].

Maja: Men jag hade gjort det ju... [visar teckningen av cigarettpaketet].
Susanna: Ja just det.

Maja: Det var ganska torrt och det ar lite buckligt och det var det som framfor
allt var problemet... men jag brukar 4ndé anvanda det nér jag malar. ..

Susanna: Mm, eller s& kan du ha sddana hér [twin markers] tuschpennor [pekar
pa ett skap].

Maja: Mm, men de har jag inte anvént. Det ar jittelaskigt.

Susanna: Men prova... pé sidan eller pa ndgot annat papper forst... Gor ett litet
forsok med dem.

Maja: Ja det kan jag gora [reser sig och hdmtar pennornal.

Maja intar en kunnig position nir hon visar sina teckningar, berdttar om hur
hon provat sig fram och reflekterar dver sin process i arbetet med material,
teknik och motiv. Hennes bildskapande visar att hon letar efter bilder som ett
verktyg for att 16sa uppgiften. Samtidigt uttrycker hon osdkerhet kring hur hon
ska gé vidare och tar stod i Susannas forslag snarare &n att formulera ett eget
alternativ. Hennes position framstir ddrmed som mer passiv dn aktiv da hen-
nes val formas utifrdn Susannas initiativ snarare dn egen reflektion. I Majas
position framtrader en spanning mellan egna initiativ och anpassning till Su-
sannas styrning, vilket synliggor hur hennes handlingsutrymme begrénsas.
Interaktionen visar hur Susanna skapar handlingsutrymme for Maja genom
att foresld alternativa l0osningar i linje med fordjupningsuppgiften. Hon
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kopplar till vad de arbetat med under kursen, vilket stodjer Maja i att bygga
vidare pa den kunskap hon tidigare konstruerat. Samtidigt kan forslagen for-
stds som en form av styrning av Majas problemldsning, vilket begriansar hen-
nes agens. Genom att avbryta Maja for att presentera egna idéer och antyda
att hon anvént oldmpligt papper for akvarell positionerar Susanna henne som
passiv och okunnig.

Redovisning utifrin en inarbetad modell

Négra lektioner innan redovisningen géar Susanna igenom tidsdisponeringen
for resten av ldsaret pa tavlan genom att skriva upp veckonummer och hur
ménga lektioner som aterstdr. Hon kommenterar att de ska hinna arbeta klart
med bildskapande och redovisa, samt genomfora kursutvéardering och betygs-
samtal. De foljande lektionerna dgnas at bildskapande som mynnar ut i redo-
visning enligt den modell som Susanna har formulerat och som anvénts under
hela lasérets muntliga redovisningar. Nér jag fragar Susanna och eleverna om
de har reflekterat Gver val av modell for denna redovisning uttrycker de att de
ar ndjda med uppldgget. Nagon vidare diskussion om redovisningsmodell fors
inte da vare sig eleverna eller Susanna ser ndgot behov av att férdndra den.

Eleverna kan vélja mellan att redovisa individuellt eller i mindre grupper.
De turas om att visa sina bilder och svara pa fragor som Susanna stiller om
val av fordjupning, arbetsprocess, resultat, problem och vad de har lart sig.
Oavsett om redovisningen sker individuellt eller i grupp f6ljs samma upplagg.
Ett exempel som visar hur redovisningen genomfors enligt den modell som
Susanna utformat dr nir Noor redovisar sina skulpturer:

Susanna: Hur fick du idén, var kom det ifran?

Noor: Det var vil fran dig egentligen. Vi hade en uppgift niar man skulle skulp-
tera ndgonting som kunde vara ute och da gjorde jag, nu ska vi se.

Susanna: Jo men att ni skulle gora... ett offentligt konstverk som skulle sta
nagonstans fast ni gor det i mindre format dé och att ni skulle tdnka pé anpass-
ning till platser. Vad hade du for idé fran borjan. ..

Noor: Jag skulle gora en naken kvinna... Jag tinkte mig ute i ndgon park...
[stéller forsta skulpturen pa bordet] ...
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Fran vinster: tredje, andra och forsta skulpturen inspirerade av Venus fran Willen-
dorf (cirka 25 000-28 000 f.Kr.). Lerskulpturer av elev Noor, 2023. Anvinds med
tillstdnd.
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Figur 11

Susanna: Hur gjorde du da? Nu héller du pad med den tredje. Berétta hur du
gjorde nir du gjorde den forsta.

Noor: Ja, jag visste inte vilken typ av kropp jag skulle gora for kvinnokroppar
finns i massor och jag kénde att det finns s& ménga smala och idealet finns
redan. S& ville jag, inte for att det 4r annorlunda men bara representera fler
kroppar. Sa da sade du nagonting att de hade hittat en skulptur. Den forsta
skulpturen de hittade var pé en kvinna som var lite storre...

Susanna: Precis, vi tittade pa den har Venus fran Willendorf.

Noor: Ja och sen hade jag en annan inspirationsbild fran internet [pa en replika
av Venus fran Willendorf].

Susanna: Precis och du sokte efter bilder da pa lite mer kurviga kroppar... nér
du hdll pa med magen och sé funderade du vad den hade for form egentligen.

Noor: Det dr kul, man ska gora lite saker som inte &r jétte, vad heter det, det &r
inte obekvamt, jag menar bara att... jag har inte jattestor kropp...Sa man léar

sig.

Susanna: Ja men lite obekant eller oprévat eller. [Tar fram sin dator och visar
Noors inspirationsbild] ja just det hér var det en skulptur som du hade som
inspiration... Hur gjorde du d& om du skulle beskriva steg for steg?

Noor: Jag borjade gora en kvadrat forst som kropp och sen utifran det hade jag,
nej vénta, en mirette och sa forsokte jag f4 en form som var lite ryggen och



sidorna. Sen ser inte alla ut s& dir, men det var enklast. Och sen byggde jag pa,
jag tror jag borjade gora magen och hédr vid laren och sen forst hér och sen
bakdelen och sist gjorde jag brosten tror jag [vrider pa skulpturen och pekar pa
olika delar]. Och sen de har [axlar och hals].

Susanna: Vad stotte du pa for problem?

Noor: Med den [forsta]? Problemet var vil att jag inte hade sett s& manga
kvinnliga kroppar som é&r lite storre. .. [det &r] lite unfamiliar.

Susanna: Hjalpte det att titta pa bilden?

Noor: Ja det gjorde det absolut. Men det var magen. Jag tror ocksa att jag bara
var ovan och inte visste hur jag skulle fa till magen sa hon inte skulle se gravid
ut.

Susanna: Hade det varit ndgon skillnad om du hade haft istillet for referensbild
en referensskulptur-

Noor: Ménniska [skrattar].
Susanna: Ja manniska eller skulptur, jag tankte nagot tredimensionellt.

Noor: Jo det tror jag nog for d& kan man ocksa vinda, sa att det kan bli lite
skillnad. Det &r bara framsidan [som syns i inspirationsbilden].

Susanna: Vad var det mer for saker, det behdver inte vara problem men saker
du behovde 16sa medan du holl pa?

Noor: Jag tycker inte den ar sé jattenajs egentligen. Den dr inte s smooth om
man ser pa den dér [pekar pa sin inspirationsbild] sa dr den ju mer smooth. Den
har [forsta skulpturen] ar lite mer, man ser pa den hér [andra skulpturen] ocksa.

Susanna: Du ténker pa sjélva ytan?

Noor: Ja sa det fick jag inte till. Jag fattar inte, jag fick bara inte till. Jag tror
man ska ha extra vatten.

Susanna: Hur har du gjort da for att forsoka sléta ut den? Om du vill ha en slit
yta?

Noor: Vatten och gé pé [ror fingrarna framfor skulpturen].
Susanna: Med fingrarna? Det finns svampar ocksa.
Noor: Svampar?... Som man duttar med?

Susanna: Ja eller som man drar med ungefir som du gor med fingret.
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Noor: Jaha, nista gang [skrattar].

Susanna: Nasta gang [skrattar].

Diérefter ber Susanna henne att berdtta om vad hon lart sig av att gora flera
skulpturer. Samtalet fortsitter pa liknande sitt som tidigare med fokus pa hur
Noor har provat sig fram i material, teknik och motiv. I samtalet synliggors
modellen for redovisning som Susanna har etablerat tidigare under kursen och
hur den formar Noors handlingsutrymme och position. Samtalet avslutas med
att Susanna stéller modellens sista fragan:

Susanna: Vad har du lart dig?...

Noor: En sak att kvinnokroppar ser olika ut som, bara for att den kanske inte
ser ut som pa bilden betyder det inte att det & mindre kvinnokropp. Man ser
att det dr en kvinnokropp och alla ser olika ut, s& kanske kan man tinka det pa
ocksa.

Susanna: Ja precis, jag forstar du har inte bara lart dig om materialet utan om
budskapet bakom ocksa.

Noor: Jag har verkligen lart mig massor.

Susanna: Jag tdnker ocksa att du har lart dig att vaga prova och se vad som
héander.

Under redovisningen foljer Susanna modellen som hon formulerat, vilket in-
nebér att hon stéller frdgorna och Noor svarar. Hon leder Noor och stddjer
henne att reflektera Over sitt arbete. Betoningen ligger pa reflektion 6ver hur
material, teknik och motiv valts och anvénts. Bildvalen tas ocksa upp i relation
till bildskapandet och hur de kopplas till tidigare arbete i kursen.

Noor intar en kunnig position genom att redogora for och reflektera over
sina val, arbetsprocess, problemldsning och vilket budskap som uttrycks ge-
nom skulpturerna. Samtidigt tar hon inte egna initiativ utan véntar pa att Su-
sanna fragar. Noors position framstar darfor ocksé som passiv da hon anpassar
sig till den modell som lararen valt, vilket kan forstas som ett resultat av Su-
sannas styrning av redovisningen. Beddmningssituationen har upprepats flera
ganger under kursen, vilket tyder pd att Noor ar bekant med denna position
som eleverna verkar forvéntas inta vid redovisning.

Redovisningarna av elevernas arbeten innebér att varken Susanna eller ele-
verna forhandlar om hur positioner konstrueras utan Susanna styr genom att
formulera fragor, bekrifta svar och peka pa ytterligare 16sningar. Eleverna
diskuterar inte med varandra eller stéller fragor om sitt eller andras arbete utan
foljer Susannas ledning. Exemplet med Noor visar hur Susanna stddjer ele-
vernas reflektioner over sitt bildskapande pé ett framatsyftande sétt, vilket
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mojliggor att de kan dva pé att inta kunniga positioner nir de granskar sitt
arbete och reflekterar over vilken kunskap som de har konstruerat. Dock be-
grinsas deras agens av att de inte sjdlva formulerar fragor och diskuterar sina
arbeten sinsemellan. De deltar inte heller i beslut om hur tiden disponeras utan
Susanna bestdmmer det sjélv, vilket paverkar elevernas mojligheter att ge-
nomfora sin fordjupning. Déremot begransar Susanna inte tiden for redovis-
ningarna, vilket skapar utrymme for eleverna att reflektera over sitt arbete i
sin egen takt.

Analys av genomforandet

Lérarens styrning av undervisningens utformning begrinsar bade elevernas
individuella och kollektiva agens under genomforandet. Hur lararen utformar
handledningen styr hur eleverna sjdlva kan 6verviga problemldsning, vilket
inte ifragasitts av vare sig larare eller elever. Andra aspekter av undervis-
ningen, sdsom redovisningsform och tidsdisponering, &r inte 6ppna for med-
bestimmande utan forbehalls ldraren att fatta beslut om. Eleverna anpassar sig
till den ram som léraren satt for deras handlingsutrymme. Léraren och ele-
verna verkar ddrmed fortsétta inta positioner sdsom de dr vana vid sedan tidi-
gare, vilket innebér att ndgon vidare omforhandling av positionerna inte sker.

Inom den ram som ldraren satt skapas visst handlingsutrymme dér eleverna
kan bygga vidare pa tidigare kunskap och utveckla sina fardigheter inom
material, teknik och motiv. Det kan forstds som en form av individuellt riktad
agens déar eleverna utifran en fordefinierad struktur inte forhandlar om under-
visningens innehéll utan snarare viljer mellan olika alternativ inom den ram
lararen satt, vilken formas av den tekniska diskursen. Eleverna visar inget
motstdnd mot den satta ramen utan verkar snarare néjda med det ndgot 6kade
handlingsutrymmet inom problemldsning. Nagon vidare diskussion eller re-
flektion 6ver elevers medbestimmande initieras varken av ldraren eller ele-
verna. De verkar uppritthélla en gemensam forstéelse av att vissa beslut ska
fattas av lararen och inte delas med eleverna.

Lérarens och elevernas positioner framstar dirmed som 1 stort sett givna
och utmanas inte i ndgon storre utstrickning. Fokus ligger pé att eleverna ska
Ova pé problemlosning och samtidigt reflektera 6ver hur de konstruerar kun-
skap i bildskapande. Interaktionerna visar dirmed hur maktrelationen innebar
att agens framstir som mojlig endast inom vissa ramar déar ldraren trénar ele-
verna i problemldsning snarare 4n medbestimmande 6ver undervisningens in-
nehéll. Det tyder pé att de styrs av den 6vergripande skoldiskursen eftersom
de upprétthaller uppdelningen av positionerna dér lararen intar en kunnig po-
sition och eleverna en mer okunnig position. Diskursen styr vad som uppfattas
som mojligt att forhandla om, samtidigt som den tringer undan en medbe-
stimmandediskurs.

Handlingsutrymmet begrinsas ytterligare for de elever som har rester ef-
tersom dessa maste prioriteras for att sikerstélla deras slutbetyg. Fordjup-
ningen framstar inte som ett alternativ till rester utan mer som en frivillig
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uppgift, vilket indikerar att elevernas egna val om vad de vill utveckla kunskap
inom underordnas de uppgifter ldraren markerar som obligatoriska. Lararen
reglerar elevernas handlingsutrymme genom att styra mot resterna, vilket i sin
tur framstér som en form av sjélvreglering utifran vad som forstds som be-
tygsunderlag. Elevernas handlingsutrymme relaterar ddrmed framst till vad
som gynnar slutbetyget och i mindre utstrackning till att utforska egna val och
utdva agens.

Bildvalen kan forstas som strategiska val for att 16sa uppgiften utifran tidi-
gare innehéll i kursen, snarare an uttryck for eget intresse for bilder och bild-
skapande. Valen kan visserligen sammanfalla med elevernas egna intressen
men den bestimda ramen medger inte utrymme for andra material eller tekni-
ker &n de som har behandlats under kursen. Darmed utforskas inte bildvalen i
en vidare kontext &n den som redan har utformats tidigare under l4saret utifran
lararens val av innehéll till undervisningen. Konstruktioner av kunskap som
framtriader som virdefulla ar, liksom under planeringen, problemlosning med
fokus pa fordjupning inom material, teknik och motiv. Det implicerar att ele-
vernas positioner dr kopplade till att vélja hur uppgiften ska 16sas snarare &n
att paverka vad eller varfor i utformningen av uppgiften.

Reflektion

Nedan foljer citat som belyser elevernas och Susannas reflektioner om plane-
ringen och genomforandet av momentet. P4 grund av att upplevd tidsbrist
valde de att endast reflektera tillsammans i hel grupp, vilket innebar att bade
Susanna och samtliga elever hade mojlighet att uttrycka sig.

Eleverna beskriver att de var engagerade i arbetet och deltog i beslutsfat-
tandet. Samtidigt uttrycker de en forvintning pé att liraren ska tydliggora en
ram fOr att stddja dem i att komma igang med uppgiften:

Edvin: Jag kdnner att jag varit mer engagerad i arbetet generellt... Jag har lart
mig att vara mer sjdlvstidndig under de hér lektionerna. Susanna har &nda varit
dér och pushat en mot att gora arbetet men samtidigt kdnner jag att hon inte
var drivfaktorn... att man har arbetat sjalvstindigt fast d&ven haft stod vid sidan
av om man har behovt det.

Bianca: [Vi bestdmde] allt som inte géller betygskriterier och det Skolverket
styr.

Ines: Jag tycker ocksa att det varit skont att vi haft en uppgift och vi har fatt
vilja véldigt fritt. Men annars tycker jag det ocksé dr vildigt skont att man har
lite ramar for da &r det lattare att komma pé vad man ska gora och veta att man
héller pa med rétt sak.
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Susanna bekréftar att eleverna deltog i beslut och forklarar att hon valde att
inte planera momentet i detalj for att det skulle kunna anpassas till elevernas
intressen och behov:

Jag hade en idé om att den hér uppgiften skulle kunna fungera som en fordjup-
ning i ndgonting som man hade gjort tidigare och ville gora mer av... sa att jag
tankte att jag planerar inte alltfor mycket innan for vi far se hur forutséttning-
arna blir... Det var ganska fritt att vélja sjdlva vad ni ville anvanda fér material
och teknik... For ni har haft det ganska styrt i ar, att vi jobbat med ett specifikt
moment typ akvarell... och sen har vi gatt vidare till ndsta teknik. Man skulle
kunna gora nagot sant hir temaarbete mer fritt efter halva kursen ocksa.

Eleverna menar att de dgnade mindre tid at planering och fokuserade pé att
komma igdng med skapandet:

Bianca: Jag skulle inte séga att det var ndgon riktig planering. Det var bara att
jag gjorde forsta bdsta idé jag kom pa.

Hanna: Jag hade inte s& mycket tid och jag visste redan vad jag ville trdna pa
och jag planerade inte s& mycket. Jag bara utférde den... Det hade varit skont
om man hade kunnat sitta hir och jobba sjélv ocksé efter skolan.

Deras reflektioner visar att de 6vat pé att formulera ett eget arbete, samarbeta,
skapa och anvénda material:

Ines: Vi alla har trinat pa olika saker men det vi har gemensamt &r val att vi
har fétt 6va just pa att komma pa en egen uppgift. Det kan vara ganska svart
och nu har vi fatt trédna pa det.

Edvin: Jag tinkte véran [viggmalning i grupp innebar] lite s& hér samarbete
och kommunikation framst.

Bianca: Jag gjorde sddant som jag redan kan, sa kreativitet kanske.

Aisha: Lite mer sjélva akryl och fargen och skuggorna speciellt och kombinera
fargerna.

Eleverna beskriver ocksa att de uppskattade att inspirerades av varandras ar-
beten under redovisningen. Susanna reflekterar samtidigt Gver att tidsbrist be-
gransade mojligheterna att genomfora redovisningen i helklass.

Hanna: Det ar bara att prata om hur man tinkte, vad man gjort och sen vart
man fick inspiration... Man blir inspirerad av andra tycker jag for hur andra
gjort.

Susanna: Jag tycker redovisningar alltid &r intressanta att hora, sammanfatta,
avsluta ett arbete och framfor allt den har fragan om vad ni tycker att ni har 1art
er tycker jag ar spiannande... jag [hade] tinkt mig att den hér redovisningen
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skulle vara framfor klassen... sa ni fick visa varandra. Men sen blev det som
det ofta blir, tidsbrist, och vi var tvungna att 16sa det bara... ni redovisade
egentligen bara for mig men jag tvingade er lite att tinka efter.

Avslutningsvis reflekterar eleverna dver att Susanna Ovat pa att visa tillit till
att de kan driva arbetet sjdlva. Hon tilldgger att processen dven innebar att hon
Ovade pa talamod:

Tilda: Du har 6vat pa tillit till oss, i alla fall i borjan for da var du jétte s& hér
[Susanna skrattar], kom in och kollade hela tiden... Du var véldigt kritisk, bra
kritisk i borjan, har ni tinkt igenom det hér réatt. Kommer det bli bra. Men sen
efter hand sag du att det blev bra.

Susanna: Jag haller med om att ni ska fixa det men samtidigt blir det hela tiden
det hir med att man vet att vi har ett visst antal lektioner och man tittar pa
klockan ganska mycket hela tiden. S i takt med att jag har sett det vixa fram
har jag slappnat av mer... den hér typen av mer fria projekt dér alla kan gora
olika saker &r en 6vning i att 1ata det vara lite kaos ett tag medan alla forsdker
hitta sin idé och sétta igdng sin process och sa dér. S& det 4r vil en 6vning i
tillit och tadlamod kanske [skrattar].

Sammanfattningsvis framtrader en samstdmmighet i elevernas och Susannas
reflektioner 6ver hur eleverna kunde inta aktiva och kunniga positioner genom
att formulera en egen uppgift och sjidlva vilja material och teknik. Eleverna
beskriver att momentet innebar mdjlighet att arbeta mer sjélvstindigt och att
Ova pé samarbete och kreativitet. Samtidigt uttrycker de en begrésning av po-
sitionerna genom att de dgnade mindre tid at att tinka igenom sin planering
och inte dvervigde olika alternativ. De verkar ocksa uppfatta tillvigagédngsat-
tet vid redovisningen som givet.

Aven Susanna uttrycker en begrinsning av elevernas positioner genom att
hon i forvig bestdmt att momentet skulle fungera som en férdjupning av tidi-
gare kursmoment. Samtidigt tyder hennes reflektioner pa att hon forutbe-
stimde i mindre utstrickning an tidigare under kursen och dédrigenom 6ppnade
for mer medbestimmande. Béde hon och eleverna reflekterar over att hon in-
ledningsvis kontrollerade deras arbete, men att tillit utvecklades i takt med att
eleverna visade att de kunde ta ansvar. Eleverna uttrycker ocksé att de upp-
skattar att Susanna satte en ram, vilket kan forstds som att utrymme for deras
agens skapades i relation till att de 4r vana med att hon fattar vissa beslut.

Analys av reflektionen

Reflektionerna tyder pé att maktrelationen i stort sett dr ofordndrad jAmfort
med innan momentet. Eleverna och ldraren verkar tillfreds med och 6verens
om uppdelningen av deras positioner, vilka framstar som i huvudsak formade
av den Overgripande skoldiskursen. Lararpositionen under momentet innebar
att hon forutbestimde en ram som eleverna anpassade sig till och utforskade
sitt bildskapande inom. Samtidigt tyder ldrarens reflektion pa att hon
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undersdkte hur uppgiften i mindre utstrackning kunde forutbestimmas i relat-
ion till elevernas problemldsning.

Léararen och eleverna uttrycker att de forhandlade om elevernas medbe-
stimmande Over val av material och teknik. Eleverna reflekterar dver att det
okade handlingsutrymmet ledde till engagemang i bildskapandet, men det
framkommer dven att vissa elever valde fordjupning utan vidare reflektion.
Utrymme for elevernas agens verkar relatera till hur de forstar uppdelningen
av elevernas och ldrarens ansvar. Lararen ska sitta betyg och folja deras kun-
skapsutveckling, vilket framstar som en underforstadd legitimering av hennes
beslut om ram for momentet. Eleverna forvéntar sig att lararen ska faststélla
innehallet och avgoéra vilken kunskap som réknas som korrekt. Elevernas
handlingsutrymme riktades ddrmed mot att vdlja hur uppgiften skulle 16sas
snarare dn vad som kunde utforskas eller varfor.

Elevernas aktiva och kunniga positioner beskrivs som mojliggjorda genom
val av problemlosning. Positionerna liknar de som beskrevs under intervjun
och framstar darfor inte som omférhandlade i nagon storre utstrickning. La-
rarens och elevernas reflektioner implicerar att hur de &r vana vid att praktisera
medbestimmande hindrade dem fran att utforska vidare mojligheter for att
skapa utrymme for elevernas agens, som framstér som individuellt riktad mot
tekniska fardigheter i bildskapande. Under momentet 6vade eleverna pé att
genomfOra uppgiften snarare én att forhandla om dess innehall och syfte. Den
riktade agensen tyder pa att den overgripande skoldiskursen upprétthélls ge-
nom att lérarens position konstrueras som den som reglerar vilken kunskap
som réknas som giltig, medan elevernas positioner formas genom anpassning
i relation till denna ordning. Det bekriftas ytterligare av att eleverna verkar
forstd medbestimmande som i linje med denna uppdelning.

Dérfor marginaliseras medbestimmandediskursen, vilket begrinsade ele-
vernas utforskande av hur de forhaller sig till bilder som visuell kultur och i
relation till eget bildskapande. Samtidigt verkar eleverna uppleva mer medbe-
stimmande, genom &vning i samarbete och kreativitet, &n vad som framtradde
i klassrumsinteraktionerna. Det implicerar att medbestimmande upplevdes
som realiserat trots att utrymmet for bade kollektiv och individuell agens be-
gransades i praktiken av den ram som lararen definierade.

Den upplevda tidsbristen framtrider som en styrande faktor for vad som
ansags mojligt att genomfora. Eleverna beskriver att de skyndade pé sina val
och ldraren uttrycker behov av att kontrollera deras arbetsprocess samt &nd-
rade redovisningsformen. Samtidigt har lararen tidigare uttryckt att allt inne-
hall i &mnesplanen redan var avklarat och att tidsdisponering kunde vara fore-
mal for diskussion. Lirarens reflektion over tidsbrist framstar ddrmed som
motsdgelsefull i relation till hur utrymme for elevernas agens skapades. Tids-
bristen framtrader som en dterkommande frga i undervisningen och ledde
under momentet till att eleverna och lararen sjdlvreglerade sitt handlingsut-
rymme, dir eleverna inte 6vervigde alternativa val av fordjupning och lararen
inte fullfoljde sina ursprungliga intentioner med undervisningen.
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Konstruktioner av kunskap som framtriader som virdefulla under reflekt-
ionen, liksom under planeringen och genomforandet, dr problemlosning med
fokus pé fordjupning inom material, teknik och motiv. Dessa konstruktioner
av kunskap uttrycktes genom lérarens forutbestdmda uppgift och kvarstod un-
der hela momentet. Dérfor framstér synen pa mdjlig kunskapsutveckling som
given pa forhand och framst kopplad till den tekniska diskursen.

Atertraff

Da jag nio ménader senare triaffar Susanna och eleverna uttrycker de att akt-
ionen till viss del har férdndrat undervisningspraktiken. Eleverna beskriver att
erfarenheten av att formulera en egen uppgift och driva ett mer sjalvstandigt
bildarbete har utvecklat deras forméga att hantera utmaningar och hitta 16s-
ningar dven i1 andra kurser. Vissa elever uttrycker ocksé att de anvdnder denna
erfarenhet nér de skapar egna bilder pé fritiden. De uppskattade mojligheten
att fordjupa sig i ndgot som vickte deras intresse under kursen. Samtidigt ut-
trycker andra elever att det var svart att vélja en fordjupning och att de darfor
hade foredragit en mer styrd uppgift, liknande de tidigare i kursen. Deras olika
uppfattningar visar en spanning i hur eleverna forhéller sig till 6kat medbe-
stimmande, vilket inte givet uppfattades som positivt utan d&ven motte visst
motstand.

Léraren séger att hennes idé om ett “mer fritt” temaarbete mitt i kursen inte
kunde genomforas i &rets kurs, med en ny klass, pa grund av tidsbrist. Istéllet
arbetade de med en uppgift i linoleumtryck som var mer 6ppen for elevernas
medbestimmande én tidigare. Hon betonar att ambitionen att inkludera ett mer
“fritt” temat kvarstar infor kommande ldsar. Arets bildklass ska, liksom den
som deltog i studien, arbeta med en individuellt vald férdjupning eller tillsam-
mans formulera en gemensam uppgift. Hon reflekterar ocksa 6ver mojligheten
att framdver arbeta med mer dvergripande teman som stracker sig 6ver ldngre
tid och dér elever deltar i beslut om innehall. Samtidigt star dessa ambitioner
1 kontrast till att hon vill hinna introducera olika material och tekniker, vilket
hittills lett till fler och kortare uppgifter. Lararen reflektioner indikerar en tids-
press men ocksé en mojlighet for eleverna att fordjupa sig inom sédant de
hunnit prova. Utrymme for elevernas agens verkar ddrmed paverkas av hur
lararen forhéller sig till mdngden stoff och tidsdisponering.

Niér jag fragar eleverna hur de ser pa att de formulerade en varsin individu-
ell uppgift och inte en gemensam svarar de att en gemensam hade mojliggjort
diskussion om hur den kunde 16sas. Samtidigt menar de att den individuella
uppgiften innebar fordelar genom att de inte jaimforde sig med varandras 16s-
ningar och inspirerades av varandras val av fordjupning. Utifran samma fraga
forklarar lararen att hon redan fore aktionen hade beslutat att eleverna skulle
formulera en egen fordjupning, som en foljd av att de provat olika material
och tekniker under léséret.
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Jag fragar ocksa lararen hur hon sag pa mojliga alternativ for elever med
rester, exempelvis om de kunde ha arbetat med bade fordjupningen och rester.
Hon svarar att dessa elever inte skulle ha hunnit med bada, vilket ledde till att
de behovde fokusera pé rester infor betygssattningen. Lérarens fokus pé att
genomfora &mnesplanen och sitta betyg framstar ddrmed som en begriansning
av elevernas agens, vilket visar att betygssattningen inte bara reglerade vad
som skulle bedomas utan ocksa vilka mgjligheter eleverna hade att paverka
innehéllet.

Pé en Overgripande niva uttrycker ldraren en ambition att arbeta utifran vér-
degrunden i léroplanen (Skolverket, 2011b, kap 1-2) genom att Gppna for att
elever deltar i vissa beslut i undervisningen. Samtidigt betonar hon att allt
centralt innehall i &mnesplanens maste behandlas innan utrymme finns for en
mer “fri uppgift.” Forst d& menar hon att elevernas intresse kan utgora en ut-
gangspunkt for att formulera en uppgift. Det tyder pa att elevernas medbe-
stimmande forstas som mojligt i den utstrackning léraren tolkar att &mnespla-
nens krav redan &r uppfyllda. Amnesplanen framtriider allts fortfarande som
lararens ansvar att tolka, snarare dn ett innehall som kan tolkas tillsammans
med eleverna.

