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Forord

Arbetet med denna avhandling har inneburit en 1dng resa pa manga olika satt.
Jag har rest fysiskt mellan Sverige och Finland fyra ganger per termin initialt
under nagra ar for att deltaga i kurser och seminarier. Det har varit berikande
och intressant att se och uppleva att trots att vi talar samma sprak sa finns
skillnader mellan den svenska och den finlandssvenska kulturen. Kanske
framfor allt i tonen och samtalen pa forskarseminarierna dar diskutandens
genomgang avsags vara en hjilp for doktoranden och inte fokuserad pa att
kritisera arbetet. Jag tanker tillbaka pa de vanner och doktorandkolleger som
fanns med under den tiden, ingen nimnd ingen glomd, kvallarna pa Ernst eller
pa August, viktiga pedagogiska diskussioner och glada skratt. Den tiden finns
for evigt inetsat i mitt minne som en larorik resa i forskningens grunder som vi
foretog tillsammans.

Resan med avhandlingen tog manga ar. Mycket annat kom emellan och tog tid
och plats. Att vara det vi ibland kallar "fritidsforskare”, vilket jag varit stérre
delen av tiden, tar pa krafterna och ger en inga fordelar vad galler tid och ork.
Det ska bara ga dnda och det har det gjort mycket tack vare att jag till slut fick
tva handledare som verkligen tog sig an mitt arbete, Ann-Katrin Svensson och
Jari Ristiniemi, i en ovanligt lyckad kombination som har betytt allt for mitt
stravande med text och innehall. Jag kan inte nog mycket tacka er, ni har varit
ett ljus i det morker som ofta lade sig omkring mig nar tid och kraft inte rackte
till. Under arbetet med texten var David Carlsson, som ocksa da var doktorand,
en ovarderlig samtalspartner om framfor allt den etnografiska metoden. Eva
Hallgren, som nir hon skrev pa sitt dramapedagogiska arbete, var den jag
kunde vanda mig till nar jag fastnade i nagot begrepp eller formulering, och hon
kunde gora detsamma. Vi férstod varandra och det estetiska féltet sa val och
tillsammans blev vi smartare! Tack alla ni kolleger pa Hogskolan i Gavle, framst
min egen dmnesgrupp i bildpedagogik, som f6ljt mitt arbete och hejat pd men
ocksa varit samtalspartner kring pedagogiska och didaktiska sporsmal och
krumbukter. Tack dven till Lena Westerman Annerborn som sa noggrant
granskat min engelska summary. Till sist ett tack till min dlskade lilla familj,
Jens och Senja, for att ni alltid trott pa mig och mitt arbete. Alla vara
konstpedagogiska diskussioner Senja, ndr du som ung konstpedagog och
projektledare letade dig fram pa faltet har styrkt mig och gett mig nya
infallsvinklar. Snart ska vi skriva den diar konstpedagogiska boken vi paborjat!
Jens, min dlskade livskamrat, som alltid tagit hand om mig nar jag uttrottad



slangt mig i soffan och pustat, satt ett glas gott rédvin i handen pa mig och lagat
en himmelskt god middag till oss, men som ocksa ldst min text emellanat och
haft synpunkter fran en annan vinkel dn den bildpedagogiska. Utan ert
stottande kara familj hade denna studie inte varit genomforbar.

Gavle januari 2022

Yvonne Lindh



Abstract

The aim of the study is to identify how art education in ateliers in preschools in
Sweden is framed and implemented. The preschools - ateliers in Reggio Emilia
are role models for preschools in Sweden though some key differences exist. The
focus of the research consists of three parts: the stage and introduction of
aesthetic learning processes through activity and with chosen materials by the
teacher, the work and strategies by the children responding to the teacher’s
intention and if the content and layout of the ateliers is important to the creative
works in the rooms. The intention is to illustrate the complexity of creative
activities in the ateliers with the help of the three factors above.

The focus of the theoretical framework in this study is based on the central
concepts like preschool atelier, processes of aesthetic learning, power
configuration, language and child perspective. The empirics is collected with the
help of video-camera and ethnographic research in seven ateliers located in five
preschools. Several instruments of analyses are used in this study: for the role of
the teacher - Interactive process-pointed perspective or perspective of
conservation, for the children - about, in, with, through the arts, for the ateliers -
communicative and/or controlling arenas, the room of relations and four aspectss
of heterotopic rooms.

The results show that teacher’s use both perspectives by turns, sometimes in the
same activity sometimes in separate activities. Almost every teacher in the study
adopts a child-perspective in which they are listening to the children and
provides the opportunity of creative works. In activities planned by the teacher
they practice different ways of control, from substantial steering to more freely
guiding. Learning about, in, with, through the arts can be identified in the
activities with different results. On some occasions the children leave the room
or they have their own strategies considering the activity. In other occasions
their processes and ideas show and become the source to inspiration, support
and communication with other children.

Communication and control can be found in activities stages by teachers in all
ateliers. The children’s accessibility to the material depends on the teachers
control of it and the relation between the atelier and the children depends on the
accessibility to the room. This shows how the view of the competent child both
varies and is missing in the teachers' approach.

Keywords: preschool-ateliers, processes of aesthetic learning, power
configuration, language, child perspective






Abstrakt

Det oOvergripande syftet i avhandlingen &ar att identifiera hur skapande
bildverksamhet formas och genomfors i nagra utvalda forskoleateljéer i Sverige.
Den svenska forskoleateljén ar starkt inspirerad av och forknippad med
ateljéerna i Reggio Emilias forskolor, men vissa centrala skillnader finns.
Forskningens fokus bestar av tre delar: hur larare introducerar och iscensatter
estetiska larprocesser genom materialval och uppgifter, hur barnens arbeten och
strategier svarar mot lararens intentioner samt om rummens utformning och
innehall har betydelse for det skapande arbete som undersdks. Med hjilp av
dessa tre faktorer dmnar jag att belysa en samlad bild av skapande bildarbete i
forskoleateljéer.

Fokus i det teoretiska ramverket ligger pa de centrala begreppen forskoleateljé,
estetiska larprocesser, maktférhallanden, sprak och barnperspektiv. Detta
undersoks i sju ateljéer forlagda pa fem forskolor med hjilp av etnografiska
faltstudier dar det empiriska materialet samlades in med hjalp av videofilmning
och faltanteckningar. For analys av materialet anvandes flera analysverktyg. For
lararrollen anvéndes interagerande processinriktat  perspektiv  eller
formyndarperspektiv och for barnens agerande anvindes begreppen i, om, med,
genom konsten. For analys av forskoleateljeérna anvindes kommunikativa
och/eller auktoritdra kontrollerande arenor, fyra heterotopiska grundbegrepp
samt det relationella rummet.

Resultaten visar att ldrarna antar bada perspektiven vaxelvis i samma aktivitet
eller vid skilda aktiviteter. Sa gott som alla lararna i studien antar ett lyssnande
barnperspektiv vid de flesta tillfidllena och ger barnen mojlighet till skapande
arbete. Vid planerade aktiviteter tillimpar lararna alltifran pataglig styrning till
friare guidning. De fyra larandebegreppen i estetisk verksamhet, larande om, i,
med och genom konsten, identifieras i aktiviteterna med skilda resultat. Vid
nagra tillfillen lamnar barnen aktiviteten eller tar egna beslut gillande
aktivitetens uppldgg. I andra aktiviteter blir barnens processer och idéer tydliga
och de inspireras av varandra, stodjer varandra och kommunicerar upptackter
till varandra. Kommunikation och kontroll kan sparas i alla ateljéer dar
aktiviteter iscensatts av larare. Tillgangligheten till material for barnen varierar
beroende pa lararens kontroll och relationen mellan barnen, och rummen
varierar beroende pa vilken tillgdng barnen har till rummen. Detta visar hur
synen pa det kompetenta barnet bade varierar och saknas i lararnas
forhallningssatt.

Nyckelord: Forskoleateljéer, estetiska larprocesser, maktpositioner, sprak,
barnperspektiv
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Kapitel 1. Inledning

Tva pojkar sitter vid ett runt bord i en liten ateljé pd en forskola pd 2000-talet. Tim
dr fyra dr och Filip fem. Pd bordet finns stora médngder lera och en burk med
lerslicker. De arbetar tillsammans med ateljeristan Vera. Tidigare var det flera
barn vid bordet, men de har tréttnat och gdtt frdn ateljén, kvar dr Tim och Filip
som provar sig fram med leran. Dagens experimenterande utgdr frdn lerslickret,
barnen har fatt veta att det anvdnds som lim nédr man ska bygga saker i lera. Tim
tar upp slicker med sina hédnder, han tycker det dr sként att klimma pa slicker,
sdger han. Han visar sina leriga hdnder for Vera. "Kolla vilka kladdiga fingrar”.
Han fortsdtter att ldgga slicker pd en klump av lera, han anvdnder sig av en
modelleringspinne. Ndr han sdger att han behéver mer slicker svarar Vera att han
fdr ta sG mycket han behéver. Han fortsdtter da att bre slicker pd leran. "Det hér
ser ut som krdm” sdger Tim. Ndr ingen svarar frdgar han "Visst ser det ut som
krdm?” Filip dr alltfér upptagen med sitt utforskande av leran fér att ta ndgon notis
om Tims frdga, han har kavlat ut en bit som han trycker hdl i med hjdlp av kaveln.
Ateljeristan Vera dr upptagen med att fotografera Filips arbete. Tim ger inte upp.
Aterigen visar han upp for Vera att han har slicker pd fingrarna - "hdr dr slickis
sdger han. Men sd upptdcker han ndgot, om man kdnner pa slickret sd ldter det!
Han meddelar Vera det, hon svarar "gér det?” men undrar sedan om Tim vill flytta
sig ndrmare burken med slickret. Det vill han inte. Lite senare demonstrerar han
ljudet fér Vera genom att dra tummen ur den slickrade leran sd det bildas ett
pluppande, kndppande ljud. Nu hér Vera, hon kommenterar det med att det
kndpper lite. Sa hdr sdger Tim, och gér ett klickande ljud med munnen och tungan.

”

Detta dr en berattelse om skapande verksamhet, en aktivitet i en forskoleateljé i
Sverige. Tim hittar alldeles av sig sjalv ett ljud i leran med hjalp av lerslickret han
undersoker. Materialet inspirerar honom och lockar till upptdckter i hans
utforskande av leran och slickret. Lararen Vera uppmarksammar inte nar Tim
visar henne att leran dr som kram, hon ar upptagen med att dokumentera, men
nar Tim hittar ljudet lyssnar hon till honom. Som foérskollarare och bildpedagog
kanner jag igen mig i exemplet fran forskoleateljén, manga ar de upptickter jag
gjort tillsammans med barnen med olika sorts material i flertalet ateljéer, men
dven varit med nir barnen sjilva hittat nagot spannande, erovrat en teknik eller
ett material, som i Tims fall upptickten att lerslickret innehaller ett ljud. Manga
ganger har jag formodligen ocksa missat barns upptickter da jag varit fokuserad
pa annat eller andra barn.

Denna studie fokuserar pa bildarbetet i forskolan, nirmare bestamt det arbete
som sker i forskolans ateljé. Inom Reggio Emilias pedagogiska filosofi, som
beskrivs i kapitel 1.1, talas det om de 100 spraken som barnen borde fa tillgang
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till. Istallet, menar pedagogerna, berovas barnen de allra flesta satt att uttrycka
sig pa da fokus ofta ligger pa det talade och skrivna ordet. I estetiska larprocesser
finns manga varierade satt att uttrycka sig pa da de estetiska amnena erbjuder
alternativa kommunikationsmojligheter. Med titeln pa avhandlingen,
Forskoleateljén som plats och som arena fér estetiska Idrprocesser, vill jag belysa
ateljén som ett fysiskt rum, en sarskild plats, men d&ven som en arena dir manga
héandelser tar plats, dar flertalet mojligheter till skapande arbete finns och dar
100 sprak kan fa mdjlighet att utvecklas. Begreppet arena star for en
multifunktionell funktion. Motivet med denna avhandling &ar att belysa
viktigheten av estetiska larprocesser i ateljén for barnen pa deras villkor.

Forskolan som forskningsomrade har expanderat under de senaste decennierna
och tagit plats i den pedagogiska forskningen. Avhandlingar som rér sma barn,
bild och det estetiska faltet har skrivits av bland annat Lofstedt (2001), Lind
(2010), Haikié (2007), Anggérd (2005), Carlsen (2015) och Magnusson (2017).
Pa 1990-talet kom Bendroth Karlssons (1996) undersokning av bildskapande
verksamhet i forskolan dar hon undersokte den pedagogiska processen i
skapande arbete utifran ett lararperspektiv med hjilp av begreppen styrning och
guidning. Haikié (2007) och Carlsen (2015) grundar sina undersékningar pa
forskolor som ar Reggio Emiliainspirerade och utgar fran denna pedagogiska
filosofi i sin bakgrund. Denna undersokning fokuserar pa bildarbetet i
forskoleateljén och har inte som avsikt att fora fram en speciell pedagogisk tanke
eftersom de forskolor som studeras har skilda pedagogiska inriktningar. Lararna
i denna studie har syften och till viss del forvantade resultat med sina planerade
verksamheter till skillnad fran lararna i Reggio Emilia som arbetar som
medforskande och stottande larare dar barnens idéer och hypoteser bade startar
arbetet och leder det framat. Malaguzzi beskrev lararen som:

ibland ar regissor, ibland manusforfattare, ibland ridd och fond och
ibland sufflor. En ldrare som dr bade mild och strang, som ar ljussattare,
som fordelar farger och till och med ar publik - dskddaren som betraktar,
Klappar hinderna ibland eller forblir tyst, fylld av kdnslor, som ibland
bedomer skeptiskt och vid andra tillfallen appladerar med entusiasm.
(Lararhogskolan i Stockholm Harvard Project Zero Reggio Children,
2006, s. 89)

En orsak till skillnaderna kan vara att svenska larare i férskolan har en styrande
laroplan med nationella mal att férhalla sig till. Det finns en liknande laroplan i
[talien men i Reggio Emilia har kommunfullmaktige faststillt en arbetsinriktning
for forskolorna med utgangspunkt i ett projektinriktat arbetssiatt som
kontrasterar &mnesinriktat arbetssatt (Smidt, 2014).
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Avhandlingen har sin utgangspunkti faltet pedagogik och forskolans verksamhet
och har fokus pa det estetiska faltet vilket ar i behov av forskningsinriktade
aktioner. Med hjilp av etnografisk metod undersoks har det skapande
bildarbetet pa plats i den svenska forskoleateljén och fokus ligger pa
triangulering av larares, barns och rummets betydelse. Med denna undersdkning
vill jag bidra med en inblick i de skapande bildaktiviteter som genomfors i
forskoleateljéerna och jag har som intention att bidra med kunskap om ateljén
som fenomen i svenska férskolor.

Centrala begrepp som studeras ar: ateljé, estetiska larprocesser, makt, sprak och
barnperspektiv. Ateljén for att det ar den plats dar empirin samlas in. Skapande
arbete kan utféras i andra rum pa foérskolan, vilket ofta sker, men har fokuseras
pa ateljén och arbetet dar. Estetiska larprocesser dr de processer som
forhoppningsvis forsiggar i ateljén och de larprocesser som identifieras i det
empiriska materialet. Maktaspekten ror forhallandet larare-barn och finns
naturligt i forskolevarlden dar vuxna ar hogst i rang. De manga spraken,
uttrycken, som ateljén kan generera kan ocksa ge mojlighet till kommunikation
utover det talade eller skrivna ordet. Vuxnas barnperspektiv, med vilket avses
att ta hansyn till barns egna perspektiv, blir en viktig aspekt i ateljéarbetet, det
vill sdga att iscensitta och introducera aktiviteter som inspirerar barn och inte
skapas for den vuxnes egen bekvamlighet. Avhandlingen inleds med en
beskrivning av forskoleateljéns fodelse i norra Italien och dess historia fram till
idag i Sverige, vilket foljs av en 6versikt av utbildning och verksamhet inom bild-
och ateljeristapedagogik samt en beskrivning av de centrala begreppen. Kapitlet
avslutas med studiens problemformulering, syfte och fragestillningar.

1.1 Forskoleateljéns historia

Regionen Emilia Romagna i norra Italien kallas "Italiens réda balte” eftersom det
organiserade motstandet mot den tyska ockupationen, och mot den italienska
fascismen var som storst dar under fascisttiden och andra varldskriget. Har
gjorde partisanerna aktivt motstdnd och hade folket med sig. Att infora
demokrati och kimpa for manniskors lika varde blev essentiellt for manniskorna
i distriktet efter varldskrigets slut. Barnen rdknades som fullvardiga
medborgare, och deras utbildning och rattigheter var n6dvandiga komponenter
i den nya demokratiska varld man skulle bygga tillsammans (Hall et al., 2010).
For regionen och for forskolorna i Reggio Emilia &r demokrati ndgot konkret och
genuint och inte bara ett ord i en laroplan. Dahlberg, Moss och Pence (2013)
menar att en lydig medborgare ar en farlig medborgare, men genom att ha ett
forskolesystem som virdesdtter barnens perspektiv och rattigheter skapas
manskliga, pluralistiska och visiondra maénniskor, vilket forskolornas
postmoderna forhallningssatt till pedagogiken grundar sig pa enligt forfattarna.
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Historien om den pedagogiska filosofin dven kallad Reggio Emilia-filosofin borjar
i staden Reggio n’ell Emilia, direkt efter andra varldskrigets slut. Trotta pa krig
och pa fascisterna och kyrkan som stillde sig pa fascisternas sida i kriget, tog i
forsta hand kvinnorna i Reggio n’ell Emilia upp kampen for egna forskolor som
skulle verka i en socialistisk kommunistisk anda. Man ville ta makten 6ver
utbildningen som tidigare varit kyrkans angeldgenhet. Den forsta kooperativa
forskolan byggdes upp av atervunnet material, bland annat tegelstenar fran
krigsskadade byggnader. For att finansiera bygget av skolan saldes 6vergivna
tyska fordon och hastar. Familjer arbetade ideellt pa kvillar och helger och de
som inte arbetade pa bygget levererade mat till arbetarna. Marken skianktes av
en lokal bonde, byggandet av skolan var saledes allas angeldgenhet. Skolan fick
namnet "XXV Aprile” till minne av den 25 april nar de allierade befriade regionen
fran tyskarna. Loris Malaguzzi!, utbildad folkskollarare som ocksa last psykologi,
sokte kontakt med dessa "nybyggare” som han hort talas om. P4 uppmaning av
dem borjade han arbeta som barnens larare (Hall etal., 2010; Smidt, 2014). Fran
ar 1958 fram till sin pensionering 1985 var Malaguzzi forskolechef i Reggio
Emilia. Efter pensioneringen var han aktiv foresprakare for filosofin dnda fram
till sin dod 1994 (Smidt, 2014). Hans namn ar idag valkant och aktat 6ver hela
varlden och hans engagemang for forskolorna i Reggio Emilia verkade vara
outsinligt. Dikten "Ett barn har hundra sprak” (I cento linguaggi dei bambini)
som Malaguzzi skrev ses som ett signum for Reggio Emilia-filosofin och finns
med i odndligt manga bocker, uppsatser, artiklar, reportage och texter som
skrivits om de norditalienska forskolorna.2 De 100 spraken kan sigas vara en
metafor for multimodala uttryck dar bland annat verbala, kroppsliga, estetiska
och musikaliska sprak berikar barns mdjlighet att uttrycka sig efter egen
formaga och eget intresse. Vecchi (2014) talar om poetiska sprak och vikten av
att uppmarksamma fantasin vilka ocksa Lilja (2011) menar dr kommunikativa
hjalpmedel. Hall et al. (2010) beskriver utvecklingen av filosofin som (...) "rooted
in a particular time and place.” De menar att de politiska krafterna och
maktkampen mellan fascismen och socialismen ar av fundamental betydelse for
filosofins uppkomst och progression. De fordldrar som byggde den forsta
forskolan ville bygga en sekular forskola for att slippa kyrkans makt 6ver och
monopol pa undervisningen. Det essentiella i Reggio Emilia-filosofin (Hall et al.,
2010) ar synen pa barnen med speciella rattigheter och som kompetenta
medborgare med behov av en undervisning baserad pa upptickter och
erfarenheter av manga olika slag.

1 1920-1994 italiensk folkskolldrare och psykolog, grundare av den pedagogiska filosofi som
kallas Reggio Emilia efter staden med samma namn
2Vid en so6kning pa internet pa "ett barn har hundra sprak” fas ca 2 100 000 tréffar
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I den norditalienska staden Reggio nell'Emilias kommunala férskola Robinson
etablerades den forsta ateljén 1963. Ateljéns skapande verksamhet skulle dels
sta i motsats till ett traditionellt larande vilket man ansag baserades pa text och
enfaldiga ritualer, dels vara ett instrumentellt verktyg for estetiska larprocesser
(Carlsen, 2015; Gandini, Hill, Cadwell & Schwall, 2005). I alla férskolor fér barn
mellan tre och sex r fanns ateljéer. Ar 1970 startades forskolor for barn under
tre ar dar ateljéns verksamhet ansags lika viktig som for de dldre barnen. Ett
utbyte av kompetenser mellan alla forskolor mojliggjorde bra verksamhet i
ateljén (Vecchi, 2014). Gandini (2005) menade att ateljéns tillblivelse var
nodvandig for att stodja och forstirka pedagogernas status. Loris Malaguzzi
ansag att ateljén borde fungera som "a subversive eruption” det vill siga en
omstortande och radikal plats (Hall et al., 2010, s.46).

Ateljéns miljo och material boér ordnas estetiskt och praktiskt, vilket gor det
mojligt for barnen att sjilva ta for sig av materialet och ger pedagogerna
mojlighet att initiera vigar mot nya upptackter och utmaningar. Malaguzzi (i
Wallin, 1986) talade om lusten till ldirande som en form av energi dar leken och
fabulerandet tillsammans med rytmik, igenkdnnande, symbolik och rumslig lust
skapar en estetisk lust. Alla sinnen anviands da vuxnas och barns kompetens
samverkar. [ de norditalienska ateljéerna arbetar ateljeristor som éar
hogskoleutbildade konstndrer med speciell kompetens i visuella sprak. Den
pedagogiska kompetensen erhélls med hjalp av handledning da ateljeristan har
ett nira samarbete med 6vriga pedagoger pa forskolan. Ateljeristan forvéntas
forutom stodja ocksd observera och dokumentera barnens kreativa
inlarningsprocesser, det vill sdga deras estetiska larprocesser (Ceppi & Zini,
1998).

1.2 Ateljén kommer till Sverige

Ar 1981 stillde Moderna Museet i Stockholm ut verk skapade av forskolebarn
fran den norditalienska staden Reggio nell’'Emilia. Utstallningen hette "Ett barn
har 100 sprak. Om skapande pedagogik pa de kommunala daghemmen i Reggio
Emilia, [talien” (Wallin et al., 1981). Begreppet forskoleateljé var nytt for manga
pa forskolefiltet. De norditalienska forskoleateljéernas arbeten presenterade ett
arbetssatt och en barnsyn enligt vilka barnens kompetens och skapande arbete
togs pa fullaste allvar av de italienska lararna och ateljeristorna men ocksa av
Moderna museet i Stockholm nér de stéllde ut barnens projektarbeten. Fem ar
senare visade museet ytterligare en utstillning kallad "Mer om hundra sprak”
om verksamheten i Reggio Emilia vilket tyder pa ett starkt framvaxande intresse
for den pedagogiska filosofin verksamheten foretrddde. Den svenska
forskoleateljén uppstod efter utstillningarna pa Moderna Museet, tidigare hade
rummet, om det fanns pa forskolan, kallats malarrum. I dag finns antagligen
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ateljéer i de flesta forskolor i Sverige, men formodligen existerar malarrummen
fortfarande parallellt med ateljéerna. Det kan finnas stor variation pa hur ateljén
anvands, pa dess storlek och design samt vilken tillgdng barnen har till rummet.
Det varierar troligtvis ocksa pa hur pass dppen verksamheten dr och om den
anvands dagligen eller inte.

Det dr de sedermera kommunala forskolorna i Reggio-omrddets pedagogiska
filosofi som idag ar en stark forebild for en stor del av forskoleverksamheten i
Sverige. Manga svenska forskolor presenterar sig som Reggio Emilia-forskolor
eller Reggio Emilia-inspirerade forskolor. Fran allra forsta borjan var det mest
symboler som fargade vattenflaskor i fonstret, stafflier for barnen, prismor och
annan utsmyckning som skulle visa att forskolan hade en Reggio Emilia-
inriktning eller var inspirerad av den pedagogiska filosofin.

Blir det Reggio Emilia-inspirert arbeid i barnehagen fordi et rom kalles
atelier? Det fysiske miljget i barnehagene i Reggio Emilia, som historisk
sett er markant annerledes enn i norsk barnehagetradisjon (Carlsen &
Samuelsen, 1988, s. 58-67), inspirerer ofte til endringer og innfgring av
det som kan kalles fysiske markgrer med assosiasjon til Reggio Emilia,
eksempelvis mange speil, flasker med farget vann i vindushyller eller
farget plast pa vinduer. Pa hvilke mater disse markgrene er i bruk som
integrerte deler i barns lek, eller om de kan betraktes som rene
dekorelementer i et miljg, ma undersgkes naermere for a kunne si om de
inngar i en pedagogisk sammenheng som er forankret i filosofien fra
Reggio Emilia (Carlsen 2015, s. 17).

Carlsen (ibid) ser samma problematik i de norska forskolorna och gon fragar sig
om de vackra produkterna, eller markérer som hon bendmner dem, har nagon
betydelse for barnens lek eller det skapande arbetet. Carlsen undersoker hur
dmnet bild och form i den norska forskolan méter och inspireras av Reggio
Emilias ateljékultur. Sverige har liksom Norge numera en tat kommunikation och
ett niara samarbete med forskolorna i Norditalien. Ar 1992 bildades Reggio
Emilia Institutet i Stockholm.

The atelier had to be a place for researching motivations and theories of
children from scribbles on up, a place for exploring variations in tools,
techniques, and materials with which to work. It had to be a place
favoring children’s logical and creative itineraries, a place for becoming
familiar with similarities and differences of verbal and nonverbal
languages. The atelier had to emerge as both the subject and the
intermediary of a multifaceted practice; it had to provoke specific and
interconnected events, making it possible to transfer new knowledge
acquired about form and content in the daily educational experience.
(Gandini et al., 2005, s. 7)
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Gandini beskriver forskoleateljén som ett komplext verktyg for pedagogerna for
att forsta barns estetiska larprocesser genom att tillsammans med barnen bland
annat undersoka olika material och teknikers mojligheter, sprakliga likheter och
olikheter samt gynna deras kreativa och logiska processer. Ateljén utgor en
handelserik och radikal plats vilket ocksad Barsotti (1997) uttrycker nar hon
menar att ateljén, forutom att hjilpa pedagogerna att forsta barnens processer
och barnens utforskande av material och teknik, dartill "har en viktig,
provocerande och omtumlande effekt pa gammalmodiga undervisningsidéer”
(ibid, s. 34). Ateljén skulle kunna ha en provokativ effekt pa inarbetade
verksamhetsidéer vilket i basta fall leder till fordandring av synen pa
forskolepedagogik. Ateljén beskrivs av flera forfattare som ett laboratorium dar
experiment och processer dr nddvandiga for ett utforskande av det estetiska.
Malaguzzi var av den 6vertygelsen att forskolorna behdvde en ateljerista som
komplicerade vardagen (Carlsen, 2015). Schwall (2005) menar att barn och
vuxna tillsammans skapar mening och forstaelse i ett multisinnligt rum dar
hjarna, hander, fantasi och sinnen interagerar. Rummet fornyas standigt genom
dessa interaktioner da de forhoppningsvis leder till nya upptackter och nya
vagar att prova sig fram pa. Nar Haikkio (2007) refererar till ateljéer i Bassa
Reggiana, diar hon observerat och dokumenterat férskolemiljoerna, talar hon likt
Schwall om det multisensoriska rummet déar sinnena stimuleras och hela
kroppen anvands som verktyg.

1.3 Ateljeristapedagogen

Forskollararutbildningar i Sverige innehaller till viss del estetiska 4mnen, vilket
kan skilja i hogskolepodng och upplagg mellan laroséiten. For att vidareutbilda
sig eller kompetensutvecklas finns fristiende kurser hos statliga och privata
aktorer att tillga. Bildpedagogik, bilddidaktik eller bild finns att soka pa flertalet
larosaten. Flera av dem har kurser i bild inom Lararlyftet riktat mot grundlarare.
Fortbildning till ateljerista finns pa nagra fa larosaten samt hos Reggio Emilia-
institutet i Stockholm, som ar en privat aktor. Hur och nar nagon far titulera sig
bildpedagog och/eller ateljerista varierar formodligen i Sveriges kommuner
men dven pa forskolorna. Manga arbetar som ateljerista eller bildpedagog utan
att ha en specifik tjanst med egen passande befattningsbeskrivning. Ateljeristan
forknippas i forsta hand med Reggio Emilia-filosofin och forskolan, medan
bildpedagogen vanligtvis kopplas till grundskolan och gymnasieskolan utan
nagon speciell filosofisk inriktning.

Den norditalienska ateljeristan ar konstnarsutbildad, det kan vara bade inom fri
konst och design (Vecchi, 2014). Hen forvantas forvalta den konstnarliga och
estetiska verksamheten i ateljén utifran sin kreativa utbildning men ocksa att
fora processerna framat i en konstnérlig anda. Den pedagogiska kompetensen
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utvecklas tillsammans med 6vriga larare i arbetslaget vilket ocksa far ta sin tid.
Arbetslaget blir en viktig plattform for korsbefruktning dar ateljeristan tar
lardom av lararna men dar lararna ocksa tar del av ateljeristans speciella
kompetens.

Det skulle verkligen vara naivt att tro att blotta narvaron av en ateljerista
skulle kunna innebdra en stor fordndring for larandet, om inte
ateljékulturen och den pedagogiska kulturen ocksa lyssnar pa varandra
och om inte bada ar av kvalité (Vecchi 2014, s. 29)

[ Sverige ar ateljeristautbildningen pa hogskoleniva en vidareutbildning for
larare, den som verkar som ateljerista har en pedagogisk utbildning i grunden.
Det dr inte tva falt som mots, det konstnarliga och det pedagogiska, som i Italien.
Det ar ett falt, det pedagogiska, dar olika kompetenser samsas. Det kan innebara
en verksamhet dar alla larare delar den professionella virdegrunden dar tydliga
gemensamma pedagogiska beslut tas, men det kan ocksd innebdara att vissa med
specialkompetens sticker ut i arbetslaget. Konformismen kan bli estetiska
larprocessers akilleshél, da det estetiska processtinkandet i sin formulering av
en slingrigare viag mot kunskap kan provocera och oroa den som soker ordning
och kontroll. Att lisa bildpedagogik eller bilddidaktik d&r en annan vag till
kompetenshdjning i det estetiska faltet. Mdnga av de kurser som finns pa
universitet och hogskolor kraver grundlaggande behorighet, ingen lararexamen
behovs. En bildpedagog kan verka pa annan plats dn forskola och skola. Manga
universitet och hogskolor riktar dock in sin undervisning mot skolans krav pa
larare i bild, och erbjuder en méjlighet att skaffa behorighet for amnet bild.

Vecchi (2010) talar om estetiska dimensioner i ateljéarbetet och det estetiska
som ett poetiskt sprak. Hon anviander genomgaende sprak istillet for amne dar
de poetiska spraken enligt Vecchi har expressiva och estetiska aspekter. Carlsen
(2015) beskriver den italienska ateljeristans kompetens i en struktur dar den
konstnarliga kompetensen ar grunden fo6ljt av den pedagogiska. Darefter
kommer den samhalleliga kompetensen dar det kulturella beaktas och
uppmarksammas och den ekologiska som sammanbinder allt och ar en
grundforutsidttning for livet, biologiskt, socialt och konstnarligt. Ett
konstnarskap bygger ofta pa processer och ett stindigt provande menar Vecchi
(2014). Carlsen (2015) drar paralleller mellan konstndrers och barns processer
dar arbetsformerna dr 6ppna, forskande, relationella, fantasifulla och rationella.
Den flexibla processen som hos konstnéren ofta resulterar i ett verk, kan hos
barnen ocksd uttryckas men lika ofta dr processen i sig betydande och
utvecklande.

Hos den svenska ateljeristans kompetens, utifran Carlsens (2015) struktur,
skulle den pedagogiska kompetensen vara grunden fore den konstnarliga. En
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utbildad forskolldrare har en komplex syn pa barnet utifran ett pedagogiskt
perspektiv och bade forstar och medverkar till hur forskolebarnets hela dag ser
ut. Som ateljerista med engagemang i skapande verksamhet, visas intresse for
barns estetiska processer men ocksa eget skapande genom valet av fortbildning.
Att daremot ga in i processen med konstnirsdgon, kinsla och vision ar svart,
nastintill omajligt.

Trots att Reggio Emilias pedagogiska filosofi ar en utbredd och en stark forebild
for manga svenska forskolor samt foregangare till den svenska forskoleateljén
gar det inte att gora direkta jamforelser mellan ateljéarbetet i Reggio Emilia och
Sverige. De kulturella skillnaderna och den historiska aspekten skiljer sig alltfor
mycket. Att ddremot ge en beskrivning av Reggio Emilias historia och
pedagogiska filosofi blir oundvikligt da den svenska forskoleateljén bade har
tillkommit och paverkats av arbetet i Reggio Emilias ateljéer.

1.4 Centrala begrepp i studien

Nedan beskrivs centrala begrepp viktiga for undersékningen och for analysen av
resultatet. Begreppen som redovisas ar: ateljé, estetiska ldrprocesser, makt, sprdk
och barnperspektiv.

Ateljén ar den plats dar empirin samlas in. Skapande arbete kan utféras i andra
rum pa forskolan men avsikten med studien ar att undersoka det arbete som
utfors i en miljo skapad specifikt for estetiskt arbete och estetiska larprocesser.
Ateljébegreppet hirstammar fran Reggio Emilias pedagogiska filosofi dar
ateljéer etablerades pa forskolorna pa 1960-talet (Hall et al., 2010; Vecchi, 2014).
Under 1990-talet blir ateljéer bli allt vanligare pa svenska forskolor, inspirerade
av den norditalienska forebilden.

Pa forskolor i Sverige var malarrummet vid den tiden vanligt forekommande,
ofta forekom aktiviteter som inneho6ll maleri dar, dirav namnet pa rummet.
Malarrummet forvaltades av all personal pa forskolorna. Den italienska ateljén
skilde sig genom att vara ett multifunktionellt rum dar en konstnarsutbildad
ateljerista ansvarar for rummet och aktiviteterna. Idag liknar den svenska
forskoleateljén mer den italienska och pa manga forskolor finns férskollarare
som verkar i och ansvarar for ateljén. Genom att fokusera pa ateljén undersoks
om det multisensoriska, provokativa, experimentella, radikala och estetiskt
undersokande rum som beskrivs i litteratur om Reggio Emiliafilosofin blir synlig
i studien (Barsotti, 1997; Carlsen, 2015; Ceppi & Zini, 1998; Gandini et al., 2005;
Hall et al., 2010).

Estetiska ldrprocesser i pedagogisk verksamhet undersoks i denna studie, dels
hur larare iscensatter mojligheter till estetiska larprocesser, dels hur barnen tar
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emot och tilldampar det lararen och ateljén erbjuder. Estetiska larprocesser ar ett
mangtydigt begrepp som manga larare och forskare undersokt och definierat. De
flesta dr Overens om att en estetisk larprocess maste innehdlla gestaltande,
praktiska handlingar dven kallad "hands-on”, kreativitet och en kommunikativ
aspekt som stracker sig bortom det talade spraket (Lilja, 2011; Marner, 2011;
Makela, 2012). Ett fritt sokande efter kunskap dr en annan aspekt i estetiska
larprocesser (Aulin-Grahamn, Persson & Thavenius, 2004). Burman (2014)
menar att estetiska larprocesser standigt ror sig mellan kdnsla och férnuft och
mellan teori och praktik, en rorelse som fordjupar och vidgar kunskap.

Maktror i denna studie forhdllandet och kommunikationen mellan undervisande
larare och barn i de aktiviteter som undersdks. Vuxenmakt finns naturligt i
samhallet och tydliggérs har i forskolevarlden. Liararna ar hogst i rang i
forskolans maktstruktur, nagot barn vet och anpassar sig efter (Arnér, 2009;
Lind, 2010). Regler och beslut som skapas och tas av de vuxna i en organisation
som bade barn och vuxna har kunskap om kan ocksa skapa en ordning och
omsorg pa forskolan vilket i sin tur skapar trygghet for barnen (Karlsson, 2014).
Makten blir i den meningen enligt Foucault (2008) lokal och produktiv. Foucault
talar om makter eftersom det inte enbart finns en makt i samhallet. Férskolans
makter kan forhandlas mellan vuxna och barn, mellan barn och barn och mellan
forskola och foraldrar.

Sprdk syftar i studien pa de 100 spraken som i Reggio Emiliafilosofin ar en
metafor for de olika uttryck, verbala, kroppsliga och estetiska, som barn i
forskolan bor fa tillgang till for att kunna uttrycka sig och kommunicera efter
egen formaga och intresse. Inom Reggio Emiliafilosofin talar man om de poetiska
spraken (Vecchi, 2014) som genererar mojlighet till uttryck dar fantasin far ta
plats och vara ett spar till kommunikation bortom den kunskap som redan finns
(Lilja, 2011).

Barnperspektiv, med vilket menas att ta hansyn till barns perspektiv, blir en
viktig aspekt i ateljéarbetet, att iscensatta och introducera aktiviteter som
inspirerar och intresserar barn. For att som larare kunna ta ett barnperspektiv
maste barnens erfarenheter och intressen uppmarksammas (Sommer, Pramling
Samuelsson & Hundeide, 2011). Barns perspektiv kan enbart tas av barnen sjilva
men larare kan striva efter att fokusera pa barns perspektiv genom att aktivt
lyssna till barnens beskrivningar av sin vardag och noggrant observera vilka
relationer som skapas i verksamheten. Detta giller relationer mellan barn men
ocksa relationen barn - larare. Vid forsok att undersoka och ta nagon annans
perspektiv, i det har fallet barns perspektiv, bor detta problematiseras menar
Ihrskog (2006). Larares respekt for barnens perspektiv samt ett tydligt
barnperspektiv kan minska den maktbalans som rader mellan barn och vuxna
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(Arnér, 2009; Svenning, 2011). I denna studie av verksamheten i férskoleateljén
undersoks bland annat hur barns estetiska larprocesser blir synliga nir
intentionen ar att ndrma sig barnens perspektiv.

1.5 Problemformulering, syfte och fragestallningar

Estetisk verksamhet har historiskt sett haft stor plats i forskolan i Sverige. De
estetiska dmnena, spraken, ger sma barn mojlighet att uttrycka sig innan de lart
sig bade tala och skriva. I Pedagogiskt program fér forskolan (1987) har bild och
form, sang och musik, rérelse och drama egna stycken under rubriken Innehdllet
i férskolan. Forskolans laroplan som kom 1998 (Skolverket, 2018) sammanfogar
de estetiska dmnena och kallar dem gemensamt for uttrycksformer som kan
anvandas i skapande processer. Estetiska larprocesser namns inte i forskolans
laroplan, vare sig 1998, 2010, 2016 eller 2018 vilket visar pa viktigheten av
forskning inom det estetiska faltet med inrikting pa undervisning och didaktiska
fragor. Avhandlingens syfte ar att undersoka hur estetiska larprocesser sker och
formas i bildarbetet i forskoleateljén och genom detta bidra med fordjupad
kunskap om estetiska larprocessers betydelse for barns mojlighet att
kommunicera med flertalet uttyckssatt. For att belysa detta inbegriper studien
larares iscensattning av estetiska larprocesser i forskolans ateljé, hur material
presenteras och anvinds, hur uppgifter formas for och i den bildskapande
verksamheten samt hur barnens arbete tar sig uttryck i det iscensatta bildarbetet
i ateljéerna. D4 Gandini (2005) och Barsotti (1997) beskriver ateljén som en
experimentell plats dar ett undersokande arbetssatt prioriteras och flera
forfattare menar att rummet kan vara den "tredje pedagogen” (Barsotti, 1997;
Vecchi, 2014) ar avsikten dven att undersdka om och hur ateljéns utformning och
innehall har betydelse for de estetiska larprocesserna.

De forskningsfragor som ligger till grund for undersokningen utgar fran de tre
faktorer som beskrivits ovan for att belysa en samlad bild av ateljéverksamheten.

e Hur iscensdtter ldrarna estetiska larprocesser genom bildarbete i
ateljén?

e Hur synliggors estetiska larprocesser i barnens arbete med bilder?

e P3a vilket sitt stodjer och inspirerar ateljéns utformning barnens
estetiska larprocesser?

[ detta kapitel beskrevs forskoleverksamheten i Reggio Emilia ur ett historiskt
perspektiv samt hur verksamheten och filosofin har inspirerat svenska forskolor
i allménhet och forskoleateljér i synnerhet. Vidare redogjordes for skillnader
mellan den Norditalienska ateljeristan och den svenska. De centrala begreppen i
studien, ateljé, estetiska larprocesser, makt, sprak, och barnperspektiv beskrivs.
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Undersokningens forskningsfokus bestar av tre delar och behandlar
iscensattandet av estetiska larprocesser utifran lararens forhallningssatt,
barnens forstdelse av och agerande i verksamheten samt utformandet av
forskoleateljén som stdd for estetiska larprocesser.

1.6 Avhandlingens disposition

Avhandlingen innehaller nio kapitel dar kapitel tvd beskriver de teoretiska
utgdngspunkter undersokningen vilar pa: sociokulturellt perspektiv,
barnperspektiv, maktférhallanden sett ur ett produktivt och icke-produktivt
forhallningssatt, estetiska larprocesser samt forskoleateljéns utformning.

Kapitel tre behandlar det estetiska faltet i forskolan samt begreppet estetiska
larprocesser ur flera synvinklar. Har beskrivs dven tidigare forskning som ror
estetiskt skapande i forskolan, bildpedagogisk historia samt forskoleateljéns
utformning och design utifran en relationell, pedagogisk och heterotopisk
aspekt.

Kapitel fyra bestir av metodologiska val, urval, etiska stillningstagande,
datainsamling och val av metodverktyg. Forskarens roll och rollen som
observator diskuteras. Bearbetning av analys och data samt studiens validitet
och reliabilitet redogors for. Kapitlet avslutas med en metoddiskussion.

[ kapitel fem redovisas det empiriska materialet som sedan analyseras i kapitel
sex och sju utifran de tva forsta forskningsfragorna. Kapitel atta behandlar
rummets betydelse med utgangspunkt i tredje forskningsfragan. Kapitel nio
bestdr av konkluderande diskussion samt reflektioner vilka leder fram mot
fortsatt forskning.
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Kapitel 2. Teoretiska utgangspunkter

[ kapitlet beskrivs de teoretiska utgangspunkter som har betydelse for studiens
resultat och analys. De tva begreppen sociokulturellt perspektiv och
barnperspektiv ar av vikt i undersokningen nir det giller de interaktioner och
den kommunikation som sker i ateljéerna. Ovriga teoretiska utgdngspunkter av
betydelse for analysen dr maktperspektiv pa lararrollen och myter kring det "fria
skapandet” (Eisner, 1974; Foucault, 2008; Lindgren & Sparrman, 2003;
Svenning, 2011). Lindstroms (2012) fyra begrepp for att definiera en estetisk
larprocess, Idrande om, i, med och genom konsten, anvands i analysen av barnens
estetiska larprocesser, och for att belysa rummets betydelse anvidnds den
kommunikativa arenan, den auktoritira platsen (Ceppi & Zini, 1998; Eriksson
Bergstrom, 2013; Nordin-Hultman, 2004; Strandberg, 2006) och det
heterotopiska rummet (Foucault, 2008).

