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Abstract 

The aim of this thesis is to describe and review the visual art teaching profession from a
wider cultural perspective. This can lead to a better understanding of how teachers in

2000s Sweden manage change and relate to their task. This is a starting point for the 

formation of question areas that are of concern: the importance of their own specific

interests in various visual art media for the development of their professional knowledge;

what conditions different types of schools provide for the development of the subject 

and the strategies visual art teachers (in the study) use to develop their teaching on the

theme of contemporary art. The theoretical framework is based on a socio-cultural per-

spective. Analysis combine cultural semiotic and frame factor models. Institutional art

theory focuses on art’s audience and the art institutions which are central to contempo-
rary art manifestations. The thesis is based on two case studies conducted by three sepa-

rate teacher-training days at Bildmuseet in Umeå. 14 Visual Art teachers from four differ-

ent types of schools: compulsory school, years 7-9, upper secondary school, folk high

school and volountary art school (Swe. kulturskola) participated in the study. The investi-

gations has generated data produced through interviews, observation, self-reports and

images. Contemporary Art is involved in society's constant change and mix of new medi-

as. The changes concernes the visual art educational field. The opportunities different

school contexts provides for education, has an impact on how knowledge is transformed.

Conformity, solid structures, formes of assessment and low legitimacy shape resistance.

Teaching in visual art is highly based on teachers' own choices. A fragmented knowledge-

culture with focus on manual or digital mediations leads to different knowledge-selection.

This study highlights resistances that affect applying contemporary art on its own terms.

Contemporary art’s starting points and new perspectives represent other paradigms than

traditional art classifications. This sigifies tension between the artworld and the educa-

tional field. To reducie the tension, a dialogue and interaction between the fields on equal

terms is recommended. The study identifies a lack of procedures and resources for for-
mal continuing professional development. There is a need of developing the collective

body of knowledge, covering both the theoretical and practical knowledge in the visual

art teacher culture.  

Keywords: visual art education, contemporary art, teacher education, continuing profes-
sional development, compulsory school, secondary school, folk high school, voluntary art

school, cultural semiotics, frame factor theory  

 



 

  



 

Förord 

Det är snart dags att trycka den bok som innehåller denna avhandling. Hösten är här. Jag ser ut 

genom fönstret. Ett fuktsuddigt gulnat landskap tränger sig på. Björkskogen tecknar linjer i gråskala.  

Ryfjället har fått en vitpudrad mössa och Oltokkens vattenyta är brusig och grafitgrå nu. Jag lyssnar 

på p1 som sänder  naturmorgon och bläddrar samtidigt i en pappesrhög som ligger framför mig på 

furubordet. Det slår mig att det nu är sista gången jag sitter i stugan och skriver på den här avhand-

lingstexten. Det har gått fyra år sedan jag påbörjade min forskarutbildning. Många tankar och delar 

av avhandlingen har blivit till mellan fjällvandringar och skidturer. Arbetet har präglat tillvaron och 

livet. En hel del har hänt. Ett avhandlingsarbete kräver det yttersta. Jag har ömsom tvivlat över och 

ömsom känt tilltro till mina förmågor. Jag har rannsakat mig själv och försökt komma åt mina resur-

ser. Jag har funnit strategier, men utan vissa personer och omständigheter hade avhandlingen aldrig 

blivit till. Utan mina handledare Hans Örtegren och Anders Marner, hade arbetet aldrig ens påbör-

jats. Ni har frikostigt och tålmodigt delat med er av era djupa kunskaper och erfarenheter och varit ett 

stadigt stöd i avhandlingsarbetet. I bemästrande och appropriering. Hans, du har lagt ner omåttlig 

energi på mig och mitt arbete. Du har lärt mig att arbeta effektivt. ”GÖR”. Jag gjorde. Du har visat 

vad vetenskaplig skärpa är. I verkligheten. Anders, dina kloka synpunkter har öppnat dörrar till den 

filosofiska världen. Din skarpa granskning har lärt mig vad ett vetenskapligt förhållningssätt innebär 

- ur ett livsvärldsperspektiv. De bildlärare som låtit mig ta del av sina berättelser och arbeten har 

möjliggjort studien. Stort tack till er! Ni som möjliggjort i mina projekt: lärare, kollegor, personal på 

Bildmuseet och särskilt till Lisa Lundström. Tack! Tack till Inger Landström och Tarja Karlsson 

Häikkiö som genom era kritiska läsningar bistått med mycket värdefulla synpunkter på mitt arbete. 

Tack för det stöd jag fått genom humanistiska forskarskolan. Tack till alla er som delat med sig av 

era kunskaper under forskarutbildningen. Tack till mina fina kollegor på estetiska ämnen som visat 

sitt varma intresse och tålamod. Waldemar, omslaget är avhandlingens ansikte utåt. Tack för en 

perfekt estetisk insats!  

   Så till mina käraste. Siri och Amanda. Jag är tacksam över det tålamod ni alltid visar mig. Sär-

skilt under den här perioden. Ni har lärt mig prata engelska, stanna upp och lyssna, chilla. Vi har 

diskuterat. Ni har burit (tankar & möbler). Ni är suveräna post-digitala divider. Nu är det er tur 

”att sitta i fram”. Mina föräldrar, Karin och Yngve. Tack för ert trogna stöd i livet. Jag vill slutligen 

tacka mina fina syskon och bästaste vänner som kanske undrat vad jag egentligen hållit på med under 

dessa fyra år.  Flitens lampa har lyst. Ni vet att jag läst och skrivit. Kunskapat. Det blev också en 

bok. Här är den. Ni kan hålla i den. Bläddra. Se. Läsa. Välkomna att dela mina tankar!  

 
Å: Sen och sen… när blir det sen egentligen?  
A: Det är sen. Nu.  

 
 

Anna J Widén, Västerbotten hösten 2016 
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1 

INLEDNING 

 

Och på vilket sätt tänker du söka efter det som du alls inte vet vad det är, 
Sokrates?  (Platon i övers. av Stolpe, 2001, s. 31) 

 

Citatet som inleder avhandlingen har följt mig på den här resan. Platon lyfter fram 

dialogen som en undervisningsmetod, men också svårigheten att få syn på det som har 

en betydelse. Att upptäcka ny kunskap, bygger på sätt och vis på att våga ge sig ut i det 
okända. Att låta sig gå vilse (Solnit, 2012). Lösningen för att komma ut ur kaos och det 

du inte vet vad det är, bottnar i strategier för att lösa själva vilsegåendet. På vilket sätt 

ska du lösa problemet? Det är möjligt att dra paralleller mellan forskning och undervis-

ning. Det handlar i båda fallen om att utveckla ny kunskap och att finna verktyg för att 

kommunicera den. Det är i båda fallen en fråga om vad och hur.  

Jag blev klar med min bildlärarutbildning 1995. Efter min examen fick jag en bild-
lärartjänst på en folkhögskola med konst- och konsthantverksinriktning. Jag kom att 

arbeta på denna skola under många år. Jag var en del av ett arbetslag med bildlärare, 

konstnärer, konsthantverkare och textillärare. Vi undervisade vuxna elever, men hade 

också kurser för barn och ungdomar och samverkan med grundskola och gymnasium. 

Så här i efterhand kan jag se att mina år på folkhögskolan inte präglades så mycket av 

teoretiska reflektioner över undervisningsmetoder. Däremot av ett ständigt pröv-ande, 

utvecklande och utvärderande i praktiken. Jag upplevde mitt undervisningsarbete som 

fritt och kreativt, men det fanns också många outtalade normer inom folk-

högskolekulturen som begränsade formandet av metoderna och innehållet. På gott och 

ont. Mina erfarenheter av läraryrket blev för mig en ingång till att betrakta det som ett 

föränderligt, kreativt och roligt yrke. Det var för mig självklart att lärararbetet handlade 

om att ständigt uppdatera mig, främst inom det egna ämnesområdet. Mitt skapande var 
en del av detta. Jag hade många gånger en känsla av att mitt eget konstnärskap väckte 

stor nyfikenhet och var uppskattat bland elever. Mitt eget konstnärliga skapande gav 

undervisningen status. Att vara bildlärare inom folkhögskola med den ideologi som 

detta innebär, har haft en betydelse för min syn på undervisning och min identitet. 

Folkhögskola bär jag med mig. Erfarenheterna har haft en betydelse för tillkomsten av 

denna avhandling. Det jag skrivit om mitt arbete på folkhögskolan är taget ur minnet 

och hjärtat. Det är ett exempel på en bildlärares berättelse om sin yrkeserfarenhet. Be-

rättelsen ger ett subjektivt perspektiv på ett fenomen. Berättelsen säger något om vad 
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det är som betyder och på vilket sätt, det vill säga hur, detta vad betyder för någon. 

Betydelsen och värden kan också delas med andra. Det gemensamma skapar samhörig-

het inom en grupp. Detta är en central utgångspunkt för att förstå begreppet kultur i 

den här av-handlingen. Ett semiotiskt kulturellt perspektiv kan beskriva helheten ge-

nom ett distansierat neutralt perspektiv.  

* 

Hur kan konst förstås och vad kan den betyda för någon? Jag frågar några av mina 
bekanta om vad konst är. Jag får olika förslag. Konst är en estetisk upplevelse. Konst är 

något som gjorts av en konstnär. Konst är något som är svårt att förstå. En bildlärare 

säger att det finns många föreställningar om vad konst är, men det är svårt att beskriva 

vad det är med exakta ord. De svar jag får förvånar inte. Konst kan förstås som en sub-

jektiv företeelse, och det finns oändligt många förklaringar. Både det konstnärliga skap-

andet, lärandet och upplevelsen av konst öppnar upp för variation som bygger på per-

sonliga tolkningar. Den här studien koncentrerar sig specifikt på det som den in-

stitutionella konstvärlden definierar som samtidskonst. Samtidskonsten har skrivits in i 

olika sammanhang och intresserar aktörer utanför konstvärlden. Dess teman och tekni-

ker är också en del av samhällets ständiga förändring och hybriditet, där digitala och 

hantverksmässiga uttryck blandas. Avhandlingsarbetet har gjort det möjligt att ta del av 
några bildlärares berättelser om, och uttryck för, hur de förhåller sig till det som händer 

och sker i samhället. Detta skapar förståelse för deras strategier när de förändrar sin 

undervisning med särskilt fokus på samtidskonst som tema.  

Även det konstnärliga undervisnings- och forskningsfältet är mångfacetterat och kom-
plext (Lindström, 2009b). Konst, lärande och bildundervisning har beröringspunkter. 

Ur ett forskningsperspektiv kan undervisning i sig själv betraktas som en konstart 

(Bamford, 2006). Men undervisningen har ett särskilt syfte som gör att den skiljer sig 

från konsten, den syftar till någon form av lärande i, om, med eller genom konst (Lind-

ström, 2009a). Bild- och konstundervisning i Sverige genomförs på olika sätt i olika 

skolformer, och med olika syften. Men det är också skillnader inom skolformerna. Det 

finns, enligt de senaste nationella utvärderingarna, olika uppfattningar bland såväl lärare 

som elever om vad bildundervisningen i grundskolan betyder. Uppfattningen om vad 

undervisning inom den visuella kulturens område innebär och syftar till skiljer sig också 

åt internationellt. På många håll avgränsar sig undervisning inom bildområdet kring 

konst, design eller hantverk. Den svenska grundskolan syftar på ett brett per-spektiv, 

som famnar över hela området visuell kultur och alla typer av bilder. Det finns också 

likheter mellan undervisningen inom området visuell kultur och konst. För det första 

syftar all utbildning till att förbereda elever och studenter för ett liv i framtiden, i ett 
samhälle och en viss kultur. Visuella uttrycksformer i kulturen förhåller sig alltid till 
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samtiden. Eftersom konst och visuell kultur har utvecklats och förändrats väldigt 

snabbt och omfattande under de senaste decennierna, är det för lärare inom bild-

undervisning en ständig utmaning att följa med i utvecklingen inom det konstnärliga 

visuella området.  För det andra har skolan har ur ett demokratiskt perspektiv en skyl-

dighet att skapa likvärdiga förhållanden, och att i största möjliga mån erbjuda alla unga 

människor möjlighet till att förstå samhället ifrån olika kunskapsperspektiv. Med en 

sådan utgångspunkt är det möjligt att förstå olika skolformer, folkhögskola, kulturskola, 

grundskola och gymnasieskola som delar av en demokratisk kunskapskultur och en 

homogenitet som inrymmer olika kunskapsfält. Martha Nussbaum (2012) har formule-

rat demokrati som ett tillstånd där olika kunskapsfält har lika stor legitimitet. Ur ett 

sådant perspektiv bör olika kunskapsfält också ha rättighet att utveckla sina didaktiska 

verksamheter på egna villkor. Lärande i och om olika kunskapsområden sker på olika 
sätt, och ur ett didaktiskt per-spektiv torde det vara givet att även undervisningsme-

toderna bör utformas med hänsyn till detta. För det tredje innebär utbildning, något 

mera än att bara kvalificera sig för ett yrke och vara produktiv för samhället (Biesta, 

2013). Det är också en fråga om att förstå vilka olika värden som finns inom en gemen-

skap. Ett sådant synsätt beskriver också en aspekt på det syfte som är signifikant för all 

utbildning i Sverige, nämligen bildning (SOU, 94; Broady, 1992). 

I olika sammanhang talas det om skolkunskap, som om detta vore en särskild typ av 
kunskap. Användandet av begreppet skolkonst (Efland, 1990) syftar tillbaka på en viss 

typ av bildarbeten, som kan kopplas till 1950-talets fritt skapande tradition (Åsén, 

2006). Bildämnet har i vissa kontexter och vid vissa tidpunkter visat sig som isolerat 

ifrån andra skolämnen. (Karlsson och Lövgren, 2001) Det finns forskare som menar att 

skolan generellt sett representerar modesta estetiska värden (Aulin-Gråhamn m.fl., 

2004; Persson och Thavenius, 2003). Ett okritiskt användande av dessa begrepp kan 

istället stärka föreställningen om bildämnet som fjärmat från andra ämnen. Talet om 

skolan som fjärmad kan också stärka synen på bildundervisningen som en isolerad 

kultur och bidra till att sådan förståelse reproduceras. Detta kan påverka praktiken. 

Förståelsen av skolan och utbildning kan förändras om de som har egna erfarenheter 

berättar om sina upplevelser av praktiken. Lärarna är de aktörer som verkar inom sko-

lans kultur, och deras synpunkter är värdefulla för den bild som ges av skolan i sam-
hället. Hur ser relationen mellan skolan och samhället egentligen ut och hur kan den 

stärkas? Det institutionella kulturfältet som omfattar konsthallar, gallerier, museum och 

annan samhällelig verksamhet når den intresserade publiken. Det är komplext att be-

döma hur institutionella aktiviteter påverkar kunskapsproduktionen i skola och utbild-

ning som helhet. Det finns också exempel på målmedvetna specifika aktiviteter och 

samarbeten mellan skola och kulturfält, som enligt studier lett till bestående effekter i 

verksamheter (Marner och Örtegren, 2008). Museum och konsthallar har mycket att 
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erbjuda som arenor för lärande och samtidskonsten i sig själv kan vara en källa till att 

utveckla exempelvis nya arbetssätt, metoder för lärande och tekniker (Aure m.fl., 2009).  

Att inkluderas i en grupp är en viktig del i formande av vår identitet. Sociala värden 
som inkludering och samverkan är också en grund för olika kulturers existens.  Som 

individer har vi dock olika roller i livet, och kan identifiera oss som delaktiga flera olika 

kulturer och sammanhang. En yrkesidentitet kan i vissa fall vara svår att rent särskilja 

ifrån det privata. Bildläraryrket har historiskt sett ofta varit starkt knutet till personliga 

intressen, och kan ibland förstås som något mera än ett yrke, det kan vara ett liv. En 

sådan tradition och historik kan också skapa vissa spänningar och dilemman inom 

konst och didaktikfältet. Den professionella identiteten kan bidra till utvecklandet av 

värderingar och förhållningssätt till exempelvis utbildning, konst och lärande som 

kommer till uttryck långt utanför bildsalens miljö. Det som görs på fritiden kan också 

påverka synen på läraruppdraget och det som görs i bildsalen. Lärarnas berättelser om 

arbetet på skolorna, personliga intressen och hur de lyfter in samtida konstfenomen i 

undervisningen kan ge en bild av bildundervisningens utveckling i relation till det som 
sker i samhället. 

Gert Biesta (2013) belyser risken med att den vetenskapliga forskningen koncentreras 

alltför mycket på att försöka mäta mänskligt handlande i kvantitativa former. Berättelser 
och observationer kan hjälpa oss att se det som lärare baserar sin undervisning på. 

Konkret. Det räcker inte bara med traditionellt mätande för att skapa förståelse i sådana 

fall. Jag intresserar mig för hur olika bildlärare i 2000-talets Sverige förhåller sig till sitt 

uppdrag, samtidens bildvärld och hur man hanterar förändringar som berör yrkeslivet.  

Studien bygger på kvalitativa data som samlats in genom två enskilda fallstudier som 

utgår ifrån kompetensutveckling i form av lärardagar för bildlärare på Bildmuseet i 

Umeå. Fallstudierna förenas genom en tematisk avgränsning samt syfte och över-

gripande frågeställningar. 

Studiens syfte, mål och frågeställningar 
Syftet med avhandlingen är att beskriva och granska bildlärarprofessionen ifrån ett 

bredare kulturellt perspektiv och genom detta skapa en ökad förståelse för hur lärare i 

dagens Sverige förhåller sig till sitt uppdrag, samtidskonstens teman och tekniker, samt 

hur man hanterar förändring. Syftet har genererat följande frågeställningar: 

• Vilken betydelse har bildlärarnas egna specifika intressen inom olika bildme-
dier för utvecklandet av sin profession?  

• Vilka betydelser har förutsättningar som erbjuds i de olika skolformerna för 

utvecklingen av ämnet?  
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• Vilka strategier använder bildlärarna (i studien) för att utveckla sin undervis-

ning i temat samtidskonst?  

Dessa frågor kan studeras på olika nivåer. På detaljnivå har studierna riktat in sig på 
lärares utvecklingsstrategier och hur bildlärare gör när de utvecklar sin undervisning, 

samt vilka faktorer som påverkar deras val av kunskapsinnehåll och metoder i under-

visningen. Ett sådant intresse syftar också till att skapa förståelse för relationen mellan 

skolkontexter och bildlärares repertoarer och ämnesutveckling. Förhållandet mellan 

skolkontexter och konstvärld kan studeras ur ett metaperspektiv. Detta ger en bredare 

bild av relationen mellan olika kunskapsfält och kulturer. Avhandlingsarbetet är genom-

fört inom forskarutbildningsämnet pedagogiskt arbete med inriktning mot bilddidaktik 

och professionsforskning. Studien har primärt en deskriptiv ansats, och beskriver fe-

nomenet som det uppträder i några exempel i praktiken. Avhandlingen är ett bidrag till 

grundforskningen inom det ämnesdidaktiska forskningsfältet med särskilt fokus på 

bilddidaktik. Målet med studierna har främst varit att bidra med kunskap om bildlärares 

profession, men också att skapa underlag för att utveckla lärarutbildning, kompetensut-
veckling och samarbeten mellan kulturinstitutioner och skolor, vilket i förlängningen 

kan bidra till att stärka relationen mellan samtidskonstfältet och olika undervisnings-

praktiker.  

Avhandlingens disposition  
Avhandlingen innehåller tio kapitel. De första fem kapitlen, syftar till att skapa förstå-

else för studiens bakgrund, forskningsfält, teorier och metoder. De senare presenterar 

resultatet, analysen och en avslutande diskssion. I kapitel två ges en djupare bakgrund 

till studiens problem och de frågeställningar som ställts. Här behandlas bild-ämnet och 

bildlärarprofessionen ur ett bredare kulturellt perspektiv, där omgivande fält ringas in 

och problematiseras. Det tredje kapitlet ger en orientering i forskningsfältet i syfte att 

placera avhandlingen i ett vidare vetenskapligt och historiskt sammanhang. Kapitel fyra 

presenterar avhandlingens teoretiska utgångspunkter och begrepp. I kapitel fem besk-

rivs studiernas genomförande här redogörs för urval, metod, analys och forsk-

ningsetiska aspekter. I kapitel sex presenteras det specifikt avgränsade resultat som 

berör studiens utgångspunkter två fall av kompetensutvecklingsprojekt där bildlärare 

medverkat. Kapitel sju och åtta behandlar studiens resultat, övergripande och tematiskt, 

först ur ett kontextuellt perspektiv och sedan ur ett aktörsperspektiv.  I kapitel nio ana-

lyseras avhandlingens resultat genom de modeller och begrepp som presenterats i teori-

kapitlet. Det tionde och avslutande kapitlet omfattar en samlad reflektion över studien. 

Här diskuteras lärarkulturen, relationer mellan fälten och betydelsen av de olika faktorer 
som behandlats, samt studiens relevans för fältets utveckling.  
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Bild 1: Teckning från skolmiljö av Berta Hansson. Publicerad i ”Mina 
ungar. Dagbok från en byskola”. (Hansson, 1979, s.101) 
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2 

BAKGRUND 

I inledningen presenterades avhandlingens positioneringar och utgångspunkter. Det här 
kapitlet behandlar bakgrunden till de problem som studerats. Syftet är att skapa för-

utsättningar att förstå avhandlingens senare delar.  Avhandlingen intresserar sig för hur 

lärare förhåller sig till de förändringar som skett inom bildområdets kunskapsfält under 

se senaste tjugo åren. Detta utgår ifrån en strävan efter att skapa förståelse för hur bild-

undervisningen konstrueras idag. Kapitlet behandlar först bildbegreppet och kunskaps-

fältet, sedan ges en bild av hur samhällsutvecklingen påverkat visuell kultur, konst och 

bildundervisning. En diskussion kring områdets position utgår ifrån be-greppet kun-

skap. I kapitlets senare del problematiseras bildlärarens profession och kunskapsbas, 

traditioner i olika kontexter och synen på ämnet. Avslutningsvis berörs några dilemman 
som rör professionen.  

Ett grundantagande i studien är att individer är delaktiga i skapandet av de traditioner, 
värden och motiv som representerar en kultur. Kollektiva värderingar och för-

hållningssätt införlivas hos individen och ligger till grund för tankar och handlingar. Ett 

sådant antagande gör det möjligt att studera bildundervisningens fält ur ett kulturellt 

perspektiv. Undervisning inom bildområdet tycks öppet för en mängd olika tolkningar, 

vilket exempelvis visar sig i bildundervisningens varierade utförande inom grundskolan 

i Sverige, vilket visat sig genom de senaste nationella utvärderingarna av skolämnet Bild 

(Marner m.fl 2005; Marner och Örtegren, 2015a). Detta skulle kunna tolkas som ett 

tecken på att bildläraryrket har ett stort frirum (Berg, 2003). Yrkesutövandet är dock 

uppdragsstyrt. Läraren måste förhålla sig till styrdokument och en generell legitime-

ringsgrund för skolan som gör gällande att elever ska rustas med kunskaper som bär i 

framtiden (Lindgren, 2006). Undervisningen bör därför utformas så att innehåll och 

metoder är aktuella i tiden. Förnyelse, förändring och utveckling av verksamhet och 

undervisning är också en professionell aspekt av läraryrket (Carlgren, 2009). Vad inne-

bär då dessa på-ståenden specifikt för bildundervisningen? De förändringar som skett i 

samhället under de senaste decennierna har snabbt och radikalt påverkat konstens och 

den visuella kulturens fält, och därmed också det bilddidaktiska fältet. Samtidskonsten 
legitimerar sig inom såväl den visuella kulturens som konstens fält, och är ett fenomen 

som på flera sätt är representativt för det nya bildsamhället (Mitchell, 1994). Samtids-

konsten kan erbjuda alternativa möjligheter till tolkningar av konsten, former för lä-

rande och förmedla demo-kratiska värden (Aure m.fl., 2009). Frågan är hur den genom 
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sina teman och tekniker kan smälta in i skolans förhållningssätt och villkor och ämnes-

kulturens traditioner och värden. Samtidskonstens legitimitet och betydelse i bildunder-

visningen kan ses som ett utslag av relationen mellan de förutsättningar som erbjuds i 

olika undervisningskontexter och lärarens repertoar och ämneskonception. Studien har 

ett särskilt fokus på hur bildlärare transformerar samtidskonsten till innehåll och meto-

der i olika skolkontexter. Genom lärares enskilda röster skapas förståelse och kunskap 

om vad samtidskonst betyder och på vilket sätt den betyder i undervisning i olika in-

stitutionella skolkontexter.  

Kunskapsfälten 

Ett bilddidaktiskt kunskapsområde består av flera delområden där bilder på 
olika sätt står i centrum för intresset, såväl praktiskt, teoretiskt som empiriskt. En 
innebörd av praktiskt i detta sammanhang är att bildframställning av skilda slag 
utgör ett genomgående drag i studiet av kunskapsområdets olika delar. (Lind-
gren, 2008, s. 18). 

Bild är etablerat som ett positionerat skolämne i grundskolan, men kan som Bengt 
Lindgren skriver i citatet som inleder kapitlet också förstås som ett kunskapsområde. 

Det öppnar upp för att förstå, bild ur ett vidare perspektiv; som ett kunskapsområde i 

olika utbildningsformer, exempelvis kulturskola, gymnasieskola och folkhögskola. I den 

senaste kursplanen för svensk grundskola beskrivs bild som ett ämne som syftar till att 

till att ge elever ”… erfarenheter av visuell kultur där film, foto, design, konst, arkitek-

tur och miljöer ingår.” (Skolverket, 2011a, s. 1) Skolverkets formuler-ingar utgår ifrån 

ett omfångsrikt perspektiv på begreppet bild, som en del av det fält vi kallar visuell 

kultur. Ur ett semiotiskt teoretiskt perspektiv representerar bild som be-grepp, istället 
en mångfald teckentyper, med någon typ av visuell betydelse, som utgår ifrån varsebliv-

ning (Sonesson, 1992a).  

Betraktat från ett kultursociologiskt perspektiv kan bildläraryrket sägas angränsa tre 
olika kunskapsfält, eller kulturella produktionsfält; visuell kultur, konst och ämnes-

inriktad didaktik. Dessa fält kan representera anseende, inflytande, eller relationer som i 

förlängningen ger individen fördelar inom fältet (Bourdieu, 1993; Broady, 1998). Efter-

som kulturella värden erkänns och sprids genom utbildningssystemet, kan skolan ses 

som en institution som är delaktig i elevers kunskapsproduktion. Ur ett sådant perspek-

tiv har skolans bild av omvärlden och de värden som har betydelse i den, i olika mån en 

påverkan på elevers förståelse av världen. Bildundervisning på olika nivåer, kan be-

traktas som en mediering av kulturellt kapital, eftersom den är en del av formandet av 

eleverna ”de blir disponerade att erkänna de slags värden varpå det kulturella kapitalet 

vilar.” (Broady, 1998, s. 4) Social identitet utvecklas när individer organiserar sig och 

möts, men också i formandet in i en institutionell kultur genom institutional-

iseringsprocesser (Berger och Luckman, 1999). De innehåll och värden som sprids i 
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skolan och i andra utbildningspraktiker kan ha en stor betydelse för lärares, elevers och 

lärarstudenters identitetsskapande (Landström, 2004). Lärare är också, som Catharina 

Elsner (2000) beskriver det, deltagare i olika lärarkulturer inom lärarutbildningen eller i 

olika lärarkollegium. Det är inte ovanligt att bildlärare arbetar i olika skolformer och i 

olika utbildningsnivåer under sin yrkesverksamma livstid. Lärare inom det estetiska 

fältet är också ofta aktiva i andra kulturella sammanhang (Agelii m.fl., 1999). Dessa 

personer kan vara drivande i konst- eller kulturföreningar. De är en del av konstpubli-

ken men även aktiva som utövare och producenter i konstvärlden. Det kan således vara 

samma personer som agerar i olika sammanhang och formar olika kunskapsfält. På så 

sätt sprids olika traditioner, värden, och betydelser av konst och bild till andra kontexter 

utanför den egna kulturen. Kunskapsproduktionen sker således både utanför och inn-

anför och mellan skolans kontexter. Denna komplexitet är också synlig i konstruktioner 
av yrkets profession, där bildläraren ibland ses som något annat än en vanlig lärare, som 

en konstnär eller vuxen (Lindgren, 2006). Det kan vara möjligt att förstå relationen 

mellan skolan och läraren som person som ett samspel. Erfarenheter och kunskap 

berör både det personliga och yrkesarbetet.  

I avhandlingen betraktas bildlärare som en yrkesgrupp som berörs av olika kunskaps-
fält. Eftersom dessa fält är en röd tråd i avhandlingen, så krävs också vissa förklaringar. 

Kunskapskulturer producerar, omförhandlar och bevarar olika betydelser och värden. 

Ett kunskapsperspektiv berättar om förhållningssätt, värden, traditioner och skapar 

förståelse för handlingar. Konst och visuell kultur berör professionella yrkesutövare 

som bildlärare, konstnärer, designer eller konsthantverkare. I dessa två fält förenas 

många gemensamma intressen. Det finns också skillnader som i det här sammanhanget 

synliggörs ur ett kunskapsperspektiv. Utmärkande för utövande yrkesgrupper är att de 

ofta representerar specialistkunskap inom ett specifikt område. Lärarkulturen represen-

terar ett än bredare kunskapsfält och ytterligare en dimension nämligen kunskaper om 

hur ämneskunskaperna kan omsättas till undervisning. Detta kallas här ämnesinriktad 

didaktik. Fältet behandlas i avhandlingen som ämnesdidaktik eller specifikt bilddidaktik.  

Visuell kultur  

The linearity of thought that has characterised much of Western history has been 
disrupted by something altogether more rizomatic and sprawling: satellite ima-
gery, cybercrime, surveillance technology, social media, sharing, swiping, sto-
ring, saving. (Openshaw, 2015, s. 5) 

Den tekniska utvecklingen som fått tillverkningsindustrin att blomstra har bidragit till 

utveckling av exempelvis film, inredningsdesign, trycksakstillverkning och senare också 

till digitaliseringen av bilder. Detta har fått överraskande effekter. Under de senaste tre 

decennierna har en omfattande vidgning skett av den visuella kulturen i samhället, 
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främst genom utvecklingen av nya medierande verktyg. I talet om radikala förändringar 

som leder till nya synsätt och omformande av kulturer, så talas det ofta om vändningar 

(Mitchell, 1994). Thomas Mitchell menar att en vändning, ”the pictorial turn” uppstått 

genom utvecklingen av den digitala tekniken, vilken gjort det möjligt att skapa den 

visuella kultur som vi lever i. Om vi tänker på de traditioner inom konst och bildkultur 

som kommit och gått genom många århundraden, så förstår vi att den digitala vänd-

ningen gått mycket snabbt och haft en stor inverkan på vår livsvärld. Bild-samhället 

karaktäriseras som en visuell kultur, ett begrepp som uttrycker traditioner, värden och 

legitimitet.  Visuell kultur är ett stort fält, som kan vara svårt att avgränsa, här inryms 

reklam, information, konst och rena symboler (konventionella tecken). Dessa olika 

medieringar skiljer sig åt genom att olika funktioner (funktionsarter) sätt att framställas 

på (konstruktionsarter) och kanaler där de visas (cirkulationsarter) (Sonesson, 1992a, s. 
265; Marner, 2009). 

Många uppfattar visuell kultur som detsamma som populärkultur, men inom det forsk-

ningsfält som berör visuell kultur och didaktik (Björck, 2014; Buhl, 2004) talas det om 
visuell kultur som; “… ett område där olika visuella företeelser möts, gränsar till och 

interagerar med varandra” (Björck, 2014, s. 40). Visuell kultur kan ur ett semiotiskt 

perspektiv sägas syfta på olika betydelsebärande visualiseringar av verkligheten, som 

kommer till uttryck i vardagens praktik. Det kan således röra sig om artefakter, som 

kläder, föremål, men också ritualer, procedurer och gester som ibland kan förstås som 

tecken. Visuell kultur handlar på så sätt också om interageranden och former för ut-

tryck (Kress, 2001). Att visuell kultur påverkar barn och ungas uppfattning om sig själva 

och världen är klart. De är också medskapare genom sitt agerande på digitala arenor 

(Björck, 2014). Men hur och på vilket sätt den visuella bildkulturen påverkar är svårare 

att få grepp om. Kunskap om det som sker sammanblandas med värderingar.  

Vi befinner oss i ett förändringsparadigm. Begreppet paradigm kan förstås i linje med 
Tomas S. Kuhns (1981) definition det handlar om större förändringar med påverkan på 

kollektiva handlingar och värden som möter såväl motstånd som nyfikenhet. Mitchell 

(1994) menar att den rädsla och respekt för bildens kraft, magi och symbolik, som 

funnits hos människan sedan urminnes tider, utmanas i mötet med den verklighet där 

bilder omger oss alla.  I förändringsparadigmet blir det som ena dagen betraktats som 

modern teknik snabbt inaktuellt och faller i glömska. Genom digitaliseringen besöker vi 

banken hemma vid köksbordet. Jan Jörnmarks (2008) fotografier i bokserien Övergivna 

platser ger en konkret bild av förändringen. Jörnmark påminner oss om industrin Facits 
blomstringstid. Bilder av övergivna industrilokaler med dammiga räknemaskiner som 

övergivits vittnar om snabba förändringar. Skriv- och räknemaskiner tappade sitt värde 

när digital teknik nådde ut på marknaden. Jörnmark menar att förändring övergått till 
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att vara ett normaltillstånd. Det är numera vanligt att begreppet uppdatering, som hör 

hemma i den vetenskapliga tekniska disciplinen, också används för att beskriva lärande. 

Det kan ses som ett tecken på att synen på kunskap också förändras. Till skillnad från 

det gamla jordbrukssamhällets syn på kunskap som något som skulle spridas till nästa 

generation, har kunskap blivit något relativt, en individuell färskvara. Frågan är hur 

detta påverkar det generella värdet av lärande som leder till förståelse, förtrogenhet och 

förmågan att reflektera.   

Cyberspace is a new form of perspective. It does not coincide with the audio- 
visual perspective which we already know. It is a fully new perspective, free of 
any previous reference: it is a tactile perspective. To see at a distance, to hear 
at a distance: that was the essence of the audiovisual perspective of old. But to 
reach at a distance, to feel at a distance, that amounts to shifting the per-
spective towards a domain it did not yet: that of contact, of contact at a 
distance: telecontact. (Virilio, 1995, s. 5) 

Det digitala tekniska paradigmet kan undersökas ur ett perceptuellt perspektiv. En 

väsentlig förändring i mänsklighetens historia är just att vi nu med teknikens hjälp kan 

uppleva och betrakta verkligheten på distans. Det skapar enligt Virilio andra för-

utsättningar för kontakt. Detta har i sig bidragit till globalisering och andra former av 

kommunikation. Tillgängligheten gör det möjligt att dela information på ett helt annat 

sätt. Digitaliseringen har bidragit till nya sätt att producera bilder men också till en 

mycket större spridning av bilder. Bilden har fått en annan position i samtiden.  Att 

skärmkulturen premierar visuell kultur påverkar enligt Gunther Kress (2003) även 

skriftspråkets former och funktioner. Det är möjligt att anta att integreringen av skrift-

språket i den visuella kulturen medför en ökad betydelse av ordens uttryck framför 

deras innehåll. Om vi tänker på företagsnamn eller logotyper så är dessa ett ord och en 

text, men också en bild i form av ett tecken. Tecknets form får också en stor betydelse 
och signalerar något. Det traditionella skriftspråket får därmed ta plats i en mängd 

sammanhang, och på andra platser än vi historiskt sett förväntade oss att en text skulle 

finnas. Konst med visuell betydelse betraktas som en del av den visuella kulturen men 

den samtida konsten omfattar dock inte alla former av visuell kultur. Det finns många 

typer av visuella tecken och bilder som individer möter i sin vardag, och som är en del 

av den kultur vi lever i, oavsett om vi vill det eller inte. Vi ser reklam vid en busshålls-

plats, kläder vi bär, bilar, dataspel och vi väljer mat som förpackats i aptitliga förpack-

ningar.  Konsten kan sägas vara bekant för ett fåtal, medan den visuella kulturen berör 

oss alla. Om vi betraktar den visuella kulturen som de produkter vi omges av så är det 

också möjligt att förstå konst som en del av vår materiella värld (Vilks, 2011). Eftersom 

konsten är en del av den visuella kulturen påverkas också den av de paradigmatiska 

förändringar, och digitaliseringen i samhället som beskrivits tidigare, men utifrån egna 
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värden och motiv. Begreppet samtidskonst betecknar på sätt och vis samtiden och 

kommenterar även samhällets bildkultur ur ett kritiskt perspektiv.  

Förändringar i bildundervisningen 

… digital media have already started to influence both the subject content and 
the working methods while, at the same time, the proportion of digital media is 
limited and the impact is weak. (Erixon m.fl., 2012, s. 1) 

Utvecklingen av den visuella kulturen har påverkat synen på skolans uppdrag och indi-

rekt också bildlärarnas undervisningspraktik. Teknikskiftet har betraktats som en så 

pass stor omvälvning i grundskolan, att det beskrivs som ett nytt generellt skolämnes-

paradigm inom det som företrädare för medieekologisk vetenskaplig disciplin kallar 

skärmkultur (Erixon m.fl., 2012, 2013). De styrdokument som infördes 2011 (Skolver-

ket, 2011a) hade ett större tryck på generellt användande och lärande genom digitala 

medier än tidigare styrdokument någonsin haft. Bildsamhällets framväxt (Mitchell, 

1994) har bidragit till nya ämneskonceptioner och argument för bildämnet. Under 

1960-talet utvecklades det bredare bildbegrepp som omfattar bilder som kommunikat-

ion (Lindgren, 2008). Sedan Lgr-69 har ämnet präglats av ett kommunikativt perspektiv 

på bilder (Lgr 69, Skolöverstyrelsen, 1969). När ämnet bytte namn till bild 1980, marke-

rades ämnets vidgning ytterligare (Lgr 80, Skolöverstyrelsen, 1980). Reformen kan ses 

som ett tecken på en politisk ambition att förändra ämneskonceptionen. Sedan 2000-
talet omfattar det bilddidaktiska perspektivet begreppet visuell kultur i de nationella 

styrdokumenten. I gymnasieskolan har förändringarna också varit synliga i styrdoku-

menten. Gymnasieskolans estetiska inriktningar har utvecklats sedan 1980-talet. Digita-

liseringen blev direkt synlig i 2011 års kursplaner för det estetiska programmet med den 

nya inriktningen mot estetik och media (skolverket, 2011b). Syftet var att erbjuda elever 

möjlighet att studera digitala medier ur ett estetiskt perspektiv (Marner och Örtegren, 

2015b). Enligt de nationella utvärderingar av grundskolans bildämne som gjordes år 

2003 och 2013 utmärkte sig bildämnet som en stark traditionsbärare (Marner m.fl., 

2005; Marner och Örtegren, 2015). Undervisningen i bild präglandes fortfarande av 

äldre ämneskonceptioner enligt den senare av den utvärdering som genomfördes 2013. 

Datoranvändning var i de flesta fall inte integrerad i bildundervisningen vid den tid-

punkten. Det var också möjligt att se att en tröghet i implementeringen även rör andra 

områden. Det handlar också om synen på ämnet och sättet att undervisa (Marner och 

Örtegren, 2015; Björck, 2014).  

Samtidskonst 

Förändringar inom den visuella kulturen är intressanta för förståelsen av samtids-
konstens kultur. Hur skall då dessa förändringar beskrivas och vilka konstbegrepp har 

de lett fram till? Företrädare för semiotik, bilddidaktik och estetiska discipliner har olika 
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sätt att se på begreppet samtidskonst. En granskning av den konstvetenskapliga dis-

kussionen visar att samtidskonst är ett rörligt begrepp (Boyner m.fl., 2002; Dickie, 

1984, 1983; Karlholm, 2014; Vilks, 2011). I ett försök att ändå besvara frågan vad sam-

tidskonst är används Ernst Billgrens metod. I sin bok Vad är konst? och 100 andra jätte-

viktiga frågor (Billgren, 2008) väljer han att svara på olika frågor om konst och konstnär-

skap på två sätt, först genom ett kort svar. I nästa steg besvaras frågan med en längre 

utläggning, som leder till en djupare förståelse för problemet. Det korta svaret på frågan 

vad konst är idag formuleras genom ett citat ur Elenor Nobles och Ann-Sofi Roxhages 

studiematerial för lärare, på temat samtidskonst: 

… vill man ändå begränsa det till något kan man använda det kanske mest 
etablerade kriteriet idag; det som konstvärlden kallar för konst är konst. (Noble 
och Roxhage, 2009, s. 6) 

Nobles och Roxhages avgränsning ligger i linje med George Dickies (1984) institution-

ella konstteori som presenteras i avhandlingens teorikapitel. Ett långt svar kan diskutera 

samtidskonstbegreppet ur olika perspektiv. Samtidskonst ses som ett kategoribegrepp. 
Om vi utgår ifrån konst som vidare begrepp, så är det möjligt att se att konstfältet ti-

digt, sedan 1900-talets inträde, öppnat upp för en pluralitet i flera kategorier (funktion-

er, genrer, kanaler). Med utgångspunkt i det övergripande postmoderna begreppet kan 

samtidskonst ses som ett slags epokbegrepp med en riktning. Om postmodernismen tar 

avstamp i konst som skapas utifrån modernistiska perspektiv bör samtidskonst förstås 

som något som kommer in senare (Vilks, 2011). Det samtidskonstbegrepp som avses i 

avhandlingen relaterar till utvecklingen av det tekniska paradigm som inleds i början av 

1960-talet och blommar ut i mitten av 1990-talet. Konstkulturen eller konstvärlden 

formas av deltagarna inom den. De deltar i produktionen, presentationen och skapan-

det av värden som aktörer vilka företräder olika positioner, uppdrag, perspektiv och 

synsätt. Det anger samtidskonst som ett subjektivt rörligt begrepp. I ett temanummer 

av Konstperspektiv diskuterar Cecilia Hillerström (gallerist), Martin Ålund (konstnär) 

och Dan Karlholm (konstvetare) definitionen av samtidskonstbegreppet (Olofsson 

(red.), 2014). Begreppet samtidskonst framträder i intervjuerna med olika betydelse för 

olika företrädare inom konstfältet. Martin Åhlund säger: 

Det finns mycket underförstådd information och definition i begreppet. Konst-
världen är ju full av sådan intern och för utomstående på många sätt exklude-
rande kunskap. (Olofsson, 2014, s. 30) 

Åhlunds uttalande belyser en medvetenhet om konstkulturens exkluderande mekan-

ismer. Det verksamhetsperspektiv som Hillström utgår ifrån, beskriver istället samtids-

konstens värde ur ett marknadsperspektiv. Samtidskonst är enligt Hillström ett ”tren-

digt” begrepp som inte innehåller långsiktighet utan bara rör sig i nuet. Karlholm sätter 

samtidskonstbegreppet i ett historiskt sammanhang. Han problematiserar hur begrep-
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pet används som en nutidstrend när det egentligen rör sig om ett 1800-tals fenomen 

med ursprung i upplysningstiden. Karlholm menar att samtidskonsten använder sig av 

samma grepp som modernismen och att det i egentlig mening råder en samexistens. 

Det är snarare ett begrepp som exkluderar sig själv ifrån något annat begreppsligen. En 

närmare analys visar att det kanske egentligen inte är så långa avstånd mellan dåtid och 

nutid. Diskussionen ligger i linje med Sonessons (1992b) semiotiska problematisering 

av begreppen postmodernism och modernism.  Karlholm menar att även om samtids-

konsten vill skilja ut sig, så har den inte ”skakat av sig” modernismens traditioner. 

Åhlund lyfter fram dialogen, reflektionen och ställningstagandet som det viktiga i sam-

tidskonsten. Själva begreppet har en perifer betydelse för Åhlund. En analys av detta 

perspektiv kräver ett särskiljande av begreppet ifrån dess innehållsliga betydelse. Karl-

holm menar att begreppet haft störst betydelse för konstnärer, gallerister och curatorer. 
Ur Karlholms perspektiv är det möjligt att förstå att den första gruppen, konstnärerna, 

utövar samtidskonst, medan den andra gruppen talar om den. Samtidskonstbegreppet 

har således olika betydelser för dessa grupper. Karlholm menar vidare att begreppet 

samtidskonst har mindre relevans för dem som befinner sig i centrum i konstvärlden, 

nämligen konstnärerna själva. Samtidskonst är ett begrepp som formas av den grupp 

som har ett behov av att använda det, exempelvis gallerister och curatorer och konstin-

stitutionernas företrädare. Vilks menar just att på 2000-talet vilar den symboliska mak-

ten hos samtidskonsten, och därmed också hos institutionerna (Vilks, 2011). Begreppet 

symbolisk kan här förstås som tillstånd som representerar erkännande i ett socialt sam-

manhang i enlighet med Bourdieus teorier (Broady, 1998).  

Utifrån en förväntan om att kategorierna hänger ihop, att konst är en tavla, 
uppkommer en retorik när konst framträder som en installation eller som relat-
ionell konst. (Marner, 2009, s. 40) 

Anders Marner menar att omvärlden förstås och begreppsliggörs genom förväntningar 

och föreställningar. Hur något betyder för någon är därför är en viktig grund för att 

förstå och hantera verkligheten. Förskjutningar av funktioner, genrer och kanaler inom 

den visuella kulturens fält innebär att synen på konst och konstens former förändras. 

Normer och värderingar har en stor betydelse i just det här hänseendet.  Våra före-

ställningar har en betydelse för våra handlingar och val. Om vi möter reklam och inte 
betraktar den som ett marknadsbudskap, så är det också svårare att distanisera sig. Vi 

påverkas på så sätt av dolda marknadsestetiska krafter. Likaså är det med konsten. Om 

vi har föreställningar om att den endast är ett fenomen som finns i gallerier eller konst-

hallar, så blir det svårt att upptäcka och definiera den som konst. Konst som uppträder 

på andra sätt och platser än vi själva anser att den ska göra, kan också upplevas som 

provocerande, eftersom den bryter mot de normer som byggts upp inom en viss kultur. 

Samtidskonsten är extra svår att få syn på, för att den som Sonesson (1992b) påpekar, 
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finns här och nu, mitt i det vi befinner oss i. Den utmanas också av traditionella före-

ställningar som ofta bygger på en modest syn eller modernistisk bild av vad konst är. 

Det som är intressant i avhandlingens sammanhang är framförallt den betydelse sam-

tidskonstbegreppet har för olika skolkulturer och bildlärarna som verkar där.  

Konst innanför eller utanför skolan? 
Vissa forskare problematiserar skillnaden mellan det som är innanför och utanför sko-

lan (Thavenius, 2003). Den betydelse det kulturella fältet (Broady, 1998) har för skolan 

och den kunskap som produceras och utvecklas där, är en fråga om hur kulturer relate-

rar till varandra. I förlängningen handlar det om olika mekanismer som bidrar till att 

olika värden lyfts in och positioneras i olika kulturer. Om den kunskap inom det este-

tiska området som reproduceras i skolan inte speglar kulturen ur ett dagsaktuellt per-

spektiv i linje med Thavenius beskrivning, kan detta ses som ett tecken på att skolan är 

alltför isolerad från samhället i övrigt. Monica Lindgren (2006) beskriver hur utsagor 

som bygger på värderingar, med tiden kan bidra till diskursiva uppfattningar, vilket 

innebär att de övergår till att antas som sanningar. Talet om att skolan som isolerad kan 

ur ett sådant perspektiv stärka denna konstruktion, vilket också bidrar till att skolan blir 

isolerad. Begrepp som extramural används i vissa sammanhang för att beskriva lärande-
aktiviteter som sker utanför skolan (Piqueras, 2007). Genom detta erhålls en bild av hur 

skolan inramas av murar som skiljer och skyddar verksamheten från övriga samhället. 

Thavenius (2003) menar att skolan representerar en modest estetik, med referens till 
studier som visar att skolan har en tyngdpunkt på äldre konstriktningar och modernist-

iska perspektiv. Estetik syftar här på de värden som bygger på varseblivning genom 

sinnena. Ett samtida estetikbegrepp omfattar också andra värden än enbart det sköna. 

De nationella utvärderingar av bildämnet i grundskolans årskurs 7-9 som gjorts under 

2000-talet tycks bekräfta Thavenius bild av skolans estetik. Undervisning i och om 

samtida konstuttryck ägnas mindre tid än äldre tiders konst (Marner m.fl., 2005; Marner 

och Örtegren, 2015). Elevers egna intressen tycks inte komma in i skolans bildunder-

visning i någon större utsträckning (Welvert, 2010). Det tyder på att de estetiska värden 

som presenteras i bildämnet inte representerar den estetik som är aktuell inom samtids-

konsten och i ungdomars fritid idag, utan snarare står för andra, mera modesta estetiska 

värden. Marknadsestetiken berör barn och ungdomar i högsta grad, och det är viktigt 

att skolan förhåller sig till dessa värden, och kan ge elever verktyg som gör det möjligt 

för dem att kritiskt granska den omvärld de möter, ur ett medvetet konsument-

perspektiv. Om kunskap inom skolan representerar modesta estetiska perspektiv så kan 

man fråga sig varför det är på detta sätt.  Det kan vara ett tecken på att skolan inte 
riktigt ”hänger med” i det som händer och sker i samtiden, eller att skolan är exklude-

rad ifrån samtidskulturens radikala kunskapsfält. Det kan också vara så att lärare väljer 
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att arbeta med andra innehåll. Det kan således röra sig om problem på aktörsnivå såväl 

som på kontextuell nivå. Det säger oss också något om relationen mellan de olika fäl-

ten. 

Om kulturpolitiska satsningar ska bidra till hållbart införlivande av kultur bör dessa in-
tegreras i undervisningen i större utsträckning (Hjort, 2011). Madeleine Hjort granskar 

effekter av projekt som genomförts som tillfälliga insatser. Hon menar att sättet att 

säkra den kulturella kvaliteten genom att en professionell aktör utifrån medverkar, på-

verkar lärares positioner och engagemang medför att långsiktiga effekter påverkas nega-

tivt. Utvärderingar som gjorts av skolprojekt, exempelvis det internationella samver-

kansprojektet Fantasy Design som genomfördes 2003-2006 (Marner och Örte-gren, 

2008) visar att det också finns goda exempel. Syftet med projektet var att synliggöra 

design som område i undervisningen i skolan. Enligt de forskare som genomförde 

utvärderingarna är det viktigt för långsiktigheten att lärare är delaktiga i arbets-

processerna. Många skolprojekt som initieras ovan-ifrån saknar också ofta medel som 

räcker till att utvärdera genomförandet, vilket är ett viktigt steg för att aktiviteterna ska 
omsättas till kunskap. Lärarna är en nyckel till förändring. Det finns många enskilda 

företrädare för institutioner och skolfält som brinner för frågor inom kultur, medier, 

estetik och lärandeområdet. Det råder bland dessa en enighet om att kulturfrågor har en 

betydelse för vissa igenkända och uppmärksammade värden. Skolverkets rapport, Bland 

eldsjälar och esteter (Agelii m.fl., 1999) belyser just betydelsen av enskilda individers arbete 

för det estetiska områdets utveckling. Individuella insatser ligger bakom många kultu-

rella verksamheter, och det egna engagemanget kan vara en stor drivkraft inom kultur-

området. Men det finns också en baksida här ofta försvinner föreningar och verksam-

heter när de personer som drivit frågorna inte längre är aktiva på sina poster.  

Didaktik 

Avhandlingens sammanhang intresserar sig för den specifika ämnesinriktade form av 

didaktik som kallas bilddidaktik. Bilddidaktiken söker sin tillhörighet i utbildnings-

vetenskapliga fältet och kan relateras till läroplansteori. Kunskap är ur ett läroplans-
teoretiskt perspektiv en aspekt av skolans verksamhet, och en central fråga i lärarens 

yrkesuppdrag (Deng och Luke, 2008). Formuleringar och underliggande motiv för kun-

skap, lärande och utbildning är något som skiljer sig åt i olika sammanhang och är något 

som kan tas i beaktande i studier av kontexter och samhällsutveckling. Synen på kun-

skap bygger på traditioner och värderingar, och är inget självklart (Elsner, 2000). Att 

förstå värderingarnas relativitet gör det också möjligt att möta och förstå betydelser av 

andra värden. Det finns, enligt Ingrid Carlgren (2011) en stark relation mellan skolans 

och samhällets allmänna kunskapsargument. Detta är synligt i en samhällelig idé om 

utbildning, som exempelvis formuleras i lagar och riktlinjer. Individuella perspektiv och 
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ageranden inverkar dock på hur begrepp och kunskapsargument realiseras i praktiken. 

Det innebär att individuell kunskapssyn och individuellt agerande är möter de koncep-

tuella begrepp, termer och strukturer som representerar samhällets kunskapsargument. 

Detta sätter fingret på lärarnas betydelse. De tolkar den formulerade läroplanen. Det är 

lärarens intentioner som avgör vilka kunskapsinnehåll och värden som ska transforme-

ras till undervisning i klassrummen, och på vilket sätt detta ska ske. Undervisning är 

resultatet av urval och handlingar som varje lärare enskilt ansvarar för, vilket också 

kännetecknar det professionella arbetets autonomi. 

Hur tilltalar kunskapen oss? Jag är sanningen? Eller, jag är möjlig att diskutera? 
Eller kanske, jag är den enda korrekta formen av kunskap? (Thavenius, 2010, s. 6) 

Genom de frågor som citerats ovan, problematiserar Jan Thavenius två olika sätt att se 

på kunskap som är synliga i diskussionen inom skola och akademi i samtiden. Kun-

skapens former och relativitet är en utgångspunkt. Å ena sidan finns föreställningen om 

kunskap som något relativt och föränderligt. Den bygger på att individen ständigt aktivt 

och kritiskt söker efter, och producerar kunskap.  Å andra sidan ses kunskap som något 

som genererar definitiva svar.  Denna andra typ av kunskap, menar Thavenius kan föras 
över från en individ till en annan genom förmedlingspedagogik. Ur en sådan synvinkel 

blir det möjligt att förstå kunskap som en demokratifråga, och en bild av sociala förhål-

landen i tiden. Diskussionen kring kunskap bottnar historiskt sett i motsättningar mel-

lan teori och praktik (Kroksmark, 2013). Synen på kunskap kan också ses som en 

aspekt av välfärd och livskvalitet. Trots att det finns olika sätt att förstå världen har 

människors livskvalitet länge studerats med hjälp av ekonomiska indikatorer (Fors, 

2012). Det leder till att objektivt mätbara beslutsunderlag ofta får ange graden av väl-

färd. Nussbaum skriver:  

Given that economic growth is so eagerly sought by all nations, especially at this 
time of crisis, too few questions have been posed about the direction of 
education, and, with it, of the world´s democratic societies. With the rush to pro-
fitability in the global market, values precious for the future of democracy, 
especially in an era of religious and economic anxiety, are in danger of getting 
lost. (Nussbaum, 2012, s. 6) 

Nussbaum (2012) kritiserar den rådande ekonomiska tillväxtmodellen. Hon argumente-

rar därför för en granskning och problematisering av rådande demokratiska värden. Ett 

alltför starkt fokus på konsumtion bidrar till att även demokratiska värden och kunskap 

betraktas ur ekonomiskt marknadsperspektiv. Demokrati är en välfärdsaspekt som 

kräver att medborgare är välorienterade och kritisk tänkande. Det är en del i skolans 

uppdrag att se till att bilda elever så att de förstår sitt eget ansvar i livet ur ett vidare 

mänskligt perspektiv. Ett hållbart samhälle kräver en omdefiniering av välfärdsbegrep-

pet (Jackson, 2009). En möjlig väg för att nå detta mål kan omfatta en bredare kun-

skapssyn. Thavenius (2010) belyser de estetiska dimensionernas värde som kunskaps-
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form, och i bakgrunden anas en kritik mot den rådande ekonomistiska kunskapssynen. 

Konstens metoder kan erbjuda former för att framställa eller gestalta som släpper fram 

det mångtydiga och kan därför betraktas som en aspekt av kunskap. Exempel på detta 

visar sig i studier av hur transformativa konstnärliga arbetsmetoder kan användas i 

modellen EFS (Education For Sustainability) (Jonsdottir, 2015). Genom konstnärliga 

processer där minnen bearbetas utifrån foton kan elever öka sin sammanfattande inte-

grerade syn på världen. Glappet mellan nuets och det förflutnas kulturella värden, kan 

genom dessa processer överbryggas med hjäp av främmandegöring. Jonsdottir menar 

att lärande genom visuell kultur på så sätt kan skapa en förståelse för både politiska, 

sociala och ekologiska problem, och därmed en hållbar utveckling.  

De så kallade skolbokskunskaperna är enligt Thavenius (2010) ofta synliga i formerna 
fakta och argument. Men konstnärliga och estetiska områden berör den subjektiva 

kunskapen utan rent innehåll, vilken är en del av mänsklig kunskap ur ett livsvärlds-

perspersktiv. I skapandet och konsten finns det osäkra och prövande. Fakta och argu-

ment som sprids genom estetiska medieringar får också en laddning som skapar enga-
gemang. Att se en film om andra världskriget kan vara en personlig upplevelse som 

leder till djupare förståelse och bekantgöring (Marner, 2009). Med ett alltför stort fokus 

på fakta och argument i undervisningen riskeras laddningen gå förlorad. Erfarenheter 

av att se, uppleva och värdera ur ett kritiskt perspektiv öppnar upp möjligheter för 

medborgare att känna sig och vara delaktiga i samhället. Kulturen blir då inte bara en 

konsumtionsvara, eller något som angår en liten grupp, utan också en kultur alla kan 

känna sig delaktiga i. Samtidskonsten kan ses som en aspekt på kunskap, som genom 

sin kritiska, ifrågasättande och främmandegörande karaktär kan erbjuda former för 

lärande inom alla kunskapsområden (Aure m.fl., 2009). Den svenska grundskolan vilar 

på ett sammansatt kunskapsbegrepp, det innebär att elever genom att utveckla olika 

typer av kunskaper, skall utvecklas till självständiga, kritiska och reflekterande medbor-

gare. Detta bildningsperspektiv (SOU 1992: 94) legitimerar en bred kunskapssyn, som 

också omfattar värderingar och livslångt lärande. Något som länge varit ett centralt 

värde i folkhögskolans kultur. 

Bilddidaktik i olika skolformer 
Didaktiska kunskaper är, just som det beskrivs i det inledande stycket i detta kapitel, det 

som specifikt skiljer bildlärarens kunskapsfält ifrån exempelvis konstnärens och konst-

hantverkarens kunskapsfält. Det didaktiska kunskapsfältet är därför en övergripande 

rubrik i avsnittet om bildlärarens utbildning, arbetsfält, ämneskonceptioner och profess-

ionella dilemman. Bildidaktik är ett relativt ungt akademiskt kunskapsområde och en 
del av lärarutbildningen. Detta forskningsområde omfattar såväl praktiska över-

väganden som inlärningsteorier inom bildundervisningen.  
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Ett bilddidaktiskt kunskapsområde består av flera delområden där bilder på 
olika sätt står i centrum för intresset, såväl praktiskt, teoretiskt som empiriskt. En 
innebörd av praktiskt i detta sammanhang är att bildframställning av skilda slag 
utgör ett genomgående drag i studiet av kunskapsområdets olika delar (Lind-
gren, 2008) 

Traditionellt sett har undervisning inom bildområdet fokuserat på metoder och tekni-

ker. Undervisningen utgår oftast ifrån en process där syftet och innehållet avgör for-

mandet av metoderna (Karlsson och Lövgren, 2001). En anpassning till samhällsför-

ändringar kräver också ett fokus på kunskap om bilders betydelser och bildförståelse, 

exempelvis genom samtal som metod. Varje skolform åläggs ett specifikt uppdrag av 
staten, detta kan sedan genomföras av privata eller offentliga huvudmän. Det senare 

beskriver folkhögskolornas organisation där en skola kan vara landstings- eller rörel-

seägd. Verksamheten drivs i dessa fall i regi av huvudmän. Det är i de flesta fall något 

som återspeglas genom en på folkhögskolan uttalad ideologisk grund. I praktiken ver-

kar olika skolformer under olika styrmedel och huvudmän men enas genom nationella 

skollagar. Styrdokument kan förena organisationen, men trots att skolverksamheter 

utgår ifrån samma tryckta dokument så kan den konkreta verkligheten i skolan se olika 

ut. Styrdokument tolkas på lokal nivå, närmast av läraren själv, lärarens egen syn på vad 

undervisningen innebär har såeldes en betydelse. Det finns också andra förhållanden i 

praktiken som har en påverkan på det som sedan genomförs i bildsalarna. Exempelvis 

de elever undervisningen formas för och olika typer av resurser. Grundskolan är obliga-

torisk för elever i Sverige. Gymnasieskola, kulturskola och folkhögskola kan gå under 

rubriken frivilligverksamhet. De allra flesta ungdomar i Sverige går vidare till gymnasiala 

studier trots att detta inte är skolpliktigt.  

The practical and contextual character of Visual arts education justfies a rat-
ional weighing-up of the pros and the cons of various postitions, rather than 
searching for the one superiour approach. (Lindström, 2009, s. 12 ) 

Lärares uppdrag regleras oavsett skolform av lagar, förordningar och kurs-, läro- eller 
verksamhetsplaner. Att uppdragen fullföljs genom någon form av uppföljning eller 

redovisning. Enligt gällande skollag skall skolans verksamhet vila på vetenskaplig grund 

och beprövad erfarenhet (Utbildningsdepartemetet, 2010). Med hänvisning till Jessica 

Lindvert och Eva Minténs (2012) analys omfattar detta synsätt inte bara grund- och 

gymnasieskola utan även andra skolor med offentliga huvudmän. Tomas Kroksmark 

(2013) menar att de kommunala skolorna i praktiken inte kan betraktas som grundade i 

vetenskap och forskning utan snarare i statsstyrning. Det finns exempelvis i läroplaner-

na inga kopplingar till vetenskapliga referenser. Detsamma gäller för styrdokument som 

gäller för folkhögskola och kulturskola. Eftersom teoretisk didaktik omfattar en veten-

skaplig kunskapsgrund så bör lärare med denna utbildningsbakgrund således själva 

kunna reflektera över läroplanens innehåll ur ett vetenskapligt perspektiv. Lärarutbild-
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ningen bör ur ett sådant perspektiv ge lärarstuderande verktyg för didaktisk analys och 

egna självständiga reflektioner. Om tolkningen görs utan en sådan distansiering kan det 

resultera i att läroplanen realiseras på exempelvis ideologiskt grund. Att utbildningar 

både har en ideologisk och en teoretisk sida, är en generell mening. Den ideologiska 

sidan betonar nationellt kulturella värden som värdegrundsfrågor och demokrati men 

också utbildning och bildning för hela individen. Den vetenskapliga sidan kan bidra till 

medvetna val av kunskapsinnehåll, arbetssätt och organisation så att undervisningen 

inte bygger på en slumpmässig eller åsiktsgrundad verksamhet. Något som också är 

utmärkande för vår svenska skola är målet att skolan ska vara likvärdig. Det innebär 

inte att alla studerande ska möta utbildningar som är utformade på samma vis, men 

däremot att alla elever ska erbjudas möjlighet att nå samma mål. För att få ordning på 

nationella utbildningsmål utformas styrmedel och lagar som reglerar verksamheten. 
Förutsättningar kan skilja sig åt i olika lokala kontexter och vid olika tidpunkter. Olika 

skolformer, men också skolor lokalt kan ha olika villkor sinsemellan. Läroplanen kan 

betraktas ur flera perspektiv, som tolkad i formuleringar som den upplevs och som den 

verkligen realiseras. 

Bildundervisning i grundskolan 
Under de 150 år som bildundervisning existerat i folkskolor, enhetsskolor och grund-

skolor har det genomgått relativt omvälvande förändringar. Detta är synligt i styrdoku-

menten. Bildundervisningens syfte och värden har skrivits fram enligt olika traditioner. 

Det är enligt Haanstra möjligt att urskilja och dela in argumenten för den estetiska 

undervisningens förtjänster i två typer, dels argumentation för ämnets instrumentella 

förtjänster, ur ett samhällsnyttigt perspektiv. Dels argument för ämnets intrisikala för-

tjänster, som riktar sig inåt, mot individen själv (Haanstra, 1994, 1996, 2000). Dessa två 

typer av argument har använts i olika former i bildundervisningens historia. Tecknings-

ämnet fördes in i skolan genom ett instrumentellt argument. Undervisningen var då 

utformad som en tekniskt orienterad verksamhet. Under industrialiseringens framväxt 

motiverades detta med behovet av att utbilda arbetskraft för arbete med ritningar, de-

sign och formgivning i den nya industrin. Ämnet teckning utvecklades i slutet av 1800-

talet till ett estetiskt och fostrande ämne. Den konstfostrande rörelsen företräddes av 

Ellen Key. Denna utveckling ledde till att ämnet kom att föras fram med intrisikala 

argument ur en psykologisk och konstnärlig synvinkel. Lärande och skapande med eller 

i konst syftade nu till personlig utveckling och bildning. Fram till och med 1960-talet 
utvecklades denna riktning allt mer mot konst och uttryck. Detta argument, om man nu 

ska kalla det så, förespråkade vikten av det egna skapandet ur ett livsvärldsperspektiv, 

med tyngd på bildskapandet som en del av den personliga utvecklingen. Lärarna hade 

under den förra delen av 1900-talet varit delaktiga i nationellt ämnesutvecklingsarbete. 

De hade således en viss kontroll över formningen av styrdokument och ämnesutveckl-
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ingen. Skolutvecklingsarbete kom därefter alltmer att ledas av forskare inom det psyko-

logiska vetenskapliga området eller av icke-vetenskapliga skribenter (Carlgren, 2009). 

Detta kan också vara en förklaring till att teckningsämnet riktades mot konstnärlig 

utveckling ur ett psykologiskt perspektiv. Carlgren menar att 1960-talets reformering av 

skolan till en enhetsskola, bidrog till en deprofessionalisering. Lärarnas uppdrag skulle 

avgränsas till teknisk undervisning och inte omfatta utvecklingsarbete. Denna omfor-

mulering av uppdraget var egentligen en lösning för att underlätta det merarbete som 

uppstått genom reformeringen. Läraryrket definierades nu som ett rent tekniskt upp-

drag (Carlgren, 2009) där genomförande och görande var den centrala uppgiften. Vid 

samma tidpunkt kom teckningsämnet att betecknas som ett estetiskt ämne och senare 

som ett praktiskt-estetiskt ämne. De praktisk-estetiska ämnena kallades också övnings-

ämnen till skillnad från teoriämnen. Det fanns skillnader i lönesättning och undervis-
ningsskyldighet bland lärare som undervisade inom dessa olika kategorier. 

I början av 1970-talet fördes ämnets kommunikativa och språkliga förtjänster fram. Lgr 

69 betonade just kommunikationen (Skolöverstyrelsen, 1969). Det innebar egentligen 
att ett breddat bildbegrepp tillämpades. Detta skulle kunna betraktas som en tidig syn 

på bild som en del av det fält som senare kommer kallas visuell kultur. Visuell kultur 

som begrepp används inte förrän i Lgr11. (Skolverket, 2011a) När ämnet bytte namn till 

bild år 1980 blev det kommunikativa argumentet fastställt på ett tydligare sätt. På 2000-

talet har bildämnet också argumenterats ur ett samhällsnyttigt perspektiv, med argu-

ment som stöds av vetenskapliga rön om betydelsen av kreativa förmågor för framgång 

och välfärd i samhället (Florida, 2004). Kreativitetsargument för fram bildämnet ur ett 

instrumentellt perspektiv, men även genom ett intrisikalt perspektiv, vilket betonar 

individens lycka och välmående, som en välfärdsaspekt (Csikszentmihalyi, 1997).  

De traditioner som beskrivs har en stark relation till olika skeenden i samhället. Den 
nationella utvärdering av grundskolans bildämne som gjordes år 2003 visade tecken på 

en tröghet i skolans anpassning till den visuella samhällskulturen. Ämnet har inte modi-

fierats när nya kursplaner och innehåll implementerats utan snarare breddats. Tecken på 

att flera olika konstruktioner av ämnet existerar samtidigt har funnits under lång tid 

(Åsén, 2006). Vid den nationella ämnesutvärdering som gjordes 2003 urskiljs tre äm-

neskonceptioner bland lärarna i bild (Marner m.fl., 2005). Estetisk-praktiska eller kom-

munikativa argument dominerar, men det finns också de som representerar en syn på 

ämnet utifrån ämneskonceptionen fritt skapande (se s. 30). Den nationella utvärdering 

av bildämnet som utfördes 2013 (Marner och Örtegren, 2015) visar inga större avvikel-
ser från detta mönster i grundskolan.   
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Bildskolan – en del av kulturskolan 

Kulturskolorna räknas till det svenska skolväsendet. De är i regel en kommunägd verk-

samhet som drivs genom statsbidrag. Kulturskoleverksamheten är ofta förlagd till 

grundskolorna och erbjuder sin verksamhet under skoldagen. Över hälften av svenska 

barn i skolåldern deltar i kulturskolans verksamhet. Detta gjorde kulturskolan till den 
största offentligt finansierade kulturverksamheten i Sverige vid tidpunkten för studien. 

Kulturskolorna kan omfatta estetisk verksamhet inom olika områden.  Bildskolan är en 

sådan form. 2013 års statistisk visade att 95 kommuner erbjöd någon form av bildskola 

till barn och ungdomar mellan 7 och 15 år.  Bildskolornas verksamhet berörde drygt sex 

procent av eleverna i skolan och av dessa var 76 % flickor. Kulturskolorna har egna 

lokala verksamhetsplaner. Den bildskolan som representeras i föreliggande studie hade i 

sina riktlinjer formulerat målet att vara en utåtriktad verksamhet (ansvar för att vidare-

utbilda bildlärare) med tydlig koppling till kommunens skolor, i linje med Lgr11 kurs-

plan bild.  

Estetiska programmet i gymnasieskolan  
I 1960-talets reformtid fanns en strävan efter att samla all gymnasial utbildning under 

ett tak. 1971 slogs fackskolor och yrkesskolor samman med gymnasiet till en ny sam-

manhållen gymnasieskola. Genom dessa reformer fick teckningsämnet inledningsvis 

mindre omfattning eftersom det inte längre var obligatoriskt. Teknisk ritning och bild-

framställning kom exempelvis istället att ingå i andra ämnen som teknologi och reklam 

och marknadsföring (Pettersson och Åsén, 1989). Senare infördes konst och musik-

historia (teoretiskt ämne), samt en estetisk variant av humanistisk och samhälls-

vetenskaplig linje. Teckning (praktisk-estetiskt ämne) kunde förekomma som valfritt, 

extraämne på schemat på vissa tvååriga linjer. Mål och huvudmoment anknyter i 1978-

års läroplan tydligare till grundskolans läroplan. Teckningsämnet i gymnasieskolan hade 
under denna tid ”… en smak-fostrande och konsumentkvalificerande uppgift i vid 

mening.” (Pettersson och Åsén, 1989, s. 117) Estetisk verksamhet infördes som en 

obligatorisk kurs år 2000 med såväl subjektiva som intrumentella syften. Detta marke-

rade det estetiska kunskapsområdet som en demokratisk angelägenhet. Ämnet plocka-

des dock bort i 2011 års riktlinjer för arbetet i gymnasieskolan. Gymnasieskolan är år 

2016 en frivillig skolform som riktar sig till ungdomar i övre skolåldern. Efter gymnasi-

ereformen 2011 har gymnasieskolans undervisning i estetiska ämnen förändrats, och 

kurser som berör bildområdet är inte längre obligatoriska. Varje gymnaseiskola har 

numera möjlighet att profilera sig genom olika fördjupningskurser. Det fanns år 2015, 

18 nationella treåriga program inom denna skolform. Det estetiska programmet som 

var ett av dessa är en humanistisk utbildning som i första hand syftar till att förbereda 

elever för högskolestudier. Estetiska programmet företräder ett paraply, som spänner 
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över bild och formgivning med fokus på traditionella konstformer (manuella) och este-

tik samt media med fokus på digitala media. 

Bild och formgivning: Denna inriktning ger eleven kunskaper i två- och tredi-
mensionella bildframställningstekniker samt att kommunicera visuellt. Eleven får 
kunskaper om bildområdet samt dess tillämpningar. 

Estetik och media: Denna inriktning ger kunskaper i digitala medier ur ett este-
tiskt perspektiv och utvecklar förmågan att kommunicera med digitala verktyg. 
Eleverna får uppleva och tolka olika digitala uttryck, använda och skapa digi-
tala produkter. 1 

Rubrikerna anger skillnader i kunskapsinnehållet, men studier visar att de två inrikt-

ningarna närmat sig varandra sedan paraplybegreppet infördes (Marner och Örtegren, 

2015b).  

Estetiska kurser inom folkhögskolans verksamhet 
Folkhögskolan har en lång historia inom det fält som kallas folkbildning2. Begreppet 

folkbildning har en bred innebörd med betoning på personlighetsutveckling och med-

borgarbildning (Landström, 2004). Folkhögskolan kan räknas som en institution bland 

andra under detta paraply, men skiljer sig ifrån andra aktörer inom folkbildningsfältet 

eftersom den utgör en egen skolform (Landström, 2004, s. 12). I Sverige startades de 

tre första skolorna redan 1868 men under den första halvan av 1900-talet växer antalet 

skolor snabbt. Folkhögskolan kom att ses som en liberal och fri medborgarskolform. 

Efter 1950-talet börjar kursutbudet att förändras, och praktiskt-estetiska kurser fick 

fotfäste. Dessa kurser blev populära under 1970-talet. Kurser inom färg och form 

(teckning) kom att domineras av fritt skapande, men inom hantverk som keramik och 

textil betonades tekniska färdigheter. Det fanns ett nyväckt intresse för gamla hant-
verkstekniker, särskilt utformade utbildningsinsatser för prioriterade grupper som kort-

tidsutbildade, funktionshindrade och invandrare kan innebära en unik möjlighet för 

individer att få möjlighet att utvecklas både personligen och i arbetet (Landström, 

2004). Folkhögskolans kortkurser utgör en möjlighet till fortbildning för bildlärare. 

Många folkhögskolor har också breddat verksamheten och verkar som lokala kultur-

centra. Folkhögskolornas verksamheter berör således lärare på flera sätt. Bildningsper-

spektivet har historiskt sett alltid varit en central del i folkhögskolans ideologi, något 

som präglat undervisningen inom denna skolform. Folkhögskolans företrädare har 

hävdat sin särart annanhet och sin förmåga att möta studerande med särskilda behov, 

genom folkbildningens socialpedagogiska grund. Eftersom folkhögskolan också bär en 

är kulturförmedlande roll, så är det också många skolor som bär en identitet där este-

tiska områden är utgör en viktig del av skolans profil. Folkhögskolorna drivs av folkrö-

                                                             
1 Ur Skolverkets beskrivning av programmet, 2016. (www. skolverket.se). web. 2016-02-17 
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relser, landsting, ideella organisationer, stiftelser eller föreningar. Det innebär att det 

ofta finns en formulerad ideologisk grund inom skolorna. Folkhögskolorna har en 

relativt stor autonomi. Detta gäller såväl tillsättning av lärartjänster som kursutbud 

(gymnasieskolans kursplaner styr i viss mån). Det är inte ovanligt att konstnärer, konst-

hantverkare och bildlärare är anställda på samma villkor och arbetar tillsammans, vilket 

pekar på att kompetens och personlig lämpighet tillskrivs stort värde vid anställning 

inom de estetiska områdena. År 2016 finns drygt 150 folkhögskolor spridda över hela 

Sverige. Genom folkhögskolekatalogen3 framkommer att det inför hösten 2015 erbjöds 
svenska en mängd estetiska kurser. Traditionellt hantverksorienterade kurser domine-

rade starkt kursutbudet, framför mera digitaltekniskt orienterade kurser. Exempel på 

sökbara kurser (cirka antal inom parentes): Design och Formgivning (150), Hantverk 

(90), Keramik (50), Konstnärligt foto (25), Måleri (150), Skulptur (30). Webbdesign, 

digitalt foto och till viss del filmkurser var vid söktillfället betydligt färre.  

Bildläraren 

Ämnesdidaktiska kunskaper ligger till grund för att läraren självständigt och fritt kan 

designa sin undervisning så att lärandemålen kan nås i en viss undervisningssituation 

(Kroksmark, 2013). Didaktik är en del av lärarutbildningen, och en del i den profess-

ionella kulturen eftersom den ligger till grund för den kulturens gemensamma kun-

skapsbas. Forskningsfältet och det allmänna begreppet didaktik aktualiserades på nya 

sätt i Sverige under 1980-talet. Den främsta orsaken till detta var att lärar-

seminarietraditionen övergavs och att lärarutbildningen lyftes in i universitetets verk-
samhet (Bengtsson och Kroksmark, 1994). Lärarutbildning och undervisning kom i och 

med detta att inte bara betraktas som ett praktiknära kunskapsområde, utan även som 

ett teoretiskt orienterat område. Denna förskjutning innebar att det krävdes andra be-

grepp för att beskriva undervisning, inte bara från ett praktiskt perspektiv utan också 

från ett teoretiskt perspektiv. Genom universitetens regionala självständighet, hamnade 

metodik- och didaktikbegreppen i centrum för en akademisk diskussion.  Metodik-

begreppet ansågs bristfälligt, eftersom detta omfattade enbart en definition av under-

visning som ”konsten att undervisa”. Som ett vetenskapligt undervisningsämne krävs 

också begrepp som möjliggör distanserad reflektion och formuleringar om den beprö-

vade erfarenheten. Lärarseminariernas metodik ersattes därför av didaktik. Didaktik 

utvecklades som vetenskapligt och filosofiskt forskningsområde. Undervisning som 

formas för olika sammanhang och skolkontexter har olika syften, förutsättningar och 

ramar. I olika skolkontexter innebär undervisning i bild olika metoder och innehåll, och 

det är inte självklart att arbetssätt och innehåll kan transformeras från en skolkontext till 

en annan. Varje undervisningssituation är unik, vilket innebär en förståelse av undervis-
                                                             
3 Folkhögskolornas gemensamma informationssida; www. folkhogskola.nu. 2015-08-10 
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ning som något relativt, som inte kan hanteras genom universallösningar (Biesta, 2013). 

Undervisningen är därför beroende av att läraren fritt och med god kunskap kan ut-

forma den undervisningskostym som passar för varje tillfälle.  

Lärarutbildningen kan ses som en startpunkt i det professionella yrkeslivet, en tid för 
studenten, och en plats där yrkets professionella kunskapsbas kan utvecklas och spridas 

(Carlgren, 2009). Kunskapsbasen kan liknas vid en kropp, formad av för yrket gemen-

samma teoretiska och tekniska kunskaper. Den gemensamma kunskapsbasen, kan ses 

som ett tecken på grad av professionalisering. Carlgren menar att läraryrket saknar, och 

troligen alltid saknat, en gemensam kunskapskropp och framförallt en teoretisk kun-

skapsgrund, och därför snarare bör betraktas som en semiprofession eller ett tekniskt 

yrke (Carlgren, 2009). Det finns en mängd förslag på vad som kännetecknar en profess-

ion. I det här sammanhanget är det väsentligen så att en profession betecknas av kun-

skap inom ett visst avgränsat område. Kunskapen bygger på vetenskapligt belagd kun-

skap men också på en färdighet som i viss mån grundas på beprövad erfarenhet. Detta 

leder till att det är möjligt att säkerställa att denna grupp verkligen har relevant kunskap, 
men också kan utöva något som är specifikt för professionen. För detta krävs att den 

som arbetar i yrket har förvärvat kunskapen genom en bestämd utbildning i detta fall 

lärarutbildning med inriktning mot ämnet bild. 

Bildlärarutbildning 
Bildlärarutbildningen i Sverige har reformerats och förändrats genom årens lopp, anta-

let bildlärarutbildningar och den geografiska spridningen mellan dessa har också varie-

rat. Detta har resulterat i olika traditioner. Detta är synligt i skillnader mellan olika lä-

rarutbildningskulturer, historiskt och i samtiden. Det finns också sådant som förenar, 

som gemensamma styrdokument som anger nationella riktlinjer, och innehåll. Grund-

läggande värden, historik och traditioner bidrar till att det är möjligt att betrakta bild-

lärarutbildningen som en enda gemensam kultur. Den första formella tecknings-

lärarutbildningen startades av Konstakademin i Stockholm 1859 (Nordström, 1994). 

Det fanns även andra vägar som ledde till arbete som lärare inom konstområdet. Det 

var inte ovanligt att konststuderande byggde på sin utbildning med pedagogik. Detta är 

en del av historien, som också kan ge en bakgrund till olika dilemman och synen på 

bildläraren som konstnär (Angelo och Kalsnes, 2014; Lindgren, 2006). Från 1870 och 

hundra år framåt hade teckningslärarinstitutet vid Konstfackskolan i Stockholm ansvar 

för utbildning av teckningslärare. Utbildningen byggde länge på seminariekulturens 

teknisk praktiska tradition. Samtidigt var det många folkskollärare som skötte teck-

ningsundervisningen i praktiken, vilket också var en orsak till att regelrätta metoder 
framtagits som gjorde det möjligt för i princip vem som helst att undervisa i teckning. 

Efter flera utredningar och påtryckningar med hänvisning till bristen på lärare, och 
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geografiska behov, startades 1976 även en bildlärarutbildning i Umeå. Utbildningen 

skulle vara en likvärdig parallell till Teckningslärarinstitutets utbildning, men lärosätena 

har ändå visat sig utveckla olika traditioner. Diskussioner om utbildningens former, 

syften och relationen mellan konstnärliga värden respektive skolämnet har följt med på 

resans gång. Att lärarutbildningen i Umeå inrättade en tvåämnesutbildning 1988 skap-

ade både motstånd och glädje. Reformen speglade en anpassning till arbetslivet men 

också ny syn på ämnet med riktning mot en akademisering, och i ljuset av dessa föränd-

ringar blev också olika uppfattningar om ämnet synliga (Eklund, 2002). Lärare hade vid 

1960-talets början ingen större kontakt med forskning eller teoretisk kunskapsbas till 

sitt yrke. Lärarutbildningen byggde då på seminariekultur, där den ämnesspecifika kom-

petensen till stor del omfattade handlingsburen kunskap (Carlgren, 2010). Kopplingen 

mellan den akademiska kulturen och det bilddidaktiska området var därför under 
många år svag. Estetisk- praktiska lärarutbildningar gav inte behörighet till högre aka-

demiska studier vilket innebar att lärare i teckning eller bild svårligen kunde utbilda sig 

för att ta del i den teoretiska kunskapsutvecklingen inom yrkesområdet. För att dispu-

tera fick man som tecknings- eller bildlärare söka sig in via någon akademisk disciplin 

inom angränsande fält, exempelvis konstvetenskap. Som ett led i akademiseringen av 

läraryrket ersatte samtidigt didaktik metodik som lärarutbildningsämne (Bengtsson och 

Kroksmark, 1994). Under 1990-talet började digitala medieringar implementeras i ut-

bildningen vilket var en förändring som ledde till diskussioner. 1993 års högskolere-

form gav varje lärosäte ansvar för att uppfylla de fastställda examensmålen (Eklund, 

2002).  

Att lärarutbildningen speglar olika traditioner kan också bidra till att bildlärare på fältet 
har olika uppfattningar om ämnet. Professionell identitet knyts ofta till den profession-

ella lärarutvecklingen. Under utbildningen sker en förhandling om individuella och 

kollektiva värden i fråga om undervisning inom ett visst område, vilket innebär att 

lärarutbildningen också är en del i formandet av ämneskonceptioner. 

Students have already developed a cognitive map during their own school ye-
ars with many stereotypes and representations of all types of occupations offe-
red by family and media. In particular students of teaching have developed re-
presentations of teaching and the kind of teacher they would like to be through 
apperenticeship of observation. (Engels och Lamote, 2010, s. 5)  

Ett ökat intresse för hur lärares professionella identitet formas, har resulterat i en 

mängd studier inom detta område. Det är dock viktigt att komma ihåg att studenter, 

just som Nadine Engels och Carl Lamote beskriver det även skapar sig föreställningar 

om ämnet som elever i skolan och i andra sammanhang. Lärarutbildningens kontext är 

en del i formandet av den professionella identiteten, men det personliga har också en 

betydelse. Studenter inom bildområdet har ofta någon form av konstnärlig utbildning 
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eller estetiskt gymnasium bakom sig vilket också kan göra att värderingar och upp-

fattningar följer med ifrån dessa former av utbildning. Den framtida ämnes-

konceptionen konstrueras inte bara genom formell lärarutbildning. Resultat av longitu-

dinella studier av musiklärare visar att svårigheterna i att både vara verksam som musi-

ker och lärare, kan leda till identitetskonflikter som påverkar upplevelsen av att vara 

lärare på ett negativt sätt (Bladh, 2002). Oavsett om av del tidigare utbildning och utö-

vande av någon konstart, så är det ingen tvekan om att lärarutbildningen har en stor del 

i hur studenter utvecklar sin bild och upplevelse av vad det är att vara lärare (Aelterman 

m.fl., 2014). Studietiden kan för studenten innebära en ompositionering (Engels och 

Lamote, 2010) för att kunna bli deltagare i en ny professionell kultur. I denna avhand-

ling är den professionella identiteten inte i fokus. Det är snarare betydelsen av synen på 

ämnet och identiteten som en kulturell tillhörighet. Lärarutbildning med inriktning mot 
bild, kan ge bildlärare formell behörighet att undervisa i olika skolformer. Informellt är 

bildlärare också behöriga att undervisa i andra kontexter, exempelvis kulturskola och 

folkhögskolans kursutbud, beroende på att man inom dessa organisationer själva kan 

bedöma vem som är behörig och lämplig att anställa.  Ute på fältet finns således verk-

samma bildlärare som arbetar inom helt olika skolkontexter, men som har samma ut-

bildningsbakgrund. Olika ämnesområden och skolformer har sina specifika villkor och 

förutsättningar, och undervisning kan således se olika ut i olika kontexter.  