Visuellt mote Mala till musiken

Amnet, kursen och den fysiska miljon

Amnet bild bestar av sex kurser varav en ir bild och form — specialisering,
vilken eleverna och ldrarna utgér fran i den bildundervisning inom vilken mo-
mentet genomfors. Deras iscenséittande av undervisningen regleras formellt av
dmnesplanen och infor planeringen har bildlararna Stina och Erika valt att visa
samtliga punkter i det centrala innehall:

e Bilden och bildens element, hur de uttrycker stimningar, betydelser och be-
rittelser i olika genrer, samt hur betraktaren tolkar bilden utifrén dess be-
standsdelar.

e Bilders sitt att avspegla olika perspektiv, till exempel genus och klass, etni-
citet och alder hos konstnér och betraktare.

e Planering av bildprojekt och arbete i konstnérliga processer.
e  Undersdkande arbete, problemldsning i bild, problematisering i bild.

e  Stromningar i samtidskonst och populédrkultur som inspiration till konstnér-
ligt arbete.

e  Fordjupning av uttrycksforméga och hantverksskicklighet i tva- och tredi-
mensionella bildtekniker, i traditionella material och metoder och i nya
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tekniker och medier, med syfte att utforma bildsprakliga budskap och konst-
nirliga gestaltningar.

e  Utstillning och presentation av fardiga arbeten. Marknadsforingsaspekter
och grafisk formgivning.

e Kategorisering, analys, tolkning och vérdering av egna, andra elevers och
professionellas gestaltningsarbeten.

o  FEtiska fragestéllningar och metoder for reflektion dver arbetsprocessen, den
egna arbetsinsatsen och resultatet (Skolverket, 2022a, centralt innehall).

Eftersom det ar lasarsstart har eleverna inte arbetat med nagot ur amnesplanen
varfor Stina och Erika viljer att visa alla punkter for eleverna.

De 10 elever som deltog i studien arbetade med Stina och Erika i ett klass-
rum och flera tillhdrande rum. Eleven som valde att inte delta arbetade i ett av
de mindre klassrummen, vilket denna elev vanligtvis gjorde. Stina och Erika
handledde dven denna elev men jag foljde inte eleven.

Bildsalen dér denna grupp arbetar ar beldgen i skolans huvudbyggnad. 1
rummet star ett antal bord placerade till tre langbord, som anviands for grupp-
samlingar och bildskapande. Framfor langborden finns en tavla, filmduk och
projektor. Bildsalen &r utrustad med material for framfor allt tvadimensionellt
bildskapande sasom maleri och teckning. Salen har stora fonster lings med
ena langsidan och pé vdggarna hinger bilder som eleverna skapat. I anslutning
till denna bildsal finns flera andra salar for tredimensionellt bildskapande
sasom keramik och grafik. Dessa salar var ocksa tillgéngliga for eleverna att
arbeta i under studien. Sammantaget ger bildsalen och de omgivande salarna
ett luftigt, ljust och generdst intryck. Det finns gott om arbetsytor och mojlig-
heter att arbeta med bildskapande pé olika vis.

Under sammanlagt 10 lektioner arbetar Stina, Erika och eleverna med att
planera, genomfora och reflektera 6ver en aktion i deras bildundervisning.
Arskurs tva och tre har vanligtvis en gemensam och en varsin lektion i veckan
pa 90 minuter. Stina och Erika undervisar arskurserna tillsammans och van-
ligtvis &r det en av dem som leder lektionen, men under studien leder de oftast
tillsammans. De dgnar en lektion at planering, atta 4t genomforande och en at
reflektion. Arskurserna var uppdelade under planeringen eftersom de di bara
hade en gemensam lektion i veckan. Under planeringen foreslog ldrarna att
eleverna skulle samlésa béda sina lektioner och gora en gemensam planering.
Detta forslag ledde till en justering av schemalidggningen, vilket mojliggjorde
att lagga faserna genomforande och reflektion pa gemensamma lektioner.

Elevernas och ldrarens syn pd medbestimmande

Under intervjun, som genomfordes innan planeringen, beskriver eleverna att
de vanligtvis har begrinsat utrymme for att delta i beslut. De efterfragar att i
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storre utstrackning kunna paverka undervisningens innehéll och att féra dialog
med lararna. De uttrycker att de deltar i vissa beslut om motiv och uppskattar
handlingsutrymmet som fanns nir de arbetade med en utstéllning i en tidigare
uppgift. I dvrigt menar eleverna att det frimst dr ldrarna som beslutar om ra-
marna, sdsom material, teknik och sitt att 6va pa kreativitet. Samtidigt ut-
trycker de att styrdokument péverkar undervisningens innehall, vilket de
kopplar till att 1draren har ansvar for att fatta beslut.

Theo: Vi far mest en slags ram skulle jag séga... Vi far ofta nya material sa vi
vet inte hur man anvénder det, sa far de 1dra ut en teknik. .. Darfor blir det oftast
att man inte véljer sjilv tekniken utan man lér sig en teknik.

Julia: Vi kan ha friheten att vélja motiv ibland men annars vi ska teckna djur,
vi ska gora statyer av ménniskor. Det &r bestdimt mycket... det skulle vél
kanske vara lite roligt att kunna vélja sjélv... jag vill mer bestimma om mo-
tiv... eller jag vill kunna vélja sjdlv vad vi kan jobba inom det hér materialet...
[men] inte allt, for jag kénner att det &r for mycket ansvar pa en sjdlv och sen
vet inte vi heller vad Skolverket vill att vi ska géra. Sa jag tycker dnda att det
ar bra att ldrarna far bestimma vissa delar.

Nova: Jag kidnner vl mig mer motiverad till att gora det om jag sjalv har haft
nagon [sic], sdga om hur jag vill gora for jag tycker det &r svért att nér ndgon
séger at en att du ska vara kreativ och gora pé det hér séttet. D& kénns det som
det ar inte s& kul ndr man kénner att jag maste gora sa har.

Johan: Jag vill gérna trdna pa saker som jag vet jag kommer anvinda i framti-
den... Jag tycker inte om nér det tar stopp for att vi kan inte gora sa hér for det
ar inte inom temat av uppgiften... Vi hade en uppgift dér vi skulle géra en
utstéllning for en park och da var det enda kravet att den skulle tala regn... da
fick man verkligen kénna sig kreativ... [Men] jag vet inte allt som det innebar
att bestimma om 4n... Jag dr bara frén elevens perspektiv... pa elevrad tar man
inte upp vad man vill géra med léraren... men om man har ndgon mer desig-
nerad fem minuter att prata med ldraren om vad man vill gora.

Stina och Erika beskriver ocksé att eleverna vanligtvis brukar delta i vissa be-
slut samtidigt som de betonar att struktur behdvs. De uttrycker, liksom ele-
verna, att det dr lrarna som sitter ramar for undervisningen och ibland viljer
teman som innebar storre handlingsutrymme for eleverna. De framhéller d&ven
att eleverna behover styrning och att medbestdammande kraver tid och stod.
Stina och Erika betonar att de har ansvar for att stodja eleverna att klara sina
studier.

Stina: Vi har vil haft en planering som vi visar nér terminen sitter igang,
kanske skulle jag séga att de har inte sa mycket asikter... Vi kanske inte bjuder
in sd mycket till det heller... De far bestimma inom ramen for uppgiften vilken
bild det ska vara och vilket uttryck... nir vi jobbar med temaarbeten d& kan
det hinda att de far bestimma lite mer.
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Erika: Ja precis, jag tinker nu nér vi hade det hér projektet med [utstdllningen
i parken] ... [De] visste vad de kunde gora med olika material... Det var spén-
nande men det flyter ocksa ut vildigt mycket. Saker tar mycket liangre tid &n
vad man tror nir elever far férvalta Gver sin egen tid och sitt eget materialval.

Stina: Ibland &r det véldigt oppet och ibland &r det vildigt snévt... Det dr som
att eleverna behover... kortare uppgifter som ar vildigt tydliga som de far vila
i... vi brukar férsoka varva nir man ser att eleverna, ja men att de néstan pa
nagot vis vill ha uppstyrning. Man kan se det pa dem pé négot vis. Beroende
pa hur nistan mycket de har att gora i andra &mnen, sa kan, orkar de inte ta for
mycket ansvar... och d& kan man hjilpa de lite grand.

Erika: S blev det nu i [kursen] fotografisk bild pa varterminen med treorna...
Da sade jag att nu ska ni gora ett bildreportage. Ni far gora vad ni vill... och
jag vill att det ska vara en etableringsbild och nérbild... Négra far idéer direkt
och en del kan sitta tva lektioner och fundera och da for att vi ska komma igédng
behover jag g in... Det dr svart det dér att ta ansvar under frihet.

Stina: De dér eleverna som Erika pratar om nu som inte kommer till skott de
ska inte forlora i det hér jobbet. For later man de bara vara, det kan man ocksé
gora, lata de sitta dér och sé far de F eller E. Men det ar inte heller schysst
tycker jag, man maste ge dem, komma med pa taget.

Elevernas och ldrarnas beskrivningar visar en relativt samstimmig syn pa hur
medbestdimmande vanligtvis tar form i undervisningen. Medan eleverna ut-
trycker behov av dialog och 6kade mojligheter att paverka undervisningen be-
tonar lararna istillet elevernas behov av stod och styrning. Deras olika forhéall-
ningssatt synliggor spanningar kring medbestimmande 6ver undervisningens
innehéll, dir elevernas 6nskan om att i storre utstrickning delta i beslutsfat-
tande star i kontrast till ldrarnas syn pa nédvandig styrning. Medbestimmande
framtrader hér som begrénsat och styrt, dér eleverna efterfragar storre mojlig-
heter till dialog.

Planering

Under planeringen 6ppnar Stina och Erika for elevernas medbestimmande om
momentets innehéll, men tolkningen av d&mnesplanen forbehalls lararna. Ele-
verna forvéntas istillet ge forslag utifran vad de har lust att arbeta med. La-
rarna styr forhandlingen och behéller kontrollen 6ver planeringen genom att
stélla fragor, leda diskussionen och anteckna idéer. Samtidigt uttrycker Stina
en forvintning pa att eleverna ska utgé fran sina erfarenheter av bilder nér de
foreslar idéer och ska ta beslut. Lektionens tidsramar och vilka elever som
intar aktiva positioner paverkar vilken idé som slutligen viéljs.
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Forhandling om momentets innehall utifran elevernas lust

Stimningen dr koncentrerad nér eleverna i arskurs tre ldser tva papper som
Stina och Erika har delat ut. Det ena papperet visar en dversikt av de uppgifter
lararna planerat for terminen, varav de forsta fem veckorna &r avsatta for del-
tagande i studien. Overst pa det andra papperet har Stina skrivit frigan ”Ele-
vers medbestimmande, Vad hdnder om eleverna far vilja bilder i sina arbeten,
som de ska tolka och uttrycka sig kring?” Under fragan star punkterna i det
centrala innehallet for bild och form — specialisering (Skolverket, 2022a). Hon
laser punkterna hogt och ger exempel pa hur de kan tolkas. Stina stéller sig
sedan vid tavlan, beredd att anteckna elevernas idéer och sédger:

Och det [centrala innehéllet] d4r ndgonting som vi ldrare har rétt sa bra koll pa
men jag tror att det dr kanske inte ddr ni ska ta avstamp riktigt nu. Utan vad ni
an kommer fram till s& skulle jag nog siga att det ni gor kommer att omfattas
av kanske négra av de dir centrala innehéllen &nda... for ni ir ju 4nda bildele-
ver och kursens dvergripande mal &r att jobba fordjupat med bild eller form.
Sa ja, nu far ni bestimma [med eftertryck]. Vad vill ni géra?

Johan ber direkt om att fa beskriva en idé och Stina stéller f6ljdfragor:

Johan: Det dr det hir med musik och mala till musiken. Och idén da &r vél att
alla skriver en lapp med sin favoritlét... och sen ldggs det i en hatt och sé drar
man ur den och sa gér man nagonting till den musiken. Kanske ritar en bild,
ett fotografi, en skulptur, alltsa en Sppenindad uppgift... for musik for mig,
jag ser véldigt mycket saker, jag tdnker, jag &r visuell. Och nér jag ser musik
da ser jag videobilder, scener, historieberéttelser, allt och jag tycker det skulle
vara intressant att f lyssna pa musik som jag sjilv inte lyssnar pa och samtidigt
se vad andra ménniskor ser nir de lyssnar pd musik som jag lyssnar pa.

Stina: Jag far fraga dig da Johan. Du sédger vad jag ser, da menar du inre bilder?
Johan: Ja, inre bilder.

Stina: Kan jag sammanfatta det s& hér att man utgar fran nagon typ av musik,
att man ger varandra musik och sen ser jag nir jag hor den har musiken, vad
far jag for inre bilder och dir kan jag uttrycka mig med olika material och
tekniker. Ar det s& du menar?

Johan: Ja men jag vill ha uppgifter som ar 6ppenéndade. Du borjar ndgonstans
men du kan g 4t vilket hall som helst.

Stina: Ja valfritt uttrycksmaterial eller vad jag ska séga. Men det som ar styrt
dé kanske i ditt det ar att jag tar inte min egen musik utan jag far en musik av
nagon?

Johan bekriftar och Stina antecknar idén pa tavlan. Hon och Erika fortsitter
fraga eleverna vad de har for idéer:
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Stina: Nu fér ni prata, varsdgoda, Julia horde jag.
Julia: Va? [tittar blygt]

Stina: Du sade négot ocksa?

Julia: Gjorde jag? [pratar tyst och skrattar|

Stina: Det finns inget som man inte tors sdga hér [ler].

Erika: Hade du nagot pd gang? Nagonting av lust som du skulle vilja géra? Det
ség ut som att du hade négot.

Julia: Allts4, jag ténker det hdr med musiken. Jag kénner att jag sjélv skulle
vilja teckna sa att det fungerar bra det hiar med musiken som Johan hade.

Fler elever instdmmer i att de vill teckna och Stina fragar hur de vill arbeta
med det. Eleverna tittar tyst och avvaktande mot Stina som véntar pa deras
svar. Efter ett tag skriver hon teckna” pa tavlan och siger att de ska fortsitta
“brainstorma” samt att det finns fem veckor avsatta for momentet.

Johan fragar om idéerna maste vara fardiga uppgifter eller om eleverna bara
kan “’spotta idéer.” Stina och Erika svarar att det inte behdver vara fardiga
idéer utan de kan utga frén ”var finns lusten.” Stina ger exempel pd hur de kan
hitta idéer genom att reflektera dver hur de brukar titta pa bilder, sdsom de
visade fOr varandra i slutet av foreldsningen:

Jag har sett en bild pa, vem var det som har sett en spelbild till exempel, visst
var det du Julia, nadgon tjej i rott och svart och vitt och sé bara sa har bilder
[gestikulerar med hénderna framfor sig]. Ni har nyss suttit och tittat pd massvis
med olika bilder. Jag gick runt och tittade. Det var vildigt olika saker [med
eftertryck]. Ség bara nu allt, det vill jag gora, det vill jag gora [gestikulerar
inbjudande med hénderna]. Ni har ju vérldens smorgésbord hér [ler].

Daérefter fortsétter Stina och Erika att friga eleverna vad de har lust att géra
medan Stina antecknar forslagen pa tavlan. Ellen vill prova blandteknik, Fa-
tima teckna enligt konststilen pointillism, Theo designa ett briadspel och Sally
teckna utifran egen fantasi. Johan foreslar dven trasnitt, ritstafett, ritplattor,
vidvinkelobjektiv, kontraster, prova fargkombinationer och tolkning av citat.
Samtliga elever foljer uppméarksamt vad som ségs och skrivs pé tavlan, men
medan Johan &r aktiv i att ge flera forslag &r de andra eleverna mer avvaktande
nér ldrarna fragar.

Johan intar en aktiv position genom att beskriva en idé om musik och fore-
slé olika material, tekniker och teman till momentets innehall. Hans frdga om
att ’spotta idéer” Oppnar for ett utforskande och provande sitt att delta i pla-
neringen. De andra eleverna intar passiva positioner genom att vara tysta och
avvakta ndr Stina och Erika fragar vad de vill arbeta med. Eleverna framstar
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som ovana vid situationen och ldrarnas upprepade fragor om vad de vill gora
och hur de tittar pa bilder fungerar som ett stod for dem att uttrycka sina tan-
kar. Nir de dessutom vénder sig direkt till eleverna, sasom till Julia, utmanar
de eleverna att inta aktiva positioner. Stina och Erika intar ddrmed aktiva la-
rarpositioner som stodjer och utmanar eleverna att vaga uttrycka sina tankar
om momentets innehall.

Stina och Erika 6ppnar dock inte for en gemensam tolkning av det centrala
innehallet utan eleverna ska utgé fran vad de har lust med medan lararna har
koll pa amnesplanen. Det framstér som att oavsett vad eleverna har for idéer
ryms de inom &mnesplanen, vilket begrdnsar elevernas mojligheter att inta
kunniga positioner eftersom deras idéer inte kopplas till det centrala innehal-
let. Elevernas agens handlar dirmed frimst om att Gvervéga olika alternativ
utifran lust snarare &n att ta ansvar for hur &mnesplanen relaterar till deras
kunskapsutveckling.

Elevernas agens begrinsas ocksa av att Stina och Erika stiller fragor, an-
tecknar idéer och bestimmer over tid. Eleverna deltar inte i beslut om arbets-
former for planeringen utan ldrarna styr diskussionen och behéller kontrollen
Over processen, vilket begransar elevernas majligheter att inta aktiva och kun-
niga positioner i forhandlingen om momentets innehall. Aven om lirarna 6pp-
nar for medbestimmande om momentets innehall sétter de samtidigt en ram
for hur forhandlingen ska ske.

Aktiva positioner och tidsramar styr val av idé

Efter ett tag fragar Stina om de har fler idéer och tilldgger att deras forslag
hittills handlar mycket om tekniker och val av material men att de under fore-
lasningen &dven tittade pa bilder som intresserade dem. Hon fragar hur de vill
arbeta med bilder och ger exempel:

Jag vill ta den hir bilden pa, det var nagon katt ndgonstans med ndgon mdssa
eller ndgot. Jag kanske vill anvinda mig av digitala verktyg for att jobba vidare
med den hér bilden. Vad ar det med den hér bilden som gor att jag tycker om
den. Ar ni med pa tdget? Och mycket av det hir [pekar pa tavlan]. Om det ar
pointillism, ja men det dr ett sétt att gora bilder pa. Men vad &r det for bild jag
vill gora? Vad ér det for bild jag vill utga ifran? Vad vill jag berétta? Vad vill
jag uttrycka? For det ar det, det handlar om, jag vill kommunicera med bilden.

Niér Stina tystnar fradgar Johan ”sa vi ska komma upp med saker som vi vill
kommunicera?”” Hon svarar:

Némen alltsa vad &r det for bilder ni tycker om?... Vad ér det for bilder ni vill
ha som sprangbréda i ert jobb? ... Vi har massvis med saker hér [pekar pa tav-
lan]. Ska vi ringa in en grej hér eller ska vi alla fa gora var egen del som vi
kommit med forslag hér?
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Johan foreslér att de kan vélja en gemensam utgédngspunkt som ett specifikt
material, teknik eller motiv. Lérarna fragar de andra eleverna hur de vill gé
vidare med planeringen men de forblir tysta.

Eftersom bade elever och ldrare verkar tveka pa hur de ska ga vidare med
forhandlingen foreslér jag att eleverna kan diskutera i par utifran de forslag
som tagits upp. Eleverna engagerar sig i diskussion medan lirarna och jag gar
runt och fragar hur de tinker. Ett exempel pé hur eleverna diskuterar dr nir
Julia tecknar och forklarar sin idé for Sally som lyssnar:

Julia: S& kan man dela upp den [bilden] i fyra delar. P4 den hér kanske man
anvinder vanlig penna. Och sen s man bara tecknar pé sidan dér eller har kor
man nagonting annat, digitalt eller sa vidare. Det blir en massa olika genrer i
en uppgift.

Mari: Ar det nagonting ni skulle tycka var roligt?
Julia: Det kéinns som négonting intressant.

Sally: Mm [instimmande].

Mari: Du ritar just nu en fyrdelad bild.

Julia: Eller det kan ocksé vara en tredelad bild eller bara en halv bild. Till ex-
empel man véljer sjdlv en slags bild och sen sa gor man om den bilden i olika
tekniker. Till exempel ena halvan kan vara svart-vit i prickar och den andra
halvan kan vara fargglad med akrylfarger... Pa sa sitt véljer man sjélv vilka
tekniker man vill anvénda.

Nér samtalen avtar papekar Stina att hon tidigare har valt bilder till undervis-
ningen men att nu forvéntas eleverna gora egna bildval:

Da fick ni utgéd fran Rembrandts bilder och jag menar vi utgér ju alltid fran
nagra bilder. Men da bestimde jag vilka bilder det skulle vara, nu har ni méj-
lighet att bestimma sjélva. Vilka bilder vill ni utgd ifrdn? ... Vilka bildkulturer
eller stromningar i samtiden? Vilka bilder har jag sett som jag tycker &r intres-
santa som jag vill plocka upp och kanske géra ndgon mixed media av? Det hér
tycker jag var intressant. Jag vill berétta mer om det och jag vill uttrycka mig
runt det.

Stina véntar pa att eleverna ska svara men de avvaktar. D4 fortsétter hon att
ge exempel pa hur de kan tdnka:
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Jag skulle sdga att ni kommer 16sa problemen. Ni kommer behova utveckla er
under processens gang men ni maste ha avstamp i nidgonting. Dér jag far
kanske en inre bild i den uppgiften som Johan pratade om musik. Eller att jag
har en bild som jag var vildigt fascinerad av, den hir spelbilden, vad ar det
med den hér bilden som ir s& spannande? Jo det ar perspektivet i den hir bil-
den. Hon stér liksom i underifranperspektiv med ett svird som kommer i en



vinkel som jag tycker dr véldigt spannande. Jag skulle vilja gora egna bilder i
det hér perspektivet. Vad ér det for perspektiv? Jo det &r ett trepunktsperspek-
tiv. D& méste jag undersoka det... och jag vill géra de spelbilderna i japanska
trasnitt och det har jag sett och det tyckte jag var vildigt snyggt. Forstar ni nu?

Adila nickar, Johan och Theo svarar ja medan de andra 4r tysta. Stina fragar
igen om de ska vélja en gemensam idé eller om alla ska vélja individuellt.
Hon paminner samtidigt att de har fem veckor till momentet. Theo svarar att
de tillsammans kan utga frén idén om musik genom att eleverna bade skapar
och granskar bilder:

Att till exempel jag skriver en lat [pé en lapp] och ger den till Fatima och hon
ritar bilden som hon far av den hér laten. Och sen sé far jag den hér bilden och
sen sé analyserar jag den hér bilden. Skriver vad min tolkning av bilden &r, hur
jag tror att Fatima forstod den 14ten och varfor hon ritade sé hér... och en jim-
forelse sen pa hur jag skulle goéra mot vad hon gjorde med bilden.

Johan tilldgger att de kan leta bilder som inspiration for att uttrycka sin ”inre
bild.” Lektionen borjar lida mot sitt slut och Stina fragar vad eleverna tycker
om Johans och Theos forslag. De nickar som svar. Hon fortydligar att de sjélva
viljer teknik, material och bilder och att de kan uttrycka kénslor fran musiken.
Hon sédger ocksa att eleverna ska fa handledning i teknik och material sa de
inte behdver begrinsa sig till vad de redan kan. Dérefter fragar Stina om ele-
verna dr ndjda med musikidén. De svarar ja och dé ringar Stina in idén pa
tavlan. Samtidigt betonar hon att de kan kombinera idén med de andra forsla-
gen, till exempel att tolka en &t genom att anvinda pointillism. Stina avslutar
lektionen med att be eleverna fundera pé vilken 1t de vill vélja. Hon ber ocksa
om ursakt for att lektionen drog dver lite grand men att de ”méste komma fram
till ndgonting sa att ni vet vad ni ska gora.”

Senare samma vecka planerar Erika med eleverna i arskurs tva, vilket gér
ganska snabbt eftersom eleverna redan verkar ha tagit stillning. Hon fragar
vad de har lust att gora och sédger att de kan vélja nagot annat &n arskurs tre.
De svarar att de ér frimst intresserade av att sjdlva vélja material och teknik,
vilket de anser passar bra ihop med érskurs tre idé om musik. Det innebér att
bade arskurs tva och tre arbetar med en gemensam id¢.

Johan intar fortsatt en aktiv position genom att fraga och ge forslag pa hur
de kan arbeta. Aven Theo intar en aktiv position nir han utvecklar musikidén
om hur de kan samarbeta och analysera varandras bilder. Medan Johan och
Theo utdvar agens verkar de andra eleverna snarare acceptera deras forslag dn
att utva agens. De intar fortsatt en passiv position och &r mestadels tysta och
avvaktar. Samtidigt innebédr samtalen i par mojlighet for alla att diskutera
idéer, men vad som sades tas inte upp i hel grupp eftersom Stina direkt gar
vidare till att fraga om bildval.

Stina fortsétter att inta en aktiv lararposition nér hon vigleder eleverna ge-
nom att stdlla frdgor och ge exempel pa hur de kan tinka om innehéll och
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bildval. Hon utmanar eleverna att inta aktiva positioner genom att upprepat
frdga hur de vill vélja bilder och innehall. Samtidigt stodjer hon deras aktiva
positioner genom att uttrycka att de kommer 16sa problem och utveckla sig
under processen utifran ett eget intresse. Nér lektionen lider mot sitt slut fore-
slar hon att g vidare med Johan och Theos forslag trots att de andra eleverna
inte hunnit berétta vad de diskuterade i par, vilket visar att d&ven tidsramar styr
forhandlingen och begriansar utrymmet for elevernas agens.

Analys av planeringen

Maktrelationen i klassrummet omforhandlas nir ldrarna 6ppnar for medbe-
stimmande om momentets innehall och stddjer eleverna att inta aktiva posit-
ioner. Samtidigt framtriader att de elever som intar aktiva positioner i storre
utstrackning utovar agens dn de elever som intar mer passiva positioner. Deras
agens begrinsas genom att lararna inte mojliggor deras roster att bli horda i
samma utstrickning. Den avvaktande héllningen kan forstds som att de 4r vana
att inta passiva positioner, vilket tyder pa att dessa elever hade behovt mer
stod for att Gva pa att inta aktiva positioner. De verkar inte hinna bli tillrackligt
trygga i situationen att prova medbestimmande innan det &r dags att fatta be-
slut. Det innebér att de elever som intar aktiva positioner paverkar val av in-
nehéll i storre utstrdckning eftersom deras forslag utgor beslutsunderlag, vil-
ket inte moter ndgot synbart motstand.

Istéllet riktas forhandlingen mot att hinna fatta ett beslut innan lektionen
slutar, vilket framstar som hogre prioriterat 4n att avsétta mer lektionstid for
att skapa talutrymme och mojligheter att Gva pa aktiva positioner. De fem
veckor som ldrarna avsatt for momentet framstar ddrmed som en styrande fak-
tor som inte ifrgasitts, vilket begransar utrymmet for elevernas agens. Ele-
verna deltar inte i beslut om tidsdisponeringen utan forvéintas anpassa sina
forslag till den tidsram som ldrarna bestdmt, vilket gor att studien framstar
som ytterligare en skoluppgift som ska klaras av.

Samtidigt som ldrarna utmanar hur positioner intas framtrader att deras
vana att leda processen i klassrummet paverkar forhandlingen. Det framstar
som givet att ldrarna ska leda planeringen och vélja arbetsformer medan ele-
verna foljer, vilket kan forstas som ett uttryck for hur positionerna styrs av den
overgripande skoldiskursen. Aven om elevernas positioner nirmar sig lirarnas
genom att de deltar i planeringen av innehall &r det fortsatt ldrarna som styr
samtalet genom att stélla fragor som eleverna forvéntas besvara. Eleverna vi-
sar inget motstdnd mot denna styrning utan anpassar sig genom att inta en mer
passiv position som svarande.

Lérarna intar en position som experter pa att tolka &mnesplanen, vilket kan
forstas som en forvintad position i relation till deras uppdrag. Elevernas kun-
niga positioner begriansas genom ldrarnas tolkningsforetride, vilket innebér
att tolkning av d&mnesplanen forblir underforstadd nér eleverna foreslar idéer
till momentet. Bade tid och &mnesplan framstar som faktorer som inte relate-
ras till elevernas agens utan snarare lararnas privilegium. Samtidigt implicerar
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uppdelningen av positionerna att ansvaret for elevernas kunskapsutveckling
ar forbehallet ldrarna.

Lérarna initierar forhandling om bildval och riktar den mot vilka bilder ele-
verna méter i sin vardag och hur dessa kan anvéndas som utgangspunkt for
elevernas bildskapande. Genom att fraga och ge exempel pa hur eleverna kan
utgé fran bilder de moéter skapas utrymme for att diskutera elevernas egna er-
farenheter av visuell kultur. Eleverna forblir dock avvaktande, vilket kan for-
stés utifrén att de verkar mer intresserade av att diskutera material och teknik
an att reflektera over bildval. De foreslar vilka slags bilder de vill skapa och
att bilder kan viljas som inspiration for att stodja deras skapande.

Konstruktioner av kunskap som framstar som vérdefulla dr hur musik kan
tolkas visuellt och att tillsammans granska och analysera elevernas skapade
bilder. Eleverna lagger ocksa fokus pé att utveckla kunskap om olika material,
tekniker och motiv. Lararna betonar elevernas egna erfarenheter av bilder som
en utgdngspunkt for att konstruera kunskap om hur bilder som eleverna gillar
kan skapas, vilket relateras till att eleverna dérigenom kan utveckla sitt eget
bildskapande.

Genomforande

Nedan foljer beskrivningar och tolkningar av interaktionerna mellan Stina, Er-
ika och eleverna under genomforandet av momentet. Inledningsvis fattar Stina
sjélv beslut om tidsdisponeringen och uttrycker att lararna kommer kontrollera
att eleverna anvinder den avsatta tiden. Lararnas handledning innebér bade
stdd och styrning av elevernas bildarbete vid val och anvéndning av material
och tekniker. Efter nagra lektioner initierar Stina en gemensam tolkning av det
centrala innehallet i &mnesplanen. Hon 6ppnar dven for forhandling om redo-
visningsform, dér eleverna utmanas och stods att inta aktiva och kunniga po-
sitioner genom att uttrycka sina tankar och fatta ett gemensamt beslut. Under
redovisningen skapas utrymme for elevernas agens genom att de tolkar bilder
och relaterar till egna erfarenheter av musik och bilder.

Agens i bildskapande men begrinsad i tidsdisponering

Lektionen efter planeringen inleds med att Stina ber eleverna skriva sina latval
pa lappar som laggs i en hatt. Eleverna drar en varsin lapp tills alla har fatt
nagon annans lat. Stina ber dem lyssna pa laten medan de skriver ner ord om
vad den handlar om och skissar pa idéer till sin bild.

Efter att de lyssnat och skissat ber hon eleverna berétta infor gruppen vilka
idéer de har. Hon fragar vilka material de vill anvdnda och antecknar pa tavlan:
lera, tyg, stor malarduk, akrylfarg och teckningsmaterial. Eftersom flera elever
funderar pa hur de vill teckna foreslar Stina en genomgéng av olika tecknings-
material, vilket eleverna visar intresse for. Hon foreslér att de sjdlva ocksé kan
leta i bildsalen efter bdde analoga och digitala material och tilligger att
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”ingenting dr omojligt.” Dérefter sdger hon att de ocksé ska leta bilder som
inspiration for hur de kan gestalta sin idé och dokumentera sin arbetsprocess.