2.1 Sociokulturellt perspektiv

Forskolans laroplan (Skolverket, 2018) har ett 6vergripande sociokulturellt
perspektiv nir det giller lirande och kommunicerande dar samspel,
interaktioner, delaktighet och att vara en resurs i gruppen lyfts fram och
uppmuntras. Det primara i ett sociokulturellt perspektiv ar att lirande och
utveckling formas i en social samverkan menar Saljo (2014) och detta haridenna
studie betydelse for hur ldararna iscensatter uppgifterna i ateljén dar
kommunikativa processer pdgar pa en relationell arena och dar interaktion dr en
viktig forutsattning for att estetiska larprocesser ska komma till stand. Utifran
studiens tva forsta forskningsfragor rorande larares iscensittande av estetiska
larprocesser och hur detta synliggors i barnens arbeten identifierades flera
forhallningssatt i interaktionerna i ateljéerna. Nagra av aktiviteterna ar uttalat
gemensamma projekt och i tva av tillfillena har lararna som intention att barnen
ska samarbeta och gemensamt skapa och gestalta. Vid fria aktiviteter valjer
barnen oftast gemenskap, de sitter tillsammans, diskuterar och inspirerar
varandra dven om de skapar individuellt vilket 4ven Anggard (2005) sig i sin
studie av forskolebarns kommunikation vid fritt skapande arbete. En larare kan
inta flera positioner i forskoleateljén for att stodja barnen pa olika sitt, men
barnen kan ocksad vara stod for varandra. Ateljéarbetet ger dven barnen
mojlighet att uttrycka sig i flertalet sprak, de hundra spraken Malaguzzi talade
om (Vecchi, 2014), vilka kan ge interaktionen och kommunikationen i
bildarbetet fler dimensioner.
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2.1.1 Interaktion och kommunikation

Forskolans laroplan (Skolverket, 2018) understryker vikten av att barnen far
med sig empatiska, sociala, kommunikativa och reflexiva kompetenser:
"Utbildningen ska ge barnen mojlighet att utveckla sin formaga till empati och
omtanke om andra genom att uppmuntra och stirka deras medkénsla och
inlevelse i andra manniskors situation” (ibid, s. 5). Barnen ska fostras att
utvecklas till kompetenta, empatiska, initiativrika, sociala, samarbetande och
samhallsmedvetna medborgare. Larandet i sig ar inget problem, men vad som
lars eller lars ut ar daremot mer komplext och problematiskt eftersom kunskap
konstrueras och byggs pa plats i stunden (Lave, 2009). Vygotskij (1978) dr en av
de tidiga foregangarna for den sociokulturella teorin vilken han utvecklade efter
forsta varldskriget och fram till sin dod 1934. Han och hans kolleger sdg i sin
forskning hur barnets aktiviteter fran allra forsta borjan skapar betydelse och
mening, vilket paverkas av den milj6 dar barnet vaxer upp och formas i ett socialt
och politiskt system dar kulturella aspekter och den manskliga faktorn har stor
betydelse.

[ vartvardagliga liv pagar en mingd sociala kommunikativa processer och vi drar
nytta av varandras kunskap i ett stindigt flode av informationsbyte dar larande
pagar bade pa ett socialt falt och pa en personlig niva (Bruner, 2009; Siljo, 2014;
Wertsch, 1998). Vanligtvis kopplas begreppet larande till skolan som inlarande
av given kunskap men det ir bara en brakdel av all den kunskap vi manniskor
tar del av dagligen (Séljo, 2014). Barnen fods in i ett kulturellt, socialt pdgaende
och historiskt fargat samhalle som fran borjan inverkar pa deras liv. Férskolan
ar en institution i samhallet dar de flesta barn i Sverige befinner sig under en viss
tid fore skolstarten. Den demokratiska aspekten ar grundldggande inte bara i
forskolans laroplan (Skolverket, 2018) utan ocksd som det fundament vart
samhalle vilar pa kulturellt och politiskt. Har finns stor likhet med Reggio Emilias
pedagogiska filosofi (Hall et al., 2010), med den skillnaden att i Reggioregionen
byggdes demokratin handfast upp efter andra varldskriget medan man i Sverige
haft fred i 6ver tvadhundra ar och inte haft ett fascistiskt styre likt Italien.

Demokratibegreppet ur ett pedagogiskt perspektiv med tanke pa larares
arbetssatt skiljer sig at mellan ldnderna. I Sverige, med en laroplan som dikterar
nationella stravansmal (Skolverket, 2018), tenderar lararna att vara vagledande
guider medan lararna i Reggios férskolor, med en arbetsinriktning som forordar
projektinriktat arbetssatt, ar medforskande och stddjande i barnens processer
(Smidt, 2014).

Nar vi médnniskor kommunicerar sker det inte bara via talet utan ocksa med hjalp
av verktyg, dar det talade och skrivna sprdket dr ett av manga redskap.
Artefakter likval som intellektuella och sprakliga verktyg medierar handlingar
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och kunskaper (Saljo, 2014). Nar Siljo talar om artefakter menar han verktyg
skapade av manniskan vilka utvecklats under lang tid eller skapats i var samtid.
Idag kan vi sdgas leva i “en delvis artificiell varld” (ibid, s. 30) som vi sjdlva skapat
dar verktygen hjalper oss att paverka och handla i var omvarld. Medierade
handlingar kan enligt Wertsch (1998) forstas som att kulturella verktyg har
betydelse for hur manskliga handlingar formas och hur det manskliga agerandet
med hjalp av verktygen forhaller sig till omgivningen. De tillhandahaller dven en
lank eller koppling till den kulturella, institutionella och historiska kontext dar
handlingarna sker och ar situerade i denna kontext. I forskolan anvands
artefakter som hjalpmedel i olika verksamheter, till exempel farger och formbara
massor som hjalpmedel i bildskapande arbete.

2.2 Barnperspektiv

Forskolebarn befinner sig till vardags i den kulturella strukturen pa férskolan
dar de skapar egna kontakter med andra barn och vuxna, dar de provar sig fram
i olika verksamheter och dmnesomraden, dar de agerar i ett socialt kulturellt
sammanhang, och dir de kanske stoter pa nya utmaningar. Barnen befinner sig i
forskolans maktstruktur, dar de vuxna lararna ar hogst i hierarkin, en inte alltfor
okénd situation for barn som ofta anpassar sig efter radande normer. Barnen vet
vad som forviantas av dem dven om forskollararnas beslut och tillimpning av
dem inte alltid synliggors (Arnér, 2009; Lind 2010). Sommer et al. (2011) menar
att definiera, inta och forhalla sig till ett barnperspektiv fordrar att lararen
fokuserar uppmarksamheten pa barnens varld och erfarenheter for att kunna
forsta och interagera med deras meningsskapande och handlingar. Detta kraver
intresserade och nyfikna vuxna som bade lyssnar och samtalar aktivt. Klyftan i
maktbalansen kan minskas om lararen har ett respektfullt barnperspektiv och
vordar barns perspektiv, bade i ord och handling menar Svenning (2011). Wank
(2021) sag i sin undersokning att det trots lararens striavan att stotta arbeteti de
planerade aktiviterna uppstod en begransning for barnen att samtala om annat
an det lararen planerat. Nar barnen talade om annat sa ledde ldraren samtalet
tillbaka till det aktiviteten skulle fokusera pa. Larares barnperspektiv har stor
betydelse for hur uppgifter utformas for och kommuniceras till barnen i
forskoleateljén, vilket i sin tur gagnar barnens modjligheter till estetiska
larprocesser.

2.2.1 Barnperspektiv, barns perspektiv och maktforhallanden

Forskolans laroplan (Skolverket, 2018, s. 5) inleds med meningen: "Férskolan
ingdr i skolviasendet och vilar pa demokratins grund”. For att detta ska vara
mojligt enligt laroplanen, ska verksamheten i forskolan tydligt bedriva och
vardera ett demokratiskt forhallningssatt, dar ansvar och intresse for rattigheter
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och skyldigheter formas hos barnen. Pa forskollirarna och andra vuxna i
forskolan vilar ett komplext och omfattande ansvar att se till att detta genomfors.
Barnsynen har definierats pa diverse skilda vis genom tiderna. Johansson (2000)
beskriver atta olika barndomsdiskurser dar barnet gar fran att vara helt hjalplos
till att vara kompetent. Det kompetenta barnet beskrevs av Vygotskij (1978)
redan under tidigt 1900-tal, men innebérden av det far stor betydelse under
1980-talet i Sverige da Reggio Emiliafilosofin tridder in pa den svenska
forskolearenan.

Bade Arnér (2009) och Svenning (2011) diskuterar vilket vuxenperspektiv och
vilket inflytande barnen har pa verksamheten. Svenning (2011) férundras éver
att inte hitta ndgot skrivet om barns vuxenperspektiv nar det finns en hel del
litteratur om vuxnas barnperspektiv. Hon menar att vi maste anvdnda oss av
barns vuxenperspektiv for att forbattra maktbalansen mellan vuxen och barn.
Har kan man stélla fragan om barnen har méjlighet att sdga ifran om de inte vill
delta i aktiviteter. Om de inte kdnner att de har den mdjligheten blir det den
vuxne som ensam bestdmmer och som dirmed tar makten éver situationen
(Lindgren & Sparrman, 2003). Bjervas (2011) beskriver hur larare som valt ut
bilder som ska visas i pedagogiska dokumentationer menar att det ar de vuxnas
ansvar att gora urvalet. Bjervas menar att det forefaller som lararna tycker att
maktforhadllandena satts ur spel eftersom de handlar utifrdn ett gott syfte dar
intentionen ar att lyfta fram vad barnen gjort. Lararna uttrycker det som att de
inte kan ldmna o6ver allt till barnen, de behover lararnas hjalpande hand. Bjervas
(2011) ser dar en begransning i bilden av barnet, en begriansning dar det
kompetenta barnet kommer i skymundan. Har kan vi i Foucaults (1980, s. 131)
anda tala om en "sanningsregim” giltig inom forskolans vaggar dar en generell
forskolediskurs accepterar och star for en ”sanningens” funktion. Lararnas
status ger dem mojligheten att i det godas namn vara de som har ratt att tala om
det som &r ratt och fel eller som i detta fall begransar barnens mojligheter till
delaktighet i urvalet av bilderna som skildrar deras arbeten.

Om larare, enligt Svenning (2011), ar medvetna om barnens vuxenperspektiv
kan detta bidra till en battre relation mellan vuxen - barn och ett satt att tillstd
barnens perspektiv, deras asikter och urval i ett demokratiskt forhallningssatt.
Demokrati ar ett genomgaende vardegrundsperspektiv i forskolans laroplan,
nagot som ska genomsyra all verksamhet och inte bara behandlas under
temaarbeten eller andra specifika situationer menar Karlsson (2014). Demokrati
ar detvi andas, talar, agerar och lever med i en demokratisk stat, och relationerna
i en demokrati innefattar eller ska dtminstone innefatta alla aldrar. Det finns
dock en strukturell skillnad mellan barn och vuxna dir vuxna, darfor att de ar
vuxna, har makten over barnen. "Det finns en hierarki mellan barn och vuxen
som ar omdjlig att bortse fran” skriver Karlsson (2014, s. 128). Den makten som
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lararna har borgar féor omsorg om barnens trygghet och innebar att barnen kan
kanna tillit till den vuxnes anstrangningar for att skapa en omsorgsfull, empatisk
och demokratisk livsvarld. Foucault (2008) talar om de specifika och regionala
makterna, som lokala och som produktiva, alltsa inte makten eftersom han anser
att "sambhallet ar en arkipelag av olika makter” (ibid, s. 209). De olika makterna
kan vara karakteristiska och sidregna men kan ocksda sammanfogas och
koordineras. Foucault menade att makterna inte enbart har som funktion att
forbjuda eller halla tillbaka utan de kan likavil producera en fiardighet, de
behover inte vara negativa utan kan dven vara framdtdrivande. Idén om de
produktiva makterna i Foucaults mening kan tillimpas pa forskolan, da
makterna dar ar lokala och specifika. Forskolans vardag bestar av regelméssig
tidsuppdelning, en diskursiv regim, i en bestimd hierarkisk ordning dar
forskollararna ar hogst i rangordningen. Barn och vuxna har kunskap om
organisationen som genom sin tidsbundenhet och med tydliga regler ocksa
skapar trygghet pa forskolan. Ordningen skapas och uppehalls av lararna,
(Karlsson, 2014), men borde dven kunna delas och omférhandlas med barn i
demokratisk mening (Skolverket, 2018). Lindh (2017) ser i sin artikel om
forskolebarns mote med offentlig konst samspelet mellan den engagerade och
kunniga lararen som en del i en demokratisk process dar barnens mote med
konsten blir en delad upplevelse for barnen och lararen. Med stottning av
lararens konst-kompetens blir barnens tolkningar av verken essentiella och
genererar kunskap om den konst vi ager tillsammans (Dahlberg et al., 2013).
Magnusson (2017) undersoker vad som hinder nir barnen i férskolan far
tillgang till egna kameror for att fotografera sin vardagliga verksamhet. Hon
delade ut digitalkameror till tredriga barn pa tva forskolor for att fa tillgang till
deras blick pa verksamheten. Den enda instruktion de fick var hennes nyfikna
”"jag undrar vad ni gor pa forskolan”.

Till skillnad fran Bjervas (2011) undersdkning dar lararna gjorde urvalet av det
de fotograferat forfogade barnen over hela forloppet fran valet av motiv till att
sjalva dokumentera det med hjalp av kameran. Magnusson (2017) menar att
barn i forskolan standigt synliggors i de pedagogiska dokumentationerna men
att de sillan far mojlighet att sjalva reflektera 6ver verksamheten med hjélp av
egna fotografier. En pedagogisk dokumentation dar bade lararnas och barnens
blickar blir synliga bor bli en sannare bild av verksamheten och dirmed mer
demokratisk eftersom makten att beratta om de vardagliga bestyren da skulle
delas av barn och larare. Folkman (2017) har i en kritisk granskning undersokt
det som kallas "lyssnandets pedagogik” i ett Reggio Emiliaperspektiv. Hon har
intervjuat barn och forskolldrare for att fa syn pa hur lyssnandet kKonstitueras
och hur barnens roster synliggors och uppmirksammas i verksamheten.
Barnens svar visar att de inte kdnner sig delaktiga i de beslut som tas och att
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deras dagliga tillvaro pa férskolan domineras av masten och inskrankningar, de
disciplineras in i en forskolediskurs skapad av de vuxna (Foucault, 2003).

Det talas om lararen som medforskare ute pa féltet idag, men hur ser en sadan
roll ut i verksamheten? Ar en medforskande lirare barnens jamlike och vad
innebar det att vara medforskande? Har kan det vara viktigt att skilja den
vetenskapliga forskningen fran det som kallas att forska i forskolan. Lindgren
och Sparrman (2003) skiljer tydligt pa vetenskaplig forskning och pedagogisk
dokumentation (att forskaiférskolan). Med utgangspunkti FN:s barnkonvention
fragar sig de sig hur barns samtycke respekteras i forskolan och huruvida de
etiska aspekterna som en forskare maste ta hansyn till &ven galler i forskolan. I
Project Zorro kopplat till Harvard och Reggio Children (Lararhogskolan i
Stockholm Harvard Project Zorro Reggio Children, 2006) beskrivs
larandegrupper i forskolan som forskningsgrupper bestdende av bade barn och
larare och ibland foraldrar. Dar beskrivs hur vuxna och barn har olika roller och
engagerar sig utifran sin kompetens och att lararna har ett 6vergripande ansvar
for arbetet, for hur det fortskrider och synliggors. Detta skulle kunna bendmnas
produktiv makt under forutsittning att lararnas makt delas med barn och
foraldrar. Dahlberg, Moss och Pence (2013) menar att ldrarna maste bejaka sin
nyfikenhet pa omgivningen, kulturen och barnen for att vara en medkonstruktor
tillsammans med barnen, men ocksa bade vara styrande och assisterande under
en process. | deras socialkonstruktionistiska perspektiv ses lirandet som
kommunikativa samhandlingar dir bade barn och vuxna konstruerar sig sjalva
och den kunskap de har och genererar. Ett perspektiv som gar hand i hand med
ett sociokulturellt perspektiv dar erfarenheter och kunskap tillférs, genereras
och utvixlas pa ett relationellt plan (jfr Bruner, 2009; Siljo, 2014; Vygotskij,
1978; Wertsch, 1998).

2.3 Maktperspektiv pa lararrollen

Bendroth Karlsson (1996) talar om larares forhallningssatt som guidning och
styrning av olika grader. Liraren med professionskunskap kan ses som en
processinriktad larare da kunskap i och om dmnet behovs for att vaga guida och
inte styra barnen enligt Bendroth Karlsson. Da vuxna i férskolan alltid befinner
sig i en maktsituation kan lararrollen ses utifran perspektiven produktiv makt
och féormyndarmakt dar ocksa synen pa barnens kompetens inordnas (jfr
Foucault, 2008; Lindgren & Sparrman, 2003; Svenning, 2011). Interaktionen och
kommunikationen mellan ldrare och barn spelar roll for hur larare iscensatter
estetiska larprocesser men ocksa for hur barnen gors delaktiga i aktiviteterna,
vilket inflytande de har samt hur de blir lyssnade pa. Wank (2021) beskriver att
barns talutrymme ofta begrinsas i planerade aktiviteter vilket ocksa leder till
minskat inflytande. Det sociokulturella perspektivet i forskolans styrdokument
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har en riktning mot barnperspektiv och barns perspektiv vilket innebar att
larares forhallningssatt och utévande av makter far direkt koppling till hur
barnperspektivet praktiseras eller inte i verksamheten pa forskolan.

2.4 Larande om, i, med och genom konsten

I denna studie har Lindstroms (2012) begrepp syftandes pa estetiska
larprocesser anpassats for analys av materialet. Lindstrom fragar sig vad for
slags larande estetiska processer stravar efter. Det som ar planerat och
forutbestimt beskriver han som konvergent dir lirande om ror
materialkunskap och kunskap om form, komposition och konstruktion. Det
arbete som fokuseras pa material som till exempel farg och lera i ateljéarbetet,
men ocksa pa att hantera diverse verktyg blir ett lirande om. Det giller att skapa
ett ordférrad for samtal om bild och gestaltning, en estetisk terminologi. I
forskolan kan det handla om samtal kring barnens bilder men ocksa andra bilder
som konst till exempel. Larande med anvdnds ndr konsten planeras in och
integreras med andra dmnen for att anvindas som hjdlpmedel, stdd och/eller
illustration. Detta forekommer mer frekvent i skolan. I forskolan anvands det i
denna studie bland annat nar ldarare passar pa att kontrollera om barnen kan
bendmna fargerna nar de malar eller nar de arbetar med sagor som grund for sitt
skapande. Det divergenta larandet tydliggérs i larande i konsten, dar
experimentet och processandet sprider mojligheter snarare dn samlar specifik
kunskap. I forskolan handlar det om att fa vara i process och ges mojlighet till ett
fordjupat larande om bild i ett undersokande om material och verktyg vilket
behovs for att kunna utvecklas i sitt bildkunnande. Larande genom konsten
beskrivs som en allomfattande kompetens och allsidigt perspektiv pa estetiska
larprocesser som annat dn dekorativa, terapeutiska och forskénande. Ett larande
genom forutsatter att barnen haft mojlighet att vara i och forstd processens
betydelse och att deras engagemang skapar erfarenhet. For att uppna de mal som
stravas efter i estetiska larprocesser delar Lindstrém in de fyra begreppen i
amnesspecifikt och dmnesneutralt. De amnesspecifika larande om och i innebar
att innehallet paverkas av hur det uttrycks, med vilka material och medel samt
hur det kan férmedla ett budskap. Vad kan dstadkommas med fiarger som inte
leran kan uttrycka och vice versa, ndr och hur anvdnds ett material for att
tydliggora en specifik fraga till exempel. Larande med och genom beskrivs som
amnesneutrala och instrumentella, med ska stodja ett larande i andra &mnen och
genom framja en nyanserad och harmonisk utveckling. Detta kan uppnas med
manga estetiska uttryckssatt och atskilliga verktyg, men dven i andra &mnen och
blir darfor inte &mnesspecifika.
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2.5 Forskoleateljén som kommunikativ arena

Ateljén skiljer sig fran 6vriga rum i forskolan da den bland annat tillhandahaller
manga varierande material som &r tankt att frimja kreativiteten. Det dr inte ett
fardigt formulerat material som till exempel pussel och lego, utan material som
forvantas bearbetas och experimenteras med. Ateljén férmodas aktivera
barnens fantasi och kreativitet (Vygotskij, 1995) och da far det betydelse hur
ateljén utformas av ldararna for att estetiska larprocesser ska bli mojliga. I
analysen av ateljéerna lyfts rummen fram dels som relationella arenor dels i
pedagogiskt perspektiv antingen som kommunikativa arenor och/eller
auktoritdra och kontrollerande platser (Eriksson Bergstrom, 2013; Nordin-
Hultman, 2004). Det kommunicerande relationella rummet skapar vi, enligt Pink
(2012), tillsammans. Vi omskapar platsen och vi omformas pa den i relationella
forhandlingar som tar plats och gor plats (de Certeau, 2011). Pa den
kommunikativa arenans mangfald skapas mojligheter till interagerande
processer, men den beskrivs dven som en plats ordnad for upplevelser och
experiment av Ceppi och Zini (1998). Det kontrollerande och auktoritdra
rummet daremot reglerar verksamheten och erbjuder l6sningar utan diskussion,
det ar ordnat for minsta majliga konfrontation (Nordin-Hultman, 2004).

Strandberg (2006) urskiljer fem viktiga pedagogiska aspekter pa rummet som
uppmanar till samtal och kommunikation. Interaktioner - mdéjlighet till samspel
av olika slag i rummet. Aktivitet - vad som ar genomforbart i rummet. Artefakter
- verktyg och hjdlpmedel for fraimjande av kommunikation. Utvecklingshopp -
forhoppning om progression och inspiration for barnens fortsatta intresse.
Kreativitet - utrymme for barnens egna forslag och fragor samt deras
innovationer. Rummet kan inte sjidlv producera dessa aspekter menar
Strandberg, det ar lararens roll att fylla rummet med dessa mdjligheter. Rummen
kan ocksa bendmnas annorlunda platser, heterotopier, utifran Foucaults (2008)
sex grundsatser for att identifiera en heterotopi. I studien anvinds fyra av
grundsatserna som analysraster, den forsta, den andra, den fjarde och den femte.
[ den forsta grundsatsen menar Foucault att vi idag ser pa heterotopierna som
avvikande men inte universella da de existerar och formas i alla kulturer. Ateljén
kan vara den avvikande, annorlunda platsen pa forskolan dar estetiskt skapande
experiment pagar och som darfor skiljer sig fran andra rum dér det "snarare ar
omsorg, kunskapsinhdmtning, sysslande och pysslande som &r de typiska
aktiviteterna” (Lindh, 2014, s. 105). Ateljéerna i studien identifieras som
avvikande da de mojliggor en skapande verksamhet olik 6vriga rum i forskolan.
Den andra grundsatsen handlar om rummets funktioner, bestimda och
foranderliga. Rummens funktioner kan kodas utifrdn den utrustning och
inredning som finns dar. Fjarde grundsatsen beskriver heterotopier som
tidsskiktade vilket kopplas till ateljéernas utveckling beroende pa tidsandan, och
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om det som tidigare kallades malarrum blir synlig i ateljéerna. Den femte
grundsatsen handlar om heterotopins Oppnings- och stingningssystem.
Foucault (2008) forknippar det med vilka som har och far tilltrade till platsen.
Vad giller ateljéerna i studien kopplas detta till materialens och verktygens
tillgdnglighet for barnen.

2.6 Sammanfattning

Kapitlet beskriver de teoretiska utgdngspunkter som &r av vikt for resultat och
analys i undersokningen av ateljéarbetet i forskolan. Begreppen sociokulturellt
perspektiv (Saljo, 2014; Vygotskij, 1978), barnperspektiv och barns perspektiv
(Sommer et al, 2011; Svenning, 2011) identifieras som betydande for
interaktion och kommunikation i de ateljéer som undersoks. Det sociokulturella
perspektivet ar ett overgripande perspektiv i forskolans laroplan (Skolverket,
2018). Larande och utveckling samspelar och formas i ett socialt sammanhang
(Saljo, 2014) dar politiska system, kulturella aspekter och den manskliga faktorn
ar av betydelse for hur barnen paverkas i sin uppvaxt och utveckling (Vygotskij,
1978). I vardagen pagar stindigt ett kommunikativt flode, interpersonellt och
personligt, och kunskap genereras inte bara i skolans kunskapsinlarning.
Forutom spraket och intellektet medierar artefakter kunskap och gérande (Saljo,
2014). Artefakter som kulturella verktyg, tillverkade och utvecklade av
manniskan for att paverka, forma och vara behjalpliga i manskliga medierade
handlingar (Wertsch, 1998). Demokratibegreppet ur ett pedagogiskt perspektiv
och ett samhallsperspektiv bade skiljer sig at och liknar varandra i Sverige och
Reggiodistriktet. I ett samhallsperspektiv ar det grunden vara samhéllen vilar p3,
i ett pedagogiskt perspektiv skiljer det sig mellan ldnderna beroende pa vad
laroplan och arbetsinriktning stiller for krav pa lararna.

Vidare beskrivs maktperspektiv pa lararrollen utifrdn produktiv makt och
formyndarmakt vilket har betydelse for hur barnen gors delaktiga i
verksamheten men ocksd om de har inflytande eller inte pa verksamheten i
forskolan (jfr Foucault, 2008; Lindgren & Sparrman, 2003; Svenning, 2011).
Estetiska larprocesser preciseras i analysen utifran fyra begrepp som Lindstrom
(2012) anvander sig av for att definiera vad for slags larande som sker i en
estetisk larprocess. Larande om, i, med och genom konsten beskrivs som
konvergent, divergent, mediespecifikt och medieneutralt. Ateljén beskrivs som
ett kommunicerande relationellt rum som kan skapas och omskapas av de som
befinner sig dar (de Certeau, 2011; Pink, 2012) och dér det kan ges mdjlighet till
experimentella upplevelser (Ceppi & Zini, 1998). I studien anvands flera begrepp
for analys av ateljéernas pedagogiska utformning, som kommunikativ,
relationell arena eller som det auktoritiara kontrollerande rummet som reglerar
verksamheten (jfr; Ceppi & Zini, 1978; Eriksson Bergstrom, 2013; Nordin-
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Hultman, 2004; Strandberg, 2006). Fyra heterotopiska grundbegrepp definierat
av Foucault (2008) anvands som analys av ateljén som det annorlunda rummet.
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Kapitel 3. Perspektiv pa estetiska lirprocesser
och forskoleateljéns miljo och utformning

I den forsta av studiens forskningsfragor undersoks och problematiseras hur
estetiska larprocesser iscensatts i en forskoleateljés verksamhet sedda ur ett
vuxenperspektiv och i den andra forskningsfragan hur detta synliggors i barnens
arbete. Kapitlet behandlar tidigare forskning som é&r relevant for studiens
innehall. Flertalet pedagogiska undersokningar riktar sig mot samspel och
interaktion, bade vad giller barn och pedagoger i skola och forskola. Har
uppmadrksammas den forskning som ror det estetiska skapandet och ldarandet i
forskolan, med fokus pa kommunikation, lek och samspel som viktiga faktorer,
och lararens roll som guide och inspirator. I kapitlet beskrivs dven hur estetiska
larprocesser uppfattas och tolkas av forskare och larare, och dar olika
stdndpunkter beror och berikar varandra men aven tar sig olika uttryck och
positioner. Estetiska larprocesser ar ett komplext begrepp vilket tydliggors har.
Bildpedagogikens betydelse genom tiderna och en méjlig historisk forklaring till
det som ofta praglar dagens syn pa barns bildskapande samt nutida pedagogiska
stromningar som har betydelse idag beskrivs kort. Kapitlet avslutas med en
beskrivning av forskoleateljéns miljéo och utformning utifran ett relationellt,
pedagogiskt och heterotopiskt perspektiv, vilket ligger till grund for den
forskningsfraga som ror ateljén som designat rum for skapande aktiviteter.

3.1 Tidigare forskning rérande estetisk bildverksamhet i
forskolan

Ar 2004 genomfors globalt en stor undersokning av hur undervisning i estetiska
dmnen organiseras, hur de implementeras i ldroplaner och av vem.
Undersokningen beror dartill likheter och skillnader i olika lander samt vad som
kan forvantas av estetisk undervisning i framtiden. Detta var ett UNESCO-projekt
i vilket det samlades in information fran éver 40 linder och organisationer
(Bamford, 2006). Undersokningen var kvantitativ saval som kvalitativ dar
fallstudier stod for den kvalitativa delen och enkater for den kvantitativa. Tva
aspekter av estetisk undervisning analyserades och jamfordes: Education in the
Arts och Education through the Arts. Education in the Arts beskrivs som hallbart
och systematiskt ldrande av fardigheter och gestaltande i de olika estetiska
uttrycken. Education through the Arts definieras som nar de estetiska &mnena
anvands som verktyg i annan undervisning. Detta kan jaimforas med Lindstroms
(2012) begrepp om och i konsten - Education in the Arts, samt med konsten -
Education through the Arts. Resultaten fran undersokningen visar bland annat
pa hur viktig estetiska larprocesser ar for sociokulturellt vilmaende samt att det
behovs mer estetiskt kompetenta larare. Estetisk undervisning skiljer sig mellan



ldnderna i undersékningen men den har paverkan pa barnen, larandet och
larandemiljoer samt pa samhallet i alla lander i studien. Bamford (2006) skriver
i det inledande kapitlet att konsten dr en medfédd del av manniskan som
anvandes for att uttrycka sig langt fore skriftsprakets tillkomst. I alla kulturer
och i alla tider har méanniskor varit delaktiga i och med konstnérliga uttryck. Pa
sa satt ar ocksa alla barn fodda estetiskt medvetna och konstnéarligt engagerade
innan de lar sig tala och skriva menar Bamford (ibid). Undersdkningen gallde
barn och ungdomar fran O till 18 ar, den var alltsa inte enbart riktad mot
forskoledldern. Den ar dock viktig for att tydliggora estetiska @mnen och
larprocessers betydelse och angeldgenhet inte bara i Sverige utan i hela varlden.

Anggérd (2005) undersékte hur barn samspelar i sitt bildskapande mestadels
nir de agerar sjalva men adven i styrda aktiviteter. Barnens agerande och
meningsskapande i bildaktiviteter framstar forst och fraimst som ett satt att
skapa samhorighet med andra barn. Unders6kningen visar att de anvdnder en
bred repertoar av genrer och att funktionen med bildskapandet for barnen ar
lekfullt utforskande. Det genererar en mdjlighet att gora nagot fint, att erévra en
kompetens eller skapa en dialog med andra barn och vuxna genom ett
bildberittande. Anggard uppmirksammar att barnen girna vinder sig mot
populdrkulturen och skapar egna lokala bildkulturer i sitt samspel, medan
forskollararnas intentioner riktades mot “finkulturen”, vilket visar en
betydelsefull skillnad mellan barnkultur och barns kultur.

Bendroth Karlsson (1996) har undersokt larares forhdllningssatt i skapande
arbete. Utifran den insamlade empirin indelas lararnas pedagogiska intentioner
i begreppen styrning och guidning. Bendroth Karlsson beskriver styrning som
att lararen styr i egenskap av larare utan nagon storre amneskunskap, och att
guidning fordrar &amneskunskap och lararens interaktion med barnen.
Undersdkningen visar att en larare utbildad i bild, tillsammans med den
personliga sdkerheten och kunskapen om sitt dmne, vagar guida barnen
samtidigt som barnen ges frihet i sin skapandeprocess. Vilken funktion
bildpedagogisk verksamhet har i forskolan och hur estetiska larprocesser
anvands i den pedagogiska diskussionen pa forskolefiltet undersoks i Linds
studie (2010). Ett 6vergripande resultat av det empiriska materialet visade att
en "ordergivande praktik” tar plats i forskolan och den &r naturlig och darfor
osynlig for barnen. Den kan tolkas som guidning med mer styrning om man utgar
fran Bendroth Karlssons (1996) kategorier. Lindahl (1995) ser i sin
undersokning om liarande smabarn att sma barn har idéer och avsikter som de
vill genomfora och att det behovs valutbildade forskolldrare for att se och ta vara
pa dessa. Lararen som vagvisare kan kopplas till begreppet guidning som enligt
Bendroth Karlsson (1996) kraver narvarande larare med bra utbildning och hog
kompetens for en lyckad kommunikation med barnen. Haiké (2007) behandlar
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ateljeristafunktionen i forskola och skola diar verksamheten, miljéerna och
barnsynen utgar fran Reggio Emilias pedagogiska filosofi, vilken ar central i
Haikios undersokning. Fantasin tillsammans med ett medvetandeperspektiv
forankrativerkligheten utifran Vygotskijs (1995) teorier och begrepp bildar den
teoretiska grunden. Haikio (ibid) diskuterar och problematiserar de normativa
svenska laroplanerna och fokuserar frimst pa marginaliseringen av estetiska
amnen. Hon menar att konsten som utgangspunkt for ett kunskapande i en
vidgad syn pa larandet kan ersitta konservativ formedlingspedagogik med ett
modernare mer mangsidigt och komplext perspektiv. Traning av det visuella
seendet och mdjlighet till eget skapande arbete har enligt Haikio en
transformativ formaga nér barn skapar mening.

Carlsen (2015) undersoker den norska forskolans ateljéarbete med form och
gestaltning som fokus. Studiens empiriska infallsvinklar bygger pa hur
ateljéarbetet och formgestaltandet uppfattas och iscensitts i den norska Reggio
Emiliainspirerade forskolan. Resultatet presenteras under tre teman: den
fysiska miljon, relationer och handlingar i interaktion samt uttrycksformer och
formuttryck. Carlsen fann i sin undersékning hur barnens arbete med form och
gestaltning gav dem tillgang till flera mojligheter: att l1ara kdnna sin omvarld i en
demokKkratisk socialt interagerande miljo, att anvinda sin mentala formaga till
planering, utforskande och att gora val, att testa och utveckla idéer med hjalp av
gestaltande samt att dven fa maojlighet att paverka sin omgivning. I ett langre
perspektiv menar Carlsen att forskolans arbete med form och gestaltning utifran
de mojligheter som ndmndes ovan visar pa framtida grundférutsattningar for
fortsatt gestaltande och konstruerande verksamheter. Bade Haikio (2007) och
Carlsen (2015) fokuserar pa Reggio Emiliafilosofin som genomgaende
undersokningsfaktor. Carlsen fann att férskolans verksamhet kdnnetecknas av
utforskande lek, dar barnens nyfikenhet, sinnlighet och motstdnd samverkar
med material och tekniker, vilket ocksa Anggard (2005) noterade i sin studie, nar
barnen agerade pa egen hand i ateljén samverkade de med varandra och med
materialet.

Lofstedt (2001) fokuserar pa bild som en spraklig lirandeaktivitet och utgari sin
fallstudie fran tre sammanhang: Fria aktiviteter, planerade aktiviteter och
temaaktiviteter. Hon intresserar sig for bildspraket som kulturellt redskap i
forskolans verksamhet ur ett sociokulturellt perspektiv. I de fria aktiviteterna
anvinds bilderna kommunikativt, barnen lar av varandra vilket d&ven Anggérd
(2005) ser i sin undersdkning. I de planerade aktiviteterna ligger fokus pa
material och tekniker samt évningar som varken tar hansyn till motivval eller
den kommunikativa funktionen. I det temainriktade arbetet daremot
kommunicerar bildskapandet temats innehall. Lofstedt (2001) urskiljer dven ett
stegvis tilldignande av bildskapandet som kommunikativt fran att barnet harmar

39



anvandande av material och redskap, gar i dialog med andra bildskapare samt
kommunicerar sina bilder, tilldgnar sig en motivrepertoar och sd smaningom
soker sig mot en genrerepertoar med hjalp av varierande metoder och guidande
larare.

Magnusson (2017) riktar i sin avhandling blicken mot tredringars anviandande
av kameror i den vardagliga verksamheten pa férskolan. Hon argumenterar for
risken med pedagogers seende pa fotografiska dokumentationer, dir deras
blickar ofta fargas av forplanerat larande och forvantat resultat. D3 forskolans
laroplan lyfter barnens mojligheter att dokumentera sin omvérld och sina
upplevelser vill Magnusson ge barnen inflytande 6ver sin egen dokumentation
genom att ge dem kameror med uppmaningen att synliggdra sin vardag. Genom
diffraktiva analyser av barnens interagerande med kamerorna samt deras
fotografier ser Magnusson att barnen fotograferar annorlunda motiv an
pedagogerna och att kameran i barnens hidnder blir ett seendeverktyg. Barnen
tar makten over dokumentationen och blir betraktare istillet for att bli
betraktade i forskolans dokumentation. Pa deras fotografier syns ocksa de vuxna
vilket ar ovanligt i forskoledokumentation. Resultatet av barnens fotograferande
belyser asymmetriska maktrelationer mellan barn och vuxna i férskolan, menar
Magnusson. Genom att erbjuda barnen kameror och deltagande i
dokumentationen redan som sma far pedagoger storre inblick i barnens varld
och intressen. Detta i sin tur ger laroplanens demokratiska perspektiv storre
tyngd da barnens fotografiska rost tillsammans med den audiella tillvaratas.
Dessutom menar Magnusson att barnens estetiskt visuella kompetens och
erfarenhet far mojlighet att utvecklas med kameran som verktyg.

I denna avhandling fokuseras pa sjalva bildarbetet i den svenska férskoleateljén,
hur det skapande arbetet initieras av ldrarna och hur barnen agerar i
aktiviteterna som studeras dar ocksa rummets utformning diskuteras. Eftersom
de forskolor som studeras inte valts utifran den inriktning de eventuellt har, utan
for att dar fanns en ateljé som anvidndes dagligen, dr inte Reggio Emilias
pedagogiska filosofi det essentiella som i Haikiés (2007) och Carlsens (2015)
avhandlingar. Avhandlingen har daremot sliktskap med Anggérds (2005) studie
av barns sampel i bildaktiviteter men hir underséks ocksa lararens
iscensattande av bildaktiviteter. Ateljén som foreteelse harstammar fran Reggio
Emilia och darfor finns beskrivningar av filosofin och ateljeristarollen som
bakgrund i inledningen av arbetet.

3.2 Estetiska larprocesser

Det ar inte det vetenskapligt filosofiska begreppet estetik som beroérs i denna
studie utan en pedagogisk syn pa estetiska dmnen och i detta fall specifikt
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bildskapande i forskolan. Estetiska larprocesser ar inget entydigt begrepp. Det
har undersokts och definierats av manga forskare och liarare. Begreppet kan ses
som dvergripande for de &mnen som bendmns som estetiska, som bild och form,
musik, dans, drama, teater, rytmik. Estetiska larprocesser ar inte heller ett
precist begrepp, det finns ingen klockren forklaring pa hur processen ska se ut
eller vad den ska innehalla for att kallas en estetisk larprocess. Mikela (2012)
menar att for att kallas estetisk maste processen innehdlla en estetisk, en
gestaltande och en kreativ aspekt. Marner (2011) trycker pa viktigheten av att
processen ar "hands on”, och kan alltsa inte enbart besta av teori och forstaelse
for det estetiska amnet, den praktiska delen maste finna med. Lilja (2011)
uttrycker att mdjligheten att kommunicera utanfor det talade spraket, att med
hjalp av fantasin och kreativiteten tinka bortom det du vet, trinas i de estetiska
falten. Exakt vilka falt som asyftas ar inte helt klart, men det kan tolkas som alla
olika konstnérliga uttryck. Gestaltande och kreativ, "hands-on”, kommunikation
utanfor det talade spraket, bortom det du vet men dven med en dragning at det
skona, det sublima, gor begreppet mer svartydbart i en lirandesituation, en
larprocess. Mdkela (ibid), Marner (ibid) och Lilja (ibid) lagger stor vikt vid det
praktiska i processen, utan den delen ingen estetisk larprocess menar de.

Lindstrand och Selander (2009) menar att estetiken finns som en didaktisk
aspekt i de estetiska dmnena, men att den aven ingar i designen av
kunskapsprocesser i allmdnhet. Da som ett "1arande genom estetiska processer
eller estetik som en aspekt i allt larande” (ibid, s. 13). Sett ur den vinkeln borde
de estetiska dmnenas status i skolan vara stark, eftersom de enligt forfattarna
blir viktiga for all inlarning. Thavenius (Aulin-Grdhamn et al., 2004) féresprakar
en radikal estetik for skolan dar konstens fria s6kande efter kunskap och
sammanhang skulle vara en férebild. Han menar att skolans undervisning bestar
av teoretiska och konventionella larandesituationer som foresprakar ett satt att
lara ut i undervisningen. Ingen hansyn tas till elevernas egen kultur och
erfarenheter utanfor skolan. En radikal estetik med konsten som forebild kan
gynna ett nyfiket unders6kande arbetssatt, dar osdkerheten och
motsattningarna far finnas i kunskapsinhdmtandet. Aulin-Grahamn (Aulin-
Grahamn et al,, 2004) ser positivt pa begreppet "estetiska praktiker” (ibid, s. 31).
Hon beskriver en estetisk praktik som en tvarvetenskaplig process dar man
nyfiket kan stélla fragor om och kring meningen med en sadan praktik. Aulin-
Grahamn (ibid) menar att manga kan fa komma till tals i en estetisk praktik
utifran sin egen erfarenhet vilket da far en betydelse i en relationell process.

Marner och Ortegren (2003) lidgger ett semiotiskt perspektiv pa estetiska
larprocesser da de vill komma bort fran en ensidig fokusering pa det sinnliga och
det kroppsliga. De betonar reflektionen och det teoretiska perspektivet i en
estetisk larprocess for att vidga definitionen. Genom att anvianda det semiotiska
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begreppet “frimmandegéra” menar de att vi kan se med nya o6gon pa
larprocessen da vi inte langre tar allt for givet. Den dialogiska reflektionen satts
i fokus och den estetiska larprocessen kombinerar och dekonstruerar istillet for
att upprepa. Processen blir kreativ istéllet for instrumentell. I mangt och mycket
liknande konstnarers process dar ett forgivettagande formodligen skulle stoppa
utvecklingen och stanna vid ett konstnirskap som stelnat i manér. Marner och
Ortegren (ibid) stiller begreppen instrumentell lirprocess och estetisk
larprocess mot varandra i en rad pastdenden, nedan visas nagra exempel:

Instrumentella Estetiska
larprocesser larprocesser
Larare som Larare som
—  formedlare av — iscensdttare av
kunskap kunskapssituationer
|| Fakta | | Upptéckt

Vidgat textbegrepp,
| Fast textbegrepp rﬁultimodaﬁtetp P
— Reproduktion — Kreativitet

Forvanande

“— Forvantad kunskap — kunskap

Figur 1. Instrumentella och estetiska ldrprocesser (Marner & Ortegren, 2003, s. 80).

Burman (2014) har liknande tankar som Marner och Ortegren nir han beskriver
estetiska larprocesser som en dialektisk rorelse som pendlar mellan kdnsla och
fornuft och mellan teori och praktiskt arbete. Den estetiska larprocessen bade
fordjupar och vidgar kunskapen. Lindstrom (2012) konstruerar fyra begrepp for
att definiera en estetisk larprocess; ” Idrande om, i, med och genom konsten” dar
han menar att vi maste forhalla oss till bade ett tillbakablickande eller forgivet-
tagande och ett framat-skadande eller kombinatoriskt forhallningssatt, vilka han
kallar konvergent och divergent ldrande. Dessutom delar han in begreppen i
instrumentellt ("medieneutralt”) och estetiskt ("mediespecifikt”) larande, men
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betonar att ingen av hans definitioner dr mer vird dn ndgon annan, utan snarare
kompletterande i ett samlat begrepp.