Att arbeta som bildlärare 
Läraryrket präglas traditionellt sett av individualism. Den vanliga föreställningen om 

läraren är en person som arbetar ensam i bildsalen med sina elever. Detta är en vanlig 

situation, och specifikt i bildämnet i grundskolan. Bildämnet i grundskolans årskurs 6-9 

tycks vara ett ämne som är öppet för samverkan med andra ämnen (Linde, 2006). Sam-

arbeten och kollegialitet kan gestalta sig på olika sätt. Samverkan kan ske mellan lärare 

kan ske inom ämnets gränser men också ämnesöverskridande. Samarbeten och sociala 

utbyten kan i vissa fall vara en källa till kompetensutveckling, men det är ingen självklar-

het att samverkan leder framåt. Hargreaves skiljer i den meningen mellan påtvingad 

kollegialitet och naturliga samarbetskulturer. Samarbetskulturer kännetecknas av frivil-

liga, spontana relationer. I sådana sociala sammanhang är samverkan ut-

vecklingsorienterad. Arbetet är i dessa fall inte beroende av reglerade tider utan sker 

naturligt och utan skolledningens intervention. Motsatsen är kollegiala kulturer som 

avgränsas genom administrativ reglering, obligatoriskt deltagande och formella överens-
kommelser. Hargreaves kallar dessa kulturer påtvingade vilket inte överensstämmer 

med synen på dessa kulturer i detta fall (1998). Lärare kan utveckla sina förmågor och 

färdigheter genom didaktisk analys i den egna praktiken utan input utifrån. Den kom-

plexitet och föränderlighet som karaktäriserar vårt samhälle idag kräver dock att lärare 

även tar del av kunskapsutvecklingen utanför skolan. Kulturella aktiviteter, fortlöpande 
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vidareutbildning och delaktighet i former av av lärandegemenskaper är ur ett sådant 

perspektiv mycket betydelsefull för den professionella utvecklingen. En undersökning 

av lärarlyftet4 visar att satsningar på kompetensutveckling som stöds av politiska beslut, 

har större möjlighet att lyckas (Westlund, 2012). Politiska beslut kan också motverka 

kompetensutveckling. Ett exempel på detta är effekter av decentraliseringen och det 

fria skolvalet Sådana politiska beslut skapar konkurrens mellan skolor. Konsekvensen 

av ett sådant beslut kan vara att samarbeten mellan skolor hindras (Westlund, 2012). I 

förlängningen kan lärande-gemenskaper mellan ämneslärare också påverkas negativt 
eftersom lärarnätverk många gånger kräver stöd av rektorer. 

Konstruktioner och dilemman i yrkesfältet  
Historiskt och traditionellt sett har relationen mellan konstskapandet och lärarskapet 

varit en intressant fråga för bildlärarprofessionen. Det är inget ovanligt att lärare inom 
estetiska ämnen har ett eget genuint intresse för skapande. Den ämnesspecifika kun-

skapen hämtas in före lärarutbildningen, och har en grund i beprövad erfarenhet i eget 

konstnärligt utövande. 
 

Bild 2 Berta Hansson samtalande med Nicke 
Strömberg i Baksjöliden i västerbotten. Hon besökte 

ofta denna plats för att måla när hon arbetade som 

lärare i Fredrika. (Hansson, 1979, s. 6; Carlstedt 

och Åkerlund, 2009, s. 26) 

”Jag är lärarinnan som fritidsmålar, hobbymå-
lar, söndagsmålar eller vad det kan heta. Men 

också en fritidsmålare har rätt att ställa ford-

ningar på sitt måleri. Jag tror att mitt första 
medvetna krav är enkelhet. Allt häruppe är på 

något sätt naket och avskalat all yttre glans. 

Utsatt för hårda vindar. (...) Det andra kravet 

är mänsklig-psykologiskt innehåll. Mitt möte 

med några barns vardag kräver det.” (Hansson, 

1979, s. 131) 

 
 

Det egna skapandet kan också vara en del i ett livslångt lärande, något som pågår gräns-

löst i yrkeslivet och på fritiden, det är olika delar som formar en upplevelse av helhet; 

                                                             
4 Skolverket har genom Lärarlyftet II ansvar för att erbjuda lärare möjlighet att komplettera sin legitimation 
med fler behörigheter genom kurser och utbildningar, se SFS nr: 2007:223. Kurserna är statsbidragsberätti-
gade enligt SFS nr: 2007:222. Aktiviteterna pågår fram till utgången av 2018. 
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individens livsvärld. Om ämneskunskaperna är en del av fritidens intressen, så är det 

klart att läraren på eget initiativ driver den egna kompetensutvecklingen. Det blir en 

personlig angelägenhet. Det finns många livsöden som vittnar om spänningar mellan 

läraryrket och konstnärskapet. Berta Hansson var folkskoleläraren som omfamnade 

såväl måleriet som undervisningen. Hon tog examen vid folkskoleseminariet i Umeå 

1934 och var sedan verksam både som konstnär och lärare på olika platser. Hansson 

skriver i sina dagböcker om livet som lärare i Fredrika, en by i Västerbottens inland. 

Hennes konstnärskap angick också eleverna. Hon tecknade och målade av barnen och 

visade dem sina bilder. (Hansson, 1979, s. 6; Carlstedt och Åkerlund, 2009) Konstnär-

skapet kan här förstås som en del av läraridentiteten. Hansson lämnade senare läraryr-

ket för att ägna sig åt konstnärskapet.  

Det har i tidigare nationella utvärderingar visat sig att många bildlärare arbetar deltid 
eller lämnar yrket (Marner m.fl., 2005). En orsak till deltidsarbetet kan vara att bildäm-

net oftast inte utgör en heltidstjänst på en skola eftersom det inte tilldelas så mycket tid 

i schemat. En annan orsak kan vara att bildlärare bedriver eget konstnärligt profession-
ellt arbete vid sidan av lärartjänsten. Lärartjänsten är då ett komplement till det egna 

utövandet och ger ekonomisk trygghet. Detta är en bild av yrkeslivet med en lång trad-

ition.  Det finns också andra dilemman som berör olika sätt att tänka, och synen på hur 

saker ska göras, men också auktoritet i olika kontexter (Angelo och Kalsnes, 2014). 

Dessa dilemman är också en grund för att förstå professionen som en kultur. Det är 

möjligt att se lärarens yrkesarbete och utövandet i två fält som en grund för hur identi-

tet konstrueras och utvecklas. Denna bild är möjlig att förstå oavsett om det är fråga 

om en bildlärare eller en konstnär som undervisar i sitt område. Det senare beskrivs av 

James Hall med begreppet artist-teacher (Hall, 2010). Inom Norsk konstpedagogisk 

forskning används det motsvarande begreppet kunstnaerlaerare. Detta syftar på perso-

ner som undervisar i estetiska ämnen eller konstämnen och samtidigt har en utövande 

eller skapande konstkompetens. 

…the rich conceptual seam of practice that lies in the interplays between one’s 
own work as an artist or maker and one’s teaching: a career-long concern that 
seems to me to be at the heart of art education.(Hall, 2010, s. 106)  

Formandet av identiteten är enligt Hall komplex och beroende av många variabler; 

personliga och professionella lärar- och konstnärsroller, personliga förhållningssätt och 

ämneskonceptioner, skolkulturen samt karriärstadier. Hall diskuterar konstlärarens 
specifika yrkesproblematik och den speciella relationen mellan just eget skapande och 

undervisning. Han menar att detta är en kärna i själva artist-teacher konceptionen.  

Halls påstående betonar ämnesspecifik kunskap framför kunskap om metoder för att 

lära ut ämnet. Myten om att konstnärlig kunskap är en gåva, och därmed en medfödd 

egenskap tycks leva kvar trots att det sedan 1970-talet bedrivits forskning som visar att 
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lärande och träning krävs för att få effekt av undervisningen (Eisner, 1974). Vid mitten 

av 1900-talet psykologiserades konstnärligt arbete och estetisk undervisning. Det ansågs 

att den inneboende konstnärliga talangen hos barn skulle störas av alltför tillrättalagd 

undervisning. Den modernistiska och traditionella synen på konst som helig konstrue-

rar konsten som en inneboende kraft - en karismatisk syn överfördes till undervisnings-

kulturen. Bildundervisningen präglades av fritt skapande där lärarna istället för att un-

dervisa fungerade som ett slags servicemän, som tillgodosåg eleverna med mängder av 

olika material. Ett sådant synsätt kan leda till att lärarens kompetens negligeras, vilket 

leder till ett ifrågasättande av lärarens legitimitet. Ur ett sådant perspektiv kan läraren 

ersättas av en ämneskunnig ledsagare som håller i aktiviteten, exempelvis en konstnär.  

Oivind Varkoy ställer konsttänkande och professionstänkande emot varandra med 
motivet att de bygger på två helt olika sociala konstruktioner (Varkoy, 2014). För det 

första tar han upp att man inom musikfältet skiljer på professionella och amatörer, 

gränsen dras oftast genom bedömning av kvalitet och försörjningsmöjligheter. Att 

bedriva sin verksamhet professionellt kan innebära ekonomiska förtjänster eller institut-
ionellt erkännande. Begreppet profession betecknar snarare en yrkesgrupp med gemen-

samma värden, kunskapsbas och yrkesutbildning. Varkoy menar också att ett känne-

tecken är att det professionella utövandet skall komma någon till godo. Traditionella, 

sociala konstruktioner som legitimerar professionellt yrkesarbete utifrån relevans och 

en betydelse i samhället ur ett instrumentellt funktionsperspektiv, riskerar att exkludera 

yrkesverksamheter inom konstområdet (Varkoy, 2014). Konstnärsyrket är utifrån en 

sådan konstruktion fritt och utan instrumentell funktion vilket också kan innebära att 

verksamheter inom konstområdet inte riktigt räknas. Historiskt sett har konstnärsyrket 

inte värderats utifrån till samhällsnyttig instrumentell relevans, och konstnärsyrket är ur 

ett sådant perspektiv inte riktigt betraktat som ett vanligt yrke. Konstnärliga yrkesverk-

samheter kan därmed sägas befinna sig i periferin i samhällets arbetslivskultur, även om 

det handlar om verksamheter som drivs av en professionell utövare.  

Det synsätt som premierade det fria skapandet kom att ifrågasättas under slutet av 
1960-talet, bland annat av Elliott W. Eisner, som genom ett kritiskt vetenskapligt per-

spektiv studerade olika diskurser om bildundervisning och konstnärligt skapande (Eis-

ner, 1974). Eisners bidrag till forskningen angav också en riktning mot möjligheten att 

akademisera och vetenskapliggöra bildundervisningen. Det konstnärliga arbetet i sig 

kan sägas leda till tyst kunskap, men talet om lärandet och undervisningsmetoderna är 

en central del av kvalitativ undervisning. Den läraren som enbart verkar som service-
man lämnar lärandet åt slumpen (Hasselskog, 2010). Undervisning i estetiska ämnen 

kan jämställas med undervisning i andra ämnen, och bygger både på en teknisk och en 

teoretisk kunskapsbas. Svårigheten i att förstå, tala om och bedöma tysta kunskapspro-



 

 31 

cesser har länge varit en central del i diskussionen kring ämnet bild. Och ofta baseras 

dessa diskussioner på värderingar framför kunskap. Lars Lindströms studier, har just 

visat att det är möjlighet att lära ut och bedöma kreativitet på vetenskaplig grund. Lind-

ström har format kriterier som kan användas som stöd i bildundervisningen; modellen 

erbjuder exempelvis begrepp som beskriver olika färdigheter som utvecklas i konstnär-

liga lärandeprocesser (Lindström, 2007a). Lindströms begreppsmodeller och resultat 

ligger i linje med andra internationella studier (Bamford, 2006; Hetland m.fl., 2007) som 

gjort det möjligt att förstå lärande inom konstnärlig utbildning, och effekter av konst-

närliga lärandeprocesser. Något som är högst användbart när koncept, idéer och icke-

manuella produkter ska bedömas. De traditionella dilemman som beskrivits i detta 

avsnitt, utgår ifrån traditionella perspektiv på konstnären och läraren. Ett nytt konstbe-

grepp och de normbrytande utmaningar som den visuella kulturen utvecklat kan skapa 
nya synsätt som utmanar föreställningar och konstruktioner av professionella och kun-

skapsmässiga värden. Hur möter lärare inom bildområdet dessa utmaningar? 
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Bild 3. Teckning från skolmiljö av Berta Hansson. Publicerad i ”Mina ungar. Dag-
bok från en byskola”. (Hansson, 1979, s. 40) 

  



 

 33 

3 

FORSKNINGSÖVERSIKT 

Det här kapitlet syftar till att ringa in och skilja ut avhandlingen ur det specifika sam-
manhanget, med avseende på kunskapsmässiga, teoretiska och metodologiska grunder. 

Översikten utgår ifrån det övergripande utbildningsvetenskapliga forskningsfältet och 

gör sedan nedslag i forskning inom olika kunskapsområden som berör studien; läro-

plansteori, semiotik, konstteori och forskning om bildundervisning. Dessa nedslag 

koncentrerar sig på avhandlingar som producerats inom fältet, men här presenteras 

även andra källor. De olika teoretiska begrepp och utgångspunkter som ligger till grund 

för studierna har gemensamma knutpunkter långt bakåt i tiden. Texten omfattar därför 

också vissa historiska reflektioner över sammanhanget. Att avhandlingen behandlar det 

bilddidaktiska område som är specifikt för Sverige, förklarar varför forskningsöversik-

ten har ett övervägande nationellt fokus.  

Pedagogiskt arbete - forskarutbildningsämnet 
Avhandlingen har producerats inom det tillämpningsinriktade forskarutbildningsämnet 

pedagogiskt arbete. Ämnet är betydelsefullt i dubbel bemärkelse i detta fall. För det 

första har det möjliggjort studierna och för det andra är det ett exempel på insatser som 

givit fler erfarna lärare behörighet till forskarutbildning (Erixon Arreman, 2008; Vin-

terek, 2004) vilket berör avhandlingens innehåll. Umeå universitet står nationellt sett för 

en majoritet av alla avhandlingar som producerats inom pedagogiskt arbete. Studier av 

bildundervisning utgör en minoritet (Skåreus, 2007; Wikberg, 2014; Stam, 2016).Det 

bilddidaktiska området är nationellt sett relativt outforskat men samtidigt varierat. Di-

versiteten kan, som Lindström framhåller också betraktas som en möjlighet att täcka 

upp ett brett forskningsfält (Lindström, 2009b). Eftersom denna avhandling pendlar 

över olika skolpraktiker uppstår också svårigheter att bestämma den inom en enda 
kontext. Kanske är det just detta gränsöverskridande som gör studien intressant för 

kommande forskningsprojekt. 

Utbildningsvetenskap - forskningsfältet  

Avhandlingen har en plats i det utbildningsvetenskapliga fältet, såväl teoretiskt som 

metodologiskt.  

Utbildningsvetenskap är en i pedagogiken grundad vetenskaplig möjlighet att 
utveckla kunskap om skolans praktik och om lärares och pedagogers arbete via 
plural, kvalitativ och levd handling (Kroksmark, 2003, s. 195). 
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Pedagogiskt arbete och ämnesinriktad didaktik hör till de vanligaste disciplinerna inom 

utbildningsvetenskap, men där finns också ”…samhällsvetenskaplig, humanistisk, tek-

nisk- naturvetenskaplig och medicinsk forskning, där den samhällsvetenskapliga kraftigt 

dominerar…” (Lundahl och Öhrn, 2013, s. 21). Avhandlingen intresserar sig för hur en 

grupp lärare utvecklar sin professionella kunskap, men här framkommer också en bre-

dare bild av ämnesutveckling inom bildområdet i olika skolformer i Sverige mellan åren 

2013-2016. Att skolans målsättning och uppdrag för-ändras och begreppsförskjutningar 

följer samhällets kulturutveckling framkommer tydligt i Gert Z Nordströms översikt 

över konst- och bilddidaktikens utveckling i Sverige (Nordström, 2014, s. 14 - 34). På 

samma sätt förhåller sig även utvecklingen av det utbildningsvetenskapliga forsknings-

fältet till en viss historisk och kulturell samhällskontext. Den utveckling och differentie-

ring av såväl skolformer som undervisningsmetoder som var synlig i början på 1900-
talet är ett uttryck för detta (Forsberg, 2011). Det är först efter andra världskriget som 

intresset för skolutveckling i Sverige tar fart på riktigt. 1950-talet kan beskrivas som en 

en tioårig skolexperimentperiod som påverkade såväl skolans verksamhet som det 

utbildningsvetenskapliga forskningsfältet (Lundgren, 2011). De stora statliga satsningar 

på skolutveckling som gjordes under denna tid, gav den pedagogiska forskningen med-

vind under de efterföljande trettio åren (Lundahl och Öhrn, 2013). Under denna period 

gjordes mängder av skolutredningar och förändringar av organisationer och verk-

samheter. Olika studieplaner infördes i 1950-talets nya enhetsskola, men dessa ersattes 

sedan av en enda sammanhållen läroplan för grundskolan, 1962 (Kungliga Skolöversty-

relsen, 1962) samtidigt utvecklades nya perspektiv på, och metoder för studier i skol-

praktiken.  

Läroplansteori – modeller och forskningsmetoder 

Urban Dahllöfs (1967) klassrumsstudier är ett exempel på mera empirinära metoder. 
De kan betraktas som historiskt betydelsefulla markörer inom det läroplansteoretiska 

området. I Dahllöfs avhandling Skoldifferentiering och undervisningsförlopp från 1967 grund-

lades ramfaktorbegreppet, men avhandlingen utmärker sig egentligen inte för sin termi-

nologi utan snarare för dess empirinära studier av undervisningsprocesser med fokus på 

målnivå och tid (Broady, 1999). Den utbildningsinriktade forskningen genomgick para-

digmatiska förändringar vid 1970-talets början, genom nya former för studier av relat-

ionen mellan undervisningens förutsättningar, processer och resultat (Lundgren, 2011). 

Ramfaktorbegreppet var en central utgångspunkt i Lundgrens avhandling; Frame factors 

and the teaching process från 1972. Lundgrens styrgruppshypotes fokuserade på relationen 

mellan ramfaktorer (faktorer utanför lärarens kontroll som begränsar undervisningssi-

tuationen) och processvariabler i undervisningssituationen (vad lärs in och av vilka 

elever) men rambegreppet vidgades senare till att omfatta grundläggande samhällsstruk-
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turella villkor (Lindblad m.fl., 1999). Läroplansteori, kan enligt Lindström (2009b) 

betraktas som en central utgångspunkt för studier av undervisning inom bildområdet, 

eftersom riktlinjer och styrdokument som berör bildbegreppet relaterar till såväl skolans 

verksamhet som en bredare arena som omfattar kultur, undervisning och andra sam-

hällsfenomen, exempelvis demokratifrågor. Sten Pettersson och Gunnar Åsén har i sin 

avhandling Bildundervisningen och det pedagogiska rummet (1989) använt ramfaktorteori i 

kombination med utbildningssociologiska modeller5 för att belysa undervisnings-

processer och undervisningsvillkor inom tecknings och bildundervisning. Petterssons 
och Åséns avhandling beskriver bildundervisningens historik och ger en heltäckande, 

klassrumsnära beskrivning av teckningsämnets utveckling. Ramfaktorteorin har även 

använts i andra studier med lärarfokus, eftersom begreppen fångar upp processer som 

är centrala i lärarprofessionen (Lindmark, 2013).  

Det läroplansteoretiska intresset för relationen mellan det som sker i verksamhetsnivån, 

och de förutsättningar som skolans sammanhang (systemet) erbjuder, relaterar också till 

utvecklingen av praxisnära metoder och aktionsforskning (Kroksmark, 2014). Den 

springande punkten ligger i relationen mellan praktiken och den vetenskapligt erkända 

kunskapen. Utbildningsvetenskapens kvalitetsbegrepp ligger i ” … det praktiska igen-

kännandet i ett levt sammanhang. ” (Kroksmark, 2003, s. 201) Ett sådant påstående 

representerar ett horisontellt synsätt som inte hierarkiserar praktisk och teoretisk kun-

skapsgrund. Praktiken behöver begreppslig grund och forskningen behöver kontextua-

liseras och förankras i meningsfulla sammanhang. Detta ses av många forskare inom 

det läroplansteoretiska fältet som ett önskvärt tillstånd, som inte bara berör nyttan och 

förtjänsterna av forskningen utan också arbetssätt och företräden (Englund m.fl., 2003). 

Den svenska skollagens riktlinjer om att utbildning ska vila på vetenskaplig grund ställer 
krav på att lärare skall reflektera över och studera handlingar som genomförs inom 

yrket med hjälp av vetenskapliga teorier och metoder (Utbildningsdepartementet, 

2010). Detta kan också vara en del i det ökade intresset för forskningsprojekt som 

genomförs i samverkan mellan forskare och lärare (Kroksmark, 2013).  

Kunskapsperspektiv 
Vad som räknas som kunskap är en central läroplansteoretisk fråga, som utgår ifrån och 

öppnar upp för olika vinklar på kunskapsbegreppet.  Kunskap kan problematiseras som 

de nationella kulturvärden, historier och ideologiska uppfattningar som kommer till 

uttryck i olika utbildningssystem (Deng och Luke, 2008). Detta sker genom upp-

rättandet av riktlinjer, det är också dessa formulerade överenskommelser som känne-

                                                             
5 Bernsteins terminologi och modeller för analys av kulturell repoduktion, med referens exempelvis till; Bernstein, Basil 
(1980) Codes, Modalities and the process of Cultural Reproduction: A Model. Pedagogical Bulletin, 7. Lund; department of 
Education. 
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tecknar utbildningssystemet (Lundgren, 2015). Men där finns också andra värden än 

endast formuleringar. 

The most basic curriculum question is what should count as knowledge. There 
are perennial debates over curriculum content, typically ideological debates 
over what version of history, cultural values, and nation will count. (Deng och 
Luke, 2008, s. 66)  

Läroplansforskning bygger också, som Deng och Luke (2008) beskriver det, på sociala 
intressen som grundar sig i frågan om vad vi ska lära oss och på vilket sätt detta ska ske. 

Kunskapsurvalet sker olika nivåer; institutionell nivå, kursplanenivå och klassrumsnivå. 

Samhället konstruerar värden som fakta, principer och begrepp på en institutionell nivå. 

På en kursplanenivå formuleras undervisningens kunskapsinnehåll, ett urval av detta 

kommer till uttryck i den formulerade läroplanen. På klassrumsnivå medieras elevers 

och lärares kunskapsvärden. Dessa kunskapskonstruktioner representerar en kulturell 
kanon av metoder och kunskaper (Deng & Luke, 2008). Frågor om social kunskaps-

kontroll i samhället väcktes under 1950-talets kritiska diskussioner (Apple och Wexler, 

1978) vilket ledde till att spänningsfältet mellan individen och sammanhanget upp-

märksammades (Young, 1971). Bernstein hade intentionen att skapa tillämpbara mo-

deller om kunskapsreproduktion, med begrepp som kod, avgränsning och klassifice-

ring, men modellerna uppfattas som mycket abstrakta (Bernstein, 1971; Moore, 2001). 

Bernsteins teorier har varit till hjälp i detta avhandlingsarbete, men terminologin har 

ersatts av andra, mera förenklande analysmodeller. 

Professionsforskning och intilliggande studier 
Kroksmark skriver i en artikel att; ”… kunskapsbegreppet inom utbildningsvetenskap 

inte är av traditionell art, utan knutet till professionell handling. Det är någon som gör 

något inom ramen för en profession och det är detta görande eller dess konsekvenser 

som blir forskningsobjektet i utbildningsvetenskap.” (Kroksmark, 2003, s. 198-199). 

Kroksmark antyder därmed också att kunskap inom det utbildningsvetenskapliga fältet 

också berör professionsforskning. Studier som intresserar sig för professionella di-

lemman kan utgå ifrån olika frågeställningar och perspektiv, med fokus på såväl kon-

text som aktörer. Under det senaste decenniet har det dikotomiska dilemma som visat 

sig i obalansen mellan teori och praktik fått stor uppmärksamhet inom lärar-

professionsforskningen. Forskare och lärare är två olika yrken, men i bådas intressen 

ligger ett ansvar för kunskapsutveckling i samhället. Detta ansvar kan också ses som ett 

kännetecken på professionalism.  Carlgrens komparativa ämnesdidaktiska studier av 
kunskapskulturer har bidragit till den vetenskapliga såväl som den allmänna debatten 

om lärarprofessionalism. Att Carlgren även publicerat delar av sin forskning i sam-

verkan med fackliga organisationer, kan ses som en insats för att stärka relationen mel-

lan skolpraktik och akademi.  Artikeln; Lärarna i kunskapssamhället; flexibla kunskaps-
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arbetare eller professionella yrkesutövare som publicerats genom lärarförbundet 2009, är ett 

exempel på hur Carlgrens intresse för läraryrkets kunskapsbildning även kommer till 

uttryck genom de kanaler som hon använder för att publicera sina studier6. Studien 

bygger på samhällsvetenskaplig textanalys (Bergström och Boreús, 2012).  Laila Gus-

tavssons avhandling; Att bli bättre lärare: Hur undervisningsinnehållets behandling blir till samtal 

lärare emellan (2008) behandlar lärares strategier för att utveckla ämnet och professionen. 

Hennes studie belyser betydelsen av mötesplatser och samverkan, men studien ger 

också en bild av hur förutsättningarna för ämnesutveckling påverkas av praktiknära 
dilemman.  

Organisationens och skolkontextens betydelse för ämnesutveckling och professionalism 

har även studerats av Tomas Englund, (2012); Tomas Kroksmark (2013) och Andy 
Hargreaves (2004). Hargreaves beskriver läraryrket som individuellt präglat. Detta är ett 

tema som kommer igen på olika sätt inom forskningsfältet eftersom det är särskilt 

utmärkande för estetiska ämnen (Linde, 2006). I Peter Hasselskogs avhandling inom 

slöjdområdet; Slöjdlärares förhållningssätt i undervisningen från 2010, framkommer att slöjd-

lärares förhållningssätt är mera beroende av lärarens personlighet än under-

visningssituationen. Hasselskog delar in slöjdlärare i fyra olika kategorier; serviceman-

nen, instruktören, handledaren och pedagogen. Han menar att detta resultat har rele-

vans även för andra skolämnen.   Stina Wikbergs avhandling från 2014 belyser hur 

undervisning i bild i grundskolans senare år, präglas av en individorienterad framför en 

kommunikativ diskurs. Slutsatsen bygger på resultat som visar att såväl eleverna, och 

lärarna i bild, starkt framhåller ämnets möjligheter som uttryck för personligheten. 

Wikberg ser förhållningssätt och handlingar som lyfter fram det personliga framför det 

professionella som tecken på att ämnet är feminint kodat. I Eva Skåreus avhandling 

Digitala speglar: föreställningar om lärarollen och kön i lärarstudenters bilder från 2007, analyseras 

bildlärarstudenters bilder som utsagor om deras syn på den kommande lärarrollen. 

Skåreus identifierar två kategorier av bilder i sin analys och skiljer mellan fokus på per-
sonlighet eller profession i studenternas syn på uppdraget. Skåreus menar att kön är en 

stark utgångspunkt, i de fall där lärarrollen relateras till personliga värden. Margareta 

Willner Rönnholms avhandling Konsten eller livet: elever inskrivna vid Åbo ritskola år 1950, 

deras levnads-berättelser och bildvärld från 2001 utgår ifrån feminint kodade dilemman som 

präglat konstundervisning och konstnärliga yrkesval under lång tid. 

Det finns även andra spänningsfält och dilemman som berör estetlärares yrkes-
professioner. Monica Lindgren studerar i sin avhandling Att skapa ordning för det estetiska 

från 2006, konstruktioner av legitimitet genom kritisk diskursanalys. I Lindgrens studier 

                                                             
6 En variant av denna artikel har också publicerats på en av lärarförbundets allmänna webplatser. 
www.lararnashistoria.se/article/lararna_i_kunskapssamhallet.  web. 2016.06.12 
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framkommer att lärare i estetiska ämnen ofta legitimerar sig med hjälp av diskurser 

utanför skolans kontext, exempelvis från konstvärlden. Det traditionella dilemma som 

rör spänningar mellan konstnärsyrket och läraryrket, berörs även i Stephan Bladhs 

avhandling Musiklärare i utbildning och yrke. En longitudinell studie av musiklärare i Sverige från 

2002. Bladh menar att skillnader mellan de traditioner och normer som hör till den 

musikstuderandes livsvärld respektive skolans kultur bidrar till svårigheter att förena 

olika roller. Detta leder till en ambivalens för läraryrket bland musiklärare. Liknande 

förhållanden har diskuterats inom bildområdet, med hänvisning till nationella utvärde-

ringar. (Marner m.fl., 2003). Relationen mellan konstnärs- och lärarrollen berörs också 

inom det norska forskningfältet (Angelo och Kalsnes, 2014). Ingvild Digranes har ge-

nom textanalys, undersökt mediers framställningar av aktörer i konstvärlden kontra 

aktörer i skolvärlden. I sin avhandling Den Kulturelle Skulesekken: narratives and myths of 

educational practice in DKS projects within the subject art and crafts från 2009 beskriver Digra-

nes stereotypiska konstruktioner som uppstår i spänningsfältet mellan konstvärldens 

karismatiska värld och skolans demokratiska principer. Studien visar hur undervisning 

får en negativ klang i media. Kunst- og håntverkslärare (Norges motsvarighet till bildlä-

rare) tillskrivs låsta, regelstyrda och konformativa värden, medan konstnären framställs 

som en kreativ, kritisk outsider som kan komma in i skolan och bidra med kunskap 

som skolan själv inte klarar av. De professionella dilemman som kan relateras till spän-

ningar mellan konst och didaktik aktualiseras även utanför de nordiska länderna vilket 

framkommer i flera tidiga studier av konstundervisning och konstpedagogik (Eisner, 

1991; Anderson, 1981).  

Semiotik och sociokulturella perspektiv 

Eftersom studien uppvisat ett mycket komplext empiriskt resultat, krävs teoretiska 

verktyg som gör det möjligt att överblicka resultatet. Kultursemiotik kan bidra med 
olika modeller för metaanalys av kulturella texter, och tar sin utgångspunkt i öst-

europeiska tankemodeller. Det bör dock beaktas att kultursemiotiken inte endast meta-

analyserar utan också angår och påverkar analysen genom sitt specifika perspektiv, och 

intresse för den varseblivna världen. Semiotik fastställdes som vetenskapligt område 

19697 (Hansson m.fl., 2006). Själva begreppet semiotik kan härledas ur det grekiska 

semeion som betyder just tecken (Lindgren och Nordström, 2009). Detta syftar tradition-

ellt sett tillbaka på Charles Sanders Pierces teorier med fokus på ikoniska, indexikaliska 

och konventionella tecken med en medierande funktion. (Sonesson, 1992a) Genom ett 

intresse för den meningsskapande människans tillvaro, ses kommunikation, upplevelser 

och handlingar i livet som tecken som representerar olika betydelser. Semiotikfältet kan 

                                                             
7 The Association for Semiotic studies. ”A global scholarly organization devoted to the study of the sign and semiosis in all 
their ramifications across nature and culture” (http://iass-ais.org. web 2016-05-09). 
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knytas till strömningar som uppstod i början av 1900-talet. Denna tid präglades av ett 

intresse för människans ursprung och utveckling, vilket gav upphov till nya fokus bland 

filosofer och forskare i Europa och dåvarande Ryssland. Detta innebar också att dör-

rarna öppnades för nya sätt att betrakta världen. Forskare intresserade sig inte längre 

bara för biologiska förklaringar av människans art, utan också för studier av mänsklig 

intellektuell utveckling, språk, upplevelser och emotioner inom det psykologiska och 

sociologiska forskningsfältet.  

What is the nature of human being? And what does it mean to ask this quest-
ion? (Van Manen, 1990, s. 5) 

Van Manens frågor är centrala utgångspunkter för forskning som bygger på den feno-

menologiska traditionen som grundläggs vid denna tidpunkt. Edmund Husserls intresse 

för relationen mellan människan och världen, blir en utgångspunkt för ett fenomenolo-

giskt intresse för världen som den upplevs och levs av människan (Sonesson, 1992a; 
Marner, 2005). Lev Vygotsky kom samtidigt, genom sina tankar om språk och utveckl-

ing, att bidra till den sociokulturella vetenskapliga traditionen (Vygotsky, 1978/1930, 

1933, 1935; Vygotsky och Lindsten, 1934/2001; Vygotsky och Lindsten, 1930/2006). I 

slutet av 1920-talet formulerade Vygotsky det han kallade lärandets vetenskap, vilket 

öppnade upp för nya diskussioner om skolan inom akademin (Strandberg, 2009). Tan-

karna utmanade motsättningarna mellan teori och praktik, vilket också belyste samspe-

let mellan individen och den sociala miljön. Nu kom individen att ses som en aktör i 

formandet av det egna lärandet. Teckenläran kan kopplas till intresset för kommunikat-

ion och lärande som utvecklades vid denna tidpunkt. Här utmärker sig Vygotsky, med 

sina tankar om språket och tecknens betydelse för lärande och individuell utveckling. 

Den schweiziske lingvisten Ferdinand Saussure utvecklade samtidigt semiologin8 som 

kom att inspirera de ryska formalisterna (Sonesson, 1992a). Semiologin fokuserar på 
språkets grammatik och former för kommunikation. Formalisterna lyfte dock in fler 

medieringar än endast de verbalspråkliga som verktyg och tecken för kommunikation.  

Michail Bachtin menade att en breddad syn på tecknet som betydelsefenomen, kräver 

än mera utvecklade teckenmodeller än de som formalisterna föreslog. Pragskolan som 

leddes av bland andra Jan Mukarovskij och Roman Jakobson under 1930-40 talet, lyfte 

in Bachtincirkelns tankar och vidgade teckenbegreppet ytterligare (Sonesson, 1992a). 

En vidgning av teckenbegreppet relaterar till ett erkännande av livsvärlden som en 

internaliserad mänsklig upplevelse, vilket också angår betydelsen av estetiska värden. 

Det traditionella estetikbegreppet utmanades med tidens nya konstformer. Skovskij 

hävdade den moderna konstens förmåga att spränga gränser och bryta mot förvänt-

                                                             
8 Saussure fokuserade på analys av språkets bestämda struktur, men intresserade sig även för språket som handling, vilket 
resulterade i de klassiska indelningarna i langue (språk) och parole (tal) samt de språkliga tecknen i uttryck (signifiant) och 
innehåll (signifié) (Kjörup, 2004; Sonesson, 1992). 
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ningar, och lyfte fram estetiken som ett grepp; främmandegöring (Sklovskij, 1971; So-

nesson, 1992a). 

Kultursemiotik 
Jurij Lotman (Sonesson, 1992a) och Tartuskolan intresserade sig främst för meka-

nismerna bakom formandet av kulturer. Deras tankar har transformerats och utvecklats 
till olika kultursemiotiska modeller av Sonesson (Cabak Rédei, 2007; Sonesson, 2004b). 

I Anna Cabak Redeis avhandling An Inquiry Into Cultural Semiotics: Germaine de Staël's 

Autobiographical Travel Accounts från 2007, ges en mycket utförlig och ingående histo-

risk/teoretisk bakgrund till kultursemiotiken. Inom semiotikens forskningsfält rör sig 

forskare med intresse för en mängd olika filosofiska och/eller vetenskapliga modeller 

och metoder. Cabak Redeis avhandlingsarbete är ett exempel på en ren kultursemiotisk 

studie. En interdisciplinär kultursemiotiker som Anna Cabac Rédei låter semiotiken 

vara utgångspunkten men också själva studieobjektet. I analysen av Germaine de Staels 

reseskildringar. ” … I consider myself as a semiotician at work empirically and not only 

theoretically.” (Cabac Rédei, 2007, s. 5) Cabac Rédeis metodologi omfattar formande av 

en ny kultursemiotisk modell som betonar dialogen. Föreliggande avhandling position-

erar sig utanför semiotiken och fokuserar på semiotiken enbart som analysmodell eller 

metod. 1990-talets ökade användning av semiotiska analysmodeller är ett tecken på att 

semiotiken med framgång också kan användas tvärvetenskapligt eller tvärfakultativt. 

Marners avhandling Burkkänslan; Surrealism i Christer Strömholms fotografi, en undersökning 

med semiotisk metod från 1999 är ett exempel på en tvärvetenskaplig undersökning inom 
konstvetenskap som använder kultursemiotisk analys. En gemensam utgångspunkt 

oavsett är dock att semiotiken i kombination med konkreta exempel. Barthes klassiska 

arbete Mytologier från 1957 är en milstolpe här. Detta sätter fingret på empirins bety-

delse. Empirin kan förenkla och ge exempel som förklarar teorin, men teorin kan också 

förenkla ett resultat som består av många typer av data och detaljer. Som Marner ut-

trycker det, kan semiotiken kommentera andra vetenskapliga perspektiv, men är också 

en värdefull tillgång för ett skolämne som vilar både på konstnärlig och vetenskaplig 

grund.  

Konstteori  

Konstteori har ingen central position i avhandlingens sammanhang, utan är snarare ett 
stöd för att definiera och beskriva det tema eller kunskapsinnehåll som är utgångs-

punkten för fallstudierna, och ett objekt för att studera undervisningsprocesser eller 

mekanismer bakom hur text från en kultur lyfts in, omformas och positioneras i en 
annan kultur. Konstteori inryms under det universitetsämne som sedan 1969 kallas 

konstvetenskap (Larsson, 2010). Konstvetenskaplig forskning har traditionellt sett 



 

 41 

oftast utgått ifrån epoker och geografiska avgränsningar av konstbegreppet, vilket foku-

serar på kronologiska ordningsföljder och konstnären som central figur (genom sin 

härkomst). Vid tiden efter andra världskriget följer nya tider som ledde till paradig-

matiska förändringar inom konst och bildvärld - i mötet med nonfigurativa och idéba-

serade konstuttryck. Det konstvetenskapliga fältet präglades under 1960-talet av om-

prövningar och nyorientering. Såväl nya former för (foto), exponeringsytor (installat-

ioner) och funktioner (kommunikation) utmanade både synen på konstnärlig kvalitet, 

konstbegrepp och estetiska aspekter. Detta tvingade också fram nya definitioner och 

teoretiska förklaringar av konst (Larsson, 2010).  

Traditionella konstklassificeringar innefattar ofta värderingar, och diskussionen om 
konst tenderar ofta att stannar vid diskussioner om objektets värde. Den enkla vägen är 

att bedöma värdet utifrån ekonomiska perspektiv, men utmaningen ligger i att sjunka 

djupare och tala om konsten som ett neutralt kunskapsinnehåll.  De konstteorier som 

används i denna avhandling fokuserar på hur konst klassificeras och inte hur den värde-

ras eller betyder. Dickies institutionella konstteori (Dickie, 1984; Vilks, 2011) är inte 
utvecklad för att pricka in enbart samtidskonstens fenomen, utan omfattar kortfattat 

konst från sekelskiftet och framåt. Det institutionella konstbegreppet flyttar konstob-

jektet till periferin och sätter konstpubliken och konstinstinstitutionen (konstvärlden) i 

centrum av kulturen, vilket är centralt för kontemporära konstyttringar. Klassificering 

av konst kräver förståelse av kontextuella förhållanden och konsten och de konstnärliga 

aktiviteterna bör ses i relation till sitt historiska och kulturella sammanhang. Detta är 

också ett förhållningssätt som tar avstånd ifrån de psykologiserande hållningar som 

sammankopplas med tidigare decenniers modernism. Såväl Örtegren (1992) som Vilks 

(1987) intresserar sig för konstens ursprung, klassificering och intertextuella betydelser i 

sina avhandlingar. Elsner (2000) menar att detta intresse för ontologisk och historisk 

status också är synligt inom den anglo-amerikanska och svenska skolforskningen, det är 

ett tecken på att det i postmoderniteten finns en strävan efter konsensus istället för 

fragmentariska ytkunskaper. Föreliggande avhandling behandlar på sätt och vis också 

intertextuella sammanhang, men ur ett omvänt perspektiv. Här utgår studien ifrån ur-

sprunget istället för att spåra detta, vilket ger en bild av det som sker när kunskap inte-

greras i nya sammanhang. 

Konstpedagogisk forskning 
Diskussionen om hur konsten ska tolkas förekommer också inom forskning om fältet 

konstpedagogik. Här syns ett intresse för att studera och definiera pedagogiska tradit-

ioner men också att utforska nya utmanande strategier på samtidskonstens villkor. 
Lindberg beskriver i sin avhandling Konstpedagogikens dilemma: Historiska rötter och moderna 

strategier från 1991, två polariserade förhållningssätt, som uppträder i ett spektrum inom 
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konstpedagogiken (begreppet används i avhandlingens resultat och analyskapitel). 

Dessa hållningar positionerar mottagaren på olika sätt. Uppfostrarhållningen förmedlar 

den normativa bilden och kollektiva överenskommelser. En sådan hållning skapar för-

utsättningar för att mottagaren ska kunna ta del av kulturarvet, mottagaren är därmed 

objektifierad, passiv och har ingen möjlighet att påverka definitionen.  En karismatisk 

hållning låter mottagaren vara fri att uppleva konstverket utifrån ett intuitivt perspektiv, 

konsten medierar direkta estetiska upplevelser och friställer sig från bildningen. Dessa 

två hållningar konkurrerar, men de syns också komplettera varandra bland företrädare i 

konstpedagogiska sammanhang. Även Helene Illeris studier intresserar sig för hållning-

ar och positioneringar som dominerar inom det konstpedagogiska fältet, med referens 

till Bourdieus sociala fältteorier. Illeris avhandling, från 2002a, belyser den postmoderna 

konstpedagogikens möjligheter till omförhandlingar av roller genom performativa per-
spektiv, hon problematiserar även relationen mellan bilddidaktikens fält och konstfältet 

(Illeris, 2002a; 2002b). Flera studier av museers pedagogiska verksamhet riktad till ung-

domar har utgått ifrån nivåbaserad verksamhetsanalys (Aure m.fl., 2009; Örtegren, 

2008; Örtegren, 2009). Den modell som både Aure, Illeris och Örtegren använder, har 

ursprungligen använts av Aure och Hauge redan 1996 (Örtegren, 2008, s. 9). Den utgår 

ifrån fyra nivåer för analys av verksamheten; ideologisk nivå (organisationsöversikt, 

förutsättningar), formal nivå (arkitektur, hemsidor, förmedlingsmaterial) medarbetar-

nivå (anställdas uppfattningar, anställningar), operativ nivå (aktiviteter, verkstäder, vis-

ningar) och brukares erfarna nivå (deltagares erfarenheter) (Örtegren, 2009, s. 12). Ni-

vågrupperingsmodellen används även för att beskriva Bildmuseets verksamhet i denna 

avhandling (se kapitel fem). Eftersom Bildmuseet inte är det primära studieobjektet i 

avhandlingsarbetet, så har modellen inte betraktats som en forskningsmetod, utan en-

bart som en presentationsform i sammanhanget. 

Studier av bildundervisning  

Undervisning i bild och konst uppträder med olika innebörder och bedrivs på olika sätt 
ur ett internationellt perspektiv (Lindström, 2009b). Bildämnet i Sverige har genom sin 

visuella kommunikativa orientering en bredare innebörd än internationella begrepp som 

art education eller visual art education.9 Liora Breslers internationella forsknings-

översikt från 2007, ger en bild av det internationella forskningsfältets mångfald; här 

lyfter Åsén fram semiotik och visuell kultur som två huvudspår i den svenska bildun-

dervisningen (Bresler, 2007, s. 38). Dessa spår är också synliga inom det bilddidaktiska 

forskningsfältet. Bilddidaktik är ett lärarutbildningsämne som förenar deltagarna i stu-

                                                             
9 At the institutional tertiary level, the disciplines of music, visual art, dance, and drama and the various disciplines of arts 
education are often housed within one col- lege.” (Bresler, 2007, s. XVII) ”The arts” syftar på estetiska konstnärliga ämnen 
medan ”Visual Arts” syftar specifikt på bildkonst. Bildämnet motsvaras av ”Visual art education”. 
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dien men också ett kunskapsområde som befinner sig i skärningen mellan didaktik och 

visuell konst (Lindström, 2009). Bilddidaktik söker sin tillhörighet under paraplyet 

utbildningsvetenskap och vävs in i studier med olika tillhörighet, med gemensamt in-

tresse för undervisning. Det är undervisning inom visuell konst som berörs.. 10. Detta 

omfattar studier som orienteras mot exempelvis medieekologiska processer och visuell 

kommunikation och litteracy.11Forskning inom samtidskonstfältet fokuserar ofta på 
metoder, estetiska lärprocesser och konstbaserad forskning.  

Avhandlingen intresserar sig för bildundervisning i fyra olika skolformer, vilket visat sig 
vara unikt. Det bilddidaktiska forskningsfältet har i stor utsträckning riktat in sig på 

studier av grundskolans lägre årskurser och förskolans sammanhang. Många av dessa 

studier behandlar barnets bildskapande, bildspråklig utveckling och aktiviteter ur ett 

sociokulturellt perspektiv. Under senare år har nationella utvärderingar (Marner m.fl., 

2005; Marner och Örtegren, 2015a) och klassrumsstudier (Marner och Örtegren, 

2015b) bidragit till djupare kunskaper om såväl bildundervisningen i grundskolans 

årskurs 7-9 (Wikberg, 2014) som i gymnasieskolan (Elsner, 2000; Göthlund, 1997; 

Welwert, 2010; Marner och Örtegren, 2015b). Såväl bildundervisningen i folkhögskola 

som i kulturskolan (Lindgren, 2014) har visat sig vara relativt outforskade områden. Det 

har gjorts ett mindre antal studier som riktar in sig på undervisningsmetoder i konstut-

bildning på högre nivå. Ann-Mari Edström (2008) beskriver hur dessa undervisnings-

former utmärker sig genom en strävan efter elevers självstyre. Det saknas studier som 

greppar över flera olika skolformer men däremot har kvalitativa jämförande studier 

gjorts över estetiska ämnens gränser (Elsner, 2000; Lindgren, 2006). Exempelvis finns 
omfattande internationella studier med fokus på effekterna av undervisning inom det 

estetiska området. Folkert Haanstras avhandling från 1994 omfattar en metaanalys av 

bildundervisning. Anne Bamfords bok; The Wow Factor, bygger på omfattande studier av 

undervisning och lärande inom det estetiska området (Bamford, 2006).  

Hetland och Winner (2007) har intresserat sig för lärande i konstundervisning på högre 
nivå, och lyfter fram åtta kategorier för lärande/ rutiner med vissa undervisningssyf-

ten.12 Deras kategorier av lärande känns till viss del igen i Lindströms (2007a, 2007b) 

kriterier för bedömning av kreativa lärprocesser. Lindström tar dock frågan om läran-

deprocesser längre och efterfrågar begrepp och modeller som gynnar kommunikation-

en mellan konstvärlden och skolan. ”Aesthetic learning should support and be facilita-

ted by a balanced curriculum based on teaching and learning about, in, with and 

                                                             
10 Se exempelvis följande avhandlingar; Öhman-Gullberg, 2006; Björck, 2014; Stam, 2016; Danielsson, 1998 (Sverige) och 
Buhl; Flensborg, 1988, 2011; Illeris, 2002 (Danmark) 
11 Exempelvis  Erixon m.fl., 2012 och Björck, 2014 
12  Studio Habits of Mind 
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through the arts.” (Lindström, 2012, s. 178) Det som är intressant här är hur Lind-

ström, genom sin terminologi lyckas förena läroplansteori och konstbaserad forskning. 

Lindströms modell för lärande i, om, genom och med kreativa processer (Lindström, 

2009a; 2012) kan användas som ett verktyg för analys av lärares lärande, men är även 

möjlig att använda som en tankemodell för att studera vilken och på vilket sätt kunskap 

transformeras till undervisning ur ett didaktiskt perspektiv. Terminologin ligger i linje 

med Bamfords (2006) begreppsapparat. Grunden för en lärande aktivitet är enligt Lind-

ströms typologi att den bygger på val av ett mål och ett medel för att nå målet. Om 

målet med aktiviteten, det vill säga vad som ska göras är på förhand bestämt, är strate-

gin konvergent. Om målet med aktiviteten istället inte är riktigt på förhand givet, utan 

bygger på prövande genom kombinerande av kunskapselement är strategin divergent 

(Lindström, 2009a, s. 62). Den konvergenta strategin bygger på förutbestämda kun-
skapsmål. Exempelvis kunskap om olika material och men också vedertagna begrepp 

och teorier.  För detta krävs kunskap och möjlighet till distansering. Kunskapen kan 

vara både handlingsburen (beprövad erfarenhet) men också teoretisk (vetenskaplig 

grund). Det innebär att den konvergenta strategin inte nödvändigtvis är att betrakta 

som teoretisk.  

Att använda olika medel, eller med ett begrepp som vi är bekanta med, medierande 
verktyg, d.v.s. det som ligger i fokus för uppdelningen medieneutralt och mediespeci-

fikt, angår sättet att använda mediet. Ett medieneutralt användande kan också kallas 

instrumentellt, eftersom mediet inte är i centrum av kommunikationen här. Mediet 

används inte på sina egna villkor. Det innebär att aktiviteten inte är beroende av ett 

specifikt medium, utan skulle kunna uppnås på andra sätt eller med flera medier. Ett 

mediespecifikt användande sker på mediets egna villkor, och mediets representations-

form är viktig här. Om mediet skulle bytas ut, skulle även budskapet eller aktiviteten få 

en annan betydelse. Bildundervisning är utsatt för ett ständigt tryck på att följa bild-

samhällets förändringar, detta föranleder frågan om hur nya värden och kunskapsinne-

håll integreras och hur synen på undervisningsområdet förändras. Marie-Louise Hans-

son Stenhammars avhandling En avestetiserad skol- och lärandekultur från 2015 behandlar 

närvaron av konstens metoder i olika skolämnens estetiska lärprocesser i grundskolans 

årskurs fem ur ett sociokulturellt perspektiv. Hansson Stenhammar drar paralleller 
mellan Lindströms begrepp; divergent lärande och konstnärliga lärprocesser, konstens 

metoder kan därmed kan förstås som ”…nya sätt att tänka om och se på omvärlden 

med hjälp av det vi redan vet.” (Hansson Stenhammar, 2015, s. 177) Hon hänvisar till 

Vygotsky, och utgår ifrån betydelser i språkbruket för att skilja lärprocesser åt.  Studien 

visar att konstens metoder inte finns representerade i samhälls- och naturorienterande 

ämnens lärprocesser, men ej heller i estetiska ämnenas lärkulturer. Hansson Stenham-

mar menar att den tid som står till förfogande i förhållande till stoffmängden bidrar till 
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att reproduktivt lärande, som karaktäriseras av träningslogik (Saar, 2005) och uppgifts-

kulturer (Ericsson och Lindgren, 2010) lätt tar över. Ett sådant perspektiv lyfter fram 

relationen mellan avestetisering och dilemman i läraruppdraget. Eva Cronquist har, till 

skillnad från Hansson Stenhammar, som studerat grundskolans kontext, istället studerat 

betydelsen av samtidskonstens innehåll och metoder i bildlärarutbildningen. Cronquist 

har i sin licentiatuppsats Spelet kan börja från 2015, undersökt vad en kurs inom lärarut-

bildningen kan erbjuda inom transformativt lärande.13 Bland fem intervjuade lärarutbil-

dare, som alla undervisat i en samtidskonstbaserad pedagogisk kurs inom lärarpro-
grammet, framkommer olika konstruktioner av kursinnehållet och ideologiska perspek-

tiv. Cronquist menar att den undervisning som studerats skulle kunna företräda kon-

ceptbaserad didaktik och en för bildämnet ny ämneskonception som är konceptuellt 

samtidskonstbaserad. Detta förhållningssätt resulterar i en undervisning som utgår ifrån 

koncept, begrepp eller frågeställningar istället för traditionella teknik- och materialstu-

dier. Här sker ett lärande genom bildarbete (med referens till Lindströms begrepp) där 

material, tekniker och innehåll inte längre är utgångspunkten. Sådana metoder tycktes 

utmana studenternas föreställningar om lärarutbildningens innehåll. Detta kan leda till 

att föreställningar om yrket och ämneskonceptioner måste omförhandlas. 

Forskning som berör integrering av nya kunskapsinnehåll idag, berör i hög grad hur 
bildundervisningen möter upp det nya teknisk-digitala paradigmet, vilket beskrivits i 

avhandlingens kapitel två. Flera studier beskriver dilemman i mötet mellan skolans 

undervisningskulturer och digitala skärmkulturer, och analyserna visar att implemente-

ringen av digitala verktyg i bildundervisningen i grundskola och gymnasium möter 

motstånd och sker långsamt (Hansson, 2014; Marner och Örtegren, 2013b). Nya me-

dier kräver också undervisning på mediernas egna villkor. I Catrine Björcks avhandling 

”Klicka där!” från 2014, studeras hur tre lärare i högstadiet integrerar digitala bilder och 

verktyg, och skapar didaktiska rum i sin bildundervisning. Resultatet visar att bildpro-

duktion och lärande om tekniker dominerar undervisningen. Samtalen mellan lärare och 
elever fokuserar på tekniska lösningar (konvergent lärande om verktyg) framför avkod-

ning och tolkning av bildtecken (divergent lärande i bildarbete). Björck menar att det 

saknas en ämnesdidaktisk kompetens bland lärarna, som gör det möjligt att arbeta med 

digital teknik utifrån bildämnets villkor. Den digitala bildutvecklingen har påverkat hur 

bilder görs, vilka funktioner de har och möjligheterna att sprida dem i nya kanaler. 

Mängden bilder har ökat lavinartat, och synen på originalitet och beständighet utmanas. 

Som Björck (2014) också påtalar, krävs bildspråkliga verktyg som möjliggör kommuni-

                                                             
13 Transformativt lärande knyts till vuxenlärande, eftersom det tranformativa lärandet handlar om att granska tidigare 
föreställningar och värderingar från exempelvis barndomen. Cronquist refererar här ett transformativt perspektiv på lärande, 
där människans situation betraktas som en pågående förhandlingsprocess om mening, med ständiga tolkningssituationer där 
förståelsen omvärderas. (Cronquist, 2015, s. 9).  
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kation kring dessa frågor för att erbjuda en god undervisning. Bildsemiotik erbjuder 

sådana verktyg och modeller. Det är därför logiskt att användningen av semiotiska 

analysmodeller även ökat i det bilddidaktiska forskningsfältet. Intresset för semiotik har 

ökat sedan 1990-talet, särskilt i Sverige och Finland och Engelskspråkiga länder, inom 

exempelvis fältet visuella kulturstudier (här inräknas kultursemiotik) (Illeris, 2002). Den 

gren av semiotik som kallas bildsemiotik har sedan 1960-talets ikonicitetsdebatt utveck-

lat sin egen forskningstradition, med internationella företrädare som Umberto Eco 

(1976) och Göran Sonesson (1992a). Eva Skåreus (2007) avhandling representerar 

2000-talets bilddidaktiska forskningsfält väl genom kombinationen av genusteori, soci-

okulturell teori och semiotisk bildanalysmetod. Nyttan med en terminologi som gör det 

möjligt att analysera, granska och tala om bilder har flera aspekter. Vissa forskare inom 

det internationella estetiska forskningsfältet hävdar att det visuella samhället behöver ”a 
semiotic turn” som för fram konsten på nya sätt (Bresler och Macintyre Latta, 2008). 

Detta föranleder en diskussion om semiotik som en undervisningsmetod; ”Understan-

ding, thinking and making connections are goals of semiotic pedagogy – a lifelong 

process.” (Smith Shank, 1995, s. 239). Smith Shank företräder en form av edusemiotik 

som tar sin grund i Pierces teckenteorier, hon menar att det är möjligt att forma under-

visning för livslångt lärande genom att uppmärksamma de förmågor som utvecklas 

genom skapandet (collateralt lärande). Semiotik kan också bidra till att till att stärka 

bildlärarutbildningens teoretiska kunskapsbas (Marner, 1999) vilket är en indirekt en 

fråga för samhällsutvecklingen. Sonesson lade fram sin avhandling Tecken och handling 

1978, men publicerandet av Bildbetydelser från 1992 är en större tidsmarkör här. Sones-

sons bildsemiotik har erbjudit nya former för analys av olika visuella uttryck, och är 

numera ett vanligt inslag i lärarutbildningen med inriktning mot bild. Marner har senare 

kombinerat kultursemiotik och semiotik med sociokulturell, medieekologisk och kun-

skapssociologi och byggt ut terminologin för didaktiska studier inom de estetiska äm-

nenas fält (Marner, 2005).  
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4 

TEORETISKA UTGÅNGSPUNKTER OCH BEGREPP 

I det här kapitlet presenteras det teoretiska ramverk som avhandlingen bygger på. Ka-
pitlet inleds med en genomgång av de teoretiska begrepp som lånats ifrån det läro-

plansteoretiska fältet. Dessa ligger till grund för en förståelse och analys av studiens 

resultat ur ett didaktiskt perspektiv. I nästa steg presenteras de konstteoretiska begrepp 

som används. Samtidskonst betraktas som ett tema och ett kunskapsinnehåll i avhand-

lingssammanhanget, därför krävs definitioner och teoretiska begrepp som förklarar och 

avgränsar detta fenomen inom konstfältet. Kultursemiotik är ett teoretiskt grepp som 
kan förenkla och ge en tydligare bild av de komplexa förhållanden som visat sig genom 

studien. Slutligen beskrivs hur kombinerande av tidigare nämnda teorier, modeller och 

terminologi kan användas i resultatanalysen. 

Praktiken går vilse om det inte finns ord och begrepp för det som görs. Teorier kan då 
visa vägen, och vara en hjälp för att förstå var vi befinner oss, vad vi gör och vilka vi är 

i olika sammanhang. Kanske känner du som läsare igen det som beskrivs i den här 

avhandlingen. Företeelser och mönster från praktiken är då bekanta för dig. Teorier 

och teoretiska begrepp är verktyg som gör det möjligt att förstå praktiken på ett annat 

sätt. Det vardagliga och förgivettagna kan genom ett teoretiskt öga förstås som något 

annat än vi vanligtvis tänker oss det. Teori kan på så sätt skapa möjlighet att överskrida 

gränser. För att förstå knutpunkterna mellan de olika teoretiska utgångspunkterna och 

begreppen rekommenderas en genomläsning av forskningsöversikten (kapitel tre) som 

placerar aktuella teorier och vetenskapliga perspektiv i ett bredare forskningssamman-

hang. Studien bygger på ett sociokulturellt perspektiv, som tar sin utgångspunkt i, och 

betonar betydelser och handlingar som uppstår i relationen mellan individ och olika 

kulturella sammanhang. Det sociokulturella perspektivet ligger också till grund för 

avhandlingens filosofiska grundantaganden (ontologi) och kunskapsteoretiska utgångs-

punkter (epistemologi). Detta motiverar val av teoretiska verktyg samt begrepp från 

utbildningsvetenskap, konstteori och kultursemiotik (se kapitel tre). I avhandlingens 
analys sammanförs läroplansteoretiska rambegrepp, institutionell konstteori och kultur-

semiotiska modeller. Kultursemiotik underlättar analysen av skolkulturer och samtids-

konsten och deras roller och relationer. Dickies (1983, 1984) konstvärldsbegrepp, den 

institutionella teorin och samtidskonst betraktas i avhandlingssammanhanget ur ett 

kultursemiotiskt perspektiv.  
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Rammodellen  

Dahllöfs enkla ramfaktormodell (Lindblad m.fl., 1999) har varit en utgångspunkt i 
formandet av en modell för analys av undervisningsprocesser i avhandlingen, rammo-

dellen. 

 

 

Fig. 1. Enkel ramfaktormodell  (Lindblad m.fl., 1999). 

Dahllöfs modell (ovan) var inledningsvis formulerad i endast en riktning, men senare 
har modellen utvecklats för att visa cykliska förlopp eftersom senare studier också 

fokuserat på hur det som sker i realiseringsplanet i praktiken påverkar ramformuleringar 

(Lindblad m.fl., 1999). Begreppet process syftar i Dahllöfs enkla modell på lärarens 

planering av undervisningen och hänvisar till avsikter, perspektiv, urval och strategier. 

Dessa är avgörande för vad undervisningen innehåller (innehållskunskap) och hur den 

ska genomföras (undervisningsmetoder). Resultat är enligt Dahllöfs modell de aktivite-

ter som är synliga i bildsalen och i elevers lärande. Ramar innebär i den enkla modellen 

avgränsningar för undervisningen som är fasta, exempelvis tid, gruppstorlek och styr-
dokument. Dahllöf syftade initialt på ramar i form av tid, stoff och elevgrupp, men 

Lundgren lägger i sin avhandling fram en öppnare och mer tolkningsbar definition. 

Lundgrens rambegrepp syftar här på olika faktorer som begränsar undervisningssituat-

ionen, utanför lärarens kontroll (Lundgren, 1972; Broady, 1999). Gustavsson (1999) 

talar om rambegreppet som något relativt, och detta framkommer tydligt när skillnader 

i förutsättningar mellan bildundervisning i olika skolformer ska studeras. En tankemo-

dell som öppnar upp för fler variabler och en större komplexitet krävs i detta avhand-

lingsarbete. Den enkla rammodellens begrepp; ramar, process och resultat har i avhand-

lingen ersatts med begreppen förutsättningar, transformering och realisering. Dessa begrepp 

utgår istället ifrån empirin, genom lärarnas utsagor. Detta kräver också en tydlig presen-

tation som visar vad begreppen avser i avhandlingens sammanhang. 

Förutsättningar 
Studierna har ett fokus på hur aktörerna själva lärarna, uppfattar förutsättningarna för 

arbetet. Begreppet förutsättningar stämmer därför väl in i lärarnas tal om villkoren för 

arbetet och omfattar såväl hinder som möjligheter. Förutsättningar i arbets-

förhållanden och kulturer skiljer sig åt, men det är också en fråga om hur läraren själv 

upplever hinder och möjligheter. Förutsättningar kan kategoriseras i olika nivåer. För 

det första finns olika formulerade förutsättningar på organisationsnivå som ligger till 

grund för olika skolverksamheters uppdrag, i form av exempelvis formuleringar kring, 
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mål, syften, bedömning, ämnesinnehåll och uppdrag, som finns uttryckta i olika styr- 

och policydokument och som påverkar arbetet. Regelverk och stadgar utgör förutsätt-

ningar på en nationell nivå, och är homogena riktlinjer för de skolformer som det 

svenska skolväsendet omfattar. Dessa dokument anger skolformernas definitioner, 

syften, utformning och likvärdighet. De kompletteras med läroplaner som anger olika 

utbildningars värdegrund och uppdrag.14 Överenskommelser och riktlinjer på nationell 

formuleringsnivå är gemensamma för organisationen inom en viss skolform. Dessa 

kompletteras av lokala formella formuleringar, som skiljer olika skolor åt, exempelvis i 
policydokument. De lokalt formulerade riktlinjerna kan påverka arbetets förutsättningar 

i ett visst utbildningssammanhang exempelvis ur ett ideologiskt perspektiv. Förutsätt-

ningar kan också förstås på verksamhetsnivå, här handlar det om faktiska förutsättning-

ar för arbetet och undervisningen, exempelvis lokaler, tid, materiella och ekonomiska 

resurser och elevgrupperingar. Förutsättningar kan också röra andra ej formulerade 

värden som arbetsförhållanden som relaterar till kollegor, samverkan och föreställning-

ar om vad ämnet ska innehålla eller hur man ska arbeta i en viss kontext. Traditioner 

och historia inräknas i detta. Detta kan upplevas som begränsningar och utgöra hinder, 

men också vara en drivkraft som för förändringsarbetet framåt i en viss riktning inom 

en lärarkultur, eller bidrar till att en profilering av en utbildningskontext utvecklas. 

Transformering  
De processer som omfattar urval, planering och i viss mån också genomförande har här 

kallats transformering, vilket anger ett fokus på hur ett visst kunskapsinnehåll, teman 

och metoder från lärardagarna, omsatts till undervisning i olika sammanhang. Be-

greppet avser inte bara processen och handlingen, utan också kunskaps-innehållet ef-

tersom det här finns något som ska omformas. Kortfattat handlar det om det som sker 

när ett kunskapsinnehåll omvandlas till ett undervisningsinnehåll. Detta är en central 

del av undervisningsprocessen, det som i dagligt tal ofta kallas planering. Den långsik-

tiga planeringen berör sådant som terminsplaneringar och upplägg av bildstudie-

områden. Den kortsiktiga planeringen berör den undervisning som genomförs inom 
den närmaste tiden eller i nuet, det kan röra upplägg av dagens arbete, sekvenser och 

enskilda moment (Karlsson och Lövgren, 2001, s. 2). Transformeringsprocessen styrs 

av skolpraktikens hinder och möjligheter. Det är i transformeringsprocessen som for-

mella skriftliga styrdokument i en kultur och det realiserbara möts. 

Realisering  
Realisering ligger i linje med begreppet resultat i den enkla modellen. Realisering syftar 

på det som verkligen sker i bildsalen eller i undervisningssituationen, men också på 

effekterna av undervisningen och elevers lärande. På en praktiknära nivå är ämnes-
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kunskapen medierad i möten i bildsalen. Genom studiens lärarperspektiv ställs frågan; 

vad är det som kommer till uttryck i undervisningen och hur sker detta?  Det innehåll 

som realiseras ses som ett uttryck för ramar, läroplaner, normer, men också lärarens 

ämnessyn. Men undervisningen formas även i situationen och transformeringen av 

innehållet fortsätter således även i själva realiseringen. Elevers förväntningar och kun-

skapsnivå påverkar exempelvis planeringen och aktiviteterna. Elevernas och lärarnas 

förhållande till de valda medieringarna spelar också en stor roll. Genom de reaktioner 

läraren möter när kunskapsinnehållet implementeras, och i samverkan med eleverna, 

sker arbetet med att förändra och forma undervisningen även i stunden (Wikberg, 

2014). Realisering och transformering kan på så sätt sägas pågå samtidigt. Vi bör på-

minna oss om att lärarens uppmärksammande av ett kunskapsinnehåll, omfattar en 

bedömning av innehållets värde för den egna undervisningspraktiken. Det är också 
troligt att det genom denna bedömning finns en intention eller en föreställning om hur 

innehållet ska realiseras. På så sätt är innehållet utgångspunkten för formandet av det 

som kommer att göras (Karlsson och Lövgren, 2001). Detta är en grund för att förstå 

planering och realisering av bildstudieområden och kortare undervisningsinslag.  

Kunskapsteoretiskt perspektiv 

Kunskap är i kunskapssociologisk mening konstruerad av individer i vissa sammanhang 
och under vissa överenskommelser (Berger och Luckman, 1966). På så sätt formas 

samhället i förhandling genom sociala samspel. Kunskap övergår genom institutional-

iseringsprocesser till förgivettagna handlingar och värden, och blir invävda som normer 

och kulturella företeelser inom en institution. Att undersöka verkligheten genom ett 

sociokulturellt teoretiskt perspektiv innebär att individen betraktas som en del av en 

socialt situerad kultur (Lave och Wenger, 1991). Människan är ur ett sådant perspektiv 

delaktig i skapandet av världen, och kommunicerar med och i den. Detta är i avhand-
lingens sammanhang en utgångspunkt för att förstå hur exempelvis läraren handlar och 

utvecklas genom förhandling mellan egna värderingar och den kultur man verkar i. Ett 

perspektiv som värderar formulerad, teoretisk kunskap har dominerat historiskt och 

under hela 1900-talet. Detta förhållande har kritiserats framförallt genom den pragma-

tiska vändningen med företrädare som Ludwig Wittgenstein, John Dewey och Donald 

Schön (Englund m.fl., 2012). Det förenande i deras idéer är synen på att både teoretisk 

och praktisk kunskap utvecklas genom mänsklig handling. Teoretisk och praktisk kun-

skap är genom att sådant synsätt svåra att skilja åt, vilket kräver en neutral, icke hierar-

kisk kunskapssyn. Detta ligger också i linje med Vygotskys kunskapsförklaringar som 

ligger till grund för sociokulturella aspekter på lärande (Strandberg, 2006). Lärande är 

socialt betingat och i interaktionen mellan människor produceras kunskapsvärden (Gus-

tavsson, 2008). Kunskap är på så sätt något som förenar individer på ett socialt plan. 
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Det handlar om tal, handlingar och normer som produceras mellan människor enligt 

vissa för samhället formulerade principer. Lärande kan enligt Roger Säljö (2005) beskri-

vas som en process med stark koppling till en praxisgemenskap där medieringar är 

centrala. 

Medieringar 
Kommunikation sker genom någon form av mediering. Begreppet syftar på såväl språk-

liga som materiella verktyg med kommunikativ funktion (Vygotsky och Lindsten, 1934/ 

2001). Medieringar erbjuder olika möjligheter och begränsningar. Genom att de intera-

gerar med användaren, påverkar de också våra handlingar. Tankar, handlingar och 

verktyg är på så sätt varandras förutsättningar. Lärande är ur ett sociokulturellt perspek-

tiv också socialt betingat, och interaktionen mellan människor är beroende av olika sätt 

att kommunicera. Världen är medierad eftersom den är fylld av tecken och föremål med 

olika betydelser och innebörder. De artefakter och tecken som vi möter har olika funkt-

ioner, här är möjligt att skilja mellan instrumentella eller estetiska funktioner (Marner, 

2003, s. 81). Instrumentell funktion betonar inte medieringens egna inneboende värde, 

utan ser medieringen som ett verktyg för att nå andra syften. Värdet ligger i effekten av 

verktyget och vad det kan användas till.  Estetisk funktion belyser i motsats till det 
instrumentella, just mediets egna värden. Det innebär att det inte enbart handlar om 

estetiska upplevelser genom sinnena. Den estetiska funktionen betonar också mediers 

olika specifika möjligheter. Att utforska medieringarnas estetiska funktioner innebär 

också att här skapa möjligheter till att finna nya uttryckssätt eller vidare att kunna 

kommunicera det förväntade på ett oväntat sätt. Detta kan förknippas med främman-

degöring (Sklovskij, 1971). Enligt Säljö (2005) förefaller det naturligt att betona vikten 

av verbalspråkliga medieringar. Idag möts vi dock av många sammanhang där det inte 

ens är möjligt att skilja texter, bilder, musik och tal åt utan att förändra innebörden av 

ett budskap, vilket kräver ett mera neutralt perspektiv på medieringar. Denna multimo-

dala blandning av medieringar har utmanat traditionella former för kommunikation och 

förhållningssätt (Kress, 2010). Det ligger i linje med användandet av ett vidgat textbe-

grepp, eftersom multimodala kommunikationsformer kräver en breddning av perspek-

tiven (Kress, 2003).  

Bemästrande och appropriering 
James V. Wertsch (1998) menar att alla handlingar som är medierade, sker i relation till 

ett för mediet specifikt uttryck. Om mediet ska kunna användas på sina egna villkor, så 

förutsätter det också att användaren har en skicklighet som bygger på mediespecifik 

kunskap om och i mediet. Sådan färdighet föregås av användande och prövande av 

mediet. Ett införlivande kan leda till att vi utvecklar faktakunskap, förståelse för, för-

mågor i och förtrogenhet inom ett område. Språket är ett exempel på ett sådant om-
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råde. Små barn lär sig att förstå det som sägs, sedan lär sig barnet efter hand att be-

mästra talet så att det kan uttrycka sig enligt sina egna intentioner. Om vi ser språket 

som ett kulturellt verktyg eller en mediering som hjälper barnet att kommunicera. Bar-

net kommer under sin utveckling att lära sig behärska detta verktyg bättre och bättre. 

Wertsch (1998) beskriver skillnaderna mellan olika typer av införlivande genom be-

greppen bemästrande och approprirering. Att bemästra en mediering innebär att veta 

hur man använder den, men också kunna använda mediet med lätthet. Appropriering 

innebär att man vet hur man använder mediet, men att man även behärskar mediet helt 

till fullo, vilket innebär att man kan använda det för att nå de egna intentionerna. Dessa 

begrepp kan omsättas till andra medieringar än just språket. Färg är ett verktyg som kan 

betecknas som en del av ett bildmedium. En konstnär som Picasso, som ingår i den 

modernistiska västerländska kanon, nådde under sin livstid en fullständig appropriering 
av konstnärliga medieringar. Han använde färgen och formen som ett medel för att 

kommunicera ut tankar och idéer, även utanför mediets gränser, för att nå de egna 

intentionerna. Verket Guernica är Picassos tolkning av händelser i staden Guernica 

under spanska inbördeskriget.15 Bilden visar gestalter som uttrycker vanmakt och 

skräck, och frånvaron av kulör och de skarpa formerna, samt det långa formatet för-

stärker innehållet. Verket medierar genom detta en helhet till mottagaren. Eftersom 

medieringar inte är friställda utan fungerar i relation till ett visst sammanhang kan de 

också ses som en del av en kontext, och betecknas därmed också som kulturella verktyg 

(Strandberg, 2006). 

Konstteori 

Saker som man varseblivit ett flertal gånger börjar man snart nog varsebli ge-
nom igenkännande; saken befinner sig framför oss, vi vet om den men vi ser den 
inte. Därför kan vi ingenting säga om den. Den frigörelse från varseblivningens 
automatism som företeelserna genomgår i konsten sker med olika medel 
(…)(Sklovskij, 1971/1917,1925, s. 52). 

Sklovskij intresserade sig för den moderna konstens möjligheter att belysa världen på 

nya sätt. Det handlar om hur konsten kan utmana automatiseringen. Sklovskij talar om 

konstens möjligheter att ”främmandegöra” det förgivettagna. Främmandegöring är ett 

grepp som också är synligt i samtidskonsten idag. Samtidskonsten bär också andra drag. 

De begrepp, teman och tekniker som formulerats av företrädare för Bildmuseet i Umeå 

har en betydelse för deltagarnas förståelse av samtidskonst. Dessa begrepp, presenteras 

i kapitel fem, såsom de använts i praktiken. Men här finns också teoretiska utgångs-
punkter som har en betydelse för vetenskaplig analys och diskussion i avhandlingen. 

Dickies definition av det institutionella konstbegreppet är här den primära teoretiska 

utgångspunkten (Dickie, 1984; Vilks, 2011). 

                                                             
15 Museo nacional centro de arte. Reina Sofia. www.museoreinasofia.es/en/collection/artwork/guernica. Web 2016-10-20 
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Institutionell konstteori  
Dickies definition angår konstnären, publiken och konstvärldens betydelse för konst-

verkets klassificering. Den första punkten berör konstnären, den andra konstverket, den 

tredje konstpubliken och den fjärde och femte konstvärlden som aktör. The art circle:

   
• An artist is a person who participate with understanding in the making 

of a work of art. 
• A work of art is an artefact of a kind created to be presented to an ar-

tworld public. 
• A public is a set of persons the members of which are prepared in 

some degree to understand an object which is presented to them 
• The artworld is the totality of all artworldsystems 

• An artworld system is a framework for the presentation of a work of art 
by an artist to an artworld public                                                                 

(Dickie, 1984, s. 80; Vilks, 2011, s. 26) 

Den konstteori som presenterats här är en omarbetad version av Dickies enkla institut-

ionella konstteori (Dickie, 1983). Den kan utvecklas enligt följande:  

Konstnären  
Ett traditionellt perspektiv som lyfter fram konstverket som en kon-kret artefakt med 

specifikt uttryck och unika egenskaper tillskriver konstnären en stor betydelse. Men 

enligt Dickie är frågan om vem som har betydelse och vad konstnären skall göra sna-

rare en fråga om erkännande som utgår ifrån konstnärens handlingar än betydelsen av 

själva konstobjektet. Den institutionella teorin erkänner konstnären som konstnär, om 

normerande krav uppfylls. ”För att vara en del av det kontemporära krävs att man 

förstår vad som är gångbart i nusituationen” (Vilks, 2011, s.109). Dickie menar att 

kunskapen inom konstvärlden omfattar såväl en ökad förståelse för hur det är att vara 

konstnär som att vara en del av och publiken. Detta innebär att samtidskonst kan för-

stås genom de normer och regler som utgör inträdesbiljett till den samtida konstvärl-

den, vilket säkerställs genom av flera företrädare för konstvärlden (Schibli och Vilks, 

2008). Konstnärlig kvalitet bekräftas av konst-världens accepterande. Här flyttas fokus 

från konstobjektet till sociala nätverk och samverkan enligt Martin Schibli och Lars 

Vilks (2008).  

Verket  
Konstverket i sig själv är enligt Dickie i huvudsak ett medierande verktyg som är en 

hjälp för att kommunicera ett något. En utgångspunkt i Dickies definition av den in-

stitutionella konsten är att det handlar om att något skapats av någon för att visas för 
någon. Ett konstverk är enligt denna förståelse, för det första resultatet av en mänsklig 

handling, för det andra en artefakt. Denna artefakt behöver inte nödvändigtvis vara ett 

fysiskt objekt utan som kan yttra sig i vilket medium som helst. Artefaktualitet kan 

uppfattas på olika sätt, normerna kring hur konst ska göras är inte entydiga. Det existe-
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rar således, enligt Dickie, olika normer som definierar konstnärliga metoder inom 

konstkulturen. Dickies konstteori vidgar synen på det artefaktuella, jämfört med mo-

dernistiska traditionella konstdefinitioner som sätter den originella artefakten i cen-trum 

(Jansson, 1992).  Institutionell konstteori släpper istället in det konceptuella. Artefakt 

får genom detta en annan innebörd, det kan också vara en handling, vilket ligger i linje 

med samtidskonstens normer. Normer ligger till grund för vad som är godtagbar text 

inom konstkulturen.  

Modernismen hyllande av formens betydelse och originalitet och är ur detta perspektiv 
synlig i den manifesterade artefakten (Jansson, 1992). Den abstrakta modernistiska 

epoken byggde på formförnyelser som uppfyllde kriterier för vad konstvärlden accepte-

rade som nya former i konst. Vilks menar därför att modernismens norm för vad konst 

är utgår ifrån frågan ”…vilket minimum av form, kan uppfylla ett acceptabelt estetiskt 

värde?” (Vilks, 2011, s. 118) Samtidskonsten sker överallt, hela tiden i ett brett utbud av 

tekniker, material och be-rättelser. Att avgöra om något skiljer ut sig från mängden är i 

sådana förhållanden inte lätt. De krav på originalitet som formulerats i traditionella 
modernistiska definitioner av konst har blivit allt svårare att uppfylla. Vad är egentligen 

uppseendeväckande i en konstvärld idag? Den traditionella synen på konst som objekt, 

förenas av en estetisk skönhets- eller sublimitetsaspekt men samtidskonsten uppträder i 

motsättning till så-dana definitioner av estetikbegreppet och yttrar sig i många fall som 

en typ av icke-sköna objekt. Kanske är det också naturligt eftersom objektet inte längre 

är den centrala utgångspunkten, utan snarare idén. Vilks beskriver samtidskonstens 

karaktär på följande sätt, vilket låter förstå att utgångspunkten är konceptet, framför 

objektet och formen.  

Dess riktmärke är att vara social (civilisations) kritisk och den verkar genom 
”undersökningar” och genom att ställa ”angelägna frågor”. Dess signifikanta 
medium är ett icke-medium, installationen. Innehållet är primärt och det este-
tiska sekundärt, detta konstnärliga uttryck beskrivs ofta som en alternativ kun-
skapsform. (Vilks, 2011, s.19) 

Det som skiljer samtidskonsten från modernistisk konst är just att den är ojämförbar 

och har en relevans i sin samtid (Vilks, 2011). Den erbjuder alternativa sätt att förstå 

aktuella samhällsfrågor. 

Publiken 

Det traditionella fokus som tidigare legat på konstnären får i samtidskonsten ge vika för 

en interaktiv syn där mottagarens tillskrivs betydelsen medskapare. Detta sätter fingret 

på mottagaren betydelse i kommunikationen i linje med Murakovskys tankar om konst  
(Sonesson, 1992b). Konsten framhävs genom ett sådant kultursemiotiskt perspektiv 

som en interaktiv process. Bachtin formulerar att konsten ligger på gränsen mellan ett 

själv och den andre (Sonesson, 1992a). Detta förklarar också att det inte är möjligt att 
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betrakta medieringen ur ett dualistiskt perspektiv eftersom den situerar sig i relationen 

mellan individerna. Samtidskonstens relationella, interaktiva karaktär förtydligar Bach-

tins påståenden.  

Konstvärlden 

Den institutionella konstteorin beskriver just konstens tillblivelse genom ett fokus på 

institutionernas och konstvärldens betydelse för legitimering av konst. Det någon inom 

konstvärlden kallar konst, är konst. Det innebär att artefakter också kan pekas ut som 

konst även om konstnären själv förnekar att de är skapade med det syftet. Det är också 

möjligt att vända på resonemanget, konstnären pekar ut något och påstår att det är 

konst, och om konstvärlden godkänner valet, så är det konst. Duchamps verk Fountain 

(Kleiner m.fl., 2001, s. 1024) exemplifierar detta fenomen redan på tidigt 1900-tal.  

Konstvärlden har aldrig fel. Allt man önskar veta om konst kan man få veta ge-
nom att konsultera konstvärlden. (Vilks, 2011, s. 11) 

Samtidskonstbegreppet används exempelvis inom verksamheter som visar konst: ut-

ställningar, gallerier, museum, eller studerar konst: akademiska sammanhang, alterna-

tivt debatterar konst: kritiker, media, recensioner.  Dessa verksamheter kan kallas in-

stitutioner (Dickie, 1983, 1984). Dickie menar att konstinstitutionerna i grunden avgör 

normerna. Konstvärlden eller institutionerna, har således kontrollen över vad som 

släpps in i konstkulturen, och var det hamnar i periferin, i centrum eller utanför. Pi-

casso lever exempelvis vidare genom sina verk efter det att han själv gått ur tiden. Hans 
verk har dock förskjutits till periferin från 1990-talet efter att ha varit i centrum i konst-

världen fram till 1960-talet. Konsten är på så sätt en självständig mediering och existe-

rar och rör sig i utrymmet mellan sändare (skaparen) och mottagare (betraktaren). En 

bekräftelse av konst bör ur detta hänseende därför alltid ta hänsyn till både konstnärens 

och konstvärldens normer (Dickie, 1984).  

Kultursemiotik – en vetenskap om betydelser  

Den generella semiotiken är en vetenskap som koncentrerar sig på hur betydelse skapas 
genom användande av olika medieringar. I analys av bilder, tal och skrift är tecken och 

betydelser grundläggande. Det vardagliga livet innehåller dock mängder av andra bety-

delser som inte kommuniceras just genom dessa medieringar. Detta motiverar att semi-

otik definieras som vetenskapen om betydelserna (Sonesson, 1992a; Sonesson, 2011). 

Den inriktning av semiotik som används i avhandlingen öppnar upp för metaanalys av 

de kulturer som studeras. Genom kultursemiotikens modeller kan studiens komplexa 
resultat presenteras som en del av ett större kulturellt sammanhang.  
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Kulturer 

The model members of a Culture make of their Culture; and that this model itself 
is more involved with relationships between Cultures than with a Culture in its 
singularity (…) relations between cultures may seen as partly defining what cul-
tures are. (Sonesson, 2004b, s. 2) 

Begreppet kultur används för att beskriva både det ena och det andra i 2000-talets sam-

hälle. Detta omfattar inte bara definitionen av själva begreppet utan också det för-

hållningssätt det står för (Schein, 1990). Kultur kan syfta på stora avgränsade enheter, 

som skolkulturer, lärarprofessioner eller konstfältet, men också mindre avgränsade sub-

kulturer såsom exempelvis ett lärarlag på en skola. I skoldebatten talas det ofta om 

kulturer utifrån ett estetiskt perspektiv, där kultur definieras som ”…lika med olika 

konstarter – något som ska in i skolan.” (Thavenius, 1999, s. 99) Kultur kan ur det 

perspektivet betraktas som en sida av skolans verksamhet. Det kulturbegrepp som 

används i den här avhandlingen syftar dock på kultur som ett uttryck för en gemensam 

social verklighet som bygger på gemensamma normer och värderingar.  