Stina skriver en veckoplanering pé tavlan och vénder sig till eleverna for
att diskutera tidsdisponering:

Sen vill jag att ni ska vara med och bestimma en sak till och det 4r tiden. Tiden
ar inte odndlig... det var forra veckan vi borjade... och vi ska hélla pa i fem
veckor, sa hér ska det vara klart [skriver KLART! pa femte veckan] ...sa idag
tror jag nog vi far lov att séga att skissen ska vara klar. Nu bestimmer jag, ni
hor det, men vad tycker ni?

Johan svarar att det later bra medan de andra eleverna ar tysta och nagra tittar
ner i bordet. Stina fortsétter sédga jag tror det maste vara s& om vi ska hinna
det hér.” Erika kommenterar att det finns mdjlighet om de vill ”vara hér och
maéla pé andra tider &n projektet ocksa. Visst maste det f& vara s&?”” Hon vinder
sig mot Stina som instimmer men papekar att de maste forhalla sig till den
”faktiska arbetstid” de har och rakna med att eleverna ska hinna med sitt arbete
under lektionstid. Hon rdknar pé tavlan att de har 12 timmar till bildskapande
och séger att ” det borde ni vil hinna, eller hur?” Eleverna hinner inte svara
innan Stina tilldgger att de ska ha hunnit minst halvvéigs med sitt arbete efter
tre veckor.

Dérefter uppmanar Stina eleverna att planera sin tid men att de inte far gora
en liten teckning och tycka att de dr klara nista vecka. Hon fragar hur de ska
tdnka om det skulle bli sa. Tystnad uppstar och efter stund fragar Johan vad
hon menar. Stina forklarar att de inte far bli klara for snabbt utan ska anvénda
tiden. Johan rycker pé axlarna och svarar att han inte vet medan de andra ele-
verna dr tysta. Hon séger att ”da bestimmer Erika och jag hur processen ska
gé vidare. Kan vi sdga sa, dr ni med pé det?” Erika nickar och Johan svarar ja
medan resten av eleverna ar tysta. Stina tittar pa klockan och siger att det ar
dags att fortsitta arbeta. Hon pdminner att de innan lektionens slut ska visa
sina fardiga skisser och materialval. Samtidigt uppmanar hon eleverna att be
om hjélp eftersom hon och Erika &r dir for att ”arbetsleda [dem] och se till att
det blir rétt grejer.” Rorelse uppstér i rummet nér eleverna 6ppnar sina datorer
och gar for att hdmta material.

Stina intar en aktiv ldrarposition genom att stodja elevernas val av material,
teknik, motiv och bilder. Hon skapar utrymme for deras agens genom att peka
pa mojligheter att géra val och be om handledning vid behov. Eleverna intar
aktiva positioner genom att tolka latar, skissa pé idéer och sjdlva vélja material
och motiv.

Samtidigt begrinsar Stina elevernas agens genom att styra hur tiden ska
anvandas. Hon beslutar nér skisser, materialval och bildskapande ska vara far-
diga. Stina stéller fragor men tar sjdlv besluten utan att diskutera dem med
eleverna. Hon uttrycker dven att lirarna kommer kontrollera elevernas arbete
och styra det om de inte anvénder hela den avsatta tiden. Eleverna intar passiva
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positioner nir de svarar med tystnad och att de inte vet. Aven Erika intar en
passiv position genom att folja vad som sker men inte fortsétta forhandlingen
om tid nédr Stina inte stodjer hennes forslag.

Stod och styrning i elevernas bildskapande

Den f6ljande lektionen haller Stina en genomgéng av olika teckningsmaterial
i blyerts, tusch, torrpastell, kol och akvarellpennor. Eleverna foljer Stinas de-
monstrationer uppmérksamt och fortsitter sedan med sitt bildskapande. Stim-
ningen i klassrummet &r lugn och koncentrerad nér eleverna forsjunker allt
mer i sitt arbete medan Stina och Erika ror sig i klassrummet for att handleda
dem i material, teknik, komposition och bildval. Ett exempel pa hur Stina
handleder ar nér hon sétter sig bredvid Adila och fragar hur det gar:

Pdgdende bildarbete med tolkning av ldten Bernadette av IAMX (2015). Torrpastell
av elev Adila, 2023. Anvinds med tillstand.

Figur 12

Adila: Men jag vet inte, ska jag [tar sig for pannan och pekar pé teckningen],
jag tycker att det blir, jag vet inte. Det kidnns lite konstigt.

Stina: Kénns det konstigt? Vad ar det som ar konstigt?
Adila: Jag vet inte, traden liksom.

Stina: Det ser ut som négon typ av skracktrad. Det kanske dr meningen att det
ar doda trad? Det finns inga 16v eller ndgonting... Ska du ldgga pa nagon farg?
Vill du att det ska vara morkt?
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Adila: Ja det vill jag men jag vet inte vilken [vilar hakan i handen].

Stina: Kanske kol eller svart krita [tar fram en svart krita]. For jag tror att om
det ar skrickkéansla du vill ha da kanske att du ska mala morkt dér for den hér
fargen &r ganska snill [pekar pé trdden] ...Da kommer triden komma fram och
sé far du djup i bilden for den &r ganska platt nu och du far en morkare kénsla. ..

Adila: Det vill jag [med eftertryck].
Stina: Far jag ta lite? [tar upp en svart krita]

Adila nickar och foljer Stina som visar hur den svarta kritan kan anvindas for
att skapa djup i bilden genom att teckna svart mellan trédden.

Stina: De [ljusa mellanrummen] kommer forsvinna i bakgrunden. Kanske det
ar mera skrick i det [morkare]? Men da maste du fylla i hér [pekar pd mellan-
rummen]. Jag vet inte vilken krita som &r bist. Den [som du haller i] kan du
dra i hér [pekar pa triden].

Adila: Den hér [kritan] dr ocksa lite morkare [borjar teckna].
Stina: Sa att du fér lite skrédck i bilden [reser sig upp].

Adila: Jo [tecknar].

Adila koncentrerar sig pa att teckna svart mellan triden och Stina gér vidare
till en annan elev.

Stina handleder Adila genom att stélla fragor och tolka hennes svar, men
handledningen riktar arbetet mot en specifik 16sning och begransar ddrmed
Adilas agens snarare dn Oppnar for utforskande av olika handlingsalternativ i
bildskapandet. Istéllet for att prova egna uttryck styrs Adila mot Stinas idé om
kompositionen. Det innebér att det &r Stinas vision av hur bilden kan utvecklas
som provas. Valet av teknik och uttryck styrs av hennes forslag, vilket gor att
Adilas position framstar som passiv snarare &n aktiv.

Ett exempel pa hur Erika handleder eleverna ar nér Ellen fragar hur hon
kan anvénda digital teknik for att utveckla sin akvarellmélning:

Erika: Men vet du vad jag tycker att du gor? Du kan leta efter referensbilder
pa hus som du har tinkt dig och... da& ldgger du in dem i ett lager [pekar pa
Ellens Ipad] sen fyller du ut det lagret och illustrerar ovanpa... Det &r som att
jobba med kollage, precis som att du skulle klippa ut bilder och klistra fast...
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Tolkning av ldten Husavik (My Hometown) fran filmen Eurovision Song Contest: The
Story of Fire Saga (2020). Blandteknik av elev Ellen, 2023. Anvinds med tillstdind.

Figur 13

Ellen letar bilder pa hus pé sin Ipad och hittar en bild hon vill anvénda. Erika
visar hur hon kan spara den som en skirmdump och sedan redigera den:

Erika: ...Du kanske inte behdver ha hela den dar [bilden]. Du kanske inte be-
hover ha det dir griaset med, tror du?

Ellen: Nej det tror jag inte [tittar pa bilden].

Erika: Du var bara intresserad av husen, eller hur? Da croppar du den s& mycket
att det bara dr husen med dér.

Ellen: Ja [beskér bilden].
Erika: S, bra och sen sé tar du klar daruppe. Nu ligger den bilden déir. Nu gar
du in i [programmet] Fresco dér du har din val, i ritprogrammet. Men du méste

ha den [bilden pa hus] i ett nytt lager annars kommer du behdva sudda ut den...
och sa flyttar du runt den dit du vill ha den.

Ellen provar placeringar av bilden med hus ovanpé sin egen bild av valen.

Erika: Det kanske &r snyggt att den [bilden med hus] sticker ut lite grand, tror
du? Ser du vad som hénder? Ser du har kommer en vik med hér och sen sticker
det ut ett hus dér [pekar pa bilden], att det kan vara en visuell effekt.
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Ellen: Jag vet inte hur man tar bort eller suddar ut [6vergdngar mellan lager].
Det ir lite, om man kan luta det, i det perspektivet, kanske?

Erika: Vad kénner du sjilv?
Ellen: Jag vet inte, jag tror det blir skevt liksom.

Erika: Men frdgan dr om du vill att husen ska vara sneda eller att de bara ska
vara byggda rakt 6ver. Du kan jobba med det sen i nésta. Alltsd om du tecknar
av dem sa kan du jobba vidare sen nir du har tecknat. Sa att prova lite hir [visar
exempel pa redigering].

Ellen fortsétter redigera sin bild och Erika vénder sig till en annan elev.

Ellen intar en aktiv position nér hon véljer bild, avgor beskdrning och pro-
var olika placeringar. Erika stddjer positionen genom att visa tekniker och fo-
resla olika 16sningar, men samtidigt innebér hennes handledning en viss styr-
ning av handlingsutrymmet. Genom att foresla specifika tekniska l16sningar
och estetiska riktlinjer visar Erika vilka handlingsalternativ som framstar som
mojliga och d6nskvirda. Nér Erika stéller fragor om vad Ellen ser och kénner i
bilden skapas dock viss mojlighet till reflektion 6ver bildskapandet. Ellens
agens framtrdder ddrmed som riktad mot att prova alternativ som definieras
genom Erikas vdgledning.

Exemplen ovan visar hur handledningens utformning péverkar elevernas
mojligheter att inta aktiva positioner. Medan Stina végleder mot ett specifikt
uttryck visar Erika vissa alternativa 16sningar som kan provas. Handledningen
styr ddrmed bildskapandet pa olika sétt, vilket paverkar i vilken utstrdckning
eleverna kan utova agens.

Forhandling om tolkning av imnesplanen

Efter nagra lektioner med bildskapande inleder Stina en lektion med att dela
ut ett papper med det centrala innehallet. Hon séger till eleverna ”jag vill att
ni tittar pa de hir punkterna, gor vi det hér?” Hon ber dem att diskutera och
anteckna hur de uppfattar att deras arbete med musikidén relaterar till punk-
terna. Innan de diskuterar ger Stina ett exempel pa hur punkterna kan tolkas.
Hon ldser den forsta punkten hogt ” [b]ilden och bildens element, hur de ut-
trycker stimningar, betydelser och berittelser i olika genrer, samt hur betrak-
taren tolkar bilden utifran dess bestandsdelar” (Skolverket, 2022a). Sedan tol-
kar hon punkten:

Alltsé helt enkelt hur uttrycker bilden en stimning... Har vi jobbat med det
hir? De delar som ér i min bild uttrycker de ndgon typ av stimning och berat-
telser? Vad har jag for genrer? Det ir det jag vill att ni ska fundera 6ver... Ar
ni med? [eleverna nickar] ...Och nu racker ni upp handen om ni tycker det ar
svara uttryck och begrepp.
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Eleverna vénder sig till varandra och diskuterar engagerat medan Stina ror sig
i klassrummet for att svara pd fragor och exemplifiera tolkningar, vilket sam-
talet med Julia, Nova och Alice &r ett exempel pa:

Stina: Ar det ndgra begrepp och ord som ni inte tycker att ni forstar?
Nova: Forsta [punkten].

Stina: Och da dr det sa hér, bildens element, hur uttrycker de stimningar? ...till
exempel tjejen dir [i Novas teckning], det kan vara slottet, triden [i Alices
teckning], perspektivet i bilden [som Julia arbetar med]. Alltsd hur jag har
byggt upp bilden. Tycker jag att de uttrycker stimning? Tycker jag att de be-
rittar ndgonting i nagon speciell genrer? Ja din teckning [Nova] dr en serie-
teckning, det ir en genre ...Ja jag tycker att jag har fatt beritta ndgonting i min
genre kan du [Nova] séga for du har gjort det hdr med bilder [i din serie] ...Fa
se [funderar] dr det nu ndgon betraktare som har tolkat era bilder utifran det
som &r med i bilden?

Julia: Inte an.

Stina: Nej inte &n ...skriv det Julia. Det har vi inte gjort 4n men det ska vi gora.

Medan Stina forklarar lyssnar Julia, Nova och Alice uppmairksamt och
nickar ibland. Nér Stina gar vidare till en annan grupp fortsétter de att dis-
kutera punkterna.

Efter cirka 15 minuter fragar Stina om de hunnit diskutera klart, vilket ele-
verna bekréftar. Hon fragar varje grupp vad de diskuterat om punkterna i det
centrala innehallet. Eleverna beskriver utifran punkternas formuleringar vad
de anser att de har arbetat med eller inte. Stina ber eleverna att utveckla och
motivera sina svar. Ett exempel pd hur de interagerar kring det centrala inne-
hallet 4r nér de pratar om den tredje punkten:

Stina: Planering av bildprojekt och arbete i konstnérliga processer. Vad sdger
ni om det? Fatima?

Fatima: [tittar pa papperet och funderar] Ja det har vi gjort [nickar].
Stina: Ja det har vi gjort. Hur gjorde ni Molly?

Molly: Ehm [funderar] vi planerade mycket med tiden och att man tar valet att
kolla och planera ut sitt arbete efter hur mycket tid vi har.

Stina: Du tycker att ni har haft vildigt bra koll pa tiden?

Molly: Ja.
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Stina: Det har med konstnirlig process dd? Tycker ni att ni har kunnat anvénda
er av det? Vad sédger ni? Alice?

Alice: Ja det har vi gjort [nickar].
Stina: Pa vilket satt?

Julia: Vi har kunnat tagit diskussion om bilder, vi har referensbilder, vi har
kunnat skissat och planerat hur vi vill, ja mala, tryck och sént i bild.

Stina: Ni har kunnat jobba fram en bild med hjélp av andra bilder och skisser
och sa dér. Och Johan du har ju till och med fotograferat [arbetsprocessen] och
det har ni nastan gjort allihop. Men du har tagit fram bilder och kollat hur sag
den ut fran borjan [Johan nickar] och det ar processen som du kan se dér. Da
kryssar vi av den [punkten].

Efter att de har gatt igenom alla punkter ber Stina eleverna att fortsitta med
sitt bildskapande.

Stina intar hdr en aktiv ldrarposition genom att véigleda eleverna i hur 4m-
nesplanens innehéll kan tolkas. Hon ger konkreta exempel och stodjer ele-
verna i att diskutera hur deras bildarbete kan kopplas till det centrala innehal-
let. Eleverna intar aktiva och kunniga positioner genom att tolka formuleringar
och beddma hur dessa motsvarar deras bildarbete.

Samtidigt begrénsas elevernas agens av att Stina styr processen genom att
leda samtalet med riktade frgor, besluta om arbetsformer och avgdra nér de
ska avsluta tolkningen. Kryssandet av punkter framstar huvudsakligen som en
ovning i att bekrifta vilka delar de har arbetat med snarare dn att mdojliggdra
djupare forstaelse om vad punkterna kan betyda. Tolkningen av &mnesplanen
tenderar darfor att handla om att visa att kraven ar uppfyllda istdllet for att
stddja elevernas fordjupade forstaelse av dess betydelse for deras kunskapsut-
veckling. Diarmed begrénsas elevernas agens och forhandlingen om hur inne-
héllet kan forstés priglas snarare av anpassning inom givna ramar &n av sjalv-
stdndiga tolkningar och reflektioner.

Forhandling om redovisningsform

Lektionen innan redovisningen inleds med att Stina 6ppnar for elevernas med-
bestimmande 6ver hur de vill redovisa. Hon séger att ’pé négot vis ska alla fa
se allas bilder. Hur tycker ni att vi ska gora?” Johan svarar att han vill sta
framme vid tavlan, berdtta om sin bild och att musiken ska spelas. Stina ber
eleverna att diskutera vad de tycker i par, vilket de engagerar sig i.

Efter en stund fragar Stina vad de kommit fram till och vénder sig forst till
Sally och Ellen. De sdger att de helst inte vill std framme vid tavlan och Stina
fragar om det finns nagot annat sétt. Sally och Ellen tvekar, skrattar och tittar
pa varandra. Stina foreslér att “man kan gé runt som pa en konstutstdllning”
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inne i bildsalen, vilket de tycker later bra. Stina vénder sig till Nova som f6-
reslér en annan 16sning:

Vi tinkte om man satt dem framme vid tavlan och sé spelade man latarna. Vi
var inte sa taggade pé att std framfor gruppen och prata utan ndgon annan kan
fraga. Vi kan sitta kvar hér [runt bordet] sé det inte blir sd utpekat.

Stina nickar och fragar Theo och Johan vad de tycker. De haller med om att
bilderna ska visas tillsammans med musiken. Stina antecknar ”spela musiken
och sétta upp bilderna som en utstillning” pa tavlan och kommenterar att det
verkar vara en 16sning som alla vill ha. Johan tillagger att det vore roligt om
den som valt laten kommenterar bilden och dé foreslar Stina att de kan sta
bredvid bilden och beritta. Erika paminner att Sally och Ellen inte vill sta
framme vid tavlan. Johan forsoker 6vertyga att ’det ar bra att trina ocks&” och
att det dr en lugn och séker grupp.” Sally och Ellen ser tveksamma ut och
Erika sétter sig vid deras bord. Hon fragar om det skulle kénnas bittre att sitta
runt ett langbord och prata tillsammans samtidigt som de visar bilderna. Ellen
héller med men uttrycker att hon helst inte vill det. Sally tittar ner i bordet och
bada séger att det kidnns “14skigt” att visa och beritta for varandra. Erika svarar
att det dr bra att trdna och att det inte finns rétt eller fel saker att visa och
berédtta utan de sjélva bestimmer vad deras bild uttrycker. Stina instdmmer
och séger att hon och Erika kan hjilpa till att leda samtalet. Erika betonar att
de som vill kan prata utan ledning.

Stina vinder sig till Nova, Alice, Theo och Johan och fragar vad de tycker.
De svarar att det later bra att sitta runt langbordet men Johan vill hellre sta.
Stina svarar att de sjdlva kan vilja vilket de foredrar och skriver “runda bords-
samtal” pa tavlan. Hon fragar om eleverna ”ar med pa det” och tilldgger att de
som tittar pa bilderna ocksé kan tolka dem om de vill. Johan foreslar att de
kan tolka bilden tillsammans, lyssna pa musiken, tolka bilden igen och déref-
ter kan bildskaparen forklara sin bild. Stina ber eleverna att i par diskutera
Johans forslag.

Eleverna diskuterar och efter en stund fragar Stina vad Ellen och Sally
tycker. De sdger att de inte vet och fnissar, tittar pd varandra och skakar pa
huvudet. Stina fragar vad de tycker om att forst tolka bilden utan musiken och
sedan lyssna och tolka igen. Ellen svarar att det finns for- och nackdelar och
att ”lyssnar man pd musiken far man helheten.” Johan flikar in att ”man far
helheten efter”, vilket Ellen haller med om och siger att de kan borja med att
tolka bilden. Ellen och Sally vrider sig av fniss och kryper ihop. Stina fragar
om de menar att det blir annorlunda mellan att lyssna pa musiken samtidigt
eller efter de tittar pé bilden, vilket de bekréftar. Stina fragar Alice och Nova
vad de tycker. De fnissar och tittar pa varandra och séger ~oklart” och att de
inte har ndgon bestdmd asikt om det. Stina nickar och vénder sig mot tavlan
och skriver en sammanfattning av vad som uttryckts:
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1) Se och tolka andras bilder
2) - lyssna och tolka igen. JIJ

3) —Den som gjort bilden beréttar om bild/process.

Hon fragar om detta blir “en bra analys av varandras arbeten och fa en
publik?” och tilldagger "kommer ni ihag det centrala innehallet? Fa nigon som
tittar pa bilderna och man berattar ndgonting med sina bilder for en betrak-
tare?” Eleverna svarar ja och Stina ber dem fortsétta arbeta med sina bilder.

Stina intar en aktiv ldrarposition nir hon fragar eleverna flera ganger vad
de tycker, ber dem diskutera i par och uttrycka sina asikter om val av redovis-
ningsform. Nar eleverna vill gora pa olika sétt utmanar hon dem att inta aktiva
positioner genom att fortsétta friga och be dem formulera sina tankar. Hon
skapar talutrymme for eleverna och soker efter sétt att kombinera deras idéer.

Johan intar en aktiv position genom att ge flera forslag och forsdka dver-
tyga andra elever att vélja hans alternativ. Sally och Ellen visar motstdnd mot
Johans id¢ att sta vid tavlan nér de fnissar, skakar pa huvudet, tittar ner i bordet
och sdger att det kinns “’1askigt” att visa och berétta. Erika stodjer dem att inta
aktiva positioner genom att sétta sig bredvid, fraga hur de vill redovisa och
betona att de sjilva bestimmer vad deras bilder uttrycker.

Nova intar en aktiv position nér hon bidrar med ett forslag pa hur redovis-
ningen kan ldggas upp. Samtidigt intar hon och Alice passiva positioner ge-
nom att fhissa och séiga att de inte har ndgon bestimd &sikt. Aven Theo intar
en passiv position genom att mest lyssna och instdmma i vissa forslag. De
passiva positionerna tyder pé att eleverna dr ovana med situationen att delta i
beslut om redovisningsform. Fnissandet och de osdkra svaren kan ocksa for-
stas som sétt hur eleverna utdvar agens for att hantera forslagen om redovis-
ningsformer som de verkar uppleva som obekvéma.

Samtidigt som Stina 6ppnar for medbestimmande under forhandlingen om
redovisningsform begriansar hon ocksa elevernas agens genom att styra pro-
cessen. Hon inleder med att besluta att alla ska se varandras bilder, fordelar
ordet under samtalet och avslutar férhandlingen med att sammanfatta hur ele-
vernas olika idéer kan kombineras och kopplas till &mnesplanen.

Redovisning utifrin elevernas egna erfarenheter och tolkningar

Redovisningen inleds genom att Stina ber eleverna att stilla sina bilder pa
stafflier i bildsalen. Stina frdgar om eleverna vill att &ven hon och Erika ska
delta i att beritta sina tolkningar av bilderna och eleverna séger ja. De anvén-
der redovisningsformen de valde forra lektionen och turas om att beritta sina
tolkningar. Den som har skapat bilden lyssnar forst pad de andras tolkningar
och forklarar sedan sin komposition. Ett exempel pa hur redovisningarna ge-
nomfors dr ndr de tolkar Sallys bild, som dr baserad pa en lat frén ett datorspel
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som kombinerar rytmiskt spelande med skricktematik. Under denna redovis-
ning deltar eleverna Sally, Johan, Ellen och Theo.

Tolkning av ldten Come along with me fidn fan-projektet Pibby: Apocalypse (2022).
Digital teckning av elev Sally, 2023. Anvinds med tillstand.

Figur 14

Johan: Nér jag ser dockorna som hénger dér tinker jag pa filmen Eight... Det
handlar om sma tygdockor som lever i en apokalyps... Det ar vildigt myste-
riskt... ungefar som att det skulle vara en mobil 6ver, vad heter det, krubba.
Men den stér &nda pé en plattform som om det vore en karusell.

Ellen: Jag tanker mycket pa gamla leksaker eller vergivna leksaker, som kan
det vara, en kénsla med en mobil som de hénger i.

Theo: Men det kénns som att de hir gosedjuren dr en slags gestaltningar av
barndomsminnen som blivit forstdrda av ndgonting. Att vi tittar pa de hér barn-
domsminnena hur de dr eller ses nu i den héir personens vuxna tillstand, kan
man vil sdga. Men att det var ndgonting som hinde sa att de har fortirts eller
forstorts pa nagot sétt.
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Erika: Jag ténker pa ett ndjesfalt. Personligen ir jag skitrddd for karuseller och
det &r lite laskigt. Det ser ut som en karusell och sen ar det dockor eller leksaker
som inte heller mar sa bra, som dr glomda eller bortkastade. Jag blir lite radd
for den hiér bilden.

Stina: Jag tédnker pa skrackfilm... nér jag tittar ndrmare dr det bara armar som
hinger 16sa... Det sag jag inte forst. Det &r olycksbadande kanner jag. Det ar
nagonting som inte star riktigt ratt till.

Sally nickar och ler medan de andra tolkar hennes bild. Nér de berittat sina
tolkningar spelar hon laten och dérefter tolkar de bilden en gang till:

Ellen: Nu borjar jag tinka pa [datorspelet] Five Nights at Freddy’s musiken.
Och ett gosedjur man kan dra sa att den borjar lata. Jag borjar tinka pa att ljudet
inte ar ratt som det ska vara egentligen.

Theo: Det var min 1at, men det ar valdigt intressant att se vad du fick ut av den.

Johan: ...Jag tycker laten passar men man hor ju, jag vet var laten kommer fran
men om man bortser fran det sa hade jag latt kunna tdnka mig att det var lek-
saker eller robotar som gor de hér ljuden som kanske pé en karneval.

Stina: Jag tycker ocksa att det var véldigt nojesfaltaktigt... och vildigt skum
musik... Jag hade aldrig hort nagot liknande, jattespénnande. ..

Erika: Musiken var trasig pa samma sétt som de [gosedjuren] hdanger upp och
ner dér. Spannande jag har heller inte hort san dér musik innan. Kul.

Slutligen beréttar Sally sin tolkning:

Sally: Jag [hade] tinkt gora en skog for att nir jag forst lyssnade pa laten sa
var det svart att se ndgonting och da stod det en text i beskrivningen, lite kon-
text vad det skulle vara och dé var det med négon skog sa da fick jag det [som
idé]. Men sen nir jag lyssnade pa den en géng till s& vart det den dér [bilden]
istéllet och sé fick jag det hdar med cirkusaktigt. Och som du [Ellen] sade, Five
Nihgts at Freddy’s, trasiga leksaker och sant dér.

Detta exempel visar hur redovisningarna av elevernas bilder genomfors. Efter
att alla bilder har tolkats tackar Stina och Erika eleverna for att de delat sin
’bildvirld” och sina tankar. Stina sdger att det var ”jattespadnnande att {4 ta tid
till det hér” och hoppas att de kan redovisa pé detta sétt fler ganger. Hon till-
lagger att eleverna valde en bra redovisningsform.

Stina, Erika och eleverna genomfor redovisningen tillsammans och tu-
ras om att tolka och uttrycka sina tankar. Under redovisningen skapar ele-
ver och lérare tillsammans utrymme for elevernas agens genom att fordela
talutrymmet och lyssna pa varandras tolkningar. Situationen framstér som
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trygg, diar handlingsutrymme finns for eleverna att vaga tolka och uttrycka
sig om bilden.

Stina och Erika stddjer elevernas aktiva och kunniga positioner genom att
engagera sig i samtalet om bilden samtidigt som de bekréftar Theos latval och
Sallys bildarbete. De uttrycker ocksa stod for att eleverna delar egna erfaren-
heter av bilder och for valet av redovisningsform. Stinas frdga om lérarna ska
delta i att tolka 6ppnar ocksé for elevernas medbestimmande 6ver hur samta-
let utformas och for att bade liarare och elever kan utbyta tankar.

Johan, Ellen och Theo intar aktiva och kunniga positioner genom att turas
om att tolka bilden och uttrycka kénslor som uppstar. De engagerar sig i att
beskriva hur de forstér bilden och relaterar sina tolkningar till egna erfaren-
heter. Sallys position framtridder som aktiv och kunnig genom att hon visar sin
bild, forklarar sin arbetsprocess och valet av motiv samt relaterar till de andras
tolkningar.

Analys av genomforandet

Den ena ldraren styr genomgaende processen i klassrummet samtidigt som
hon verkar soka efter sitt att stodja och utmana eleverna att inta aktiva och
kunniga positioner. Vissa aspekter, sésom tidsdisponering och att leda samta-
len i klassrummet, framstar underforstatt som lararens privilegium och strate-
gier for att behélla kontrollen dver arbetsprocessen. En central aspekt av denna
styrning utgors av hur lararen forhaller sig till &mnesplanen och hur dess in-
nehall tolkas och kommuniceras till eleverna.

Under planeringen uttryckte lararen ett tolkningsforetrade av &mnesplanen
medan genomforandet innebér att den tolkas gemensamt i hogre grad. Det vi-
sar att lararen overvédger och provar hur hon kan végleda eleverna i att inta
mer aktiva och kunniga positioner. Samtidigt framstér det som givet att tolk-
ningsarbetet frimst handlar om kontroll av att elevernas arbete uppfyller kra-
ven i det centrala innehallet, vilket kan forstas som ldrarens syn pa d&mnespla-
nens funktion.

Vid tolkningen av &mnesplanen framtriader att bade elever och ldrare styrs
av hur de forstar formuleringar i punkterna, vilket paverkar hur de uppfattar
vad som riknas som relevant bildarbete. Eftersom eleverna har arbetat med
sitt bildskapande under flera lektioner och jaimfor det med punkterna framstér
tolkningen som ett sitt att reglera att deras arbete motsvarar &mnesplanens
formuleringar. Regleringen mot &mnesplanen indikerar att eleverna begrénsas
i att sjdlva utforska hur den kan fungera som en resurs i deras kunskapsut-
veckling. Denna reglering framtrader ocksé vid valet av redovisningsform, dir
lararen betonar att valet uppfyller kraven i &mnesplanen. Dessa regleringar
tyder pa att bade larare och elever sjdlvreglerar bildarbetet utifrén hur de tolkar
att &mnesplanen ska iscensittas.

Maktrelationen i klassrummet omforhandlas genom att ldrarna pa vissa sétt
stddjer och utmanar eleverna att inta aktiva och kunniga positioner. Elevernas
positioner framtridder som rorliga under genomforandet, dir utrymme for
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agens varierar och positioner omférhandlas i de olika situationerna i relation
till lararens styrning och det handlingsutrymme som stér till buds. Eleverna
Ovar pé att inta aktiva och kunniga positioner men anpassar sig ocksa till 14-
rarnas styrning av beslut. De framstir som ovana vid medbestimmande och
visar inte nagra storre tecken pd motstand mot lararnas styrning. Dock kan
situationer dér eleverna &r tysta, fnissar eller sdger att de inte vet tolkas som
en form av motstind eftersom de inte uttryckligen instimmer i beslut som
fattas men heller inte aktivt protesterar.

