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Bjorck, for alla goda rdd och riktlinjer som de har givit mig pd vigen. Eftersom jag de sista dren har
borjat undervisa pa universitet vill jag ocksd tacka mina kollegor, Catrine, Iryna, Lisa, Mimmi och
Staffan. Ett sdrskilt tack tilldgnas Mimmi som tyvdrr nyligen gick bort. Tillsammans med dig kdndes
detta arbete som virldens viktigaste arbete och det har varit en ynnest att fa dela detta med dig.
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utmaning med alla de projekt som vi har handlett tillsammans. Koordinatorsarbetet har ocksd hjdlpt
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vill jag ocksa ndmna mina tidigare vetenskapliga ledare pa STLS, Maria Andrée och Inger Eriksson.

Jag vill ocksd ndmna ”De tre musketérerna” ddr jag var en i denna trio. Ndr man gar en
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Att skriva om estetiska ldrprocesser och uttrycksformer hade inte varit méjligt utan att sjélv fa
praktisera detta. Ddrfor vill jag rikta ett tack till min bror John. Utan musik, och det ddr vi kallar “det
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Abstract

Title in Swedish: Det poetiska glappet — Undervisning med estetiska uttrycksformer ur
hogstadieelevers perspektiv

Title in English: The Poetic Gap — Arts-Based Learning from Secondary School Students’
Perspective

Author: Torben Freytag

Language: Swedish, with an English summary

Keywords: Aesthetic Learning, Drama, Film, Music, Phenomenography, Multimodality,
Focus Group Interviews, Practice-Based Research

This practice-based and phenomenographic study belongs to the field of aesthetic teaching
and learning, covering an intersection of subjects, such as Drama, Music, Visual Arts and
Swedish (mother tongue). The study focuses on how secondary school students experience
teaching where different aesthetic forms of expression are included. Several research reviews
use terms as transfer to describe how it affects students’ learning in school. The voices that
are heard in this research field are usually from a teacher and school leader perspective.
However, classroom studies where students’ voices constitute sources are rare. This study
may therefore be of interest for teachers, school leaders and researchers in the field of
education. Point of departure for this study is John Dewey’s theories about the importance of
experience for learning and the role of arts. The theoretical framework is built on theories of
multimodality and a multimodal perspective on learning.

To investigate the students' learning, a four-week teaching design was planned. The following
questions were posed: How do lower secondary school students experience to express
themselves aesthetically? How do lower secondary school students experience teaching and
learning that includes aesthetic expressions when reading fiction?

To answer these questions, the following research methods were used: practice-based
research, focus group interviews and art-based methods. In essence, the interviews with the
students formed the basis for the analysis. The phenomenographic analysis of the material led
to four descriptive categories of students” aesthetic experience: To express freely, To interpret
and figure out, To try different perspectives and To get others to understand. The students’
experiences of arts-based teaching are also described in four categories: To learn through
creativity, To learn through collaboration, To learn media-specific and To not learn so much.
The categories represent variations of how the students experienced their aesthetic self-
expression and their views on this kind of teaching. Since the students’ responses pointed to a
multimodal understanding, multimodal concepts such as cultures of recognition,
transformation, transduction, simulation, signs, and representations of learning were applied.
The discussion takes up how teaching through aesthetic learning can be developed and
highlights how students' experiences and creativity can be seen as important ingredients in
teaching and as a form of knowledge of its own.
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1. Bakgrund

Because objects of art are expressive, they are language. Rather they are many languages. For each
art has its own medium and is especially fitted for one kind of communication. Each medium says
something that cannot be uttered as well or as completely in any other tongue. The needs of daily
life have given superior practical importance to one mode of communication, that of speech. This
fact has unfortunately given rise to a popular impression that the meanings expressed in
architecture, sculpture, painting and music can be translated into words with little if any loss. In
fact, each art speaks an idiom that conveys what cannot be said in another language and yet
remains the same. (Dewey, 1934, s. 110)

Denna undersdkning sammanfattas i viss man av titeln Det poetiska glappet. Ndgonstans
mellan det vi uppfattar och det vi vill 4stadkomma finns ett glapp. Detta glapp skapar ett
utrymme for vér fantasi och kreativitet i uppgifter som vi stélls infor. Uttrycket kan tyckas
vagt och slumpartat, men ar likvél ett begrepp som jag dterkommande anvéinde mig av i min
undervisning, savdl inom en uppgift i bild som inom ett arbete i svenska. Denna lek med ord
och betydelser sdger nagot om min ldrarprofil och min praktiska erfarenhet av att vara larare 1
bade bild och i svenska, men kan ocksé ses som min syn pé det vi kallar estetiska
erfarenheter. Det poetiska glappet dr dirmed min personliga forklaring av vad undervisning
med estetiska uttrycksformer handlar om, men nu &r det ju inte min beskrivning som detta
arbete skall handla om. I foreliggande studie har jag valt att rikta fokus mot elevernas syn pa
detta. Det inledande citatet fran Dewey (1934) har valts ut eftersom det samklingar med min
syn pa de estetiska uttryckssétten, det vill séga att de representerar olika sprak dér varje
medium har nagot sérskilt att tillfora.

1.1 Resonemang om tidigare forskning

Forskningen om estetiska &mnen och uttrycksformer uppvisar manga infallsvinklar om vad
det estetiska i skolan kan tillféra. Von Schantz med kollegor (2018) visar att estetiska
larprocesser som de kommer till uttryck i allt frén fritidshemmet till universitetsnivd handlar
om aspekter som nyfikenhet, kreativitet, uppmirksamhet och disciplin. Marner och Ortegren
(2003, s. 9-12) menar att estetiska &mnen kan bidra med en flerstimmighet nir vi 1ir oss, det
vill séiga att estetiska &mnen ger oss fler sétt att uttrycka sig pa. Vad denna flerstimmighet
innebdr dr dock inte entydigt. Den forskning som publicerades under 1990-talet formedlade
en relativt positiv bild av vad som utmérker undervisning med estetiska uttrycksformer, ofta
definierad i termer av transfer och den sa kallade Mozart-effekten1 (Lindstrém, 2002, s. 107—
108). Girod med flera (2010) menar att transfer handlar om kunskap som fors dver frén ett
sammanhang till ett annat. Genom denna dverforing skapas transfereffekter som kan vara till
nytta i ett annat larande. “Investigations of transfer also suggest students learning for
transformative, aesthetic experiences learn to see the world differently and find more interest
and excitement in the world outside of school” (Girod et al., 2010, s. 801).

! Boken Mozarteffekten (Cambell, 2000) beskriver olika forsok med musik som framstélls som nagot
hilsobeframjande, till exempel att musik har en blodtrycks- och paverkan p& ménniskor.
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Ett annat ord for denna dverforingsprocess ar transformation. Enligt Kress och Selander
(2010) syftar transformation pd hur information bearbetas och omgestaltas for att bli
tillgénglig. Transformation kan dirfor beskrivas som “’en meningsskapande aktivitet och ett
uttryck for hur individen orienterar sig mot och engagerar sig i virlden” (Kress & Selander,
2010, s. 33). I samband med estetiska &mnen och undervisning med estetiska inslag
aktualiseras begreppet transformativt ldrande. Utgangspunkten i ett transformativt ldrande ér
att de scheman eller referensramar som anvinds for att tolka, forsta och tillskriva handelser
mening, ofta dr forgivet tagna och dérigenom forblir omedvetna. En viktig ansats i
transformativt ldrande &r darfor att kritiskt reflektera 6ver de handlingar och asikter som kan
kopplas till en hdndelse. Genom denna kritiska reflektion kan ménniskor bli medvetna om hur
de ser pa saker och pa sa sitt far de en chans att revidera sina meningsscheman (Mezirow,
1990).

En annan teori som fick stort genomslag inom pedagogik- och ldrandeteoriféltet under 1980-
talet var Gardners teori om de sju intelligenserna (Gardner, 1983). Till de sju intelligenserna
ridknas lingvistisk, musikalisk, visuell/spatial, kroppslig/kinestetisk, social, samt logisk-
matematisk intelligens och sjdlvkdnnedom. I ett senare verk utdkade Gardner (1999) med
naturintelligens och existentiell intelligens. Enligt Gardner &r alla barn begavade, men pa
olika vis. Den intelligensprofil som ett barn besitter dr avgorande for hur detta barn bast lar
sig och tar till sig ny information (Gardner, 1983).

Enligt min mening &dr dessa teorier intressanta och vilvilliga, samtidigt visar forskning att en
rddande trend inom undervisningen &r att akademisk kunskap premieras och foredras framfor
estetisk kunskap (Winner et al., 2013). Det man tycks vara enig om &r att undervisning dér
innehall och metoder fran olika &mnen och filt integreras, bidrar till att elever fér ett
kunskapsinnehall belyst fran olika perspektiv (Dewey, 1934; Gardner, 1983; Girod et al.,
2010; Marner & C)rtegren, 2003; Winner m.fl., 2013). Det man ddremot sillan moter ar
perspektivet om vad det estetiska ldrandet i sig kan bidra med.

Ett exempel pd @mnesintegrerad undervisning dar musik anvénds som en resurs beskrivs i en
studie av Fahltin (2011). Har lyfts musikens emotiva dimension fram som en tillgdng genom
att elever kan uttrycka stimningar och kéinslor i samband med teoretiska arbeten. Nér
estetiska &mnen eller estetiska metoder ingéar i &mnesintegrerad undervisning anvinds
formuleringar som estetisk verksambhet, estetiska lérprocesser och undervisning med estetiska
uttrycksformer eller undervisning med estetiska inslag. Har har bland annat Lindgren (2006)
bidragit med en studie som undersoker hur lirare och skolledare ser pa estetisk verksamhet 1
en skolpraktik. Lindgren kommer fram till att estetisk verksamhet ofta ses som ett
kompensatoriskt eller forstarkande inslag i undervisningen, och att den estetiska
verksamheten &r starkt forknippad med de verksamheter som den upptréader i. Tidigare
forskning visar att larare saval i grundskolan som i gymnasiet har véldigt skiftande
uppfattningar om vad undervisning med estetiska uttrycksformer dr och kan innebira (se
Dahlbéck, 2017; Hansson Stenhammar, 2015; Lind, 2010; Lindgren, 2006; Thorgersen, 2007,
Ohman Gullberg, 2006).

Lindstrom (2008) tecknar i en modell hur det estetiska ldrandet kan se ut. Enligt Lindstrém
kan undervisning och lirande inom det estetiska omradet beskrivas i fyra dimensioner: att vi
kan léra om, i, med och genom det estetiska (Lindstrom, 2008, s. 66). Modellen klargor vilket
slags estetiskt larande som foreligger, ndgot som kan vara végledande nir detta larande skall
diskuteras. Estetiskt lirande paverkas till exempel av de sammanhang som det férekommer 1,
men ocksd av vilka medel som anvinds och vilka mal man har med ldrandet (jfr. Lindgren,
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2006). Lindstroms modell (se Figur 1) kan ses som ett verktyg for att beskriva och klargora
hur olika former av estetiskt ldrande forhaller sig till varandra (Lindstrom, 2008, s. 62).

__MAL |
Konvergent Divergent
Larande Larande
Medie- oM |
specifika Konst & Konst &
Medier Medier
Larande Larande
Medie- MED GENOM
neutrala Konst & Konst &
Medier Medier

Figur I Estetiska larandemedel, (Lindstrom 2008, s. 66).

I Lindstroms modell 4r larandemedlen antingen mediespecifika eller medieneutrala, det vill
sdga de innebdr eller innebir inte, en sdrskild estetisk uttrycksform. Larandemalen dr antingen
konvergenta (entydiga) eller divergenta (mangtydiga). Utifran Lindstréms modell far olika
didaktiska val betydelse for hur undervisningen uppfattas av elever och liarare. Hansson
Stenhammar (2015) menar till exempel att en medieneutral undervisning dér ingen
uttrycksform #r specificerad kan bidra till en instrumentell syn pa det estetiska lirandet. Aven
Bamford (2006) gor en tydlig distinktion mellan education in the arts och education through
the arts, det vill sdga det foreligger en skillnad mellan att ldra i och att lira genom estetiska
dmnen, men betonar att bada ar viktiga.

1.2 Min stdndpunkt

De sdgs att barn fods med 100 sprak men berdvas 99 av dem via skolgdngen. Sa enkelt dr det inte.
Snarare sd fods barn med en formaga att kommunicera via de sprak som dr tillgdangliga for dem vid
fodseln och framéver. Sprdken dr inget de fods med utan ndgot de mdste erovra genom att hirma, prova
pd och delta i de samtal som pdagdr under hela deras livsldnga utveckling. (Dalnés. 2016-10-29. DN)

Nér vi ménniskor kommunicerar med varandra sd anvinder vi oss av olika sprik. Dessa sprik
kan till exempel utgoras av tecken, signaler, farger, bilder, gester och/eller ljud for att ndmna
ndgra. Nir man léser citatet fran debattartikeln ovan kan man som ldsare forledas till att tro att
citatet handlar om att kommunicera med minoritetssprak. Laser man déremot hela artikeln dér
citatet ingar inser man att Dalnds (20mnel6) snarare diskuterar de estetiska &mnenas roll i
skolan och i samhillet i 6vrigt, och att forfattaren for fram att olika estetiska uttrycksformer
kan betraktas som sprak precis som andra sprak. Artikelforfattaren menar att kunskaper om de
konstnérliga forhallningssitten dr viktiga bdde i forskolan, grundskolan och inom
universitetens forskningsmiljoer. Enligt Dalnds har undervisning om konst och olika
konstarter systematiskt nedmonterats i skolan och i lararutbildningarna och dérfor behdver
estetiska @mnen stdrkas och utvecklas. I debattartikeln foresprakar forfattaren ett nytt estetiskt
skoldmne som ges bendmningen estetiska uttryck. Detta &mne skulle, enligt forfattaren, vara
bittre rustat for att mota de utmaningar som framtidens skola star infor. Jag vill dock hdvda
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att forutsittningar for att uttrycka sig estetiskt redan finns i laroplanen f6r grundskolan
(Skolverket, 2011; Skolverket, 2022) savél inom (etablerade?) estetiska &mnen som i andra
dmnen. I de dvergripande mélséttningarna for den liroplan som var gillande under studien
genomforande stéar det att:

Eleverna ska fa uppleva olika uttryck for kunskaper. De ska fa prova och utveckla olika uttrycksformer
och uppleva kinslor och stimningar. Drama, rytmik, dans, musicerande och skapande i bild, text och form
ska vara inslag i skolans verksamhet. En harmonisk utveckling och bildningsgang omfattar mojligheter att
prova, utforska, tilldgna sig och gestalta olika kunskaper och erfarenheter. (Skolverket, 2011, s. 9)

Citatet beskriver ett ldrande dir eleverna skall {4 uppleva olika uttryck for kunskaper”, och
mojligen skulle detta kunna vara en definition av det som adr &mnet for denna studie, nimligen
undervisning med estetiska uttrycksformer. Enligt mig utmaérks en sddan undervisning av att
estetiska uttryck som exempelvis drama, film och musik &r jimstéllda med andra estetiska
uttryck som till exempel tala och skriva. Vid perioden da denna studie genomfordes var Lgrl1
den ldroplan som var gillande, men denna skrivning om att préva och utveckla olika
uttrycksformer aterfinns dven i Lgr22 (Skolverket, 2022, s. 9).

Wiklund (2009) hédvdar utifran ett praktikndra perspektiv att estetiska larprocesser ér viktiga
for barns sprakliga utveckling. Enligt Wiklund kan estetiska ldrprocesser ses som
forhallningssitt eller metoder for att erdvra kunskap. Precis som det finns talsprak och
skriftsprék, s finns det ocksé estetiska sprik och estetiska uttryck som musik och teater.
Forfattaren menar att dessa sprik kan skapa moéjligheter for unga ménniskor att bearbeta sina
erfarenheter i andra banor &n verbala och skriftliga. Dérfor dr det viktigt att elever utvecklar
en estetisk sprakkompetens. Dock finns det manga fordomar att slass mot, menar Wiklund. I
skolans virld forekommer ofta forestéllningen att estetiska &mnen endast skall fungera som
lustfyllda avbrott for den ordinarie undervisningen, det vill siga att de estetiska &mnenas roll
endast &r att gora skolan roligare for eleverna. En annan iakttagelse dr att skolan alltfor séllan
ger elever tillrackligt med utrymme for reflektion, vilket ett larande med estetiska ldrprocesser
kraver. Enligt Wiklund (2009) sa &r tid en avgorande faktor for att elever skall kunna gestalta
sina erfarenheter.

Vad som framstar som tydligt i debatten om undervisning med estetiska uttrycksformer ar att
elever séllan far en rost i detta. Det vill sidga, vad tycker eleverna sjdlva om att arbeta med
estetiska uttryckssétt? Vad tillfor till exempel en dramatisering av en text nér elever laser
skonlitteratur? Min erfarenhet av undervisning med estetiska uttrycksformer &r att nér elever
tecknar bilder eller dramatiserar ett innehéll 1 anslutning till 1dsning av skonlitteratur i
svenskdmnet, sa tycks de bli mer motiverade. Enligt mig fir eleverna genom detta ytterligare
uttryck och sprik att anvinda sig av. Detta knyter an till det som Marner och Ortegren (2003)
kallar flerstdimmighet. Estetiska dimensioner finns &ven inom dmnen som svenska, vilket
ocksa lyfts fram i ldroplanen. I syftestexten for &mnet svenska star det till exempel att
eleverna ska stimuleras att uttrycka sig genom estetiska uttrycksformer (Skolverket, 2011, s.
257). Denna skrivning &r intakt i syftestexten for &mnet svenska i Lgr22 (Skolverket, 2022, s.
224).

Nér man ldser detta inledande avsnitt fir man mojligen bilden av att jag dr odelat positiv till
undervisning med estetiska uttrycksformer eller det Lindgren (2006) kallar estetisk
verksamhet. Aven om jag sjdlv har ménga goda erfarenheter av att integrera &mnen med

2 Etablerade syftar i detta exempel p& dmnen som bild, musik och sl6jd, det vill séiga estetiska &mnen.
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varandra dér det estetiska ofta har varit tongivande, dr jag medveten om att det ocksa kan
bidra till att larandet blir otydligt.

1.3 Problemformulering

Denna undersokning dr genomford nér Lgrl 1var aktuell. I den dé aktuella laroplanens
formuleringar om skolans uppdrag framstélls det estetiska &mnesomradet i tvd skepnader, dels
som en del av ldrandet, dels som inslag i skolans verksamhet (Skolverket, 2011). Davarande
laroplans otydliga beskrivning av vad det estetiska &mnesomradet skall innebéra och tillfora
medfor svarigheter for larare och skolledare att forhélla sig till detta. I Lgrl1 &r det estetiska
dmnesomradet uppdelat, dels i estetiska skoldmnen, dels som inslag i andra &mnen, det vill
sdga dmnesovergripande undervisning. Dessa svarigheter kvarstar niar man léser den nya
laroplanen (Skolverket, 2022), men visar ocksa att de estetiska inslagen ytterligare har tonats
ner.

I laroplanen (Lgrl1) framhalls att &mnesovergripande arbetssitt skall vara en del av
undervisningen. Laroplanens tvé inledande kapitel lyfter fram en dmnesintegrerad
undervisning dér: ” [...] ldraren skall organisera och genomfora arbetet sé att eleven fér
mdjligheter till amnesférdjupning, dverblick och sammanhang, och far mojlighet att arbeta
dmnesovergripande” (Skolverket, 2011, s. 12—13). Detta citat visar att elever enligt 1roplanen
skall fa mojligheter att arbeta &mnesovergripande. I Lgr22 finns samma skrivelse (Skolverket,
2022, s. 14).

Forutsittningarna for att bedriva @mnesovergripande undervisning har férsdmrats och enligt
Skolverket har andelen amnesdvergripande arbeten dér praktisk-estetiska &mnen ingér
minskat pa senare ar. Tre rapporter fran Skolverket dér ldrare i1 bild, musik och sl6jd har
intervjuats, visar att ménga av dessa larare upplever att man samarbetar mindre dver
dmnesgrinserna sedan Lgrl1 infordes (Skolverket, 2015a; Skolverket, 2015b; Skolverket,
2015¢). I rapporten om bilddmnet framkommer det att bildlararna samarbetar 1 liten
utstrdckning, eller inte alls med andra &mnen. Mgjligen sker lite samarbete mellan bild och
andra dmnen i drskurs 6 och 9 (Skolverket, 2015a). I rapporten om musikdmnet stéller sig
lararna i musik positiva till amnesdvergripande arbeten, men samtidigt ger inte skolledningen
tillrdckliga forutséttningar for att arbeta &mnesovergripande (Skolverket, 2015b). Rapporten
om slojddmnet visar att &mnesdvergripande samarbeten i grundskolan dar slgjd ingar har
minskat i de hogre arskurserna (Skolverket, 2015c). Hur laget ser ut idag for
dmnesdvergripande samarbeten dir estetiska imnen ingar kan vi endast sia om. An s linge
finns det ingen aktuell nationell undersdkning.

Vissa svarigheter har identifierats i samband med dmnesovergripande undervisning. Hur
dmnesovergripande undervisning och ett undersdkande arbetssitt paverkar elevernas ldrande
belyses bland annat av Osterlind (2006). Studien lyfter fram kritiska aspekter pa
dmnesintegrerad undervisning i samband med ett miljdarbete i naturvetenskapliga &mnen.
Osterlind menar att de medverkande eleverna fick svért att anviinda de teoretiska begrepp som
krévs och dven att omsétta det teoretiska kunnandet till ett praktiskt kunnande. Med andra ord
fick eleverna svart att tilldgna sig den kunskap som de skulle ldra sig, inte minst géllande de
begrepp som eleverna skulle anvidnda och forsta.

I resultaten redovisas tvé olika typer av sammanhangsskapande, dels skapandet av sammanhang mellan
begrepp som ingdr i skilda begreppsstrukturer och dels skapandet av sammanhang mellan olika nivaer
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inom en begreppsstruktur: mellan teoretiska begrepp och den verklighet begreppen refererar till. I
studierna belyses elevers svérigheter i det avseendet. (Osterlind, 2006, s. 65)

Givet att elever i mindre utstrdckning arbetar &mnesdvergripande med estetiska uttryck har
jag valt att undersoka detta och mot denna bakgrund har ocksa en undervisning dér estetiska
uttrycksformer ingar utformats. Till studiens problemstillning ingar ocksa, vad innebir det for
elever att uttrycka sig estetiskt och hur ser de pa undervisning dér estetiska uttrycksformer &r
tongivande. I foreliggande undersdkning har intresset riktats mot hogstadieelevers upplevelser
av undervisning ddr estetiska uttrycksformer ingar i ett &mnesovergripande sammanhang.
Studien har planerats och genomforts niar Lgrl1 var aktuell. Studiens resultat skall déarfor
forstas i relation till Lgrl1, &ven om vissa jamforelser gors i relation till Lgr22. En av studiens
utgéngspunkter bygger pa erfarenhetens betydelse for larande, och sérskilt Deweys teori om
estetiska erfarenheter.

1.4 Deweys syn pé erfarenhet och konst

Studien &r inspirerad av Deweys teorier om hur ménsklig erfarenhet tar form och hur estetik
och skapande far mening i erfarandet och gorandet. Deweys arbete dr ddrmed en vésentlig del
av den kunskapssyn som denna studie vilar pd. Enligt Deweys pragmatiska perspektiv ar
erfarenheten en av de viktigare aspekterna nér vi lar oss. Hans tdnkande om pedagogik kretsar
1 hog grad kring begreppet erfarenhet och hur erfarenheter far betydelse for vara handlingar.
Dewey gor giéllande att erfarenheter ér ett grundldggande inslag, inte bara nér vi ldr oss, utan
ocksé nér vi skapar var identitet. Det vi har varit med om, det vi erfar, &r ndgot som vi
standigt biar med oss. Det méinniskan lar sig sker i interaktion med den omgivning som é&r
platsen for larandet. Dewey beskriver det hela som [a] consummation of the moment”
(Dewey, 1934, s. 39) det vill sdga, som en fullindning av 6gonblicket. Enligt Burman (2007)
menar Dewey att ménniskan inte skall ses som en passiv mottagare av kunskap, utan for att
forsta och ldra sig sd maste minniskan interagera med det som hon skall l4ra sig. Véra
erfarenheter, och inte minst de estetiska erfarenheter som vi forvérvar, dr darfor avgorande for
var forstdelse av helheten. Helhet och helhetsforstaelse dr d&terkommande ord och begrepp
som Dewey anvénder sig av for att beskriva kunskap 1 ett holistiskt perspektiv. Dewey
beskriver denna helhet eller helhetsforstdelse som:

This whole is then felt as an expansion of ourselves... Where egotism is not made the measure of reality
and value, we are citizens of this vast world beyond ourselves, and any intense realization of its presence
with and in us brings a peculiarly satisfying sense of unity in itself and with ourselves. (Dewey, 1934, s.
203)

Dewey (1934) menar att denna helhet skall ses som en forldngning av oss som ménniskor, och
som en nddvéndighet for att vi skall kunna uppnd en full forstaelse av nagot.

I Sverige &r Dewey mest kdnd som en pionjdr inom det pedagogiska féltet, men han har ocksa
gjort insatser inom estetiken. I verket Art as experience (1934) beskrivs konstens och
erfarenhetens roll. I detta verk pldderar han for en for tiden ny forstéelse av hur konst kan
anvéndas dér konst dr en del av ett monster av forvdrvade erfarenheter. Dewey hédvdar att
konsten inte, som pd museer, skall placeras pa piedestal och vara frankopplad det Gvriga
samhillet. Framfor allt skall inte konstverket vara frikopplat fran upplevelsen av det, det vill
sdga ogonblicket nér betraktaren moter konstverket. Dewey menar att det &r 1 6gonblicket nir
vi méter konstverket som vi ocksé kan ldra oss ndgot av det. I just detta 6gonblick forvarvar
vi en estetisk erfarenhet, menar Dewey:
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In common conception, the work of art is often identified with the building, book, painting or statue in its
existence apart from the human experience. Since the actual work of art is what the product does with and
in experience, the result is not favourable to understanding. (Dewey, 1934, s. 204)

Darfor dr ocksa det viktigaste for Dewey i fraga om konsten och dess roll enligt Grahn
(2005), inte att uppna en sanning eller kunskap 1 sig, utan att lyfta fram upplevelsen av det
estetiska verket, en upplevelse som lédngre fram kan bidra till en 6kad forstaelse.

1.5 Estetik — ett svarfdngat begrepp 1 grundskolans ldroplan

I detta avsnitt redogdrs for de varierande och synonyma begrepp som anvinds for att beskriva
det som i ldroplanen bendmns, "undervisning med estetiska uttrycksformer’. I avsnittet
beskrivs ocksé hur det estetiska &mnesomradet skrivs fram i ldroplanen for grundskolan
(Lgrl1) och i grundskolans olika @mnen. Vid tidpunkten nér studiens empiri samlades in var
Lgrl1 den géllande ldroplanen. Det &r alltsa denna ldroplan som studien har utgétt ifrén.
Sedan den 1 juli 2022 finns en ny ldroplan (Skolverket, 2022). I slutet av varje stycke
redovisas de eventuella fordndringar som har genomforts med den nya ldroplanen, det vill
saga Lgr22.

I utforskandet av begrepp som i olika grad illustrerar det som hér bendmns undervisning med
estetiska uttrycksformer, har jag gjort en begreppslig forskjutning. Inledningsvis var jag
inriktad pa att undersoka estetiska larprocesser i Overtygelsen om att detta begrepp fortfarande
anvénds. Efter en noggrann ldsning av ldroplanen for grundskolan (Lgrl1) visade det sig att
estetiska larprocesser inte ndmns en enda gang, ddremot féorekommer formuleringar som
estetiska upplevelser, virden, val och uttrycksformer. Jag har med andra ord fatt gora ett
sprékligt omtag i hur jag betecknar detta fenomen. Det som jag inledningsvis bendmnde
estetiska larprocesser har jag nu valt att kalla undervisning med estetiska uttrycksformer.

1.5.1 Estetiska aspekter och kunskapsomraden

Estetiska aspekter dr ett begrepp i ldroplanen for grundskolan, Lgr11 och definierar
dérigenom en av flera inriktningar som undervisningen i grundskolan skall genomsyras av.
Estetiska aspekter dr ddrmed en av de aspekter som undervisningen i den svenska skolan skall
utformas efter. Under beskrivningen av skolans uppdrag i Lgrl1 star foljande att ldsa:

Skolan ska stimulera varje elev att bilda sig och vidxa med sina uppgifter. I skolarbetet ska de intellektuella
savill som de praktiska, sinnliga och estetiska aspekterna uppmirksammas. Aven hilso- och livsstilsfrigor
ska uppmédrksammas. Eleverna ska fa uppleva olika uttryck for kunskaper. De ska fa prova och utveckla
olika uttrycksformer och uppleva kénslor och stimningar. Drama, rytmik, dans, musicerande och
skapande 1 bild, text och form ska vara inslag i skolans verksamhet. En harmonisk utveckling och
bildningsgéng omfattar mojligheter att prova, utforska, tilldgna sig och gestalta olika kunskaper och
erfarenheter. Formaga till eget skapande hor till det som eleverna ska tilldgna sig. (Skolverket, 2011, s. 8—
9)

De estetiska aspekterna framstélls i citatet som lika viktiga som de intellektuella, praktiska
och sinnliga aspekterna. Citatet ovan &r hamtat frdn Lgr11 och berér skolans uppdrag och
riktlinjer for hur undervisningen i skolan skall bedrivas, dir de estetiska aspekterna dr nigot
som skall finnas med. I citatet betonas ocksé vikten av att elever far prova och utveckla olika
aspekter, inte minst att eleverna fir mojlighet att gestalta olika kunskaper och erfarenheter dér
eget skapande kan anvéndas. Denna formulering fanns dven i Lpo94
(Utbildningsdepartementet, 1994, s. 6—7). Hansson Stenhammar (2015, s. 21-22) menar dock
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att det estetiska inslaget har tonats ned i Lgrl1 i jamforelse med Lpo94. I Lgr22 forekommer
samma skrivning gillande vilka aspekter som skall uppmérksammas i skolan (Skolverket,
2022).

En tydlig skillnad mellan Lpo94 och Lgrl1 aterfinns enligt Hansson Stenhammar (2015) i
kursplanerna for &mnen som engelska, geografi, hem- och konsumentkunskap, historia, idrott
och hilsa, moderna sprék, religionskunskap och samhallskunskap. I Lgrl1 forekommer inte
begrepp som estetisk/estetiska dverhuvudtaget i samband med dessa &mnen. Det samma géller
for Lgr22 géllande samma dmnen. I Lpo94 déremot, i exempelvis &mnet engelska, betonades
vikten av att tillvarata den mangfald av det engelska spraket som elever mdter utanfor skolan
genom estetiska verksamheter, i form av teve, film, musik (Utbildningsdepartementet, 1994).
I Lgrl1 star det inget om estetiska verksamheter i &mnet engelska. Dock finns det estetiska
med som nagot underforstatt i det centrala innehéllet under Kommunikationens innehall. 1
arskurs 1-3 och 4—6 dr ”Sanger, sagor och dikter” (Skolverket, 2011, s. 34) en del av
innehallet, och i 8k 7-9 dr ” Talad engelska och texter fran olika medier” en del av innehallet
(Skolverket, 2011, s. 35). Darmed kan man sédga att det estetiska har tonats ned 1 sa val Lgrll
som Lgr22, och i vissa &mnen som engelska, geografi, hem- och konsumentkunskap, historia
och idrott och hélsa har det tagits bort helt.