Kultur betraktas i avhandlingens sammanhang som ett system, eller en social struktur 

som innesluter vissa individer och exkluderar andra. Deltagarna i kulturen (vi) identi-

fierar oss med kulturen och skapar den, men kulturen betraktas och definieras också av 
de som befinner sig utanför kulturen (de andra). Att vi kan urskilja oss ifrån de andra är 

en grund i resonemanget, vilket också är en grund för att på ett enkelt sätt förstå kultur-

semiotikens väsen (Cabak Rédei, 2007; Marner, 2005; Sonesson, 2004b). Genom att 

skilja oss ifrån omvärlden, menar Bachtin, skapas en dialog mellan ett jag och den 

andra. I dialogen skapas samförstånd som även är synligt i gemensamma koder och 

regler som styr handlingar. Om detta är grunden för mänsklig socialisering så finns det 

likhetstecken mellan relationer mellan människor och relationer mellan kulturer (Sones-

son, 2004). Kulturer existerar just genom att det finns ett innanför och ett utanför, där 

kollektiva minnen och gemensamma betydelser och värden, avgränsar tid och rum. Det 

sker ständiga förhandlingar om vad och vem kulturen skall inrymma. På så sätt skapas 

för kulturen gemensamma förståelser och värden vilket innebär att kulturen är en rela-

tiv och föränderlig struktur.  

Den levda världen – livsvärlden 
Ett sociokulturellt synsätt motsätter sig definitiva, dualistiska urskiljanden mellan in-

divid och kultur. Som sociala individer är vi en del av en större gemensam, yttre verklig-

het, men samtidigt uppenbarar sig verkligenheten ändå på ett individuellt, unikt sätt för 

varje person.  

I livsvärlden, som präglas av intersubjektivitet, är relationen mellan jag och du 
ofta ömsesidig. Det jag ser av den andre kan ses också hos mig själv, men av 
den andre. Den präglas inte, som relationen mellan kulturer, av konflikter eller 
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kulturmöten, utan snarare av homogenitet. Livet i samhället präglas ofta av 
denna ömsesidighet. (Marner, 2009, s.48) 

Mellan individer inom kulturen finns gemensamma, förgivettagna förståelser vilket 

skapar samhörighet framför motsättningar och främlingskap. Det innebär att kulturer 

präglas av ömsesidighet mellan individer, något Marner här kallar intersubjektivitet. 

Denna samhörighet är också en betydelsefull del av den levda världen. Edmund Hus-

serl använder begreppet livsvärlden, och avser därmed verkligheten som varsebliven av 

individen (Sonesson, 1992a). Det innebär att världen varseblivs som delar och helhet på 

en och samma gång och uppträder som en enhet och en sammanhållen upplevelse för 

varje individ. Det innebär att det inre (individen) och det yttre (kulturen) inte låter sig 

särskiljas i en enkel handvändning. Människan lever världen och i varseblivningen skiljs 

inte verklighet, kultur och inre processer åt.  

Kultursemiotiska modeller 

… cultural semiotics is a second-order view: It is a science building models about 
the models people make of culture. (Sonesson, 2002, s. 93).  

Sonessons kultursemiotiska modeller, avgränsar sig kring två av Tartuskolan formule-

rade aspekter; för det första är det inte kulturen i sig som är viktig, utan snarare dess 

medlemmar och hur dessa medverkar till att forma kulturen. För det andra definieras 

kulturer genom relationen mellan dem. Skillnader mellan kulturer gör det möjligt att få 

syn på dem.  

 
 
 

Fig. 2. Kultursemiotikens 
modell över kulturen. 

(Sonesson, 1992a, s. 116) 

 
 
 
 

Den kanoniska modellen (fig. 2) som utgår ifrån Lotman och Tartuskolans idéer, an-
knyter till lingvistisk strukturalism eftersom verbalspråket utpekas som det som primärt 

särskiljer kultur från ickekultur. I denna modell är det de inom kulturen som definierar 

sig i relation till en ickekultur. Det innebär att kulturen ser sig själv som ordning och 

normerande medan det som finns utanför kulturen (natur eller ickekultur) kan bestå av 

flera andra kulturer och förstås som oordning ett slags kaos. För att förenkla förståelsen 

kan vi betrakta kulturers relationer genom deltagarna. De motsvarar ett jag och en 

ickeperson. Sonesson använder begreppen ego och alter, och ställer dem emot 
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varandra. Ego är den mentala föreställningen om jaget, den egna kulturen och det be-

kanta. Alter är den/det som befinner sig utanför kulturen. En främling som talar på ett 

annat sätt och vars traditioner och värden är främmande och mer eller mindre obegrip-

liga. Den kanoniska modellen kan förstås genom Sonessons analys av Columbus be-

skrivning av sitt möte med det folk han kallar indianer16. Här framkommer hur spän-

ningar mellan två kulturer uppstår: 

The first time Colombo meets the Indians, he describe them as being ‘naked’: 
and he turns out to have the same view on them also in several metaphorical 
senses. He sees no interest in mentioning the artefacts the Indians use: he 
believe they lack everything, including language, culture, religion, customs. The-
refore, he also fails to discover any differences between the tribes he en-
counters: they are all alike, as are their languages. (Sonesson, 2002, s.95) 

Sonessons exempel visar att i mötet med det okända, så är det inte möjligt att ur-

skilja det specifika - individerna (indianerna) och icketexten. Allt uppträder som ett 

enda kaos för Columbus. Han ser dem som en stor grupp ociviliserade vildar. Den 

egna kulturen upplevs som världen, och motsvarar i den meningen det Husserl 

kallar livsvärlden. Reflektioner över olika historiska händelser låter dock förstå att 

det finns mera komplexa fall än det som beskrivs i mötet mellan Columbus och in-

dianerna. Under de senaste decennierna har amerikansk livsstil stått som förebild 

för många ungdomar i andra länder (Sonesson, 2002). USA tillskrivs i detta fall 

rollen som kultur, och det egna landet betraktas som ickekultur. Det innebär att den 

text, som representerar den egna verkliga kulturen, inte uppfattas som värdefull, 

utan förkastas till fördel för föreställda värden. Text som finns i andra kulturer, kan 
således betraktas som en del av den egna kulturen. Om en kultur anser att text i en 

annan kultur är acceptabel och möjlig att låna in till den egna kulturen så är detta ett 

tecken på att det ändå finns en öppenhet, eller en viss relation. Sonesson menar att 

detta motsäger en ren avgränsning mellan kulturen och ickekulturen, på det sätt som 

Tartuskolans kanoniska modell beskriver det. Här krävs fler kulturbegrepp och en 

utveckling av modellen, som täcker upp fler förhållanden. Kulturella värden kan 

också befinna sig utanför kulturen, vilket kan omfatta att kultur projiceras till en 

annan kultur. Sonesson presenterar detta i en omvänd (inverterad) kanonisk modell.  

Om vi ser oss själva i spegeln, så ser vi vårt ansikte, men det är inte möjligt att se 
baksidan av kroppen samtidigt. Bachtin menar att endast den som finns nära, den 

andre, kan varsebli oss från ett annat perspektiv, som den vi verkligen är. Den andre 

betraktar oss från en position utanför oss själva. Sonesson kallar den andre perso-

nen för alias. Vi har således ego, alias och alter att förhålla oss till. Detta är också en 

                                                             
16 Christofer Columbus nådde 1492 karibiska öarna. I sin tro att han stigit iland i Ostindien kom han i sin reseskildring att 
kalla invånarna för indios. Det första folkslag Colombus mötte var arawaker på Hispaniola. Detta folkslag är numera utro-
tade. Se den fria encyklopedin:  https://sv.wikipedia.org/wiki/Indianer. Web 2016-05-23 
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grund för att förstå socialisering och formande av identitet (Berger och Luckman, 

1999). Ur ett kultursemiotiskt perspektiv innebär detta att en kultur alltid måste 

förhålla sig till en annan kultur på ett mera ömsesidigt sätt än som en icke kultur för 

att finnas (Sonesson, 2004).  

Text 
Varje kultur har sina egna principer för hur kulturen formas och utvecklas. Det som är 

gemensamt är dock att det handlar om inlyftande och uteslutande av värden. Denna 

process omfattar mekanismer för att integrera eller exkludera värden. Utgångspunkten 

för kulturella särskiljanden ligger i att kulturen själv, textualiteten, utgår ifrån den egna 

kulturens igenkänningstecken, och det som identifierar och skapar kulturen, exempelvis 

bilder, värderingar, normer, handlingsmönster och verbalt språk (Sonesson, 2004). Text 

är det som är signifikant för kulturen och samtidigt det bekanta, det omedvetna och 

oreflekterade. Det kan också vara det som ingår i livsvärlden, vilket upplevs som det 

vanliga i vardagen. I motsättning till det Sklovskij kallar det främmandegjorda, är 

textualitet det automatiserade. Text är enligt den kanoniska modellen det som finns 

innanför den egna kulturens gränser, vilket innebär bland annat ordning, värden, bety-

delser och begriplighet (Cabac Rédei, 2007, s. 55). Cabac Rédei menar att en grundsten i 
formandet av kulturer bygger på att kulturen förstås som viss ordning, här nämner hon 

regler i matematik som exempel, men det finns även andra exempel, såsom ritualer, 

undervisningstraditioner och syn på lärande. Det är ur ett sådant perspektiv också möj-

ligt att förstå normer som betydelsefulla för att upprätthålla en ordning. Enligt den 

inverterade modellen kan text befinna sig utanför kulturen, och vara både obegriplig 

och kaosartad, men ändå vilja lånas in till den egna kulturen. Det pekar på att det inte är 

textens familjäritet utan dess värde som är viktigt. Värden kan med andra ord kompen-

sera obegriplighet och oordning. Det innebär att text kan lyftas in från en främmande 

kultur, utan att vi för den skull är en del av den, eller förstår innebörden av den text 

som lånas in. Detta öppnar upp för det faktum att text också kan förändras för att 

passa in i kulturen. 

Centrum och periferi 
Text är värden som har betydelse för att upprätthålla kulturens identitet, men text kan 

förflyttas mellan centrum och periferi och därmed få olika betydelser. Den text som 

ligger i centrum av kulturen är begriplig och bekant. I periferin finns text som är mera 

främmande. Begreppen profant i motsats till det heligt kan användas med referens till 

Bernsteins begreppsapparat (Bernstein, 1971; Örtegren, 2013). Det heliga är det som 

ligger fast och är själva kärnan i kulturen medan det profana kan förflyttas och uteslutas 

utan att kulturen genomgår några större förändingar. Begreppen centrum och periferi 

är ursprungligen utvecklade av Posner, som byggde sin modell på en gradvis semiotise-
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ring (Posner, 1989). Det är således möjligt att förstå gradvis föränding som en process 

inom kulturen.  

Konstvärlden - centripetal eller centrifugal kultur? 
Det Dickie (1983) kallar konstvärlden betraktas av Sonesson (1992a) som en kultur.  

Konstvärlden avser ”… stipendienämnder, museichefer, intendenter/curatorer, galleri-

ster, konsthögskolejuryer och konstnärer.” (Marner, 2005, s. 54) Men här finns också 

publiken och konsten i sig själv inräknad. Formandet av konstvärlden bygger på ute-

lutande och inlyftande av värden på olika sätt (Sonesson, 1992a). Centripetala riktningar 

strävar inåt, mot det essentiella. Dessa fokuserar och utesluter omvärlden. Centrifugala 

riktningar är istället öppna och släpper in det utanförliggande. Postmoderna ström-

ningar har accepterat nya sätt att sprida och producera konst. Samhällskritiska och 

demokratiska perspektiv öppnar upp för genomsläpplighet, men samtidigt kan konsten 

vara svårbegriplig och komplex, vilket ändå anger en centripetal riktning. Konst-

upplevelsen är en aktivitet som är beroende av tecknets medierande betydelse och mot-

tagarens möjlighet till varseblivning. Det belyser mottagarens roll i skapandet av verket. 

Upplevelsen är aldrig riktigt fri. I själva upplevelsen pågår en kunskapandeprocess och 

bygger på tidigare erfarenheter där informationen sorteras och blir till kunskap. Ur ett 
kultursemiotiskt perspektiv ses konstpubliken som aktiva individer vars inne-boende 

föreställningar, och kollektiva normer bidrar till den subjektiva bedömningen av este-

tiska värdet hos verket. I denna process avgörs också konstens värde och betydelse för 

den egna kulturen. Märk dock att konstnären, enligt Mukarovsk under arbetsprocessen 

omväxlande är både en sändare och en mottagare, som både skapar och betraktar det 

egna verket (Cabak Rédei, 2007). Sonesson menar att konstbilder generellt betraktas 

som text med högt värde i vår kultur.  

Ramteori möter kultursemiotik  

Analys av studiens resultat innebär här ett betraktande av de mekanismer som ver-

kar när undervisning i olika skolformer omformas på nya sätt. Rammodellen kan 

fånga upp studiens problem ur ett didaktiskt perspektiv. Genom att integrera kul-

tursemiotik i modellen kan analysen anta ett metaperspektiv som ger en mera över-

gripande bild av resultatet (Sonesson, 2008). En sådan analys kan också vara en 
ingång till en djupare förståelse för relationen mellan skolpraktiken och konstvärl-

den. Avhandlingsarbetet intresserar sig vidare för individer, kulturer och processer 

på ett konkret, praktiknära plan, inom det utbildningsvetenskapliga fältet. 
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5 

METOD OCH GENOMFÖRANDE 

Det här kapitlet beskriver studiens design och genomförande. Avsnittet inleds med en 

berättelse om den egna forskningsprocessen. Jag har här valt att ägna omsorg åt att be-

skriva mitt förhållningssätt till det forskande arbetet, eftersom det har haft en betydelse 

för genomförandet av studien. Kapitlet fortsätter med en beskrivning av fall-

studiemetoden och motiv för detta val, och sedan görs en mera specifik beskrivning av 

de olika metodologiska grepp som använts i studiens genomförande och analys. Forsk-

ningsprocessen och designen av de två olika fallstudierna beskrivs för att synlig-göra 

skillnader och specifika förfaranden i detalj. Kapitlet avslutas med etiska över-

väganden.  

Studien bygger på data som genererats genom två fallstudier, vilka utgår ifrån två fall av 
kompetensutvecklingsprojekt som riktat sig specifikt till bildlärare. Dessa projekt har 

resulterat i ett antal bildlärare ifrån olika skolformer och geografiska områden, deltagit i 

fristående studiedagar vid Bildmuseet i Umeå. Bildmuseet har stått som ägare för, och 

haft en central roll som möjliggörare av båda projektens genomförande.  Centrala te-

man för båda kompetensutvecklingsprojekten har varit Samtidskonst, konstnärliga och 

pedagogiska metoder. Dessa teman har präglat både innehåll, metoder och genomförande 

av studiedagarna. 

Forskningsprocessen 
Det här arbetet har varit en upptäcksfärd där arbetet i hög grad varit teori-genererande 

och inte teoritestande. Teori, metoder och forskningsfrågor har således utvecklats och 

formats under arbetets gång, och inte som i en deduktiv ansats, före studiens genomfö-

rande. Forskning utgår dock sällan ifrån ingenting, och jag hade redan i planerandet av 
studien vissa teoretiska idéer och antaganden att utgå ifrån. Det egentliga arbetet med 

studierna inleddes med datainsamling. Detta tillvägagångssätt är vanligt i induktiva 

forskningsprocesser. Modellen ”The research wheel” (Newton och Rudestam, 2007, s. 

5) presenterar forskningsprocessen som ett cirkulärt rörelseförlopp. Ett snurrande hjul 

med olika ingångar. Ingången är avgörande för studiens process och karaktär. Avhand-

lingen har växt fram genom ett arbete som omfattat ett sicksackande och växelvisa 

prövanden av olika teorier och metoder mot empirin. På så sätt har jag under tid skapat 

en specifik verktygslåda innehållande teorier och metoder som passat för mitt projekt.  
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Val av metod 
Att forska kring mänskliga upplevelser och strategier, exempelvis hur lärare ser på sin 

situation, val och ageranden i relation till kontexter, kräver andra verktyg än de som an-

vänds vid undersökningar i laboratorier. Ofta används tolkande och kvalitativa metoder 

i studier som fångar sociala interaktioner. Kvalitativa studier relaterar till en syn på 

meningsskapande som en social konstruktion av individer i en kontext, och kan syfta 

till att skapa förståelse för vad en särskild företeelse betyder för eller hur den upplevs av 

någon (Merriam, 2002; Merriam och Nilsson, 1994). Begreppet kvalitativ används ofta 

för att beskriva studier som kännetecknas av förståelseinriktning och induktivt för-

hållningssätt, men i egentlig mening syftar begreppet kvalitativ på vilken typ av data 

som samlats in (Åsberg, 2001). Vid en kursdag för lärare presenteras ett bestämt inne-

håll, men det kan också vara ett tillfälle där kunskap produceras i interaktionen mellan 

deltagarna. Den kunskap som medieras och produceras vid ett sådant tillfälle kanske 

sedan transformeras till undervisning i en annan kontext. Om vi betraktar hela denna 
process som ett avgränsat område, så är det också uppenbart att det rör sig om ett 

fenomen som påverkas av en mängd olika faktorer. Vid studier av sådana komplexa 

fenomen krävs metoder som ger möjlighet att hantera många variabler. Det krävs me-

toder som går på djupet och som kan ge en övergripande bild av ett mångfacetterat 

problem. Fallstudier erbjuder en form av forskning som svarar upp mot detta krav. Jag 

bedömde att detta kunde vara en form av forskning som passade mitt ändamål, och en 

möjlig väg att gå, för att kunna besvara de aktuella frågeställningarna och därmed nå 

målet med studierna.  

Fallstudien som forskningsform 
Fallstudien är en form av empirisk undersökning som öppnar upp för ett fritt forskande 

arbete. Till sin form är fallstudier är inte bundna till några specifika data-

insamlingsmetoder eller forskningsprocedurer. Begreppet fallstudie bör således ses som 

en term som beskriver en forskningsform som karaktäriseras av att en specifik, av-

gränsad företeelse studeras (Cohen m.fl., 2011, s. 302).  

The case study is an intensive description and analysis of a phenomenon or 

social unit such as an individual, group, instititution or community. (Merriam, 

2002, s. 8) 

Louis Cohen,  Lawrence Manion och Keith L Morrison (2011) konstaterar i en genom-

gång av litteratur som behandlar forskningsmetoder inom det pedagogiska området att 
det finns en mängd olika sätt att identifiera fallstudier. Robert Yin (2003) nämner tre 

principer för fallstudier; beskrivande och narrativa, förklarande och teoritestande samt 

de som är utforskande och förberedande. Sharan Merriam och Björn Nilsson (1994) 

gör en liknande kategorisering. Gemensamt är att kategoriseringen bygger på utfall, eller 
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hur slutrapporten ser ut. Merriam menar vidare att dessa kategorier bör särskiljas utifrån  

etnografiska, historiska, psykologiska och sociologiska studier.  Eftersom fallstudier i 

hög grad präglas av komplexitet, så är design och metoder av högsta prioritet. Robert 

E. Stake identifierar tre typer av fallstudier: studier som intresserar sig för individer eller 

grupper, studier som kan ge insikt om ett specifikt problem, eller fallstudier som syftar 

till att skapa förståelse för ett specifikt fenomen. Den sistnämnda formen av fallstudie 

benämns i flera sammanhang som intrinsic casestudie (Boblin m.fl., 2013; Stake , 2006). 

Studierna i denna avhandling kan närmast beskrivas som intrinsic med ett beskrivande 

utfall. Analysen av studien går dock ett steg längre och bidrar till såväl fördjupning som 

ett bredare perspektiv som fångar upp förändringar av kulturella relationer och av-

gränsningar ur ett kultursemiotiskt perspektiv. 

Fallstudien kan vara särskilt lämplig när fenomenet präglas av komplexitet och många 
variabler spelar in. Genom en sådan metod erhålls detaljerade beskrivningar och kun-

skap om detaljer (Cohen m.fl., 2011). Metoden erbjuder goda möjligheter att studera 

relationen mellan fenomen och kontext (Yin, 2003). I en studie som koncentrerar sig på 
en enda företeelse eller situation kan betydelsebärande faktorer som påverkar ut-

vecklingsstrategier uppmärksammas, exempelvis uppdrag, ramar, skolkultur och lärares 

egna uppfattningar om det som ska göras. Förhållanden mellan dessa olika variabler 

kan belysas och leda till en ny syn på det undersökta. I fall där ett fenomen skall stude-

ras i relation till en kontext, kan fallstudien vara en styrka eftersom den kan användas 

för att studera orsak och verkan där både kontextuella och subjektiva faktorer finns 

med. Det är genom en sådan studie exempelvis möjligt att studera hur det är att vara 

deltagare i en viss situation/aktivitet, och skapa förståelse för den nära kontexten. Del-

tagarnas upplevelser, tankar och känslor kring ett upplevt fenomen kan synliggöras. Det 

är inte ovanligt att fenomenologiska studier som fokuserar på “participants lived expe-

riences of, thoughts about and feelings for, a situation.” (Cohen m.fl., 2011, s. 290) 

använder sig av fallstudien som form. Deltagarnas egna röster bör enligt Cohen (2011) 

höras direkt framför tolkningar och bedömningar som görs av forskaren. I många fall-

studier presenteras resultat genom rena beskrivningar. Fallstudien kan dock få en mera 

fördjupad dimension genom att dessa beskrivningar kompletteras med tolkningar 

(Merriam, 2002).  

… the whole is more than the sum of its parts. (Cohen, 2011 , s. 289 ) 

Resultatet av en fallstudie kan ge en övergripande holistisk bild av det avgränsade fallet. 
Det betyder inte att studien behöver vara bred, utan att den snarare går på djupet, bil-

den av det studerade fenomenet blir dock bred. Ett problem är att resultatet från fall-

studien kan uppfattas som generellt, trots att den endast ger en bild av ett specifikt fall. 

Det är därför viktigt att motivera vad som avgränsar studien, och det som skiljer fall-
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studien ifrån andra typer av studier, nämligen styrkan i att det just handlar om en av-

gränsad enhet. Problemet med att nå generalibilitet kan överbryggas genom att resultat-

et av studien relateras till andra studier och erfarenheter, och här har forskaren en be-

tydande roll. 

Forskaren i fallstudien 
Den kunskap som produceras i fallstudier är i hög grad beroende av forskarens val och 

handlingar, och forskaren har en bärande roll för genomförandet. Här krävs specifika 

egenskaper och färdigheter som sensitivitet och kommunikationsförmåga (Merriam, 

2002).  

A second characteristic of all forms of qualitative research is that the researcher 

is the primary instrument for data collection and data analysis. (Merriam, 2002, s. 

5 ) 

Egna erfarenheter och tidigare kunskaper kan också bidra till ”… tolerans för mång-
tydighet” (Merriam och Nilsson, 1994, s. 51) och vara en viktig del av att en fördjupad 

tolkning av resultatet i fallstudien kan erhållas. Kunskap om tidigare forskning och be-
prövad erfarenhet kan på så sätt vara en förutsättning för att nå generell kunskapsnivå i 

studier av specifika fenomen (Merriam och Nilsson, 1994). För att få syn på det icke 

förväntade och fånga upp det i uppkomna situationer, krävs sensivitet ifrån forskarens 

sida. En stor mängd data kan också göra att forskningsprocessen blir be-roende av 

forskarens val. Distansiering, reflektioner över egna ståndpunkter och en förståelse av 

de egna erfarenheternas betydelse är en viktig del i detta hänseende.  

Metoder 

Urval 
Studien har ett övergripande fokus på lärares aktiviteter och utsagor om den egna prak-

tiken och samtliga deltagare är bildlärare, de är verksamma inom olika skol- och ut-

bildningsformer. Urvalsbredd och generalibilitet var eftersträvansvärt, men inte ett krav, 

målet var att urvalet skulle representera fyra olika skolformer, grundskola årskurs 7-9, 

gymnasieskola, folkhögskola och kulturskola med varierad geografisk spridning, samt 

omfatta lärare med olika lärarutbildningsbakgrund. Ett krav var dock att deltagande 

lärare skulle ha godkänd bildlärarexamen. Hög lärarkompetens baserad på antal år i 
tjänst var också önskvärt. Utveckling av undervisning är något som sker under tid. 

Lärares yrkeserfarenhet har betraktats som faktor som påverkar utvecklingsstrategier 

och syn på ämnet. Där fanns också en strävan efter att utgå ifrån en representativ bild 

av den könsfördelning som är gällande i yrkesverksamheten. Den yrkesverksamma 

bildlärarkåren representeras idag av ungefär 70 procent kvinnliga lärare (Marner och 

Örtegren, 2015a) och bild- teckningsläraryrket har historiskt sett alltid varit kvinnodo-
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minerat (Skåreus, 2007; Wikberg, 2014). I den första studien deltog sex kvinnliga bildlä-

rare ifrån en grundskola stadium 7-9 (1 bildlärare), en gymnasieskola (2), en kulturskola 

(2) och folkhögskola (1), som varit med under studiedagen; Inspiration Självporträtt; Studi-

edag för bildlärare. I den andra fallstudien deltog 13 bildlärare, (12 kvinnor och 1 man), 

ifrån fem grundskolor stadium 6-9 (4 bildlärare), fyra gymnasie-skolor (6 bildlärare), en 

kulturskola (2 bildlärare) och en folkhögskola (1 bildlärare). En av de inräknade gymna-

sielärarna tjänstgjorde vid tillfället också på en grundskola. Samtliga av dessa bildlärare 

deltog i kursen Samtidskonst och metod. Sekundärt urval skedde i båda fallstudierna genom 

att ett antal av de lärare som varit deltagare i studiedagarna valdes ut och tillfrågades om 

deltagande i studien. Urvalet motiverades med att jag bedömde att de uppfyllde de 

urvalskriterier som beskrivits tidigare. Det bör poängteras att deltagandet i lärardagarna 

krävde arbetsinsatser och aktiva handlingar av lärarna själva, exempelvis genom att de 
själva ordnade praktikaliteter som vikarier, resor och medgivande av chef eller rektor. 

Jag har utifrån detta faktum, antagit att deltagarna utgör en grupp aktiva, reflekterande 

och autonoma lärare, med referens till Robert Deron Boyles begrepp ”teacher auto-

nomy” (Boyles, 1994). Min strävan i urvalet, var att få en jämn representation av lärare 

ifrån de fyra olika skolformerna, men detta önskemål har inte varit möjligt att uppfylla, 

främst på grund av att geografiska hinder gjort det svårt att få bildlärare ifrån vissa 

skolformer att delta i lärardagarna. Det har också varit svårt att nå upp till en represen-

tativ könsfördelning. Tillgången och geografiska hinder har utgjort det stora hindret här 

eftersom det finns relativt få undervisande manliga bildlärare i rekryteringsområdet. Tre 

manliga bildlärare bjöds in till kursen Samtidskonst och metod, men endast en lärare kom 

att delta.  

 

Tabellen (fig. 3) ger en översiktlig bild av deltagarna i studien, vilka skolformer de arbe-

tar i samt i vilken omfattning de deltagit i de två fallen av kompetens-

utvecklingsprojekten. Översikten har utformats med hänsyn till anonymitetskraven.  

Det innebär att namnen inte skall kunna relateras till personer eller kön. Eftersom de 
olika skolformerna skiljer sig åt i uppdrag, verksamhet och pedagogisk praktik, så är 

detta en naturlig utgångspunkt för sortering av data. Deltagande lärare delades därför på 

förhand in i fyra kategorier utifrån skolformerna de representerade: Grundskola årskurs 

7-9, Gymnasieskola, Folkhögskola och Kulturskola. Deltagarna presenteras med andra 

namn i strävan att erhålla anonymitet. De fingerade namnen säger således ingenting om 

huruvida deltagaren verkligen är en man eller kvinna. Könsfördelningen representerar 

ungefärligt den faktiska verkligheten. För att stärka studiens validitet har komplette-

rande intervjuer genomförts med två lärare som inte deltog i studiedagarna.  
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Fig. 3. Förteckning över deltagarna i studien 

Båda dessa har besökt Bildmuseet vid andra tillfällen, och är bekanta med konstmuseets 
verksamhet. Observera att en av lärarna inte deltagit i studiedagarna alls, intervjuer har 

genomförts med denna lärare för att erhålla en representativ fördelning av skolformer-

na. En strävan har varit att urvalet skall ligga nära verklighetens förhållanden, både när 

det gäller könsfördelning, och lärarfrekvens inom olika områden. 

Datainsamling 
Studiens empiri består av data som producerats genom intervjuer, observationer, själv-

rapporter och bilder.  Lärares utsagor i tal och texter har varit primära källor. Enligt 

Alvesson och Sköldberg (1994) ger en bred uppsättning av metoder en möjlighet till 

jämförelser, så kallad triangulering (Cohen m.fl., 2011, s. 193). Att kunna studera ett 

fenomen från olika vinklar har varit ett annat motiv för valet av datainsamlingsmetod i 



 

 67 

denna studie. Datainsamlingen gjordes i två skilda perioder i anslutning till, och efter de 

kompetensutvecklingsdagar som anordnats inom ramen för de två olika fallstudierna, 

mellan juni 2013 – januari 2014 och november 2014 – februari 2015. Data samlades så-

ledes in under och efter genomförda studiedagar. Genom att samla in och analysera 

data vid olika och flera tillfällen skapas möjlighet att gå tillbaka till materialet för ytter-

ligare analys. Det öppnar upp för djupare jämförelser, en process som kan ge studien 

ökad kvalitet. Information om studien hade skickats ut innan studiedagarna, så lärarna 

var förberedda på att förfrågan om deltagande skulle kunna bli aktuell. Lärarna fick vid 

träffar på Bildmuseet fylla i ett frågeformulär, där uppgifter om kön, ålder, yrkes-

erfarenhet, anställning, lärarutbildning och tidigare erfarenhet av ämnesspecifik kom-

petensutveckling redovisades. Information om skolor och utbildningsorganisationer 

hämtades in via observationer på plats (vid besök) och hemsidor. Intervjuer och besök 
hos lärare ute på skolor, gjordes minst en månad efter studiedagen. Syftet var att ge 

lärarna utrymme för att reflektera och kunna omsätta idéer i lugn och ro. Tidsperspek-

tivet syftade också till att skapa en autenticitet i studierna, det vill säga, att försöka an-

passa studierna till naturliga förhållanden. Det tar tid att planera och utveckla nya for-

mer av undervisning, och det kan finnas hinder för att passa in det som görs i en befint-

lig verksamhet. Detta öppnade också upp för möjligheter att studera effekter i såväl 

kortsiktig som långsiktig undervisningsplanering. 

Självrapporter  
Den första datainsamlingen, inom ramen för fallstudie ett, genomfördes genom själv-

rapporter. Självrapportering innebär att undersökningsdeltagarna i en kort skriftlig essä, 

rapporterar om det fenomen som forskaren avser studera (Fejes och Thornberg, 2009). 

Deltagarna ombads att skriva ner en berättelse med egna ord, utifrån några angivna 

frågeformuleringar. Formuläret, ett A4 ark (se bilaga 4), var lagt i ett adresserat och 

frankerat kuvert för att de skulle kunna returnera det senare. Motivet bakom detta 

förfarande var att deltagarna skulle få lugn och ro för skrivandet av rapporten. Troligen 

var detta orsaken till att endast fem självrapporter i returnerades. Av dessa var fyra 

lämpliga att användas som data. Berättelserna omfattade ungefär en A4 sida handskri-

ven text. Genom analys av självrapporterna kunde teman lyftas fram, och dessa blev en 

utgångspunkt för formandet av intervjuteman i den första studien. Metoden var inspire-

rad av den klassiska fenomenologiska modell som beskrivs av Andreas Fejes och Ro-

bert Thornberg (2009).  

Intervjuer 
Intervjuerna var den primära källan i studien. Här ses intervjun som ett samspel mellan 

två eller flera deltagare och i den situationen produceras kunskap, på så sätt kan ett 

intervjutillfälle sägas generera data (Cohen m.fl., 2011). Intervjun skiljer sig ifrån ett 
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samtal eftersom den är planerad och i någon mån kontrollerad av intervjuaren. Den 

som designar och leder intervjun kan låta samtalet ha en på förhand bestämd styrd 

struktur, men det finns också möjlighet att låta det spontana få utrymme i en mera 

öppen situation, som i detta fall genom en halvstrukturerad design (Cohen m.fl., 2011, 

s. 415) i syfte att skapa en naturlig intervjusituation där deltagarna också kunde vara 

med och påverka samtalet. Deltagarna hade fått kortfattad, muntlig information om 

vilka teman intervjusamtalet skulle beröra, och under intervjuerna fick samtalet flyta 

fritt mellan dessa teman. Detta var också en anledning till att både intervjuernas längd 

och innehållsliga fokus kom att variera. Intervjuerna har pågått i mellan 45 – 90 minu-

ter, och ljud-upptagning har skett med Mp3 inspelare. All information i intervjuerna har 

transkriberats och förts över till textdokument. Intervjun är inte bara en data-

insamlingsmetod, den är ett socialt sammanhang. Intervjuerna har innehållsmässigt 
berört yrkeslivet, men eftersom det har visat sig att bildlärarprofessionen ofta har vaga 

gränser mellan yrkesmässiga och privata intressen (Lindgren, 2006) så har intervju-

samtalen ibland kommit att kliva över i privata intresseområden. Ett teoretiskt livs-

världsbegrepp har varit till hjälp för att hantera detta. Intervjuerna har designats för att 

bemöta problematiken med olika personliga ingångar. Intervjun är en social interaktion 

som också påverkas av situationen. Det har varit viktigt att skapa ett förtroendegivande, 

naturligt och bekvämt tillfälle (Kvale och Brinkmann, 2009). Ur ett sådant perspektiv 

blir intervjusituationen mer än bara ett samtal, den är det talade, men också det ickever-

bala, det som hörts och det upplevda. Intervjuerna har genomförts i lärarnas arbets-

miljö. När jag besökt skolorna för intervjusamtalet har jag i de flesta fall fått möjlighet 

att följa läraren på arbetsplatsen en stund före samtalet. Detta har förhoppningsvis gjort 

situationen bekväm för läraren, och bidragit till att bygga upp en god relation oss emel-

lan. Det har också syftat till att ge mig själv en bild av individen, situationen och skol-

kontexten. Att bygga upp ett gott intervjutillfälle har krävt en känslighet och intuition i 

situationen, av mig. Det har också ställt krav på min anpassnings- och kommu-

nikationsförmåga. Vid flera tillfällen har samtalen och intervjuerna också lett till att vi 
delat erfarenheter och utbytt idéer. I andra fall har det varit svårare att nå fram, exem-

pelvis genom att den egna (min) begreppsanvändningen varit främmande. Det har 

funnits en strävan efter att som intervjuare vara en god lyssnare. I de flesta fall har 

intervjutillfället följts av deltagande i något lektionstillfälle. Ibland har stunder av in-

formella samtal utanför intervjun genererat viktig data, anteckningar har förts i syfte att 

minnas det som sagts. Intervjuer, samtal och observationer har på så sätt kunna ske vid 

ett och samma besök, och lappa över varandra.  

Deltagande observationer 
Observationer kan ske på många olika sätt, men övergripande handlar det om ett syste-

matiskt, planerat iakttagande med ett visst syfte. Forskaren kan vara en del av situa-
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tionen, eller stå utanför ett fenomen i sitt betraktande. Kvalitativa fallstudier har målet 

att se verkligheten utifrån deltagarnas perspektiv, men risken med deltagande observa-

tioner som teknik för datainsamling, är att de ger en alltför subjektiv bild av verklig-

heten. Ett sätt att motverka detta är att observatören ställer sig utanför situationen, som 

en outsider.  

Observation is more than just looking. (Cohen m.fl., 2011, s. 456) 

Deltagande observationer har genomförts både under lärarfortbildningsdagar på Bild-
museet, och vid de tillfällen då jag besökt lärare på den skola där de arbetade, på det 

sätt som beskrivs i avsnittet om intervjuer (s. 67). Observationer under fortbildningsda-

garna har omfattat att jag har haft fokus på interaktionen mellan individerna i rummet. 

Det är främst det som gjorts och på vilket sätt det gjorts, samt samtalen i rummet som 

varit i fokus för min uppmärksamhet. Eftersom jag själv också befunnit mig i rummet 

och i olika grader varit delaktig i aktiviteter, så har jag inte kunna lägga hela min upp-

märksamhet på att observera. Detta är specifikt aktuellt i den första fallstudien, där jag 

förutom min roll som forskarstuderande också var workshopledare. Att jag visat mitt 

intresse, och hjälpt till vid behov var en del i att jag kunna skapa en god kontakt med 

deltagarna, vilket skapat ingångar till intervjuerna längre fram. De observationer som 

genomförts vid besök ute hos lärarna, på deras arbetsplats, har syftat till att skapa för-

ståelse för deras roll på skolan, villkoren för deras arbete och undervisningspraktik, 

samt ge en bild av den lokala skolkontexten. Under samtliga observationstillfällen har 

jag gjort systematiska registreringar av miljöer, personer och aktiviteter genom att föra 
minnesanteckningar, fotografera miljöer och situationer. I vissa fall har jag även tecknat 

av det observerade.  

Bilder 
Det bildmaterial som genererats är främst elevarbeten i form av målningar, collage-
bilder och teckningar. Dessa bilder har fotograferats och digitaliserats, och betraktats 

som indexikaliteter. Bildmaterialet har analyserats och studerats i syfte att förstå lärarens 

idéer, samt hur dessa uppslag har transformerats till uppgifter, som genomförts av 

elever i undervisningen. Att elever producerat detta bildmaterial och att jag fått tillgång 

till materialet är i huvudsak lärarnas förtjänst. Det var inledningsvis inte min ambition 

att studera lärares undervisningspraktik på det sättet, genom data i form av bilder. 

Denna typ av data har genererats genom och under forskningsprocessens gång. Det är 

möjligt att lärarna inspirerats och påverkats av våra möten och samtal. I vissa fall har 

uppslag till undervisningen klart och tydligt utvecklats under själva intervjusamtalet. 

Men även om interaktionen mellan mig och deltagaren generat inspiration så hade 

bildmaterial och lektionsuppslag dock inte producerats utan lärarnas fortsatta engage-

mang och aktivitet. Det som skapats i bildsalarna, har i vissa fall producerats långt efter 
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intervjutillfället. Min tillgång till bilderna är också beroende av lärarens vilja att visa det 

genomförda undervisningsuppslaget och resultatet. Jag har, i de fall där jag fått tillgång 

till elevers bilder, samtalat med läraren om bilderna, och fått lärarens egen berättelser 

och tankar kring uppgiftens formande, dess syfte, material och metod men även ge-

nomförande och utfall. Jag har vid dessa tillfällen fört minnesanteckningar för att spara 

det som sagts. Vid insamlandet av materialet gjorde jag besök ute på skolorna för att 

fotografera, och samtidigt föra en dialog med lärarna om resultatet. Fyra lärare bidrog 

med denna typ av data.  Elevarbeten i form av bilder samlades in från grundskola, 

gymnasieskola och kulturskola. Bilderna katalogiserades och sparades i digital form. 

Analysprocess  
Analys kan generellt beskrivas som en process som syftar till att skapa mening av data. 

Fallstudierna har genererat en mängd olika typer av data, och dessa data är också en del 

i ett tidsavgränsat händelseförlopp som startats med en input. Det handlar om en kom-

plex process som kräver både beskrivningar och tolkningar. Studier som om-fattar flera 

olika fall, och som förenas genom ett tema, ett fenomen eller problem kan med fördel 

tolkas som en enhet, genom en så kallad Crosscase analys (Stake, 2006) vilket betecknar 

en analys som övergriper hela materialet. Risken med en sådan form av analys, är dock 
att de enskilda fallstudiernas unika resultat inte uppmärksammas. För att eliminera detta 

problem, har en analysprocess som bygger på ett dialektiskt växelspel mellan två olika 

perspektiv använts (Stake, 2006, s. 39). Dels genomfördes en analys där materialet stu-

derades som en helhet med utgångspunkt i forskningsfrågorna som övergripande te-

man. Denna analys fångade upp generella frågor om exempelvis skolkontexter, ämnes-

utveckling och lärarnas egna intressen. Dels gjordes en analys med ett fokus på resulta-

tet på en detaljnivå. Ett sådant perspektiv fokuserade på detaljer som uppkommit och 

som exempelvis kunde relateras till de enskilda fallen av kompetensutvecklingsprojekt. 

De båda perspektiven aktualiserades under hela analysprocessen. I slutänden har dessa 

perspektiv slagits samman för att stärka och utöka förståelsen. I båda sätten att analy-

sera sorterades data i teman som utgick ifrån studiens övergripande syfte och frågeställ-

ningarna, på en metanivå. För att gå på djupet har materialet sedan detaljkodats, på 

individuell och kontextuell nivå. För att finna mönster i materialet söktes efter regel-

bundenheter och företeelser som skiljde ut sig som egna meningsbärande enheter. Jag 

försökte i denna process att uppmärksamma likheter och olikheter, i relation till te-

mana. Genom att reflektera över uttalanden, i relation till dess motsatsbegrepp, kunde 
jag också uppmärksamma det outtalade. Resultatet har, efter genomgången analyserats 

ytterligare genom teoretiska perspektiv och begrepp, vilket presenteras i avhandlingens 

kapitel fyra och nio. 
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Forskningsprocessen i de enskilda fallstudierna 

De två enskilda fallstudierna förenas genom ett tematiskt syfte och övergripande fråge-
ställningar som beskrivits tidigare. Utgångspunkterna för, och därmed också designen 

av studierna, skiljer sig dock åt på detaljnivå. Detta synliggörs i nästa textavsnitt.  

Forskningsprocessen i fallstudie ett 
Den första studien avgränsar sig kring en studiedag för bildlärare, som genomfördes på 

Bildmuseet i Umeå, 2013, med rubriken Inspiration Självporträtt; Studiedag för bildlärare. 

Denna studiedag är en utgångspunkt för och en primär avgränsning av fallstudie 1, i 

form av en anordnad aktivitet, på en viss plats vid en viss tidpunkt. Aktiviteten genom-

fördes som ett samarbete mellan Bildmuseet, Institutionen för estetiska ämnen i lärar-

utbildningen vid Umeå universitet och konstkonsulenten i Region västerbotten. Studie-
dagen var en del av ett internationellt samtidskonstprojekt som Bildmuseet medverkade 

i under 2012 – 2014. Utformningen av studiedagen och därmed också forsknings-

processen var i hög grad anpassad till projektets ramar. Ett sextiotal lärare erbjöds att 

delta i studiedagen som fick rubriken; Inspiration Självporträtt; Studiedag för bildlärare. In-

bjudan gjordes via e-postutskick. Tio bildlärare och en dramalärare, samtliga kvinnor, 

ifrån olika områden och skolformer anmälde sig till, och deltog under studiedagen. Det 

visade sig senare att samtliga hade fått information om studiedagen via någon bekant, 

eller via någon av oss som planerade aktiviteten, och primärt inte via e-postutskicket. 

Lärarna informerades skriftligt om att deltagande i studien var frivilligt, och konfi-

dentialitet och anonymitet utlovades. Medgivande till användande av eventuellt bild-

material lämnades skriftligt, på plats under den studiedagen. En första del i empiriin-

samlingen gjordes under studiedagen, genom bildmaterial och observationer. En möjlig 

väg för att förstå hur kursinnehållet omsatts och om syftet med metoden nåtts, var att 

tolka och analysera resultatet av arbetet under kursdagen. I detta fall var en del av resul-

tatet lärarnas egna bilder, självporträtten. Jag betraktade dock detta material som per-

sonligt, och i vissa delar så självbiografiskt och privat, så jag valde att inte redovisa detta 
i avhandlingens resultat av etiska skäl. Merparten av den data som hade betydelse för 

studiens resultat, genererades efter studiedagen. Självrapporter sam-lades in under må-

naden som följde efter studiedagen, men merparten av empirin samlades in senare. Sex 

bildlärare ifrån olika skolkontexter, som valts ut som lämpliga deltagare utifrån ur-

valskriterierna fick frågan om de kunde tänka sig att delta i studien. Samtliga var posi-

tiva till detta. I nästa steg gjorde jag besök hos dem ute på arbetsplatsen. Dessa besök 

påbörjades ett par månader efter lärardagen. Meningen med detta tidsspann, var att låta 

lärarna få tid att reflektera och planera sin undervisning. Besöken omfattade ett inter-

vjusamtal ute på arbetsplatsen (skolan eller utbildningsverksamheten) men även obser-

vationer och andra former av samtal. Denna empiriinsamling var avklarad inom loppet 
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av sex månader. De semistrukturerade intervjuerna i den första fallstudien utgick ifrån 

frågor som ordnades efter följande teman; effekter av studiedagen, betydelse av person-

liga intressen, undervisningspraktiken, samarbete och delade erfarenheter, den egna 

ämnesutvecklingen, fortbildning i tjänst, kursplan och syn på ämnet. Under intervjuerna 

talade vi också om idéer till undervisning som kommit efter studiedagen. I vissa fall 

berättade lärarna att de hade planer på att prova något nytt. Jag uttryckte då mitt in-

tresse för att få följa upp deras genomföranden och se hur det gick. Resultatet blev att 

jag kunde studera det som omsatts till undervisning. Detta blev i denna studie möjligt i 

några fall där jag, genom lärares egna initiativ, vid senare tillfällen, i något fall nästan ett 

år efter studiens startpunkt, fick ta del av lokala pedagogiska planeringar och resultatet 

av den genomförda undervisningen i form av elevers bildarbeten. Detta byggde i första 

hand på att lärarna verkligen sjösatte och genomförde sina idéer, men också att de 
generöst bjöd in mig till att få ta del av resultatet. I dessa fall tog jag del av elevers bil-

der. Jag gjorde då ytterligare ett besök på skolan, där jag samtalade med läraren om 

elevernas bilder. Jag fick ta del av lärarnas egna berättelser om planering, val och ge-

nomförande av undervisningen. Vid dessa tillfällen förde jag minnesanteckningar. Jag 

fick genom dessa samtal också inblick i lärarens reflektioner över resultatet. I ett fall 

fick jag ta del av elevers bildarbeten genom att lärarna skickade mig digitala bildfiler. 

Genom den första studien kunde frågeställningar som var relevanta för forskningsfältet 

preciseras, och relateras till teoretiska antaganden. Denna process kom att ha en avgö-

rande betydelse för mitt fortsatta arbete.  

The key to evaluating a completed study is whether or not the selcted method is 

sufficiently rigorous and appropriate to the research question. (Newton och Ru-

destam, 2007, s. 26 )  

Efter en granskning av resultatet plockades de teman som inte kändes relevanta för 

studien bort, vissa frågor som hade nått en mättnad lämnades därhän. Men här fram-

trädde också också nya betydelsebärande spår. I den induktiva processen undersöktes 
både frågeställningar och antaganden närmare, vilket ledde till att vissa antaganden 

kunde uteslutas, och andra betraktades som möjliga vägar att gå. Dessa brytpunkter i 

den kreativa forskningsprocessen kallar Alvesson och Kärreman (2012) sammanbrott. 

Sammanbrott kan betraktas som hinder och misslyckanden eller också en möjlighet 

genom att de kan tvinga fram nya vägval. Brytpunkter berör forskningsfrågor och av-

gränsningar, men också metodologiska överväganden. En sådan brytpunkt uppstod när 

jag upptäckte att intervjumaterialet kunde analyseras utifrån ett omvänt perspektiv, 

genom ett fokus på det som det inte talades om, det outsagda snarare än det utsagda. 

Jag upptäckte att deltagarna i talet om utveckling av metoder sällan talade om undervis-

ningsmetoder, utan snarare om konstnärliga tekniker och material. Jag fann detta myck-

et intressant, hypotetiskt sett kunde det innebära att deltagarna faktiskt inte reflekterade 
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över metoder som ett rent didaktisk begrepp, men det kunde också innebära att det i 

gruppen fanns ett större intresse för teknik och materialfrågor än metoder för under-

visning. En annan slutsats var, ur forskningsmetodologisk synvinkel, att jag helt enkelt 

ställt frågan på ett ledande eller felaktigt sätt. Jag valde därför att gå in på ett nytt spår 

inför följande studie, med fokus på att studera talet om begreppet metod bland lärare, 

men också andra inblandade aktörer, exempelvis företrädare för det konstinstitutionella 

fältet. Erfarenheten ifrån den första fallstudien, visade att både förberedelserna av stu-

dien, transkriptionen och analysen av materialet, var mera tidskrävande än förväntat. 

Materialet blev i den första studien väldigt omfattande och omfångsrikt. Detta var ytter-

ligare en anledning till att avgränsa nästa studie. Dessa reflektioner låg till grund för 

formandet av den andra falltudien, och hade således också en betydelse för formandet 

av kursen Samtidskonst och metod. 

Forskningsprocessen i fallstudie två 
Denna fallstudie utgick ifrån ett vidareutbildningsprojekt för bildlärare, som planerats 

och anordnats av Bildmuseet, i samarbete med Institutionen för estetiska ämnen i lärar-

utbildningen, och HUMlab-X vid Umeå universitet. Jag var själv delaktig i planerings-

arbetet. Jag var endast delaktig i genomförandet genom deltagande observationer och i 
medverkan i ett didaktiskt samtal som spelades in på mitt initiativ. Projektet resulterade 

i två studiedagar förlagda vid olika tillfällen, riktade till bildlärare. Studien påbörjades 

hösten 2014, och hade syftet att avgränsa, verifiera resultat och iakttagelser som gjorts 

genom den första studien, men även syftet att producera ytterligare data. Eftersom 

denna studie inte var knuten till några specifika ramar på det sätt som den första stu-

dien (som var en del i Bildmuseets program) så fanns det också bättre förut-sättningar 

för att designa metoderna mera fritt och anpassat efter forskningens behov. Kursen 

planerades under våren 2014 i samråd med en av Bildmuseets intendenter. Aktiviteten 

formades således utifrån önskemål som formulerades av intendenten vid Bildmuseet. 

Med tanke på genomförbarhet anpassades tidpunkter och resurser för att möjliggöra 

deltagarnas medverkan. 13 bildlärare ifrån nio skolorganisationer anmälde sig till lärar-

dagarna efter att de hade kontaktats och informerats via e-post och telefon. Efter an-

mälan skickades en utförlig beskrivning av studiedagarnas innehåll och studiens syfte 

och upplägg. Lärarna informerades om att deltagande i studien var frivilligt, och konfi-

dentialitet och anonymitet utlovades. Medgivande till användande av eventuellt bild-

material lämnades skriftligt vid träffarna. En första del i empiriinsamlingen gjordes 
direkt under kursen genom observationer och fotografering. Merparten av empirin 

samlades dock in senare genom ett besök ute på lärarnas arbetsplatser.  Dessa besök 

omfattade intervjuer, observationer och samtal, som lappade över varandra. Insamling-

en påbörjades en månad efter lärardagen, då jag kontaktade de bildlärare som medgivit 

till deltagande. Besöken var avklarade inom loppet av två månader. Fem av deltagarna 
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hade även deltagit i fallstudie 1. Centralt för studien är data som producerats genom 

samtal med bildlärarna. De semistrukturerade intervjuerna i den andra fallstudien utgick 

ifrån frågor som ordnades efter följande teman: betydelse av personliga intressen och 

eget skapande, den egna ämnes- och kompetensutvecklingen. Kursdagar: effekter av 

kursen, idéer och tankar. Samtidskonst som fenomen, undervisning och metod, (pro-

cessmetod, produktmetod och didaktisk metod). Det sista temat berörde hinder och 

möjligheter i den egna kontexten. Under intervjusamtalen talade vi om idéer till under-

visning som kommit efter studiedagen. I vissa fall berättade lärarna att de hade planer 

på att prova något nytt. Jag uttryckte då mitt intresse för att få följa upp deras genomfö-

randen och se hur det gick. Även i denna studie fick jag senare ta del av idéer som 

omsatts till undervisning.  

Etiska överväganden 

Avhandlingsprojektet har planerats i linje med vetenskapsrådets riktlinjer för god 
forskningssed (Hermerén m.fl., 2011). Etiska överväganden har särskilt fokuserat på 

Vetenskapsrådets forskningsetiska förhållningspunkter kring informations-, samtyckes-, 

konfidentialitets- och nyttjandekrav. Forskningsprocedurerna är utformade enligt regler 

som syftar till att säkerställa att känsliga uppgifter om offentliga institutioner och del-

tagare ej lämnas ut. Emedan studiens deltagare och skolmiljöer berör myndiga personer, 

faller projektet inte under etikprövningslagen på denna punkt. Forskningsresultaten 

redovisas fullständigt och sanningsenligt och utan manipulering. Ett öppet förhållnings-
sätt har präglat arbetet, med en strävan efter att informera deltagare och andra in-

blandade på ett tydligt sätt, både skriftligt, men också muntligt. Eftersom jag i vissa fall 

haft dubbla roller, både som forskare men också som workshopledare, så har jag varit 

tydlig med att skilja detta åt, inte minst inför deltagare. Jag har, vid data-insamling tagit 

hänsyn till denna problematik, och beaktat att deltagare kan påverkas och kanske agera 

på ett försiktigt sätt i vissa avseenden. Jag har exempelvis undvikit frågeställningar som 

kunnat utsätta deltagare för att de måste värdera genomförandet av workshopar (arbete 

som jag själv gjort) i intervjuerna.  Information och samtycke till deltagande i studien 

har skett skriftligt, även rektor och ledning har informerats vid besök ute i skolmiljöer, 

och genom kontakten erbjudits möjlighet att uttrycka samtycke. Samtycke och tillstånd 

till användande av bilder och media som producerats har givits skriftligt. Detta gäller 

både elevers och lärares egenproducerade bilder, men också dokumentationsmaterial. I 

de fall där elever vars bildarbeten angått studien, varit minderåriga, har även föräldrar 

fått godkänna och ge samtycke till att barnets bild får användas i studien. 
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Presentation av resultat 

Ett avhandlingsarbete är beroende av forskarens egen bedömning av det som framträtt 
i studien. Resultatet kan inte bearbetas genom färdiga lösningar eller koncept, det hand-

lar om en kreativ process, där varje fenomen betraktas som en ny unik utmaning. Jag 

har, som forskare, försökt förstå hur olika fenomen upplevs och tillskrivs betydelser, 

genom att lyssna till lärarnas berättelser, utsagor och tal om olika företeelser. I den här 

studien har lärares röster hörts både i intervjuer, självrapporter och samtal men också 
genom deltagande observationer på Bildmuseet och på lärarnas arbetsplatser (skolorna). 

Empirin består således inte bara av verbala svar på intervjufrågor, utan också av sådant 

som framkommit mellan samtal olika situationer. Fallen har även gjort det möjligt att 

studera lärares strategier i transformering av ny kunskap i den egna undervisningen. 

Elevarbeten som skapats och kommit mig tillhanda en längre tid efter lärardagarnas 

genomförande har haft betydelse för att förstå dessa processer. Ett mål har varit att 

förstå hur dessa processer påverkats av personliga och kontextuella aspekter. Genom 

en kultursemiotisk analys kan resultatet analyseras ur ett metaperspektiv, vilket även kan 

bidra till en förståelse av relationen mellan olika kulturella kontexter och fält.  

Innan resultatdelarna behandlas i texten, är det på sin plats att påminna om studiens 
syfte och genomförande. Avhandlingsarbetet omfattar och har utgått ifrån två olika fall 

av anordnade lärardagar på temat samtidskonst. Bildlärare ifrån olika skolformer bjöds 

in till dessa lärardagar vid Bildmuseet i Umeå. Aktiviteterna är två exempel på anordnad 

kompetensutveckling, som gjort det möjligt att forska i fallens specifika betydelser ur 

ett lärarperspektiv. Samtidskonst och metoder har utgjort det tematiska innehåll som 

varit utgångspunkten för aktiviteterna. Det övergripande syftet med studien har varit 

”att beskriva och granska bildlärarprofessionen ifrån ett bredare kulturellt perspektiv 

och genom detta skapa en ökad förståelse för hur lärare i 2000-talets Sverige förhåller 
sig till sitt uppdrag, samtidskonstens teman och tekniker, samt hur man hanterar för-

ändring.” (se kapitel ett). Studien har också visat upp en bredare och mera komplex bild 

av hur bildundervisning formas och förändras i olika under-visningskontexter, där 

läraren har en bärande betydelse. Resultatkapitlen har därför disponerats för att både ge 

en bild av det specifika men också det övergripande av hur kunskap tranformeras till 

undervisningsinnehåll i olika kontexter. Vad som betyder och på vilket sätt det detta 

vad betyder, skiljer sig åt i olika kontexter och för olika individer. Detta är en också en 

del i hur innehåll och metoder formas till undervisning.  

Resultatdelens-disposition 
Kapitel sex presenterar empiri specifikt ifrån aktiviteterna på Bildmuseet. Här be-

handlas lärardagarnas aktiviteter och betydelser. Detta första resultatkapitel ligger till 
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grund för de två senare avsnitten, som behandlar resultatet ur ett mera övergripande 

perspektiv. Kapitel sju behandlar resultat som lyfter fram skolkontexternas betydelse 

för hur kunskap från samtidskonstfältet lyfts in i verksamheten. Styrdokument, resurser 

och målgrupp påverkar undervisningens utformning, men även normer och värderingar 

i den lokala skolkulturen. Avhandlingens åttonde kapitel fokuserar på den andra aspekt-

en som påverkar undervisningens utformning, nämligen läraren själv. Lärarens egna in-

tressen och syn på ämnet, har en betydelse för vad som realiseras i praktiken och på 

vilket sätt detta sker. I kapitel nio presenteras en sammanfattande analys av empirin, 

med hjälp av teoretiska begrepp och perspektiv. Hur bildlärare möter samtiden och för-

ändringar inom konstfältet kan förstås på en aktörsnivå, men också ur ett metaperspek-

tiv på kulturell nivå.  

Noteringar 
Citat från intervjuer och samtal har i texten angetts med indragen liten stil. Där citatet 

är ett utdrag ur ett Mp3 inspelat samtal har deltagarens namn och tillfälle och tidpunkt 

har angetts fingerat direkt efter citatet. När tecknet (…) finns utskrivet anger det ett 

icke citerat uttalande, eller delar ur ett samtal som utelämnats eftersom det haft mindre 

be-tydelse för förståelsen. Det kan exempelvis röra sig om ett ord som upprepas, men 
också om en sats som inte har relevans i sammanhanget. I de fall där uttalanden anses 

vara av mera generell art, eller ha en mera allmän betydelse har deltagarens namn inte 

angetts specifikt. Bilder anges som figurer som numrerats i kronologisk ordning med en 

kort bildtext.  
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6 

LÄRARDAGAR PÅ BILDMUSEET 

I detta kapitel presenteras den empiri som specifikt relaterar till de lärardagar på Bild-
museet som studien utgår ifrån. Kapitlet syftar primärt till att beskriva vad och hur 

aktiviteter av det slag som genomförts, betyder för inblandade lärare. Men för att förstå 

sammanhanget krävs också en beskrivning av det som skett. Kapitlet inleds därför med 

en presentation av genomförandet av lärardagarna. Här beskrivs aktiviteternas innehåll, 

teman, metoder och vissa händelser. I beskrivningen framträder både likheter och skill-

nader i de två fallen. I kapitlets senare delar presenteras sedan betydelser av det som 

skett, detta bygger på mina observationer av samtal och aktiviteter men även lärarnas 

utsagor om egna upplevelser, och hur de beskrivit olika betydelser av att ha deltagit i 

lärardagarna i efterhand. Intervjuer med lärarna är den huvudsakliga empirin. Data som 

producerats genom gruppdiskussioner, självrapporter, bilder och observationer har 

också använts i syfte att nå en bredare förståelse.  

Det som förenar fallstudierna är att de utgår ifrån två tillfällen där lärardagar för bildlä-
rare genomförts på Bildmuseet i Umeå. Lärardagarna hade ett särskilt fokus på sam-

tidskonst och undervisning inom bildområdet. 13 bildlärare ifrån tio olika skolor deltog 

i de båda fallen av kompetensutveckling. Dessa personer representerade fyra grundsko-

lor årskurs 7-9 (fyra lärare), en kulturskola (två lärare), fyra gymnasieskolor (sex lärare), 

och en folkhögskola (en lärare). Skolorna tillhör fem olika kommuner i norra Sverige. 
Flera av lärarna deltog vid båda de tillfällen då aktiviteter genomfördes. Av översikten 

som presenteras i kapitel fem, framgår också att intervjuer gjorts med en lärare som inte 

varit deltagare i aktiviteterna. Detta har genomförts för att väga upp representationen 

av antal lärare ifrån olika skolkontexter. Den lärare som inte deltagit i studien har bidra-

git med utsagor om att som bildlärare förhålla sig till samtidskonst, utveckla sin egen 

kompetens inom området. Hon har också bidragit till empiri som visar hur samtids-

konstens teman och tekniker kan implementeras i den egna undervisningskontexten.  

Lärardagarna var i huvudsak förlagda till Bildmuseet, som också ägde dessa aktiviteter 

(projekt) det är därför på sin plats att presentera museet och verksamheten där.  

Bildmuseet i Umeå 

Bildmuseet är dels en exponent för den institutionella konstvärlden inom ramen för 

avhandlingsarbetet, dels som en plats, men också som en representant för konstkul-

turens kunskaper och värden. Detta omfattar former av konstpedagogik. De definition-
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er, värden och begrepp som sprids genom museets företrädare är att betrakta som 

centrala i studien eftersom de presenteras för deltagarna i praktiken.  Bildmuseet är en 

institution vid Umeå universitet, och en del av det som kallas Konstnärligt campus. 

Denna del av universitetet omfattar Arkitekthögskolan, Designhögskolan, Konsthögs-

kolan, Bildmuseet och ligger någon kilometer från Umeå universitets större campusom-

råde, där bildlärarutbildningen finns inrymd. Här finns också inkubatorn HUMlab-X, 

som kan beskrivas som en slags experimentyta för företag, organisationer, internation-

ella gäster och konstnärer. Verksamheten kan också vara en läranderesurs för skolor, 

och beskrivs som en plats för lärande och utveckling av digital teknologi med inriktning 

mot det konstnärliga området.  

Bildmuseets verksamhet presenteras genom de nivåbegrepp som används av Venke 
Aure m.fl., (2009) i en modell för analys av nordiska konstmuseers verksamheter (se 

kapitel tre). Bildmuseets uppdrag och mål regleras ytterst av Umeå universitet, vilket är 

en utgångspunkt i beskrivningen av verksamheten på ideologisk nivå. I lokalerna pre-

senteras främst samtida internationell konst, arkitektur, fotografi och design. Institut-
ionen riktar sig till allmänheten men har även en uppgift i att verka för externa samar-

beten och stimulera till intresse för kultur i samhället i stort. Som en del av universitetet 

har museet också i uppdrag att samverka med andra institutioner inom den egna orga-

nisationen. Bildmuseet i Umeå beskrevs 2014, som ett ”centrum för samtidskonst och 

visuell kultur och en plats för upplevelse, reflektion och diskussion.” 17 Den pedago-

giska profilen är synlig på formalnivån, både i Bildmuseets arkitektur, miljö och utställ-

ningar (interaktiva konstmiljöer), men även i bilder, texter och informationsmaterial. I 

2014 års verksamhetsbeskrivning och i olika presentationsmaterial framträder ett in-

tresse för pedagogisk verksamhet, lärande och inkludering. Lokalerna har utformats och 

försetts med särskilda bildverkstäder, och andra ytor som möjliggör flexibilitet och 

social interaktion, vilket synliggör den medvetna profileringen även på operativ nivå. 

Museet presenterar ofta konst som bygger på publik interaktion. Detta är ett tema inom 
internationell samtidskonst som ligger i linje med idéer om lärandet som socialt situerat 

(Strandberg, 2006; Lave och Wenger, 1991). Den pedagogiska profilen framträder även 

på medarbetarnivå. En satsning på pedagogiskt meriterad personal gjordes från 2012, 

då museet flyttade till nya lokaler. Betydelsen av den konstpedagogiska verksamheten är 

också synlig i arkitekturen, där bildverkstäderna fått en stark position. De pedagogiska 

aktiviteterna syftar också till att inspirera deltagare till eget skapande. Museet verkar 

som en resurs för bildlärare i närområdet att besöka utställningar med elevgrupper. 

Bildlärare bjuds också in till särskilda visningar och lärarträffar avsedda för denna lärar-

grupp.  

                                                             
17 http://www.umu.se/om-universitetet/campus/konstnarligt-campus/ (web. 2014.12.06) 



 

 79 

De utställningar som visades under den första lärardagen stod inte i fokus för studien, 
och redovisas inte här. Under kursen Samtidskonst och metod användes däremot två 

utställningar som resurs. I en utställning med Fernando och Humberto Campanas 

presenterades deras platsspecifika monumentala verk Woods (se bild 6). Verket bestod 

av monumentala formationer i halm, lin och trä. Bröderna Campanas är designers, 

kända för sina färgstarka, experimentella möbler med inspiration av traditionellt konst-

hantverk. Woods var deras debut inom Sveriges konstfält. I arbetsprocessen hade brö-

derna Campanas använt metoder för designarbete i den konstnärliga processen. Skap-

andet av verket präglades av interaktivitet. Curatorer och personal vid Bildmuseet del-

tog i själva skapandeprocessen. Lozano-Hemmers; A Draft of Shadows (se omslagsbild) 

var ett annat verk som besöktes. Utställningens titel anspelade på Octavio Paz diktsam-

ling med samma namn och bestod av tre storskaliga interaktiva verk. Här fick publiken 
medverka och ge verken liv bortom konstnärens kontroll, genom att agera kroppsligt i 

miljöer med robotstyrt ljus, radiovågor, rörelsesensorer, filmprojektioner, animeringar i 

realtid och platsspecifika ljud. Interaktiviteten aktualiserades här i realiseringen av ver-

ket. 

Aktiviteterna 
En gemensam utgångspunkt för aktiviteternas utformning var att dessa skulle kunna 

fungera som ämnesspecifik kompetensutveckling för bildlärare. Detta omfattade en 

strävan efter att uppnå autenticitet, meningsfullhet och möjlighet för bildlärare att med-

verka. Den övergripande utformningen skedde under min egen intervention för att 

kunna nå meningsfullhet och underlätta lärarnas medverkan, men även för att göra det 

möjligt att nå målet med studierna. För att nå största möjliga autenticitet, fick dock 

medverkande aktörer (workshopledare, föreläsare, curatorer m.fl.) forma sina egna 

aktiviteter fritt. Det var önskvärt att innehållet och metoderna skulle kunna intressera 

deltagarna ur såväl personliga- som lärarprofessionella perspektiv. Lärarna skulle för det 

första erbjudas möjlighet till eget skapande. För det andra skulle uppföljningarna fånga 

upp hur innehållet eller metoden ur ett didaktiskt perspektiv. En tanke ifrån min egen 

sida var att genom Strandbergs (2006) förståelse av Vygotskys kännetecken för lärande 

som; situerat, kreativt, socialt och medieriande skapa goda förutsättningar för kompe-

tensutveckling. Dagarna utformades också för att främja lärande i enlighet med de fyra 

kategorierna; i, om, genom, och med kreativa processer (Lindström, 2007), med särskild 

fokus på de två första kategorierna (se kapitel tre). Detta innebar att lärare skulle få 
möjligheter att ta del av genomgångar om samtidskonstens teman och tekniker av före-

trädare för den institutionella konstvärlden. 
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Inspiration självporträtt  

Inspiration Självporträtt; Studiedag för bildlärare genomfördes på Bildmuseet, i juni 
2013. Studiedagen var en del av ett större internationellt samarbetsprojekt, Contempo-

rary Self Portraits (CSP). Ett huvudsakligt mål med CSP-projektet var att utveckla 

konstnärliga metoder för att arbeta med självporträtt gentemot olika målgrupper. Kul-

turrådet, som varit en del i denna satsning, beskriver syftet:  

Samtida självporträtt syftar till att ge individer, lokala samhällen och olika regioner i 
Europa tillfälle att uttrycka sin personliga, lokala identitet genom självporträtt. De pri-
mära målgrupperna är diskriminerade/ marginaliserade grupper i samhället, äldre, in-

vandrare, skolklasser m.fl. Konstnärer och andra yrkesverksamma som leder worksho-

parna förväntas få nya perspektiv, och deltagarna en känsla av att bli sedda och hörda 

som de är. Över 20 workshopar ledda av konstnärer ska organiseras, utställningar hållas i 

varje deltagarland, en sammanställd digital presentation av en workshop från varje land 

skapas, tryckt material tas fram som informerar om projektet och det metodiska arbetet. 
18  

I CSP-projektet representerade konstinstitutioner ifrån fem deltagande länder olika 
typer av konstnärlig verksamhet inom ramen för temat självporträtt. Under projekttiden 

anordnades olika typer av konstnärliga workshopar och metoder prövades bland ett 

brett urval deltagare. CSP-projektet inleddes 2012 och avslutades 2014. Som en del av 

programmet under Umeå kulturhuvudstadsår 2014, anordnades i maj detta år, ett slut-

symposium på Konstnärligt campus. Representanter för samtliga länder deltog. Lärar-

dagen med rubriken Inspiration Självporträtt planerades som en del i CSP -projektets 

andra fas, workshop period 2, under våren 2013. Lärardagen utformades i enlighet med 

CSP-projektets syften och mål vid denna tidpunkt. Temaarbetet på Bildmuseet kom 

under denna period bland annat att rikta sig till målgruppen lärare i grund- och gymna-

sieskolan. Tio lärare ifrån grundskola, gymnasieskola, kulturskola och folkhögskola 

deltog i lärardagen. Samtliga deltagare var kvinnor. Av dessa kom sex bildlärare senare 

att delta i forskningsstudien. Lärardagen innehöll föreläsningar, utställningsbesök och 

en workshop på temat samtidskonst, självporträtt och metoder.  

Genomförande 
En intendent från Bildmuseet (Lisa Lundström) introducerade dagen. Vi började med 

presentationer. Jag presenterade min roll som workshopledare och forskarstuderande, 

och mina syften. En forskare från Umeå universitet (Eva Skåreus), presenterade sedan 

gestaltningar av lärarroller ur ett genusperspektiv, och en konstnär, (Gerd Aurell), be-

                                                             
18(http://www.kulturradet.se/sv/EU_Kulturprogram/Resultat/Svenskmedverkan/Projektomrade121/2012
1/Contemporary-Self-Portraits/ websida 2014.11.17) 
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rättade om sitt arbete med självporträtt. Efter föreläsningarna lämnades utrymme för 

reflekterande samtal i gruppen.  

Workshop Inspiration Självporträtt xxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx 

Workshopdagen kan för dig som lärare bli en möjlighet till inspiration, utvecklingsarbete 
och erfarenhetsutbyte. Vi diskuterar under dagen möjligheter till ett fortsatt samarbete 

kring arbetsmetoder på temat självporträtt. (Utdrag ur programblad se bilaga 1) 

Eftermiddagen ägnades åt en workshop, i museets bildverkstad på temat samtida själv-
porträtt och metoder, ledd av företrädare för Institutionen för estetiska ämnen i Umeå 

(Sara Rylander och Anna J Widén). Anmälda deltagare hade fått ett brev hem med 

enkla instruktioner ett par veckor före studiedagen. Alla skulle få en chans att förbereda 

en egen personlig ingång till temat självporträtt. En tankeprocess skulle således redan 

vara igångsatt. I förberedelserna ingick att deltagarna skulle skapa ett tänkt syfte med 

sitt arbete utifrån begreppen, kropp, plats och tid. Syftet var att skapa föreställningar 

om hur jaget kan gestaltas och olika positioner som betraktandet kan utgå ifrån. Posit-

ionen är ett sätt att förstå sig själv i världen. Det fanns således möjlighet att förstå sig 

själv ur ett yrkesperspektiv eller ur ett privat perspektiv. Deltagarna hade också i upp-

drag att ta med sig ett attribut som de skulle vilja använda i ett fotografiskt självporträtt, 

samt fundera över en färg de var intresserade av, ett slags tillhörighetsfärg. Workshopen 
inleddes med kreativa övningar och idéutveckling följt av experimentellt kombinerande 

av olika material. I bildverkstaden fanns stationer med olika typer av material tusch, 

blyerts, kol, färger, schellak, plast och olika papperskvaliteter och en fotostudio med en 

digital utrustning. Vid ett bord på en mera avskild plats fanns en skrivmaskin. Syftet 

med arbetet i workshopen var att under experimentella former pröva olika metoder och 

material för att sedan genom fritt syntetiserande skapa ett självporträtt utifrån de egna 

intentionerna. Planen var att undvika att presentera ett färdigt arbetssätt och istället 

utifrån en prövande process låta deltagarna själva finna en metod för att nå sina intent-

ioner. Arbetet omfattade ett kombinerande av digitala- och manuella hantverksmässiga 

tekniker.  

Snabba enskilda övningar och aktiviteter (Ono, 1970) med utgångspunkt i olika be-
grepp. Deltagarna fick sedan i uppdrag att reflektera över det som genomförts. Med 

utgångspunkt i de egna idéerna och prövanden skulle sedan mynna ut (syntetisering) i 

ett gestaltande. Skrivmaskinen som var placerad på en avskild plats användes av de 

flesta för att skriva ner de anteckningar som gjorts under förberedelserna hemma. Del-

tagarna fick arrangera ett självporträtt med ett attribut i fotostudion. Bilderna användes 

sedan fritt som fysiskt collagematerial. Studiedagen avslutades med en presentation av 

egna arbeten i digital form. Under presentationen fördes samtal i gruppen om metoder  
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för att arbeta med självporträtt i relation till undervisning, där deltagarnas olika sätt att 
lösa uppgiften uppmärksammades ur ett personligt men också ett didaktiskt perspektiv. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bild. 4 och 5  Dokumenterande fotografier ifrån arbetet under workshopen. Skrivmaskinen har återfått sitt 
nyhetsvärde. Prickar (anonymisering) med inspiration från John Baldessaris verk (referens fotnot sid 86).  

 

Samtidskonst och metod, två lärardagar 

Samtidskonst och metod omfattade två lärardagar för bildlärare som genomfördes vid 
olika tillfällen under hösten 2014, på Bildmuseet i Umeå.  Dagarna presenterades för 

lärarna under rubriken Samtidskonst och metod. Aktiviteten genomfördes och utformades i 

samverkan mellan företrädare för Bildmuseet (projektets ägare), Institutionen för este-

tiska ämnen i lärarutbildningen och HUMlab-X vid Umeå universitet. Utformningen 

skedde under min egen intervention, men för att uppnå autencitet fick inblandade aktö-

rer forma aktiviteterna relativt fritt, men med ett önskemål om variation, och arbete 

med olika typer av konstpedagogiska strategier (Örtegren, 2008). I det programblad 

som lärarna tillhandahöll före anmälan beskrevs innehållet i kursen samtidskonst och 

metod på följande sätt: 

genom föreläsningar, konsthallsbesök och eget experimentellt arbete får du möjlighet att 
fördjupa dina kunskaper om och i samtida konstnärliga konstformer. Du får pröva att 
själv arbeta med samtida konstnärliga uttryck och metoder för att kommunicera tankar -

kanske väcks nya idéer till din undervisning?  (Utdrag ur programblad se bilaga 7) 

n Skrivmaskinen har
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Varje studiedag hade tio deltagande bildlärare, några av dessa deltog endast under en 

dag. Av de som deltog kom 13 bildlärare, varav en man, att delta i forskningsstudien. 

Några av deltagarna hade också deltagit i den lärardag som anordnades i juni 2013, se 

förteckning i kapitel fyra. Själv var jag i detta fall närvarande vid aktiviteterna endast i 

rollen som forskarstuderande och deltagande observatör. De två studiedagarna var 

utformade för att fungera som ämnesspecifik kompetensutveckling på temat samtids-

konst och metoder. Dagarna omfattade föreläsningar, utställningsbesök och worksho-

par och avslutningsvis en diskussion i helgrupp som berörde samtidskonst och under-

visning. Temat samtidskonst valdes dels utifrån motivet att det enligt den första fallstu-

dien fanns ett behov av vidareutbildning inom samtidskonstområdet bland bildlärarna. 

Temat metod syftade på flera aspekter, såväl konstnärliga som didaktiska former för 
arbete. Metodfrågan skulle därmed kunna beröras personligen och ur ett undervis-

ningsperspektiv. Aktiviteten skulle iscensätta möjligheter för lärarna att samarbeta i 

grupp såväl som enskilt, vilket erbjöd egna valmöjligheter, samt även erbjuda olika sätt 

att arbeta konstnärligt. Detta skulle kunna skapa förutsättningar för lärande på olika 

nivåer, och möjligheter för lärarna att möta och även själv pröva arbete med fler teman, 

tekniker och metoder ifrån samtidskonstfältet. I övrigt hade projektet och studiedagar-

na samma syften och motiv som beskrivits tidigare i detta kapitel.  

 

Lärardag 1, Samtidskonst och metod. November 2014 
Dagens arbete började med med en föreläsning om samtidskonstens teoretiska begrepp 

och definitioner av en intendent vid Bildmuseet (Lisa Lundström). Begrepp som pre-

senterades i detta sammanhang är centrala i studien. De representerar den kunskap som 

lärarna har faktisk möjlighet att ta del av under aktiviteterna. Förklaringar av samtids-

konstens teman, tekniker, metoder och konstpedagogiska strategier som presenteras 

under lärardagarna kommenteras i min studie utifrån hur de förstås av deltagarna i 

studien. I presentationen förklarades begreppen konst, samtidskonst och konstpedago-

gik och de funktioner dessa företeelser fyller för människor och samhälle. Begreppen 

var tydligt ordnade och konkretiserade. Genom att jämföra samtidskonsten med mod-
ernismen, beskrevs dessa två begrepp som rörelser som följer kronologiskt, motsätts 

varandra men också möts. Sedan presenterades samtidskonstens teman och tekniker på 

en powerpoint:  
Konceptkonst – filosofi  
Estetik – antiestetik 
Nya medier – fler verktyg 
Kommunikation – interaktion 
Installation 
Debatterande – politiskt 
Individen – samhället 
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Provocerande – humoristiskt 
Tänja på gränserna  
Offentliga rummet 

Lundström berättade att syftet med konstpedagogik kan vara ”… att utveckla förmågan 
att se, uppleva och förstå konstverken” och refererade till Anna-Lena Lindbergs av-

handling (1991). Här talades också om social inkludering och tillgänglighet19. I sam-

manhanget beskrevs också två förhållningssätt, karismatisk och fostrande hållning 
(Lindberg, 1991, se kapitel tre). Här framkom att begreppet wow! brukade användas 

gemensamt inom personalgruppen, när en utställning verkligen åstadkom en stark upp-

levelse – som ett slags bonuseffekt.20 

Utställningsbesök.xxxxxxx  
Under förmiddagen visade intendenten (Lundström) och en curator (Cecilia Anders-

son), två utställningar i museets konsthallar. Bröderna Campanas verk; Woods, var en 

platsspecifik installation av trä, halm och lin, som sträckte sig upp till takhöjd i utställ-

ningshallen. Lundström beskrev först de konstpedagogiska strategierna bakom den 

egna visningen. Hon hade valt att börja med en upplevelsebaserad metod först. Sedan 

fick deltagarna ta del av den informativa beskrivningen. Tillvägagångssättet syftade til 

att ge lärargruppen möjligheter att först närma sig verket förutsättningslöst, genom 

”känsla och intryck”. I ett senare skede av visningen skulle de få information om ver-

kets tillkomst och bakgrund. Deltagarna fick först gå runt och skissa i verket under tio 

minuter. Papper och blyertspennor delades ut, och arbetet kom snabbt igång. Deltagar-

na fick sedan samlas i smågrupper för ett reflekterande samtal, med stöd av en analys-

modell ur studiematerialet Se mer! (Noble, 2009).  

Efter ytterligare tio minuter avbröts samtalen för en återsamling och sammanfattande 

diskussion i helgrupp. Curatorn tog över visningen och inledde med att reflektera över 
det som sagts i gruppsamtalet. Hon menade att inget av det som sagts tidigare var rätt 

eller fel. (vilket här kan återknytas till den karismatiska hållningen i linje med Lindberg, 

1991. Curatorn fortsatte att berätta om arbetsprocessen och sammanhanget kring ver-

kets tillkomst. Campanas hade arbetat fram verket genom en designprocess. I detta var 

materialet en utgångspunkt men i övrigt fanns ingen bestämd plan för hur konstverket 

skulle komma att se ut. Processen var en del av verket, ett slags ”… låt det hända” 

(Andersson), där den interaktiva skapandeprocessen involverade personal-en på mu-

seet. I fokus fanns en idé om att tänja på materialets gränser och att utmana normee-

                                                             
19 Referens till Engages definitioner. "Engage is a membership organisation representing gallery, art and 
education professionals in the UK and over 20 countries worldwide.” (stöds av medel från arts Council i 
England)  www.engage.org.  Web. 2014.12.29 
20 Begreppsanvändningen ligger i linje med Bamfords begrepp wow-factor, som beskriver främst karismat-
iska effekter av kreativa lärprocesser (Bamford, 2006).  
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rande föreställningar. Utgångspunkten var Campanas skisser. Konstnärerna arbetade 

fram verket i samverkan med museiepersonalen. 

 

Bild  6. Campanas verk; Woods.  

Deltagarna fick undersöka verket genom att teckna. 
På bilden ses en av bildlärarna som provar olika 

positioner i betraktandet. Hon har här lagt sig på 

golvet för att fånga rummet och de monumentala 

formationerna underifrån. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Gruppen förflyttade sig sedan till Rafael Lozano-Hemmers A Draft of shadows: ett verk 

som byggde på konceptuella idéer, interaktivitet och digitala framställningsformer. 21

Curatorn (Andersson) berättade kort om verket, och poängterade att det byggde på just 

interaktivitet: ” Konstverket finns inte om vi inte deltar”. Deltagarna fick sedan röra sig 

i utställningen och agera i verket. Besöken avslutades i den hall där verket Frequency and 

volume (se omslagsbild) installerats. Verket skapades i mötet mellan besökarna i rummet. 

Interaktionen gestaltades genom skuggbilder i omgivningen och ljud. Verket visade sig 

genom multimodala gestaltningar i en sammansmältning med det fysiska och kropps-

liga. Det representerade både fysisk och digitalt distansierad interaktion. 

Workshop digitala medier och konceptxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxxx  

Eftermiddagen ägnades åt en workshop, ledd av konstnärlig- och pedagogisk ledare vid 

på HUMlab-X (Carl Erik Engqvist). Fokus låg här på digitala medier, multimodal tek-

nologi och lärande, vilket också, som tidigare beskrivits i kapitlet, är en del av HUMlab-
X uppdrag. Engqvist presenterade först olika former av 3-D skrivare och kretskortstek-

nologi som verktyg för pedagogisk, konstnärlig verksamhet. Under presentationen disku-

terades fördelar och nackdelar med teknikerna, och sedan visades maskinerna i rummet. 

                                                             
21 "Rafael Lozano-Hemmer (f. 1967, Mexico City) bor och verkar i Montreal, Canada (...) är framför allt känd för sina 
storskaliga interaktiva verk i stadsmiljöer." http://www.bildmuseet.umu.se/sv/utstaellning/rafael-lozano-hemmer/12112.  
Web. 2015.11.24 
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Deltagarna fick sedan arbeta i en workshop, i skolkontextbundna grupper med att skapa 

ett spelkoncept på temat relationer. Enqvist säger ” visionera gärna om och använd 

tekniken, men låt den inte begränsa er." Grupperna hade drygt två timmar på sig att lösa 

uppgiften. Man fick välja valfri plats att arbeta på. Konceptet kunde presenteras med 

digital form eller med papper, pennor, tuschpennor, saxar och limstift. Studiedagen 

avslutades med presentationer av arbeten och en öppen diskussion om möjligheterna att 

omsätta dagens innehåll och metoder till undervisning. 

Lärardag 2, Samtidskonst och metod. December 2014 
Dagen inleddes i samma lokal som vi hade haft våra genomgångar i under lärardag 1. 

Efter en presentationsrunda visade det sig att en ny gymnasielärare tillkommit och en 

annan lärare från dag ett saknades. Ingen folkhögskollärare var med vid detta tillfälle. 

Större delen av dagen ägnades åt en workshop som leddes av en doktorand i pedago-

giskt arbete (Frida Marklund), hon ledde också det didaktiska samtal som senare avslu-

tade lärardag 2.  