Samtidigt préglas genomférandet av momentet av en mer jamn férdelning
av ordet &n under planeringen, vilket innebér att de mer avvaktande eleverna
i storre utstriickning kan utdva agens. Aven om inte alla far igenom sina for-
slag finns mojligheter for eleverna att uttrycka sina tankar. Darigenom skapar
lararna utrymme for deras agens genom att olika perspektiv uttrycks i samta-
len och beslut fattas utifran att lyssna pa varandra, vilket indikerar att de ut-
forskar forhéllningssitt till en medbestimmandediskurs.

Bildvalen relaterar till elevernas egna erfarenheter av visuell kultur genom
att de tolkar musik och bilder utifran personliga referenser. Bilderna fungerar
ocksd som inspiration for hur det egna arbetet kan gestaltas och utvecklas.
Interaktionerna kring bilder och bildskapande kan forstas som att agens skapas
i relation till en kommunikativ diskurs, dér elevernas egna erfarenheter och
tolkningar av musik och bilder dr utgdngspunkt for hur bildarbetet formas.

Konstruktioner av kunskap som framstar som véardefulla ar att tolka musik
och skapa egna bilder utifrdn hur musiken forstis, samtidigt som eleverna for-
véntas utveckla sig i material och teknik. Genom samtal om hur eleverna tol-
kar musik och relaterar det till val av bilder och bildskapande initieras en for-
handling i vilken kunskap konstrueras med utgangspunkt i elevernas egna er-
farenheter. Denna forhandling innebér att eleverna samtidigt som de skapar
bilder reflekterar dver hur de forhaller sig till visuell kultur, for att sedan under
redovisningen granska och analysera bilderna tillsammans.

Reflektion

Nedan foljer citat och tolkningar som belyser elevernas och Stinas reflektioner
over planeringen och genomforandet. Alla elever hade mdjlighet att uttrycka
sig bade i de inledande gruppdiskussionerna och i den efterfoljande gemen-
samma reflektionen. Erika och tva av eleverna hade inte mojlighet att delta
eftersom de var pé studieresa.

Reflektionerna visar att eleverna och Stina uppskattar 6kat medbestdm-
mande i momentets uppliagg. Eleverna beskriver att de uppfattade planeringen
som begriplig och sjélvstindig, medan Stina reflekterar 6ver att hon medvetet
forsokte begréansa sin styrning for att skapa utrymme for elevernas idéer:
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Theo: Det gick enkelt att planera ut uppgiften. Diskussionen var inte s& kom-
plicerad... och sen sjélva planeringen av sin egen uppgift var ocksé ganska rakt
pa... man fér laten, man far tanken och sa gér man det.

Nova: [Vi] bestdmde typ allt... det var en bra uppgift vi kom dverens om men
jag hade velat bestimma 14t och sadant sjélv... annars tycker jag att det var
valdigt sjalvstindigt med material.

Stina: Det jag fick tdnka pa det var att inte styra for mycket. Men for er sa
tycker jag att ni planerade uppgiften véldigt bra, alltsd enades om vad ni skulle
gora och sé dér. Och vad jag ser att ni var med och bestimde om det var sjdlva
innehallet ...Hur ni skulle fa de hér inre bilderna och... vilket material och
teknik ni skulle anvinda.

I reflektionerna om redovisningen uttrycker bade eleverna och Stina att det
gemensamma valet av form skapade trygghet. Eleverna menar att de vagade
delta mer i samtalet om bilderna, vilket Stina stodjer:

Ellen: Man kénde sig inte lika utstirrad som om man skulle std dér framme och
hélla redovisning. Det var mer en diskussion, s& det var inte att alla lyssnade
pa en sjélv.

Alice: Jag vigade siga mer.

Stina: Redovisningen blev vildigt bra att alla fick vara med och séga nagonting
och att ni fick tillsammans bestdimma hur ni skulle redovisa. Jag tycker att det
kindes vildigt bra att sitta runt ett bord sa har istéllet for att sta.

Stina bekréftar ocksa att eleverna var mer engagerade én vanligt och reflekte-
rar over sin position. Eleverna uttrycker att medbestimmande innebar 6kat
handlingsutrymme och att lararna fick insikt i hur eleverna vill arbeta:

Stina: Ni har haft véldigt mycket mer intresse for ert arbete och for era bilder
och for bilder. Ni har arbetat pa mer, jag har sett er gladare... Ni har lart er att
driva ett arbete frén en idé och tanke till ett resultat... Jag har lart mig, maste
jag sdga, att innehallet i bilderna kan faktiskt ni vara med och bestimma. .. eran
bildvirld har fatt komma fram mycket mer.

Julia: [Lararna 6vade pa] att kanske dverlamna lite kontroll till oss.
Ellen: [Vi har dvat pd] nya tekniker och vara mer sjélvstindig i sitt arbete.

Nova: Istillet for att sdga hur man ska gora [understryker], att istéllet bara ge
tips... du behover inte gora s hdr men en annan idé skulle kunna vara att gora
s& men gor som du vill... [ldrarna] har nog kanske mer lart sig om hur vi som
elever hellre arbetar och hur vi far inspiration.
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Samtidigt tas tidsdisponering upp som ett omrade dér elevernas medbestdm-
mande var begransat. Stina oppnar for forhandling om elevernas medbestim-
mande Over tid, vilket eleverna visar intresse for. Elevernas reflektioner indi-
kerar att tidsramar begrénsar deras arbete men ocksé att ldrarnas erfarenhet av
tidsdisponering har betydelse.

Stina: Jag [har] lite funderingar om det har med tiden och om man tanker sig
att vi gor det hér jobbet igen pa det hér sdttet... Jag skulle vilja att ni bestimde
mer [understryker] over tidsétgangen... For jag fick helt bestimma, kommer
ni ihadg? Fyra timmar hér, fyra timmar dér. Deadline vecka 39 och sa vidare.
Jag skulle vilja att ni bestimde dven mer om det, vad tédnker ni om det?

Nova: Jag hade kiant mig mer bekvidm med att vdga gora nagonting nytt... jag
ville gora digitalt fast jag visste att eftersom jag inte hallit pd med det skulle
det ta lang tid for mig s& da blev jag lite begrdnsad dér istéllet ...Fast det &r
ocksa att ni [lirare] har nog ofta ett hum om ungefar hur l&ng tid det brukar ta.
Som jag tyckte att den tiden vi hade nu att det var jittelédnge... men sé blir det
inte s ménga lektioner egentligen... Ni kan rekommendera [om tiden].

Julia: Man skulle vél kanske kunnat gjort lite storre grejer, kanske lite mer
invecklat... [men] kanske det kan vara valdigt mycket ansvar pa oss? Jag vet
inte, om vi har redan en massa annat att tinka pa ocksa nar det géller andra
kurser... Men generellt sett ja [med eftertryck].

Stina stéller foljdfragor om hur de ska hantera problem som uppstér i att han-
tera tid, vilket eleverna uttrycker handlar om att féra dialog:

Stina: Det hiar med tidsatgangen och att man ska hinna klart i tid, hur ni tdnker
om det? ...Vems problem &r det? ...Men det kanske ni svarade pé hér, att det
ar ett problem vi ska forsoka 16sa tillsammans?

Nova: Man far kommunicera med eleverna. Ja men tror ni att ni hinner goéra
klart p& den tiden vi bestdmt, nej, men dé kanske vi kan ta nagon timme hér
istéllet eller ndgonting.

Forhandlingen fortsitter genom att Stina fragar om de ska utmana sig mer i
bildskapandet, vilket eleverna relaterar till tidsdisponering:

Stina: Det dr som ni séger att man hinner det man hinner pa den hér tiden, men
kanske att man ska utmana sig lite mer, vad sdger ni om det?

Julia: Ifall vi ska utmana oss mer, det kan vara ganska laskigt att gora, ga pa
nagonting nytt, speciellt ndr man ar oséker pa tid... for man vill ju helst hinna
med och gora fardigt vad man har startat. Nu forstr jag att det inte ar alltid
man hinner fardigt och ibland sé ar det bara sa.

Stina fragar ocksé om de alltid vill jobba pa samma sétt som de provat under
momentet. Eleverna bekriftar att de vill fortsitta delta i beslut medan Stina
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uttrycker att det finns granser. Samtidigt uttrycks en forvintning pa att ele-
verna ska konstruera kunskap om nya material och tekniker.

Theo: I alla fall mer fri... att vi kan géra en planning... mer att man far kanske
det hir materialet... att man far vilja motiv sjélv, kanske... jag har i mig idéer
for bilder som man kan gora.

Stina: Jag tycker det dr jéttespdnnande att ni véljer innehallet i bilderna...
[men] ni kan inte utmana er heller i tekniker och material som ni inte har ndgon
kunskap om... vi kan presentera material och tekniker for er hela tiden men
om man alltid védljer det man vill vélja sjdlv da kanske man aldrig tar ett nytt
material eller en teknik.

Julia: Om man alltid véljer kanske man fastnar i det... Det hér vet jag att det
gor jag bra och da stannar jag i det dédr och da ar det svart att utvecklas. Jag
tycker det dr mycket roligare ifall vi far vélja motiv... dn att vélja teknik.

Elevernas reflektioner riktas mot hur medbestimmande skulle kunna utovas i
andra situationer pa skolan, samtidigt som de uppfattar begriansningar:

Julia: Vara lite mer sjdlvstidndig. Nu vill jag ocksa sdga att jag skulle kunna ta
det hér till andra ldrare i andra lektioner i andra kurser, men det vet jag sjilv
att jag formodligen inte kommer gora for att jag fortfarande inte vagar.

Ellen: Exakt samma. Sa tinker jag att jag skulle inte vdga prata med andra
larare.

Theo: Det hade varit roligare att skriva vetenskapliga texter om man fick vélja
dmnet som man skrev om.

Jag fragar om det finns sétt for hur de skulle kunna ta fragan om medbestdm-
mande vidare pé skolan. Eleverna ser inte att sddana mdjligheter finns:

Theo: Det kénns mer som att just klassrad ar saker som man vill &ndra pa inom
skolan. Det &r inte lika mycket saker som man kan &ndra, fast det kanske man
kan ta upp anda? Men for det man tar upp pa klassradet tas upp pé elevradet
och da dr det ofta just saker som vad dr det med parkeringen f6r moppabilar
eller ndgonting sddant [eleverna skrattar] ...Det &r mer hur skolmiljoéfragor dn
skolsystemfragor eller larosystem.

Stina lyssnar och skrattar med eleverna &t exemplet om moppabilar men utta-
lar sig inte om fragan.

Sammanfattningsvis framtrader en samstimmighet i elevernas och Stinas
reflektioner 6ver hur eleverna kunde inta aktiva och kunniga positioner genom
att besluta om innehall och redovisningsform samt vilja material, teknik och
motiv. Eleverna betonar att de vill fortsétta vélja motiv sjdlva och verkar upp-
skatta vigledning som inte uppfattas som styrande, vilket mojliggér en form
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av agens dir eget beslutsfattande kombineras med stod. Bade eleverna och
Stina uttrycker att hon inte styrde i samma utstrackning som hon vanligtvis
gor, vilket indikerar att 6kat utrymme for deras agens skapades.

Stinas reflektioner visar att hon intar en aktiv ldrarposition nér hon ut-
trycker stod for elevernas egna beslut i bildskapande och utmanar dem att delta
i beslut om tidsdisponering. Forhandlingen om tid tyder pa att eleverna &r po-
sitiva till 6kat medbestimmande men ocksé ovana och efterfragar stod i hur
sddana beslut kan fattas. Samtidigt begrdnsar Stina deras agens nér hon ut-
trycker att lararna behdver behalla kontrollen 6ver val av material och teknik.

Elevernas reflektioner visar dven att de uppfattar begrénsningar i att kunna
inta aktiva positioner i undervisningen i andra &mnen. Aven om de uttrycker
en vilja att utvidga medbestimmande till fler &mnen séger de att de inte vagar
ta initiativ. Det indikerar att de uppfattar strukturella hinder i skolan, dar med-
bestimmande framst utdvas i frdgor som ror skolmiljon snarare dn undervis-
ningens innehall.

Analys av reflektionen

Lérarens och elevernas reflektioner tyder pa att maktrelationen omforhandla-
des till vis del under momentet genom att eleverna 6vade pa att inta aktiva och
kunniga positioner. Lararens reflektioner indikerar att hon undersokte hur 14-
rarpositionen kunde konstrueras i relation till kollektiv agens och hur hon
kunde stddja elevernas val i bildskapandet. Det framtriader ockséa en forhand-
ling om hur méjligheter till agens kan fortsétta skapas, samtidigt som lérarens
syn pa kunskapsutveckling styr medbestimmande.

Reflektionerna visar pa ett underforstatt krav pa att kunskapsutveckling in-
nebér att kontinuerligt konstruera ny kunskap om material och teknik. Lara-
rens reflektion dver sitt ansvar for att eleverna utvecklar kunskap inom omra-
den de &nnu inte kénner till visar att hon intar en position som expert i bild-
skapande. Denna position kan forstas bade som ett stod for och en begriansning
av elevernas agens. Samtidigt som eleverna forvintas utveckla kunskap inom
nya omraden begrinsas deras mdjligheter att padverka undervisningens rikt-
ning. Denna syn pa kunskapsutveckling kan forstds som en form av sjilvre-
glering, dir lararens ansvarstagande reglerar utrymmet i vilken utstrickning
medbestimmande mdjliggors. Kunskapssynen implicerar en uppdelning av
lararens och elevernas positioner som kunnig respektive okunnig, vilket syn-
liggdrs i frdgan om vem som tillskrivs ansvar for val av material och teknik.
Aven om medbestimmande verkar uppfattas positivt av bade eleverna och li-
raren framtrader har en spanning i hur elevernas sjilvstandighet forstés i re-
lation till lararens ansvar for deras kunskapsutveckling. Det tyder pé att med-
bestimmandediskursen konkurrerar om utrymme med den dvergripande skol-
diskursen dér ldrarens tolkningsforetride upprétthalls.

Tidsdisponeringen, som ldraren styrde under momentet, framstar under re-
flektionen som dppen for forhandling dér mdjligheter finns for eleverna att
inta aktiva positioner. Samtidigt kan forhandlingen om tid forstds som en
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problemformulering av vem som bér ansvaret for nir deadlines inte uppnés.
Lararen bade foreslar delat ansvar och kriaver ansvar, medan eleverna betonar
dialog om problemldsning och att de uppfattar bortre grianser for hur mycket
tid bildskapande far ta. Elevernas positioner under forhandlingen framstér
som splittrade i att bdde vilja och inte kunna ta ansvar for tiden, vilket indike-
rar att deras positioner &r i rorelse och kan forstds bade som aktiva och passiva.
Forhandlingen om tid framstir som en process som péborjas under reflekt-
ionen men inte avslutas dar.

Reflektionerna visar dven att eleverna uppfattar begransningar i mojlig-
heter att inta aktiva och kunniga positioner pa en 6vergripande organisatorisk
niva. Aven om eleverna har 6vat pa att fatta beslut sjilvstindigt under mo-
mentet vagar de inte ta upp fragan om utokat medbestimmande med sina
andra ldrare. Deras tvekan kan forstés i relation till den 6vergripande skoldis-
kursen, vilket implicerar att maktrelationen i klassrummet inte enbart paver-
kas av vad som sker dir utan dven av den lokala skolkontexten som eleverna
befinner sig i. De uttrycker ddrmed att maktrelationen i klassrummet forstés
som inbédddad i skolans dvergripande organisation. Reflektionerna indikerar
att eleverna Onskar att deras andra larare Oppnar for medbestimmande ef-
tersom de sjdlva uppfattar det som svart att sjélva ta initiativ. Deras reflekt-
ioner implicerar att de upplever ett forhdllande av dominering snarare 4n moj-
ligt handlingsutrymme pa en 6vergripande niva i hur skolan organiseras.

Atertraff

D4 jag fem ménader senare traffar Stina, Erika och eleverna uttrycker de att
aktionen har fordndrat undervisningspraktiken. De beskriver att de diskuterar
och fattar beslut tillsammans om innehall till undervisningen, sdsom val av
tema, material och teknik. Lédrarna uttrycker att de 1 storre utstrackning 6ppnar
for elevernas medbestdmmande, vilket eleverna bekréftar och uttrycker upp-
skattning for. Lararna betonar att de har fortsatt handleda eleverna i hur de kan
vara med och fatta beslut medan eleverna uttrycker att de tar mer ansvar for
sina studier genom att delta i beslut. I bade elevernas och ldrarnas beskriv-
ningar framstar det som att deras positioner har ndrmat sig varandra genom att
fora dialog och fatta kollektiva beslut. Det gemensamma beslutsfattandet ty-
der pé att utrymme for elevernas agens har skapats, dir deras idéer och per-
spektiv paverkar undervisningens innehall.

Eleverna uttrycker ocksa att handledningen har fordndrats genom att 13-
rarna lyssnar in deras idéer och inte pekar pa specifika losningar utan snarare
ger forslag som eleverna kan vilja att prova. Liararna instimmer i att de lyssnar
mer pa elevernas idéer och att deras handledning foréndrats till att stodja ele-
vernas eget utforskande. De forklarar att handledningen i storre utstrdckning
utgar fran att motivera forslag och peka pa olika handlingsalternativ som kan
stddja elevernas bildarbete. Lararna menar att fordndringen av handledningen
har resulterat i att eleverna har ”mer driv” i sitt bildarbete. Eleverna instimmer
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i att de upplever stérre engagemang i sina studier dn tidigare eftersom de kan
vilja sjdlva mellan alternativ.

Aven om eleverna verkar njda med det utékade utrymmet for medbestim-
mande uttrycker de att de inte vill bestimma 6ver allting utan ldrarna forvéntas
ge forslag och sétta en ram sa att de l4r sig nya saker genom olika teman,
material och tekniker. Lararna bekréftar att de foreslar uppgifter som stodjer
elevernas kunskapsutveckling inom olika omraden. De uttrycker dven att de
har fortsatt utveckla klassrumspraktiken genom att inte forutbestimma upp-
gifterna helt utan presenterar forslag for eleverna som de sedan vidareutveck-
lar tillsammans. Lérarna beréttar att de dven borjat arbeta med medbestdm-
mande pa liknande vis i de andra kurserna de undervisar i och att kollegor
efterfrdgat en presentation av deras utvecklingsarbete, vilket bildldrarna pla-
nerar att genomfora. Studien verkar ddrmed ha inneburit engagemang hos
bade ldrarna och eleverna i att utveckla undervisningspraktiken samt vackt
intresse hos kollegorna.

Béde ldrare och elever dr samstdmmiga i att de har utvecklat en dialog kring
tidsdisponering. Innan aktionen bestimde ldrarna deadlines sjélva. Efter akt-
ionen har eleverna involverats i diskussion om hur tiden ska planeras och an-
viandas. Exempelvis nédr en uppgift ska avslutas kan de elever som inte ar klara
fortsétta ett tag till innan de borjar med nista. Lararna bekraftar att eleverna i
storre utstrackning kan styra sin arbetstid och séger att de avser att skapa ar-
betsro genom att fora dialog om tid. Eleverna uttrycker att dialogen innebér
att de inte ldngre blir lika stressade dver hur de ska hinna klart eftersom de
sjdlva kan styra mer 6ver hur tiden anvénds, bade i klassen och individuellt.

Léararna betonar att det var fordelaktigt att aktionen genomfordes forst pa
laséret eftersom de inte hunnit planera och genomféra ndgot moment. Enligt
lararna innebar det att de kunde vara mer Oppna for att utveckla undervis-
ningen eftersom de inte hade utformat upplédgget for ldsaret. Stina séger att
aktionen innebar att hon ”’bdrjat 1dra om” for att Gppna for andra sétt att handla
och att det inte langre framstar som sjdlvklart att hon planerar sjidlv och pre-
senterar bestimda uppgifter for eleverna. Erika uttrycker att hon innan akt-
ionen var snabb med att sidga nej nér elever kom med idéer som hon kénde sig
osidker pa eller som inte lag i linje med hennes planering. Efter aktionen har
hon andrat till att svara eleverna att hon ska fundera pa elevernas forslag och
vénda sig till Stina for att rddgdra. Dérefter pratar hon med eleverna igen om
hur de kan hitta en 16sning. Lararna beskriver dirmed en fordndring i synen
pa planering, fran forutbestimda moment till en mer gemensam process.

Med tanke pa att eleverna under reflektionen uttryckte att de onskade ut-
vidga medbestimmande om innehéll till andra &mnen fragar jag eleverna om
de Gvervigt att ta upp fragan med sina andra ldrare. De sédger att det ar inget
de sjélva skulle foresla. Nagra elever berdttar att de redan i grundskolan ldrde
sig att det &r ldraren som bestimmer. Jag fragar vad som kravs for att de skulle
vaga ova pa medbestimmande dven i andra &mnen. Eleverna svarar att lararna
behdver ta upp fragan om medbestimmande eftersom de inte vagar patala den.
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Ett exempel som flera elever ger dr att deras engelsklarare skulle de ”aldrig
vaga friga, sa ar det bara”. I elevernas beskrivningar framtrader darmed att de
fortfarande inte uppfattar mojlighet att utmana uppdelningar av positioner i
andra &mnen.
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6 Diskussion

I detta kapitel redogdrs for slutsatser och tolkningar av studiens resultat med
utgéngspunkt i forskningsfragorna. Resultatet diskuteras utifrn teoretiska
perspektiv, begrepp och tidigare forskning. Efter diskussionen foljer en be-
skrivning av studiens kunskapsbidrag samt studiens begriansningar och forslag
till vidare forskning.

Det 6vergripande syftet med avhandlingen ar att utveckla kunskap om bil-
dundervisning i gymnasieskolan genom att utforska och undersoka hur bild-
larare och elever kan skapa utrymme for elevers agens i forhallande till kon-
struktioner av kunskap och positioner i visuella méten i klassrummet. Mer
specifikt handlar det om hur bildlarare och elever kan férhandla om val av
bilder och utformning av undervisningens innehall, samt hur de tillsammans
kan kritiskt granska bilder som uttryck for visuell kultur.

De fyra visuella motena Ndgon cool konsthistorisk sak, Tolka en kultur pd
sitt sdtt, Fordjupning i ndgot svart eller extra roligt och Mdla till musiken
visar pa olika sétt hur bildlarare och elever skapar utrymme for elevers agens
och forhaller sig till konstruktioner av kunskap och positioner i klassrummet.
Genom att sammanfatta och jimfora resultaten av dessa moéten utifran inter-
aktioner mellan lérare, elever och bilder, besvaras forskningsfrdgorna. Den
forsta frAgan handlar om hur bildlérare kan mojliggora for elever att konstru-
era och inta aktiva och kunniga positioner i visuella méten i klassrummet. Den
andra fragan fokuserar pa hur utrymme kan skapas i bildundervisning for ele-
vers egna erfarenheter av bilder som visuell kultur. Den tredje forskningsfra-
gan handlar om vilka konstruktioner av kunskap som framtrader som véarde-
fulla i visuella moten i klassrummet genom elevers bildval.

Dessutom knyter forskningsfrdgorna an till resultaten i licentiatuppsatsen
dér fokus lag pé hur bildlédrares val av bilder till undervisningen relaterade till
konstruktioner av kunskap och positioner. Denna avhandling bygger vidare pa
licentiatuppsatsens resultat genom att undersdka hur bildundervisningen kan
utvecklas nér larare forhandlar med elever om bildval och utformning av
undervisningens innehéll. Genom att jimfora resultaten fran licentiatuppsat-
sen med resultaten i denna studie bidrar avhandlingen till en diskussion om
bildundervisningens mojligheter och utmaningar i relation till att skapa ut-
rymme for elevers agens i form av aktiva och kunniga positioner i en visuellt
praglad samtid. Avslutningsvis diskuteras dven tidsaspekter som har betydelse
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for elevers agens och hur skolans strukturella villkor paverkar mdjligheterna
att iscensétta demokratiska arbetsformer i bildundervisningen.

Hur bildldrare kan mojliggora for elever att konstruera
och inta aktiva och kunniga positioner 1 visuella moten
1 klassrummet

Nedan f6ljer ett sammanfattande svar pd och diskussion av den forsta forsk-
ningsfragan om hur bildldrare kan mojliggora for elever att konstruera och inta
aktiva och kunniga positioner i visuella moten 1 klassrummet. Diskussionen
bygger pé resultaten som har presenterats ovan och som hir tolkas, fordjupas
och diskuteras vidare i relation till tidigare forskning.

I de fyra klassrummen framtrider att eleverna intar aktiva och kunniga po-
sitioner genom att vélja material, teknik och motiv samt bilder utifrén eget
intresse. Dessa aspekter framstar som gemensamma for hur forhandlingarna
om undervisningens innehéall formas i klassrumspraktiken och hur bildldrarna
och eleverna skapar utrymme for elevernas agens. Samtidigt finns skillnader
i hur elevernas positioner formas i undervisningspraktiken och hur agens
skapas. Valen av material, teknik, motiv och bilder styrs i olika utstrickning
av eleverna eller lararna.

Amandas elever styr i stor utstrickning valen sjdlva med utgédngspunkt i
bilder de méter i sin vardag. Eleverna intar inledningsvis aktiva positioner ge-
nom att diskutera bildval och idéer till undervisningens innehéll, som de pre-
senterar for varandra. Amanda stodjer elevernas diskussion genom att bjuda
in till gemensam tolkning av &mnesplanen och samtal om bildval. Samtidigt
framstar eleverna som ovana vid situationen att vilja och strukturera innehall,
vilket framtrdder genom att de tystnar och avvaktar trots att Amanda upprepat
fragar om hur de ska g vidare med deras idéer. Aven Amanda uttrycker osi-
kerhet 1 hur medbestimmande kan hanteras kollektivt, vilket leder till att hon
sammanfattar elevernas idéer till ett forslag som de far rosta om for att siker-
stélla att hon tolkat deras onskningar korrekt. Interaktionerna mellan Amanda
och eleverna kan forstas 1 ljuset av vad Mitra (2005, 2018) beskriver om hur
institutionaliserade roller motverkar demokratiska arbetsformer i skolan och
paverkar att ldrare och elever intar forvéntade roller d&ven ndr de forsoker
frimja nya relationer. Nar Amanda blir oséker intar hon lararpositionen i linje
med den Gvergripande skoldiskursen genom att sjélv styra processen och inte
fordjupa diskussionen om deras idéer, medan eleverna intar mer passiva po-
sitioner och foljer Amandas styrning.

Det framrostade forslaget till innehéll mojliggdr att eleverna kan inta ak-
tiva och kunniga positioner genom att vilja bilder utifrdn egna erfarenheter
och granska dem som uttryck for visuell kultur i relation till det egna bild-
skapandet. Darigenom utdvar de individuell agens nir de styr bildval och
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bildskapande mot vad som intresserar dem. Deras aktiva positioner stirks
genom att Amanda bjuder in till dialog om redovisningsform, dir elevernas
onskemal om att redovisa muntligt i mindre grupper utgdér grunden for be-
slutet som fattas. Denna forhandling synliggdr att Amanda utmanar hur hon
vanligtvis intar ldrarpositionen genom att franga kravet pa skriftlig redovis-
ning, vilket skapar utrymme for elevernas kollektiva agens. Detta sétt att kon-
struera lararpositionen ligger i linje med vad tidigare forskning framhaller om
att vuxna som handleder elever behdver balansera mellan att styra och sldppa
kontroll for att inkludera elevers perspektiv pa undervisningens innehall
(Marklund, 2019; Mitra, 2005; Niemiec & Ryan, 2009; Swahn, 2006). Genom
Amandas dialog med eleverna om redovisningsform slédpper hon pa kontrollen
over hur eleverna redovisar och de fattar istillet ett gemensamt beslut, vilket
visar att elevernas perspektiv paverkar hur undervisningen utformas. Beslutet
blir ddrmed ett resultat av en forhandling dir bade lararens och elevernas po-
sitioner foréndras i relation till varandra, vilket i sin tur mdjliggor for eleverna
att utova kollektiv agens.

Nér Amandas elever analyserar bilden de valt och redovisar sin egen bild
mojliggdrs for dem att inta kunniga positioner genom att tolka vad som ut-
trycks i bilderna. Samtidigt begrinsas elevernas aktiva och kunniga positioner
av att Amanda styr val av analysmodell och formulering av fragor. Gemensam
diskussion om bilderna under redovisningen uteblir ocksa pa grund av Aman-
das upplevelse av tidsbrist, samtidigt som hon uttrycker att utbyte av tankar
vore Onskvért. Genom att sjélv fatta beslut om analysmodell, redovisningsfra-
gor och tidsdisponering reglerar Amanda utrymmet {for elevernas agens. Sam-
tidigt skiljer sig resultatet fran vad Eisenhauer (2006) och Hysing (2021) be-
skriver om hur elevers och ldrares positioner delas upp genom att lararen sjalv
utfor den kritiska granskningen av bilder. Amandas styrning kan forstis som
béde en begriansning av och ett stdd for elevernas kunniga positioner. Samti-
digt som eleverna positioneras som okunniga vid utformning av modellen
mojliggors att de kan va pa bildanalys som ett verktyg for att kritiskt granska
visuell kultur. Maktrelationen i detta klassrum framstér som formad av en pa-
gaende omforhandling av positioner genom dialog och utforskande av med-
bestdmmande, dér positionerna &r i rorelse och elevernas mojligheter att inta
aktiva och kunniga positioner mojliggdrs genom hur lararen balanserar mellan
att styra och sléppa pa kontroll.

Aven Stinas och Erikas elever styr i stor utstrickning valet av material,
teknik och motiv som de kollektivt riktar mot att tolka musik visuellt. De kom-
binerar det med att vilja bilder som inspiration till sina motiv. Eleverna fram-
star som ovana vid medbestimmande och intar dérfor i olika utstrackning ak-
tiva och kunniga positioner. Stina och Erika forhandlar med eleverna om in-
nehall genom att fréga eleverna om deras 6nskemal, dir eleven Johan inled-
ningsvis utdvar agens i storre utstrickning genom att formulera och foresla en
idé. Eftersom Stina styrs av upplevd tidsbrist hinner inte de elever som &r mer
tysta och avvaktande paverka innehéllet i lika stor utstrdckning, utan beslut
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om vad de ska arbeta med fattas utifrd&n om de godkadnner Johans forslag. Idén
kombineras dock med &vriga elevers dnskemél om material och teknik, vilket
framstar som en form av kollektiv agens som mdjliggor individuell agens i
hur eleverna kan vélja att utforma sitt bildskapande.