Larande om beskriver praktisk och teoretisk baskunskap, larande i kan vara
bade det experimentella arbetet och det reflexiva tinkandet, larande med
betecknar integration med andra dmnen och lirande genom syftar pa den
samlade kunskap och det engagemang som ett estetiskt projekt ger. Saar (2005)
menar att larande genom konsten i Lindstroms tappning ar det skolan har
svarast att tillampa. Saar (ibid) urskiljer tre olika diskurser i estetiskt larande
nar han diskuterar konstens metoder i inldrningslogik; fostrande, subjektiv
upplevelse och som stdd for inlarning. Estetiskt larande med fostransambitioner
anvander konsten som ndgot gott som med positiv kvalité gor individerna till
goda manniskor. Den subjektiva upplevelsen beskrivs som att konst ger uttryck
for inre kanslor och fokuserar pa individens vialmaende. Enligt Saar (ibid) ar det
en vanligt forekommande tanke att estetiska &mnen gor individen kreativ dven i
andra dmnen eftersom estetiken star for lust och spdnning. Problemen i alla tre
diskurserna, enligt Saar, dr att relationen mellan kunskap och estetik inte
diskuteras eller utreds utan ses som ndgot anviandbart i form av upplevelse.
Synen pa estetiska amnen som nagot valgérande med positiv kraft tenderar att
ge det estetiska en terapeutisk betydelse. Ofta forknippas estetiskt arbete med
sinnlighet och kansla, den som skapar anvander sin kropp och sin sensibilitet och
det som skapas utgér fran dennes inre, vilket Marner och Ortegren (2003) ser
som en alltfér onyanserad bild av estetiskt skapande.

Haikio (2007) formulerar i sin avslutande diskussion tva modeller, som hon
bendmner "trestegsmodeller” for att beskriva en estetisk larprocess: "se -
uppleva - dterskapa och leva - skapa - medvetandegéra” (ibid, s. 255).
Modellernas syfte ar att utveckla barnens perception, genom att lara sig anvianda
seendet kan deras medvetenhet om sin kunskap och sina tankeprocesser kreera
larandet. Haikio menar att detta framjar ett livslangt ldrande eftersom estetiska
larprocesser, enligt hennes modeller, kopplar ihop upplevelser, intryck och
uttryck vilket hon menar ingar i ett vidgat kunskapsbegrepp som ar orienterat
framat. Vi befinner oss inte i ett vacuum, vi paverkas och drar lairdom av det
pagaende vardagslivet medvetet och omedvetet, men vi soker oss dven vidare
mot nya utmaningar. Detta géller barn som vuxna, vi deltar alla i det livslanga
larandet menar Haikié. En modell av en estetisk larprocess gjordes av Ross
(1978) som en gestaltning av "all the elements essential to a curriculum in the
arts” (ibid, s. 81) dir leken omfamnar eller omringar processens innehall:
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PLAY

Figur 2. Ross (1978, s. 81) modell av en estetisk process.

[ mitten impulsen eller idén som ar upphovet till eller starten av den estetiska
larprocessen vilken ocksd behover innehalla kidnsla, material, fantasi och
hantverkskunskap enligt Ross. Figuren gestaltar sjilva innehallet i en estetisk
larprocess men for att dven beskriva arbetsprocessen anvinde han sig av
“encounter - schema - impuls - hypothesis - medium - form” (ibid, s. 55) dar
man gar fran motet med omgivningen till en plan eller 6versikt dar idén tar plats
forst som en hypotes eller ansats for att sedan med hjélp av ett material ta form.
Under arbetet kopplar man tillbaka till ansatsen i form av reflektion. I en skiss
framgar att Ross menar att man gar tillbaka till planen for reflektion som i sin tur
leder vidare mot idén och sa vidare. | motet med omgivningen/aktiviteten
skapas intryck som leder till en idé och en plan om gestaltning. Gestaltningen
fordrar ett medium for att kunna uttryckas vilket leder vidare mot en
form/avtryck. D4 processer inte ar linjira utan slingrar sig fram behévde Ross
processmodell fortydligas genom att visa pa den estetiska larprocessens
"rundgdng”. I modellen nedan tas ett eller flera steg fram och tillbaka under
processen for bearbetning av bade idé och material.

Idé/plan

Figur 3. Ross estetiska process bearbetad av avhandlingsforfattaren.
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Att vara i en process kan aven liknas vid att vara i ett flow. Csikszentmihalyi
(1999, 2006) karakteriserar flow, ett begrepp inom psykologin som beskriver ett
medvetandetillstind, som ett tillstind av djup koncentration dar medvetandet
tillsammans med avsikter och emotioner bildar en fokuserad harmoni. Det
handlar inte om att befinna sigi ett lyckligt tillstdnd utan snarare i en utmanande
process dar arbetet som presteras leder vidare till andra nivaer. Det kan handla
om rent praktisk skicklighet eller mentala kullerbyttor. Att kdnna lycka over
resultatet efter ett flowtillstdnd daremot framjar fortsatt utveckling.
Csikszentmihalyi menar att det skulle kunna kallas inspiration nar det galler
konstndrer, men inspiration dr nagot som foregar en arbetsprocess och flow
liknar gérandeprocessen i sig. Flowupplevelsen kraver total koncentration och
tidsuppfattningen férandras, tiden férsvinner nar fokus pa processen ar total. |
motsats till tidigare beskrivningar av en estetisk larprocess innehaller inte
Csikszentmihalyis flowbegrepp det slingriga, att ga tillbaka, att tveka och ta nya
vagar utan dr mer som ett fullstindigt fokus som skapar ett energiflode.

Wiklund (2009) beskriver sin tolkning av hur en estetisk larprocess kan se ut:

Estetiska larprocesser ar ett sitt att arbeta pa i skolan som gynnar en
kunskapsutveckling dar eleven far knyta samman kénslor, upplevelser,
kunskaper, erfarenheter och analys till en helhet. Alla sprak, alla delar av
sprakutvecklingen anvinds: talsprak, skriftsprak och de estetiska
spraken (musik, bild, dans, teater, form, media med mera) for att
formulera och gestalta sitt ldrande (ibid, s. 20).

Estetiska larprocesser kan ses bade som en metod och som ett forhallningssatt,
dar kunskap skapas gemensamt i reflektion for att lattare se sammanhang och
begripliggora dem enligt Wiklund. Som en metod fér gemensamt kunskapande
riskerar de estetiska larprocesserna att enbart bli ett larande med konsten
(Lindstrom, 2012) en "hjidlpgumma” med enda avsikt att stdrka andra dmnen.
Estetiska larprocesser som ett forhallningssatt, larande genom konsten ar enligt
Saar (2005) problematiskt for skolan och tillampas inte. Lindstrand och
Selanders (2009) breda syn pa estetiken, Wiklunds (2009) tolkning av estetiska
larprocesser och Thavenius (Aulin-Grahamn et al., 2004) forslag pa en radikal
estetik forutsitter att de estetiska dmnena far hogre status i skolan dn vad de har
idag, vilket Hjort (2011) tydligt papekar i sin text. Hon ser konstarterna som
autonoma, att de ar betydelsefulla som fristdende &mnen och inte bara i relation
till andra dmnen, vilket inte riktigt 6verensstimmer med skolans syn pa de
estetiska dmnena. Lind (2010) beskriver estetiska larprocesser som
"tillblivelser” och menar att de istillet for att sikta mot ett fixerat mal ar
"malrelationella” och att de i den bemarkelsen ar processer dar det ovdntade, det
overraskande, det oplanerade ger riktning i processen som darfor boljar och
vrider sig i oforutsedda banor nagot som dven Ross (1978) modell av en estetisk

45



arbetsprocess visar pa (se figur 3). I forskolans laroplan (Skolverket, 2018)
namns inte estetiska larprocesser uttryckligen som en kunskapsvig istillet
kallar man det skapande processer. Under Forskolans uppdrag star:

Barnen ska ges tid, rum och ro till eget skapande. De ska fa mojlighet att
utforska, reflektera kring och beskriva sin omvarld. Utbildningen ska ge
barnen mojlighet att uppleva, gestalta och kommunicera genom olika
estetiska uttrycksformer som bild, form, drama, rorelse, sang, musik och
dans. Detta inbegriper att barnen ska fa mojlighet att konstruera, forma
och skapa genom att anvidnda olika material och tekniker, savél digitala
som andra. Pa sd satt ar skapande bade ett innehall och en metod i
forskolan for att frimja barnens utveckling och larande (ibid, s. 9).

Pedagogiskt program for férskolan (1987) var foregangare till dagens laroplan
och skulle fungera som allménna rad i forskolans verksamhet. Dar skrevs Bild
och Form fram i ett eget stycke dar 6vriga estetiska uttryck som sl6jd, byggen,
hantverk och konstruktioner beskrevs som del av bildframstallandet (ibid, s.33).
Processarbete samt temaarbete lyftes fram som centrala arbetssatt. Konst skulle
ses pa museer och hos konstnéarer for att 1agga grunden for estetiska upplevelser
hos barnen. Dewey (2005) beskriver konstens betydelse som viktig dd han
menade att motet med konsten skapar en estetisk erfarenhet och att konsten
uppstar och tar plats i sjdlva motet och interaktionen med individen. Konstens
betydelse genomsyrar den estetiska erfarenheten och den empiriska
upplevelsen dr mer dn bara estetisk dar resultatet blir en estetisk lardom och
inte bara en tilltalande bild pa viggen eller pa ett podium. I dagens laroplan
samlas de estetiska dmnena under ett begrepp som bendmns som skapande
processer (Skolverket, 2018). Vecchi (2014) tror att skolan och fdrskolan
generellt anser att det estetiska ldrandet inte har speciellt stor betydelse
eftersom man ar mer inriktad pa kunskap som kan verifieras med ratt eller fel.
"Estetik livndr sig pa empati, pa en intensiv relation med tingen. Den
kategoriserar inte pa ett stelt satt och kan darfér utgora ett problem i férhallande
till en 6verdriven visshet och till kulturella forenklingar” (ibid, s. 35). Idag talas
det ofta om dmnen i forskolan ndgot Vecchi inte tror pa da hon ser det estetiska
arbetet som gransoverskridande och tvarvetenskapligt. Vecchi (ibid) vill hellre
tala om sprdk 4n om &dmnen eftersom hon anser att det handlar om
kommunikation och samband vilket inte ett amnesuppdelat utbildningssystem
satter viarde pa. Dewey (2004) menade att vi lever i en verklighet och inte i en
serie isolerade varldar bestdende av olika dmnen och for att kunna forsta livet
och det omgivande samhallet maste skolan ocksa relatera till det genom att
arbeta gransoéverskridande. Han ville att skolan skulle bestd av verkstider,
estetiska och hantverksmaéssiga, lika viktiga som laboratorierna, matsalen, koket,
biblioteket och kopplingen till det omgivande samhillet. En tematisk och
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tvarvetenskaplig tanke vilken ligger till grund for arbetet i férskolorna i Reggio
Emilia men dven for de svenska forskolorna om man ser till laroplanen:
"Forskolans arbete ska inriktas pa att ge utrymme for olika kunskapsformer och
att skapa ett larande dar dessa former balanseras och blir till en helhet. Med ett
temainriktat arbetssitt kan barnens ldrande bli mangsidigt och
sammanhangande” (Skolverket, 2018, s. 10).

3.3 Bildpedagogisk tillbakablick

Nar Asén (2006) blickar tillbaka pa skolamnet bilds historiska utveckling kallar
han det ett "marginaliserat skolamne” (ibid, s. 107) som tillsammans med andra
praktiskt-estetiska dmnen inte har samma status som andra skoldmnen vilket
ocksd Hjort (2011) patalar. Asen (2006) beskriver hur Teckning, som blev
obligatoriskt 1856, fran borjan var ett nyttoamne som gagnade landets ekonomi
men ocksa ett dmne for smakfostran. Vid sekelskiftet 1800-1900 borjar bade
psykologer och konstnarer intressera sig for barnbilder vilket bendmndes som
barnkonst. Stadieteorier konstrueras, dir barnteckningar virderas stegvis i
alderskategorier. Flera teoretiker bildar egna stadie-modeller som bland annat
far stort inflytande pa lararutbildningen. Mellan varldskrigen uppstar tanken om
det fria skapandet vilket leder till debatt mellan den nya generationen larare och
de ldre lararna skriver Asén (ibid). De yngre lararna dberopar psykologins ron
och den moderna konstens betydelse for amnet paverkade av Read (1953, 1956).
Det argumenteras for teckning som avkoppling och motvikt till traditionell
kunskapsinlirning vilket Asén (2006) menar kanske bidragit till zmnets 13ga
status. Nar LGR80, 1980 ars laroplan, kommer har &mnet Teckning bytt namn till
Bild, vilket tydligt markerar bilders betydelse i ett mer utvidgat begrepp. Bild blir
ett kommunikationsamne.

Read (1953) menar att det finns barnkonst likavdl som primitiv konst och
vuxenkonst, och att dessa maste sarskiljas vad giller uttryck och bedémning.
Barn imiterar inte vuxna och deras konst maste studeras som deras "direkta och
oforfalskade uttryck for sin egen kanslovarld” (Read, 1953, s. 87). Read har en
stark tro pa konsten som helande, hdlsosam och moralstarkande, bade for vuxna
och barnen.

Det finns manga vittnesbord om att ndr barnets andliga tillvaxt har
hindrats och dess psyke blivit forvridet (vilket med sdkerhet leder till
neuros och t.o.m. till brottslighet) kan utévandet av skapande konst ha en
terapeutisk verkan darigenom att det leder barnet tillbaka till jamvikt i
sinnet (ibid, 1953, s. 97-98).
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Skapande verksamhet tillsammans med utévande av Platons moralestetik
skapar mojlighet for en losning av civilisationens kris menar Read och bygger
sina teser om konstens fortrafflighet som fostrare pa Platons filosofiska skrifter
(ibid, 1953).

Reads (1956) konstpedagogiska teser och uppfattning om konsten som fostrare
har format mycket av hur vi ser pa barns skapande &dn i dag. Teserna fick stor
genomslagskraft som motpol till ett statiskt stadietdnkande som var den giangse
synen pa hur barns skapande forholl sig till vilken alder barnet hade. Read
(1953) kopplar ihop atta kategorier av barns uttryck som han klassificerar i sitt
empiriska material av ”atskilliga tusen teckningar, fran alla slags skolor”, med
psykologiska typer tagna fran Jung och Bullough. Bilderna barnen skapar blir
berittelser om deras psykologiska karaktirer. Det har paverkat synen pa
skapande aktiviteter som bade avkopplande och terapeutiska, dar bilder
kommunicerar psykologiska tillstdnd och inre kinslor.

Eisner (1974) beskriver sju myter i bildpedagogiken med det fria skapandet som
grund, vilka han anser underskattar lararens roll.

Children Need Only Materials and Encouragement

Har tar lararen rollen som en tradgdrdsméistare som forser barnen, de
knoppande blommorna, med madjligheter till forverkligande av sin potential.
Lararen blir, enligt Eisner, en som tillhandahaller material, vilket inte racker om
barnen ska fa mojlighet att utveckla sina uttryck.

Art Is for Developing Creativity

Bildpedagogiken har inte monopol pa att utveckla kreativitet, hdvdar Eisner. Det
finns manga falt och &mnen dar kreativitet spelar lika stor roll. Eisner menar att
kreativitet ar viktigt men dess utveckling ar inte bildpedagogers framsta

uppdrag.

Attend the Process, Not the Product

Det dr en myt att stilla processen mot produkten. Det kan inte bli ndgon produkt
utan process, och den produkt som vi stravar efter att skapa formas av de medel
och de val vi anviander och gor under processens gang. Process och produkt ar
tva sidor av samma mynt.
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Children See More Clearly than Adults

Pa grund av sin ungdom ser barn klarare pa varlden. De stdrs inte av invanda
monster som besldjar blicken och déljer kidnslorna som de vuxnas perception
stors av. Deras egna verk ska fortsitta vara naiva och spontana vilket enligt
Eisner leder till att barnens perception och bilder stannar kvar i barnsliga
uttryck, bildutvecklingen stagnerar. Bildpedagogens roll blir har att hjalpa
barnen forvarva de verktyg som gor det mojligt att uppmdarksamma och
analysera visuella kvaliteter.

Children’s Art Should Not Be Evaluated

Barns bilder ska inte evalueras darfor att lararen inte kan se varlden som barn
gor. Eisner menar att undervisning ar en vardeorienterad aktivitet, att negligera
det som ldrare ar att vara oserios och ansvarslos. Kreativitet, sinnrikhet, teknisk
kompetens, estetiska kvaliteter, engagemang, barnets egen insikt och
kommentarer om sitt arbete men dven andras arbeten dr egenskaper som kan
beddmas menar Eisner.

Verbal Analysis Kills Art

Konst ar en icke-verbal verksamhet som uppskattas for sin form och talar for sig
sjalv. Eisner menar att har maste man gora skillnad pa vad och hur man anvander
sig av ord, och att det inte handlar om kritik av konsten. For att inte bli en stum
medaktor bor lararen kunna tala insiktsfullt, poetiskt och kansligt om konst, vare
sig det ar en elevs arbete eller en konstnars.

The More Media the Better

Eisner ser har ett splittrat och snuttifierat arbetssitt som oftare leder till
begransad erfarenhet da det giller att prova sa mycket material som moijligt.
Barnet hinner aldrig skaffa sig djupare kunskap om och erfarenhet av materialet
och hur det kan anvindas i sjdlva skapandet. Expressiviteten ligger i
omvandlingen av ett material till ett medium menar Eisner, detta uteblir
troligtvis da fardighetsutvecklingen stiandigt avbryts ndr man hoppar fran ett
material till ett annat.

Eisner menar att dessa sju myter pa olika satt influerat det bildpedagogiska faltet
och bildpedagogens undervisning. Det blir en tydlig motvikt mot det fria
skapandet i Reads (1956) mening dar Eisner ocksa vill komma bort fran de
terapeutiska inslagen i bildpedagogiken, vilket dr Read framsta intresse.
Bendroth Karlsson (1996) beskriver Levande Verkstadsmetodiken som
fortsdttning pa den emancipatoriska eran i bildpedagogiken dit hon dven raknar
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Read. Experimentella 6vningar i material och tekniker, gruppvis och individuellt,
samt konstruktiva samtal kring resultaten kannetecknar Levande
Verkstadsmetodiken som liknar verksamheten i den Reggio Emiliainspirerade
forskoleateljén. Mycket av synen pa skapande verksamhet staimmer 6verens, den
kreativa manniskan satts i centrum med hinvisning till att alla manniskor utan
undantag ar kreativa, fokus ligger pa de estetiska aktiviteterna, fantasin ar ett
arbetsredskap som i sjdlva gorandet kopplas ihop med den organisatoriska
verklighet vi manniskor befinner oss i (Vygotskij, 1995).

3.4 Forskoleateljéns utformning och design

Det pedagogiska rummet ges betydelse da interaktion och larande forvéntas ske
i ateljén lika val som i forskolans andra rum. I boérjan av 1900-talet skriver Dewey
(2004) om skolan som en del av samhallslivet. Inte som en institution i samhallet
utan som en vital del av det. Skolan planerades med verkstader och laboratorier
for att pavisa att inget dmne ar en isolerad del. Lokalerna skulle mojliggora
samverkan och experimenterande. Barnens intressen och erfarenheter var
viktiga och skulle beaktas i undervisningen. Ur barnens synvinkel kommer sig
det stora sldseriet i skolan av att de inte inom skolan pa ett fritt och fullstindigt
satt far anvanda sig av de erfarenheter de fatt utanfor skolan. Medan de & andra
sidan inte kan anvinda det de lart sig i skolan i det dagliga livet. Det dr det som
ar skolans isolering - dess isolering fran livet (Dewey, 2004).

[ studien undersoks hur och om forskoleateljéerna designats som ett stod for
skapande larprocesser diar rummet skapar mojligheter till interaktion och
kreerande. Rummet ges betydelse som verksam faktor ddar mellanmanskliga
moten skapas men kan ocksa beskrivas som annorlunda rum, rum som speglar
var verklighet och har vissa funktioner (Foucault, 2008).

3.4.1 Relationella rum

Foucault (2008) betraktade samtiden som en relationell arena dar vi
sammanstralar i ett virrvarr av motsattningar och sammankopplingar som ocksa
berikar oss. Mdétena ar méanskliga och i natverket skapas mojligheter och platser
att forverkliga dem pa. Vi ar involverade och hopflitade med varandra, i det
vardagliga livet blir plats eller rum ndgot som vi skapar tillsammans, nagot vi
ocksa forandrar och forandras i (Pink, 2012). Manniskor forvandlar utrymme till
en plats dar ndgot hander menar de Certeau (2011, s. 108) nér han skriver "space
is a practiced place”, vara stadsplanerade gator forvandlas till ett utrymme vi
vandrar eller aker p3, vi befolkar dem. Rum kan fungera som sammanférande
platser dar vi moéts och kommunicerar trots att vi har olika ursprung.
Motesplatser skapas, sociala plattformar, arenor, konstrueras for
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mellanmanskliga relationer (Marald & Nordlund, 2006). Nar Branzi (1998) talar
om didaktik och design menar han att det handlar om mer &n att skapa bra
arkitektur for larande. Branzi som ar arkitekt och designer har deltagit i ett
overgripande projekt angaende forskolebarns omgivande miljo i forskolorna i
Reggio Emilia. Han menar att det i det relationella rummet pagar en komplex
process vars kvaliteter borgar for ett battre forhdllande mellan de som befinner
sig i rummet, i detta fall barn och larare. Det relationella rummet ar inte statiskt
utan forandras i tid och tillsammans med dem som befinner sig i rummet men
aven i dess identitet och framtoning sker en stiandig rorelse. Rinaldi (1998),
involverad i samma projekt, menar att var generation ar tidsresendrer pa
genomresa i en pagdende dvergdngstid. Detta stéller krav pa oss och de rum vi
anvander i larandesituationer. Rinaldi (1998) talar d&ven om relationen mellan
manniskor och plats (rum) som oOmsesidig, de modifierar varandra. Den
relationella platsen ar ett integrerat utrymme dir manskliga processer pagar
som overtraffar arkitekturen men ar hjalpt av dess design. Denna plats kan, vad
galler manskliga relationer, likstillas med det sociokulturella rummet. De
Certeau (2011), Foucault (2008), Marald och Nordlund (2006) och Pink (2012)
talar alla om rummet eller platsen som nagot som skapas av dem som befinner
sig dar. Pa liknande satt beskrivs var vardag av Bruner (2009), Siljo (2014) och
Wertsch (1998) som en stindigt pagdende kommunikativ process mellan
manniskor i ett larande och utbyte av vetande pa en sociokulturell arena eller i
ett sociokulturellt/relationellt rum.

3.4.2 Pedagogiska rum

Eriksson Bergstrom (2013) intresserar sig for hur forskolan organiserar sina
fysiska miljoer for att skapa handlingsutrymme for barnens aktiviteter. Hon
beskriver forskolan som en institution som designas for att mota barnens behov
men ocksd som en kontrollerande inrattning, dar professionella larare reglerar
och strukturerar vardagen och diarmed kanske systematiserar barndomen. Pa en
av forskolorna som undersoks fick inte barnen sjdlva vara i ateljén eftersom
dorren inte hade nagot fonster. Liararna vagade inte ldmna barnen ensamma i
rummet eftersom de inte kunde kontrollera dem, hir blev transparensen ett
verktyg for kontroll. Studien visar dven att den fysiska miljons struktur
organiseras av lararna och visar tydligt for barnen vad som kan och far goras i
rummen. Lika tydligt visar den att strukturen skapar regler och begransningar
for barnens agerande. Eriksson Bergstrom (2013) sag att barnen i sin fria lek
valde rum dar ldrarna ofta inte befann sig och att de agerade annorlunda nar
lararna befann sig i rummet eller ledde aktiviteter. Deras handlingsutrymme
paverkades av ldrarnas narvaro. P samma satt begransades deras handlande av
rummens tydliga iordningstédllande med var sak pa sin plats och ingen méjlighet
till flexibilitet.
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En organiserad rumsstruktur som utgar fran barnen och deras chans till
experimentella och interaktiva relationer, med funktioner som igenkannbara,
transformativa och flexibla skulle istéllet for att skapa begransningar och regler
kunna skapa mangfald och fria val (Ceppi & Zini, 1998). I Nordin-Hultmans
(2004) studie identifierar hon det auktoritira styrandet i rummens ordnande
och i det osynliga reglerandet av den vardagliga verksamheten. Barnen vet vilka
riktlinjer som géller och lararna slipper konfrontationer. Rummen talar med en
auktoritar rost. Det kommunikativa rummet daremot erbjuder utbyte av idéer,
diskussioner, utforskande, relationsskapande men kraver ocksa engagerade och
modiga larare som vill samspela med, paverka och bli paverkade av barnen.

Manga av Reggio Emilias forskolor ar byggda i ndra samverkan med arkitekter
och har en klart uttalad vision om relationell pedagogik och arkitektur i symbios.
Tanken med denna symbios ar att skapa en miljo dar upplevelseytor med
pedagogiskt syfte kan sdgas ha en reflekterande yta dar spar av larandeaktion
blir synliga och mojliga att samtala om (Ceppi & Zini, 1998). Strandberg (2006)
beskriver laranderummens utformning som underlattande eller férsvarande och
menar att en bra genomtinkt pedagogisk miljo, bade rumsligt, ytmassigt,
designat och inrett underlattar larandet i skolan. Det pedagogiska rummet bor
innehdlla vissa aspekter menar Strandberg (2006) och listar f6ljande;
interaktioner - vilka samspel ar moijliga; aktivitet - vad ar mojligt att gora;
artefakter - vilka verktyg finns; utvecklingshopp - forvantan och tillgang for
barnen; kreativitet - barnens mojlighet till innovationer och fordandring av
rummet. Dessa aspekter kan utan tvekan implementeras pa férskolans ateljé.

3.4.3 Annorlunda rum

Det finns ocks3d, och troligen i alla kulturer, i alla civilisationer, verkliga
platser - platser som ar faktiskt existerande och som formas vid sjilva
grundandet av samhallet - som ar ett slags mot-platser, ett slags reellt
forverkligade utopier i vilka de verkliga platserna, alla de andra verkliga
platserna som man kan finna i kulturen, pd samma gang representeras,
motsdgs och kastas om. Platser av detta slag befinner sig utanfor alla
platser, dven om det kan vara mdjligt att peka ut deras lokalisering i
verkligheten. Eftersom dessa platser ar absolut annorlunda i férhéllande
till alla de platser som de reflekterar och talar om, skall jag, for att
kontrastera dem mot utopierna, kalla dem heterotopier. (Foucault 2008,
s.252)

Har definierar Foucault (2008) det han kallar heterotopier, beskrivna som
annorlunda platser. Han tolkar samtiden som ett relationellt rum dar
motsattningar mots och till och med berikar varandra. Han liknar det vid ett slags
nat men inte ett regelbundet utan mer som ett virrvarr eller trassel. Heterotopier

52



skapas kulturellt och kan inte vara universella och genom tiderna har de
forandrats fran att vara Krisheterotopier till avvikelsens heterotopi menar
Foucault (ibid). Han beskriver sex grundsatser for att definiera en heterotopi: de
finns och skapas i alla kulturer, de har historiskt preciserade funktioner som
ocksa kan forandras dver tid, de ar oforenliga rum som sammanfogas pa platsen,
de ar tidsbundna platser, de har 6ppning och stingningssystem, de kan vara
illusoriska rum relaterade till omgivningen men mer perfekt ordnade.

Om forskolan definieras som en heterotopi utifran dessa grundsatser skulle
forskolan, som finns i olika former i manga kulturer, definieras som inte
tillgdnglig for vem som helst, man maste identifieras som foralder, larare eller
slakting till barnen som vistas dér for att fa tilltrade till férskolan. Forskolorna ar
omgivna av staket med grindar svara att 6ppna fér bade barn och vuxna. Lararna
har kontroll 6ver garden och barnen och de okdnda som stiger innanfor
grindarna uppticks vilket ytterligare forsvarar ett intrdde i byggnaderna.
Forskolan ar en plats dar verksamheten pagar i flera rum designade for olika
sysslor och som precis som andra verksamheter styrs av regler och rutiner.
Barns ldarande och utveckling dokumenteras av lararna och pedagogiken har
utvecklats och fortsitter fordndras over tid. Lindh (2014) analyserade
fotografier fran tio folktomma ateljéer och upptickte med hjilp av Foucaults
(2008) heterotopibegrepp bland annat att de flesta av rummen var designade for
stillasittande pyssel snarare dn experimenterande arbete. De var ocksa
pafallande lika med sma avvikelser vilket signalerar att det kan finnas en samlad
syn pa hur en ateljé ska designas, en ateljénorm. Ateljén beskrivs inledningsvis
av flera forfattare som radikal, omtumlande och en experimentellt undersokande
plats och eftersom den med sina manga mojligheter skiljer sig fran férskolans
ovriga rum gar det att i Foucaults (ibid) anda kalla den en heterotopi, en
annorlunda plats (Barsotti, 1997; Gandini et al., 2005; Hall et al., 2010).

3.5 Sammanfattning

En global forskning roérande estetiska &dmnens betydelse, organisation,
undervisning och forvintningar pad framtiden genomférdes 2004 i ett UNESCO-
projekt. Information samlades in fran o6ver 40 ldnder och organisationer.
UndersOkningen tydliggor estetiska dmnen och larprocessers betydelse i
undervisning inte bara i Sverige utan i hela varlden (Bamford, 2006). Tidigare
svensk forskning som ror estetisk verksamhet behandlar kommunikation och
samspel i skapande aktiviteter mellan larare och barn men dven mellan barn och
barn (Anggérd, 2005). Bendroth Karlsson (1996) fokuserar pa begreppen
styrning och guidning dar larare med kunskap i bild vagar guida och ge barnen
storre frihet dn den ldarare som inte har dmneskunskaper. Ateljéarbetet
undersoks utifran Reggio Emilias pedagogiska filosofi, dar Haikio (2007) och

53



Carlsen (2015) fokuserar pa verksamheten, miljon och barnsynen. Bildsprak
som kommunikativt och kulturellt redskap (Lofstedt, 2001), ar ett annat fokus i
forskningen samt tredriga barns anvindande och interagerande av och med
kameror i den dagliga verksamheten (Magnusson, 2017). Estetiska larprocesser,
vilket inte ar ett precist begrepp, beskrivs utifran flertalet forskare som "hands-
on”, fritt sokande efter kunskap, relationell process, att vara i ett "flow”, en
dialektisk rorelse mellan kansla och fornuft samt mellan teori och praktik. Synen
pa bildpedagogik beskriven som “det fria skapandet” harrors till Reads (1953,
1956) teorier om skapande verksamhet med terapeutisk karaktir (Asén, 2006).
Reads teorier kan stdllas mot Eisners (1974) sju myter om den underskattade
larararrollen.

Forskoleateljén kan designas for att skapa mellanmanskliga modten dar
kommunikation, interaktion och ett kreativt gestaltande mojliggors. Flera
forfattare beskriver det relationella rummet som ett rum dar kommunikation,
processer och hindelser sammanfor, starker och férdandrar bade méanniskorna
och rummen. Forskolan beskrivs som en plats dar ldrarna organiserar rummen
med pedagogiska avsikter men ocksd med en struktur som skapar granser och
regler for barnens verksamhet. Rummens pedagogiska utformning kan antingen
skapa osynliga regler som barnen rattar sig efter, auktoritdara rum, eller vara
kommunikativa rum dar samspel och dialog foder ideér. Forskolor i Reggio
Emiliadistriktet byggs ofta i ndra samverkan med arkitekter och ddrmed kan
rummens Kkommunikativa larandemdijligheter forverkligas redan pa
planeringsstadiet till skillnad fran de befintliga forskolorna byggda i en annan
tidsanda dar rummen kan gora motstand. Annorlunda rum, av Foucault (2008)
kallad heterotopier, anvinds har for att urskilja och definiera forskoleateljén
som en plats kulturellt betingad dar tillgdnglighet, rumslighet och rumsindelning
finns, dar verksamheten dokumenteras och utvecklas och foriandras over tid.
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Kapitel 4. Metod

4.1 Metodologiska val

Denna studie bygger pa tre forskningsfragor rorande forskoleateljén dar den
forsta fragan behandlar larares avsikter och forhallningssatt i ateljéarbetet. Det
intressanta ar inte resultatet av det skapande arbetet, produkterna, utan hur
lararna ordnar och konstruerar mojligheter till utforskande av det estetiska
fialtet genom olika aktiviteter och experiment. I den andra forskningsfragan
utreds hur barnens estetiska larprocesser synliggors i dessa aktiviteter. Med
hjalp av tredje forskningsfragan vill jag askadliggéra rummens utformning och
potential samt hur detta kan tdnkas stddja arbetet i ateljéerna. Rummens
resurser handlar inte om en vacker designad miljé utan i forsta hand om
mojligheter att inspirera till estetisk verksamhet. For att detta ska kunna
undersokas bygger studiens empiri pa flera olika former av datainsamling som
anviands i etnografiska undersokningar: filtstudier, videofilmning,
faltstudieanteckningar och fotografier. Valet av etnografi bade som metod och
som metodologisk brygga ar for denna undersokning ett sjalvklart val. Ingen
etnografisk forskare kan beskriva den rériga verkligheten fullt ut och allt som
hidnder vid insamlingen av empirin gar inte att aterge. Materialet har
strukturerats utifran forskningsfrdgorna som vid flertalet tillfallen
omformulerats under den pagdende undersokningen. Fokus har dock hela tiden
legat pa larares iscensattning av undervisning i ateljén, barnens mojlighet till
estetiska larprocesser samt rummets betydelse.

Etnografi bendmns ofta som en metod men dven som metodologi eller teori. Pink
(2007) definierar etnografi mer som en metodologi dn som en metod for att
samla in data. Hon menar att etnografi som metodologi ar ett forsok att erfara,
tolka och representera kultur och samhalle med utgangspunkt i en rad olika
discipliner och teoretiska principer. Metodologi dr den bro som binder samman
de valda vetenskapsteorierna med metoderna, en plan for inhdmtande av
kunskap och valet av metoder som ar lampliga att anvdnda utifran
forskningsfragorna (Lindahl, 1995; Molander, 2003).

"Idag star etnografi for all slags kultur- och samhallsforskning som anvander sig
av faltarbeten, saval flera ar langa pa fraimmande platser, som mycket korta i
vasterldndska urbana miljéer, fér att nimna ytterligheterna” skriver Arvastson
och Ehn (2009, s. 19). Min undersokning kan definieras utifrdn det som
Arvastson och Ehn beskriver som ytterligheter, ndmligen korta nedslag i flera
forskolemiljoer, nairmare bestamt forskoleateljéer. Valet att gora faltstudier pa
flera forskolor under korta perioder istillet for pa en forskola under en langre
tid, gjordes for att granska om den verksamhet som pagar i ateljéerna hade skilda



betydelser och/eller gemensamma namnare. Om jag daremot valt att tillbringa
langre tid i en eller tva ateljéer hade formodligen bade forskningsfragorna och
resultatet sett annorlunda ut.

4.2 Urval och tillgang till faltet

Undersokningen baserar sig pa verksamheten i ateljéerna pa fem forskolor.
Urvalet skedde med hjalp av tidigare studenter som alla gatt kurser i skapande
verksamhet som jag varit kursansvarig for. Sokandet efter lampliga forskolor
inleddes med att mejl skickades till dessa studenter med 6nskan om hjalp med
kontakter till forskolechefer de trodde skulle vara intresserade av att medverka
i undersokningen. Utgdngspunkten var att forskolorna skulle ha en ateljé som
anvandes dagligen, girna med nagon som hade ansvar for verksamheten i dem.
Huruvida férskolorna beskrevs sig som Reggio Emiliainspirerade eller inte hade
ingen betydelse for undersokningen och efterfragades inte. Information
mejlades ut om avhandlingsarbetet, med uppgifter om syftet och
forskningsfragorna och om att jag stillde mig till forfogande for fragor via bade
mejl och telefon. Nagra forskolechefer var tveksamma och bad att fa aterkomma,
andra svarade inte pa forfragan. Kontakt togs aterigen med studenterna med
onskan om hjalp med att fa kontakt direkt med larare pa forskolor som de kunde
rekommendera. Detta forsok resulterade i mdjlighet att fa besoka fyra forskolor
i tre kommuner i Mellansverige. Forskolecheferna gav sitt godkdnnande efter
kontakt med forskollararna och forskolorna. Den femte forskolan i den fjarde
kommunen kontaktades via en kollega pa hogskolan. Studenterna och kollegan
blev portvakter, de 6ppnade dorrar in i verksamheten och skapade kontakt med
forskolor som var intresserade av att deltaga i undersokningen (Fangen, 2005;
Aspers, 2011). Nar kontakt tagits med de larare som var ansvariga for ateljéerna
blev de informanter och foérskolans portvakter i arbetet med studien. Dels
forberedde och informerade de 6vriga larare och foraldrar pa forskolorna, dels
samlade de in tillstindsblanketter. Insamlingen av empirin pagick under cirka
ett ars tid. Jag tillbringade olika lang tid pa forskolorna eftersom de fick lagga
fram 6nskemal om nar och hur besoken skulle ske. Vid nagra tillfallen fick besok
stéllas in med kort varsel eftersom det skett fordndringar i férskolans planering
pa grund av personalbrist. Aktiviteternas lingd varierade, de var allt fran 1 till 4
timmar. Ibland var samma barn i ateljén under hela aktiviteten, ibland kom och
gick det barn under filmandet.
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4.3 Forskolor i undersokningen

4.3.1 Pilotstudie, tre forskolor

Under dren 2010-2011 gjordes faltstudier pa tre férskolor vid ndgra tillfallen da
verksamheten i tva av ateljéerna filmades. Pa en av forskolorna arbetade en
konstndr pa deltid for att dels fa igdng verksamhet i ateljén, dels vidareutbilda
personalen i skapande arbete. Tanken var att detta skulle paga i 3,5 ar och jag
skulle folja bade lararnas och barnens ldrande i ateljén. Projektet pagick endast i
ett ar, da forskolan efter den tiden ville avbryta samarbetet med konstniren.
Sammanlagt tillbringades ca fem manader i projektet, med oregelbundna tréffar.
De tva ovriga forskolorna besoktes vid tva respektive tre tillfallen. Filmerna fran
dessa tillfillen ar transkriberade men resultaten ingdr inte i denna
undersokning. Insamlade data och transskript har varit underlag for
utformandet av denna studie och anvants som erfarenhetsbaserat stod i
metodologiska val. Pilotstudien gav dven verktyg for narmandet till faltet och
kontakt med informanter.

4.3.2 Beskrivning av valda férskolor

De fem utvalda forskolorna ligger i fyra kommuner i Mellansverige.
Kommunernas storlek varierar fran en av de mindre till en av de storsta, medan
de tva ovriga dr medelstora kommuner. Urvalet bestimdes utifran de forskolor
som svarade pa forfragan om tilltrdde, och som var intresserade av att ta emot
en filmande forskarstuderande. Kommunernas storlek, forskolornas storlek eller
var de ar lokaliserade spelar ingen roll for undersokningens fragestallningar,
daremot var det viktigt att det fanns en kontaktperson som arbetade eller/och
hade ansvar for ateljén.

4.3.3 Forskolan Paletten

Paletten har verkat som forskola under ldng tid. Den bestar av en envanings-
flygel i ett storre hyreskomplex och har en mycket liten inhdgnad gard mot gatan
och en storre gard med lekredskap mellan hyreshusen pa baksidan. I omedelbar
narhet finns gronomraden sasom parker men ocksa nérhet till vattnet med lite
mer vildvuxen natur. Trots detta ligger Paletten relativt centralt i en storre stad.
Fyra larare arbetar pa forskolan som har 25 barn inskrivna i dldrarna 3 till 5 ar.
Lokalerna ar relativt rymliga men slitna. De dr indelade i olika aktivitetsrum, som
till exempel ateljé, bygg- och konstruktionshérna och hemvra. Ateljén ar rymlig,
dar finns tva bord for teckning och malning, ett bord for lerarbeten, tre stafflier
och en golvyta anvdndbar for storre arbeten samt mdjlighet att arbeta vid
vaggen. | rummet finns inte rinnande vatten utan det hamtas i angransande rum.
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Det mesta av materialet forvaras i skap med doérrar. Forskolan besoktes vid tre
tillfallen.

4.3.4 Forskolan Violen

Violens lokaler ar tranga och svarmoblerade. Det fristdende huset forskolan
verkar i har bland annat varit vaktmastarbostad och ligger pa en gard dar det
tidigare funnits en skola. Hir maste dven killaren utnyttjas for de 20 barnen som
ar inskrivna. Barnen ar i aldrarna 3 till 5 ar och hér arbetar fyra larare.
Forskolans gard ar liten men anvinds flitigt d@ de ocksa anammar
utomhuspedagogik. Gronomraden finns dven har i ndrheten, men avstandet till
vattnet ar langre an Palettens. Forskolans rum ar tranga och svarmoblerade. |
ateljén som ar ett mycket litet rum finns tva bord samt ett ljusbord som tar upp
mycket av den yta som finns. Man har provat att ha ateljén pa olika stéllen och
nyss flyttat in den i detta rum. Har kan man inte arbeta pa golvet eller vid ndgon
vagg. | ettangransande tvattrum finns stafflier, firg och mojlighet att mala storre.
Rummet har inte rinnande vatten, utan det tar man fran tvattrummet intill. Det
material som finns att tillga star i 6ppna hyllor. Vid mina tre besok pa Violen fick
jag reda pa att forskolan sa smaningom kommer att flytta till andra lokaler i
omradet.

Ateljeristan Vera var kontaktperson och informant vid férskolan Paletten och
forskolan Violen. Hon har en anstéllning som ateljerista for atta kommunala
forskolor vilka hon alternerar mellan efter ett visst schema. Schemat ar flexibelt
beroende pa hur verksamheten ser ut. Pagar ett visst tema hon ar involverad i
kan mer tid forlaggas pa den forskolan dir verksamheten pagar. Hennes
arbetsuppgifter bestar dven av fortbildning av personal samt deltagande i
ledningsgruppen. Vera, som ar forskolldrare, har en filosofie magisterexamen i
Barn och ungdomsvetenskap samt 60 hogskolepoang i ateljeristapedagogik.

Vare sig Paletten eller Violen beskrivs som Reggio Emiliainspirerade.

4.3.5 Forskolan Strandbacken

Strandbacken ar en kommunal férskola som ligger i en storre ort strax utanfor
en mellanstor svensk stad. Forskolan &ar planerad och byggd for
forskoleverksamhet men har nyligen byggts ut fran tre till fem avdelningar. Den
ligger centralt belagen i centralorten, strax invid den storsta skolan pa orten. Har
finns fem avdelningar med aldersindelade grupper, fran 1 till 5 ar. Femton larare
arbetar pa forskolan. Férskolan har en stor gard med mycket lekredskap och
plats for lekar. Det finns nirhet till skog och andra lekparker men ocksa till det
som en centralort kan erbjuda som till exempel bibliotek, bad och narhet till
kommunikationer. Ateljén anvands av tva avdelningar och ligger mitt emellan
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dessa. Den ar stor och uppdelad i olika "rum”. En del ar tankt for vattenlek och
arbete med formbara massor. Intill star stafflier och material for maleri. Det finns
tva bord att arbeta vid, ett hogre och ett lagre. Har finns golvyta for storre
projekt, diremot ingen direkt vaggyta att arbeta mot. Ateljén har tva diskbankar.
Har finns mycket material att inspireras av, och det ar synligt i dppna hyllor for
barnen. Forskolan beskrivs inte som Reggio Emiliainspirerad pd kommunens
hemsida, men personal pa férskolan har varit pa studiebesok i Italien och det har
funnits ett samverkansprojekt med en forskola dar tidigare. Strandbacken
besoktes vid fem tillfallen.