Workshop berätta/uppdrag.x 

Workshopledaren inledde med en inspirationsföreläsning med fokus på berättandet 

som samtidskonstfenomen. Berättelsen definierades här som som ett textnära (verbal) 

och linjärt fenomen, med en syntagm, (en viss ordning) – en strategi för att förstå tid, 

process och rum (Herman, 2009). Efter inspirationsföreläsningen, med flera bilder och 

exempel på samtidskonst fick deltagarna i workshopen ägna sig åt individuellt skapande 

arbete. Instruktionerna var inspirerade av John Baldessaris22 assigments, en metod som 
i avhandlingen fortsättningsvis kallats ”uppdrag” (Petrovich, 2012, s. 38).  De skriftliga 

uppdragen var en utgångspunkt för reflektioner och handlingar i den skapande proces-

sen. Dessa var samlade i tre lådor. Deltagarna fick själv välja en låda. Uppdraget var 

okänt för deltagarna, men verktyg och rubriker presenterades: Ord & bildgenerator, 

Kropp & plats (betoning på manuella verktyg) och Videovandring (enbart digitala verk-

tyg). Videovandring har i detta sammanhang översatts till svenska med begreppet; video-

vandring.  

Instruktioner som fanns i de olika lådorna: 

Ord & bildgenerator; En generator omvandlar rörelseenergi till elektrisk energi. Ordet 
kan också syfta på en kreativ, drivande och skapande person som fungerar som en slags 
motor i olika sammanhang. Nu ska ni, likt en generator, få omvandla något från en form 
till en annan. I er låda finns nämligen ett antal kuvert som innehåller olika uppdrag. 
Dessa uppdrag ska lösas i tur och ordning och ert arbete kommer att generera ett materi-

                                                             
22  Baldessari assignments visades i  Tom Waits video; A Brief history of John Baldessari. Youtube. Web 
2015.11.26.  
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al som ni sedan kan skapa ett konstverk av. Om inget annat anges är ni fria att använda 
vilket material ni vill och valfri teknik för att lösa uppdragen.  

Kropp & plats; Ni ska använda era kroppar i relation till en plats som utgångspunkt i 
detta verk. Ni arbetar individuellt men får samma instruktioner. I er låda finns några ku-
vert med olika uppdrag. Gör dem i tur och ordning.   

Videovandring; Tanken med en videovandring är att en annan person ska kunna ta del 
av din vandring (låna den Surfplatta du arbetat med och ett par hörlurar) och gå exakt 
samma promenad som du filmat samtidigt som de lyssnar och tittar på din vandring.  

Materialen till arbetet med de två förstnämnda uppdragen var valfria. Där fanns exem-
pelvis olika typer av papper, pennor, gem, tråd, klädnypor, och tejp. Det fanns också 

och surfplattor, portabla pekdatorer (som i avhandlingen fortsättningsvis kallas surf-

platta) som följde med som verktyg för videovandringen. Det var således två manuella 

uppdragsteman och ett digitalt sådant. Arbetet bedrevs individuellt men, eftersom del-

tagarna var flera om samma uppdragstema och instruktioner och därmed delade samma 

problem så manade metoden också till samverkan och flerstämmighet. Under arbetet 

uppstod interaktion, samtal och samverkan. Flera hjälptes åt. Arbetet uppmanade i 

samtliga fall också till fysisk rörlighet och ett undersökande av platserna och besökarna, 

och interaktionen på museet uppmärksammades. Ett avbrott i arbetet gjordes för ett 

utställningsbesök på ett konstnärsdrivet galleri och en visning av Ioana Cojocarius verk 

Kropp – Erfarenhet – Kunskap.23 Workshopen avslutades genom att deltagarna presente-
rade sina arbeten på olika sätt och de fick sedan gå runt och ge varandra feedback ge-

nom att skriva kommentarer på små lappar. Tre av deltagarna, valde att presentera på 

arbetena traditionellt på anslagstavlan i rummet. Övriga använde fönstren och hängde 

upp sina arbeten med klädnypor och snöre, eller satte klisterlappar på glasrutan. Dessa 

arbeten fick mera tredimensionell karaktär, som ett objekt. Det var tydligt att lärarna 

arbetade kollektivt med dessa presentationer, eftersom det uppstod två grupper här. 

Videovandringarna utgjorde en mobil interaktiv del av presentationerna, där publiken 

fick röra sig utanför rummet. Under arbetet diskuterades innehåll och metoder, men 

detta var även temat för en avslutande diskussion i lärargruppen, där synpunkter och 

upplevelser lyftes fram. Här diskuterades workshopens metoder och innehåll utifrån ett 

didaktiskt perspektiv.  

Didaktiskt samtal 
Dagen, och därmed också hela kursen, avslutades med reflektioner och gruppsamtal. 

Diskussionen som utgick ifrån en samtalsguide med två frågeställningar som uppma-

nade till diskussion om vilka hinder och möjligheter bildlärarna såg med att arbeta med 

samtidskonst i sin egen skolkontext (se bilaga 10). Deltagarna fick först samtala i grup-
per, ordnade efter skolformer i den mån det var möjligt (tre grupper). Det blev en 

                                                             
23 http://verkligheten.net/2014/11/ web 2015.03.05 
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grupp med enbart grundskollärare och två grupper med lärare representerande kulturs-

kola/ gymnasium. Varje grupp fick senare presentera det man kommit fram till, med 

hjälp av anteckningar som gjorts på ett större papper. Presentationerna öppnade också 

upp för en diskussion i helgrupp. (Samtalet spelades in med Mp3). Utdrag ur det didak-

tiska samtalet presenteras i de olika resultatkapitlen.  

Betydelser  

Personlig och yrkesmässig nivå 
Kapitel sex beskriver händelser under lärardagarnas genomförande, men empirin byg-

ger också på intervjuer med lärarna som genomförts efter aktiviteterna. Genom inter-

vjuerna har vi tillsammans återkallat minnen av aktiviteterna och på så sätt kunnat tala 

om fenomenens betydelse. Observationsanteckningar och Mp3 inspelningar av samtal 
som anordnats under dagarna har också utgjort en betydelsefull källa här. I analysen av 

empirin har jag inledningsvis sökt efter att förstå vilka värden aktiviteterna tillskrivs, 

och sedan hur dessa betyder. På frågan hur något betyder så har två fokus legat på 

aspekter som klargjorts redan tidigare i avhandlingen, nämligen det yrkesmäss-

iga/kontextuellt bundna och det personliga. Individen är delaktig i olika kulturer, och 

sammanhang, där vissa saker har en betydelse för livet på fritiden och andra saker har 

en betydelse för navigeringen i arbetslivet. Ur ett livsvärldsperspektiv smälter dessa 

personliga och yrkesmässiga betydelser samman, och är svåra att skilja åt. När en lärare 

använder begreppet mig i talet, så kan det således representera både jaget i yrkesrollen 

eller jaget som person. 

Bildmuseet; platsen och kontexten 
Eftersom Bildmuseet spelat en central roll under lärardagarna så inleds detta avsnitt 

med ett fokus på just denna kontextens och platsens betydelse. Bildmuseet har i sam-

manhanget en specifik, stark position. Det är här vi träffats. Härifrån har inbjudningar, 

utskick och information skickats ut. Bildmuseet utmärker sig i information utåt som en 

plats för diskussion, reflektion och upplevelse, vilket kommer till uttryck på både for-

mell och operativ nivå. Lokalerna är undantaget trapphusen, fulla av rymd, öppna och 

ljusa. Det öppnar upp för många intryck samtidigt, miljön är överblickbar. Platsen kan 

även locka besökare som vill njuta av en storslagen utsikt över hela Umeå från byggna-

dens sjätte våning. Det finns en butik med kuriosa, leksaker och böcker, en bildverkstad 
för barn som hörs och syns redan i entrén. Där finns också en restaurang inhyrd i käl-

larplanet.  

Det fysiska besöket 
Betydelsen av att möta konsten platsspecifikt på den fysiska plats som konsten skapats 
för, tillskrevs ett särskilt värde av lärarna i studien. Oavsett om man som lärare och 
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person hade besökt museet tidigare så hade det fysiska besöket, av majoriteten delta-

gare, en särskild betydelse. Samtliga bildlärare i studien som vid till-fället arbetade på 

skolor inom Umeå kommun hade besökt museet privat, men också i tjänsten med 

klasser. Men det var också flera andra lärare (från kommuner utanför Umeå kommun) 

som aldrig någonsin besökt museet i den nya byggnaden, varken privat eller med elever. 

De bildlärare som arbetade inom Umeå kommun och besökte museet frekvent tycktes 

generellt sett inte lika personligt tagna av upplevelsen av platsen, kanske hade museet 

för dem blivit en vardaglig företeelse. Besök på Bildmuseet verkade i ett par av dessa 

fall, både grundskola och gymnasium, som en självklar, integrerad del av undervisning-

en. Gymnasieläraren Marie (Umeå kommun), uppgav att hon frekvent besökte Bildmu-

seet i undervisningen. Hon talar i intervjun mest om besökens betydelse utifrån ett 

lärarperspektiv, men väver också in antalet egna besök på museet, som hon ibland gjort 
i syfte att förbereda sina klassbesök. Marie berättar att hon sett alla utställningar som 

visades på Bildmuseet under 2014: 

Ifjol var jag nog säkert tjugofem gånger på Bildmuseet. (…) Jag var dit med elever, det 
var olika elevgrupper så jag såg samma elevutställning flera gånger. (Ur intervju med Ma-

rie, 2015) 

Andra lärare, som inte besökt Bildmuseet tidigare, talar mera om värdet av den person-
liga upplevelsen av besöket. Grundskolläraren Greta som var verksam i en annan 

kommun och aldrig besökt museet sedan flytten till konstnärligt campus, sa i en intervju 

2015 att den största behållningen av lärardagarna nog varit att helt enkelt få se Bildmu-

seet på plats. Att besöka platsen är för henne värdefullt på en personlig nivå. Hon åter-

kommer flera gånger till betydelsen av upplevelsen i ett intervjusamtal. I samtalet fram-

kommer också att det för henne var positivt att, oavsett aktivitet och plats, få möjlighet 

att delta i något som skedde utanför skolan. Greta talar även om betydelsen av att be-

söka museet ur ett lärarperspektiv. Hon återkommer flera gånger på samma sätt som 

Marie, till betydelsen för eleverna.  

I samtalen som pågick informellt under lärardagarna hördes flera av lärarna, (från 
grundskolan främst), diskutera sina strategier och olika lösningar på hur klassbesök 

kunde genomföras och betydelsen av sådana aktiviteter. Att besöka museet med klasser 

betyder enligt lärarna något annat än att undervisa om konst i skolan där man arbetar. 

Att besöka museet är också att förflytta sig fysiskt till den plats där konsten visas. Marie 
beskriver betydelsen av att elever får besöka platsen; museet kan för dem betyda att 

samtidskonst kan förstås som något mera än bara något det talas om på distans. Marie 

säger i en intervju 2015 att museet kan ”förtydliga konst och gör att den blir verklig”. 

Samtidskonst kan på detta sätt förstås som något som verkligen existerar. Både Marie 

och Greta menar att besök på museet betyder att man verkligen får se att samtidskonst 
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finns. En bekantgöring uppstår. Museet kan således vara en plats som verkar för kon-

kretisering och bekantgöring av konsten som samhällsfenomen för elever, men även för 

lärarna själva. Denna betydelse tillskrivs samma värde i gymnasieskolans kontext som i 

grundskolans kontext. Flera lärare beskriver undervisning i och om konst i en bildsal 

som något bristfälligt i jämförelse med att besöka museet med en klass. Läraren Greta 

har fått starka upplevelser på platsen, en primär upplevelse som hon sedan på något sätt 

önskade transformera till ett undervisningsinnehåll. Hon kom fram till att det bästa 

sättet ändå var att ta med eleverna till museet. Men Gretas utsaga säger också något 

annat, att besöka museet är att visa något annat än bildsalen:  

Kanske att man får göra något som är mer på riktigt som fler kan se och ja och göra 
någonting annat, att se att man kan göra så här också det är också … det är ett annat sätt 

än att vara i bildsalen… (Ur intervju med Greta, våren 2015) 

Greta tillskriver undervisning som innebär att besöka konstens rum ett stort värde just 
som en aktivitet utanför skolans kontext.  

En plats för lärande och social inkludering 
Grundskolläraren Gabriella lyfter fram att aktiviteterna och besöket på museet leder till 

att hon känner sig stärkt, genom att aktiviteterna på museet gjort det möjligt att få vara 

en del av något utanför skolan. Hon säger med eftertryck att ”det är viktigt att få känna 
att man tillhör ett större sammanhang”. Den konkreta platsen tillskrivs också särskild 

betydelse för lärarna själva, i form av en läranderesurs som förtydligar begreppen. En 

av de lärare som aldrig besökt museet tidigare (gymnasielärare), säger i en intervju ef-

teråt att det är intressant att se hur ”… konstgrupper arbetar på olika sätt”. Denna 

lärare syftade här på att det var svårt att skilja samtidskonst från annan konst om man 

inte är inne i konstvärlden. Att få besöka museet som plats innebär här en möjlighet att 

se och erfara olika sätt att arbeta med konst, vilket också gör det möjligt att särskilja det 

ena ifrån det andra. Museet beskrivs av en av gymnasielärarna som en plats som erbju-

der lärande om vilka ”… konstnärer som kommer ut på planen”. Detta kan syfta på att 

Bildmuseet presenterar aktuell konst och nya konstnärer som uppträder i det institut-

ionella konstfältet. Det kan också syfta på de utställningar som presenterar konsthög-

skolans, arkitekthögskolans och designhögskolans studenters arbeten. Museet är en del 

av Umeå universitet, vilket är unikt i Sverige. Lärare vid gymnasieskola och folkhögs-

kola talar i större omfattning om att de besöker utställningar för att se dessa studentar-

beten än exempelvis grundskollärarna, vilket kan relateras till att deras undervisning är 

yrkesorienterande med inriktning mot dessa yrken i högre grad än grundskolans under-
visning. Konsthögskolans yrkesinriktade verksamhet är intressant för elever inom gym-

nasieskola och folkhögskola och lärare söker kunskap om utbildningsvägar som är 

aktuella för deras elever, i ett yrkesorienterande syfte. Syftet är således att kunna uppda-
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tera den egna kunskapen inom olika konstnärliga yrkesområden och utbildningar. 

Gymnasieelever på det estetiska programmet siktar kanske på att söka till exempelvis 

arkitekt eller designutbildning. Det finns ett värde för läraren själv att söka kunskap om 

dessa utbildningar, för att kunna hjälpa eleverna framåt i livet. Folkhögskolans lärare 

har ofta studievägledande uppdrag formulerat i sina tjänster, och för dem är det viktigt 

att vara uppdaterad om behörighetskrav, upplägg och situationen på förberedande och 

högre konstnärliga utbildningar. Citatet nedan kommer ur ett samtal med gymnasielära-

ren Bella, där samtalet fokuserade på temat ämnesutveckling:  

… nätet och tidningar, det man ser och tar in, utställningar, ja, precis man kan ja som jag 
säger, nu när jag var och tittade på den här konsthögskoleutställningen också, som var 

nu, och så fotade jag av lite grejer, elevarbeten jag såg där. Det här kanske man skulle 
kunna inte i den formen men i en annan form. Där hade (…) eleverna, hade gett 

varandra, som jag sa olika uppdrag de jobbade i par mot varandra och så gav de varandra 

olika uppdrag som de löste och fick då. Det är också ett roligt sätt som man skulle kunna 

få elever att jobba tillsammans och samarbeta också. (Ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Bella beskriver flera olika strategier för att utveckla sin undervisning, och ger exempel 
på hur hon får idéer till förnyelse av undervisning. I citatet ovan beskriver hon hur hon 

analyserar högskolestudenters arbeten och gör antaganden om hur undervisningen 

utformats. Utifrån detta transformerar hon i tanken metoden till ett upplägg som är 

möjligt att genomföra i den egna skolkontexten.  

Aktiviteterna 
Aktiviteterna hade utformats för att kunna fungera som adekvat, meningsfull och möj-

lig kompetensutveckling för bildlärare. Ett mål med detta var att erbjuda situationer 

som skulle kunna främja lärarnas lärande. Det är således möjligt att förstå aktiviteterna 

ur ett didaktiskt perspektiv som undervisning i den meningen att det handlar om sam-

verkan mellan individer med lärande som mål på det sätt som Kroksmark (1993) be-

skriver det. Inledningsvis ges en övergripande bild som berör helheten, där synen på 

lärardagarna, den egna rollen och upplevelserna av aktiviteterna som helhet kommer 
fram. Därefter kommer presentationen att fokusera på resultat som berättar om hur 

lärardagarnas specifika innehåll, former och metoder för aktiviteterna betyder för olika 

individer på plats. Deltagarna har övervägande kommit med positiva utlåtanden när vi 

talat om betydelsen av aktiviteterna, och det bör tas i beaktande, att min egen medver-

kan kan haft en inverkan på svaren. Det finns tecken på att de frågor som ställts i inter-

vjuerna i vissa fall uppfattats som utvärderande, och svaren blir då färgade av värde-

ringar istället för att utgöra rena objektiva reflektioner. Ett exempel är vid ett tillfälle när 

jag för in samtalet på meningen med lärardagen Inspiration självporträtt. Jag gav en 
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kort överblick över innehåll och former och ställde sedan en följdfråga för att få igång 

samtalet: 

Anna: Vad var det som var viktigt med just den här studiedagen? 
Bella: Ja, Jag tyckte den var, den var bra (med eftertryck). I början så tänkte man ja vad 

ska det här, man vet ju inte riktigt och man tänker ju: vad ska det ge det här? Vad ska vi 

få göra? (ur intervju med Bella 2013)  

Bella svarar här värderande, och menar att aktiviteterna varit bra, men beskriver vid 
detta tillfälle inte på vilket sätt de varit bra. Hon går istället tillbaka och antyder att hon 

varit lite kritisk inför lärardagen, och funderat på vad aktiviteterna egentligen skulle 

tillföra henne och de andra lärarna. Det verkar som att hon inte hade en säker föreställ-

ning om innehållet och formerna för lärardagen. Det handlar om att få göra. För att i 

någon mån uppväga problematiken med min egen roll här, har jag senare avsiktligt ställt 
andra frågor, och lyssnat till samtal mellan lärarna och under aktiviteterna, samt försökt 

lyssna till det som framkommer mellan raderna. Detta har också gjort tolkningen och 

analysen krävande och komplex. 

Personliga upplevelser i fokus 
Lärardagar på Bildmuseet skiljer sig ifrån egna besök och besök med klasser. Det är 

möjligt att särskilja lärardagarnas betydelse ifrån exempelvis klassbesöken ur ett person-

ligt eller yrkesmässigt perspektiv.  Empirin pekar på att aktiviteterna i första hand upp-

levs som värdefulla för jaget och läraren personligen. Detta framkommer genom utta-

lade förväntningar, värderingar och synen på den egna rollen i sammanhanget. Jag vill 

påminna om detta inte var något unikt i detta fall, utan tycktes representera synen även 

på formell kompetensutveckling generellt. Det skulle vara möjligt att ur ett personligt 

perspektiv använda begrepp som lärande, kompetens-utveckling eller utveckling i sva-

ren på intervjufrågorna, men övervägande använde lärarna begrepp med känslomässiga 

subjektiva betydelser.  De karismatiska värdena (Lindberg, 1991) eller upplevelserna är 

centrala i talet om betydelser bland lärarna. Upplevelser är både personliga och känslo-

mässiga, och något som uppstår i stunden. En upplevelse, kan över tid utvecklas till en 

erfarenhet. Begreppet lärande användes dock mycket sällan eller aldrig av deltagarna i 

studien.  

Rekreation 
Det är möjligt att tolka lärarnas utsagor om aktiviteterna med betydelsen rekreation. 

Här fanns möjlighet att koncentrera sig på ett innehåll, och lägga fokus på sig själv. 

Lärarna på kulturskolan talar vid ett besök på deras arbetsplats om värdet av ”att få 

komma iväg”. Det handlade således om värdet av en geografisk förflyttning, som be-

handlats tidigare under rubriken platsens betydelse, men också om att inte själv behöva 
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leda aktiviteter och därmed ansvara för ordning och planering, utan istället vara föremå-

let för någon annans ledande. Både gymnasielärare, folkhögskolärare och grundskollä-

rare talade om betydelsen av deltagandet på detta sätt. Denna betydelse var således 

aktuell oavsett om läraren undervisade vuxna eller mindre barn. Gabriella som arbetar 

vid en grundskola i Umeå kommun säger: 

Det var jätteskönt! Och ta emot (skratt) för det är ju (tänker ett ögonblick) man håller ju 
på så himla mycket hela dagarna så det är ju att tänka ut vad andra ska göra och att det 

ska passa.  (Ur intervju med Gabriella, hösten 2013) 

Gabriella använder här uttrycket att ta emot, vilket används även av flera andra delta-
gare, och ofta ställs emot uttrycket att ge. Detta syftar på det egna lärandet i motsätt-

ning till undervisning som aktivitet, ur ett distributivt perspektiv. Bella, som arbetar vid 

en gymnasieskola i Umeå kommun, tillskriver lärardagen en betydelse i linje med Ga-

briellas. Bella får också frågan om hon skulle vilja vara med och planera och genomföra 
en lärardag på Bildmuseet. Hennes utsaga vittnar om vilka behov hon själv har, men 

också om vilken roll hon förväntar sig ha i sammanhanget. Den tillbakalutade rollen 

kan också vara ett sätt att måna om sig själv och att ta tillfället i akt för att få återhämt-

ning. Hon har en bestämd uppfattning om detta och reflekterar kring sin roll i ett långt 

svar: 

 
Bella: Jag vet inte. Jag måste säga att det är ganska skönt, när man hela tiden är den som 

står där, så är det så jätteskönt att vara mottagare. Ja, vet du, nej det kan jag nog säga, nej 

inte - eftersom man hela tiden är den som driver saker och ting (…) det är precis som när 

man har haft en dag när man undervisat att få komma hem och sätta sig framför tv:n då. 
(…) Ibland kan man ju se vad skräp som helst bara för att, man vill liksom inte vara den 

som ger, ut utan jag vill bara ta in. Sen ser man väl inte vad skräp som helst, men i alla 

fall inte vara den som (dröjer med svaret) så därför är det så skönt att få. Jag tror vi har 

ett behov av att bara lyssna in, att nån annan lär en eller man får.  Ja, sen kan man natur-

ligtvis kommunicera och föra en dialog men inte stå och hålla i, nej inte när det är så där.  

(…) Det är så vansinnigt skönt att bara få lyssna. Tycker jag i alla fall. Jag tror många av 

mina kollegor säger samma sak. Att vi får då jobba, att vi får jobba, men inte att behöva 
vara aktiva (som lärare). (Ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Bella uttrycker tydligt att hon i denna situation inte vill ha någon annan roll, än att vara 
en del av publiken. Det tillfredställer hennes egna behov. Att jobba syftar här på att 

arbeta själv med konstnärliga processer i workshopen. Deltagande i den personliga 

rollen. Att vara aktiv handlar om att bära ansvaret för aktiviteter, det syftar på både 

undervisning och ledarskap och deltagande i lärarrollen. ”Jobba” innebär personligt 

skapande. Det egna skapandet betraktas dock som en mental återhämtning och inte 

som en ”kostsam” aktivitet. Att fortbildningen omfattar skapande inslag tycks vara 
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vanligt förekommande, och det finns föreställningar både om att så brukar det vara, 

och att ett sådant behov finns hos den här lärargruppen. Bella beskriver: 

(…) Vet man ju alltid, man brukar få jobba själv. Finns liksom alltid ett uppdämt behov 
hos oss lärare överhuvudtaget att få sätta… va liksom konkret inte med andra - utan få 

själv jobba. Så det brukar alltid vara ett uppdämt behov så att säga. Så är man alltid lite slut 

och lite trött, då tänker man liksom jaha och så. (…) (ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Flera av de andra lärarna i studien uppger även de att de inte vill vara ansvariga för 
planering eller genomförande, de önskar vara en del i publiken, eller mottagare.  

Inspiration 
Majoriteten av deltagarna talar således om aktiviteternas övergripande betydelser ur ett 

personligt perspektiv, på den personliga nivån, utifrån egna intressen. Det handlar just 

om att få ta in, att få någonting, att ta emot själv, påfyllning, egen tid men framförallt 

används begreppet inspiration frekvent av deltagarna i dessa sammanhang. Kents be-

skrivning av aktiviteterna får här representera det som sagts i beskrivande syfte.  

Framförallt den egna tiden, att få hålla i materialet själv - det är viktigt. Att ha egen tid, att 
få sitta och lyssna, att få ta in de här små föreläsningarna som det började med forskaren 
och konstnären och så, det tycker jag är väldigt inpirerande många gånger och det tillför 

någonting till mig. (Ur gruppintervju med Kent, hösten 2013) 

Begreppet inspiration används av deltagarna med en mängd olika innebörder. Detta är 
inget märkligt i sig. I dagligt tal används inspirationsbegreppet på olika sätt; oftast i 

samband med motivation, kreativitet eller som beskrivning av en slags kraft i den 

konstnärliga processen. Inspiration kan således handla om olika saker i olika situationer. 

Begreppet inspiration har sitt ursprung i latinets inspiro, vilket syftar tillbaka på betydel-

sen Guds inblåsande av liv. Detta är en ganska bra metafor i sammanhanget, eftersom 

det frekvent talas om inspiration som något som erhålls utifrån. Inspiration är oftast 

något man får, inte något man producerar själv.  Som tidigare beskrivits betyder inspi-

ration i de flesta fall något lustfyllt, positivt och något som ger kraft. Jag vill påminna 

om att även miljön och platsen, som behandlats tidigare kan förstås som en källa till 

inspiration. Det är dock möjligt att analysera betydelser av inspiration med syfte på 

effekter. Inspiration kan innebära idégenerering. Att se konstnärers arbeten är något 

flera lärare tillskriver ett högt värde, att se förebilder och att få ta del av andras berättel-
ser om sina skapandeprocesser är inspirerande och leder till nya idéer. Bella reflekterar 

efter den första lärardagen på temat självporträtt över den inspiration hon fick genom 

att ta del av den lokala konstnärens presentation. Det är bilderna hon visar och Aurell 

som person. Hon återkommer längre fram i intervjun till att understryka att även det 

personliga mötet med Aurell hade en stor betydelse för henne.  
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Anna: Ja, eller något du har reflekterat över, som har en betydelse för dig? 
Bella: Ja, jag tycker som sagt att båda föreläsningarna var bra, men speciellt Gerd Aurell 

tyckte jag var jättebra alltså. Hon tyckte jag verkade, som person och det hon gjorde – det var 

inspirerande. Det tycker jag. (ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Inspiration kan också betyda stärkande. När Gabriella, som arbetar vid en grundskola 
inom Umeå kommun talar om det egna skapandet i workshopen som inspirerande, 

handlar det om att detta varit en lustfylld aktivitet och en positiv upplevelse, kopplad till 

känslor.  

Det var jätteroligt att man själv fick den här känslan: åh vad roligt det är att skapa och 
göra någonting utifrån sig själv, och den känslan: ja,  lusten att skapa. (…) Då blir man ju 
också stärkt liksom och vill fortsätta med det och hjälpa andra elever att hitta den dära 

känslan av att skapa. (Ur intervju med Gabriella hösten 2013) 

Gabriella har, i linje med flera av de andra grundskollärarna ett starkt elevfokus, vilket 
innebär att hon växelvis reflekterar över personliga betydelser och betydelser ur ett 

lärarperspektiv. Hon talar ofta om eleverna och funderar över betydelser för dem. 

Denna självbild är också synlig i det självporträtt som Gabriella gjorde under worksho-

pen på temat självporträtt. I porträttet presenterar hon två sidor av sig själv, den ration-

ella, snabba läraridentiteten och den harmoniska, närvarande privata identiteten.  Den 

egna positiva känslan och lusten angår undervisningen menar Gabriella. Det är en hel-

het och två sidor av hennes professionella identitet. Gabriellas utsagor kan också tolkas 

i den meningen att inspiration är motiverande. Hon vill hjälpa eleverna att finna den 

positiva upplevelse som hon själv får av skapandet, och blir motiverad till att driva 

detta. Inspirationen kan dels stärka henne själv i arbetet, men sprids också till eleverna. 

Inspiration ses här som något ”smittande”. Att Gabriella blir stärkt av workshoparbetet, 

skulle också kunna relateras till att hon får sina egna argument för ämnet bekräftade, 
och att hon nu är stärkt i de egna värderingarna. Gabriella menar att hon för att kunna 

arbeta med samtidskonst med elever behöver djupare kunskaper här. Hon tänker att en 

lösning är att gå en kurs på universitetet: 

Men samtidskonst känner jag ju verkligen att man skulle få jobba mer med… både med 
eleverna. Och så det tänker jag ju att det är något jag måste utveckla, samtidigt måste 

man ju lära sig mera själv och då skulle man ju kanske gå en kurs på universitetet alltså 

om samtidskonst så det är också sånt man klurar på liksom att man borde göra. (ur in-

tervju med Gabriella hösten 2013)  

Upplägg 
’Flera av lärarna i studien uttrycker ett stort behov av att lära sig om samtidskonst, men 

menade att det var svårt att hitta kurser som passade deras behov. Formerna och upp-

lägget av fortbildningen tillskrevs således en stor betydelse. Detta framkommer på olika 
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sätt. Följande händelser får agera som statuerande exempel: Gruppen fick vid ett tillfälle 

under en av studiedagarna besök av en företrädare för konstvetenskapliga instituitionen 

vid Umeå universitet. Gabriella var inte närvarande vid detta tillfälle. Denna företrädare 

informerade om en kurs för lärare om samtidskonst, som skulle erbjudas senare under 

året. Hon berättade lite om upplägget och vilka man riktade sig till. Kursen skulle drivas 

helt på distans utan träffar. I mina observationsanteckningar fanns ett par lärarkom-

mentarer kring detta: En lärare talade om att innehållet hade för lite didaktisk koppling: 

”man vill ju kunna använda det man gör direkt”.  En annan menade att formen för 

kursen inte var givande. Hon kommenterade det hela med att säga: ”… det är ju inte 

det man letar efter… sitta själv på sin kammare! ”. Lärarnas utsagor i det här samtalet 

sätter fingret på just de två aspekter som visade sig tillskrivas stor betydelse i båda fallen 

av kompetensutveckling; att innehållet är tillämpbart och att formen erbjuder möjlig-
heter till samverkan med andra lärare inom bildområdet.  

Samverkan 
Aktiviteterna har möjliggjort samverkan i olika former, och mellan individer från olika 

kontexter. Dels möten med andra bildlärare men också möten med företrädare för 

andra kontexter inom det fält som man själv berörs av, som museiarbetare, konstnärer, 
lärarutbildare, forskare och konstnärliga ledare. Möten kan dock ha olika innebörder. 

Att möta en konstnär upplevs som inspirerande, vilket beskrivits tidigare i exemplet där 

Bella berättar om betydelsen av att möta Aurell. Deltagarna nämner också värdet av att 

ha kontakt med lärosätet och företrädare för lärarutbildningen. I den meningen till-

skrivs dessa rollen som företrädare för akademin och universitetet. Det som dock anges 

som mest värdefull samverkan under lärardagarna har enligt deltagarnas utsagor skett i 

mötet med andra bildlärare. Formerna för lärardagarna gjorde det möjligt för lärarna att 

samverka i olika typer av gruppkonstellationer. Det innebar att lärarna fått samverka 

både med lärare inom den egna skolformen och med lärare inom andra skolformer. 

Enligt mina observationer så fanns en frekvent interaktion mellan de olika lärarna över 

de skolkontextuella gränserna, även utanför de formellt anordnade gruppaktiviteterna. 

Vissa av lärarna kände varandra sedan tidigare eller hade träffats under sin lärarutbild-

ningstid, men det verkade också vara till glädje att möta nya kollegor. Vid de tillfällen då 

aktiviteterna formellt avgränsats i skolkontextbundna grupper skiljde sig ämnen och 

teman i samtalen åt, i nivå och innehållsligt, mellan grupperna. Interaktion och samtals-

teman kan således ha olika betydelse beroende på vilka lärare man samverkar med. 
Detta fenomen exemplifieras genom det didaktiska samtal som avslutade kursen Sam-

tidskonst och metod. För att skapa förståelse för dessa skillnader kommer valda delar 

ur samtalet att presenteras och kommenteras här.  

Utgångspunkten för det didaktiska samtalet var att skapa förståelse för vad som varit 
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intressant för lärarnas egna undervisning, under lärardagarna som helhet, samt vilka 

hinder och möjligheter lärarna såg i sin egen undervisning i relation till innehållet sam-

tidskonst. Gruppindelning enligt följande: Grupperna var här kontextbundna i den mån 

det var möjligt, grundskolans7-9 lärare fick diskutera tillsammans och gymnasie- och 

kulturskolelärarna för sig. Folkhögskollärare deltog inte i samtalet. Angående kultursko-

lans lärare så arbetar dessa lärare också med elever ända upp till gymnasieskolans åldrar. 

De var således insatta i kursplaner och innehåll inom denna kontext. Gruppindelningen 

syftade också till att skapa möten med nya kollegor, så lärare från samma arbetslag 

placerades olika grupper. 

Bildlärare i grundskola 

När gruppen med tre grundskollärare24 berättade om betydelsen av lärardagarna så 

löpte betydelsen av samverkan med andra bildlärare som en röd tråd genom presenta-
tionen:  

Jag kanske inte direkt har satt igång med någonting, men det sår ju lite frön. Man får ju 
massa bra inspiration som, ja, man känner att ja det här kan man ju faktiskt använda sig 

utav på något sätt och det... överhuvudtaget. Det är ju kul att få träffa andra bildlärare för 

det gör man ju alldelens för lite. Alltså utbyta lite idéer. Det ger så otroligt mycket tycker 

jag, man lägger det liksom i sin lilla minnesbank. (Ur intervju med Glenn, våren 2015) 

Samverkan med andra lärare betyder att man få uppslag och idéer och ta del av andras 
strategier till hur olika problem kan lösas. Samtalet som föregick presentationen cirkule-

rade kring olika ämnesspecifika problem och praktiska dilemman som man hade behov 

av att ventilera med andra ämnesföreträdare. Samtalet rörde sig övervägande på verk-

samhetsnivån, och det är möjligt att förstå utbytet som ett slags feedback eller feed-

forward. Gruppen hade samtalat om problem som uppstått när kemisk-optiskt foto och 

filmarbete övergick till digitala former. Två av lärarna i gruppen talade om svårigheter 

med att undervisa i foto eller film när det digitala kommit in. När man diskuterade det 
som hände under workshopen i HUMlab-X, gled samtalet in på den egna bristfälliga 

kompetensen även här. Workshopen innehöll metoder och tekniker som man inte 

behärskade alls. Innehållet kändes svårt att omsätta. I diskussionen kom strategier för 

att lösa dessa problem upp till ytan. Ett sätt kunde vara samverkan med andra lärare. 

Andra lärare som har kompetens inom det digitala området, kan kompensera den egna 

bristen på kunskap i digital teknik. Denna diskussion framkommer i samtalet under 

presentationen: 

… den här dagen gav mer, mer konkret, än HUMlab (-X) till exempel, det är ju inte så 
mycket vi, även om våra datorer, våra elever har egna datorer så, så blev det lite mera, det 

                                                             
24 Den tredje läraren var inte närvarande vid presentationstillfället, men de övriga två refererade till det 
denna lärare sagt under diskussionen. 
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var då jag började tänka ganska mycket på samarbete med tekniken på skolan, där vi har 

redan lite tankar på samarbeten lite gemensamma nämnare att det kan bli ännu mer samar-

bete, men jag. (…) Nu tänker jag mer på det här. (…) Överhuvudtaget det här med ämne-

sövergripande arbete som vi har jobbat väldigt mycket med förut, men som nu inte har fått 

någon, eller prioriterats alls på skolan. (Ur intervju med Gun-Marie, våren 2015) 

Samverkan diskuterades således även som en strategi för att lösa problem ur ett prak-

tiknära perspektiv, genom samverkan med andra ämnen i den egna undervisningen. 

Gruppen tillskrev också de delar i workshoparen som gjorts i traditionella material 
(konkreta) eller var tillämpbara (realiserbara) i den egna undervisningen en stor bety-

delse för yrkeslivet. Här talades det om arbetet medberättande och lådor och hur detta 

skulle kunna användas. Här fanns mycket att hämta. De tre lärarna hade alla arbetat 

med papper, pennor och konkreta material. Formerna för presentationen skulle kunna 

användas för att lösa ett dilemma i verksamheten; bristen på tid för att hinna med pre-

sentationer av elevarbeten: 

... att man ska hinna med så mycket så att... processarbete och efterarbete och feedback 
man behöver inte göra alla gånger men kanske lite mera som du säger... man kan hitta 

andra sätt liksom... att eleverna kan ge... så att det… (Ur intervju med Glenn, våren 2015) 

Gruppen menar att feedback och presentation av elevbilder faktiskt blivit så svårt att 
hinna med. Man tvingas därför ofta hoppa över det. En lärare menade att detta berodde 

på att bilderna numera måste samlas in och dokumenteras direkt, för att bedömningen 

skulle kunna göras på rätt sätt. Metoden där deltagarna fick ge feed back på små klister-

lappar sågs som en konkret lösning på detta problem. Detta är en undervisningsmetod 

som smidigt kan föras över till den egna praktiken. Metoden med klisterlapparna sågs 

också som ett lustfyllt inslag för eleverna. Det talades dock inte om lärande vid tillfället 

för samtalet.  

Bildlärare vid gymnasieskola inriktning bild och media samt kulturskola. 
I gruppen medverkade två lärare som undervisade på gymnasieskolan inom bild med 

mediainriktningen samt en lärare från kulturskolan (som redan innan workshopen ut-

tryckt ett intresse för att utveckla metoder för att arbeta med surfplattor). Gruppen 
presenterade videovandringen som intressant för dem själva och undervisningen. En av 

lärarna förde direkt in samtalet på videovandringen: 

Vi hade två stycken som hade gjort videovandring, eller den här vidovandringen, så vi 
pratade lite om den... lite så hära spännande grejer som ljud runomkring och vissa som 

pratade när man filmade och så... ja bakgrundljud och sånt som påverkade(... )om man 

har hörlurar så hör man ju så mycket bättre och så... även som jag sa... andningen är ju 

med och så... eh, men sen också att man får... samma plats fast två upplevelser, att man 

upplever samma grejer... att man upplever samma plats fast på olika sätt samtidigt, låter väl 
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rätt suspekt, men det är ju så. (Ur intervju med Marie, våren 2015) 

Gruppens samtal hade fokuserat på tekniska lösningar men i citatet ovan kommer lära-
ren också in på betydelsen av olika medieringar och vilken upplevelse detta skapar. En 

didaktisk reflektion hade också förekommit, med fokus på vilka upplevelser man erhål-

lit. Begreppet lärande användes inte just här. När gruppen diskuterade hinder och möj-

ligheter så utgick samtalet ifrån ett professionsperspektiv. Det talades om villkor för 

kompetensutveckling på organisationsnivå. Under presentationen uppstod en diskuss-

ion i gruppen om vilka resurser man egentligen har rätt till. Från att tala om osäkerhet-

en om ekonomiska villkor gled samtalet sedan in på vikten av att träffa andra lärare. 

Här framkom att ett motiv för samverkan är behovet av att bildlärarkåren behöver enas 

om krav på villkor för kompetensutveckling. Flera av de lärare som lyssnar på presen-

tationen bröt nu spontant in i samtalet och en diskussion i helgrupp om vikten av att 

träffa andra uppstår. Kulturskoleläraren Kent inflikar: ” Ja att som ni säger också, man 

vill träffa andra bildlärare också, eftersom man oftast är ensam ”. Det är möjligt att 
notera att denna grupp inte fokuserat på verksamhetsnivån när man diskuterat hinder 

och möjligheter, hindren formuleras med fokus på professionalisering.  

Bildlärare vid gymnasieskolans två inriktningar samt kulturskola  
Den här gruppen var sammansatt av lärare som arbetade med elever i gymnaseiåldern, 
men i olika kurser, både estetik och media och bild och form, men också kulturskola. 

Det var således ett tvärgruppssamtal. Två av lärarna arbetade med samma åldersgrupper 

och gymnasieskolans kursplaner som utgångspunkt. Dessa två lärare arbetade på två 

olika skolor, i två olika kommuner, så här hade de möjligheter att jämföra upplevelser 

och förutsättningar. Läraren från kulturskolan hade också erfarenhet av att arbeta med 

elever i samma kategori, gymnaseielever är en målgrupp för kulturskolan. Gruppen tog 

upp betydelsen av lärardagarna ur ett kompetensutvecklingsperspektiv. Deltagarna 

berörde här betydelsen av det egna skapandet i workshopar som en del i att pröva in-

nehåll och former, för att sedan transformera dessa. Detta är en personlig aspekt.  Klara 

lyfter fram betydelsen av att just få pröva själv, för att som lärare bedöma om innehållet 

och formerna går att bearbeta. Här är det upplägget och formerna hon kommenterar:  

… det är liksom så himla bra att få vara med om ett sånt anslag och känner liksom energi 
som rinner till och lust och nyfikenhet och ett lite kort intro, sådär. Ja, man kan känna 

igen en konstnär, man kan bli nyfiken på en konstnär, och så får man ge sig itu med pro-
cessen, så snabbt att det var väldigt liksom effektfullt, och ja, jag tycker det gav mycket 

fast det var så kort tid. Det går ju att jobba vidare med det här. Och att där skrev jag 

också, att problemet ibland i bild, det kan ju vara det här individuella, liksom att nå det 

och där kan alla hitta en individuell ton liksom. Ett anslag. Det personliga, att man får 

med någonting personligt. Sitt jag. (Klara)  
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Det Klara syftar tillbaka på här, är lådorna med olika uppdrag. Gruppen diskuterar 
tillämpbarhet och förtjänster av att arbeta med de metoder man prövat. Det görs i 

samtalet ingen skillnad mellan traditionella material (papper, penna, färg) och digitala 

tekniker. Lådan med en uppgift som ska genomföras med hjälp av surfplatta, och film 

ses även den som tillämpar i undervisningen.  Gruppen koncentrerar sig på att disku-

tera hur samtidskonst kan komma in i gymnasieskolan. En djup och bred kompetensen 

i gruppen, ökar troligen möjligheten att diskutera planering och kursupplägg ur ett mera 

långsiktigt perspektiv. Samtidskonst kan användas som en utgångspunkt, men också 

som ett tema. En av lärarna hade tidigare nämnt att det i gymnasieskolans bild & form 

program finns en kurs som heter Konstarterna och samhället. Inom ramen för denna kurs 

kan samtidskonsten få en naturlig position på schemat. Detta leder in samtalet på att 

utveckla idéer som implementerar temat samtidskonst inom ramen för den permanenta 
ordinarie undervisningen. Gruppen presenterade två typer av hinder i undervisningen 

och nämner systemets krav på betygssättning och elevers föreställningar om ämnet. 

Både Mark och Barbro tar upp tecknandet som inslag i den traditionella undervisning-

en. Det diskuteras som ett innehåll som enligt deltagarna utmanas av samtidskonstens 

teman och metoder: 

Vi pratade också om det här med att även de som inte känner; men jag är inte duktig på 
att teckna att man det här blir något från ett annat håll; att komma ifrån det här duktig-

hets... så finns....teckna fint det är det som de (... ) så går man ju runt det då (... ) arbetar 

med andra saker. (Barbro) Då tog vi upp hinder. Det kan ju också vara elever som för-

väntar sig att här ska man få teckna snyggt, och så blev det inte det, och då kan det ju bli 

lite ”shaky”. (Mark) 

Mark och Barbros utsagor kan tolkas på flera sätt. Det Barbro säger gör det möjligt att 

förstå att hon talar om undervisning i och om samtidskonsten som något annat än att 
komma ifrån det vanliga ”hållet”. Det är ett annat perspektiv. Samtidskonst innebär 

något annat än att teckna fint. Mark fortsätter på samma tråd och tar upp problemet 

med att bryta mot de ”vanliga perspektiven” som Barbro beskriver det. Eleverna för-

väntar sig att få teckna snyggt och elevernas förväntningar blir till ett hinder för att föra 

in nya innehåll och metoder. Varken Barbro eller Mark beskriver exakt vad samtids-

konstens teman eller tekniker skulle kunna innebära. De beskriver samtidskonstens 

motstånd och möjligheter genom att ställa den i motsättning till just det hantverksmäss-

iga tecknandet. Svårigheter med bedömning har tagits upp av andra lärare vid ett flertal 

olika tillfällen i studien. Detta har då relaterat till arbete med koncept (framför en pro-

dukt). Svårigheten tycks ligga i att bedöma tekniker och processer som man själv inte 

behärskar. Den som själv behärskar och har erfarenhet av området teckning kan också 

med säkerhet bedöma kvaliteten på elevers arbeten och processen kring arbetet. Det 
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kan också röra sig om en syn på att betygssystemet inte fungerar tillfredsställande för 

att bedöma elevers arbeten i eller om samtidskonst.  

Metoderna, workshopar 
Workshopar kan ha olika syften och betydelser. På frågan om vad som haft störst bety-

delse under lärardagarna så menade majoriteten av deltagarna att workshopar där man 

fått arbeta praktiskt haft ett mycket stort värde. Det som värdesätts här är främst det 

egna skapandet. Görandet och prövandet ses som en karaktäriserande del av bildlära-

rens arbete. Såsom det beskrivits tidigare ses det egna skapandet som inspiration, rekre-

ation och något som är stärkande och motiverande för såväl personlig som yrkesmässig 

utveckling. Det egna prövandet innebär att vidga sin erfarenhet. Det finns ett lärande i 

denna process som inte är reflekterat och uttalat. Att pröva själv anses av flera också 

vara en grundläggande förutsättning för att ett innehåll eller en metod ska kunna omsät-

tas till undervisning. När skapandet sker i syfte att testa metoder eller innehåll kan det 

förstås som en form av didaktisk analys. Det är ett prövande som syftar till att se hur 

något kan fungera i praktiken. Det kan således ses som ett sätt att bedriva ämnesut-

veckling.  Konkret kan det handla om att se hur lång tid en färg tar att torka, vilket 

sätter materialkunskapen i fokus. Att prova en uppgift i tanken kan vara ett prövande 
av en arbetsprocess, för att exempelvis avgöra vilken målgrupp ett upplägg kan passa. 

Det kan förklara att det kreativa skapandet i workshopar av flera lärare anses vara det 

innehåll under lärardagarna som leder till att de verkligen gör någonting i realiteten. Det 

är en del i en didaktisk planering eller en del i en didaktisk analys. Att få pröva själv 

anses också vara det som verkligen leder till förändring i den egna praktiken. Klara och 

Kent som arbetar tillsammans säger: 

Klara: Det är ju själva workhopen som ger ringar på vattnet så klart. 
Kent: Det är det som gör att vi fortsätter om vi inte fått vara med om workshop så vet 

jag inte om vi hade gjort något, inte på det här sättet. (Ur gruppintervju, hösten 2013) 

När workshoparbetet mynnat ut i ett tydligt didaktisk analyserande och prövande är 
innehållet oftast i hög grad tillämpbart. Detta innebär att metoden och innehållet pre-

senteras i former som ligger någorlunda nära den egna undervisningens utformning och 

innehåll. Innehållet har också presenterats som en uppgift i liknelse med det former 

som läraren själv erbjuder i sin undervisning. Genom att pröva uppgifter ges möjlighet 

att bedöma hur innehåll och metoder fungerar och om dessa kan omformas och anpas-

sas för att passa in i den egna undervisningen.  

Arbete med Självporträtt 
I den workshop där arbetet utgick ifrån temat självporträtt under den första lärardagen 

2013 tycktes arbetet värderas i högre grad utifrån ett personligt perspektiv. Lärardagen 
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var en del i det större CSP-projektet, och temat var anpassat efter projektets mål, syften 

och ramar. Vid närmare analys av projektet, så fanns inslag och exempel på workshopar 

där arbetet hade ett starkt personligt, känslomässigt anslag, med fokus på jaget och det 

egna uttrycket. Med tanke på de perspektiv som präglat bildämnets framväxt så tycks 

detta ligga i linje med den fritt skapande traditionen. Att projektets tema har ett sådant 

drag är förvånande då fritt skapande kopplas till modernismen, trots att projektet rik-

tade in sig på samtidskonst. Det bör dock påpekas att samtidskonsten har ett slags 

personligt perpektiv inbyggt. Ett självbigrafiskt drag kan sägas prägla den konstnärliga 

processen i samtidskonsten, eftersom den ofta bygger på egna erfarenheter.  Det är en 

utgångspunkt för idéer, delanden och gestaltning. Ur ett livsvärldsperspektiv kan lärar-

nas egna erfarenheterna anta ett personligt, privat eller professionellt fokus. I worksho-

parbetet hade inget bestämt perspektiv angetts. Det var öppet att förhålla sig till temat 
på det sätt man själv ville. Traditionella föreställningar om självporträtt, kan vara en 

orsak till att personliga aspekter ändå betonades. Flera lärare talade om arbetet med 

själv porträttet som något privat. En av lärarna lämnade inte sitt medgivande till att 

bilden fick användas i studien, eftersom porträttet kändes för personligt. I några fall 

tillskrevs arbetet också en slags terapeutisk betydelse. Gabriella som har reflekterat både 

över sig själv ur ett professionellt- och ett privat perspektiv sa i en intervju: 

Sen den här workshopen det var ju ja det känns ju som ganska mycket psykologi på nå-
got sätt alltså att man och filosofi, alltså det var ju nästan att sortera upp sitt eget på något 

sätt, sina egna tankar (…) och det man är uppe i just nu, nämen på något sätt. (ur intervju 

med Gabriella, hösten 2013) 

Det fanns exempel på att produkten som redovisades betraktades som privat trots att 
arbetet representerat prövanden i flera perspektiv. Didaktiska kopplingar var möjliga att 

se senare, i analys av de elevarbeten som kom mig tillhanda i ett senare skede av stu-

dien. En lärare från kulturskolan löser först arbetet på ett relativt konventionellt sätt, 

som senare kan relateras till prövanden i praktiken. Sättet att arbeta kan ha varit genom-

fört under didaktiska reflektioner. När denna bild var färdigbearbetad gjorde samma 
lärare en ny bild, där det material som blivit över kombinerades på ett friare och mera 

experimentellt sätt. Även om de porträtt som gjordes tycktes personliga och att arbetet 

skett utan större didaktiska intentioner, så ledde workshopen ändå till effekter och 

prövanden i praktiken, något som beskrivs utförligt i kapitel sju. Det personliga enga-

gemanget kan ge inspiration och leda till en motivation för att vilja prova liknande 

metoder, innehåll och teman i den egna undervisningen. Motivationen kan då över-

vinna svårigheter att omsätta idéer till undervisning.  
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Arbete med berättande och uppdrag 
Observationer under och samtal efter workshopen Berätta indikerade att lärarna vid 

detta tillfälle drev arbetet med ett tydligt lärarperspektiv. Workhopen uppfattades troli-

gen så att innehållet och metoderna här gav möjlighet till att prövas och analyseras ur 

ett didaktiskt perspektiv. Detta gällde oavsett lärarkategori. Flera av lärarna var märk-

bart engagerade. Ett frekvent samtal växlade mellan didaktiska spörsmål och reflektion-

er över övningarna. Att syftet med övningarna inte var uttalat tycktes väcka nyfikenhet. 

Det yttrade sig i spekulationer runt bordet. Där uppstod också en tystnad som vittnade 

om att några deltagare även gick in i en djupare kreativ process. Det talades om betydel-

sen av att som lärare pröva själv. Dessa utsagor framkom både under arbetet men också 

efter presentationerna under en muntlig uppföljning med reflektioner. De som provat 

de traditionella uppgifterna med konkreta material tyckte att de korta beskrivningarna i 

lådorna underlättade arbetet. Delmål gör uppgifterna enklare att hantera för elever. 

Snabba övningar kan vara bra. En lärare menade att det var lättare att förstå processen 
eftersom man ”snabbt kommer in i det”. En annan lärare höll med, kommentaren 

”unga har svårt att ta till sig det annorlunda” och syftade på att metoden kunde över-

vinna motstånd hos eleverna. Uppgiften som omfattade att man skulle tjuvlyssna på ett 

samtal, uppfattades som en bra start. En sådan ingång innebär att eleverna bygger för-

ståelse genom att pröva förutsättningslöst.  

Videovandring 
Videovandringen uppmärksammades nyfiket bland flertalet deltagare. Surfplattorna 

väckte ett intresse för digital teknik hos även andra lärare än de som undervisar i gym-

nasieskolans estetik och media program eller som har teknik som eget intresse. Det 

allmänna intresset för surfplattan är en röd tråd som är igenkommande i studien. Där-

för ges ett par exempel som skapar förståelse för detta intresse. Flera av lärarna uppgav 

i andra samtal att de såg surfplattan som en möjlig resurs att arbeta med. Det är en 

enkel (lätt att arbeta med) teknik och den är ekonomiskt överkomlig. Det finns möjlig-

het att köpa in flera för att nå en-till-en läge (varje elev kan få varsin). Det var ändå flera 

lärare som menade att de saknade kunskap. Detta rörde främst tekniken men också 

användning i undervisningen. Glenn som undervisar årskurs 7-9, tycker sig ha för lite 

kompetens för att kunna behärska digital teknik på det sätt som han önskar i arbetet. 

Han menar att det är svårt att hänga med i den tekniska utvecklingen och uttrycker att 

det är ett problem. Han återkommer i en intervju, våren 2015, flera gånger till proble-

men med att arbeta med digital-teknisk utrustning. När intervjusamtalet berör föränd-
ringar inom bildområdet och samtidskonsten glider samtalet in på tekniska dilemman. 

När Glenn får frågan om att ”hänga med” (utveckla nya kunskaper) är det den digitala 

tekniken som får representera utveckling här: 
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Inte så mycket som jag skulle vilja heller, och det har också med det att göra att nu - nu 
har vi fått en sån här (visar en videoprojektor) så att jag kan plocka fram datorn och gå ut 

och leta och det är ju jättebra det är ju så man ska jobba tycker jag för det är där jag tror 

det här med Ipaden. (Ur intervju med Glenn, våren 2015) 

Glenn uttryckte en förhoppning om att surfplatta kan vara en lösning med problemet 
med tekniken som han brottades med. Han hade vid tillfället för intervjun varken till-

gång till egen surfplatta eller surfplattor till elever. Han var ändå mycket positivt inställd 

till verktyget. Den kunskap och bedömning av surfplattans användbarhet som Glenn 

tillägnat sig hittills, hade han fått genom en manlig kollega. Glenn berättade att han 
esskat om en Ipad. Han menade att användande skulle vara en väg att lära sig. Använ-

dandet var här en strategi för att utveckla den egna kunskapen. Glenn har olika funde-

ringar kring hur surfplattan kan användas: 

Nu är jag jättesugen, jag lånade ju (…) har ju visat mig mycket bra och surfplatta är 
mycket bättre än att ha datorer, vi kan ha en eller ett par för att liksom söka, scanna och 

jobba med film (…) det är det här man ska ha när de jobbar så här. (Ur intervju med 

Glenn, våren 2015) 

Kulturskolans lärare hade redan före hösten 2013 köpt in surfplatta, de menade att de 
få resurser till att utveckla sin egen kompetens för användandet av dessa. Att erhålla 

medel för kompetensutveckling för användande av resurserna var svårare: 

Vi har haft en halv dag (fortbildning). Vi har ju fått Ipad´s som arbetsredskap och att 
filma har vi haft en halv dag och fått gjort filmer i gruppen. (…) Så ja det funkar väl hit 

och dit. (Ur gruppintervju med Kent, hösten 2013) 

”Hit och dit” skulle kunna syfta på ett okontrollerat arbetssätt, eller något man inte 
riktigt har grepp om. Kent menade också mycket riktigt att arbetet med hjälp av surf-

plattor inte riktigt fungerade. Eftersom han kände att orsaken till detta i grunden be-
rodde på den egna bristfälliga kunskapen, så hade han riktat in sig på att verkligen enga-

gera sig i de avsnitt under lärardagarna som kunde ge honom kunskap i tekniken. Han 

hade redan innan workshopen förberett sig på detta bestämda lärandemål. Videovand-

ringen kan beskrivas som intressant i betydelsen tillämpbar, möjlig och problemlösande 

metod. Surfplattan ses av majoriteten lärare som en teknisk lösning som kan lösa flera 

dilemman som förknippas med datoranvändning resursbrister i fråga om kostnad i 

inköp och service, problem med fysiskt utrymme, men även lärarens egen brist på kun-

skap. I det sista fallet var surfplattans applikationer; i dagligt tal kallade appar, något 

som flera lärare tyckte var enkelt att förstå och använda. Kanske beror det också på att 

lärarna troligen redan har kunskap om appar, eftersom de flesta äger en så kallad smart 

mobiltelefon som använder samma system. Flera uppgav också att de hade surfplatta 

hemma och tyckte det var underhållande att experimentera med bilder och foton på 
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fritiden. Här fanns troligen redan grundkunskap att stå på. Det är då en tekniskt intres-

sant lösning, och en bro mellan den egna vardagskunskapen och undervisning med 

hjälp av digitala verktyg. Men flera undrade hur man kunde använda tekniken i under-

visningen och hur elever kan hantera exempelvis appar. Någon menar att eleverna inte 

får lära sig de ”riktiga” datorprogrammen om dessa ersätts av appar. Konkreta uppslag 

och exempel på uppgifter där surfplattas kunde användas i undervisningen, rönte stor 

uppmärksamhet. En lärare bedömde att videovandringen satte ett fokus på just presen-

tationen, och att detta var en viktig didaktisk kvalitet; ” …där är presentationen det 

viktiga - att vara nyfiken, bra ingång med tiden, lådan, didaktiskt. ” En lärare i estetik 

och media funderade på tekniska lösningar och undrade under presentationen om det 

fanns bättre appar, någon som gick att pausa för att göra presentationen ännu bättre, så 

att man kan stoppa filmen och prata om den (hon var väldigt intresserad av tekniken).  

Arbete med digitala medier och koncept 
Workshopen som berörde digital teknik och spelkoncept tycktes tillskrivas väldigt olika 

betydelser och värden. Detta kan spegla den kompetens och de personliga intressen 

lärarna hade. I workshopen presenterade workshopledaren (Engquist) först olika digi-

tala tekniska verktyg för formning med maskiner, så kallade 3-d skrivare. Sedan visades 
olika kretskort som kunde användas för olika funktioner när man tillverkar spel. Tekni-

ken diskuterades ur konstnärligt och didaktiskt perspektiv. Deltagarna var ganska tysta 

här, och ingen provade eller använde tekniken trots att det fanns möjligheter. I inter-

vjuerna senare framkom att man hade svårt att se innehållet som tillämpbart. Innehållet 

tycktes också oanvändbart eftersom det krävde så djupa kunskaper om digital teknik.  

Enquist håller upp ett upp ett litet plastföremål och berättar att det tar lång tid att printa 
ut det. Sedan uppmanar han till frågor och diskussion. Först är det tyst. En bildlärare 

(folkhögskollärare) kommenterar sedan det hela. Han håller upp liten blå plastkopp som 

cirkulerat runt på borden, och börjar kommentera formen. Läraren är kritisk och det ver-

kar finnas ett motstånd mot själva metoden – sättet att forma och skapa föremål. Han 

gav ett estetiskt formutlåtande först och avslutade med att kommentera estetiska aspekter 
av metoden. Han säger då att ”sakerna blir inte fina” och håller upp koppen och visar 

den så att alla kan se den igen. Han pekar på ytans textur, där det finns ränder efter ma-

skinens utskrift, han pekar också på andra brister i formens kvalitet. Läraren kommente-

rar fulheten med att det går lika snabbt att arbeta fram en liten kopp i lera (lera är vack-

rare än plast). Han går sedan vidare till att ifrågasätta och kritisera föremålets användbar-

het. Inlägget var objektivt och underbyggt av kunskap, som motiverar värderingarna uti-
från det perspektiv som metoden kritiserats ur.  Läraren avslutar inlägget med argumen-

tet att tekniken heller inte är tillgänglig (syftar på undervisningen) eftersom den kräver en 

hel del kunskap inom det digitala området. Det är tyst i rummet. Engqvist varken försva-

rar eller dementerar det som sagts, utan håller med genom ett tyst nickande. Ämnet läm-

nades därhän. (Ur observationsberättelse) 
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Inlägget vittnar om att läraren har djupare kunskap inom fältet formgivning/hantverk. 
Att det är just en kopp, ett bruksföremål, som kommenteras och inte en djurform, har 

en betydelse i detta. Men uttalandet kan också relateras till en bestämd syn på betydel-

sen av bruksföremålets funktioner och estetiska värden, och värdet av att producera 

dessa föremål på olika sätt. Föreställningen om att det hantverksmässigt skapade bruks-

godset där materialet och formen bidrar till estetiska kvaliteter och användbarhet ur ett 

livsvärldsperspektiv är normen. Att föremål tillverkas i syfte att vara ett utkast, eller 

prototyp av en maskin, där estetiska aspekter och användbarhet omformuleras var ur 

ett sådant perspektiv normbrytande. Produkterna som visades i workshopen provoce-

rade, och tanken på att dessa representerade en teknik som är under utveckling, kan 

också provocera synen på betydelsen av hantverkskunskap. Den här diskussionen kan 

också relateras till den traditionella motsättningen mellan industriella produktionsfältet 
och slöjd- och hantverksfältet. Det finns och har alltid funnits olika normer kring hur 

konst och bruksföremål ska produceras, spridas och fungera.  

Ett visst motstånd mot arbete med konstnärliga processer där konceptet står i fokus 
visade sig. Ett frekvent argument var svårigheten att bedöma det konceptuella och 

sådana former av konstnärliga arbeten. Produktbedömning tycktes vara enklare. Men 

även att arbeta själv med konceptuellt fokus kan problematiseras. Lärarna delades under 

workshopen in i tre grupper där uppgiften var att arbeta fram ett spelkoncept. Fokus 

låg på konceptet men presentationen kunde ske med hjälp av en fri konstnärlig gestalt-

ning.  

Arbetet i grupperna väckte diskussioner, spelet skulle ha ett didaktiskt syfte, och det var 
naturligt att samtalen under arbetet berörde olika innehåll i undervisningen och dilem-

man. I den grupp där enbart lärare från grundskolans årskurs 7-9 samverkade, tog kon-

ceptet sin utgångspunkt i området konstvetenskap, med relation till kursplanemål och 

målgrupp. Här diskuterades även bedömning. I presentationen beskrevs konceptet 

muntligt med stöd av en enkel skiss på ett vitt papper. Konceptet var tillämpbart med 

adekvat anpassning till grundskolans förutsättningar. I den gruppen gymnasielärare 

fokuserades på samverkan. Denna grupp hade skapat en enkel skiss på ett digitalt spel 

som kunde användas för att få eleverna att samverka med andra elever internationellt. 

Detta var således inte ett perspektiv som relaterade direkt till kursplanen utan snarare 

till centrala mål, integrering och internationalisering. Den tredje gruppen, var blandad, 

och här fanns även vid tillfället en lärare från lärarutbildningen med. Denna grupp 

presenterade ett koncept för ett spel som skulle kunna täcka vida mål. Fokus låg således 
på själva idén, och spelkonceptet. gruppen hade också lagt ner längre tid på att skapa 

spelet i konkret form, med färgade papper och lappar så att det gick att pröva på plats 

(se bild tidigare i kapitlet). I övrigt kan presentationerna betecknas som verbalt instru-
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mentellt beskrivande, under traditionella former. Den konstnärliga estetiska gestaltning-

en hamnade i periferin. 

I de intervjuer som gjordes under 2015, efter lärardagarnas genomförande, var det få av 
lärarna som talade om workshopen digitala medier och koncept som intressant input 

för att utveckla nya idéer till undervisning. Det tycktes bland flera lärare finnas ett mot-

stånd mot tekniken och innehållet i det här fallet. Betydelsen verkade förutom värde-

ringar också ha haft en koppling till den egna kompetensen och intressen. Den enda 

lärare som spontant uppmärksammade denna workshopens grupparbete som tillämpart 

i intervjuerna efteråt, är Marie. Hon har enligt min bedömning stor erfarenhet av 

undervisning med, genom, i och om och digitalt bildarbete, och uttrycker frekvent en 

stor entusiasm inför de olika digitala inslag som vi mött under lärardagarna. Både i 

utställningar och under workshopar. Hon säger senare:  

Jag tyckte väl det var lite kul approach där med att man utgick ifrån att kunna göra en 
uppgift som man kan göra om till spel. Alltså nåt brädspel som - gjorde ena gruppen 

där - man kan göra liksom sin egen episod fast man gör det med bildkonst.  (Ur inter-
vju med Marie, våren 2015) 

Maries intresse för tekniken tycks bidra till att hon även reflekterar didaktiskt över 
workshopens tillämpbarhet. Hon verkade nyfiken på konceptuella idéer och spelkon-

struktioner.  Det framkom att Marie var intresserad av spel (dataspel) och kanske kan 

detta också leda till att Marie kan omsätta metoden på ett annat sätt i tanken. Hon 

behärskar spel har egna personliga erfarenheter av dem. En annan av lärarna från 

grundskolan uttrycker inget större intresse för digitalt bildskapande. Hon fokuserar 

traditionella tekniker i sin undervisning, men är ändå nyfiken på workshopinnehållet 

och specifik kretskortsteknilogin i MaKey MaKey25. Det framkommer att hennes son är 

intresserad av detta och hon säger under workshopen att hon tycker det är roligt att 

hon nu kan åka hem och berätta att hon vet något om detta. Ökad kunskap inom om-
rådet fick således en betydelse på det personliga eller privata planet.  

Samtidkonst som kunskapsinnehåll  
Samtidskonst tillskrivs olika betydelser i sammanhanget av olika lärare. Lärarnas per-

sonliga, subjektiva förhållningssätt, men också villkor i de egna skolkontexterna, är två 
olika aspekter som påverkar betydelserna. Det är tydligt att konsten frammanar olika 

känslor, tankar och upplevelser även hos deltagarna. Normer och värderingar tycks ha 

en betydelse för betydelserna, vilket har framkommit på olika sätt. Detta kan också 

relateras till hur själva bildämnet skall förstås och legitimeras i den aktuella skolformen. 

                                                             
25 Youtube; MaKey MaKey an invention kit for Everyone, Jay Silver. http://youtube.be/rfQqh7iCcOU 2016-
01-13 
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Förståelser och normerande föreställningar är givetvis beroende av elever (målgrupp), 

skolkontext och området man undervisar i, men där finns också personliga intressen 

som inverkar. Samtidskonstens teman och tekniker motsäger sig traditionella och 

kanske också modernistiska perspektiv på bildskapande. Gruppen hade under den 

första dagen i lärardagen Samtidskonst och metod möjlighet att ta del av beskrivningar 

och definitioner av dessa förändringar genom de jämförelser som intendenten gjorde 

vid sin presentation. En lärare från estetiska programmets bild och form inriktning, 

som frekvent suttit och antecknat under Lundströms presentation inflikade helt spon-

tant att det hela var: ”bra konkretiserat”. Läraren menade underförstått att detta klar-

gjort något som för honom varit svårt att sätta ord på. Han återkom senare i en intervju 

till betydelsen av Lundströms genomgång. Han menade att genomgången tydliggjorde 

skillnader, som han redan kände till. Under lärardagarna hade bildlärarna fått möta 
samtidskonstens olika teman och tekniker men också möjlighet att arbeta med mera 

radikala konstnärliga metoder. Konkreta material som gav taktila upplevelser uppmärk-

sammades av flera lärare. Formens betydelse i ett verk kan beskrivas genom texturer i 

färg genom penseldrag eller känslan av strävhet hos halm, men också dofter och upple-

velse av tyngd. Campanas utställning kunde vid en första anblick sägas uppfylla dessa 

modernistiska normer. Verket är monumentalt, sinnligt och tilltalar betraktaren som en 

form genom sin starka materialitet. Deltagarnas reflektioner utifrån karismatiska värden 

vittnar om att det främst var upplevelser relaterade till materialet och formen i Campa-

nas verk som var centrala. Grupperna fick ange olika associationer som dykt upp, och 

deltagarnas reflektioner nedtecknades i mina observationsanteckningar:  

Ljudet av halmen – socker. Doft, sinnligt, natur. Brasilien. Arkitektur. Eldfängt. Eld-
konst. Känslan av att vara liten. Barndom på landet. Doftminnen. Halmbalar. Väsen, jät-

tar och enter (från J.R.R. Tolkiens Sagan om ringen triologi). Rörelse – något som flyttas 

ibland. Torrt och gammalt. Tecken - något hemligt, som typografi.  Skog. Fågelspindlar. 
Natur byggd av några. Levande men också ordnat. Interaktivt och levande. (anteckningar 

från gruppsamtal på plats i konsthallen) 

Konstens upplevelsenivå väckte minnen och skapade associationer kring själva materi-
alet, som doften av halmen och ljudet. Verket framkallade metaforiska minnesbilder.  

Diskussionen kring dessa minnen var livlig och det tycktes som att både utställningen 

och aktiviteterna lockat fram ett engagemang och en en avslappnad stämning i rummet. 

Tecknandet verkade vara en bekant aktivitet, som gruppen genast satte igång med, utan 

frågor. Någon menade efteråt att man skulle kunnat arbeta med detta under längre tid. 

Flera av deltagarna upplevde verket som roligt. Lärarna ställde flera frågor om hur 

verket gjorts, frågorna var konkreta och berörde tekniker och metoder. Det fanns ett 

tydligt intresse för verkets hantverksmässiga dimension. Men i den genomgång som 

Andersson sedan gjorde vittnade om att arbetssättet och den konstnärliga processen 
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inte föll inom ramen för modernistiska normer. Arbetsprocessen blev då föremål för 

diskussion, någon i gruppen sa ”… det känns som att de lurat en ” som en kritik mot 

arbetssättet, och konstnärernas distansierade roll. Berättelsen om verkets tillkomst 

utmanade rådande föreställningar om konstnärens roll. Flera lärare återkom vid andra 

tillfällen till upplevelsen av Campanas utställning, med att påpeka formens betydelse 

framför konceptet och processens. En lärare som var tydligt intresserad av traditionella 

tekniker som akvarell, sa spontant medan han hängde upp sitt arbete, som ett objekt i 

ett fönster vid workshopen Berätta: ” man har ju egentligen förlorat det primära. Vi 

använder alla sinnen. Spännande ingång att lukta i Campanas ”.  Hans arbete bestod av 

små lappar och skisser som satts fast på ett snöre med hjälp av klädnypor. Här blev 

formen viktigare än bilderna, och arbetet kunde falla in som tredimensionellt och ett 

slags objekt som kunde ses med naturen som bakgrund. Ett arbete som tilltalade flera 
sinnen än bara det rent visuella.  

Det man inte har kunskap om och erfarenhet av är svårare att reflektera över. En lärare 

från gymnasieskolans estetik och mediaprogram, verkade nyfiken på hur tekniken lösts i 
rummet. Hon gick fram och tittade på projektorerna och sa skrattande "Här står radio-

apparaterna uppradade!". Kanske såddes ett frö till att kunna använda denna metod i 

något kommande inslag i undervisningen. Lozano Hemmers verk kan också beskrivas 

som ett distansierat icke konkret verk. Med detta menar jag att verket inte baseras på 

upplevelse av taktila konkreta material. Det är här främst ljus och ljud som förmedlar 

en upplevelse och som blir påtaglig genom den egna kroppens rörelse. Det egna varan-

det i rummet blir uppmärksammat genom bild och ljud. Det konceptuella och proces-

sen är bärande, och själva produkten blir något relativt och svårgripbart. Den konkreta 

produkten kanske just därför ställs emot det konceptuella. Ett slags förvirring rådde när 

den konstnärliga processen skulle fokusera på konceptet. Ett motstånd mot det kon-

ceptuella framkom. Här berördes både det egna skapandet men också att möjligheterna 

att undervisa om eller i konceptuellt gestaltande i olika kontexter. Konceptuellt konst-

närligt arbete problematiserades i workshopen i HUMlab-X. Empirin visade tecken på 

att samtidskonstens tekniker och konceptuella anslag är svåra att förhålla sig till. Det 

tycks också vara så att detta relaterar till lärarnas intressen, men främst om kunskaper 

på området. Synen på estetiska värden, funktioner och skapandeprocesser påverkar hur 
workshopinnehållet tas emot och bearbetas. Betydelsen av det gestaltande arbetet tycks 

i vissa fall förändras när konceptarbetet står i fokus.  

Sammanfattning 

I kapitlet har de tre lärardagar på Bildmuseet i Umeå som avgränsar fallstudierna pre-
senterats. Lärardagarna avsåg fungera som ämnesspecifik kompetensutveckling för 

bildlärare. Inspiration självporträtt (lärardag våren 2013) var en del av ett större inter-
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nationellt samarbetsprojekt. Programmet innehöll föreläsningar, utställningsbesök och 

en workshop på temat samtidskonst, självporträtt och metoder. Samtidskonst och 

metod (två lärardagar hösten 2014) omfattade föreläsningar, utställningsbesök och 

workshopar och avslutningsvis en diskussion i helgrupp som berörde samtidskonst och 

undervisning. Betydelsen av lärardagarna har studerats främst genom intervjuer och 

observationer med de 13 bildlärare som deltagit i studien. Här framträder att personliga 

och yrkesmässigs perspektiv sammansmälter. En nivåanalys visa inledningsvis hur en 

exponent för konstvärlden som Bildmuseet verkar för social inkludering, interaktion 

och lärande. I fysisk mening betyder lärardagarna konkretisering av samtidskonsten, 

lärande genom upplevelse, rekreation och inspiration i möte med museets miljö. Lärar-

dagarna möjliggör samverkan, utsagorna belyser värdet av möten med andra bildlärare. 

Former för och upplägg av fortbildning tillskrevs en stor betydelse. Empirin visar att 
tillämpbarhet, workshopar där man fått arbeta praktiskt värderas högt. Normer, värde-

ringar och egna intressen inverkar på urval och fokus. Men bildämnets legitimitet och 

värden i olika skolformer inverkar på den betydelse vissa inslag får. Samtidskonstens 

utgångspunkt i det koncepetuella skapar motstånd. Bristande intressen och kunskaper 

kan bidra till distansiering från nya medieringar och metoder. 
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7 

SAMTIDSKONST I OLIKA SKOLFORMER 

I det här kapitlet presenteras resultat som lyfter fram skillnader och likheter mellan 
bildundervisning i olika skolformer. Under rubrikerna grundskola, kulturskola gymna-

sieskola, och folkhögskola berörs frågan om vad och hur förutsättningar som styrdo-

kument, arbetssituation och lokal skolkultur betyder för implementeringen av lärarda-

garnas innehåll och metoder. Kapitlet syftar till att ge en inblick i vilken betydelse de 

aktiviteter som presenterats i kapitel sex kan få i olika skolsammanhang. Men här berörs 

också hur området samtidskonst är synligt i olika undervisningssammanhang. Förut-

sättningarna för verksamheten och villkoren för att förändra den egna undervisningen 

framträder genom bildlärarnas berättelser. Detta kan skapa förståelse för deras strate-

gier i fråga om val av innehåll, metoder och utformning av undervisningen.  

Avgränsning 
Empirin bygger primärt på utsagor från 14 bildlärare ifrån tolv olika skolor. Lärarna 

representerade fem grundskolor (fyra lärare), en kulturskola (två lärare), fyra gymnasie-

skolor (sex lärare), och två folkhögskolor (två lärare). Skolorna tillhör fem olika kom-

muner i norra Sverige. Av översikten som presenteras i tabellform i kapitel fem framgår 

också att intervjuer genomförts med en lärare som inte varit deltagare i aktiviteterna. 

Detta har gjorts för att väga upp representationen av antal lärare ifrån olika skolkontex-

ter. Den lärare som inte deltagit i studien har således bidragit med utsagor om temat ur 

det övergripande perspektivet. En gymnasielärare arbetade också några timmar i veckan 
i en årskurs sex på en skola som inte räknats in ovan. Kapitlet har ett didaktiskt per-

spektiv där undervisningsinnehåll och undervisningsmetod skiljs åt. Det innebär att 

empirin belyser vad det är som förändras i undervisningen, och hur dessa förändringar 

genomförs. Fokus vilar på hur lärarna förhåller sig till samtida konstuttryck och utveck-

lar sin egen kompetens inom området. Deras syn på hinder och möjligheter i att im-

plementera samtidskonstens teman och tekniker i den egna undervisningens kontext är 

en annan viktig aspekt. Empirin bygger på flera olika former av data; intervjuer är den 

primära källan men här används även andra typer av samtal bilder, dokument, delta-

gande observationer. Användandet av olika typer av data kan sägas karaktärisera fallstu-

dier (Stake, 2006), vilket beskrivs mera ingående i kapitel fem. Det bör dock poängteras 

att det är den sammanvägda helheten som ger kunskapsdjup framför de enskilda resul-

tatdelarna. Den sammanfattande resultatanalys som presenteras i kapitel nio ger en 

samlad bild av resultatet ur ett metaperspektiv. Centralt för studien är fokus på skillna-
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der och likheter mellan bildlärares arbete i olika skolformer och kontexter. Med be-

greppet skolform avses i det här fallet kategorier av utbildning som definierats på statlig 

nivå, grundskola, gymnasieskola, folkhögskola och kulturskola, vilka alla kan räknas 

som former av utbildningar i det svenska skolväsendet. Begreppet skolkontext har en 

annan innebörd, eftersom det omfattar både skolform men även sammanhang i en 

vidare mening. En kontext betraktas som det specifika sammanhang som berör läraren, 

både i klassrumspraktiken men också i form av arbetsförhållanden, geografiskt läge och 

organisatoriska förutsättningar. Det är det sammanhang som omger läraren i arbetet. 

Begreppet kultur har en betydelse ur avhandlingens teoretiska perspektiv, och syftar på 

det som avgränsar olika grupper av individer ifrån varandra, och är centralt i den resul-

tatanalys som presenteras i kapitel nio. För att förstå likheter och skillnader mellan olika 

undervisningssammanhang krävs specifika analysverktyg. Den ramfaktormodell (se 
kapitel tre) som initialt formades av Dahllöf har betraktats som en tankemodell som 

kan skapa klarhet här.  Dahllöfs modell användes först för direkta klassrumsstudier och 

i sin enklaste form används ofta begreppen ramar, process och resultat (Lindblad m.fl., 

1999, s. 98). Den här studien skiljer sig dock ifrån Dahllöfs studier eftersom det här 

också finns ett intresse för processer i vidare bemärkelse, med fokus på lärarens trans-

formering av kunskap från sammanhang utanför skolan, till undervisning i den egna 

skolkontexten. Den enkla rammodellens terminologi har i avhandlingens sammanhang 

ersatts med begreppen förutsättningar, transformering och realisering. 

Grundskola årskurs 7-9 

Glenn, Greta, Gun-Marie och Gabriella är fyra bildlärare som representerar varsin 
grundskola i tre olika kommuner. Två av dessa skolor låg i samma kommun som Bild-

museet, de andra fanns längre än fem mil från museet. Bildlärarna var alla behöriga och 

hade en tillsvidareanställning och mer än 15 års arbetslivserfarenhet inom yrket. Ingen 
av dessa lärare fyllde en tjänst till 100 procent genom bildundervisning på en skola. En 

lärare arbetade heltid genom att tjänstgöra på två skolor. Två andra arbetade heltid, 

men undervisade deltid med bildundervisning. De angav att anledningen till detta hade 

organisatoriska orsaker (delad tjänst) eller att skolan helt enkelt inte hade tillräcklig tid 

på schemat för att nå upp till heltid för en bildlärare. En fjärde lärare hade nedsatt tjänst 

på grund av sjukdom. Denna lärare hade redan under en intervju våren 2015 uttryckt 

tveksamhet inför att fortsätta sin tjänstgöring och lämnade senare tjänsten helt. Tre av 

lärarna uppgav att de arbetade som ensamma ämnesföreträdare på sin skola, men på en 

grundskola samverkade läraren med en annan bildlärare (delad tjänst) som även under-

visade i andra ämnen på skolan. Det var också en av lärarna vid gymnasieskolan som 

vid tillfället för studien arbetade några timmar i veckan på en grundskolans årskurs sex 

(ej inräknad i studien inom denna kategori). Denna lärare kunde således bidra med data 
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som berörde såväl gymnasieskola som grundskolans årskurs sex. Hon menade att det 

var stora skillnader: 

Om jag ser på förutsättningarna här på grundskolan här, och jämför med den som jag 
jobbade med på gymnasiet så är det ju (paus) - det är två världar. (ur intervju med Marie, 

våren 2015) 

Förutsättningar i grundskolan 

Skolornas geografiska lägen är avgörande för möjligheten att nyttja Bildmuseet som en 

läranderesurs i undervisningen. Studien visar att lärare som arbetade i skolor utanför 

Umeå kommun besökte Bildmuseet i mycket liten omfattning eller inte alls. Lärare som 

arbetade inom Umeå kommun nyttjade Bildmuseet mera frekvent eller mycket ofta. 

Geografiska lägen bidrar således till en stor diskrepans i vissa fall. Lärarna i grundskolan 

uttryckte denna begränsning som ett större hinder i jämförelse med lärarna i andra 

skolformer i studien. Läraren Greta, menade att det fanns elever som aldrig hade besökt 
ett samtidskonstmuseum. Hon belyste skolans ansvar i att bidra till att alla barn och 

ungdomar får möjlighet att uppleva samhällets kulturutbud. Detta är ett demokratiskt 

argument, som relaterar till skolans uppdrag i att bidra till inkludering. Hon säger i en 

intervju 2015: ” … det är synd att det är så långt till Umeå, annars skulle man ju … 

skulle man ju vilja ta med dem ditbort på Bildmuseet också… få se nånting sånt… ” 

Bildmuseet ses här som någonting annat än skolans kontext men också något som är 

geografiskt avgränsat. Greta menade att hindren här mera handlade om former för 

genomförandet såsom val av transportmedel, hantera stora grupper och att få samman-

hängande tid. Ekonomiska resurser sågs inte som något hinder.  

 

I Lgr11, beskrivs vad undervisningen i bildämnet ska syfta till, dess centrala innehåll 

och dess kunskapskrav. Dessa formuleringar kan vara ett stöd för läraren i formandet 

av undervisningens innehåll. Den formella läroplanen för bildämnet i grundskolan 

ringar in olika kunskapsområden, men uttrycker inte precist innehåll, eller metoder för 

undervisningens genomförande. Den är tolkningsbar och formellt sett öppen för lära-

rens egna idéer. Frågan är då hur samtidskonstens teman, tekniker och kunskapsinne-
håll passar in i riktlinjerna och uppenbarar sig i olika praktiker. Bildundervisningen i 

grundskolans årskurs 7-9 ska beröra såväl historiska bilder som nutida bilder, där både 

konst och visuell kultur finns inräknade. Den definition av samtidskonstens metoder, 

som förmedlades under lärardagarna faller väl in. Riktlinjerna för bildframställning 

anger digital bearbetning av bilder, kombinerandet av bild, text och ljud, och återan-

vändning av bilder och föremål i exempelvis installationer. Men det är främst inom 

innehållet bildanalys som samtidskonsten formuleras som ett konkret tema. De tre 

lärare som arbetar som ensamma ämnesföreträdare på sin skola, uttrycker att det bety-
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der mycket för dem att få samtala med andra bildlärare. Den lärare som arbetar i ett 

arbetslag med en annan bildlärare berättar att de två har format matriser och hjälpts åt 

för att förstå hur kursplanen ska tolkas. Hon menar att de som inte har någon ämnes-

kollega troligen har ett större behov av att träffa andra lärare. De styrdokument (Lgr-

11) som gällde vid studiens genomförande var vid tillfället relativt nya. Detta förklarar 

att nya riktlinjer är ett frekvent samtalsämne i flera situationer när grundskolelärarna 

möts. Det talas frekvent om tolkningen av kunskapskraven och riktlinjer för bedöm-

ning. Att syfte och centralt innehåll får mindre uppmärksamhet, framkommer också i 

samtalen. Glenn visar en skiss över den egna bildundervisningens innehåll och berättar 

om sin långsiktiga planering; 

Jag plockar ur mitt eget huvud (skrattar) det är säkert utifrån kursplanen dels också, men 
jag kanske ska studera den lite bättre. (…) Det här tycker jag är bra själv. (Ur intervju 
med Glenn våren 2015) 

Glenns uttalande gör det möjligt att förstå att förändringar i kursplaneinnehållet inte 
betraktas som något dilemma med högsta prioritet. Han har koncentrerat sig på att  

förstå de nya riktlinjerna för bedömning. Utsagor i intervjuer och samtal vittnade om 

att bedömning och kunskapskrav fick mera uppmärksamhet och sågs som en större 

utmaning än innehåll och syften, i fråga om styrdokument. Bedömningen är också det 

som flera lärare betraktar som ett dilemma och ett hinder för att arbeta med konceptba-

serade uppgifter, och samtidskonstteman. Gun-Marie har arbetat fram matriser till-

sammans med ämneskollegan Gudrun. Hon tycker att de har grepp om bedömningen 

och utifrån hennes berättelse är det möjligt att förstå att de två anser att de hittat goda 

former för att få det att fungera praktiskt och målenligt. I en intervju med Gun-Marie 

berör samtalet hur samtidskonsten kan tänkas komma in i undervisningen. De begrepp 

som presenterats under lärardagarna, som tidigare angetts som samtidskonstens teman 

och tekniker, nämns. Vid frågan om hur det är att jobba med idéer och innehåll som 

inte utgår ifrån konkreta material tar Gun-Marie upp problematiken med bedömningen. 