Stinas, Erikas och Amandas regleringar i form av att styra mot beslut nér
eleverna dr avvaktande kan forstés i relation till vad Lané (2015) framhéller
om att utebliven dialog och férdelning av talutrymme bidrar till att elever po-
sitioneras som tysta och dirmed formas som lydiga snarare 4n demokratiska
subjekt. Nér Stina, Erika och Amanda inte for dialogen vidare blir det en be-
gransande faktor for elevernas mojligheter att utova agens eftersom deras po-
sitioner formas genom att de svarar pa ldrarens initiativ snarare én genom att
de gemensamt formulerar innehéllet i undervisningen.

Samtidigt visar resultaten att lararna utforskar sétt att stodja elevernas an-
svarstagande, vilket ligger i linje med vad Mitra (2005) och Lodge (2005) vi-
sar att larare behover ta ett steg tillbaka for att mojliggora elevers 6vning i att
ta ansvar samt fora dialog for att kunna forsta hur elever kan ta ansvar for sitt
larande. Amanda, Stina och Erika tar ett steg tillbaka genom att upprepat fraga
eleverna vad de vill arbeta med, snarare &n fatta beslut sjidlva. Flera elever
verkar dock behova mer tid for dialog dn vad som avsitts for att kunna 6va pa
medbestimmande och uttrycka sina tankar.

Dialog framtridder som ett verktyg Amanda, Stina och Erika successivt ut-
forskar genom att préva hur ordet kan fordelas for att stodja elevernas delta-
gande 1 samtal om undervisningens innehall och utformning. Det leder till att
dven de elever som initialt var mer tysta och avvaktande efter hand kan 6va
pa att inta aktiva positioner genom att gora sina roster horda i diskussioner,
presentationer och beslut. Stina och Erika balanserar, i likhet med Amanda,
mellan att styra och sldppa kontroll nir de samtalar med eleverna om under-
visningens utformning. Hur de handleder eleverna visar likheter med tidigare
forskning som betonar vikten av att lirare behdver lyssna in elevers perspektiv
och kombinera styrning av undervisningen med elevers inflytande over sin
kunskapsutveckling (Atkinson, 2017; Sheridan et al., 2022; Swahn, 2006).
Aven om Stina, Erika och Amanda styr vissa beslut, sisom tidsdisponering
och I6sningar i bildskapande, utforskar de ocksé hur de kan stodja eleverna att
inta aktiva positioner vid diskussion om val av idé och redovisningsform, samt
genom att relatera elevernas bildarbete till &mnesplanen.

Stina och Erika mdjliggor dven for eleverna att inta aktiva och kunniga po-
sitioner under redovisningen genom att tillsammans f6lja den modell for re-
dovisning som de gemensamt diskuterat fram, dir bade lararna och eleverna
turas om att beréitta sina tolkningar av bilderna. Deras samspel med eleverna
kring redovisningen skiljer sig fran de dvriga tre klassrummen eftersom sam-
talet 6ppnar for olika sitt att forsté bilder utifran béde lararnas och elevernas
erfarenheter. Samspelet liknar vad Zander (2007) lyfter fram som ett alternativ
vid samtal om bilder, dir forhandling om betydelser bygger pé bade elevers
och ldrares erfarenheter och som Oppnar for alternativa tolkningar.
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Interaktionerna under redovisningarna i de dvriga tre klassrummen skiljer sig
frdn detta samspel da redovisningsforfarandet snarare liknar en radande mo-
dell dar elever svarar pa larares fragor, vilket implicerar en forvéntning pé att
lararen ska bekrifta vad som é&r rétta svar (Zander, 2007). Interaktionerna mel-
lan Stina, Erika och eleverna under redovisningen synliggor att relationen
mellan ldrare och elever bygger pa samspel och utbyte av tankar. Maktrelat-
ionen i detta klassrum framstar som formad av hur dialogen utvecklas succe-
sivt, dir bade lararnas och elevernas perspektiv paverkar undervisningens in-
nehall. Dialogen mojliggor for eleverna att inta aktiva och kunniga positioner
genom delat ansvar, samtidigt som deras ovana vid medbestimmande visar att
det behovs tid och stdd for att Gva pa positionerna — dven for ldrarna.

I kontrast till hur Amanda, Stina och Erika forhandlar med eleverna om
undervisningens innehéll framtrdder hur Susanna styr undervisningens inne-
hall i en viss riktning och begrinsar elevernas mojligheter till kollektiv agens.
Eleverna véljer material, teknik och motiv enligt en forutbestimd uppgift som
hon formulerat, vilken innebér att de kan inta aktiva och kunniga positioner
genom att vélja hur de vill férdjupa sig inom négot som behandlats tidigare
under kursen. Elevernas bildval utgér fran egna intressen for bildskapande,
men begrinsas till den ram som uppgiften definierar. Tidigare forskning
(Danell, 2003; Hjelmér, 2012; Marklund, 2019) har belyst liknande forhéall-
ningssitt, dir elever kan paverka hur de 16ser uppgifter medan ldraren behaller
kontrollen 6ver innehéllet i undervisningen och begrinsar kollektiva diskuss-
ioner. Eftersom Susanna bestimmer undervisningens innehéll riktas elevernas
agens mot att individuellt vélja hur de vill arbeta med problemldsning av upp-
giften och inte att gemensamt diskutera vad de ska arbeta med. Skillnaden i
utrymme for elevernas agens jamfort med tidigare framstar som att de i storre
utstrackning kan paverka problemlosningen genom att sjdlva vilja hur de ska
arbeta med material, teknik och motiv istdllet f6r endast en eller tva av dessa
aspekter.

Elevernas aktiva och kunniga positioner begrinsas ocksd genom att Su-
sanna inte visar och 6ppnar for gemensam tolkning av &mnesplanen. Den for-
blir underforstddd och indirekt formedlad genom hennes tolkning att dess krav
redan dr uppfyllda. Detta tolkningsforetrade ligger i linje med tidigare forsk-
ning (Land, 2015; Swahn, 2006; Wyndhamn, 2013) som visat att uteblivna
diskussioner om dmnesplaner begréansar elevers inflytande Over sitt larande
samtidigt som demokratiska arbetsformer nedprioriteras. Susannas tolknings-
foretrdde innebdr att elevernas val inte forankras eller diskuteras i relation till
dmnesplanens formuleringar, vilket bidrar till att dess funktion i undervis-
ningen forblir underforstadd. Déarmed uppstar en osdkerhet i hur elevernas po-
sitioner kan konstrueras, vilket leder till att eleverna soker efter hennes god-
kédnnande av sina val. Osidkerheten forstérks ytterligare av att Susanna styr
elevernas bildskapande mot vissa 16sningar. Hér synliggors ytterligare en kon-
trast i hur lararnas maktutdvning i klassrummet paverkar elevernas mojlig-
heter att 6va pa att inta aktiva och kunniga positioner. Medan Amandas, Stinas
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och Erikas elever framstar som osékra pa hur de kan utdva agens niar medbe-
stimmande Okar, verkar Susannas elever snarare osdkra pa vilka beslut som
ryms inom den givna ramen for medbestimmande. Nér tolkningen av &mnes-
planen begrinsas till lararens perspektiv regleras kunskapsutvecklingen, déir
elevernas agens formas av underforstidda normer snarare &n genom forhand-
ling om hur kunskap forstés och vérderas.

Susannas elever framstar dock som néjda med det utrymme som skapas for
individuell agens i det egna bildskapandet och ifragasitter varken styrningen
av innehallet, tidsdisponeringen eller redovisningsformen. Inga synbara
tecken pa motstand framtréder; snarare anpassar de sig till besluten som Su-
sanna fattar och uttrycker att de upplever hog grad av medbestimmande. Sam-
tidigt paverkar Susannas prioriteringar hur eleverna kan utdva individuell
agens dé elever som har rester forvintas gora klart dessa istéllet for att vilja
en egen fordjupning. Elevernas agens verkar ddrmed begrinsas bade av ele-
vernas forvantningar pa utrymme for medbestimmande och ldrarens fokus pa
att producera betygsunderlag. Tidigare forskning visar liknande spanningar
mellan medbestdmmande och ldrarens styrning. Rosvall (2015) framhaller att
elever kan skolas in i att inte férvinta sig inflytande 6ver undervisningens ut-
formning, vilket paverkar hur de svarar pd saddana erbjudanden. Mitra (2005)
belyser hur ldrare som avser att stodja elevers inflytande dndé kan ta Gver
beslutsfattandet for att sdkerstilla att arbetet gar framat. Susannas ledning
framstar som ambivalent d& hon initierar forhandling om att vélja en egen
fordjupning men samtidigt reglerar vilka elever som far arbeta med uppgif-
ten och pa vilket sitt. Interaktionerna i detta klassrum tyder pa att uppdel-
ningen av ldrarens och elevernas positioner, som aktiv respektive passiva,
upprétthalls och inte utmanas i nagon storre utstrackning vid utformning av
undervisningens innehdll. Maktrelationen i detta klassrum framstér som for-
mad av att ldrarens tolkningsforetrdde av dmnesplanen upprétthalls, vilket
innebdr att elevernas mojligheter att inta aktiva och kunniga positioner styrs
av den ram léraren forutbestimmer och dér positionerna formas genom an-
passning snarare dn férhandling.

Aven Henriks agerande kan forstds som motstridigt nir han, liksom Su-
sanna, styr utifrdn sin tolkning av &mnesplanen hur eleverna kan vilja
material, teknik, motiv och bilder. Inledningsvis 6ppnar han for medbestim-
mande och forhandling om undervisningens innehéll utifran ett urval ur 4m-
nesplanen, vilket mojliggor att eleverna kan inta aktiva positioner genom att
diskutera idéer och bildval relaterat till hur de tolkar &mnesplanen. Men da
Henrik upprepat styr mot sin tolkning anpassar sig eleverna till hans reglering
av innehéllet och intar gradvis mer passiva positioner. Anpassningen sker
dock under protester och flera elever visar motstand genom att ifragasétta hans
tolkning och efterfraga alternativa sétt att tolka &mnesplanen.

Motstandet som Henriks elever visar framtrdder som en kontrast till Su-
sannas elever, som inte visar nagot synbart motstdnd utan snarare verkar
uppfatta lararens tolkning som given. Henriks elever utgér istéllet fran att
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handlingsutrymmet ar forhandlingsbart och inte maste faststéillas pa forhand,
vilket uttrycks genom att de utmanar lararens tolkningsforetrade. Bade Susan-
nas och Henriks elever underordnar sig lararens beslut men intar positioner pa
olika sétt. Medan Susannas elever verkar inta positioner sdsom de &r vana
konstruerar Henriks elever aktiva och kunniga positioner genom att utmana
hans styrning. Spanningen som uppstar i och med att eleverna och Henrik inte
ar overens om vad de ska arbeta med i undervisningen och hur de ska arbeta
liknar den maktstruktur som Grannis (2011) beskriver, dir larare utévade pro-
fessionell makt genom att besluta om det didaktiska urvalet. Samtidigt under-
ordnade eleverna sig trots att de ville paverka innehallet i storre utstrdckning,
vilket ledde till att de ifragasatte undervisningen.

Flera av Henriks elever konstruerar aktiva och kunniga positioner genom
att framfora sina asikter om utformningen av undervisningen, samtidigt som
de utmanar hur lararpositionen konstrueras. Astrid, Hedda, Hugo och Signe
konstruerar genom sina humoristiska kommenterar Henriks position som elev,
vilket framstér som en strategi for att utmana lirarens styrning av innehéllet.
Hugo tar ocksa rollen som ordférande for planeringen och leder samtalet.
Signe tolkar och initierar férhandling om &mnesplanens samtliga punkter istil-
let for endast de punkter som Henrik valt. Hugo foreslar att eleverna ska an-
svara for genomgangen av konsthistoria och Vera bidrar med idéer om hur
den kan organiseras. Elvira styr valet av redovisningsform genom att initiera
rostning och gor darigenom motstand mot Henriks ledning av forhandlingen
om den.

Trots att eleverna konstruerar aktiva och kunniga positioner styr Henrik
mot sin tolkning av &mnesplanen, som han motiverar utifrén att de maste hinna
behandla konsthistoria d& eleverna ska beddmas i det. Tidigare forskning
(Ahrenby, 2021; Lan4, 2015; Marklund, 2019; Wyndhamn, 2013) visar pa lik-
nande monster dér larare begrénsar elevers inflytande 6ver undervisningens
innehall med hénvisning till krav pa att genomféra &mnesplaner och sétta be-
tyg, vilket medfor att demokratifostran nedprioriteras. Henrik ifrdgasétter
ocksa deras kunskap inom konsthistoria och ansvarar sjdlv for genomgangen,
trots elevernas tydliga dnskemél om att ansvara for den. Elevernas positioner
konstrueras dirmed som okunniga samtidigt som han kallar dem for konstna-
rer som 4r fria att skapa. Hur Henrik konstruerar elevernas positioner framstér
ddrmed som motstridigt dd han béde reglerar undervisningens innehall och
uttrycker att tolkningsutrymme finns. Resultatet ligger i linje med tidigare
forskning (Eisenhauer, 2006; Hjelmér, 2012; Hysing, 2021; Lodge, 2005;
Mitra, 2005) som visar hur elever positioneras som okunniga och inte kompe-
tenta nog for att ta ansvar, medan ldrare positioneras som kunniga och kom-
petenta. Henrik positionerar sig sjilv som kunnig inom konsthistoria och me-
nar att eleverna behover introduceras i faltet genom samma typ av ldngre och
lararledda genomgangar som han sjilv deltog i under sin utbildning. Elevernas
positioner konstrueras dirmed som okunniga och noviser som &r i behov av
lararens végledning. Konstruktion av elevernas positioner som beroende av
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lararens kunskapsformedling bidrar till att uppritthalla rddande maktrelation
mellan lararen och eleverna och begrinsar de senares mdjlighet att inta aktiva
och kunniga positioner i relation till imnesomradet.

Henriks reglering av undervisningens innehall och tidsdisponeringen be-
gransar elevernas utrymme for kollektiv savél som individuell agens. Déremot
riktas elevernas agens mot att de kan inta kunniga positioner nér de viéljer,
granskar och skapar bilder utifrén konsthistoriska referenser. Redovisningen
mojliggor att eleverna kan inta aktiva och kunniga positioner genom att sjalva
leda samtalen och utbyta tankar om sitt bildskapande. Deras positioner kon-
strueras dock @ven som passiva eftersom Henrik formulerar redovisningsmo-
dellen och kontrollerar att deras bildskapande relaterar till konsthistoria. Det
visar hur elever i en och samma undervisningssituation kan inta bade aktiva
och passiva positioner. Aktiva positioner kan mojliggoras i vissa avseenden
samtidigt som de begréinsas i andra, beroende pé hur undervisningen styrs och
regleras.

I kontrast till Amanda, Stina och Erika som utforskar hur lararpositionen
kan utmanas for att stodja elevers aktiva och kunniga positioner, snarare upp-
ritthaller Henrik och Susanna rddande uppdelning av positioner i klassrum-
met. Hur de styr undervisningen kan liknas med resultat fran tidigare forsk-
ning (Danell, 2003; Marklund, 2019; Mitra, 2005, 2018; Wyndhamn, 2013),
som visar att nir elevers inflytande mojliggors sker det vanligtvis i strukturer
dér lérare véljer innehall medan elever véljer hur de ska arbeta. Elevers infly-
tande kan ocksa begréinsas av att lirare kidnner oro for resultatet och darfor tar
ansvar innan elever hinner prova (Mitra, 2005). Henrik uttrycker oro for ele-
vernas kunskapsutveckling vilket framtrader som en anledning till att han styr
undervisningen trots elevernas tydliga engagemang i att delta i utformningen.
Sarskilt framtrdder det ndr hans elever inte hinner prova att halla genom-
gangen om konsthistoria innan han tar 6ver. Susanna uttrycker att hon upp-
levde oro inledningsvis Over tidsanvdndningen men att hon kunde slédppa pa
kontrollen nér hon sag att eleverna klarade av att ta ansvar for sina fordjup-
ningar. I dessa klassrum framstar det som att medbestimmande 6ver under-
visningens innehéll kraver att ldrarna végar slédppa kontroll och 6var pa téla-
mod att det far ta tid for att eleverna ska kunna 6va pa att ta ansvar for sin
kunskapsutveckling.

Hur Henriks elever konstruerar positioner star i kontrast till de vriga tre
klassrummen dér eleverna i storre utstrackning verkar ovana vid medbestam-
mande och vana vid att folja lararens ledning. I de klassrummen intar eleverna
aktiva och kunniga positioner i den man som ldrarna mdojliggor det, samtidigt
som de inte visar motstind mot eller initiativ till att forhandla nér lararna fattar
beslut sjdlva. Eleverna framstar som underordnade genom att de anpassar sig
till lararnas beslut och flera elever efterfragar att bli styrda sasom de &r vana.
Aven i situationer dér lirarna skapar utrymme for elevernas agens framtrider
en spanning, dir eleverna ror sig mellan att utforska 6kat medbestimmande
och att anpassa sig till ldrarnas styrning. Interaktionerna i dessa tre klassrum
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synliggor hur mojligheter till att utéva agens inte omsitts i praktiken utan ex-
plicit stod frén lararen.

Henriks elever, diremot, positionerar sig fran borjan som beredda att aktivt
engagera sig i beslutsfattande om undervisningens innehall. Under reflekt-
ionen och atertréffen uttrycker de besvikelse dver att 6kat medbestimmande
inte realiserades och ifrdgasitter maktrelationen i klassrummet genom att de
onskar ta mer ansvar for sina studier. Tidigare forskning (Hjelmér, 2012) har
belyst liknande spénningar i att elever kan uppleva maktloshet eftersom dialog
och inflytande kréver att ldraren aktivt dppnar for det. Trots att Henriks elever
forsoker skapa utrymme for agens forandrades inte undervisningspraktiken,
utan den framstér som fortsatt formad av hur de vanligtvis praktiserar medbe-
stimmande och intar positioner. Maktrelationen i detta klassrum framstar som
formad av att &mneskunskap prioriteras fore elevernas 6vning i medbestim-
mande, vilket bidrar till att elevernas mojligheter att inta aktiva och kunniga
positioner begrinsas vid beslutsfattande och snarare formas utifrdn lararens
forstaelse av amnesplanen.

Hur utrymme kan skapas 1 bildundervisning for elevers
egna erfarenheter av bilder som visuell kultur

Nedan foljer ett sammanfattande svar pa och diskussion av den andra forsk-
ningsfrdgan om hur utrymme kan skapas i bildundervisning for elevers egna
erfarenheter av bilder som visuell kultur. Det betyder att bilder forstds som
forédnderliga och som en del av diskursiva praktiker dir betydelsen formas ge-
nom anvéndning, tolkning och sociala sammanhang. Diskussionen bygger pa
resultaten som har presenterats ovan och som hér tolkas, férdjupas och disku-
teras vidare 1 relation till tidigare forskning.

Samspelet mellan eleverna och ldrarna i de fyra klassrummen styr hur ut-
rymme skapas for elevernas egna erfarenheter av bilder som visuell kultur. En
gemensam aspekt som framtréder 4r att eleverna véljer bilder som inspiration
till det egna bildskapandet, vilket sker pa olika sitt och styrs i olika utstrack-
ning av ldrarna eller eleverna. P4 en 6vergripande niva kan elevernas mojlig-
heter att sjdlva vilja bilder forstas i linje med tidigare forskning som framhal-
ler betydelsen av att skapa utrymme for elever att pdverka processer och inne-
hall i bildundervisning (Atkinson, 2017; Freedman, 2007; Marklund, 2019;
Welwert, 2010; Ohman-Gullberg, 2008). Genom att utgé fran elevernas in-
tressen och engagemang kan bildundervisning formas utifran vad eleverna
uppfattar som relevant. Samtidigt framstar elevernas bildval i de fyra klass-
rummen som individuella val snarare dn som ett gemensamt utforskande av
visuell kultur. Bildvalen ror sig mellan att fungera som en resurs for inspirat-
ion i det egna bildskapandet och som foremal for granskning av vad som
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uttrycks visuellt. Hur bildvalen formas och relaterar till positionerna som ele-
verna intar skiljer sig dock mellan klassrummen.

Béde Stina och Amanda fragar eleverna under planeringen vilka bilder de
brukar konsumera och hur dessa kan fungera som en utgdngspunkt for under-
visningens innehdll. Amanda ber eleverna att diskutera bildval i relation till
undervisningens innehall i mindre grupper. Nér de direfter forhandlar om in-
nehéllet tas inte bildvalen upp explicit som en diskussionspunkt i helklass,
utan véljs sedan individuellt utifran egna erfarenheter av bilder och intressen
for bildskapande. Amanda stoder eleverna att vilja bilder sjdlva och handleder
dem i hur de kan kritiskt granska bildernas innehéll och kontext i relation till
sitt eget bildskapande. Detta resultat skiljer sig frén tidigare forskning
(Ahrenby, 2021; Eisenhauer, 2006; Hysing, 2021; Marklund, 2019) som visar
att elevers aktiva positioner som kritiska granskare av visuell kultur begrinsas.
Genom att Amandas elever sjilva styr bildvalen och &var pa kritisk gransk-
ning av bilderna i relation till sitt bildskapande intar de samtidigt positioner
som aktiva och kunniga.

Stina dppnar ocksa for mer aktiva positioner nir hon fragar eleverna om
hur de vill vélja bilder, men eleverna fokuserar istdllet pa att forhandla om
vilket slags bildskapande som de vill arbeta med. Nir de sedan arbetar med
idén att tolka musik visuellt véljer de bilder som inspiration till sitt bildarbete.
Samtidigt Oppnar tolkningen av musik for personliga referenser om vad deras
bilder kommunicerar. Elevernas positioner konstrueras som aktiva och kun-
niga genom att de sjélva véljer bilder som stod for sitt bildskapande och rela-
terar till egna erfarenheter nér de tolkar sina bilder. Amandas, Stinas och Eri-
kas elever styr dirmed forhandlingarna om bildval mot det egna bildskapan-
det, dér bildvalens funktion primért framtrdder som inspiration for hur det
egna arbetet kan gestaltas. Styrningen mot bildskapande kan forstés i ljuset av
Marner och Ortegren (2015a, 2015b) som visar att uppfattningen om bildim-
net paverkar hur elever och ldrare forhandlar om undervisningens innehall
med fokus pa bildskapande snarare dn kommunikation. Samtidigt visar resul-
taten att bildvalen ocksa fungerar som féremal for granskning av vad som ut-
trycks visuellt och hur eleverna sjilva kan tolka och forsté sina bildval. Resul-
taten ligger ddrmed dven i linje med tidigare forskning (Griffin et al., 2017;
Grushka, 2009; Zander, 2007) som framhaller vikten av att skapa utrymme for
elevers egna perspektiv och utforskande i undervisningen, dér inflytande dver
arbetsprocessen och estetiska uttryckssatt fungerar som verktyg for att frimja
kritiskt tdinkande och elevers egna tolkningar av visuell kultur.

Aven Henriks och Susannas elever viljer bilder som inspiration till sitt
bildskapande, men en skillnad frain Amandas, Stinas och Erikas elever ar att
de i storre utstrickning styrs av de ramar som ldrarna definierar for undervis-
ningens innehéll. Samtidigt skapas visst utrymme for eleverna att kombinera
bildvalet med egna intressen. Henrik positionerar eleverna som kunniga ge-
nom att Oppna for att de sjilva véljer konsthistoriska bilder som stdd for hur
de vill prova att utveckla sitt bildskapande. Samtidigt innebir styrningen mot
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konsthistoria att eleverna sjilvreglerar sina bildval s att de ligger i linje med
lararens tolkning av &mnesplanen och krav pé betygsunderlag. Eleverna kan
ocksa kombinera de konsthistoriska bilderna med att vélja bilder utifrdn egna
erfarenheter nér de soker inspiration till motiv. Men dessa bildval framstar
snarare som frivilliga tilligg och anvinds inte som en utgangspunkt for att
utforska egna erfarenheter av visuell kultur. Elevernas positioner formas dér-
med ocksé som passiva eftersom bildvalen styrs av lararens tolkningsforetrade
snarare dn av deras egna initiativ och erfarenheter. Tidigare forskning
(Ahrenby, 2021; Hysing, 2021; Marklund, 2019; Rosvall, 2015) har belyst
liknande spénningar i att bedomning fungerar som en styrande faktor som be-
gransar elevernas inflytande over innehallet.

Hur Susannas elever viljer bilder kan forstas som strategiska handlingar
for att 16sa den forutbestdmda uppgiften, dér de forvintas leta inspiration till
en fordjupning i material, teknik och motiv. Deras egna erfarenheter av bilder
som visuell kultur framtrader inte i ndgon storre utstrackning som en utgdngs-
punkt for deras bildval eller bildskapande. Samtidigt kan bildvalen forstas som
mdjligen sammanfallande med elevernas intressen for bildskapande. Men 1&-
rarens forutbestimda ram medger inte utrymme for andra material eller tekni-
ker &n de som behandlats under kursen. Det innebér att bildvalen inte utforskas
i en vidare kontext d4n den som redan har utformats under ldséret utifran lara-
rens val av innehall till undervisningen. Elevernas positioner konstrueras dér-
med som kunniga genom de strategiska val de gor i relation till sin fordjup-
ningsidé, men ocksa som passiva da bildvalen styrs av lararens tolkning av
amnesplanen. Det framtrider en spénning i hur positionerna formas av lira-
rens tolkningsforetrade samtidigt som uppgiften innebdr ett visst utrymme for
bildval utifran elevernas intresse for bildskapande, men diar mojligheter att ut-
forska egna erfarenheter av visuell kultur framstar som begransade. 1 klass-
rummen hos Henriks och Susannas elever framtrader att elevernas kritiska
granskning av visuell kultur nedprioriteras. Resultaten verensstimmer med
tidigare forskning (Ahrenby, 2021; Hysing, 2021; Marklund, 2019) som visar
hur elevers positioner begrinsas i mojligheter att 6va pa kritiskt tinkande 1
relation till visuell kultur, som en f6ljd av lararens utévande av tolkningsfore-
tride och kunskapskrav som styr undervisningens innehall.

En utmaning som framtrader i dessa klassrum 1 relation till bildvalen é&r att
lararens tolkning av @&mnesplanen kan fungera som en styrande faktor som
begrinsar elevernas utrymme for att vélja bilder utifrén egna erfarenheter av
visuell kultur. Lararnas kontroll 6ver hur &mnesplanen tolkas och iscensétts
bidrar till att bildvalen begransas. Nar ldrarna ddaremot slépper péa kontrollen
och involverar eleverna i tolkning av &mnesplanen och gemensamma beslut
om innehéllet mojliggdrs bildval utifran elevernas egna erfarenheter, vilket
ocksa vicker elevernas engagemang i bildundervisningen. Elevernas intresse
for bildval framtrdder dock framst som en resurs for det egna bildskapandet,
snarare dn som ett intresse fOr att kritiskt granska bilderna i sig.

178



Konstruktioner av kunskap som framtriader som
vardefulla 1 visuella moten 1 klassrummet genom
elevers bildval

Nedan foljer ett sammanfattande svar pa och diskussion av den tredje forsk-
ningsfragan om vilka konstruktioner av kunskap som framtridder som vérde-
fulla i visuella méten 1 klassrummet genom elevers bildval. Diskussionen byg-
ger pa resultaten som har presenterats ovan och som hér tolkas, fordjupas och
diskuteras vidare i relation till tidigare forskning.

Konstruktioner av kunskap framstar som kopplade till bildskapande pa
olika vis i de fyra klassrummen och formas av hur ldrare och elever forhéller
sig till olika diskurser i undervisningspraktiken. Forhallningssétt till &mnes-
planen, elevers bildval och hur bilder granskas formar vad som ridknas som
vardefull kunskap och péaverkar hur elever kan utéva agens.

Forhandlingen mellan Henrik och eleverna om hur &mnesplanen kan tolkas
leder till att eleverna forvéntas utveckla sitt bildskapande estetiskt i forhal-
lande till kinda konstnirliga referenser. Elevernas kunskapsutveckling fram-
star ddrmed som styrd av en konsthistorisk diskurs, som framtrdder genom att
lararen betonar behovet av att producera underlag for betygsattning och prio-
riteringar utifrdn &mnesplanens kunskapskrav om konsthistoria. Han markerar
vilka konstruktioner av kunskap som betraktas som vérdefulla genom att fram-
halla konstnirliga stilar (ismer) och konstteoretiska begrepp som centrala in-
slag. Samtidigt tyder hans 6ppningar for elevernas idéer och ambivalens infor
ismernas nodvandighet pa att en medbestimmandediskurs konkurrerar om ut-
rymme i undervisningspraktiken.

Elevernas tolkningar av dmnesplanen indikerar andra alternativa sétt att
konstruera kunskap utifran egna erfarenheter av bilder, deras tidigare bild-
skapande och visualisering av musik. Dessa konstruktioner trings dock undan
eftersom lararens tolkning av &mnesplanen utestdnger kunskap som inte rela-
terar till konsthistoria. Elevernas bildskapande, bildval och granskning av bil-
der styrs ddrmed framst av den konsthistoriska diskursen och dven av den
overgripande skoldiskursen, som framtrader genom ldrarens utovande av tolk-
ningsforetrdde. Medbestimmandediskursen framstar som underordnad och
styr inte konstruktioner av kunskap i ndgon storre utstrickning. En liknande
ordning belyses i Danells (2006) studie, dér ldrarnas kontroll éver undervis-
ningsinnehall vidmakthaller rddande strukturer och diarigenom begrinsar ele-
vers mojligheter till inflytande 6ver val av innehall.

Liksom Henrik markerar dven Susanna vilka konstruktioner av kunskap
som betraktas som vérdefulla, vilket innebar att rddande strukturer upprétt-
hélls dven i denna undervisningspraktik. Hennes tolkning att &mnesplanens
innehall redan &r avklarat och att de dérfor inte behover utga fran den nér ele-
verna ska vélja en individuell fordjupning visar ocksa ett slags tolkningsfore-
tride. Relationen mellan hur kunskap konstrueras i undervisningen och
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dmnesplanens innehall framstar som underforstadd i forhandlingarna om ele-
vernas val av fordjupning. Genom lararens forutbestimda uppgift riktas bild-
skapande mot tekniska fardigheter och problemlosning, dir eleverna ska vélja
négot de tycker &r svart eller extra roligt utifrdn vad som tidigare behandlats i
kursen. Elevernas kunskapsutveckling framstar dirmed som styrd av en tek-
nisk diskurs, dir fokus riktas mot att de ska vilja, skapa och granska bilder
genom att 6va pa material, teknik och motiv. Andra méjliga perspektiv, sdsom
elevers bildval utifrdn egna erfarenheter av visuell kultur, relateras inte i ndgon
storre utstriackning till konstruktioner av kunskap.