Ordet estetisk forkommer dven i Lgrl1 i kombination med efterledet kunskapsomréde. I de
inledande sidorna av ldroplanen (Lgrl1) och under mal for skolans verksamhet framstills det
estetiska som ett eget kunskapsomrade, i likhet med naturvetenskapliga, tekniska,
samhillsvetenskapliga och humanistiska kunskapsomraden. Kunskaper fran sé kallade
estetiska kunskapsomréden dr ndgot som alla elever skall kunna anvinda sig av efter dren 1
grundskolan ”’Skolan ska ansvara for att varje elev efter genomgangen grundskola [...] kan
anvinda kunskaper fran de naturvetenskapliga, tekniska, samhéllsvetenskapliga, humanistiska
och estetiska kunskapsomradena for vidare studier, i samhallsliv och vardagsliv” (Skolverket,
2011, s. 11). Det estetiska kunskapsomradet kan i detta citat forstds som ndgot som ingar i
skolans 0vergripande uppdrag.

Denna skrivning terfinns dven i Lgr22 (Skolverket, 2022, s. 11). Aven om vad detta
kunskapsomréde innefattar inte dr givet, sd dr det ndgot som varje elev behdver ha med sig for
fortsatta studier, i arbetslivet och i livet i 6vrigt.

1.5.2 Estetiska upplevelser och vérden — bild och matematik

Begreppet estetiska har olika betydelse i1 olika &mnen. I bilddimnets kursplan om dmnets syfte
forekommer ordet estetiska i samband med upplevelser. Bilder kan vara ndgot som vi
upplever estetiskt. Likvidl som vi har kidnsloméssiga upplevelser av bilder, kan vi ocksé ha
estetiska upplevelser av bilder. I bilddmnets syftestext star det att Vi omges stindigt av
bilder som har till syfte att informera, 6vertala, underhalla och ge oss estetiska och
kinslomassiga upplevelser” (Skolverket, 2011, s. 26). Bilddmnets syftestext visar att bilder
som vi mdter har olika syften och funktion och att bilder berdr oss pa olika sétt. Estetiska
upplevelser ér en beskrivning av méten med bilder.

I motsvarande syftestext for amnet matematik talar man inte om upplevelser i samband med
ordet estetiska, utan om vérden. Estetiska virden dr ndgot som eleverna far mota i
undervisningen i amnet. Estetiska virden forekommer i samband med monster, former och
samband. Undervisningen skall ”ge eleverna mojlighet att uppleva estetiska virden i moten
med matematiska monster, former och samband” (Skolverket, 2011, s. 54).
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Sammanfattningsvis ér estetiska upplevelser ndgot som kommer till uttryck i kursplanen {or
bild, medan estetiska vérden &r hur det skrivs fram i kursplanen for matematik. I kursplanerna
for dessa &mnen kombineras ordet estetiska med tvé olika efterled som har sina &mnesbundna
forklaringar. Estetiska upplevelser i bilddmnet handlar om smak och subjektivitet, men ocksa
om syfte och funktion, medan virden i matematik&dmnet signalerar en kognitiv objektivitet. I
bilddmnet &r estetiska upplevelser ett forsok att definiera hur bilder kan upplevas for att
belysa hur bilder anvénds i olika sammanhang. I matematikdmnets kontext dr det estetiska ett
virde som kommer till uttryck i sammanhang som monster, former och samband.

I en jimforelse med hur begreppet estetiska skrivs fram i &mnet bild i Lgr22 ser man att
samma skrivning finns géllande bilddmnets syfte, det vill séga att bilder informerar, overtalar,
underhéller och ger oss estetiska och kidnslomédssiga upplevelser. Ddaremot forekommer ingen
skrivning i syftestexten om hur bilder som vi méter har for syften och funktion och hur de
beror oss (jamfor Lgrl1). I Lgrl1 beskrivs moten med bilder som en estetisk upplevelse.
Detta &r borttaget 1 Lgr22. I matematikdmnets syftestext dterfinns samma beskrivning av
estetiska virden i mdten med matematiska monster, former och samband (Skolverket, 2022).

1.5.3 Estetiska valsituationer och uttryck — naturvetenskap och teknik

I de naturvetenskapliga &mnena betonas att eleverna skall ges forutséttningar for att kunna
gora estetiska val. Pa olika @mnesspecifika sétt skrivs det fram i biologi, fysik och kemi hur
eleverna skall ges forutséttningar att hantera estetiska valsituationer. I till exempel
biologidmnets syftestext stir det att 14sa: ”Ddrigenom ska eleverna ges forutséttningar att
hantera praktiska, etiska och estetiska valsituationer som ror hélsa, naturbruk och ekologisk
hallbarhet” (Skolverket, 2011, s. 164). De estetiska valsituationerna ar knutna till omraden
som haélsa, naturbruk och ekologisk hallbarhet. Man kan dérfor anta att en slags
héllbarhetstanke genomsyrar dessa val, det vill séga att valen som eleverna gor inom det
specifika dmnets kontext, skall vara hallbara och genomténkta i till exempel hélso- och
miljofragor. I kursplanerna for fysik och kemi skrivs estetiska valsituationer fram pé exakt
samma sétt: "Darigenom ska eleverna ges forutséttningar att hantera praktiska, etiska och
estetiska valsituationer som ror energi, teknik, miljo och samhélle” (Skolverket, 2011, s. 185).
I dessa dmnen skall eleverna f& mojlighet att hantera estetiska valsituationer 1 frdgor som ror
dessa omraden. De estetiska valen kan hér tdnkas handla om 6vergripande fragor som berdrs i
undervisningen i fysik och kemi.

Estetiska uttryck for att kommunicera ett visst imnesinnehall forekommer i &mnena biologi
och kemi. Under respektive &mnens formégor, anviands begreppet estetiska uttryck som ett
sdtt att, utdver 1 text, uttrycka naturvetenskapligt innehall. I syftestexten for &mnet biologi stér
foljande Vidare ska undervisningen bidra till att eleverna utvecklar forméagan att samtala om,
tolka och framstilla texter och olika estetiska uttryck med naturvetenskapligt innehall”
(Skolverket, 2011, s. 164). De estetiska uttrycken ses i biologi och kemi som kommunikativa
verktyg for “att samtala om, tolka och framstélla naturvetenskapligt innehdll” (Skolverket,
2011, s. 164). Noterbart dr att fysikimnet, som &r ett annat naturvetenskapligt &mne, inte har
samma skrivning under dmnets formaga, dir forekommer inte formuleringen estetiska uttryck
overhuvudtaget.

I kursplanen for teknik ndmns det estetiska 1 &mnets syftestext som en av de frdgor som
undervisningen om tekniska losningar skall omfatta: Vidare ska undervisningen ge eleverna
forutséttningar att utveckla tilltro till sin forméga att bedoma tekniska 16sningar och relatera
dessa till frAgor som ror estetik, etik, konsroller, ekonomi och héallbar utveckling” (Skolverket,
2011, s. 292).
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Estetiska frdgor framstér i teknikdimnet som en aspekt av en teknisk 16sning och som en friga
som elever bor kunna besvara eller ha en idé om nér de genomfor och presenterar olika
tekniska losningar.

Det naturvetenskapliga &mnesblockets anvindning av begrepp dér det estetiska ingar kan
enligt mig sammanfattas som estetiska val och uttryck som kan knytas till olika
dmnesspecifika stoff eller fragestéllningar dér det estetiska finns med som en kvalité vid
presentationer av ett amnesburet innehall.

I jimforelse med hur det estetiska inslagen skrivs fram i naturvetenskapliga &mnen som
biologi, fysik och kemi i Lgr22 framtrdder en tydlig skillnad. I stillet for att skriva om
estetiska valsituationer 1 syftestexten for &mnet biologi talar man om att eleverna skall
“utveckla sin formaga att kommunicera samt hantera praktiska och etiska valsituationer i
fragor som ror miljo och hélsa” (Skolverket, 2022; jfr. Skolverket, 2011). Det estetiska
inslaget dr har borttaget vad giller valen som ror miljo och hélsa och har hér bytts ut mot
skrivningar som signalerar det mer praktiska och etiska. Det samma géller for &mnena fysik
och kemi, dven hér betonas det praktiska och det etiska i valsituationer och det estetiska
inslaget &r har helt borttaget (jfr. Skolverket, 2011).

1.5.4 Olika estetiska uttryck, uttrycksformer och beréttande — svenska, modersmal och musik

I &mnet svenska (och svenska som andra sprék), tillsammans med modersmal och musik,
forekommer formuleringar som estetiska uttryck och estetiska uttrycksformer.

I &mnet svenska dr estetiska uttrycksformer ndgot som ingar i &mnets syfte, men anvénds
ocksa som ett kunskapskrav i drskurs 6-9. I syftestexten for &mnet svenska &r estetiska
uttrycksformer ndgot som eleverna skall stimuleras till att anvénda for att uttrycka sig med.
“Eleverna ska dven stimuleras till att uttrycka sig genom olika estetiska uttrycksformer”
(Skolverket, 2011, s. 257). Noterbar dr formuleringen “olika estetiska uttrycksformer” som
skapar ett utrymme for flera estetiska uttrycksformer (se nedan i relation till
modersmélsundervisning). I kunskapskraven for svenska i drskurs 6-9 och under kriterierna
for betygen E till A formuleras hur olika estetiska uttryck kan forstirka och levandegora
elevers texters budskap i olika grad: ”Genom att kombinera text med olika estetiska uttryck sa
att de samspelar pé ett i huvudsak fungerande/dndamalsenligt och effektivt sitt kan eleven
forstdrka och levandegora sina texters budskap” (Skolverket, 2011, s. 263-268).

I skrivningen for svenska som andra sprik dterfinns exakt samma formuleringar som i
kunskapskraven for svenska (Skolverket, 2011, s. 276-281).

I kursplanen for modersmélsundervisning nimns begreppet estetiska uttrycksformer pa tva
stdllen med tva olika formuleringar. I syftestexten for modersmélsundervisningen &r
estetiska uttrycksformer ndgot som elever skall stimuleras till att anvdnda, men ocksa det
man kallar estetiskt beréttande.

I undervisningen ska eleverna méta och fa kunskaper om skonlitteratur, annat estetiskt berédttande och
olika former av sakprosa pd modersmaélet. Darigenom ska eleverna ges mojlighet att utveckla sitt sprak,
sin identitet och forstaelse for omvarlden. Undervisningen ska ocksa bidra till att eleverna utvecklar
kunskaper om hur man formulerar egna &sikter och tankar i olika slags texter. De ska dven stimuleras till
att uttrycka sig genom andra estetiska uttrycksformer. (Skolverket, 2011, s. 87)
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Estetiska uttrycksformer framstér i syftesbeskrivningen fér modersmél som en annan
berdttandeform (estetiskt berdttande) som eleverna méter i undervisningen for att utveckla sitt
sprak: ’T undervisningen ska eleverna mota och fa kunskaper om skonlitteratur, annat estetiskt
berittande och olika former av sakprosa pA modersmalet” (Skolverket, 2011, s. 87). Aven om
inte estetiskt beréttande forklaras tolkar jag andra berdttandeformer som drama, film eller
musik baserade pa modersmalet.

Aven i musikdmnets kursplan férekommer formuleringen estetisk uttrycksform pa flera
stdllen. I den inledande texten om musikédmnets karaktér, fortydligas det att musik
forekommer i olika sammanhang, har olika funktioner och kan ha olika betydelser. "Musik
som estetisk uttrycksform anvdnds i en mdngd sammanhang, har olika funktioner och betyder
olika saker for var och en av oss” (Skolverket, 2011, s. 157). Estetisk uttrycksform kan hér
tolkas som négot personligt som kan ha varierad betydelse for olika ménniskor, och samtidigt
betonas det att musik som uttrycksform har skiftande funktion beroende pé situation och
sammanhang. Estetisk uttrycksform stir d&ven framskriven i det centrala innehdllet i musik
under Musikens sammanhang och funktioner som en del av det centrala innehéllet for arskurs
4—6. Musikens sammanhang och funktioner &r ett av de moment i det centrala innehéllet som
undervisningen i musik skall behandla. Hér likstélls musik med andra estetiska uttryck som
bild, text och dans. Hér gors kopplingar mellan musik, bild, text och dans och hur olika
estetiska uttryck kan samspela” (Skolverket, 2011, s. 159). I dmnet musik gors ddrmed ett
forsok att forklara vad estetiska uttryck kan innebéra. Noterbart dr att musikdmnets kursplan
ar den enda kursplanen som lyfter fram hur olika estetiska uttryck kan samspela.

I syftestexten for &mnet svenska i Lgr22 i jamforelse med Lgrl1 forekommer i princip samma
formulering, det vill siga att eleverna skall [dven] stimuleras till att uttrycka sig genom olika
estetiska uttrycksformer. Syftestexten for &mnet modersmal ér till viss del fordndrad.
Visserligen star det fortfarande att eleverna “’ska dven stimuleras till att uttrycka sig genom
andra estetiska uttrycksformer” (Skolverket, 2022, s. 148). Daremot skrivs det i Lgr11 att
eleverna i undervisningen skall fa kunskaper om och méta olika former av “estetiskt
berdttande och olika former av sakprosa pa modersmaélet” (Skolverket, 2011, s. 87).
Skrivningen om estetiskt berédttande ar helt borttagen 1 Lgr22.

Vad giller &mnet musik i Lgr11 sa finns de estetiska inslagen i bade syftestexten och i det
centrala innehéllet for rskurs 4—6. Uttrycket estetiska uttrycksformer ar ddremot borttaget i
Lgr22. De estetiska inslagen dr heller inte lika tydligt framskrivna i det centrala innehallet for
arskurs 4-6. I Lgr22 beskrivs detta mer outtalat: ” Musik tillsammans med bild, text och dans.
Hur olika uttrycksformer kan samspela” (Skolverket 2022, s 150). I Lgr11 beskrivs detta som
hur ”musik med andra estetiska uttryck som bild, text och dans kan samspela” (Skolverket,
2011, s. 159). I det centrala innehéllet i Lgr22 anvinds en annan skrivning under rubriken
“Musikens sammanhang och funktioner.” Hér talar man i stallet om ” Hur musik anvinds som
meningsskapande uttrycksform i olika medier, till exempel i film och spel” (Skolverket, 2022,
s. 151).

1.5.5 Estetiska traditioner — sl6jd

I kursplanen for slojddmnet forekommer begreppen estetiska uttryck och estetiska
uttrycksformer. Estetiska uttryck och estetiska uttrycksformer finns pa var sitt stélle, dels som
en uttrycksform som ingér i &mnet, dels som ett specificerat kunnande om hur exempelvis
farg och form paverkar ett slojdforemals estetiska uttryck. Det estetiska beskrivs som en del
av ’Slojdens estetiska och kulturella uttrycksformer” (Skolverket, 2011, s. 252). Det estetiska
handlar ocks& om “Hur olika kombinationer av farg, form och material pdverkar
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slojdforemals estetiska uttryck™ (Skolverket, 2011, s. 253). Estetiska uttryck forekommer
ocksa under dmnets syfte. Estetiska uttryck forklaras som nagot som eleverna skall ldra kdnna
genom slojdundervisningen: ”Vidare ska undervisningen bidra till att eleverna utvecklar
fortrogenhet med begrepp som beskriver arbetsprocesser, redskap och slojdféremals estetiska
uttryck” (Skolverket, 2011, s. 251). Det eleverna skall utveckla dr begrepp som sitter ord pa
och beskriver processen i slgjdarbetet.

Estetiska traditioner &r ett specifikt begrepp inom &mnet slojd. Det forekommer bade inom
dmnets syfte, som en langsiktig formaga och som en del av slgjddmnets centrala innehall.
Under slojddmnets syfte och formagor stir det att ldsa om det estetiska som bade en tradition
(estetiska traditioner) och som ett uttryck (estetiska uttryck): "Undervisningen ska bidra till att
eleverna utvecklar medvetenhet om estetiska traditioner och uttryck samt forstaelse for slojd,
hantverk och design fran olika kulturer och tidsperioder” (Skolverket, 2011, s. 251). Att tolka
uttryck dr ocksa en av de langsiktiga mal och formagor som elever skall utveckla inom
slojdamnet: ”Genom undervisningen i dmnet s16jd ska eleverna sammanfattningsvis ges
forutsittningar att utveckla sin formaga att [...] tolka slgjdforemals estetiska och kulturella
uttryck” (Skolverket, 2011, s. 251). Eleverna skall i slgjdundervisningen férutom att utveckla
en kunskap om slojdforemals kulturella uttryck, ocksd utveckla en medvetenhet om
slojdamnets estetiska uttryck.

Vad som blir tydligt r att i &mnet sl19jd har det estetiska flera funktioner och betydelser.
Estetiska uttryck dr ndgot som finns inbyggt i slgjddmnet, men &dr ocksé ndgot som finns eller
framkommer i sjdlva foremalet (s16jdforemaéls estetiska uttryck). Inom &mnet sl6jd
forekommer ocksa estetiska uttrycksformer och estetiska traditioner. Det estetiska kan ddrmed
sdgas vara bade innehéll, form och uttryck i slgjddmnet, men kan ocksa knytas till traditioner
inom dmnet.

Lgr22 har en liknande skrivning i syftestexten gillande undervisningen i sl6jd. Aven hér
betonas att eleverna i undervisningen skall ges forutséttningar till att skapa olika estetiska och
kulturella uttryck. Daremot dr de estetiska inslagen nedtonade i stycket som beskriver
elevernas fortrogenhet med dmnesspecifika begrepp. I Lgr22 beskrivs detta som ” Vidare ska
undervisningen bidra till att eleverna utvecklar férmagan att anvinda slgjdspecifika ord och
begrepp for att kommunicera om arbetsprocesser, material, verktyg och hantverkstekniker.”
Estetiska traditioner som i Lgrl1 finns som en formaga och som del av det centrala innehallet,
ar helt borttagen 1 Lgr22. I motsvarande texter i Lgr 22 betonas i stéllet hantverk och héllbar
utveckling. Under rubriken “’Sl6jdens uttryck och betydelse for hallbar utveckling” star
foljande i det centrala innehéllet for slojd, arskurs 7-9:

Design, hantverk och sldjdtraditioner fran olika kulturer och tider som inspirationskallor for det egna
skapandet. Hur férg, form och material kan kombineras for att skapa personliga uttryck i egna
slojdforemal. Nagra slojdmaterials ursprung, hur de framstills och paverkar miljon. Resurshushéllning
genom aterbruk och vérd av material och foremal. (Skolverket, 2022, s. 220-221)

Déarmed kan man konstatera att det estetiska inslagen dven har tonats ner i Lgr22 géllande
dmnet slojd.

1.5.6 Estetiska uttrycksformer — ett etablerat begrepp

Denna genomgéang av Lgrl1:s skrivningar vill illustrera hur ordet estetiska skrivs fram i
laroplanens inledande delar och i olika kursplaner. I genomgéngen har ocksa Lgr22:s
skrivningar lyfts fram for att visa att de estetiska inslagen tonats ner &n mer i Lgr22. Denna
genomgang har ocksa bidragit till att jag har kommit fram till estetiska uttrycksformer som ett
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birande begrepp for min studie. Eftersom foreliggande studie undersoker hur elever upplever
att gestalta skonlitterdra texter genom drama, film och musik, finner jag stod for att anvénda
detta begrepp, inte minst utifrdn hur det formuleras i svenskdmnets kursplan.

I syftestexten till amnet svenska for sd vél Lgrl1 och Lgr22 stir det uttryckligen att eleverna
skall stimuleras till att anvdnda estetiska uttrycksformer (Skolverket, 2011; Skolverket, 2022).
En ytterligare bakgrund till att vélja detta begrepp &r att estetiska uttrycksformer tidigare var
inskrivet 1 kunskapskraven for amnet svenska i sdvil arskurs 6 som i drskurs 9 i den ldroplan
som var aktuell da studien genomfordes (Skolverket, 2011). I kursplanen for svenska star
foljande: ”Genom att kombinera text med olika estetiska uttryck sé att de samspelar pd ett i
huvudsak fungerande/dndamalsenligt/dndamalsenligt och effektivt sitt kan eleven forstarka
och levandegora sina texters budskap” (Skolverket, 2011, s. 9—11).

Skrivningen om att kombinera text med olika estetiska uttryck &r daremot borttagen i Lgr22

(Skolverket, 2022). Mot bakgrund av denna genomgang anser jag att begreppet estetiska
uttrycksformer ar ett etablerat och relevant begrepp for denna undersokning.
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2. Syfte och forskningsfragor

Studiens dvergripande syfte ér att undersoka fenomenet *undervisning med estetiska
uttrycksformer’ utifran ett elevperspektiv. I relation till detta syfte dr det virt att poéngtera att
det inte dr de estetiska &mnena 1 sig som stér 1 fokus, utan undervisning med estetiska
uttrycksformer i samband med d@mnesovergripande undervisning. Studiens fokus ar alltsd att
undersoka elevers uppfattningar av undervisning med estetiska uttrycksformer, eller mer
preciserat, hur elever upplever undervisning med estetiska uttrycksformer i en skolpraktik nir
de arbetar med skonlitterédra texter. Studien genomfordes nar Lgrl1 vara aktuell (Skolverket,
2011). En nddvéndig forutsittning for undersdokningen har varit den undervisning som
designades i samrad med medverkade ldrare pa informantskolan. Undervisningen innebar att
eleverna under en fyra veckor ldng period arbetade &mnesdvergripande i &mnena bild, musik
och svenska, inklusive drama.

Utifrén ovanstaende syfte har foljande forskningsfragor formulerats:

e Hur uppfattar elever pa hogstadiet att uttrycka sig estetiskt, i samband med
dmnesovergripande undervisning?

e Hur uppfattar elever pa hogstadiet undervisning med inslag av estetiska
uttrycksformer i samband med ldsning av skonlitteratur?
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3. Forskning om estetiska uttrycksformer

Foregaende kapitel behandlade Lindstroms (2008) modell for olika varianter av undervisning
for estetiskt larande och hur da géllande laroplan (Skolverket, 2011) beskriver olika aspekter
av undervisning med estetiska uttrycksformer. Kapitlet avslutades med att etablera estetiska
uttrycksformer som bédrande formulering for foreliggande studie.

Syftet med detta kapitel &r att ge en 6verblick 6ver forskning om estetiska uttrycksformer i en
undervisningskontext. I tidigare studier som nidrmat sig omrddet utgdrs informanterna till stor
del av ldrare och skolledare. Fa studier lyfter diremot elevperspektivet. Mot bakgrund av det
magra utbudet av studier dér elever har varit informanter har det darfor varit svart att avgrénsa
oversikten till forskning om estetiska uttrycksformer utifran ett elevperspektiv. Dérfor har
ocksa studier dér ldrare, ldrarstudenter och skolledare utgjort informanter inforlivats 1
oversikten. Vad som utgdr fokus for den hér studien, det vill séga hur elever pd hogstadiet
uppfattar att uttrycka sig estetiskt och hur de ser pa sddan undervisning ir alltsé ndgot vi vet
mindre om. En avgrinsning i dversikten dr att lyfta fram forskningsstudier som huvudsakligen
utgér fran perioden fran och med Lpo 94 till och med Lgr 22, eller med andra ord, frdn mitten
av 1990-talet fram till Lgr 22 togs 1 bruk.

Kapitlets inledande avsnitt Klassificeringar och olika synsdtt pa estetiska uttrycksformer, tar
upp studier som formedlar olika synsétt pa estetiskt ldrande. Darefter redovisas forskning
inom filtet i tva avsnitt: Undervisning med estetiska uttryck som arbetsform och Drama, film
och musik som inslag i undervisning. Dessa tva avsnitt behandlar studier fran grundskolans
(eller motsvarande) senare ar med ndgra undantag.

I litteratursokningen i samband med forskningsdversikten har foljande soktermer anvints:
estetiska uttrycksformer, estetiska ldrprocesser, estetiska aspekter, undervisning, estetik,
dmnesovergripande, hogstadiet, multimodalitet, aesthetic(s), aesthetic learning, aesthetic
learning processes, art experience(-s) och arts education. I huvudsak har databaser som
Ebsco, Eric och Sage Knowledge anvénts i sdkarbetet.

3.1 Klassificeringar och olika synsitt pd estetiska uttrycksformer

I flera studier anvénder sig forskare av specifika begrepp for att kunna diskutera hur de ser pd
undervisning med estetiska uttrycksformer. De studier som presenteras i detta avsnitt har
klassifikationer av undervisning med estetiska uttrycksformer som gemensam ndmnare.
Avsikten ér att ge en bild av vilka olika begrepp som finns kring estetiska uttrycksformer och
hur dessa klassificeras och anvénds utifran olika perspektiv. En del forskare har strikt utgatt
ifran hur det estetiska framstélls i ldroplaner, andra utifrdn hur ldrare, skolledare och/eller
elever upplever dessa i verksamheter. Flera av de svenska studier som tar avstamp i Lpo 94
eller i Lgr11 har som tidigare berdrts handlat om hur ldrare och skolledare ser pa begrepp som
estetiska larprocesser, estetiska uttrycksformer och estetik (Dahlbéck, 2016, 2017; Grahn,
2005; Hansson Stenhammar; 2015; Lindgren, 2006; Lindstrom 2008; Thorgersen, 2007,
2018). Motivet bakom dessa studier &r att estetiska lirprocesser, estetiska uttrycksformer och
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estetik ses som flytande begrepp och syftet ér ofta att reda ut vad dessa bendmningar far for
betydelser i praktiken.

3.1.1 Klassificeringar av estetiska uttrycksformer och estetik

Ett exempel pd en klassificering dr Lindgrens (2006) studie. Lindgren anvénder sig av
begreppet estetisk verksamhet. Estetisk verksamhet definierar Lindgren som en undervisning
med nagot eller nagra estetiska inslag. Bakgrunden till studien &r en tidigare
forsoksverksamhet vid namn Skola utan timplan (Ds 1999:1), vilken utgick fran den
dévarande timplanedelegationens arbete dér ett antal forsdksskolor bedrev undervisning utan
timplan. Lindgren visar hur lidrare och skolledare pa ett urval av skolor ser pa estetisk
verksamhet. Enligt Lindgren ir estetik, och foljaktligen ocksé estetisk verksamhet, begrepp
som fér sina betydelser i de ssmmanhang dir de forekommer. Dérfor, menar Lindgren, &r det
svért att definiera vad estetik &r. I stdllet maste man se till de pedagogiska sammanhang dar
dessa diskurser upptriader och etableras. I studien presenteras fem diskurser for hur larare ser
pa estetisk verksamhet. Den forsta diskursen &r Estetisk verksamhet som kompensation och
handlar om de elever som anses ha ett storre behov av estetisk verksamhet dn andra. Den
bakomliggande tanken dr att den estetiska verksamheten ska kompensera elevernas eventuella
brister inom andra dmnesomrdden. Den andra diskursen kallas for Estetisk verksamhet som
balans. Det estetiska legitimeras inom verksamheten eftersom det bidrar till att skapa balans
och helhet i elevernas ldrande. Bakgrunden till denna diskurs dr att det estetiska skall bidra
med omvixling i1 skolarbetet. Inom denna diskurs varvas estetiskt, praktiskt och teoretiskt
arbete under skoldagen. Den tredje diskursen ér Estetisk verksamhet som en lustfylld aktivitet.
Inom denna diskurs anvénds det estetiska som pauser mellan skolans olika aktiviteter. Den
estetiska verksamheten utgor hér lustfyllda avbrott under skoldagen. Den fjérde diskursen ér
Estetisk verksamhet som fostran. Inom denna diskurs anvinds de estetiska inslagen som ett
fostrande verktyg. Denna diskurs utmérks av ett samhallsfostrande drag som kan kopplas till
laroplanens védrdegrund och uppdrag om att fostra goda ménniskor. I forlingningen skall den
estetiska verksamheten bidra till att fostra goda samhéllsmedborgare. Estetisk verksamhet
som fostran har ocksé en slags emanciperande karaktir i meningen att den skall gora eleverna
fria. Den femte och sista diskursen, Estetisk verksamhet som forstirkning, handlar om att
stirka elevernas larande i andra &mnen genom att fora in estetiska inslag i undervisningen.
Bakgrunden till denna diskurs r att ju fler imnen som integreras, desto béttre kvalitet far
undervisningen (Lindgren, 2006, s. 91-115). I Lindgrens undersdkning framtréader ett
emancipatoriskt synsétt dir larare och skolledare anvénder estetisk verksamhet for att frigora
elever, som ett sitt att trdna dem for verkligheten (Lindgren, 2006). Lindgrens studie ér
relevant for foreliggande uppsats, bland annat utifrdn det som framstér som ett resultat 1
Lindgrens studie. I studien framkommer det att den estetiska verksamheten inte kan beskrivas
utan dess kontextuella sammanhang, det vill séga att den estetiska verksamheten forst kan
forklaras och beskrivas utifrdn de sammanhang som den ingar i. Ddremot diskuteras inte den
estetiska verksamhetens vérde for sin egen skull, vilket lyfts i foreliggande studie.

Thorgersen (2007) har i sin licentiatuppsats intresserat sig for begreppet estetik. Genom att
analysera styrdokument och intervjua lérare pd hogstadiet, kommer han fram till att 14rare
forstar uttrycket estetik pé olika sétt i en undervisningspraktik. Resultatet visar att 14rare har
atta olika fOrstaelser for begreppet estetik. Det kan vara: estetik som redskap for virderingar,
estetik som fdardighet, estetik som upplevelse, estetik som uttrycksmedel, estetik som kunskap,
redskap for estetik som inldrning av andra dmnen/firdigheter, estetik som bendmning pa ett
dmne och estetik som existentiellt virde for mdnniskan. Studien vittnar om en osdkerhet hos
lararna nar det estetiska skall omséttas i undervisningen:
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The teachers involved in my study both said clearly and showed indirectly through their reflections, that
the goal concerning aesthetics in school have not been worked with and reflected upon enough for them to
feel safe in their reading of the curriculum. (Thorgersen, 2007, s. 128)

Thorgersens studie visar att de medverkande ldrarna vill arbeta med estetik och estetiska
uttrycksformer, samtidigt finner de det svért att hitta 1dmpliga undervisningsmetoder for just
detta. Det estetiska i undervisningen framstar hos de medverkande ldrarna som “négot annat”
(Thorgersen, 2007, s. 131). I Thorgersens studie framskymtar kritik mot Lindgrens (2006)
studie. Thorgersen menar att Lindgren endast lyfter fram att larare ser estetisk verksamhet
som ett roligt alternativ till teoretiskt trdkiga &mnen, eller som terapeutiska aktiviteter for
elever som har det svért i skolan. Thorgersen menar att lirare har en betydligt mer komplex
forstaelse av begreppet och att estetik kan forstas pa ett mer dynamiskt och méangtydigt sétt dn
vad till exempel Lindgren lyfter fram. I relation till foreliggande studie dr Thorgersens
undersokning relevant. Upplever elever 1 denna studie att uttrycka sig estetiskt och
undervisning dér estetiska uttrycksformer ingér som “nagot annat”, eller som nagot som kan
forstas pa olika sitt? I Thorgersens fall handlar det om ldrares upplevelser, i1 foreliggande
studie géller det elevernas uppfattningar.

I ett senare arbete utvecklar Thorgersen (2018) sina tankar om begreppet estetiska
larprocesser 1 syfte att ytterligare forsoka definiera det estetiska kunskapsomradet och vad det
skall innefatta. Forfattaren for ocksé fram kritik mot begreppet estetiska larprocesser och
foreslar i stillet begreppet estetisk kommunikation (Thorgersen 2018, s. 6). Thorgersen menar
att en grundforutséttning for estetisk kommunikation &r att larande handlar om att utveckla
och skapa kunskap, inte att upprepa kunskap (Thorgersen 2018, s. 12—13).