Ja, det är ju inte så lätt men det är klart om man tittar på matrisen så eller bedömnings 
(paus) så kan man ju tänka mycket också kring elevens idéer och hur liksom avancerat. 
(…) Det är inte lika lätt att ta på och det är ju klart det har ju så mycket med deras mog-

nad. (Ur intervju med Gun-Marie, våren 2015) 

Det framkom längre fram i intervjusamtalet att Gun-Marie såg svårigheterna med att 
bedöma konceptuella arbeten ur ett elevperspektiv. Dilemmat, menade hon, var att 

beskriva kunskapskraven och bedömningskriterierna för eleverna. Men det fanns också 

tecken på en i gruppen allmän osäkerhet kring vad produkten i ett konceptuellt arbete 

kan vara, som visade sig vid olika tillfällen i studien.   Svårigheten att kommunicera 

kring kunskapskrav var ett dilemma som var synligt i undervisningspraktiken. Det på-
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verkade även undervisningens utformning.  På tre av skolorna fanns elevarbeten och 

bilder med olika bokstavsbetyg angivna, upphängda som exempel på bedömning på 

bildsalens väggar. Gun-Marie kommenterade detta: 

Många tänker ganska mycket i betyg, det är lite tråkigt, men lite så här att de försöker 
hitta (…) var är min bild eller sådär, men de som är häruppe nu (visar en vägg med ele-

vers bilder uppsatta) de är inte för att visa liksom inför ett arbete, utan det är såna som vi 

har plockat ut för vi tycker är bra på något sätt, och det är på olika nivåer. (Ur intervju 

med Gun-Marie, våren 2015) 

Gun-Marie menar att eleverna blivit mera intresserade av betygen sedan den nya kurs-

planen implementerats och att visa exempel, genom konkreta bildarbeten var ett sätt att 
nå fram och få dem att förstå. Det framkommer att just procedurer kring bedömning 

bidragit till att elevarbeten samlades in för dokumentation och bedömning. Bilderna 

hängdes därför inte upp i bildsalen. Detta bidrog till att man rationaliserade bort pre-

sentationer och formella bildsamtal. De tomma väggytorna fylldes, som nämnts tidi-

gare, i vissa fall av elevarbeten som exemplifierade bedömning. Väggytan blev till en 

informationsyta istället för en presentationsyta. Flera av lärarna i grundskolan talar om 

att innehållet i bildämnet breddats och ökat i omfattning under de senaste tjugo åren, 

och flera av lärarna betonar sina svårigheter med att utveckla kompetens inom det 

digitala bildområdet i takt med förändringarna i samhället. Det framkommer att det 

fanns olikheter mellan skolorna resursmässigt, oberoende av kommun. Inom en och 

samma kommun fanns relativt stora skillnader ifråga om resurser i form av digital ut-

rustning i bildundervisningen. På en skola hade eleverna egen bärbar dator (1-1) medan 

på en annan skola inom samma kommun, fanns inte ens en hel klassuppsättning dato-

rer i en rullande nomad. Läraren på den sistnämnda skolan var intresserad och hade 

utvecklat sin kompetens inom digital rörlig bild, men var uppgiven när det handlade om 

realiseringen. Hon menade att hon inte fick stöd hos ledningen för sina önskemål, och 
utlovade resurser hade uteblivit. På skolorna som låg i de andra kommunerna fanns 

också skillnader både i fråga om digital utrustning, men också resurser och stöd som 

gjorde det möjligt att göra studieresor. Bildsalarna skiljer sig också åt och här fanns ett 

spektrum av olika standarder och storlekar, även inom samma kommun. Vid ett obser-

vationstillfälle fanns ett antal på 26 elever i en bildsal som var konstruerad/ avsedd för 

20 elever. Lösningen var att dela in eleverna i tre grupper. Två av dessa grupper får 

arbeta i andra rum tillsammans med en ämnesobehörig lärare. På en grundskola som 

besöktes hade bildsalen för årskurs 7-9 flera biutrymmen och gott om plats, vilket gav 

elever möjlighet att sitta ostört. På de resterande tre skolorna fanns en bildsal, men 

denna var relativt stor till ytan och anpassad för gruppen.  Tidsbristen tycktes vara det 

största hindret för att göra förändringar i undervisningen. Både den totala tiden, lekt-

ionstiden och tiden mellan lektionerna framstår som begränsningar som har en inver-
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kan på undervisningens utformning och hur nya inslag kan prövas. Aktiviteterna i 

bildsalen måste löpa smidigt; det finns inte tidsmässigt utrymme till misslyckanden. Det 

måste bara flyta på. Enligt utsagor är lärarna rädda om uppgifter som fungerar bra. 

Merparten av lärarna hade underlag till undervisningen/ läromedel som använts i rela-

tivt oförändrad form i mera än 15 års tid. Till detta ger lärargruppen olika förklaringar. 

Det har i flera fall visat sig att begreppet uppgift syftar på instruktioner som bidrar till 

att eleven förstår hur och vad som ska göras under ett undervisningspass. Att dessa 

instruktioner (uppgifter) och läromedel fungerar praktiskt väl, motiverar varför de an-

vänds i oförändrad form under flera år. Gruppstorleken är en annan faktor som påver-

kar att uppgifter och bildstudiemråden förändras. De lärare som har undervisat olika 

elevkategorier berättar att de använt samma upplägg i olika skolformer genom att modi-

fiera dem för att fungera i ett visst sammanhang. Bill, som vid tillfället för studiens 
genomförande undervisade på gymnasieskolan, berättar om sina erfarenheter av under-

visning i grundskolans årskurs 7-9.  

Men det är ju också det där att man har stora grupper som trettio då måste du vara rat-
ionell. (…) Då minns jag att man tog en lerklump och så hackade man upp den i trettio 

bitar på en tallrik och sen ut och alla in liksom. (…) Samma storlek. De fick en uppgift. 

(…) Så den har jag använt nu (i undervisningen med gymnasieskolans elever) fast de 

kunde få göra större. Lite lite annorlunda. 

Bill anpassar uppgiften till antal elever i gruppen. De lärare som arbetat inom grundsko-
lan menar att de utvecklat ett slags rationalitet där man blivit effektivare med åren. 

Detta kan innebära att man arbetar på andra sätt idag, med hänvisning till att ämnet och 

skolans verksamhet förändrats. Bill menar att försämrade förutsättningar manat fram 

denna rationalitet, och flera utsagor bekräftar att lärarna tycker sig se att eleverna idag är 

annorlunda; de har sämre tålamod än de hade för 20 år sedan.  

Man skalar bort liksom och så känns det som att man får vara lite mer. (paus) De har inte 
det tålamodet som jag (…) det ska gå som fort och hända nåt helst hela tiden och som 
vara liksom lite så här (slår med handen snabbt i luften) (…) (paus) Det är inte säkert att 

det är så, det kanske bara är jag som upplever det. (Ur intervju med Greta våren 2015) 

Greta säger att elevernas förhållningssätt bidrar till att hon förändrat undervisningens 
utformning. En lösning är, enligt Greta att göra uppgifterna kortare och dela upp dem i 

mindre avsnitt. Detta är också något som ligger bakom intresset för lådorna som an-

vändes i workshopen Berätta. Flera av de andra lärarna talar också om fördelen med 

korta, tydliga övningar i workshopen.  Omgivningens förväntningar (såväl elever som 

deras anhöriga) har också en inverkan på vad som lyfts in i och hur innehållet förändras 

i den långsiktiga planeringen. Flera lärare menar att elevers förväntan kan vara en sporre 

i arbetet. Både Gabriella och Greta beskriver elevernas entusiasm och förväntan inför 
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att få göra vissa uppgifter som permanentats i en viss årskurs. Uppgifterna övergår till 

tradition och sprids utanför bildsalens väggar. Dels genom att eleverna varje år får visa 

bilderna på en allmän plats på skolan, men kanske också genom att syskon eller äldre 

skolkamrater fått genomföra uppgiften tidigare. Men elevernas förväntningar kan också 

vara ett hinder. Föreställningar om vad konst är, var den uppträder och vad den ska 

vara i skolan kan också påverka utformningen av undervisningen. Flera av lärarna me-

nar att eleverna saknar mognad för att arbeta med samtidskonstens teman. Det som 

nämns här bland ett par av lärarna är specifikt att arbeta med samhällskritiska perspek-

tiv och åsikter. Men även uppfattningen om konst ses som en mognadsfråga. Greta 

menar att det kan finnas ett motstånd hos eleverna att acceptera samtidskonsten som 

en del i bildundervisningen, på grund av deras syn på vad konst ska vara. Greta talar om 

att eleverna förväntar sig få skapa bilder och inte koncept, och avslutade en lång ut-
läggning över detta med orden: ” … det tror jag de har en ganska bestämd uppfattning 

om, det är nån tavla som man tittar på”. En möjlighet, menar Greta, är att ta med sig 

eleverna till Bildmuseet på schemapositionen Elevens val26 , då gruppen är liten och 

tiden i denna schemaposition är tänjbar i Gretas sammanhang. Det var flera av grund-

skolans bildlärare som använde Elevens val som ett slags experimentyta. Greta talade 

vid flera tillfällen om museets potential som läranderesurs för eleverna.  Hon menar då 

att eleverna också borde få möjlighet att se och uppleva museet på plats. Besöket i sig 

gav således tankar och reflektioner över att använda museet som en del i undervisning-

en. Greta poängterade också skillnaden mellan undervisning i bildsalen och undervis-

ning utanför skolans kontext generellt. Hon menade att det fanns elever som aldrig 

någonsin besökt, och troligen aldrig skulle komma att besöka Bildmuseet, och genom 

skolans försorg kunde dessa elever få tillgång till kulturella upplevelser i samhället som 
de annars skulle bli utan. Att Greta fick uppslag till att besöka museet med klasser kan 

också bero på att hon under lärardagarna fått möjlighet att se sin egen verksamhet ur ett 

vidare perspektiv. Lärardagarna har uppmärksammat museet som läranderesurs.  

Förutsättningarna för formell kompetensutveckling tycktes oklara i denna grupp. Det 
rådde osäkerhet i fråga om vilken tid eller summor som avsatts i tjänsten för detta. 

Lärarna uppger dessutom att det är väldigt svårt att hitta kurser som motsvarade deras 

önskemål. Det som stod klart var att lärarna i grundskolan sällan deltagit i ämnesspeci-

fik vidareutbildning och när detta skett så var det oftast något som ägt rum på fritiden. 

I flera fall hade läraren bekostat kurskostnaden själv.  Kompetensutveckling skedde för 

det mesta i andra situationer och under andra former. Lärarna menade att ämnesut-

vecklingen var beroende av mötet med andra lärare. Samverkan var således en nyckel 

                                                             
26 Undervisning som ”avviker till sitt innehåll och sin inriktning från grundskolans kursplaner”. Grundskolor kan tillåtas 
erbjuda lokalt tillval, om totalt 600 timmar/år. Elevens val ska erbjuda elever möjlighet att fördjupa och bredda kunskaper i 
ett/ flera ämnen genom undervisning med ”godtagbar pedagogisk kvalitet”. (www.skolverket.se, web. 2016-07-11). 
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till ämnesspecifik kompetensutveckling framför formell vidareutbildning. Eget konst-

närligt arbete på fritiden var den andra betydande faktorn för ämnesutvecklingen, vilket 

framkommer tydligare i kapitel åtta. Ämnesutveckling skedde också i samverkan med 

elever. Glenn diskuterade nya uppslag med eleverna och de fick prova nya material och 

tekniker under lektionstid. Han sa ”…de kanske kommer med bilder, idéer som jag 

snappar upp. Alltså jag tror man får den där inspirationen hela tiden.” (ur intervju med 

Glenn, våren 2015) Han visade mig vid ett besök på skolan, ett sätt för att arbeta med 

en vattenlöslig tuschpenna, sedan berättade han att detta nu blivit en uppgift, som fått 

namn efter en elev. 

Enligt utsagorna är det metoder i undervisningen snarare än innehållet, som man för-
ändrat under de år de arbetat som lärare. Det är möjligt att förstå att metoder kan rela-

teras till lärarens handlingar och därmed också till deras strategier. Ämnesutvecklingen 

och förändringar av undervisningen var, enligt lärarnas utsagor och observationer, 

något som i hög grad gjordes i själva realiseringsfasen. Det var vanligt att ämnesutveckl-

ingen handlade om att prova idéer i praktiken och att sedan förbättra till nästa gång. 
Detta innebar att eleverna fick pröva idéerna och ibland också ha synpunkter på dem. 

Gun-Marie menar att eleverna är införstådda i detta och delaktiga i att göra det hon 

kallar ”experiment”. Hon säger:  

De allra flesta är med på tåget, att nu ska vi jobba med akvarell, nu testar vi det här. (---) 
vi brukar ge och ta ganska mycket inspiration av varandra. Vi hittar på lite nya grejer. (…) 

Man får ju som utveckla ganska mycket det man redan har också. (Ur intervju med Gun-

Marie, våren 2015).  

I Gun-Maries fall sker den största delen av ämnesutvecklingen i samverkan med kolle-
gan. Hon talar varmt om detta och poängterar att det är ett värdefullt samarbete. De 

lärare som inte har en ämneskollega att samverka med talar i högre utsträckning om vi 

och syftar på elever eller kollegor utanför ämnesgränsen. Samverkan med kollegor 

utanför ämnesgränsen, kan vara en strategi för att täcka upp brister i den egna prakti-

ken, såväl tid, materiella resurser som kunskapsbrister. Det är i två fall tydligt att lärarna 

har brister i sin kompetens inom digital teknik. En rationell lösning på problemet är då 

att samverka med en annan lärare som har kunskap och de resurser som behövs. Bildlä-

rarna menade i detta fall att deras grundläggande kunskaper inom bildområdet komplet-
terar den tekniska färdigheten. Det är enligt grundskolans lärares utsagor sällan som 

något helt nytt inslag implementeras, snarare handlar det om att lägga till och dra ifrån 

redan befintliga uppgifter. 
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Samtidskonst i grundskolan 
Vid intervjun med lärarna efter lärardagarna visades en text med definitioner av sam-

tidskonstens teman och tekniker27 som presenterats under lärardagarna. Ingen av bild-
lärarna i som arbetade i grundskolan uppgav att de använt definitionerna i undervis-

ningen. De gjorde heller ingen direkt koppling mellan begreppen och samtidskonstbe-

greppet. Under samtalet framkom att lärarna i grundskolan, trots lärardagarna, tyckte 

det var svårt att ge en definition av samtidskonst. Tre av lärarna brukade besöka Bild-

museet frekvent, så de kan antas vara relativt bekanta samtidskonst genom det som 

visades där. Lärarna tycktes också ha svårigheter med att berätta om hur samtidskonst 

kom in i deras undervisning. I en intervju med bildläraren Gabriella berättar hon om 

hur hon förhåller sig till förändringar inom konstområdet i undervisningen. Hon säger: 

Ja, jag tänker väl att jag borde utveckla mig mycket inom det hära… alltså det finns så 
mycket inom performance och den biten och mycket det här med installationer och det 

är ju bitar som också står i kursplanen att man ska blanda material och sätta ihop… och 

sånt tänker jag… att det skulle vara jättetrevligt… men… men sen liksom (Ur intervju 

med Gabriella, hösten 2013) 

Gabriella är väl insatt i kursplanens innehåll och associerar direkt till vissa delar av 
samtidskonstens former, som hon känner till ur kursplaneinnehållet, specifikt demokra-

tiorienterande teman. Hon är nyfiken på att arbeta med dessa. Men sedan framkommer 

det att det inte leder till att något omsätts i undervisning i praktiken. Hon upplever 

hinder i det praktiska arbetet, både i tid och gruppstorlekar, men även i materiella resur-

ser. Den konst som lärarna väljer att presentera i undervisningen är övervägande det 

som i avhandlingens sammanhang kallas äldre konst. I arbetet med bildanalys och 

konsthistoria talas det om ismer. Vissa konstnärer nämns men samtidens konstnärer 

och teman faller inte in som specifik kategori i planeringen hos någon av lärarna. Det 

tycks finnas en uppfattning om att samtidskonst konst är detsamma som postmodern 

konst. Konsthistoria är på en skola ett bildstudieområde, men samtidskonst eller sub-

teman som kunde inrymmas inom området representeras inte på samma sätt. Konst-

historia, är ett tema/bildstudieområde som i samtliga fall konstrueras med fokus på 

dåtid, fram till 1960-talet. Bildanalys omfattade också i hög grad samtal om och studier 

av äldre konstbilder. Ett par av lärarna visar läromedel som de använder, som i flera fall 

använts i många år, och i ett fall blivit en permanent uppgift. Men det finns också andra 

exempel. Genom användande av bilder på nätet och streamad film, är det möjligt att 
visa det som är aktuellt för eleverna. Detta är beroende av att det finns teknisk utrust-

ning i bildsalen och lärarens kompetens både i användandet här och kännedom om 
                                                             
27 Ur kapitel sex; Samtidskonstens teman och tekniker: Konceptkonst – filosofi, Estetik – antiestetik, Nya 
medier – fler verktyg, Kommunikation – interaktion, Installation, Debatterande – politiskt, Individen – 
samhället, Provocerande – humoristiskt, Tänja på gränserna, Offentliga rummet. 
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konstfältet. Var kommer då samtidskonsten in? Genom att närma sig samtidskonsten 

med andra begrepp så framträdde en annan bild. Observationer i bildsalarna gjorde det 

möjligt att upptäcka hur samtidskonsten faktiskt uppträdde och positionerade sig. Flera 

fall av elevarbeten vittnade om uppgifter som till innehåll, tema eller metod var att 

betrakta som lärande om eller i samtidskonst. Det var dock uppenbart att dessa bildstu-

dieområden kategoriserats eller rubricerats som andra fenomen än samtidskonst. Det 

var också möjligt att se att samtidskonst och modernistiska perspektiv på konst blanda-

des. Detta var synligt genom exempel på att bildstudieområden konstruerats utifrån 

syftet i lärande om/ i samtidskonst ur ett modernistiskt perspektiv. I ett fall fick elever 

arbeta med flera bildstudieområden som föll inom ramen för vad som skulle kunna 

betecknas samtidskonst. Läraren talade inte om det med konstvärldens terminologi 

utan använde begrepp och rubriker lösryckta från konstsammanhanget. Vi diskuterade 
huruvida de bildstudieområden hon konstruerat kunde falla in under samtidskonst. 

Läraren reflekterar då över detta och håller med. Denne tycks inte ha tänkt på uppgif-

terna på det sättet tidigare (”det” syftar på samtidskonst här): 

Jo, men det är ju på något sätt ganska stort, och ibland så kanske man känner att, att man 
inte på nåt sätt upptäcker att det faktiskt, eller att det räknas som konst, eller att du vet 

det är lite så hära… ja… så kan det nog vara (Ur intervju med Gun-Marie, våren 2015). 

Vid tidpunkten för intervjun var terrorattacken mot den franska satirtidningen Charlie 

Hebdo28 en högaktuell, internationell nyhetshändelse. En av lärarna i grundskolan hade 

fångat upp detta. Detta resulterade i en diskussion om Charlie Hebdo händelsen i språk-

undervisningen. Terrorhändelsen fick en plats i skolan som en politisk och nationell 

fråga (Frankrike) framför en händelse som hör till den samtida konstvärlden och exem-

pelvis ifrågasättandet av konstnärens frihet. Satirteckning skulle kunna definieras som 

konstart. Här fanns också ett annat exempel; en lärare hade börjat med att arbeta med 
grafitti med årskurs sju, och nästa år hade idén utvecklats till ett arbete i streetart. Detta 

var ett bildstudieområde där eleverna fick i uppdrag att fotografera en plats och sedan 

genom digitalt bildarbete förändra platsen, med syftet att göra ”den roligare”. Streetart 

är en konstform som grundas på samhällskritiska perspektiv. Denna typ av konst tar 

plats i offentliga miljöer på ett provokativt främmandegörande sätt. Uppgiften hade 

utformats som ett bildstudieområde med andra syften, där det kritiska perspektivet var 

undantaget.  Motivet till utformningen var enligt läraren en målgruppsanpassning som 

utgick ifrån att de flesta elever på högstadiet inte vill provocera eller uttrycka en kritisk 

åsikt. Läraren kommenterar det hela i en intervju; ”… det finns väl någon enstaka som 

vill provocera på något sätt, men det är inte så, de är inte så mogna att tänka så tror jag 

                                                             
28 http://www.dn.se/nyheter/varlden/attentatet-mot-charlie-hebdo-det-har-ar-vad-vi-vet/ (web. 
2015.02.25) 
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”. Uppgiften erbjuder företrädesvis lärande i digital teknik, och grundkunskaper i bild-

framställning, det idébaserade skapandet representerar modest estetik. 

Realisering i grundskolan 
Metoder och aktiviteter som är tillämpbara i den egna undervisingen har, som fram-

kommit tidigare, intresserat merparten av grundskolans lärare. Det omfattar i flera fall 

instruktioner som beskriver hur något ska göras och vilket innehåll som tas upp. Det är 

också detta som lärarna i grundskolan angett som mest intressant, och som ofta avses 

när man talar om uppgifter. När Greta talar om vilka idéer till undervisning som skulle 

kunna realiseras är det uppdragen i workshopen Berätta som hon tar upp.  

När vi satte upp bilderna och fick skriva klisterlappar om vad vi tyckte. Det tyckte jag var 
en jättebra idé, också för att det är svårt att hinna med. Svårt att göra på nåt bra sätt hel-

klass, men det, det tror jag skulle kunna funka (Ur intervju med Greta, våren 2015) 

Greta menade att uppdragen i workshopen. Berätta var bra uppslag till undervisning. 
Greta menade att uppdragen sågs som användbara. Det skulle kunna fungera i prakti-

ken och omsättas relativt enkelt. Metoden för att ge feedback sågs som en sätt att spara 

tid vid uppföljning när gruppstorlekarna och tiden var knapp. Även Gun-Marie och 

Glenn menade att detta var tillämpbara uppslag, som dessutom gjorde det möjligt att 

vinna tid. Det är här inte bara en fråga om att utveckla ett nytt innehåll eller ny kunskap 
(om området samtidskonst). De här nya inslagen löser också vissa problem i praktiken. 

När Greta talar om hur samtidskonsten skulle kunna komma in i undervisningen, me-

nar hon att det mest önskvärda vore att få besöka museet med eleverna. Detta kräver 

dock extra arbete eftersom skolan ligger långt ifrån museet. Greta menar att det gäller 

att hitta färdmedel som fungerar för ett visst antal elever, och det är svårt att få sam-

manhängande tid för resan. Det tycks inte finnas rutiner för sådana aktiviteter (för 

bildundervisningen) sedan tidigare på skolan.  

Enligt utsagorna tycks elevernas mognad och intressen påverka urval och val av hur 
samtidskonstens innehåll och metoder lyftes in. Detta framkommer i talet om hur digi-

tala medier och spelkoncept kan transformeras. Gun-Marie menade, med hänvisning till 

elevers fritidsintressen, att spelkoncept kan fungera bra: ”… det finns ju en hel drös 

med både tjejer och killar som håller på med spel och alltså jobba med sånt…” (ur 

intervju med Gun-Marie, våren 2015). Gun-Marie nämner att forma figurer till spel, 

vilket omfattar bildframställning med manuella material. Glenn menade att innehållet 

från workshopen Digitala medier och spelkoncept var tungrott att omsätta. Han refere-

rade då till digitala medier och koncept, på samtidskonstens villkor. Koncept anses av 

flera lärare vara svårt att arbeta med (antaganden om bedömning, elevmotstånd) men 

främst handlade det om brister ifråga om teknik och lärarkompetens. Ett par av lärarna 
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i grundskolan tar upp svårigheter med att arbeta med samtidskonstens tekniker i relat-

ion till digitala verktyg.  De idéer som lärare fått efter lärardagarna är dock inte det-

samma som det som verkligen skett. Vad är det då som verkligen realiserats i grundsko-

lans bildundervisning? Här presenteras ett exempel på hur innehåll ifrån lärardagarna 

omsatts till undervisning på en grundskola hos läraren Gabriella. Under intervjun frå-

gade jag Gabriella om hon fått några idéer. Hon svarade då att hon inspirerats av ar-

betssättet i workshopen Inspiration självporträtt. Hon funderade över hur det skulle 

kunna vara möjligt att omsätta detta innehåll i den egna praktiken. Det framkom genom 

samtalet att det fanns hinder i praktiken, som gjorde att delar av inslaget måste föränd-

ras. För det första val av material, att ha en burk med tusch eller shellack fungerar inte i 

bildsalen.  

Man måste välja andra material som man känner att det inte gör någonting om de spiller 
ut eller får på sig eller, och för ofta är de ju många också. (…) Sen att man måste förbe-
reda, ofta har man ju kanske tio minuter mellan lektionerna. (skrattar) då är det ju liksom 

att hinna bara förbereda de här stationerna. (…) Snabba korta processövningar går ju att 

(paus) oavsett många elever. (ur intervju med Gabriella, hösten 2013) 

För det andra tidsaspekter, om materialet ställs upp på det sätt som det gjordes under 
workshopen hinner Gabriella inte plocka undan och förbereda nästa lektion. Gabriella 

sjösatte sina idéer som ett bildstudieområde med årskurs åtta följande vårtermin. Det 

var sex flickor som deltog i undervisningen i det som på schemat kallas elevens val. 

Detta innebar att undervisningen positionerades utanför den ordinarie undervisningen, 

och utan krav på specifik summativ bedömning (mätbara betyg). Elevens val används 

av flera lärare som en schemaposition där begränsningar som tid, gruppstorlek och 

bedömning är möjliga att kringgå. Demokrati och värdegrund är en grund i den svenska 

skolan, men dessa perspektiv manifesterades särskilt tydligt på Gabriella skola, och var 

en synlig del av de lokala målen och skolkulturen. Skolan hade ett gemensamt program 
för och överenskommelser om att värdegrunden skulle genomsyra verksamheten. Ga-

briella hade intresserat sig för genus och intersektionella frågor redan innan lärardagen. 

Hennes undervisning präglades också i flera fall av orientering mot medborgerligt lä-

rande genom bildarbete. Temat självporträtt hade i hennes planering också ett fokus på 

medborgerligt lärande och jaget i världen. Eleverna arbetade genom prövande av olika 

material som sedan kombinerades ihop till en bild utifrån de egna intentionerna. 

Materialen var de som fanns att tillgå i bildsalen, silkespapper, lim, tusch och akrylfärg.  
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Ovan. Bild 7. Flicka i årskurs åtta som löst uppgif-

ten. Hon har lagt in text som ersätter munnen. I håret 

finns små bilder som knyter an till personliga intres-

sen; hundar. Eleven ägnade sig åt att pröva olika sätt 
att lägga på färgen för att få fram textur i färgen.  

 

 

Till vänster. Bild 8 Flicka i årskurs åtta som löst 
uppgiften. ”Everyone have a friend and are a friend. 

That´s the most importen thing in your life.” I bak-

grunden collagematerial (hus) som klippts ur fotostat-

kopior. Digital kamera har använts för fotografering, 

men bilden var sedan bearbetats manuellt. Inslag av 

text, som har gjorts manuellt med penna. 
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Bildskola i kulturskola 

Kulturskolan låg på ett så pass långt avstånd ifrån Bildmuseet att frågan om att besöka 
museet med elevgrupper inte var att betrakta som något alternativ i undervisningen. De 

två bildlärare som deltagit i studien, Kent och Klara var behöriga och hade tillsvidare-

anställning och mer än 15 års arbetslivserfarenhet inom bildläraryrket. Båda hade full 

tjänstgöring inom bildskolan.  

Förutsättningar i kulturskolan 
Bildskolans två lärare hade ett väl utvecklat och naturligt samarbete. Samförstånd tycks 

genomsyra den kollegiala kulturen. Det präglar även arbetsformer och undervisning. På 

hemsidan presenteras perspektivet och syften med bildundervisningen på kulturskolan 

enligt följande, ”Vi jobbar hela tiden med: berättande och uttryck i bilden, kunskap om 
hantverket, material och tekniker, gruppen och vi-känslan”. Eftersom de också hade ett 

starkt engagemang i bildlärarkåren, kunde begreppet vi också syfta på denna grupp. 

Lärarna hade också ansvar för att administrera ett nätverk för bildlärare i kommunen, 

vilket fanns inskrivet i verksamhetsplanen. En annan del i arbetet var att stimulera 

Skapande skola aktiviteter29 i kommunen, med strävan efter att nå en varaktig föränd-

ring i skolan i linje med skolans mål som de är uttryckta i läroplanen.  

Förutsättningar i tid och resurser för undervisningen, är enligt bildskolans lärare inget 
större hinder. Samtalen rör heller inte problem med summativ bedömning, eftersom 

verksamheten inte omfattade detta krav. Lärarna har ofta ett metaperspektiv i samtalen, 

med fokus på organisatoriska- och professionella yrkesförutsättningar. Professionell 

yrkesutveckling, urval och implementering av nya innehåll är de problemområden som 

lärarna menar behövde bearbetas. Implementering av nya innehåll var även en fråga 

som var synlig i strategier i arbetet. Det är möjligt att tolka problemet som en ökad 

informationstäthet som var svår att förhålla sig till. Eftersom även lärarna i kulturskolan 
relaterar till grundskolans kursplaner och samhällsförändringarna så var det inte förvå-

nande att dilemman som berördes av grundskolans lärare visade sig vara i fokus för 

diskussionen mellan lärarna här. Kents uttalande understryker sättet att se på bildämnet 

i grundskolan; ”alltså bildämnet i sig har ju underämnen… så många små delämnen och 

det är väldigt mycket tid och energi som går att att hålla det där…” (Ur gruppintervju, 

Kent, hösten 2013). I samtalen framkommer att lärarna ofta diskuterade hur de skulle 

hantera urval av innehåll och kompetensutveckling. Digital teknik är något de vill ut-

veckla metoder för att arbeta konstnärligt med. Kulturskolan hade 2013 köpt in surf-

plattor och lärarna är nu intresserade av att utveckla tekniska och didaktiska kunskaper 

                                                             
29 ”Kulturrådet fördelar årligen bidrag till grundskolan för att öka elevernas möjlighet att möta professionell 
konst och kulltur. Statsbidraget har funnits sedan 2008 och succesivt utökats till att omfatta grundskolans 
alla årskurser samt förkoleklass.”  www. Kulturrådet.se/sv/Skapande-skola/Information/. Web. 2016-10-14 
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för att kunna implementera denna teknik i arbetet. Detta var ett fokus när de deltog i 

kursen samtidskonst och metod. Implementering av ny teknik betraktas som ett pro-

blem med stoffträngsel, lärarna ser tekniken som ett innehåll, och har en medveten 

uppfattning om att en teknik bör ersätta en annan framför att blandas ihop. Detta är 

synligt i prövandet av en strategi för att undvika stoffträngsel. Lärarna provar att lyfta ut 

ett innehåll när ett annat ska implementeras, men detta fungerar inte i praktiken:  

Klara: Vi har i alla fall bestämt att (…) vi måste ta bort någonting för att få plats med 
nytt, så om vi nu satsar på animation, nya kameror, två animationslådor så att det kan bli 

två stationer, då måste vi ta bort någonting annat för vi kan inte hålla på med så mycket 

utsrustning och material (…) om vi bara ska fylla på. (…) Då har vi valt att ta bort scre-
entryck. (…) Det höll ungefär i två månader och sen började vi trycka screen igen i alla 

fall (skrattar) (…) 

Kent: Då hade vi stuvat undan alla ramar och färger och sen åkte de fram igen för att de 

passade i ett projekt då. (…) Vi kan screentryck och det tar vi till när vi behöver det inte 

för att bara för att lära ut det (…) När det är nödvändigt så måste vi trycka (Ur gruppin-

tervju, hösten 2013) 

Screentrycktekniken ses som ett nödvändigt verktyg för att nå vissa intentioner för 

resultatet och används här som ett verktyg för lärarna själva i undervisningen. Lärarna 

går in i undervisningen och medverkar i konstnärliga processer. Lärarnas eget skapande 
är således en legitim del i verksamheten. Synen på detta varierar mellan olika skolsam-

manhang. En annan strategi för att hantera stoffträngsel var att arbeta tematiskt med ett 

par eller några få teman per termin och inom dessa teman inrymma olika lärandemål i 

mindre delmoment. Båda dessa strategier är beroende av förutsättningar. Det är möjligt 

att tid, resurser, formativ bedömning och lärarautonomi, öppnade upp för möjligheter 

att variera och förändra lång och kortsiktig planering på detta sätt. Lärarna samverkar, 

hjälps åt och integrerar även varandra i undervisningens relaliseringsfas. Klara och Kent 

menade att de hade goda resurser att köpa in inventarier och material. Kulturskolan har 

avsatt medel för att satsa på att köpa in digital utrustning. Resurser till vidareutbildning 

och ämnesspecifika kurser är dock svårt att få. En strategi för att lösa detta är att vända 

sig utanför skolans verksamhet och söka pengar till fortbildning från annat håll. Lärarna 

har genom en kontakt med en handläggare på kommunen lärt sig att söka externa bi-

drag på egen hand. De har genom detta kunnat ta del av internationell vidareutbildning 

av det slag som beskrivits tidigare. Kent och Klara är mycket kritiska till att ansvaret för 

kompetensutveckling läggs på lärare själva, och de menar att bildlärare får mycket liten 

ämnesspecifik vidareutbildning. Kent berättar att det vissa år varit ”helstopp” på kultur-
skolan. Inför implementeringen av den nya läroplanen Lgr11 hade lärarna i kulturskolan 

enligt utsagorna erhållit en halv studiedag. Kent och Klara menar att den vidareutbild-
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ning som erbjöds lärarna i grundskolan inte var det som dessa efterfrågade (som be-

hövdes) och att det saknas nätverk.  

Kent: Ja, alltså jag tycket det är lite konstigt att det ska vara upp till mig själv liksom, att 
utbildas och fortbildas i ämnet 

Klara: Det är sällan man få ämnesfortbildning, så har det ju varit på vanliga skolan också, 

att man får det liksom mera övergripande liksom saker på lillsalen (fingerat namn) du vet 

och det är massgrejer liksom på storsalen (fingerat namn) det vet och några får sitta på 

sidan om och lyssna på ljudupptagning från storsalen (fingerat namn) Det är liksom så 
här: massfortbildning för minsta möjliga pris. (ur gruppintervju, hösten 2013) 

Klara och Kent hade arbetat inom både grundskola och gymnasium i många år, och 
båda talade också vid upprepade tillfällen om bildlärarnas fackliga organisering. Detta 

framkom också i självrapporter, där temat för rapporten var individuellt.  De gjorde 

jämförelser med hur det var förr, och menade att det fackliga engagemanget minskat 

kraftigt under de senaste tjugo åren, och att detta påverkade både bildlärarnas nätver-

kande och kursutbudet på ett negativt sätt. Lärarfacken bidrog enligt lärarna här, till 

utbudet av ämnesspecifika kurser. Numera tycktes fortbildningen inte vara ämnesspeci-

fik eller permanent, och eftersom aktiviteterna ofta var beroende av enskilda tjänste-

mäns intresse så kunde möjligheter och resurser dras in när denna person försvann 

ifrån sin post. Kulturskolans lärare uttrycker också en viss frustration över att de upple-

ver sig som ”något mellan stolarna”. Bildskolans verksamhet ligger utanför grundsko-

lan, men hade ändå anknytning dit genom uppdraget, styrdokumenten och eleverna. 

Det behövs mera ordnad kontakt med skolan, eftersom det kan bidra till stärkta sociala 

band till eleverna. Kommunikationen är dålig mellan verksamheterna. Under intervjun, 
som gjordes hösten 2013, framkom att lärarna även upplevde ett slags utanförskap 

inom kulturskolans väggar. Klara uttrycker att ”…så känner man sig som en isolerad ö 

från resten av kulturskolan. Man skulle bra gärna vilja campa ihop med dem”. Kent 

menar att det saknas en gemensam ideologisk grundtanke ”… då ska man väl dra åt 

samma håll liksom och att vi har samma grund att stå på… ungefär samma skor och 

tankar”. Bildskolan hade egna konstnärliga verkstäder, på en annan plats än övriga 

kulturskolan. Här fanns keramikverkstad och bildatelje, men också rum för avkoppling 

och inspiration med soffor och mängder av olika artefakter och elevarbeten som vittnar 

om att det är en konstnärlig arbetslokal.  Kent och Klara uttrycker vid tillfället att de 

känner större samhörighet med varandra och med bildläraryrkeskåren utanför verk-

samheten. Bildskolans geografiska avskildhet är en annan del i bilden av tillhörighet. 

Samtidskonst i kulturskolan 
I Kulturskolans verksamhetsplan fanns inga specifika riktlinjer för arbete med kun-

skapsområdet samtidskonst, men eftersom ett av verksamhetens övergripande mål har 
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varit att bidra till grundskolans måluppfyllelse, så var det möjligt att i viss mån referera 

till de innehåll och syftesformuleringar som beskrivits tidigare i avsnittet om grundsko-

lan. Detta förhållningssätt framkommer också som en formell del av uppdraget, genom 

kulturskolans verksamhetsplan för 2013:  

Estetisk verksamhet har ett stort egenvärde, vilket till exempel manifesteras i grundsko-
lans nya läroplan (Lgr11) och kan dessutom bidra till förbättrade möjligheter till inlärning 

i andra ämnen och till utveckling av de sociala och demokratiska mål som skolan har. 

(Ref anges ej med hänsyn till anonymitetskrav) 

Kulturskolan och grundskolan arbetade således främst utifrån grundskolans riktlinjer, 
men med andra förutsättningar. Frågan är då vilken betydelse temat samtidskonst, och 

innehållet ifrån lärardagarna fick i kulturskolans verksamhet. I den gruppintervju som 

gjordes under hösten 2013 använde lärarna på kulturskolan inte begreppet samtids-
konst, men utsagorna vittnar om att dessa lärare lägger stor betydelse i att själva vara 

uppdaterade inom konstfältet och att de också tar del av fortbildning som kan betraktas 

som lärande i och om samtidskonstens teman och tekniker. Lärarna skulle vid tillfället 

för intervjun delta i en internationell sommarkurs i Italien. Kent berättar: 

(…) med nya metoder… och åka dit med öppna sinnen och samla och dokumentera och 
så. Vart det leder till vet vi inte riktigt, men vi ska komma dit med en presentation av vå-

ran plats, var vi kommer ifrån, vad vi jobba på för arbetsplats och det, för det är inte bara 

lärare från kulturskolan… och sen en personlig presentation, så vi har gjort en film. (…) 

Jag har en känsla att det är en liten konnection mot Reggio Emilia men emot vuxna. (Ur 

gruppintervju, Kent, hösten 2013) 

Lärarna arbetade med det platsspecifika, kulturell tillhörighet och digital teknik. Kent 

använde dock inte dessa begrepp när han försökte förstå vilket perspektiv det handlar 
om här, utan gick på känsla och associerade till Reggio Emilia. Reggio Emilia en metod 

och en pedagogik med rötter i Italien, och har fotfäste främst inom förskolans verk-

samhet, med lång historik. Genom samtal och observationer på plats, framkom också 

att lärarna i sin undervisning arbetat med såväl uppdrag med inspiration av Yoko Ono, 

som konceptuella experiment med eleverna. De använde sig också fritt av offentliga 

platser utanför kulturskolans byggnad, exempelvis i platsspecifika projekt som sedan 

dokumenterats och presenterats både site (på konstverkets ursprungliga plats) och non-

site (genom presentationer på andra platser, exempelvis med bilder). De presenterade 

också elevers arbeten genom återkommande utställningar i staden. Lärarna använder 

dock inte det institutionella konstfältets begrepp. Dessa inslag av samtida konstnärliga 

teman och tekniker genomsyras av hantverksmässigt lärande.  
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Realisering i kulturskolan 
Vilket innehåll ur lärardagarna är det då som realiserats och hur omformas det? Klara 

berättade att de tillsammans tittat på sina anteckningar, skisser och olika prövanden 

från workshopen Inspiration självporträtt. De valde sedan ut de rubriker som de tyckte 

var lämpliga att arbeta med. Den ordinarie planeringen ersattes med ett helt nytt bild-

studieområde där idéerna från workshopen implementerades. Det var två grupper med 

elever, 15-16 år som fick arbeta med bildstudieområdet. Klara berättade: 

Alltså vissa saker tog vi rakt av och sen har vi väl gjort varianter och hur de fortsätter lik-
som med. (…) Det är självporträtt som de gör nu då vad det ska bli. De ska jobba fram 

en slutprodukt (…) mera som ett konstverk, inte bara processen då men det håller de ju 

fortfarande på med, ganska lång tid. Processen. ( Ur gruppintervju, Klara, hösten 2013) 

Bildstudieområdet var konstruerat så att eleverna fick experimentera med material och 

metoder på samma sätt som i arbetet under workshopen på Bildmuseet. Eftersom 
bildstudieområdet istället sträckte sig över flera veckor, där eleverna arbetade med olika 

moment vid varje tillfälle, så fanns möjlighet att bredda uppgiften. Bildstudieområdet 

omfattade således också studier och analys av konstbilder, samt reflektioner mellan 

varje delmoment. Klara berättade om utformningen och intentionerna: 

Sen har vi lagt till en konstnär, det hittade vi på, så vi var och lånade en massa böcker och 
plockade kort som vi hade här på porträtt då eller självporträtt av konstnärer. Så vi hade 

en hel hög de kunde inspireras av uttrycket eller färgen. De skulle veta varför de har valt 

just en konstnär för att sätta samman med sina andra försök till en helhet då. (Ur 

gruppintervju, Klara hösten 2016) 

Klara och Kent undervisade varsin grupp vid samma tidpunkt men här hade slagit 
samman grupperma och eleverna fick arbeta med detta område samtidigt. Genom det 

valda självporträttet studerades uttryck och färg. Eleven fick sedan prova att göra ett 

eget självporträtt genom att pröva samma sätt att arbeta. Andra delmoment innehöll 

digitalt foto (samma uppgift som i workshopen på Bildmuseet), collage och färgbland-
ningsövningar. Det handlade således både om lärande i och om collageteknik (genom 

material som gjorts med oljepastell, oblekta papper, akryl), självporträtt och konsthisto-

ria. Eleverna fick använda sig av arbetsböcker där de kunde föra anteckningar om sin 

process och spara idéer och utkast. Uppgiften har i det här fallet omformulerats genom 

addering av nytt innehåll, under samma tema. Om utformningen gjorts med hänsyn till 

grundskolans verksamhet och läroplaner så går det också att förstå att breddningen 

ledde till att fler innehåll och syftesformuleringar täcktes upp. 
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 Bild 9, 10, 11 Elevarbeten gjorda av en högstadieelev.   

 

Bild 9 Eleven som gjort dessa bilder har arbetat med en sammahållen 

färskala med olika komplementfärger.  Den första bilden visar kom-

positionsövning med papper. Här har eleven sökt efter avgränsningar 
och ytor för att bygga volym. Bakgrundsfärgen har en sammanhållande 

effekt. 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

Bild 10. Självporträtt med torrpastell och collagematerial. Ett digitalt 

foto har använts som grund för arbetet. Detta underlättar också 
gestaltningen av ljus och volym. Det är också ett sätt att komma runt 

dilemman med avbildningen.  

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

Bild 11. Akrylmålning med utgångspunkt i förebild som eleven valt 

(ej känd i detta fall).  
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Bild 12, 13, 14, 15. Flicka högstadiet, självporträtt. Skissmetoder och pappersklipp utmanar den realistiska 

avbildande traditionen. Vid analys av elevernas bildarbeten framkommer att bildstudieområdet har fått ett mo-

dernistiskt perspektiv. De konstbilder som eleverna fick hämta inspiration ifrån, och valde ut representerade äldre 

konst (se bild längst upp till vänster). Det är tydligt att färg intresserat eleverna i hög grad och kanske är färgvalet 

också en fråga om identitet och tillhörighet. Porträttet utgår ifrån digitalt foto. Eleven har valt att arbeta med 

papperscollage i varma bruntoner och svart. 
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Gymnasieskolans estetiska program 

De sex lärare som deltagit i studien; Barbro, Bella, Bill, Marie, Mark och Mia undervi-

sade på estetiska programmet, vid tre olika gymnasieskolor från två kommuner30. Mia 
undervisade vid tillfället för intervjun som medialärare vid ett annat gymnasium i en av 

kommunerna, men återgår senare till undervisning vid estetiska programmet, och hen-

nes utsagor berör i huvusak denna kontext. Två av de totalt fyra skolorna var situerade 

inom samma kommun som Bildmuseet, de andra två låg längre än fem mil från museet. 

Lärarna var alla behöriga, hade en tillsvidareanställning och mer än 15 års arbetslivserfa-

renhet inom yrket. Majoriteten gymnasielärare arbetade deltid som bildlärare. Det fanns 

flera orsaker till detta, men nästan alla fall av deltidsarbete berodde på att omfattningen 

av bildundervisningen/ ämnet/ kursen på skolan inte räckte till full tjänstgöring. De 

deltagande lärarna fick därför fylla ut tjänsten med andra arbetsuppgifter/undervisning, 

så det visade sig att alla deltagarna således arbetade heltid eller i det närmaste heltid. 

Bland lärarna som arbetade på inriktningen bild och formgivning i gymnasieskolan 

uppfattade jag att alla hade full tjänst och var en del av ett ämnesspecifikt arbetslag.  

Bland de bildlärare som undervisade inom inriktningen estetik och media var bilden 

dock en annan. Två av dessa tre lärare undervisade endast timmar eller deltid i media/ 

bild. En av lärarna tjänstgjorde vid intervjutillfället också i en årskurs sex i en grund-
skola och var utlånad av gymnasieskolan eftersom hennes tjänst där inte var fylld till 

100 procent.  

Förutsättningar i gymnasieskolan 
 Samtliga bildlärare berättar att de besökte Bildmuseet med klasser i olika frekvens i 

relation till skolans geografiska läge. De studentutställningar som presenteras på konst-
närligt campus, har en särskild betydelse för gymnasieskolans yrkesorienterade under-

visning, så här finns flera motiv för besök. Det är främst ekonomi som ses som ett 

hinder för besök här. I styrdokumenten för gymnasiskolans estetiska program (Skolver-

ket 2011a:43), understryks konstnärliga, kulturella och kommunikativa perspektiv, och 

detta omfattar såväl inriktningen bild och form som inriktningen estetik och media. När 

Lgy 11 infördes medförde detta också förändringar i form av införande av nya kurser 

inom programmet, exempelvis mot design, konst och kultur i och samhälle.  Begrepp 

som samtidskonst, visuell kultur och design och digiala medier har genom styrdoku-

mentens struktur mötts under ett och samma paraply. Verksamheterna på inriktningen 

mot bild och formgivning är både studieförberedande och orienterade mot yrkesutöv-

ning inom det konstnärliga området. Lärarna i gymnasieskolan arbetade i de fall som 

studien avgränsat sig kring i arbetslag med flera bildlärare. En medialärare uppgav också 

                                                             
30 Initialbokstaven i lärarnas namn ger en hänvisning om var de arbetar; B – Bild & formprogrammet, M – 
Estetik och mediaprogrammet. 
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att det i arbetslaget finns en kollega som arbetat som filmtekniker tidigare. Lärarna hade 

viss möjlighet att påverka schemat, men kunde påverka sin egen tjänstgöring när arbets-

laget själva i viss mån också styrde över fördelningen av arbetet. Gymnasielärarna hade i 

två fall gemensamt arbetsrum i anslutning till lokalerna, som här kallades ateljéer eller 

verkstäder. Gymnasielärarna värdesätter innehåll i vidareutbildning som är tillämpbart. I 

en intervju berättar Marie om svårigheterna med att hitta vidareutbildning och kurser 

som passar de egna behoven. Hon menar att bildområdet är så omfattande och att 

behoven hos varje lärare varierar, vilket gör det svårt att forma något som passar alla.  

… det där var jättebra och det här har jag användning av rakt av … nästan plocka ut det 
där och använda själv och bara göra min tokning av det hela… det stöter man ju aldrig 

på… vilket är ju tråkigt. Jättetråkigt. (Ur intervju med Marie våren 2015)  

Gymnasieskolans bildlärare talar om ämnesutvecklingen ur ett vidare, mera organisato-

riskt perspektiv än grundskolans lärare. Praktikaliteter som rör procedurer och material 
är inga dilemman här. Samtal om ämnes- och kompetensutveckling berör tjänstgöring 

och kursplaner. Denna lärargrupp talade om den långsiktiga planeringen framför den 

kortsiktiga i högre grad än grundskolans lärare. Detta kunde bero på att lärarna vid 

tillfället för studien var mitt inne i implementeringen av Lgy 11. Flera nya kurser hade 

formulerats, och dessa kurser avvek så pass mycket ifrån den förra läroplanens innehåll, 

så lärarna hade inte kunskap som täckte vissa områden. I två fall hade lärare krävt en 

terminslång vidareutbildning på högskolenivå, med argument för att de annars inte 

skulle kunna undervisa i vissa områden. Lärarna hade fått detta beviljat. Men också här 

fanns exempel på att vidareutbildning bedrevs på fritiden och bekostades av lärarna 

själva. Detta hörde till vanligheterna. Där fanns ofta svårigheter i att skilja på om kur-

serna var till personlig eller yrkesmässig nytta. Lärarens personliga intressen tycktes 

också mera uppmärksammade här. Eleverna frågade efter lärarens egna konstnärligt 

arbete, och det var även så att besök i någon lärares ateljé kunde genomföras. Flera av 

lärarna menade att deras sidoverksamhet uppskattades på skolan. Även ledningen var 

positiv till detta, trots att det i praktiken skulle kunna påverka arbetet och vara tidskrä-

vande. På två av gymnasieskolorna hade lärarna ett väl utvecklat samarbete i arbetslag. 
När lärarna använde begreppet vi syftar de på kollegiet, till skillnad från grundskolans 

lärare som i flera fall syftar på eleverna,  när man använder begreppet vi. Lärarna är 

medvetna om fördelarna med att få arbeta tillsammans med andra ämnesföreträdare. 

De menar också själva att deras samverkan hade en stor betydelse för ämnes- och 

kompetensutveckling. Marie som provat att arbeta som ensam ämnesföreträdare, be-

kräftar att ämneutvecklingen sker i praktiken, och att det blir ett slags experiemntell 

verksamhet när det inte finns någon kollega att bolla tankar med.   
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… när jag jobbade enskilt med mediakommunikation (…) där var det ju trial and error, 
jag hade ingen att fråga hade ju ingen få veta svar av, utan jag fick ju bara testa (Ur inter-

vju med Marie, våren 2015) 

Synen på vad som ska göras och den gemensamma synen i arbetslaget, påverkade också 
möjligheterna att förändra och våga föra in nya innehåll eller nya idéer. Detta framkom 

i flera fall. Mia menade dock att samarbetskulturen inskränkt hennes möjligheter att 

påverka innehållet och utformningen av undervisningen, vilket påverkade arbetsmiljön 

negativt: 

Men där var ju arbetslaget som hade bestämt sedan många år tillbaka. Där var mycket 
traditioner, ja men då ska vi göra den kampanjen och så ska vi göra den kampanjen… 
och i den klassen så gör man det. (…) Ja men det var ju jättesvårt att få igenom nånting 

för det var som bestämt att man ska köra på det här och det har vi gjort förut och 

sånthära. (Ur intervju med Mia, våren 2015) 

I studien framkom också exempel på att lärare gemensamt hade informella överens-
kommelser om handlingar, exempelvis huruvida det var av godo att visa eleverna egna 

alster eller teckna inför dem. Två lärare som arbetar tillsammans menar att elevernas 

arbeten påverkas om de visar förebilder de själva gjort. Vi talade om detta. Efter en 

stund uttryckte hon osäkerhet och sa att hon inte visste vad det grundade sig på egent-

ligen, de kunde ha fel. Hon säger sedan att eleverna frågat efter att se det hon själv 

gjort, och då har hon gjort avhopp ifrån sin ”princip”. Flera lärare, inom såväl grund-

skola och gymnasieskola, menar att det finns en risk att visande av lärarens egna bilder 

kan bli ett begränsande inslag. Bilder och aktiviteter ger en bild av lärarens värderingar, 

det innebär att eleven strävar efter att göra som läraren gör eftersom eleven tror att 

detta är det rätta, vilket kan vara en riktlinje för att nå goda betyg. Men det finns andra 

sätta att se på lärarens konstnärliga aktiviteter. En lärare menar att eleverna får förtro-
ende honom när han tecknar inför dem ”så jag får förtroende på så vis tänker jag… de 

kan ok… han vet vad han pratar om”.  

Värdet av att skapa förtroende är något som samtliga gymnasielärare lyfter fram. Bill 
menar att eleverna har en stor möjlighet att påverka undervisningens utformning på 

gymnasieskolan, ”ja elevernas synpunkter förändrar väl undervisningen, ja det gör de. 

Det tycker jag” säger han i en intervju 2015. Mia menar att relationen till eleverna på-

verkar möjligheterna att prova nya metoder och inslag. Det gäller att lära känna elever-

na för att veta hur man kan ta ut svängarna, vilket innebär att utnyttja frirummet och 

förändra. Hur ofta eleven träffade läraren och hur stor gruppen var kunde påverka 

relationen mellan lärare och elev menade Mia. Relationen med läraren har också en 

betydelse för hur eleven förhåller sig till uppgiften. Mia tar ett exempel: 
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… sen är jag lite svag för det provocerande, eller att man försöker tänja på gränserna. 
(…) Förra året till exempel så hade jag en bildklass (…) där bland annat en… några var 

ute och fotade sig själva nakna vid strandpromenaden. Skithäftigt. Men då var de oroliga 

för de trodde att jag skulle bli chockerad av det… och innan jag fattade det… (…) det 

var mig de var rädd för (Ur intervju med Mia, våren 2015) 

Att eleverna inte törs ta ut svängarna eller att det finns en osäkerhet kring hur uppgifter 

ska lösas eller vilka normer som gäller påverkar också ämnesutvecklingen. Lärarna i 

gymnasieskolan talar i flera fall om elevers förväntningar på undervisningen, och detta 
är att betrakta som en förutsättning och något som påverkar hur läraren väljer att ut-

forma undervisningen. När Mark arbetade med en konstorienterande uppgift, som 

beskrivits tidigare, framkom att han hade stora problem med elevernas motivation och 

attityder, både mot varandra, men också emot uppgiften, som i enlighet med kurspla-

nen syftade till publik presentation.  

De skulle driva egna konstprojekt med valfria uttrycksmedel och några blev färdiga, ville 
bara hålla på med foto och teckning till det men de ville inte visa det publikt och ämnet 

går ju ut på nånstans att de ska få publikrespons (…) 

Nej. Det blev ett stort nej. Vägra. En grupp skulle göra ett hotfullt projekt med bild och 
ljud och en lokalitet där man går in och så som person ska känna sig utelämnad (…) 

känna sig lite utsatt. (…) men deras konstprojekt blev aldrig färdigt, de kunde inte sam-

arbeta (ur intervju med Mark, våren 2015) 

Mark talar om att idébaserat arbete skulle kunna fungera, men det framkommer att det 
finns ett motstånd hos eleverna eftersom de många gånger vill arbeta produktinriktat. 

Teckning är ett område som är högt värderat i bildarbetet. Det gäller både elever i 

grundskolans årskurs 7-9 och i gymnasiet. Elevernas föreställningar och synpunkter är 

ett samtalstema som kommer igen bland gymnasielärarna. Det talas sällan om hinder i 

form av tidsbrist och gruppstorlekar. Detta kan relateras till förutsättningar som skiljer 

grundskola och gymnasium åt. Marie, som vid tillfället för intervjun undervisade både 

på gymnasiet och några timmar per vecka i årskurs sex på grundskolan, trivdes enligt 

utsago med att arbeta i båda dessa skolformer. Marie beskriver skillnaderna ur ett äm-

nesövergripande professionellt perspektiv och menar att gymnasieskolan hon arbetar på 

erbjuder goda resurser både i arbetstid och för fortbildning om de nya styrdokumenten. 

Gymnasieskolan hon arbetade på var en skola med goda resurser och det estetiska 

området var där en tydlig profilering.  Hon beskriver skillnaderna: 

Jag har ju otroligt mycket bättre förutsättningar att kunna ta ut svängarna uppe på gym-
nasieskolan med de resurser som finns där... tid, material och utrustning. (…) På gymna-

sieskolan har vi ju ältat och ältat och ältat och vänt och vritt på betygssättningar och job-
bat otroligt mycket med lika bedömning mellan kollegor och överlag på skolan och så 
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där, vi har verkligen tuggat betyg så det… ordentligt sådär… har inte en sekund fått nån 

sån utbildning här (åk 6-9) eller nånting sånt eftersom det här är ju ganska nytt (…) och 

ändå har jag satt betyg. Det är rätt intressant. (Ur intervju med Marie våren 2015) 

Grundskolan hörde till en av de mindre i kommunen och eftersom Marie undervisade i 
bild i årskurs sex så hade bildundervisningen förhållandevis lite tilldelad undervisnings-

tid och endast en schemaposition i veckan. Marie undervisade i elevernas vanliga hem-

klassrum som inte var avsett specifikt för bildundervisning egentligen. Det bör noteras 

att betygssättning i årskurs sex är nytt detta år. Det kräver en särskild insats av läraren 

här. Hon har dock ingen ämneskollega att diskutera frågan med på grundskolan, och 

lämnas ensam med detta uppdrag. Det bör dock tas i beaktande att hon arbetar som 

timlärare, och att hon tjänstgjort på skolan under mindre än ett år. Hon har kanske inte 
har samma nätverk och position som inom gymnasieskolan ännu.  

Samtidskonst i estetiska programmet på gymnasiekolorna  
Lärarna i gymnasieskolan har i flera fall arbetat med samtidskonstens teman och tekni-

ker tidigare. I enstaka fall använder lärarna begreppet samtidskonst för att bekriva ett 
område. Mark säger att han diskuterat samtidskonst med eleverna många gånger. Han 

menar dock att det finns en problematik i att arbeta (undervisa i och om) med samtida 

konstformer inom skolans ramar:  

Man kan frigöra sig (…) eller jobba med slumpen mer, men till syvene och sist så handlar 
det tillslut om att förklara för eleven varför den ska göra det här och att du ska någon-

stans ha reflekterat över resultatet och då har du genast satt den i en box som inte var så 

fritt längre. (ur intervju med Mark, våren 2015) 

Marks uttalande visar att han ser en motsättning mellan skolans målstyrda arbete och 
den konstnärliga friheten. En traditionell undervisning som utgår ifrån att elever större 

delen av bildlektionerna ägnar sig åt att färdigställa bilder med hantverksmässiga meto-

der är något annat än undervisning som skall fokusera på tanke och idé. Det är möjligt 

att föreställningar och syn på det som ska göras är ett hinder här. Men skolans krav på 

bedömning skapar också problem. Mark menar att ett dilemma är att ”tydligt kunna 

kommunicera vad går det ut på”. Det visade sig att flera av arbetslagets lärare undervi-

sar i en kurs som heter konst och kultur, som berör konst i nutid. Hur realiseras då 
samtidskonsten i gymnasieskolan? Marie som arbetar med media på estetiska program-

met, beskriver hur elever hos henne fått uppgifter som syftat till lärande om eller i 

konceptkonst. Det framkommer inte vilka elever som varit inblandade. Marie berättar:  

Vi har ju vid upprepade tillfällen pratat samtidskonst och jag, Mikael och Lisa (arbetslag 
med bildlärare) som sagt var, vi diskuterade ju när vi skulle bjuda in konstnärer och sådär 

och i slutändan blev det så att jag höll i en workshop själv med konceptuell konst, sam-
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tidskonst (…) där eleverna fick både lära sig uttrycket, tolka innebörden och sen arbeta 

fritt utifrån det och sen redovisa resultatet. (Ur intervju med Marie, våren 2015) 

Marie beskriver hur eleverna samlat skrot på återvinningen som sedan kombinerades i 
syfte att göra en skulptur. Temat var främmandegöring. När jag frågade om hur det 

konecptuella konstbegreppet kommit in, berättar Marie att hon behandlat det i genom-

gången genom att visa exempel på konst- och ickekonst. Hon menade att hon ville 

provocera med att presentera fenomen som kunde ifrågasättas som konst. Detta i syfte 

att som hon sa; ”främmandegöra själva konsten”. Eleverna hade således fått i uppdrag 

att i grupp bygga en skulptur, utifrån en konceptuell idé. Resultatet visar att det fanns 

fler lärare i gymnasieskolan som uttryckte att de hade svårigheter att definiera samtida 

konstbegrepp. Medialäraren Mia undervisade i digitalt foto, och det visar sig att hon i 

egentlig mening var väl orienterad i samtidskonstens teman och tekniker. Men hon är 
osäker på definitionerna. Mia menade att ”det inte är så många som använder det över-

huvudtaget, museiefolk” och syftar på samtidskonstbegreppet. Hon menade att det för 

henne var oklart hur man ska definiera begreppet samtidskonst, och säger att hon i sin 

undervisning om eller i digitalt foto inte talar om innehållet som konst. Samtidskonst är 

för henne det som visas på gallerier. Hon nämner två konstnärer som faller in inom 

ramen för det som ibland kallas nutidskonst, traditionella material men nya budskap 

och teman. Vi talade om några konstnärer, som arbetade med digital fototeknik och 

hon höll med om att de var konstnärer när hon nu reflekterade över det. Samtidskonst 

var, liksom i grundskolan, ett kunskapsområde som placerades i fältet mellan skolan 

och samhället.  

Flera lärare i gymnasieskolan menade att undervisningen  handlade om samverkan med 
aktörer utanför skolan. Estetik och medialäraren Mark berättade att eleverna fått arbeta 

med att driva egna konstprojekt (film, skulptur) på idébasis som sedan skulle presente-

ras i en offentlig miljö, vilket i detta fall senare realiserades i en butik i staden. Bild och 

formgivningsläraren Bella beskriver hur hon samverkat i projekt som initierats av aktö-

rer från samhället, där elever fått gå in och arbeta utifrån ett yrkesorienterat perspektiv. 

Hon menade att det hade ett stort värde att eleverna fick arbeta i skarpt läge här, med 

uppdrag som skapade yrkesmässig autenticitet. Det hade rört sig om utsmyckningsupp-

drag. Bella berättade om hur samverkan gick till och att eleverna först fick besöka aktö-
rens plats och sedan arbeta fram en idé: 

Titta på plats och det var lite speciellt, det var ju verkligen att jobba mot en samhälls, rik-
tig riktig uppdrags. (…) Det var ju väldigt unikt. (Ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Begreppet samtidskonst knöts till aktörer och institutioner utanför skolan, men for-
merna och perspektivet kunde ha modernistiska drag. Bella berättade också att eleverna 

ställt ut på galleri och att uppgifterna då haft temat modernism. Vilket innehåll och 
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vilka metoder är det då som intresserat lärarna, och vad är det som givit nya uppslag 

och som vidare realiserats i gymnasieskolans kontext?  Det är tydligt att det även här, 

liksom i grundskolans kontext, är det tillämpbara och det som ligger nära den egna 

verksamhetens metoder och tekniker som intresserar mest. I samtalet med Marie visade 

sig hennes intresse för 3-d skrivande och digitala spelkoncept. Hon berättade att hon 

redan provat liknande metoder, och nu hade workshopen väckt nya tankar kring detta. 

Bill talade också om spelkonceptet som en intressant idé, men menade att det var för 

krångligt att omsätta i hans undervsining (bild och formgivning). Mark som undervisade 

i inriktningen estetik och media intresserade sig för videovandringen i workshopen 

Berätta. Det visade sig senare att han kom att arbeta fram ett bildstudieområde där 

denna metod skulle prövas. Detta realiserades som en del i den ordinarie undervisning-

en under våren 2015. Mark bedömde efteråt det hela som ett lyckat försök och han 
planerade således att förbättra projektet och lägga in den i den långsiktiga planeringen 

för nästa år. Denna metod/ teknik hade således utvecklats till en legitim och naturlig 

del av Marks undervisning.  

Realisering i estetiska programmmet på gymnaseiskolan 

Lärarnas utsagor pekar på att workshopen Inspiration självporträtt hade ett innehåll 
som representerade innehåll, metoder, teman och tekniker som passade väl in i den 

egna undervisningen. I talet om workshopen nämndes arbetet som en uppgift med 

bestämt mål, trots att arbetet skulle bestå i syntetiserande och fritt formande av nya 

metoder utifrån experiment. De arbeten som genomfördes under workshopen föll 

övervägande inom ramen för det jag skulle vilja kalla traditionellt bildarbete i form av 

collage med olika material. Barbro undervisade vid en gymnasieskola i inriktningen bild 

och formgivning. Uppgiften som hon gav till eleverna passades in i den ordinarie 

undervisningen och genomfördes hösten 2013. Workshopinnehållet modifierades för 

att passa in i ett ordinarie återkommande bildstudieområde där eleverna skulle pröva 

tekniken collage och lärande om innehållet färglära. Eftersom processdelen förkortats 

är uppgiften något förenklad. Barbro hade förändrat temat och självporträttet fick 

istället utgå ifrån elevens egna intressen. Eleverna fick i uppdrag att först skriva om sig 

själva och sina intressen, och sedan använda valfritt collagematerial för att nå egna 

intentioner. 
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Bild 16,17,18. Bildarbeten skapade av tre 18 åriga elever (flickor) Gymnasieskola, bild och form,. Bilden överst 
till höger är gjord med olika frön och nötter i bakgrunden samt vattenlöslig tusch och akvarell. Bilden överst till 

vänster påminner vid första blicken om ett lapptäcke och här används inga linjer alls. Rivet papper i olika nyanser 

skapar volym, ljus och skugga. I trädet en uggla. Den nedre bilden är ett collage där eleven arbetat med digitalt 

foto avsett för uppgiften, papperscollage  och akvarell. 
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Uppgiftens beskrivning koncentrerar sig på således på objekten utanför eleven, istället 
för det subjektivt privata och känslomässiga. Det är ändå ett par elever som väljer att 

arbeta med porträttet på en privat nivå vilket är synligt i bilden längst upp till höger. 

Eleverna tog även med sig eget material till uppgiften.  Vid besök på Barbros arbets-

plats samtalade vi om att vissa elevarbeten var färgstarka och hade en ”textil känsla”. 

Barbro berättade då att eleverna brukar kalla henne för ”textilaren” för att hon var 

intresserad av just färg och textil. Hon undervisade i textilområdet ibland. Det är möj-

ligt att hennes eget intresse för färglära bidrar att hon omformat uppgiften på detta sätt.   

Folkhögskola, konst, hantverk och design 

Fia och Frank undervisade inom det bildestetiska området på två olika folkhögskolor 
som låg mer än fem mil ifrån Bildmuseet. Lärarna hade båda tillsvidareanställning, full 

tjänst och var betraktade som behöriga lärare på arbetsplatsen. Fia hade arbetat inom 

folkhögskolan i mer än 20 år medan Frank hade arbetat mindre än fem år i denna skol-

form. Fia hade inte deltagit i någon av lärardagarna och empirin som producerats ge-

nom en intervju och besök på hennes arbetsplats har därför inte genererat kunskap om 

de specifika fallen av vidareutbildning utan enbart om samtidskonst, ämnesutveckling 

och förutsättningar ur ett övergripande perspektiv. Eftersom de kurser som bildlärarna 

vid folkhögskolorna undervisar i skiljer sig åt har de här kallats Konstkursen (Fias 

skola) och Kreativa hantverkskursen (Franks skola). Konstkursen och Kreativa hant-

verkskursen riktar sig till primärt elever från 18 år och uppåt, utbildningarna är förbere-

dande inför vidare konstnärliga studier vid högskolor och grundutbildningar inom det 

konstnärliga området. De är även yrkesförberedande. 

Förutsättningar för undervisningen i Folkhögskolans kurser 
Konstkursen var flerårig och bestod av ett antal inriktningar. Kreativa hantverkskursen 

var en ettårig utbildning med en inriktning. Fia undervisade i Konstkursens olika inrikt-

ningar tillsammans med andra ämnesföreträdare, medan Frank var ensam huvudansva-

rig för Kreativa hantverkskursen vid det tillfälle då studien genomfördes. Han hade en 

kollega att samverka med inom kursgränsen. När lärarna använder begreppet ”vi” här 

syftar man på arbetslaget eller skolan som helhet. Det framkommer genom intervjuerna 

att dessa lärare har en stark kollektiv förankring med den egna skolan och folkhögsko-
lan som helhet. Starkare än till yrkesgruppen bildlärare. Frank menar att han är intresse-

rad av att nätverka med andra bildlärare, men upplever att intresset från detta andra håll 

är svagt. Utsagorna visar att han känner sig lite utanför under lärardagarna. Skolorna låg 

i andra kommuner än bildmuseet, men här gjordes, trots långa avstånd besök på Bild-

museet med elevgruppe. Geografiska lägen är således inget större hinder. Frank berättar 

att de både besöker utställningar och deltar i workshopar som bildmuseet erbjuder. 
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Även om det finns andra aktiviteter som är mera passande för Kreativa hantverkskur-

sens elever så betraktar han Bildmuseet som ”ett bra inspirationsställe oavsett vad man 

jobbar med (…) inredning eller sådär kan man ju hämta inspiration.” (Ur intervju med 

Frank, hösten 2013).  

Både Frank och Fia uppger att upplever stora möjligheter att påverka utformningen av 
kurserna och att ledningen har förtroende för dem. Fia har varit med och utvecklat och 

format de kurser hon arbetar i under mer än 20 år. Hennes egen kompetens och eget 

skapande (intressen) uppskattas och tas tillvara på skolan. Frank berättar att han fått 

ansvar för inredning av skolans matsal. Övrig personal vänder sig till honom för att få 

råd och tips om hur de rumsliga miljöerna ska piffas till, vilket också bekräftas vid mitt 

besök. Frank menar att han anställts utifrån egna personliga förmågor och utvecklings-

potential framför lång arbetslivserfarenhet och formella meriter. Att anställningen be-

traktas ur ett långsiktigt perspektiv kan också ge en bild av folkhögskolans anställning-

förhållanden. Enligt utsagorna stannar lärarna ofta kvar länge på en och samma arbets-

plats. Fia har arbetat på folkhögskolan mycket länge. Hon har varit med och utvecklat 
och byggt upp Konstkursen och dess inriktningar sedan 1990-talet. Fia berättar att 

hennes egna intressen kan tas tillvara genom att ledningen ofta är positiva till att ut-

veckla kurser utifrån Fias idéer. Frank tycker sig inte ha riktigt samma möjligheter till 

detta vid tillfället för studien. Han berättar att skapandet av nya kurser påverkas av de 

regleringar av deltagarveckor som styr folkhögskolans verksamhet. Skolan behöver 

satsa på det allmänna kursutbudet eftersom det krävs en viss procentuell andel kurser 

av detta slag för att få driva verksamheten, och det är här det saknas deltagarveckor.  

Kursutvecklingen och formandet av innehållet i kurserna drivs däremot autonomt av 

lärarna själva och speglar också lärarnas egna intressen i hög grad. Fia menar att detta är 

en anledning till att hon trivs med jobbet, hon säger; 

På det viset är det fantastiskt jobb på folkhögskola, det är därför man är kvar också, för 
då kan jag säga, det här tycker jag är intressant kan jag få jobba med det och ofta har man 

möjlighet att få göra det. Förstår att så är det kanske inte alltid (föreställning om arbets-

förhållanden i andra skolformer). (Ur intervju med Fia, våren 2015) 

Folkhögskolans lärare tycks ha ett intresse för undervisningens metoder. De talar fre-

kvent om arbetssätt och läraroll. Frank som är intresserad av att utveckla nya metoder 
och innehåll i sin undervisning uttrycker en önskan om att vara med i nätverk där även 

bildlärarare i andra skolformer medverkar.  

Ofta när jag säger att jag jobbar på Folkhögskola (…) så får jag en sån reaktion; - jaha men 
gud vad skönt det måste vara att jobba med vuxna. Det blir mer prat om det istället för själva 

ämnet och hur man jobbar, mer fokus på olikheterna istället för likheterna kan jag tänka 

och vilken åldersgrupp man jobbar med. (Ur intervju med Frank, hösten 2013) 
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Franks uttalande vittnar om att lärarna har olika intressen och perspektiv, vilket bidrar 
till att motstånd uppstår i kommunikationen. Han menar att det bland bildlärare ur 

andra skolformer tycks finnas föreställningar om att förutsättningarna för undervis-

ningen vid folkhögskolan är mera bekväm, vilket beror på skillnaderna i elevkategorier. 

Det har talats om mognad och motivation som hinder bland grundskolans och gymna-

siets lärare men inte i kulturskolans sammanhang. Det bör noteras att Frank talat om ett 

fall av samarbetsproblem i en grupp som ett stort hinder, så han har en annan bild av 

det hela. Det talas vid andra tillfällen om frånvaron av summativ bedömning som en 

annan faktor som underlättar. Detta kan tolkas och problematiseras. Frank ser det 

oförutsägbara processarbetet som en metod för att utveckla kreativitet, vilket ligger i 

linje med syftet med hans undervisning. Processarbetet var ur ett sådant perspektiv 

lämpligt och tillämpbart, men i gymnasieskolans och grundskolans verksamheter, kan 
oförutsägbara arbetsmetoder skapa problem exempelvis i kommunicering av syften och 

bedömningskriterier enligt utsagorna.  

Jag försöker ju hitta övningar som är nyttiga. Alltså som är lärorika men samtidigt inspi-
rerande, alltså det får inte vara bara teknikövningar, det måste finnas med kreativitet 

också, alltså nåt slags mått av problemlösande eller fritt tänkande, så jag försöker väl 

kombinera. (Ur intervju med Frank, våren 2013)  

Undervisningen i Konstkursen blir allt mer individualiserad ju längre fram i utbildning-
en eleverna kommer. Fia berättar att hon agerar som ”bollplank” för elever i årskurs 

tre. Eleverna i första årskursen får mera regelrätt undervisning om traditionella innehåll. 

Fia menar att hon är uppmärksam på varje elev och varje individs särskilda behov, det 

individuella är som hon säger ”livsviktigt” i utbildningen. Bollplankrollen innebär såle-

des inte att läraren enbart är en serviceman. Inom ramen för det tematiska arbetet kan 

eleverna utveckla sig själva i en egen riktning. Här talar Fia om att det finns olika typer 

av elever. En viss typ av elever intresserar sig för samtida konstuttryck (unga elever, 

ofta män) och en annan typ av elever som intresserar sig mer för traditionella tekniker 

(äldre, kvinnor).  

Alltså konceptuella grejer alltså om jag tänker (…) de som jag har här, de som gör det utan 
att man peppar dem till det. Killar i mycket högre utsträckning än tjejer. (…) De går ofta på 

bildlärare (lärarutbildning med inriktnng mot bildämnet) sen. Det här konceptuella, de får 

det så tidigt, de får det som sextonåringar och de har kanske sökt sig till bildgymnasiet. De 

coola killar som gör installationer och konstiga grejer och så vidare. (…) Görare, hantverk 

vill inte konceptualisera. Konceptualiserarna är mera teoretiska och har ofta gått samhälls 

och har bra betyg, de gör inte det för att uppleva eller introvert. Det är coolt men också te-

oretiskt analytiskt.(Ur intervju med Fia, våren 2015).  (…) De som kommer till folkhögsko-
lan är de som tyckte man ville ha mera av det här klassiska. (Ur intervju med Fia, våren 

2015) 
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Fia gör en åtskillnad mellan elever som intresserar sig för konceptuella abstrakta teore-
tiska konstgrepp och hantverksmässiga praktiska konstgrepp. Hon menar att det är fler 

elever som sökt sig till folkhögskolan för att lära sig traditionella hantverk. Detta menar 

hon kan förklaras av den höga andelen äldre elever. Eleverna har stora möjligheter att 

påverka innehåll särskilt i de senare delarna av utbildningen. Individualiseringen ligger 

enligt Fia i linje med arbetssätten. Att arbeta under en mera öppen form kan ge elever-

na specifika utvecklingsmöjligheter. Individualiseringen gör det möjligt att arbeta tema-

tiskt. Fia menar att folkhögskolan skiljer sig ifrån grundskolan på just denna punkt. Det 

tematiska arbetet är beroende av sammanhållna undervisningspass och folkhögskolans 

elever har framförallt mycket mera tid avsatt på schemat för studierna. Detta öppnar 

också upp för läraren att vara relativt fri i formandet av undervisningsmetoderna i folk-

högskolans sammanhang.  

Samtidskonst i konstkurserna vid två folkhögskolor 
Båda folkhögskolekurserna präglas av individuellt konstnärligt arbete. Detta syftar till 

att stimulera kreativitet och egen utveckling. Samtidskonst finns inte direkt omnämnt i 

kursbeskrivningarna, men kan förstås som ett legitimt innehåll genom formuleringarna. 

Konstkursen omfattar konsthistoria där formuleringar som ”kunskap om konst i vår 
tid, kultur i samhället och nya perspektiv på konstens roll” ligger i linje med samtids-

konsten teman och tekniker. Fia, som inte varit med under lärardagarna, säger att hon 

inte använder begreppet samtidskonst, utan väljer att presentera den i relation till post-

modernismen: 

Ja men samtidskonst (…) det är väl det som produceras i samtiden (skrattar) (…) men 
det kan väl vara så otroligt mycket men gemensamt för det, det är ju att det är den konst 

som producerats de sista fem åren och framåt kanske. (…) Det kanske är mer det tekni-

koberoende mot det som var tidigare. Då läste man konsthistoria, fotohistoria, den 

massproducerade bildens historia. (…) Idag är det liksom (…) man tar Tuja Lindström 

(…) allt vad de heter och pratar om dem i konsthistorian, men hon hade varit i fotohisto-
rien (…) det var ett kännetecken på samtidskonst, den är öppnare, den är svårare att (…) 

den är mycket mera inkluderande tänker jag, än den gamla konsten (…) Videofilm det är 

konst. Var går gränsen? Mycket av de visuella uttrycken, möblemang,  det kan vara konst 

(…) Men även det du säger. Det här med möten. (…) Publiken. Bara mötet i sig. (Ur in-

tervju med Fia, våren 2015) 

Fia definierar först begreppet ur ett tidsperspektiv, men reflekterar sedan över svårig-
heten i att avgränsa samtidskonst begreppet. Utsagan visar att hon är väl insatt i sam-

tidskonstens teman och tekniker. Fia problematiserar samtidskonst i motsättning till de 

begreppsramar som kännetecknar äldre konst. Det framkommer längre fram att Fia vill 

lära eleverna att arbeta med normbrytande skapande om de ska kunna ta sig in i konst-

världen som konstnärer. Samtidskonstens teman och tekniker prövas också på olika sätt 
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i Fias praktik. Hon menar att hon i sin undervisning först vill ge eleverna grundkun-

skaper inom det traditionella konstområdet, men sedan måste eleverna ”gå vidare”. 

Grundkunskaperna kan ses som ett slags regler menar Fia.  Hon säger i en intervju: 

”regelboken är inte sann, men den kan ge en bit på väg men den kommer inte ta dem 

till Liljevalchs vårsalong eller högre för då måste man bryta mot det”.  Regelboken är 

Fias eget begrepp och representerar de koder och normer som gäller traditionellt, vilket 

kan syfta på modernistiska perspektiv. Museum och institutioner representerar enligt 

Fia, det som bryter emot modernismens regler och föreställningar. Han syftar på sam-

tidskonsten här. Samtidskonstens teman och tekniker ses som något som skall behand-

las efter att traditionella tekniker bemästrats i en linjär struktur. Fia menar att innehållet 

och personliga åsikter är en viktig utgångspunkt när eleverna passerat ”allroundnivån” 

(grundkunskaperna).  

Ska du jämt måla akvareller? Du kanske ska gå och gräva i skogen (…) ja men liksom så.  

(…) Samtidskonst kommer fram när man har ett upplägg som är tematiskt och då är det 
vissa elever som vill arbeta på det sättet. De gör saker även utanför utbildningen. (Ur in-

tervju med Fia, våren 2015) 

Fia trycker på att eleverna ska försöka vidga sina vyer. Att vidga vyerna innebär här att 
eleven ska lämna traditionella tekniker och pröva nya konstformer, samtidskonsten ses 

som en utvecklingsfråga. Arbetet med samtidskonstuttryck är beroende av motivation. 

Det kommer fram när eleverna arbetar under tematiska former där deras egna val visar 

sig. Det tycks finnas starka värderingar och intressen som visar sig i olika intresseinrikt-

ningar bland eleverna. Frank och Fias undervisning omfattar till viss del innehåll som 

ligger i linje med samtidskonstens teman och tekniker, men det som skiljer sig ifrån de 

skolsammanhang som beskrivits tidigare i kapitlet är framförallt talet om, och fokuset 

på metoder i undervisningen. Kreativa hantverkskursen är anpassad för verksamhet i 

samhället idag men tyngdpunkten vilar på hantverket som en unik, efterfrågad vara i 

framtiden. Kursen positionerar sig i fältet mellan design och hantverk, och de tekniska 

verktyg och material som används positionerar sig både inom digitala och traditionellt 
hantverksmässiga framställningsformer. Kursen viktas också mot hållbar utveckling. 

Samtida konstformer är inte något som studeras på egna villkor i Kreativa hantverks-

kursen. Frank berättar om exempel på hur samverkan mellan lärare i andra kurser på 

skolan resulterat i projekt med temastudier inom feminism och konst. Frank bjöd då in 

en föreläsare utifrån. Arbetet handlade också om att utveckla nya arbetsprocesser. Att 

experimentera med nya metoder i undervisningen är således inget nytt för Frank.  Frank 

menar att han gillar förändring och skulle exempelvis aldrig göra samma akvarelluppgift 

två gånger.  
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Realisering i folkhögskolekurserna 
Frank deltog i två av lärardagarna men intervjun gjordes en tid efter workshopen Inspi-

ration och självporträtt hösten 2013. Frank hade redan innan denna workshop önske-

mål om att att få tips och råd till nya arbetssätt. Han menade att han hade mindre in-

tresse för temat självporträtt eller behov av att arbeta själv. Han var kritisk till den 

hantverksmässiga betoningen i workshopen och menade att det skulle varit mera gi-

vande att arbeta med digitala verktyg i skapandet av slutprodukten. Frank behärskar 

programvaran photoshop mycket väl, och menar att detta är ett lämpligare verktyg. 