Kontaktpersonen Matilda hade under min vistelse pd forskolan ett
utvecklingsledaruppdrag med extra ansvar for temaarbete och for ateljén. Detta
extra ansvar innebar inkop av material till ateljén samt att halla ordning dér. Hon
initierade dven ateljéprojekt i personalgruppen. Ingen extra tid var avsatt for
detta ansvar, utan det ingick i arbetet med barnen. Matilda som ar forskollarare
har forutom estetisk inriktning pa gymnasiet en ateljeristapedagogisk utbildning
pa 60 hogskolepoang.

4.3.6 Forskolan Orkestern

Forskolan Orkestern ar ett personalkooperativ som startade 2005. Den bestar av
tre avdelningar, en for barn i dldern 1 till 2 ar, en for barn i dldern 2 till 4 ar och
en for barn i dldern 4 till 6 ar. Pa forskolan arbetar nio larare. Huset dr en del av
en fore detta institution som stracker sig 6ver ett vidstrackt omrade. Det har tva
vaningar plus en Kkillarvaning dar personalutrymmen finns. Det finns bade sma
och stora rum, och huset ar inte byggt for en forskoleverksamhet fran borjan. Har
ar nara till naturen, den finns bokstavligt sagt runt hornet, och dar finns det ocksa
levande djur i hagar for barnen att upptacka. Garden ar stor och erbjuder manga
mojligheter till lek. Det finns ateljéer pa varje avdelning, och den stdrsta finns i
avdelningen for 4 till 6 - aringarna. Hos de minsta barnen malar man i det storsta
rummet, eftersom det inte finns nagon ateljé har. Vid avdelningen intill dar 2 till
4-3ringarna vistas finns en liten ateljé med tva bord och en diskbank. Det gar att
frigora golvyta, men vaggytan bestar av dorrar, fonster och hyllor. De storre
barnens ateljé ar stor. Cirka halva rummet anvands till byggande av olika slag.
Rummet delas av laga hyllor dar materialet star, synligt och lattatkomligt fran
bdda sidor. I mélardelen finns bord men ocksa mojlighet att mala staende eller
pa golvet. I den hir ateljén kan manga barn vara samtidigt eftersom de kan delas
upp i mindre grupper dir pedagogerna kan ha uppsikt 6ver dem. Ateljén har
diskbadnk och rinnande vatten. Férskolans gard har 4ven en utomhusateljé. Pa sin
hemsida beskrivs verksamheten som Reggio Emiliainspirerad. Forskolan
besoktes vid fyra tillfallen.
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Forskolldraren Malin som var kontaktperson vid forskolan Orkestern, ar inte
anstalld som ateljerista. Hon har 30 hogskolepodng i ateljeristapedagogik samt
flera kortare kurser och studiedagar i skapande verksamhet och projektarbete.
Kommunen arrangerade en fordjupning inom skapande bildarbete ledd av en
anstalld ateljerista och den kursen beskriver Malin som speciellt viktig for henne.
Malin har ansvar for att hjalpa avdelningarna att jobba i projektinriktade arbeten
genom skapande aktiviteter och andra estetiska uttryckssatt. Hon har dven
ansvar for att kopa in material till forskolans ateljéer.

4.3.7 Forskolan Fjirilen

Forskolan Fjarilen 6ppnade ar 2012 i lokaler som byggts om i delar av en fore
detta skola. Den dr kommunal och ligger mitt i centrum i en mindre svensk stad,
med direkt narhet till det som ett centrum kan erbjuda, som bibliotek,
kulturcentrum, konsthall och kommunikationer. Forskolan har ett nira
samarbete med ortens kulturcentrum. Da lokalerna inte fran bérjan var tankt
som forskola, har de efter ombyggnaden en annorlunda planldsning &n den som
vanligen férekommer i forskolebyggnader. Det finns en ateljé och ett rum for
rorelse och dramadvningar som hela forskolan anvander. Pa Fjarilen fokuserar
man pa estetiska larprocesser och har darfor anstillt lirare med
specialkompetenser inom estetiska &mnen. Forskolan har tre avdelningar for de
yngre barnen, en for aldrarna 1 till 3 ar, och tva for dldrarna 4 till 5 ar. Pa garden
finns lekredskap och utrymme for lekar. Ateljén som ska anvidndas av hela
forskolan ar trang och i rummet finns en pelare for ventilation och den tar stor
plats. Tre ganska stora bord upptar det mesta av rummet och maste flyttas ihop
for att fa en del golvyta. Vid ena vaggen finns mojlighet att mala. Hela vaggen mot
garden bestdr av fonster, vilket dven ar fallet med vaggen mot korridoren

utanfor. Den anviands dven som lekplats for barnen vid de narliggande
avdelningarna, och det kan verka stérande pa arbetet i ateljén. Det finns en dérr
ut till en altan av tra dar det ar mojligt att arbeta. Det dr den enda av forskolorna
som har direkt tillgang till utomhusarbete pd ett trdddack. En viss del av
materialet star i 6ppna hyllor men mycket finns ocksa i lador och skap med
dorrar. Forskolan beskrivs som en forskola med kulturinriktning pa den
kommunala hemsidan. Fjarilen beséktes vid sju tillfallen.

Pa forskolan Fjarilen hette kontaktpersonen Unni. Hon har férutom
forskollararutbildning 60 hogskolepoing i bildpedagogik. Hon anstilldes pa
forskolan bland annat pa grund av sin spetskompetens i bild. Unni har ansvar for
material och inkop till ateljén samt att halla workshoppar i skapande arbete for
sina kolleger.
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4.4 Att ta plats pa faltet

Etnografen tar plats i det filt som ska undersdkas och samlar metodiskt in data
av olika slag. Jag tog hjalp av filmkamera, fotografier och faltanteckningar som
insamlingsmetoder for att beskriva den del av forskolefiltet som undersoktes.
Jag lyssnade till vad som sades, observerade hindelser och aktiviteter, samlade
in det som hade betydelse for undersokningens fokus, vilket tolkades och
analyserades reflexivt. En etnografisk undersokning ar en process dar forskaren
utsatts for och utsatter sig for sina egna antaganden och uppfattningar om
varlden. Ett kritiskt och reflexivt forhallningssatt behdvs for att identifiera och
plocka ut den insamlade kunskapen och informationen som éar relevant for
undersokningens syfte, men ocksa for att skilja ut det som inte ar av betydelse
for undersékningen (Hammersley & Atkinson, 2007).

Kameran fangar hindelser pa film som kan studeras om och om igen. Hur
personerna ror sig i rummet, deras kroppssprak, vad deras ansiktsuttryck
signalerar och hur de talar om olika saker. Det ljud som spelats in kan avlyssnas
och all information samlas pa datorn. Med hjilp av dagens teknik kan specifika
situationer spelas upp, om och om igen, for att pa sa vis upptdcka nya ingangar,
se och hora handelsen ur en annan synvinkel. Med denna vetskap om kamerans
och den inspelade filmens maojligheter stilldes kameran upp vid det férsta besok
i en ateljé utan nagon reflektion om var det var bast att befinna sig i rummet. Nar
verksamheten kom igang blev det tvunget att flytta kameran. Vikten av att forst
kolla med lararen var i lokalen verksamheten skulle 4ga rum blev uppenbar. Hur
mycket information som gavs i férvdg om aktiviteterna skilde sig mellan
forskolorna. Vissa informanter lade stor vikt vid var kameran skulle sta for en
overblick av aktiviteten och hade redan bestimt dess plats. Andra overlat
placeringen till mig. Det ligger i en process natur att i stort sett vara
okontrollerbar, vilket ocksa galler den etnografiska undersékningsprocessen. "1
bdérjan av processen kan vissa saker verka viktiga som i ett senare skede kanske
forefaller oviktiga”, skriver Sjostedt Landén (2011, s. 40), vilket jag ocksa erfor
under processens gang vad galler innehallet i videofilmerna. Att befinna mig i
ateljén under pedagogens forberedelser gjorde att forstaelse 6kade for hur
lararen tdnkte med aktiviteten. Ibland var allt forberett och klart innan kameran
placerades.

4.5 Att vara observator

Att befinna sig ute pa faltet som forskare innebar att en observatdrsroll maste
viljas. Den kontext man befinner sig i ute pa faltet, kontakten och
overenskommelsen med informanterna och forhallningssattet till de som
beforskas blir avgorande for vilken roll som viljs. Om man ska vara en
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deltagande observator maste en 6verenskommelse goras med informanten som
da blir en medforskare. Wolcott (2001) menar att det finns tre funktioner att
forhalla sig till ute pa faltet, den aktive deltagaren, "active participant”, den
priviligierade observatoren, “privileged observer”, och den begransade
observatoren, ” limitet observer”. Fangen (2005) menar att man maste samspela
och samtala med informanterna som deltagande observatoér. Vid filmandet i
ateljéerna togs rollen som den priviligierade observatoren. Ingen aktiv kontakt
togs med barn och pedagoger under aktiviteterna, men om samtal uppstod
avvisades inte dessa. Upplagget for datainsamlingen var i stort sett lika for alla
forskolor. Installation av kameran infor filmandet skedde en stund innan
aktiviteterna, dels for att vara beredd och Klar till aktiviteternas borjan, dels for
att barnen skulle bli vana att ha kameran i rummet under aktiviteten.
Informanterna hade forberett och informerat 6vrig personal, foraldrar och barn
hur filmandet skulle ga till och vilken aktivitet som skulle studeras.

4.6 Forskaren i rummet

Under insamlandet av empirin gillde det att hitta ett satt att forhalla sig som
forskare i rummet. Liedman (1998) menar att det ofta behdvs "exklusiva och
omfattande kunskaper i sprak liksom om speciella kulturer, nya tekniker och nya
ekonomiska system men ocksa en langt driven teoretisk medvetenhet for att
forskningen inte ska stanna vid trivialt insamlande” (ibid, s. 157). Man bor ha
kunskaper om faltet for att veta vad som ar betydelsefullt att samla in. Denna
studie ror ett utsnitt av férskolan, en specifik plats som jag som forskolldrare och
bildpedagog har kunskap om, vilket kan underldtta undersokningen.
Forskningsfragorna hjalper till att fokusera pa vad som valjs och hur valet gors.
Faltet nalkades med en forforstaelse som var till nytta men som lika gdrna kunde
bli en sldja for "forskardgonen”. "Vart sokande efter relevanta fakta maste
vagledas av var aktuella kunskap” skriver Chalmers (1995, s. 30), vilket betyder
att lararen behover befinna sig i samklang med forskaren. Tva perspektiv,
forskarens och ldrarens, fanns med i undersdokningen av rummen. Som
forskollarare med en kunskap om forskolans kultur, barnen och lararna i
forskolekontexten, som bildpedagog inforstddd med verksamheten i ateljén.
Vissa larare sag en larare med kamera, och ville diskutera arbetet i ateljén, andra
valde att se en forskare och "expert” och stéllde fragor om situationer som
uppstatt i aktiviteten. Valet att inte vara tillgdnglig for diskussioner med lararna
under filmandet togs for att koncentrerat kunna anta forskarrollen. Fragor fran
vuxna besvarades kortfattat. Diskussioner eller fragor som uppstatt under den
filmade aktiviteten diskuterades med lararen efter aktiviteten om lararen tog
initiativet till det. Barnens fragor gavs mer tid eftersom de filmades i sitt arbete
i ateljén dar bade jag och kameran var tillfalliga besékare. Vid nagra tillfallen
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undersokte vi kameran och kamerans plats samt ljudupptagningen tillsammans
innan filmandet borjade.

Bara genom att befinnas sig i rummet med en videokamera paverkar forskaren
det som hander dar och kan aldrig vara en "fluga pa vaggen”. Under pagdende
aktivitet var det ett medvetet val att ta sa lite kontakt med bade barn och larare
som mojligt for att inte stora arbetet i rummet, men dven for att undvika att bli
sedd som en larare av bade barn och larare. Vid ett flertal tillfidllen agerade barn
framfor kameran, vil medvetna om att de blev filmade, andra gdnger samtalade
de med mig utan att bry sig om kameran. Jag var en vuxen i rummet, alltsa
behandlade de mig fér det mesta som en av deras "froknar”. Var inte lararen
ndrvarande i rummet viande de sig till mig for att fa hjalp eller svar pa fragor.

4.7 Datainsamling med hjalp av videokamera

All datainsamling fargas av forskarens val, sa dven i videofilmandet. Som
filmande forskare finns flera val att ta stillning till; stativ eller handhallen
kamera, flera kameror eller en, kamerans prestanda och méjlighet att anvanda
extern mikrofon eller enbart kamerans ljudupptagning. Om forskaren viljer att
rora sig och folja aktionen eller om kameran fixeras pa en bestamd punkt har
betydelse for innehallet och analysen. For att félja en aktion i ett litet rum kan
det rdcka med en kamerag, fixerad eller rorlig. Heath, Hindmarsch och Luff (2010)
papekar att en fixerad kamera vanligtvis anvands i forskning inom Conversation
Analysis, da fokus ligger pa detaljer i social interaktion och mikroanalyser,
medan en rorlig kamera ar mer anvandbar till exempel vid "walk and talk”
situationer, da forskaren ar en i hog grad deltagande observator som foljer dit
informanten visar (Prosser, 2007).

I denna undersdkning anvindes vanligtvis videokamera pa stativ. Kameran som
anviandes var en HD-videokamera av modell Panasonic AG-AC med en extern
utgang fér mikrofon. Kameran placerades dar den filmade sd mycket som mojligt
av rummet och aktiviteten dar. Jag placerade mig vid kameran, ofta med
faltdagboken till hands, men ocksa for att ha mojlighet att rikta om kameran om
det behovdes. Eftersom jag fillde ut displayen pa sidan kunde jag se genom
kameran. Vid nagra tillfillen var kameran handhallen, bland annat vid en utflykt
till en plats dar barnen fotograferade sina intryck av platsen.

Videokameran anvinds av manga forskare (Heath et al., 2010; Heikkild &
Sahlstréom, 2003; Sparrman, 2002), men att bli filmad kan verka stérande fér den
som blir filmad. Manniskor framfér en kamera kan antingen bli stela och
onaturliga eller komma att agera framfor kameran. Fangen (2005) menar att
video inte gar att anvidnda i en deltagande observation eftersom man nar man
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filmar inte ar en deltagande observator utan bara en observator. I motsats till
Fangen anser jag att det handlar om hur man anvdnder kameran, hur man
positionerar sig i rummet och hur man interagerar med deltagarna i studien.

Nar Sparrman (2002) gjorde sin undersokning pa ett fritidshem ville hon ha ett
Oppet forhallningssatt till sin forskarroll, dels for att fa tillgdng till barnens
praktiker och for att skapa ett fortroende mellan sig och barnen. Hon tillat
barnens nyfikenhet pa kameran, hon lat dem titta pa den och roéra vid den, "allt
for att avdramatisera dess narvaro” (Sparrman, 2002, s. 54). Detta ar ett
forhallningssatt som jag fatt anta vid vissa tillfallen. De flesta ganger jag besokte
en forskola nojde sig barnen med att fraga vem jag var och vad jag skulle gora
dar. Vi hade ett gemensamt intresse, ateljéarbetet. Vid nagra tillfallen har jag latit
barnen, precis som Sparrman (2002) gjorde, titta i kameran, hjalpa mig med att
hitta basta platsen for kameran samt dven agera framfor den. Vid dessa tillfallen
tog jag rollen som deltagare och slappte observatorsrollen for en stund. Jag
”"lanade ut” min blick till barnen och de antog den.

Kamerans blick ar instilld och fokuserad, den ser inte allt som pagar i rummet
utan det som den ar riktad mot. Den kan fungera som ett filter mellan forskaren
och de beforskade, vilket tydligt markerar forskarrollen. Sparrman (2002)
menar att kameran var det som stirkte hennes roll som forskare och skiljde
henne fran lararna. Pink (2007) skriver “Moreover, an ethnographer with a video
camera is a person with a video camera, the camera becomes part of its user’s
identity and an aspect of the way he or she communicates with others” (ibid, s.
99). Johansson (i Heikkila & Sahlstrom 2003) skriver om etik och smé barn och
menar att hon haft hjilp av kameran for att inte "hamna i en traditionell
vuxenroll pa forskolan” (bid, s. 27). Videokameran fick dven fungera som
stillbildskamera. I redigeringsprogrammet Adobe Premiere Pro CS6 kunde jag
"klippa ut” sekvenser ur filmerna och transformera dem till fotografier. Eftersom
kameran hade HD-upplésning blev ocksa de urklippta fotografierna av god
kvalité. De behandlades i programmet Adobe Photoshop CS6 och fick genom
olika filter formen av malning eller teckning.

4.8 Faltanteckningar

Eftersom kameran vanligtvis stod pa stativ gjordes faltanteckningar samtidigt
som filmandet nar det passade. Vid vissa tillfdllen anviandes enbart filtdagboken
da kameran kunde verka storande pa aktiviteten. Faltanteckningarna renskrevs
direkt efter tillfallet i den man det gick. Féltanteckningar och videofilmer ger
olika sorts data, faltanteckningarna influerades av mina egna tankar, videon ar
en mer objektiv observator, och det allra bdsta dr om de bada kan samverka, dar
informationen berikar varandra. Flewitt (2006) foresprakar en kombination av
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bild, ljud och skrivna data for att fa syn pa sma barns multimodala interaktion
och kommunikation. Nar hon gjorde en filtstudie vid ett bord dar flera
smaflickor ritade och interagerade kunde hon genom ljudinspelningen hora vad
vissa flickor sa som inte videokameran tog upp, plus att hon genom sina
faltanteckningar kunde koppla samman viss information som annars gatt henne
forbi i filmen och ljudupptagningen.

4.9 Bearbetning och analys av data

Ochs (1979) menar att den utvalda del som transkriberas bor vara ett medvetet
val i filtreringsprocessen, och att selektivitet bor uppmuntras men inte vara
slumpartad utan kopplas till forskarens syfte med undersokningen.
Analysarbetet underldttas om valet av materialet redan genomgatt en "pre-
analytisk” process dar forskningsfragorna varit ledande i sokandet efter vad som
ar viktigt for undersokningen. Analysen startar redan i valet av sekvenser i
filmerna utifran forskningsfragorna. For att fa syn pa vad som hander pa en
valkand och familjar arena och kunna analysera hiandelserna kan man enligt Ehn
och Lofgren (2001) anvinda sig av en soklista. De ger exempel pa motsatspar
som kan vara anvandbara ndr man undersoker kulturella miljoer men de menar
ocksa att man bor vara medveten om att listan i sig ar en kulturprodukt och att
alla begrepp inte gar att ldgga som ett raster pa alla miljoer. I den forsta
grovgallringen av det empiriska materialet valdes delar av aktiviteter dar
motsatsparen individ/kollektiv, makt/hierarki och kaos/ordning tydliggjordes.
De kan kopplas till bade iscensédttandet av estetiska larprocesser samt rummens
utformning och var till stor hjélp vid valet av tillfallen som analyserats. Utifran
de delar av empirin som tydligt gestaltade de valda motsatsparen gjordes
ytterligare val. Da jag ville visa den bredd av material och aktiviteter som fanns i
empirin tog jag beslutet att vilja aktiviteter som visade pa spannvidden. For att
fa en overblick gjordes en lista dver de aktiviteter som undersokts pa varje
forskola och vilket material som anvants vid aktiviteterna.
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Strand-
. backen R

e Maleri med eFotografering av o Lera, slicker ® Malning av * Malning av kottar
sockerlésning narmiljé e Lera, slicker italiensk flagga « Oppen ateljé -

* Maleri med eTeckning med e Lera, slicker * Batbygge med aterbruks-
sockerlosning fotografier som glasspinnar och material, maleri

« Fortsattning pa utgangspunkt limpistol ¢ Tema saga:
gemensam eFotografering av o Piratprojekt maleri
mélning narmiljo e Lacka en lada » Tema saga: lera

*Byggei « Oppen ateljé och dekorations-
aterbruksmaterial material

e Tema saga: maleri

e Maleri med
pipetter

o Hall och drall
utomhus

Figur 4. Aktiviteter i forskolornas ateljéer.

Nagra av tillfillena valdes bort av olika anledningar. Andra tillfallet med
fotografering av narmiljé pa Paletten valdes bort pa grund av att ljudet fran
barnens tal dranktes av den brusande och téta trafiken da de stod pa en bro vid
en stor trafikled. Ett av tillfidllena da det malades med sockerldsning pa Fjérilen
togs inte med i resultatet da det andra tillfillet inneh6ll mer anvindbar
information utifran avsikten med undersokningen. Tva barn malade en tygbit i
de italienska fargerna utifran lararens strikta instruktioner pa Strandbacken, vid
ett annat tillfille lackade en pojke en lada som skulle innehélla skatten i ett
piratprojekt. Vid ett batbygge vid samma forskola bestod aktiviteten av att limma
fast glasspinnar med limpistol. Dessa fem tillfillen valdes bort dd ingen egentlig
estetisk process dgde rum, inte heller i samtalen, de bestod av tillverkning av en
forutbestamd produkt. Detsamma géllde ett tillfidlle da nagra barn malade kottar
som skulle likna de far de besokt tidigare. Den aktiviteten hade ungefar samma
uppldagg som flaggmalningen och lackandet av ladan. Hall-och drélltillfallet
innebar att barnen i en uteaktivitet provade att halla i ett stort papper dar
lararen hallde ut farg. Papperet vickades for att fargen skulle rinna runt. Har
byttes barnen ut sa att sa manga som majligt skulle fa prova och det var svart att
hitta en process i aktiviteten da manga barn lamnade den under tiden och den
var totalt beroende pa att flera vuxna holl i papperet. I de aktiviteter som
slutligen valdes anvands materialen temperafarg, flytande och fast, silkespapper,
malarlim, fotografier, lera och play-doh. De verktyg och tekniker som anvéandes
var maleri med pensel, svamp och pipetter, teckning, fotografering med
digitalkamera och anvandning av slicker vid arbete med lera.

For att fa svar pa hur estetiska larprocesser iscensitts i forskolans ateljé
behovdes analysredskap som kunde ringa in handelser i rummet och estetiska
processer. For att synliggora iscensattandet av aktiviteterna, hur det presenteras
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och genomfors av lararen, anvinds ett maktperspektiv som inbegriper tva
aspekter av makt. Dels den produktiva framatdrivande och interagerande
lararen, dels lararen som formyndare av tillfillet och aktiviteten, diar barnens
delaktighet antingen tas for givet eller minimeras (Foucault, 2008; Lindgren &
Sparrman, 2003; Svenning, 2011).

Lindstrom (2012) anvinder fyra begrepp for att definiera en estetisk larprocess,
Idrande om, i, med och genom konsten. Han beskriver begreppen om och med som
konvergenta dar om ar amnesspecifikt och med &mnesneutralt. Begreppen i och
genom betecknar han som divergenta diar i &r dmnesspecifikt och genom
amnesneutralt. Lairande om anvands har for att urskilja praktiska baskunskaper,
larande i for att upptacka arbetets experimentella och reflexiva karaktar, larande
med for att uppmarksamma om andra motiv forekommer i aktiviteten och med
larande genom avses engagemanget hos bade barn och larare.

Med hjalp av Saars (2005) diskurser angdende konstens metoder kopplat till
inlarning, fostrande, subjektiv upplevelse och stdd for inldrning, samt Marners
och Ortegrens (2003) analys av estetiska larprocesser som kombinerande och
dekonstruerande, skapades tva analysnivaer. Nivaerna ar tankta att ses som ett
fortydligande av Lindstroms fyra begrepp for att pa sa satt skdrpa analysen av
hdndelserna i ateljéerna.

Larande om: Baskunskaper. Nivder: 1. Kombinerar 2. Dekonstruerar
Larande i: Experimentell /reflexiv. Nivaer: 1. Kombinerar 2. Dekonstruerar
Larande med: Andra motiv. Nivaer: 1. Stod for inldrning 2. Fostrande

Lirande genom: Engagemang. Nivder: 1. Subjektiv upplevelse 2. Delad
upplevelse
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Larande Lirande
oM |
konst konst

1. kombinera 1. kombinera
2. dekonstruera 2. dekonstruera

Larande Larande
MED GENOM

konst konst

1. stéd inldrning 1. subjektivt
2. fostrande 2. delat

Figur 5. Lindstréms modell omarbetad av forfattaren innehdllandes tvd nivder
analysraster som lagts till.

Med hjalp av begreppen och nivaerna analyseras hur aktiviteterna utformats i
ett barnperspektiv samt hur det blir synligt i barnens forstaelse och processer.

For att identifiera hur forskoleateljéns utformning paverkar mojligheten till
arbete med estetiska uttryck valdes ur pedagogiskt perspektiv tva rumsbegrepp,
den kommunikativa arenan eller den auktoritdra platsen. Eriksson Bergstrom
(2013) och Nordin-Hultman (2004) har undersokt hur forskolans fysiska miljoer
organiseras bade for barnens basta men ocksd som Kontrollerande och
regelskapande rum. Sjilva reglerandet ar osynligt men tydligt for barnen vad
som far goras och inte. Strandberg (2006) definierar fem viktiga aspekter for
samtal och kommunikation i det pedagogiska rummet, interaktioner, aktivitet,
artefakter, utvecklingshopp och kreativitet vilka anvands i analysen. Ceppi och
Zini (1998) beskriver de rum som skapas i Reggio Emilias forskolor som
relationella, kommunikativa och ordnade for upplevelser, experiment och
interaktion. Det relationella rummet eller platsen skapas och omskapas av
rummet och de som befinner sig dir (De Certeau, 2011; Foucault, 2008; Marald
& Nordlund, 2006; Pink, 2012). For ytterligare analys valdes Foucaults (2008)
heterotopiska grundsatser som anspelar pa rummets agens. Hans beskrivning av
heterotopier som historiskt preciserade funktioner som fordndras over tid
anvands som raster for att se om rummen fortfarande innehaller malarrummens
attribut och om de gynnar barn i alla dldrar. Foucaults (2008) oférenliga rum
som sammanfogas pa platsen jamstélls med om och hur flera rum i rummet
avdelas och/eller klart markeras och vilka funktioner dessa utrymmen har.
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Ateljéernas Oppnings- och stangningssystem, som visar hur tillgianglig de och
materialet dr for barnen ar ytterligare aspekter i undersokningen. Vidare
diskuteras om ateljéerna ar de Kreativa estetiska verkstiader som i sin unika
utformning, olik férskolans 6vriga rum, inspirerar barnens estetiska processer.
Da ateljéerna stéllts i ordning av ldrarna blir det intressant att dven hér tala om
maktbegreppen som produktiva eller himmande. Foucaults (2008) relationella
rumstanke och framstéllning av heterotopiska platser kan appliceras pa ett
fysiskt rum om rummet tillater bade disharmoni, balans, struktur och kaos dar
processen mojliggors trots hinder och motsattningar som kan uppsta efter vagen
(Aulin-Grahamn et al.,, 2004; Lind, 2010; Ross, 1978).

4.10 Etiska aspekter

[ undersokningen f6ljs lagen om etikprovning av forskning som avser manniskor
ur Svensk forfattningssamling (SF 2003:460). Skriftligt samtycke fran foraldrar
(bilaga 1), pedagoger (bilaga 2) och foérskolechefer (bilaga 3) samlades in. Det
var viktigt att fora en dialog med lararna sa att de barn, vars fordldrar inte gett
sitt samtycke till att vara med i undersdkningen, inte fanns med i ateljén nar jag
gjorde mina faltstudier. De barn vars foraldrarna gett sitt bifall, skulle 4nda fa
mojlighet att sdga ifran om de inte ville bli filmade. Inget av de barn som filmades
uttryckte en sadan dnskan. Forskolan ska verka i en demokratisk anda, dar alla
har mojlighet att gora sin rost hord. Da maste ocksa de olika rosterna respekteras
och tas pa allvar. I dagens forskola exponeras barnen dagligen i den pedagogiska
dokumentationen, manga ganger utan att de gett sitt samtycke, vilket gar stick i
stdv med forskolans vardegrund. I Europeiska unionens officiella tidning (SV
19.2.2009) framgar foljande vart att beakta:

Enligt artikel 24 i stadgan om de grundlaggande rattigheterna och artikel
121 FN:s konvention om barnets rattigheter ar det viktigt att alla barn har
ratt till delaktighet och att deras erfarenheter och asikter alltid beaktas i
fragor som rér dem samt att hdnsyn tas till barnets dlder, mognad och
intellektuella utveckling. Denna rattighet ar absolut och far inte
inskrankas. Det maste finnas former for att kommunicera med alla barn,
dven de som inte uttrycker sig pa ett satt som ar latt for vuxna att forsta,
till exempel smdbarn, barn med funktionshinder och barn med ett annat
sprak an det vi sjilva talar (https://op.europa.eu/en/publication-
detail/-/publication/f4f74cff-770c-4005-a41c-1f0b0d8d3f19/language-
sv/format-PDF).

Forskolor, barn, lirare och platser dr anonymiserade i undersdkningen.
Fotografier har behandlats sa att det ej ska gd att kdnna igen platsen eller
personerna. For att avidentifiera personer och rum valde jag i férsta hand bilder
dar ansikten antingen var dolda eller av annan orsak svara att identifiera.
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Darefter behandlades de i ett filter kallat Poster Edges i programmet Adobe
Photoshop CS6. Det forvandlar bilden till maleri, utan att nagra detaljer
forsvinner. Det blev dock nddvandigt att "blurra” vissa ansikten for att inte
kunna identifiera dem. Detta gjordes i samma program med hjalp av filtret
”Smart Blur”.

Attha en 6ppen dialog med dem som deltar i ett forskningsprojekt ar av stor vikt.
Manga kan tycka att det ar obehagligt att bli betittad och beforskad.
Undersokningen berdr dven indirekt de som inte filmas eftersom det ar deras
miljo som studeras, och de ar en del av den miljon. Far man en sa uttdmmande
information som mojligt samt tillgang till att stélla fragor direkt till forskaren
under projektets gang, kan det underlatta samspelet. Jag lamnade ut en skriftlig
information om min undersokning till férdldrar och larare, vid en forskola dven
pa engelska da manga familjer befann sig pa orten pa grund av att féraldrarna
arbetade pa ett stort foretag. Lararna fick mojlighet att anvinda mig for muntlig
information pa till exempel férdldramoten, men ingen forskola utnyttjade den
mojligheten. Jag tolkade det som att min skriftliga information var tillrackligt
tydlig for foraldrarna, och att de utifran den kunde ta stéllning till om deras barn
fick deltaga i undersékningen eller inte. De blev ocksa informerade om att
forskningsmaterialet kommer att forvaras sa att obehoriga inte kan ta del av det.

4.11 Trovardighet och tillforlitlighet

Validitet och reliabilitet har sitt ursprung i kvantitativ forskning dar
evidensbaserad maitning av resultat anvands. [ en kvalitativ forskningsstudie
finns inga skarpa matinstrument varpa begreppen maste skrivas fram utifran
den studie som genomforts. Validitet kan beskrivas som trovardighet eller
autenticitet, hur en undersékning som gjorts kan styrkas som trovardig och i sa
fall hur den ska styrkas. Kvale (1997) problematiserar sanningsbegreppet som
tidigare stod for en kunskap, en sanning. I var postmoderna tid och i den
kvalitativa forskningen kan det finnas ett flertal sanningar baserade pa den
verklighet som representeras. Da kunskap konstrueras socialt i verkliga livet
konstrueras dven de faktum som framkommer i undersokningen och i
forskningsresultaten. Studien visar sig trovardig om syftet med studien reflekteras
i de empiriska faltstudierna, att metoden undersoker det som avsetts samt att det
finns en etisk reflektion (Trost, 2005). Studiens reliabilitet, tillforlitlighet, skulle
kunna styrkas av att en annan forskares resultat pa materialet kommit till samma
slutsatser som i denna studie. Fangen (2005) menar att verkligheten ar for
svaroverskadlig for denna samsyn och att forskares selektivitet vad galler
begrepp, perspektiv och analysverktyg med all sdkerhet skulle visa annat resultat
dn det som denna studie presenterar. Denna undersokning har, for att vara sa
tillforlitlig som mojligt, som avsikt att tydliggora en rod trad genom hela texten och
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att noggrant skriva fram en sammanhdngande berattelse dar relationen mellan
studiens intresse, avsikt, teoretiska bakgrund, metod och analys forankras i
realiteten. Trost (2005) inbegriper dven forskarens synlighet i materialet som ett
argument for studiens reliabilitet. Texten har dven processats i samtal med andra
forskare och pa forskningsseminarier dir den med hjilp av andras lasningar
genomgatt manga stadier, forandrats och skérpts till. Avsikten och syftet med
undersokningen har varit densamma under hela processen, daremot har
fragestallningarna under bade samlandet av empiri och kategoriseringen av
materialet utvecklats och blivit mer pregnanta.

4.12 Sammanfattning

I denna studie har etnografi valts som metod och metodologisk ingang for att
undersoka estetiska larprocesser i forskoleateljéer i fem forskolor i fyra
kommuner i Mellansverige. Vid varje forskola fanns en informant som
mojliggjorde tilltrade till forskolan samt fungerade som kontakt gillande
tillstdndsblanketter och kontakt med o&vrig personal och foraldrar.
Undersokningen bygger pa tre forskningsfragor rorande lararens iscensittande
av estetiska processer, barnens forstaelse och avsikter med verksamheten samt
rummens designade miljoer som inspiratér. Lingden pa de aktiviteter som
filmades varierade beroende pa aktivitetens uppliagg och barnens aldrar. De
valda forskolornas yttre och inre miljo, storlek, personalstyrka, barnantal samt
informantens arbetsuppgifter beskrivs. En pilotstudie av virde for
undersokningen aterges kortfattat. Kapitlet behandlar den etnografiska
forskarrollen utifran den observatorsroll som valts men ocksd vad man som
forskare kan stota pa i faltarbetet. Forforstaelse och som en betydande kunskap
men ocksa som ett dilemma nir den egna professionen studeras diskuteras. I
denna studie har videokamera anvants som datainsamlingsverktyg. Parallellt
med filmandet har dven filtanteckningar skrivits, bade under filmandet men
aven som reflektioner efter aktiviteterna. Fotografier har tagits fram ur det
filmade materialet. Bearbetning och analys av data beskrivs med borjan i
grovgallring av de tillfdllen som filmats, vilka aktiviteter som valdes och inte och
varfor. Darefter foljer urvalet av de analysverktyg som valts for de tre
forskningsfragorna. Vid forskning i forskolan maste etiska aspekter noga skrivas
fram. Lagen om etikprovning av forskning som avser manniskor f6ljs. Skriftligt
samtycke har samlats in fran fordldrar och berdrd personal samt férskolechefer.
Namn pa forskolor, larare och barn har anonymiserats. De fotografier som finns
i texten har bearbetats i ett bildprogram for att inte kunna identifieras. Studiens
trovardighet och tillforlitlighet avhandlas utifrdn de aspekter som vanligtvis
diskuteras i kvalitativ forskning.
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Kapitel 5. Beskrivning av det empiriska
materialet

[ kapitlet beskrivs de utvalda aktiviteterna i forskolornas ateljéer. De tillfallen
som valdes inneholl information om iscensattande av estetiska larprocesser
samt rummens design som mdjlighet for aktiviteternas genomforande. I valet
mellan de aktiviteter som studerades togs dven hdnsyn till det material och de
tekniker som anvéndes for att visa pa en bredd inom det skapandematerial som
anvands i forskoleateljéerna. Dessa tillfillen analyseras i foljande kapitel utifran
lararnas iscensattande av estetiska bildskapande larprocesser och barnens
skapande arbete. Tva utvalda tillfallen i empirin ar handelser och aktiviteter som
pagar nar ateljéerna ar 6ppna for alla barn och det inte finns ndgra aktiviteter
planerade av larare. Vid dessa tillfdllen finns larare i ateljéerna som stod och
hjalp for de barn som behover det. Den insamlade empirin gillande rummens
betydelse beskrivs och analyseras i kapitel 8.

5.1 Maleri

5.1.1 Maleri med pipett

Bild 1. Adam hdller ut fdrg.

En malaraktivitet med fyra barn mellan 2 och 3 ar har forberetts av lararen Unni
i Fjarilens ateljé. Allt material ar framdukat pa bordet, sasom papper som ar
fasttejpade, fargburkar och pipetter. Papperet, som ar aningen storre dn en A4,
har markerats pd mitten med hjilp av en vikning. Unni demonstrerar hur



aktiviteten ska ga till, med hjilp av pipetten ska fiarg sugas upp ur burkarna, och
darefter droppas farg pa papperet genom att trycka pa pipetten. Nar tillrackligt
med farg droppats ut ska papperet vikas ihop och detta ar orsaken till den redan
vikta markeringen. Nar papperet sedan viks ut har fargen spridits ut 6ver hela
papperet och bildar oférutsedda monster. Efter demonstration och hjilp att
anvanda pipetten i maleriaktiviteten satter tre av barnen genast igdng att doppa
den i fargen for att sedan antingen mala med den eller banka den mot papperet.
Adam, den yngste deltagaren, viljer en egen strategi. Forst tittar han lange pa
hur de andra gor och viljer sedan att banka med pipetten. En av lararna
upptiacker att han inte kan fa upp farg i pipetten och hjilper honom att
genomfora hela processen pa papperet framfor honom. Han tittar pa under
tystnad. Nar hon gar tar han en burk med farg och héller ut pa papperet. Nu har
han mycket fiarg pa papperet som han borjar dra ut med fingret.

5.1.2. Sagan om vanten

Bild 2. Moa ritar Jills tak.

Fem barn fran en 4- till 5-arsavdelning pa forskolan Fjarilen malar egna
tolkningar av en saga, Sagan om vanten, med hjalp av flytande farg, vaxtpapper
och penslar. Endast papper finns utlagt och fastsatt med tejp pa borden. Den
larare som introducerar aktiviteten och ansvarar for den, Karin, portionerar ut
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farg till barnen allt eftersom det behdvs. De far inte ta farg sjilva sa de ropar pa
lararna sa fort de behover nagot, dven vatten att tvatta penslarna i. Den andra
lararen, Cilla, ambulerar som hjilpreda mellan barnen vid deras platser. Nar
barnen gestaltar sagan om vanten arbetar de individuellt och beh6ver mycket
hjalp av lararna. Tvd av barnen, Moa och ]Jill, sitter bredvid varandra och
diskuterar, stottar och hjalper varandra. De ritar bada tva en stuga och Jill vill
rita pa samma satt som Moa. Hon vill ha tak pa sin stuga men hon kan inte fa till
det. Moa fragar om hon ska hjalpa Jill att rita taket och flyttar sig ndrmare Jill for
att nd att rita konturerna av taket pd hennes stuga. Nar det dr gjort uppmanar
hon Jill att farga taket svart. Lararen Karin uppmarksammar deras samarbete
och papekar for dem att alla tak ar olika och att Jill kan rita sitt eget tak. Senare
uppticker Jill att vitt och rott blir rosa och visar ett annat barn, Sofie, hur det blev
nar hon blandade direkt pa papperet. Moa tycker det ar lattare att blanda fargen
pa paletten varpa de bada borjar blanda farg. De anvander de farger som redan
finns upplagda. Moa uppticker att hon lyckats blanda en farg hon kallar
"supermorkgron som mossa i skogen”. Nar hon blandar i rott blir det brunt.
Fargblandningsundersokningarna fortsétter en stund da de delger varandra sina
upptackter och vilka farger de anvant for att fa just den kuléren.

Bild 3. Seth mdlar och berdttar.

Seth och Moa fortsitter mala nir de andra barnen lamnat ateljén. Seth malar sin
egen version av sagan om vanten och berattar samtidigt vad som hander. Han
fangar lararen Karins uppméarksamhet med sin berattelse och hon lyssnar. Han
fantiserar och beréttar en alternativ saga som innehaller monster och Karin
stéller fragor under tiden sittande vid Seths sida. Seth svarar pa hennes fragor
genom att fortsitta sin berattelse och néar han deklarerar att han ocksa skriver
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vill hon veta vad det ar han skriver. Karin foljer berattelsen och hennes rost
andras nar det blir riktigt spannande, hon viskar fram fragorna. Nar Seth ritar en
rund gron form som han bendmner monstrens spar protesterar Moa och pekar
pa en stor bla cirkel som hon menar ar stora spar. Seth haller fast vid sin version
och talar om for Moa att det hon pekar pa ar moln. Moa soker darefter Karins
uppmadarksamhet for att visa hur hon blandar den svarta fargen som ér lite 16s
med en annan farg for att den ska bli tjockare, och Karin tar del av hennes
fargblandningsupptédckter innan hon fortsatter att lyssna pa Seths beréttelse.

5.1.3 Petter och hans fyra getter

Bild 4. Maleri med blockfdrg.

Fyra barn, 3-4 ar och en larare, Malin, arbetar med en saga som inspiration,
Petter och hans fyra getter i Orkesterns ateljé. Materialet finns framdukat och
bestar av fyra lddor som innehaller ett temperablock, en krita, en firgpenna och
en filtpenna i samma kul6r. Fargerna har lararen begrénsat till de som getterna
har i sagan: rod, vit, gul och blg, en farg i varje lada. Endast tva barn kan anvanda
samma farg. Nar lddorna med utvalda farger delas ut arbetar alla fyra med den
farg de vill ha fran borjan. Tvad av barnen delar en farg. Ett av barnen, Lena, véljer
gult och malar med samma farg under i stort sett hela aktiviteten. Hon fokuserar
pa sitt maleri och pratar hogt om det hon malar. Hon malar getter, ’"/mamma-get,
"pappa-get” och "babis-get” samtidigt som hon bendmner deras ben och 6ron.
Eddie som borjar mala med bla farg, vill ganska snart ha den vita fargen. Tvad av
flickorna anviander den sa det ar inte mojligt for honom att fa just den farg han
onskar. Kritan eller den svarta filtpennan erbjuds honom, och han tar filtpennan
och ritar med den en stund men den ar inte hans forstaval. Han lamnar ateljén.
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Tilda och Sigrid malar med samma fiarg och de for en konversation om det de
malar. De sitter tatt tillsammans och diskuterar. Sigrid ber att fa flaskfarg men
nekas detta eftersom det ar blockfargen som ska anvandas. Hon vill da lamna
ateljén. Tilda vill ha gul farg vilket hon far. Da angrar Sigrid sig och vill mala med
samma farg som Tilda men Sigrid far lamna ateljén eftersom det redan var
bestamt. Nar sedan Tilda vill byta farg igen stoppas det av lararen. Tilda far
fortsitta mala med den farg hon har, gul. Hon viljer att ldmna ateljén ndr Malin
sager att "det kidnns som hon (Tilda) ar klar”. Endast Lena sitter kvar och malar.

5.1.4 Blanda firger

Bild 5. Mdleri.

Orkesterns stora ateljé finns tillgdnglig for barnen att arbeta i nar det inte ar
planerade aktiviteter dar. Vid detta tillfille befinner sig tva larare i ateljén dar
flera barn ar aktiva.