Hur ldrare ser pé estetiska uttrycksformer i samband med &mnet svenska undersoks av
Dahlbéck (2016; 2017). Dahlbick intresserar sig for de estetiska dimensioner som finns inom
dmnet svenska och problematiserar detta genom att studera hur framfor allt musik kommer till
uttryck i svenskédmnet, framst i arskurs 1-3. Studien synliggor bdde mdjligheter och hinder for
att arbeta med estetiska uttrycksformer inom dmnet svenska. I studien framtriader foljande
diskurser nédr ldrarna beskriver detta. Enligt ldrarna kan estetiska uttrycksformer i samband
med dmnet svenska anvindas: 1) for att kommunicera och uttrycka sig, 2) for flersprakiga
elever och ldrande i en mdangkulturell skola, 3) for att kunna bearbeta och forstd, 4) for att
skapa gemenskap och inkludering, 5) som lustfyllda aktiviteter, 6) som avbrott i skolarbetet,
7) for sprakutveckling, 8) for identitetsutveckling, 9) som didaktiska verktyg (Dahlbick, 2017,
s. 93). Dahlbédck menar att den diskurs som rader pa en skola géllande undervisningen kan
kopplas till ldrarnas syn pa dmnet svenska. Denna syn blir avgorande for hur dessa lérare ser
pa estetiska uttrycksformer. Léirarnas instéllning till &mnen som musik och bild paverkar
ocksé hur dessa uttryck anvinds i &mnet svenska. I forhéllande till aktuell studie 4r Dahlbacks
undersokning intressant genom de diskurser som framtréader. I foreliggande studie far eleverna
arbeta med drama, film och musik 1 samband med att de laser skonlitterdra texter. I Dahlbécks
studie arbetar lagstadieelever med musik i samband med dmnet svenska.

Ett annat perspektiv handlar om vad estetiska upplevelser kan bidra med enligt bildldrare.
Elsner (2001) har anvént sig av fenomenografi for att undersdka hur bildldrare ser pd &mnet
bild utifran dess virde och funktion. Eftersom foreliggande studie undersoker vilka
uppfattningar elever har om undervisning med estetiska uttrycksformer &r Elsners studie
intressant. I studien framkommer att bildldrarna ser bilddémnet som ett sétt att bli
kénslomadssigt berord, och att dessa upplevelser kan innebidra en skonhetsupplevelse. Enligt
Elsner skall det hela forstas som en helhet. Den estetiska upplevelsen bidrar till en
helhetsforstaelse som inte gar att plocka ner i delar, utan den maste upplevas for att kunna
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analyseras. Elsner finner att bildldrare ser bilddmnets virde utifran fyra aspekteter. Den forsta
ar den Livshojande aspekten som handlar om det betydelsefulla i sjdlva skapandet, nagot som
Elsner beskriver som bilddmnets sjél (Elsner 2001, s. 25). Lararna vill hér lata eleverna
uppleva det vackra i att sjdlv kunna skapa ndgot. Den andra aspekten ér den Utforskande och
kognitiva aspekten som innebdr att lararna vill formedla ett utforskande tankesétt som skall fa
eleverna att vilja utvidga sina bildvérldar. Den tredje aspekten, den Nytto- och kommunikativa
aspekten, handlar om bilddmnets kunskapsbérande innehéll och vad undervisningen i bild
leder till. Den fjérde och sista aspekten &r den sé kallade Bildningsaspekten, som handlar om
konsthistoriens och traditionens roll for &mnet. Genom denna aspekt far eleverna forstaelse
for bildskapande i ett storre sammanhang. Eleverna fir ocksa verktyg for att bade tolka och
forsta egna och andras bilder (Elsner 2001, s. 26).

3.1.2 Estetiska uttrycksformer som en del av en kreativ process

Hansson Stenhammar (2015) beskriver hur ldrare och elever ser pé estetiska larprocesser.
Hansson Stenhammar utgér fran begreppet estetiska larprocesser, samtidigt som hon vérjer sig
mot begreppet mot bakgrund av att estetiska ldrprocesser har en osédker ontologisk kérna.
Eftersom estetiska larprocesser bygger pa konstens metoder och dirfor inte direkt kan kopplas
till amnesdidaktik och pedagogisk kompetens finner Hansson Stenhammar begreppet
problematiskt. I studien har forfattaren intervjuat larare och elever i en musikprofilklass i
arskurs 5 for att studera elevernas ldrande i forhallande till estetiska larprocesser. Studien
forsoker synliggora hur estetiska larprocesser ser ut i verksamheten. I studien framstér
kreativitet och fantasi som viktiga egenskaper for elevernas motivation. Fantasi och kreativitet
gOr att eleverna far lust till 1drande vilket 6kar deras motivation, menar Hansson Stenhammar
(2015). I studien observerades elevernas arbete i skilda &mnen som svenska, matematik, slojd
och musik och ndgot forvanande sdg processen ut pa liknande sétt oavsett amne. Lirarnas
detaljrika instruktioner om vad som skulle goras och hur det skulle g till innebar att det fanns
givna svar pa uppgifterna som dérfor endast ledde till reproduktion av kunskaper. Resultatet
visar att ldrarna har en betydligt mer idealiserad bild av estetiska ldrprocesser dn vad eleverna
har. Eleverna i musikprofilklassen utvecklar, tvirtemot vad man kan tro, en skol- och
larandekultur dér estetik och skapande ar frdnvarande, och dir begrepp som kvantitet och
maélstyrning dr mer framtradande. Det eleverna lyfter fram i intervjuerna handlar mer om
kvantitet 4n om kvalitet och kreativitet. Hansson Stenhammar (2015, s. 173—175) betonar att
effekten av ldrande i samband med estetiska larprocesser dr ndgot som direkt kan kopplas till
hur undervisande ldrare iscensétter estetiska larprocesser och hur de sprékligt knyter an till
styrdokumenten. En mojlig jimforelse i relation till min studie &r det som Hansson
Stenhammar lyfter fram om undervisningens iscenséttning. Upplever elever i min studie det
som Hansson Stenhammar (2015) beskriver som motséttningar nér estetiska larprocesser
iscensitts i skolan? Finns det en mdjlig konflikt mellan det kreativa och det systematiskt
styrda i undervisningen?

Grahn (2005) studerar fenomenet estetiskt ldrande, vilket dr en formulering hdmtad fran Lpo
94. Grahn vill problematisera estetiskt ldrande och véljer darfor att dela upp begreppet 1
musiskt ldrande och estetisk ldrande. Enligt Grahn &r musiskt ldrande ndgot som bestér av
skapande aktiviteter dér den kreativa processen ir viktigare &n resultatet. Det estetiska
larandet kdnnetecknas diremot av ett tydligare producent- och konsumentperspektiv dir fokus
riktas mot slutprodukten. En annan skillnad ar att det musiska ldrandet betonar den egna
aktiviteten och vikten av det egna skapandet, medan det estetiska ldrandet mer handlar om att
ta intryck och skapa ett mer avgransat uttryck. Grahn har ocksa undersokt hur blivande larare
ser pa estetiskt skapande, och finner att blivande larare ser pd undervisning med estetisk
skapande utifran tvd aspekter. Den forsta aspekten handlar om att estetiskt skapande
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underldttar larsituationen for eleven. Eftersom elever lir sig pa olika sétt far de genom
estetiskt skapande mojlighet att bearbeta kunskap med hjélp av olika uttrycksformer och fler
sinnen. Den andra aspekten handlar om att estetiskt skapande stérker barns och ungdomars
sjalvfortroende. Genom lek skapas mdjligheter att experimentera och prova, utan krav pd att
prestera nagot av hog konstnérlig kvalitet, och dérigenom utvecklas sjilvfortroendet. Enligt
de blivande ldrarna i Grahns studie dr det processen och inte produkten som skall rédknas. De
aspekter som Grahn kommer fram till visar en annan syn pa estetiskt larande 1 jimforelse med
Lindgren (2006). Grahn beskriver det estetiska lirandet som négot som inte bara skall ses som
kompensatoriskt, utan ocksé som ett fordjupande och experimenterande verktyg. Grahns
studie &r relevant 1 forhdllande till min egen eftersom den undersoker den kreativa processen
och forutsittningar for att lara sig pé olika sétt.

Andersson (2014) undersoker hur elever skapar mening genom multimodala beréttelser och
hur lirare ser pa estetiska ldrprocesser. Studiens empiriska material bygger pa fyra projekt
som utforts 1 samarbete med Kulturskolan, i ett antal grundskolor. Studien har genomforts i en
forskoleklass och drskurs 1, samt 1 arskurserna 2—3 och 4-5. Studiens syfte var att undersoka
elevernas meningsskapande utifran multimodala beréttelser och ldrarnas uppfattningar om
estetiska larprocesser. I sina multimodala beréttelser anvénder eleverna stoff fran sin sociala
praktik i form av egna erfarenheter och funderingar. Lararna ser att det multimodala
arbetssdttet leder till att eleverna utvecklar olika berdttelseformer. Resultaten visar ocksa att
de medverkande estetpedagogerna fran Kulturskolan hade lattare att formulera sig kring en
vidgad syn pa sprak och text eftersom detta var ett naturligt arbetssétt for dem (Andersson,
2014, s. 181-196). Estetpedagogerna kunde betydligt enklare koppla samman elevernas
multimodala berittelser till en vidgad syn pa text. Flera av de medverkande klasslérarna (som
dven undervisade i andra &mnen) kdnde ddremot en stress dver att inte hinna med och hade
svarigheter att bedoma det multimodala materialet. Lirarna i studien var medvetna om
estetiska larprocessers positiva inverkan, men upplevde samtidigt att undervisningen var
tidsodande. Forfattaren drar slutsatsen att estetiska larprocesser tar tid. Anderssons studie
visar att multimodala beréttelser skapar utrymme for elevers erfarenheter och funderingar. I
relation till den aktuella studien &r det Andersson (2014) identifierar om estetiska erfarenheter
av intresse. Skapar till exempel arbete med estetiska uttrycksformer utrymme for elevernas
erfarenheter och funderingar dven i foreliggande studie?

3.1.3 Forutsattningar for estetiska &mnen

Négot som péaverkar synen pé estetiska &mnen och uttryck dr forutsittningarna for dessa (se
Bamford, 2006). Oltedal med kollegor (2016) har i en norsk studie undersokt larares
erfarenheter av och uppfattningar om bedémning i praktisk-estetiska &mnen. Artikelns
utgdngspunkt dr att praktisk-estetiska &mnen anses vara mindre viktiga 4n sé kallade
teoretiska kunskapsdmnen. Till bakgrunden hor ocksé att praktisk-estetiska &mnen tillhor de
dmnen som elever fir hogst betyg i, i norska gymnasieskolor, samtidigt som dessa &mnen far
hogst antal klagomal rorande just betygsittning. I studien har 28 ldrare besvarat ett
frageformuldr. Fyra av dessa larare intervjuades ocksa utifran semistrukturerade
intervjufragor. Resultaten visar att ldrare i praktisk-estetiska &mnen sjélva bidrar till dessa
dmnens laga status genom sin undervisning och beddmningspraktik. Forfattarna menar att
detta kan forklaras av orsaker som lérares bristande kompetens och olika utmanande
ramfaktorer. I forlangningen kan detta leda till att endast vissa delar av ldroplanen lyfts fram i
undervisningen och att vissa aktiviteter uteldmnas vid beddmningen. En ytterligare
konsekvens kan vara att 1drarnas undervisningsaktiviteter endast grundas pé vad de sjilva
finner 1dmpligt. Foljden kan dérfor bli att kreativa uppgifter av mer 6ppen karaktér inte
prioriteras i vare sig undervisning eller bedomning (Oltedal et al., 2016). Studien &r relevant i
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forhallande till foreliggande studie genom belysningen av de problem som undervisning i
estetiska dmnen kan innebidra nir det kommer till vilket &mnesinnehall som prioriteras och
vad som i slutdinden beddms.

The wow factor av Bamford (2006) &r en forskningsoversikt av estetiska &mnen som
genomfordes med bland annat stéd frin UNESCO. Oversikten bygger pa kvantitativa studier
som genomforts i 75 ldnder. Syftet dr att lyfta fram de fordelar som utbildning i estetiska
dmnen innebdr och hur dessa @mnen kan bidra till l&rande inom andra &mnen. Bamfords
undersokning av estetiska dmnen &r relevant for foreliggande studie eftersom den beskriver
hur forutsittningarna for estetiska &mnen ser ut i Europa och i lander som USA och
Australien. Undersokningen visar att det finns stora nationella och kontextuella skillnader for
hur utbildning i estetiska amnen kan se ut. Enligt Bamford kan skillnaderna forklaras av
ekonomiska resurser och vem som finansierar, samt glappet mellan ambitidsa politiska mal
och hur dessa realiseras i skolpraktiken. I styrdokumenten vérderas ofta barns konstnirliga
och estetiska utveckling hogt, men nér tid och medel skall fordelas visar det sig att dessa
maélsittningar inte dr mojliga att genomfora i1 praktiken. Bamford tillagger att denna
omfattande sammanstéllning av studier om konstnérlig utbildning och estetiska &mnen visar
olika fynd. Olika utbildningssystem dr tydligt férankrade i sina respektive kulturella och
nationella sammanhang, och detta géller i synnerhet konstutbildningar och estetiska &mnen.
Unika kulturella omsténdigheter spelar en viktig roll for synen pa vissa @mnen, och sé dven
nér det kommer till undervisning i olika estetiska uttryck. Bamford kommer fram till nigra
punkter som &r kénnetecknande for skolor som lyckas fokusera pé estetiska uttryck och
dmnen. Bra exempel enligt Bamford &r skolor som har aktiva samarbeten mellan skolor och
konstorganisationer dér larare, konstndrer och samhéllet i ovrigt samverkar (jfr. Roukonen,
2018). Dessa samarbeten leder ofta till en fordelning av ansvar, planering, genomforande,
bedémning och utvirdering, men ger ocksd mdjlighet till olika offentliga utévanden,
forestéllningar, utstillningar och andra presentationer. Bamford tilldgger ocksé att det ar
viktigt att barn idag far undervisning bdde i estetiska &mnen (education in the arts) och
undervisning genom estetiska &mnen (education through the arts). Bdda formerna ar
avgorande for barns utveckling (Bamford, 2006; jfr. Lindstrom 2008, s. 66).
Sammanfattningsvis visar versikten en relativt splittrad bild av hur ldrare ser pa estetisk
verksamhet, bade 1 estetiska &mnen och estetiska ldrprocesser i kombination med andra
dmnen. Bamfords studie ger en 6verblick dver hur forutséttningar for estetiska &mnen och
skapande ser ut i andra linder 1 véstvérlden. I relation till andra l4nder ar det déarfor intressant
att jimfora dessa med de forutsédttningar som har legat till grund for aktuell studie.

Roukonen (2018) har i en finsk skolkontext studerat ett langsiktigt samarbete mellan
konstnérer och ldrare for att se vilka positiva effekter detta samarbete far for eleverna (jfr.
Bamford, 2006). I studien har elever i den 10:e drskursen som ldser ett extra konstnérligt
dmne 1 sin utbildning medverkat. Forskningsfrdgan géller om konstnarliga aktiviteter kan
kopplas till elevernas sjdlvskattningsformaga och sociala utveckling. Resultatet visar att
samarbeten mellan konstnérer och ldrare kan vara ett effektivt verktyg for elever att lara sig
mer om sociala beteenden och studieteknik. Roukonen menar ocksa att bild, dans, drama och
musik dr anvéndbara ndr det géller att utveckla ungdomars samarbetsformaga och sociala
beteenden i skolmiljoer. Besok pd konstmuseer och konserter, samt mdjligheten att traffa
artister och diskutera konst &r samtliga viktiga ldrandeerfarenheter. Enligt Roukonen (2018, s.
489-490) behover alla ungdomar fi ndgon slags konstutbildning, estetiska erfarenheter och en
chans att skapa att sig sjdlv. Detta leder i forlangningen till att ungdomar kan uttrycka sig.
Studien &r relevant hér eftersom den betonar vikten av estetiska erfarenheter och utbildning i
estetiska &mnen.

28



Sammanfattningsvis ger avsnittet en bild av hur man inom forskningsfiltet ser pa
undervisning med estetiska uttrycksformer och hur denna typ av undervisning kan
klassificeras. Lindgren (2006) visar att estetisk verksamhet kan ses som ett kompensatoriskt
eller forstirkande inslag i undervisningen i skolan, men ocksa att synen pa det estetiska ar
starkt forknippad med de sammanhang som den estetiska verksamheten upptrader i, det vill
sdga hur det estetiska anvénds och tillimpas (Lindgren 2006). Thorgersen (2007) synliggor
méngfalden 1 hur larare forstar begreppet estetik. Estetik kan vara ett redskap for virderingar,
en fardighet, en upplevelse, ett uttrycksmedel, en kunskap eller ett redskap for att ldra sig
andra dmnen eller fardigheter. Estetik kan ocksé vara en bendmning pé ett &mne eller syfta pa
ett existentiellt virde for médnniskan. Nér estetik skall omséttas i undervisningen beskriver
larare det som “nagot annat”. I ett senare arbete foreslar Thorgersen (2018) begreppet estetisk
kommunikation, i stillet for estetiska larprocesser. En annan bild formedlas av Dahlbick
(2016; 2017) som drar slutsatsen att ldrare som undervisar i &mnet svenska pé lagstadiet bar
med sig sin syn pa dmnet svenska nér estetiska uttrycksformer och &mnen integreras i
undervisningen. Dahlbédck knyter ddrmed an till det som Lindgren (2006) kommer fram till,
det vill séiga att synen pd det estetiska &r kopplad till ssmmanhanget och hur det estetiska
anvénds. Elsner (2000) visar att bildldrare ser sitt amne utifran fyra aspekter som tillsammans
bildar en helhet. Nar bildldrare beskriver sitt &mne sd gor de det i termer av livshéjande,
utforskande, kognitiva, nytto- och kommunikativa samt bildande (Elsner 2000, s. 25).

Vad giller synen pé estetiska uttrycksformer som en del av en kreativ process sd pavisar
Hansson Stenhammar (2015) att det kan uppsta en konflikt mellan det systematiska och
uppstyrda och det skapande och kreativa nér estetiska larprocesser iscensitts i skolan. Grahn
(2005) menar att estetiska &mnen som bild inte bara skall ses som nédgot kompensatoriskt,
utan ocksa som ett fordjupande och experimenterande verktyg. Andersson (2014) lyfter fram
att det krdvs vana, erfarenhet och &mneskompetens for att kunna omsétta begrepp som vidgat
textbegrepp och multimodala beréttelser i undervisningen. Larare som undervisar i estetiska
dmnen &r betydligt mer trygga i att undervisa och beddéma elever i en multimodal
undervisning, dn ldrare i andra dmnen.

Bamford (2006) belyser hur forutsittningarna ser ut internationellt for estetiska &mnen. I
kapitlet The impact of arts education framkommer det att konstrika eller konstinfluerade
(arts-rich) utbildningar leder till att elever och studenter forbéttrar sina fardigheter inom
estetiska dmnen (Bamford, 2006). Oltedal och kollegor (2016) menar att praktisk-estetiska
dmnens laga status i norska skolor kan delvis forklaras av ldrares bristande kompetens i de
dmnen de undervisar i, men ocksé att det finns olika utmanande ramfaktorer som paverkar
undervisningen. Enligt Oltedal med kollegor kan detta i forldngningen leda till att kreativa
uppgifter inte prioriteras i undervisningen och att kreativa uppgifter inte bedoms. Roukonen
(2018) ger en bild av hur gymnasieskolor i Finland etablerat samarbeten med
yrkesverksamma konstnirer, musiker, dansare och dramapedagoger. Enligt Roukonen kan
estetiska dmnen som bild, musik, dans och drama utveckla ungdomars samarbetsférméga och
sociala beteenden, men ocksa mod att vaga uttrycka sig. Besok pa konstmuseer och konserter
och mojlighet att triffa artister for att diskutera konst &r viktiga estetiska erfarenheter for
elever.

Har framtrider ndgra teman kring undervisning med estetiska uttrycksformer. Ett tema
handlar om att undervisning med estetiska uttrycksformer dr starkt forknippad med de
sammanhang som de upptrader inom. Sammanhangen ir beroende av de forutsattningar som
finns. Temat knyter an till Lindstroms (2008, s. 66) modell som visar olika former av
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undervisning med estetiska uttrycksformer. Ett andra tema handlar om att undervisning med
estetiska uttrycksformer vécker kinslor och skapar mdjligheter for kreativitet och egna
reflektioner, men att det ocksd kan vara en vag att ta till sig ny kunskap. Ett tredje tema
handlar om forutséttningarna for undervisning med estetiska uttrycksformer dér bland annat
vikten av att larare utbildas och fortbildas betonas, men ocksa att estetiska erfarenheter ar av
betydelse for elever i skolan.

3.2 Undervisning med estetiska uttryck som arbetsform

En av de fragor som stélls i denna studie handlar om hur elever ser pa undervisning med
estetiska uttrycksformer. Studier som behandlar undervisning med estetiska uttrycksformer
lyfter ofta fram undervisningens design, utformning och iscenséttning. I flera av de studier
som tidigare har ndmnts forekommer olika synsétt pa vad begrepp som estetiska larprocesser
innebér (Dahlback, 2016, 2017; Grahn, 2005; Hansson Stenhammar, 2015; Lind, 2010;
Lindgren, 2006; Thorgersen, 2007, 2018). Inte séllan medfor detta didaktiska svarigheter nér
undervisning med estetiska uttrycksformer sd smaningom skall omsittas i1 praktiken. Ett
flertal studier diskuterar hur estetiska &mnen och uttryck ér till gagn f6r andra &mnen, men
ocksa hur detta synsitt kan vara begransande. Studier som berdr hur estetiska amnen och
uttryck anvénds i undervisningen handlar ocksd om hur bild, musik och drama forhéller sig
till begrepp som visuell kultur, /iteracy och ett vidgat textbegrepp. Studierna far darigenom en
multimodal prégel, eller det som Lindstrom (2008, s. 65-67) bendmner som larande genom
konst. Ett medieneutralt 1drande genom konst dr ndgot som beskrivs av sd vél Lindstrom
(2002, 2008) som Bamford (2006) och detta ldrande innebér att man lir sig nagot med eller
genom undervisning med estetiska inslag. Om syftet ér att ldra sig till exempel om héllbar
utveckling, sa kan detta mal uppnds genom anvindandet av olika medier. Exempelvis kan
man formedla ldrandet genom en estetisk uttrycksform, som till exempel att skriva en dikt
eller en sdng om hallbar utveckling, det vill séiga att larandet transformeras fran ett uttryck till
ett annat. Genom anvéndandet av estetiska uttrycksformer i ett socialt samspel blir det ocksé
mdjligt att gé 1 dialog med egna och andra kunskaper och vérderingar. Illeris (2006) ger i
citatet nedan en forklaring till hur man i en dansk skolkontext ser pa begreppet estetiska
larprocesser.

Seger man pé det danske Undervisningsministeriums hjemmeside, som den ser ud i dag, viser det sig, at
@®stetikbegrebet i stigende grad anvendes i beskrivelser af udvalgte fag i folkeskolen, mens begrebet
»praktisk-musisk« forst og fremmest knyttes til en s@rlig type laereprocesser, som i princippet kan
stimuleres i alle fag. (Illeris, 2006, s. 81)

Enligt Illeris (2006) har forskare som Hohr och Pedersen under 1990-talet visat att vi inte bara
upplever personliga erfarenheter, vi formedlar dem genom att till exempel anvéinda bildsprak.
Detta far konsekvensen att samtidigt som vi ldr oss utvecklar vi ocksd var formaga som
ménniskor. En allminbildande undervisning bor dirfor innehalla olika sprék, till exempel det
verbala, det musikaliska, det forkroppsligade, det bildliga och artefaktiska samt det
vardagliga, det poetiska och det vetenskapliga spréket (Illeris, 2006).
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3.2.1 Estetiska uttrycksformer som kunskapsform

Lindstrand (2006) utgar frén begreppet estetisk ldrprocess och ser detta som en kunskapsform.
Det komplexa innehéllet i ett gestaltningsarbete bestir av moten mellan tvd huvudsakliga
kompetensomraden: en analytisk del och en praktisk del. Lindstrand menar dérfor att
gestaltning och gestaltande i sig kan ses som en egen kunskapsform. De estetiska
larprocesserna beskriver forhallandet mellan representation, identitet och ldrande pa ett
specifikt sétt. Lindstrand menar att ndr ungdomar arbetar med film sd framgér det hur de tar in
olika aspekter av virlden i sina arbetsprocesser och representationer och pé sa sitt kan ny
kunskap utvecklas.

Ett liknande kunskapsteoretiskt perspektiv aterfinns hos Molander (2009). Han menar att nér
vi idag pé 2000-talet talar om estetiska larprocesser gor vi det i termer av design,
gransoverskridande och sjilvskapade. Det finns darfor en fara i att (endast) tala om estetiska
larprocesser som ndgot som skall representera en forstdelse utifran en subjektiv upplevelse.
Forfattaren vinder sig ddrmed mot den dualistiska uppdelningen dér det subjektiva stills mot
det objektiva. I stéllet foresprakar Molander ett annat kunskapsteoretiskt perspektiv i talet om
estetiska larprocesser. Enligt Molander kan estetiska ldrprocesser precis som andra
vetenskapliga larprocesser std for en sanning, ge eller bidra till ett resultat eller ett perspektiv
pa en verklighet. Molander (2009, s. 248) menar ocksa att konst, vid sidan av att endast
representera, dven kan avsldja, besldja, betona, skapa alternativa verkligheter, formulera
alternativ, gestalta och omgestalta, iscensétta och kopiera. Detta dr ocksa enligt forfattaren en
av de frimsta utmaningarna ur ett skol- och undervisningsperspektiv att svara upp mot.
Lindstrand (2006) och Molander (2009) ér relevanta i forhallande till foreliggande studie
genom att de lyfter fram den gestaltande och tolkande aspekten av det estetiska dér det
estetiska beskrivs som en sérskild kunskapsform och som ett annat sitt att lara. Foreliggande
studie behandlar hur eleverna uppfattar att uttrycka sig estetiskt i samband med ldsning av
skonlitterdra texter, ndgot som béde kan ses som undervisning med estetiska uttrycksformer
och som exempel pa multimodal undervisning.

Lind (2010) beskriver hur synen pé estetiska uttrycksformer paverkar estetiska &mnens
mdjligheter att utvecklas. Det huvudsakliga syftet i Linds studie dr att undersoka och
diskutera villkoren for visuella och estetiska ldrprocesser som potentiella kunskapsomraden
och som praktiker. Lind vill dessutom reflektera 6ver och ge en inblick i Reggio Emilia-
pedagogikens arbetsmetoder. Lind beskriver ocksa ndgra av de dominerande diskurser som
forekommer inom bilddmnet, bland annat forestdllningen om bild i skolan som en romantisk
och trevlig estetik, men ocksa som ett nyttigt och svért imnesomrade. Forestillningar som
dessa kan i forldngningen vara forédande for bildémnets utveckling, menar Lind. Den
overgripande fragan i studien handlar om vilka funktioner som bild och visuell kultur far som
kunskapsformer i forskolans ldrprocesser och i skolelevers bildarbeten, samt hur inneborder i
bildspréakliga och estetiska larprocesser kan utforskas och utmanas. Enligt Lind kan estetiska
larprocesser leda till oforutsdgbara kopplingar, ovéntade sprang, slutledningar och provanden,
i stillet for att vara ndgot som leder fram till givna framstéllningar av ndgot forvéntat. Lind
menar att estetiska larprocesser dr nagot som ror sig i oférutsagbara banor som skapar
utrymme for forflyttningar och transformation av ldrandet. Lind finner ocksé att skapande
verksamheter i skolan kan ses som en “experimentell konstruktionism” (Lind, 2010, s. 335).
Linds beskrivningar av estetiska larprocessers villkor och utmaningar ar intressanta
utgdngspunkter i en diskussion om hur estetiska erfarenheter kan utvecklas och anvindas i
skolan.
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Ett sammandrag visar att Lindstrand (2006) och Molander (2009) lyfter fram det estetiska
skapandet och gestaltandet och diskuterar detta som en egen kunskapsform. Lind (2010)
diskuterar hur estetiska &mnen och uttrycksformer kan utvecklas for att anvindas &n mer i
forskolan och skolan och vill samtidigt belysa nigra av de fordomar som finns om estetiska
uttrycksformer och estetiska dmnen.

3.2.2 Utmirkande drag for undervisning med estetiska uttrycksformer

Urmacher (2009) undersoker utifran en amerikansk lararutbildningskontext hur estetiska
erfarenheter kommer till uttryck i undervisning. Studien dr intressant eftersom den behandlar
det estetiska iscenséttandet och hur detta kan beskrivas i kategorier som inspirerats av Dewey
(1934). I studien har forfattaren observerat undervisningen av blivande K—12-larare
(motsvaras i Sverige av ldrare i forskola till gymnasiet) pd Aesthetic education institute of
Colorado (AEIC) i USA. Bakgrunden ér att forfattaren under femton &r observerat cirka 90
lararutbildare och konstnérer nir de har utbildat blivande larare 1 dans, teater, bild, musik och
poesi. Enligt Urmacher kan dessa ldrares och konstnirers undervisning beskrivas i teman.
Efter att ha provat dessa teman mot hur Dewey (1934) beskriver estetiska erfarenheter har
dessa teman utvecklats till kategorier (Urmacher, 2009, s. 614—616). Enligt Urmacher kan
estetiska erfarenheter beskrivas i termer av kopplingar, aktivt engagemang, sensorisk
erfarenhet, perception, risktagande och fantasi. Dessa kopplingar knyter an till Deweys
holistiska kunskapssyn (jfr. Dewey, 1934). Urmacher (2009, s. 614) menar att via reflektion
kan estetiska erfarenheter bli till nagot fantasifullt eller praktiskt anvéndbart. Ju mer en ldrare
uppmuntrar en klassrumsgemenskap utifrdn dessa teman, desto mer sannolikt blir det att
eleverna utvecklas av erfarenheten. Aktivt engagemang, sensorisk erfarenhet, kopplingar,
fantasi, perception och risktagande dr utmirkande for att utveckla estetiska erfarenheter,
menar Urmacher (2009, s. 620—626).

Utifrén en svensk undervisningskontext lyfter Olsson (2007) fram behovet av en sociologiskt
inriktad forskning inom musikdmnet, eftersom musikundervisning har ett fokus som skiftar
mellan individ- och grupperspektiv. Dessa dubbla perspektiv paverkar elevernas
identitetsskapande eftersom undervisningen sker i grupp, och inte individuellt.

This important and growing body of sociological research of music education covers many approaches.
Common to all the research reviewed here, is a fluid, complex and dynamic relationship between
individuals, groups and settings. (Olsson, 2007, s. 997)

Enligt forfattaren har undervisningskontexten en stark paverkan pa individens normer och
vérderingar samtidigt som den enskilda individen 4r med och formar denna kontext genom
sitt deltagande. Dérfor kan musikundervisning ses som en praktik ddr man som deltagare
ingdr 1 en gemenskap tillsammans med alla dess deltagare. I denna praktik bidrar deltagarnas
skiftande bakgrund och dmnets traditioner till hur undervisningen utformas. Den sociala
process som undervisningen i musik innebér och hur den ar utformad skall heller inte ses som
ndgot evigt och statiskt. Undervisningen méste bygga pa de elever som deltar och deras olika
kunskaper, och det bor utgéra grunden i all musikundervisning, menar Olsson. I denna
process bade skapas, dterskapas och omdefinieras identiteter beroende pa de personer som
ingdr, de sammanhang som berors, och genom de handlingar, interaktioner, och sprak som
brukas (Olsson, 2007).