Dessutom innebér Susannas prioritering av rester att vad eleverna ar intres-
serade av att konstruera kunskap i underordnas lararens reglering av att be-
tygsunderlag maste produceras. Darmed framtrader att l1araren definierar vilka
konstruktioner av kunskap som ses som virdefulla, vilket 4r en ordning som
eleverna bekriftar genom forvintningar pé att ldraren ska sitta ramar och av-
gora vilken kunskap som riknas som korrekt. Denna ansvarsfordelning, som
béde lararen och eleverna uttrycker, tyder pa att den dvergripande skoldiskur-
sen uppratthalls och styr hur kunskap konstrueras i detta klassrum. Samtidigt
marginaliseras en medbestimmandediskurs eftersom lararen trinar eleverna i
problemldsning snarare dn 6ppnar for medbestdmmande 6ver undervisningens
innehall.

Hur Henrik och Susanna utdvar tolkningsforetriade ligger i linje med tidi-
gare forskning (Land, 2015; Swahn, 2006; Wyndhamn, 2013) som visar att
elevers inflytande begrénsas nér undervisningens innehéll uppfattas som obli-
gatoriskt istillet for att 6ppna for dialog om hur styrdokument kan tolkas ge-
mensamt. Lararnas balansgang mellan att styra mot sin tolkning och att lyssna
in vad eleverna ser for behov av kunskapsutveckling reglerar hur eleverna kan
delta i beslut om undervisningen. Aven i en studie som uttryckligen, likt
denna, syftar till att skapa utrymme for elevers roster kan institutionaliserade
roller motverka demokratiska arbetsformer (Mitra, 2018). Eftersom de posit-
ioner som Henrik och Susanna verkar vana att inta inte utmanas, begrénsas
elevernas mojligheter att utéva agens i relation till sin kunskapsutveckling.

Aven om bade Henriks och Susannas elever utdvar agens genom att delta i
diskussioner och samtal om innehallet &r det framst lirarnas fokus pa konst-
historia respektive tekniska fardigheter som definierar vad som riknas som
relevant kunskap. Maktrelationerna i dessa klassrum innebér ddrmed att ldra-
rens tolkning av &mnesplanens innehéll reglerar inte bara vad som riknas som
relevant kunskap utan ocksa hur elevernas agens formas. Dessa undervis-
ningspraktiker speglar den kritik Freedman (2007) riktar mot att tekniska och
konstnérliga aspekter ges foretridde i bildundervisning pa bekostnad av ut-
rymme for elevers egna intressen for bilder och engagemang i visuell kultur.
De riktade formerna av agens tyder pa att den Gvergripande skoldiskursen
uppratthalls genom att ldrarens position konstrueras utifran att reglera vilken
kunskap som betraktas som giltig, medan elevernas positioner formas genom
sjalvreglering och anpassning till denna ordning. Dock framtridder en tydlig
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skillnad 1 att Henriks elever gor motstdnd mot lirarens definition av giltig kun-
skap, medan Susannas elever verkar uppfatta den rddande uppdelningen som
given i vem som ansvarar for vilken kunskap som ska konstrueras.

I kontrast till hur Henrik och Susanna utdvar tolkningsforetriade framtriader
hur Amanda, Stina och Erika provar att védgleda eleverna i hur &mnesplanen
kan tolkas och undervisningens innehall viljas. Deras forhallningssétt 6ppnar
for forhandling om vilka konstruktioner av kunskap som forstis som véarde-
fulla. I dessa undervisningspraktiker utmanas rddande ordning genom att 14-
rarna slépper pa tolkningsforetriadet och istéllet mojliggor elevers medbestdm-
mande i frdgor som ror deras kunskapsutveckling. Dessa resultat stér i kontrast
till tidigare forskning som visar hur strukturer for urval av stoff upprétthélls
genom att larare behaller kontrollen &ver urvalet eller genom att elever, trots
erbjudet inflytande, overlater ansvaret till ldraren (Danell, 2003; Grannés,
2011; Hjelmér, 2012; Lana, 2015; Marklund, 2019; Rosvall, 2015; Swahn,
2006; Wyndhamn, 2013).

Genom att Stinas och Erikas elever relaterar sina tolkningar av musik till
egna val av bilder och bildskapande initieras en forhandling dér kunskap kon-
strueras med utgangspunkt i elevernas egna erfarenheter. Eleverna omsétter
sina idéer i1 bildskapande samtidigt som de 6var pa olika material och tekniker.
De reflekterar ocksé 6ver visuell kultur, vilket synliggors under redovisningen
nir de granskar och diskuterar bilderna tillsammans. Kunskapsutvecklingen
framstér ddrmed som styrd av en kommunikativ diskurs, dér elevernas egna
erfarenheter och tolkningar ar utgangspunkt for hur bildarbetet formas. Hur
kunskap konstrueras relaterar ocksa till en medbestimmandediskurs genom
att Stina utforskar hur ordet kan fordelas sé att eleverna kan delta i dialog om
undervisningens utformning. Samspelet mellan Stina, Erika och eleverna lig-
ger i linje med tidigare forskning som visar att inflytande 6ver arbetsprocessen
fraimjar bade elevers agens och deras mojligheter att konstruera kunskap till-
sammans (Griffin et al., 2017).

Det framtrader dock en spanning i hur elevernas sjédlvstandighet i bildskap-
ande relateras till ldrarens ansvar att sdkerstilla deras kunskapsutveckling i
nya material och tekniker. Det tyder pa att medbestimmandediskursen kon-
kurrerar om utrymme med den 6vergripande skoldiskursen, dér lararen regle-
rar vad som riknas som giltig kunskap. Medbestimmandediskursen framtra-
der snarare som en alternativ &n en rddande diskurs som genomsyrar prakti-
ken. I klassrummet framtriader denna spanning genom hur lararen forsoker ba-
lansera sitt ansvar for elevernas kunskapsutveckling med ambitionen att ppna
for medbestdammande.

I likhet med Stinas och Erikas elever utgar Amandas elever fran sina egna
erfarenheter nir de deltar i forhandling om undervisningens innehall. Amanda
introducerar en bildsemiotisk analysmodell som eleverna anvander nér de ana-
lyserar bilder som de métt i sin vardag. Analysen fungerar 4ven som inspirat-
ion i deras bildskapande. Elevernas kunskapsutveckling framstar dirmed som
styrd av en bildsemiotisk diskurs, dir elevernas egna erfarenheter av visuell
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kultur analyseras och utgor utgdngspunkt for bildarbetet. Samtidigt framtrader
ocksa elevernas sjilvstdndiga bildskapande och planering av egen arbetstid
som vérdefulla konstruktioner av kunskap. Hur kunskap konstrueras framstar
som en individuell snarare dn en gemensam process dé eleverna analyserar
och presenterar sina bilder individuellt utifrdn ldrarens modell och fragor.
Mgjlighet att gemensamt diskutera och tolka elevernas bilder begrénsas under
redovisningen. Kunskap konstrueras didrmed framst i relation till det egna
bildarbetet snarare dn i dialog med andra.

Aven i detta klassrum konstrueras kunskap i relation till en medbestim-
mandediskurs, dér lararen 6ppnar for elevernas idéer om innehéll och redovis-
ningsform. Samtidigt begransas medbestimmande av att ldraren formulerar
analysmodellen och redovisningsfragorna, vilket styr hur elevernas erfaren-
heter integreras i undervisningen. Denna spanning i hur undervisningen regle-
ras tyder pa att medbestimmandediskursen konkurrerar om utrymme med den
overgripande skoldiskursen, dér lararens tolkningsforetrade upprétthalls ge-
nom styrning av analysforfarande och redovisning. Kunskap konstrueras dér-
med utifran elevernas egna erfarenheter, men inom analytiska ramar som de-
finieras av ldraren.

I dessa undervisningspraktiker deltar Amandas, Stinas och Erikas elever i
samtal och dialog om undervisningens innehall, vilket 6ppnar for att kun-
skapsutvecklingen kan relateras till deras egna erfarenheter av bilder och in-
tressen for bildskapande. Hur dessa samspel mellan eleverna och lérarna for-
mas kan forstas i ljuset av tidigare forskning som visar att praktiker dér elevers
agens starks bygger pa att ldrarna véxlar mellan att stodja sjdlvstandighet och
ge konkreta riktlinjer (Griffin et al., 2017; Sheridan et al., 2022). Samtidigt
omforhandlas maktrelationerna i dessa klassrum, ddar Amandas, Stinas och Er-
ikas forhallningssatt till diskurser paverkar hur kunskap konstrueras. Det blir
sarskilt tydligt genom att medbestimmandediskursen konkurrerar om ut-
rymme med den overgripande skoldiskursen dé lararna forsoker balansera att
Oppna for forhandling med att styra elevernas kunskapsutveckling. Agens for-
mas darmed i relation till den 6vergripande skoldiskursen, men den utmanas
genom de dialoger som fors om vad som riknas som kunskap ur elevernas
perspektiv. I dessa klassrum skapas utrymme for elevernas agens genom att
de Ovar pa att ta ansvar for sin kunskapsutveckling. Konstruktioner av kunskap
framstér ddrmed som forhandlingsbara och i rorelse mellan lérarnas végled-
ning och elevernas initiativ.

En gemensam aspekt for hur kunskap konstrueras i de fyra klassrummen ar
att eleverna utdvar agens nar de formar sitt bildskapande i kombination med
bildval. Daremot skiljer sig undervisningen at i frgan om vilken kunskap som
ses som relevant. I tva av klassrummen deltar eleverna i att vélja innehall till
undervisningen, medan ldrarna i de andra tva klassrummen i huvudsak defini-
erar vad som riknas som relevant innehall. Fragan om sur eleverna kan arbeta
med innehallet framstir ddirmed som mer forhandlingsbar dn fragan om vad
de ska arbeta med — en aspekt som verkar vara en storre utmaning for lararna
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att dela ansvar for tillsammans med eleverna. Detta resultat ligger i linje med
tidigare forskning som visar att elever begrénsas i att delta i beslut om under-
visningens innehall men diremot kan erbjudas inflytande 6ver hur undervis-
ningen genomfors (Danell, 2003; Lana, 2015; Marklund, 2019). I kontrast till
vad tidigare forskning visar framtréder i denna studie att eleverna i tva av
klassrummen deltar i beslut om innehéll, vilket tyder pa att sddana forhand-
lingar d4r mojliga under vissa forutséttningar.

I alla fyra klassrummen férekommer uttalanden och handlingar som indi-
kerar forvintningar pa att lararen ska sékerstélla elevernas kunskapsutveckl-
ing, vilket verkar begrinsa utrymmet for elevers agens i fragor om vad som
riknas som relevant kunskap. I de klassrum dér léraren styr vad som rédknas
som relevant kunskap begréansas elevernas bildval och hur deras egna erfaren-
heter kan tas upp genom dialog och paverka vilken kunskap som ses som vir-
defull. Nér lararna och eleverna istédllet samspelar kring bildvalen framtrader
hur utrymme kan skapas for att dven elevernas perspektiv paverkar hur kun-
skap konstrueras.

Bildundervisningens mojligheter och utmaningar
1 relation till att skapa utrymme for elevers agens

Nedan foljer en dvergripande diskussion av bildundervisningens mojligheter
och utmaningar i relation till hur utrymme kan skapas for elevers agens. Dis-
kussionen bygger pa resultaten som har presenterats ovan vilka diskuteras i
relation till tidigare forskning samt jamfors med resultaten i licentiatuppsat-
sen. Resultaten diskuteras dven i relation till tidsaspekter som har betydelse
for elevers agens samt hur skolans strukturella villkor padverkar mdjligheterna
att iscensétta demokratiska arbetsformer i bildundervisningen.

Balansging mellan att styra och sliippa kontroll — dialogen som verktyg
Komplexitet framtrider i undervisningspraktiken genom hur positioner kon-
strueras och intas, vilket paverkar elevernas mdjligheter att delta i férhand-
lingar om utformningen av bildundervisningen. Lérarnas uppdrag att samti-
digt leda undervisningen och stodja eleverna att utveckla sjalvstandighet i sina
studier framstar som sammanlidnkade aspekter av hur ldrarnas positioner for-
mas 1 praktiken. Resultaten i denna studie visar pa en spénning i hur ldrarna
balanserar mellan att styra undervisningens innehall och att 6ppna for elever-
nas medbestimmande. Denna spanning praglar de didaktiska valen och paver-
kar hur méten mellan ldrare, elever och bilder formas i klassrummet. Tidigare
forskning har uppmaéarksammat liknande spanningar dir lirarna balanserar
mellan att ta ett steg tillbaka och att kontrollera undervisningens riktning, vil-
ket kan begrinsa utrymmet for elevers roster i frdgor om undervisningens ut-
formning (Lodge, 2005; Mitra, 2005).
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Samtidigt synliggors hur elevernas sjilvstdndighet i sina studier formas i
relation till hur de balanserar mellan att delta i beslut och att forvinta sig att
lararen fattar beslut. Det hinger samman med hur lararnas positioner konstrue-
ras och hur eleverna sjélva &r vana att inta positioner. Lérarnas och elevernas
balansgang framstar som en 0msesidig process, ddr undervisningspraktiken
formas genom hur de samspelar — eller inte — kring undervisningens innehall.
I praktiken framtrddde utmaningar i hur eleverna kunde utéva agens, dar dia-
logen mellan eleverna och lararna framstod som ett centralt verktyg for hur
demokratiska arbetsformer kunde realiseras. Resultatet ligger i linje med tidi-
gare forskning som betonar att dialog har betydelse for hur och om elevers
inflytande &ver undervisningen realiseras (Eisenhauer, 2006; Lana, 2015;
Lodge, 2005; Swahn, 2006). Nér undervisningen i denna studie praglades av
dialog och samspel mdjliggjordes att eleverna kunde inta aktiva och kunniga
positioner i relation till hur bilder valdes och kritiskt granskades som visuell
kultur.

Studien visar att genom diskussioner och dialog, dir ordet fordelades och
flera roster fick komma till tals, kunde l4rare och elever tillsammans ta still-
ning till hur beslut fattades utifran den situation de befann sig i. Dialog som
verktyg innebar inte att 1ararna sldppte kontrollen helt och ldmnade Gver allt
ansvar till eleverna, utan bjod in eleverna till delat ansvar for hur undervis-
ningens innehall kunde utformas (jfr Atkinson, 2017). Pa detta vis utforskades
dialogen som ett verktyg for hur ldrarna och eleverna tillsammans kunde dver-
véga undervisningens innehéll. Lararna 6ppnade for att diskutera olika alter-
nativ med eleverna istéllet for att fatta beslut sjdlva. For att detta skulle ske
framstod det som avgorande att lararna var trygga med situationen och kunde
sldppa pa kontrollen dver var den gemensamma processen var pa vag. Lira-
rens trygghet i att fora dialog verkade fungera som ett stod for eleverna att
uttrycka sina tankar.

Nér ldrarna 6ppnade for dialog kunde omforhandlingar ske om vem som
far tala, lyssnas pa och paverka beslut. Dialogen fungerar ddrmed inte bara
som ett sétt for att utbyta tankar, utan kan ocksa bidra till att maktrelationer
omforhandlas och att undervisningens innehall kan formas utifran bade 14-
rarnas och elevernas perspektiv. I flera undervisningssituationer i studien
engagerades eleverna i dialog samtidigt som det framstod som villkorat av
att lararen tog initiativet till att fora dialog och dppna for medbestimmande
(jfr Mitra, 2018; Niemiec & Ryan, 2009). Darmed visar studiens resultat att
dialog kan skapa utrymme for elevers agens, genom att de involveras i sam-
tal dar de uppmuntras att ta stdllning, bidra med egna perspektiv och fatta
beslut tillsammans med ldraren. Genom sddana processer kunde eleverna
Ova pa att fatta bade gemensamma och individuella beslut i relation till sin
kunskapsutveckling.

Denna studies resultat skiljer sig i jamforelse med resultaten i min licenti-
atuppsats, dér en uppdelning framtradde mellan ldrarnas och elevernas posit-
ioner. I licentiatuppsatsen intog ldrarna aktiva och kunniga positioner som
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erfarna bildtolkare och bildskapare, medan elevernas positioner konstruerades
som mer passiva och okunniga. Lirarna styrde bade bildval och tolkning, me-
dan elevernas egna erfarenheter av visuell kultur inte inkluderades i undervis-
ningen. I de visuella métena framtrddde en undervisningspraktik dér elevernas
bildarbete framst handlade om att avkoda budskap snarare &n att sjélvstiandigt
och kritiskt granska och vélja bilder. Denna reglering av elevernas positioner
kan forstas som ett uttryck for den Overgripande skoldiskursen (Foucault,
1975/2017), dér lararen utdvar tolkningsforetrdde och eleverna forvintas an-
passa sig.

I denna studie framtridder ddremot flera situationer dér uppdelningen av 14-
rares och elevers positioner som aktiva respektive passiva utmanas. I de fall
nér ldrarna 6ppnade for dialog och férhandling om undervisningens innehall
och bildval mdjliggjordes att eleverna i hogre utstrackning kunde inta aktiva
och kunniga positioner. Det innebar att seendepraktiker formades som utma-
nande gentemot rddande diskursiva ordningar, vilket skapade handlingsut-
rymme fOr eleverna i forhallande till hur deras egna erfarenheter av bilder som
visuell kultur kunde integreras i undervisningen. Darmed synliggors skillna-
der mellan studierna i hur positioner konstrueras i bildundervisningen genom
att eleverna i denna studie, i vissa fall, kunde i hogre utstrackning sjalvstandigt
och kritiskt granska och vilja bilder.

Samtidigt framtridder en variation i denna studies resultat da det forekom
situationer dér uppdelningen mellan aktiva och passiva positioner upprétt-
holls, vilket ligger i linje med resultaten i licentiatuppsatsen. Det understryker
den komplexitet som synliggdrs i undervisningspraktiken genom att elevers
agens begrinsades, i vissa fall, eftersom radande diskursiva ordningar repro-
ducerades trots ldrarnas och elevernas intentioner att underséka hur medbe-
stimmande kunde iscenséttas i undervisningen. Det implicerar att utforskande
av elevers agens i praktiken forutsatter ett visst motstand mot radande diskur-
siva ordningar, dér alternativa sitt att konstruera subjekten larare och elev pro-
vas. I ett foucauldianskt perspektiv innebér det att maktrelationer inte enbart
forstdas som begriansande, utan ocksd innebdr potential for fordndring
(Foucault, 1976/2002). Maktrelationerna som synliggors i denna studie och
som i vissa fall omforhandlas indikerar en fordndringspotential, ddr utrymme
for elevers agens kan skapas genom att tillgdngligt handlingsutrymme identi-
fieras och anvénds.

Tidsaspekter och elevers agens

Frégor om hur tiden planeras och anvinds framtrdder som en central aspekt i
hur bildarbetet formas i klassrummet. Elevernas agens formades inte bara ge-
nom forhandlingar om innehéll utan ocksé i relation till hur tiden dispone-
rades. Genomgéaende framtrddde att lararna i huvudsak kontrollerade tidsdis-
poneringen och inte delade ansvaret for tidsfragor med eleverna. Aven om
elever i vissa situationer efterfrigade 6kat medbestimmande Gver tidsdispo-
nering var det ldrarna som prioriterade hur mycket tid som avsattes och vad
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den skulle anvindas till, sésom genomgang, eget bildarbete eller redovisning.
Bade larare och elever uttryckte att de upplevde tidsbrist och press pa att hinna
klart 1 tid. En skillnad var dock att ldrarna bestimde antalet lektioner, medan
ansvaret fOr att planera arbetet och bli klar i tid lades pé eleverna. Tidsdispo-
nering framstod dédrmed som lérarnas privilegium och forhandlades inte med
eleverna i nagon storre utstrackning. Tidigare forskning har ocksé betonat tid
som en styrande faktor for hur interaktioner formas i bildundervisning (Pet-
tersson & Asén, 1989). Aven nir elever initierar dialog om tid kan ldrare be-
grinsa deras inflytande (Hjelmér, 2012). Resultaten i denna studie visar be-
gransningar i1 hur bildarbetet formades till foljd av upplevd tidsbrist, vilket
framstar som en faktor som paverkade hur ldrarna och eleverna sjilvreglerade
bildarbetets omfang och inriktning.

Tidsdisponering framstod inte som en aspekt som eleverna forvintades ut-
veckla kunskap om, samtidigt som tidsramar péverkade vilka konstruktioner
av kunskap som prioriterades i undervisningen. Eleverna 6vade inte i nagon
storre utrdckning pa att gemensamt planera tid, &ven om vissa tecken pé for-
handling framtrddde genom att elever och lérare ibland initierade dialog eller
patalade hur tidsbrist paverkade planering och genomférande av undervis-
ningen. I ett av klassrummen initierade ldraren under fasen reflektion forhand-
ling om hur tidsdisponering framoéver kunde utgora ett gemensamt ansvar, vil-
ket under atertriffen framstod som en process som fortsatt och lett till gemen-
samma beslut. | ytterligare ett klassrum uppstod reflektioner dver tid under
aktionen, vilket under atertrdffen beskrevs ha lett till att ldraren och eleverna
borjat forhandla om hur tiden kan disponeras. I dessa klassrum framholl 14rare
och elever att dialog om tidsfrdgor inneburit att de tillsammans kan prioritera
vad tiden ska anvéndas till och att det minskat stressen over att hinna klart i
tid. Elevernas agens verkar ddrmed stddjas av att dessa ldrare och elever borjat
fora dialog om tid som 6ppnar for olika handlingsalternativ. Detta resultat lig-
ger i linje med Sheridan et al. (2022) som framhaller att flexibilitet i hur elever
kan anvinda tid starker deras agens.

Utifran ett foucauldianskt perspektiv kan de situationer dar lararna och ele-
verna borjade forhandla om tid forstds som uttryck for att de provade alterna-
tiva sitt att konstruera positioner, dir subjekten formades i samspelet mellan
styrning, kunskapsproduktion och sjdlvreflektion (Foucault, 1976/2002;
1994). I denna studie framtriader tidsdisponering bade som en institutionell
faktor som begrénsar elevers och ldrares handlingsutrymme och som en for-
handlingsbar resurs. I kontrast till forstaelse av tid som forhandlingsbar fram-
trader lararnas fokus pé att hinna med &mnesplanens innehall, vilket indikerar
att lirarnas forhallningssitt till savdl dmnesplanen som tidsdisponeringen
styrde och begrinsade elevernas mdjligheter att delta i beslut om undervis-
ningens innehall. Denna motséttning forstarktes i vissa situationer av styrning
mot att producera betygsunderlag, dir lektionstiden prioriterades utifran vad
lararen sdg som nddvindigt for beddmning.
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Spéinningar mellan demokratiska arbetsformer och métbara resultat

De spénningar som diskuterats ovan synliggor att det &r komplext att utmana
rddande maktrelationer. Resultaten indikerar att maktstrukturer pa olika nivaer
i skolan reglerar hur elevernas agens formas och att medbestimmande inte
enbart styrs av interaktioner i klassrummet utan ocksé relaterar till skolans
organisation och kontext. Denna reglering av agens framtradde sirskilt i ett av
klassrummen déir eleverna uttryckligen onskade att de vdgade ta upp fragan
om utdkat medbestimmande med sina andra lirare, men samtidigt betonade
att initiativet maste komma fran lararna.

Resultaten ligger delvis i linje med tidigare forskning som visar hur elevers
inflytande paverkas av skolans sociala strukturer och att ordningar upprétt-
halls (Danell, 2006; Lana, 2015; Wyndhamn, 2013). I denna studie synliggjor-
des hur lérares handlande péverkades av upplevd tidsbrist och tolkningsfore-
trade 1 klassrummet, samt hur bade lérare och elever tenderade att inta posit-
ioner sdsom de var vana vid. Interaktionerna i klassrummet visade samtidigt
hur den 6vergripande skoldiskursen kunde utmanas genom att positioner om-
forhandlades och rekonstruerades i maktrelationer som formades av bade 14-
rarens styrning och utrymme for elevernas agens. I ljuset av Foucaults (1994)
syn p& maktrelationer kan resultatet forstds som att elever och ldrare i vissa
fall utforskade hur positioner kunde konstrueras genom kritisk reflektion och
ansvarstagande i praktiker dér subjekt formades genom bade kunskaps- och
sjdlvutveckling.

Forestéllningar om elevers sjilvstandighet och ansvar for sina studier fram-
trader som att de samexisterar med krav pa effektivitet och métbara resultat
utifrdn dmnesplanens innehall. Det tyder pa ytterligare spanning i hur ldrarna
och eleverna kunde skapa utrymme for elevernas agens. Bildundervisningen i
dessa klassrum framstér ddrmed som positionerad i en skolkontext dér en
medbestimmandediskurs, inriktad pé att trdna elever i demokratiska arbets-
former, inte bara konkurrerar med den dvergripande skoldiskursen utan dven
med en neoliberal diskurs som betonar individuella prestationer och méatbara
resultat. Elevernas agens formades i relation till dessa diskurser, vilket kan
forstas som att de demokratiska processerna i klassrummen kolliderade med
synen pé individuell méluppfyllelse. Samtidigt visar resultaten att medbestdm-
mande i vissa situationer kunde iscenséttas, sdrskilt ddr undervisningen prag-
lades av dialog och samspel mellan l4rare och elever. Resultaten liknar i vissa
avseenden tidigare forskning som visar att &mneskunskap och styrning mot
mitbara resultat prioriteras framfor virdegrundsarbete och demokratisk fost-
ran (Ahrenby, 2021; Lana, 2015; Wyndhamn, 2013). I kontrast till tidigare
studier visar denna studie att utrymme for demokratiska arbetssétt och elevers
agens kan skapas inom skolans maktrelationer, under vissa forutsattningar.

Forutsittningarna handlade om att lararna 6ppnade for dialog, samspel och
gemensamt beslutsfattande, vilket mojliggjorde for eleverna att inta aktiva och
kunniga positioner samtidigt som @mnesplanens innehéll iscensattes. Det var
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alltsa inte franvaron av lararens styrning som skapade utrymme for elevernas
agens, utan snarare hur styrning praktiserades i relation till elevernas medbe-
stimmande. Det visar att lararens styrning och elevernas medbestimmande
inte nddvindigtvis stod i motsatsforhallande till varandra. Istéllet framtradde
mdjligheter att kombinera &mnesplanens innehall med elevernas dvning i att
ta ansvar for sina studier och utdva agens genom deltagande i gemensamma
beslut.

Amnesplanen framtridde dock som 6verlag prioriterad, medan medbe-
stimmande Over undervisningens utformning och demokratiska arbetsformer
i flera situationer underordnades. I ldrarnas tal och handlingar framstar dessa
aspekter ibland som motsatser snarare dn som kombinerbara. Eftersom dm-
nesplanens innehall verkade uppfattas som métbar och kontrollerbar priorite-
rades den. I de situationer som ldrarna sldppte pé tolkningsforetradet och 6pp-
nade for gemensamma beslut kunde dock badde &mnesplanens innehall och de-
mokratiska arbetsformer iscenséttas. Resultatet i denna studie kan forstas i lju-
set av Foucaults (2000) syn pa maktrelationer, dar diskursiva ordningar som
formar praktiken bade reglerar och mojliggdr hur subjekt kan handla. Nar 1&-
rarna provade att sldppa pa tolkningsforetradet skapades utrymme for att ele-
verna kunde utdva agens inom ramen for skolans maktrelationer.

Studiens kunskapsbidrag

Denna studies kunskapsbidrag utgérs av en fordjupad forstaelse for hur ele-
vers agens formas i undervisningspraktiken genom didaktiska val, maktrelat-
ioner och diskursiva ordningar. Studien synliggdr att elevers medbestim-
mande inte dr pa forhand givet, utan mdjliggors forst nir larare tar ett steg
tillbaka frén sin traditionella maktposition och 6ppnar for dialog och delat an-
svar i utformningen av undervisningens innehéll och form. Dérigenom bidrar
studien med kunskap om hur dialog och samspel mellan larare och elever kan
fungera som verktyg for att omforhandla maktrelationer, synliggoéra alterna-
tiva sétt att konstruera positioner och realisera demokratiska arbetsformer
inom ramen for skolans maktrelationer.

Resultatet visar att det &r relevant for larare och elever att gemensamt re-
flektera dver hur undervisning organiseras i relation till tidsdisponering, an-
svarsfordelning och beslutsfattande eftersom dessa aspekter paverkar vilka
konstruktioner av kunskap och positioner som gors tillgdngliga for elever. Det
handlar inte enbart om att involvera eleverna i frdgor om hur de kan arbeta
med forutbestimt innehéll, utan dven om att oppna for gemensamma beslut
om vad undervisningen ska fokusera pa, varfor visst innehall prioriteras och
av vem dessa beslut fattas.

Relevansen av denna studie overskrider samtidigt bilddmnet. I resultatet
och diskussionen belyses perspektiv som dr relevanta for reflektion i flera 4m-
nen, dér fragor om elevers positionering, ansvarstagande och agens dr centrala
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oavsett amnesomrade. Sddana fragor dr centrala i relation till gymnasieskolans
laroplan (Skolverket, 2011b) som uttrycker att elevers erfarenheter ska tas till
vara i undervisningen och att utbildningen ska syfta till att elever utbildas till
kritiska granskare samt aktiva och delaktiga medborgare. Fragor om elevers
medbestdimmande &r avgorande for hur de kan utova agens och ta ansvar for
sin kunskapsutveckling genom att delta i beslut om undervisningens utform-
ning. Studien bidrar med kunskap som kan anvéndas for att reflektera 6ver hur
sddana processer kan ta form i praktiken genom samspel mellan ldrare och
elever.