Han skrattar och säger: ”men det här blir mycket bättre i photoshop”. Frank intresserar 

sig inte för workshopens teman, instruktioner eller innehåll, det är arbetsprocessen som 

är intressant för honom. Hans utsaga vittnar om tankegångarna:  

Jag tyckte det var ett intressant och spännande arbetssätt att jobba så där i moment utan 
att riktigt veta vad som ska hända sen och vad det ska leda till men det var svårt också 

och jag vet inte hur jag ska översätta det till något annat. En annan uppgift så att säga, att 
använda mig av det sättet, jag har försökt sådära, man skulle kunna arbeta på det sättet, 

den processen som blir när man arbetar sådär. (…) Men självporträtt (paus) det är svårt 

göra det med självporträtt. (…)  (samtalet fortsätter och berör andra innehåll) Jag har väl 

ändå liksom inspirerats av det hära sättet att en deluppgift, och sen så ska man lösa den 

och så ska man lösa en till uppgift och sen så ser man en helhet. Det har jag väl försökt 

införliva mer för jag tycker det är ett intressant sätt att jobba på (…) så det har jag gjort. 
(ur intervju med Frank, hösten 2013)  

Processdelen i workshopen inspirerade till nya metoder för undervisning, vilket resulte-
rade i att ett längre tematiskt elevarbete inom området hållbar design och resurser ge-

nomfördes. Eleverna fick designa och producera möbler genom att sätta ihop delar av 

återbrukat möbelmaterial. Processarbetet från workshopen inspiration självporträtt 

transformerades till en ny metod i designprocessen, där kreativitet och samverkan låg i 

fokus. I den inledande temafasen fick eleverna experimentera med kreativa övningar 

utifrån olika uppdrag där intentionerna inledningsvis var osagda. Tanken var att ”få upp 

kreativiteten på något sätt och komma i andra tankebanor”. Frank såg metoden som en 

ny utmaning. Han säger i intervjun att han vill utveckla det vidare. I en deluppgift fick 

eleverna, som vid detta tillfälle var indelade i fyra grupper, utifrån ett ord och ett 

material skapa en armatur. Arbetet omafttade en halvdags arbete. Workshopens pro-

cessarbete hade således fått annat tidsutrymme och samverkande inslag. Frank berät-

tade i intervjun att samarbetet mellan eleverna i en grupp hade fungerat dåligt. Han 

talade om detta problem och menade därför att formerna för samverkan i deluppgiften 

var något han planerade att förändra till nästa genomförande.  
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Sammanfattning 
 

Kapitel sju har behandlat resultat som lyfter fram skillnader och likheter mellan bildun-

dervisning i grundskola, kulturskola, gymnasieskola, och folkhögskola. 14 bildlärare 
ifrån tolv olika skolor presenteras. Här behandlades hur de förutsättningar som styrdo-

kument, arbetssituation och lokal skolkultur, inverkar på möjligheterna att lyfta in sam-

tidskonsten. Empirin visar att riktlinjerna i samtliga skolformer ger legitimitet åt inlyft-

ande av samtidskonst. Särskilt betonas lärande om samtidskonst, och bildanalys. Vad 

samtidskonst är, och hur den kommer in i undervisningen tycks ändå oklart i de flesta 

fall. Ingen av bildlärarna uppger heller att de använder konstvärldens begrepp i under-

visningen. I grundskolan faller begreppet in under paraplyet visuell kultur eller populär-

kultur. Samtidskonst medieras också ofta genom modernistiska perspektiv. Den orien-

tering verksamheten har inverkar på vilka värden som lyfts in. Samtidskonstens demo-

kratiska aspekter intresserar grundskolans lärare. Summativ bedömning, tidsbrist och 

stora elevgrupper förhindrar dock prövanden som bryter mot normerna. Samhällskri-

tiska perspektiv undviks därför. Yrkes- och studieförberedande utbildningar har motiv 

för inlyftande som ligger mera i linje med konstens villkor. Hur samtidskonsten posit-

ioneras och legitimeras handlar också om elevernas förväntningar och intressen för 

samtidskonstens teman och tekniker. Folkhögskolans tematiska arbetsformer ger ut-

rymme för de elever som är intresserade av utveckla ett gestaltande på samtidskonstens 
villkor. Det är dock endast en minoritet elever (yngre) som har sådana intressen. Det 

framkommer föreställningar om att samtidskonst är något som kräver mognad och att 

eleverna har fått grundkunskaper i traditionella material och”regler” för att sedan kunna 

förstå samtidskonst. Samtidskonst är således ett sista led i progressionen i samtliga 

skolkontexter.   
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Bild. 19 Teckning från skolmiljö av Berta Hansson. Publicerad i ”Mina 
ungar. Dagbok från en byskola” (1979) s. 64. Blyertsteckningen föreställer 

en flicka som troligen sitter i skolbänken. Hon sneglar på bläckhornet. Det 

finns en förväntan och en fråga i det tomma pappersarket och bläckhornet på 

bänken. Berta Hansson tccknade av sina elever i olika situationer i skolan 

när hon var verksam som folkskolelärare i Västerbotten på 30-talet. Hon dog 
1994 men lämnade efter sig många teckningar och skisser.  
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8 

SKAPANDE OCH PROFESSIONELL UTVECKLING 

I det här kapitlet presenteras resultat som skapar förståelse för aktörens, i detta fall 
lärarens betydelse för vilken kunskap som väljs ut och hur denna kunskap transforme-

ras till undervisning i olika skolformer. Vi bör påminna oss om att samtidskonst är det 

övergripande kunskapsinnehåll som studien utgår ifrån.  Kapitlet utgår ifrån tre olika 

teman; lärarnas utsagor om kompetensutveckling, betydelsen av skapande och egna 

intressen inom bildmedieområdet och synen på samtidskonst. Empirin bygger i första 

hand på bildlärarnas berättelser om personliga intressen och det egna skapandet i relat-

ion till ämnesutvecklingen. Detta kan också skapa förståelse för lärarens strategier i 

fråga om val av innehåll, metoder och utformning av undervisningen. Läraren skapar 

själv möjligheter för undervisningen vilket kan betraktas som inre förutsättningar ”… 

som tar sin utgångspunkt i den enskilde (…) lärarens individuella bakgrund och som 

antas påverka hans eller hennes ämnesförståelse” (Lindmark, 2013, s. 73). Empirin 

bygger på samma avgränsningar som presenteras i inledningen av kapitel sju.  

Kompetensutveckling 

Kompetensutveckling kategoriseras i avhandlingen med inspiration ifrån två av Ylva 
Ståhles (2014) begrepp, formella eller informella former. Formell kompetensutveckling 

kan definieras som medvetna, målinriktade kunskapshöjande ”situationer som planerats 

för lärande” (Ståhle, 2014, s. 31) internt eller externt. Informell kompetensutveckling är 

det som sker reflekterat eller icke reflekterat, utanför organiserade former ”som sker i 

vardagslivet och som inte noteras som lärande” (Ståhle, 2014, s. 31). Formell kompe-

tensutveckling genomförs under ordnade formulerade former med formulerade läran-

demål, den kan vara ämnesneutral (allmän) eller ämnesspecifik (bildområdet). Det råder 

oenighet och osäkerhet kring förutsättningar för formell fortbildningen i deltagargrup-

pen. Bildlärarna uppger att rutinerna för fortbildning är bristfällig, vilket avser både 

tydlighet och kontinuitet. Osäkerheten framkommer exempelvis i en spontan diskuss-

ion om förutsättningarna mellan några av bildlärarna i grundskolans årskurs 6-9, gym-

nasieskolan och kulturskolan. Lärarna talar också i två olika enheter  dels i timmar och 

dels i summa i kronor:  

Glenn: Vad menar du med ersättning?   
Marie: Alltså ersättning, alltså det är ju om man gör någonting, som man känner att alltså 

det här måste jag göra för att kunna... då är det inte säkert man får ersättning. Nu var jag 
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inne på ... vi gjorde en resa och samlade information och så där. Får man ersättning för det 

så är det ju positivt men ibland så är man ju så desperat så man nästan far och gör det själv 

utan ersättning bara för att måste ha kunskapen. Ersättningen gör det mycket enklare.   

Anna: Vad är det för information?  

Marie: Ja, men alltså det kan ju vara att fara på en utställning eller... något du måste ibland, 
det kan ju vara skitlöjligt att man far från Umeå till Övik, för att åka tåg är ju inte gratis och 

parkering eller bo på hotell och så vidare...  

Glenn: Med andra ord så borde man kunna få vidareutbildning eller fortbildning...?  

Marie: Ja alltså vare sig du kallar det fortbildning, vidareutveckling eller kompetensutveckl-

ing... allt det där går ju hand i hand, vi har 980 kr per lärare och år säger ju kommunen är 

skolorna egentligen skyldiga att betala ut för utbildning (…) jag vet inte hur det var för er 

som bor i andra kommuner men här i Umeå så är... Fronter utbildning kostar 4500 kronor 
så då blev vi ju utan vidareutbildning i tre år för att alla pengar gick ju dit och det var ju 

ganska dåligt investerade pengar tycker jag personligen (…)  

Kent: 104 timmar per år ska man ha i fortbildning, är det inte så? 104 timmar.  

Marie: Det vet inte... Aldrig hört det förut. (…) 

Glenn: Det är det här som gör att man behöver träffa andra lärare också och kolla hur är 

det på andra skolor? (Ur didaktiskt samtal vid Bildmuseet, december 2014) 

Även bland folkhögskolans bildlärare råder osäkerhet kring villkor för fortbildning. Fia 

anger summor som avsatts för vidareutbildning i skolans budget, men är lite osäker på 
hur arbetstidsavtalet är utformat. Det framkommer också att fortbildning och plane-

ringsarbete är svåra att skilja åt. Fia säger;  

Skillnaden mellan fortbildning och vanlig lektionsförberedelse är ju verkligen luddig. (…) 
Jag pratar korttidsförberedelse och då tänker jag sånt som är förberedelse, för jag vet att 

det det här ska jag ta med eleverna imorgon eller på torsdag, men om jag bara tänker så då 

skulle jag ju aldrig kunna photoshop, för det kunde jag ju inte när jag gick ut lärarhögskolan 

utan nånstans. (Ur intervju med Fia, våren 2015) 

Fia menar att hon prövar nya tekniker och transformerar dem till undervisning samti-
digt. Dessa två processer är sammanvävda. Planeringen har således lärande och prö-

vande inslag. Detta ligger i linje med kulturskolans bildlärares utsagor. Frank säger att 

han inte vet riktigt vad som är överenskommet beträffande tid och ekonomiska förut-

sättningar. Han är inte insatt i hur arbetstidsavtalet ser ut och är relativt ny som lärare i 

folkhögskolans verksamhet. Han poängterar dock att det inte är något problem att få 

den fortbildning han önskar sig och säger: ”det är väldigt individanpassat, tycker jag är 
bra.” (Ur intervju med Frank, hösten 2013) Flera av bildlärarna i de olika skolformerna 

berättar att formell kompetensutveckling sker inom tjänsten och på arbetstid vid en 

eller ett par tillfällen per läsår. Detta är i regel ämnesneutral fortbildning som passar fler 

personalgrupper eller lärare i andra ämnen. Aktiviteterna är oftast utlagda på det som 

flera kallar ”personaldagar”. Denna typ av fortbildning initeras av ledningen men 
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Personliga resurser - att det finns någon person anställd vid utbildningsinstitutioner, 
kulturinstitutioner eller kommun som driver frågor och ser till att anordna utbildning, 
när personen i fråga har avslutat sin anställning så upphör verksamheten (enligt flera 
deltagares utsagor). 
Geografiska förhållanden - att man befinner sig på en geografiskt möjliggörande 
plats – ex i närheten av bildmuseet  
Nätverk - att man ingår i ett nätverk av andra lärare/ konstnärer som tillsammans kan 
driva en fråga. 
Eget driv och egna initiativ - att själv vara drivande och aktiv i att söka medel och 
ombesörja behov. 
Skolkultur/ ledning - att rektor/ skolledare är positiva och värderar, avsätter medel 
för, skolans ekonomi och målsättning/kultur/ideologi  

vem/vilka personal som ligger bakom initiativ och förslag framkommer ej i studien. 

Flera av deltagarna är kritiska. De menar att sådan verksamhet köps in av ekonomiska 

skäl och att det inte är detta de behöver i ämnesutvecklingen. Vid studiens genomfö-

rande uppgav lärarna i grundskolans årskurs 7-9 och gymnasieskolan att formella kom-

petensutvecklande insatser vid tillfället fokuserade på styrdokument och framförallt 

bedömningsfrågor. Dessa genomfördes vid formella ämnesneutrala lärtillfällen. På två 

av grundskolorna fick bildlärare träffa andra bildlärare för att ventilera det ämnesspeci-

fika. På två andra skolor saknade bildlärarna denna typ av kompetensutveckling.  

Två gymnasielärare i ett arbetslag vid inriktningen bild och formgivning, hade efter 
implementeringen av Lgy 11 deltagit i lärarlyftet och såeledes fått mediespecifik längre 

utbildning.  Anledningen till denna satsning är att den nya kursplanen har riktat in sig 

på helt för dem helt nya kunskapsområden. Detta låg till grund för att man får resurser 

till att utveckla nya delar i undervisningen. Här rör det sig om design och digitala verk-

tyg. Av studien framkommer att det som regel är lärarna själva som bekostar kurser, 

även de kurser som har en direkt anknytning till arbetet, för att klara av arbetet, när de 
fått nya arbetsuppgifter. Bland gymnasieskolans lärare, visade det sig att ledning beviljat 

arbetstidnedsättning för formell fortbildning, medan kursavgiften ofta betalats av lära-

ren själv, men i många fall deltar lärarna i kurser på fritid och semester. När lärarna talar 

om ämnesspecifik fortbildning, framkommer att aktiviteterna i regel är beroende av 

lärarens inititativ. Lärarna föreslår kurser/ fortbildning som de själva hittat, och får 

avslag eller beviljanden att delta ifrån ledning. Det är möjligt att urskilja några faktorer 

som lärarna menar möjliggör formell ämnesspecifik kompetensutveckling: 

 

 

 

 

 

 

 

Kent som undervisar vid kulturskolan, menar att ansvaret för fortbildningen egentligen 
ligger på chefen. I praktiken blir det ändå upp till lärarna att arbeta för den saken själva. 

Kent syftar på hela yrkeskåren. Han menar att ”annars blir det ingenting” (ur gruppin-

tervju hösten 2013). Kent har tillsammans med kollegan vänt sig utanför kulturskolans 

ramar och sökt externa medel för fortbildning. Kents beskrivning av läget bekräftas av 
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de andra lärarnas utsagor. Kompetensutveckling som riktar sig mot ämnesspecifikt 

tillämpbart innehåll är det som efterfrågas mest av lärarna i studien. Kulturskolans 

lärare säger att de inte upplever något problem med att erhålla medel till att köpa in 

teknik och material. Det svåra är att få medel till fortbildning i den utsträckning som de 

önskar. Det kan handla om informella lärtillfällen och lärarträffar såväl som kurser. 

Flera av lärarna menar att det är svårt att hitta passande kurser. När intervjusamtalen 

rört temat samtidskonst uppger samtliga lärare att de inte hittat någon sådan formell 

kompetensutveckling, som uppfyller deras behov. De vetenskapliga kurser som erbjuds 

vid universiteten tycks inte locka. Det är endast ett par av studiens deltagare som upp-

ger att de deltagit i poänggivande studier inom konstområdet. Detta visade sig också 

under lärardagarna. Vid ett tillfälle erbjöds gruppen en universitetskurs vilket beskrivits 

i kapitel sex. Detta väckte inget större intresse. Flera av de lärare som varit verksamma 
som bildlärare i mer än trettio år menar att utbudet var bättre förr (före 1990). Att den 

fackliga verksamheten tunnats ur sedan 1990-talet anses ha bidragit till att kursutbudet, 

men även nätverken decimerats. Även om det formella kursutbudet, och den fackliga 

samverkan var större förr så tillmäter lärarna de egna insatserna stor betydelse för kom-

petensutvecklingen - då som nu.  

Olika former av kompetensutveckling 
Ämnesutveckling som är informell kan ske i andra sammanhang än i den personliga 

sfären. Det kan ske i ett samtal med andra lärare på skolan. Det kan ske i samarbeten 

under arbetet eller vid andra spontana tillfällen. Informell kompetensutveckling tycks 

ske relativt oreflekterat och anges inte som ett lärtillfälle eller en utvecklingsmöjlighet i 

utsagorna. Flera av bildlärarna nekar vid frågan på om man gjort något nytt efter lärar-

dagarna. Under intervjusamtalens gång framkommer ändå att det är något i metod eller 

innehåll som påverkats. Det kan vara en tanke eller idé som ännu inte iscensatts. Detta 

skulle kunna bero på någon sorts blygsamhet. Det är i flera fall tydligt att de själva över-

raskats av att de faktiskt fått idéer eller gjort något nytt i undervisningen. Denna reflekt-

ion har i flera fall skett när detta lyfts fram i intervjusamtalet. Den informella ämnesut-

vecklingen sker ofta utanför bildlärarnas yrkesarbete. Den räknas inte som arbetstid. 

Varken lärare eller ledning. Det är också oreflekterat huruvida man skulle kunna se 

detta som en del av betald arbetstid. Yrkesliv och privatliv sammanblandas.  

Samverkan 

Samverkan är enligt empirin en viktig faktor för utveckling av både den egna kompe-

tensen och undervisningen. Att samverka kring elever, kurser och ämnet kan vara en 

stor katalysator för idégenerering och realisering av idéer. Gymnasieskolan, kulturskolan 

och folkhögskolan har starka samarbetskulturer (se kapitel två) i jämförelse med ex-

emplen i grundskolan. Detta beror på att merparten av deltagarna i denna kategori 
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arbetar som ensamma ämnesföreträdare. I en av grundskolorna arbetar bild-läraren 

Gun-Marie tillsammans med en annan bildlärare. De delar på bildundervisningen på 

skolan. Gun-Marie är medveten om att detta är värdefullt och mindre vanligt. Hon 

återkommer frekvent till rbetet med kollegan i en intervju. Av hennes utsagor är det 

möjligt att förstå att samverkan med kollegan har en betydelse för såväl ämnets utveckl-

ing som hennes egen kunskapsutveckling. Gun-Marie talar om betydelsen av samar-

betet som en strategi i ämnesutvecklingen, men också hur detta ger arbetet kvalitet ur 

ett personligt perspektiv: 

När Gudrun (kollegan) och jag träffas, när vi gör någonting tillsammans, när vi får, för vi 
har ju ämnestid tillsammans, sen har vi ju tid när vi träffas när vi valt att då träffas vi för 

båda kan liksom. Då när man sitter och man har lite nya idéer eller man vill testa och vi 
sitter och gör (…) Det är ju det som är så roligt tycker vi.  

Det har väl inte varit så mycket kompetensutveckling (syftar på formell) utan det blir lik-

som automatiskt det på något sätt, man experimenterar sig fram och sen så tittar vi (syf-

tar på kollegan) (…) ja man testar ju så mycket. (…) Gudrun och jag, vi brukar ta och ge 

ganska mycket inspiration av varann, vi hittar på lite nya grejer (…) Man får ju liksom ut-

veckla ganska mycket det man redan har också (…) alltså det är mycket såna saker som vi 

kikar på tillsammans. (ur intervju med Gun-Marie, våren 2015) 

Samverkan med Gudrun (fingerat namn för ämneskollega) kan ses som en informell 
utvecklingssituation, tid är avsatt för samverkan men tiden utökas på eget initiativ. 

Kanske är denna insats av egentid nödvändig, eftersom arbetstiden tycks knapp för att 

hinna med något utöver det ordinarie arbetet i grundskolan. Flera av lärarna inom 

Gymnasieskolan uppger att arbetslagstiden oftast inte räcker till ämnesutveckling utan 

kretsar kring praktiska dilemman, det rör sig främst om elevärenden. Bella berättar om 

hur hon upplever situationen: 

Inte ens på ämneslaget där det egentligen ska handla om pedagogisk utveckling (…) det 
är det ämneslaget är till för och även ett arbetslag, men det är så mycket konkreta, prak-

tiska frågor som måste (slår snabba slag med handen i bordet och tempot) (…) Ibland 

när man kommer från ett arbetslagsmöte – man är helt slut i huvudet för att det liksom är 

all den där informationen. (…) Pedagogiska utvecklingsfrågor det får ibland stå åt sidan, 
ja, det hinns inte helt enkelt. (…) (ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Bella beskriver ”pedagogisk utveckling” som en process som pågår naturligt i jämte det 
formella arbetet, hon säger: ”Ja det är en process som pågår fast den inte görs. Ja den 

bara finns där om man säger så.” (ur intervju med Bella, hösten 2013) Samverkan mel-

lan lärarna i Bellas arbetslag gynnas av att man delar lokaler och kan besöka varandra 

under och mellan undervisningstid. På så sätt har lärarna ett frirum mellan och under 

undervisningstid som gynnar samverkan. Detta är även fallet hos Gun-Marie som delar 

bildlärartjänsten med kollegan Gudrun. Denna samverkan kan i de fall där det inte finns 
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en ämnskollega utvecklas mellan läraren och andra ämnesföreträdare. Glenn arbetar i 

en bildsal intill en slöjdsal. Han och slöjdläraren Gunnar (fingerat namn) besöker 

varandra under och mellan lektionstiden och kan vid dessa tillfällen tala om hur de 

planerar att samverka i undervisningen. Glenn menar att detta samarbete är värdefullt. 

Gunnar har kompetenser som Glenn anser han själv inte har. Samverkan med andra 

ämnesföreträdare är en strategi för att lappa över kunskapsbrister.  

Betydelsen av det egna skapandet 

Ämneskunskapen blir ur ett livsvärldsperspektiv något som förenar lärarens fritid och 

yrkesliv. Det framgår genom lärarnas egna utsagor samt observationer i bildsalar och 
studiedagar. Det egna skapandet syftar i avhandlingens sammanhang på lärarnas egna 

specifika intressen inom olika bildmedier. Det behöver inte innebära att deltagarna 

ägnar sig åt att producera konst. Eget skapande, eller skapande intressen kan vara av 

olika art. Studien omfattar intressen som har anknytning till visuell bild-, design- eller 

media. Lärarna i studien ägnade sig exempelvis åt skapande i keramik, skulptur, fusing, 

måleri av olika slag, collage, teckning, papperskonst, design och inredning, digitalt bild-

arbete och foto på sin fritid. Dessa former av eget skapande hade olika omfattning, 

kontinuitet och betydelser. Av bildlärarna i grundskolans årskurs 7-9, var det en som 

bedrev det som kan betecknas som konstnärlig sidoverksamhet. Det bör noteras att 

denna lärare kom att avsluta sin lärartjänst under studiens gång, av personliga skäl. 

Övriga tre lärare inom denna kategori hade inte någon uttalad konstnärlig sidoverksam-

het. Deras konstnärliga verksamhet på fritiden hade en liten omfattning, låg kontinuitet 

och saknade i viss mån också bildmediespecifik inriktning. Det var främst lärarna i 

gymnasieskolans inriktning mot bild och formgivning, kulturskola och folkhögskola 

som bedrev olika typer av konstnärlig sidoverksamhet som kan definieras som profess-

ionell. De lärare som undervisade i estetik och media eller digitalt foto bedrev för till-
fället kontinuerlig, men låg omfattning av konstnärlig sidoverksamhet. Merparten av 

lärarna i studien hade presenterat arbeten i offentliga utställningar.  Flera av dem berät-

tade om hur deras intresse för teckning och måleri utvecklats redan i barndomen och 

sedan fått näring när man bedrivit eftergymnasiala studier, exempelvis på folkhögskola. 

Ämneskunskapen bland bildlärarna i studien hade i samtliga fall utvecklats under lång 

tid. När skapandeintresset funnits med som en röd tråd genom livet så tycks denna 

kunskap också betraktas som en del av personligheten. Den beskrivs som en slags 

egenskap, markerande social tillhörighet. Bella talar om ämneskunskapen som identi-

tetsskapande. Hon använder begreppet ”bildvarelse”. 

Det är väl att man har då en viss förståelse för man kan veta lite grand själv hur det känns 
för man har en viss… Ämnet för en själv är något som funnits, vad ska jag säga, man har 
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varit en bildvarelse sen man var liten själv. Man har fått i sig det. (Ur intervju med Bella, 

hösten 2013) 

”Man har fått i sig det” syftar på en speciell egenskap. Bellas tal vittnar också om att 
hon ser hur de egna erfarenheterna underlättar förståelsen för elevernas känslor, kun-

skapen har ett känslomässigt värde, och angår det privata. Skapandet kan bedrivas i 

olika omfattning och sorteras in under yrkes eller amatörmässig nivå. Yrkesmässig 

verksamhet tycks också påverka lärarens konstruktion av den professionella identiteten. 

Bland lärarna är detta synligt på olika sätt. Bill som är lärare i bild och formgivning på 

gymnasieskolan, är aktiv som konstnär. Han är representerad av flera kommuner och 

har vana av att delta i utställningar. Han menar att det egna skapandet har ett högt 

personligt värde och ärstärkande. Det är ett medel för att överleva (orka med) arbetet i 

skolan. Han återkom i intervjun flera gånger till konstnärskapet och friheten - i betydel-
sen frihet i arbetet och frihet från arbetet.  

Då erbjöds jag det jobbet som bildlärare och det var ju nästan så jag började grina. (…) 
Jag gillar vara lite fri. (…) Ja, ibland kallar jag mig konstnär (…) så där känner jag mig lite 

generad, men jag känner mig lika generad att säga att jag är bildlärare. (…) Ja, jag är väl 

både och alltså, och tycker, jag gillar inte överhuvudtaget inte att bli inplacerad i fack.  (ur 

intervju med Bill, våren 2015) 

Bills berättelse visade att det snarare var slumpen än egna medvetna strategier som gjort 
att han stannat inom yrket. Han var kritisk till yrkestitlar och vill inte yrkesidentifiera sig 

alls, vilket också talar för en fri positionering.  

I intervjun med bildlärarna i kulturskolan framkommer att både är eniga om att det 
egna praktiska prövandet och skapandet är en kärna i bildlärares yrkesutövande. Samta-

let visar också att samarbetskulturen är en del av ämnes- och kompetensutvecklingsstra-

tegin.  

Klara: Vi är ju lärare och vi jobbar med bild. Då måste man få göra för att göra tror jag. 
Kent: Vi kan ta den stunden ibland; nu går vi in i verkstaden och bankar lera. Vi måste 

testa vad vi ska göra med eleverna. Vill tänka lite nytt. Utveckla nya spår (…) Då måste vi 
pröva Det är väl det som vi är likadana på liksom i sättet att jobba här; att vi har behov 

av att göra, för att sen göra med eleverna. Så att man vill prova hur färgerna fungerar och 

hur smälter glasyren och så. Hur kan man sätta ihop på ett nytt sätt. 

Klara: Det är nödvändigt annars är man inte bildlärare tycker jag. (skrattar) 

       Anna: Varför ska man pröva? 

Kent: Varför? Jag tror inte man utvecklas annars, då gör man något liksom av gammal 
vana bara. (Ur gruppintervju med Kent och Klara vid kulturskolan, hösten 2013) 

Kent menar att de tillhör den typen av lärare som har ett behov av att göra. Han be-
skriver hur praktiska prövanden ligger till grund för det som sedan görs med eleverna. 



 

 154

Det handlar om att se hur material och tekniker fungerar. Det egna skapandet och 

prövandet ses som en naturlig del i transformeringsprocessen eftersom det ingår som 

en del i planeringen. Klaras uttalande vittnar också om att hon ser prövandet som en 

del av yrkesidentiteten. Det framkommer att behovet av eget skapandet ses som ett 

karaktärsdrag hos flera bildlärare i studien. 

Eget skapande och ämnesutveckling 
Det egna skapandet är ur ett livsvärldsperspektiv något som kan bidra till ett speciellt 

engagemang i lärarens professionella yrkesutövning, men också stärka och påverka 

ämnesutvecklingen i en viss riktning. Samtliga bildlärare uppger att de i någon mån 

prövar idéer och att planerar på sin fritid. Flera lärare menar att detta är en naturlig del 

av yrkesarbetet, uppslag till undervisning kan dyka upp närhelst på dygnet. Bella beskri-

ver detta: 

Man kan vakna en morgon klockan fem och inte somna om. (…) Sen, pong! Så den pro-
cessen finns ju och för mig är det ofta ibland (…) hemma. (Ur intervju med Bella, hösten 

2013) 

Det finns en likartad uppfattning bland lärarna i studien att det egna konstnärliga skap-

andet eller arbetet är en tillgång för arbetsgivaren, men aktiviteterna betraktas ändå inte 

som en legitim del av yrkesarbetet. Detta gäller oavsett om skapandet sker i en formell 
eller informell situation. Detta är något motsägelsefullt, eftersom lärarna är medvetna 

om och lyfter fram vilken stor betydelse dessa aktiviteter har för arbetet, och att det är 

både motivationshöjande och inspirerande, vilket gör att det kan vara en viktig faktor 

för det kvalitativa arbetet. Det verkar finnas en syn på att förtjänsterna av det egna 

arbetet är något man som lärare ”bjuder på”.  

Spridningseffekter 
Konstnärlig sidoverksamhet kan bidra till ett varmt engagemang för vissa innehåll, 

material eller tekniker i undervisningen. Fias uttalande vittnar om en att det finns en 

medveten strategi bakom hennes uttalade; 

En i sig bra kurs med en oengagerad lärare?  Det är kanske bättre att ha en ny kurs med 
en engagerad lärare. (…) Ett intresse för konsthistorien, för bilden eller nånting, det tror 

jag kan vara avgörande, för tänk om du skulle plocka bort det? (Ur intervju med Fia, vå-

ren 2015) 

Hon ger exempel på hur hon valt att skapa kurser och forma undervisningen utifrån det 
som fångar hennes intresse vid ett visst tillfälle. Folkhögskolans verksamhet gör detta  

möjligt. Hon berättar hon fått starta nya kurser med anknytning till hennes egna intres-

sen, exempelvis inom grafisk form.  Hon säger: ” Majoriteten av lärarna menar att det 

egna skapandet påverkar undervisningen.” Gabriella, som undervisar i grundskolan 
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menar att det egna skapandet bidrar till motivation: ”Då blir man ju också stärkt liksom 

och vill fortsätta med det och hjälpa andra elever att hitta den där känslan att skapa.”  

(Ur intervju med Gabriella, hösten 2013) Lärarna som undervisar i estetik och media 

och digitalt foto uppger även de att de har projekt hemma som knyter an till deras 

undervisningsinnehåll. Glenn som arbetar vid en annan grundskola, ägnar sig åt måleri 

vid sidan av lärararbetet. Han går kurser, och arbetar i sin atelje en dag i veckan; 

När jag gått kurser för Parvo (fingerat namn för en konstnär) så är det mycket där som jag 
har kunnat ta med mig hit liksom, för han har lite andra idéer till exempel det här med att 

teckna så här då, professionellt, då säger han: man drar några streck och så får man lite 

mera spännande sådär. (…) Men jag tycker att då blir det kul för mig och komma med 
något nytt här (syftar på sin undervisning). (…) så mycket av hans (konstnärens arbetsme-

toder) har jag plockat direkt hit (ur intervju med Glenn, våren 2015) 

Eget skapande tycks ha en särskild betydelse i de fall där läraren har en konstnärlig 
sidoverksamhet. Detta kan röra såväl konsthantverk som digitalt bildarbete. Barbro och 

Bella som undervisar på inriktningen bild och formgivning vid gymnasieskolan, bedri-

ver båda två konstnärliga professionella sidoverksamheter. Dessa verksamheter låg 

tydligt i linje med de kunskapsområden de undervisade i. Barbro arbetade inom design 

och inredning. Bella arbetade med skulptur på fritiden i en keramikverkstad. I en inter-

vju får Bella frågan om hon tycker att det egna skapandet har någon betydelse för 

undervisningen. Hon talar länge om detta: 

 
Bella: Man kan visa upp skulpturer och grejer man har gjort så att de också får se. (…) 

När jag lägger upp (undervisningen) och speciellt när man tar keramikkursen visst (…) vi 

jobbar med djurmasker att göra masker och sånt (…) så jodå visst använder jag mina 
idéer. Det gör jag definitivt. (…)  

Anna: Och det där med maskerna, är det något du arbetat med själv? 

Bella: Man gör ju ibland vissa perioder och så kör man vissa… det blir ju så. Så blir man 

less på det själv, så får man distans till det. (…) Det där med masker känner jag litegrann, 

nu har jag gjort det så mycket så jag får se. Man modifierar hela tiden (…) sina uppgifter 

också utifrån det resultat, man har sett hur eleverna har löst det. (…) Sen måste man ju se 

till massan, och kan man komma över det, att sjuttio procent verkar fixa det bra, ja men 
då är det nog en bra uppgift. Eller så kanske man får ändra på det litegrand och tänka, 

storleken, ska de få jobba stort eller göra en liten grej av det (…) Så att det är, ja, en mo-

difiering. (Ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Utsagan ger exempel på hur innehåll och erfarenheter som kommer ur det egna skap-
andet transformeras till undervisning. Uppgiften formas med utgångspunkt i det egna 

intresset och modifieras sedan i realiseringen för att passa elevgruppen. Genom utsagan 

är det också möjligt att förstå hur det egna intresset styr urvalet och sedan är avgörande 

för om innehållet bibehålls. Bella menar att hon kommer att ändra på uppgiften när 
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hon själv tröttnat på innehållet. Både Bella och Barbro betraktar och använder den egna 

verksamheten som en resurs i undervisningen. Det egna skapandet stärker deras posit-

ioner i lärarrollen. 

Det tycker jag ju är roligt (syftar på elevers besök i den egna ateljeén) för eleverna att se 
att jag jobbar med någonting själv (…) för de tycker ju det är lite spännande att veta att 

man också själv jobbar och gör saker (…) Jag tycker nog ändå att kan vara just lite inspi-

rerande, för eleverna är ofta lite nyfikna; ”vad gör du då fröken, om du gör någon-ting?”  

(Ur intervju med Bella, hösten 2013) 

Barbro säger i en intervju att hon genom sidoverksamheten blivit duktig inom området 

färg (se även kapitel sju). Hon använder exempel ifrån sin sidoverksamhet när hon 
undervisar i färglära med sina elever, och hon menar att det hon gör på fritiden kan 

vara spännande för eleverna. Det är en del av hennes lärarroll och är synligt i undervis-

ningen. Hon berättar om hur hon lyfter in textila material och tekniker som hon själv 

prövat kombinera hemma, i bildundervisningen, det är en tillgång: 

Jag är lite textilare själv så ibland är det kul att blanda textila material. Till exempel nu. Vi 
ska brodera på papper, akvarellpapper. Och det är en uppgift som jag gjorde ifjol med 

dem, den blev jättelyckad. Det är enkla stygn och så broderar man. Så det kan bli jätte-

läckert. (ur intervju med Barbro, hösten 2013). 

Maries användande av sitt tecknande och sina illustrationer betraktas också som posit-
ionerande. Marie menar att detta ger eleverna förtroende för henne, men här handlar 

det om att ämneskunskaperna bekräftas. Det handlar inte om lärarens eget uttryck eller 

konstnärskapet utan om tekniska färdigheter. Det blir således en fråga om kunskap som 

relaterar till läraryrket och inte till konstnärrollen. Även Mia som undervisar i digitalt 

foto på gymnasieskolan bekräftar samma synsätt. Hon visar gärna tekniska lösningar i 

bilder hon gjort och programvaror men menar att hon faktiskt inte vill visa sitt eget 

uttryck. Det egna skapandet blir på så sätt mera distansierat från yrkesarbetet. Bella och 
Bill får exemplifiera hur elevarbeten och undervisning också inspirerar och tranforme-

ras till nya uppslag i det egna skapandet.  

Då kan jag säga att sista grejen som jag hade med på utställningen, den var inspirerad, 
den var inspirerad av en elev som gjort någonting, nästan så jag kände att herregud jag 

kanske nästan knyckt hennes idé (skrattar). (ur intervju med Bella, hösten 2013).  

Bill berättar även han om hur undervisningen givit upphov till nya idéer i sitt konstnär-
liga arbete.  Han hade inspirerats av masseffekten när elevernas små bilder presentera-

des, i grundskolans årskurs 7-9 och beskriver detta:    

Jag började göra det när jobbade på grundskolan där det var så många (elever) och jag 
hade kört det. Så jag började göra småbilder (eget konsnärligt arbete), som jag sen bör-
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jade sätta ihop. Så jag tror det var utifrån det och jag började med att färga in papperen 

först och som jag tryckte på så att det blev mer liksom collage. (Ur intervju med Bill, vå-

ren 2015) 

Båda exemplen visar således att det finns en dialogisk relation mellan ämnesutveckling-
en och utvecklingen av det egna konstnärliga arbetet. Ett utbyte sker i båda riktningar. 

Marie nämner att elevers kunskaper också gagnar den egna kompetensutvecklingen och 

indirekt också skapandet: ” I ärlighetens namn har jag haft så duktiga elever ibland så 

att jag lärt mig nya grejer av eleverna” (Ur intervju med Marie, våren 2015).  

Lärarnas orientering och preferenser 

Inledningsvis bör vi påminna oss om att de individer som deltagit i studien, undervisar 
inom olika inriktningar och skolformer med olika typer av styrdokument, vilket innebär 

att synen på undervisningens innehåll präglas av pluralism. Det är därför inte aktuellt att 

studera eller tala om ämneskonceptioner med syfte på enbart grundskolans bildämne. 

Konstruktionen av, och synen på samtidskonstens teman och tekniker är istället fokus i 

studien. Detta kan problematiseras utifrån förhållningssätt och intresse för olika medie-

ringar.  Det är dock tydligt att kompetensutvecklingen är beroende av lärarnas egna 

intressen. Former av eget skapandet men också strategier för professionell utveckling 

skiljer sig åt. Detta visar sig oavsett skolform. Utveckling kan för en individ innebära 

fördjupning och specialisering inom ett område för att behärska området fullständig. 

Medan hos en annan individ kan det handla om att bredda sig och att lära sig exempel-

vis nya tekniker och hantverk för att släppa taget om det traditionella.  Undervisning 

inom bildområdet tycks enligt resultatet, generellt sett alltid utgå ifrån bildframställning 

med hjälp av olika verktyg (bildmedier) för bildframställning, men hjälp av olika tekni-

ker (verktyg) och genom bildframställning (praktiskt konstnärligt arbete/ metoder). I 
studien framkommer att deltagarna representerar olika syn på, och intresse för, bildme-

dier och bildframställning. Att teckna och rita är ett dominerande inslag och ses som 

grundkunskaper är en utgångspunkt i undervisningen i alla skolformer. Eftersom detta 

är homogent för verksamheterna är det också en utgångspunkt för att belysa teknisk/ 

praktiska intresseområden. Teckning är en konst som även har en tusenårig tradition av 

teckningspedagogik. Undervisning i tecknandet har följt vissa regelverk, men har ändå 

förnyats och överlevt flera paradigmskiften, ett sådant är digitaliseringen. En teckning 

som gjorts med hjälp av en ritplatta kan vara omöjlig att skilja ifrån en teckning som 

gjorts med en vanlig blyertspenna. Övergången har ur ett sådant perspektiv inte påver-

kat själv produktens form på något radikalt sätt. Claes Jurander (illustratör och tidigare 

professor vid Konstfack) problematiserar och prövar tecknandets position och plats 

inom samtidskonsten i boken När man ritar hästar (2010). Utgångspunkten är en analys 
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av den egna processen när han med hjälp av penna och papper tecknar av en betande 

häst i en hage genom olika att pröva metoder i tanke och praktik.  

Mitt ritande av denna häst går alltså inte att entydigt definiera med gängse 
samhällsekonomiska termer, Det är möjligen ett arbete, kanske en harmlös 
hobby, eventuellt studier till något senare, något ”riktigt”. Det är inte forskning 
men har ändå någonstans, kanske mest som ogjort, potentialen att förändra sy-
nen på vår verklighet. (Jurander, 2010, s. 76) 

Tecknandet var tidigt utmärkande för teckningsundervisningen i folkskolan. Modell-
teckninghar också varit en grund inom högre konstnärliga utbildningar. Teckning be-

traktas även år 2015 som centralt i undervisningen i de olika skolformerna. Studien 

visar att undervisningen oavsett skolform baserar sig på lärande i och om olika teck-

ningsmaterial genom studier av former, ljus och avbildning. Juranders (2010) problema-
tisering av svårigheten i att entydigt karaktärisera vad kunskap i teckning egentligen är, 

bekräftas genom deltagarnas utsagor. Flera olika argument för värdet av att teckna 

anges bland deltagarna. Tecknandet ses som något som bidrar till att eleverna utvecklar 

seendet. Vilket i förlängningen bidrar till utvecklandet av kreativitet, seende, problem-

lösning och förbättrad finmotorik. Tecknandet syftar oftast till att skapa en färdig pro-

dukt. Skissande har en annan funktion. Detta diskuteras under lärardagarna bland lärar-

na. Det är svårt att få elever att acceptera skissandet som en process. Skissande med 

penna, kan öppna upp för frihet och kreativitet, den kan ingå i idéeutvecklande proces-

ser (Birgerstam, 2000). Aktiviteten behöver inte resultera in någon materiell slutpro-

dukt. Skissande sågs av vissa lärare som ett sätt att undersöka den materiella världen. 

Att vara förtrogen med tecknandet betraktas som en grundskunskap, vilket syns i lång-

siktiga planeringar. De övningar som gjordes på bildmuseet visade att deltagarna hade 

en vana av att skissa och var bekanta med den den typen av material och arbetsproces-

ser. Flera av lärarna betraktade också övningen som ett värdefullt inlslag. Någon tyckte 

att det skulle avsatts mera tid till denna aktivitet. Teckna och skissa är för vissa lärare en 

ändmålsenlig fritidssysselsättning medan andra ser ritandet som en metod för att göra 
utkast till annat arbete eller avkoppling (klottra). Det är numera möjligt att skapa ”teck-

nade” bilder genom att använda ritplattor, programvaror för dator eller applikationer 

för surfplattor. Dessa bilder kan skrivas ut på ett papper, men i ett första steg visas 

teckningen på en bildskärm. Samtliga bildlärare i den här studien är positiva till och 

använder sig av manuella tekniker för att teckna och skissa (pennor, kritor, papper) 

både på fritiden och i undervisningen. Vissa av dessa lärare använder dessutom digitala 

verktyg och tekniker för att teckna och skissa. Intresset för digitala eller manuella tekni-

ker företräder olika hållningar i gruppen.  

Jag kan känna lite grand att jag är ju lite, det är rätt intressant, det känns som att man har 
ett ben i den här gamla manuella världen och så ett ben i den digitala världen, jag tror det 
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är lättare för bildlärare som kommer ut nu som är helt kanske uppväxta i den här manuell 

eller (…) digital heter det. (Ur intervju med Glenn, våren 2015) 

Glenns uttalande är ett uttryck för att bildmedierna representerar två olika världar. 
Detta kan problematiseras som en kunskapsfråga, men det kan också också betraktas 

som ett uttryck för att det existerar två olika tekniska paradigm som skiljer två kulturer 

åt.  Detta är också en grund för indelningen av deltagarna i två kategorier eller intresse-

grupper. Kategoriseringen ska ses som en gradvis polarisering. Kategorierna presenteras 

som två åtskilda huvudgrupper med exempel, men ordningen är inte fast.  

Digital teknisk praktisk orientering 
De bildlärare som intresserar sig för digitala tekniska lösningar, uppger att de tecknar 

både traditionellt med penna och med någon form av digitalt verktyg. Flera av dessa 

lärare menar att de ser de olika medieringarna som rena verktyg oavsett om de är digi-

tala eller manuella. Gabriella (grundskola årskurs 7-9), Marie, Mark, Mia (gymnasie-

skola), Fia och Frank (folkhögskola).  

Gabriella är den lärare bland grundskolans årskurs 7-9 som har tydligast intresse för 
digitalt bildskapande. Hon ser det egna skapandet som stärkande för lärarprofessionen. 

Gabriella säger att det är svårt att hinna med annat än undervisningen när hon arbetar. 

Det egna skapandet är därför åsidosatt, men om hon hinner så målar eller tecknar hon. 

Gabriella är också mycket intresserad digital rörlig bild, och har varit engagerad i flera 
filmprojekt både i arbetet och på fritiden, hon beskriver ett fall:  

Då hade vi ju som en temadag här, så det är ju grupper och man ska ju ha film i Väster-
botten hit och det är liksom; dy dy dy dy (slår med handen upprepade gånger i bordet) 

det blir liksom ett jobb vid sidan om kan jag känna. (Ur intervju med Gabriella, hösten 

2013) 

Hon berättar att hon har problem med resurser, och att hon inte har den utrustning 
och de program som hon vill ha i undervisningen, men hon kringgår dessa problem 

genom att på eget initiativ komma med lösningar som inte sällan tar tid utanför arbets-

tiden i anspråk. Hon låter eleverna arbeta med kombinerande av digitalt och manuellt 

bildskapande i en självporträttsuppgift efter att hon varit med i workshopen Inspiration 

självporträtt.  Hon har inte tillgång till digitalkameror, men löser detta genom att an-

vända privata resurser, sådana insatser tar tid utanför ordinarie arbetstid, men hon väljer 

ändå att genomföra detta.  

Men jag tror att jag har en viktig roll i alltså och med bildämnet, här kan man verkligen 
lyfta såna här frågor och ta upp just det här med. Det passar väldigt bra att prata om 
normer och fördomar… Ur intervju med Gabriella, hösten 2013) 
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Hennes undervisning är starkt demokratiorienterad och hon är intresserad av inklude-
ring, intersektionalitet och genusfrågor, vilket också präglar hur hon transformerar 

innehållet från workshopen Inspiration självporträtt.  

Marie är mycket intresserad av att illustrera och tecknar både under lektioner och utan-
för arbetstid. Hon berättar att detta följt henne hela livet, men gick redan under lärarut-

bildningstiden in för att utveckla kunskaper inom det digitala området. Hon bekostade 

då utbildningar och kurser inom media och grafisk form. Hon beskriver sin syn på att 

använda digitala medier istället för pennan, och det framkommer att hon ser manuella 

och digitala medieringar som två likvärdiga verktyg: 

Om man vill måla, om man skulpterar, och man använder datorn eller man använder nåt 
annat uttrycksmedel det har ingen betydelse egentligen. Man använder verktyg som pas-

sar för just det ändamålet just då… och jag har aldrig sett datorn som nåt annat än ett 

verktyg. (…) Jag har en dator för att jag ska uppnå ett mål, jag vill göra det på det här sät-
tet.  Och nu råkar det vara så här att ag tycker att jag uppnår det bäst genom att använda 

datorn.  Ja men då använder jag datorn.  (…) Ändamålsenligt. Men den kommer aldrig 

vara ett syfte i sig själv. (Ur intervju med Marie, våren 2015) 

Mark berättar att han varit intresserad av digitalt bildskapande sedan lärarutbildningen. 
Han har byggt på lärarutbildningen med kurser i grafisk form tidigt i yrkeskarriären, 

vilket ledde till att han fick en ny tjänst med inriktning mot media. Han har efter detta 

utvecklat sin kunskap genom att sitta på fritiden och jobbat med programvaror, ”testat 

sådär”, eller genom att fråga kollegor. Mark har ett starkt personligt intresse för nya 

digitala tekniker. Han visar sina egna digitala bilder i sociala media.  Hos honom finns 

en drivkraft i att se hur manuella uttrycksformer kan omsättas till andra uttrycksformer. 

Det digitala intresset utgår dock ifrån ett bildskapande med traditionella, manuella verk-

tyg, Mark menar att kunskapen varit informell från början och att testandet utgått ifrån 

det egna bildskapandet där manuella verktyg använts: 

Egentligen har det varit måleri som varit min stora grej. (…) Jag har tecknat ganska 
mycket klotter så här du vet, skisser och sånt. Det har jag. Det kan jag fortfarande scanna 

in och tänka att det där kan jag ha som underlag till någonting sen. (Ur intervju med 

Mark, våren 2015). Jag har alltid försökt översätta mina manuella kunskaper mot den di-

gitala världen. Det är så jag alltid funkat. (…) Om det går att göra det här så borde det gå 

att göra det där, men man måste ha förståelse för hur man översätter det digitalt. (Ur in-

tervju med Mark, våren 2015) 

Mark särskiljer inte det manuella från det digitala utan kombinerar och växlar mellan 
olika verktyg. Han menar att han behärskar digital teknik, men att det behövs idéer till 

hur dessa verktyg kan användas, och då använder han sig av traditionella arbetssätt. 

Samtidskonsten intresserar Mark, och han önskar sig en fortsättning på lärardagarna 
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”som är lite åt båda håll (syftar på konst och teknik) (…) det är bra med uppbackning 

för tekniken” (Ur intervju med Mark, våren 2015). Detta kan tolkas som en syn på att 

digital teknik är teknisk och att kreativitet och konstnärliga idéer utgör en annan rikt-

ning. Han är nyfiken på ny teknik.  

Mia berättar att hon alltid varit intresserad av att fotografera, och haft det som en 
hobby vid sidan av arbetet. Hon talar om tecknande i såväl manuell som digital form 

och hon ser verktygen som kombinerbara i linje med Marks utsaga. Hon berättar att 

hon klarat övergången till digitalt foto genom att lära sig i den egna undervisningen i 

media. 

Vid sidan av att jag höll på med det manuella fotot så undervisade jag i grafisk form och 
medieproduktion. Så jag lärde mig ju, jag hade ju en massa förkunskaper, jag tror att om jag 

inte haft det så hade jag inte snappat upp så mycket. Utan där fick jag ju in hur mycket som 

helst gratis därför att jag jobbade på ett medieprogram om kollegorna var intresserade av 
det. Så var det ju hela tiden. (Ur intervju med Mia, våren 2015) 

Hennes utsaga vittnar om att kollegornas intresse för de digitala verktygen, bidragit till 
att hon utvecklat sin kompetens under arbetstid. Mia har fortbildat sig formellt på eget 

initiativ inom grafisk form tidigare, och hon menar att denna grundkunskap var en 

förutsättning för att kunna få ut något av samverkan med kollegorna. Mia är nyfiken 

och uppdaterar sig på samma sätt som Mark, dels genom kollegorna, men också genom 

att pröva själv och titta på exempel på nätet på fritiden. Hon betraktar inte foto som 

konst, utan har en traditionell syn på konst, där hon hänvisar till konstnärer som arbetar 

med traditionella verktyg. Hennes eget fotande ser hon inte som en konstnärlig aktivi-

tet. Mia tycker det vore spännande att arbeta konceptuellt och hon intresserar sig för 

andra grepp i undervisningen, hon är också nyfiken på att prova radikala pedagogiska 

grepp. 

Fia är mycket intresserad av digitala medier. Hon har arbetat med olika digitala verktyg 
på fritiden, hon säger att hon ofta sitter på kvällarna och provar exempelvis nya pro-

gramvaror. Fia menar att för henne är det ingen större skillnad om hon använder ma-

nuella eller digitala verktyg i det konstnärliga skapandet. Ett utdrag ur ett intervjusamtal 

med Fia vittnar om detta: 

Fia: Jag var på väg att lära mig airbrusch i slutet på 90-talet. Jag hann köpa airbrusch-
sprutan och göra en bild. Men sen kom ju photoshop som gjorde det andra liksom så… 
(…) Då la jag ner det projektet för liksom då kunde jag få det uttrycksmedlet. (…) Det 

var inget självändamål för mig att liksom göra det där på väggen. 

Anna: Är det inte viktigt att hålla i penseln eller känna texturen (på väggen)? 

Fia: Nej, utan då har det mer ändå det uttrycket även om jag förstår att den biten är med. 

(Ur intervju med Fia, våren 2015) 
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Fia menar här att de intentioner hon har med arbetet, inte går förlorade om hon går 
över till digitala medieringar. Hon är intresserad av något annat än just texturen eller det 

taktila som erhålls genom manuella verktyg.  Det är bilden som finns i fokus. Hon 

menar också att att hon genom att pröva och utveckla kunskaper inom det tekniska 

området blivit friare som lärare. Hon har en bred kompetens och kan då handleda 

elever när de arbetar tematiskt med olika projekt. För att Folkhögskolans kurser skall 

överleva krävs att utbildningarna erbjuder variation och anpassar sig efter olika elevers 

behov. Hennes kompetensutveckling gynnar således skolans verksamhet. Det egna 

intresset för grafisk design resulterade i att skolan startade upp en datorgrafikutbildning. 

Fia undervisar samtidigt i teckning och måleri. Hon ser detta som undervisning i 

grundkunskaper. Att arbeta med digitala verktyg ligger längre fram i utbildningens pro-

gression enligt Fia.  

Frank undervisar i en design/hantverkskurs på en folkhögskola. Han har betydligt 

mindre arbetslivserfarenhet av bildläraryrket än övriga lärare (lärarutbildning efter 

2010). Frank är intresserad av glasfusing (en typ av glashantverk) och formgivning, men 
arbetar också med traditionella material, som måleri.  Han berättar vid en intervju att 

han ska ställa ut sina egna bilder snart - det är målningar. Han säger också att han byggt 

om möbler hemma genom återbruk av gamla möbeldelar. Frank har en tydlig hant-

verksorientering vilket framkommer i en diskussion under lärardagarna i workshopen 

Digitala medier och koncept (se kapitel sex). Även om manuella hantverk och tekniker 

intresserar Frank, så är detta inte begränsande: 

Nej, jag tror att photoshop passar mig mycket bättre. Jag älskar ju photoshop. När jag 
jobbar med mitt eget skapande alltså manuellt, då målar jag mest, men annars använder 

jag mig av photoshop eller illustrator. (…) Jag jobbar på en bild som jag scannar in och 

fortsätter att jobba digitalt på och så. Det gör jag. Fast alltmer blir det ändå, förut skis-

sade jag för hand, det gör jag inte längre. (…) Alltså jag jobbar ju endel med illustrationer 
men nu har jag börjat göra dem direkt i programmet mer (tecknar med hjälp av digital 

teknik), ja för jag tycker det är lättare. Förut tyckte jag inte det. (…) Men jag har väl blivit 

så pass bekant med programmet att det finns inga sådana begränsningar. (Ur intervju 

med Frank, hösten 2013) 

Frank är förtrogen med olika digitala programvaror och gärna väljer olika sätt att kom-
binera digitala och manuella verktyg i det egna arbetet. Men det har inte alltid varit så. 

Han menar att detta relaterar till att han numera behärskar programvaran. Här finns en 

positiv inställning till att lära sig nya saker och säger ” jag gillar ju förändring, så jag 

skulle förmodligen inte göra samma akvarelluppgift… inte exakt samma akvarelluppgift 

två gånger.”(Ur intervju med Frank, hösten 2013).  
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Manuell teknisk praktisk orientering 
Denna grupp lärare har ett starkt personligt intresse för manuella, traditionella tekniker. 

Det kan innebära att lärarna själva utvecklat djupare kunskap inom vissa hantverk. 

Detta behöver ändå inte innebära att det finns ett motstånd mot digitala tekniker eller 

mot teman som bryter emot det traditionella. Det kan däremot yttra sig i att dessa lärare 

uttrycker att de inte har utvecklat sin kompetens inom digitalt bildskapande i den grad 

som gruppen digital bildskapandekultur gjort. Om den senare gruppen helt approrierat 

digitala verktyg, så kan denna grupp sägas uppvisa olika grader av bemästrande av digi-

tala verktyg. I gruppen används inte begreppet verktyg i talet om digitala och manuella 

redskap för bildframställning.  Gruppen omfattar Glenn, Greta, Gun-Marie (grundskola 

årskurs 7-9), Bill, Bella, Barbro (gymnasieskola), Kent och Klara (Kulturskola). 

Glenn berättar ”Sen gillar jag collage, jag jobbar själv med blyerts, teckna tycker jag om. 
” (ur intervju med Glenn, våren 2015). Han talar också varmt om att arbeta själv och 

blanda teckning med olika collagetekniker. Han har ett tydligt intresse för manuella 

tekniker, och refererar till olika typer av konstnärsmaterial som han prövar själv. Glenn 

har tillgång till en egen ateljé där han arbetar någon dag i veckan. Det resulterar i en 

utställning minst en gång per år. Glenn har arbetat i tjugo år som lärare och pratar om 
de förändringar som skett. Glenn ser inte den digitala tekniken ett konstnärligt ut-

trycksmedel för honom. Detta visar sig i förhållningssättet till foto. Att arbeta i mörk-

rummet och känna dofterna och ta i fotopapperet är värdefullt. När foto digitaliserats 

tycker han helt enkelt inte att det intresserar honom på samma sätt längre, det är också 

synligt i undervisningen, vilket framkommer i en intervju: 

För då fanns det elever som ville jobba med svartvitt och skapande (…) där gick jag in 
som lärare på ett annat sätt för att, kände jag, det här är mitt område. Det här tycker jag 

om. (…)  Jag var ju jättemycket inne i foto då, när vi höll på med svartvitt, men jag kän-

ner att det har jag tappat, alltså någonstans i det digitala liksom. (…) Då tappade jag foto 

faktiskt. (Ur intervju med Glenn, våren 2015) 

Glenn menar att han släppt foto som innehåll i undervisningen, men även privat. Han 
berättar om att han upplever förändringarna som kommit med den digitala utveckling-

en som svåra att hantera: 

Jag kanske behöver ha en annan personlighet också (för att kunna hänga med i utveckl-
ingen) (skrattar). Jag har varit lite långsam och haft lite svårt att ta till mig allt i datorerna, 
jag menar endel är ju på direkt och håller på sådär. (…) Okey, jag ska inte säga att jag är 

teknikfienlig. Men jag är inte den som kastar mig in i ny teknik liksom. (…) Jag är liksom 

lite så här avvaktande. (Ur intervju med Glenn, våren 2015) 

Ur Glenns utsagor är det möjigt att förstå att han ser sitt förhållningssätt som en per-
sonlig egenskap. Han menar att förändringarna gått för snabbt och att han blir stressad 
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av teknikutvecklingen, eftersom han har behov av att fördjupa sig. Den snabba utveckl-

ingen triggar inte honom, utan blir en stressfaktor. En strategi för att orka med arbetet 

har varit att ta bort vissa innehåll, som i exempelt med foto.  Han är uppgiven och 

menar att han nu ligger efter så mycket i sina kunskaper inom området så han tappat 

bort foto helt. Senare under våren 2015, planerar och genomför Glenn ett bildstudie-

område i foto, och använder då den manuella tekniken. Eleverna får bygga en camera 

obscura och ta ett självporträtt. Det är möjligt att Glenn genom intervjusamtalet reflek-

terat över det egna fotointresset, och när vi kommit in på hur äldre teknik kan verka 

som ett främmandegörande grepp i undervisningen, kan den ses som legitim i under-

visningen. Samtidigt får Glenn arbeta med teknik som intresserar honom och som han 

behärskar. Det manuella fotot uppfyller såväl krav som det lokala skolsammanhanget 

kräver och personliga intressen. Greta uttrycker inget direkt motstånd mot digitala 
verktyg, men hon har ett genuint personligt intresse för hantverk och manuellt skap-

ande: 

Moa (dottern) har en surfplatta hemma och där har hon ett jätteroligt ritprogram så det 
kan jag tycka är kul. (…) Alltså jag är inte så jätte… jag gillar hellre att rita med penna än 

på datorn. Jag gillar hellre att rita med penna än på datorn. (Ur intervju med Greta, våren 

2015) 

Greta berättar att hennes elever får lära sig att göra serier, bildspel och enkla fotoredi-
geringar. De har egna datorer, och de kan lägga in programmen själva. Bildsalens dator 

används mest till bildsökning men även för arbete med pärlplattor av typen Photo-

pearls31. Detta är något hon själv ägnat sig åt på fritiden, och programvaran är ett hjälp-
medel för hantverket. Hon säger att hon inte är så kunnig när det gäller digitalt bild-

skapande, men detta program har hon nytta av, och har lärt sig hemma. Gretas intresse 

för hantverk och material kommer också fram när hon talar om lärardagarna. Hon 

säger att Campanas Woods var den utställning som hon tyckte bäst om. Hon talar om 

halmen - ett material som hon känner igen. Hon nämner också tecknandet och känslan 

av att gå in i skulpturerna. En fysisk aspekt. Greta visar, precis som Glenn ett intresse 

för manuellt foto. Hon beskriver arbetet i fotolabbet på en folkhögskola: ”Ja, där kunde 

man ju vara i timmar, för man fastnade ju som i det där mörkret (…) det var kul.”  

Undervisningen i foto har även i hennes undervisning fått en mera perifer position 

sedan digitaliseringen. Samma mönster visar sig röra undervisningen i film. Greta talar 

om värdet av att arbeta med film i konkret form.  

                                                             
31 Med PhotoPearls programvara kan man göra pärlmönster av dina egna digitala bilder. 
http://www.photopearls.se/sv/photopearls 
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Vi skickade och framkallade och så fick vi tillbaka filmerna och det var ju, jag minns jus det 
som roligt det där med att klippa på riktigt, alltså på riktigt. Att sitta med remsorna. (…) Jo 

men, då förstå man ju liksom hur det är uppbyggt på ett annat sätt, det är inte så dumt. (…) 

De var ju helt faschinerade av det där hur den där funkade så vi pratade om det och jag 
försökte förklara hur den funkade och hur man fick ut bilderna på en remsa där man kunde 

se varje filmruta med varje enskild bild. (…) Stenåldern tyckte de. (…) Tänkte - de har ju 
ingen känsla för det utan utan för dem är det ju bara. Det är nåt man gör i datorn (Ur in-

tervju med Greta, våren 2015) 

Greta arbetade tidigare med större filmprojekt i samverkan med svenskämnet, men 
detta har lämnats sedan tidigare. Filmkamerorna finns kvar och har inte ersatts av ny 

teknik, och hon visar dem för eleverna som tycker de är spännande. Hon är väl insatt i 

den manuella kameratekniken, med digitala tekniken ses som något annat. 

Gun-Marie har ett tydligt fokus på läraryrket och kommer inte in på det egna skapandet 
under intervjun. Spel- och ungdomskultur (skapa vinyl-figurer) är en hobby. Det egna 

skapandet sker i liten omfattning vid tillfället för studien, men hon berättar att hon 

under sin skol- och utbildningstid ägnat sig åt manuellt foto och teckning.  

Foto var en sån grej som jag fastnade för väldigt mycket, men alltså jag har ju alltid gillat 
bildämnet från jag var barn och haft lätt för det och tyckt om att teckna mycket sådära. 

(…) jag har ju gått på folkhögskola själv, och då var det ju det här liksom fotostudion, det 

blev ju som att drömma bort. (…) Tredimensionellt är ju också himla kul. (Ur intervju 

med Gun-Marie, våren 2015) 

Gun-Marie arbetar vid en skola som har medieprofil, och skolan har således präglats 
av detta både ideologiskt och resursmässigt. Gun-Marie talar om digitala verktyg ur ett 

didaktiskt perspektiv, som ett hjälpmedel och objekt för lärande snarare är ett verktyg i 

det egna skapandet:  

När datorn kom och de fick egna datorer, då började det bli mera, vi måste ju göra sånt 
också, så vi har jobbat ganska mycket för att tänka vad, vad passar för olika åldrar och då 

är det skönt komma tillbaka till traditionella tekniker också. För jag menar det behövs ju 

också. (…)  Man har ju hela tiden den här känslan vad du gör även om du går framåt 

mycket liksom att man är lite efter på något sätt. (…) Klart man skulle jobba mycket 

mera med vad som händer i samhället och hur bilden… som bara nu med de här satiriska 

teckningarna (…). Men det är väl myclet det här att man, känslan av att man inte riktigt 
hinner med. (Ur intervju med Gun-Marie, våren 2015) 

Gun-Marie använder datorn som sökverktyg och är aktiv i sociala medier, hon talar 
också om programvaror hon provar. Det är ändå tydligt att hon intresserar sig för och 

är lockad av manuella konkreta tekniker och material. Halmens betydelse som material 

och den fysiska upplevelsen i Campanas rum är något hon återkommer till. Undervis-
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ningen baseras på teknisk-praktiska övningar med traditionella material, och eleverna 

arbetar inte med digitalt bidlskapande i samma utsträckning. Hon talar inte om digitala 

medieringar som verktyg utan som objekt. Gun-Marie är medveten om att vikten av att 

bevaka framkanten i den visuella kulturen. Hon arbetar kontinuerligt för att förändra 

undervisningen och låta eleverna pröva nya tekniker och delvis också metoder. Ur 

utsagorna visar det sig ändå att hon inte riktigt tycker att hon har tillräcklig kompetens, 

och känner att hon inget hinner med i samhällsutvecklingen.  

Klara har haft sidoverksamhet som illustratör, men också som utställningsbyggare 
under många år. Hon har dock börjat ägna sig åt keramik genom yrkeslivet. Det är 

samverkan med kollegan och verkstaden på kulturskolan som inspirerat till detta. Klara 

har ett tydligt intresse för konst och konsthantverk, och det ger tydliga avtryck i under-

visningen. Hon talar om vikten av att få hålla i material, och hon strävar efter utveckl-

ing genom fördjupning inom vissa hantverkstekniker.  

Så då började vi dra i trådar själv.  Hur ska vi göra för att få mer av egen utbildning?  (…) 
Vi vill liksom ha mera tid och närma oss hantverket. (Ur gruppintervju med Klara, hös-
ten 2013). 

Klara berättar att kulturskolan fått ny digital utrustning, ”Det är system som försvinner 
så vi har fått hjälp med att börja införskaffa nytt”. Men hon känner själv att hon inte 

har kompetens för att arbeta med detta.  

Kent har gått flera kurser i fotoscreen och ägnar sig åt detta hemma. Han är också 
intresserad av skapande med lera. Han är intresserad av traditionella material i under-

visningen, och talar om färg, kritor och teckning. Kent är också intresserad av konst 

och håller sig uppdaterad om det som ligger i framkant inom konstvärlden. Han efter-

frågar kontakt med lärarutbildningen för att hålla sig uppdaterad med bilddidaktik. Kent 

menar att det praktiska görandet är viktigt. Att få pröva.  

Det är katastrof om man väljer om man sätter fram fel färger. Idag ska vi måla keramik-
fåglar till exempel. Om vi inte provade det imorse så kan man faktiskt duka på fel sätt. 

Då blir det katastrof. Då misslyckas de (eleverna).  (Ur gruppintervju med Kent, hösten 

2013) 

Kulturskolan ska förhålla sig till grundskolans kursplan i bild, och Kent är väl medveten 
om att de digitala medieringarna har fått större utrymme sedan Lgr11. Han säger vid 

flera tillfället att han behöver fortbildning inom det digitaltekniska området, det anas ett 

motstånd mot att arbeta med digitala medieringar hos Kent (film). Han menar att pro-

blemet beror på att han saknar kompetens, men det framkommer även Kent ser manu-
ellat filmarbete som en naturlig del av bildämnet.  
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Vi väljer bort vanlig filmning kan man säga till förmån för animation eftersom vi tycker 
att den formen av bilder man gör då, kanske cut outs eller leranimationer och så, det hör 

ihop med det här ämnet (bild). (…) Kursplanen på vanlig grundskola då, det innefattar ju 

även att man ska kunna filma och så analysera film och så, men det behöver vi i alla fall 

inte. (Ur gruppintervju med Kent, hösten 2013) 

Kents estetisk-praktiska ämneskonception är synlig här, och påverkar hur de digitala 

medieringarna används i undervisningen. När Kent arbetar med film, får undervisning-

en ett hantverksmässigt anslag genom ett fokus på manuella, traditionella material. 

 

När Bill talar om det egna skapandet nämner han manuella traditionella material som 
akvarell och acryl, men det visar sig att han arbetat med grafik och tredimensionella 

objekt också, och gjort rumsliga installationer i manuella material. Tecknandet är manu-

ellt skissande, och Bill använder aldrig dator till något sådant, det är pennan som är 

aktuell här.  Bill är kritisk till Campanas utställning, i första hand med tanke på att att 

konstnären inte varit fysiskt närvarande i arbetet, det handlar således om processen och 

konstnärens roll. Bill talar också om de övningar som gjordes i anslutning till visningen 

där, han menar att tecknandet alltid är bra, men att övningarna borde varit längre. 

Teckning ses således som en process som kräver mera tid. Bill känner till konstvärlden 

och är en del av den som verksam konstnär, han antecknar och tar tillvara på de be-

grepp som diskuteras under studiedagarna, terminologin tycks ordna upp kunskapen. 

Bill uppskattar Lozano Hemmers utställning och menar att den var rolig, spännande 

och intellektuellt stimulerande. Han arbetar däremot inte konceptuellt själv.  

Det är sällan att jag börjar med att jag har en idé och sen jobbar utifrån den, Det föds lik-
som under processen. (…) Jag tycker ofta att jag kan gå igång på det (olika material), och 

jag får associationer (Ur intervju med Bill, våren 2015)  

Bill menar att digitala verktyg inte är intressanta, han säger ”det blir bara teknik, det är 

inte det som är intressant liksom”. Han menar att det inte varit värt att lägga ner enga-
gemang i skapande med digitala verktyg.  ”Det är ju nya medier, det digitala, lite grand 

kan jag väl känna att jag släpper det”. En lösning är att låta eleverna själva ta hand om 

de digitala inslagen, lärande i och om digitalt bildskapande hamnar således utanför 

undervisningen. Bill ser den manuella kameran som normaliteten, han använder be-

greppet vanlig i talet om denna teknik: ”Förr använde man ju vanliga systemkameror 

och ett mörkrum så det är nog så att jag förenklat bort det där.” (Ur intervju med Bill, 

våren 2015)  

Bella bedriver sidoverksamhet där hon arbetar med keramik och skulptur. Hon intres-
serar sig för hantverk och manuella verktyg.  
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Materialen var roliga, det var en rolig blandning med materialen, att jobba på det sättet 
och lägga lager på lager och egentligen som man jobbar i photoshop fast man gjorde det 

mera hangripligt, hantverksmässigt. Så absolut, det är ett sätt som man kan ta till sig. (Ur 

intervju med Bella, hösten 2013) 

Bella talar om sitt eget lärande som en pågående process, men lärandet det handlar här 
om att fördjupa kunskaperna inom det egna tredimensionella bildområdet. Hon talar 

sällan eller aldrig om digitalt bildskapande, och troligen berör hennes undervisning 

sällan detta kunskapsområde. Detta framkommer också i intervjun:  

Det jag kan känna är att det som ständigt finns och det är hos alla oss (lärarna i arbetsla-
get inriktning bild och formgivning) det är ju att den här digitala biten är (…) en svaghet. 
Det är en akilles. (…) Som jag säger, det är så vansinnigt stort, bildområdet. Så stor 

mängd (…) som innefattar våra ämnen. (…) Visst har man känt sig stressad bitvis på det 

där området, men sen då man då inte riktigt haft en renodlad digitalkurs. (Ur intervju 

med Bella, hösten 2013) 

Bella uttrycker att det finns en stress kring att bildområdet breddats, det skulle kunna 
vara ett problem, men hon menar själv att det gått bra eftersom hon inte behövt under-

visa i mediakurserna. Hon har fått ägna sig åt det egna området och fördjupat sig där, 

och känner sig själv erfaren och kompetent.  

Barbro är intresserad av hantverk och design med inriktning mot inredning på fritiden, 
och säger att hon tycker hon har goda kunskaper inom färglära och färgsystem. Hon 

undervisar också i inriktningens kurser i design. Hon använder inte digitala verktyg i 

större utsträckning privat, hon berättar att hon provar surfplatta för att fota och bild-

behandla men inte för att teckna. Men framkommer inte som en del i undervisningen. 

Hon är således nyfiken på nya tekniker men tycker inte att detta är hennes profession-
ella område. Det framkommer också berättar om en kurs i design som hon deltagit i:  

Det är designkursen som jag har fått. Och där var det ju lite lite också digit när honalt. 
Jag och (kollegan) var ju bland de äldsta, sen var det ju unga pojkar (…) (skrattar) för 

dom är det ju ingen sak, de är jätteduktiga på det här med datorn. (…) Men pånåt sätt så 

tycker jag vi klarade kursen bra, man måste inte vara expert på allt (skrattar igen). (…) Jag 

har jättestor hjälp av kursen jag gick. (…) Nu gör de (eleverna) lite olika uppgifter, så må-

let är att de ska kunna jobba med hela processen. De ska känna att ”nu klarar jag det här 

med desginprocessen”.  Vi köper in ett nytt speciellt material för design nu, som bara är 
för design (pekar i salen) (…) Vi ska få ett utsug i taket och lite sådär. (Ur intervju med 

barbro, hösten 2013) 

Kursen i design som Barbro tagit del i har omfattat lärande i och om digtala 
verkstygsprogram. Genom utsagorna visar det sig att Barbro tycker det är spännande 

med nya arbetsprocesser, hon talar om nya material, tekniker och salens utrustning. 
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Barbro har, som Bella och Glenn, ett intresse för olika konstnärsmaterial. Detta är 

centralt i formandet av ett bildstudieområde efter workshopen Inspiration självporträtt: 

Alltså porträttet ska få mynna ut i nästa uppgift som blir ett collage. Och då. Att inte bara 
jobba med tidningspapper som vi oftast har gjort. (…) men lite mera material, det här 

med schellak och sånt där, det kommer jag ihåg väldigt starkt. Det var kul. (…) Att man 

gärna läger ut olika typer av kritor. (…) Att man gärna har ett bord där man kan ta ur 

istället för man har ett papper och en penna. (Ur intervju med Barbro, hösten 2013). 

Det är således inte processerna eller tanken kring att arbeta med digitalt bildskapande i 
kombination med konkreta material som fångas upp av Barbro. Det är de konkreta 

materialen som intresserar henne.  

Sammanfattning 

Kapitlet har behandlat empiri som berör lärarnas skapande och den professionella 
utvecklingen. Det egna skapandet kan ur ett livsvärldsperspektiv bidra till ett speciellt 

engagemang, som kan stärka och påverka ämnesutvecklingen i en viss riktning. Empirin 

visar att rutiner för formell ämnesspecifik kompetensutveckling saknas, och det egna 

skapandet kan vara en garant för professionell utveckling. Lärares samverkan kring 

elever, kurser och ämnet, kan vara en katalysator för idégenerering och realisering av 

idéer. Tecknande och skissande kännetecknar bildundervisningen, historiskt och tradit-

ionellt. Manuella material och former för undersökande, avbildande och träning att se 

är välbekant bland lärarna. Vissa lärare använder dessutom digitala verktyg och tekniker 

för att teckna och skissa. Intresset för digitala eller manuella tekniker företräder olika 

hållningar i gruppen. Denna spännpunkt i kulturen beskrivs och problematiseras i ka-

pitlet, och kommer att följas upp i kommande resultatanalys och diskussion.  
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Bild 20 Ett skolbarn har tecknats av Berta Hansson. Bilden 
är publicerad i ”Mina ungar. Dagbok från en byskola” (Hans-

son, 1979, s. 64). 
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9 

RESULTATANALYS  

Tillbaka till avhandlingens frågeställningar och syfte 
Resultatanalysen belyser studiens empiri utifrån aspekter som påverkar ämnesutveckl-

ing, professionell utveckling och lärares strategier, med fokus på temat samtidskonst. 

Kapitlet är indelat i tre avsnitt som utgår ifrån avhandlingens frågeställningar. De två 

förstnämnda frågeområdena problematiseras genom analys av empiri som primärt 

avgränsas genom resultatkapitel sex och sju. Den tredje forskningsfrågan kräver däre-

mot en mera övergripande analys som utgår ifrån en sammanvägning av resultatet över 

samtliga kapitelgränser, vilket även omfattar kapitel åtta. Resultatkapitlen relaterar till 

studiens syfte; att skapa förståelse för hur några företrädare för yrkesgruppen bildlärare 

förhåller sig till sitt uppdrag och hur de hanterar de förändringar som berört bildämnet 

under de senaste åren (-2016). Detta syfte har mynnat ut i tre frågeområden. För det 

första den betydelse lärarnas egna intressen inom olika bildmedier har för utvecklandet 

av professionen. För det andra den betydelse de förutsättningar som erbjuds i grund-

skola, kulturskola, gymnasieskola och folkhögskola har för utvecklingen av bildunder-

visningen på respektive plats. För det tredje de strategier bildlärarna i studien använder 

för att utveckla sin undervisning i kunskapsinnehållet samtidskonst. Läroplansteori (se 

s. 34, 48) erbjuder möjlighet till analys ur ett didaktiskt och lärarprofessionellt perspek-
tiv på detaljnivå. Kultursemiotikens begrepp och perspektiv (se s. 40, 55) och kan be-

lysa resultatet ur ett metaperspektiv. Föreningen av läroplansteori och kultursemiotik 

erbjuder möjlighet att betrakta resultatet genom en filosofisk lins.  

Utgångspunkten är ett intresse för individer, kulturer och processer, och analysen byg-
ger på konkreta exempel som framkommer genom empirin. I föreliggande studie ses 

lärare som enskilda individer och bärare av kunskap, värderingar och perspektiv i olika 

sammanhang. Yrkesarbete, fritid och konstnärlig verksamhet representerar i praktiken 

olika åtskilda sociala sammanhang men världen uppenbarar sig ändå för individen som 

en helhet. Ett sådant livsvärldsperspektiv (s. 56) motsäger särskiljande av individ och 

kultur. Det är en grund för att förstå den professionella läraridentiteten i kultursemio-

tisk mening. Lärarna betraktas här som aktörer som genom sin transformering av nya 

kunskapsinnehåll är delaktiga i att kulturer omformas. Det innebär att läraren inverkar 

på vilken text (s. 59) kulturen inrymmer och hur den avgränsas. Men det är inte bara 

lärarens egna värderingar och perspektiv som avgör vilket kunskapsinnehåll som ska 

transformeras till undervisning. Skolformer, skolor och lärarlag är sociala sammanhang 
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som bildar olika kulturer. Dessa avgränsar sig genom kollektivt normerande värden 

men även genom nationella riktlinjer och regler som kännetecknar skolsystemen.  

Professionellt handlande med ett starkt personligt anslag 

I följande avsnitt analyseras och problematiseras den första forskningsfrågan; ”Vilken 
betydelse har bildlärarnas egna specifika intressen inom olika bildmedier för utvecklan-

det av sin profession?” Analysen lyfter fram betydelsen av lärarnas eget skapande i olika 

bildmedier, med hänseende till lärande, kunskap, identitet och professionell utveckling.  

Studien belyser olika värden, normer och synsätt som enar det studerade lärarna. Dessa 

sätt att se betraktas som gemensam text i semiotikens mening, vilket särskiljer en ho-
mogenitet i bildlärarkulturen. Men resultatanalysen belyser också textualitet som repre-

senterar separata underkulturer. 

Empirin i studien kan sammanfattas med orden; ett professionellt handlande med starkt 
personligt anslag. Detta är inget nytt. Det som är intressant är snarare en erhållen dju-

pare förståelse för betydelsen av olika faktorer i kombination. Personligt anslag berör 

läraryrkets individualistiska prägel (Hargreaves, 2004). Detta ger emfas åt det enskilda, 

men här syftas inte på egocentrism utan på traditioner och former för yrkesarbetet. Ett 

tydligt tecken på dessa förhållanden är att de bildlärare som medverkat i studien har ett 

stort individuellt ansvar för utformningen av undervisningen, och att realiseringen sker 

genom enskilt arbete tillsammans med elever i bildsalen. Det personliga anslaget kom-

mer till uttryck i val av innehåll och metoder för undervisningen.32 Det personliga an-

slaget kan förstås som ett drag som enar bildlärarkulturen. Samtidigt öppnar det upp för 

de personliga avtryck som ligger till grund för en diversitet. Göran Linde menar att 

detta kännetecknar ämnen som är svagt klassificerade (se s. 36; Linde, 2006; Bernstein, 

1971) Sådana aspeketer kan förklara den diversitet som visat sig i bildundervisning på 
olika håll nationellt (Marner och Örtegren, 2015a). Även om bildlärarna här deltar i och 

formar en homogen yrkeskultur, tycks de ändå representera olika perspektiv och värde-

ringar. 

Underliggande kunskapsperspektiv 
Ur ett semiotiskt perspektiv representerar transformeringsprocessen urval, omformning 

och inlyftande av text. Kultursemiotikens textbegrepp omfattar kollektiva kunskaps-

formuleringar och riktlinjer för arbetet, men även ordning, värden, betydelser och be-

griplighet (Cabac Rédei, 2007). Empirin visar tecken på att även det yttre (exempelvis 

kläder, inredning, material) och det inre (förhållningssätt och normer) representerar 

informellt lärande som stärker undervisningens budskap. Rummet, materialen och det 

                                                             
32 Undervisningen utgår exempelvis inte ifrån gemensamma läroböcker, riktlinjer anger inte specifika metoder för undervis-
ningen. 
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fysiska kan sägas karaktärisera och klassificera ämnen som bild och slöjd i skolan. I ett 

behärskande av dessa ämnens traditionella medieringar förenas den faktiska kroppen, 

materialiteten och medvetandet. Medieringen, kroppen och tanken blir ur individens 

perspektiv ett. Kanske kan denna självklara sammansmältning bidra till att rummet och 

materialiteten har en central position i dessa undervisningssammanhang. Fusionen 

sätter fingret på lärandets dimensioner och ett vidgat kunskapsbegrepp. Betydelsen av 

sammansmältningen ger avtryck i konstruktionen av kön (Sigurdsson, 2014). Den kan 

även bidra till att sprida och reproducera andra normer och värden. I denna studie 

ligger fokus inte på konstruktioner av kön eller den formala nivån i sig utan snarare på 

läraren som en central aktör på medarbetarnivån.  

Lärarnas enskilda arbete i bildsalen omfattar institutionellt ansvar. Det innebär att lära-
ren är den som ansvarar över materialinköp och inredande av bildsalen. Läraren kan 

således ha en stor inverkan på vilka värden som medieras genom det fysiska samman-

hanget. Flera av deltagarna i studien är medvetna om betydelsen av denna inverkan. 

Under studien har samtalen glidit in på betydelsen av en personlig klädstil och inred-
ning i bildsalar. Ett par av deltagarna menar att elever uppmärksammar deras personliga 

stil i positiv bemärkelse. När ett eget intresse för färg kommer till uttryck i kläderna, 

kan det exempelvis vara synligt i undervisningens utformning och val av innehåll och 

material. Ett par lärare framhåller värdet av att bildsalen är utrustad som en ”riktig 

verkstad”. Det framkommer att bildsalar och verkstäder anses bidra till ett informellt 

lärande, som leder till att eleverna utvecklar förståelse för hur arbetet ska gå till. Bilds-

alen kan representera instrumentella och estetiska värden ur ett yrkesorienterat perspek-

tiv.  

Den realiserade undervisningen representerar fler aspekter av kunskap än det som 
formuleras i lärarens lokala planering och de instruktioner som vägleder elever i arbetet. 

Att arbetet har ett starkt personligt anslag kan ses som ett tecken på att det ämnesspeci-

fika kunskapsfältet är genomsläppligt, d.v.s. inte är tydligt klassificerat. Det är i hög grad 

öppet för lärares egna tolkningar (se s. 36; Linde, 2006). Den personliga laddningen kan 

innebära att kulturen avgränsas genom lokala kunskaper framför kollektiva yrkesmäss-

iga överenskommelser och riktlinjer. Annan textualitet än det kunskapsinnehåll som 

formulerats i kursplanenivån kan hamna i centrum i undervisningen. Klassificeringen 

sker således i hög grad i klassrumsnivån. 

Lärande i görande 
Karismatiska värden medieras genom undervisningssammanhanget (se s. 42; Lindberg, 

1991). Dessa kunskapsvärden artikuleras inte formellt av lärarna. De finns där och 

förväntas förstås i upplevelsen. Att dessa värden dominerar kan vara ett tecken på att 

de tillskrivs en stor betydelse. Detta anger också en syn på lärandet i ämnet. Informellt 
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lärande sker informellt i undervisningssammanhanget, utanför instruktioner, målformu-

leringar och praktiska procedurer. I ett sådant perspektiv blir kunskapen också oartiku-

lerad och tyst. Den är det outtalade, det samförstådda och naturliga i kulturen. Men det 

finns där, genom lärarens försorg. Under studiens genomförande har jag reflekterat 

över hur sällan lärarna talat om lärande. Det framkommer mellan raderna att lärande är 

något som i första hand anses ske i aktivitet och särskilt genom det egna skapandet. Det 

är genom praktiska erfarenheter som kunskaper om eller i bildmedier utvecklas. Med 

hänvisning till Lindströms modell (se s. 44) är intrycket därför att deltagarna i studien 

betraktar praktiskt görande och skapande (lärande) om eller i olika medieringar som 

centrala för den professionella utvecklingen. Ett sådant synsätt kan relateras till pragma-

tiska perspektiv på lärande genom handling och lärande i en praxisgemenskap. Om 

professionell utveckling innebär skapande som individuellt prövande av nya tekniker 
och material, är det också möjligt att analysera grader av utveckling och hur denna 

utveckling påverkar lärararbetet.  

Skapande kan leda till att kunskaper om eller i konstnärliga processer, innehåll och 
metoder internaliseras. Genom internalisering kan medieringen sägas bli en del av indi-

videns medvetande (Wertsch, 1998). Wertsch belyser också relationen mellan använ-

dande av verktygen och fördjupad kunskap. Skapandet kan leda till det som kallas be-

mästrande av en mediering. Genom reflekterat prövande i skapandet kan erfarenheter-

na leda till appropriering. Appropriering öppnar upp för kreativitet och frihet. Konst-

närligt skapande kräver att konstnärliga medieringar behärskas fullt ut eftersom detta är 

förutsättningen för att skapa fritt enligt de egna intentionerna. Detta är ett mål i högre 

konstnärliga utbildningar, men också i folkhögskolans kurser. Bemästrande, eller lä-

rande om medieringar, är i många fall ett tillräckligt mål i bildundervisningen i skolan, 

särskilt i de lägre åldrarna. Undervisningen i folkhögskola och gymnasium fokuserar i 

högre utsträckning på lärande i medieringar som syftar till appropriering.  

Olika kunskapskulturer 
Av utsagorna framkommer att skapande, planering och informell professionell utveckl-

ing tycks svåra att skilja åt. Här menar lärarna att det hänger ihop och sker samtidigt. 

Det egna skapandet är på så sätt en del av den professionella transformeringsprocessen 

(se s. 49). Transformering syftar på den process som resulterar i att ett kunskapsinnehåll 

omsätts till undervisningsinnehåll. Empirin visar också att de kunskapsinnehåll som 

utvecklas under fritidens skapandeprocesser, transformeras till undervisningsinnehåll i 

arbetet och vice versa. Det finns således en dialog mellan ämnesutveckling och utveckl-

ing i det egna konstnärliga arbetet. Ett utbyte sker i båda riktningar. Mitt i denna pro-
cess pågår lärarnas professionella utveckling. De bildlärare som deltagit i studien enas 

som en yrkesgrupp genom utbildning, traditioner och vissa normer och värden. Vid en 
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analys av lärarnas intressen och syn på utveckling visar det sig att det finns skiljaktighet-

er och olika intresseområden . 