For att sammanfatta sé har undervisning med estetiska uttrycksformer nagra utmérkande drag.

Urmacher (2009) menar att undervisning med estetiska uttrycksformer kan beskrivas i
kategorier som aktivt engagemang, sensorisk erfarenhet, kopplingar, fantasi, perception och
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nagon form av risktagande. Olsson (2007) visar att musikundervisning ar en social praktik dir
perspektiven skiftar mellan individ och grupp, samtidigt som individen dr med och paverkar
undervisningen. Enligt Olsson kan undervisningen ses som en gemenskap dér alla som deltar
ar med och formar undervisningen. Synen pd undervisningen i musik som formedlas i Olsson
studie &r intressant i relation till andra estetiska &mnen, inte minst i min egen studie dér
estetiska uttryck som drama, film och musik anvinds. Bidrar undervisningens utformning i
foreliggande studie till att eleverna kan skifta mellan individ- och grupperspektiv och hur
paverkar det i sé fall utformningen?

3.2.3 Estetiska uttrycksformer och hur de organiseras

Butler-Kisber med kollegor (2007) skriver utifran en kanadensisk skolkontext om det
problematiska med att dela upp estetiska uttryck i skilda &mnen som bild, drama och musik. I
texten diskuteras hur estetiska amnen kan samverka i storre utstrdckning, i ett koncept dér
betoningen ligger pa det narrativa. Narrativitet definierar forfattarna som en genre av
litteratur, som ett satt att tinka vad géller skrivande och som en vig att resonera kring en
erfarenhet. I och med att olika estetiska uttryck belyser ett fenomen eller &mne pé olika sitt,

med olika kvalitéer kan man dirigenom ocksa fa fram varierande representationer (jfr Dewey,
1934).

En annan studie med ett uttalat multimodalt perspektiv pa lirande &r Baguley och Barton
(2014) som utifran en australisk skolkontext (se Butler-Kisber et al., 2007; Sinclair et al.,
2009) undersoker om konst och estetiska uttryck i storre utstrdckning kan integreras i
samband med litteraturlésning. I studien observeras ldrares klassrumspraxis i damnen som
dans, drama, mediekunskap, musik och bildkonst. Syftet var hér att undersoka elevernas
forstaelse av berittelser och om elevernas forstielse forbattrades genom anvéndandet av
estetiska uttryck. I undersokningen fick elever i en aldersblandad klass ldsa romanen 7he sign
of the seahorse. Studien belyser att kunskap och mening kan uttryckas pa flera sitt, inte bara
med sprék i traditionell bemérkelse. I artikeln lyfter forfattarna fram grupprocessen som
eleverna far vara med om och menar att denna process var avgorande for resultatet. Elevernas
arbete 1 grupp och forvirvade estetiska erfarenheter var forutséttningar for elevernas
skapandeprocess och detta gav bade identitet och mening (Baguley & Barton, 2014). Estetiska
dmnen och uttryck kan didrmed sidgas ha en potential i samband med litteraturldsning. Genom
detta kan undervisningen bli meningsfull och transformativ. Kreativitet och samarbete kan
ddrmed vara kraftfulla verktyg for att lara och forsta en beréttelse (jfr Sinclair el al., 2009).
Genom att eleverna fick tillgéng till olika uttryckssétt kunde de ocksé visa sina skiftande
forstaelser. Detta ledde i sin tur till mer samarbete och ett mer personligt tillvigagangssitt.
Bagueley och Barton (2014) menar att genom att eleverna fick anvénda konstnirliga uttryck 1
litteraturundervisningen fick de ocksa tillgéng till flera sétt att finga och omformulera sina
tankar. I drama kunde studenterna till exempel utforska sina kédnslor genom olika dramatiska
former och tekniker. Detta ledde till att eleverna fick mojlighet att representera sitt kunnande i
engelska genom olika estetiska uttryck. Enligt forfattarna uppfattades detta som bade givande
och transformativt av eleverna. Baguley och Bartons studie (2014) har tydliga likheter med
foreliggande studie, i bdda fallen provas ett &mnesovergripande anslag dér estetiska uttryck &r
i fokus. I Baguely och Bartons studie observeras och registreras liarares klassrumspraxis i
dmnen som dans, drama, mediekunskap, musik och bildkonst.

Magnusson (2014) har observerat, intervjuat och filmat elevers och lérares arbete med
skriftliga och multimodala texter i tva klasser pa det samhéllsvetenskapliga
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gymnasieprogrammet. Utgdngspunkten i studien dr &mnet svenska och litteraturldsning pa
gymnasiet och att:

ungdomar idag utvecklar ett annat sétt att ldsa &n tidigare generationer och att insikten om det maste vara
en av utgangspunkterna savél i diskussionen om de forsimrade resultaten i olika lasundersékningar som i
didaktiska dverviganden i undervisningen. (Magnusson, 2014, s. 36)

Med multimodala texter menar Magnusson resurser som kan anvéndas for att skapa
betydelser, till exempel bilder och ljud. Avhandlingen utgérs av tre delstudier som utifrdn
multimodal teoribildning undersdker och begreppsliggdr elevers meningsskapande. I studien
forédndras elevernas skrivande nér de far bearbeta sina texter enligt en modell som utgér fran
en ickehierarkisk syn pa meningsskapande. Modellen rymmer fyra samverkande faser:
erfarenhetsanknytning, strukturerad undervisning, ifragaséttande och kunskapsanvéndning.
Genom anvéndandet av denna modell far elevernas skrivande en tydligare koppling till deras
egna erfarenheter och medfor att eleverna utvecklar sjdlvstdndighet och metakognitivitet nér
de arbetar med sina texter. Modellen bygger pa att eleverna skall gora jamforelser med andra
texter, till exempel multimodala texter. Magnussons slutsats dr att denna modell dr ett verktyg
i larares arbete med lasutveckling som bidrar till elevernas meningsskapande. Magnusson
(2014, s. 242) drar foljande slutsatser utifran studien:

e i multimodal teoribildning finns tillgang till didaktiska verktyg att anvéinda i arbetet med att
utveckla elevers meningsskapande utifran nutidens forutsittningar och villkor
lasutveckling kan ses som en del av utvecklingsarbetet for meningsskapande i stort
skolans meningsskapande arbete bor utga fran en ickehierarkisk och inkluderande syn pa
teckenvérldar och medier for att bygga en beredskap och flexibilitet for de krav som ett snabbt
foranderligt samhaélle kréver, nu och i framtiden. Det innebér att skolans styrdokument behdver
formuleras annorlunda och att skonlitteraturens roll maste problematiseras

Magnusson menar att meningsskapande ar en viktig del ndr elever arbetar med multimodala
texter. Genom att anldgga ett multimodalt perspektiv pa svenskdmnet blir det mojligt att som
forfattaren uttrycker det, utmana det verbala sprikets dominans och ddrmed kan man hitta nya
sétt att utforma undervisningen (Magnusson, 2014, s. 248). I relation till foreliggande studie
kan man stélla sig frdigan om meningsskapande dr ndgot som elever upplever och vad det ér
de 1 sa fall finner meningsskapande.

Forskning om hur undervisning med estetiska uttrycksformer kan organiseras handlar om
undervisningens design och iscenséttning, men ocksa om vilket larande som &r i fokus. I
relation till denna studies fragor dr det intressant att se vilka olika synsitt det finns pé
organiseringen av undervisning med estetiska uttrycksformer. Ett spar handlar om
meningsskapande. For att elever skall uppleva ldrande som meningsfullt s& behover det ske 1
samspel mellan eleverna, och detta samspel skapas genom kommunikativa processer dér
elever far mojlighet att reflektera och bearbeta sitt larande (Gothberg, 2015; Lindstrand, 2006;
Magnusson, 2014; Ohman Gullberg, 2006). Sammanfattningsvis visar Butler-Kisber med
kollegor (2007) utifran en kanadensisk skolverklighet hur estetiska &mnen i ett framtida
perspektiv kan samverka i storre utstrackning. Forfattarna foreslér i sin studie ett koncept eller
en undervisningspraktik ddr betoningen i de estetiska &mnena ligger pa det narrativa. I och
med att olika uttryck kan belysa ett fenomen eller amne pa olika sdtt, med specifika kvalitéer,
kan man fa fram variationer av representationer. Ett annat spar handlar om forutsittningar for
det estetiska ldrandet. Barton och Baguley (2014) visar att litteraturldsning i samarbete med
estetiska uttrycksformer som dans, drama, mediekunskap, musik och bildkonst kan verka
starkande for elevers sprakinlédrning och sjilvfortroende. Enligt forfattarna leder det till en
undervisning som bade dr givande och transformativ for eleverna. Magnusson (2014) visar att
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bilder och ljud kan samverka i en multimodal undervisning nér elever skall skriva texter och
detta kan bidra till att till exempel undervisning i litteraturlésning blir mer meningsskapande. I
studien fordndras elevernas skrivande nér deras texter bearbetas enligt en modell innehédllande
faser som erfarenhetsanknytning, strukturerad undervisning, ifragasittande och
kunskapsanvéndning.

3.3 Drama, film och musik som inslag 1 undervisning

Till denna forskningsoversikt har jag dven valt att lyfta fram exempel pa studier om ett
specifikt estetiskt uttryck eller &mne. I foreliggande studie har eleverna arbetat med drama,
film och musik. Det dr dérfor intressant att jimfora vad som framkommer i andra studier vad
giller det strikt &mnesspecifika, men ocksa vad det innebér for andra &mnesomraden. Lir sig
till exempel elever mer om film om de fir arbeta med film? Svaret kan tyckas sjélvklart, men
eftersom drama, film och musik i forsta hand har varit verktyg for att tolka och gestalta olika
skonlitterdra texter i denna undersdkning s har fragan relevans.

3.3.1 Drama

Ett exempel dr Jaquet (2011) som undersdker drama som resurs for lirande i en svensk skola
dér eleverna gér 1 drskurs 4. I studien beskriver forfattaren en undervisningspraktik dir drama
anvinds som utgangspunkt for elevernas skrivande. Genom kvalitativ analys av elevernas
texter och klassrumsobservationer kommer Jaquet fram till att dramainslaget i kombination
med elevernas skrivande blir en meningsskapande resurs for eleverna (jfr. Bagueley &
Barton, 2014). Bland annat far det som Jaquet bendmner som pedagogiskt drama en positiv
inverkan pé elevernas texter.

... pedagogiskt drama innebér att eleverna aktivt arbetar med ett mottagar-medvetande och att detta kan fa
genomslag i de texter eleverna skriver i samband med gestaltningarna. Vidare visar bade den hér studien
och uppréknade studier att eleverna far uppslag och idéer till tematik, att de skriver villigt, stundtals
entusiastiskt och att de kan iscensétta konflikter i narrativerna. (Jaquet, 2011, s. 107)

Aven Ofverstrom (2006) undersdker hur drama kan anvindas i undervisningen. Syftet med
studien ar att undersoka ldrares syn pd hur drama kan anvindas och om drama kan bidra till
att elever kan uttrycka sig sjilva. Ofverstrom menar att drama handlar om att anviinda sig
sjalv som en resurs och genom detta trénas eleverna i att uttrycka sina kénslor. Genom att
tilldmpa drama i undervisningen for att skapa trygghet véxer eleverna i sitt ldrande och
dirigenom fir de mojligheter att uppticka sig sjélva och virlden i stort enligt Ofverstrom. Nér
eleverna skapar egna dramatiseringar och ser sig sjilva i fiktiva situationer sa skapas ocksa en
storre forstielse for innehallet (Ofverstrom, 2006, s. 93; se dven Gothberg, 2018). Drama
utvecklar dven elevernas sjdlvkinsla genom att de i den gestaltande processen dvar pé att
utrycka sig sjélva och att sta for sina egna ésikter (jfr. Roukonen, 2018).

En annan positiv bild av estetiska larprocesser presenteras av Gothberg (2015). Studien
handlar om ldrandets former ndr gymnasieelever skapar mening genom ett arbete med
dramatext, och hur de konstruerar sin textforstaelse med hjélp av olika semiotiska resurser.
Resultatet visar att nér elever fir gestalta en dramatext sd bidrar gestaltningsarbetet till att de
fordjupar sin textforstaelse. Enligt Gothberg leder utdkad textforstaelse till att text kan forstés
utifran tre olika nivaer. I forsta hand kan eleverna begripa texten, i andra hand kan de forklara
texten, och 1 tredje hand, kan eleverna tillimpa sina tolkningar av texten. Studiens resultat
visar att ndr elever erbjuds manga olika medieringsformer sa gynnas och utvecklas elevernas
textforstaelse (jfr. Andersson, 2014; Jacquet, 2011; Magnusson, 2014; Ofverstrom, 2006).

35



Gothberg lyfter fram flera mojligheter som estetiska lérprocesser kan erbjuda, till exempel
kan ett gestaltningsarbete innebéra att elever fordjupar sin lasforstaelse och detta kan i
forldngningen leda till att elever inte bara forstar dessa texter, utan ocksé kan tillimpa dem.
De mojligheter som Gothberg visar, som till exempel att flera olika medieringsformer gynnar
och utvecklar elevers lds- och textforstielse, dr intressanta att jamfora med det som elever
upplever i den aktuella studien.

Sinclair et al. (2009) undersoker hur drama kan anvandas som en resurs for att 16sa olika
problem som uppstér i skolan. Studien skall ses utifran en australisk skolkontext och ar utford
1 samband med att elever ldser skonlitteratur i &mnet engelska. Drama dr enligt forfattarna ett
dmne som bjuder in unga ménniskor till att aktivt delta i undervisningen, genom dmnets
kritiska ifragaséttande och problemldsande karaktir.

Learning in drama is active, social, and experiential; it involves critical inquiry and creative problem-
solving. Also, drama engages the whole person — the intellect, the emotions, the imagination, and the body
— and it develops socially useful skills and knowledge. Drama thus provides a space for “social dreaming”,
where young people can participate in an open-ended and dialogic search for meaning. (Sinclair et al.,
2009, s. 7)

Dramaundervisningen skapar alltsd en mojlighet att delta i ett dialogiskt sokande, dér eleverna
trinas till kritiskt ifrdgasattande och kreativt problemldsande, ndgot som blir
meningsskapande for eleverna. Pa sa sitt kan dramaundervisningen ses som en resurs dven i
andra &mnen, menar forfattarna (Sinclair et al., 2009). Resultatet visar att undervisning som
baseras pé konstbaserade metoder (arts-led approach) och estetiska representationer ar
givande och transformativ for eleverna. Sinclair et al. kommer fram till att drama kan vara en
resurs 1 undervisningen genom att det ger eleverna verktyg for att 16sa problem och for att
kritiskt diskutera och ifrdgasitta. Undersdkningen knyter pa sd sétt an till foreliggande studie
eftersom intresset i nagon mén &dr det samma, det vill séga att utréna hur elever ser pé att
uttrycka sig estetiskt och undervisning dér upplevelser av det lista redovisas genom estetiska
uttrycksformer.

Winner med flera (2013) beskriver i en metastudie hur estetiska ldrprocesser och estetiska
dmnen bidrar till att forbattra elevers prestationer i andra &mnen och den eventuella positiva
inverkan det har pd det som vi definierar som innovationskompetenser, det vill sdga tekniska
fardigheter, 1 tinkande och kreativitet och karaktér (beteende och sociala fardigheter). I
studien finner man starka bevis for att dramainslag nér det anvénds i undervisning har en
positiv paverkan pa elevers sprékliga utveckling. I en tidigare metastudie visar Podlozny
(2000) att nir drama anvinds i undervisningen (Classroom Drama) sa har det en forstérkande
inverkan pa elevers léds- och skrivforméga samt deras lasforstdelse (Winner et al., 2013, s.
160). Dessvirre tilligger Winner med kollegor (2013) dr drama inte ett si vanligt
forekommande inslag i undervisningen.

3.3.2 Film

Ohman Gullberg (2006) undersdker hur elever genom att géra estetiska val nyanserar sitt
kunnande i olika samhéillsfragor i samband med ett filmarbete. I forhandlingar pendlar
eleverna fram och tillbaka mellan form och innehall. Efter hand upptécker eleverna att de
estetiska valen dr avgorande for vilket innehall som formedlas i filmerna. For att ldrandet
skall upplevas som meningsskapande behover larandet ske i samspel mellan elever, och
samspelet skapas med hjélp av kommunikativa processer dir eleverna fir mojlighet att
reflektera och bearbeta sitt lirande. Enlig Ohman Gullberg (2006) méjliggérs sidan reflektion
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nér eleverna far uttrycka sig genom estetiska kommunikationsformer. Genom dessa
kommunikationsformer far eleverna mojlighet att experimentera och skapa utifrén sina
estetiska erfarenheter (jfr. Andersson, 2014). Resultatet visar att mojligheten att skapa och
experimentera med film ger betydelsefulla estetiska erfarenheter for utvecklandet av elevernas
kreativitet, och dessutom ett mer nyanserat kunnande om samhallsfrigor.

Pa liknande vis diskuterar Lindstrand (2006) nér elever pa hogstadiet arbetar med film. Néar
eleverna erbjuds ytterligare en resurs att uttrycka sig med, som till exempel att gora ett
bildmanus till en filmberéttelse, sa behdver eleverna ta stillning till en rad nya innehallsliga
fragor. Den nya resursen 0ppnar for skapande, dér eleverna forhandlar kring representationen
av det de vill berétta i sina filmer. Lindstrand visar att elevers reflektioner kring ldrande och
skapande @ndras i takt med att nya semiotiska resurser blir tillgdngliga. Genom att nya
resurser gors tillgéngliga, kan gestaltning bli till en kunskapsform dér just att gestalta &r ett
sétt att bade erdvra och visa sina kunskaper.

3.3.3 Musik

Mars (2016) undersoker gambiska och svenska ungdomars ldrande i musik utifrén ett
sociokulturellt perspektiv. Studiens syfte ér att synliggora, beskriva och analysera
hogstadieelevers musikaliska ldrande inom ramen for grundskolan i en frivillig verksamhet
och utifran ett sociokulturellt perspektiv. Studien beskriver ungdomar som musicerar och
skapar musik tillsammans, och hur detta sker i interaktion med deras larare. Resultatet visar
att elevernas musik- och lirandekultur framtrader ndr de ldr och undervisar andra.
Ungdomarnas kulturella bakgrund kommer till uttryck genom deras val av verktyg for larande
och samldrande. Ungdomarna var mer bendgna att dndra sitt sétt att undervisa andra én att
dndra metoderna for sitt eget musikaliska ldrande. Resultaten visar ocksa att musikldraren
skapade ramar som eleverna kunde forhalla sig fritt till, vilket gjorde eleverna savil trygga
som fria (jfr. Olsson, 2006).

Winner med kollegor finner i en metaanalys (2013) en korrelation mellan musikundervisning
och elevers forbattrade studieresultat. Bland annat blir detta synligt genom forbattrad 1Q,
ljuduppmirksamhet och ordavkodning. Exempelvis visar Ho med kollegor (2003) i en studie
fran Hong Kong att musikundervisning forbéttrar elevers minnesforméga. Winner et al. menar
att dagligt 6vande, som innebdr trdning och memorerande i musik ir en mdjlig forklaring till
resultatet (Winner et al., 2013, s. 118).

Sammanfattningsvis s visar studier att drama-, musik- och filminslag i undervisningen far en
del positiva foljder for elevens ldrande i andra &mnen som de kombineras med. Drama i
kombination med elevers skrivande kan vara en meningsskapande resurs i undervisningen och
ett sitt for elever att uttrycka sig (Gothberg, 2015; Jaquet, 2011; Sinclair et al., 2009;
Ofverstrom, 2006). Podlozny (2000) visar att drama har en forstirkande effekt pa elevers lis-
och skrivforméga. I studier dér elever har fatt uttrycka sig med film framkommer det att film
kan vara ett effektivt och sjdlvreflekterande uttrycksmedel som hjdlper elever att nyansera
sina svar i relation till exempelvis samhillsfragor (Lindstrand, 2006; Ohman Gullberg, 2006).
Musikundervisning som verksamhet i skolan kidnnetecknas bland annat av ett samldrande dér
elever ldr av varandra (Mars, 2016). Det dagliga trdnandet, 6vandet och memorerandet som
gors inom musikdmnet kan bidra till att elever stdrker sin minneskapacitet (Ho et al., 2003).
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4. Teoretiska utgangspunkter

Erfarande som kalla till l&rande utgér en annan del av unders6kningens utgdngspunkter. Detta
perspektiv ér inspirerat av John Deweys teorier om hur ménsklig erfarenhet tar form och hur
estetik och skapande fir mening i erfarandet och gorandet. Darfor inleds kapitlet med en
beskrivning av Deweys syn pa estetiska erfarenheter och hur dessa kan bidra till
helhetsforstaelse.

Denna studie tar sin utgdngspunkt i ett multimodalt perspektiv pd larande. Det kénnetecknas
av att kunskap representeras av flera typer av text, till exempel att bilder, gester och ljud
ocksa kan ses som text. En multimodal syn pa text &r utmérkande for denna studie. I analysen
har ett urval av multimodala begrepp bidragit till att besvara studiens fragestéllningar.
Begreppen transformation och transduction har anvints for att synliggora elevernas
representationer i olika estetiska uttrycksformer. For att beskriva elevernas upplevelser av att
uttrycka sig estetiskt och av undervisning med estetiska uttrycksformer har dven begrepp som
meningsskapande och semiotiska resurser tillimpats.

4.1 Dewey — estetiska erfarenheter som grund for larande

Deweys syn pé estetiska erfarenheter utgdr en utgdngspunkt i denna studie. Estetiska
erfarenheter forstiarker enligt Dewey (1934) véra upplevelser, och upplevelserna hjélper oss i
sin tur att koppla samman olika erfarenheter till en helhet. Det vi tidigare har upplevt och
erfarit kan darfor vara avgorande for hur vi forstar ndgot nytt: ”Art celebrates with peculiar
intensity the moments in which the past reinforces the present and in which the future is a
quickening of what now is” (Dewey, 1934, s. 17).

Dewey tilldgger, vilket ocksa uttrycks i citatet nedan, att estetiska uttryck kan ses som spriak
och medium f6r var kommunikation: Every work of art has its medium by which, among
other things, the qualitative pervasive whole is carried. In every experience we touch the
world through some particular tentacle” (Dewey, 1934, s. 203). Dewey liknar de olika
estetiska uttrycken vid tentakler som pa olika sétt kan rora och beréra oss och tillsammans
och var for sig kan dessa bidra till 6kad forstaelse. Estetiskt utévande innebér att anvénda
specifika verktyg for att kommunicera ett budskap. I kommunicerandet har de olika estetiska
uttrycken sina sirskilda sétt att fora fram dessa budskap. Dewey beskriver olika estetiska
uttryck som sprék dér varje estetiskt uttryck har sin sirskilda kvalité for att gestalta nagot
specifikt. Dewey menar dven att de olika estetiska uttryckens sirskilda kvalitéer bidrar till
skapandet av en helhetsforstaelse.

A new poem is created by everyone who reads poetically — not that its raw material is original for, after
all, we live in the same old world, but that every individual brings with him, when he exercises his
individuality, a way of seeing and feeling that in its interaction with old material creates something new,
something previously not existing in experience. (Dewey, 1934, s. 112-113)

I citatet ovan talar Dewey om att en upplevelse av en dikt kan leda till ndgot nytt. Dewey
anser att vi kan ldra oss genom att uttrycka oss estetiskt, inte minst av erfarenheten som vi far
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nér vi upplever det estetiska och just darfor dr det av vikt att vi inte uteldmnar det
ursprungliga och dkta som aterfinns i upplevelsen.

When artistic objects are separated from both conditions of origin and operation in experience, a wall is
built around them that renders almost opaque their general significance, with which esthetic theory deals.
Art is remitted to a separate realm, where it is cut off from that association with the materials and aims of
every other form of human effort, undergoing, and achievement. (Dewey, 1934, s. 2)

Det ursprungliga och oforstérda 6gonblicket nir vi upplever det estetiska, vare sig det handlar
om att skapa, delta eller uppleva, dr darfor ndgot som inte gér att bortse fran.

Ett uttryck som brukar tillskrivas Dewey ér learning by doing. Detta uttryck dr dock enligt
Burman (2007) bade felaktigt och missvisande, och heller inte nagot som Dewey sjélv lér ha
uttalat eller skrivit. Det korrekta citatet lyder learning by reflective experience (Dewey,
citerad i Burman, 2007, s. 36), det vill sdga att ldra via reflekterad erfarenhet och enligt
Burman sammanfattar detta betydligt battre Deweys kunskapssyn. Detta uttryck stimmer
ocksé overens med pragmatismens och Deweys idé om erfarenhetens betydelse, det vill sédga
att vi lir oss genom véra upplevelser, i kombination med en reflekterad erfarenhet. En estetisk
erfarenhet later sig inte sammanfattas i en text eller i ett uttalande. Dewey menar att sinnliga
upplevelser av konst dr ndgot som dr undervérderat, eller som Dewey sjdlv uttrycker det: ”Art
expresses, it does not state” (Dewey, 1934, s. 140). Det vill sdga konsten uttrycker, i stéllet for
att sla fast s som vetenskapen gor.

I denna studie kommer jag anvinda mig av Deweys (1934) syn pa erfarenhetens betydelse for
att kunna diskutera hur elever upplever att arbeta med estetiska uttryck i undervisningen. En
viktig utgdngspunkt dr dérfor Deweys syn pd estetiska erfarenheter, det vill sdga att elever far
med sig vérdefulla erfarenheter nir de gestaltar med hjélp av olika estetiska uttryck. Deweys
erfarenhetsbaserade syn pd larande hinger vdl samman med ett multimodalt perspektiv pa
larande.

4.2 Ett multimodalt perspektiv

I studien har jag vidare valt att anlégga ett multimodalt perspektiv pa ldrande. Det knyter an
till Dewey som menar att estetiska uttryck ar ett seende eller en kinsla som kan fora dver eller
omvandla kunskap till nagot nytt. Estetiska erfarenheter beskrivs av Dewey som ”a way of
seeing and feeling that in its interaction with material creates something new” (Dewey, 1934,
s. 113). Detta synsitt kan kopplas till begreppet multimodalitet. Multimodalitet kan syfta pa
tvd saker, dels att flera medier anvinds, dels att kunskap kan representeras av flera texttyper.
Enlig Kress och Selander (2010) skall text utifran ett multimodalt synsétt pa ldrande forstés
som ndgot mer &n bara den skrivna texten och det talade ordet. En multimodal syn pa ldrande
innebir sdledes att bilder, gester och ljud ocksa kan vara birare av kunskap. Aven om text i
skriven form och tal i verbal form fortfarande dominerar, sa anvinds fler medier for
kommunikation idag. Begreppet multimodalitet beskriver kommunikation dér en médngd olika
resurser anvands for representationer. Dessa resurser samverkar sedan i en kombination av
olika tecken nér vi uttrycker var mening (Lindstrand, 2006). Enligt Domingo et al. (2014)
innebdr nya kommunikationsformer att nya uttryckssatt tas i bruk:

Speech has been and remains a major means of communication in face-to-face interaction although
usually accompanied by gesture, gaze, body posture and so on. In short, speech is but one mode in a
multimodal ensemble. When it comes to inscribed communication, writing has tended to dominate in the
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context of print. The place and role of language in inscribed communication is, however, changing in
digital forms of communication. (Domingo et al., 2014, s. 25)

Resurser for representation bestér av olika former for uttryck. Resurserna for representation
kan exempelvis utgoras av bilder, musik och text. Pa engelska anvénds begreppet modes som
pa svenska dversitts till modaliteter. Kress och Selander (2010) menar att olika modaliteter
tillfor kunskap ytterligare dimensioner (jfr. Dewey, 1934). Eftersom kunskap inte bara
upptriader 1 form av verbal text, utan dven genom andra modaliteter sa innebér denna
utgéngspunkt att ldrande kan ses som en slags teckenskapande aktivitet dar design och
multimodalitet dr viktiga komponenter for utformandet av undervisningen. Mot denna
bakgrund har det multimodala perspektivet péd larande vuxit fram, det vill séga for att svara
mot det moderna samhéllets utveckling i en alltmer globaliserad vérld, inte minst som ett sétt
for skolan att mdta nya utmaningar som till exempel digitaliseringen innebér.

4.2.1 Multimodalitet och ldrande

En viktig aspekt inom det multimodala perspektivet dr att nya tider och tekniker kraver andra
metaforer for att beskriva ldarande. Kress och Selander (2010) menar att dldre metaforer for
kunskap — i form av ett trid eller som en tradgard — stimmer inte dverens med hur processen
for larande ser ut idag. Inte minst haltar metaforen i forhallande till hur dagens alltmer digitala
larande gar till. Utifran en multimodal syn pé larande beskrivs larprocessen i stéllet i form av
rhizomer. Ett rhizomatiskt tinkande® gar i oférutsedda och icke-linjdra banor (Deleuze &
Guattari, 2015).

Det multimodala perspektivet ser dven kritiskt pa vad som betraktas som ldrande. Eftersom
larande idag tar sig olika uttryck, inte minst beroende pa fordndrade textpraktiker, sa finns det
inget forutbestamt sétt att identifiera och beskriva detta ldrande. Enligt ett multimodalt
perspektiv pa ldrande kan vi inte heller se sjdlva ldrandet, utan endast tecken pa ldrandet
(Kress & Selander, 2010, s. 26-34). Fran semiotiken, det vill sdga ldran om tecken och hur de
kombineras, har man inom det multimodala perspektivet lanat synen pd kommunikation. Ett
semiotiskt synsitt pA kommunikation innebér att all form av kommunikation, &ven det som
inte uttrycks med ord, till exempel gester, blickar, ljud och beréringar, dr av betydelse for
larandet (Elm-Fristorp & Lindstrand, 2012).

Forandrade textpraktiker som till exempel digitaliseringen har inneburit att synen pa vad som
anses representera kunskap har breddats. Darfor ér just representation ett centralt begrepp
inom ett multimodalt perspektiv pé lirande. Representationer kan vara allt fran konkreta
foremal till mer abstrakta foreteelser och konstruktioner och kan ségas vara uttryck for hur en
individ eller grupp uppfattar vérlden (Kress & Selander, 2010). I samband med begreppet
representation aktualiseras begreppet transformation, det vill sdga hur information omvandlas
eller omformas, frén en text till en annan text. Lindstrand (2006) menar att ett multimodalt
perspektiv pa ldrande innebér att begrepp som transformation och dverforande blir centrala.
Béda dessa kan sigas handla om fordndringar som sker i skapandet av tecken. Begreppet
transformation beskriver hur information bearbetas och omgestaltas till en ny form.
Transformation kan till exempel innebéra att man liser en text och sedan skriver en ny text
utifran den forsta texten (jfr. Dewey, 1934). Transformationen i sig medfor att man kan
kommentera, forstd och analysera den ursprungliga texten genom att man sétter den under

3 Begreppet rhizom ir lanat frin biologin och betecknar vissa vixters rotsystem. Rhizom kan viixa 4t olika hall, till skillnad
fran en vanlig trddrot. Rhizomatiskt ténkande dr ett koncept som har utvecklats av Deleuze och Guattari (2015). I dverford
betydelse anvinder sig Deleuze och Guttari av begreppet rhizom som metafor for hur idéer och processer utvecklas.