Studiens begransningar och vidare forskning

Denna studie har genomforts inom ramen for en aktionsforskande design dir
jag i samverkan med bildlarare och elever har undersokt hur bildundervisning
i gymnasieskolan kan utformas for att skapa utrymme for elevers agens. Stu-
diens design mojliggjorde en fordjupad forstaelse av lokala praktiker, men den
innebar samtidigt vissa begrinsningar. En forsta begriansning rorde studiens
omfattning i tid och rum. De aktioner som genomfordes avgridnsades till en
specifik tidsperiod och ett undervisningsmoment pa varje skola. De forand-
ringar och forhandlingar som kunde observeras skedde huvudsakligen inom
en kortare tidsram, d&ven om en atertraff flera ménader senare gav vissa insikter
om hur praktikerna fortsatt att utvecklas. Denna begrinsning innebér att stu-
dien inte mojliggor négra slutsatser om hur undervisningspraktiker utvecklas
eller omforhandlas 6ver langre tid. Vidare forskning kan dérfor rikta in sig pa
hur bildundervisning, som syftar till att skapa utrymme for elevers agens, for-
mas och fordndras i ldngre processer.

En andra begrénsning ar att studien bygger pa samarbete med ett urval av
bildldrare och elever som uttryckte intresse for att delta i detta aktionsforsk-
ningsprojekt med fokus pd medbestimmande och bildval. Det innebir att de
praktiker som utvecklades och analyserades i studien har formats i samman-
hang dir deltagarna varit motiverade, a&tminstone inledningsvis, till att prova
alternativa arbetssétt. For att vidare belysa didaktiska villkor for elevers agens
vore det darfor relevant att undersdka hur undervisning kan utvecklas i sam-
manhang dér fragor om medbestimmande framstér som marginaliserade.

Studiens resultat implicerar ocksa att elevers medbestimmande inte enbart
styrs av interaktionerna i klassrummet, utan dven &r relaterade till den lokala
skolans organisation och kontext. Det indikerar ett behov av vidare forskning
som inkluderar kollegiala grupper av bildldrare, imnesovergripande arbetslag
eller hela skolor. Ett sddant perspektiv skulle kunna synliggéra hur olika ni-
véer i skolans organisation samverkar i hur bildundervisning utformas och pa-
verkar elevers handlingsutrymme.

En annan aspekt som studiens resultat indikerar som relevant att undersoka ar
hur elevers medbestimmande over tidsdisponering paverkar deras mojligheter
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att utova agens och inta aktiva och kunniga positioner. I denna studie framkom
att tidsramar i huvudsak bestimdes av ldrarna, samtidigt som det framtradde
under atertriffen att lirare och elever i vissa fall hade borjat fatta gemen-
samma beslut om tid. Det vore angeldget att mer ingdende studera hur tid som
didaktisk resurs kan forstas och forhandlas i relation till elevers agens.

Vidare forskning kan ocksa rikta in sig pa hur elevers erfarenheter av visu-
ell kultur kan integreras bade i bildundervisning och andra &mneskontexter. |
denna studie framtridde bade mojligheter och begridnsningar i hur elever
kunde vélja och granska bilder. Elevernas bildval framstod framst som en re-
surs for inspiration i det egna bildskapandet snarare d4n som en del av en ge-
mensam process eller som en utgdngspunkt for kritisk granskning av bilderna
i sig. Det indikerar ett behov av vidare forskning om hur undervisningsprakti-
ker kan utformas for att skapa utrymme for elevers egna erfarenheter av visuell
kultur med fokus p& gemensam och kritisk granskning.
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English summary

Introduction

In contemporary society, the everyday life of young people is shaped by visual
technologies and a constant flow of images that influence how they understand
both themselves and the world. They become participant in this image flow
by creating, sharing, and interpreting images in different contexts. Visual art
education is central to the role of public schooling to promote democratic val-
ues by recognising and including students’ experiences of visual culture. This
can contribute to strengthening their capacity to act as independent and critical
citizens in a visually saturated society.

However, previous research, including the findings in my licentiate thesis
(Hysing, 2021), shows that the experiences students have of visual culture are
given limited space in art education. In light of this limited space and the chal-
lenge of connecting teaching to students’ experiences of visual culture, this
doctoral thesis investigates visual art education in upper secondary school by
exploring how visual art teachers and their students can create space for stu-
dent agency in relation to constructions of knowledge and positions in visual
meetings in the classroom.

In this study, an action research design was used in collaboration with vis-
ual art teachers and students at four upper secondary schools. The empirical
material includes interviews, classroom observations of the planning and im-
plementation of teaching activities, and reflective conversations. The material
was generated by way of collaboration with five visual art teachers and four
classes of students, who participated in classroom activities designed as part
of the action research process. As researcher, I took part as a mentor, support-
ing both teachers and students throughout the process.

Aim and research questions

The overarching aim of this doctoral thesis is to develop knowledge about
visual art education in upper secondary school by exploring how visual art
teachers and students can create space for student agency in relation to con-
structions of knowledge and positions in visual meetings in the classroom.
More specifically, the thesis is about how visual art teachers and students can
negotiate the selection of images and the design of teaching content and how
they together can critically examine images as expressions of visual culture.
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The thesis addresses the following research questions:

e How can visual art teachers enable students to construct and assume
active and knowledgeable positions in visual meetings in the class-
room?

e How can space be created in visual art education for students’ experi-
ences of images as visual culture?

e  What constructions of knowledge emerge as valuable in visual meet-
ings in the classroom through students’ image selections?

These questions draw on the findings in my licentiate thesis, which focused
on how teachers’ selection of images for teaching related to constructions of
knowledge and positions. The results of that study showed that students had
limited opportunities to assume active and knowledgeable positions because
the teachers largely controlled both image selection and teaching. This thesis
builds on those results by examining how visual art education can be devel-
oped when teachers negotiate the selection of images and the teaching content
with students. Through an action research design, in which teachers and stu-
dents collaborate to select images and design the teaching content, the study
investigates how different types of collaboration affect constructions of posi-
tions and knowledge in visual meetings in the classroom.

The thesis contributes to a more comprehensive understanding of how dif-
ferent teaching practices create varying conditions for student agency and of
what the didactic consequences of this are. By comparing the results from the
licentiate thesis with the results of this study, the thesis contributes to a dis-
cussion about the role of visual art education in creating space for student
agency in the form of active and knowledgeable positions in a visually satu-
rated society. The thesis thereby highlights the didactic implications of involv-
ing students in negotiations about image selection and teaching content, not
only in terms of what is being taught but also in terms of how such teaching
practices are formed and why they matter when it comes to creating space for
student agency in visual art education.

Previous research

Previous research on student participation highlights different perspectives.
The importance of student voice and the development of school structures that
enable participation, along with the significance of environments that support
autonomy in teaching, are emphasised in research on student participation
(Mitra, 2018; Niemiec & Ryan, 2009). Previous research highlights that stu-
dents’ opportunities to participate in the choice of teaching content is fre-
quently restricted. Even when participation is encouraged, students’ influence
is limited to practical everyday matters, such as lockers and school lunches
(Lodge, 2005). Teachers usually maintain interpretive authority over the se-
lection of teaching content (Danell, 2003; Hjelmér, 2012; Lana, 2015; Swahn,
2006; Wyndhamn, 2013).
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These limitations are similar in visual art education, where studies show
that students’ experiences of visual culture are not included in teaching
(Hysing, 2021; Marklund, 2019; Welwert, 2010; Zander, 2007). There is a gap
between the kind of visual culture that students consume and produce in their
everyday lives and the images used in school. Previous research shows that
image selection and content in visual art education are governed by institu-
tional norms, subject-specific curriculum requirements, and established teach-
ing traditions, which of all limit the inclusion of students’ perspectives
(Ahrenby, 2021; Freedman, 2007; Hysing, 2021; Zander, 2007). This results
in the positioning of students as passive rather than active in relation to ana-
lysing images as expressions of visual culture, while teachers retain interpre-
tive authority.

At the same time, previous research highlights the importance of including
students’ perspectives and experiences of visual culture in teaching, particu-
larly in order for students to critically examine images (Ahrenby, 2021;
Eisenhauer, 2006; Freedman, 2007; Marklund, 2019; Zander, 2007). Some
studies also show the potential that comes from involving students more ac-
tively in visual art education and highlight how students may develop agency
through artistic processes and co-creation (Griffin et al., 2017; Sheridan et al.,
2022). Although some studies point to the potential for more participatory
practices, my licentiate thesis showed that such potential was not realised in
practice. Instead, teachers largely controlled both image choices and teaching,
which limited the opportunities students had to assume active and knowledge-
able positions.

This tension between the potential to support student agency and the indi-
cations that this potential is not realised in practice point to the need for further
research that not only addresses the limitations of student agency but also ex-
plores how agency can be made possible in practice. In visual art education,
where students’ experiences of visual culture and creative processes form a
central part of learning, there is still unrealised potential. Further investigation
is needed into how students’ perspectives can be meaningfully integrated into
the design of teaching content, and how this affects the construction of
knowledge and positions in the classroom.

Theoretical framework

A Foucauldian perspective

This thesis is based on a discourse-analytical approach grounded in the work
of Michel Foucault. Teaching is understood as a discursive practice in which
knowledge and subject positions are constructed and regulated through insti-
tutional norms that can be traced in language use and social interactions.
Within this framework, knowledge is not viewed as objective or fixed but,
rather, as historically and socially contingent, produced within specific
power/knowledge regimes that define what counts as valid knowledge and
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who is authorised to know, speak, and act (Foucault, 1980, 1971/1993,
1969/2011).

Central to the theoretical approach is the concept of subject positions,
which in this thesis refers to the ways in which students and teachers are po-
sitioned and position themselves in relation to dominant discourses. These po-
sitions are not chosen freely but are instead made possible or are constrained
by the discursive formations that govern specific practices, such as teaching
(Foucault, 1975/2017). In this thesis, I investigate how visual art teachers and
students assume, negotiate, or resist subject positions within classroom inter-
actions that involve images. The analysis focuses on how certain positions
emerge as active and knowledgeable while others are constructed as passive
and unknowledgeable.

The concept of agency is theorised in this thesis through a Foucauldian
perspective. Agency is not understood as an inherent quality or psychological
trait but rather as something that is made possible or that is constrained within
specific discursive orders. Drawing on Foucault (1994, 2000, 1984/2002),
agency is conceptualised in terms of practices of freedom, as well as through
self-regulation, technologies of the self, and resistance. These concepts enable
an analysis of how certain ways of acting, speaking, and seeing are made pos-
sible within classroom practices, and how they may also be contested or re-
configured.

In line with this understanding, agency is examined in terms of how actions
take shape within and against prevailing discourses. This includes explicit ac-
tions but also more subtle forms of negotiation, refusal, and rearticulation that
may challenge how knowledge is constructed in the classroom. From this per-
spective, agency is always situated in, contingent on, and formed by the
power/knowledge relations that organise the classroom as a discursive prac-
tice. Rather than being freely chosen, agency is made possible or is con-
strained by the norms and rules that govern what actions, expressions, and
choices are considered legitimate in a specific educational context.

Visual culture
The analysis also draws on concepts from the field of visual culture, where
images are understood as socially and culturally embedded (Alpers, 1983;
Mirzoeff, 2009), and as playing a central role in the production of knowledge
and discursive order (Foucault, 1974). Visual culture refers to the global and
pervasive image flow through which people, via visual technologies and im-
ages, construct identities, values, and narratives (Pink, 2021; Rose, 2023). In
this thesis, visual culture is treated not only as content but also as shaping how
knowledge and positions are constructed in the classroom.

To analyse classroom interactions involving images, the concept visual
meetings in the classroom is used. It refers to situated encounters between
teachers, students, and images. These meetings are shaped by discourses that
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regulate what is shown, what is not shown, and who is entitled to speak and
act in relation to images as part of visual culture. The concept highlights how
visual practices in the classroom are regulated by power relations and dis-
courses and how these are maintained, negotiated, or challenged through in-
teraction (Sturken & Cartwright, 2018). The interplay between visual culture
and discursive practices in the classroom provides a rich context for exploring
how agency is enacted in visual meetings.

By combining Foucauldian discourse analysis with concepts from the field
of visual culture, this thesis explores how teaching practices in visual art edu-
cation construct, maintain, or challenge discursive orders that regulate how
knowledge and subject positions are formed (Foucault, 1974). The theoretical
framework thus provides analytical tools to examine how agency is made pos-
sible or is constrained in classroom practices, and how images are part of ne-
gotiations about what counts as knowledge and who is authorised to interpret
that knowledge. Looking practices are thus understood to be situated and re-
lational (Sturken & Cartwright, 2018) and shaped by both discursive struc-
tures and embodied experiences of teachers and students.

Methodology and research process

An action research design

This study is based on an action research design conducted in collaboration
with visual art teachers and students in four upper secondary schools. The de-
sign was chosen to enable an investigation into how visual art education can
be developed when teachers invite students to participate in the selection of
images and the design of teaching content. The research process was carried
out within the context of the participants’ teaching practices and was shaped
through a cycle of planning, implementation, and reflection

Action research is based on the idea that knowledge is created through in-
teraction between researchers and practitioners (Nielsen, 2004). The collabo-
rative character of the research is central, with participants engaging in a joint
process of reflection and development. I invited the teachers and students to
take part in a process focused on developing the teaching in ways that sup-
ported students’ participation in decisions about image selection and teaching
content. The teaching activities were planned and carried out in collaboration
between the teachers and students, with a focus on how such decisions could
be made jointly in the classroom.

Building on this design, the development of the teaching activities was car-
ried out in dialogue with the participating teachers and students. The process
was guided by a collaborative approach (Furu et al., 2008), where teachers and
students were invited to reflect on their practice and explore how image selec-
tion and teaching content could be negotiated. I took on the role of a mentor
with the intention of supporting the process by contributing theoretical
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perspectives and previous research, while encouraging the participants to de-
fine what they saw as meaningful to explore and develop within their practice.

The research process followed the cyclical process of action research, in
which new insights continually informed the next steps (Ronnerman, 2022).
Each element of the collaboration was structured as an iterative cycle from the
perspective of the research process, involving interviews, planning, imple-
mentation, reflection, and a follow-up meeting. In practice, these phases often
overlapped; for example, parts of the planning continued during implementa-
tion, and reflection occurred throughout the process. As the process devel-
oped, the participants increasingly took the lead when it came to shaping the
teaching, while I took on a more peripheral mentoring role, remaining availa-
ble for dialogue and observation without directing their teaching.

Research methods and empirical material

The methods for generating the empirical material were classroom observa-
tions, group interviews with teachers and students, photographs, video record-
ings, and field notes. Taking part in the study were five visual art teachers and
59 students across four upper secondary school classes in three different mu-
nicipalities in central Sweden. Each of the four action cycles was conducted
successively, over a period of approximately five weeks, and included phases
of planning, implementation, and reflection. The observations focused on
classroom interactions during the planning and implementation of teaching
activities, with attention on how image use and student participation in deci-
sions about content took shape in practice. The interviews aimed to establish
trust, gain insight into the participants’ perspectives on their teaching context,
and support reflection on how students could be involved in shaping image
selection and teaching content.

Video recordings served as visual field documentation, capturing gestures,
looking practices, and the use of images during classroom activities (Pink,
2021). Photographs were used to document images, instructions, and student
work. Written field notes and reflections in a research journal supported the
analytical process and helped me to develop questions and gain insights after
each session. In line with Kvale and Brinkmann (2014), the research journal
functioned as a tool for with which to document emerging reflections and sup-
port the ongoing research process.

Analysis

The analytical process began during the fieldwork with written reflections af-
ter each teaching session and continuous attention to how actions, image use,
and interactions unfolded in practice. Transcriptions were produced with at-
tention to both spoken language and meaning-making signs such as gestures
and gaze (Norris, 2004). In this process, | assumed the position of interpreter,
seeking to translate visual meetings in ways that would make discursive
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constructions visible to the reader. The initial phase of the analysis involved
close-to-text coding to describe what was expressed in classroom observations
and interviews and to organise the material for further interpretation based on
the theoretical framework (Tjora, 2012).

The analysis was guided by a discourse-analytical approach informed by
Foucauldian concepts, where discourses are understood as societal systems of
thought that produce regimes of truth and that shape how subjects are able to
construct themselves (Foucault, 1980).The concept of agency was used to an-
alyse how teachers and students, as subjects, navigate the teaching in relation
to the power relations, social structures, and norms that surround them. The
analysis focused on how teachers and students, through their actions, could
challenge the overarching school discourse in which the teacher is expected
to assume active and knowledgeable positions while students are expected to
be subordinate and assume more passive and unknowledgeable positions. The
focus was both on the way students and teachers negotiated and renegotiated
these positions through interactions in teaching as well as on the opportunities
for agency that became visible in these processes.

To support the analysis, thick descriptions of visual classroom interactions
were developed, drawing on Geertz (1973). These detailed and contextualised
descriptions made it possible both to interpret how actions and expressions
were shaped by power/knowledge relations as well as to analyse how discur-
sive orders were constructed, maintained, or challenged in visual meetings.

Ethical considerations

Framing this study was an ethical and participatory approach, grounded in the
understanding that research is situated, relational, and shaped in interaction
with participants. Ethical considerations were integrated throughout the re-
search process and concerned not only informed consent, data protection, and
confidentiality but also how participation, power relations, and knowledge
production were shaped within the context of the collaboration with teachers
and students. The research was conducted in accordance with the guidelines
of the Swedish Research Council for good research practice (Vetenskapsradet,
2024). I was also aware that my prior experience as a visual art teacher shaped
my perspective. Throughout the process, I reflected on how my position and
preunderstanding could influence both the collaboration and the knowledge
produced.

Given the study’s focus on students’ participation in shaping visual art ed-
ucation, particular attention was paid to questions of influence, voice, and
asymmetrical power relations. In line with the UN Convention on the Rights
of the Child (UNICEF, 2009), students’ perspectives were treated as central
to the development of the teaching activities, and efforts were made to include
their voices in a respectful and situated way. Students who chose not to
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participate were excluded from documentation, and practical arrangements
were made to ensure their integrity was respected.

Since action research is situated and context-specific, the results are not
intended to be generalised. Instead, their relevance lies in how they may be
interpreted and applied in related educational contexts. Validity is understood
in relation to the collaborative process and is supported by transparency, the
inclusion of multiple perspectives, and ongoing reflection together with the
participants. The study contributes situated knowledge about how space can
be created for agency in visual art education, and how constructions of
knowledge and subject positions are negotiated in and through collaborative
classroom practices.

Results

The results of the study are presented through the concept of visual meetings
in the classroom, which refers to situated, meaning-making processes that
emerge when teachers, students, and images interact during teaching. Each of
the four meetings took place in a specific upper secondary school context and
involved different themes, teachers, and student groups. The visual meetings
are titled according to how the participants described their joint work.

Something cool from art history
In the first visual meeting, the teaching unfolded through a negotiation be-
tween the teacher Henrik and the students about how to interpret a chosen part
of the syllabus and choose content for teaching. While the students initially
proposed working with their interpretations of the syllabus, the teacher grad-
ually steered the process towards art history as the basis for the assignment.
The students expressed a wish to be responsible for the introductory presenta-
tion of art history, which the teacher initially agreed to, but later decided to
deliver himself. Although he described the students as “free artists,” his regu-
lation of content and focus on historical art limited the space for their agency.
The teacher’s decision to take responsibility for the introduction, and to
define the structure and assessment model for the assignment, reinforced his
interpretive authority. At the same time, the students displayed resistance
through irony and humour, questioning the perceived possibility for action and
voicing criticism about the teacher-led lecture. Despite their active engage-
ment during the planning, the students’ positions were increasingly formed as
passive since the teacher asserted control over both content and form. Never-
theless, the students’ subsequent art-work showed how they appropriated the
assignment in different ways, drawing on historical references while integrat-
ing their perspectives. As part of this process, students selected images of his-
torical works of art to support their exploration of an artistic style, which was
in line with the teacher’s emphasis on art history. Additionally, they had the
option to choose images informed by their experiences of visual culture to
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inspire their motifs. Within the context of the teacher’s framework, students
were able to claim space to act and reflect, particularly during the presenta-
tions, where they led conversations about their work.

Despite students’ limited opportunities to take part in joint decisions about
the planning and structure of the assignment, the analysis shows that they
were, to some degree, able to assume active and knowledgeable positions dur-
ing the implementation phase. This became particularly evident when they ar-
ticulated their interpretations and explained their work in relation to their
peers’ readings and their creative process. The analysis highlights how the
students’ agency was both constrained and made possible within the discur-
sive structure regulated by the teacher’s framing of art history as legitimate
knowledge.

Interpret a culture in your way

In the second visual meeting, the teacher Amanda invited students to discuss
how they might interpret a chosen part of the syllabus and decide on teaching
content. She encouraged them to reflect on their everyday experiences of vis-
ual culture, and the students discussed ideas such as working with countries,
film, and different artistic techniques. The teacher invited the negotiation of
student suggestions, but as the interaction unfolded, both she and the students
showed signs of uncertainty about how to make joint decisions. While the
teacher repeatedly asked for input, the students hesitated to respond, which
led her to summarise their ideas and propose a written assignment that was
then put to a vote.

The agreed-upon assignment allowed students to choose an image, analyse
it, and create an image based on their analysis. The teacher introduced a semi-
otic model for visual analysis, focusing on denotation and connotation, which
students were expected to use as a basis for their interpretations. The model
helped them practise their analytical skills yet limited their involvement when
it came to deciding how the analysis should be carried out. By introducing the
model herself and defining how it should be used, the teacher positioned her-
self as knowledgeable and the students as unknowledgeable.

As the assignment progressed, the teacher supported students’ processes by
asking about their intentions and offering suggestions. The analysis shows that
she moved between supporting and controlling their art-work, which affected
how students could assume active and knowledgeable positions. Although the
students’ agency was regulated by the teacher’s structure, students were still
able to critically reflect and make decisions, particularly in relation to image
choices and production. By engaging the students in a dialogue about the
presentation format, the teacher made it possible for them to assume more
active positions. The analysis shows that the teacher’s interpretation of stu-
dents’ suggestions, together with how time and structure were managed in the
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classroom, contributed to a discursive order in which students’ agency was
both enabled and limited.

Exploring something challenging or especially enjoyable

In the third visual meeting, the teaching was framed by a predetermined as-
signment designed by the teacher, Susanna. She based the assignment on her
interpretation of the syllabus, which she did not share with the students, as she
considered the syllabus already carried out. Instead, she instructed them to
focus their work more deeply on something that they had previously found
either challenging or especially enjoyable during the academic year. The stu-
dents were expected to choose individually how they would approach the task;
however the overall scope was largely governed by the teacher’s structuring,
which left no space for collective decision-making and only limited room for
individual negotiation about the content. In this way, the teacher maintained
interpretive authority over the teaching.

The analysis shows that the students’ agency was primarily exercised
within a pre-established structure, where they were expected to select tech-
niques, materials, and themes based on their past experiences. The students
also selected images on their own to support their art-making, and these were
discussed individually with the teacher as part of negotiating their chosen fo-
cus. Both the teacher and the students perceived this to be increased participa-
tion based on an unproblematised assumption that student involvement
equates to choosing material, technique, and motif, despite the assignment and
its framing being teacher-led. Although the teacher, in the interview, said that
students could be involved in decisions relating to, for example, time manage-
ment, this was not the case.

During implementation, the teacher maintained control over the students’
art-work by giving instructions and guiding decisions, while to some extent
stepping back from close monitoring. In their presentations, students re-
sponded to predetermined questions posed by the teacher. This enabled them
to articulate their learning, particularly regarding technical and material
choices, be it within a format where the teacher regulated both structure and
process.

This visual meeting illustrates how the students were, to some extent, able
to assume knowledgeable positions in relation to their work, particularly dur-
ing their presentations. However, their positions were not constructed as active
in relation to the formation of the teaching content or structure. The analysis
highlights a tension between the perception of agency as enhanced, through in-
dividual choice over art-making, and the persistence of teacher-led structures
that defined what was possible to say, do, and decide in the classroom.
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Painting to the music

In the fourth visual meeting, the teaching content was developed through a
joint planning process between the teachers, Stina and Erika, and the students.
The teachers introduced the syllabus to the class but clarified that the students
did not need to base their ideas on it, since any suggestions the students made
would likely align with its content. While several students hesitated to take
part in the planning, one student assumed a more active position by proposing
that they exchange music tracks and interpret each other’s selections through
painting. This idea became central to the task, as the other students seemed
more interested in choosing materials and techniques, and the teachers sug-
gested combining these preferences with the music interpretation to reach a
decision before the end of the lesson. In this way, students were involved in
choosing content for the teaching, although the more hesitant students were
not given sufficient time to practise joint decision-making and instead as-
sumed more passive positions.

During the implementation, the students selected images to inspire their art-
making and the teachers guided their work by asking questions and advising
them on how to solve problems as they rose. The teachers also initiated a re-
flective conversation about the syllabus, encouraging the students to consider
how their work related to specific goals. This allowed the students to practise
interpreting the syllabus, although the activity mainly involved checking what
had been done rather than deepening an understanding of its formulations.

The teachers also initiated a negotiation about both the form and content of
the presentation model. They helped students assuming more active and
knowledgeable positions by facilitating dialogue and encouraging contribu-
tions from both confident and more hesitant students, which helped all stu-
dents to be part of the decision. During the presentation, students and teachers
interpreted the works of art collectively, drawing on the jointly agreed model
and sharing their interpretations with one another. This created opportunities
for the students to assume active and knowledgeable positions and showed
how their experiences of visual culture were included in their art-making from
the ways their chosen images inspired their visual work.

The analysis demonstrates that the students’ agency in this visual meeting
was enabled through shared decisions about both content and form, and
through reflective interactions that made room for multiple voices. At the
same time, the space for agency was limited by the unequal distribution of
time and support for participating in negotiations, and by moments where re-
flective work, such as interpreting the syllabus, was limited to checking rather
than exploring its meaning.

Discussion

I will begin my discussion with a comparative analysis of the four visual meet-
ings in relation to the study’s research questions. It examines how
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constructions of knowledge and subject positions are negotiated in situated
encounters between students, teachers, and images, and how discursive prac-
tices governs the space for student agency. Then, by comparing the findings
from my licentiate thesis with the results of this study, the dissertation con-
tributes to a broader discussion on the possibilities and challenges of visual art
education when it comes to creating space for student agency through active
and knowledgeable positions in a visually saturated contemporary society.

Enabling students to construct and assume active and knowledgeable
positions in visual meetings

The study shows that students in all four classrooms were able to assume ac-
tive and knowledgeable positions by making choices regarding materials,
techniques, motifs, and image selection that were based on personal interests.
These choices emerged as key aspects in terms of how the teaching was nego-
tiated and how space for students’ agency was created. However, the extent to
which students could influence these choices varied depending on how the
teachers framed the process and regulated the teaching structure.

Amanda, Stina, and Erika all explored ways to negotiate teaching content
through evolving dialogues with their students. By balancing between control
and openness, they enabled shared responsibility and created space for stu-
dents to assume active and knowledgeable positions. However, the process
also revealed students’ limited experience with participatory decision-making,
which highlight the need for more time and support to practise agency.

Susanna and Henrik organised teaching in ways that centred on teacher-led
structures, which limited the opportunities students had to engage in decisions
about content. Susanna upheld interpretive authority by predefining how the
syllabus was to be understood, confining students’ agency to choices within
that framework. Similarly, Henrik regulated the teaching through a predefined
interpretation of the syllabus, which positioned students’ agency within estab-
lished boundaries, leaving little room for negotiation. While Susanna’s stu-
dents adapted without visible resistance, Henrik’s students expressed disap-
pointment, revealing a tension between their willingness to co-create and the
teacher’s reluctance to share decision-making power.

The comparison between these four classrooms shows that Amanda, Stina,
and Erika took steps to reconfigure the teacher’s position by inviting student
perspectives and testing new forms of shared decision-making. This reflects
what Mitra (2005) and Lodge (2005) describe as teacher practices that are es-
sential for enabling student voice, such as taking a step back and engaging in
dialogue. However, their efforts were sometimes undermined when dialogue
was not sustained or when time was insufficient for students to formulate and
express ideas, echoing concerns raised by Land (2015) about how limited di-
alogue contributes to students being positioned as compliant rather than dem-
ocratic subjects.
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In contrast to Amanda, Stina, and Erika, who explored more participatory
approaches to teaching to help students in assume active and knowledgeable
positions, Henrik and Susanna upheld established divisions of positions in the
classroom. Their way of structuring teaching aligns with findings from earlier
research (Danell, 2003; Marklund, 2019; Mitra, 2005, 2018; Wyndhamn,
2013) that shows student voice to be frequently confined to choices about how
to work while teachers retain authority over the content. Moreover, teachers’
concerns about learning outcomes can limit student agency, as responsibility
is reclaimed before students are given a chance to try (Mitra, 2005). This was
particularly evident in the case of both Henrik and Susanna, where concerns
about students’ knowledge development and the direction of the process led
them to assert control. In Henrik’s case, this occurred despite the fact students
clearly expressed a willingness to be involved in decision-making.

How space can be created in visual art education for students’
experiences of images as visual culture

The interplay between students and teachers across the four classrooms gov-
erned how space was created for students’ experiences of images as visual
culture. A common aspect that emerged was that students selected images as
inspiration for their art-making, which occurred in different ways and which
was governed to varying degrees by either the teachers or the students. Gen-
erally speaking, the opportunities that students had to select images were com-
parable to those in other research findings that emphasise the importance of
creating space for students to influence processes and content in visual art ed-
ucation (Atkinson, 2017; Freedman, 2007; Marklund, 2019; Welwert, 2010;
Ohman-Gullberg, 2008). By drawing on students’ interests and engagement,
visual art education can be formed around what they find relevant.

At the same time, the students’ image selection in the four classrooms re-
sulted from individual choices rather than as a collective exploration of visual
culture. The image choices functioned both as a resource for inspiration in the
students’ art-making and as objects for examining what is expressed visually.
However, how the image choices were formed and how they related to the
positions that students assumed differed between the classrooms.

A challenge that emerged in these classrooms in relation to image selection
was that the teacher’s interpretation of the syllabus functioned as a governing
factor that limited students’ ability to choose images based on their experi-
ences of visual culture. The teachers’ control over how the syllabus was inter-
preted and implemented restricted the image choices. When teachers instead
eased their control and involved students in interpreting the syllabus and mak-
ing joint decisions about content, image selection based on students’ experi-
ences became possible, which also prompted students’ engagement in the
teaching. However, students’ interest in image selection appeared to be
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primarily a resource for their art-making rather than an interest in their own
critical examination of the images.

Constructions of knowledge that emerge as valuable in visual encoun-
ters in the classroom through students’ image selection

Constructions of knowledge were connected to art-making in different ways
in the four classrooms and were formed by how teachers and students related
to the various discourses in the teaching. Approaches to the syllabus, the im-
age selection of students, and the way images are examined form what is con-
sidered to be valuable knowledge and affect how students can exercise agency.