Vid ett stort bord i ena dnden av ateljén har ldrarna dukat fram farg och penslar
for maleri. Tre flickor sitter och malar med flaskfarg i sma burkar. Elin malar med
gront och blatt, hon nynnar pa en sang. Alina malar med en ljusviolett fairg som
nastan tacker hela papperet. Bredvid henne sitter Tea som just borjat mala. Nar
Alina flyttar lite pa sin malning tar Tea den violetta fargen och det blir upphovet
till bérjan av en konflikt. Lararen Monika som kommit till bordet vill veta vad
som hénder. "Jag hade lila férst” svarar Alina. "Sen tog jag den” sager Tea. Monika
vill att de ska prata med varandra men foreslar ocksa att de ska gora mer farg.
Tea foreslar vit farg och stracker fram burken med fargen till Monika. Hon héller
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vit farg i burken med lila farg. Alina blandar ihop fargen med en pensel. Alla tre
tittar i burken med farg, det blev lila. Alina tycker att de behéver mer vitt och
Monika haller pa. De provar att blanda fargen tillsammans. Alina fortsatter att
mala med den ljuslila sedan ger hon den till Tea som drar nagra streck med den
men fortsitter sedan mala med en gron farg. Elin som hela tiden malat och
nynnat och inte tagit del av firgblandandet vill bérja pa en ny malning. Hon tittar
pa den roda fargen, viander sig sedan till Monika och séger att hon inte har réd
farg. "Den ar ledig det gar hur bra som helst” sdger Monika. Elin satter igang att
mala med den roda fargen och hon malar lange och noggrant.

5.1.5 Maleri med sockerlésning

Bild 6. Cloe mdlar.

Sjubarn mellan 2 och 3 ar provar att mala med sockerlésning som grund i Fjérilens
ateljé. Tva larare, Erika och Karolina, har iordningstallt for aktiviteten genom att
forbereda sockerlagen och duka fram papper och firg pa tva bord. De ansvarar for
varsitt bord. Papperen ticker borden helt eftersom malningarna ska vara
gemensamma. Sockerlosningen halls ut av lararna direkt pa papperet som barnen
sedan far stryka ut. Firgen portioneras ut i sma burkar av liararna till barnen.
Barnen vid Karolinas bord far vinta med att borja mala da hon forst portionerar
ut lite sockerlosning framfoér varje barn. Niar hon tar fram firgen maste de
bendmna den innan de far den. Alva ar ivrig och svarar snabbt "réd” och far da
tillgang till fargen. Nar Alva sedan vill byta till gron farg maste hon fraga Jan om
han vill byta med henne samt bendmna fargen. Alva malar en orange prick och
Karolina vill veta vilken farg pricken har. Alva fortsatter att mala under tystnad.
Hon provar att mala med svampen de anvande till att stryka ut sockerlosningen
med. Alva vixlar mellan svamp och pensel. Jan borjar médla med stora svepande
gester efter att ha malat mycket forsiktigt i borjan. Alva som sitter intill honom
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uppticker hans expressiva maleri och borjar dven hon att mala med samma iver.
De tittar pa varandra och skrattar. Jan provar penseln pa olika stt, trycker den och
bankar den mot papperet. Vid Erikas bord hélls sockerlosningen ut pa hela
papperet och barnen kan borja mala direkt. Erika malar tillsammans med barnen,
hon interagerar med dem samtidigt som hon malar och alla vid bordet har tillgang
till den farg de vill anvanda. Sjalva maleriet ar i fokus och alla vid bordet, inkluderat
Erika, ar markbart koncentrerade. Nar tre av barnen slutligen trottnar och gar for
att tvitta sig stannar Cloe kvar och malar. Hon provar att mala med tva penslar
samtidigt, hon provar svampen och trycker den mot papperet. Hon tar farg pa
fingret och malar med. Erika visar henne tomma ytor pa papperet dar hon kan
mala. Cloe tittar pa sina hander, de ar fulla av farg. Hon doppar fingret i den gula
fargen och malar. Erika undrar om det gar att mala med tummen ocksa. Cloe
provar det. Hon slutar mala forst nar Erika fragar om hon ar fardig.

5.2 Silkespapper och lim

Bild 7. Silkespapper och lim.

Tva barn, Nils 1 ar och Rosa 2 ar, fran en av avdelningarna pa forskolan Fjarilen,
fortsatter att arbeta pa en tidigare paborjad gemensam malning som bestar av grona
nyanser. Det nya materialet som ska tillféras ar silkespapper och malarlim. Barnen
far varsin burk med malarlim och pensel. Tillsammans ska de riva silkespapperet i
mindre bitar och limma pa malningen. Lararen Siv har forberett en ldda med lock
och hon introducerar aktiviteten genom att lata barnen knacka pa den.
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"bla”. "Bl&” hdarmar Rosa. "Bld som i en gardin” siger Siv och svinger med
papperet i luften. Hon sjunger pa Krakel Spektakel som hdngde i en gardin. Rosa
svanger ocksd med silkespapperet precis som Siv gor. Siv och Rosa river
papperet i strimlor tillsammans. Nils leker med muggarna och penslarna och
intresserar sig for hinken med limmet istéllet. Nils och Rosa far varsin burk med
en pensel och lim. "Lim” sdger Rosa, "lim, lim, lim”. Siv visar hur man kan klistra
fast pappersbitarna som hon lagger ut pa papperet. Nils hiller ut limmet i sin
burk. Rosa limmar pa ena sidan av papperet. Nils ar inte intresserad av
silkespapperet, han malar bara med limmet. "Mala” siger Rosa. Siv forsoker fa
Nils att limma fast silkespappersbitar genom att visa hur man gor. "Mala” sager
Rosa och Siv fragar henne om det var skont. ”"Skont” harmar Rosa. Det foljer en
smal remsa silkespapper med ner i Nils limburk. "Nej” sager Nils och slanger ivag
remsan. Siv visar honom silkespapperet igen men Nils vill bara ha mer lim. Han
insisterar genom att upprepa "mer” flera ganger samtidigt som han pekar pa
hinken. Siv tar fram lddan med pappersbitarna och bdrjar riva de i mindre bitar.
Rosa ser pa. Siv sdger att det ser ut som vatten och Rosa upprepar "vatten”. Hon
slapper bitarna sa de singlar ner som regn. Rosa harmar Siv genom att lata
silkespappersbitar singla ner. Siv upprepar sangen och gor tydliga rorelser i
kommunikation med barnen under hela aktiviteten.

5.3 Piratprojekt

Bild 8. Piratprojektet.

Fyra fyradriga pojkar, Bengt, Anders, Samuel och Sten, alla fran samma avdelning
pa forskolan Strandbacken, har ett piratprojekt tillsammans med en lérare,
Roger. Materialet de anvander finns pa en sarskild plats i ateljén och Roger
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plockar fram det tillsammans med pojkarna nar de har lust och tid att arbeta med
det. Projektet ar fran borjan initierat av pojkarna men vid detta tillfille fragar
Roger om de vill jobba med projektet. Huvudfokus ar att bygga ett piratskepp av
aterbruksmaterial. Skeppet ar under uppbyggnad men de arbetar inte med det
under detta tillfille. De sitter tillsammans vid ett bord och tillverkar
"piratlappar” att ha for ena 6gat samt dodskallar som ska sattas fast pa skeppet.
Pa bordet ligger en bild av en dédskalle som forebild och hjilp nar pojkarna ska
rita sina egna. Nar Bengt ska rita sin dodskalle kan han inte. Roger ger honom
bilden som ligger pa bordet och sdger att han kan rita av den. Roger ar upptagen
med Samuel for de kan satta guldsnore pa hans "piratlapp”. ” Samuel vill ha hjalp
av Roger att klippa, men Roger tycker att han ska prova sjilv. Sten erbjuder
Samuel sin hjalp. Han far papperet av Samuel och sitter igang att klippa medan
han tycker att Samuel ska se pa och lara sig. Stens piratlapp ar den forsta som
blir klar och Roger hjilper Sten att fa pa den. De samlar ihop alla piratbilder i
baten som star framme pa golvet. Roger foreslar att de ska ha piratnamn. Bengt
vill heta "Blodsventejacke med kniven-kapten” och Anders valjer att heta
"Rogdog”. Anders far hjalp av Roger att sitta pa sin piratlapp sedan han tagit av
sig glasdgonen. Roger raknar upp vad de gjort hittills och foreslar att de ska gora
seglet. De har sparat en kartong som ska malas. Den ar full av kapsyler
(guldpengar). Bengt, Anders och Sten sitter sig vid ett annat bord dar
malarfargen finns och borjar mala kartongen. Samuel och Roger fortsitter rita
och klippa vid det andra bordet. Medan de malar diskuterar de vad de ska gora
med piratskatten. De ska gdmma den, de ska ta den, de ska ta guld av andra
piratskepp, de ska ta det som ndgon har gravt ner i sanden. Anders och Bengt
fortsdtter mala kartongen eftersom locket ar fardigt. Sten och Samuel ldmnar
ateljén. Bengt vill att de ska gora en skattkarta s de kan hitta skatten. Anders
menar att de maste gomma skatten och sen ta upp den igen med hjilp av en
spade.
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5.4 Interaktion med play-doh

Bild 10. Anders placerar ut kavlar.

Vid ett annat tillfalle sitter flera barn vid ett bord och bygger med play-doh i
samma ateljé som i forra exemplet. En annan ldrare finns i ateljén vid detta
tillfalle. Hon har dukat fram play-doh-massan och diverse verktyg till barnen. Det
finns en stor mangd play-doh-massa, plastformar att trycka med, kavlar, knivar
och gafflar av plast. Samuel och Anders sitter tillsammans vid bordet och formar
med play-doh-massan. Samuel har bérjat bygga en bil. Nar han lyckats fa till en
ihalig rundel blir den forst ett armband sedan muskler pa hans éverarm. Sedan
delar han den i mindre klumpar och boérjar att rulla en av bitarna. Anders har
rullat en liten smal orm som han visar upp. Samuel rullar en egen orm och
pojkarna jamfor sina ormar. Samuel provar att rulla sin bit fort och sedan mycket
sakta. Nar han trycker in play-doh i en av formerna funderar han 6ver var han
ska sétta den och fragar Anders. Han ser pd den pabdrjade bilen och sétter fast
formen pa bilen. Anders fortsatter att rulla sma bollar som han ger till Samuel
som lagger dem i bilen. Samuel ropar att bilen kér och férsoker lyfta den men
konstaterar att det inte fungerade och later bilen ligga pa bordet. Han faster en
av formarna bak pa bilen och Anders kommer med sin del som han lagger pa
bilen och tycker att de kan ldgga den ovanfor som ett tak. Samuel bekraftar
Anders initiativ. "Det var en spokbil”, siger Samuel. Anders ser monster ndr han
trycker sitt pekfinger pa taket nagra ganger. Samuel bygger pa med en bit till och
pojkarna fortsatter att utveckla bilen. Anders trycker ner nagra formar i bilen
och Samuel foljer hans exempel. Pojkarna fortsatter trycka fast formar dar det
gar och Samuel papekar att det ar en "jattespokbil” och en "jattemonsterbil” som
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de gjort. De fortsatter att leka med bilen en stund. De sitter pa sa manga formar
som gar. De lagger kavlarna pa bilen men det fungerar inte sa de lagger kavlarna
runt omkring bilen. En av knivarna har de stuckit i bilen och pa den har de tratt
upp alla formar som far plats. Till slut viker den ner sig utan att ndgon ror den.
Anders konstaterar att den ramlade av sig sjilv. Han lagger kavlarna i rad och
sager att det ar ett staket och att kavlarna runt bilen ar en parkering. Lararen
som finns i ateljén vid detta tillfalle alternerar mellan de barn som ar aktiva i
rummet. Hon kommer fram till deras bord nar pojkarna byggt pd sin
”spokmonsterbil” under en langre tid och visar intresse for deras bilbygge. Hon
ber dem beratta om det, stannar en liten stund och staller fragor kring bilen men
lamnar dem ifred nar de intresserar sig mer for bygget an hennes fragor om det.

5.5 Lera

5.5.1 Utforskande av slicker

Bild 11. Lera och slicker.

Ateljeristan Vera kommer till de atta férskolor hon ansvarar for och har uppgifter
med sig, ibland i samarbete med lararna och de projekt som forskolan driver,
ibland som igangsattare av projekt. Har beskrivs tre tillfallen dar lera ar det
material som undersoks i Violens ateljé. Avsikten med aktiviteterna ar att
introducera slicker, en slags lervalling som anvands for att satta ihop delar av
lera med. Vid alla tre tillfillena ar samma barn med. Fem pojkar och en flicka i
aldrarna 3-5 ar, Tim, Filip, Cora, Stefan, Theo och Samuel. De arbetar
tillsammans med ateljeristan Vera men vid andra tillfillet ar lararen Lisa med
och vid tredje tillfallet lararen Kerstin. Bordet ar dukat med lera formade som
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langa ormar, bollar och kuber samt slicker och verktyg. Forkladen ar framtagna
och barnen kan borja arbeta med leran direkt.

Vid forsta tillfallet beskriver Vera med ord och handling hur slicker fungerar.
Barnen lyssnar och provar sedan lerslickret pa olika satt; Samuel limmar ihop
tre sma bollar av lera som han tagit fran de som Vera forberett, Stefan stoppar
hela handen i slickret och stryker ut det pa sin lera, Cora struntar i slickret och
plockar pa sig en stor lerklump och nagra verktyg som hon bearbetar leran med.
Tim tar en "lerorm” och satter ihop dndarna pa den med slicker, vilken han
formar till en fyrkant. Han gor ett hal i en lerboll som han fyller med slicker. Nar
han trycker ner ett finger i halet klickar det till. Han ropar att det finns ett ljud i
leran. Tim arbetar oavbrutet med slicker som han brer pa sina lerklumpar. Han
formar dem med handerna samtidigt som han benamner leran och slickret som
mjukt, varmt och som liknandes kram. Filip pressar fram en trappa i leran med
hjalp av en traskiva. Han limmar sedan ihop flera delar pa varandra till en hog
smal skapelse och sdger att nu har han anvant slicker. Nar han satter ihop bitarna
brer han pa slickret och associerar det med smor och smoérkniv. Filip fortsatter
sitta ihop tva av lerbollarna som Vera forberett utan slicker och demonstrerar
for alla hur bra det gar. Han upptécker att han kan dela leran med hjalp av en
arbetsskiva i trd, men overgar till att anvanda en degskrapa i metall for att jamna
till och gora lerans vaggar raka. Mot slutet av detta tillfalle sitter tva av barnen
kvar och arbetar, da tar ocksd Vera lite lera som hon formar. Alla tre arbetar
koncentrerat med leran, och samtalen som fors galler det som formas i lera.

Bild 12. Biltviitt.
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Vid andra tillfallet uppmanar lararen Lisa barnen att beratta for henne om leran
vilket de ocksa gor bade verbalt och handgripligt. De berattar att man anvdnder
slickret for att sitta ihop lerdelar och Tim tillrattavisar Lisa nar hon Kkallar
slickret for "geggamoja”. Han tydliggér for henne att det heter slicker. Han
berattar ocksa att det ska bli hdllbart nar det torkar "fér dd kan man inte riva isar
det”. Tim ska bygga en "bockarnabrusebro” sager han. Filip bygger en biltvatt
med hjalp av leran som han tryckt ut till en grund. Pa lergrunden faster han sex
bagar som han bojer till av staltrad. Han for bilen under bagarna och latsastviattar
den med en modellerpinne. Nar Vera fragar vad det ar siger han att det ar en
modern biltvatt. Vera fragar vad som gor den modern och Filip replikerar att den
ju byggdes alldeles nyss.

Pa samlingen innan aktiviteten vid tredje tillfallet forbereder Vera och lararen
Kerstin barnen pa att de ska samarbeta genom att bygga en gemensam bro.
Tillsammans tar de beslutet att det ska vara bockarna Bruses bro. Nar arbetet
satter igang och Vera undrar hur de ska ga tillvaga for att bygga bron fragar Filip
vad de ska borja med. Han pekar pa bilden av en bro som sitter pa viggen och
tycker att de ska borja langst ner, vid vattnet. En diskussion uppstar var de ska
bygga bron och var barnen ska std och jobba. Filip har en annan 16sning &dn en
gemensam bro, han tycker att varje barn ska jobba med en egen bro sa de far en
massa broar. Det visar sig att d&ven de andra barnen hellre vill bygga sina egna
broar och det planerade samarbetet kommer inte riktigt igdng. Lararen Kerstin
gor nagra forsok att fa igdng ett samarbete och lyckas fa med nagra barn i
byggandet. De tillverkar stenar tillsammans som bron ska byggas av. Filip
forsoker rakna stenarna pa bilden av bron, som de anviander som férebild, men
ger upp da han konstaterar att de dr for manga. Kerstin och tvd av barnen bygger
pa en bro tillsammans, de 6vriga arbetar individuellt med leran. Stefan, Theo och
Samuel lamnar aktiviteterna innan de avslutas vid alla tre tillfallena.
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5.5.2 Gestaltande av en egen saga
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Bild 13. Samarbete med lera.

Med hjélp av lera, dekorationsmaterial och en saga som utgangspunkt arbetar
sex barn, 4-5 dr, med att gestalta den i Orkesterns stora ateljé. Barnen har skrivit
sagan sjalva och tillsammans minns de handlingen och figurerna: "lejon, ett hus,
en groda, back, hixa, trollspo, 16v”. Lararen Monika har forberett aktiviteten
genom att stélla fram lera och verktyg pa tre bord och vid ett fjarde bord finns
allt dekorationsmaterial, bland annat fjadrar och péarlor. De ska samarbeta och
bygga en gestaltning av sagan tillsammans parvis. Gruppindelningen,
samarbetstanken och valet av material meddelas barnen vid introduktionen av
aktiviteten av Monika. Dekorationsmaterialet ser inbjudande ut och barnen
samlas genast kring det. Det ska de ska anvdnda nar de arbetat klart med leran.
De delas upp och blir tilldelade en plats att arbeta pa dar den lera de behoéver
finns. De ska arbeta tillsammans och de ska vara 6verens om det de bygger. Alla
kommer igdng, men samarbetet gestaltar sig olika i de tre par-konstellationerna.

Ove och Gerd har svart att bestimma sig och Monika forséker hjilpa dem att ta
beslut. Hon foreslar att de forst bygger ett hus tillsammans, som Gerd vill gora, och
att de sedan bygger olika saker som hor huset till som Ove vill. Ove och Gerd har
problem med att fa sitt hus stadigt. Efter att ha provat att bygga pa hdjden valjer de
att lagga ut lerormar som laga vaggar och arbeta med inredningen. De gor saker till
huset, kylskap, kuddar och kéttbullar. De diskuterar och bygger mycket tillsammans.
Gerd pekar pa ladorna med dekorationsmaterialet och undrar nar de far bérja med
det. Monika vill att alla ska kdnna sig klar med leran innan de borjar att dekorera.
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att fa det stadigt. Huset byggs i form av en grotta. Alfred arbetar med att fa
stommen att hdlla och Katja satter dit sma bitar av leran. Hiaxans hus ar
medelpunkten i deras gestaltning. De bygger en miljo runt huset, en back bland
annat. Katja och Alfred samarbetar ibland men oftast bygger de var och en for
sig. Alfred intresserar sig mer for huset och Katja for den omkringliggande miljon
i forsta hand backen.

Anita och Emilia plattar ut leran, de ska gora manga 16v berattar de. De gor Ioven
var och en for sig. De har dven gjort plattor som de trycker monster pa. Nar Anita
och Emilia ar firdiga med sina l16v fortsitter de gora flygande 6gon. Det uppstar
en diskussion dar alla barn deltar om vad ett 6ga innehaller och hur det ser ut.
Gerd minns att faren de sag vid ett tidigare tillfille hade ett streck istillet for en
rund pupill. Anita har gjort en groda som hon visar féor Monika. Barnen diskuterar
hur grodor ser ut och vilken farg de har. Alfred vet att de later pa ett visst sétt
nar de guppar med “hak-skinnet” och han visar med ljud och rérelser hur han
menar. Spontana diskussioner uppstar mellan paren vid nagra tillfillen men
mestadels fors samtalen parvis. Sjilva dekorerandet gors individuellt i alla tre
paren, men emellanat diskuterar de tilliggen de gor. Som avslutning berattar
paren for varandra om sina skapelser.

5.6 Fotografera och teckna

Bild 14. Fotografering under bron.

I séllskap med ateljeristan Vera underséker barnen fran forskolan Paletten
under tva tillfallen kamerans majligheter samt tecknar med utskrivna fotografier
som utgangspunkt. Detta sker tillsammans med barnen Leo, Erik, Lena, Isa, Viola
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och Linda, alla fyra ar och lararen Gun som arbetar vid férskolan och vid dessa
tillfallen fungerar som assistent till Vera. Vid forsta tillfallet fotograferar de
under en stor bro i sitt ndromrade. Lararen Gun och barnen har varit i omradet
tidigare. Vid det tillfallet fotograferade lararen platsen. Pa vag till bron stannar
de och tittar pa dessa fotografier och minns tillsammans hur det sag ut. Vid bron,
som ar statlig och mycket hog, foljer de gangviagen som gar in under den.
Trafikbruset fran bron hors som en stindigt jamn ljudmatta. P4 vissa av
brofundamenten loper det stora blanka ror fran marken och uppat. Barnen visar
stort intresse for dem. Innan de satter igdng att fotografera visar Vera hur
kameran fungerar, vilka de olika knapparna ér, hur displayen fungerar och hur
man fotograferar. Hon visar d4ven hur man kan zooma med kameran for att
fotografera ndgot som ar langt borta eller hogt uppe. Tva barn ska samsas om en
kamera och efter att ha fatt instruktioner om hur man fotograferar och hur man
zoomar sitter barnen igang att leta efter och fotografera olika motiv. Till en
borjan fotograferar de varandra och sig sjilva. Lena ropar att hon tar kort pa
himlen. Pojkarna drar streck pa betongen som Leo fotograferar. Han hittar en
malad rod gubbe pa ett fundament. Nar Viola far ha kameran fotograferar hon
vaxter, vilket ocksa Linda gor nar det blir hennes tur. Lena vill ta kort pa Loves
fotter. Viola fotograferar Isas har samtidigt som Isa fotograferar bron underifran.
Isa gillar att fotografera de vuxna vilket hon gor vid flertalet tillfillen. Barnen
intresserar sig mest for det som ligger pa marken och vixterna. De hittar hal i
héllarna som de fotograferar, ett hal ar fyllt av vatten och dar finns en spindel
som bara kryper in i halet igen nir de forsoker att fa den att komma ut. Plotsligt
hittar Leo vargtassar, tva avtryck i stenen som ser exakt ut som djurspar. Barnen
fotograferar bade narbilder av vaxter och annat men ocksa landskapsbilder av
miljon.

Bild 15. Viola tecknar.
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Dagen efter samlas de i forskolans ateljé dar Vera skrivit ut alla fotografier i
svartvitt. Tillsammans samlas de vid ett bord och minns gardagens utflykt och
allt de fotograferade. Vera uppmanar dem att fortsitta bygga pa sina bilder med
hjalp av filtpennor och stora ritpapper. Hon introducerar uppgiften genom att
visa ett fotografi pa sig sjilv dar bara fotterna syns. Hon vill att de ska rita
fortsattningen pa fotografierna. Barnen valjer bland bilderna. Leo klipper ut en
bild av sitt ansikte och riaknar upp de kroppsdelar som inte syns pa bilden pa
Veras uppmaning. Han far ett stort vitt ritpapper och ett limstift att limma fast
fotografiet med. Alla, dven ldrarna, sitter igang med att limma fast sina
fotografier och rita pa papperet, de flesta har valt bilder av kroppsdelar. De
arbetar liggandes eller sittandes pa golvet. Viola har valt ett fotografi av vattnet
intill bron. Hon limmar inte fast bilden utan later den ligga bredvid sig medan
hennes teckning vaxer fram pa papperet, hon arbetar koncentrerat och tittar pa
fotografiet emellanat. Nar Gun tycker att hon ska limma fast fotografiet gér hon
det. Nagra av barnen trottnar fortare dn de andra pa att teckna, bland annat Leo
som da far lana Veras kamera. Han fotograferar ateljén, de bilder som finns dar
och barnen. Linda och Erik f6ljer Leos exempel och dgnar sig at att fotografera,
dels med Veras kamera nar de far lana den, dels med forskolans kameror. Bada
lararna ritar sjalva under aktiviteten men Gun intresserar sig dven for barnens
bilder, fragar och kommenterar och barnen intresserar sig ocksa for hennes bild.
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Kapitel 6. Larares iscensattande av estetiska
processer och larsituationer

Kapitlet dr det forsta av tre resultatkapitel som baserar sig pa forskningsfragorna
med den insamlade empirin som grund. I kapitlet beskrivs och analyseras de
hdndelser som studerats utifran den forskningsfraga som ligger till grund for
detta kapitel. Iscensittningen av estetiska processer diskuteras utifran tva
perspektiv, den interagerande, processinriktade ldraren och ldararen som
overvakare av tillfillet och aktiviteten med ett forgivettagande av barnens
delaktighet. Bendroth Karlsson (1996) talar om larares forhallningssatt som
guidning och styrning av olika grader. Lararen med professionskunskap kan ses
som en processinriktad larare da kunskap i och om dmnet behovs for att vaga
guida och inte styra barnen enligt Bendroth Karlsson. Da vuxna i forskolan alltid
befinner sig i en maktsituation kan lararrollen ses utifrdn perspektiven
produktiv makt och formyndarmakt dir ocksd synen pa barnens kompetens
inordnas (jfr Foucault, 2008; Lindgren & Sparrman, 2003; Svenning, 2011). Alla
vuxna pa forskolorna som arbetar med barnen i ateljéerna bendmns som larare.

6.1 Overvakare i en ordergivande praktik

Vid fem av tillfdllena, pipettmaleriet, de tva tillfdllena dar sagor tolkas av barnen,
sockermaleriet och arbetet med lera och den egna sagan, agerar ldrarna som
overvakare av aktiviteterna med olika grad av styrning. Vad som styr i
aktiviteterna skiftar, ibland ager lararna hela forloppet fran val av material,
tekniker och uppgift, ibland styr de delar av aktiviteten.

Madleri med pipett

Vid pipett-maleriet styr lararen Unni hela tillfillet, val av verktyg, val av papper,
val av farg och hur bilden ska jobbas fram, det Bendroth Karlsson (1996)
beskriver som styrning av hogsta grad pa skalan guidning-styrning. Nar barnen
ska anvianda pipetter dar svarighetsgraden helt klart &verstiger deras
kompetens, kan barnen i aktiviteten liknas vid tomma karl som ska fyllas, likt
Johanssons (2000) 1600-talsbarn, de bemadstrar inte verktyget och de ar helt
beroende av de vuxnas konstanta hjilp. Har finns ytterligare ett syfte med
aktiviteten som lararna bestimt - malningarna ska klippas till fiskar som ska
pryda ett akvarium pa avdelningen vilket barnen inte vet. Arner (2009) menar
att barnen oftast vet vad som forviantas av dem dven om forskollararens
intentioner ar otydliga vilket inte stimmer i detta fall. Unni har skapat och
iscensatt hela aktiviteten men pa grund av materialets svarighet och aktivitetens
begransning blir processen hiar mer instrumentell med en férvantad kunskap



formedlad av lararen an en estetisk larprocess dar till exempel upptiackter och
forvanande kunskap skulle tagit plats.

Petter och hans fyra getter

Precis som i aktiviteten med pipett-maleriet 1ag fokus pa material och teknik nar
barnen malade tolkningar av sagan Petter och hans fyra getter. Hir begransades
materialet till fyra temperablock i fyra farger till fyra barn av den styrande
lararens forgivettagande av barnens delaktighet. Temperablocken som material
ar aven de en begrdansning da Malin vid upprepade ganger maste hjilpa barnen
att "borsta upp” fargen pa penseln. Lararen har undanréjt Eddies mojligheter till
maleri, bade med temperablock och flaskfarg, han blir hanvisad till pennan vilket
gor att han lite senare ldmnar rummet (jfr Karlsson, 2014; Svenning, 2011). Att
fa anvinda mer material kanske varit 16sningen for Eddie. Aven Sigrid och Tilda
lamnar ateljén nar de vill anvdnda annat material dn det som finns tillgangligt.
Hierarkin larare-barn sett ur ett barns perspektiv borgar inte fér deras mojlighet
att fa vara i en experimentell process som en estetisk larprocess kdnnetecknas
av (jfr Aulin-Grahamn et al., 2004; Burman, 2014; Ross, 1978). Om fokus lagts pa
barnens intresse och vilja, i det hér fallet Eddies intresse for annan farg an den
som presenteras hade enligt Sommer et al. (2011) ett kommunikativt
meningsskapande kunnat uppsta och kanske utifran detta en estetisk larprocess.

Sagan om vanten

Nar barnen malar tolkningar av Sagan om vanten blir lararna materialférvaltare
med makt 6ver bade material och verktyg och barnen serveras efter behov
(Johansson, 2000). Aktiviteten har iscensatts av lararna utifran en given uppgift,
i likhet med manga av de studerade aktiviteterna, i detta fall att mala nagot ur
sagan. Materialet finns men ar begransat till papper, flytande farg och penslar
och en av lararna, Cilla, fungerar som ambulerande assistent och tillhandahaller
material och uppmuntran. Vantan upptar en stor del av aktiviteten och
mojligheten for barnen att vara i en estetisk larprocess begransas Forutom att ta
makten 6ver materialet gor den ansvariga lararen, Karin, sig till formyndare 6ver
tillfillet, hon litar inte pa barnens kompetens. "Det kompetenta barnet” som
Johansson (2000) beskriver som den rddande synen pa barn idag existerar inte
vid detta tillfalle (jfr Folkman, 2017; Lindgren & Sparrman, 2003; Svenning,
2011). Nar tva barn diskuterar hur ett hus ska ritas, och en flicka vill rita som sin
kamrat, uppmuntrar lararen henne att férsoka gestalta sin egen bild av ett
hustak. Det blir tydligt att lararen forsoker styra barnet att rita dess egna
tolkning. Anggard (2005) beskriver hur de vuxnas och barnens syn pa bilder inte
Overensstammer. Ldrarna vill att barnens uttryck ska vara personliga och
expressiva och barnen stravar efter att bli skickligare, har med hjilp av en
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kamrat, men ldraren vill behdlla det naiva och personliga i barns malningar (jfr
Eisner, 1974; Read, 1953; Read, 1956; Anggard, 2005). Synen p& barns bilder
som expressiva och naiva kan sigas vara en del i en forskolediskurs, som en
“sanningsregim” likt den Foucault (1980) talar om. Lararna i aktiviteten
begransar tillgangen till material och ifrdgasitter barnens agerande och egna
beslut. Att barns kompetenser inte tas tillvara motverkar ett iscensattande av
estetiska larprocesser som i sin form beskrivs som fri och framatblickande av
Marner och Ortegren (2003).

Maleri med sockerlosning

Vid aktiviteten med sockermaleri viljer en av lararna, Karolina, att ta en
observerande roll. Hon tar makten dver sockerlésningen och fargen, barnen ska
helst bendmna fargen for att fa tillgdng till den, hon styr och begransar barnens
moijligheter till maleri (jfr Bendroth Karlsson, 1996; Foucault, 2008). Karolina
litar inte pd barnens kompetens (Johansson, 2000). Hennes tillbakahdllande av
materialet styr barnens anvdndande av det, de malar forsiktigt och mest framfor
sin egen del av det stora papperet. I aktiviteterna finns ingen frihet i
skapandeprocessen utan den ordergivande praktiken, osynlig for barnen, som
Lind (2010) talar om reglerar aktiviteten.

Lararna i aktiviteten, Karolina och Erika, tillhandahéller material och
uppmuntran men har antar Karolina dven rollen som o6vervakare av hela
aktiviteten och forvantar sig ett specifikt resultat dmnat for niagot annat an
resultatet av den skapande processen i rummet.

Gestaltande av egen saga

Nar barnen pa forskolan Orkestern kommer till ett fairdigstallt rum med dukade
bord bade vad giller materialet lera, uppgift och kamratsamarbete ar de inte
delaktiga i aktivitetens uppldagg. Liraren Monika litar diaremot pa barnens
kunskap om och skicklighet med leran, hon har ingen genomgang av sjilva
materialet utan bara om uppgiften och samarbetet. Detta tyder pa att de ar trygga
med verktygen och materialet lera. I arbetet ar de fria att skapa men de ar
tvungna att komma 6verens om det gemensamma gestaltandet. Sagan de utgar
fran ar deras egen pahittade berittelse och det finns plats for barnens idéer i det
gestaltande arbetet trots att de inte har ndgon paverkan pa arbetets upplagg.
Lararen Monika ar nirvarande men ocksd overvakande, uppgiften dr noga
forberedd av henne, samt att hon kontrollerar hela forloppet (jfr Arnér, 2009;
Foucault, 2003; Lindgren & Sparrman, 2003). Hon lyssnar till deras samtal och
hjalper till att ta beslut nir nigot inte fungerar, hon lyssnar pa deras berittelser
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om sina gestaltningar och stiller fragor for att stodja berattelserna, men hon for
inget interagerande samtal med dem om deras verk.

6.2 Larares delaktighet och samverkan

Vid fyra tillfidllen samverkar ateljeristan Vera med andra larare pa tvd av de
forskolor, Violen och Paletten, dar hon ansvarar for iscensattande av
ateljépedagogiska aktiviteter. Pa férskolan Violen undersoks lera och slicker vid
tre tillfillen och vid ett tillfille pd forskolan Paletten fotograferar barnen
narmiljon.

Utforskande av slicker

Nar barnen pa forskolan Violen arbetar med lera och slicker vid tre tillfallen finns
forutom ateljeristan Vera dven tvad andra larare med vid det andra och vid det
tredje tillfallet. Ateljeristan Vera finns som ett stod och som guide genom alla tre
aktiviteterna i ett arbete dir barnens utforskande star i fokus (jfr Bendroth
Karlsson, 1996). Vid forsta tillfallet l1agger Vera lararrollen at sidan for en stund
och arbetar sjilv med leran och stimningen vid bordet fordndras. Om det ar
Veras agerande som foérandrar atmosfiren i rummet gar egentligen inte att
spekulera om, men handlandet kan identifieras som det Csikszentmihalyi (1999,
2006) kallar "att vara i ett flow” eller i utforskande lek som Carlsen (2015) menar
att forskolans verksamhet préglas av. Lararen Lisa fungerar som assistent, bade
till ateljeristan och till barnen vid andra tillfallet. Hon overlater at Vera att
initiera och leda aktiviteten och hon vill att barnen visar och beréttar for henne
om hur leran fungerar. Lisa antar en underordnad roll i vilken Vera och barnen
ar experterna och hon larlingen. Vid tredje tillfallet initierar Vera och lararen
Kerstin ett samarbete om en gemensam bro och tillsammans med barnen
beslutas att de ska gestalta bockarna Bruses bro (jfr Bjervas, 2011; Karlsson,
2014; Skolverket, 2018; Svenning, 2011). Barnen deltar dock inte i beslutet om
samarbete, men troligen vet de likt barnen i Folkmans (2017) undersokning vad
som forvdntas av dem ndr de vuxna tagit beslut. Svenning (2011) menar att om
lararen vill ha en jamlik interaktion racker det inte enbart med ord, utan det
behovs en aktiv handling, vilket i det har fallet skulle innebdra barnens
delaktighet i beslutet om samarbetet. Delaktighet och inflytande ar néara
sammankopplade med demokrati och férskolans viardegrund, barn ska ha ratt
att paverka sin vardag och delta i beslut som rér dem, men detta innebar ocksa
enligt Karlsson (2014) en professionell utmaning. Trots sina forsok lyckas inte
Vera fa barnen att samarbeta och bygga en bro tillsammans, kanske pa grund av
att de inte dr intresserade av att samarbeta vilket formodligen hade framkommit
om de varit delaktiga i beslutet. D hade larandet om lerans egenskaper kunnat
bli en kommunikativ samhandling dar bade vuxna och barn konstruerar kunskap
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tillsammans. Kerstin forsoker fa till samarbeten vid flertalet tillfallen under
aktiviteten och lyckas till viss del med ndgra barn genom att arbeta aktivt sjalv
med byggandet av en bro. Tillsammans med barnen blir hon det Dahlberg et al.
(2013) kallar en medkonstruktér som bade styr och assisterar brobygget.

Fotografera och teckna

Vid den andra av Veras ansvarsforskolor, Paletten, dr det uppenbart att Gun, den
deltagande lararen, ar assistent nar de fotograferar vid en bro i niarheten av
forskolan. Vera har iscensatt aktiviteten som inbegriper ett for barnen nytt
verktyg, kameran. Hon delger barnen kamerans mojligheter och ger dem
friheten att prova sig fram i fotograferandet.

Gun foljer Veras instruktioner och tar en 6vervakande roll samtidigt som hon
interagerar med barnen. Vera dr den tydliga ledaren trots att Gun varit pa platsen
tidigare med barnen och fotograferat miljon. Veras ledarskap kan jamféras med
Foucaults (2008) beskrivning av lokal makt som ar lokal i den bemarkelsen att
Vera leder aktiviteten pa plats, och bade barnen och Gun underordnar sig. Vera
har inte makt 6ver Gun annat dn vid dessa traffar pa forskolan da Vera med sin
specifika kompetens initierar och leder de skapande aktiviteterna.

6.3 Processinriktat samspel - larare och barn

Vid fyra av tillfillena har lararna hela sin uppméarksamhet pa barnen och ar fullt
delaktig i aktiviteterna. Interaktionen blir da tatare och det skapas en tillatande
atmosfar dar samtalen och samspelet sitter fokus pa barnen och deras
forehavanden. Larandet vid dessa tillfallen pagar pa en kommunikativ arena i en
social samverkan.

Piratprojekt

Projektet i Strandbackens ateljé ar skapat av pojkarna men lararen Roger ar en
aktiv del av interaktionen i piratprojektet och 6verger den observerande
funktionen. Han har den vuxnes ratt att leda pa forskolan men forhaller sig som
en jaimbordig deltagare i detta projekt. Han ar aterhallsam, later pojkarna ta
initiativ och styra projektet, han foreslar vissa saker att gora men insisterar inte
pa nagot. Visserligen har han kunskap om bade material och teknik men sett
utifran barnens vuxenperspektiv som Svenning (2011) talar om, forindras
maktbalansen mellan barn-vuxen mot “en battre symmetri i relationerna” (ibid,
s. 55), alltsa till barnens fordel. Roger har inte iscensatt sjilva projektet men i
inspirerande samtal och genom eget handlande skapar han mojlighet for
pojkarna att vara i en estetisk larprocess, han guidar dem.
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Maleri med sockerlosning

Vid aktiviteten med sockermaleri agerar de bada lararna pa skilda vis under hela
aktiviteten, de spanner 6ver hela skalan guidning - styrning som Bendroth
Karlsson (1996) beskriver. Nar det dr dags att mala delar Erika ut alla fargburkar
och penslar direkt och bérjar att mala tillsammans med barnen. Hon visar tydligt
genom sitt agerande att hon tycker om att mala. Hennes entusiasm smittar av sig
pa barnen som genast kommer igang med skapandet och vid bordet pagar ett
experimenterande maleri. Hon ar nyckeln till barnens engagemang genom sin
egen involvering i aktiviteten (jfr Gandini, 2005; Lararhogskolan i Stockholm
Harvard Project Zorro Reggio Children (2006) ; Siljo, 2014; Vygotskij, 1978).
Lararna har iscensatt aktiviteten och tillhandahaller material och uppmuntran
men forhaller sig olika i sina lararroller dar Erika antar rollen som den
interagerande processinriktade lararen delaktig i barnens estetiska larprocesser
genom bildskapande.

Silkespapper och lim

Nar de minsta barnen pa Fjirilen limmar silkespapper pa en redan existerande
malning ar det inte helt latt for barnen men Siv agerar tillsammans med dem och
limmar, sjunger och hjalper dem nar det behovs. Hon dividerar med Nils nar han
vill ha mer lim, vilket han vill hela tiden. Hon uppmanar Rosa att beradtta vad hon
gor. Rosa hdarmar girna Siv bade med ord och rorelser. Siv har hela sin
uppmarksamhet pa barnen och deras gorande och likt Roger i piratprojektet
overger hon den 6vervakande rollen for att vara i process tillsammans med
barnen. Processen, trots att den innehdller endast materialet lim och
silkespapper, blir med hjalp av Sivs engagemang en undersokande lek dar Nils
utforskar limmet och Rosa utforskar spraket (jfr Carlsen, 2015; Haikkio, 2007).
Har tillhandahalles material och uppmuntran i en aktivitet som ar en fortsattning
pa en tidigare malning. Huruvida barnen forstar det ar oklart.

Sagan om vanten

Néar Seth malar fram sin egen beréttelse baserad pa Sagan om vanten tar lararen
Karin ett tydligt barnperspektiv, hon har férmaga att dven forsta Seths
perspektiv. Nir det blir spdnnande viskar hon fram fragan, vilket vittnar om ett
genuint intresse for berdttelsen. Hon har penna och papper till hands foér att
anteckna och dokumentera men fokuserar pa att vara en nirvarande och
lyssnande larare. Samtalet mellan Karin och Seth fungerar som inspiration till
Seths malning dar hennes engagerande fragor driver Seths berittelse framat och
tillsammans vaver de ihop den. Seths fantiserande och malande visar att han
befinner sig i en estetisk larprocess dar sjilva uppgiften, mala nagot ur sagan, ar
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iscensatt av ldrarna i en storre grupp. De flesta barnen i gruppen har vid den har
tidpunkten lamnat ateljén och Karin har tid for Seths och hans beriattelse. Karin
gar da fran att vara en 6vervakande larare till en samtalspartner som trots att
hon inte direkt iscensatt Seths estetiska larprocess dnda ger den niring genom
sin kommunikation, sitt engagemang och sin nyfikenhet pa hans berittelse (jfr
Dahlberg et al., 2013).

6.4 Interagerande professionskunskap

Fotografera och teckna

Nar barnen pa forskolan Paletten fotograferar narmiljon kan Veras ledarskap
jamforas med Foucaults (2008) beskrivning av produktiv makt. Produktiv da
Vera utifran sin profession som ateljerista intresserar sig for barnens upptéckter
och vad de fotograferar. Hon diskuterar med dem om deras val av motiv och hon
visar pd nya mojligheter som att fotografera vattnet till exempel. Dagen efter
fortsétter de att teckna utifran fotografierna i ateljén. Vera satter dven da igang
aktiviteten och tar ledningen under hela tillfillet. Ateljeristan Veras
processinriktade aktiviteter utgar fran barnen och deras mojlighet till arbete
med det material hon introducerar. Hennes profession och erfarenhet som
ateljerista ger henne en sjilvklar roll som kunnig och idégivare. Vid
fotograferandet, det fortsatta tecknandet efterat och vid ler-aktiviteterna
intresserar barnens upptdckter och pdgaende arbeten henne. Hon for ofta
diskussioner med dem, insiktsfullt och uppmarksamt och barnen valjer for det
mesta att vianda sig till henne med fragor eller nar de vill visa nagot. Vera ar
uppmaéirksam pa barnens avsikter, och forstar att ta vara pa det, vilket tyder pa
stark professionskunskap (jfr Bendroth Karlsson, 1996; Ceppi & Zini, 1998;
Lindahl, 1995). Daremot visar hon inget intresse av att involvera Gun i processen
utan ser henne som en assistent, vilket ocksa ar den roll Gun tar vid bada
tillfallena.

6.5 Larares forhallningssatt i 6ppna ateljéer

Tva utvalda tillfillen i empirin dr handelser och aktiviteter som pagar nar
ateljéerna i tva av forskolorna dr 6ppna for alla barn och det inte finns nagra av
larare planerade aktiviteter.