Frågan om vilken kunskap som transformeras och realiseras i bildundervisningen kan 
analyseras genom lärarnas tal om och intresse för olika kunskapsinnehåll.  Detta utkris-

talliseras i olika kunskapskulturer. En intressant ingång till en sådan analys är det fak-

tum att flera lärare menar att bildämnet inte är ett ämne, utan snarare ”flera småäm-

nen”. En lärare i grundskolans årskurs 7-9 menar att ämnet delats i två världar; ” … det 

känns som att man har ett ben i den här och så ett ben i den digitala världen…” (se s. 

158). Dessa uttalanden för tanken till det tekniska paradigmskifte (Erixon m.fl., 2013) 

som pågår i skolan. Intressant är att flera lärare menar att tillhörigheten i dessa olika 

världar är beroende av lärarens personlighet. Världarna representerar således olika kul-

turer med personlig referens. I läroplanerna görs ingen sådan åtskillnad, ”manuella” och 

”digitala” tekniker förenas under ett och samma paraply i riktlinjernas strukturer för 

samtliga skolformer. Lärarnas teknisk-praktiska intressen kan kategoriseras i grader av 

två polariserade kunskapskulturer som sätter antingen digitala eller manuella mediering-
ar i centrum. Dessa kunskapskulturer symboliseras i avhandlingen av den digitala rit-

plattan respektive blyertspennan. Det bör understrykas att de två kulturerna inte är helt 

avgränsade från varandra utan snarare kan betraktas som två poler med gradvis bekant-

skap med och kunskap om de olika värden och bildmedieringar som representerar 

kulturerna. När individerna approprierat ett bildmedium, betraktas det som ett verktyg 

för att framställa bilder enligt egna intentioner, vilket påverkar motivation och kontroll 

över undervisning om eller i bildmediet. Genom empirin framkommer också aspekter 

på vad kunskapskvalitet är. Flera lärare i den manuella teknisk-praktiska gruppen värde-

rar professionell utveckling som innebär fördjupning högt. Dessa lärare uttrycker i flera 

fall en stress över den tekniska utvecklingen. Intressant är att de lärare som har appro-

prierat digitala medieringar, exempelvis använder ritplattan som ett verktyg, inte uppvi-

sar motstånd till manuella verktyg (pennan). Analysen visar att dessa lärare rör sig fritt 

mellan dessa kulturer, och i högre grad är öppna för såväl traditionella som nya verktyg 

för bildskapande, de tycks snarare utmanas och stimuleras av den nya tekniken och det 

digital-tekniska paradigmskiftet. 

Personliga aspekter 
Eget skapande eller konstnärlig sidoverksamhet kan enligt studien innebära att läraren 

uppvisar ett genuint intresse för ett bildmedium, ämnesområde eller en konstart. Den 

som utövar en konstart kan antas ha ägnat en hel del tid, uppmärksamhet och övning 

inom ett område. Konstnärlig sidoverksamhet och eget skapande som bygger på ett 
personligt engagemang, kan därför antas leda till en hög grad av behärskande, d.v.s. 

appropriering av en mediering. Appropriering innebär inte bara möjligheter för lärarna 
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att skapa enligt de egna intentionerna. Det innebär också att man som lärare transfor-

mera kunskap till undervisning på ett kreativt sätt och öka frirummet. Genom detta 

antagande är det möjligt att påstå att det lärande som dessa aktiviteter omfattar, leder till 

att transformeringen av kunskapsinnehållet underlättas. Utsagorna visar att bemäst-

rande och appropriering även ses som en förutsättning för att kunna undervisa i ett 

kunskapsområde. Det är arbete i workshopar under lärardagarna som anses leda till att 

något verkligen görs i praktiken. Det egna arbetet är det som anses ”ge ringar på vatt-

net”. Empirin pekar således på att det egna arbetet leder till kunskap som inverkar på 

handlingarna. Relationen mellan appropriering, lärande och motivation är avgörande 

för kreativa tillstånd (Csikszentmihalyi, 1997). Några deltagare i studien uttrycker också 

att ökade kunskaper i ett kunskapsområde leder till en ökad lust för undervisning i 

området. Kopplingen mellan lära-i görande, engagemang och motivation framkommer 
även i studier av slöjdundervisning (Westerlund, 2015). Det framkommer här att att det 

finns en medvetenhet bland lärarna om detta. En av kulturskolans lärare berättar att 

han avsiktligt väljer att gå en kurs i måleri, för att öka motivationen till att undervisa om 

eller i, detta område. Han är inte intresserad av måleri personligen. I skaparakten ap-

proprieras nya kunskaper och samtidigt kan idéer till undervisningen genereras. Idége-

nerering tycks enligt flera lärare vara något som sker kontinuerligt och okontrollerat. 

Tankar om arbetet dyker upp när som helst på dygnet. Det egna skapandet eller fritids-

sysselsättningar ger i sig upphov till nya idéer. Lärande genom konstnärligt experimen-

terande och praktiska prövande utmärker sig som en självklarhet. Det är det naturliga, 

men också icke förhandlingsbara. En bildlärare ska pröva själv. Det egna skapandet kan 

ur detta perspektiv förstås som utmärkande och normerande i den bildlärarkultur som 

urvalsgruppen representerar. Svårigheten att urskilja fritidsaktiviteter och professionellt 

arbete, kan också vara en orsak till att kompetensutveckling och fritid inte särskiljs. Det 

tycks vara en självklarhet att informell kompetensutveckling sker utanför arbetet, på 

obetald tid.  

Bildläraryrket kan uppfattas som en identitet. Ur ett livsvärldsperspektiv är eget skap-
ande och fritidsaktiviteter en del av den professionella yrkesutvecklingen, men utsa-

gorna visar att gränsen mellan det personliga och yrkesmässiga är otydlig. Ämneskun-

skap är enligt empirin något som utvecklats ur ett personligt intresse. Professionell och 
personlig identitet sammanfaller på denna punkt. Det finns flera tecken på att en kar-

ismatisk hållning som håller upplevelse som synonymt med lärande dominerar i delta-

gargruppen. Att pröva och att ha lust att skapa själv kan genom empirin förstås som ett 

kännetecken för bildlärare. Konstnärliga förmågor är en en röd tråd i livet, en egenskap 

och något ”man fått i sig”. Att vara en ”bildmänniska”. Sådana utsagor pekar på att 

konstnärlig förmåga ses som en speciell och naturlig begåvning som är typifierande, och 

avgränsar en grupp individer ifrån andra. Detta för också tanken till ett traditionellt 
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konstbegreppsliga perspektiv som geniförklarar konstnären. Det känsliga konstnärliga 

geniet äger en naturlig kraft att skapa estetiska överskridanden (Lindberg, 2006). Geni-

ets pedagogiska uppdrag ligger i att att hjälpa elever uppöva denna kraft.I bildundervis-

ningens fritt skapande konception är konstnärlig skapandeförmåga en inneboende kraft 

som skall befrias (Pettersson och Åsén, 1989). Elevens möjligheter att blomma ut, kan 

hämmas genom ingripanden och styrning utifrån. Läraren ageras som en slags service-

man (Hasselskog, 2010) som erbjuder eleven material och vägar som utvecklar. Empirin 

betonar att eget skapande kan ge upphov till inspiration och engagemang. Detta är 

begrepp som kan förstås som tillstånd eller personliga egenskaper. Inspiration är inget 

som lärs ut genom traditionell undervisning utan snarare ett slags tillstånd med stark 

spridningseffekt. Den är ett tyst stöd till didaktiska medvetna strategier.  

Professionella aspekter 
Att gränsen mellan arbete och fritid inte är tydlig, framkommer även när det gäller 

formell kompetensutveckling. Formell kompetensutveckling sker ofta på lärarnas fritid, 

och det framkommer att fortbildningar i flera fall inte räknas som arbetstid. Dessa 

förhållanden är vanliga och naturliga, och första anblicken visar en acceptans för detta. 

Men i samtal där fortbildning diskuteras lite djupare och mönstren klargörs uttrycker 
majoriteten lärare ett starkt missnöje och i vissa fall uppgivenhet över dessa förhållan-

den. Genom empirin framkommer bristande rutiner och oklarheter bland lärarna kring 

de villkor för formella utvecklingsinsatser som gäller. Ansvaret för formell ämnesspeci-

fik kompetensutveckling vilar i hög grad på lärarna, och det som genomförs sker under 

lärarnas intervention. Utsagor bland folkhögskolans lärare, och även vissa av gymnasie-

skolans lärare ger dock en mer en nyanserad bild. Dessa lärare anger att de får det mesta 

av den fortbildning de önskar beviljad. Men det framkommer också, att även dessa 

lärare bekostat kurser själva, som haft en avgörande betydelse för den professionella 

yrkesutvecklingen. Att ansvaret vilar på lärarna själva, kan visserligen vara en aspekt av 

professionalisering (Carlgren, 2009), men svårigheterna att få stöd och medel för att 

realisera önskemålen, visar snarare på deprofessionalisering. En stark vilja hos lärarna, 

leder till att formell fortbildning som i praktiken kommer undervisningen tillgodo, 

genomförs. Lärarnas egna intressen i olika bildmedier är ur detta perspektiv således att 

betrakta som en resurs och en garant för professionell ämnesspecifik utveckling. Baksi-

dan av dessa förhållanden är att egna intresseområdena stärks och befästs, men att 

andra områden som intresserar mindre, prioriteras bort.  

Engagemang kan förstås som en personlig drivkraft med en riktning. Flera lärare menar 

att engagemang är en garant för kvalitet och goda undervisningsresultat. Ett engage-
mang i ämneskunskapen kan rikta sig inåt, mot ett specialiserat intresse och egen ut-

veckling, eller ge uttryck för ett utåtagerande med en strävan efter att också sprida egna 
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intressen. Ett starkt intresse för eget skapande kan således ha betydelse för den egna 

kunskapsutvecklingen, men riktningen kan avgöra betydelsen för hur detta påverkar 

den professionella och ämnesinriktade utvecklingen. Lärares professionella utveckling 

syftar inte enbart till att utveckla den egna konstnärliga förmågan, det handlar också om 

att konfrontera den egna kunskapen och egna intressen med det kontextuella lärarupp-

draget. Lärarens kunskapsbas kan analyseras som representationer av kunskaper på 

teoretisk och praktisk didaktisk nivå (Bengtsson och Kroksmark, 1994). Men spänning-

en mellan det personliga och yrkesprofessionella belyser balansen mellan intrisikala och 

instrumentella kompetensutvecklingsmål (se s. 20). Den kompetensutveckling som är 

en följd av ett konstnärskap, eller eget utövande, kan sägas representera ett instrisikalt 

lärande. Intrisikala perspektiv kan i sin rena form förstås som lärande som bygger på en 

subjektiv process. Om sådana former för kompetensutveckling får ett starkt fokus på 
egna skapandeprocesser och egna intresseområden uppstår en centripetal rörelse. När 

sådana aktiviteter riktas inåt kan det leda till fördjupning och spetskunskaper. En pro-

fessionell kompetensutveckling förhåller sig inte bara till det inrisikala utan också till 

kunskap som väljs ut på institutionell och kursplanenivå. Detta adderar ett instrumen-

tellt perspektiv på lärarens lärande som relaterar till yrkesuppdrag och samhällsnytta. 

Detta kan ange en centrifugal riktning. Det kan innebära öppenhet och inkludering, 

vilket säger ja till inlyftande av det främmande och obegripliga. Inkludering kan även 

beröra även reflektioner och dialogicitet.  Centripetalitet kan innebära fördjupning och 

appropriering av kunskap, men också uteslutande av annågot annat. Om en centripetal 

rörelse dominerar för starkt kan riskerar utvecklingen av den kunskapsbredd som krävs 

för lärararbetet går förlorad (Lindström, 2006). Kunskaper som relaterar till samhälls-

förändringar, exempelvis nya sätt att producera bilder på, bildfunktioner eller platser 

bilder visas på, kan därmed utestängas eller hamna i periferin. Ett utestängande kan leda 

till att förståelser, normer och värden cementeras och centripetalitet kan därför bidra till 

att upprätthålla eller öka avståndet mellan olika kulturer. Centrifugalitet kan öppna upp 

för nya kunskaper, breddning och spridning. Men en stark dominans av denna riktning 
kan leda att lärarkunskapen blir alltför grund och därmed inte kan omsättas genom 

kreativa transformeringsprocesser. Undervisningen riskerar därför bli ytlig eller kon-

form.  

Centripetala och centrifugala aspekter berör hur kunskapen realiseras. När ämneskun-
skapen i sig är det som engagerar mest, kan läraren ta en specialistroll, och få respekt 

för sina ämneskunskaper. Men det är inte säkert att specialistkunskaperna för den skull 

kommer elever eller andra tillgodo. Ett fokus på eget skapande kan således riskera re-

sultera i ett inåtagerande, vilket innebär att engagemanget inte är öppet utan snarare och 

utestänger andra. Enligt empirin kan flera lärare i studien betraktas som det Agelii 

(1999) kallar eldsjälar. De uttrycker själva att det egna skapandet är en viktig drivkraft 
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för undervisningen men de verkar samtidigt som ambassadörer för konst och estetik på 

arbetsplatsen.  

Ämnesutveckling i olika skolformer 

I följande avsnitt analyseras och problematiseras avhandlingens andra frågeställning: 
”vilka betydelser har förutsättningar som erbjuds i de olika skolformerna för utveckl-

ingen av ämnet?” Detta frågeområde ansluter till den tidigare analysen av betydelsen av 

personliga intressen, men här ur ett kontextuellt perspektiv. Ramfaktormodeller kan 

vara ett stöd för analys av undervisningsprocesser. Enligt Lundgren (1972) rör detta 

inte bara aktiviteter i bildsalen utan även det deltagarna kallar planering eller förberedel-
ser, här kallat transformering. Transformeringen bygger på lärarens avsikter med, per-

spektiv på, urval av och strategier för undervisning.  Om transformeringen leder till 

mera bestående förändringar i realiseringen som leder framåt, kan det förstås som äm-

nesutveckling. Även om den individ som ska undervisa har ett stort personligt infly-

tande på transformeringen och därmed också ämnesutvecklingen, bör vi komma ihåg 

att den professionelle läraren alltid agerar i ett specifikt sammanhang. Ämnesutveckling 

bör ur ett sådant perspektiv studeras och analyseras ur ett kontextuellt perspektiv. Den 

analys av ämnesutvecklingen i de olika skolformerna som föreligger, syftar inte till att 

jämföra eller värdera olika lärares arbetsförhållanden, även om sådana slutsatser lätt 

skulle kunna dras. Undervisningen i de olika skolformerna utgår ifrån så pass skilda 

uppdrag, riktlinjer och organisatoriska förutsättningar att jämförelser inte gör sig rätt-

visa. Det handlar snarare om att bygga upp en förståelse för hur förutsättningar inver-

kar på lärares handlingar i olika fall. Analysen lyfter fram det som utmärker vissa 

skolsammanhang, och som är särskiljande eller har en avgörande betydelse för lärarens 

utvecklingsarbete.  

Förutsättningarna 
Ett skolsammanhang avgränsar sig som en verksamhet med gemensamma överens-

kommelser om vad som ska göras och hur detta ska ske. Detta kännetecknar också ett 

skolsystem. Huruvida förutsättningarna uppträder som faktorer utanför lärarens kon-

troll eller om de är förhandlingsbara växlar. Några lärare menar att yrkesarbetet erbju-

der stora möjligheter till eget inflytande, autonomi och prövande, medan andra lärare 
uttrycker att förutsättningarna för arbetet är mycket begränsande. Det en individ ser 

som en begränsning kan för någon annan förefalla förhandlingsbart. Det så kallade 

frirummet är något upptäckbart som läraren själv kan ta makten över (Berg, 2003, s. 

65). Det råder också en diskrepans mellan förutsättningar för arbetet i olika skolsam-

manhang. De förutsättningar som varje skolkontext erbjuder inverkar också på genom-

slaget av det personliga anslaget.  



 

 180

Ämnesutvecklingen i gymnasieskolan, kulturskolan och grundskolans årskurs 7-9 på-
verkas enligt studien i högre grad av statliga och/eller lokala mål och riktlinjer än i 

folkhögskolan. Eftersom dessa skolformer följer riktlinjer som reglerats på nationell 

nivå, är det också svårare att medverka till utveckling på organisationsnivå (nya kurser 

eller ämnen) än i den egna praktiken. Det är således inte förvånande att bildlärare i 

grundskolans årskurs 7-9 talar om ämnesutveckling och förändringar i det egna arbetet 

med fokus på aktiviteterna i den egna bildsalen, på verksamhetsnivå. Detta sätter också 

fingret på hur utvecklingsarbetet avgränsas till lärarens ansvarsfält. Gymnasieskolans 

och kulturskolans lärare präglas mera av kollektiva samarbeten och ansvarsfält som 

även utökas till att omfatta en bredare verksamhetsnivå. Ämnesutveckling i folkhögsko-

lan täcker bredare ansvarsfält, vilket omfattar formandet av kurser och skolutveckling 

på en organisationsnivå. Ansvar, individuell frihet och medbestämmande är aspekter av 
frirummet som relaterar till folkhögskolans ideologi.  

Konstnärskap och eget skapande tillskrivs olika värden i olika skolsammanhang. Det är 

övervägande de lärare som undervisar i högre åldrar (gy och fhsk) som anger att den 
egna konstnärliga sidoverksamheten uppskattas av elever och ledning på skolan. Folk-

bildningens betoning av individens personliga utveckling (Landström, 2004) genomsy-

rar folkhögskolans verksamhet på även på medarbetarnivå och ideologin öppnar upp 

för ett individuellt frirum för lärarna. Folkhögskolans lärare menar att deras kompetens, 

potentialer och personliga intressen betraktas som en resurs i såväl kurs- som verksam-

hetsutveckling, och i ett fall värderas detta högre än arbetslivserfarenheter och formella 

meriter i anställningsförfarandet.  

Individualism 

Bildundervisning präglas även i kontextuella avseenden av en individualisering. Denna 

analys bygger på historiska tillbakablickar på bildundervisningen (Åsén, 2006) och ge-

nom empirin i föreliggande studie. Teckningsundervisning var initialt en lärarstyrd 

verksamhet som byggde på att eleverna satt i sina bänkar och tecknade. I denna tradit-

ion har tecknande, ritande och skissande en central position i kulturen. En produkt som 

teckningen var och är också en grund för bedömningen av elevens lärande. Beskriv-

ningen relaterar också till det fokus på enskild bildframställning, som dominerar grund-

skolans bildundervisning även år 2013 (Marner och Örtegren, 2015) och tycks vara en 

självklarhet i samtliga skolformer. Enskild bildframställning är att betrakta som en trad-

ition som är svår att förändra. Denna lärandeaktivitet fyller en funktion och är naturlig i 

skolans träningslogik (Saar, 2005). Enskilt arbete ligger ofta till grund för de former för 

de bedömningsprocesser som krävs i grundskolans och gymnasieskolans verksamheter 
(Lindström, 2007). De högre bildkonstnärliga utbildningarna har en strävan efter själv-

styre (Edström, 2008), vilket är synligt i olika grader i gymnasieskolans och folkhögsko-
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lans verksamheter. Denna strävan framhåller elevens förmåga att driva den enskilda 

arbetsprocessen. Individualisering är också en norm som relaterar till traditionell konst-

klassificering som sätter originaliteten i verket och konstnärens uttryck (Jansson, 1992) i 

centrum. Individualiseringen tycks således vara signifikant för bildundervisningskul-

turen som helhet men också för konstvärlden, med emfas på modernistiska synsätt. 

Eleverna 

Undervisningen i folkhögskolan och gymnasieskolan formas för att möta upp äldre 

elever, medan undervisningen i grundskolan och kulturskolan anpassas till undervisning 

för yngre elever. De lärare i studien som har erfarenheter av att arbeta i flera skolfor-

mer, visar och berättar om uppgifter/upplägg och bildstudieområden som följt dem i 

deras yrkesliv. Egna läromedel och planeringar förändras för att passa en viss målgrupp. 

Sådana målgruppsanpassande modifieringar är vanligare än implementering av helt nya 

kunskapsinnehåll. Målgruppsanpassningenen innebär en djupare förståelse för olika 

elevers kunskapsnivåer, och djupare bilddidaktiska kunskaper, som gör läraren fri i 

transformeringsprocessen. Eleverna har relativt stort medbestämmande i samtliga skol-

former, men detta inverkar på ämnesutvecklingen på olika sätt. Bildämnet i grundsko-

lans årskurs 6 och 9, är ett uppskattat ämne (Marner och Örtegren, 2015a). Lärarnas 
utsagor visar ändå att det krävs strategier för att öka motivationen och fånga elevernas 

uppmärksamhet. Flera lärare berättar att de delar in bildstudieområden i små avsnitt 

och korta övningar, eftersom många elever saknar det tålamod som krävs för att arbeta 

länge med en och samma uppgift. Ett par av lärarna menar att denna elevkategori ökat i 

antal under deras tjänstgöringsår. Om eleverna är intresserade och själva har valt att 

delta i bildundervisningen tycks detta bidra till att läraren får ett ökat frirum. I kulturs-

kolan undervisas grundskolans ålderskategorier på frivillig basis. Lärarna här talar sällan 

om problem med motivation och ordning. Undervisningen förändras enligt utsagorna i 

hög grad med hänseende till kursplanemål och förändingar i samhället. Därmed får 

ämnesutvecklingen även en inriktning på förnyelse av kunskapsinnehåll i större ut-

sträckning. I gymnasieskolan tycks målgruppsanpassningen istället röra elevers före-

ställningar och förväntningar på ämnet. Det handlar således inte om elevers motstånd 

mot själva ämnet, utan snarare om synpunkter på vad undervisningen ska innehålla och 

hur den ska genomföras (arbetsmetoder). Även inom folkhögskolan utformas och 

förändras undervisningen för att tillmötesgå studerandes önskemål. Eleverna har myck-

et stort medinflytande här. Undervisningen förändras oftast tematiskt och innehållsligt, 
men den logik som kännetecknas av individuella val, självstyre och enskilt bildfram-

ställning ligger kvar. Dessa metoder passar väl in för divergenta (kreativa) lärandepro-

cesser (se s. 44) men de gör det också möjligt att tillgodose elevers olika behov.  



 

 182

Att elever har ett stort medbestämmande och påverkar transformeringen, visar sig 
också genom att uppgifter värderas utifrån uppskattning hos elever. Uppgifter som 

fungerar bra eller fyller elevernas förväntningar bibehålls. Bildstudieområden övergår 

till traditionella inslag, som föräldrar, synskon och medarbetare på skolan känner till 

och förväntar sig. Ett par exempel visar att läromedel som formats för 25 år sedan 

fortfarande används i oförändrat skick. Igenkommande kunskapsinnehåll kan således 

klassificera bildundervisningen lokalt, uppgifter kan således betraktas som centrala 

textvärden som ligger fasta i kulturen. Det är möjligt att relatera ämnesutveckling i olika 

ansvarsfält, till de uttryck för samhörighet som framkommit.  

Nya utmaningar 
Empirin i föreliggande studie visar att folkhögskolans verksamhet utmanas av mark-

nadsekonomiska krafter. Detta inverkar på ämnesutvecklingen och begränsar frirum-

met. Elevunderlaget har enligt utsagorna stadigt minskat i folkhögskolornas och 

gymnaseiskolornas kurser under de senaste trettio åren. Även gymnasieskolans lärare 

talar frekvent om problem med elevrekrytering. Några lärare i dessa kategorier tycks ta 

på sig ett mycket stort ansvar för att öka antalet sökanden. I några samtal framträder en 

oro över de estetiska ämnenas existens, men även att den egna anställningen hotas. Att 
utveckla skolans verksamhet kan vara ett sätt att säkra den egna läraranställningen. 

Utsagorna bekräftar att de båda folkhögskolornas kurser utvecklas för att attrahera vissa 

målgrupper. Det framkommer också att gymnasieskolans lärare ägnar sin tid och kraft 

åt att diskutera lösningar på rekryteringsproblemen, detta tycks ta tid av arbetslagets 

gemensamma tid.  Såväl kursutveckling som ämnesutveckling påverkas av konkurrens 

och samhällsutveckling. Lärarna i grundskolan och kulturskolan talar inte om problem 

med sjunkande elevantal eller små grupper, utan om problem med motsatsen, att han-

tera alltför stora grupper. Grundskolans stora elevgrupper är enligt lärarna här, en för-

utsättning som har en mycket begränsande inverkan på möjligheterna att pröva nya 

inslag.  

Enligt Tomas Saar domineras undervisningen i grundskolan av en slags träningslogik. 
Saar diskuterar hur ”… handlingar, redskap och diskurser i skolans praktik ofta innefat-

tar en inramning där eleverna tränas i att följa procedurer på ett linjärt sätt.” (Saar, 2005, 

s. 70). Logiken är ett slags mönster för handling, där proceduren framhålls utan att som 

Saar menar, ifrågasättas. Grundskolans bildlärare har ett mera verksamhetsnära och 

praktiskt perspektiv på ämnesutveckling. Som Hansson Stenhammar (2015) belyser i 

sin avhandling, arbetar dessa lärare i den skolform som är mest konform och fastlagd. 

Utsagorna i föreliggande studie visar att den ordinarie undervisningen inte erbjuder så 
stort friutrymme. Företrädarna för denna lärarkategori menar att det är ämnets timplan, 

lektionstiden och tiden mellan lektionerna i kombination med alltför stora grupper 
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elever som begränsar möjligheterna att pröva nya inslag mest. Sammantaget kan denna 

bild av förutsättningarna förklara den uppgiftskultur som visar sig. ”Uppgifter” som är 

utformade så att de fungerar eller löser praktiska dilemman i undervisningen, tycks 

attraktiva. Empirin visar att lärarna med begreppet uppgifter ofta syftar på tydliga in-

struktioner enligt Sten-Gösta Karlssons och Satffan Lövgrens definition (2001) Detta 

bidrar till att undervisningen löper smidigt. Praktikaliteter i bildsalen tar tid och kraft i 

anspråk från ämnesutvecklingen. Det är sällan helt nya arbetsområden instroduceras 

och långsiktig planering bryts inte av praktiska skäl. Förändringar sker oftast genom att 

redan befintliga uppgifter, som anses fungera väl modifieras eller byggs på genom adde-

ring. Undervisningen i grundskolan präglas därför av en slags funktionalism – de upp-

lägg som fungerar praktiskt bibehålls. Planeringen för den ordinarie undervisningen är 

svår att bryta på grund av stoffträngsel och snäva tidsramar.  

Bildskolans undervisning utgår främst ifrån grundskolans riktlinjer och ålderskategorier. 

Bildlärarna som arbetar i bildskolan är genom sina erfarenheter väl insatta i bildunder-

visningen i grundskola och gymnasium. De kan reflektera över skillnader i förutsätt-
ningarna för arbetet. De menar att kulturskolans verksamhet ger dem ett ökat friut-

rymme att utforma undervisningen utifrån egna intressen i jämförelse med grundskolan. 

Bildskolans undervisning tycks inte följa skolans träningslogik och den konformitet 

som grundskolan representerar. Lärarna menar att handlingsmöjligheterna ökar när 

undervisningen inte berörs av betygssättning. När aktiviteterna kan rikta in sig på annat 

än mätbara resultat öppnas möjligheter att upphäva den kontraproduktivitet (Carlgren, 

2015, s. 169) som karaktäriserar grundskolans praktik. Kontraproduktivitet innebär att 

elevers ansträngningar är inriktade på att lösa uppgifterna på rätt sätt för att få ett bra 

betyg, och i och med det förflyttas de lärandemål som formulerats i kursplanen till 

periferin. Friutrymmet i kulturskolan öppnar upp för strategier för att hantera stoff-

trängseln och nya prövanden av undervisning. Workshopens metodologiska grundtanke 

- ett divergent lärande, kunde prövas i bildskolans ordinarie undervisning. Genom att 

omforma inslaget till ett längre bildstudieområde kunde fler kursplanemål täckas upp. I 

kulturskolans exempel är kunskapsinnehållet (teman och metoder från workshopen 

Inspiration självporträtt) utgångspunkten och här adderas innehåll ifrån kursplanen för 

att fylla målen. Addering sker således ur ett omvänt perspektiv genom att utgångspunk-
ten är den nya textualitet som ska lyftas in. Detta skiljer sig från strategierna i grundsko-

lan, förändring innebär där att undervisningen ligger fast och nya inslag adderas och 

läggs till det redan befintliga. Kulturskolans lärare ägnar en del av sin arbetstid åt antag-

ning av nya elever. Ett problem var att platserna inte räckte till. Här anades en konflikt 

mellan ledningens ekonomiska perspektiv och lärarnas ideologiska perspektiv. Fler 

elever kunde innebära en inkomst, men samtidigt menade lärarna att undervisningens 

kvalitet skulle äventyras om elevgrupperna blir för stora. Frihet och samverkan mellan 
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de två lärarna i bildskolans undervisning visar sig öka möjligheterna att hantera de stora 

grupperna. 

Institutionsansvar 
Skillnader mellan skolformerna är också synliga på formalnivå (se s. 42) i byggnader och 

inredning.  Den ordinarie bildundervisningen är något som pågår i ett särskilt utrymme 

där läraren ensam ansvarar för och leder aktiviteterna. Begreppet bildsal representerar 

grundskolans och gymnasieskolans undervisningskultur, detta hör samman med under-

visning om bilder som en del av en visuell kultur i enlighet med riktlinjer och definition 

av bildämnet. I folkhögskolan, kulturskolans bildskola men även i gymnasieskolans 

bild- och forminriktning benämns bildsalen även med andra begrepp. Användandet av 

begreppet ateljé associerar till konstnärlig yrkesorientering i modernistisk mening, me-

dan begreppet bild/ konstverkstad leder tanken till konsthantverksorientering, och i 

den meningen också levande verkstadspedagogik. De olika begreppen skiljer olika skol-

former åt och markerar olikheter på ideologisk, organisatorisk och politisk nivå.  

Transformering av nya kunskapsinnehåll visar sig genom två olika strategier av adde-
ring. Transformeringen av nya kunskapsinnehåll och nya medieringar kan innebära 

omformning av undervisningen som helhet. Analysen utgår ifrån två perspektiv – an-

tingen måste kunskapsinnehållet omformas för att passa in i det nya sammanhanget, i 

annat fall måste sammanhanget formas om och anpassas till kunskapsinnehållet. En 
lärare beskriver sina strategier för att transformera för henne nya kunskapsinnehåll och 

metoder i en kurs i design på estetiska programmet. Läraren har stor kännedom om 

området. Det bör nämnas att hon också har en sidoverksamhet som inredningskonsult 

och befinner sig innanför design- och formgivningsvärldens gränser.  Att mediera kun-

skapsområdet på dess egna villkor i undervisningen innebär ett krav på att yrkeskul-

turens värden kommuniceras. Detta omfattar såväl lokaler, begrepp som de metoder 

som avgränsar designvärlden. Här hade läraren en ambition att inreda undervisningslo-

kalerna i syfte att skapa ett yrkesprofessionellt anslag. Exemplet visar en ambition att 

lyfta in kunskapsinnehållet på dess egna villkor. Detta anger också att innehållet erhåller 

en fast, central position och därmed ett högt värde i kulturen. När kunskapsinnehållet 

bäddas in i undervisningen och lyfts in på egna villkor, kommer detta att bidra till att 

andra värden flyttas till periferin och kulturen omformas därmed. Vi kan tänka oss att 

inredningen av bildsalen bidrar till att undervisningen förmedlar andra värden än tidi-

gare. Arbetet med materialet lera kommer att representera designvärlden snarare än 

konsthanverksvärlden (som tidigare). Den textualitet som representerar konsthant-

verkskulturen hamnar i periferin även om material och medier är desamma. 
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Implementering av digitala medier 
I det växande forskningsfält som intresserar sig för hur den digitala medieutvecklingen 

inverkat på och bäddas in olika undervisningssammanhang, talas om ett tekniskt para-

digmskifte i skolan (Erixon m.fl.), 2013). Det är således inte förvånande att digitali-

seringen är ett återkommande samtalsämne i hela deltagargruppen. Åsikterna om digita-

liseringen varierar kraftigt bland studiens deltagare, och personliga aspekter tycks vara 

en faktor som enligt resultatet har stor inverkan på om och hur digitala bildmedier 

kommer in i undervisningen. Tidigare undersökningar av implementeringen i såväl 

grundskolan som gymnasieskolans bildundervisning visar på en viss tröghet (McLuhan, 

2013b, 2015). Analys av tidigare studier (Björck, 2014), pekar på att undervisningen 

tenderar behandla digitala bildmedier ur ett tekniskt perspektiv istället för ett perspektiv 

som ser dessa medieringar som verktyg för bildskapande. Lärarnas utsagor vittnar om 

att tillgången till materiella resurser varierar. I en och samma kommun visar sig helt 

olika förutsättningar i fråga om materiella resurser för digitalt arbete i grundskolorna. På 
två av de fyra grundskolorna har eleverna egna lånedatorer, och läraren har tillgång till 

exempelvis dator, skrivare och digital projektor, men i de två andra skolsammanhangen 

uttrycker lärarna att de saknar digital utrustning för såväl elever som lärare. Lärarna 

menar att de inte erbjudits den ämnesspecifika kompetensutveckling som krävs för att 

de ska kunna utveckla bilddidaktiken på de digitala medieringarnas villkor. Att kompe-

tensutveckling står tillbaka framför satsningar på materiella resurser verifieras även i 

andra studier av implementeringen av digitala medieringar i grundskolans kontext 

(Hansson, 2014).  

Resultatet visar tecken på ett samband mellan lärarens appropriering av ett bildmedium, 
och motivation för och förmågan att, kunna omsätta kunskaperna till undervisning som 

syftar till elevers lärande i ett bildmedium. Detta pekar på att hinder för att erhålla ade-

kvat kompetensutveckling också är en bidragande orsak till det motstånd till digitala 

medieringar som visat sig i bildundervisningen (Marner och Örtegren, 2013a). En lärare 

i studien väljer medvetet bort digitalt filmskapande och foto, och satsar istället på att 

utveckla nya uppgifter med inriktning på lärande i och om traditionella manuella tekni-

ker. Lgr11 anger ett större fokus på lärande genom, med, om eller i digitala medieringar 

och har utformats för att i viss mån skapa reda i stoffträngsel. Enligt empirin har lärar-

na, särskilt i grundskolans årskurs 7-9, svårigheter att hinna med allt som ska göras och 

det som kursplanen omfattar. Ett par lärare säger sig vara mycket stressade över arbets-
situationen. Digitaliseringen ses av flera lärare som en pressande utökning och en 

breddning. De lärare som approprierat digitala medieringar och som betraktar dem som 

verktyg för bildskapande jämte de manuella, tycks inte uttrycka samma stress kring 

digitaliseringen. De digitala medieringarna smälter i dessa fall in i undervisningen som 

komplement till manuella tekniker vilket skapar nya möjligheter istället för att ses som 



 

 186

ett nytt område som bidrar till stoffträngsel. Problem uppstår när digitala medieringar 

ses som ett kunskapsinnehåll i sig istället för att vara ett verktyg för bildskapande. For-

muleringar i styrdokument tycks inte vara ett argument som ökar lärarnas möjligheter 

att erhålla den formella kompetensutveckling som de önskar för att kunna förändra 

undervisningen i linje med samhällets utveckling i grundskolans kontext. Några av 

deltagarna i studien som arbetar i gymnasieskolan uppger dock att formell vidareutbild-

ning bifallits med stöd av förändringar i kursplaner. Lärarna menar i majoritet, att det är 

lättare erhålla medel till materiella resurser än den egna kompetensutvecklingen.  

Kulturella konstellationer belyses 
I intervjuerna har situationens möten belyst värdet av att få samtala med andra ämnes-

företrädare om arbetet. De lärare som ingår i en fungerande samarbetskultur menar att 

ämnesspecifik samverkan har en stor betydelse för trivsel och ämnesutveckling. Dialo-

gen med den andre kan avgöra huruvida idéer till undervisning verkligen realiseras. 

Genom utsagorna framkommer att sociala utbyten och dialog är en drivkraft i trans-

formeringsprocesser. Samtliga lärare talar om ämneskollegorna som en stor resurs till 

eget lärande. Nya idéer utvecklas också i det växelspel som samverkan kan erbjuda.  

Feedback och feedforward kan ur ett sådant perspektiv betraktas som kollektivt reflek-
terande över praktiken. Samverkan mellan individer som representerar olika kunskaps-

kulturer kan enligt studien vara en faktor som bidrar till att frirummet ökar. En bildlä-

rare i grundskolans årskurs 7-9 menar att samverkan med en lärare i naturkunskap gör 

det möjligt att arbeta med film eftersom deras kompetenser kompletterar varandra. Den 

andre lärare behärskar digital filmteknik vilket uppges som en brist av bildläraren. Lä-

rare som företräder andra ämneskunskaper kan på så sätt komplettera egna kunskaps-

luckor och samverkan kan därför vara avgörande för att nya inslag verkligen kan reali-

seras.  

Genom utsagorna framträder en bild av sociala konstellationer som formar samar-
betskulturer i yrkesarbetet. Gymnasieskolans och kulturskolans lärare syftar på arbetsla-

get eller yrkeskollegorna (särskilt kulturskolan) när de använder begreppet vi. Folkhög-

skolans lärare vittnar om att organisationen och folkbildningen enar dessa lärare, vi 

syftar på arbetslaget, arbetsplatsen eller på folkhögskolans verksamhet som helhet. 

Samhörighet bygger på ideologiskt, mentalt samförstånd här. Tjänstgöring i grundsko-

lans årskurs 7-9 utmärker sig från övriga skolformer i det att bildlärarna i regel arbetar 

som ensamma ämnesföreträdare på en skola. Det är således inte förvånande att det är 

dessa lärare som mest frekvent talar om att de saknar ämneskollegor.  Intressant är att 

dessa lärare i högre grad talar om ämnesutveckling i samverkan med elever. I utsagorna 
använder de frekvent begreppet vi med syfte på ”eleverna och jag”. När ämneskollegial 

samverkan saknas saknas, tycks ämnesutvecklingen i högre grad ske i samförstånd med 
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eleverna. Enligt utsagor och observationer, talar grundskolans lärare om ämnesutveckl-

ing tillsammans eleverna, i själva realiseringen, ur ett intrisikalt perspektiv. Folkhögsko-

lans lärare talar om istället om utveckling av kurser och skolan som helhet. Hos dessa 

lärare diskuteras ämnesutveckling ur ett mera instrumentellt marknadsperspektiv. Kul-

turskolans yrkeskollektiva engagemang, vittnar om ett fokus på yrkesutveckling, dessa 

lärare samverkar också med olika bildlärare på fältet som enas genom yrkesutbildning-

en. Bildlärare som undervisar i ämnet media uppger i högre utsträckning att de har 

kontakt med yrkesprofessionella fotografer, filmare och andra medialärare och deltar i 

konferenser inom det digitala bildområdet.  

Det fysiska mötet tillskrivs stor betydelse bland deltagarna i studien. Nätverksträffar 
kan ha en avgörande betydelse för upprättandet av kontakt mellan individer som repre-

senterar olika skolsammanhang och kulturinstitutioner. Två lärare som varit yrkesverk-

samma sedan slutet av 1980-talet menar att den fackliga samverkan som ”fanns förr” 

skapade band mellan bildlärarna. Genom fackföreningarnas försorg anordnades nät-

verksträffar och kurser för bildlärare. Ett par lärare som varit verksamma sedan 1990-
talet menar att skolans ekonomi blivit sämre och att frirummet för att åka iväg på träf-

far därför snävats in. Närhet kan gynna samverkan mellan olika skolor och institutioner. 

Det kan också handla om kluster av bildsalar, verkstäder och arbetsrum. Ur ett semio-

tiskt perspektiv kan geografisk belägenhet ha en stor betydelse för hur kulturernas 

avgränsar sig mot varandra (Cabac Redéi, 2007). Geografiska faktorer har således stor 

betydelse för det dialogiska utbytet mellan olika kulturer. Eftersom dialogen också 

möjliggör bekantgöring, öppnar den också upp för inlyftande av ny text. Utan fysiska 

möten riskerar vissa värden att därför att passera eller exkluderas. Det finns vissa lärare 

som arbetar för samverkan och kanske är det geografiska inte det avgörande, när viljan 

finns.  Detta sätter också fingret på motivet bakom samverkan. Det framkommer att 

traditioner och värden kan reproduceras i arbetslagen utan att ifrågasättas. Kollektiva 

värderingar kan bidra till att lärare upplever sig exkluderade, och att förhandlingar som 

leder till ämnesutveckling uteblir. Detta är ett tecken på att starka samarbetskulturer 

avgränsar sig mot andra kunskapskulturer så att förändring hindras. Normer och värden 

cementeras. Den självbevarelsedrift som stärker kulturen i det större skolsammanhang-

et bidrar till centripetala rörelser och svag genomsläpplighet. Ett centrifugalt perspektiv 
öppnar upp för samverkan över ämnesgränserna, och därmed kan kunskap från andra 

kunskapsfält lånas in. Om lärarna inte ser någon vinning i att närma sig konstvärlden 

och transformera dess kunskapsinnehåll riskerar dialogen utebli. En distansierad relat-

ionen mellan skola och konstvärld upprätthålls.  
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Att möta samtidskonsten 

I det här avsnittet behandlas avhandlingens tredje frågeställning; ”vilka strategier an-
vänder bildlärarna (i studien) för att utveckla sin undervisning i temat samtidskonst?” I 

föreningen av en läroplansteoretisk terminologi och kultursemiotiska metaperspektiv 

betraktas dessa strategier, som transformeringsprocesser vilka bidrar till omformningar 

och förskjutningar inom olika kulturer.  Olika skolformers strukturer, villkor och verk-

samhetsmål är en utgångspunkt för undervisningens mål och syften. Yttre förutsätt-
ningar är därför en central utgångspunkt i transformeringen. Men det är ändå läraren 

som avgör vilket kunskapsinnehåll som ska implementeras, och på vilket sätt detta ska 

ske. Detta sätter fingret på lärarens betydelse. Empirin visar tecken på att bildlärarkul-

turen utmärks genom ett professionellt arbete med stort personligt anslag. Detta reso-

nemang låter förstå att läraren har stor inverkan på det som realiseras.  

Samtidskonst som kunskapsinnehåll 
Avhandlingens läroplansteoretiska perspektiv betonar frågan om kunskap som en cen-

tral utgångspunkt ( Deng och Luke, 2008). Samtidskonst avgränsas i föreliggande studie 

som ett tema med innebörden kunskaps- eller ett undervisningsinnehåll. Men samtids-

konsten är också en form av textualitet som representerar konstvärlden. Det bör under-

strykas att temat utgör ett exemplifierande studieobjekt som skulle kunna ersättas med 

andra kunskapsinnehåll. Valet motiveras av temats aktualitet. Den forskningsfråga som 

berör hur samtidskonst skulle kunna omsättas till undervisning i olika skolkontexter 

utgår ifrån diskussioner som uppmärksammats i såväl praktik som teori. Det digitala 

paradigmskiftet (Erixon m.fl., 2012) representerar också nya värden i bildsamhällets 

visuella kultur, där samtidskonst kan inräknas.  

Genom den institutionella teorin (se sid. 53) blir det tydligt att samtidskonstens ut-
gångspunkter och nya sätt att se representerar andra paradigm än traditionella konst-

klassificeringar. Enligt Dickies teorier angår dessa villkor även konstpubliken (lärarna i 

detta fall). Publiken måste ha en förförståelse, som bidrar till att de är förberedda på att 

möta de objekt som presenteras för dem, på rätt sätt. Detta framkommer också i prak-

tiken, under lärardagarna på Bildmuseet. Både genom verken, workshoparna och ver-

bala artikuleringar under föreläsningar konkretiseras teman och tekniker som utmanar 
en traditionell syn på konstens väsen (se kapitel sex). Resonemanget ligger till grund för 

att förstå den djupare analysen av hur samtidskonsten kan lyftas in i undervisningen, 

och det motstånd som visar sig i relationen mellan olika undervisningskulturer och 

konstvärlden.   
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Selektiva traditioner 
Studien visar tecken på att samtidskonsten tillskrivs andra betydelser och annan legiti-

mitet när den omformas och lyfts in i olika former av bildundervisning. En analys av 

lärarnas strategier tar sin utgångspunkt i urvalet av kunskapsinnehåll. Transformering av 

ny kunskap i undervisningen bygger på selektiva traditioner vilket också anger att om-

formanden och förskjutningar av undervisningskulturer följer vissa mönster (Wahl-

ström, 2015).  Kunskapsurvalet representerar vad läraren väljer att reproducera från det 

förgångna, perspektiv på och kunskaper om samtiden och antaganden och förhopp-

ningar om framtiden. Det innebär att transformeringsprocesser påverkas av lärares 

metauppfattningar och medvetenhet om vilken kunskap som bygger upp själva ämnet.  

I de tidigare avsnitten av resultatanalysen framkommer att lärarna har olika fokus i talet 
om ämnesutveckling, verksamhetsperspektiv eller yrkesperspektiv exempelvis. Dessa 

fokus kan, särskilt bland grundskolans företrädare relateras till den arbetssituation och 

det ansvarsfält som skolsammanhanget erbjuder. Analysen av empirin visar att grund-

skolans arbetssituation tycks bidra till att flera av lärarna i denna kategori söker efter det 

tillämpbara. Det talas om uppgifter och instruktioner som är enkla att omsätta i prakti-

ken (Ericsson och Lindgren, 2010). Dessa intentioner tycks påverka engagemanget och 
urvalsprocesser i anslutning till deltagandet i lärardagarna på Bildmuseet.  I samtalen 

framkommer att uppmärksamheten i övervägande majoritet riktas mot disciplinoriente-

rade metoder framför förståelse av abstrakta samtidskonstbegrepp och förståelse av 

konstvärldens funktioner på ett fundamentalt plan.  

Att transformera eller inte 
Lärarnas handlingar och deras bilder, samt de resultat av det som realiserats ger en 

förståelse av transformeringen. Även om det processorienterade, idébaserade och relat-

ionella som presenterats under lärardagarna tycks inspirera lärarna personligen, har den 

professionella lärarblicken ändå fallit på det som är genomförbart och som represente-

rar ett samspel mellan innehåll och form. Denna görandekultur häftar undervisningen 

till formen framför innehållet vilket förklarar ett intresse för verktyg och tekniker för 

bildframställning. Ett intresse för praktisk kunskap om manuella och digitala medie-

ringar (med stark emfas på det förstnämnda) dominerar bland grundskolans, kultursko-

lans och gymnasieskolans lärare.  

Transformering av nya kunskapsinnehåll sker under förutsättning att innehållet är till-
lämpbart i olika skolsammanhang. Workshoparbete med papper, pennor och klisterlap-

par är möjligt att omsätta. Videovandringen passar in i skolans träningslogik och kan 

genomföras i form av enskild bildframställning i samtliga skolformer. Enkla tekniska 

lösningar som Surfplatta/ smarttelefoner, ökar tillämpbarheten och intresserar, men att 
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arbeta med mera avancerade digitala medieringar och spelkoncept möter motstånd. 

Inslag och instruktioner som kan lösa praktiska problem är annat som tycks intressera 

specifikt grundskolans lärarkategori. Ur ett semiotiskt perspektiv representerar lärarnas 

fokus och urval av text också värden som kan stärka det som finns innanför den egna 

kulturen. Att grundskolans lärare i majoritet söker efter det artikulerbara, teknisk–

praktiska övningar och bedömbara uppgifter som kan lösas i linje med bildämnets logik 

vittnar också om att detta är värdefullt i den kulturen. Det som omsätts syftar till kon-

vergent lärande (se s. 44) med hjälp av de traditionella material och de medieringar som 

den ordinarie undervisningen erbjuder. En analys av den selektion som görs av lärare i 

andra skolkontexter visar en liknande strategi. Urvalen sker även här enligt de villkor 

som kontexten erbjuder. Fokus vilar redan initialt på det som är tillämpbart med hänse-

ende till såväl teman och innehåll som metoder. Lärarnas val tycks följa de normer och 
den förståelse av ämnet som dominerar i kontexten. Urvalet visar att normbrytande 

inslag undviks. Grundskolans lärare omformar av kunskapsinnehållet för att undvika 

förändringar i den långsiktiga planeringen. Nya inslag adderas därför till redan plane-

rade bildstudieområden.  Detta gäller också gymnasielärarnas strategier. Kulturskolans 

lärare kan istället bryta planeringen och välja att arbeta mera tematiskt med andra tids-

ramar. Kulturskolans bildlärare utvidgar istället uppgiften i syfte att lösa problem med 

stoffträngsel. Det resulterar i den addering som utgår ifrån det nya inslaget.  

En karismatisk hållning anger också att konsten ska upplevas (Lindberg, 1991). Under-
visning i bildsalen kan ur detta perspektiv inte ersätta upplevelsen i en konsthall. Sam-

tidskonst är också en offentlig angelägenhet, och flera lärare talar frekvent om att det 

bästa är att arbeta utanför skolans miljö med lärande om eller i samtidskonst. Besök på 

museet erbjuder ett informellt lärande, och en primär representation av konstvärlden. 

Eleverna får träda in som publik. Extramuralt lärande kan också skapa ett frirum, som 

utmanar skolkulturens gränser. Beteenden och vanor bryts.  Mera experimentella prö-

vanden kan iscensättas inom skolans kontext men utanför den ordinarie undervisning-

en, exempelvis i grundskolan under elevens val. Folkhögskolans lärare särskiljer sig 

genom sitt intresse för processerna, vilket avviker från mönstret. Men genom empirin 

framkommer att kreativa lärandeprocesser, divergent lärande och tematiska arbetsfor-

mer är vanliga i bildundervisningen i folkhögskole fallen. Dessa traditioner kan relateras 
till folkhögskolans friare individanpassade metoder och intrisikala syften som har en 

ideologisk förankring. Detta är således inte normbrytande i denna kontext. Ett meta-

perspektiv visar att kollektiva överenskommelser och invanda strukturer avgör hur 

texten värderas redan initialt. Inlyftande av ny text följer de normer och den syn på 

konst och didaktik som avgränsar och representerar de olika skolkulturerna.  
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Empirin i föreliggande studie visar hur lärare undviker normbrytande omformanden på 
grund av olika motstånd som detta möter i praktiken. Detta mönster utmanas i vissa 

fall. I folkhögskolornas sammanhang har det hantverksmässiga manuella skapandet en 

stark position, men en lärare väljer ändå att enbart utveckla process och metoder för 

undervisning. Processövningar, från workshopen inspiration självporträtt plockas sön-

der och syntetiseras i en ny omarbetad form. Idéerna transformeras till processoriente-

rad arbetsmetod med konceptuella utgångspunkter. Uppgiften realiseras senare i ett 

grupparbete som visar sig strida mot elevernas förväntningar. Undervisningsmetoden 

provocerar fram en diskussion i elevgruppen. En närmare granskning visar att inlyftan-

det i detta exempel i högre grad sker på samtidskonstens egna villkor. Detta vidgar 

också perspektivet, nämligen att konstens interaktiva och provokativa potentialer tillva-

ratas i lärandet kan utmana normen för det enskilda bildskapandet. Det processoriente-
rade skapandet premierar tanken och kan ifrågasätta det fokus på konkretisering och 

form som dominerar i performativa estetisk-praktiska kulturer. Detta ger emfas åt vär-

det av det konceptuella som en ingång till det hantverksmässiga skapandet. Provokation 

som möts upp med kollektivt reflekterande kan öppna upp för nya perspektiv.  

Samtidkonstens position i skolsammanhangen 

Att samtidskonsten i högre grad lyfts in på egna villkor i folkhögskolans kontext, utma-

nar traditionella perspektiven. En djupare betraktelse visar att det främmande och obe-

gripliga kan lyftas in i kulturen om det bär ett tillräckligt värde (Sonesson, 2002).   Om 

textualiteten tillskrivs ett nyhetsvärde, och lånas in tillfälligt som något främmande och 

exotiskt, kan den riskera att hamna i periferin och snart passera ut ur kulturen igen. För 

att få ett mera permanent värde, och bäddas in i kulturen, krävs en fast position. Att 

samtidskonsten kommer in i undervisningen som en ordinarie aktivitet har en betydelse 

i detta hänseende. Detta kan leda till en normalisering och ett förflyttande av fokus. 

Texten kan genom detta övergå till att upplevas som naturlig och självklar. Genom 

denna analys är det möjligt att förstå att det nya textinslaget lånats eller i viss mån bäd-

dats in i folkhögskolans kontext. Motståndet i de andra skolkontexterna tycks kräva 

underlättanden och användande av frirum. Ett sätt är en omformning av textualiteten. 

Ett annat sätt är att helt enkelt undvika att lyfta in former av text som skapar motstånd 

och därmed leder till svårigheter. Detta är en annan aspekt som motiverar de selektiva 

traditioner som presenterats tidigare. Denna semiotiska analys tar inte hänsyn till lärar-

nas egna ambitioner och vilja att övervinna motståndet. Dessa variabler kan förstås 
genom en granskning av relationen mellan de perspektiv och normer lärarna själva 

representerar och konstvärldens dito. 
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Bekanthet, begreppsanvändning och kommunicering 
En utgångspunkt för att bredda analysen är att läraren själv representerar inre förutsätt-

ningar för inlyftandet av samtidskonsten. I studien betraktas lärarna som medlemmar i 

olika kulturer och de medverkar till formandet av dessa kulturer. De är således delaktiga 

i att avgränsa eller öppna upp kulturerna för nya kunskapsinnehåll. Språket avgränsar 

sociala sammanhang och upprätthåller gränser mellan kulturer (Cabac Rédei, 2007). 

Förståelsen av relationen mellan kulturer kan således utgå ifrån analys av de begrepps-

användningar och förståelser som framkommer i samtalen. Begreppsförvirring och 

oklarheter om innebörden av samtidskonst och konstteoretisk klassificering av begrep-

pet framträder bland deltagarna efter lärardagarna. Ospecifik begreppsanvändning och 

bristande kommunicering av kunskapsinnehållets innebörder kan vara ett tecken på ett 

svagt intresse för samtidskonstens roll. Majoriteteten av deltagarna visar svagt intresse 

för det som visas i konstvärldens kontext. Samtidskonsten lockar när den framträder i 

allmänna sammanhang, i nyheter eller på nätet, som i fallet Charlie Hebdo (se kapitel 
sju). De lärare i folkhögskolan och i några kurser i gymnasieskolan som undervisar i 

samtidskonstområdet visar dock ett större intresse. En av folkhögskolans lärare är 

mycket engagerad i ämnet. Vi samtalar om samtidskonst och institutionella klassifice-

ringar med hjälp av konstvärldens begrepp. Läraren tillhör den medvetna konstpubliken 

och utsagorna vittnar om att hon känner till konstvärldens vanor och beteenden. Hon 

kan således rådgöra med elever och ge dem anvisningar och tips om hur de kan etablera 

sig som konstnärer i konstvärlden. Hon menar att det bara är en viss typ av elever, 

(med ”teoretiska” perspektiv) som visar intresse för samtidskonst. Ett intresse för trad-

itionellt konstskapande (exempelvis avbildande måleri) dominerar i elevgruppen.  

Att samtidskonsten sällan artikuleras och kommuniceras som just samtidskonst kan visa 
på en slags förenklande strategi, där klassificering av olika begrepp undviks. Sådana 

strategier kan ha olika förklaringar. Detta motiveras enligt flera fall i utsagorna som en 

anpassning till elevers mognad och kunskapsnivå. Men kan också relateras till bristande 

kunskaper om konstvärldens normer och värden, olika konstparadigm blandas i flera 

fall samman och äldre traditionella konstförståelser dominerar. Empirin visar i flera fall 

att de begrepp och definitioner som används, inte klassificerar fenomenen som sam-

tidskonst. Bildlärarna klassificerar vissa konstnärer och verk som något annat. Lärarna i 

grundskolan menar i övervägande majoritet att de inte undervisar om eller i samtids-

konst. Men enligt observationer och utsagor framkommer att flera bildstudieområden 
och kunskapsinnehåll som realiserats i olika sammanhang, ändå faller in under det som 

skulle kunna kallas samtidskonst. Lärarna tycks inte ha reflekterat över detta. Foto-

konst, streetart och platsspecifika konstprojekt specificeras inte som samtidskonst i 

undervisningen i grundskola och gymnasium, utan faller in under det bredare bildbe-

greppet. Även om samtidskonsten söker sin tillhörighet i visuell kultur, är begreppet 
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oprecist och alltför brett. En förståelse av samtidskonstens beteenden, vanor och aktö-

rer, vilket är konstpublikens grundförutsättning, kräver att konstvärlden bekantgörs och 

blir någorlunda begriplig. Detta kräver inte bara precisering, utan också att kunskapsin-

nehållets begrepp och språk används på egna villkor. Ett användande av ett bredare 

bildbegrepp kan härledas till de svenska ämneskonceptioner som Lpo 11 uttrycker. 

Men även internationella studier visar att lärare inom bildområdet använder termen 

visuell kultur istället för konst (Duncum, 2002). 

On the other hand, the field of Visual culture is much braoder than either the 
treditional focus of art education on art or even to a new art education focused 
on a much-expanded range of cultural site. (Duncum, 2002, s. 17) 

Begreppsbredden riskerar i Paul Duncums mening osynliggöra den breda retorik som 
fältet visuell kultur representerar. En preciserad begreppsanvändning innebär att skill-

nader mellan olika kunskapsinnehåll tydliggörs, vilket ökar elevers möjlighet att sortera 

och kategorisera intrycken, så att de kan förstås (Berger och Luckman, 1998). Detta 

underlättar också deras möjligheter att träda in i konstvärlden som publik eller aktör i 
framtiden.  

Bedömning i möte med samtidskonstens metoder 
Flera av samtidskonstens teman och tekniker (se s. 83) är enligt deltagarna svåra att 

arbeta med i grundskolans kontext. Dessa synpunkter och värderingar utgår ifrån anta-

ganden baserade på deras kunskaper, erfarenheter och syn på ämnet. Här finns ett 

starkt motstånd mot konceptuella idébaserade undervisningsinnehåll med hänseende till 

bedömning. Grundskolans och gymnasieskolans kunskapskrav och summativ bedöm-

ning är ett framträdande hinder. Grundskolans utbildningsperspektiv framträder enligt 

Carlgren tydligast i formerna för bedömning, det summativa betygssystem som imple-

menterats med Lgr11 är oförenligt med ett bildningsperspektiv (Carlgren, 2012). Folk-

högskolans konstkurser erbjuder endast elever formativ bedömning (genom exempelvis 

utvecklingssamtal) i enlighet med folkbildningens ideologi, vilket också bidrar till att 
undervisningen kan utformas på andra sätt. Detta är också en förutsättning för frihet 

och tematiska självstyrda metoder som karaktäriserar såväl folkhögskolans och i viss 

mån även kulturskolans undervisning. Saars (2005) studier visar att temaundervisning är 

svårt i grundskolan; linjära arbetsformer och handlingslogik motsäger de friare arbets-

former som temaundervisning innebär.  Bedömningen präglar även lärarnas arbete och 

upplägg. Deltagarna menar att elevernas mognad och behov av tydliga formuleringar 

kräver en konkret och exakt kommunicering av kunskapskraven. Detta krav tycks stäl-

las emot relativa och prövande förhållningssätt av lärarna. Detta verifieras av andra 

studier som visar hur skolans logik och konformitet emotsäger kreativa divergenta 

metoder (Hansson-Stenhammar, 2015). Men vi bör påminna oss om att föreställningen 

och förväntan om denna logik också hindrar oss att se frirummet.  
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Samtliga lärare i föreliggande studie beskriver också andra scenarion där elevers för-
väntningar och föreställningar om undervisningens utformning och innehåll styr trans-

formeringen. Bildundervisningen har under tid, även när innehållet förändrats innehållit 

produktion av bilder och objekt som producerats för hand, med manuella metoder. 

Utsagorna ger en bild av att många elever, oavsett ålder har en estetisk-praktisk ämnes-

konception, vilket också verifieras i nationella studier (Marner och Örtegren, 2015a). 

Sådana synsätt förväntar sig en undervisning i bild och konst med ett teknisk-praktiskt 

formfokus. Det innebär att produkten är central och processen hamnar i periferin. 

Därmed värderas den färdiga teckningen framför skissen. Manuellt skapande förväntas 

resultera i en produkt, som kan bedömas, en teckning. Även om elevens teckning foto-

graferas av, för att dokumenteras, så är målet med arbetet en bild i pappersform. Såd-

ana traditioner belyser objektets betydelse. I ett modernistiskt kvalitetstänkande levere-
ras det estetiska uttrycket genom formen, innehållet kan offras, och den konkreta arte-

fakten är därmed också målet. Samtidskonsten lägger ingen större vikt vid de formella 

aspekterna, och därmed hamnar det hantverksmässiga görandet periferin. Utgångs-

punkten ligger i undersökandet, problematiserandet och det kritiska ifrågasättandet 

istället det abstrakta och processen i centrum. Föreliggande studie antyder en förvirring 

kring konceptkonstens resultat och innebörden av själva produkten. 

Samtidskonsten i bildundervisningen 
I grundskolans bildundervisning kan samtidskonsten användas som ett medel för att 

legitimera konsten och stärka bildämnets position i en lokal kontext. En bildlärare po-

ängterade de självbiografiska aspekterna (värdegrund) av självporträttet redan under 

workshopen på temat Inspiration självporträtt. Innehållet omformades till ett bildstudie-

område med ett socialkritiskt anslag, som manifesterade skolans demokratiska oriente-

ring. Detta innebar ett lärande genom samtidskonstens metoder och tekniker för att 

skapa förståelse för och uppmärksamma områden som värdegrund, intersektionalitet 

och inkludering. En granskning av empirin i detta fall, visar dock att samtidskonsten 

inte medierades på egna villkor i andra avseenden. Bildstudieområdet var upplagt med 

betoning på konvergent lärande. Även om eleverna fick möjlighet att pröva olika 

material och metoder för skapande relativt fritt, så grundades aktiviteterna på instrukt-

ioner och procedurer i enlighet med den form av träningslogik som beskrivits i resultat-

analysens andra avsnitt. Bildstudieområdet representerade en fusion av fritt skapande 

och bildkommunikativ tradition, där temat inte artikulerades som samtidskonst. Kun-
skapsinnehållet har också transformerats till undervisning som representerar en estetisk-

praktisk ämneskonception. Under bildarbetet ägnades större delen av tiden åt enskild 

bildframställning. Det konceptuella innehållet hamnade således i periferin. Samtids-

konstens individ-samhälle tema ligger helt i linje med skolans demokrati och värde-

grundsperspektiv och var en god inspirationskälla för läraren i detta fall. Ur ett semio-
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tiskt perspektiv bygger strategin på invertering (inlån) av utvald text från konstvärlden. 

Inlån av text (se s. 58) från konstvärlden kan bidra till att undervisningens värde höjs i 

skolkulturen. Exempelvis genom att läraren framhåller sig själv som konstnär. Genom 

sådana grepp kan ämnets legitimitet också stärkas, men det är knappast så att denna 

strategi leder till omformuleranden eller förskjutningar av fokus i skolkulturen i detta 

fall. Samtidkonsten är inte synlig. Samtidskonst tycks heller inte uppträda med ett ny-

hetsvärde, eller som en främmandegörande överraskning, här är det de värden som inte 

möter motstånd som lyfts in, och det kan därför knappast betraktas som ett inlyftande. 

Att inslaget positioneras utanför den ordinarie undervisningen (elevens val) innebär att 

det framträder i periferin och därmed tillskrivs ett lågt värde.  

Tekniker 
Bildundervisning avgränsar sig enligt empirin genom ett intresse för lärande om och 

användande av vissa medier. Den digitaltekniska revolutionen har präglat den samtida 

konstvärlden. Förändringarna har inte slagit igenom i bildundervisningen i grundsko-

lans årskurs 7-9 eller i gymnasieskolans estetiska program med samma kraft (Björck, 

2014; Marner och Örtegren, 2015a, 2015b). Motståndet mot digitala medieringar kan 

därför inverka på inlyftandet av samtidskonst i bildundervisningen. Talet om ”två värl-
dar” som beskrivits i kapitel åtta handlar om betydelsen av och kunskaper om olika 

medieringar. Dessa aspekter antyder en splittring inom bildlärarkulturen och bildunder-

visningen, med syfte på nya medieringar och äldre traditionella medieringar. Lärarna i 

studien representerar olika värderingar och normer. Genom undervisningen realiseras 

och sprids dessa kulturella värden. Eleverna får i flera fall kännedom om motiven till 

dessa strategier. En gymnasielärare berättar att han undviker att visa sina egna konstnär-

liga arbeten för eleverna, eftersom det påverka elevernas arbetsprocess. I studien fram-

kommer också argumentet att eleverna måste få arbeta ostört i sin skapandeprocess. 

Båda dessa värderingar ligger i linje med bild och teckningsundervisningens fritt skap-

ande tradition (Åsén, 2006). En annan lärare visar istället gärna sin ”konst” och ateljé. 

Det enskilda ateljéarbetet representerar i detta fall också hantverksmässigt traditionellt 

arbete, vilket representerar yrkesorientering enligt den praktisk-estetiska traditionen. 

Konstnärskapet ligger i linje med elevers ämneskonception och kan därför stärka lärar-

identiteten. Dessa exempel visar också på hur värden stärks och reproduceras genom 

bildundervisningens kultur. Men här framträder också andra perspektiv och profession-

ella identiteter. Två lärare som undervisar i estetik och media, har andra syften när de 
visar eget skapande eller ”gör” i undervisningen. Egna foton eller teckningar visas i 

lärandesyfte som tekniska lösningar, eller i syfte att skapa förtroende. Eleverna förstår 

att läraren ”kan”, och enligt dessa lärare blir eleverna motiverade. Det är i dessa två fall 

inte konstvärdens värden som lyfts in eller representeras utan snarare nyare bildämnes-

traditioner, med hänvisning till bild som ett begrepp inom den visuella kulturen och 
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bilddidaktiska grepp. Det som framkommer i avhandlingens åttonde kapitel är att lärar-

nas har olika förhållningssätt till eget lärande; kvaliteten i lärandet kan handla om för-

djupande och specialistkunskap eller om en nyfikenhet inför en mängt fenomen, och en 

ytlig allmän kunskap (Duncum, 2002) Dessa två poler skulle kunna betraktas som en 

del av personligheten hos deltagarna, men det kan också handla om en värdering av 

kunskap.  

Kunskapskulturernas beredskap för samtidskonstens tekniker 
I de olika skolsammanhangen framkommer att elever ska lära sig skissa, teckna och 

använda olika pennor och kritor. För några lärare räknas dessa ”basmaterial” som 

”grundkunskaper”, de hör hemma i en ”allroundnivå”. Tecknandet tillskrivs såväl in-

strumentella som intrisikala värden. Oavsett argumenten är det en aktivitet som skapar 

legitimitet i kulturen. Argumenten för detta upplägg varierar, det antyder som Jurander 

kallar det ”en dunkel agenda” (Jurander, 2010, s. 30). Även om frågan vad skolning i 

teckning betyder i kulturen får olika svar, belyser själva aktiviteten i sig själv ändå vissa 

lärandeperspektiv; det är genom det enskilda skapandet som lärandet sker. Lärande 

om/ i konstnärliga material och tekniker kräver ett eget praktiskt prövande och hant-

verksmässig träning. Det är en naturlig orsak till att undervisningen domineras av en-
skild bildframställning. När tecknande användes i museiepedagogisk verksamhet under 

lärardagarna tycktes inslaget också fungera som en bekantgörare för deltagande lärare. 

Att undersöka Campanas verk genom att skissa tycks uppskattat och deltagarna sätter 

snabbt igång. Metoden är för dem självklar. Resonemanget vittnar om att tecknandet 

har ett centralt värde i bildundervisningen, att det betraktas som ett kännetecken. 

Utsagorna visar att skissmaterial är välbekanta verktyg för skapande bland samtliga 
deltagare, även privat. Dessa material representerar manuella medieringar. Lärarens 

intresse för en viss mediering kan relateras till det sätt hen använder verktyget i under-

visningen. Samtliga bildsalar och undervisningsutrymmen som jag besökt vittnar om att 

tecknande med papper och penna är vanligt. Av studiens deltagare använder de flesta 

sociala medier som pinterest, instagram och facebook. Några uppger att de använder 

surflplattans applikationer för att bearbeta foton.  Ändå är det i stort sett bara de lärare 

som undervisar i media, som uppger att de också använder den digitala ritplattan när de 

tecknar på fritiden. När lärare använder programvaror och digitala medieringar som 

verktyg för bildframställning själva (exempelvis digital ritplatta) tycks de således också 

använda tekniken på samma sätt i undervisningen. Lärarnas förhållningssätt till tekniken 

tycks relatera till huruvida redskapet bemästrats eller approprierats som ett verktyg för 

skapande enligt egna intentioner. Appropriering ökar frirummet och underlättar möj-
ligheten att skapa undervisningen för lärande i såväl digitala som manuella medieringar, 

på medieringarnas egna villkor. En bristande kompetens motsäger sig inbäddning av de 
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Centrifugalitet-  
Riktning utåt. 
Delning  Ge-
nomsläpplighet. 
Mångfald. För-
ändring. Nyhets-
värde.  
 

Centripetalitet- Riktning inåt. 
Fördjupning. Koncentrerat. 
Avgränsat. Bestående värden. 

Fig. 4. Modell över positioner inom visuell kultur i bildundervisningen. 

Visuell kultur 

nya medieringar som representerar samtidkonsten i undervisningen. En centripetal 

rörelse kan leda till att individen väljer att ställa sig utanför. Det som är obegripligt och 

svårhanterligt väljs helt enkelt bort. Olika kunskapskulturer uppstår i motstånd.  

Summerande analys 

Genom empirin framträder en bild av en yrkeskultur där ett professionellt handlande 
med starkt personligt anslag dominerar. Professionell ämnesutveckling, personliga 

intressen och ämnesutveckling är ej tydligt åtskilda. Bildundervisningen präglas av ge-

nomsläpplighet, diversitet, mångfald och personligt engagemang. Talet om bildämnet 

som ”flera småämnen” eller ”två världar” kan ses som ett tecken på att olika kunskaps-
kulturer existerar. Grunden för samförståndet är intressen och fokus som relaterar till 

specifika kunskaper, värden och förhållningssätt. En spänning uppstår mellan digitala 

och manuella medieringar. Bildsamhällets nya tekniska lösningar har resulterat i nya 

former för skapande av bilder och konst. Möjligheterna provocerar det traditionella 

originalitetsbegreppet och lyfter istället spridning, mångfald och delning. Visuell kultur 

och samtidskonst möts på flera punkter. Bildlärarna förhåller sig till dessa detta på olika 

sätt och utvecklar strategier som präglar den professionella utvecklingen. Cenripetalitet 

anger ett koncentrerat fokus på fördjupade kunskaper inom ett smalare fält. Centrifuga-

litet anger istället en öppenhet och ett bredare synfält. Synfältets fokus kan ange en 

riktning inåt eller utåt. Detta inverkar på beredskapen för inlyftande av nya inslag. Mo-

dellen nedan (fig. 4) visar kunskapskulturernas orientering och preferenser. Detta ses i 

relation till intressen för visuell kultur, samtidskonst och mera traditionella konstfor-

mer.  
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Lärarnas preferenser inverkar på kunskapsurvalet. Detta kan bidra till att vissa kun-
skapsinnehåll prioriteras på bekostnad av andra. Exempelvis kunskapsinnehåll som 

kräver digitala medieringar.  

Visuell kultur, konstvärlden och didaktik representerar olika kunskapsfält och textualitet 
som berör bildläraryrket (se sid. 8). I avhandlingsarbetet har vetenskaplig teori och 

praktikens begrepp varit utgångspunkter för att definiera det kunskapsinnehåll som 

avgränsar studien, nämligen samtidskonst. I båda fallen bygger artikuleringarna på vad 

konstvärlden menar att samtidskonst är.  Empirin visar tecken på att samtidskonsten 

inte riktigt slår igenom på sina egna villkor i bildundervisningen. Den begreppsanvänd-

ning som framkommer genom utsagorna indikerar på ett glapp mellan undervisnings-

kulturen och samtidskonstvärlden. Hur samtidskonsten tillskrivs legitimitet och posit-

ioneras kan relateras till olika skolformers mål och orientering. Utbildningar som är 

yrkes- och studieförberedande tycks enligt studien ha en stark relation till konstvärlden 

(gymnasieskolans bild och form, folkhögskolans konstkurser). Obligatoriska allmänna 

och demokratiskt orienterade utbildningar (grundskolans årskurs 7-9) har snarare en 
tyngdpunkt mot didaktik och visuell kultur. Detta medeger också olika villkor för inlyf-

tande av samtidskonst. Genom den institutionella teorin blir det tydligt att samtidskons-

tens utgångspunkter och nya sätt att se representerar andra paradigm än traditionella 

konstklassificeringar. Detta kan skapa motstånd i undervisningssammanhangen. Lärare 

har att förhålla sig till de utmaningar som uppstår i mötet mellan skolkulturens etable-

rade strukturer och samtidskonstens divergenta kritiska metoder. Konstvärlden repre-

senterar enligt Dickie ett system (liksom skolan) som innesluter individer i ett socialt 

sammanhang. Att vara innanför i konstvärlden bygger på något annat än exempelvis de 

krav skolan ställer för inkludering. Inneslutandet bygger på en förståelse för de normer 

och regler som kulturen ställer upp och att veta vad som är gångbart. En sådan förstå-

else kräver såväl teoretisk kunskap som prövanden av konstens tekniker, teman och 

metoder. Att konstvärldens begrepp inte används eller förstås av vissa lärare kan ses 

som ett tecken på en svag dialog som betecknar grader av distansiering och exkludering. 

Detta innebär dock inte att konstvärldens textualitet inte har ett värde i undervisnings-

kulturen. Konsten kan lånas in som något främmande. Ett överraskande inslag, trots sin 

obegriplighet. Den kan då tillskrivas höga karismatiska värden. Problemet är att den då 
inte positioneras som en ”skolkunskap” i skolan, utan som något temporärt som snart 

utesluts. Därmed bevaras skolkulturen.  
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DISKUSSION 

Konstvärlden och de skolsammanhang som berörs i studien representerar olika kulturer 

och institutionella förutsättningar, förhållanden och värden. Dessa kulturer har gemen-

samma beröringspunkter och släktskap. Detta är en väsentlig utgångspunkt för den 
diskussion som avslutar avhandlingen. Kapitlet inleds med reflektioner över tillståndet i 

bildlärarkulturen såsom det visat sig genom avhandlingens empiri. Fokus förflyttas 

sedan till konstvärlden och temat samtidskonst och de spänningar som uppstår i mötet 

mellan olika skolkulturer. Diskussionen behandlar sedan nuläget med fokus på begrep-

pet samtidskonst, lärarprofession och bildundervisning. Kapitlet avslutas med några 

reflektioner framåt. 

Tillståndet 

Den här avhandlingen hade inte tillkommit utan ett intresse för lärarnas roll i diskuss-
ionen om skolan. Lärarna företräder bildundervisningen i Sverige. De är aktörer som 

bär praktiken och individer som upplever den. Kursplaner och riktlinjer för undervis-

ningen i olika skolformer anger vilket innehåll som ska medieras i undervisningen. De 

lokala kontexterna erbjuder olika förutsättningar och normer för undervisningens ge-

nomförande. Men det är ändå lärarna som slutgiltigt tolkar riktlinjerna och väljer ut 
kunskapsinnehållet. Lärarna planerar hur undervisningen ska genomföras och deltar i 

aktiviteterna i bildsalar, ateljéer och konstverkstäder. Läraryrket kräver såväl teoretisk 

som praktisk yrkeskunskap i dagens undervisningssammanhang. Båda dessa aspekter av 

kunskap är en förutsättning för kvaliteten och friheten i transformeringsprocessen. 

Carlgren (2009) menar dock att läraryrket saknar den tydliga, specifika kunskapsbas 

som kännetecknar en profession. Med ytterligare stöd i en sociologisk definition av 

professionsbegreppet låter Carlgren också förstå att läraryrket knappast varit eller är en 

profession, utan snarare bör betraktas som en semiprofession. Om lärarna istället be-

traktas som ett socialt sammanhang, en kultur i semiotisk mening, öppnas nya möjlig-

heter. Kulturen betraktas i avhandlingen som en grund för den yrkesidentitet som av-

gränsar sig genom kollegiala överenskommelser. Begreppet kultur avgränsar även andra 

sammanhang som bygger på gemensamma värden och som skapar samhörighet. De 

lärare som deltagit i studien är representanter för olika sociala sammanhang som inne-

sluter vissa aktörer och ställer andra utanför. Samhörigheten visar sig i värden, normer, 

synsätt och övertygelser; det som betonar mänskliga relationer.  
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En enad yrkeskultur? 

En homogen kultur avgränsas genom kunskaper, värden och normer samt formella 

överenskommelser som deltagarna måste förhålla sig till. En utgångspunkt för förståel-

sen är också att det inom kulturen finns textualitet som inte kan avyttras utan att kul-

turen förändras i sin grund. Den data som samlats in mellan år 2013 och 2015 har visat 

tecken på att det under perioden fanns olika fasta värden som förenade lärarna och 

bildundervisningen i en homogen kultur. Studien visar att bildlärare ofta rör sig mellan 

olika undervisningsnivåer och kan tjänstgöra i olika skolformer under sin karriär. 

Undervisningsuppgifter och upplägg som använts i undervisningen i ett sammanhang, 

omformas och anpassas i sådana fall till nya skolsammanhang. På så sätt förflyttas text i 

form av kunskapsinnehåll och normer mellan olika skolkulturer.  Detta visar att själva 

arbetplatsen eller anställningen inte är primärt avgränsande i yrkessammanhanget. Att 

deltagarna har en likartad yrkesutbildning är snarare det som avgränsar. En slutsats är 

att yrkesexamen har ett starkt värde i kulturen, eftersom detta skapar legitimitet för 
uttalandet ”jag är bildlärare”. Bildlärarna i studien har genomgått olika utbildningar på 

olika lärosäten vid olika tidpunkter. Det innebär att de har tillägnat sig kunskaper som 

representerar olika lärarutbildningskulturer. Vilka normer, värden och kunskaper är det 

då som enar den gemensamma, homogena yrkeskulturen?  

Undervisningen kan ses som ett utslag av lärarnas intentioner och handlingar och re-
presenterar text som förenar yrkeskulturen. Genom empirin framkommer att bildun-

dervisningen i de olika skolkontexterna följer vissa mönster. Dominansen av former för 

elevers producerande av objekt genom enskild bildframställning är ett exempel. Detta 

är särskilt tydligt i grundskolans kontext. Liknande mönster framkommer även i andra 

studier (Hansson Stenhammar, 2015; Marner och Örtegren, 2015). Detta kan relateras 

till det Carlgren kallar praktisk kunskapstradition (Carlgren, 2015, s. 121). Den praktiska 

kunskapstraditionen betonar lärande-i-görande på olika sätt. Aktiviteterna ordnas med 

hänseende till ett objekt vilket hypotetiskt sett även påverkar kommunikationen kring 

lärandet. Kanske är detta en orsak till att begrepp som lärande och kunskap sällan arti-

kuleras i talet enligt empirin. Det handlar om handlingsmässiga kunskapsprocesser som 

resulterar i ett slags tyst kunnande (Carlgren i Englund m.fl, 2012). Vi bör dock komma 

ihåg att detta inte behöver betyda att lärandemålet är åsidosatt eller ouppmärksammat. 

Bildarbeten (objekt) är det vanligaste underlaget för lärarens bedömning av förmågor 

och kreativa processer (Lindström, 2007b). Detta kan jämföras med andra ämnen där 
bedömning primärt utgår ifrån test där kunskapen artikuleras verbalt eller skriftligt Att 

kunskapen sällan artikuleras verbalt kan ses som ett tecken på att den teoretiska (artiku-

lerande) kunskapen inte är i centrum här (Carlgren, 2015). Objektets funktion och 

informella värden betonas istället i kulturen. Det kan också förklara det intresse för 

material, verktyg och tekniker som lärarna i studien homogent uttrycker. Lärande om, i, 
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genom eller med olika traditionella material är naturligt i bildundervisningen. Genom 

föremålens symboliska värden (Broady, 1998) framkommer att även rum och materiali-

tet har en stark kulturell laddning. Detta pekar på att det informella lärandet har en stor 

betydelse i bildundervisningen överlag. Betydelsen av det fysiska rummet och materiali-

teten tycks öka i styrka i de undervisningssammanhang som är yrkesorienterade eller 

närmar sig de högre konstnärliga utbildningarna. Kroppsliga och materiella värden kan i 

förening med tanke och medvetande göra det möjligt att förhålla sig till andra kulturer, 

exempelvis konstvärlden. Tingen och föremålen kan representera ”textualitet” från 

konstvärlden eller andra konstnärliga yrkespraktiker utanför skolans väggar. Textualitet 

från konstvärlden kan lyftas in i skolkulturen för att stärka den på det sätt som Sones-

sons modell beskriver vid kulturella inlån (Sonesson, 1992a).   

Förmågan att teckna och avbilda uppfattas ofta som ett kännetecken för duglighet i 
bildämnet. De kunskaper som utvecklas genom teckning och skissarbete med pennor, 

kol eller kritor är en grund för bildundervisningen oavsett nivå. Närmare studier visar 

att teckningskonsten också har en stark förankring i bildämnets historia. Teknisk ritning 
och avbildning av illustrationer var metoder som karaktäriserade bildämnet initialt. 

Jurander lyfter fram olika argument för lärande genom teckning. Han diskuterar teck-

nandets betydelse ur ett samtida perspektiv. Men vad är egentligen meningen med 

denna aktivitet? Ur ett didaktiskt perpektiv företräder argumenten olika undervisnings-

traditioner. Genom empirin i denna studie framkommer att flera av dessa argument 

företräds av lärarna. Det råder dock ingen konsensus om förtjänsterna bland lärarna.   

Tecknandet är en aktivitet som trots denna osäkerhet inte ifrågasatt eller föremål för 

större reflektion. Den är tagen för given. 

I mitt hästritande finns oåterkalleligt inbyggd en social dimension. Teckningen 

ger mig möjligheter att se mer, en möjlighet till skärpning för att undvika att 

fastna i slentrianbilder, en möjlighet att komma närmare den stora existensiella 

gåtan. Men vad betyder det för de ickeritande? (Jurander, 2010. s. 63-64) 

Jurander skriver om den sociala dimensionen av tecknandet. Genom citatet framträder 
en syn på de ”ickeritande” som de andra (jaget är således den ritande). Teckningen är 

ett objekt som betraktas som ett slags piktogram - ett slags alfabet som kräver en viss 

läsare. Detta är ett tecken på att det finns ett socialt sammanhang som även represente-

rar vissa individer språkligt - bilder anses för den som befinner sig inom kulturen repre-

sentera konventionella tecken som exkluderar ”den andre”. 

Den praktiska kunskapstraditionen och lärande-i-görande angår även lärarens egen 

kompetensutveckling. Att visa sina teckningar för elever, kan för vissa lärare vara en 
handling som skapar förtroende. Detta visar att objekt och handlingar också reprensen-

terar kunskap och kompetens på lärarnivån. Det är enligt utsagorna en självklarhet att 
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bildläraren är en lärare som skapar, provar och gör med betoning på objekt. De bildlä-

rare som deltagit i studien har samtliga ett stort intresse för skapande med hjälp av olika 

bildmedieringar. Att ritande, målande eller fotograferande etcetera varit viktigt i upp-

växtåren har framkommit genom utsagorna i studien. En stor del av ämneskunskapen 

har utvecklats redan långt före lärarutbildningen bland deltagarna. Att man varit en 

”bildmänniska” sedan barnsben, hänger initialt samman med det personliga men kom-

mer sedan att omfatta även yrkesidentiteten. Egna intressen uppfattas som en del av 

individen, jaget. Detta kan också förklara varför gränsen mellan det yrkesmässiga och 

det personliga är vag inom yrkeskulturen. Lärande-i-görande är att betrakta som en del 

av yrkesidentiteten. Denna identitet särskiljer i detta fall inte det personliga och det 

yrkesmässiga. Idéer till undervisningen genereras i det egna skapandet hemma. Men 

undervisningen inspirerar också den andra vägen. Flera utsagor visar kompetensut-
veckling, ämnesutveckling och konstnärlig utveckling går hand i hand. Prövandet före-

går transformeringen och ingår i planeringen. Den är således en självklar del av ämnes-

utvecklingen och lärarens eget lärande. Det kan också förklara att det som görs eller 

bekostas privat, kan gynna yrkesarbetet och på så sätt också arbetsgivaren. Ett starkt 

engagemang övervinner motstånd; egna intressen kan vara en garanti för att såväl for-

mell som informell kompetensutveckling verkligen realiseras.  