A shared aspect of how knowledge is constructed in the four classrooms is
that students exercise agency when they form their art-making in combination
with image selection. However, the teaching differs in terms of what kind of
knowledge is seen as relevant. In two of the classrooms, students are involved
in choosing content for the teaching, while in the other two classrooms, it is
mainly the teachers who define what is considered relevant content. The ques-
tion of ow students can work with the content thus appears to be more open
to negotiation than what they should work with. This seems to be an area that
teachers find more challenging to share the responsibility for with students.
This finding aligns with previous research showing that students are limited
when it comes to participating in decisions about the content of teaching; that
said, they may have the opportunity to influence how teaching is carried out
(Danell, 2003; Lana, 2015; Marklund, 2019). In contrast to what previous re-
search shows, this study highlights how students in two of the classrooms are
involved in decisions about content, which indicates that such negotiations are
possible under certain conditions.

In all four classrooms, actions an verbal expressions suggest that teachers
are expected to ensure students’ knowledge development, which appear to
limit students’ agency when it comes to what is considered to be relevant
knowledge. In those classrooms where the teacher regulates what is consid-
ered relevant knowledge, the image selection of students and the way their
experiences can be brought into the dialogue are limited, which affects what
knowledge is considered as valuable. When teachers and students are mutually
involved in image selection, it becomes evident how space can be created for
students’ perspectives to influence the construction of knowledge.

Creating space for students’ agency in visual art education for:
opportunities and challenges

The study highlights the complexity of how agency is negotiated in the inter-
play between teachers and students in visual art education. The teachers’ re-
sponsibility both to teach and support students so that they develop academic
independence appears to be interconnected with the way the positions of
teachers are shaped. The results of this study show there to be a tension in how
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teachers balance between controlling teaching content and allowing students
to be involved in decision-making. This tension affects didactic choices and
influences meetings between teachers, students, and images in the classroom.
In line with previous research (Lodge, 2005; Mitra, 2005), the results show
how teachers’ attempts to step back and share responsibility were at times
hindered by their need to manage the direction of teaching.

Students’ independence also emerged as relational, shaped by how they
navigated between prior positioning and opportunities to influence decisions.
Dialogue proved central, not only as a means of sharing ideas but also as a
tool for renegotiating power relations and enabling joint decision-making.
This corresponds with research emphasising the importance of dialogue for
student voice (Eisenhauer, 2006; Lana, 2015; Lodge, 2005; Swahn, 2006), and
Atkinson’s (2017) notion of shared responsibility. While students’ agency was
limited in certain situations, the study also identified settings where teachers
invited students into meaningful dialogues about content and image choices.

When the teaching included dialogue and teacher-student interaction, stu-
dents were able to assume active and knowledgeable positions in relation to
how images were selected and critically examined as visual culture. These
practices challenged dominant discursive orders and expanded the available
space for students’ agency. This finding marks a shift from those findings in
my licentiate thesis: there teachers held interpretive authority and students
mainly decoded messages rather than critically selecting and interpreting im-
ages. This regulation of students’ positions can be understood to be an expres-
sion of the overarching school discourse (Foucault, 1975/2017) whereby, the
teacher exercises interpretive authority to which students are expected to
adapt. In contrast, the present study demonstrates how those divisions were,
in some cases, challenged, while in other instances, dominant discursive or-
ders were reproduced, limiting students’ agency despite intentions to foster
shared decision-making. These results underscore the complexity of class-
room practice and suggest that supporting student agency requires resistance
to dominant discursive orders and experimentation with alternative construc-
tions of teacher and student positions. From a Foucauldian perspective, power
relations are not only understood as limiting but also as holding the potential
for change (Foucault, 1976/2002). The power relations made apparent in this
study and their occasional renegotiation indicate the potential for transfor-
mation — where space for student agency can be created by identifying and
making use of the available space for action.

Furthermore, time functioned as both a constraint and a potential resource
in creating space for students’ agency. While teachers largely controlled time
allocation, students were held responsible for managing their progress. Occa-
sional discussions about time provided the opportunity to renegotiate priorities
and reposition responsibility. These findings align with previous research that
highlights time as a governing factor in visual art education (Hjelmér, 2012;
Pettersson & Asén, 1989) and the potential of flexibility to support agency
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(Sheridan et al., 2022). From a Foucauldian perspective, the situations in
which teachers and students began to negotiate time can be understood as at-
tempts to explore alternative ways to construct positions, where subjects were
formed through the interplay between regulation, knowledge production, and
self-reflection (Foucault, 1994, 1976/2002). In this study, time allocation
emerges both as an institutional factor that limits the space for action for stu-
dents and teachers and as a negotiable resource.

The study also highlights the complexity of challenging dominant power
relations in visual art education. Students’ agency was formed not only
through classroom interactions but also by broader school structures and dis-
courses. Teachers were guided by perceived time constraints and exercised
interpretive authority, and both teachers and students assumed positions they
were accustomed to. While moments of renegotiation occurred, especially
where dialogue supported joint decision-making, these were constrained by
institutional structures prioritising efficiency and measurable outcomes. This
aligns with earlier research (Ahrenby, 2021; Danell, 2006; Lana, 2015;
Wyndhamn, 2013) showing how student voice is regulated by social structures
and orders. The findings in this study show that a discourse of shared decision-
making, aimed at fostering democratic practices, competed with not only the
overarching school discourse but also a neoliberal discourse that emphasises
individual performance and measurable outcomes. From a Foucauldian per-
spective, these tensions illustrate how discursive orders not only govern but
also allow for possibilities for action (Foucault, 2000). In this study, when
teachers relinquished interpretive authority and engaged in shared decision-
making, space was created for student agency within the existing relations of
power in the school.
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Bilagor

Bilaga 1 Informationsbrev — bildlarare

Forfrdgan om deltagande i forskningsprojekt i bildundervisning

Bakgrund

Detta brev &r en inbjudan att delta i ett forskningsprojekt som undersoker hur elevers
erfarenheter av visuell kultur kan ges utrymme i gymnasieskolans bildundervisning.
Konkret handlar det om att utforma ett moment, som en del av den pagéende under-
visningen, i vilket elever véljer bilder och tillsammans med bildlarare reflekterar kring
och kritiskt granskar den visuella kultur som de omges och &r en del av.

Projektet handlar ocksd om hur elever kan goras mer delaktiga i utformning av
undervisning och erbjudas att ta en mer aktiv roll i klassrummets visuella méten, sér-
skilt med tanke pa dagens stora bildflode i samhaillet. Det 4r av samhiéllsintresse att
undersdka hur undervisning kan ge utrymme for elever att aktivt och kritiskt granska
vad som uttrycks genom visuell kultur som de erfar i olika sammanhang. I gymnasie-
skolans uppdrag ingér att "elever ska inhdmta och utveckla kunskap och viarden” (L&-
roplan for gymnasieskolan 2011, s.5), vilket i detta projekt innebér fokus pé hur ele-
verna i moten med bilder utvecklar kunskap om och formar sin syn pa sig sjélva och
vérlden.

Jag som ska genomfora forskningsprojektet heter Mari Hysing och ar doktorand i
pedagogiskt arbete vid Hogskolan Dalarna. Jag arbetar ocksa som bildlarare sedan 20
ar. Kontaktuppgifter till dig fick jag genom skolans administration och med detta brev
fragar jag dig som bildldrare om du 4r intresserad av att delta i detta forskningspro-
jekt? Nedan foljer mer detaljerad information om projektet som du kan ta del av innan
du bestdammer dig.

Metod och uppligg

Projektets praktiska upplégg utgar fran aktionsforskning, vilket betyder att larare, ele-
ver och forskare tillsammans planerar och provar hur bildundervisningen kan utveck-
las. Nedan beskriver jag det 6vergripande uppliagget, inom vilket du och eventuellt en
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till bildlarare med varsin elevgrupp kommer diskutera och utforma ett moment som
ni vill préva i undervisningen.

1) Forst intervjuar forskaren (Mari) bildldrare respektive elever i syfte att dis-
kutera fragor om mojligt utvecklingsarbete av bildundervisningen utifran
projektets syfte.

2) Sedan ger forskaren, om sa 6nskas, en foreldsning om centrala begrepp inom
det teoretiska perspektivet visuell kultur och vad tidigare forskning kommit
fram till som beror detta forskningsprojekt.

3) Dérefter moéts bildlédrare, elever och forskare for att planera ett moment som
ska genomforas i bildundervisningen. Momentet handlar om elevers val av
bilder till undervisning, att ge utrymme for elevers erfarenheter av visuell
kultur och att erbjuda elever att ta en mer aktiv roll i klassrummets visuella
moten.

4) Efter det genomfors momentet i undervisningen (i respektive elevgrupp) da
forskaren foljer och dokumenterar interaktioner mellan lérare, elever och bil-
der.

5) Sedan mots bildlérare, elever och forskare for att tillsammans kritiskt reflek-
tera Over momentets genomforande.

6) Om deltagarna s& Onskar, kan ytterligare utveckling av momentet planeras
och genomforas, dvs vi borjar om pa steg 3 for att prova hur momentet kan
utvecklas ytterligare.

Forhoppningen med denna aktionsforskning &r alltsé att deltagarna far prova att ut-
veckla sin undervisning sasom deltagarna sjdlva dnskar och att bade de som arbetar i
skolan och andra far ny kunskap om hur bildundervisning kan utvecklas vidare.

Jag som doktorand kommer ha rollen som handledare och bollplank under hela akt-
ionsforskningsprocessen. Efter att momentet avslutats kommer jag som forskare att
analysera utvecklingsarbetet som genomforts. Analysen handlar om hur bildlérare till-
sammans med sina elever kan utforma bildundervisning som ger utrymme for elevers
erfarenheter av visuell kultur och hur bildldrare kan erbjuda elever mer delaktiga och
aktiva roller i klassrummets visuella moten. Analysen handlar ocksa om att proble-
matisera och diskutera bildundervisning som en diskursiv praktik med fokus pa ut-
veckling av kunskap och hur seende utdvas och formas i klassrummet. Seende i denna
studie betraktas som en social foreteelse som involverar att sociala koder ar kopplat
till hur och vad vi ser. Dessutom definieras seende som kopplat till maktrelationer
med avseende pé hur bilder stidndigt skapas, delas och omskapas pa olika platser och
i olika visuella kulturer.

Dessa ovan ndmnda perspektiv anser jag som doktorand att vi som skola och sam-
hélle behover f& mer kunskap om och inte bara inom bildundervisning utan &ven
undervisning i alla &mnen och pa alla skolnivéer. Forskningsprojektet kommer att
publiceras digitalt i en doktorsavhandling och alla medverkande kommer fa ta del av
den.
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Hur mycket tid tar projektet i ansprak?

Tider for intervju, féreldsning, méten och genomférande viljer och bestimmer vi till-
sammans sa det fungerar bra for dig och dina elever. Samtliga tider kan, om du som
larare vill, bokas in pé de lektionstider som ni har i ert schema, eftersom detta projekt
ar ténkt att vara en del av den bildundervisning som pédgér. Tidpunkten for aktions-
forskningen &r ténkt att ske under varen 2023 under ett begrinsat antal tillféllen som
vi kommer 6verens om. Antal tillfallen vi ses berdknas till ca 5—8 beroende pa delta-
gares onskemél om planering och genomférande av momentet. Jag som doktorand
kommer alltsa inte att delta i undervisningen hela véren, utan endast vid ett begrénsat
antal gdnger och utifran hur ni som deltagare vill planera och genomféra momentet.

Dataproduktion och datalagring

Under aktionsforskningen kommer jag att anteckna samt spela in film och ljud, dels
for att minnas vad som skett, dels eftersom visuella moten och samtal om dem behover
fingas genom visuella metoder for att materialet ska vara sé néra det som faktiskt sker
i undervisningen som mdojligt. Anteckningar, film och ljud som spelats in kommer
deltagare fa mojlighet att titta pé tillsammans med mig vid reflektion kring utveckl-
ingsarbetet som genomfors. Materialet som produceras i detta projekt kommer att han-
teras och forvaras konfidentiellt, endast jag som forskare och mina tva handledare
kommer att ha tillgéng till det.

Bestaimmelser om arkivering och lagring av forskningsmaterial kommer att foljas
vilket innebér att jag kommer forvara allt material pd lokal datalagringsenhet och in-
last sé att inte obehoriga far tillgang till materialet. Jag kommer dven upprétta en da-
talagringsplan i enlighet med Hogskolan Dalarnas rutiner. Nér projektet avslutas kom-
mer allt material arkiveras pd Hogskolan Dalarnas l4sta server i 10 ar. Sedan kommer
materialet att forstoras. Vill du veta mer om hur data sparas kan du kontakta data-
skydd@du.se

God forskningssed

Jag kommer under hela projektet att folja de rekommendationer Vetenskapsradet skri-
vit 1 sin rapport God Forskningssed. Det &r regler som alla forskare behdver ta hdnsyn
till och reglerna finns for att skydda integriteten hos alla som deltar i forskning.

Jag kommer inte att skriva ned namnen pa de personer och skolor som deltar. Istillet
anvénder jag fingerade namn, bade vid dataproduktionen och sen nér jag skriver tex-
ter. Ditt deltagande i forskningsprojektet &r helt frivilligt. Du kan nér som helst av-
bryta ditt deltagande utan ndrmare motivering. Det betyder att &ven om du sagt ja till
att delta kan det @ndras till ett nej nér som helst under projektet. I detta brev tillfragas
du som lérare om du dr intresserad av att delta i detta projekt. Om du tackar ja, kommer
jag dven kontakta ledningen pa din skola for att ge information och fraga om delta-
gande, dvs. ifall ledningen godkanner att jag som doktorand far genomfora detta pro-
jekt tillsammans med dig som bildldrare och dina elever. Sedan kommer jag ocksa
informera och inhdmta samtycke fran eleverna, men forst efter att jag vet om du som
larare och skolledningen tackar ja.
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Ytterligare upplysningar ldmnas av nedanstdende ansvariga.

Vinliga hilsningar,
Mari Hysing
Doktorand pedagogiskt arbete och bildlarare, Hogskolan Dalarna

Mats Tegmark Margaretha Haggstrom

Lektor pedagogiskt arbete, Lektor bild, filosofie doktor

docent engelska med didaktisk inriktning pedagogiskt arbete och bitrddande
och huvudhandledare handledare

Samtycke till att delta i forskningsprojektet

Om du vill vara med i forskningsprojektet s& fyller du i denna svarsblankett och
skickar via mejl eller ger till mig nér vi ses.

] Jag har tagit del av ovanstadende information och samtycker till att:
o delta i forskningsprojektet Bilddidaktiska val som ger utrymme for
aktiva elever och deras visuella kultur
o att personuppgifter om mig i form av ljud- och filmupptagning be-
handlas enligt det sétt som beskrivs i informationen om forsknings-
projektet ovan

Jag vet ocksa att jag nédr som helst kan avbryta min medverkan i detta projekt utan
nirmare motivering.

Underskrift

Namnfortydligande
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Bilaga 2 Informationsbrev — elever

Forskningsprojekt om bildundervisning

Vad ir detta?

Det handlar om hur elevers upplevelser av bilder kan ges utrymme och hur elever kan
vara med och bestdmma innehall i undervisning. Hur kan elever ta en mer aktiv roll i
att utforma undervisningen? Tillsammans med din ldrare kommer du och dina klass-
kompisar att utforma en uppgift i kursen. Uppgiften handlar om att elever viljer och
arbetar med bilder. Tillsammans med varandra och er bildldrare granskar ni bilderna
och reflekterar kring arbetet med dem.

Varfor gors detta?
Bilder anvénds for att utveckla kunskap pé olika sitt. Dagens stora bildflode i sam-
hallet paverkar hur méanniskor formar sin syn pa sig sjdlva och varlden. Darfor dr det
viktigt att undersdka hur elever i undervisning kan dva pa att granska vad som uttrycks
genom bilder. Det dr ocksa viktigt att elevers egna upplevelser av bilder far utrymme
i undervisningen.

Forskningsprojektet innebér att larare och elever tillsammans provar hur elever kan
ta en mer aktiv roll i bildundervisning. Jag som forskare hoppas ocksé att den kunskap
som vi tillsammans utvecklar kan spridas till andra som arbetar i skolan och samhillet.

Hur gor vi?
Under ca 5-8 lektioner planerar och provar vi hur bildundervisningen kan utvecklas.
Sa har arbetar eleverna, lararen och forskaren (Mari) tillsammans:

1) Intervju: forskaren fragar lararen och eleverna om hur bildundervisningen
kan utvecklas.

2) Foreldsning: forskaren ger en foreldsning om bilder, visuell kultur och tidi-
gare forskning.

3) Planera: ldrarna och eleverna planerar tillsammans en uppgift i bildundervis-
ningen. Forskaren &r bollplank till ldrarna och eleverna.

4) Genomfora: ldrarna och eleverna arbetar med uppgiften och forskaren foljer
och antecknar vad som héinder.

5) Reflektion: ldrarna, eleverna och forskaren reflekterar tillsammans hur arbe-
tet med uppgiften gick.

6) Mer utveckling: Om ldrarna och eleverna ser ett behov kan uppgiften utveck-
las mer och arbetet fortsitter.
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Vad hénder efterait?

Nir vi ar klara med uppgiften och reflektioner kommer jag som forskare att analysera
utvecklingsarbetet. Analysen handlar om hur bildundervisning kan utvecklas och hur
elever kan ta en mer aktiv roll i klassrummet i mdten med bilder. Forskningsprojektet
kommer redovisas i en doktorsavhandling med fokus pé hur kunskap och roller ut-
vecklas och hur seende formas i klassrummet nér bilder anvénds. Alla deltagare kom-
mer fa ta del av avhandlingen om de vill.

Film- och ljudinspelning

Jag kommer att gora anteckningar, filma och spela in ljud pa lektionerna. Allt material
i forskningsprojektet dr konfidentiellt och inga obehoriga kommer fé ta del av det,
bara jag och mina handledare. Det innebér att anteckningarna och filmerna inte kom-
mer publiceras utan det dr jag som forskare som behéver dem for att minnas vad som
hénde i undervisningen. Vi kommer ocksa kunna titta pa filmerna nir vi tillsammans
reflekterar 6ver planering och arbete med uppgiften.

Nér jag sedan skriver om er planering och arbete med uppgiften s& kommer alla
som varit med i studien att f& pahittade namn. Det ar for att ingen ska kunna kédnnas
igen och att man ska kunna sdga vad man ténker utan att behdva visa sitt namn.

Allt material kommer arkiveras pa en last server pa Hogskolan Dalarna och efter
10 &r kommer materialet forstoras. Jag kommer dven skriva en datalagringsplan enligt
Hogskolan Dalarnas rutiner. Vill du veta mer om hur data sparas kan du kontakta
dataskydd@du.se

Frivilligt att vara med

Det ir helt frivilligt att vara med i forskningsprojektet. Aven om du siger ja nu kan
du @ndra dig nér som helst ldngre fram och avbryta din medverkan utan att behova ge
en forklaring. Om du séger nej till att vara med kommer jag inte att filma, anteckna
om eller stilla fragor till dig.

Om du har frigor om forskningsprojektet kan du prata med mig nir jag dr med pa
lektioner eller ringa mig.

Vinliga hilsningar,
Mari Hysing
Doktorand pedagogiskt arbete och bildlarare, Hogskolan Dalarna

Mats Tegmark Margaretha Haggstrom

Lektor pedagogiskt arbete, Lektor bild, filosofie doktor

docent engelska med didaktisk inriktning pedagogiskt arbete och bitrddande
och huvudhandledare handledare

218



Samtycke till att delta i forskningsprojektet

Om du vill vara med i forskningsprojektet sa fyll i denna svarsblankett.

[] Ja, jag vill vara med i forskningsprojektet.

Jag har tagit del av ovanstidende information och samtycker till att:

o delta i forskningsprojektet Bilddidaktiska val som ger utrymme for
aktiva elever och deras visuella kultur

o att personuppgifter om mig i form av ljud- och filmupptagning be-
handlas enligt det sétt som beskrivs i informationen om forsknings-
projektet ovan

Jag vet ocksé att jag nédr som helst kan avbryta min medverkan i detta projekt utan
nirmare motivering.

Underskrift

Namnfortydligande
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Bilaga 3 Intervjuguide — larare

INFORMATION - innan intervju startas
Definiera situationen for intervjupersonen (studiens innehdll, konfidentiellt, frivilligt)
Berdtta om syftet med intervjun:
- Prata om utrymme for att elever att fd vara med att bestdmma, att ta en aktiv
roll och utrymme for deras egna upplevelser av bilder
- Bérja fundera pd en maojlig uppgift som de vill utforma tillsammans
Fraga om intervjupersonen har ndgra frdgor innan vi borjar?
Fraga ok anvinda ljudinspelare? Starta ljudinspelare om ok.

UPPVARMNINGSFRAGOR - enkla, konkreta, skapa trygghet

Hur ldnge har du jobbat som bildlarare?

Har du legitimation? I vilka &mnen?

Kan du beritta lite om hur det &r att vara l4rare hér pa skolan?
OVERGANGSFRAGA - for att komma vidare till reflektionsdelen
Vad dr viktigt att eleverna lar sig i bildundervisningen (den héar kursen)?

REFLEKTIONSFRAGOR - kiirnan, planering och genomférande bildundervisning
Nuldget i undervisningen:

Vad fér eleverna vara med och bestdimma i bildundervisningen?

Fér de bestimma innehall i uppgifter? Om ja, vad?

Viljer elever bilder eller annat material till undervisningen?

Vad tycker elever om att fa vélja bilder? Vad tycker du om det?

Hur anvinder ni bilderna/materialet?

Potential i att eleverna kan ta en mer aktiv roll:

Hur ser du pa elevers medbestimmande i undervisningen?

Hur yttrar det sig i din undervisning?

Vad ar elevers och ditt ansvar for att de ska ta ett stérre ansvar for sin kunskapsut-
veckling?

Vad kan elever {4 bestimma mer dver i bildundervisningen?

Vad for uppgift skulle du vilja lata elever utforma i det hér forskningsprojektet?
Finns det nadgot i undervisningen som du inte kan téinka dig lata eleverna vara med att
bestdimma?

Finns det ndgot i undervisningen som du tror att larare 6ver lag undviker att lata elever
vara med att bestimma?

Kan du sammanfatta de storsta mojligheterna och utmaningarna med att gora elever
mer delaktiga i planering och genomforande av undervisning?

AVRUNDNINGSFRAGOR - normalisera situation

Finns det andra saker som vi inte pratat om som du tycker ar viktiga for hur elever
kan fa ta en mer aktiv roll i bildundervisning?
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Finns det ndgot mer du 6nskar om hur bildundervisning kan utvecklas?
Jag sammanfattar det vi pratat om och intervjupersonen far kommentera det.

AVSLUTA - sting av inspelning
Fraga hur intervjupersonen upplevde intervjun
Informera om hur intervjumaterialet kommer att anvindas:
- For att reflektera under projektets gang.
- F6r mer kunskap om bildundervisning och hur den kan utvecklas.
- For att overviga mojligheter infor uppgiften som de ska planera och arbeta
med.

Tacka for insatsen idag!

Bilaga 4 Intervjuguide — elever

INFORMATION - innan intervju startas
Definiera situationen for intervjupersonen (studiens innehdll, konfidentiellt, frivilligt)
Berdtta om syftet med intervjun:
- Prata om utrymme for att elever att fd vara med att bestdmma, att ta en aktiv
roll och utrymme for deras egna upplevelser av bilder
- Bérja fundera pd en mojlig uppgift som de vill utforma tillsammans
Fraga om intervjupersonen har ndgra frdagor innan vi borjar?
Fraga ok anvinda ljudinspelare? Starta ljudinspelare om ok.

UPPVARMNINGSFRAGA - enkel, konkret, skapa trygghet
Kan ni berétta lite om hur det dr att vara elev hér pa skolan?

OVERGANGSFRAGA - for att komma vidare till reflektionsdelen
Vad ér viktigt att fa ldra sig i bildundervisningen (den hér kursen)?

REFLEKTIONSFRAGOR - kiirnan, planering och genomfdrande bildundervisning
Nuldget i undervisningen:

Vad far ni vara med och bestimma i bildundervisningen?

Far ni bestimma innehéllet i uppgifter? Om ja, vad?

Viljer ni bilder eller annat material till undervisningen?

Ar det ni sjdlva eller liraren som tycker att ni ska vilja bilder?

Vad ténker ni om det?

Hur anvénder ni bilderna/materialet?

Potential i att eleverna kan ta en mer aktiv roll:

Vill ni bestimma mer i planeringen av bildundervisningen?

Vad vill ni bestimma mer? / Varfor inte?

Vill ni bestimma vilka uppgifter ni ska géra och hur de utformas? Vad kan det vara?
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Varfor vill ni gora det?

Vad for uppgift skulle ni vilja gora i det hir forskningsprojektet?

Finns det nigot i undervisningen som ni inte kan tdnka er vara med och bestimma?
Finns det négot i undervisningen som ni tror att ldrare undviker att 1ata elever vara
med att bestimma?

AVRUNDNINGSFRAGOR - normalisera situation

Finns det andra saker som vi inte pratat om som ni tycker ar viktiga for hur elever kan
ta en mer aktiv roll i bildundervisning? (upplevelser av bilder, vilja material till under-
visning, kritiska granskare av bilder)

Finns det ndgot mer ni dnskar om hur bildundervisning kan utvecklas?

Jag sammanfattar det vi pratat om och intervjupersonerna far kommentera det.

AVSLUTA - sting av inspelning
Fraga hur intervjupersonerna upplevde intervjun.
Informera om hur intervjumaterialet kommer att anvindas:
- For att reflektera under projektets gdng.
- Fér mer kunskap om bildundervisning och hur den kan utvecklas.
- For att dverviga mdjligheter infor uppgiften som de ska planera och arbeta
med.

Tacka for insatsen idag!

Bilaga 5 Observationsguide — klassrummet

Info deltagare - innan forsta observationen

Definiera situationen for deltagarna

Beritta om syftet med observationen och anviandning av ljudinspelare och filmkamera
Fraga om deltagarna har négra fragor

Kom ihag forhallningssiitt (Tjora s49-50):

Denna guide kan vara végledande i borjan for att sen kunna sléppa den och bli friare
Oppna upp for olika méjliga vinklingar i borjan av observationer for att sedan smalna
av mot vilka aspekter som studeras

Fragor och formuleringar vad observera (se nedan), efter hand utforma och fokusera
mer pé vad

Beskriv vad som sker i processen pi olika vis (Tjora s51):

Naiv beskrivning, generalisering, tolkning, undran, forklaring, kvantifiering, drama-
tisering, experimenterande, reaktion/reflexion, véirdering:

Vad dr det jag omedelbart ser eller hor?

Vad dr omedelbart det mest intressanta har?

Vad ér typiskt for situationen/de situationer som observeras?
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Finns det speciella kdnnetecken for situationer i mitt material?
Finns det ndgot i materialet som triggar mig som forskare?

Fragor att utga fran till en bérjan:

Kom ihdg fokus pa min fragestéllning

Vilket undervisningsmaterial anvénds? Hur anvinds det?

Hur anvénds bilder i undervisningen?

Hur &r elever och ldrare aktiva eller inte?

Vad dr det som pégar hér, vad ar sarskilt i visuella mdten?

Vad ér det aktorerna gor? Vad gor lararen? Vad gor eleverna?

Vem interagerar? Hur interagerar ldrare och elever i olika situationer och miljoer?
Vad interageras det kring?

Vad for slags relationer har de inblandade?

Vad ar det de sdger? Titta pa ansiktsuttryck, ansiktsfarg, kroppssprak, mimik och ro-
relse.

Hurdan dr rumsplaceringen, bordsplaceringen, utrustning, milj6?

Vad uttrycker kléddstil och séttet att vara? T. ex. uniformt/makt/grupptillhdrighet...
Hur pratas det? T. ex. fort, ldngsamt, muntert, stelt, formellt/informellt...

Sinnliga intryck som ljus, ljud, lukt...

Hur ar det att vara deltagare i visuella moten (dvs. elever/ldrare/ev. jag)?

Vad ser jag av att kameran och min nérvaro paverkar?

Bilaga 6 Frégor reflektion — elever

Planera
e Hur gick det att planera uppgiften?
e  Vad var ni med och bestimde om?
e  Hade ni velat bestimma mer eller mindre? Vad?
Arbeta och redovisa
e  Vad hinde nér ni arbetade med bilderna? Prata bade om referensbilder och
era egna
e Hur fick ni kritiskt granska bilder?
e Hur blev redovisningen av era bilder?

e Vad &r det ni egentligen har 6vat pa?

e Vad tycker ni att ldraren har 6vat pa?

e Finns det ndgot mer ni hade 6nskat?

e Har ni tagit en mer aktiv roll i undervisningen &n ni brukar? Hur d&?
e Vad tar ni med er infor framtida lektioner?
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Bilaga 7 Frégor reflektion — ldrare

Planera
e Hur gick det att planera uppgiften?
e Vad var eleverna med och bestimde om?
e Hade du velat att eleverna bestimde mer eller mindre? Vad?
Arbeta och redovisa
e Vad hénde nir eleverna arbetade med bilderna? Prata bade om referens-
bilder och deras egna
e Hur fick eleverna kritiskt granska bilder?
e  Hur blev redovisningen av elevernas bilder?
Allmant
e Vad har eleverna lart sig?
e Vad har du som lérare lart dig?
¢ Finns det ndgot mer du hade dnskat?
e Har eleverna tagit en mer aktiv roll i undervisningen @n de brukar? Hur
da?
e Vad tar du med dig infor framtida undervisning?

Bilaga 8 Frigor atertraff

Fragor att stilla till bade lirare och elever

Fraga uppvirmning:
Vad har ni jobbat med sen jag var hdr? Vilka uppgifter/teman/projekt?

Huvudsakliga fragor reflektion:
Vad har ni tagit med er av projektet vi gjorde forra aret?
Vad har ni fortsatt utveckla i bildundervisningen?

Eventuella foljdfragor reflektion:

Har ni (elever) fatt bestimma mer &n innan vi gjorde projektet?

Far ni (elever) delta och bestimma sa mycket som ni vill? I uppgifter och innehall?
Hur viljer ni (elever) bilder till undervisning? Skiljer det sig mot innan vi gjorde pro-
jektet?

Vad skulle ni vilja utveckla mer i bildundervisningen?

Reality check

Aterkoppla till mina preliminira resultat som deltagarna ombeds ge respons. Till ex-
empel: ”Nir jag lyssnat/tittat pa vad ni sa och gjorde sist jag var hér s sa ni att..., s&
lade jag maérke till att..., s& tyckte ni att, sd verkade som att ni...” och sé vidare.
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