40



lupp. P4 sd sitt bidrar den transformativa processen till att sitta nytt ljus pé den information
som ér 1 fokus.

Transformation handlar ocksa om de fordjupade forstaelser som uppstar nér ett innehall
uttrycks med andra semiotiska resurser dn de ursprungliga (Lindstrand, 2006). Nér
transformeringen sker genom en annan modalitet an den ursprungliga, till exempel nédr en
novell omvandlas till en teaterpjés, sé talar man om transduction (Kress & Selander, 2010, s.
34). Transduktion (hddanefter kommer en svensk stavning anvindas) kan i detta sammanhang
oversittas med ordet dverforing, i betydelsen dverforing till annan modalitet. I korthet innebér
transduktion att en modalitet ersédtts med en annan. Genom denna dverforing blir den aktuella
kunskapen mer tillgdnglig och meningsfull for individen. For att en upplevelse ska bli
meningsfull for en individ eller grupp maste enstaka tecken kunna forstés i relation till
varandra. En visuell multimodal text (hér kan en text representeras av en tecknad bild, men
ocksa av gester eller ljud) behdver inte nddvéndigtvis ldsas linjért, 1 en bestimd ordning.
Darfor dr det viktigt hur undervisning designas eftersom detta kan kopplas till hur kunskap
blir tillginglig, men ocksa till meningsskapande och forstaelse for olika perspektiv (Kress &
Selander, 2010). Inom det multimodala perspektivet &r meningsskapande en viktig del av
larandet. Lindstrand (2006, s. 51) anser att ”Det dr ingen slump att den multimodala
utvecklingen av den socialsemiotiska teorin tagit form under det senaste decenniet. Denna syn
pa kommunikation och meningsskapande har vixt fram ur de allménna tendenser som kunnat
ses inom ramen for det senmoderna samhallets utveckling.”

Den meningsskapande aspekten dr knuten till den kunskapssyn som ligger till grund for
larandet. Grunden for meningsskapande ar att vi som individer behover tilldela det vi skall
ldra oss en mening for att larandet skall upplevas som meningsfullt (Kress & Selander, 2010).
Ett medel for att skapa mening nér information skall transformeras ar simulering for ldrande.
Simulering for ldrande handlar om att iscensétta en situation som om den vore pa riktigt.
Simuleringens huvudsakliga funktion ar att gora en situation mer forstaelig for att dédrigenom
f4 den att bli mer meningsfull. Simulering for ldrande innebér att man véljer ut nagra av de
egenskaper som behovs for att gora en meningsfull representation av vérlden. Dessa
egenskaper bildar tillsammans en form dir de olika delarna relaterar till varandra. Pa sa sétt
kan olika artefakter eller inblandade personer interagera med varandra (Kress & Selander,
2010).

4.2.2 Multimodalitet och didaktisk design

For att kunna beskriva undervisningens utformning anvénder man sig inom multimodal teori
av begreppet didaktisk design. Enlig Kress och Selander (2010) dr alla arrangemang for
larande som har tinkts ut och planerats i forvidg som lagar och férordningar, skolbyggnader,
undervisningsresurser och ldromedel av olika slag samt utrustning som ska underlétta
larandet, exempel pd design for ldrande. I samband med utformning av ldrande talar man
ocksa om ldrandets rum och resurser, det vill séga alla de arrangemang som finns att tillga
(Kress & Selander, 2010, s. 47). Ett rum for 1drande kan vara ett fysiskt rum, men det kan
ocksé vara ett socialt rum som innehaller de forvéntningar och de 6verordnade och
underordnade rollpositioner som &r forenade med den specifika ldrsituationen.

Nér man anvinder digitala verktyg talar man i stillet om virtuella rum (Kress & Selander,
2010, s. 48). Ett aktuellt exempel dr den distansundervisning som elever bade i grundskolan
och pa gymnasiet samt studenter pd universitet och hdgskola, har varit med om under
perioden 2020-2022, det vill sdga under den sé kallade corona-pandemin. Det som under
denna period har utgjort virtuella rum ar alltsd den undervisning som har skett via
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videokonferensverktyg som Teams och Zoom. Larandets resurser &r med andra ord alla de
redskap, material och symboler som i forvég har tankts ut och planerats for den specifika
larandesituationen.

Processen for didaktisk design delas upp i tre steg: Didaktisk design 1 (som ocksd bendmns
design for ldrande) handlar om alla de forutsittningar som finns tillgéngliga for ldrandet, till
exempel rumsliga och semiotiska aspekter. Didaktisk design 1 kan ddrmed sidgas omfatta de
kontextuella forutsédttningar som ér tillgéngliga for larande. I detta steg bestdms hur
undervisningen skall utformas, till exempel om eleverna skall arbeta enskilt eller i grupp.
Didaktisk design 2 (Design i ldrande) handlar om ldrande utifran den transformativa
processen, det vill sdga hur och med vilka medel (semiotiska resurser) kunskap skall
omvandlas och uppsta. P& denna niva synliggors hela den bredd av ldrande som den enskilde
eleven skall uppvisa. Inom Didaktisk design 2 blir begrepp som multimodalitet och vidgat
textbegrepp relevanta, eftersom det i detta stadium handlar om vad som kan erkédnnas och
bedomas som kunskap. Inom Didaktisk design 2 aktualiseras ocksa det multimodala
perspektivets grundlaggande syn pd larande, det vill sdga larande som en teckenskapande
aktivitet (Kress & Selander, 2010).

Inom multimodal teori har man skapat begreppet erkdnnandekultur som handlar om vad som
kan réknas som kunskap. Vad som kan accepteras som kunskap aktualiseras i didaktisk design
3 (erkdnnandekultur). Enligt det multimodala perspektivet pa ldrande kan vi som tidigare
ndmnts endast se tecken pé larande och darfor &r just detta ett viktigt steg. Det 1drande som
framkommer &r kanske inte mojligt att i forvig specificera. I samband med erkdnnandekultur
aktualiseras dven begreppet bedomningspraktiker, som svarar pa fragorna vad skall bedomas,
hur skall det beddmas och mot vilken bakgrund skall det bedomas. Utifran ett multimodalt
perspektiv pa larande behover fler steg i en arbetsprocess bedomas eftersom enligt ett
multimodalt synsétt kan endast tecken pa lirande ses. Dock skall beddmning och omdémen
inte ses som betyg, utan mer som formativa stod for det fortsatta arbetet (Kress & Selander,
2010). Det multimodala perspektivet anvéander sig av didaktiska frdgor som verktyg for att
beskriva larprocesser. I arbetet med en didaktisk design stélls alltid de didaktiska frdgorna
vad, varfor och hur. Genom att besvara den didaktiska fragan Aur kan en iscenséttning av en
larsekvens beskrivas. Didaktisk design handlar om att planera och skapa aktiviteter s att
personen i frdga kan tilligna sig kunskap genom att skapa mening. Just darfor &r fragorna vad
och varfor ocksé av vikt (Elm-Fristorp & Lindstrand, 2012, s. 184).

Vad?

Varfor?

Figur 2 Didaktiska fragor

Den didaktiska designen inleds med en larsekvens som kan ségas vara sjélva iscensdttningen
av projektet (Kress & Selander, 2010). Innan iscenséttningen av larsekvensen har lararen
tillsammans med eleverna diskuterat syftet med larsekvensen genom att forsoka besvara de
didaktiska fragorna och beskriva vilka forutsédttningar som finns tillgdngliga. Lararen redogor
ocksa 1 forvig for vilka semiotiska resurser som finns tillgangliga. Utifran modellen nedan
kan en larsekvens beskrivas pé foljande sitt:
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Didaktisk design 2:

Dldaktls.k de5|gr? L Iscensdttning av Didaktisk design 3:

Association och idé. Hrsekvens ]

Transformering av Eardi stéllandé av Erkannadeﬂkuﬂltur och
kunskap. & tecken p3 larande

represenation

Figur 3 Modell utifrdn Kress och Selander (2010, s. 108)

I den fOrsta transformations- och gestaltningscykeln (Didaktisk design 1) far eleverna fritt
prova och associera kring de olika uppgifterna utifran de resurser som finns tillgéngliga, for
att s smaningom komma fram till den gestaltning (representation av kunskap) som de
tillsammans skall dstadkomma (Kress & Selander, 2010). Utifran ett multimodalt perspektiv
talar man om transformering av kunskaper som en mojlighet att gora kunskapen mer
tillgénglig. Detta leder fram till representationernas fardigstédllande i den andra
transformationscykeln (Didaktisk design 2). Under denna cykel slutfor eleverna sina
representationer for att sedan kunna iscensétta dem. Nér de olika representationerna ér klara,
redovisar grupperna sina representationer for varandra i den tredje cykeln (Didaktisk design
3). Genom presentationen av representationerna mdjliggdrs ocksa ett (meta-)ldrande med
betoning pa reflektion och diskussion, dir elever far syn pd sitt eget kunnande i forhallande
till andras. Vid larsekvensens slut gors en summativ bedomning som utfors av lararen, men
ocksa av eleverna sinsemellan (Kress & Selander, 2010).

Ur ett multimodalt perspektiv och utifrdn en didaktisk design, sd varierar ldrarens roll genom
den sociala interaktionen med eleverna fran en mer styrande till en mer handledande roll.
Under hela processen anvénder sig lararen av formativ beddmning dér ocksa eleverna sjélva
ar resurser for varandra genom att bland annat bedoma varandras representationer (Kress &
Selander, 2010).

4.2.3 Multimodalitet i foreliggande studie

I denna studie anvinds det multimodala perspektivets syn pa kunskap, det vill sdga en vidgad
forstaelse av text som ocksd omfattar bilder, gester och ljud, dir kunskap kan representeras av
flera typer av text. Det multimodala perspektivet pd larande skall ses i forhallande till den
undervisning som iscensattes. I relation till studiens syfte och frdgor kommer begrepp som
transformation och transduktion att anvdndas for att synliggora hur eleverna beskriver sina
representationer och den transformativa ldrandeprocessen. Begrepp som meningsskapande
och semiotiska resurser bidrar till att beskriva elevernas upplevelser av att uttrycka sig
estetiskt och deras upplevelser av undervisning med estetiska uttrycksformer. For att beskriva
elevernas syn pa ldrande och upplevelser av undervisningens utformning, kommer begrepp
som erkdnnandekultur, tecken for ldrande och representation, samt simulering for larande att
tillampas.
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5. Metoder

Detta kapitel beskriver de metoder som har anvints i undersékningen. Kapitlet inleds med en
beskrivning av metoden praktikutvecklande forskning. Dérefter foljer en presentation av den
fenomenografiska ansats som har varit tongivande for bade insamling och analys av data.
Efter denna genomgéng foljer en beskrivning av hur undersokningen har genomforts samt
vilka tekniker som har anvénts for insamling av data. I kapitlets sista del diskuteras nagra
etiska och forskningsmetodologiska fragor som kan stéllas i relation till undersékningens
metodval.

5.1 Praktikutvecklande forskning

Praktikutvecklande forskning beskrivs som forskning som har betydelse for det arbete som
bedrivs inom skolan och som bidrar till att frdmja barns sociala och kunskapsmassiga
utveckling. Praktikutvecklande forskning skall ses som ett paraplybegrepp. Enligt en statlig
utredning om praktiknira forskning (SOU 2018:19) finns det olika beteckningar for
praktikutvecklande och praktiknéra forskning. Exempel pa denna typ av forskning ér
designforskning, utvecklingsforskning, aktionsforskning, praktikutvecklande forskning,
Lesson study och Learning study (SOU 2018;19, s. 30). En praktiknira eller -utvecklande
forskningsansats stravar i forsta hand efter att utveckla undervisningen i klassrummet:

Den praktiknédra forskningen kénnetecknas alltsa av ett kunskapsintresse som i forsta hand avser att bidra med
kunskap om hur undervisningen utvecklas och forbittras, i syfte att frimja barns och ungdomars utveckling.
Detta innebér att forskningen ska bedrivas i direkt anslutning till undervisningen. (SOU 2018:19, s. 31)

Genom att ldrarna kan anvénda sina erfarenheter som ett led for att utveckla och forfina
undervisningen skapar en praktikbaseras ansats engagemang hos de ldrare som deltar
(Bergentoft, 2018, s. 18—19). En praktikbaserad ansats har darfor hog relevans for bade
forskare och praktiker och bidrar 1 forldngningen till battre skolresultat (Eriksson, 2018, s.
28). Praktiknidra forskning behdver inte nédvéndigtvis vara praktikutvecklande, men
begreppet syftar bade pd forskning om praktiken och om processen dér praktiken utvecklas
tillsammans med larare (Eriksson, 2018, s. 28—29).

Carlgren (2020, s. 107) beskriver praktikutvecklande forskning som mellanrumsforskning,
’det tredje rummet”. Denna forskningspraktik bygger pa en samverkan mellan forskare och
larare dir bddas kompetenser ligger till grund for det forskningsproblem som skall undersokas
och fordjupas. Genom att ldrare och forskare samarbetar mojliggdrs ocksa
kunskapsutveckling som gar bada hallen. Mot denna bakgrund kan praktikbaserad forskning
ddrmed ses som en forskning dér forskares och ldrares gemensamma kompetenser ligger till
grund for studiernas resultat, vilket ocksé kan leda till att gapet mellan teori och praktik
minskas (Carlgren, 2020).

Carlgren (2011) menar att framvixandet av praktikutvecklande studier kan forklaras mot
bakgrund av att den pedagogiska forskningen tidigare har haft en begrdnsad betydelse for att
forbéttra undervisningen. Carlgren (2011, s. 69) finner att ’Intresset for och framvixten av
klassrumsforskning som involverar ldrare har 6kat pa senare ar under beteckningar som:
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design-experiment, design-forskning, utvecklingsforskning, formativ forskning,
lararforskning, aktionsforskning, praktikutvecklande forskning, lesson och learning studies
etcetera.” Gemensamma ndmnare for dessa olika typer av praktikutvecklande
klassrumsforskning ér enligt Carlgren (2011) att 14rare och forskare samverkar och att ett visst
pedagogiskt ingrepp provas i undervisningen. Stenhouse (1981) framhaéller att det finns flera
fordelar med att involvera ldrare i klassrumsstudier:

The basic argument for placing teachers at the heart of the educational research process may be simply
stated. Teachers are in charge of classrooms. From the point of view of the experimentalist, classrooms are
the ideal laboratories for the testing of educational theory. From the point of view of the researcher whose
interest lies in naturalistic observation, the teacher is a potential participant observing classrooms and
schools. (Stenhouse, 1981, s. 109-110)

Dock finns det vissa faror forknippade med relationen lirare och forskare (Eriksson, 2018, s.
29). Stenhouse (1981) menar att eftersom lararens huvudsakliga uppdrag handlar om att
undervisa och forskarens om att bedriva forskning, kan det uppsté konflikter mellan den
undervisande l4raren och forskaren. Aven Somekh och Zeichner (2009, s. 10-11) papekar att
relationen mellan ldrare och forskare inte &r helt oproblematisk utifrén ett
forskningsperspektiv. Detta understryks ocksd av Brown och Jones (2001) som kritiserar
lararens forskarroll i klassrumsstudier och hdvdar att det dr svart att observera den verklighet
som man sjélv dr en del av. Carlgren (2012) anser att denna problematik kan kopplas till
lararens och forskarens olika motiv. Lararen vill utveckla forstaelse for praktiken och hur
undervisningen kan forbittras medan forskaren ofta har ett teoribyggande motiv.

En annan aspekt har enligt Carlgren (2012) att géra med den kunskap som genereras, att den
inte nddvindigtvis bidrar till att dverbrygga det teori-praktik-gap som kan uppsta. Enligt
Carlgren (2011) kan detta leda till att de medverkande ldrarna blir praktiker snarare dn
medforskare, och att forskarna #r och forblir de som gor de vetenskapliga anspriken: ”Aven
om designforskning kan bidra till utvecklingen av alternativa undervisningspraktiker ldser den
inte med sjdlvklarhet teori-praktik-gapet inom utbildningsomradet. Lararna betraktas som
utforare snarare 4n som medforskare” (Carlgren, 2011, s. 71). En ytterligare en aspekt kan
enligt Newton och Burgess (2008) vara att resultatet inte provas tillrackligt och att det alltfor
snabbt accepteras av sdvil praktik som akademi. Praktikutvecklande klassrumsstudier ér
dérfor inte okontroversiella géllande forskning inom utbildningsomradet.

Jag menar att det som Carlgren (2011; 2012; 2020), Somekh och Ziechner (2009) och
Stenhouse (1981) identifierar, det vill séiga att forskare och ldrare kan ha olika syften f6r en
studie, kan vara ett problem. I min egen undersokning vill jag 4nd& hévda att bade ldrarna och
jag har haft samma mal, det vill séga att utveckla en undervisningspraktik dir estetiska
uttrycksformer ingar. Aven om mitt intresse i forsta hand har handlat om elevernas
uppfattningar s& har dessa ocksa varit virdefulla for de medverkande l4rarna, inte minst for
deras framtida undervisning. De ldrare som ingick i studien var inte bara delaktiga i
undervisningen, utan medverkade ocksd i planeringsfasen. Ddrmed kan man sdga att denna
studie, om dn 1 liten skala, har bidragit till att minska gapet mellan teori och praktik

5.1.1 En praktikutvecklande klassrumsstudie

Denna studie ar utformad som en praktikutvecklande klassrumsstudie i syfte att studera
dmnesovergripande undervisning dér estetiska uttrycksformer ingér. Mot denna bakgrund
behovdes en undervisning dér estetiska uttrycksformer ingér utformas. Enligt Hansson
Stenhammar (2015) uppstar inte en estetisk larprocess automatiskt, den maste iscenséttas och
ha ett uttalat syfte (jfr. Carlgren 2011; Somekh & Zeichner 2009; Stenhouse 1981). Hansson
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Stenhammar (2015) tilldgger att lararen méste vara medveten om det estetiska ldrandet och
forsta varfor det behdvs. Valet att utforma undersdkningen som en praktikutvecklande
klassrumsstudie knyter an till ett multimodalt perspektiv pé larande. Enligt Kress och
Selander (2010, s. 47) bor en ldrare tdnka igenom alla arrangemang (larandets rum och
resurser) 1 utformningen av lirandet innan ldrandet sétts i gang.

Den praktikutvecklande ansatsen handlar i denna studie om en design dér elever far uppleva
och uttrycka sig estetiskt. Mot denna bakgrund var utformningen av undervisningen ett viktigt
steg. I planeringen var ocksé lararna medverkande, vilket bidrog till att ldrarna inte bara var
utforare av undervisningen. Ett didaktiskt val 1 den aktuella undervisningen var att eleverna
skulle 14sa nagra litterdra texter som de sedan skulle omsitta i olika estetiska uttrycksformer.
Undervisningens utformning mojliggjorde att eleverna kunde gestalta sina tolkningar med
hjilp av estetiska uttrycksformer. Elevernas estetiska erfarenheter av undervisningen kom
sedan till uttryck i deras uppfattningar. Undervisningens utformning forklaras i detalj i
avsnittet 5.3.3 Undervisningens design.

5.2 Fenomenografi

En fenomenografisk ansats har anvénts vid datainsamlingen och i analysen av de intervjuer
som genomfordes under och efter undervisningens genomforande. Syftet med de
fenomenografiska analyserna har varit att utifrdn elevernas intervjusvar komma fram till
beskrivningar av elevernas upplevelser av att uttrycka sig estetiskt och hur de ser pa
undervisning med estetiska uttrycksformer. Dessa beskrivningskategorier besvarar studiens
tva fragor.

Fenomenografin utgar fran att ménniskans erfarenheter sétter spr i hennes sitt att uttala sig
om ett visst fenomen (Marton & Pang, 2005). Dock ér det inte den enskilda personens
uttalade dsikt om fenomenet som &r av intresse i en fenomenografisk analys, utan
uppfattningen som kommer till uttryck i till exempel en intervjusituation. Inom
fenomenografin forsoker forskaren klarldgga vilka forgivet tagna och/eller oartikulerade
uppfattningar intervjuutsagorna vilar pa (Eriksson, 1999). Fenomenografin har sina rotter i
pedagogisk och didaktisk forskning om hur méanniskor lér sig. Déarfor syftar ofta pedagogisk
forskning med fenomenografisk ansats till att undersdka exempelvis elevers olika sétt att
forsta ett avgrinsat, specifikt larandeobjekt (Kroksmark, 2007). Inom fenomenografin har
kontexten en stor betydelse eftersom véra uppfattningar paverkas av situationen, men i
analysen &r det dock uppfattade innehallet som &r centralt (Larsson, 2011).

Uppfattningen stér ofta for det som &r underforstatt, det som inte behdver sdgas eller som inte kan ségas,
eftersom det aldrig varit foremél for reflektion. De utgdr den referensram inom vilken vi samlat vara
kunskaper eller den grund, pé vilken vi bygger vara resonemang. (Marton & Svensson, 1978, s. 20)

Om svaren skiftar kan det beskrivas som kvalitativa skillnader. Resultatet blir da en
beskrivning av de variationer av uppfattningar som finns kring ett fenomen (Kroksmark,
2007). I en fenomenografisk analys sammanfattas individers varierade erfarenheter som
uppfattningar (jfr. Dewey, 1934).
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5.2.1 Erfarenheter och uppfattningar

Fenomenografin tillméter det ménskliga erfarandet stor vikt, vilket tydligt anknyter till
Deweys pragmatism (jfr. Dewey, 1934). I en fenomenografisk analys anvdnder man sig av
verbet erfar (att erfara) for att beskriva manniskors upplevelser och erfarenheter. En
upplevelse ér alltsa nagot vi erfar, det vill sdga ndgot som vi far erfarenhet av. Det minskliga
erfarandet kan ddrmed sdgas vara utgdngspunkt inom fenomenografin. Enligt Marton och
Booth (2000) sa ér lirande nagot som erfars. Det individen erfar av det som hon skall léra sig
handlar om sjélva larandesituationen samt hur individen upplever det som hon skall ldra sig.
Forfattarna beskriver detta som att etablera kunskap: ”Det handlar om en féardighet {or att
erfara skilda fenomen pa vissa sitt, en fardighet som aterspeglar foranderliga relationer
mellan person och virld, och som utvecklas som ett resultat av erfarande” (Marton & Booth,
2000, s. 176).

Kroksmark (2007, s. 9) menar att de erfarenheter som vi far med oss skall forstas utifran de
situationer och sammanhang dir de uppstéar och beskriver detta genom att parafrasera ett
fragment frdn Herakleitos* Vi kan atervinda till samma objekt men aldrig till samma
erfarenhet av det pd samma sétt som vi aldrig kan stiga ned i samma flod tva ganger”. Dérfor
ar upplevelser av det vi tidigare har erfarit ndgot helt eller delvis nytt nésta gang vi moter det.
Dessa erfarenheter bildar sedan utgangspunkt for véra uppfattningar.

5.2.2 Intervjuer om elevers upplevelser

Eftersom undersokningen handlar om elevers uppfattningar av att uttrycka sig estetiskt och
undervisning med estetiska uttrycksformer har intervjuer med eleverna genomforts. Mot
bakgrund av att eleverna har arbetat i grupp har metoden fokusgruppintervjuer anvénts.
Motivet for att vdlja denna metod har varit att kunna intervjua eleverna i grupp for att pa sa
satt fa fram deras uppfattningar om estetiska uttryck och undervisning med estetiska
uttrycksformer. Enligt Bryman (2011) &r fokusgruppintervjuer lamplig for att uppmuntra till
samtal och diskussion kring ett givet &mne. Ambitionen med metodvalet kan dirmed sédgas
vara att ... forsta sociala fenomen utifran aktdrernas egna perspektiv och beskriva vérlden
som den upplevs av dem enligt antagandet att den relevanta verkligheten dr vad méanniskor
uppfattar att den ar” (Brinkmann & Kvale, 20009, s. 42).

Inom fenomenografin dr just intervjuer den vanligast forekommande datainsamlingsmetoden,
vilket hanger vdl samman med den fokusgruppmetod som har anvénts i denna studie (jft.
Larsson, 2011; Marton & Svensson, 1978). I fenomenografiska undersékningar brukar antalet
intervjuade variera fran 20 upp till 50 personer. Enlig Larsson &r antalet intervjuer avhingigt
av de fragor som man vill fa svar pd (Larsson, 2011). For att komma &t informanternas
uppfattningar maste forskaren betrakta intervjun som en helhet. En fenomenografisk
intervjuare stdller darfor flera likartade fragor for att pa sa sétt fa fram sa manga uppfattningar
som mojligt av det fenomen som studeras (Larsson, 2011).

5.2.3 Utformandet av kategorier och utfallsrum

Arbetsprocessen som leder fram till att kategorier konstrueras i en fenomenografisk studie
framstills vanligen som ett upprepat komparativt lisande som slutligen leder fram till att
uppfattningarna “faller ut” (Eriksson, 1999, s. 32). For utomstidende betraktare kan detta steg
te sig som ett ndstan metafysiskt inslag i den fenomenografiska analysen. Processen handlar

4 Herakleitos [-klei’-], grekiska Hera'kleitos, fodd ca 540, dod ca 480 f.Kr., grekisk filosof, fran Efesos.
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om ett sokande efter rittvisande beskrivande teman som sa smaningom kan bilda
beskrivningskategorier som materialet kan sorteras efter (Larsson, 2011). Enligt min mening
handlar analysarbetet om en nira lasning av intervjumaterialet, dir inga rubriker, teman eller
kategorier dr givna frdn borjan. Niar man sa smaningom hittar rubriker som gor att hela
intervjumaterialet kan placeras ut, dr den kategoriskapande processen klar. Pa sa sétt kan man
f4 fram en kategorisering som speglar intervjumaterialet.

Hoglund Arveklev (2017) beskriver den fenomenografiska analysprocessen och hur
kategorier etableras i sju olika steg. Det forsta steget bendmns familiarization, och i detta steg
ldses texten igenom flera gdnger for att pa sa sitt bekanta sig med materialet. Det andra steget,
compilation, handlar om att identifiera de teman som finns i texterna. Hir gors en forsta
sortering av materialet. Det tredje steget, consideration, innehaller en process ddr teman som
har framkommit 6vervigs. Efter 6vervdgandet sorteras materialet. I det fjirde steget,
grouping, gors en preliminir klassificering av utsagorna i materialet. I det femte steget,
comparison, genomfors en jaimforelse av liknande utsagor. I det sjétte steget, naming,
rubriceras kategorierna efter deras innehéll. Slutligen, i det sjunde steget, contrast
comparison, provas kategoriernas likheter och olikheter mot varandra (Hoglund Arveklev,
2017, s. 29). Processen med att utforma kategorier kan beskrivas som en slags tolkande
process ddr det handlar om att komma fram till vad eleverna egentligen sdger — bade pa och
mellan raderna. Analysprocessen handlar om att materialet sorteras i ett utfallsrum.
Utfallsrummet visar vidden av de olika uppfattningar som finns kring det fenomen som
undersoks, men ocksd hur beskrivningskategorierna ér relaterade till varandra. Eriksson
(1999) anser att:

Gestaltandet och bendmnandet av beskrivningskategorierna maste ske samtidigt som utformandet av det
sammantagna utfallsrummet. Detta innebér att arbetet med att teckna det karakteristiska —
beskrivningskategorierna — maste ske med beaktande av hur olika uppfattningar kan relateras till varandra
samtidigt som man arbetar med att forma en betydelsebédrande helhet — ett utfallsrum. Resultatet kan
saledes ses som giltigt ndr beskrivningskategorierna kan ses som en helhet, oavsett om relationen &r
jé@mbordig och/eller om den &r hierarkisk. (Eriksson, 1999, s. 35-36)

Eriksson (1999, s. 32) menar att ”Analysarbetet &r i princip kénnetecknande av samtidighet
och bestar av stindiga omtolkningar och fornyade provningar av olika forsok till kategorier
och utfallsrum”.

Framtagandet av beskrivningskategorier i denna studie har f6ljt den process som Hoglund
Arklev (2017) beskriver. Analysen har utgétt fran transkriptioner av elevernas utsagor.
Inledningsvis har intervjuerna lists fram och tillbaka for att pa s sétt bekanta sig med
materialet. Den noggranna ldsningen har genomgéende handlat om att forsoka komma fram
till rimliga tolkningar som representerar elevernas upplevelser (jfr. Larsson, 2011).

5.2.4 Validitet

Nér man gor kvalitativa analyser av intervjudata som en fenomenografisk analys innebir,
forsoker man forstd inneborderna i intervjupersonernas uttalanden. Denna process skall inte
ses som nagot mekaniskt, utan processen kriver ett tolkningsarbete, dér alla uttalanden stills
och vigs mot varandra, och dven kontexten behdver framga for att innebdrden av de
uttalanden som har gjorts skall vara begriplig. Fragan som uppstar ar huruvida forskarens
tolkningar dr rimliga eller inte representerar informanternas forestéllningar av det fenomen
som studeras (Larsson, 2011). En vdsentlig aspekt dr ocksd om informanterna talar om samma
fenomen. Dérfor utgér alltid en grundldggande fenomenografisk analys fran att det finns flera
sdtt att uppfatta ett fenomen, inte bara ett.
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Validering i kvalitativa undersokningar anvénds for att visa ldsaren att resultatet inte kan
hérledas till forskaren sjélv, utan att resultatet dr en produkt av deltagarnas utsagor som sedan
kan forstds av ldsaren (Larsson, 2011). Creswell (2003) har etablerat ett antal strategier for
sakerstdlla validitet i kvalitativa undersokningar och foreslér att forskaren skall anvénda en
eller flera av dessa strategier for att sékerstélla trovirdighet och tydlighet i en studie. Creswell
forslar att man undersoker trovardigheten i deltagarnas utsagor genom att noggrant be dem
aterge och beskriva sina uttalanden fOr att pd sé sitt géra dem synliga for lasaren. P4 sé sitt
blir studiens genomforande transparent. Ett annat medel for att sdkerstdlla validiteten &r att
lata en utomstaende person lyssna och kommentera resultatet i slutet av undersdkningen.

Validiteten i en fenomenografisk studie kan provas genom att en eller flera utomstaende
personer tar del av ens beskrivningskategorier. Efter att de har studerat materialet ombeds de
sedan att placera in intervjuutdrag under de framtagna kategorierna, for att fa syn pa i vilken
grad kategorierna svarar mot datamaterialet och &r begripligt for andra 4n forskaren sjalv
(Larsson, 2011). Dérigenom kan kategoriseringen av materialet i ndgon man valideras.
Valideringsprocessen i aktuell studie innebar att kategorierna provades och omprovades
genom ett flertal kritiska och noggranna ldsningar av materialet.

Materialet har i denna studie varit de fokusgruppintervjuer som genomfordes med eleverna
fore, under och efter undervisningen. Efter ldsningen har intervjumaterialet ssammanfattats i
ndgra overgripande teman. Dessa teman kom sedan att leda fram till de
beskrivningskategorier som intervjumaterialet har sorterats under. Fokusgruppintervjuerna har
validerats genom att jag muntligen har atergett det eleverna har yttrat infor dem. P4 sé sétt har
jag kunnat forsdkra mig om att jag har uppfattat dem rétt. Eleverna har hér kunnat korrigera
mig ifall jag har missforstatt deras utsagor. I transkriptionerna av elevernas utsagor har i
mdjligaste man, ndr det inte har paverkat lasforstaelsen, behallits intakta. Pa sa sétt kunde
dessa kategorier till slut beféstas. Den kritiska ldsningen ledde s& smaningom fram till
kategorier som beskriver intervjumaterialet dar kategorierna tillsammans uppvisar vidden av
alla de uppfattningar som finns kring det fenomen som har undersokts. I den slutliga analysen
gjordes en avvigning om kategorierna skall ses som jambordiga eller om de skall forstés
hierarkiskt (jfr. Eriksson 1999).