Underkulturer 

Diskussionen har hitintills fokuserat på att lyfta fram i studien uppmärksammad ”text” 

som inryms inom den homogena yrkeskulturen. Detta säger något om det som förenar 

yrkeskåren som helhet. Det handlar om traditioner, synen på lärarrollen och hur saker 

ska göras. Lärare, kunskap och synen på lärande är centrala frågor i en diskussion som 

utgår ifrån ett utbildningsvetenskapligt professionsperspektiv. Detta motiverar också 

varför dessa frågor uppmärksammats som former av textualitet i avhandlingssamman-

hanget. Lärarna tillhör inte bara en yrkeskultur. De är också deltagare i andra kulturer 

som avgränsar sig genom andra informella värden och normer. Här är det å ena sidan 

den gemenskap som uppstår kring olika specifika intressen inom olika bildmedier som 

är utmärkande. Dessa intressen representerar olika kunskaper, strategier och och sätt att 

se som inverkar på undervisningen. Men å andra sidan är lärarna i sin yrkesroll delaktiga 

i formandet av lokalt institutionaliserade skolsammanhang som avgränsar sig genom 

informella/formella överenskommelser. Gemenskapen i arbetslivet och det samman-

hang som skolformer och undervisningspraktiker erbjuder skapar samhörighet och en 
grund för andra former av underkulturer. De två rubrikerna har inspirerats av Hargrea-

ves (1998) terminologi för avgränsning av två typer av kulturer som nämns i avhand-

lingens bakgrund, nämligen samarbetskulturer och kollegiala kulturer. 
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Samarbetskulturer – intressen och kreativitet 
En utgångspunkt är att samarbetskulturer kulturer kan avgränsas utifrån intressen för 

olika bildmedier. Samarbetskulturer kännetecknas av frivilliga, spontana relationer mel-

lan individer. Från jagets utsiktsplats betraktas den andre i ett främmande kunskapsom-

råde. En spännpunkt uppstår i mötet mellan digitala bildmedieringar och manuella 

traditionella hantverksmedieringar. Detta kan konkretiseras. Tecknandet har som redan 

framkommit ett högt värde. Detta är centralt i yrkeskulturen. Pennan visar sig som ett 

verktyg som är central i den praktiska kunskapstraditionen i flera avseenden. En bly-

ertspenna och en digital ritplatta betingar ett släktskap genom det sätt de används på. 

Den som har en vana av att hålla i en blyertspenna, och behärskar denna mediering kan 

av vana fatta även ritplattans digitala penna. Aktiviteten bygger på direkt återkoppling. 

En linje dras på en yta, och uttrycket påverkas av handens tryck och rörelser. Pennan 

skapar en närhet och kontakt mellan objektet och medvetandet. ”Jag är i mina streck ” 

skriver Jurander (2010, s. 30). I bildundervisningen i skolan år 2013, är utrymmet för 
digitala medier begränsat och traditionella tekniker dominerar (Marner och Örtegren, 

2013a, 2015a). Bildlärarna i föreliggande studie uppvisar vid samma tidpunkt ett varie-

rande intresse för, och kunskaper i, manuella respektive digitala medieringar. Några har 

en stark anknytning till det traditionella hantverket. Dessa lärare kan ha ett specialin-

tresse riktat mot något särskilt material och skapande arbetssätt. De har utvecklat en 

djup kunskap inom detta område, och approprierat vissa manuella medieringar. Andra 

lärare möter upp tekniken och bemästrar vissa digitala medieringar. Sociala medier, foto 

och surfplattans appar används av de flesta på fritiden. Sådant skapande och aktiviteter 

betraktas enligt empirin, inte som konstnärlig bisysselsättning, men det ger ändå en 

bredare kompetens hos lärarna. Det finns också de som tidigt intresserat sig för skap-

ande med digital utrutsning och programvaror för bildframställning, exempelvis ritplat-

tan. Dessa lärare har approprierat den digitala tekniken och visar en djup kunskap här. 

Men dessa lärare har genom sin bakgrund i konststudier och hemmaritande ändå erhål-

lit grundkunskaper inom det traditionella området. De använder digitala verktyg paral-

lellt med de traditionella. Dessa lärare använder digitala medier mera frekvent profess-

ionellt och konstnärligt på fritiden. De är bildlärare som profilerar sig mot undervisning 
i media. De lärare som känner sin tillhörighet i den manuella världen betraktar den 

digitala kulturen som något annat än den egna, det är en annan värld. De lärare som 

behärskar digitala medieringar, tycks i högre utsträckning söka sin tillhörighet i båda 

kulturerna. 
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Kollegiala skolkulturer  
De skolor som berörts av studien representerar olika organisationer och verksamheter. 

De utgör fysiska platser och lärmiljöer för elever. De är också arbetsplatser för lärare. 

Yrkesarbetet innebär samverkan i kollegiala kulturer. Kollegiala kulturer uppstår genom 

obligatoriskt deltagande och formella överenskommelser till skillnad från rena frivilliga 

samarbetskulturer som beskrivits tidigare. De två olika formerna sammansmälter dock 

ofta i praktiken. Lärare på en skola förenas primärt genom anställningens undervis-

ningsuppdrag och skolans specifika syften (med en nyttobetoning). I lärarnas yrkesliv 

formas olika lokala undervisnings- eller lärarkulturer utifrån gemensamma värderingar, 

normer och strukturer som lärarna måste förhålla sig till. Hargreaves (1998) menar att 

kulturen är en slags levande kontext som har en inverkan på lärarens utveckling och 

undervisningsätt.  

Skolformerna visar sig som kulturella avgränsare med hänseende till verksamheternas 
syften och uppdrag, men i praktiken urskiljs specifika värden och normer som skapar 

samförstånd i den lokala kontexten. Detta rör främst ett samförstånd om hur saker ska 

göras och undervisningens utformning, men i viss mån också tankar som inverkar på 

val av innehåll och synsätt. Lärarna i grundskolans årskurs 7-9 upplever att transforme-
ringen begränsas av tid, grupperstorlekar (stort antal elever) och summativ bedömning 

(syftar till mätbar betygsättning). Den långsiktiga planeringen är svår att frångå. Förän-

dingar görs oftast genom addering och sällan genom helt nya kombinationer eller in-

slag. Detta kan förklara den uppgiftsorientering som kännetecknar grundskolans kultur 

(Ericsson och Lindgren, 2010). Låsta strukturer bidrar också till att uppgifter som fun-

gerar bra värderas högt. En analys av utsagorna visar att begreppet uppgift i flera fall är 

likvärdigt med instruktioner för skolarbete i syfte att framställa bilder (Karlsson och 

Lövgren, 2001). Denna uppgiftsorientering och handlingslogik resulterar i att undervis-

ningen följer vissa för grundskolan bekanta mönster. Detta ligger i linje med det Hans-

son Stenhammar (2015) kallar konformitet. Sammansmältningen av grundskolans mål 

att ge elever grundkunskaper och konformiteten resulterar i dominans av konvergent 

lärande om olika medieringar. Traditionella material och tekniker (teckna) representerar 

grundkunskaper, men också de fasta värden som karaktäriserar kulturen (det heliga). 

Kulturskolans undervisning förhåller sig framförallt till grundskolans kursplan. Genom 

det stora ansvar lärarna har för verksamheten, i kombination med formativ bedömning 

(exempelvis genom utvecklingssamtal), så uppstår ett stort friutrymme. Lärarna och 
undervisningen tycks positionera sig någonstans mellan de övriga skolkulturerna. Kul-

turskolans småskaliga kollegiala kultur sammansmälter i en samarbetskultur. Denna 

sammanhållning tycks resultera i den kollektivitet som uttrycker samhörighet med bild-

lärarnas homogena kultur. Flera av lärarna i grundskolans årskurs 7-9 uttrycker att de 
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saknar ämneskollegor i vardagens arbete. Ensamarbetet kan förklara att dessa lärare i 

högre grad uttrycker samhörighet med eleverna. 

Utsagorna bland gymnaseiskolans lärare visar att tidsspannet och resurserna öppnar 
upp för större autonomi i denna skolform. Lärarna uttrycker att de har frihet. I de flesta 

fall finns möjligheter till samverkan i inom ämnesgränserna. Intrycket är att lärararbetet 

i det estetiska programmets bild och forminriktning kan resultera i kreativa samar-

betskulturer. Undervisningen följer den praktiska kunskapstraditionens logik. Empirin 

visar tecken på att undervisningen i viss mån följer den uppgiftsorientering och kon-

formitet som visat sig i grundskolans bildundervisningskultur. Även ämnesutvecklingen 

präglas av samma mönster som i grundskolan.  Schemaläggning och bedömningskrav 

tycks begränsa möjligheterna, men här tycks elevers medbestämmande och förvänt-

ningar ha en större inverkan. Undervisningen omfattar i högre grad extramurala aktivi-

teter. Folkhögskolans kollektiva skolkultur kännetecknas av en mycket stor frihet i 

jämförelse med grundskolans och gymnasieskolans kontexter. Här finns inte kravet på 

summativ bedömning. Förutsättningarna i tid är andra. Kurs- och studieplaner öppnar 
upp för stor frihet i lärarens arbete. Eleverna är äldre och har oftast erfarenhet av bild-

arbeten. Undervisningen kan således bedrivas tematiskt med elevautonomi som mål, i 

linje med det Edström kallar självstyre (Edström, 2008). Det som kännetecknar kul-

turen är istället folkbildningens ideologi och fokus på individen och den personliga 

utvecklingen. Detta tycks också skapa stort engagemang för själva verksamheten och 

folkbildningsrörelsen. Läraren är en individ men också en delare; en divid i de samar-

betskulturer som arbetslagen tycks utgöra här. Kulturen lägger emfas på individuali-

sering ur ett demokratiskt perspektiv. Social samverkan har ett högt värde vilket också 

ger emfas åt undervisningens fostransaspekt på en vuxen nivå.  

Skolformerna skiljer sig åt genom de förutsättningar de erbjuder. Skillnader finns också 
i Aure, Venke (2013)ideologiska eller kontextuella överenskommelser som präglar 

undervisningen. En anpassning till det större skolsammanhanget kan bidra till att ämnet 

eller läraren får en större legitimitet, eller också till att ge skolan status. Konstnärskapet 

tillskrivs ett större värde i folkhögskola och gymnaseiskola än i grundskolans kulturer. 

Grundskolans kontexter tycks i högre grad präglas av en kollektiv demokrati- och vär-

degrundsorientering som påverkar transformering och metoder i undervisningen. 

Denna situation ger emfas åt de spänningar mellan konstnären och läraren som präglar 

fältet (Angelo och Kalsnes, 2014; Digranes, 2009). 

Förändringsmekanismer  
Samtidskonst kan förstås genom konstvärlden men konstvärlden kan också förstås 

genom samtidskonsten. Temat samtidskonst betecknar i avhandlingens teoretiska 

sammanhang en typ av ”text”. Konstvärlden utvecklas och omformas genom ett stän-
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digt förvisande eller inlyftande av olika texttyper. Uppmärksamhet är en förutsättning 

för ett upptagande i den centrala konstvärlden. En konsthistorisk tillbakablick visar att 

avbildande med hjälp av traditionella material tillskrevs högre värden före det analoga 

fotografiets inträde (Vilks, 1987). Den utveckling av digital kamerateknik som pågått 

under de senaste decennierna har förpassat både filmrullar och fotopapper till periferin. 

Avbildande är visserligen synligt men har inget särskilt högt värde i den centrala konst-

världen under 2000-talets första decennium (Vilks, 2011). Detta är ett exempel på hur 

texttyper förflyttas från centrum till periferi, inom kulturen. Omvänt är det också möj-

ligt att se mekanismer som verkar när text som förflyttats från centrum till yttersta 

periferi repositionerar sig och återfår värdet. Det som förskjutits ut ur kulturen kan 

lyftas in på nytt, när det är glömt. Polaroid fototeknik som var bekant på 1970-talet, är 

något främmande och bär ett nyhetsvärde för den generation som föddes efter att 
denna teknik gått ur tiden. Konsten kan också erhålla värde genom sin obegriplighet 

med stöd i myten kring konstnären som fri, oberoende och gåtfull. I avhandlingens 

sammanhang faller fokus istället på hur andra kulturer förvisar eller lyfter in samtidsko-

nens textualitet. I dessa fall kan konst och medieringar exempelvis uppmärksammas för 

dess obegripliga värden men sedan deformeras för att begripliggöras i upptagandet 

genom tolkningar. En anpassning till grundskolans elever är ett sådant exempel. Kons-

ten uppmärksammas här som något konst-igt men erhåller legitimitet i skolan genom 

att omformas för att uppfylla kontextens förväntningar och villkor. Därmed reproduce-

ras undervisningens traditioner och värden.  

Bildundervisning i möte med samtidskonst 

En granskning av konstens och bilddidaktikens olika tillhörigheter belyser den utma-
ning som ligger i att transformera samtidskonsten till undervisning i vissa skolsamman-

hang på ett fundamentalt plan. Kommunikation är en förutsättning för det samförstånd 
som säger något om relationen mellan två kulturer (Sonesson, 2002). Att det finns ett 

utbyte mellan konstvärlden och skolkontexterna är ett tecken på att där finns en relat-

ion. Konsten kan dock betyda något i ett sammanhang och något annat i ett annat 

sammanhang. Vissa kollegiala skolkulturer har en jag-du dialog med konstfältet, folk-

högskolan exempelvis.  Lärarna lånar där frekvent in text ifrån konstvärlden för att 

stärka undervisningen i olika sammanhang och samverkar med aktörer utanför skolan. 

Inom konstvärlden existerar olika underkulturer, här inräknas även nutidskonst och 

traditionella modernistiska paradigm. Inlån av text från konstvärlden behöver inte in-

nebära ett intresse för samtidskonstens värden.  

Studien visar tecken på att väsenskilda sociala konstruktioner av syften och legitimiteter 
möts. Med hänvisning till Varkoy (2014) kan konstvärden förstås som ett frirum som 

undanber sig samhällets traditionella nyttoaspekter. Friheten består i ett konstnärligt 
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progressionsfält, ett slags avantgardkonstvärld där de nya textyperna produceras (Vilks, 

2011). Det främmandegörande greppet leder till ett ständigt sökande efter nya perspek-

tiv och överraskningar. Detta är en norm som visserligen förenar det samtida, modern-

istiska och postmoderna (Sonesson, 1992b). Samtidskonsten tar genom sitt frirum, 

istället en metaposition och i dess ifrågasättande uppträder en social kritik som utmanar 

det i samhället förgivettagna och automatiserade. Ett kritiskt perspektiv omfattar även 

ett granskande av traditionella konstsammanhang som representerar andra paradigm, 

och konforma strukturer. Detta avgränsar det samtida konstfältet och skapar grundläg-

gande spänningar i relationen till andra institutioner i samhället. Att skola och utbild-

ningskulturer representerar andra system och en annan legitimitet innebär ett motstånd 

mot inlyftande av konstvärldens textualitet i dessa kulturer på ett grundläggande plan. 

Samtidskonstens existens relateras till konstvärldens normer. Det är därför möjligt att 
förstå Schibli och Vilks provokativa påstående om att lärande i samtidskonst inte kräver 

mera än tre dagars utbildning. Att utbilda sig till samtidskonstnär handlar i detta per-

spektiv i hög grad om att förstå konstvärldens funktioner och att göra saker på rätt sätt. 

Inte om ”årslånga mödor av ”teknikträning” (Vilks och Schibli, 2008, s. 9).  

Gymnasieskolans och folkhögskolans undervisning syftar i olika grader till att ge ele-
verna möjligheter att träda in som aktörer i konstvärlden.  Lärare i såväl gymnasieskola 

som folkhögskola visar medvetenhet om att informella värden och fysisk materialitet 

erbjuder ett lärande som har en betydelse för elevens förståelse av konstvärldens nor-

mer. I dessa kollegiala skolkulturer har läraren som konstnär också en stark legitimitet. 

Den egna identiteten och inkluderingen i konstvärlden kan vara en garant för kunskap 

som ger både individen och skolan förhöjd status. Undervisningen i bildämnet i grund-

skolans årskurs 7-9 orienteras istället mot att ge elever möjlighet att utvecklas för att 

träda in i konstvärlden som publik. Riktlinjerna anger ett fokus på ett bredare bildbe-

grepp, som inte artikulerar samtidskonst specifikt. Inlån av konstvärldens textualitet 

riktar in sig på de värden som stärker skolkulturen, det kan således vara avgörande om 

verksamheten präglas av demokratiorientering, studie- eller yrkesförberedande oriente-

ring eller andra ideologiska perspektiv. Om endast vissa delar av textualiteten lyfts in 

kan innehållet deformeras i så hög grad att dess helhet inte framträder längre. Kulturs-

kolan står i nära relation till grundskolekulturen i många avseenden men tycks företräda 
både studie- och yrkesförberedande orienteringar. Undervisningen resulterar mera 

frekvent i divergenta arbeten som presenteras extramuralt (Piqueras, 2007). Här fram-

träder också det situerade lärandet som förmedlar symboliska värden som representerar 

konstvärlden, i en central position. 

Samtidskonstens metoder tycks vara väsenskilda från innehållet och utgångspunkterna 
för de former av didaktik som bygger på den traditionella konstens premisser (Aure, 
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2013). Med tanke på den position olika material och verktyg har i den praktiska kun-

skapstraditionen inom bildundervisningen, bör möjligheterna att använda och blanda 

nya medieringar diskuteras. Motstånd mot digitala medier i grundskolans årskurs 7-9 

kan relateras till brister i resurser för undervisningen men även till ämneskonception 

och paradigm (Marner och Örtegren, 2013a). Det är dock inte bara brister i resurser 

och synen på ämnet som bidrar till spänningarna - även en låg grad av bemästrande kan 

relateras till motstånd enligt föreliggande studie. Detta gäller hela den homogena yrkes-

kulturen. Konstvärlden tillåter och förväntar sig sammansmältningar av olika medie-

ringar. För vissa lärare i studien förefaller den nya digitala tekniken obegriplig, främ-

mande och svår. Ett inlyftande av samtidskonsten i undervisning på dess egna villkor, 

kan verka motbjudande för den som har föreställningen om att det innebär användande 

av svårhanterliga tekniker och medieringar. Detta tycks främst beröra de som riktar sitt 
intresse mot manuella verktyg och hantverk. Om kompetensutveckling och undervis-

ning koncentreras till lärande om eller i traditionella medieringar begränsas möjligheter-

na att transformera kunskapsinnehållet samtidskonst på samtidskonstens egna villkor. 

Att iscensätta varierande situationer för lärande i de nya tekniker som samtidskonstsfäl-

tet representerar kräver appropriering av dessa medieringar. De lärare som undervisar i 

media och som har ett genuint intresse för digitala medier torde därför ha ett försprång 

och en större möjlighet att transformera samtidskonsten på sina egna villkor (ur ett 

tekniskt perspektiv). Dessa lärare är väl orienterade inom det digitala bildområdet och 

tycks öppna för nya konstformer och tekniker, även om intresset för just samtidskonst 

sällan står i fokus. För att dessa lärare ska ta tag i lärande om eller i samtidskonst krävs 

dock riktade undervisningsmål och djupare kunskaper om samtidskonsten ur ett teore-

tiskt perspektiv.  

Samtidskonsten motsäger på flera sätt de kvalitetsbegrepp och perspektiv som domine-
rar i grundskolan. I äldre kursplaner och ämneskonceptioner sågs bildämnet i grundsko-

lan ”… som ett ämne som betonar hantverk och ett företrädesvis konstnärligt perspek-

tiv” (Marner och Örtegren, 2013a, s. 32). Den esteisk-praktiska traditionen faller till-

baka 1960-talets kursplaneskrivning för grundskolans teckningsundervisning. Vid denna 

tidpunkt syftade denna konception tillbaka på användande av traditionella manuella 

tekniker. Något annat fanns inte att tillgå. Detta fokus på användande av material hade 
ett starkt fokus på objektet. Det bör nämnas att den estetisk-praktiska traditionen fort-

farande hade ett starkt fotfäste i bildundervisningen vid studiens genomförande (Mar-

ner och Örtegren, 2013a).  

Den praktiska kunskapstradition som ställer objektet i centrum står i konflikt med 
samtidskonstens konceptuella utgångspunkter och abstrakta fokus på flera punkter. Ett 

modernistiskt perspektiv klassificerar konst utifrån konstobjektets egenskaper och 
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effekterna av dessa. Formen, orginaliteten och konstnärens hantverkskunskap hamnar 

därmed i centrum. Detta kan förklara att teknisk träning (tecknandet) föregår ett tanke-

relaterat lärande (konceptuella metoder). Ett postmodernt horisontellt synsätt ifrågasät-

ter en sådan logik för progression. Ett postmodernt kombinerande av nya tekniker kan 

också vara ett uttryck för att hantverkskunskapen inte längre är heligt i konstvärlden. 

Det kan snarare vara normerna för beteenden och vanor som avgör att konst är konst. 

Detta sätter det abstrakta i centrum i konstvärlden framför det exakt artikulerade och 

konkreta. Innehållsliga aspekter utmanar den traditionella synen på själva formen, 

materialen och texturen. Konsten blir ett grepp och en del i en kultur snarare än en 

process inom individen. Den befinner sig i mötet mellan aktörer och medieringar. Ett 

sådant sätt att se på konst tonar ner psykologiska tolkningar och fokuserar istället på 

fenomenen och de sociala sammanhangen. Det handlar om kommunikativa processer. 
Samtidskonstens fokus på innehållet anger en förankring i det tankemässigt filosofiska. 

Detta perspektiv kan sammansmälta väl med skolans teoretiska kunskapstradition. Men 

här uppstår en paradox. De strukturer som präglar grund- och gymnasieskolans arbete 

efterfrågar tydlig artikulering. Samtidskonstens väsen omfattar istället ett motsatt total-

perspektiv och en integrerande kod som producerar ”… en konst som aldring helt kan 

förklaras på diskursiv och begreppslig nivå” (Schibli och Vilks, 2008, s. 43). Detta för-

klarar varför även de som befinner sig inom konstvärlden undviker att ge exakta defi-

nitioner.   

Eftersom samtidskonsten skiljer sig från icke-konst genom sin tillhörighet i det svårbe-
gripligt avancerade utmanas de tankemönster som framförallt efterfrågas i former för 

bildundervisning i grund- och gymnasieskola. Abstraherandet och det ständiga sökandet 

efter nyhetsvärden, bidrar till att samtidskonsten är svår att bestämma, fånga och defi-

niera. Den representerar det ständiga omformandet och det osynliga. För den invigde 

deltagaren i konstvärlden, jaget, är detta naturligt och just det signifikanta. För den som 

befinner sig utanför , den andre, kan denna ogripbarhet skapa förvirring. De principer 

för klassificering av konst som förklaras genom den institutionella konsteorin väcker 

också debatt bland lärarna.  

Samtidskonstens grundantaganden kräver en reflektion på hög nivå. Lärarna menar att 
elevers mognad kan vara ett hinder för en sådan förståelse. Här framträder lärarnas 

strategier för att anpassa undervisningen till elevers nivå genom förenklad begreppsan-

vändning och elevperspektiv. Detta får konsekvensen att samtidskonsten inte medieras 

på dess egna villkor. I de praktiker där undervisningen riktar sig till äldre elever (folk-
högskola) är dessa strategier inte synliga i samma utsträckning. I dessa kontexter bedrivs 

undervisningen i tematiska och självstyrande former.  Detta innebär att de elever som 

visar intresse för det samtida konstnärliga gestaltandet själva kan välja att fördjupa sig i 
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detta kunskapområde. Lärare som använder konstvärldens terminologi och är med-

vetna om innnebörder och koder är enligt min bedömning mera öppna för att under-

visa om eller i samtidskonst. En tillit till den egna kompetensen resulterar i ett mod att 

våga provocera rådande normer. 

Medieringarna 
Tecknandet representerar ett konstnärligt uttryck med starka traditioner vilket Berta 

Hanssons skisser vittnar om (Hansson, 1979). Hansson säger:  

Än har blyertsen, kolet eller tuschpennan varit det allena saliggörande. Än pen-
seln, vävskeden, synålen. Någon period har lerklumpen hjälpt mig att fortsätta. 
När jag kört fast i ett material eller i en motivkrets, har jag hämtat mod på annat 
håll. Med barnet är det annorlunda. Det har alltid funnits där – föremål för teck-
ning, målning, skulptur. Upplevts nästan som ett öde. (Carlstedt, m.fl., 2009, s. 9)  

Hanssons utsagor är numera historiska dokument. Hennes berättelser och bilder belyser 

också den estetisk-praktiska traditionens styrka i bildlärarkulturen. Hon levde fram till 

1994 och fick i slutet av sitt liv vara med om det tekniska paradigmskifte som omfor-

mar konstvärldens normer och praktik. Pennan är ett verktyg som överlevt dessa olika 

skiften och följt med in i det digitala paradigmet. Tekniken har också inverkat på vårt 
sätt att leva. Nya möjligheter att konstruera och sprida bilder ger helt nya möjligheter till 

delanden och social samverkan. Marner och Örtegren (2013a) menar att detta skapar en 

ny situation i bildämnet i skolan.  

Visit an art and design school with an orientation toward industry – Art Center 
College of Design in Los Angeles, for example, or the College of Creative Studies 
in Detroit - and you will see students being trained to produce vehicles, anima-
ted films, fashion, graphics and architecture. Eventually all these things will be 
realised using digital tools, including rendering software, robotics and other 
forms of automation. The training, however, remains grounded in the typical 
materials of the craft model shop: pencil and paper, cardboard and tape, knife 
and clay. (Adamson in Openshaw, 2015, s. 287) 

 

Glenn Adamsson (2015) är aktuell som curator och konstskribent i New York. Hans 

iakttagelser vittnar om att utbildningar som syftar till arbeten inom industriell produkt-

ion med hjälp av digitala verktyg fortfarande innehåller inslag av arbete med tradition-

ella material. Det fokus på innehållet som samtidskonsten representerar öppnar upp för 

ett horisontellt perspektiv, som inte värderar objektets kvalitet utifrån hantverksmässiga 

normer och materialval. Samtidens estetik tycks släta ut motsatserna och öppnar upp 

för pluralitet. Den djupa hantverkskunskapen får en annan position. För att nå en 

större grupp måste också budskapet omformas så att det passar flera. Duncum (2002) 

menar att visuell kultur innebär en strävan efter gemensamhetsgöring eftersom den 

riktar sig till så många – en hel population. Detta ligger i linje med samtidskonstens mer 

öppna och kommunikativa hållning. Samtidskonstens teman framhåller ofta demokra-
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tiska värden, och samhällskritiska perspektiv, vilket förespråkar det bredare bildbegrep-

pet. Transformativt lärande, undersökande arbetsprocesser med divergenta laborationer 

emotsäger sig skolans träningslogik (Hansson Stenhammar, 2015).  

Med hänvisning till Nussbaums (2012) demokratibegrepp, bör olika kunskapsfält ha rätt 
att utveckla de egna didaktiska verksamheterna på egna specifika villkor. Läraryrket 

kräver djupare kunskaper om ämnesinnhållet (appropriering av ämnesinnehållet) om 

professionell frihet och autonomi skall utvecklas. Även om styrdokument inrymmer 

bildningsbegreppet tycks praktiken ändå vika för ett utbildningsperspektiv som sätter 

målformuleringar och mätbarhet i centrum. Kvalitetssäkringar kräver mätmetoder för 

bedömning och kontroll av elevers studieresultat. Behovet av mätmetoder som säkrar 

att förändringar resulterar i utveckling har ökat. Men verksamhetsutveckling som kon-

trolleras genom mätmetoder faller ofta in effektivitets och produktivitetskrav enligt 

ekonomiska perspektiv. Att lärande och undervisningskvalitet anges som en siffra är en 

global och självklar företeelse. Vad detta mätande grundas på, hur det legitimeras och 

vilken inverkan det har i undervisningspraktiken kräver dock granskning.  I en jämfö-
relse mellan folkhögskolornas och andra skolformers verksamhet är bildningsfrågan 

därför intressant. Bild- och konstundervisning kan ha olika syften och mål men berörs 

oundvikligen av instrisikala värden. Det former av lärande i medieringar som syftar till 

appropriering ger möjligheter till ett skapande enligt egna intentioner. Ett sådant lä-

rande kräver ett bredare kunskapsbegrepp förenar individuellt meningsskapande och 

instrumentella mål. Konstutbildning kan inrymma sådana mål. Begrepp som träningslo-

gik (Saar, 2005), uppgiftskultur (Ericsson och Lindgren, 2010) och i viss mån även 

skolkonst (Efland, 1990) sätter fingret på hur grundskolans metoder och resultat följer 

vissa strukturer och mönster. Dessa mönster kan förstås som kännetecken för skolans 

kultur. Detta antyder också att skolan villkoras av en konformitet som inte möter upp 

ett bildningsperspektiv (Hansson Stenhammar, 2014). Lindström (2007a) visar hur 

kreativa processer kan bedömas, men frågan är vilken legitimitet dessa värden ändå 

tillskrivs. Hur ska estetiska ämnen postionera sig i en skolkultur där ramverket anger 

mätning som en grund för att bedöma effektivitet?  

Professionalisering då och nu  

Hargreaves skriver 1998 om spänningen mellan moderniteten och postmoderniteten 
och dess inverkan på förändingsmönstren i 1990-talets skola. Moderna byråkratiska 

institutioner kännetecknas av centralisering, kollektiv ordning, logik som också inverkar 

på kollektiv identitet. Stora organisationer bär ett slags opersonligt drag. Detta inverkar 

enligt Hargreaves negativt på elevers och lärares engagemang och motivation. Den 
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postmoderna institutionen33 organiseras enligt andra principer. Filosofiskt sett ifråga-

sätts orubbliga sanningar och rådande strukturer. Detta öppnar upp för flexibilitet, 

centrifugalitet och känslighet. Organisatoriskt sett handlar det om decentralisering. 

Hargreaves förutspådde att detta skulle innebära snabbare förändingar och en slags 

ideologisk osäkerhet. Han förutspådde också ”förändingströtthet” och en intensifiering 

av lärarnas arbete. ”Den vetenskapliga osäkerheten undergräver kraven på en säker 

kunskapsbas för undervisningen och får allt nytt som införs att framstå som allt mer 

dogmatiskt, godtyckligt och ytligt” (Hargreaves, 1998, s. 25). System av fastlagda regler 
bidrar ofta till en rekonstruerande kunskapssyn istället för att uppmuntra det spontana 

och kreativa i lärarens professionella utveckling. Lärare förhåller sig sedan 1990-talets 

reformer till ett målstyrt system som blivit alltmer fyllt av standardiseringar, kunskaps-

mätningar och yttre kontroll. Ett sådant arbete kräver ett gott professionellt omdöme 

som bygger på en kollektiv kunskapsbas. Gränsen mellan det professionella och det 

semiprofessionella avgörs i aktörernas ageranden. Kraften ligger i det kollektiva skap-

andet av en gemensam yrkesspecifik kunskapskropp som omfattar såväl teoretiska som 

tekniska kunskaper. Det innebär att yrkeskåren företräder sin egen utbildning och kun-

skapsutveckling.  

I det komplexa och snabbt föränderliga kunskapssamhället kan inte lärarna, el-
ler andra arbetstagare, arbeta och lära sig helt på egen hand, eller enbart på 
separata kurser efter skoldagens slut. Ingen lärare kan tillräckligt mycket för att 
ensam klara arbetet och utveckla sig själv. Det är mycket viktigt att lärare deltar 
i initiativ, undersökningar och problemlösning tillsammans med andra, i arbets-
lag eller i lärande arbetsgemenskaper. (Hargreaves, 2004, s. 51 ) 

Samverkan med kollegor som har andra kompetenser kan lösa egna kunskapsbrister 

och bidra till ökade möjligheter och skapa frirum. Öppna samarbeten med andra lärare 

kan innebära ett lärande i andra områden än de egna. Tillsammans kan lärare också lösa 

andra dilemman. Skolverkets rapporter visar att lärare upplever att ökningen av admi-

nistrativa uppgifter som har anknytning till bedömning och dokumentation bidrar till 

stress och en känsla av tidsbrist (Skolverket, 2015) efter de senaste reformerna. Enligt 

föreliggande studie ägnar lärarna också mycket tid åt att lösa olika typer av problem 

som i egentlig mening inte berör själva undervisningen. Denna tid skulle kunna ägnats 

åt ämnesutveckling eller eget lärande. Stora elevgrupper, schematekniska dilemman, 

resursbrister och rekrytering av elever kräver sitt. Att tiden inte räcker till för att utföra 

det ålagda arbetet, begränsar också möjligheterna att engagera sig i samarbeten och 

integration med andra ämnen.  

  

                                                             
33  Hargreaves syftar på ett postmodernt samhälle som utvecklas under 1960-talet 
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Reflektioner framåt  

Att göra konstskola är att hantera och bereda plats för konstens olika kunskaps-
bildningsvägar. Att syssla med konstens kunskapsbildning är att syssla med 
omätbara värden. (Bondesson, 2015, s. 47) 

Diskussionen om hur bildämnet och undervisningen inom bildområdet ska omformule-

ras och rekonstrueras pågår. Ur ett medieekologiskt perspektiv innebär ett inlyftande av 

digital teknik enligt de villkor som det allmänna skolväsendets mål och riktlinjer anger 

stora förändingar (Erixon m.fl., 2013). Föreliggande avhandling visar dock att målet 

inte bör vara ett fullständigt inlyftande av digitala medieringar. Den digitalisering som 

förutspås av Marner och Örtegren (2013a) kommer leda till en sammansmältning som 

inte innebär ett förskjutande av det traditionella. I en framtidsvision skulle det digitala 

således kunna bäddas in i det traditionellt icke-digitala, och bli en naturlig del av den 

praktiska kunskapskulturen. En sådan sammansmältning berör som Marshall McLuhan 

antydde redan 1964 inte bara användadet av medieringar utan även synsätten och hur 

de används (McLuhan, 1964). En digitalisering på mediernas egna villkor bygger på att 

lärarna besitter såväl ämnesspecifik praktisk som didaktisk teoretisk kunskap. Duncum 

(2002) menar att undervisningen bör riktas mot visuell kultur, eftersom detta stödjer 

demokratiska processer och institutioner. Detta berör nya sätt att tänka och ageranden i 
linje med den relationella konstens utgångspunkter (Illeris, 2005). I det bredare bildbe-

greppet finns således en förberedelse för nya perspektiv inbyggd, men samtidigt fram-

hålls en komplexitet. Begreppet är öppet för olika perspektiv som undervisningen kan 

anta vilket bidrar till svårigheter att klassificera ämneskunskaperna. Transformativa 

teoretiska perspektiv efterfrågar en ny förståelse för bildämnet där intresset mot kritiska 

och reflexiva lärandeprocesser kan skapa överraskande gestaltningsprocesser och om-

förhandlingar i det Cronquist (2015) kallar en ”reflexiv vändning”. Studier visar att 

konstbaserad undervisning kan vara en resurs för att uppmärksamma och tolka det 

främmande i vardagen. Detta kan skapa förståelse för andra kulturer och identiteter. 

Sådana teoretiska perspektiv är spännande. Lärare kan bjudas in att ta del av vetenskap-

liga prövanden och idéer men frågan är vad som sker i mötet med skolans praktik.  

Föreliggande studie ger en djupare inblick i hur professionell utveckling går till i några 
fall. Analysen visar vad den resulterar i. Ur ett kultursemiotiskt perspektiv kan inlyftan-

det av nya kunskapsinnehåll förstås som ett möte som skapar fusion av olika värden, 

normer, traditioner och historier. En reflektion över tillståndet väcker frågor om hur 

kunskapsområdet samtidskonst skulle kunna medieras genom undervisningen. Konst-

världen tillskriver det som erkända institutioner (museer och konsthallar) presenterar 

som internationell samtidskonst ett högt symboliskt värde (Vilks, 2011). Samtidskonst 

är samtidskonst när den konstrueras, bär funktioner och visas i enlighet med konstvärl-
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den. Detta resonemang motsäger att samtidskonsten kan medieras på sina egna villkor i 

andra kulturer än konstvärlden. Det är såldes en självklarhet att mötet mellan bildun-

dervisningen och samtidskonsten kräver grader av omformande eller anpassning av 

temat eller kontexten. Att det egna gestaltandet och lärandet sker på fritiden sätter 

fingret på var gestaltandet sker. Samtidskonst pågår inte i det privata utan uppträder 

oftast i det offentliga rummet. Det är allas konst. Att besöka ett bildmuseum eller en 

plats där konst visas kan tydliggöra begreppen, och som en lärare i studien uttryckte 

det: ”göra kulturen verklig” för både lärare och elever. Studien visar dock att rutiner 

och resurser ofta behöver ses över för att stärka iscensättandet av extramurala lärande-

aktiviteter och utbyten mellan skolor och konstinstitutionerna. Formerna för aktivite-

terna kan också vara avgörande för de effekter de ger. Det fysiska besöket bidrar till 

bekantgöring och möjligheter till en dialog mellan kulturerna (Cabac Rédei, 2007).  

Föreliggande studie lyfter fram några bildlärares berättelser om hur de förhåller sig till 

samtidskonst, förändring och utveckling. Här framträder skillnader mellan några olika 

skolsammanhang. Avhandlingen har i flera fall belyst hinder. Kanske har möjligheterna 
fått stå i skuggan. Det är därför på sin plats att diskutera möjligheter i framtidens prak-

tik. I min framtidsvision är bildning en väg för att upplösa de spänningar som framträtt 

genom empirin. Resultatinriktade kompetensutvecklingsinsatser kräver förändrade 

strukturer som både tar hänsyn till de krav samhällsutvecklingen ställer och det som 

lärarna och sammanhangen efterfrågar. Transformering och inlyftande av samtidskons-

ten som ett kunskapsinnehåll kräver teoretiskt artikulerad kunskap och appropriering av 

nya medieringar. Detta kan också vara en väg för att nå en gemensam kunskapsbas som 

krävs för professionaliseringen av yrket. Studien visar att kompetensutveckling bör ta 

sin utgångspunkt i tillämpbarhet, lärande-i-görande, dialog mellan skola och konstvärld 

och teoretisk fördjupning. Det förutsätter en samverkan mellan skola, konsttinstitution-

er och lärarutbildningar. Konstinstitutioner visar intresse för inkludering, upplevelse 

och diskussion i den konstpedagogiska verksamheten. Det är ett tecken på att de är 

öppna för att möta det behov av dialog och kunskapsutbyten som krävs för att stärka 

relationen till skolan och lärarna. Jag vill poängtera att begreppet dialog syftar på en 

jämbördig kommunikation. Utbildningsverksamheter, skola och det jag i avhandlingens 

sammanhang kallat konstvärlden kan ha värdefulla utbyten av varandra i båda riktning-
ar. För att höja kvaliteten krävs en behovsinventering och en kreativ, kritisk dialog där 

de olika parternas behov, villkor och kompetenser tas tillvara.  

John Hatties (2009) metaanalys studie visar att lärares förmåga att se hur aktiviteterna 
påverkar eleverna har en stor betydelse för resultaten. Vi kan konstatera att den gene-

ration som som växt upp efter det sena 1980-talet aldrig upplevt en värld utan person-

datorer (Openshaw, 2013). Elever har därför inte själva varit med om den omforule-
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ring, som vissa äldre bildlärare talar om. I ungdomars perspektiv pågår en ständig dialog 

med omvärlden. De är individer men också den centrifugala rörelsens divider. De rör 

sig fritt mellan det vissa lärare beskriver som olika världar. En ny estetik kan spåras i 

subtila antydningar. Openshaw beskriver en ny hantverks-estetik, som innebär andra 

sätt att se på producerandet, processandet och konsumerandet av visuell information 

(Openshaw, 2013, s. 5). De hantverksmässiga kvalitetsbegreppen och det tekniska trä-

nandet ifrågasätts. Ändå har form och materialitet stor betydelse i den unga konstkultur 

som Openshaw kallar ”postdigital artisans” (2015, s.4). Huruvida Openshaw förutspår 

ett nytt paradigm, en strömning eller ett fenomen får framtiden utvisa.  

Det är tydligt att den analys av läget som Duncum gjorde år 2002 stämmer väl. 
Kommmunikationen mellan finkonst och populärkonst ökar (Duncum, 2002). Den 

platta skärmens släta yta kan genom en fysisk fingerstrykning öppna upp för mentala 

utflykter. Skärmavbildningars platta distansierade skulpturer kan lika gärna omformas 

till fysiska hantverkskreationer. Här sammanfaller fysisk och digital existens. En fusion 

mellan konst och kommers. Sammansmältningarna skapar möjligheter. Konstfenomen 
kan lyftas in skolan utan att presenteras som komplicerade eller främmande objekt utan 

helt enkelt som något mitt i allt annat i bildsamhället. Ungdomarna är som Illeris (2005) 

beskriver det den perfekta konstpubliken. Jag menar att ungdomarna även är förbe-

redda för att träda in som aktörer i konstvärlden. Därute bland dagens skolelever finns 

också de som själva kommer att undervisa om konsten och bilderna. I framtiden. 
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SUMMARY 

Chapter 1. Introduction 

My own background as a visual arts teacher at folk high school, sparked an interest in 
how other visual art teachers in Sweden see the work, the contemporary art world and 

changes in the visual art community. The aim of this thesis is to describe and review the 

visual art teaching profession from a wider cultural perspective. This can lead to a bet-

ter understanding of how teachers in 2000s Sweden manage change and relate to their 

task. This is a starting point for the formation of question areas that are of concern: the 

importance of their own specific interests in various visual art media for the develop-

ment of their professional knowledge; what conditions different types of schools pro-

vide for the development of the subject and the strategies visual art teachers (in the 
study) use to develop their teaching on the theme of contemporary art. A democratic 

school has an obligation to provide equal conditions for learning, and to ensure that 

students have the opportunity to understand society through various knowledge per-

spectives. Democracy means that the various fields of knowledge have equal legitimacy 

(Nussbaum, 2012). The knowledge which is disseminated in different school contexts is 

a sample of what society believes that children and youth need to carry with them for 

the future. But teachers are the actors who interpret and determine what the teaching 

should contain and how it should be carried out in practice. Teachers are key players 

active in the school's culture and their feedback is valuable to understanding what is 

really happening in the school. Visual art teacher is a profession which, through its 

special media-specific and didactic knowledge, has a relation to other fields. Visual art 

teachers are individuals found in both the art world and the field of education. This also 

highlights the tensions and relationships between school, society and cultural institut-

ions. The thesis is based on two case studies based on qualitative data. The case studies 

are united by the aims and questions of a single theme. The theme of contemporary art 

has been written about in different contexts and it interests actors far beyond the art 
world. Its themes and techniques are also part of society's constant change in which 

different types of mediation and forms of expression are blended. The changes also 

characterise the artistic research and educational field which is multifaceted and com-

plex (Lindstrom, 2009b). The aim of the study was to contribute knowledge about the 

teaching profession and create a basis for developing teacher training, professional 

development and partnerships between cultural institutions and schools. 
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Chapter 2. Background 

Visual art education in Swedish compulsory schools varies greatly (Marner, Segerholm 
and Örtegren, 2003; Marner and Örtegren, 2015) This can be related to teachers' indi-

vidual freedom in interpreting their task, but teaching is also formed on the basis of 

guidelines, formal frameworks, school culture and social change. Renewal, change and 

development of the operation and the education itself is a professional aspect of the 

teaching profession (Carlgren, 2009). The changes in society over the past decades have 

rapidly and radically influenced the art and visual culture field and therefore also the 

visual art educational field. Contemporary art represents, with its themes, techniques 

and starting points, new approaches. A semiotic theory perspective presents visual art 

as a concept - a variety of sign types, with some kind of visual impact, which is based 

on perception (Sonesson, 1992a). Contemporary art is the textuality of the sign types 

contained within the visual culture of the society. Visual art education is an area of 

knowledge that is represented in the compulsory school, upper secondary school and 

folk high schools but also in the activities of the volontary visual-art schools (within 

cultural-schools). Contemporary art is considered as being contained within the visual 

art education field of knowledge. Visual art education at different levels can be conside-
red a knowledge sharing of cultural capital, because it is part of the formation of the 

students; "They are predisposed to recognise the kind of values on which the cultural 

capital rests" (Broady, 1998, p. 4). Social identity is created in the shaping into an in-

stitutional culture through the institutionalisation processes (Berger & Luckman, 1999). 

That individuals are involved in sub-cultures, in teacher cultures in teacher training, or 

as part of a group of colleagues is thus a part of the creation of identity. Knowledge 

production takes place both outside and inside the school. Viewed from a cultural 

sociological perspective the work of visual art teaching can be said to be about three 

cultural production fields (Bourdieu, 1993; Broady, 1998); visual culture, art and 

subject-oriented didactics.34  

Over the past three decades, the development of new knowledge sharing tools contri-
buted to more opportunities for ways of using, distributing and producing images. This 

is the basis for the development of the visual culture knowledge field. Many perceive 

visual culture as the same as popular culture, but the field of research related to visual 
culture and Education (Björck, 2014; Buhl, 2004) says of visual culture; "... An area 

where different visual phenomena come together, border and even interact with each 

other" (Björck, 2014, p. 40). Contemporary art can therefore be accommodated under 
                                                             
34 The concept “didactics” refers to the teacher educational subject and research fields in Sweden that deals 
with teaching and learning theories and practical considerations. This involves understanding of various 
elements affecting different dimensnions. http://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/didaktik 
(Kroksmark, 2013) 
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the broad umbrella of visual culture. Visual culture is also about interactions (Kress, 

2001). The availability makes it possible to share information in a completely different 

way. This has itself contributed to globalisation and other forms of communication. 

Visual art has been given a different position in the present. The development of visual 

culture has influenced the perception of the school's mission and indirectly also the 

image of visual art teachers’ teaching practice. The technology shift is described as a 

school subject paradigm (Erixon et al., 2013). It involves such major changes that are 

considered to affect collective actions and values (Kuhn, 1981). Since the 1960s, the 

visual art subject in compulsory schools has been characterised by a communicative 

perspective of visual art, and when the topic changed its name to art in 1980, the 

subject was further seen to be widened to be more in line with visual culture.  In the 

2011 curriculum (Lgr11), digitalisation was immediately visible when a new direction 
was taken in the aesthetic programme: Aesthetics and media. 

Contemporary art is a part of visual culture, and is dependent on the changes described 

earlier. Contemporary art is a fluid concept and phenomena. Art institutions have the 
power to legitimise contemporary art (Vilks, 2011) but the concept is shaped by those 

who use it. In the context of the thesis focus is on the meaning that contemporary art 

has for teachers in different school contexts. Norms and values are important in this 

particular respect (Marner, 2009). Art that occurs in other ways than we think it should 

can also be perceived as provocative. Contemporary art is therefore challenged by trad-

itional beliefs and definitions. There are signs that the aesthetic values presented in the 

subject of visual art do not represent the aesthetic that is current in contemporary art, 

but rather stands for secondary, more modest aesthetic values (Thavenius, 2003). That 

the school system does not really ”keep up” with what is actually happening in our time 

can be because of problems on an actor level as well as on the contextual level, but it 

also tells us something about the relationship between the different fields.  

Didactics (att fotnot s. 218) is the part of the teacher training that is the basis for a 
professional theoretical and practical knowledge base (Carlgren, 2009). Teaching is 

something relative (Biesta, 2013), which requires the ability to reflect at a distance and 

to articulate the proven experience. Initial teacher training can be seen as a starting 

point in the professional career, where the job’s professional knowledge base is deve-

loped (Carlgren, 2009). In visual art teacher education the subject of didactics is the 

visual art didactic.  Teacher training in Sweden has been reformed and changed over 

the years, the number of visual art teacher training courses and the geographical spread 
between them has also varied. Over time, there has been a range of different trends in 

the subject - a technical trend, a free creation trend and finally visual art as a communi-

cative subject. Teacher training programmes are based on a seminar culture that, since 
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the 1980s, has slowly been becoming more and more academically based. Nowadays, 

teacher training is built more on a scientific basis. Students in the visual art area often 

have some form of arts education or aesthetic college behind them which can also 

cause values and beliefs to follow from these forms of education. The future concept 

of the subject is not only constructed through formal teacher training. Visual art te-

achers with the same educational background can work in different types of schools. 

The study covers the compulsory school years 7-9, upper secondary school, folk high 

schools and the volontary visual-art-school within the cultural-school. In practice, the 

different types of schools operate under various instruments and heads but are mana-

ged by national education laws. Policy documents can unite organisations but the 

concrete reality in the local context may look different. The curriculum and school 

culture provide conditions that the teacher can, to a greater or lesser extent, control. 
The curriculum can be viewed from several perspectives; interpreted from the way it is 

written, the way it is experienced and the way it is truly realised. Knowledge is a key 

concept in the curriculum discussion. Teaching is the result of choices and actions for 

which each teacher is individually responsible, which also characterises the work of 

professional autonomy. The so-called textbook knowledge is as Thavenius (2010) says 

often visible in the shape of facts and arguments. But artistic and aesthetic areas touch 

upon subjective knowledge without pure content, which is a part of human knowledge 

from a life world perspective. In the visual art area, it is often the purpose and content 

that determines the form of the methods and techniques (Karlsson & Lövgren, 2001). 

Based on the art methods, forms of creation that unleash the multi-meaningful can be 

offered. This is a prerequisite for what Lindstrom (2007) calls the divergent creative 

learning processes. The teaching profession is traditionally characterised by individual-

ism. Teachers can, according to Hargreaves (2004) develop their abilities and skills 

through didactic analysis of their own practice without input from outside. But the 

complexity and variability that characterise our society today make impossible those 

things which, according to Hargreaves, are required. The importance of the relationship 
between art creation and the teaching profession is a theme discussed in the field. This 

complexity is also visible in the construction of the profession, where visual art teacher 

is sometimes seen as something other than a regular teacher, as an artist or adult (Lind-

gren, 2006). Varkoy emphasises art thinking and professional approach as two different 

social structures (Varkoy, 2014). An artistic focus sets the subject-specific knowledge, 

before the knowledge of methods to teach the subject. Such an approach could lead to 

the questioning of the legitimacy of the teacher that emerges from the studies (Digra-

nes, 2009). A new concept of art, and the norm-breaking challenges that visual culture 

has developed, creates new approaches, to foil both concepts and structures of profess-
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ional and educational values. Cultural values are moved and shifted and new dilemmas 

arise. How do teachers within the visual art area meet these challenges? 

Chapter 3. Research Overview 

The overview starts out with the overall research field of educational science and goes 
on to look at research in various areas of knowledge related to the study; curriculum 

theory, semiotics, art theory and research on visual art education. Education in visual 

art and art occurs in different dimensions. It is carried out with different meanings and 

formulated with different implications and conducted in different ways in an internat-

ional perspective (Lindstrom, 2009). The international research field shows a plurality 

(Bresler, 2007, p. 38), but this visual art educational area is specific to Sweden, and this 

is why the research review has a national focus. The thesis ranges across different 

school practices, this crossing of borders can make the study interesting for future 
research projects. The thesis has been produced within the research subject of educat-

ional work and the visual art educational area that nationally is relatively unexplored. 

Theoretically and methodologically this thesis fits within the educational science rese-

arch field. A look back shows that both the educational science research field and 

school development are related to the historical and cultural social context (Forsberg, 

2011; Lundahl and Öhrn, 2013. Lundgren, 2011). Educational research went through 

paradigmatic changes in the early 1970s (Lundgren, 2011). The research impact on 

teaching curriculum theory affects empirical methods. Dahhlöf’s (1967) frame factor 

theory and sociological training models have been used in previous studies of visual art 

teaching (Pettersson and Åsen, 1989). The thesis deals with the development of the 

close praxis- and action research fields(Kroksmark, 2014). Carlgren's (2009) compara-

tive educational subject studies of knowledge cultures exemplify the educational science 

field’s research into the professional research. The research review provides some ex-

amples of theses in the aesthetic field affecting the teaching profession (Skåreus, 2007; 

Hasselskog, 2010). Studies also cover the tension in the professional roles ascribed to 

aesthetic teachers (Willner Rönnholm, 2001; Lindgren; 2006; Digranes; 2009; Angelo 
Kalsnes; 2014). Semiotics can comment on other scientific perspectives (Marner, 1999) 

and strengthens the scientific basis of visual arts education. Eastern European semiotics 

culture thought models relate to the socio-cultural perspective and have been transfor-

med into Cultural semiotics models (Cabak Rédei, 2007; Sonesson, 2004b). 

Dickie’s (1984) theory of institutional art focuses on art’s audience and the art institut-
ions which are central to contemporary art manifestations. This approach rejects the 

psychologising standpoints representing past decades of modernism. Research depends 

on educational traditions but also strategies for pedagogy within the contemporary art 

field (Aure, Illeris and Örtegren, 2009; Illeris, 2002a; Lindberg, 1991; Örtegren, 2008; 
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Cronquist, 2015; Hansson Stenhammar, 2015). Studies of visual art education often 

treat children’s visual art creation and visual art language development and activities 

from a socio-cultural perspective. National assessments (Marner m.fl., 2005; Marner 

and Örtegren, 2015a) and classroom studies (Marner and Örtegren, 2015b) have con-

tributed to a deeper knowledge of visual art education in both compulsory school years 

7-9 (Wikberg, 2014) and in upper secondary schools (Elsner, 2000; Göthlund, 1997; 

Welwert, 2010; Marner and Örtegren, 2015b). Visual art teaching in both folk high 

schools and in arts schools (Lindgren, 2014) is an unexplored area. Qualitative compa-

rative studies have been made of the boundaries between aesthetic subjects (Elsner, 

2000; Lindgren, 2006). Research on aesthetic learning processes and education also 

touch upon learning, discourse and assessment (Hetland and Winner, 2007; Lindgren, 

2006; Lindstrom, 2009). Increased interest in how visual art teaching meets the new 
technical-digital paradigm is also visible in the research field (Marner and Örtegren, 

2013b; Björck, 2014). 

Chapter 4. Theoretical Approaches and Concepts 

The theoretical framework is based on a socio-cultural perspective that emphasises 
meanings and actions that arise in the relationship between the individual and different 

cultural contexts. Dahllöf’s frame factor model (Linde m.fl., 1999) has been a starting 

point in the shaping of a model for analysis of educational processes in the thesis. The 

concepts; frames, processes and results have, based on empirical data, been replaced by 

the terms conditions, transformation and realisation. The concept of conditions invol-

ves formal and informal conditions for work and covers both obstacles and opportuni-

ties. Transformation includes choice of content, planning, and to some extent also 

implementation. Realisation refers to that which is put into practice in the classroom. 

Knowledge is considered according to a knowledge-sociological perspective (Berger 

and Luckman, 1966) as a construction in a social context and under certain agreements, 

which are in line with Vygotsky's socio-cultural aspects of learning (Strandberg, 2006). 

Contemporary art is the theme and knowledge content that the study is based upon. 
Here, Dickie’s (1983) institutional art theoretical model, concerning the art world’s 

need of classification and legitimation, is used. 

By using cultural semiotic models the study’s complex results can be simplified. (Sones-
son, 1992a) A cultural semiotic perspective sees the phenomenon at a distance. The 

concept ”culture” refers to a social structure that includes some individuals and exclu-

des others.  It can mean large discrete units, such as school culture, teaching profess-

ions or the art field, but also less distinct sub-cultures for example, teaching teams at a 

school. Husserl's life-world perspective (Sonesson, 1992a) indicates the world as a 

cohesive experience for the individual. Sonesson’s Cultural semiotics models focus on 



 

 223

the members and how they help to shape the culture and the relationships between 

them. The differences make the cultures visible. The dialogue between the self and the 

other is central. The self (ego) is one's own culture and the familiar. The other (alter) is 

located outside of the culture, the foreign individual. Language, traditions and values 

are the basis for dialogue and consensus. ”Text” according to the canonical model, is 

what is inside one’s own culture's borders, which means, among other things, order, 

values, meanings and comprehensibility (Cabac Rédei, 2007, p. 55). Text is what is 

significant for the culture and at the same time the familiar, the unconscious and unre-

flected. Each culture has its own principles for how the culture is shaped. The process 

involves mechanisms to integrate or exclude values. In the thesis’s analysis cultural 

semiotic and frame factor models are combined. This gives an opportunity to link the 

result sections to an overall picture of the results. Keywords; mediation, mastery, ap-
propriation, centrifugality, centripetality. 

Chapter 5. Methods 

The study is based on different types of data generated by two case studies which are 
based on two competence development projects. A number of visual art teachers from 

different school types and geographical areas participated in a total of three separate 

study days at Bildmuseet in Umeå. The selection represents teachers from four diffe-

rent types of schools: compulsory school, years 7-9, upper secondary school, folk high 
school and voluntary art school (Swe. “Kulturskola”) with a varied geographical spread 

and includes teachers with various visual art teacher training backgrounds. In the first 

study, six female art teachers from a compulsory school, years 7-9 (1 visual art teacher), 

an upper secondary school (2), an art school (2) and a folk high school (1), were invol-

ved in the study day; Inspiration Self Portrait: Training Day for Visual Art Teachers. In the 

second case study 13 visual art teachers, (12 women and 1 man) from five compulsory 

schools, years 6-9 (4), four upper secondary schools (6), an art school (2) and a folk 

high school (1), one of the included upper secondary school teachers currently working 

at a compulsory school also took part. All of these visual art teachers attended the 

course Contemporary Art and Method. To obtain a representative distribution of types of 

schools, interviews were also carried out with a teacher who did not participate in the 

projects. Effort has been made that the selection should be close to the real conditions, 

both in terms of gender balance, and teaching frequency in different areas. The study's 

empirical data consists of data produced through interviews, observation, self-reports 

and images. The case studies have generated various types of data. This has provided a 

comprehensive, holistic view of the identified case. The results analysis contributes to a 
more in-depth and a broader perspective that captures changes in cultural relationships 

and boundaries from a culture semiotic perspective. The dissertation project has been 
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planned in line with the Research Council's guidelines for good research (Hermerén et 

al., 2011). Ethical considerations are particularly focused on the Research Council's 

ethical advice on information, consent, confidentiality and use requirements. 

Chapter 6. Results I 

This chapter deals with the structure, content, and themes of the teacher training days, 
as well as the different methods used. Experiences and meanings of place, context and 

activities are presented. The activities were designed in order to take into account what 

Bildmuseet actually does and the demands of the study together with teachers’ working 

conditions with the aim of providing authentic, meaningful, subject-specific training for 

visual art teachers. The empirical data is primarily built on statements of 13 teachers in 

conversations and interviews.  

Bildmuseet is described in the introduction as an exponent of the institutional art 
world, whose educational aspirations pervade both its operational activities and organi-

sation, at several levels (Aure, et al, 2009). The museum is an actor that takes the initia-
tive for planning and invites different groups - class teachers as well as groups of stu-

dents. Teacher training days represent such initiatives. The first study day; Inspiration 

Self-Portrait was held in June 2013. The study day was part of a larger international 

collaboration project, Contemporary Self-Portraits (CSP). A main goal of the CSP 

project was to develop artistic methods which allowed the various target groups to 

work with self-portraits. The teacher training day included lectures, visits to exhibitions 

and a workshop on contemporary art, self-portraits and methods. The teacher training 

day: Contemporary Art and Method was held on two different occasions during the 

autumn of 2014. The days included lectures, visits to exhibitions, workshops and di-

scussions. During a workshop organised by HUMlab-X, the participants were in-

structed to problematise digital media and conceptual work from an educational per-

spective. The teacher training days gave participants the opportunity to learn about 

contemporary art and understand the art world’s terminology and definitions, as well as 

to test analogue and digital creative forms with a contemporary perspective. In an 

educationally-themed group discussion, the group of participants discussed the values 

of the activity, meanings and applicability. The point of the teacher training days can be 
considered from two perspectives: professional and contextually bound or personal. 

What it means for free time and what it means in terms of navigating through working 

life is coinciding. In a life-world perspective it is difficult to distinguish these aspects. 

The empirical evidence shows signs that what happened was mainly ascribed value 

from a personal perspective. Several of the teachers appreciated taking the recipient 

role that they had here and said that there was great value in "getting something" and 

”being on the receiving end." Choosing to take a passive role can also be a way to take 
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care of oneself, and several of the participants took the opportunity for "refuelling" and 

recovery. Participants frequently used concepts with emotionally subjective meanings 

when talking about expectations, values and the view of their own role in this context. 

The discussions reveal a charismatic attitude (Lindberg, 1991). This is clear in the sta-

tements about the value of visiting the museum as a place. The site-specific art experi-

ence engages, inspires and strengthens - you feel part of a larger context. Many believe 

that the experience provides energy and contributes to a commitment that is valuable 

for the act of teaching. Inspiration is contagious. To visit the physical site is also a 

guarantee that art exists, that it is a primary source which represents reality, something 

that cannot be replaced by teaching in the classroom. Art should be experienced. The 

museum is therefore a valuable place for concretisation of, and familiarisation with, 

contemporary art. Bildmuseet also organises exhibitions of student work from the art, 
architecture and design colleges, which is valuable for the teachers, especially in upper 

secondary school and folk high school which are geared towards preparing students for 

both vocational and academic studies. They visit these foundation and degree shows 

with their classes, as both resources and time are allocated in order to overcome geo-

graphical barriers. The teacher training day activities are deemed to be valuable too, 

with an emphasis on the personal. Workshops where one gets to do practical work are 

seen as inspiring self-recovery and creation is considered to be a central, obvious ele-

ment of the training for the profession of visual art teacher. One’s own creation is, 

according to the teachers, a basic prerequisite in order for contents or methods to be 

used in their own teaching. It is the "ripple effect”. When the contents and methods 

can be transformed to feature in their own teaching then this increases the educational 

values of the workshops Such empirical data highlights two aspects that proved to be 

of great importance in both instances of this competence development; that the con-

tent is applicable and that the form provides opportunities for collaboration with other 

teachers within the visual art area. Applicability may involve forms of work similar to 

or in line with the form of their own teaching; tasks which involve clear instructions, 
short exercises or where traditional school materials are used seemed to interest several 

teachers. There was also an interest in digital tools that can facilitate and require few 

resources - exercises with the iPad fall into this category. Here several teachers express 

that they want to learn more about the technology, and had already, before the works-

hop, targeted trying out this technology. That the content fills the syllabus or ideologi-

cal goals, or solves some practical problems in the vocational everyday life is also of 

importance. This explains why the features of the workshops Inspiration Self-Portraits 

and Describe Experiences were in many cases transformed into teaching content. The 

design of the teacher training days allowed for interaction between the museum staff, 

researchers, artists and workshop leaders. It was primarily the meeting with the visual 
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art teaching group that was highly valued here. These meetings have been attributed a 

great value both from a professional work and personal perspective. On the occasions 

when activities were formally split up into school context groups the conversation 

subjects differed. The teacher group represented different personal interests and focus, 

which is connected to the way of relating to contemporary art. Concrete materials 

which give tactile experiences are ascribed a special importance by some teachers, while 

others are more interested in digital media, non-traditional forms of art and technology. 

Working with conceptual art or idea-based tasks seems difficult to deal with generally, 

in the discussions, it appears that it is unclear how such works should be presented and 

graded. That focus moves from traditional techniques, materials and products to 

thought concepts, also appears to challenge the norm for quality of craftsmanship. The 

use of new technologies, and digital media is significant for contemporary art. Such 
education requires teacher competence and resources in schools, which are lacking in 

some cases. The interactive creative processes presented through exhibitions challenge 

some prevailing notions such as how art should be produced and by whom. Here also 

come out the obstacles and opportunities for using contemporary art themes and te-

aching techniques. Several of the teachers in the study expressed a great need to learn 

more about contemporary art, but said that it was difficult to find a course that suited 

their needs. The type and structure of training can be crucial for participation. The 

empirical data has also shown that the content and methods offered during the teacher 

training days have different educational effects, and are affected by the teacher's pro-

fessional and personal considerations, but also the pre-conditions their own school 

practice offers. These two aspects are addressed specifically in the upcoming results 

chapter. 

Chapter 7 Results II 

Chapter seven presents empirical data that highlights conditions, transformation and 
realisation of visual art education in compulsory school, arts school, upper secondary 

school and folk high school. The result is based on the statements of 14 visual art te-

achers. To support the presentation a terminology inspired by a simple frame factor 

theory has been used, hence the concepts of conditions, transformation and realisation. 

What contemporary art is and how it comes into the teaching seemed unclear. Several 

of the teachers seem alien to the concept of contemporary art. However, upon further 

contemplation it turned out that tasks had been undertaken that could be described as 

learning of/about contemporary art. In the arts school pupils had worked with as-

signments, conceptual experiments and site-specific projects. Contemporary art is not, 

in most cases, transformed on its own terms, visual art study areas are constructed from 

modernist, traditional perspectives and from other concepts. Several teachers felt that 
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contemporary art should be taught outside the classroom walls, or in collaboration with 

society, or by visiting museums, but it is difficult if there are no procedures for this. But 

there are exceptions. The Folk high school teachers in the study were more familiar 

with contemporary art, even if the term is not used in teaching. As these teachers also 

teach these phenomena at a higher level, the differences can be seen as being related to 

the conditions and requirements that come with teaching assignments. Contemporary 

art is seen by most as a content that comes after traditional basic artistic knowledge in 

the long-term planning. To appreciate contemporary art, according to some teachers, 

requires a certain maturity of the student. This also highlights the impact of the school 

contexts, in a number of different aspects. 

Contemporary art methods and themes are well placed under compulsory school guide-
lines for the application of visual art and even better under visual art analysis (Skolver-

ket, 2011a,b). Contemporary art concepts do not emerge in the syllabus text. The use of 

the term visual art indicates a focus on visual culture and communication. Contempo-

rary art can, however, be a learning resource which meets several of the education sy-
stem’s goals. The teachers' statements indicate that assessment and practice problems 

are dealt with before the curriculum content and objectives. Compulsory school te-

achers feel that time, target group adaptations and resources (material density frequency 

contributes to difficulties) limit the ability to test new features, an adjustment to the 

assessment criteria and documentation requirements have a clear impact on how the 

teaching is designed. This could also be behind the search for plausible, workable, as-

sessable tasks and simple instructions. A number of compulsory school teachers talk 

about the rationale developed during their years in service. Student choice is a free 

space making it possible for compulsory school teachers to circumvent structural limi-

tations. Here is realised a visual art area of study in line with the workshop Inspiration 

Self-Portrait, but with a values-oriented theme, in accordance with the school's ideolo-

gical formulations. Arts school education also falls under compulsory school guidelines, 

but the teachers here believe that the freer forms, consistent coherent time periods, 

motivated audience and the absence of grading requirements increase opportunities to 

reshape teaching. The differences between the types of schools can be seen in the 

transformation of the content and methods of the teacher training days for the realisat-
ion of new educational content. In arts schools a whole new visual art study area has 

taken shape, in the regular timetable. The work has been extended and broadened to 

resolve the matter density problems. The teachers in the arts schools do not lack re-

sources of materials and equipment, but rather support for professional training. In 

steering documents for upper secondary school aesthetic programmes the artistic, cul-

tural and communicative perspective is underlined (Skolverket 2011b). The courses are 

vocational and academic. The curriculum states, through the concept of "bild”, a focus 
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on visual culture, communication and contemporary art. Visual culture and design and 

digital media come together under the same umbrella. Among the courses on offer 

there is one course focusing on contemporary art. Upper secondary school teachers 

have a greater focus on the organisation than compulsory school teachers, assessment 

and curriculum content has a great impact on skills development (for the teacher), 

transformation and testing. Resources appear to be a greater obstacle than the time and 

practicalities. In upper secondary schools the teachers' days brought out themes and 

techniques related to the already planned visual art study area, which was transformed 

with inspiration from the theme and process of the workshop Inspiration Self-Portrait. 

Individualisation is ingrained in the way that folk high schools operate, which is visible 

in the course objectives; teaching should stimulate student creativity and self-

development. The concept of contemporary art is not used in the course descriptions, 
but in phrases such as "knowledge of the art of our time, culture in society and new 

perspectives on the role of art", which is in line with the contemporary art themes 

Target group, time frames and time-scale, and great freedom in the shaping of the 

methods allow theme work and makes individualisation possible. Students can thus 

work autonomously and have a large say in what goes on. One of the teachers says that 

most students are interested in the traditional art’s craftsmanship, but some prefer to 

work with conceptual abstract, theoretical art. Teachers rarely speak about deficiencies 

in resources or time constraints in practice. It is the unpredictable work processes from 

the Inspiration Self-Portrait teaching days which are transformed into new elements in 

the folk high school context. This realisation distinguishes the folk high school from 

other types of schools in this regard. Process work here is tried as a method to stimu-

late creativity in the introduction of a theme project, which is consistent with the te-

aching aims and methods. Unpredictable divergent practices seem to fit less well in 

compulsory and upper secondary education, this may create confusion in the commu-

nication of both the point of the subject and the knowledge required of the students in 

upper secondary school and compulsory school education. The conceptual image of 
work challenges the traditional training logic and the product-centric visual art tradition, 

there was confusion about the final result. How best to describe the skills requirements 

and assessment criteria for the student and what is really the result of such a task?  

Students' perceptions of what art is, how it behaves and what it should be in schools 
affects the design of teaching. The relationship between teacher and students has an 

impact on how new approaches are tested. The value of trust highlighted. This is evi-

dent in all types of schools, but mainly in an upper secondary school context, students' 

attitudes were considered by a couple of teachers as an obstacle to working with some 

artistic approaches. Generally speaking, the teachers in the study have a desire to moti-

vate students. A dedicated teacher is a teacher who can inspire, which leads to better 
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results. Many teachers feel that they are spurred on in their work by the students' ex-

pectations, it appears that satisfied students give the teacher job satisfaction. Teachers 

in compulsory schools talk about how the content of the visual art subject broadened 

and increased in scope over the past twenty years. They emphasise the difficulties in 

updating their knowledge of digital technology development so that it keeps pace with 

our society. There is in all cases uncertainty about the workplace conditions and proce-

dures for training. Collaboration with other art teachers has a great significance for the 

development of the subject, but for professional development too. The compulsory 

school has worse conditions for subject-specific interaction because the visual art te-

achers here, with one exception, are working as sole agent representatives. These te-

achers interact more closely with students. In other types of schools, teachers work in 

discipline-specific teams, and form collaborative cultures with colleagues. Arts school 
teachers express a clear professional affinity, while the folk high school teachers express 

great affinity with the organisation. 

Chapter 8. Results III 

Chapter eight presents an introduction to the empirical data that provides a picture of 
teachers' learning. The latter part of the chapter deals with teachers' interests in various 

types of visual art in which the degrees of two polarised extremes can be distinguished. 

It is clear that, to a high degree, competence development is largely driven by the te-

achers themselves, and built upon their own initiatives. All the teachers say they often 

participated in courses and developed new skills in their own time. This means that 
personal values have a strong influence on the choice of informal and formal skill deve-

lopment. All teachers indicate that it is difficult to find the kind of courses or formal 

training that they would like. One teacher feels that this is due to the breadth and diver-

sity of upper secondary school and compulsory school education, which makes it im-

possible to design one single suitable course. 

One’s own testing creativity is a central source for professional development but also 
the development of the subject. To create oneself is significant for visual art teachers. 

The creation is seen as a resource, and testing things yourself is part of the planning 

process, it is also in the practical work of teaching that teacher learning is considered to 

take place. Several of the teachers believe that it is necessary for you yourself to master 

one area before you teach it, it also makes it more enjoyable. If you do not understand 

digital media, then you might, for example, avoid using these tools in photo or film 

education. Teachers are also aware that a deeper knowledge increases motivation. 

Subject knowledge is something that combines leisure and work and exchanges 

between their creation and education are mutual. The teachers are inspired by, and 

share their own ideas in teaching; and in teaching realisation new ideas are being born. 
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Teachers learn from pupils and are given ideas. Empirical data shows, in several cases 

that there is a win-win situation. Several teachers express that the union of their own 

interests and professional mission contributes to quality, involvement in education. 

Folk high school teachers, say that individualisation, and the teacher being recognised 

for their personal qualities and opportunities, is a great virtue. This is also a cause of 

wellbeing and contributes to the teacher wanting to work in this type of school. That 

individual creativity and interest in various visual media strengthens the teacher’s iden-

tity and position is also visible through the agency of teachers and they way they act. To 

show students that you as a teacher have actually mastered the art of drawing can in-

spire confidence among students. A certain type of dress one’s own style show strong 

identity. Teachers in upper secondary school art and design programmes, folk high 

school courses and art schools, make sure that premises are fitted out, equipped with 
professional materials and named correctly, in line with the respective professional 

world. The own creation seems to be appreciated and valued by the management staff 

and students in upper secondary school and folk high school, to a greater extent than in 

other types of school. Individual creativity and artistry represent different perspectives. 

What emerged is that all teachers in the study frequently talk about the practical art 

work, through this an interest in various image media is revealed. As a result of an 

interest in a particular material and technique come different methods for their use, as 

well, and ultimately make different approaches visible. Designing, drawing and 

sketching are central to visual art education and a drawing can now be produced using 

both a digital drawing tablet and pen and paper. Designing is an appropriate way to 

exemplify different interests and approaches. Teachers’ technical and practical interests 

can be seen as variations and degrees of two polarised extremes - digital technical-

practical interests (drawing tablet) or manual technical-practical interests (the pen). 

Interest in the different tools and techniques can be understood as a knowledge issue. 

In most cases, the development of the subject goes through the teachers’ own practical 

trying out of the techniques and materials, and in the context of their own visual art 
area of interest. Part of the teacher group focuses on deepening subject knowledge 

within the traditional techniques (manual media culture) while another group instead 

strive towards broadening and constant updating of the digital technology (digital me-

dia culture).  

Chapter 9. Results Analysis 

The results analysis highlights the study's empirical foundation in terms of aspects that 
affect the development of the subject, teachers' professional development and their 

strategies, focusing on the theme of contemporary art. Similarities and differences are 

brought forward, as well as the mechanisms which lead to change or preservation of 
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cultures. The first two issues raised by the thesis are problematised through the analysis 

of empirical data presented in the results chapters six and seven. The third research 

question is based on an appraisal of the results that cross the borders of all the chap-

ters. A personal approach distinguishes visual art teachers' professional culture. This 

refers to the individualism that characterises the traditions and forms of professional 

work. It makes space for autonomy but also personal impression, which is the basis for 

diversity. Room and materiality.  The physical room and the materials used also have a 

central position in the context of visual art education. Visual art studios can represen-

tembody instrumental and aesthetic values of a profession-oriented, academic or de-

mocratically oriented perspective. Many teachers believe that the subject of visual art is 

not a subject in itself, but rather "several minor subjects", which also appear as know-

ledge cultures which relate to various types of visual art mediations. A point that causes 
tension is between the digital and the manual. No such distinction is made for teaching 

in different types of schools in the guidelines. Knowledge cultures are symbolised in the 

thesis by the digital drawing tablet and the pencil respectively. The statements reveal 

that teachers' creativity, planning and learning seem difficult to distinguish. There are 

connections. Artistic side-lines and personal creativity based on a personal commitment 

have a meaning for the mastery of a mediation. This can lead to creative freedom in the 

transformation of knowledge. Subject knowledge is, according to the empirical data, 

something that has evolved out of a personal interest. Professional and personal iden-

tity coincide at this point. That the boundary between work and leisure is not clear is 

apparent, also, when it comes to formal training. That responsibility for the profession-

al development rests with the teachers themselves, may indeed be an aspect of profess-

ionalisation (Carlgren, 2009), but the difficulty in getting the support and means of 

realising wishes, rather shows de-professionalisation. Centripetal and centrifugal aspects 

also highlight how personal interest and creation affect, and are given space in, profess-

ional life. It concerns openness to new experiences, and whether knowledge is dissemi-

nated. 

Professional work can provide great opportunities for personal influence, autonomy 

and testing, but some teachers express that the conditions for their work are very 

restrictive. Subject development in upper secondary schools, volontary visual-art-
schools and compulsory schools years 7-9 is more effected, according to the study, by 

government and local targets and guidelines than it is in folk high schools. Artistry and 

personal creativity are given different values in different school contexts. It is predomi-

nantly those teachers who teach the older ages (upper secondary school and folk high 

school) who indicate that their artistic side activities are appreciated by students and 

school management. Teachers who have experience of working in several forms of 

education say that the tasks and visual art areas of study are used in different contexts. 
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That students have wide participation and influence the transformation is also shown 

by the fact that it is the appreciation of the students that gives value to the tasks. Stu-

dents in the older age groups appear to have particularly wide co-determination. Com-

pulsory school teachers report that the subject’s timetable, time and large groups limit 

the ability to alter the teaching. These aspects may ultimately be responsible for the 

”task or instructional-culture” (Ericsson och Lindgren, 2010) that is visible here. Upper 

secondary schools follow some of the same patterns, but the teachers say that they have 

more freedom to try out new features and break structures. Teachers in volontary vi-

sual-art-school who have worked in different contexts feel that activities give them 

more leeway to design teaching based on their own interests as compared to com-

pulsory school. When activities can target things other than measurable results then this 

opens opportunities to reverse abolish the counter-productivity (Carlgren, 2015, p. 169) 
that characterises compulsory school practice. The transformation of new knowledge 

content and new mediations may mean redesigning teaching as a whole. But in com-

pulsory and upper secondary schools transforming of new knowledge content usually 

means adding things. Digitalisation is a recurring topic in the whole group of partici-

pants. Opinions on digitalisation vary. Personal aspects seem to be a factor that have a 

great impact on digital image media implementation. Appropriation of an image me-

dium can be related to the ability to put this knowledge into teaching. This suggests that 

barriers in obtaining adequate training also lead to resistance. The statements also reveal 

that social exchanges and dialogue are a driving force in the transformation processes. 

Through the institutional theory, it becomes clear that contemporary art’s starting 
points and new ways of seeing represent other paradigms than traditional art classificat-

ions. The study shows signs that contemporary art is attributed other meanings and 

other legitimacies when it is transformed and lifted into the various forms of visual art 

education. Knowledge selection represents what the teacher chooses to reproduce from 

the past, perspective and knowledge of the present and assumptions and hopes for the 

future. The process-oriented, idea-based and relational aspects presented during te-

aching training days seem to inspire teachers personally. The professional teacher gaze 

falls, even so, on what is feasible and traditional techniques and content. There is an 

interest in practical knowledge of manual and digital mediations (with a strong 
emphasis on the former). Often norm-breaking transformation is avoided due to diffe-

rent types of resistance that it meets in practice. Teachers in folk high school were 

distinguished by breaking the norms and by their interest in the processes. Contempo-

rary art meets less resistance in the folk high school context. A deeper reflection also 

shows that vocational-oriented and academic higher education has a greater readiness 

to bring in contemporary art as knowledge content. Contemporary art themes and 

techniques, according to the participants, are difficult to work with in a compulsory 
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school context. Teaching on specific themes meets resistance in compulsory school; the 

linear shape of the work and logic of action contradicts the freer forms of work that the 

theme teaching requires (Saar, 2005; Hansson Stenhammar, 2015). Art is sometimes 

used as a means of legitimising the arts and strengthening the visual image subject’s 

position in a local context. Contemporary art’s socially critical stance can meet com-

pulsory school’s democracy orientation. That ”bild”-teaching (att. p. 224) traditionally 

contained production of images and objects produced by hand, using manual methods 

is also an obstacle in the face of contemporary art’s new technologies. Teachers' attitu-

des to technology represent different knowledge cultures. The demarcation seems to 

relate to mastery or appropriation of mediating. Appropriation increases the free space 

and facilitates the ability to "create" teaching. A lack of skills therefore contradicts 

embedding of the new mediations. 

Chapter 10. Discussion 

The art world and the school contexts involved in the study represent different cultures 
and institutional conditions, circumstances and values. The relationship between these 

cultures is affected by communication, ”text” exchanges and dialogue. In the meeting 

between visual art teaching and contemporary art tensions occur. Empirical data shows 

that professional culture is united by a knowledge base created during initial teacher 

training, but a life-world perspective gives emphasis to the importance of informal 

learning contexts built on one’s own interest in various visual media. Teaching is an 

activity through which professional traditions, norms and values are expressed. That 

teaching activities are usually arranged with respect to an object, characterises a 

practical knowledge tradition that emphasises learning-by-doing in different ways (Carl-

gren, 2015). Tacit knowledge is developed through learning on, in, through, with vari-

ous traditional materials (Lindström, 2007b, 2009a). Bodily and material values can, in 

connection with thought and consciousness, make it possible to relate to other cultures, 

such as the art world. The ability to illustrate and draw is often seen as a sign of compe-

tence in the subject of visual art. The pen is a mediation that has survived various para-
digm shifts; pencil and digital drawing tablet command a kinship through the way they 

are used, and symbolise different knowledge cultures. That teaching is characterised by 

the teacher's personal appropriation and background, the approach characterises the 

selection and transformation of content. A point of tension arises between digital and 

manual techniques. This can also be related to creativity and the ability to use mediation 

respectively, which delimits the sub-cultures called collaborative cultures. The structu-

res and traditions of different school contexts seem to have a greater impact on how 

the content is incorporated and use the methods. Types of schools appear as separators 

for collegial cultures, with respect to the organisations’ objectives and goals but in 
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practice it’s possible to identify specific values and norms that create consensus in the 

local context. This concerns mainly a consensus on how things should be done and 

teaching design, but to some extent also thoughts that influence the choice of content 

and approach. Vocational and academic education are more prepared for the influx of 

new art forms and methods than compulsory school’s democratically oriented operat-

ion. The fusion of the goals of compulsory school give students basic knowledge and 

structures, resulting in the predominance of convergent learning about various medi-

ations which contradicts the divergent creative processes. Folk high school’s conditions 

and thematic working provide a greater free space. 

Contemporary art methods are, from several perspectives, essentially different from the 
content and the starting point of forms of educational thinking based on the premise of 

traditional art (Aure, 2013). Contemporary art - rather than precise verbal definitions - 

is ”textuality” representing norms which are vital for inclusion. This puts the abstract at 

the centre of culture, ahead of what it exactly articulated. This ambiguity also leads to 

resistance in educational contexts. Intangibility and variability can cause confusion 
among those who are on the outside - the other, but for the dedicated participant in the 

art world - the me, this is natural and exactly what is significant. To understand con-

temporary art is largely about cracking this code and understanding the art world’s 

standards. Contemporary art occupies a meta position and through its questioning a 

social critique occurs that challenges what society has taken for granted but also the 

traditional art context representing other paradigms. It questions the automated and the 

structures that appear in the school's procedures and logic. The difficulties of transfor-

ming contemporary art to education in schools highlight the various mechanisms that 

are visible through the teachers' strategies. The art is recognised for its incomprehen-

sible but must be broken down de-formed in order to be understood in the uptake. 

Adaptions are made by selection of certain values, additions and implementation out-

side the mainstream. The art is thereby not mediated on its own terms and falls by the 

ends up on the periphery. But contemporary art is constructed, carries the function and 

appears in the context of institutional conditions. This reasoning contradicts that con-

temporary art can be mediated on its own terms in other cultures than the art world. A 

discussion of how the subject of visual art and teaching within the visual art area is to 
be reformulated and reconstructed is in progress in the field of research. Influx of new 

knowledge content always involves a fusion of different values, norms, traditions and 

histories. The digital, and thus new art techniques are predicted to be embedded in the 

traditionally non-digital. A teaching aimed at the visual culture supports democratic 

processes and institutions, which also embrace contemporary art themes. Arts-based 

teaching can be a resource to highlight and interpret the unfamiliar in everyday life. The 

interest towards critical and reflexive learning processes can create surprising design 
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processes. To visit a photo museum or a place where art is displayed can clarify con-

cepts and "make culture real" for both teachers and students. Studies show that the 

communication between fine art and popular art increases. This can also justify that art 

phenomena are lifted into schools without being presented as complicated or unfami-

liar specific items but simply as something in the middle of everything else in the visual 

art community. Young people are, as Illeris (2005) puts it, the perfect art audience, but 

they are also well prepared to step in as actors in the art world. Among them are the 

young people who will be teaching art and visual art in the future. 

Since the reforms of the 1990s teachers have worked within a goal-oriented system that 
has become increasingly filled with standardisation, knowledge assessments and extern-

al control. Such work requires a sound professional judgment based on a collective 

knowledge base. The border between the professional and the semi-professional is 

determined by the actions of the actors. The power is in the collective creation of a 

common work-specific body of knowledge covering both theoretical and technical 

knowledge. This means that the profession takes responsibility for represents its own 
education and skills development. This study provides insight into how professional 

development is done in some cases. The analysis shows what it results in. It creates a 

meaning to the assertion that it is unusual that the art teacher works as a contemporary 

artist at the same time as teaching. That teachers themselves rarely test forms of artistic 

expression with contemporary themes and techniques can explain that the development 

of the subject does not take such a direction. Teachers may be invited to take part in 

scientific testing and ideas, but the question is what happens in the meeting with school 

practice. Education is a way to reduce the tensions that have become apparent in the 

empirical data. Result-oriented skills development initiatives require new structures that 

both take account of the demands society makes, and what teachers want. To sum up, 

the study shows that professional development should be based on applicability, le-

arning-by-doing, dialogue between the school and the art world and theoretical dee-

pening. This requires collaboration between schools, art institutions and teacher trai-

ning establishments.  
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Bildförteckning 

Omslag 

Bilden är komponerad och redigerad av Waldemar Hessel genom urklipp från video av 
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