[ en friare ateljéverksamhet, det som kallas 6ppna ateljéer, kan barnens intresse
och egna initiativ fa ta plats. Genom att undersoka dessa aktiviteter fanns
mojlighet att fa syn pa om och hur lararnas narvaro i ateljéerna framjade barnens
eget skapande. I férskolorna, Orkestern och Strandbacken, ar ateljéverksamhet
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igdng dven nar det inte forekommer planerade aktiviteter. Deras ateljéer ar alltid
oppna och tillgidngliga for barnen och larare finns i rummen som stéd och hjalp
for barnen. De agerar pa skilda vis, ibland som 6évervakare av aktiviteterna i
rummet, ibland som hjélpreda och/eller problemldsare. Inga speciella aktiviteter
iscensitts vid dessa tillfallen men lararnas agerande i rummen har betydelse for
barnens estetiska larprocesser.

Interaktion med play-doh

Vid ett tillfalle i Strandbackens ateljé befinner sig tva pojkar i en gemensam
fantasilek med play-doh. En av lararna pa forskolan befinner sig i ateljén. Hon
har plockat fram material och verktyg som de uppskattar och hon visar pa en
fingertoppskéansla ndr hon inser att pojkarnas gemensamma lek och byggande ar
viktigare dn att besvara hennes fragor om deras konstruktion. De skapar sjilva
en berdttelse om bilen under byggandet och hon ldmnar dem ifred med sitt
arbete (jfr Svenning, 2011). Pojkarnas lekfulla interaktion respekteras av lararen
som till viss del har iscensatt mojligheten for pojkarna att vara i denna estetiska
larprocess tillsammans. Hon kan sédgas vara en guidande larare i ateljéarbetet.

Blanda féirger

I Orkesterns ateljé, dar tre flickor malar vid samma bord, har Monika uppsikt
over aktiviteterna i rummet, hon férser barnen med material och verktyg och
fungerar som en trygg och uppmadrksam larare (jfr Bendroth Karlsson, 1996;
Lindahl, 1995). Hon finns i rummet redo att hjdlpa men utmanar barnens
kompetens genom att be dem i férsta hand 16sa uppkomna problem sjalva. Nar
flickorna brakar om firgen foreslar hon att de tillsammans ska blanda mer farg
vilket 16ser konflikten, har kan hennes agerande jamféras med Foucaults (2008)
begrepp produktiv makt, hon anvander sitt inflytande som vuxen men bjuder in
barnen till samspel for att 16sa konflikten. Férutom Monika finns en till larare i
rummet och de viljer bada att 1ata de barn som ar i ateljén arbeta i lugn och ro
men de har kontroll och évervakar hdandelserna i rummet.

Lararna i aktiviteterna ar redo att bistd barnen med det de behdver men de
initierar inga direkta aktiviteter som utmanar barnen. Ofta dukas det fram till
exempel play-doh och farger och barnen forviantas arbeta sjdlvstandigt, men
utan utmaningar valjer barnen ofta material och teknik de beharskar och kdnner
sig bekvdma med. Ordningen och tidsuppdelningen i férskolans verksamhet kan
ha betydelse for lararnas agerande i den frivilliga 6ppna verksamheten, ingen
aktivitet som inte kan 6verblickas eller rymmas inom viss tid initieras. Ett
problem med larares iscensittande av estetiska larprocesser i de Oppna
ateljéerna ar att de flesta endast tar en 6vervakande position.
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6.6 Sammanfattning

Kapitlet behandlar lararnas forhallningsséatt i iscensidttandet av skapande
aktiviteteri ateljén, studiens forsta forskningsfraga. Vid de tillfiallen som beskrivs
undersoks huruvida ldrarna antingen agerar interagerande och processinriktat
eller som évervakare av tillfdlle och aktivitet med ett férgivettagande av barnens
delaktighet. Resultatet visar att de bada perspektiven antas vaxelvis i samma
aktivitet eller vid skilda aktiviteter. Vid planerade aktiviteter varierade graden
av lararstyrning fran pataglig styrning till friare guidning utifrdn Bendroth
Karlssons (1996) beskrivning av forhallningssatten. Resultatet visar dven att alla
larare i studien har for avsikt att ge barnen mojlighet till skapande arbete, bade
vid planerade ldrarledda tillfdllen och vid tillfdllen dar ateljéerna ar 6ppna for
alla aktiviteter. Emellertid ger inte alltid iscensattandet av uppgifterna tillfalle
for barnen att vara i estetiska larprocesser beroende pa val av for svart material,
lararnas forhallningssatt och hoga férvantningar pd aktiviteten. Lararna antar ett
barnperspektiv och lyssnar till barnen vid de flesta tillfillena. Daremot blir inte
barnens perspektiv lika synligt, lararna har fér det mesta makt 6ver aktiviteterna
och barnens kompetens tillvaratas inte forutom i fyra av tillfillena dar lararna i
interaktion med barnen ar fullt delaktiga i aktiviteterna. Bjervas (2011)
beskrivning av hur lararna tyckte att barnen behévde en vuxens hjalpande hand
i urvalet av pedagogiska dokumentationer, stimmer aven i flera av de skapande
aktiviteterna da lararna inte alltid litar pa barnens kompetens utan agerar
styrande och ordergivande.
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Kapitel 7. Barnens estetiska larprocesser i
ateljéarbetet

[ detta kapitel som baseras pa den andra forskningsfradgan i studien anvands
Lindstroms (2012) fyra begrepp om larande om, i, med, genom konsten som
analysraster for att undersdka hur barnens estetiska larprocesser synliggors i
det bildskapande ateljéarbetet.

Lindstroms begrepp har formats i en skolkontext och hdr anviands de i en
forskolekontext och behdver darfor fortydligas. Detta for att ge en forstaelse for
hur de anvands i det skapande bildarbetet i forskoleateljéerna som undersoks i
denna studie. Larande om beskriver barnens arbete med och kunskap om
material och tekniker i forskoleateljén men ocksa hur det kan skapas en estetisk
terminologi for bildsamtal. Larande med anvands nér aktiviteterna anvands som
stod for annat larande, till exempel for att fortydliga ett annat dmne eller
bearbeta sagor genom gestaltande arbete. Lirande i tydliggér ett
experimenterande och processande forhallningssiatt som ger mdijlighet till ett
undersokande med material, verktyg och bildgestaltande for att uppna ett
fordjupat larande om bild. Larande genom forutsatter att barnen haft mojlighet
att vara i och forsta processens betydelse och att deras engagemang skapar
erfarenheter individuellt och/eller i samverkan med varandra. Tva nivaer av de
fyra begreppen anvands i analyserna. Vid larande om-baskunskaper, anvands
kombinera och dekonstruera. Dekonstruera som i form av nya
anvandningsmdijligheter. [ larande i-experiment/reflektion: anvands kombinera
och dekonstruera. Dekonstruera som att det ges en ny innebdrd i ett nytt
sammanhang (Marner & Ortegren, 2003). Vid lirande med- andra motiv,
tillampas aktiviteten som stéd for inlarning och/eller fostrande aspekter och vid
larande genom-engagemang, blir aktiviteten en subjektiv och/eller delad
upplevelse (Saar, 2005).

Har nedan beskrivs samma tillfdllen som i kapitel 6. Dar lag fokus pa tva
lararperspektiv, processinriktad interaktion och ett 6vervakande
forgivettagande av barns delaktighet. Detta kapitel undersoker barnens
forhallande till aktiviteterna samt hur deras agerande synliggors i deras
skapande arbete.



7.1 Begransningar i en ordergivande praktik

Madleri med pipett

[ aktiviteten med pipett som verktyg provar barnen vad pipetten kan anvandas
till vilket inte fungerar sa bra da den har en funktion, ett sétt att fyllas med farg,
ett satt att applicera fiargen pa papperet. I det har fallet dr barnen upptickarna,
alltsa provar de andra mdjligheter varav Adams val att halla ut farg ar det mest
explicita, han valjer helt enkelt bort pipetten eller att banka med den. Om en
estetisk larprocess ses som en metod, vilket Wiklund (2009) menar, skulle denna
aktivitet kunna ses som det. Den skulle ocksa kunna ses som en instrumentell
process, beskriven av Marner och Ortegren (2003), dir den formedlande liraren
forvantar sig att barnen ska félja en snitslad bana. Men Adam valjer att ta en
annan vag nar han haller ut fargen. Eftersom aktiviteten presenterar ett verktyg,
pipetten, blir den i Lindstroms (2012) begreppsbetydelse ett lirande om men
utan att generera nya infallsvinklar. Larande om blir ett larande om pipetten som
i denna aktivitet inte faller val ut for barnens del. Adam lar sig inte hantera
verktyget pipetten i denna aktivitet. Enligt Ross (1978) behover en estetisk
larprocess innehalla kédnsla, material, fantasi och hantverkskunskap vilket inte
kan uppfyllas helt for Adams del da han inte behérskar hantverkskunskapen.

Petter och hans fyra getter

Néar barnen tolkar sagan Petter och hans fyra getter viljer Lena genast gul farg
och malar getterna, hon malar “"mamma-get”, “pappa-get” och "babis-get”. Hon
fokuserar pa djuren, namnger deras kroppsdelar hogt i rummet niar hon malar
dem. Lena kan sdgas vara i ett flow dar sagan och maleriet tillsammans blir vad
Csikszentmihalyi (1996) kallar en véllustig upplevelse. Hon kan i sitt flow-
tillstand sdgas vara i konsten pa en kombinatorisk niva da hon arbetar fram
gestaltningen med farg dar hon bland annat upprepar atthon "gér 6ron” som hon

sedan fortsatter mala pa alla sina getter.

Eddie blir rastlds, han har oturen att den farg han vill byta till anvinds av tva
andra barn. Han blir erbjuden en krita eller filtpenna som erséttning for fargen
vilket inte ar inte hans 6nskan och hans méjlighet att vara i en estetisk process
stoppas diarmed pa grund av begriansningen av material. Tilda och Sigrid malar
med samma farg. De verkar inspirera varandra i sitt maleri genom diskussioner
om och tolkningar av sina bilder, i ett pAgdende samtal likt dem som Anggard
(2005) sag i sin undersokning nir barnen sjilva arbetade i ateljén. Nar bade
Sigrid och Tilda lamnar ateljén pa grund av att de inte far den farg de 6nskar
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stoppas deras paborjade estetiska larprocesser. I aktiviteten blir ett larande om
synligt dar temperablocken och penslarna dr materialet som barnen lar sig
anvianda och kombinera. Dd uppgiften ar att illustrera en saga blir dven ett
larande med tydligt i aktiviteten da det de malar blir ett st6d for minnet av sagan
(Lindstrém, 2012).

Sagan om vanten

Barnen som malar sina tolkningar av Sagan om vanten och sitter vid samma bord
inspireras av varandra. Moa och Jill har ett ndra samarbete dar Moa handgripligt
hjalper Jill med taket. Detta kan kopplas till laroplanens intentioner (Skolverket,
2018), Vygotskijs (1978) sociokulturella perspektiv och det Anggard (2005) sag
i sin undersokning. Precis som barnen i forra exemplet illustreras har en saga,
larande med, men dessa barn har fler valmagjligheter. Sagan innehéller fler figurer
att forhalla sig till och barnen far anvianda de farger de vill. Nar Jill och Moa
diskuterar och samspelar i sitt maleri ar de i den kombinatoriska fasen i larande
i. Fargblandning verkar intressera flickorna och de provar sig fram med den farg
som finns pa paletten. Begriansningen ligger i den for barnen oatkomliga fargen
da lararen har makten 6ver den (jfr Bendroth Karlsson, 1996; Lindahl, 1995).
Saar (2005) menar att forhallandet mellan estetik och kunskap i ett estetiskt
larande vanligtvis inte analyseras. Istdllet ses det som upplevelsebaserat och
kianslomaissigt vilket ocksd Marner och Ortegren (2003) kopplar till kropp och
sinnlighet. Fargblandandet blir har ett lustfyllt provande men det skulle dven
kunna bli ett larande i mangd och fargteori. Malarprocessen bestar av de
aspekter Mikeld (2012) menar maste finnas i en estetisk process, ett estetiskt,
ett gestaltande och ett kreativt perspektiv. For att bli en estetisk larprocess
maste ocksa ett larande uppstd dar en teoretisk aspekt kopplas ihop med det
praktiska arbetet och synliggérs menar Burman (2014). Barnen lar sig fargens
egenskaper genom att blanda den men denna kunskap hade kunnat lyfts fram
om lararen medvetet tydliggjort den teoretiska aspekten i fargblandning. |
aktiviteten befinner sig barnen i ett larande om farg och fargblandning, pa en
kombinatorisk niva men dar upptickten av en ny kulor blir en dekonstruktion.

Madleri med sockerlosning

Nar sju tva och tredriga barn malar med sockerlosning och flaskfarg tillsammans
med tva larare skiljer sig lararnas igangsattande av aktiviteten at, vilket ocksa
paverkar barnen. Deras processer skiljer sig tydligt fran varandra vid de tva
borden. Vid Karolinas bord begransas barnen till viss del nar hon forst delar ut
fargen till var och en, vilket tar tid, sedan vill hon att de bendmner fargen for att
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fa tillgang till den vilket for barnen blir ett larande med. Alva ar snabb att svara
och far den farg hon vill ha och nar hon fortséattningsvis maste fraga Jan for att fa
den farg hon vill ha gor hon det utan att protestera, kanske for att slippa vanta
pa fargen. Det ar tydligt att barnen tycker om att mala och de inspireras av
varandra, harmar varandras satt att mala och skrattar tillsammans pa samma
sitt som de barn Anggard (2005) undersokte gjorde vid de fyra aktiviteterna i
ateljén. Deras undersokande blir i detta fall ett lirande om material och verktyg
och i viss man ett larande i da de till slut kommer i gaing med maleriet.

7.2 Interaktion och eget utforskande i ett estetiskt lirande

Utforskande av slicker

Cora, Filip och Tim forstar och har lart sig hur slicker kan anviandas nir man
bygger och formar med lera. De kan ocksa forklara for de ldrare som inte arbetat
med materialet hur slickret fungerar. De har provat sig fram pa manga olika satt,
eftersom experimentlustan som leran lockar fram ar stor. Filip och Cora provar
aven att satta ihop delar utan slicker. De kombinerar och uppticker
mojligheterna med materialet dar arbetet med leran inte bara blir en
kanslomassig upplevelse utan ocksa en vidgad kunskap om materialets potential,
vilket Burman (2014) ser som en dialektisk rérelse nédvandig i en estetisk
larprocess. Barnens kunskap férdjupas och blir en erfarenhet som bygger pa den
kunskap de redan har. Nar Filip med hjalp av en traskiva formar en trappa och
sedan jamnar till vidggarna med en degskrapa hittar han nya
anvandningsmojligheter med artefakter som utformats for andra syften, da de
far en annan mening i handerna pa Filip (jfr Lindstrom, 2012; Siljo, 2014). Han
bygger ocksa en biltvatt med hjilp av lera och staltrad och dar hans forforstaelse
om biltvattar blir synlig i utférandet och hans gestaltning gor det mojligt for oss
andra att forsta hur biltvatten ar konstruerad. Att fa mojlighet att uttrycka sig i
det Aulin-Grdhamn (Aulin-Grahamn et al,, 2004) kallar estetisk praktik, som
enligt henne far mening i en relationell process, blir tydligt i arbetet med leran
da den bade inbjuder till interaktion och eget utforskande. I forsoket att initiera
ett samarbete kring ett brobygge samarbetar nigra barn spontant under kortare
stunder, men det dr tydligt att de for det mesta foredrar att sjalva undersoka
materialets kapacitet och resurser. Tim som till en borjan fokuserar pa att
undersoka just slickret upptacker till exempel att det gar att gora ljud med det.
Han uttalar sig ocksd om slickret som varmt, likt kram och mjukt, och slickret far
audiella och taktila kvalitéer i Tims personliga erfarenhet av materialet. I sitt
experimentella undersékande ger barnen leran ny inneboérd, bade i ett
kombinerande och dekonstruerande av materialet, ett larande om, i och genom
konsten. Da inga andra motiv kan utldsas i aktiviteterna utan fokus ligger pa
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lerans och slickrets mojligheter blir aktiviteterna inte ett ldrande med enligt
Lindstroms (2012) definition.

Gestaltande av egen saga

I leraktiviteten i Orkesterns ateljé ar samarbete det essentiella och beslutat av
lararen Monika som delat in barnen och forberett deras arbetsplats samt
materialet. De tre parvisa grupperna har olika strategier i sitt gestaltande och i
sin samverkan. Det pagar samtal i paren och ibland deltar alla barn i
diskussionerna. Trots att barnen fokuserar pa gestaltandet av sagan inspirerar,
stodjer och hjalper de varandra, bade i samtal och i arbetet. Ett larande dar
information utbyts personligt och socialt synliggérs i barnens samverkan vilket
inte alltid sker inom den lilla gruppen (jfr Bruner, 2009; Siljo, 2014; Wertsch,
1998). Utifran Lofstedts (2001) tankar om succesivt forviarvande av
bildkommunikativa kompetenser gar barnen i dialog med varandra och delger
varandra och andra sina gestaltande berattelser i vilka ocksa skapelsen i sig,
motivet, kommunicerar. I deras estetiska larprocess bade kombinerar och
dekonstruerar de materialet lera, utmaningen ligger i att utforma och
kommunicera en berattelse i ett bygge tillsammans. Ett lairande om som i det
fantasifulla experimenterandet med uttryck blir ett lidrande i. De delar
upplevelsen parvis men aven i hela gruppen, vilket innebar ett larande genom
konsten, som aven blir en subjektiv upplevelse kanske mest nar de avslutar med
att smycka skapelserna. D3 sagan ar deras egen berattelse som de nu skildrar
visuellt blir det ytterligare ett tillagg till deras egen skapelse och inte ett larande
med som stod for inlarning.

7.3 Processinriktat samspel

Piratprojekt

Barnen hjalper varandra i det piratprojekt de sjalva skapat och arbetar med nar
de far tid och mdjlighet. Nar de sitter tillsammans vid ett bord och ritar
dodskallar rycker Sten in och hjalper till att klippa nar Samuel inte klarar av det,
men han uppmanar Samuel att se pa och lara sig hur man gor. De lar tillsammans
och barnen, Roger och projektet i sig kan sigas befinna sig pa en relationell arena
dar idéer, tillvigagdngssitt och genomforande kontinuerligt utvecklas i
samverkan. Lave (2009) menar att kunskap ar situerat i nuet och i denna
aktivitet bygger och medierar barnen gemensam och personlig kunskap (jfr
Bruner, 2009; Siljo, 2014; Wertsch, 1998) med hjilp av praktik och idéer. Exakt
vad de lar sig gar inte att méta, det 4r mer komplext menar Lave (2009) och med
tanke pa hur mangsidigt projektet ar sa genererar det formodligen kunskap i
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andra situationer och sammanhang. D3 projektet dr deras eget och inte ingar i
den planerade verksamheten finns en frihetsfaktor bade i vad som ska tillverkas
och om man vill vara med vid de tillfillen de arbetar med projektet. De kan
komma och ga som de vill, och vid detta tillfille trottnar tva av barnen tidigare
dn de andra och ldmnar ateljén. Roger ar inbjuden till projektet och det kan sa
vara att han far vara med for att han ar vuxen och kan hjilpa dem med l6sningar
eller problem de inte klarar sjalva, men den klyfta i maktbalansen som Svenning
(2011) talar om dr minimal i denna aktivitet. Barnens visioner, som de har fér
avsikt att realisera, stdds och tas tillvara av den vuxne pedagogen. Aktiviteten
och projektet i sig tydliggoér ett lirande om, dar pojkarnas baskunskaper
mestadels gillande material ar essentiellt och utvecklingsbart i den pahittade
rekvisitan i projektet. Deras gemensamma berattelser om och med piratskeppet
och tillbeh6ren som fantiseras fram i stunden och i arbetet ar ett lirande i dar de
kombinerar materialet och dekonstruerar det i tillverkningen av diverse
tillbehor till piratskeppet (jfr Marner & Ortegren, 2003). Projektet har inga andra
bevekelsegrunder dn att just vara deras egenhdndigt skapade piratskepp,
tillverkat pa deras premisser. Engagemanget och ivern hos pojkarna ar
uttrycklig, ett personligt driv och en gemensam ambition blir ett ldrande genom
i Lindstroms (2012) betydelse som subjektiva erfarenheter savél som delade
upplevelser enligt Saars (2005).

Madleri med sockerlésning

Avsikten med sockermaleriet star inte helt klart. Det kan vara att gora
gemensamma malningar eller att prova sockerlosning som material eller bade
och. I aktiviteten kommuniceras inspiration fran Erika till barnen och aktiverar
skapandet vid hennes bord. Cloe provar bland annat sina fingrar som
malarverktyg, uppmuntrad av Erika. Hon utvidgar maleriets potential och
fingrarna far nya anviandningsmojligheter (jfr Lindstrom 2012; Marner &
Ortegren, 2003). P4 samma sétt inspirerar barnen vid Karolinas bord varandra
dar Alva uppticker att hon kan mala med svampen och dven smittas av Jans
expressiva malerisitt. Barnen kan sigas varai ett lirande om och i konsten pa en
kombinatorisk niva, nar de med hjilp av farg provar att mala bade med pensel
och svamp. Sockerlosningen har egentligen ingen betydelse for barnen, det som
intresserar dem ar att mala. Anggard (2005) och Lofstedt (2001) ser hur barnen
kommunicerar, samverkar och lar av varandra i fria aktiviteter vilket ocksa blir
tydligt i denna planerade aktivitet. Larandet situeras i en social samverkan.

Silkespapper och lim

[ aktiviteten med silkespapper finns ett problem med att se aktiviteten med det
fortsatta arbetet pa en redan malad bild som en estetisk larprocess. Eftersom
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barnen redan malat det stora papperet i grona nyanser och lararen nu vill att de
ska limma pa silkespapper i bld nyanser som en fortsattning anas en idé om en
bild i process. I detta fall kopplas dock processen mer till en taktil och spraklig
upplevelse som har limmandet av silkespapper som utgangspunkt. Nils
fascineras av limmet och vill bara mala med det. Han blir till och med irriterad
nar pappersbitarna fastnar pa honom. Det kan vara sjdlva mdlandet som funktion
och/eller limmets plasticitet som fascinerar honom. Enligt Makela (2012) ska en
estetisk process innehalla tre delar; estetik, gestaltning och kreativitet. Det
malade underlaget kan uppfylla den estetiska aspekten men det blir osdkert om
Nils limmande kan innehdlla gestaltning och kreativitet. Han ar héngivet
intresserad av limmet och limmandet och vill hela tiden ha mer och mer, han
hamnar i ett "limflow” (Csikszentmihalyi, 1996) som kanske inte kan kallas
gestaltande men kanske kreativ. For Nils blir det en taktil upplevelse och han
verkar nojd med materialet och metoden. Nils lar sig méjligtvis om lim men hittar
inte nya anvindningsomraden for det. Han bara provar limmet som om han
skulle prova att mala med farg. Pa ett sitt kan man séiga att det ar en subjektiv
upplevelse for honom, nagot han verkligen tycker om att gora men kan dnda inte
kallas ett larande genom konsten eftersom inget specifikt skapandematerial
anvands av Nils utan endast lim. Rosa imiterar Siv bdde i talet och det praktiska
arbetet under hela aktiviteten. Hon ar inte sa intresserad av sjilva limmandet
eller silkespapperet men gor som Siv visar och lyckas limma fast bitar lite har
och dar. For Rosa blir aktiviteten en kommunikativ upplevelse. Hon harmar Sivs
ord och repeterar dem flera ganger. Aktiviteten blir i Rosas fall ett motiv for
sprakovning, ett larande med som stod for inlarning (jfr Lindstréom, 2012; Saar,
2005).

Sagan om vanten

Uppgiften vid detta tillfille i Fjarilens ateljé ar att mala nagot fran Sagan om
vanten. Nar de andra barnen ldmnat ateljén fortsatter Seth med beréattelsen och
skapar ett eget slut dar ett monster ingar. Hans fantasifulla berittelse slingrar
sig fram medan han malar. Den understdds av Karins intresse och fragor. Seth
kan sin egen berdttelse och varnar om den, han svarar upp mot Moas protester
angaende monstrens spar, han vet vilka som dr monstrens spar och vad som ar
moln, det ar hans bild och hans berattelse. Han dr den kunnige, kompetente
berdttaren (jfr Johansson, 2000; Karlsson 2014; Vygotskij, 1978). Hans
engagemang kan liknas vid ett "flowtillstdnd” likt det Csikszentmihalyi (1996)
beskriver, men han gar inte helt upp i malandet utan vill gdrna samtidigt dela
med sig av sin beréttelse. Seth dr i en process dar bade maleriet och beréttelsen
byggs pa undan for undan. Haikios (2007, s. 255) ena trestegsmodell, se-uppleva-
aterskapa, passar in pa Seths process. Han har lyssnat till sagan, han har levt sig
in i den inte bara genom att lyssna utan ocksa dramatiserat den, upplevt den och

104



han aterskapar den i sin egen tolkning. Han tar modellen lite ldngre eftersom han
konstruerar ett eget slut, han aterskapar inte bara, han skapar nytt,
dekonstruerar. Om sagan ar idén eller i detta fall impulsen som Seth utgar fran
kan Ross (1978, s. 81) modell anviandas pa hans process. Seth anvander sig av
sin fantasi, materialet farg, sin hantverkskunnighet i maleri och hela processen
omfamnas av lekfullhet. Han siktar méjligtvis mot ett mal, berattelsens slut, men
processen liknar dnda Linds (2010) beskrivning av en estetisk process som
malrelationell. Han experimenterar med ord och bild, sdger dven att han skriver,
"det ar bokstaver som skriver att hela vanten sprack”, han gestaltar sagan med
hjalp av pensel och farg, han lar om och ar i process med konsten och befinner
sig i det kombinatoriska stadiet. Hans engagerande berittelse &r bade en
subjektiv och delad upplevelse genom konsten da han gérna berattar for Karin
och de andra barnen. Uppgiften ar att gestalta en saga vilket innebdr ett annat
motiv dn enbart maleri, ett lairande med enligt Lindstrém (2102) men Seth tar
aven sagan vidare i en egen beréttelse och blir i sin inlevelse experimentell och
uttrycksfull. Moa har pa egen hand 16st ett tekniskt problem vad giller den
rinniga svarta fargen, hon blandar den helt enkelt med en annan tjockare farg
och blir n6jd med resultatet, ett larande i. Det visar att Moa kanner till fargens
egenart, larande om, och som det material-kompetenta barn hon ar l6ser hon det
pa sitt satt.

7.4 Interaktion i ett nyfiket sokande med hjalp av fotografi

Fotografera och teckna

Nar barnen pa forskolan Paletten fotograferar under och vid bron i sin narmiljo
fokuserar de forst pa sig sjdlva, kamraterna och de vuxna. Isa ar speciellt
intresserad av att fotografera de vuxna vilket ar intressant da vuxna séllan syns
pa dokumenterande bilder pa forskolan. Samma intresse for avbildande av
vuxna ser Magnusson (2017) nar hon ger kameror till tredringar med
uppmaning att fotografera sin vardag pa forskolan. Kamerorna verkar som
barnens forstiarkta 6gon som upptacker det de annars kanske skulle missa, som
det lilla vattenfyllda hdlet med spindeln och vargtassarna till exempel. Kameran
ar ett nytt verktyg for barnen och de undersoker kameran och dess kapacitet
genom att fotografera pa atskilliga satt helt utan den forforstaelse som skulle
kunna hamma dem. De fotograferar och tittar sedan pa resultatet, blir néjda eller
fortsatter fotografera, ett fritt och nyfiket sokande efter kunskap om kameran
och det sammanhang de kan underséka och producera med hjilp av den kan
jamforas med det Thavenius (Aulin-Grahamn et al., 2004) kallar radikal estetik.
De befinner sig i ett larande genom konsten dar fotograferandet i process bade
ar en subjektiv och delad upplevelse (jfr Lindstrom, 2012; Saar, 2005). Deras
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samarbete kring kamerorna, men ocksa att de befinner sig pa en begransad yta,
gor att de sporrar och entusiasmerar varandra nar de upptéackter spdnnande och
lockande motiv. Vad géiller kameran och fotograferandet ar det nytt for barnen
och larande om hamnar fran borjan pa en kombinerande niva. Dock kan deras
val av motiv och deras utforskande av kamerans mojligheter, eftersom de visar
genuint intresse av att fotografera, sdgas vara dekonstruerande bade som ett
liarande om och i (jfr Lindstrém 2012; Marner & Ortegren, 2003).

Nar barnen en dag senare tecknar med fotografierna som utgdngspunkt trottnar
Leo ganska snart pa att teckna. Han far 1dna Veras kamera och borjar aterigen
fotografera. Detta inspirerar Linda och Erik att borja fotografera. Det blir tydligt
att de behovt mer tid for utforskandet av och med kameran som ér ett helt nytt
verktyg for dem. Viola daremot tecknar pa samma bild under hela aktiviteten.
Hon limmar fast sitt fotografi pa papperet forst ndr lararen Gun uppmanar henne
till det. D4 har Viola tecknat lange och mycket pa sin bild. Hon forklarar for Gun
att en del av teckningen "var igar” och den andra idag. Viola kopplar ihop igar
och idag, igar symboliseras av fotografiet och den del av bilden som inspirerats
av det. Idag illustreras av resten av bilden som enligt Viola forestéller en
"hastvagn”. Hon pendlar mellan det hon fotograferat, det hon sedan ritar och vad
bilden genom sin bearbetning férdndras till motivméssigt och innehallsmassigt
vilket kan uttryckas som den dialektiska rorelse mellan praktik och teori som
Burman (2014) talar om. Det pagar ett larande pa manga nivder, dels under
fotograferandet, dels i ateljén dagen efter da fotografierna processas med penna
och papper. Deras estetiska larprocess blir ett larande i, om och genom konsten
med bade subjektiva och delade upplevelser (jfr Lindstrém, 2012; Saar, 2005).

7.5 Interaktion och problemlésning i 6ppna ateljéer

Dessa tillfdllen ar inte planerade av larare men det finns larare i rummen som
stod och hjalp for de aktiviteter som forsiggar dar. Vissa av aktiviteterna har satts
igang av larare, andra har barnen sjilva valt att starta upp. D3 alla ateljéer
planerats och iordningstéllts av larare har de sidkerstallt vilka aktiviteter som
kan forsigga utan deras medverkan, men ocksa huruvida dessa aktiviteter kan ge
mojlighet till estetiska larprocesser.

Interaktion med play-doh

Play-doh-massan kan bli vad som helst nar barnen tar sig an den. Anders och
Samuel befinner sig i ett vixelverkande, samverkande, skapande flow
(Csikszentmihalyi, 1996) nir de arbetar med play-doh i Strandbackens ateljé.
Ingenting verkar omojligt, allra minst materialet. De rullar bollar, korvar, ormar,
de gor ett armband och till och med armmuskler. De jamfér sina ormar och
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diskuterar vem som ar langst. De provar att rulla fort och sakta nar ormen gar av
vid tillverkningen. De funderar over vilket satt som ar det basta. De befinner sig
i ett flode i leken som Karlsson (2014) beskriver som att verkligheten och
fantasin samspelar vilket ocksa Vygotskij (1995) beskriver i sina fyra samband
mellan fantasi och verklighet. Ross (1978) modell av en estetisk process dar
leken ar essentiell och omfamnar processen blir tydlig i deras interaktion. Bilen
vaxer fram, fordandras, byggs pa och far olika bendmningar sdsom ”spokbil” och
"jattemonsterbil”. Processen ar estetisk, gestaltande och kreativ dar pojkarna
med hjélp av fantasin lyfter sig till en niva som Lilja (2011) skulle kalla bortom
det reella, bortom det man har kdinnedom om. Anders och Samuel samspelar,
fantiserar och arbetar tillsammans pa bygget. De kombinerar och dekonstruerar
materialet, ett larande om, de provar och experimenterar fram bilens gestaltning
men utvecklar ocksd dess funktioner och mojligheter, ett larande i. De delar
berattelsen om bilen, den engagerar dem och i processen driver de berattelsen
framat tillsammans, ett lirande genom som en delad erfarenhet. Av Lindstroms
(2012) fyra begrepp saknas larande med, da det inte finns ndgot i aktiviteten som
handlar om stod for annan inldrning eller har en fostransaspekt.

Blanda fiirg

Vid mélarbordet i Orkesterns ateljé pagar olika strategier for att fa farg. Det som
ar borjan pa en konflikt 16ses genom att lararen foreslar att de ska blanda mer
farg. Alla tre flickorna engagerar sig i maleriet, de har alla idéer och vet vilka
farger de vill ha. En estetisk larprocess slutfas liknas enligt Haikki6 (2007, s. 255)
vid ett medvetandegoérande, som foregas av en hypotes lik Ross (1978) modell
och en kreativ process som enligt Marner och Ortegren (2003) inte &r
instrumentell och upprepar det redan kdnda. Fragan dr om flickorna utmanar
och utvecklar maleriet och sina idéer eller om de repeterar det de vet och kan.
Det som de ar trygga med. Elins forsta bild fylls av farg, blatt och gront, hon malar
noggrant overallt tills papperet inte syns. Alina och Thea interagerar under hela
aktiviteten. De diskuterar farg, de tar av varandra, de engagerar sig i
fargblandningen, de till och med malar pa varandras bild. Alla befinner sig i ett
larande om farg och fargblandning, pa en kombinatorisk niva men Elin befinner
sig ocksd i en intensiv maleriprocess, ett ldrande i, liknande det flow
Csikszentmihalyi (1996) beskriver och som upptar hela hennes uppmarksamhet,
vilket kan vara ett larande genom beroende pa om hennes process ger henne nya
erfarenheter eller om processen dr reproduktiv, hon upprepar det hon redan
kan.
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7.6 Sammanfattning

Resultaten i detta kapitel baseras pa den andra forskningsfragan i studien som
undersoker hur barnens estetiska larprocesser synliggdrs i samma aktiviteter
som presenterades i forra kapitlet. Fyra larandebegrepp i estetisk verksamhet
har anvints som analysredskap - lirande om, i, med och genom konsten
(Lindstrém, 2012). Dessa har forstarkts med nivaerna kombinera, dekonstruera,
stdd for inlarning, fostran samt engagemang (Marner & Ortegren, 2003; Saar,
2005). Resultatet visar att larande om finns i alla aktiviteter da material och
teknik provas vid alla tillfillen. For barnens forstaelse och méjlighet till avtryck
visar det sig att materialet kan vara for svart eller begransat vilket dd minskar
barnens chans till estetiska larprocesser. Larande i konsten identifieras i elva av
aktiviteterna vilket tydliggors av barnens tillfalle att fa vara i en undersokande
process. Larande med blir tydligt i fyra av tillfillena diar de skapande
aktiviteterna avser att illustrera en saga eller dir lararna har andra intentioner i
uppgiften. Lairande genom slutligen synliggors i sju av excerpten dar larares och
kamraters samspel och engagemang spelar stor roll for barnens fantasi och
skapande i estetiska larprocesser. I flera av aktiviteterna gar barnen egna vagar
och tar egna beslut, som halla ut farg istéllet for att anvanda ett for svart verktyg
eller lamna rummet nar materialet begransas av lararen, de ar kompetenta (jfr
Johansson, 2000). De tar for sig och skulle formodligen ga mer in i skapandet om
de inte stotte pd hinder, som till exempel nar det finns for lite farg for experiment
med fargblandning eller de far tillgang till ett begransat material som stoppar
deras estetiska larprocess. Nar processen fran forsta borjan tillhor dem blir
gestaltandet mer koncentrerat och fantasifullt vilket synliggors i piratprojektet,
Seths berittelse och arbetet med den egna sagan gestaltad i lera. Materialet lera
inspirerar till upptackter och barnens utveckling tydliggors nar de lart sig lerans
egenskaper som byggmaterial. Det blir tydligt att barnens intresse 6kar nar de
far utmaningar. Kameran ar en utmaning som de tar sig an med en intensitet som
inte blir lika synlig nar de sedan ska processa fotografierna. Det egna skapandet
och provandet i ateljeérna blir berattelser och hiandelser som kommuniceras till
varandra och kombineras med andras upptickter. De hjdlper varandra och
inspireras av varandra, vagar mer nar kompisen ocksa vagar prova (jfr Lofstedt,
2001; Skolverket, 2018; Siljo, 2014; Vygotskij 1978; Anggard, 2005). Det finns
en stor upptackarlusta som ibland stoppas av de vuxna istallet for att tas tillvara
pa vilket medfor att barnen inte alltid blir delaktiga i de beslut som tas.
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Kapitel 8. Forskoleateljéernas utformning och
miljo som stodjande funktion i de skapande
processerna

Fotografierna av ateljéerna ar 6gonblicksbilder fran filmerna i det empiriska
materialet, alltsa finns barn och vuxna med pa flera av bilderna till skillnad fran
Lindhs (2014) undersokning av tio folktomma ateljéer dar tanken var att fa syn
pa rummet som den tredje pedagogen. Bilderna i denna studie visar inte alltid
hela ateljén utan ger tillsammans med beskrivningarna och analyserna en mer
komplex bild av rummen dér dven atmosfiren aterges. Forskolornas ateljéer
presenteras i bokstavsordning efter forskolans namn. Kapitlet inleds med en
beskrivning av ateljéerna. Darefter analyseras rummen med hjilp av
analysverktygen pedagogiska, relationella, kommunikativa, kontrollerande och
heterotopiska rum (jfr Eriksson Bergstrom, 2013; Foucault, 2008; Nordin-
Hultman, 2004; Strandberg, 2006).

8.1 Beskrivning av forskolornas ateljéer

8.1.1 Forskolan Fjarilen

Bild 16. Ateljén sedd mot diskbdnken.



Bild 17. Ateljén sedd fran diskbdnken.

Fjarilen har en ateljé som fem avdelningar anviander. Den ska fungera for barn
fran 1 ar till 6 ar. Forskolan ar en ombyggd del av en fore detta skola och darfor
ovanlig i sin design. For att vara en ateljé som ska bereda plats &t manga barn har
ateljén liten yta, en stor del av ytan ticks av ett flaktsystem som delar av rummet
fran diskbankarna. Ena langsidan har fonster och altanddrr ut mot garden med
ett tradack utanfor. Andra langsidan har fonster mot en Korridor som anvands
som lekplats av barnen fran avdelningarna ndrmast atéljen. Det finns tre
rektanguliara bord med plats for atta barn vid varje bord om bordsindarna
anvands. Borden och stolarna ar i barnhéjd. Tva dubbelstafflier samt ett
vaggstaffli finns i rummet. Backar med aterbruksmaterial star pa golvet, en
hyllvagn med lador fyllda av material star mot flakttrumman. Dar finns dven en
pappershylla fylld med diverse papper, vita och firgade. P4 en vagn
innehallandes korgar med diverse material star firg och penslar men ej i barnens
hojd. P4 viggarna sitter barnens alster upptejpade. Pa bilderna syns tva av
borden, det tredje star vid fonsterviaggen mot garden. Vid ett tillfille skjuts
borden undan och golvet anvdands som arbetsplats, annars utnyttjas det inte.
Rummet ar litet och inte indelat i flera rumsdelar forutom diskbanken som
avdelas fran resten av rummet av flakttrumman. Det finns ingen lera eller
redskap for lera att arbeta med. Uterummet, altanen utanfor ar en férldngning av
ateljén, och en anviandbar plats. Vid ett tillfille anvinder man det nar hela
forskolan har aktiviteter som dans, drama och lek ute pa garden. D3 far barnen
"rulla” farg tillsammans pa stora papper.
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8.1.2 Forskolan Orkestern

Bild 18. Mellanateljén.

Mellanateljén

Forskolan ligger i ett fristdende hus som tidigare tillhort en statlig institution.
Den bestar av tva vaningar samt lokaler for personalen i kallarplanet. Den har
tva ateljéer. Mellanbarnen, 3-4 ar, och de minsta barnen har varsin avdelning pa
bottenvaningen och en trappa upp finns en avdelning for de storsta barnen, 4-5
ar. Mellanbarnens ateljé ligger i ett kvadratiskt hornrum och &r relativt liten men
ljus. Den ar sparsmakad, inte speciellt mycket material star framme, vissa hyllor
ar tomma. Fargen star pd en hylla som barnen inte nar. Mitt i rummet finns ett
lagt rektanguldrt bord med laga pallar. Vid ena sidan finns en diskbdnk. En
golvspegel finns vid ena viaggen. Framfor en vaggspegel star ett litet bord dar det
finns play-doh samt verktyg att bearbeta massan med. [ rummet finns ocksa
naturmaterial i form av pinnar och kottar. Pa en hylla finns svarta lador av plast
som innehaller temperapuckar, kritor, filtpennor och fargpennor ordnade efter
kulor. Vid det tillfidlle som beskrivs i texten arbetar barnen med dessa farger.
Ateljén ar ett rum och alldeles for litet att dela upp mindre rumsenheter. Bordet
med play-doh som star vid viggen kan betraktas som en egen station. Det finns
inte mycket material att inspireras av, det mesta maste en vuxen forse barnen
med.
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Stora ateljén

LEETTE
‘WHEDn N

Bild 21. Verkstadsdelen i stora ateljén.
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En trappa upp ligger stora ateljén. Den ar ett stort, ljust och luftigt hérnrum.
Rummet bestar av tre rumsligheter avdelade av laga hyllor fyllda med material.
Vid diskbanken vid ena kortsidan finns tva rektanguldra bord. Pa hyllor finns
material for att mala och arbeta med lera. Vid diskbanken finns ett tvattstall i
barnens hojd. Vid de filmade tillfillena bade malas det och arbetas med lera vid
borden. Direkt ndr man kommer in i ateljén finns ett litet bord med plats for 3-4
barn, en verkstad. I direkt narhet pa de ldga hyllorna finns byggmaterial i form
av aterbruksmaterial, lim, varmlimspistoler, saxar och redskap att anvianda for
diverse byggen. I den tredje delen av rummet star tva stora bord. Pa viaggen vid
det ena finns alfabetet uppsatt samt en plansch med flaggor. Vata material som
farg och lera, har placerats i omedelbar narhet till diskbdnk och tvattstall. Fargen
pa en hylla som barnen inte nar. Pa vaggarna sitter bilder gjorda av barnen men
dven andra inspirationsbilder.

8.1.3 Forskolan Paletten

s

Bild 23. Ateljéns andra del.
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Paletten bestar av en enda avdelning och ligger mellan tva hyreshus. Deras atélje
ar stor till ytan. Den anvands av barnen pa avdelningen, 25 barn, som ar mellan
3-5 ar. En vagg bestar av hogskdp med dorrar. Dar finns en stor del av materialet,
sa ocksa fargen. Pa en vagg sitter en stor poros boardskiva som kan anvéandas att
arbeta pa men ocksa att satta upp bilder pa. Tva av viaggarna bestar av fonster
mot intilliggande rum samt en dorr till det ena. Eftersom det inte finns nagot
fonster i ateljén far rummet indirekt ljus via fonstren mot de andra rummen. Har
finns tre dubbelstafflier. Rummet avdelas av en lag vagn med material och en lag
hylla med lador. En brickvagn star i ena hornet och fungerar som torkstallning.
Tva bord finns i rummet, ett Iagt runt bord med plats for manga star i ena delen
av rummet och ett rektangulart bord i vuxenh6jd i den andra delen. Formbara
massor eller lera finns inte framme men ett litet bord tankt for arbete med lera
finns. Golvytan ar generos.