5.3 Genomforandet av undervisningen

Detta avsnitt beskriver hur undervisningen har planerats och genomforts. Avsnittet inleds med
en sammanfattning av planeringsprocessen och vilka principer for urval som har legat till
grund for undersokningen. I avsnittet beskrivs ocksa undervisningens olika steg och vad som
har varit de medverkande lararnas roller. Darefter aterges hur sjélva datainsamlingen har
genomforts.

5.3.1 Planeringsprocessen

Det 6vergripande syftet for denna studie dr som tidigare har berdrts att undersoka elevers
uppfattningar av undervisning med estetiska uttrycksformer. Dérfor var ett forsta nddvandigt
steg att fa tag i en skola dér studien kunde genomforas. Min forsta kontakt med den aktuella
informantskolan togs vdren 2015. En tid innan hade jag skickat ut forfrdgningar pa olika
forum och sociala medier ifall ndgon skola eller ldrare var intresserad av att delta i en studie
om estetiska uttrycksformer. Min forfragan publicerades bland annat pa Bildlararnédtverkets
sida pd Facebook. Bildldrarnétverkets sida &r en sluten grupp pa Facebook dér bildldrare
utbyter tips och idéer kring undervisning i bild. En kort tid efter att min forfrdgan publicerats
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pa denna sida fick jag ett positivt svar frén en ldrare. Lararen visade sig vara bildldrare pa en
grundskola och undervisade pa hogstadiet och eftersom det passade vdl med mina dnskemal
bestimde vi oss kort efterdt for att ses.

Vid det forsta motet med lararen gjordes en muntlig presentation av studien dér bland annat
studiens syfte lades fram. Under detta mote presenterade jag undervisningens design i stort,
till exempel att den handlade om en serie lektioner dir estetiska uttrycksformer ingick i
samband med att elever ldser skonlitteréra texter. Bildldraren tyckte att det hela verkade
intressant och foreslog att en klass i arskurs 7 pa skolan skulle kunna vara en lamplig grupp.
Under métet kom vi fram till att bildldraren skulle undersdka om intresse ocksa fanns hos
skolans ldrare i svenska och musik. I min forfridgan hade jag varit tydlig med att det forutom
en bildldrare ockséd behdvdes en musiklérare och en ldrare i svenska for att studien skulle
kunna genomforas.

Vid nésta moéte, som skedde strax innan sommarlovet 2015, medverkade samtliga tre 14arare
(bildlararen, musikldraren och svenskldraren). Under detta mote diskuterade vi dterigen
undervisningens utformning och innehall, som ldrarna denna géng ocksa fick presenterad i
skriftlig form. Tillsammans med ldrarna sd upprattades ocksa ett letter of intent (se bilaga 1)
dér ledningen pa skolan forband sig att bereda utrymme for undervisningens utformning
kommande hosttermin. Dokumentet utformades som en 6msesidig 6verenskommelse mellan
skolan och mig som forskare och undertecknades darefter.

Det tredje matet holls 1 augusti 2015, strax innan hdstterminens start. Under motet bestaimdes
vilka skonlitterdra texter vi skulle anvénda oss av. Svenskléraren ville gidrna att texterna skulle
handla om ungdomar, att texterna skulle vara korta och inom novellgenren. Musikldraren
hade 6nskemaél om att ndgon text skulle handla om kulturmdten. Valet av texter var ett viktigt
steg eftersom texterna skulle utgdra utgdngspunkter for de gestaltningar som eleverna skulle
gora. Nigra grundkriterier for urvalet av texter, oavsett om texterna var utdrag ur romaner
eller hela noveller, var att de skulle kunna forstds efter ndgra genomlésningar. Ett annat
kriterium var att texterna skulle vara nagorlunda aktuella och utga ifran ett tondrsperspektiv.
Detta var en del dér ldrarna kunde paverka innehallet i undervisningen. Vid detta mote
bestimdes ocksé att svenskldraren skulle fokusera pa ldsningen av texterna under sina
lektioner. Lararna i bild och svenska skulle tillsammans hélla i lektionerna som handlade om
drama och film, musiklédraren i de pass dér eleverna gestaltade i musik. Moétet avslutades med
att vi faststéllde att undervisningen skulle starta i september, ldsdret 2015-2016, omfatta tolv
lektioner fordelade pa fyra veckor och avslutas vid ménadsskiftet september-oktober.

5.3.2 Urval

Studien har genomforts i en kommunal F-9-skola beldgen i en forort till Stockholm, i en
skolklass i drskurs 7. Klassen i fraga ér inte ndgon profilklass. Samtliga 29 elever i klassen har
medverkat i studien. Klassen bestér av15 flickor och 14 pojkar i dldern 12 till 13 ar. Valet av
skola gjordes utifrén att ldrarna pé skolan fann detta forskningsomrade intressant. En annan
orsak var att skolan hade mdjlighet att avsitta tid for den lektionsdesign som presenterades.
Skolan dér studien har bedrivits var for mig inledningsvis okénd och jag var heller inte bekant
med nagon av de medverkande ldrarna eller eleverna. Gruppindelningen av eleverna gjordes
av klassens mentorer. De 29 eleverna delades upp i sex grupper och det var i dessa grupper
som eleverna kom att arbeta tillsammans. I dessa grupper genomfordes ocksa
fokusgruppintervjuerna, i den man det var schematekniskt mdjligt. Ibland fick intervjuer
genomforas med deltagare frin olika grupper beroende pa att nigra elever inte kunde nérvara
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eller var sjuka. Arbetsgrupperna hade 45 deltagare i varje grupp. I studien har tre 14rare
medverkat, en bildlarare, en musikldrare och en larare i svenska. Lararna i bild och svenska
var vid tidpunkten for undervisningens genomforande dven klassens mentorer, forutom att de
undervisade klassen i sina respektive &mnen.

5.3.3 Undervisningens design

Undervisningens utformning byggde till stora delar pa en design som jag sjélv skapat, men
schemalédggning och vissa delar av innehéllet planerades i samradd med ldrarna pa skolan.
Bland annat fick ldrarna vara med och bestimma vilken typ av skonlitteratur som eleverna
skulle ldasa. Undervisningens design strickte sig 6ver en fyra veckors period fordelade dver 12
lektionstillfdllen. Innan undervisningen sjosattes foregicks den av négra informationstillfallen
dér eleverna informerades om undervisningens olika steg (se vecka 1 i tabellen nedan).
undervisningens forlopp kan beskrivas som iterativt i och med att eleverna for varje vecka
fick en skonlitterdr text som de skulle tolka ett visst estetiskt uttryck. Detta innebar att
eleverna forst ldste aktuell text. Déarefter diskuterade eleverna textens innehall och budskap i
sina grupper. Dessa diskussioner 14g sedan till grund for de gestaltningar som de skapade
tillsammans. Den forsta veckan arbetade eleverna med drama (vecka 2), veckan darefter med
musik (vecka 3) och den fjarde och sista veckan, med film (vecka 4). Tabellen visar
undervisningens innehall och forlopp samt nér intervjuerna med eleverna genomfordes

Figur 4 Oversikt av undervisningens design och nir intervjuer genomfordes

Vecka 1
Introduktion av
undervisningen och
inledande

Under mindagen presenterade jag projektet. Under denna lektion blev eleverna indelade i grupper.
Eleverna blev sedan intervjuade i dessa grupper. Fragorna handlade om hur eleverna uppfattade
uttryck som estetiska ldrprocesser, undervisning med estetiska inslag och hur de ség pa laroplanens
formuleringar dér uttryck som estetiskt och estetiska aspekter finns med. Fragorna handlade ocksa om

fokusgruppintervjuer: hur de sdg pa larande generellt.

Veckodagar: Mandag Tisdag Onsdag Torsdag

Vecka 2 DRAMA Studien och dess forsta Lésning av novellen Eleverna arbetade med Eleverna
delprojekt introducerades “Pappersviggar”. aktuell text i syfte att redovisade
av svensklédraren och Direfter diskussioneri  gestalta den i drama. sina drama-
bildldraren for hela grupper. Planering och utprévning gestaltningar.

klassen. Léasning av
novellen "Pappersviggar”.

av gestaltning i drama.

Fokusgruppintervjuer Intervjuer med elever i fokusgrupper pa torsdag efter skoltid, om upplevelsen att gestalta i drama.
om drama
Vecka 3 MUSIK Lésning av utdrag ur Lésning av och Eleverna arbetade med Eleverna
romanen “Kalla det vad diskussioner i grupper aktuell text i syfte att redovisade
fan du vill”. om utdrag ur romanen gestalta den i musik. sina musik-
”Kalla det vad fan du Planering och utprévning gestaltningar.
vill”. av gestaltning i musik.
Fokusgruppintervjuer Intervjuer med elever i fokusgrupper pa torsdag efter skoltid, om upplevelsen att gestalta i musik.
om musik

Vecka 4 FILM

Lésning av utdrag ur boken  Lésning av utdrag ur Eleverna arbetade med Eleverna

”Krig i Norden boken “Krig i Norden. aktuell text i syfte att redovisade
Dérefter diskussioneri  gestalta den i film. sina film-
grupper. Planering och gestaltningar

vid ett senare
tillfélle.

filmning/redigering av
gestaltning i film.

Fokusgruppintervjuer Intervjuer med elever i fokusgrupper pa torsdag efter skoltid, om upplevelsen att gestalta i film.

om film

Avslutande Avslutande intervjuer med elever i fokusgrupper om undervisningen i stort. Dessa intervjuer
fokusgruppintervjuer genomfordes efter undervisningen. Intervjuerna behandlade elevernas upplevelser av undervisningen i

med skisser som stod

stort.
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I borjan av varje vecka, pa mandagar och/eller tisdagar, hogléste klassen den skonlitterdra text
som var aktuell for veckan. Varje skonlitterdr text fanns ocksa tillgidnglig som ljudbok. Efter
lasningen diskuterade eleverna texternas innehéll, symbolik och mening i de arbetsgrupper de
var indelade i. Dessa tillféllen hade till syfte att fa i gdng diskussioner om texterna, men ocksa
att forbereda och planera for den gestaltning som de sedan skulle komma fram till.

Till varje text fanns nagra frigor som eleverna skulle diskutera och besvara. Dessa fragor
syftade till att vicka tankar infor den gestaltning som eleverna skulle utveckla. Fragorna som
eleverna skulle diskutera var: Vad vill ni sdga med er gestaltning? Hur skall texten gestaltas:
symboliskt, realistiskt, som en metafor, poetiskt eller politiskt? Vilka uttryck &r viktiga i er
gestaltning?

De initiala diskussionerna hjélpte eleverna att utforma och forbereda sina gestaltningar.
Eleverna arbetade sedan med att repetera och forbereda presentationer av gestaltningar pa
onsdag och torsdag eftermiddagar, i regel fran kl. 12:00 till 16:00.

Dramapassen genomfordes i en sal dér bankar och stolar var borttagna. P4 sé sétt kunde
eleverna utforma och anpassa salen efter deras dramagestaltning. Den rekvisita som eleverna
eventuellt kunde tinkas behdva tog de med sig hemifrén eller tillverkades i bildsalen. I
dramasalen fanns hogtalare dar musik och bakgrundsljud kunde spelas upp. Belysningen i
salen kunde kontrolleras med hjélp av en dimmer-kontakt. Dramapassen holls av klassens
larare 1 svenska.

Filmpassen genomfordes i regel utomhus, i anslutning till skolan. Till dessa pass fanns sex
videokameror som jag l&nat ifran Mediaverkstaden pa Stockholms universitet. Pa sa sitt
kunde varje grupp fa en videokamera. Till sin hjilp hade dven eleverna bildmanuspapper dér
de kunde teckna ner handlingen pé den film som de sedan skulle filmatisera. Den rekvisita
som eleverna behovde tillverkades pa skolan eller tog eleverna med sig hemifrén. Bland annat
lanade flera grupper kartonger fran vaktmaésteriet som sedan gjordes om till passande
rekvisita. Redigeringen genomfordes i skolans bildsal dér ett antal datorer fanns att tillga.
Datorerna var utrustade med antingen programmen Movie Maker eller IMovie, beroende pé
om det var PC- eller Mac-datorer. Filmpassen holls av klassen bildldrare.

I musiksalen dér eleverna skapade musiken fanns instrument som till exempel elpianon,
synthesizers, trummor, elbas, elgitarr och ndgra akustiska gitarrer. I salen fanns det ocksé
sangmikrofoner inkopplade till ett PA-system. Till sin hjédlp hade eleverna papper och penna
dér de kunde skriva ner hur de ville arrangera sina musikstycken. Ndr grupperna var klara
med sin gestaltning i musik spelades deras musikstycken in med hjélp av en digital
bandspelare. Lektionspasset holls av klassens musiklarare.

Varje estetiskt uttryck innehdll olika utmaningar som innebar olika dmnes- eller
mediespecifika fragor som eleverna var tvungna att 16sa. Hur fir man fram en handling i ett
drama som bara dr ett utdrag ur en scen? Hur tolkar och aterger man en text genom musik?
Hur fir man fram det man vill séga i en filmscen? Dessa frdgor var eleverna tvungna att
besvara innan de fardigstéllde sina gestaltningar av texterna.

Eleverna redovisade sina gestaltningar pé torsdag eftermiddagar. Nér grupperna var redo for

uppspel presenterade de sina gestaltningar for varandra. Nér det handlade om uttrycket drama
skedde redovisningarna i form av korta scener som spelades upp. Nér uttrycket musik
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redovisades spelade eleverna upp sitt musikstycke vid redovisningstillfdllet. Undantaget var
elevernas filmer som redovisades efter att undervisningen hade genomforts. Vid detta tillfdlle
var klassens alla undervisande ldrare inbjudna till en filmfestival som anordnades pé skolan.
Till denna festival var alla elever uppklddda och skolan hade ordnat med saft och snacks.
Under filmgalan kunde eleverna vinna pris i olika kategorier som till exempel "’bdsta film”,
“basta kostym”, "bésta skadespelare” och bésta specialeffekt”. Det hela blev pé sa sitt en
véldigt uppskattad och lyckad avslutning av projektet.

5.4 Datainsamling

Detta avsnitt beskriver de tekniker for datainsamling som anvénts i studien. Den huvudsakliga
metoden har varit fokusgruppintervjuer med elever. Darfor inleds detta avsnitt med en
beskrivning av metoden och hur dessa intervjuer genomfordes. Avsnittet &tfoljs av hur
undersokningens datamaterial har transkriberats. I samband med intervjuerna har &dven olika
stimulusmaterial anvénts. Elevernas egna filmer, filminspelningar av deras drama-
redovisningar, ljudupptagningar av elevernas musikredovisningar samt mina egna skisser har
samtliga utgjort olika slags stimuli under intervjuerna med eleverna. Hur dessa stimuli
anvénts i detalj beskrivs i1 5.4.4 Stimulusmaterial. Avsnittet avslutas med en beskrivning av
metoden observationer som i denna undersokning mer har anvints som grund for en
gemensam referensram dn for datainsamling.

5.4.1 Val av fokusgruppintervjuer som metod for datainsamling

I denna studie har fokusgruppintervjuer varit den huvudsakliga metoden for insamling.
Genom att anvdnda fokusgruppmetoden blev det mdjligt att systematiskt intervjua eleverna i
grupper utifrdn det som har varit studiens frimsta intresse: elevernas upplevelser av att
uttrycka sig estetiskt och undervisning med estetiska uttrycksformer. Eleverna har intervjuats
1 samma grupper som de har arbetat med sina gestaltningsuppgifter. Pé sa sitt fick
intervjuerna ocksé sina naturliga fokus och sammanséttningar. Syftet med att anvénda
fokusgruppmetoden har i stort handlat om att komma &t variationer av hur eleverna uppfattar
att arbeta med estetiska uttrycksformer och undervisning med estetiska uttrycksformer. Valet
av denna metod har ocksé att gora med den situation och milj6 som undersékningen har
bedrivits i. Eftersom intervjuerna skedde i skolan, under eller efter lektionstid blev
fokusgruppintervjuerna ett naturligt sétt att lyfta det som eleverna hade varit med om.

Fokusgruppintervjuer kan enligt Bryman (2011) beskrivas som en intervjumetod dér en grupp
ménniskor utfrdgas kring sina uppfattningar. Metoden har sitt ursprung i 1920-talet da
samhiéllsvetenskapliga forskare anvinde sig av olika former av gruppintervjuer som
undersokningsmetoder.

Broadly speaking, a focus group is defined as a small gathering of individuals who have a common
interest or characteristic, assembled by a moderator, who uses the group and its interactions as a way to
gain information about a particular issue. (Katz & Williams, 2001, s. 2)

Vid fokusgruppintervjuer anviander man sig av intervjun och samtalet som insamlingsmetod.
For intervjuerna anvénds ofta ett frigeformulér eller en intervjuguide. Dessa formulér eller
guider bestar av ett urval av fragor eller diskussionsforslag som utformats for att utmana
deltagarna i konversationen om d&mnet, men ocksd som ett medel for att vigleda deltagarnas
utlatanden sa att samtalen kretsar kring forskarens intresse (Bryman, 2011). I en
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fokusgruppintervju stélls frdgorna till hela gruppen for att ddrigenom uppmuntra till
diskussion. Ofta anvédnds ndgon form av stimuli for att sétta i gdng diskussionen 1 gruppen
som intervjuas. Metoden har manga fordelar, inte minst i frdga om upplevelsen av sjilva
intervjusituationens sa kallade autencitet och naturlighet, men ocksd genom att maktbalansen
skiftas mellan forskare och forskningsdeltagare (Bryman, 2011). Synséttet understods av
Krueger och Casey (2009) som menar att fokusgruppintervjuer kan liknas vid noggrant
planerade diskussioner vars syfte &r att fa fram uppfattningar kring en fraga eller ett omrade.
”Focus groups have been described as a carefully planned discussion designed to obtain
perceptions on a defined area of interest in a permissive, non-threatening environment”
(Krueger & Casey, 2009, s. 2).

Fokusgruppen leds av en moderator vars syfte dr att hantera intervjun utan att vara alltfor
styrande. Moderatorrollen var ocksa den roll som jag som forskare intog i samband med
fokusgruppintervjuerna. Bryman (2011) anser att tekniken gor det mdjligt for forskaren att
skapa sig en forstéelse for hur ménniskor tinker. Bryman menar att sannolikheten for att
svaren blir mer intressanta dr storre dn vid traditionella fraga-svar-fragor, som ofta
forekommer vid styrda strukturerade intervjuer. Ett grundldggande argument for valet av
fokusgruppintervjumetoden var att alla deltagare pa sa sitt skulle kunna samtala med de andra
deltagarna kring studien olika fragor pé ett avspént, men dnd4 strukturerat sétt. For att det
skall bli mojligt &r sammanséttningen av fokusgrupperna avgorande for samtalen. Enligt
Bryman (2011) bestdms ocksa urvalet av fokusgruppsdeltagare utifran det specifika dmne
som diskuteras: ”Anyone for whom the topic is relevant can logically be an appropriate
participant” (Bryman, 2011, s. 353).

5.4.2 Genomforande av fokusgruppintervjuer

Sammanlagt har 30 fokusgruppintervjuer genomforts under studien. Varje intervju har pagatt
mellan 20 och 40 minuter. Eleverna har intervjuats vid fem tillfdllen under tre faser under
studiens forlopp. Den forsta fasen skedde fore undervisningen, den andra skedde under
undervisningen och den tredje intrdffade efter att undervisningen hade genomforts. Uppliagget
for intervjuerna kan beskrivas enligt foljande:

Varje intervjutillfille inleddes med en beskrivning av syftet med intervjun. Innan intervjun
satte 1 gadng hade eleverna mojlighet att stélla frdgor kring genomforandet. De olika
intervjusejourerna hade ocksé olika teman vilka meddelades innan. Sérskilt betonades att det
var elevernas upplevelser som var centrala, inte vad jag som intervjuare kunde tankas ha for
uppfattning (se bilaga 2).

Inledningsvis intervjuades eleverna i grupper fore undervisningens genomforande. Dessa
intervjuer handlade om elevernas forestéllningar om liarande i skolan generellt, men ocksd om
hur de lér sig pd fritiden. Intervjufrdgorna berdrde ocksa hur eleverna forstod vissa utvalda
stycken i ldroplanen. Fragorna kan beskrivas i f6ljande teman: elevernas eget larande,
inneborden i ord som estetisk larprocess och elevernas forstaelse av citat fran laroplanen som
beskriver estetiska aspekter av undervisningen (se bilaga 2).

De gruppintervjuer som genomfordes under sjélva undervisningen kretsade kring det estetiska
uttryck som var aktuellt for veckan och hur eleverna uppfattade det. For varje intervju
tittade/lyssnade eleverna pa film-och ljudupptagningar frén deras inspelade gestaltningar.
Film- och ljudinspelningarna blev ddrmed en slags igdngséttare och bildade utgdngspunkt for
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respektive intervju. Fragorna handlade om elevernas upplevelser av gestaltningarna och det
specifika uttryck som provades. Fragorna kan sammanfattas i tva teman: elevernas
upplevelser av undervisningen, de estetiska uttryckens paverkan pa de texter som listes och
hur undervisningen skiljer sig fran den undervisning som eleverna dr vana vid.

Efter att undervisningen hade avslutats genomfordes uppfoljande intervjuer med eleverna. I
inledningen av dessa intervjuer visade jag nagra av de skisser som jag hade tecknat under
arbetsprocessen och dérefter fick eleverna associera kring dem. Elevernas associationer
skrevs ner pé en post it-lapp. Efter elevernas associerande kring skisserna dvergick
intervjusamtalen till att handla om deras upplevelser av att uttrycka sig estetiskt och hur de
upplevde undervisningen, det vill sdga om undervisningen som helhet. Fragorna kan
sammanfattas i foljande teman: elevernas sammanfattning av undervisningen, elevernas
beskrivning av ldrandet under undervisningen samt utmérkande drag for de tre estetiska
uttrycken (se bilaga 2).

5.4.3 Transkribering av fokusgruppintervjuer

Samtliga intervjuer har spelats in med en digital bandspelare for att i efterhand transkriberas. I
transkriptions- och analysarbetet har jag hdmtat stdd frén Fairclough (2010) som menar att om
man anvénder intervjuer eller samtal som material skall man atminstone skriva ut delar av
dem. I transkriptionsprocessen ingar ocksa att besluta sig for vad som &r relevant att
transkribera i1 forhallande till ens forskning. Det dr inte bara fraga om att gora ett val, utan
ocksa om att tolka. Darfor kan transkription sdgas vara en undersdkningsmetod eftersom man
tolkar det talade spréket niar man transkriberar (Winther Jorgensen & Phillips, 2000). Enligt
Bryman (2011) ar det viktigt att utsagor dterges sd exakt som mojligt ndr de transkriberas.

I foreliggande studie har allt som eleverna har sagt i intervjuerna transkriberats. I de utsagor
dér eleverna upprepat, harklat sig eller liknande, har det tagits bort i syfte att géra utsagan mer
tydlig. I den mén oartikulerade ljud och liten har varit avgorande for betydelsen for elevens
utsaga har dessa behallits.

5.4.4 Stimulusmaterial

I denna studie har citat, filmer, ljudinspelningar och skisser anvénts som stimulusmaterial i
samband med elevintervjuerna. Dessa citat, filmer, ljud och skisser har fungerat som en metod
for att stimulera respondenternas minnen. Wibeck (2010) menar att:

For att f4 en givande diskussion, i synnerhet om deltagarna inbdrdes inte befinner sig pd samma
kunskapsniva eller inte tidigare har bekantat sig med d&mnet, kan man anvénda ett stimulusmaterial. Ett
sadant kan besta av artiklar, bilder, videofilm eller annat som har anknytning till det &mne som skall
diskuteras. Materialet bor vara utformat sé att det viacker fradgor och diskussion snarare dn lagger fram
fakta och kommer med svar. (Wibeck, 2010, s. 79)

Inom etnografiska studier brukar denna metod betecknas som stimulated recall. Haglund
(2003) beskriver stimulated recall som en metod dér man med hjélp av ljudband eller
videoinspelat material dokumenterar en intervjupersons verksamhet. Det inspelade avsnittet
spelas kort direfter upp for den filmade eller bandinspelade personen, som far kommentera
materialet (Haglund, 2003, s. 145). Haglund tilldgger att stimulated recall 4r ingen metod med
en forutbestimd manual som man strikt méste f6lja. Undersdkningar som genomfors med
stimulated recall kan skilja sig at pé flera sitt, bland annat beroende pa vilket
forskningsintresse som foreligger och vilken intervjuteknik som anvinds (Haglund, 2003, s.
145). En ytterligare aspekt vad géller stimulated recall handlar om vad respondenterna anses
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kunna verbalisera utifran valda stimuli. I foreliggande studie har citat ur ldroplanen, filmer,
ljudupptagningar och skisser varit utgdngspunkter i intervjuerna med eleverna. Stimulated
recall har anvénts pa liknande sitt som Haglund (2003) och Wibeck (2010) beskriver.

Under undervisningen har jag skissat av eleverna nir de har arbetat med drama-, film- och
musikgestaltningar. Eftersom skisserna illustrerar vad eleverna har gjort under undervisningen
har jag valt att kalla dem for faltskisser. Skisserna anvéndes som ett stimulusmaterial vid
slutintervjuerna med eleverna. Motivet for att skissa av eleverna handlade om att astadkomma
ett anonymiserat bildmaterial som illustrerade deras arbete och process under undervisningen.
Valet att anvdnda mitt eget skissande i insamlandet kan sdgas vara influerat av Arts-Based
Research-traditionen (O’Donhague, 2009, s. 352).

Dokumentation av representationer i drama, film och musik

Dramauppgiften handlade om att géra en dramatisering till novellen Pappersviggar. Nér
eleverna spelade upp sina dramatiseringar filmade jag varje grupps redovisning. Dessa filmer
spelades sedan upp i borjan av varje fokusgruppintervju som en inledning till intervjun. Med
andra ord fick varje grupp se respektive film (som ett stimulusmaterial) innan jag piborjade
fokusgruppintervjun om dramaarbetet. [ samband med att filmatiseringarna av
dramatiseringarna fardigstélldes fick eleverna ocksa motivera varfor de hade valt den scen
som de ville gestalta och vad de ville sdga med dramatiseringen. Under intervjuerna stélldes
ocksa fragor huruvida deras dramatiseringar paverkade forstaelsen av novellen.

pall

Figur 5 Skiss fran dramatisering

Filmuppgiften handlade om att tolka ett utdrag frdn romanen Krig i Norden och utifran det
producera en kortare filmsekvens. Filmerna blev cirka 1 till 2 minuter 1&nga och gestaltade en
valfri scen hamtad frén boken. Elevernas filmer spelades sedan upp i borjan av intervjuerna
med eleverna och anvéndes som ett stimulusmaterial. Syftet med att visa filmerna handlade
om att fa eleverna att inledningsvis tala mer fritt om sina gestaltningar. Genom filmerna
riktades samtalens fokus pd det som eleverna hade gjort. Pa sa sitt kom samtalen att knyta an
till det som eleverna gjort i sina gestaltningar. Filmerna gav ocksé eleverna tillféllen att lyfta
fram och associera kring mer tematiska fragor utifrin sina egna intressen och pa ett sitt som
jag annars inte hade kunnat fa fram. I samband med att filmerna fardigstélldes fick ocksé
eleverna motivera varfor de hade valt just detta avsnitt ur romanen och vad de ville siga med
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filmscenen. Under intervjuerna som gjordes i samband med filmerna stilldes frdgor om vad
gestaltningen innebar for elevernas forstaelse av romanen.

»w
~ 2 ni 0 S50 e
5 hie remed

Figur 6 Skiss fran filmgestaltning

Musikuppgiften bestod i att eleverna skulle skapa ett musikstycke utifran ett utdrag ur
romanen Kalla det vad fan du vill. Innan varje grupps musikstycke spelades in hade varje
grupp forberett sig genom att diskutera hur de skulle tolka texten musikaliskt. Forberedelserna
handlade om att komma fram till en sdngtext, vem som skulle spela och sjunga vad i gruppen
och vilka instrument som skulle anvindas och vara tongivande. Inspelningarna av elevernas
framforanden kom att utgora stimulusmaterial i intervjuerna. Inledningsvis lyssnade eleverna
pa det musikstycke som de tillsammans hade producerat varpa jag stillde frdgor. Genom att
spela upp musiken som eleverna tillsammans hade skapat mojliggjordes samtal om olika
musikspecifika fragor. Utifrdn musiken kunde jag friga eleverna om varfor de hade valt olika
instrument och i vilket syfte de hade valt just dessa instrument. Jag kunde ocksa stilla fragor
om sangtexten och varfor de hade valt just dessa ord. Frdgorna handlade ocksi om vad de
ville siga med sina musikgestaltningar och om de hade nigra uttalade budskap. Under
intervjuerna stélldes ocksa fridgor om gestaltningen i musik hade ndgon betydelse for
elevernas fOrstaelse av romanen.
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Figur 7 Skiss fran musikgestaltning: elev med gitarrgitarr

5.4.5 Faltskisser

Filtskisser dr en metod inom kvalitativ, samhéllsvetenskaplig forskning och brukar bendmnas
som visuell etnografi. Enligt Bryman (2011) handlar denna typ av etnografi om att olika
visuella material anvinds fOr att undersoka négot. Bryman anser att visuella medier kan
anviandas som en minneshjélp vid féltarbetets gdng, vara kéllor till data eller anvindas som
hjilp pé traven vid intervjuer och diskussioner tillsammans med de medverkande i studien.

Arts-based research can be defined as the systematic use of the artistic process, the actual making of
artistic expressions in all of the different forms of the arts, as a primary way of understanding and
examining experience by both researchers and the people that they involve in their studies. (McNiff, 2008,
s. 29)

Skisserna visar till exempel ndr eleverna provar ut poser infor en dramatisering, nér de
forbereder att spela in en filmsekvens, och nir de repeterar en musikgestaltning. Skisserna
gjordes snabbt, cirka 30 sekunder per bild och skisserades fram med blyertspenna i en
anteckningsbok. Under observationerna forsokte jag placera mig lite vid sidan om for att inte
stora for mycket. Ofta satte jag mig pa en stol i ett horn av klassrummet. Denna strategi
visade sig fungera vél eftersom eleverna ofta var upptagna med att diskutera eller repetera
sina gestaltningar. I efterhand har sedan skisserna tuschlaverats’ for att fa linjer och skuggor
tydligare. Innan de avslutande intervjuerna efter undervisningen visade jag eleverna mina
skisser. Darefter fick de fritt associera och beskriva vad de kom att tdnka pa nir de sag
skisserna. Innan de fick se skisserna betonade jag att de inte skulle fokusera pa hur skisserna
var tecknade, utan snarare pd vad de kom att tinka pa. Detta for att undvika att eleverna skulle
kommentera vad som eventuellt var fult eller likt. Elevernas associationer fick sedan bilda

5 Tuschlavering bygger pa att med tusch méla lager pa lager for att déirigenom uppné olika nyanser. Ju fler tuschlager, desto
morkare fargton.
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utgéngspunkt i intervjun som foljde. Leavy (2015) menar att bilder kan understddja och hjélpa
till 1 en association.

Visual images are unique and can evoke particular kinds of emotional and visceral responses from people;
they are typically filed in the subconscious without the same conscious interpretive process people engage
in when confronted with a written text. Moreover, visual images occupy an elevated place in the memory.
This is evident when thinking about the collective memory of events, how selected images come to
represent the event, and how readily these images are available for mental recall. (Leavy, 2015, s. 225)

Precis som Leavy menar jag att skisserna hjilpte eleverna att minnas vad de hade varit med
om. I de samtal som holls utifrén skisserna fick eleverna mojlighet att uttrycka sina asikter,
utan att styras av mina forberedda fragor. Eftersom studien har fokuserat pd hur elever
uppfattar att uttrycka sig estetiskt och undervisning med estetiska uttrycksformer har
elevernas fria associerande utifran skisserna varit viktiga inslag. Skisserna skildrar dessutom
olika delar av processen, fran planeringsstadiet till nér de presenterar sin fardiga gestaltning.
Dirigenom bildade mina skisser en slags sammanfattning av undervisningen som helhet.

Figur 8 Elev hjélper annan elev infor filmning av en scen

5.4.6 Min roll som deltagande observator

I denna studie har inte observationer varit en metod for datainsamling. Observationerna har i
stdllet skapat en gemensam referensram for datainsamling i intervjuerna med eleverna.
Genom de observationer som genomfordes kunde jag i intervjuerna referera tillbaka till
episoder fran undervisningen som bade eleverna och jag hade varit med om. P4 sa sitt
skapades en gemensam kontext (och referensram) som bade eleverna som informanter och jag
som observator kunde samtala utifrdn. Tack vare min roll som deltagande observator kunde
jag medan undervisningen pagick observera klassen under hela forloppet, fran
undervisningens borjan fram till dess slut.
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Larsson (2011) menar att datamaterialet i fallstudier dar man ingéende studerar till exempel
en minniska eller en arbetsplats kan vara av olika slag: observationer, intervjuer, brev, bilder,
och kombinationer av flera slags material. Kvalitativ metod omfattar sdledes manga olika
slags studier inom skilda &mnen (Larsson, 2011, s. 8). Observation &r ofta forknippat med
etnografiska studier och &r en insamlingsmetod dér sjdlva observerandet dr en del av metoden.
Enligt Bryman (2011) karaktériseras etnografiska studier och deltagande observationer av att
en forskare studerar en grupp under en relativt 1dng tidsperiod for att pa sa sétt kunna iaktta
gruppens beteende. Observationer kan dock se olika ut. Bryman (2011) skiljer mellan
deltagande observation, icke-deltagande observation, ostrukturerad observation, enkel och
styrd observation. Deltagande observation handlar om att observatdren forsoker skapa sig en
bild av individerna i en grupp genom att sjilv delta i det sammanhang som individerna ingar i.
En icke-deltagande observatdr iakttar, men deltar inte i det sammanhang eller miljé som
studeras. Ostrukturerad observation innebér att man inte anvénder sig av ndgot
observationsschema. Syftet dr d4 att ge en detaljerad narrativ beskrivning av hur deltagarna
beter sig 1 den milj6 de ingér i. En enkel och styrd observation utmaérks av att observatoéren
inte dr delaktig, men styr den situation och milj6 som studeras. Utmérkande for styrd
observation &r att observatoren kan péverka och fordndra situationen for att se eventuella
effekter av denna forandring (Bryman, 2011).

Min roll som deltagande observator har inte bara inneburit att jag skrivit ner iakttagelser av
elevernas agerande, utan jag har ocksa gjort visuella noteringar i form av skisser. Larsson
menar att en deltagande observation gar ut pd att man i mdjligaste man forsoker f6lja och
delta i det "naturliga" livet, utan att stora det i onddan. Under observationen for man
faltanteckningar, det vill sdga noterar allt av vikt s exakt som mojligt (Larsson, 2011, s. 11).
Under undervisningen har jag forsokt folja eleverna i deras arbete utan att stora eller blanda
mig i. Ibland fick jag hjdlpa elever med olika tekniska saker, och svara pd frdgor som dok upp
i stunden. Fragorna handlade om olika saker, allt ifrdn hur man redigerar film i ett speciellt
digitalt redigeringsprogram till hur man stimmer en gitarr.

5.5 Forskningsetiska aspekter

I en undersdkning dir elevernas undervisning utgor fokus ér det av storsta vikt att de
forskningsetiska reglerna efterfoljs. Undersokningar som riktar in sig mot skolan dér
informanterna inte &r myndiga innebér att medgivandedokument behdver upprittas (se bilaga
3). Jag har anvdnt mig av de regler som var gillande vid tidpunkten for studiens empiriska
genomforande, Vetenskapsraddets rekommendationer och CODEX — regler och riktlinjer for
forskning (Vetenskapsradet, 2011). Studien genomfordes under lidsaret 2015 — 2016, och jag
ar medveten om att regler och riktlinjer for forskning har uppdaterats sedan dess (jfr.
Vetenskapsradet, 2019). Datamaterialet har forvarats enligt GDPR (The general data
protection regulation) och Stockholms universitets nu géillande regler och anvisningar.

Elevernas foréldrar fick innan studiens genomforande ett informationsbrev som skickades
med klassens veckobrev. I veckobrevet fanns ocksé ett bifogat medgivandeformuldr som
elevernas malsmén skulle fylla i. I det dokumentet fanns studiens syfte och genomforande
beskrivna. I dokumentet kunde elevernas fordldrar avbdja eller tillstyrka att deras barn
medverkade i studien. Efter att elevernas fordldrar hade gett sina medgivanden frdgade jag
varje elev om de ville medverka (se bilaga 3).
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De medverkande informanterna &r utvalda for att de undervisande ldrarna hade tillgéng till
just dessa elever under perioden och for att samtliga elever och deras mélsmin gav samtycke
till att medverka i studien. Under studien har jag hela tiden forsokt hélla alla inblandade parter
informerade om studiens syfte och genomforande. De jag raknar som inblandade parter dr de
medverkande eleverna, de medverkande ldrarna och skolans ledning.

Under undervisningens forlopp har aterkommande moéten hallits, inledningsvis med de
medverkande ldrarna och dérefter med eleverna. Sammanlagt holls fyra sonderande méten
med de medverkande ldrarna innan undervisningen sjosattes. Vid dessa mdten diskuterades
undervisningens uppbyggnad och design, och valet av de texter som eleverna skulle ldsa
under lektionerna.

Eftersom studien i forsta hand har handlat om elevernas uppfattningar sa har eleverna varit
mina direkta informanter. Under intervjuerna och lektionspassen med eleverna har jag forsokt
vara tydlig med vad studien skulle handla om och vilka fragor som har varit aktuella.
Intervjusituationen i sig dr problematisk for eleverna da jag hela tiden har varit ndrvarande
och f6ljt dem under undervisningen, inte som en ldrare i forsta hand, men som en vuxen
betraktare genom min forskarroll. For eleverna kan det inledningsvis ha varit svért for dem att
tydligt se min roll. For att minimera denna risk for otydlighet forsokte jag hela tiden hélla
eleverna informerade om varfor jag var dir och vad som var syftet med min undersdkning.

Rent generellt dr elevers medverkan i studier av denna karaktér inte oproblematisk ur ett
forskningsetiskt perspektiv. Den av mig utformade undervisningen var en del av elevernas
undervisning. Eleverna kunde vilja att inte delta i intervjuerna, men forvéntades dnda att
medverka 1 undervisningen och utfora uppgifterna. Ett ytterligare problematiskt faktum ar att
eleverna kunde fi uppfattningen att de inte kunde séga nej till att medverka nér deras lérare
redan hade godkédnt min nérvaro. En uppenbar risk fanns ddrmed att eleverna kénde att om de
inte medverkade, sa skulle det kunna inverka negativt pd deras betyg. Det var darfor viktigt
att eleverna hela tiden holls underrittade om studiens syfte och att det hela tiden fanns
mdjlighet att avsta frin att delta i intervjuerna.

5.5.1 Forskande larare

I denna studie har jag gatt in med forskarens blick. Till bilden hor dock att jag sjélv vid
tidpunkten var ldarare i bild och svenska pé en annan hogstadieskola, men den skola dir
studien genomfordes i var inte den skola som jag sjilv arbetade pa vid tillfdllet. I studien har
jag positionerat mig som forskare, &ven om jag vid nagra tillfdllen har vixlat mellan forskar-
och lararrollen. Klassens ordinarie larare 1 bild, musik och svenska var de som holl
lektionerna i sina respektive @mnen. Darmed kan man siga att i elevernas 6gon har jag varit
forskaren, men ocksa en person som man har kunnat frdga nér problem har uppstatt. Nér
eleverna skulle redigera filmerna sa hjilpte jag dem med det digitala redigeringsarbetet,
eftersom klassens bildldrare inte var sé kunnig i digitala tekniker. Andra situationer var till
exempel ndr en gitarr behdvde stimmas eller nir ndgra elever behovde hjélp med att ta fram
rekvisita. Denna rollforskjutning kan vara problematisk rent forskningsetiskt, men den
deltagande observatorsrollen har ocksa varit en rimlig forutsattning for en praktiknédra studie
av denna karaktir. Det hade varit svart att inte svara pa fragor och att inte hjilpa eleverna med
olika tekniska problem. Min roll under intervjuerna med eleverna var att vara moderator,
vilket innebar att jag i mojligaste mén endast stottade samtalen, forutom att presentera fragor
och teman under intervjuerna. Om ett samtal sparade ur eller om en elev avvek allt for mycket
fran dmnet sa styrde jag upp samtalet genom att pdminna om den aktuella fragan eller temat.
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Syftet med moderatorrollen var att forsoka fa eleverna att tala fritt utifrén de frdgor och teman
som presenterades.

Min roll som forskare dr som tidigare har diskuterats ndgot som kan problematiseras eftersom
jag kom till en skola med en av mig utformad lektionsdesign som eleverna fick flja. De
medverkande ldrarna hade ett visst inflytande 6ver utformningen eftersom det var de som holl
1 lektionerna. Min position under undervisningen har varit deltagande observator. Genom att
jag kom till skolan med en férdig idé¢ till en undervisningsdesign fick jag ocksa en expertroll.
Detta kan i ndgon mén ha paverkat min observationsformaga. Min bedomning ar att jag under
storre delen av undervisningen betraktades som forskaren” och inte som en lérare av
eleverna och lararna som medverkade. Rollférdelningen under undervisningen kan ddrmed
sdgas ha varit klarlagd. Lararna undervisade och jag observerade, intervjuade eleverna, samt
dokumenterade och foljde upp elevernas gestaltningar nir de presenterade dem.

5.6 Kritisk metoddiskussion

I denna studie har en fenomenografisk ansats anvénts och fenomenografi dr ocksé den metod
som har anvénts i analysdelen. Valet av analysmetod grundar sig i mitt syfte och studiens
forskningsfragor. Den fenomenografiska ansatsen svarar mot det som har varit mitt intresse i
denna studie, ndmligen elevers uppfattningar av att uttrycka sig estetiskt och undervisning
med estetiska uttrycksformer. Resultatet av analysen har i efterhand belysts med hjélp av
begrepp himtade fran ett multimodalt perspektiv pd larande. De beskrivningskategorier som
var resultatet av den fenomenografiska analysen provades mot multimodala begrepp som
representation, transformation, transduktion och erkdnnandekultur. Enlig min uppfattning gav
dessa begrepp ytterligare perspektiv pd hur eleverna uppfattade undervisning med estetiska
uttrycksformer.

Vad giller studiens metodologiska val har jag forsokt att vara sa transparent som mojligt. I
metodkapitlet beskrivs hur den undervisning som har legat till grund {for insamlingen har varit
utformad och de metoder for datainsamling som har anvénts. I metodkapitlet framgar ocksa i
detalj hur undersokningen har genomforts och hur de metodologiska valen har paverkat
processen.

I datamaterialet ingar de intervjuer som gjordes med eleverna. Givetvis hade jag ocksa kunnat
analysera de drama-, musik- och film-gestaltningar som eleverna gjorde och som jag refererar
till. Men huvudsyftet med drama-, film- och musikgestaltningarna var att ge eleverna
erfarenheter av undervisning med estetiska inslag som de sedan kunde diskutera och samtala
om. Enligt min mening hade ett fokus pa sjdlva gestaltningarna gett studien en annan karaktér.

Jag dr medveten om att de ord som eleverna associerade till de skisser som jag tecknade inte
ar oproblematiska. Elevernas associationer skulle kunna anvidndas som ett ytterligare
tolkningssteg. Hér fanns en risk att jag genom dessa olika tolkningslager skulle fjairma mig
fran innehéllet och/eller ldsa in for mycket i materialet. For att forsdkra mig om att detta inte
blev fallet sa foljde jag sedan upp med fragor som inte var knutna till skisserna. Givetvis har
valet av stimulusmaterial spelat roll och paverkat hur eleverna har samtalat och svarat pa
fragor. I likhet med Lindberg och Lofgren (2010) menar jag att materialbaserade intervjuer
utmarks av ... inte enbart av intervjuarens forberedda fragor utan dven av det material som
utgor utgangspunkten och dér den intervjuade dven ges mojlighet att kommentera materialet,
peka ut skillnader eller specifika drag etc” (Lindberg & Lofgren, 2010, s. 179).
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Undersokningen hade kunnat goras annorlunda, till exempel hade jag kunnat anvint mig av
en kontrollgrupp som léste och diskuterade samma texter, men utan gestaltande inslag, och
sedan jadmfora resultatet med det som framkom 1 min undersdkning. I en sddan studie hade jag
kunnat jimfora hur elevernas tolkning och forstaelse av skonlitteraturen paverkades av
estetiska inslag. Jag hade ocksé kunnat genomf6ra studien i en klass med estetisk profil dar
eleverna formodligen hade haft storre erfarenhet av undervisning med estetiska
uttrycksformer dven i &mnen som inte traditionellt &r estetiska.

Jag dr medveten om att det gér att ifrdgasitta de frdgor och teman som fokusgruppintervjuerna
handlade om. Kan till exempel elever i arskurs 7 forstd och relatera till citat tagna fran
laroplanen? Jag menar att elever kan det, om de bara far citaten presenterade i en kontext som
anknyter till det citaten tar upp. Fragestéllningarna har dven berort elevernas larande i skolan
och pa fritiden och dessa fragor kan man forstés stélla sig undrande till. Dessa fragor har
funnits med att for att bilda bakgrund till studiens egentliga syfte, det vill sdga elevernas syn
pa estetiska uttryck och undervisning med estetiska uttrycksformer. Under intervjuerna med
eleverna intog jag en moderatorroll dir jag forst presenterade fragorna och sedan lét eleverna
diskutera dessa. I gorligaste mén forsokte jag fa eleverna att tala fritt utan att stora eller
paverka dem i1 ndgon riktning. De 24 elevintervjuer som har utgjort mitt killmaterial har
transkriberats och kategoriserats enligt de metoder som beskrivs. Jag hade dven kunnat vélja
att intervjua lararna och fraga dem om hur de upplevde undervisningen, men detta hade
inneburit ett avsteg frdn det elevperspektiv som jag hela tiden har efterstrivat.

Undervisning med estetiska uttrycksformer behdver inte nddvéndigtvis se ut sd som jag har
organiserat det. Jag 4r medveten om att undervisning med estetiska uttrycksformer i fokus kan
organiseras annorlunda. Undervisningen design bygger pa min tjugodriga erfarenhet av att
vara lérare 1 bild och svenska och det 4r den erfarenheten som jag har utgétt ifrdn. Dessutom
har de medverkande ldrarna bade paverkat och inspirerat till undervisningen design och
utformning. Det jag har gjort &r en uttolkning av hur jag uppfattar undervisning med estetiska
uttrycksformer, som tar avstamp i hur jag arbetade nér jag undervisade i bild och svenska pé
hogstadiet. Denna studie har ocksa bidragit till att utveckla en undervisningspraktik dir ocksa
de medverkande ldrarna har varit delaktiga. Studien kan ddrmed ségas bidra med, om &n
blygsamt, att minska gapet mellan teori och praktik
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6. Resultat utifran fenomenografisk analys

Detta kapitel ar uppdelat i fyra avsnitt och beskriver i stort hur datamaterialet fran
klassrumsstudien och tillhérande fokusgruppintervjuer har anvints for att besvara studiens tva
forskningsfragor. Kapitlets forsta del — Fore undervisningen — handlar om elevernas tidigare
erfarenheter av estetiskt ldrande och hur eleverna uppfattar begrepp som estetiska larprocesser
och nagra av laroplanens skrivningar om undervisning med estetiska inslag. I avsnittet
beskrivs ocksé inre och yttre faktorer som enligt eleverna paverkar deras ldarande i skolan och
pa fritiden. Detta avsnitt utgar frdn de inledande intervjuerna med eleverna vilka utspelade sig
innan undervisningen hade sjdsatts. Analysen av de inledande intervjuerna &r tematisk.
Materialet (elevernas utsagor) i de inledande intervjuerna var helt enkelt inte tillrdckligt fylligt
for en fenomenografisk analys.

Kapitlets andra och tredje del redovisar resultatet av den fenomenografiska analysen i relation
till de tvé forskningsfrdgorna och baseras pé de intervjuer som utférdes under och efter
undervisningen. Den fenomenografiska analysen har sammanlagt resulterat i dtta
beskrivningskategorier som pé olika sétt relaterar till studiens fragestéllningar. Avslutningsvis
summeras resultatet i kapitlets fjarde del, Sammanfattning av den fenomenografiska analysen.

6.1 Fore undervisningen

De forsta intervjuerna genomfordes fore undervisningen och utfordes i syfte att ringa in
elevernas forforstielse kring begrepp som estetiska larprocesser. Ett annat motiv var att fa en
bild av hur eleverna sdg pa larande rent allmént. Darfor utfordes de 6 inledande intervjuerna
med avsikten att sondera. Utfallet av dessa intervjuer redovisas i olika teman utifrdn hur
eleverna talar om att detta. I de inledande intervjuerna kretsade samtalen kring frdgor om hur
eleverna uppfattar ldroplanens skrivningar om estetiskt larande. Till en borjan handlade
fragorna om elevernas larande i allménhet, sd vél i skolan som pé fritiden. Fragorna darefter
handlade om elevernas egna erfarenheter av undervisning med estetiska uttrycksformer.
Elevernas utsagor presenteras i teman som yttre och inre faktorer och beskriver vad som
paverkar deras ldrande pa fritiden och i1 skolan. Under de inledande intervjuerna stélldes
fragor som dessa:

Exempel 1: Hur lar du dig bést, i skolan och pa fritiden?
Exempel 2: Har du ndgon metod eller strategi som du brukar anvénda dig av for att 1dra dig, i skolan
och/eller pé fritiden?

6.1.1 Elevernas syn pé estetiska larprocesser

Vad som framkom i elevernas svar var att de hade en vag uppfattning om vad undervisning
med estetiska inslag innebdr, och i synnerhet vad begreppet estetiska larprocesser stér for. De
flesta eleverna svarade unisont “Nej” nér jag fragade om de visste vad som menas med
estetiska larprocesser. Ett illustrativt exempel dr elevens svar nedan. I svaret forsoker eleven
reda ut vad ordet estetiska star for: ”Att man lir sig om det som ingar i det estetiska, typ”
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[3K]. Elevens svar visar att det dr svart att ge ndgon vidare forklaring om vad undervisning
med estetiska inslag kan innebéra eller betyda. Ett annat exempel &r denna intervjusekvens
dér tre elever tillsammans forsoker besvara samma fraga: Vad betyder estetiska ldrprocesser?

2H: Snilla, friska upp mitt minne och ség vad det betyder igen!

Jag: Vad sédger [2G]?

2G: Alltsd, jag vet inte riktigt, men alltsd... min syster hon gér pé ett sddant dér gymnasium, och dé sa
har hon pratat om nédgot estetiskt, typ!

2J: Kanske en... Alltsa... en fin eller bra ldrprocess, jag vet inte?

Vad som blev tydligt under de forsta intervjuerna var att eleverna mdojligen hade en viss aning
om vad ordet estetisk star for, men snarare i betydelsen som nagot fint eller bra, 4n som nagot
som har med ldrande att gora. Eleven 2J sdger att det handlar om en ldrprocess, men kan inte
sdga s& mycket mer &@n att den &r “fin eller bra”. En foljande fragestéllning behandlade
laroplanens skrivningar om vilka aspekter (dér estetiska dr en av dessa) som skall
uppméirksammas i skolan.

Citatet som ldstes upp var foljande: ”Skolan ska stimulera varje elev att bilda sig och véxa
med sina uppgifter. I skolarbetet ska de intellektuella sa vil som de praktiska, sinnliga och
estetiska aspekterna uppmérksammas” (Skolverket, 2011, s. 8). I Lgr22 féorekommer samma
skrivning géllande vilka aspekter som skall uppméarksammas i skolan (Skolverket, 2022).
Detta citat hade flera elever svart att forstd, inte minst pa grund av de sprak- och ordval som
finns 1 citatet. Motivet med att 14sa upp citatet var att visa eleverna att estetiska aspekter ar
ndgot som star beskrivet i ldroplanen.

Eleven nedan var dock en av f4 som kunde forklara citatet: ”Alla skall... det hir tycker jag:
Att man kan ldra pa olika [sétt]... Att de estetiska [likvil] som de intellektuella &r lika” [1A].
Eleven ger hér en bild av hur citatet kan forstés, det vill séga att det finns olika séatt att 14ra
och att de estetiska aspekterna kan jamstillas med de intellektuella. Vid ett senare tillfélle
kring frdgan om eleverna brukar arbeta &mnesovergripande i &mnen som bild, drama och
musik, svarade de unisont "Nej”.

Insikten att de flesta eleverna hade begrinsade erfarenheter av undervisning med estetiska
uttrycksformer starkte motivet for den design som har varit aktuell f6r denna studie, det vill
sdga att genomfora en undervisning med syftet att 14ta elever fa prva pd en undervisning dér
estetiska uttrycksformer ar i fokus.

6.1.2 Elevernas syn pd larande — yttre faktorer

Elevernas syn pé ldrande presenteras som yttre och inre faktorer. Dessa faktorer kan sidgas
beskriva vad som paverkar deras larande i skolan och pa fritiden. Med yttre faktorer menas
ndgot som fors in 1 skolundervisningen, eller i ldrande som sker pé fritiden. Med inre faktorer
menas sadant eleven bir med sig som till exempel strategi, personlig instdllning,
forhallningssitt eller studieteknik.

Négot som flera elever lyfte fram var hur yttre hjdlpmedel som film, dataspel, sociala medier,

bocker och serier paverkade dem i deras lidrande. Aven hur undervisningen organiseras och
ovanliga inslag i undervisningen var betydelsefulla yttre faktorer.
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Filmer och dataspel

Film lyfts fram som ett positivt inslag i undervisningen. Till exempel berdttade en elev att
filmer i undervisningen kan vara bra eftersom det hjilper en att minnas saker: ”Ah hum... jag
tycker det dr enklare att komma ihag... genom eller alltsé efter filmer, i stillet for en text. Det
blir béttre 1 skolan om man gor nigot roligt av lektionerna. Typ, som att kolla pa film.” [5X]

Har tolkar jag att "négot roligt” representeras av att nagot utdver det vanliga fors in 1
undervisningen, i detta fall att se pa film. Eleven tycker ocksa att se pd film dr en bra metod
for att lara sig saker eftersom det dr “enklare att komma ihdg” om man ser en film &n att bara
ldsa en text. Eleven sétter hdr film i relation till det eleven &r van vid i
undervisningssammanhang, det vill sdga att man vanligen ldser i undervisningen.

Ett annat exempel dr: Ah typ film, det kan bli littare for den som [har det svart] ... [for] da
ser man ocksa... i stillet for att bara l4sa... om det dr en bok” [3K]. Just visualisering av
kunskap som eleven lyfter fram verkar vara viktigt, eftersom att visualisera hjélper en att
minnas. Synliggérandet av det som skall ldras in underléttar ocksé for elever som annars har

svért att f6lja med i undervisningen.

En annan faktor som paverkar &r dataspel och sociala medier. En elev sdger: Jag lar mig typ
50 % av all engelska jag kan frn dataspel, men liksom pa fritiden! Det 4r ju sddant man lér
sig pa fritiden” [5U].

En annan elev anser man kan lira sig engelska fran sociala medier och appar som Instagram:
”Man kan ldra sig ldsa och sadant pa sociala medier, pd Instagram och sa. Dér finns det
ménga som typ, skriver engelska. For jag har lirt mig mycket engelska dér” [4R].

Bocker och tecknade serier

Bocker och tecknade serier dr ocksé resurser for larande, sérskilt nar man skall ldra sig
engelska. En elev dr intresserad av Manga och menar att manga Manga-bdcker ér péd engelska
och dirigenom kan man lédra sig bade att teckna och engelska ord och uttryck:

... det dr véldigt roligt att rita de hér, alltsd ndr man borja ldra sig mer och mer. Och det finns mycket
bocker om det ocksé, sd ungefar 70-80 % av de bockerna dr ofta pé engelska, bdde pa internet och ibland i
olika afférer att kopa. Och jag brukar kdpa dem och ldsa och ju mer man léser... ju mer... forstar [man]
...och man ser samma ord och kanske samma meningar. [2H]

Hur undervisningen organiseras
Andra faktorer som eleverna lyfter fram som mer direkt berdr klassrummet ar hur
undervisningen &r organiserad och hur ldraren ligger upp undervisningen pedagogiskt.

En elev lir sig mer nér ldraren forklarar och berdttar och samtidigt ser till att det dr arbetsro 1
klassrummet: ”Okej jaa, ndr ldraren forklarar, typ. Och nér det dr arbetsro [1D].” En annan
elev dr inne pa samma spar, men anvinder ordet “berittar” i stillet: “Ja, jag ldr mig pa
lektionerna... ndr ldraren berédttar saker...[1C]”. En tredje elev tycker att repetition dr ett bra
inslag 1 undervisningen: ”Jag brukar ldra mig bra nér froknarna och lérarna sa hir liksom,
repeterar allting och liksom... om det &r bra ldrare, da lir jag mig bra” [4T].
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Ovanliga inslag i undervisningen

En faktor som inte later sig definieras dr ndr nagot kul hdnder som kan liknas vid nér ndgot
ovintat eller ovanligt intrdffar. Vad detta kul som hénder i klassrummet ér, eller kan vara, &r
inte givet.: ”Om det &r kul, da vill man ju ldra sig, om man tycker om det. Men samtidigt
mdste man ju ldra sig for man vet ju att man kanske kommer behdva det i framtiden, sa det ar
lite press pa en” [4Q]. Eleven betonar vikten av att det man skall ldra sig dr nagot roligt, for
“ndr nagot kul hinder” motiverar det eleven till att lara sig. Samtidigt, ldgger eleven till, finns
det saker som man vet att man behover for framtiden och det gor eleven motiverad till att lara
sig. Eleven tycks vilja sdga att det dr viktigt att hitta lusten i det man skall l4ra sig. En annan
elev anser att man lér sig bist ndr man fér se pa film och nér nagot roligt hinder: ”Jag lir mig
bést nar man kollar typ sa dir pd film och s4, eller nér det dr roligt att lara sig for dé ar det
lattast” [4R]. Enligt min tolkning innebér “roligt” ndr ndgot har en stimulerande paverkan pa
larandet, men ocksa att det man skall ldra sig &r lagom svért. Omvéxlande aktiviteter i
undervisningen 0kar ocksd motivationen hos eleverna.

6.1.3 Elevernas syn pd larande — inre faktorer

Inre faktorer som enligt eleverna har betydelse for ldrandet &r sadana som eleverna sjdlva
kénner att de kan paverka och som de biar med sig i form av strategier. Eleverna talar om
dessa faktorer i tva teman, personlig instdillning och studieteknik.

Personlig instdllning

Personlig instillning syftar pa de strategier som eleverna anvinder sig av for att ldra sig saker
bade i skolan och pé fritiden. Det handlar till exempel om att forsoka tills man kan négot, det
vill séga att 6va, vara uthallig, och att lira sig av sina misstag. En elev liknar att ldra sig med
att cykla: ”Man gor det tills man far det rétt. Till exempel nidr man borjade cykla da cyklade
man tills man kunde cykla utan stodhjul [1C].” Strategier som att upprepa och repetera kan
knytas till egenskaper som att vara ihdrdig och uthéllig. Enligt en annan elev fungerar det bra
att repetera nir man léser laxor i skolan:

Alltsa om man léser ndgonting flera, flera ganger, liksom trinar in det. Det &r viktigt att inte ge upp, att
man fortsétter dven fast... alltsd dven fast det, att man tycker det ar svart och dé eh... svérighet, alltsa att
man anda forsoker. [2]]

En annan strategi som har att géra med ens personliga instéllning &r att borja forsiktigt och
oka svarigheten gradvis. Enligt en elev lar man sig bist genom att successivt oka svarigheten
och ger hér ett exempel frdn nir man &ker skateboard.

... till exempel om man skall ner for en backe och sé ar den ddr backen véldigt brant, s& brukar jag liksom
borja lagt och sedan repetera det ménga génger... och sedan sé tar man sig hogre och hogre upp tills
man... liksom, kor hela backen. [2G]

Andra viktiga ingredienser dr att vaga, vara modig och lita pd sin formaga. Ett exempel pa
detta dr denna elev:

Jag gar ju pa gymnastik och vissa saker kan vara, alltsd... ldskigt och det ar darfor det &r svart att lara
sig... och forsta gangen nér man gor ndgonting sé skall man ju [inte] tdnka pa eh... att den skall vara
jattefin. Alltsd bara att det gér... om det handlar om en handvolt, att man bara kommer runt... att s dér,
raka ben och raka armar att det 4r mest... alltsa vaga forst. [2]]

En inre faktor som ocksé har att gora med personlig instdllning dr viljan att ldra genom
misstag. "Men... man kan ju gissa ibland ocksa... for dé, ibland kan man {4 misstag, men
man lér ju sig av sina misstag” [4Q]. Eleven menar att man kan anvénda sig av gissningar

67



som en typ av personlig strategi. Aven om de inledningsvis leder en fel kan man lira sig av
sina misstag.

Studieteknik

Studieteknik &r en inre faktor som flera elever ger exempel pa. Hér lyfter eleverna fram olika
strategier, till exempel att lara sig glosor genom ramsor, att vara uppmirksam pé lektioner och
att forsoka se en helhet i det man skall ldra sig. Nér en elev forsoker besvara frdgan om hur
man lér sig bést i skolan, berdttar eleven att gora en sdng eller ramsa kan vara en bra metod
for att memorera det man skall léra sig:

Jag brukar ldra mig bést om det ar glosor eller ndgonting, typ man gor en ramsa eller alltsa... nér man tar
forsta bokstaven i orden och sedan gor en ramsa eller en séng... for det &r dd man kommer ihag. [2G]

Samma elev hénvisar ocksa till hoglésning, som ett sitt att fa en helhetsbild av det som skall
laras in:

Fast jag kan ocksa lara mig, ifall typ &r sa dér historia, alltsd du maste veta liksom en helhet, da lar jag mig
bést typ genom att bara hart studera. Genom att bara ldsa varje rad [hogt] och fa hora mig sjélv. Fast det ar
inte s& kul da, men jag lar mig. [2G]

Enligt denna elev dr detta helhetstdnkande anvidndbart i &mnen som historia. Nér eleven
forsoker skaffa sig en dverblick dver det som man skall ldra sig s laser eleven forst texten
hogt for sig sjélv s att varje ord hors och noter pé sa sitt in det som skall ldras in.