8.1.4 Forskolan Strandbacken

Bild 24. Ateljén sedd frdn ena kortsidan.
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Bild 25. Ateljén sedd frdn andra kortsidan

Ateljén ligger mellan tva avdelningar for 3 till 5-aringar. De delar pa rummet och
har varsin ingang fran avdelningarna. Rummet var tidigare tva mindre malarrum
som nu blivit en stor ateljé som har formen av ett T. Ytan ar vl tilltagen. [ ena
anden av rummet finns plats for vatten och sandlek i stora baljor pd ben. I
motsatt dnde finns byggmaterial bestdende av dterbruksmaterial. Ena langsidan
har tva diskbankar med skap och lador. De ar i vuxenh6jd med utdragbara lador
sa barnen nar upp. Andra langsidan har fonster och altandorr ut mot garden. Vid
vattenleken star tva dubbelstafflier, dar finns ocksa en hylla med papper av olika
slag. Farg, bade flaskfarg och temperapuckar samt tillbehor for maleri star pa
vagghyllor hogt ovanfor baljorna i vuxenhdjd. Det finns tva bord mitt i rummet,
bada rektanguldra, varav ett ar i barnhdjd och ett i vuxenhojd. I taket hdanger
diverse saker, det sitter planscher, bilder pa och gjorda av barn pa vaggarna.
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8.1.5 Forskolan Violen

Bild 26. Ljusbordet.

Bild 27. Uppdukat fér arbete med lera och slicker.

Violens ateljé ar ett mycket litet rum. Forskolan huserar i ett litet hus med kallare
som ocksd anvands for aktiviteter. Alla utrymmen utnyttjas. Barnen pa férskolan
ar i dldrarna 3 till 5 ar och ateljén ar anpassad efter dem. Pa den lilla golvytan
finns tva bord, ett runt och ett rektangulért. Dessutom finns ett ljusbord pa en
bank vid vaggen. For att arbeta pa golvet maste borden tas bort. Pa vaggarna
sitter dokumentationer av barnens arbeten uppe pa all den yta som finns att
tillgd. I ett angransande tvattrum finns stafflier, firg och mojlighet att mala
storre. Dar hamtas ocksa vatten. Lera finns i en stor plastback med lock pa golvet.
Verktyg finns pa hyllor vid dorren, dar finns ocksa en pappershurts fylld med
diverse papper. En back med aterbruksmaterial star pa golvet och flyttas runt
beroende pd hur rummet ordnas vid aktiviteten. Pa banken med ljusbordet finns
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allehanda material att anvanda pa ljusbordet. Dar star ocksd en jordglob.
Fonsterbianken anviands som avstallningsyta.

8.2 Ateljéernas betydelse for barnens estetiska larprocesser

8.2.1 Det relationella rummet

Det relationella rummet ar en plats dar manskliga processer far viss hjalp av
rummets design som forandras i tid och tillsammans med dem som befinner sig
dar, en samordnad plats. Relationen mellan médnniskor och plats beskrivs som
Oomsesidig, de forandrar eller justerar varandra enligt Rinaldi (1998). Rummet
skapas och fordandras av dem som befinner sig dar, ndgot De Certeau (2011) och
Pink (2012) diskuterar, de blir ocksa arenor for kommunikation och interaktion
menar Marald och Nordlund (2006).

I de flesta av studiens aktiviteter skapas relationer mellan barn och mellan barn
och larare. Vad géller ateljéernas utformning har de barn som ar intresserade av
ateljéns moijlighet till skapande verksamhet, redan en aktivt pagdende relation
med rummen. De barn som vistas i ateljén nar de ingar i planerad verksamhet
men i dvrigt inte valjer att vara i ateljén kan sigas ha tillfilliga enstaka relationer
till rummet som eventuellt kan géra dem intresserade av ateljén. Ateljéerna kan
i sin utformning locka in de barn som blir nyfikna pa de optioner som finns dar.

Strandbackens och Orkesterns stora ateljé star alltid 6ppen och darmed skapas
en varaktig relation till barnen. De kan sjilva ta fram det mesta av materialet
vilket visar sig i Strandbackens ateljé dar nagra pojkar har ett eget projekt pa
gang. Ateljén blir en motesplats dar relationer skapas och platsen i sig erbjuder
moijlighet till innovationer. Har tillats projektets alla delar ta den plats det
behover och rummet forandras genom det pagaende arbetet. Rummet kan
betraktas som rorigt och oorganiserat, men ocksd som ett inbjudande och
presumtivt tillflle till skapande verksamhet. Hur betraktaren véljer att benidmna
det, kreativt eller kaotiskt, beror pa instéllning, intresse och erfarenhet.

I Orkesterns stora ateljé finns en annan ordning, mer konstruerad och tydlig med
sina rumsavdelningar for olika verksamheter. Barnen hittar det material de
behdver vid stationerna och verksamhet och samtal pagar vid borden de tillfillen
ateljén besoks. Marner och Ortegren (2003) beskriver estetiska lirprocessers
fokus som dialogisk reflektion dir kombination och dekonstruktion ersitter
upprepning vilket tydliggors ndr sex barn parvis gestaltar sin egen saga med
hjalp av lera. Deras relation till varandra i diskussionerna kring sina byggen,
relationen till materialet och verktygen och i och med detta relationen till
rummet stodjer deras estetiska processer och borgar for det material- och
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hantverkslarande Marner (2011) menar ar essentiell i en estetisk larprocess. I
Ovriga ateljéer i studien som inte alltid ar tillgdngliga for barnen uppstar
tillfalliga relationer mellan rummen och barnen nar barnen arbetar i dem. For
att skapa bestdende relationer maste rummen vara Oppna och ldrarna
tillgdngliga och ansvariga foér rummens design och den relation rummen kan
erbjuda (jfr Branzi, 1998; Rinaldi, 1998).

8.2.2 Det pedagogiska rummet

Det pedagogiska rummet kan beskrivas som en larandemilj6é skapad av larare
som kan ha olika intentioner med rummet. Ceppi och Zini (1998) menar att en
rumsstruktur som ar organiserad utifrdn barnen for att ge dem chans till
relationer och interaktioner bor vara transformativ, flexibel och skapa fria val.
Det pedagogiska rummet kan ocksa vara strukturerad med en tydlighet som
visar vad som far goras eller inte och ddrmed skapa regler och begriansningar
enligt Eriksson Bergstrom (2013).

Ateljéerna i studien kan beskrivas som auktoritira kontrollerande platser och
kommunikativa arenor beroende pa aktivitet, ldrarens forhallningssitt och
rummets ordningstillande for tillganglighet for barn. Ett auktoritirt och
kontrollerande rum beskrivs i Eriksson Bergstroms avhandling (2013) bland
annat som en tydlig miljo organiserad av lararna dar barnen vet vad som ar
tillatet att gora i rummet men ocksa vad som inte dr mojligt att gora. Att rummet
klart signalerar vad som ar mdjligt att gora kan dven hanvisas till rummet som
den "tredje pedagogen” och i den meningen kan ateljén inte kallas auktoritar. Nar
ateljéernas utformning tillsammans med ldrarnas styrning reglerar
verksamheten, visar vilka riktlinjer som galler och inga diskussioner behdvs eller
valkomnas blir rummen begriansande och auktoritdra enligt Nordin-Hultman
(2004). Ateljéerna i studien dr med sin ordnade milj6 och det férhallningssatt
som rader i rummen Kkontrollerande genom styning av materialtillgangen,
tillgdngliga artefakter och vad barnen kan och far anvanda. I alla ateljéer i studien
maste barnen be en ldrare om farg for maleri. Pennor och kritor ar tillgingliga,
men inte malarfargen. Har tillampas ett osynligt reglerande av material. Fargen
finns dar, i de flesta fall synligt for barnen men oatkomligt. Detta begransar
barnens valmdjligheter och det utvecklingshopp Strandberg (2006) talar om
som en aspekt av det pedagogiska rummet.

Den transparenta ateljén som ger larare mojlighet till kontroll ger ocksa barnen
mojlighet att fa syn pa vad som gar att géra och bli inspirerad av. Transparensen
kan beskrivas som kommunikativ och kontrollerande enligt Eriksson Bergstrom
(2013).1 Orkestens stora ateljé har lararna éverblick 6ver hela rummet eftersom
rumsavdelarna bestar av laga hyllor, samtidigt som rummen i rummet tydligt
béde visar pa och tillhandahéller verktyg fér det som kan goras. Ovriga ateljéer
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ar aven de overblickbara, forutom Strandbackens T-formade ateljé dar vissa
delar finns bakom héga hyllor med material. Dar kan man ha 6verblick 6ver
rummet beroende pa var i rummet man befinner sig.

I Orkesterns stora ateljé och Strandbackens ateljé pagar processer av alla slag
under den tid som aktiviteterna filmas, bade lararplanerade och fria aktiviteter.
De ar levande rum som lockar in barnen, tillgodoser deras dnskemal och
inspirerar till egna kreativa processer enskilt och i grupp vilket kan hanforas till
Strandbergs (2006) pedagogiska rum. Nar barnen arbetar med eget skapande,
som oftast pagar pa eftermiddagen, pagar samtal och reflektioner dem emellan.
Storleken pa rummen ger majlighet for fler barn att vistas dar vilket underlattar
for moten och interaktioner mellan barn. Det uppstar spontana samtal kring
borden dels om det de arbetar med, dels andra samtalsimnen. Pa o6vriga
forskolor anvands inte ateljéerna som O0ppna, tillgangliga rum vilket begransar
mojligheten till barns padgdende processer. Barnen gar in i ateljén om en vuxen
gar dit till skillnad fran Orkestern och Strandbacken dar lararna alltid befinner
sig i ateljén.

Ateljéerna ar tillbakahallna i sin design, undantaget Orkesterns stora ateljé och
Strandbackens ateljé, skapade for mindre, mestadels individuella
materialarbeten, reglerade for bibehdllen ordning och inga utsvavningar.
Samtidigt skapar bordsplaceringar mojlighet till kommunikation trots
individuellt pagdende arbete. Den begriansade ytan och narheten till varandra
gor att barnen kan paverka varandra, skapa relationer med materialet och hjalpa
varandra (Anggard, 2005). Ingen av ateljéerna dr antingen klart och tydligt
auktoritar eller kommunikativ utan bar spar av bada forhallningsséatten. Den
kreativitet Strandberg (2006) menar att ett pedagogiskt rum ska innehélla finns
tillgdnglig i alla ateljéers utformning men barns mdéjligheter till innovationer ar
begriansade i ndgra avdem da bade rum och material ar oatkomligt utan lararens
narvaro. Sannolikheten att barn kan och far férandra miljon gar inte att utsiga
av det empiriska materialet. Sammantaget ar ateljéerna pedagogiskt utformade,
lararna har skapat tydliga rum med igenkdnnbara material och verktyg, till viss
del ondbara, ibland synliga och ibland bakom stingda dorrar.

8.2.3 Det annorlunda/heterotopiska rummet

Foucaults (2008) forsta heterotopiska grundbegrepp beskriver heterotopin som
avvikande och forekommande i alla kulturer. Det avvikande med ateljén torde
vara den verksamhet som pagar dar och mdjligheten att underséka en mangd
material och tekniker som inte forskolans 6vriga rum tillhandahaller. Det finns
inga fardiga 16sningar, inget prefabricerat material och resultatet av barnens
arbeten visas upp. Ateljéerna ar det rum dar process och produkt framhévs. I
mitt kapitel "Forskoleateljén - en plats for barns skapande?” (Lindh, 2014) sag
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jag i min fotografisvit av tio ateljéer platser forberedda for praktisk verksamhet
dar barnens egna alster pryder viaggarna i stor grad, bAde som dokumentationer
och som resultat av barnens arbeten i ateljén. Min slutsats var att detta
framhdllande av barnens arbeten avviker fran 6vriga rum i forskolan. I alla
ateljéer i denna studie forutom Orkesterns mellanateljé, finns barnens verk
uppsatta pa vaggarna. Pa Paletten dr endast nagra fa malningar uppsatta pa
skdpdorrarna. Ovriga ateljéer har dokumentationer av arbeten i ateljén och
inspirationsbilder uppsatta. I Violens ateljé sitter dokumentationer av barnens
arbeten uppe pa all den vaggyta som finns att tillga.

Nar Foucault (2008) talar om det andra grundbegreppet, heterotopi som
historiskt preciserade funktioner, sag jag (Lindh, 2014) hur ateljéernas funktion
tydliggjordes av hur och med vad rummen iordningstallts. Ett slaktskap mellan
ateljéerna blev synligt, nagot jag kallar "ateljékultur”. Nio av tio ateljéer hade
stafflin, det tionde hade en skiva pa viggen att mala pa. Detta kopplades ihop
med maleri som en bestimd ateljéfunktion men ocksd ett samband med
konstnarlig verksamhet, med konstnarsateljén (Dewey, 2005). Detta blir synligt
dven i denna studies ateljéer men inte lika tydligt vad giller stafflin. Dessa
aterfinns i tre av sex ateljeér. Ddremot finns det material for maleri i alla ateljéer
vilket tydliggor att det "gamla malarrummet” fortfarande existerar. Orkesterns
stora ateljé erbjuder flera mojligheter till skapande, sa dven Strandbacken och
Violen. Alla ateljéer ar inredda med bord och stolar, vissa ateljéer, som Fjarilen
och Violen, med manga bord som upptar stor yta av ateljén. Detta signalerar
stillasittande arbete av mindre skala dér storre experimenterande arbeten inte
kan ta plats vilket jag ocksad sdg i min tidigare studie (Lindh, 2104). Enbart
Palettens ateljé uppvisar golvyta stor nog att arbeta pa utan att forst flytta undan
mobler. Vid ett tillfille ligger barnen pa Paletten och ritar pa stora papper pa
golvet.

Foucaults (2008) fjarde heterotopiska grundbegrepp beskrivs som tidsskiktning
dar platser ar bundna till en viss period eller kultur men ocksa tidsféranderlig.
Muséer och marknader beskrivs av Foucault som tidsskiktade platser. Muséerna
darfor att de samlar, tillhandahaller och uppvisar olika tidsskikt och marknader
pa grund av att deras innehall och utférande foérandras over tid. I min tidigare
studie (Lindh, 2014) kopplade jag tidsskiktningen till férskolans forandring fran
det hemlika daghemmet till dagens forskolepedagogiska milj6. Nordin-Hultman
(2009) menar att det hemlika fortfarande ligger som ett kvardrojande tidsskikt i
manga forskolor.

Jag sag det hemlika i endast tva av ateljéerna, det fanns gardiner i rummen. I
ovrigt synliggjordes ett annat tidsskikt, den verkstadspedagogiska inriktningen,
spar fran "Pedagogiskt program fér férskolan. Allmdnna rdd frdn Socialstyrelsen
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1987:3” fran attiotalet (1987). Liknande slutsatser kan dras om ateljéerna i
denna studie forutom att det hemlika inte kan sparas. Den verkstadspedagogiska
inriktningen diremot finns representerad i flera av ateljéerna.
Bygg/aterbruksmaterialet och leran visar pa att tredimensionellt skapande
forekommer, vilket kan kopplas till det hantverksmassiga. Malarrummet finns
fortfarande kvar i strukturen i alla ateljéerna vilket antagligen ar ofrankomligt
da maleri rankas hogt dven bland barnen. Orkesterns mellanateljé ar i det
narmaste identiskt med ett malarrum da inga mojligheter till tredimensionellt
arbete finns.

Foucault (2008) beskriver att heterotopier alltid har ett Oppnings- och
stangningssystem. Det beh6vs en kod eller tillstand for att komma in. I Fjarilens
ateljé ar kodnyckeln ldraren. Om inte ldraren finns i rummet ar det last. Ovriga
ateljéer ar tillgangliga utanfoér planerad tid om ldrare finns i rummet. Likt min
tidigare undersokning (Lindh, 2014) férknippas hir Foucaults (2008) femte
heterotopiska grundbegrepp med materialets och verktygens tillgianglighet for
barnen. Ingen av ateljéerna ar organiserade sa att barnen har tillgang till allt
material. Farg star pa vuxenhojd i samtliga ateljéer eller bakom stingda dorrar.
Detta kraver lararens ndrvaro om barnen vill mala. I Strandbackens och
Orkesterns stora ateljé dar barnen kan befinna sig under hela dagen finns mycket
material att arbeta med men dven dér ar fairgen oatkomlig for barnen. Det finns
alltid vuxna i rummen vilket talar for att barnen skulle kunna férse sig sjdlva med
farg om de vuxna behover kontrollera fargatgangen pa grund av ekonomiska
skal.

8.3 En estetisk, praktisk och stédjande miljé och/eller ett
utmanande och experimentellt rum

Den fysiska miljon ar ofta ett hinder da svenska forskolor tidigare inte byggdes
med tanke pa en ateljé, inte heller med platser eller rum tdnkta att motas pa.
Forskolorna bestar istéllet av flera avdelningar ibland med en lekhall som
gemensam (motes)yta. Idag byggs manga forskolor inspirerade av arkitekturen
i Reggio Emilias forskolor men eftersom den bygger pa den italienska kulturen
dar torget, piazzan, ar central kan det uppsta problem med de moétesplatserna da
torget inte har samma betydelse i Sverige som i Italien. De italienska piazzorna
finns i varje kvarter och ar dagliga handels- och métesplatser for manniskorna
som lever i ndrmiljon (Ceppi & Zini, 1998). Torgen i de svenska stdderna ar ofta
stora, centralt beldgna och kopplade till stora gallerior som betjanar fler &n bara
de narboende.

Ingen av forskolorna i studien har ritats, planerats och byggts innehallandes en
ateljé. Pa forskolan Fjarilen skulle det kunna varit mojligt att planera in en storre
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ateljé da en fore detta skola byggts om till forskola. Trots detta gor placeringen
av den att den ar liten da en del av ytan upptas av en stor flakttrumma.
Forskollarararna i studien har fatt utga fran befintlig arkitektur och fatt anvanda
sin fantasi och kreativitet for att konstruera och utforma de ateljéer for skapande
verksamhet som undersoks i studien. Strandbackens ateljé var fran boérjan tva
malarrum som slogs ihop, Orkesterns stora ateljé ar det stérsta rummet pa
avdelningen vilket gor att dessa ateljéer forfogar 6ver en stor yta. Dessa tva
ateljéer har 6ppen verksamhet hela dagarna, i rummen finns alltid larare att
tillgd och de anvinds flitigt. Ovriga ateljéer ar tillgingliga forutom Fjarilen dar
dorren ar last. Inga barn gar dock in i ateljén om inte lararen foljer med. Dérrarna
ar stingda men inte lasta. Violen har ett draperi istillet for dorr, det lilla rummet
anvands till andra aktiviteter da forskolans yta ar minimal. Att som Orkestern
anvinda det storsta rummet pa forskolan till ateljé och Strandbackens
ihopslagning av tvd malarrum till en stor ateljé visar pd en medveten satsning pa
det estetiskt skapande arbetet. Palettens ateljé ar dven den stor till ytan men i
stort sett allt material finns bakom stidngda dorrar i hogskap langs ena vaggen.
Barnen har tillgdng till mindre papper, pennor, filtpennor, lim och saxar. Rummet
skulle med sin potential kunna bli en kreativ milj6 utan stérre genomgripande
arbete. Nar ytorna dr sma stélls andra krav pa lararen. I mindre rum som
Orkesterns mellanateljé och Violens ateljé kan olika material presenteras och
fokuseras pa i omgangar for att ge plats for storre innovationer. Fjarilens ateljé
kriaver andra lésningar men har en dorr till en stor altan utanfér som skulle
kunna utnyttjas.

De ateljéer jag undersokte i min tidigare studie (Lindh, 2014) visade inga tecken
pa de radikala, omstortande, provocerande och multisensoriska rum som
Barsotti (1997), Gandini (2005), Haikio (2007), Malaguzzi (i Hall et al., 2010) och
Schwall (2005) talar om. Ateljéerna i denna studie dr ordnade for estetisk
verksamhet, liksom i den tidigare undersdkningen. Det empiriska materialet
visar pa mestadels bordsbundna verksamheter dar inga experimentella och
utmanande arbeten &dger rum vilket ocksd indikerades i den tidigare
undersokningens ateljéer. Vid nagra tillfallen utnyttjas golvytan. Till och med nar
barnen ska arbeta med gemensamma skapelser, som till exempel vid
sockermaleriet anvinds borden. Nar tva barn ska limma silkespapper pa en stor
gemensam malning borjar aktiviteten pa bordet men lararen maste flytta ner
papperet pa golvet da det ar for stort for bordet och blir i det ndirmaste omajligt
for de sma barnen att na 6ver hela papperet. Pa golvet kan de kliva pa papperet,
vandra over det och pa sa sitt anvinda hela ytan.

Rummet som den "tredje pedagogen” som det talas om i Reggio Emilia existerar
inte fullt uti ateljéerna i studien (jfr Barsotti, 1997; Vecchi, 2014). Detta ger inte
barnen mdojlighet att ta ansvar for sitt eget skapande da de inte far tillgang till
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ateljéns fulla potential vad galler till exempel farg. Det genererar ett problem da
det samtidigt talas om det kompetenta barnet i den svenska forskolekontexten.
Vilken kompetens innehar barnen i studiens ateljéer eller kanske réttare sagt
vilken kompetens tillskriver lararna barnen? Alla ateljéer i studien har iscensatts
av lararna medvetna om vad barnen far tillgang till eller inte tillgang till utan de
vuxnas hjalp. Det visar pa en tvekan om det kompetenta barnet eller kanske en
tolkning dar kompetensen varierar beroende pa aktivitet. Sett i ett
barnperspektiv borde det relationella, pedagogiska och annorlunda rummet
vara ordnat sa att allt blir méjligt for barnen vilket ocksa mojliggor for larares
stdd till utmaningar och experiment (jfr Ceppi & Zini, 1998; Karlsson, 2014;
Sommer etal., 2011; Svenning, 2011). Det laborativa arbetssatt som foresprakas
av manga forfattare som essentiellt i estetiska larprocessers kreativa, lekfulla,
kombinatoriska och ofdrutsedda processer kan uppsta i det rummet (jfr Lind,
2010; Ross, 1978; Marner & Ortegren, 2003).

8.4 Sammanfattning

Resultatkapitlet behandlar studiens tredje forskningsfraga gillande betydelsen
av ateljéernas utformning som stéd och inspiration for barns estetiska
larprocesser. Kapitlet inleds med en beskrivning av miljon i de sex ateljéer som
undersokts. 1 analysen av rummen undersoks ateljéernas pedagogiska
funktioner som kommunikativa arenor och/eller auktoritira kontrollerande
platser (jfr Eriksson Bergstrom, 2013; Nordin-Hultman, 2004; Strandberg,
2006). Resultatet visar att alla ateljéer bar spar av kommunikation och kontroll.
Kreativitet av olika grad kan sparas i alla rum dar lararna format pedagogiska
miljoer med hjilp av material och verktyg, tillgdngliga eller till viss del
tillgangliga. Vidare undersoks hur och vilka relationer som skapas i och av
rummens design. De barn i studien som anvinder de ateljéer som alltid ar
tillgdngliga har en aktiv relation till rummen. Pa grund av tillgidnglighet till rum
och material pagar skapande projekt och arbeten kontinuerligt i rummen och
relationer mellan barn, ldrare och rum uppstar. I 6vriga ateljéer bildas tillfalliga
relationer da barnen befinner sig dar tillsammans med sina larare. Med hjalp av
fyra heterotopiska grundbegrepp (Foucault, 2008) analyseras rummet utifran en
syn pa rummet som annorlunda dér ateljén beskrivs som avvikande fran 6vriga
rum pa forskolan da ateljén inte innehaller prefabricerat material, dar bade
process och produkt framhdvs och dar barnens egna alster visas upp. Som
historiskt preciserad funktion syns ett sliktskap mellan ateljéerna och
konstndrsateljén. Som tidsskiktad plats kopplas de flesta ateljéerna till den
verkstadpedagogiska inriktningen och dar den hemlika inriktningen Nordin-
Hultman (2004) sdg i sin avhandling ej finns kvar. Det Oppnings- och
stangningssystem Foucault (2008) beskriver som det femte grundbegreppet
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kopplas har till tillgdngen pa material for barnen. For att fa tillgang till Fjarilens
ateljé som ar last kriavs en kodnyckel: lararen. Rummet som den tredje
pedagogen enligt Reggio Emilia-filosofin forkommer bara till viss del i ateljéerna.
Barnen har inte sjilva tillgdng till och anvindning av allt material och darmed
kan inte rummen kallas den tredje pedagogen. Lararna forlitar sig inte pa det
kompetenta barnet i ateljéarbetet.
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Kapitel 9. Diskussion

Avhandlingens syfte behandlar estetiskt bildarbete i forskoleateljén sett ur tre
synvinklar, lararnas agerande, barnens larprocesser och rummens potential.
detta kapitel diskuteras resultatet fran de tre aspekterna och sammankopplas till
en mer komplex syn pa estetiska larprocesser i forskolan. Har diskuteras fragor
som standigt funnits med mig under undersdkningen: behovet av ateljéer i
forskolan, utformningen av dem och ansvaret for utformningen. Kapitlet inleds
med en metodologisk reflektion dar relationen mellan syftet och metoden
diskuteras.

9.1 Metodologisk reflektion

I kapitel sex, sju och atta besvarar jag studiens fragestallningar med hjalp av den
insamlade empirin genom att skriva fram resultatet fran valda sekvenser
grundade i de teoretiska perspektiv som valts for att belysa de tre olika rollerna,
lararens, barnens och rummens. Min ambition har varit att beskriva och
synliggora barns forutsittningar for skapande och estetiska larprocesser samt
hur lararna arrangerar lokaler och material for att stddja barnens estetiska
larprocesser med grund i de teorier som beskriver en estetisk process samt vad
laroplanen alagger lararna och verksamheten. Tidigare estetisk svensk
forskoleforskning valdes for att synliggéra den svenska tolkningen av Reggio
Emiliafilosofins ateljébegrepp och estetiska larprocesser da laroplanen ldmnar
mycket at forskolan, verksamheten och den enskilde lararen att forstd, tolka och
genomfora nar det giller estetiska damnen.

Resultatet av denna studie uppbdrs av de tre forskningsfragorna som é&r
ryggraden i undersokningen rorande forskoleateljén: ldrares avsikter och
forhallningssatt i ateljéarbetet, hur barnens estetiska larprocesser synliggors
samt rummens stédjande utformning. Att fokusera pa den samtida
forskoleateljén som kommunikativ arena sett ur dessa tre aspekter kravde aktiv
medverkan pa forskolorna i ateljéarbetet.

Valet av etnografiska faltstudier med videofilmning som metod togs for att fa ett
empiriskt material som kunde underbygga resultatet. Att filma i flera ateljéer i
olika delar av Sverige, det som Arvastson och Ehn (2009) beskriver som korta
faltstudier i samtida miljoer, valdes utifran mojligheten till tillgang pa foérskolor
med ateljéer som anvindes dagligen. Valet att inte soka efter férskolor inom
samma kommun eller omridde berodde pa att jag ville fa syn pa om
verksamheterna och rummen hade nagot gemensamt eller inte oavsett var i
Sverige forskolorna lag. En etnografisk undersékning utsatter forskaren for
manga val dar egna forestallningar och uppfattningar, forforstaelse, kritiskt bor



granskas for att kunna identifiera det som ar relevant i empirin for syftet med
undersokningen (Hammersley & Atkinson, 2007). Chalmers (1995) menar att
man bor ha kunskap om det filt man undersoker vilket jag hade som
forskollarare och bildpedagog. Min erfarenhet och min forforstdelse av forskolan
var ocksa en nyckel till verksamheten dar. Flera av ldrarna menade att min
forskollararutbildning underlattade eftersom de inte behovde forklara
verksamheten och de problem som kan uppstd. Det innebar dven att den
pedagogiska rollen direkt kopplades pa nar situationer sa kravde, till exempel
ndr barnen bad om hjilp och ingen larare var narvarande. Detta kan vara en
nackdel dd man som forskare bor ta ett steg tillbaka och markera
forskaridentiteten. Forforstaelsen kan bli en sloja for forskarens d6gon. Jag
uppfattade det som att kameran blev det filter som separerade mig fran lararna
dven om jag inte hade den framfér mina 6gon. Jag satt titt intill kameran och
antecknade for att tydliggora att jag horde ihop med den (Pink, 2007; Sparrman,
2002). Kameran var beviset pa att jag hade en annan roll dn lararna och
klargjorde ddrmed min funktion som forskare for barnen. Det underlattade dven
insamlandet av data, da fokus kunde ldggas pa aktiviteterna i rummen som
forskare. Antecknandet diaremot skilde mig inte alltid fran lararna som ofta
skriftligt dokumenterade tillfidllena under pagaende aktiviteter. Den faltdagbok
som anvandes for att anteckna i vid de filmade tillfdllena anvdndes dven for egna
tankar och reflektioner. Det kunde gilla handelser i ateljén eller reflektioner 6ver
sjalva faltarbetet med dess problem och glddjeamnen. Dessa reflektioner skrevs
for det mesta pa vag hem efter filmandet eller senare pa kvallen nar filmerna
sammanstalldes.

En av de forsta anteckningarna andas nyfiken optimism men senare i
anteckningarna syns ibland situationer som en forskare utsatts for vid
faltstudier i forskolan. Det kan handla om stress eller minskad personalstyrka
som gor att forskarens besdk gloms bort eller att tiden och aktiviteterna
forandras. For studien innebar det att insamlandet av empiri tog ldngre tid, nagot
som maste tas med i berdkningen nar det handlar férskolor diar den manskliga
faktorn styr forskarens tillgang till verksamheten.

Pilotstudien var till hjilp i planerandet av filmandet och kontakten med
informanterna men kunde inte helt forbereda mig pa svarigheter med filmandet.
Var och hur kameran skulle placeras och vilken hjalp som behovdes av lararna
var en lairdom som byggdes pa undan for undan. Forskarrollen daremot var
nagot som behovdes tas stillning till innan faltstudierna gjordes. Fangen (2005)
ar tydlig med att videofilmning inte kan anvandas vid deltagande observation.
Eftersom jag inte var en deltagande observatdr visade sig Wolcotts (2001) tre
funktioner av observatorsrollen vara anviandbara. Mellantinget den
"priviligierade observatoren” valdes, inte den som aktivt deltager eller den som
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enbart observerar. Jag interagerade med barnen nar de tog kontakt 4&ven om det
skedde vid filmandet for att de skulle kidnna sig bekvima med mig och kameran.
Trots att ldrarna forberett dem pa filmandet var det viktigt att att de godkande
min narvaro i ateljén. Jag stannade kvar en stund efter varje tillfalle och/eller
kom en stund innan da det var viktigt att vi lirde kdnna varandra sa de kunde
slappa sitt fokus pa kameran och filmandet. Forskaren och filmandet blev en del
av det som pagick i rummet och deras agerande blev naturligt och inte riktat mot
kameran.

En videofilm innehaller massor av information som maste kristalliseras. Utifran
forskningsfragorna valdes teman att utga fran vid den forsta sorteringen och
kategoriseringen av materialet. Delar av Ehn och Lofgrens (2001, s. 28) soklista
kopplades till fragorna; makt/6vervakande/ordergivande avseende lararrollen
dar makt star for lararens totala auktoritet och hur lararen inordnar sigi en delad
maktposition med barnen, individ/kollektiv avseende barnens arbeten samt
kaos/ordning avseende rummen. Darefter valdes sekvenser som visade pa den
spannvidd av material som fanns. Urvalet ar enbart mitt och en annan forskare
hade kunnat vilja andra sekvenser, andra forskningsfragor och fatt ett annat
resultat.

Fokus i undersokningen ligger pa det estetiska bildarbetet och de processer det
genererar ur konstnarlig, didaktisk och pedagogisk synvinkel, diar metodval med
hjalp av syfte och forskningsfragor genererar ett for denna studie trovardigt
resultat. Jag valde att inte gora intervjuer, utan bara forlita mig pa det inspelade
materialet. Det var ett aktivt val och jag ar medveten om att resultatet hade blivit
annorlunda om ldararna kommit till tals. I demokratisk mening skulle da ocksa
barnen fa komma till tals, men att intervjua barn som gastande icke familjar
person gor inte rattvisa at barnens roster, darav beslutet att inte inkludera
intervjuer alls i undersdkningen. Jag har didremot gett plats for tydliga
beskrivningar av barnens arbete och processer i det skapande arbetet eftersom
jag ville forsoka hitta och identifiera barnens perspektiv i aktiviteterna. Jag ar val
medveten om att jag inte kan ta barns perspektiv, min barndom ligger langt
tillbaka i tiden och min "ryggsack” ar full av samlade erfarenheter genom aren. I
min roll som forskare och utomstaende betraktare, fullt fokuserad pa det som
hande i aktiviteterna i ateljéerna, hade jag en helt annan mojlighet att fa syn pa
barnens perspektiv dn den larare som var involverad i och ledde aktiviteterna
samt servade alla barn.
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9.2 Forskoleateljén - ett rum dar larare och barn samverkar i
processinriktade aktiviteter

Berattelsen som inleder studien visar hur ett material kan inspirera till skapande
arbete och spiannande upptickter. Tims undersokningar av materialet lera var
intensivt och njutningsfullt, han liknade slickret vid krdm och tyckte det var
skont att klamma pa leran och lerslickret. Vid de tillfallen barnen arbetade med
lera var han fullt upptagen med att undersdka och bygga med materialet och han
stannade alltid kvar vid bordet ndr de andra barnen tréttnade och lamnade
ateljén. Han fick mojlighet att vara i sin egen larprocess ldnge darfor att
materialet fanns, tiden fanns och en initierad larare fanns tillganglig.

Tims undersékande kan placeras i Ross
(1978) cirkel som beskriver innehallet i
en estetisk process. Impulsen eller dén ar
det som implementeras av ateljeristan.
Leran tillsammans med slickret &r
materialet som bearbetas av Tim. Med sin
fantasi provar han lerans egenskaper och
beskriver bland annat den kramiga
kdnslan leran har nar han arbetar med
den. Tim lar sig vad som ar mojligt att
gora med leran niar den ar mjuk men
ocksa nar den ar fastare till sin form, han
far kunskaper om lerans egenskaper. Han
tillagnar sig ett till sprak - lerans uttryck. Leken l6per som en rod trad genom
aktiviteterna med leran.

CRAFTSMANSHIP

Det ar den fantasifulla leken som driver pa undersokningen av materialet lera
som i Tims hdnder kan bli ndstan vad som helst. Tim dr i en estetisk larprocess
dar ingenting ar forgivettaget, och dar hans undersékningar av leran leder till
upptackter och ibland till férvanande kunskap som nar han hittar ett ljud i leran
(Lind, 2010; Marner & Ortegren, 2003).

9.2.1 Lirarens betydelse for iscensittande av estetiska lidrprocesser

Nar videomaterialet sorterades och kategoriserades i forsta grovgallringen
utifran forskningsfraga ett var det intressant att definiera hur och om makten
fordelades mellan barn och ldrare (jfr Karlsson, 2014; Svenning, 2011).
Utgangspunkten var att alla forskolor har en hierarkisk ordning dar de vuxna ar
hogst i rang. Eftersom det empiriska materialet till stérsta del bestar av
aktiviteter planerade av lararna, visar materialet att makten 6ver aktiviteterna
finns hos lararna. Det som hadnder i aktiviteterna daremot kan visa hur makten
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ibland vandrar pa sa sitt att barnen tar andra vagar an lararen tankt, de har
andra strategier. Kanske har de inte riktigt forstatt uppgiften och tar egna
initiativ, som nar Adam héller ut farg i stéllet for att anvanda pipetten eller sa blir
de uttrakade som Eddie som ldmnar ateljén nér han inte fir mala med den farg
han vill. Trots att lararna formodligen haft ett didaktiskt syfte med
undervisningen nar det inte fram till barnen.

Det sociokulturella perspektivet pa ldrande och utveckling som genomsyrar
forskolans laroplan (Skolverket, 2018) blir tydligt i planeringen av aktiviteterna
i studien och i bade barns och larares agerande. Lirarna inbjuder till
kommunikation och interaktion och iscensatter aktiviteter som bland annat har
samarbete som utgangspunkt som till exempel i leraktiviteterna. I bade
planerade och fria aktiviteter soker barnen gemenskap i form av samtal,
inspiration och interaktion vilket tyder pa att forskolans sociokulturella
perspektivimplementerats pa de forskolor som undersoks.

Vecchi (2014) talar om barnens mojlighet att erhalla det hon kallar poetiska
sprak, och for att erhalla det beh6ver barnen lararnas stdd i sina undersokningar
och processer. Resultatet av denna undersokning visar dels hur essentiell
lararen ar for ateljéarbetet, dels hur viktigt det ar att nd ut till barnen men ocksa
att utmana och inspirera dem till estetiska larprocesser. Det finns hos ldararna i
undersokningen en vilja att inspirera och utmana i ateljéarbetet men ofta nar de
inte riktigt fram. Det kan finnas flera orsaker till att de inte riktigt lyckas. Det kan
handla om franvaron av kunskap om vad estetiska larprocesser innebar samt
vilket larande det kan generera men ocksa om en radsla for den oordning som
ofta uppstar i skapande processer. Det kan dven handla om egen kunskap om
material och verktyg, en specifik kompetens som oftast inte ingar i utbildningen
till 1arare. Det kan handla om ointresse for skapande arbete, att det ses som nagot
som ska erbjudas barnen men som man inte lagger sa stor vikt vid. Lararens
betydelse som inspirator blir sarskilt tydlig i ndgra av aktiviteterna:
sockermalningen, piratprojektet, tecknandet med fotografier som grund och en
av leraktiviteterna med slicker da dven lararna skapar sjilva. Vid dessa tillfallen
infinner sig ett lugn och ett flow i rummen som férmodligen har positiv paverkan
pa barnen eftersom de arbetar ldnge och koncentrerat (Csikszentmihalyi, 1999,
2006). Lararna visar en forstaelse for barnens perspektiv och agerar utifran det
som inspiratdrer, inbjudna gaster och deltagare. Nar de sjalva blir delaktigai den
skapande processen fordandras relationerna i rummet, och ett medforskande blir
synligt dar larare och barn undersoker ett material utifran sina majligheter och
sin kompetens nar de arbetar sida vid sida och inspirerar varandra. Lararna ar
fortfarande larare med ansvar for arbetet, men deras eget intresse for det
skapande arbetet reducerar deras upphojda lararroll och maktbalansen barn -
larare som Svenning (2011) talar om forbattras.
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Bade barn och larare deltar i en kollektiv aktivitet diar de kan paverka det
gemensamma arbetet. Lararna iscensatter och igangsatter estetiska larprocesser
med sig sjdlva som verktyg i sitt eget skapande och barnen far majlighet att se
och diskutera dven lararnas bilder (jfr Foucault, 2008; Karlsson, 2014; Svenning,
2011). Vid tva andra tillfallen fokuserar ldrarna pa barnens gorande, Siv ndr hon
limmar silkespapper med tva barn och Karin nar hon aktivt tar del av Seths
berdttelse. Interaktionen ldrare-barn blir tatare, lararna Overger den
kontrollerande funktionen, och det skapas en tillitande atmosfar vilken Sommer
et al. (2011) talar om som att uppmarksamma barns intresse och koncentrera
sig pd deras varld. Att delta i arbetet eller fokusera pa barnens skapande och vara
intresserad av deras erfarenheter kan tyckas vara ett forhallandevis enkelt sétt
att skapa intresse hos barnen. Problemet kan vara att detta arbetssatt pa
forskolefaltet star i motsattning till laroplanens beskrivning av undervisningens
mal i férskolan.

Graden av styrd planering varierade vid de undersokta tillfillena, allt fran
totalstyrning som i fallet med pipetterna till mer fri och processinriktad guidning
som bland annat i vissa leraktiviteter och i piratprojektet. Ingen larare antar ett
perspektiv, utan de bada perspektiven produktiv makt och féormyndarmakt kan
antingen uttryckas vaxelvis i samma situation eller tas vid olika aktiviteter (jfr
Foucault, 2008; Lindgren & Sparrman, 2003) vilket forsvarar for barnen som ska
forsta och kunna lasa av lararens intentioner. Bendroth Karlsson (1996) talar om
larares guidning kontra styrning dar en kompetent larare guidar och en osaker
larare tenderar att styra vilket Karlsson (2014) ocksa sett i sina studier om barns
delaktighet. Karlsson ser att i forskolor med lag kvalité ar lararkontrollen stark,
men dar kvalitén ar hog arbetas det demokratiskt med barns delaktighet och
inflytande. Ett demokratiskt forhallningssatt a&r den svenska foérskolans
grundsten. Detta innebar att forskolepersonalen ar skyldig att ansvara for barns
delaktighet och inflytande vilket automatiskt borde medféra en syn pa barnen
som kompetenta men som uteblir i flera av de undersokta tillfallena.

Vid alla tillfdllen som studerats i forskolorna ar lararnas avsikt att ge barnen
mojlighet till skapande bildarbete vid planerade tillfallen men ocksa genom att
tillhandahdlla 6ppna ateljéer. Daremot kanske inte materialet, verktygen,
lararens kompetens eller intentionen med aktiviteten varit det ultimata for att
iscensatta och folja upp en estetisk larprocess. Reads (1953) syn pa skapande
aktiviteter som avkopplande och terapeutiska uttalas inte av nagon larare i de
planerade aktiviteterna och ar inte heller ndgot som marks i de fria aktiviteterna.
Eisners (1974) myter om det fria skapandet med lararrollen i fokus gar inte att
direkt dverfora till lararnas roller i studien. De intar alla ndgon form av roll eller
perspektiv bade som ldrare och vuxen. Det finns mycket vad giller Eisners
(1974) myter i bildskapande verksamhet att forhalla sig till och utveckla dn idag
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trots att de formulerades for 6ver fyrtio ar sedan. Det vore alltsd en god idé att
standigt ha dem i atanke som ldrare for att reflektera dver sitt arbete med och
forhallningssatt till bildarbete och barn.

En interagerande och professionell lirare med intresse for barnens estetiska
processer kan gora stor skillnad for utveckling och fordjupning dven i en ateljé
som star 6ppen for fria aktiviteter. I min artikel (Lindh, 2017) om barn och konst
med fokus pa demokrati och kommunikation pavisar jag att lararens kunskap
om konst, nyfikenhet pa barnens mdte med konst och deras perspektiv samt ett
aktivt barnperspektiv gynnar bade barnens och lararens delaktighet i motet med
konsten. Vid de tillfallen i studien som beskriver arbetet i 6ppna ateljéer viljer
lararna att duka fram material, bistd med hjilp, 6verblicka de aktiviteter som
pagar men inte att initiera och utmana barnen till skapande undersdkningar.
Kanske paverkar dnda en av Eisners (1974) myter hér, den om ldraren som
enbart forser barnen med material och uppmuntran sa loser det sig av sig sjalv.
Troligtvis ar det en fraga om forskolans tidsuppdelning, det barnen satter igang
gar inte att 6verblicka tidsmassigt och kan darfor stora rutinerna vid férskolan.

I de fria aktiviteterna sdsom i 6ppna ateljéer samverkar ofta barnen vilket dven
Anggard (2005) sdgi sin undersokning. Detsamma har jag erfarit nir jag befunnit
mig i 6ppna ateljéer i undersdokningen men dven i mitt eget bildarbete med barn.
Kanske finns det ndgot for lararna att lara av barnens interaktioner nir de vill
initiera samarbete i ateljéaktiviteterna. Med utgangspunkt i ett barnperspektiv,
barnens vuxenperspektiv och respekt for barnens perspektiv skulle det ga att
hitta olika samverkansmojligheter.

Om barnens egna strategier far mojlighet att synas och bearbetas och om barnen
far ta makten Over sitt eget skapande arbete kan ett kollaborativt arbetssatt och
en maktforskjutning ta plats vilket blir synligt i piratprojektet beskrivet
nedanfoér modellen.

Idé/plan

Utifran Ross (1978) modell av en estetisk process kan man f6lja piratprojektet
som startas och utvecklas av pojkar intresserade av pirater. Idén och planen ar att
bygga ett piratskepp som ska fyllas av alla mdjliga piratattiraljer. De valjer olika
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material och uttryck, beroende pa vad som ska tillverkas. De gar frdn idén till en
form - skeppet och tillbehoren. De gar tillbaka till planen niar de kommer pa
nagot nytt att gora, och tillbaka till materialet nidr nagot ska dndras eller
forbattras. Hela tiden interagerar de, diskuterar, ger varandra och tar pa sig
uppgifter. Detta sker inte alltid problemfritt men pojkarna léser de problem som
uppstar.

9.2.2 Ateljén: liarare, barn, rum - interaktion, aktivitet, artefakter,
utvecklingshopp och kreativitet

Strandbergs (2006) fem aspekter pd pedagogiska rum kan liggas som
gemensamt raster pa alla tre faktorer av betydelse for ateljéarbetet i férskolan:
lararen, barnet och rummet. Interaktioner initieras i denna studie oftast av
larare, men i piratprojektet och ndr barnen befinner sig i 6ppna ateljéer utan
lararstyrning, startas interaktioner dven av barnen. Interaktionen blir en
maktaspekt utan att makten for den skull ar eller blir ensidig, den kan lika gdrna
bli produktiv (Foucault, 2008). Lararens kunskap till exempel om material och
verktyg finns som en trygghet for barnen. Aktiviteter initierade av larare eller
barn pagar pa skilda vis i verksamheten och i rummet. Nar ndgot bromsar
mojligheten att genomfora en tankegdng, om tillgdng till material saknas eller om
dorren till ateljén ar last forsvaras mojligheten till kreativt estetiskt arbete. For
att kunna foérverkliga uppslag och visioner behovs artefakter tillhandahallna av
lararen och rummet sa att flersprakigheten far naring. I studien finns manga
olika verktyg och material tillgdngliga i rummen. Det gemensamma for alla
ateljéer ar att den flytande fargen inte ar tillganglig fér barnen. Den finns dar men
pa hoga hyllor eller bakom stdngda dorrar och tas fram av lararna. Daremot finns
fargpuckar, fargpennor, kritor och filtpennor tillgingliga for barnen.
Utvecklingshopp finns dar ateljén alltid dr 6ppen och tillgdnglig och dar den
kompetente lararen och materialet inbjuder till kreativa, innovativa processer.
Strandberg (ibid) menade att det dven skulle finnas mdjlighet att férandra
rummet och alla rum i undersékningen ar forandringsbara. Alla aspekter finns i
nagon man i alla ateljéer och det blir tydligt i studien att lararen ar nyckeln till
implementering av aspekterna i ateljéarbetet. Har skiljer det sig mellan
forskolorna och aktiviteterna. 1 de forskolor som verkligen satsat pa
ateljéarbetet genom att designa ett rum inrett for att locka in manga barn med
olika intressen och dar flertalet material och verktyg erbjuds finns ocksa de
larare som har storstintresse for skapande verksamhet och att guida barnen. Dar
finns ocksa storst mojlighet att tilligna sig flera av de poetiska sprak Vechhi
(2014) talar om. I férskolorna i Reggio Emilia ar ateljén "hjartat i huset”, ett rum
placerat centralt pa forskolan dar experiment och upptackter skapar relationer
med dvriga rum och binder samman all verksamhet (jfr Ceppi & Zini, 1998). 1 de
forskoleateljéer som undersoktes hade ingen ateljé den funktionen eller
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placeringen och darmed heller inte samma status som ateljéerna i Reggio Emilia
(jfr Barzotti, 1997; Gandini et al., 2005; Hall et al., 2010; Vecchi, 2014).

9.2.3 Ateljéns betydelse for estetiska lidrprocesser

[ det relationella rummet byggs relationer pa flera nivaer. Larare, barn och
rummets design maste samverka for att en estetisk larprocess, som innehaller
ett larande om, i, med och genom konsten ska vara mdojlig och goras mojligt av
lararna. I resultatet av barnens skapande arbete finns inte alltid alla aspekterna
med, vilket inte heller behévs menar Lindstrom (2012), men om vi ser till
resultatet behovs om, i och genom definitivt. For att rummen ska kunna relatera
till lararna, barnen och det material som finns dar maste rummen iscensattas av
lararna, kanske med hjilp av barnen, eftersom inget rum bygger sig sjilv.
Storleken har en betydelse vilket kan utldsas av den insamlade empirin dar de
storre ateljéerna har plats for flera olika aktiviteter och dar barn med skilda
intressen kan lockas till skapande. I den minsta ateljén i studien, Violen, pagar
spannande undersokningar med lera och slicker. Just i det fallet spelar storleken
pa rummet ingen roll, det som ar av vikt ar lararens kompetens som ateljerista.
Det ar lararen som erbjuder och presenterar materialet, teknikerna och
verktygen och det ar lararen som inspirerar barnen att undersoka leran och
slickret. Det faktum att leran finns tillgidnglig i en genomskinlig plastback pa
golvet och verktygen pa en 1ag hylla gor det lattare for barnen att ta for sig av
materialet men ocksa att bli nyfiken pa det. De Certeau (2011), Marald och
Nordlund (2006) och Pink (2012) talar om plats och rum som nagot relationellt
och foranderligt och att de som befinner sig dar omvandlar miljon tillsammans.

Ingen omflyttning eller omvandling dger rum i ateljéerna i studien under tiden
empirin samlas in men fordndringar sker oftast 6ver langre tid i forskolan,
kanske till exempel nar ett projekt startas eller nar barngruppen férdandras. Att
flytta bord eller gora plats pa viaggen ar mojligt i alla ateljéer men nagra storre
dekonstruktioner sker inte. Ateljeérna ar markbart lika varandra da en
ateljékultur gar att urskilja, som till exempel att de flesta aktiviteterna ar
bordsbundna och att det pa grund av detta finns mdnga bord i alla ateljéer. De
ateljéer jag undersokte i min tidigare studie (Lindh, 2014) visade inga tecken pa
de radikala, omstortande, provocerande och multisensoriska rum som Barsotti
(1997), Gandini (2005), Haiki6 (2007), Malaguzzi (i Hall et al., 2010) och Schwall
(2005) talar om. Ateljéerna i denna studie dr ordnade for estetisk verksamhet,
liksom i min tidigare undersokning. Det empiriska materialet visar pa mestadels
bordsbundna verksamheter dir inga experimentella och utmanande arbeten
ager rum vilket ocksa indikerades i den tidigare undersokningens ateljéer. Vid
nagra tillfallen utnyttjas golvytan. Till och med nar barnen ska arbeta med
gemensamma skapelser, som till exempel vid sockermaleriet, anviands borden.

133



Pa golvet skulle de kunna kliva pa papperet, vandra dver det, enkelt na det fran
flera hall och pa sa satt anvdanda hela ytan, sa som det gors i aktiviteten med
silkespapper. Golvet borde anvands oftare!

9.2.4 Ateljeristaprofessionens mojligheter

Det ar ingen sjilvklarhet for varje forskola i Sverige att ha tillgang till en
ateljerista eller ndgon ldarare med spetskompetens i bild. Detta forsvarar
mojligheterna att tillsammans med barnen i skapande undersékningar fa syn pa
och forstd barns estetiska larprocesser pa det sitt som Gandini (2005) och
Barsotti (1997) talar om, dar ateljéns funktion ar att vara en plats dar barns
logiska och kreativa vagar leder mot ny kunskap. I Carlsens (2015) beskrivning
av den norditalienska ateljeristans profession dr grunden den konstnarliga
kompetensen, genom vilken ateljeristan foérviantas utmana barnen i
gemensamma skapandeprojekt. En klar fordel ar att ateljeristans egna
konstnarliga grund och erfarenhet bygger pa vana av processarbete i sitt eget
konstnarliga arbete. I denna undersokning har alla kontaktpersoner antingen en
ateljeristautbildning eller bildpedagogutbildning utoéver sin forskollarar-
profession. Daremot fanns inte alltid dessa personer i ateljén vid insamlingen av
empiri. Deras grundlaggande profession dr lararens och deras intresse och
utvidgade kompetens bildpedagogens/ateljeristans precis som Carlsen (2015)
beskriver den norska ateljeristans roll. [ den norditalienska ateljén forvantas det
ske undersokningar och utforskande arbete i estetiska och konstnarliga
processer, diar blir ocksd den Kkonstndrliga professionen hos ateljeristan
nodvandig (jfr Barsotti, 1997; Gandini, 2005; Vecchi, 2010, 2014). 1 de studerade
aktiviteterna finns inte det estetiska utforskandet i den formen, aktiviteterna
med lera och fotografi ligger ndra men dar dr det ocksd en ateljerista som
ansvarar for aktiviteterna.

Vid tva av forskolorna i studien finns en anstalld ateljerista som har uppdraget
att bade vara stod for ateljéverksamheten, i interaktion med barnen, och stéd for
lararna. Tanken ar att hon ska ha en larare med i ateljéarbetet, vilket inte alltid
fungerar. Hennes tydligt processinriktade uppgifter implementeras inte alltid
lika latt i arbetslagen, och de larare som ar med vid de tillfallen som undersoks
har alla tre skilda férhallningssatt till ateljeristan och aktiviteten.

Ateljeristan har makt dels pa grund av sin speciella kompetens dels pa grund av
sin specifika anstdllning som tillater henne att agera som handledare till 6vriga
larare pa de enheter hon arbetar, det Foucault (2008) kallar produktiv makt. Det
uppstar en hierarki dar mojligheten att 6verbrygga klyftorna till stor del ligger
hos ateljeristan. Makten blir produktiv nar de, ateljeristan och arbetslaget, enas
kring ett samarbete eller projekt som alla engagerar sig i (jfr Foucault, 2008;
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Lararhogskolan i Stockholm Harvard Project Zorro Reggio Children, 2006). Nar
lararen blir en assistent ar det ateljeristan som med sitt inflytande tar ledningen
vilket inte behover betyda att hon kuvar lararen, utan fungerar som en vagledare
eller guide. Lararen behover inte heller propsa pa inflytande, utan kan valja att
finna sig i rangordningen, da ateljeristan har kunskaper inte lararen har, vilket
syns vid de tillfillen i undersékningen dar en ateljerista ansvarar for
aktiviteterna.

9.2.5 Estetiska larprocesser

Genom att studera ateljéarbetet genom tre raster; lararens betydelse, barnens
arbete och rummens design skapas en mer komplex forstaelse for hur estetiska
larprocesser kan initieras och forverkligas. Den ursprungliga ateljén, utformad i
Reggio Emilias forskolor, ar en forebild for den svenska forskoleateljén. De
betydelser som tilldelas ateljéarbetet i Norditalien blir inte synliga i ateljeérna i
studien. I Reggio Emilias forskolor ska undersokningar och experiment ge en
forstaelse for skapande processer men ocksa vara ett larande genom konsten pa
konstens villkor. Det finns absolut goda intentioner hos lararna i studien men en
hel del av de aktiviteter som studerades var utformade mer som pyssel
overvakat av ldrarna dn som det experimentella utforskandet som beskrivs av
Barsotti (1997) och Gandini (2005) dar utsvavningar, excesser och
vulkanutbrott kan ske i en estetisk larprocess. Resultaten i kapitel sex gillande
larares betydelse for iscensittandet av estetiska larprocesser har i sin tur
betydelse for resultaten i kapitel sju - barnens estetiska larprocesser i
ateljéarbetet. Vid manga av de studerade tillfallena iscensatter lararna estetiska
larprocesser men tar en overvakande och ordergivande roll vilket inte framjar
den estetiska larprocessens experimenterande tillvigagangssitt, barnen
begransas i sitt undersékande. Om ocksa materialen, verktygen eller uppgifterna
ar for svara for barnen att hantera, vilket visar sig i nagra tillfillen, blir det ett
hinder fér barnens mojlighet till kreativt utforskande. Nar lararna daremot
samverkar med barnen och slapper den 6vervakande rollen kan ett utforskande
dga rum som till exempel i piratprojektet och i arbetet med att teckna med
fotografier som grund.

Begreppen process och produkt kan vara problematiskt nar det géller estetiska
larprocesser i forskolan. Termen produkt kan leda mot tankar om beddomning
vilket inte ska forekomma i forskolan. Processen daremot omfamnas ofta av
forskoleféltet och anses som viktigare dn produkten. Jag har hort detta ndmnas
ordkneliga ganger ute pa faltet och i lararutbildningen. Eisner (1974) menar att
det inte gar att sarskilja process - produkt, en process leder till en produkt, vare
sig vi behéller den eller kastar den. Marner och Ortegren (2003) listar upptickter
och forvanande kunskap som resultat under estetiska larprocesser och Lind
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(2010) beskriver estetiska larprocesser som “malrelationella”, i bada fallen en
forvintning av ett slags resultat, en produkt. Anggard (2005) fann i sin
undersokning att barn och vuxna viarderar bilder och bildskapande utifran skilda
synsatt pa det estetiska. De vuxna i hennes undersokning ville att barnens bilder
skulle vara expressiva och personliga. Barnen diaremot stravade efter att gora
nagot fint och erévra en kompetens samt hade som avsikt med sina bilder att
skapa en dialog bade med kamrater och vuxna. Da beh6vs en produkt att
kommunicera med. Analys och samtal mellan barn och vuxna kring barnens
arbete och alster forekommer i unders6kningen men det dr barnens berattelser
och beskrivningar som dominerar. En utvidgad dialog med en larare dar dven
lararen kommer till tals kan utveckla bade barnens kompetens och deras bilder
som till exempel i fallet med Seths pahittade saga som vaxer fram i samtalet med
lararen. Utan en tvavagskommunikation blir det inte mojligt.

Den estetiska tvarvetenskapliga processen Aulin-Grahamn (Aulin-Grahamn et
al., 2004) beskriver blir inte synlig i ndgon av aktiviteterna, de ar alldeles for
strikt planerade for det. Den radikala ateljén som Barsotti (1997) uttrycker som
provokativi den mening att den skulle kunna férandra inarbetade och omoderna
verksamhetsidéer eller Malaguzzis (i Hall et alt. 2010) idé om ateljéarbetet som
ett omvalvande utbrott gar inte att finna i studiens ateljéer. Bendroth Karlsson
(1996) och Lindahl (1995) beskriver hur valutbildade forskollarare, sdkra i sin
profession vagar lamna 6ver ansvaret till barnens vilja och avsikter. Om sa var
fallet skulle det kanske utmynna i mer experimentellt processande, dar lararna
vagade slappa Kkontrollen 6ver sin egen process och vara mer i "flow”
tillsammans med barnen genom att bejaka deras estetiska larprocesser. Fragan
dr om den synen pa arbetet i ateljén dr 6nskvard i den svenska forskolan. Kanske
ar den alltfor vildsint, kaotisk och otyglad for den strikt malinriktade laroplanen
som larare har att forhalla sig till.

9.2.6 Estetiska larprocesser - ett konstnarligt flode

Det ar ofta problematiskt att tala om det konstndrliga i barns estetiska
larprocesser. Nar Lena malar getter, nar Tim undersoker lerans materialitet, nar
Filip forstar och anvander lerans byggegenskaper, nir Viola tecknar med sitt
fotografi som inspiration och nar Seth malar fram sin berittelse ar de alla i ett
estetisk, konstnarligt flode dar de lar sig om det material de arbetar med men
ocksd om sjilva processen. Processen som leder fram till en erfarenhet, ett
kunnande. En estetisk larprocess. I flera av de andra aktiviteterna syns borjan pa
estetiska processer som av olika anledningar inte utvecklas. Dewey (2004) och
Vecchi (2014) ser konsten och estetiska processer som gransdverskridande och
tvarvetenskapliga i en skola/forskola ndra forbundet med det omgivande
samhallet. Vecchi (ibid) varnar for utvecklingen mot uppdelning av dmnen i
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forskolan da hon menar att admnesuppdelning inte satter virde pa
kommunikation och samband. Liknande tankar har Dewey (2004) som menar
att vi lever i en gemensam varld, inte i isolerade &mnesmiljoer. Det svara i att
precisera vad en estetisk larprocess betyder kan vara ett problem for lararna.
Det fria sokandet efter kunskap och sammanhang som Thavenius (Aulin-
Grahamn et al., 2004) beskriver, att dekonstruera och kombinera som Marner
och Ortegren (2003) foresprakar, att enligt Burman (2014) pendla mellan teori
och praktik och att som Haikio (2007) koppla ihop upplevelser med intryck och
uttryck kanske avskracker lararna istillet for att vara en vagledning in i arbetet
med barnens estetiska larprocesser. For att kunna utmana barnen att ge sig in i
experimentella konstnérliga undersékningar maste lararna utmana sig sjalva att
gora detsamma men dven forsta konstens poetiska viarde. De konstnarsutbildade
ateljeristorna i Reggio Emilias forskolor beharskar, genom sin profession, ett
processinriktat arbetssatt (jfr Vecchi, 2014).

De kommer med en kompetens som den pedagogiskt utbildade forskollararen i
Sverige maste erdvra. Aulin-Grdhamn (Aulin-Grdhamn et al,, 2004) beskriver
estetisk processinriktad verksamhet som tvarvetenskaplig och Marner och
Ortegren (2003) talar om kreativa processer kontra instrumentella dir
kreativitet star i motsats till reproduktion. Detta stiller andra krav pa ldraren an
att upprepa och erbjuda det barnen redan vet eller kan och som kinns tryggt for
bade larare och barn. Ateljeristorna ska inte dgna sig at det forgivettagna utan
istallet komplicera vardagen menade Malaguzzi (i Carlsen, 2015) och det ar en
utmaning som behover horsammas av den som ska initiera, leda och ansvara for
arbetet i ateljén.

We have to convince ourselves that expressive competences grow and
mature their languages near and far from home, and that children
discover with us the friendliness of actions, of languages, of thoughts and
meaning. We have to convince ourselves that it is essential to preserve in
children (and in ourselves) the feeling of wonder and surprise. We have
to convince ourselves that expressivity is an art, a combined construction
(not immediate, not spontaneous, not isolated, not secondary); that
expressivity has motivations, forms, and procedures; contents (formal
and informal); and the ability to communicate the predictable and the
unpredictable. Expressivity finds sources from play, as well as from
practice, from study and from visual learning, as well as from subjective
interpretations that come from emotions, from intuition, from chance, and
from rational imagination and transgressions. (Gandini, 2005 s. 8)

Formulas? There are none. There are only possible strategies. (ibid, s. 9)
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Gandini (2005) beskriver ldrares roll i iscensattandet av estetiska larprocesser
dar hon skriver fram flera faktorer viktiga for den mangfald av larande, den
mangfald av sprak, som kan utvecklas i ateljén. Drivkraften i estetiska
ldrprocesser handlar bland annat om larande, stimulans, utmaning, fantasi,
rationalitet och intuition dér inget dr mer viktigt 4n det andra. Leken finns med
som en kélla likt Ross (1978) modell dar leken omfamnar processens olika delar.
Det magiska, det frapperande, det ovantade som kan uppstad i ett estetiskt flode
behover ocksa larare erfara, kanske genom att dela makten om planeringen med
barnen. Da kan de bortse fran mallar, modeller och upprepande tillvigagangssatt
och med hjalp av estetiska sprdk och utifran ett barnperspektiv som narmar sig
barnens perspektiv tinka bortom det de vet tillsammans med barnen (Lilja,
2011).

9.3 Fortsatt forskning

Med utgangspunkt i Haikios (2007) trestegsmodeller och Ross (1978)
processmodell och likt dessa tva forfattare vill jag bade beskriva och gestalta
processen pa en estetisk larprocess med det empiriska undersékningsmaterialet
fran studien, teorier och egen erfarenhet som bas. Jag utgar fran att en estetisk
process alltid tillfér nagot for larandet oberoende av om det handlar om ett
kunnande, en erfarenhet, ett utvecklingssteg eller en relationell upplevelse.
Haikios (2007, s. 255) formler "se - uppleva - dterskapa och leva - skapa -
medvetandegdra” anser jag saknar den reflexivitet som en estetisk process, sedd
ur Ross synvinkel, har. Visserligen anvinder Ha&ikio aterskapa och
medvetandegora som kan kopplas till reflektion, men jag saknar tillbakablicken
och rorligheten som finns i Ross modell. Ross modell i sig saknar gestaltning av
den "rundgdng” som ofta kiannetecknar en process och jag har darfor tagit fram
en vaderkvarnsliknande modell, som ocksa far gestalta behovet av den omkring-
blasande vind som ar sa nddvandig for en estetisk larprocess och ett estetiskt
flode. Har lamnas till lasaren att tidnka sig hur vinden blaser, medsols eller
motsols, och om det har ndgon som helst betydelse. Nedanfér modellen
presenteras tva tinkta forskningsprojekt som en fortsattning pa denna studie.
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Utifran den utformade modellen som analysverktyg kan arbetet i en
forskoleateljé foljas under en lingre tid. Den kan anvindas for att fa syn pa
barnens processer genom att tillimpas som ett reflektionsverktyg i ett
aktionsforskningsprojekt baserat pd ABER, Arts-Based Educational Researchs3
tillsammans med den larare som ansvarar for och arbetar i ateljén med barnen.
Modellen ar tinkt att spegla barnens processer och lararnas del i barnens
processer. Aktionsforskningens handelseforlopp foljer dven modellen ovan,
forskaren utgar fran en problemstallning som initieras av ldraren och utarbetas
av forskaren och lararen tillsammans, den grona punkten, starten. Darefter foljer
forskaren arbetet i rummet for att efter varje tillfalle dela reflektioner
tillsammans med lararen och barnen. Dessa reflektioner leder vidare mot nasta
tillfalle. Har kan ocksa en form av deltagande observation férekomma dar
forskaren ar en del av arbetet med barnen och inte bara en observator. Med hjalp
av samma modell skulle det vara mdojligt att fdlja och studera
bildpedagogikstudenter pa universitetsniva i deras egna estetiska larprocesser.
Deras skapande arbete i rummet observeras samt insamlande av deras

3 Forskning inom ABER, arts-based educational research, karakteriseras av att den utgar fran
konstnarliga aktiviteter i ett pedagogiskt syfte. Undersokningar inom ABER har genomgaende
estetiska kvaliteter och/eller designelement som inkluderas i forskningsprocessen och "texten”.
"Texten” kan dven besta av estetiska uttryck och inte enbart text.
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loggbocker dar de reflekterar 6ver sin process med hjalp av modellen. Den
vaderkvarnsliknande modellen kan férmodligen komma att modifieras efter att
ha varit pa besok i verkligheten.
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Summary

Introduction and aim

The title of this thesis The preschool atelier as a place and arena for processes of
aesthetic learning is meant to give a more complex description of the room than
just a place with an organized environment, but an arena where aesthetic
research in varying modes of expression is expected to take place. The concept
of the atelier from the northern city of Italia, Reggio Emilia, where preschools
concentrated on progressive pedagogy started by cooperatives after the Second
World War. The base of the preschools was built on a democratic and socialistic
approach which permeated everything connected to the preschool activities and
staff. These preschools were built in order to break free from the power and
authority of the church (Hall et al., 2010).

In order to strengthen and develop aesthetic modes of expression beyond the
spoken and written word, ateliers were added. To secure processes of aesthetic
learning in the ateliers atelieristas with artistic education was employed (Vecchi,
2014). When the Museum of Modern Art in Stockholm showed works from
children in the preschools of Reggio Emilia in the beginning of 1980s the
pedagogical philosophy of Reggio Emilia was paid attention to in Sweden but
would not going to have an impact on the Swedish preschools until 1990s. Art
educators or preschool-teachers trained to be an atelierista are often responsible
for the ateliers of Swedish preschools that exist. There’s a professional difference
between the Italian and the Swedish atelierista. The first speaker of the
philosophy of Reggio Emilia, responsible for the pedagogy, Loris Malaguzzi,
wanted the atelier to be a subversive volcanic eruption, he wanted it to be a place
where everything was turned upside down and where experimental research
work took place instead of traditional methods (Hall et al.,, 2010, s.46). The
overall aim of the study is to identify how art education in ateliers in preschools
in Sweden is framed and implemented. The focus of the research consists of three
parts: the staging and introduction of aesthetic learning processes through
activity and with materials chosen by the teacher, the work and strategies by the
children responding to the teacher’s intention and if the content and layout of
the ateliers is important to the creative works in the rooms. Are the ateliers the
experimental place Malaguzzi and others talked about (Barsotti, 1997; Gandini,
2005; Hall et al,, 2010)? The research questions are based on the three factors
above and will provide a complex picture of creative activities in the ateliers:

e How are aesthetic learning processes staged by teachers in the atelier?
e How are aesthetic learning processes made visible in children’s work in
the atelier?



e In what way does the design of the atelier support and inspire the
children’s aesthetic learning processes?

Theoretical framework

The focus of the theoretical framework in this study is based on the central
concepts; preschool atelier; processes of aesthetic learning; power
configuration; aesthetic languages and child- perspective. The everyday flow of
communication, interpersonal and personal, generates knowledge (Siljo, 2014).
For example, cultural tools, artefacts made by humans, affect and shape mediated
actions like creative works in the atelier of the preschool (Wertsch, 1998). For
children the preschool is a social arena where they create and recreate relations.
At the same arena the teacher’s child-perspective, focus on children’s
perspective, directed against children’s perspective on adults should be able to
decrease the gap of power which exists naturally between adult and child
(Karlsson, 2014; Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide, 2011; Skolverket,
2018; Svenning, 2011). The role of the teacher is described connected to the
perspective of power as power of production or power of conservation, because
of its importance to the participation and influence in preschool activities for the
children (Foucault, 2008; Lindgren & Sparrman, 2003; Svenning, 2011). Seen
from a pedagogical and societal perspective on democracy Sweden and the
district of Reggio Emilia in Italy are similar to each other but according to
curriculums and orientation of work they differ.

A global research UNESCO-project was implemented in 2004. Information
concerning aesthetic discipline and processes of aesthetic learning in education
was gathered worldwide from over 40 countries and organizations. The result
shows the importance of aesthetic learning processes for sociocultural well-
being. It also points out the importance of teachers with aesthetic competence
(Bamford, 2006). Previous research projects presented in the study concerns art
education and activities in ateliers where focus is on communication and
collaboration (Bendroth Karlsson, 1996; Carlsen, 2015; Haikio, 2007; Lofstedt,
2001; Magnusson, 2017; Anggérd, 2005). Essential in this research, according to
the creative processes of children staged by teachers, is processes of aesthetic
learning described and interpreted by many researchers as “hands-on”,
processes of relations, a dialectic movement between emotion and sense,
between practice and theory, to search for knowledge beyond our
comprehension and to be in a “flow” (Aulin-Grdhamn, Persson & Thavenius,
2004; Burman, 2014; Csikszentmihalyi 1999, 2006; Haikio, 2007; Lilja, 2011;
Lind, 2010; Lindstrom, 2012; Marner, 2011; Marner & 0rtegren, 2003; Ross,
1978). Dewey (2004) and Vecchi (2014) points out the possibilities in
interdisciplinarity concerning processes of aesthetic learning. Today a clear
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picture of the role of teachers in art education appears when looking back in time
at the therapeutical character of art education (Read, 1953, 1956). Of importance
to this study and the environment in the ateliers are theories of relations,
communication, pedagogy and heterotopic. In varying definitions of the atelier
with different intentions, relationships are created and communicated.
Communication can be facilitated in an atelier with transparent environment,
but it also gives the teacher a possibility to supervise and control the activities in
the room (Branzi, 1998; Ceppi & Zini, 1998; de Certeau, 2011; Eriksson
Bergstrom, 2013; Foucault, 2008; Lindh, 2014; Marald & Nordlund, 2006;
Nordin-Hultman, 2004; Pink, 2012; Rinaldi, 1998; Strandberg, 2006). The
concept of heterotopica, the other (different) room, is used to define the
preschool-atelier as culturally conditioned divided in several spaces with
accessibility and where the activities are documented and changeable over time
(Foucault, 2008).

Method

In this study ethnographic research is used as method and methodology to
identify processes of aesthetical learning in five preschools in four municipalities
in the middle of Sweden. In every preschool an informant and gatekeeper
assured contact and communication with teachers, children and parents and
collected forms of permission from them. The empirics are collected with the
help of video-camera and fieldnotes. The photographies are stills taken from the
films, processed in a computer program for editing images to secure the
anonymity of the participants. The role of the chosen ethnographic researcher,
the privileged observer (Wolcott, 2001), is described in several scenarios that
emerge when a researcher with a camera enters the rooms and the activities
(Fangen, 2005). As being a teacher and an art educator there is a clear pre-
understanding that can be seen as a significant knowledge but also problematic
when studying one’s own profession (Chalmers, 1995). Hammersley and
Atkinson (2007) argues that a critical and reflexive approach is needed since
ethnographic research is a process that can take different paths and expose the
researcher for personal and other people’s assumptions about the world.

Results

The result of this study is presented in three chapters that follows a chapter
describing the collected empirics. The first chapter reflects the intention and
attitude of the teachers, an interactive perspective of process or a perspective of
monitoring, in teachers’ staging of creative activities in the ateliers. The result
shows that teachers choose both perspectives sometimes in the same activity by
turns and other times in different activities. In terms of teacher control in
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organized activities there is a range from tangible control to free guidance
(Bendroth Karlsson, 1996). The possibility to creative work for children is
provided by all teachers in the study. An attention to child perspective is
assumed in most of the studied occasions (Svenning, 2011), but the perspective
of children and their competence does not always become visible as the teachers
mostly control the activities in the ateliers.

The result of the second research question in the study concerning children’s
aesthetic learning processes shows that difficult and limiting material reduces
their possibility to acquire aesthetic knowledge. The children make their own
decisions and use tools in a different way than expected or even leave the room
on some occasions. In activities where children’s processes and ideas are clearly
their own, their works become more imaginative and focused. When children are
challenged, inspired by each other, supporting each other and communicate
findings to each other their interest increases (Lofstedt, 2001; Skolverket, 2018;
Vygotskij, 1978; Anggard, 2005). Lindstrom (2012) presents four concepts of
learning in art education: learning about art, in art, with art and through art. They
are used as analytic tools strengthened with different levels of combination,
deconstruction, learning support, nurturing and engagement to identify
aesthetic learning processes in the activities in the ateliers (Marner & Ortegren,
2003; Saar, 2005). In all activities learning about art is identified, in eleven of the
activities learning in art is identified, in seven activities learning through art is
identified and in four activities learning with art is identified.

The third research question in the study considers the pedagogical function of
the ateliers as arenas of communication and/or places of control and authority
(Eriksson Bergstrom, 2013; Nordin-Hultman, 2004; Strandberg, 2006). The
study investigates relations created in the ateliers, if the design of the rooms is
important and how it shows in the activities. As an analytical tool four of
Foucault’s (2008) constructions in the concept of heterotopica is used to identify
the ateliers possible use. The result exposes traces of communication as well as
control in all ateliers where pedagogical environment is formed by teachers to
promote creativity with artefacts and materials. An active relationship is
elaborated between children and the rooms in the ateliers accessible all day, and
creative projects are ongoing. When teacher assistance is needed for children to
use the rooms and the materials, occasional relationships emerge. With help
from four heterotopical constructions defined by Foucault (2008) the ateliers in
the study are identified as different from other rooms in preschool. Different
because of the lack of prefabricate materials for play shown in other rooms and
different as a room where the creative work of children are emphasized and
displayed. The result of the historically specified concept of heterotopica
identifies a relationship between the rooms and the artist’s studio. The idea of
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the pedagogical workshop, common in Sweden in the 20t century, is visible in
the heterotopical concept concerning layers of time but the idea of the homelike
preschool from the same ages is not found in the study (Nordin-Hultman, 2004).
Access to creative materials and to enter the rooms at any time connect to
Foucault’s (2008) fifth heterotopical concept addressed to opening - and closing-
system, but it also shows that teachers” approach to the competent child varies
(Johansson, 2000).

Discussion

When the role of the teacher, the work of the children and the environment of
the ateliers are joined and scrutinized through five aspects of pedagogical rooms
created by Strandberg (2006, s. 23-24) it becomes clear that the power mostly
lies with the teacher. In activities not planned by teachers and when children
create freely the power sometimes lies with the children. An aspect of power
connected to the concept of Foucault (2008), productive power, can be found in
teachers” approach and competence in aesthetic learning. Teachers as co-
creators in productive interactions, providing tools and ateliers that are
nurturing aesthetic languages and creativity is needed to insure processes of
aesthetic learning (Lilja, 2011; Vecchi, 2014). These are elements that makes
hope of development possible described by Strandberg (2006). The result shows
the necessity of teacher presence in art-education and the importance of being a
teacher inspiring and challenging children in aesthetic learning. The scheduled
activities show an intention to create that permitting atmosphere, but teachers’
intentions often fail. The lack of knowledge concerning processes of aesthetic
learning, the lack of knowledge about materials, tools, technics, disinterest in
processes of aesthetic learning and creative work generally, could be the reason
why they prove unsuccessful. The same goes for when teachers set the table with
materials for the children to create freely, and then supervise the actions instead
of actively inspire and challenge them. The reason why children’s own projects
are not encouraged by teachers could be the controlled time in preschool
schedule or the myth created by Eisner (1974) that teachers providing materials
and encouragement is enough for aesthetic processes.

Children’s stories about their images dominates in the study, but in one of the
case a broadened dialogue between a teacher and a child increase while the child
is painting and telling his story. The importance of an interactive and process-
aligned approach clarifies when teachers understand children’s own perspective
and act as inspirer and cooperator (Sommer et.al, 2011). On some occasions
when children and teachers cooperate, investigate material or create in a
collective project, the balance of power and relations change, a flow emerge
(Csikszentmihalyi, 1999, 2006). The interdisciplinary aesthetical processes
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described by Aulin-Grahamn (Aulin-Grahamn, Persson & Thavenius, 2004) is not
visible in any of the activities, nor is the provocative, radical and progressive
atelier (Barsotti, 1997; Hall et al. 2010). In order to trustin children’s intentions,
ideas and experiments well-educated professional teachers are needed to
achieve flow together with children (Bendroth Karlsson, 1996; Csikszentmihalyi,
1999, 2006; Lindahl, 1995). The interaction and collaboration between teachers,
children and the design of the atelier is needed for the possibility to assimilate
learning about, in, with and through art in an aesthetic learning process
(Lindstrom, 2012). The subversive, provocative and multisensory atelier
described in literature connected to ateliers in the district of Reggio Emilia is not
visible in the result of this study. The ateliers in this study are apparently similar
to each other, designed mainly for activities bound to the tables (Barsotti, 1997;
Gandini, 2005; Haikio, 2007; Hall et al., 2010).

Children choose to work on their own instead of working together when teachers
in this study try to initiate collaborative activities in the ateliers. On the contrary
children choose to work together in activities started by themselves without the
teachers influence. It would be a challenge and learning-situation for the
teachers to learn from the children based on perspective of children, children’s
perspective on adults and with respect for children’s own perspective (Anggérd,
2005). The source and model for the ateliers in Sweden derive from the ateliers
in Reggio Emilia. The atelier as the center of the preschool and the setup of the
activities differs between the countries (Barsotti, 1997; Gandini, 2005).
Enquiries and experiments expected for learning in and through art occurs in
northern Italy unlike activities more shaped like pottering in the Swedish ateliers
in the study. The atelieristas in Reggio Emilia are educated artists which is an
advantage for implementing aesthetic processes of learning in the ateliers. An
artist’s work is a commitment in process (Carlsen, 2015). In Sweden the
atelieristas are educated teachers with further training in aesthetical topics, with
no obvious empirical understanding of being in process. It’s not given every
preschool in Sweden to work with an atelierista or even to have access to an
atelier. One of the informants in this study is an atelierista that alternates
between eight preschools. Teachers working beside her in the activities take
different approaches as teachers. As a supervisor with special knowledge, the
atelierista holds a power which is productive when teachers accept her skills and
unifies in the ongoing projects. One of the teachers behaves like an assistant, and
do notinsistin power or influence and shows therefore no interest in the project
(Foucault, 2008; Lararhogskolan i Stockholm Harvard Project Zero Reggio
Children, 2006; Vecchi, 2014).

Some children in the study are in an aesthetic artistic flow that results in
understanding the material and method but they also experience being in a
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process. Several other activities show beginnings of processes that will not
develop for various reasons. If it is considered more important to separate topics
than co-operate within them, communications and relations will not be
supported, Vecchi (2014) claims. Similar to Vecchi, Dewey (2004) links
education to real life where real life is interdisciplinary like an aesthetic learning
process and not divided in topics. It could be difficult for teachers without own
experience of being in an aesthetic process to understand the meandering and
free searching of knowledge and context, and therefore not be able to support
those processes. Those aesthetic learning processes cannot be controlled and
may be perceived as unrestricted, too independent and experimental, where
impression and expression could be problematic to connect (Aulin-Grahamn,
Persson & Thavenius, 2004; Burman, 2014; Haikio, 2007; Marner & Ortegren,
2003). Creativity in contrast to reproduction requires initiating, guiding and a
certain responsibility for the work in the preschool-ateliers which can be a
challenge for teachers repeating and presenting activities known and safe for
children and for themselves (Carlsen, 2015; Marner och Ortegren, 2003).
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Bilagor
Bilaga 1. Samtycke ldrare

Du ar utvald som informant for mitt avhandlingsarbete eftersom du arbetar som
pedagog med skapande verksamhet pa en forskola dar det finns en ateljé. Syftet med
min avhandling ar att studera hur pedagogen i interaktion uppmarksammar barns
estetiska larprocesser och var, hur och nér ett larande sker i en estetisk process.
Avsikten ar dven att undersoka forskolans ateljé ur flera aspekter, bland annat sjilva
rummets historia bakat i tiden, for att forsoka forsta sambandet med den nutida
forskoleateljén och dess betydelse idag.

Metoderna i undersékningen kommer att vara etnografiska féltstudier och informella
samtal med hjalp av videokamerj, stillbildskamera, diktafon och faltanteckningar. |
undersokningen foljs de forskningsetiska principerna, rekommenderade av
Vetenskapsradet. Det betyder att din medverkan ar frivillig. All information som
framkommer i undersokningen kommer att behandlas konfidentiellt, saval som dina
kontaktuppgifter, forskolans namn, dess placering och barnens identiteter. Alla
fotografier och filmer avidentifieras om de anvénds i det firdiga materialet.
Forskningsmaterialet kommer att forvaras pa ett sitt sa att obehoriga inte kan ta del av
det. Du kan nér som helst avbryta din medverkan.

|:| Jag godkanner att filmer och fotografier enbart far anvandas som underlag till
avhandlingen

|:| Jag godkanner att filmer och fotografier aven far anviandas i undervisningssyfte

Undersokningen genomfors av Yvonne Lindh, universitetsadjunkt i bildpedagogik vid
Hogskolan i Gavle. Jag 4r inskriven som doktorand vid Abo Akademi, pedagogiska
fakulteten i Vasa, Finland. Undersékningen ar mitt avhandlingsarbete inom d&mnet
pedagogik.

Jag godkdnner min medverkan som informant:
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Bilaga 2. Samtycke vardnadshavare

Mitt namn dr Yvonne Lindh och jag arbetar pa Hogskolan i Gidvle som
universitetsadjunkt i bildpedagogik. Jag ar antagen som doktorand vid Abo Akademi,
pedagogiska fakulteten i Vasa, Finland och paboérjade mina studier HT 2010. Syftet med
min avhandling ar att studera hur pedagogen i interaktion uppmarksammar barns
estetiska larprocesser och var, hur och nér ett ldrande sker i en estetisk process.
Avsikten ar dven att undersoka forskolans ateljé ur flera aspekter, bland annat sjilva
rummets historia bakati tiden, for att forsoka forsta sambandet med den nutida
forskoleateljén och dess betydelse idag.

Med hjalp av faltstudier och informella samtal vill jag félja pedagogernas arbete med
estetiska larprocesser pa er forskola. Jag kommer att anvidnda mig av videokamera,
stillbildskamera och faltanteckningar i min undersokning. Identiteterna pa de barn och
pedagoger som deltar i aktiviteterna ar skyddade. Forskolan ar avidentifierad, inte ens
namnet pa staden och omradet nimns. All information som framkommer i
undersdkningen kommer att behandlas konfidentiellt. Alla fotografier och filmer
avidentifieras om de anvands i det firdiga materialet. Forskningsmaterialet kommer att
forvaras pa ett satt sa att obehoriga inte kan ta del av det.

|:| Jag tillater att mitt barn far vara med pa fotografier och filmer som anvénds enbart
som underlag for avhandlingen

|:| Jag tillater att mitt barn far vara med pa fotografier och filmer som tillats visas i
undervisning

. den ....oueeee
. VArdnadshavare 1: ...t st svee e

Mitt barns namn. Namnfortydligande:........ccoeoon e coeenen e

Lamnas till férskolan. Ni far garna hora av er om ni undrar éver nagot.

Yvonne Lindh

Universitetsadjunkt i Bildpedagogik

Avd for Utbildningsvetenskap

Akademin for Utbildning och ekonomi

Hogskolan i Gavle

80176 Gavle

Arbetstelefon: XXXXXXXXX, mobil: XXXXXXXXXX, e-post: XXXXXXXXXX



Yvonne Lindh

Forskoleateljén som plats och som arena for
estetiska larprocesser

| estetiska larprocesser finns méjlighet till varierade satt att uttrycka sig pa. Déar erbjuds alter-
nativa kommunikationsmojligheter, dar de manga spraken som arbetet i ateljén kan gene-
rera, ocksad kan ge mdjlighet till kommunikation utéver det talade eller skrivna ordet. Titeln
pa avhandlingen, Férskoleatelién som plats och som arena fér estetiska lGrprocesser, belyser
ateljén som ett fysiskt rum, en sarskild plats, men dven som en arena dar manga handelser tar
plats, dar flertalet mojligheter till skapande arbete finns.

Avsikten med avhandlingen ar att belysa hur estetiska larprocesser iscensatts i det skapande
arbetet i den svenska forskoleateljén. Fokus bestar av tre delar: hur larare introducerar och
iscensatter estetiska larprocesser genom materialval och uppgifter, hur barnens arbeten och
strategier svarar mot lararens intentioner samt om rummens utformning och innehall har be-
tydelse som stod for det skapande arbete som undersdks. Centrala begrepp som utforskas
ar: forskoleateljé, estetiska larprocesser, maktférhallanden, spradk och barnperspektiv. Under-
sokningen sker i sju ateljéer férlagda pa fem forskolor med hjalp av etnografiska faltstudier.

Resultaten visar att s& gott som alla lararna i studien antar ett lyssnande barnperspektiv vid
de flesta tillfallena och ger barnen majlighet till skapande arbete. Vid planerade aktiviteter
tillampar lararna alltifran pataglig styrning till friare guidning. De fyra larandebegreppen i es-
tetisk verksamhet, larande om, i, med och genom konsten, identifieras i barnens arbeten med
skilda resultat. Kommunikation och kontroll kan sparas i alla ateljéer dar aktiviteter iscensatts
av larare. Tillgangligheten till material for barnen varierar beroende pa lararens kontroll och
relationen mellan barnen och rummen varierar beroende pa vilken tillgdng barnen har till
rummen. Detta visar hur synen pa det kompetenta barnet bade varierar och saknas i lararnas
forhallningssatt. Slutsatser ar att nar material, verktyg eller iscensatta uppgifter blir for svara
for barnen att hantera skapar det hinder for barnens majlighet till kreativt utforskande i es-
tetiska larprocesser, men nar lararna samverkar med barnen och slapper den dvervakande
rollen sker ett kreativt skapande pa barnens villkor.
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