6.1.4 Sammanfattning av elevernas forforstaelse

Utifrén dessa teman, det vill séga elevernas utsagor om ldrande dr det intressant att notera de
yttre och inre faktorer som eleverna anser paverkar deras ldrande. Dessa yttre och inre
faktorer dr ocksd anvéndbara i en diskussion om undervisning med estetiska uttrycksformer.
Undervisning med estetiska uttrycksformer, liksom undervisning i allménhet, bor rimligen
innehalla faktorer som motiverar eleverna att lara sig. Undervisning med estetiska
uttrycksformer kan ses som niagot som gér utdver den vanliga undervisningen, som en yttre
faktor. I relation till detta &r det intressant att se vad som hinder med eleverna och deras
instéllning till l&rande i samband med undervisning med estetiska uttrycksformer.

6.2 Elevernas upplevelser av att uttrycka sig estetiskt

Resultaten i detta avsnitt bygger pa den fenomenografiska analysen av materialet och syftar
till att besvara studiens forsta fragestéllning: Hur uppfattar elever pa hogstadiet att uttrycka
sig estetiskt? Underlaget for den fenomenografiska analysen utgors av de 24 elevintervjuer
som genomfordes under och efter undervisningen. Analysen har lett fram till fyra
beskrivningskategorier, ndmligen att uttrycka sig fritt, att tolka och gestalta, att prova olika
perspektiv och att fa andra att forstd. Kategoriernas ordningsfoljd skall inte ses som en
modell for hur elevernas upplevelser utvecklades over tid, utan representerar endast den
ordning jag har valt for att redovisa kategorierna.

Kategorin att uttrycka sig fritt skall ses som en overgripande kategori och de andra
kategorierna som underkategorier till denna kategori. Genom att uttrycka sig fritt kan eleverna
tolka och gestalta och darigenom fér de verktyg for att 16sa olika problem. Tolknings- och
gestaltningsarbetet ger ocksa eleverna mdjlighet att inta olika perspektiv. Nir eleverna delar
med sig av sina gestaltningar skapas ocksd mojligheter for andra att forsta.
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Beskrivningskategorierna presenteras i modellen med den 6vergripande kategorin att uttrycka
sig fritt hogst och de andra kategorierna under fran vénster till hoger.

Att uttrycka
sig fritt

Att tolka och Att prova olika Att fa andra att
gestalta perspektiv forsta

Figur 9 Elevernas upplevelser av att uttrycka sig estetiskt

6.2.1 Att uttrycka sig fritt

Denna 6vergripande kategori handlar om upplevelsen av att uttrycka sig estetiskt som nigot
fantasibefrdmjande och nagot som ger utrymme for ett fritt skapande. Med fritt skapande
menas att eleverna upplevde att de kunde utforma sina gestaltningar som de sjilva ville, i den
man det skedde inom ramen for undervisningen. Kategorin att uttrycka sig fritt kan ddrmed
sdgas handla om det utrymme som de estetiska uttrycken bidrog till nér eleverna gestaltade de
skonlitterdra texterna. I citatet nedan ger en elev ett exempel pa detta:

Du kanske ér lite mer fri [ndr du uttrycker dig estetiskt] ... du far gora néstan... man fér hitta p4 som man
vill! Fast 4nd4 hélla sig inom en ram, liksom. Men nir man kor sd hir, vanlig typ musik och bild och
sadant, da &r det ofta att du skall gora det hir och det hir for att fa godként. [SU]

Eleven beskriver i citatet ovan sin upplevelse av undervisningen med estetiska inslag i
relation till den undervisning som eleven dr van vid. Eleven inleder med att sdga ”Du kanske
ar lite mer fri” och jamfor detta med den undervisning i bild och musik som eleven &r bekant
med. I bild- och musikundervisningen forvéntas man gora vissa saker for att fa godként.
Eleven lagger dock till ”Fast dndé hélla sig inom en ram”, vilket visar att uppgifterna
upplevdes avgrinsade i ndgon mening. Det eleven framhaller &r att uttrycka sig estetiskt ar
ndgot som ger eleven en stor frihet och att detta skiljer sig fran den undervisning som eleven
ar van vid. Ett annat exempel &r eleven som i utdraget nedan sammanfattar sina upplevelser
av undervisningen.

Ja, men det &r eget skapande... eller det [4r] alltsd inte vi som har gjort [det] sjdlva... handlingen [i
novellen], men det &r ju vi som har... vi har ju skapat det pé ett [eget] sétt eftersom vi har redigerat och
gjort en film om den. Det har ju inte ndgon annan gjort. Det dr ju vara egna sadana dér idéer och sédant.
[3K]

Samma elev utvecklar detta med “eget skapande” och for da fram att det hela handlar om att
uttrycka sin fantasi: ... alltsd, att vi har fatt uttrycka var fantasi mer... alltsd inte riktigt 14ra
sig nagot nytt, men [att] uttrycka sig” [3K].”

”Vi” 1 det hér fallet refererar till de elever som ingick i samma grupp som eleven. Det eleven
uttrycker &dr ocksd att arbetet snarare har handlat om att fa uttrycka sin fantasi, 4n om att lara
sig nagot nytt. Betoningen kan didrmed sdgas ligga pa det fria uttrycket, liksom i1 utsagan

69



innan. I slutet av resonemanget kommer eleven fram till essensen av sin upplevelse, att det
har handlat om att uttrycka sig. I de bada utsagorna visar eleven att det egna skapandet var det
som var utmirkande for arbetet. Aven om man som eleven uttrycker det var tvungen att
forhalla sig till handlingen i novellen sé var det ’vara egna sddana dér idéer” som var i fokus.
Eleven framhaéller d4ven det unika i det som de har gjort, att deras skapelse och gestaltning, var
ndgot som “inte ndgon annan gjort”, vilket visar hur eleven upplevde gestaltningsarbetet.
Upplevelsen av undervisningen som ett tillfille att visa vad man tycker dr ocksa nagot som en
annan elev uttrycker sig om:

... vi har liksom uttryckt oss pa sétt, alltsd man har fatt visa vad man tanker och tycker och sa, med eget
perspektiv och s&. Och alla saker handlar om att skapa... sa det ar typ samma sak, fast olika omraden som
man gor igenom. [4T]

De olika estetiska uttrycken som provades upplevdes av eleven som medel for att visa vad
man ténker och tycker”. Enligt eleven har detta kommit till uttryck genom att man har fatt
visa “med eget perspektiv’ hur man forstar de skonlitterédra texterna. Eleven tilldgger att de
estetiska uttrycken i sig dr inte det som har utgjort fokus, utan snarare skapandet oavsett
uttryck: ” ... det dr typ samma sak, fast olika omrdden som man gor igenom [4T].” Eleven
sdger ocksd att arbetet har karaktdriserats av att skapa”.

Sammanfattningsvis handlar kategorin att uttrycka sig fritt om ett skapande som utmérks av
fokus pa det egna uttrycket dér innehéllet ibland dr underordnat av det estetiska uttryck som
provas. Det centrala &r att uttrycka ndgot personligt som inte ndgon annan har gjort. De
estetiska uttrycksformerna dr heller inte avgdrande i framstéllandet av en representation, utan
sjdlva skapandet i sig. Upplevelsen av att uttrycka sig fritt dr ocksd nigot som skiljer sig fran
den undervisning som eleverna &r vana vid, som mer handlar om att f6lja konkreta
anvisningar for att f4 godként.

6.2.2 Att tolka och gestalta

En underordnad kategori som framtréder nér eleverna talar om att uttrycka sig estetiskt ar art
tolka och gestalta. Beskrivningskategorin utmaérks av att det estetiska skapandet anvdnds som
ett verktyg, en forutsittning for att kunna tolka och gestalta. Niar man skall ge uttryck for en
tolkning innehéller tolknings- och gestaltningsprocessen béde praktiska och innehdllsliga
problem som maste l0sas pa vigen. Nér eleverna skulle gestalta ett utdrag ur Marianne
Bakhtiaris roman Kalla det vad fan du vill (Bakhtiari, 2010) skulle de omsétta sina tolkningar
1 ett egenkomponerat musikstycke med egen text och musik. Eleven nedan beréttar hur
gestaltandet 1 musik upplevdes och hur man kunde tolka den skonlitterédra texten i musik.

Med musik, det dr vél ndr man anvénder instrument, alltsé olika ldten? Det dr musik for mig, till exempel
nér vi gjorde det sa satte vi ihop en massa olika musik sé blev det till... Ja! S& det var lite... det var ganska
coolt! Och sedan s, nér vi gjorde det, sé la vi till text, var det vdl? Och sedan s&, vi gjorde en sédan... jag
bara slog pa trummor, och sedan var det ndgon som pratade... till den hér texten. Det var typ som om man
berittade texten med musik bara. [6A]

Eleven berittar i ovanstdende citat hur man kan tolka och gestalta med musik. I uttalandet ger
eleven exempel pa hur man kan anvinda musik for vissa bestimda syften. Eleven talar ocksa
om olika instrument som “olika lidten” vilket visar att eleven ser en spraklig aspekt i
musikuttrycket, att musik dr ndgot man kan kommunicera med. Eleven visar ocksa hur
musikuttrycket i sig kan ses som en pedagogisk mojlighet for att redovisa ett textinnehall,
eller som eleven sjélv sammanfattar det ”Det var typ som om man berdttade texten med musik
bara”. Nér eleven nedan skall sammanfatta sin upplevelse av undervisningens olika delar
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betonas den egna tolkningens betydelse.

Ja, det har varit vildigt mycket om tolkningar pé saker och s&. Man har fatt tinka mycket sjélv om vad
man vill gora... for att forsoka fa fram produkten av det. Ja, véldigt mycket for man maste ju tdnka och
komma pa egna idéer nér man gor en egen tolkning av det [1B].

Eleven framhaller att det specifikt har handlat om “tolkningar pa saker” som har byggt pa att
man har fatt ’tdnka mycket sjidlv”. Det eleven kallar “’tolkningar pd saker” och att tédnka
mycket sjdlv’” har sedan lett till fram till det som eleven kallar ”produkten av det”, det vill
sdga uttolkningen eller gestaltningen. Enligt min forstdelse séger eleven att uttrycka sig
estetiskt handlar mer om att tolka och gestalta &n att komma fram till ett forutbestdmt resultat
eller innehall.

Ett annat exempel pa denna kategori 4r denna elev:

Ja, ténker att vi... det var s hér att... typ, att det var s& mycket problem med massor av materialet till ndr
vi filmade och sd. Det var sa jag tinkte pa det hdr med att 16sa problem... det var véldigt mycket s& har
”tank dig sjalv’’ och hur man alltsd, hur man liksom tolkade en text. [2]]

Eleven menar att under filmprocessen sd var man tvungen att 16sa olika praktiska problem dér
det ocksa ingick att tainka mycket sjélv. Enligt min mening 4r det centrala i elevens upplevelse
att man utifran egna tankar har fétt tolka en text och i samband med gestaltningen har detta
inneburit att man har fatt 16sa olika problem.

Citatet nedan ger ytterligare exempel pa hur gestaltningsarbetet ocksa innebar att man fick
16sa olika praktiska problem: ... och liksom skapa liksom egna grejer... i stéllet for att det
kanske finns ndgot sa ddr vatten sd gar man bakom en bil med en hink som vi gjorde
[refererar till deras film] i var grupp” [2]].

Det eleven uttrycker med uttalandet ar att man var tvungen att vara uppfinningsrik och se
mdjligheter 1 hur olika rekvisitainslag och iscensdttningar skulle 16sas. Scenen som eleven
refererar till dr en sekvens ddr en av huvudpersonerna i filmen skall himta vatten frén en
vattencistern.® Eftersom scenen filmades pa skolans skolgérd fanns ingen vattencistern att
tillga. Gruppen loste dock det hela genom att filma huvudpersonen bakom en bil, dir bilen
fick symbolisera vattencisternen. Detta dr ett exempel pa hur eleverna hela tiden 16ste olika
praktiska och innehdllsliga problem.

Kategorin att tolka och gestalta handlar om hur de estetiska uttryckssétten befrimjar
elevernas tolknings- och gestaltningsarbeten dér de estetiska uttrycken ocksa kan ses som
kommunikativa analysverktyg. Kategorin handlar ocksa om att 16sa olika praktiska och
innehallsliga problem som kan uppsté i samband med framstéllandet av en uttolkning eller
gestaltning. Utmérkande for denna kategori &r att de estetiska uttrycken hir upplevs mer som
medel for tolkningen och gestaltningen.

6.2.3 Att prova olika perspektiv

En annan aspekt som kan kopplas samman med den 6verordnade kategorin &r att prova olika
perspektiv. Har upplevs estetiska uttryck som ett sdtt att inta olika perspektiv for att
dérigenom skapa forstaelse for hur andra tanker. Enligt eleven i utsagan som foljer handlade
dramatiseringen av novellen Pappersviggar (Ajvide Lindqvist, 2007) och filmarbetet kring

¢ Scenen ér himtad frén gruppens filminspelning av Om det var krig i Norden.

71



utdraget ur romanen Om det var krig i Norden (Teller, 2012) om olika former av
perspektivtagande.

I ”Pappersvéggar” var det typ, att han ligger i lddan och kénde sig lycklig och fri och s&. Och i texten ”Om
det var krig 1 Norden” var det typ, ifall de klarade kriget, typ dverlevt kriget... och sa kénna att man blev
fri efter det slutat. [4S]

Det eleven uttrycker ir att de olika gestaltningsformerna gjorde det mojligt for eleven att leva
sig in 1 olika kénslor och hur man hanterar olika situationer. Dramatiseringen av novellen
Pappersviggar handlade enligt eleven om kénslor som lycka och frihet. Utdraget som eleven
refererar till skildrar en liten pojke som blir lycklig nér han en dag fir en kartong av sin
pappa. I dramat far man uppleva den frihetskénsla, men ocksa radsla, som pojken kidnner nér
han en natt skall 6vernatta ensam i kartongen i skogen. Filmarbetet som utgick frdn romanen
Om det var krig i Norden handlade enligt eleven om kénslor som dverlevnad och frihet.
Tellers dystopiska roman utspelar sig i ett framtida Stockholm déar krypskyttar stindigt ar
nédrvarande och dar kampen for 6verlevnad pagar. Genom de skonlitterdra texterna som
eleverna ldste och gestaltade fick eleverna mojlighet att sétta sig in i hur andra har det.
Gestaltningsarbetet kom dérigenom att bli en trining 1 perspektivtagande.

I utsagan nedan refererar en elev till en av mina skisser (som eleverna fick se i inledningen av
de avslutande intervjuerna) dir en pojke agerar dod pd marken. Motivet &r hamtat frén en
episod ur Om det var krig i Norden dar en doende man figurerar.

Men han lag dér pa trappan och det var som om han liksom bara ténkte pa livet, alltsa att han tittade upp
och sa... Eh, for att det var ju krig i Norden och dé& dor ju en massa ménniskor, och eh... alltsd man orkar
inte mer sa man ger upp bara. Vi fick dnd4 ldra oss vissa saker som det var krig i Norden s4, liksom... hur
det skulle vara och vi fick liksom sa hér... se hur s& hér sé att: tink om det blir det och vi far ta hand om.

[4Q]

Uttalandet visar att eleven har levt sig in i rollen att befinna sig i ett krig som utspelas i
Norden. Overforingen av den skénlitterira texten till film har hjilpt eleven att sitta sig in i en
annan livssituation, och pé sa sitt, ta ett annat perspektiv. Den gestaltande delen av arbetet har
saledes underldttat for eleven att inta ett annat perspektiv. Pa sa sétt skiljer sig ocksd denna
kategori fran de andra. Sammanfattningsvis handlar denna kategori om att leva sig in i och
uppleva andras perspektiv.

6.2.4 Att fi andra att forsta

Att fa andra att forsta ar ocksa en beskrivning av att uttrycka sig estetiskt. I denna kategori
erfar eleverna gestaltningsarbetet som ett sitt att for andra presentera sina synstt.
Tyngdpunkten i denna kategori ligger hir i formedlandet av tolkningar och personliga
upplevelser av ett amnesinnehall till andra, men ocksa for sig sjélv. Utmérkande for denna
kategori dr dérfor sjélva presentationen av gestaltningen och formedlingen av kunskapen.
Genom att presentera och dela upplevelser av till exempel en skonlitterdr text far ocksa andra
ta del av det vidgade perspektiv som uppstér.

I eleven 3K:s utsagor nedan beskrivs vikten av olika perspektiv och den transformativa
processens betydelse: ”Och att man tycker olika” och Vi har inte ldrt oss ndgonting, utan vi
har lért [oss att visa] andra hur vi tdnker...”. I det forsta uttalandet uttrycker eleven att det har
handlat om att visa att det finns olika sétt att forstd saker. I den andra korta utsagan
sammanfattar eleven undervisningens olika delar och sin upplevelse av att uttrycka sig
estetiskt. Enligt eleven har undervisningen inte specifikt tillfort ndgot nytt vad géller
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dmnesinnehallet. I stillet har undervisningen bidragit till att man l4r sig genom att presentera
sin synvinkel och sitt tankesitt for de andra i klassen.

Eleven 3K pratar ockséd om den transformativa processens betydelse, det vill séga att
omvandla en skonlitterdr text till ett annat medium. I detta fall, fran skonlitterar text till film:
”Man far liksom uttrycka sitt eget, pa sitt eget sitt [...] till filmen. Det dr liksom vi jobbar
med en text, men det dr fortfarande inte text [...] vi gor ju ndgot annat av det”.

Ett ytterligare exempel pa vad betydelsen av det personliga dr denna elevs utsaga: ’Jag tycker
drama ir att forklara ndgonting... lite mer, @n att skriva... mer personligt och sa [6Z].
Kategorin handlar om att leva sig in det man vill gestalta for att pa sa sétt skapa
forutsattningar for att forklara ndgot, dels for sig sjdlv, dels for andra.

I utsagan nedan talar en elev om vikten av att skapa nigot eget och om inlevelse: ”For att vi
liksom skapar nagot eget och hur vi ténker att... Att man gor en redovisning... man liksom
lever sig in 1” [4Q)].

Eleven menar att arbetet karaktériserades av det egna skapandet och detta gav eleven
mdjlighet att infér andra dela sina personliga tankar kring de teman som férekom. Eleven
betonar ocksa att man “lever sig in i de gestaltningar som man presenterade. I detta exempel
ar det alltsé den personliga inlevelsen som delas med andra 1 klassen.

Kategorin att fa andra att forstd kan sammanfattningsvis sdgas bygga pa upplevelser av det
estetiska som ett sitt att dela med sig av en upplevelse eller sina tankar. Nér elever gestaltar
ett material, till exempel en text genom en rollgestaltning eller ett dramauppforande, blir
elevernas uttolkningar tillgéngliga for andra att ta del av. Genom att §verféra dmnesinnehall
fran ett medium till ett annat, blir detta &mnesinnehall mer tillgéngligt.

6.3 Elevernas upplevelser av undervisning med estetiska uttrycksformer

Detta avsnitt besvarar studiens andra fragestdllning: Hur uppfattar elever pa hogstadiet
undervisning med estetiska uttrycksformer i samband med lasning av skonlitteratur? Avsnittet
bygger liksom foregdende pa den fenomenografiska analysen av de 24 elevintervjuer som
genomfordes under och efter undervisningen. Elevernas upplevelser av undervisning med
estetiska uttrycksformer i samband med ldsning av skonlitteratur sammanfattas av fyra
beskrivningskategorier: att ldra sig genom gestaltande, att lira sig genom samarbete, att ldra
sig mediespecifikt och att inte lira sig sa virst mycket. Den ordning som kategorierna
presenteras speglar hur jag har uppfattat elevernas upplevelser av undervisningen med
estetiska inslag. Ordningsfoljden beskriver inte kategoriernas utveckling dver tid, utan skall
endast forstds som min modell for att presentera kategorierna.

Den 6vergripande kategorin, att 14ra sig genom gestaltande, handlar om upplevelser av
undervisning med estetiska uttrycksformer som ett annat sétt att l4ra sig, genom gestaltande
arbetsformer. Denna kategori ligger dverst i1 hierarkin och &r en forutsattning for de
efterfoljande kategorierna. Enligt mitt sdtt att se innebér att ldra sig genom gestaltande att
eleverna arbetar i grupp dér de tillsammans kommer fram till en representation for hur
gruppen tolkar och forstar ett innehall. Under processen samarbetar de for att tillsammans 16sa
olika problem. Hur gestaltningsprocessen paverkar elevernas arbete beskrivs i1 kategorin att
ldra sig genom samarbete. Den gestaltande arbetsprocessen innebdr att ett mediespecifikt
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larande utvecklas vilket leder fram till kunskaper inom omréden som drama, film och musik.
Dessa mediespecifika kunskaper beskrivs i den tredje kategorin, att ldra sig mediespecifikt.
Det mediespecifika lirandet dr givetvis avhingig av det eller de estetiska uttryck som provas.
I datamaterialet aterfinns ocksé erfarenheter av undervisning med estetiska uttrycksformer
som ndgot som inte tillfor ndgot speciellt. Detta beskrivs i den sista kategorin, att inte ldra
sig sd vdrst mycket.

Att lara sig genom
gestaltande

Att lara sig
genom
samarbete

Att lara sig Att inte lara sig

mediespecifikt

sa varst mycket

Figur 10 Elevernas upplevelser av undervisning med estetiska inslag

I kapitlets forsta avsnitt (6.1.1) dér eleverna beréttade om sin forforstaelse kring begrepp som
estetiska larprocesser och erfarenheter av att uttrycka sig estetiskt framkom det att eleverna
hade ringa eller ingen erfarenhet av &mnesovergripande undervisning med estetiska inslag.
Bristen pa erfarenhet dr ocksé ett tydligt monster i elevernas svar nér de talar om undervisning
med estetiska uttrycksformer, i relation till den undervisning som de 4r vana vid.

6.3.1 Att ldra sig genom gestaltande

Kategorin att ldra sig genom gestaltande kan séttas 1 relation till den undervisning som
eleverna har tidigare erfarenhet av. Kategorin har efterledet ... genom gestaltande” vilket
visar att en undervisning dir man uttrycker sig estetiskt dr ndgot annat, ndgot som &r
annorlunda dn den undervisning som man tidigare har fétt erfara.

Ett exempel dr denna elev som menar att det r viktigt att lira sig pa flera satt: "Alltsa... det
ar bra om man ibland... fir uttrycka sig pa olika sétt... nér vi fick filma fick vi redigera och
sadant, och sedan att bara visa utan ord, liksom nir vi gjorde det dar med kartongen” [4Q)].

I uttalandet menar eleven att det ar viktigt att fa “uttrycka sig pd olika sitt”, men lyfter ocksa
fram att undervisningen har handlat om att uttrycka sig utan ord”. Eleven siger indirekt att
undervisning med estetiska inslag beframjar multimodal kommunikation snarare &n enbart
verbal kommunikation, och detta dr enligt mig vad eleven rdknar som att "uttrycka sig pé
olika sétt”. Eleven siger ocksa “’liksom nér vi gjorde det ddr med kartongen” vilket refererar
till elevernas dramatisering av en sekvens ur novellen Pappersviggar. Ett annat exempel ér
eleven nedan som menar att genom att gestalta en skonlitterér text via film sé bidrar det till att
man kommer ihdg mer av texten.

Det blir léttare att forsta texten ndr man gor s hér [d v s bearbetar via film]! Men det 4r ju... om man laser
den sé skall man... s& maste man liksom komma ihdg vad man skall géra. Alltsd komma ihag exakt vad
det stod i texten for att kunna... komma ihdg vad man skall gora for scener ifran texten och sd maste man
ju lisa om texten en gang till for att komma ihag [6A].
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Eleven [6A] erfar, liksom eleven [4Q] i det tidigare exemplet, att man kan lira sig genom
medium som film och genom att stoff visualiseras och gestaltas. Eftersom man méste
“komma ihdg exakt vad det stod i texten” bidrar det till att man ldr sig texten. Gestaltande
genom film gjorde det hela mer intressant och pa sd vis blev det som eleven uttrycker det
“lattare att forstd.” Eleven ldgger ocksa till ”for man maste komma ihag mer fran det” som
visar att eleven ser film som ett anvéndbart pedagogiskt verktyg — som ett sétt att 14ra sig en
text. Det finns ocksa en inkluderande aspekt inom denna kategori. Eleven nedan beréttar om
fordelen av att arbeta med drama, att fler elever kan forsta och ddrigenom kan f6lja med i
undervisningen.

”Ja, for att typ redovisa, dé kanske de andra forstér béttre ifall man gor en teater, i stéllet for att bara séiga
négra fakta typ, pa tavlan... Man lér sig snabbare... ja, vissa kanske lér sig snabbare genom att fa gora
teater.”[4S]

Det eleven uttrycker &r att drama kan ses som ett medel for att fa andra att forstd. Eleven erfar
ocksa att drama, eller ’teater” som eleven uttrycker det, skapar mojligheter for att visa upp ett
annat kunnande. Drama ses hdr som ett snabbare medium i jimforelse med att ’séiga nagra
fakta” eller att forklara ndgot ”pé tavlan”. Det eleven uttrycker dr att dramaformen innebaér att
man "lér sig snabbare”. En annan elev menar att dramatisera kunskap kan vara en metod for
elever som tycker det dr svart att folja det som star pd tavlan: ”Och vissa kanske kan siga
mycket béttre &n... om de kollar pa en teater dn vad som star pd tavlan. Det &r ju
rorelse...”[4R]. Enligt eleven bidrar dramainslag till att elever som annars inte kan delta i
undervisningen fullt ut, béttre kan folja med i undervisningen. Eleven tilldgger ocksa att det
kan vara problematiskt for elever som har det svart i skolan om det man skall ldra sig endast
skrivs upp pa tavlan. Eleven menar att ménga elever béttre skulle kunna uttrycka sina
kunskaper om de fick arbeta med drama. “Teater” dr enligt eleven lika med rorelse och skulle
kunna utgdra en meningsskapande ingrediens. Eleven betonar vikten av rorelse och att fa
anvinda andra uttrycksformer som representationer for kunskap. Ett annat exempel dr eleven
nedan som i citatet nedan talar om rorelsens och dramatiseringens betydelse for att uttrycka
det man vill visa: ”Jag tanker att det dr lttare 14ra sig med rorelser och... ja, kroppssprak och
sadant. Man fOrstod inte helt riktigt, tror jag... nir man [forst] ldste den. Men sedan nédr man
borjade dramatisera den dé forstod man...” [2H].

Dramatiserandet och det kroppssprékliga gestaltandet bidrog hér till att eleven kunde forsta
texten battre, det vill sdga att dramaformen underldttade forstaelsen av texten. I uttalandet
sdger eleven uttryckligen att ”sedan nir man borjade dramatisera den da forstod man”, vilket
visar hur gestaltningen i drama péverkade elevens fOrstaelse av texten.

Genom att eleverna fick prova olika estetiska uttryckssétt upplevdes undervisningen varierad.
I synen pa undervisning med estetiska uttrycksformer framkom upplevelser som att drama,
film och musik kan bidra till ett ldrande. Flera elever lyfter fram att undervisning med
estetiska inslag innehéller gestaltande och forkroppsligande av kunskap. De visuella,
rorelsebaserade och ljud- och kroppsgestaltande aspekterna stills i denna kategori mot den
verbala och skriftiga tradition som eleverna har erfarenheter av.

Négot som ytterligare forstirker den inkluderande aspekten i denna kategori, och som inte
direkt har paverkat utformningen av denna kategori eftersom dessa bygger pé elevernas
uppfattningar, dr ndgot som klassens handledare och tillika klassen ldrare i bild, bevittande.
Négra av eleverna i klassen som tidigare uppvisat lag sjdlvkansla i den ordinarie
undervisningen kunde genom de varierande redovisningsformerna delta i undervisningen fullt
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ut. En elev utmirkte sig sérskilt under perioden som gestaltningsarbetet pagick. Eleven hade
tidigare endast sporadisk nérvaro i skolan och heller inte ndgot betyg i ndgot amne, forutom i
bild. Genom tidigare forvirvade erfarenheter av filmning, redigering och rekvisita kunde
denna elev ta en ledande roll i arbetet. Den gestaltande arbetsprocessen 6ppnade upp nya
mdjligheter for eleven.

Kategorin att ldra sig genom gestaltande handlar om att gestaltande arbete i drama, film och
musik gor ett &mnesinnehdll mer forstaeligt och att detta arbetssatt har en inkluderande
aspekt.

6.3.2 Att lara sig genom samarbete

Denna kategori innehaller upplevelser av undervisning med estetiska uttrycksformer dér
samarbete dr en tydlig ingrediens i undervisningen. Inom denna kategori betonas att
undervisning med estetiska uttrycksformer &r nagot som beframjar samarbete.
Undervisningens design innebar att eleverna utférde uppgifterna i grupp och det var
tillsammans som eleverna l9ste uppgifterna, det vill siga dramauppforandet,
musikkomponerandet och filmskapandet. Tilliggas bor att uppgifternas utformning innebar
att eleverna var tvungna att samarbeta. Vid tidpunkten for undervisningens genomforande var
eleverna i klassen dessutom nya for varandra och mojligen just dirfor nyfikna pa att
samarbeta med varandra. Grupprocessen innebar att eleverna bade kunde umgas och samtidigt
ha arbetet i fokus. Detta kan mojligen forklara varfor samarbete var nagot som flera av
eleverna lyfte fram. Nir en elev fick associera fritt under den avslutande intervjun kring de
skisser jag gjorde under undervisningen framkom foljande: ”Nér jag sag bilderna sé tankte jag
pa ”Samarbete”. Nej, men alla sa dér... tvd hjélptes at och sa tinkte jag ocksa nér vi gjorde
sjdlva projektet liksom...” [5X].

Eleven beskriver sin upplevelse av undervisningen och anvénder hir ord och uttryck som
”samarbete” och hjélptes dt”. Dessa ord beskriver elevens upplevelse av undervisningen dér
eleverna fick uttrycka sig estetiskt. En annan elev beskriver sin upplevelse utifran mina
skisser pé foljande vis: ... sedan att arbeta i stérre grupp... i och med att vi nyss borjade och
flera var nya. Arbeta med nya ménniskor... att samarbeta i grupp och sa. Det har vi inte haft
sd mycket av [tidigare]...” [1B].

Eleven anvinder hér uttryck som “arbeta i storre grupp”, arbeta med nya minniskor” och
att samarbeta 1 grupp” for att beskriva sin upplevelse av undervisningen. Eleven tilldgger
ocksa att ” 1 och med att vi nyss borjade och flera var nya”, vilket visar att det fanns ett
intresse fOr att arbeta i grupp. I slutet ldgger eleven till att de i klassen inte har haft s& mycket
grupparbete tidigare. Eleven nedan sammanfattar sin upplevelse av undervisningen pé detta
satt:

”Samarbete” for att man skulle samarbeta véldigt mycket for att skapa... for att fa till en lek eller en
fantasisak. For att kunna skapa och d& behdver man samarbeta, och gora liksom sa! Mycket samarbete. Vi
maéste prata med varandra och hjélpa till. [1E]

Eleven har, efter att ha studerat mina skisser, skrivit ordet ”’Samarbete” och detta ord
sammanfattar bést upplevelsen av undervisning med estetiska inslag. Eleven motiverar valet
av ordet ”Samarbete” med att uppgifterna handlade om att tillsammans komma fram till en
representation for deras upplevelse och tolkning, eller ”en fantasisak’ som eleven sjilv
uttrycker det. Enligt eleven "maéste [vi] prata med varandra och hjélpa till” for att kunna fa till
denna “fantasisak” eller gestaltning.
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6.3.3 Att lara sig mediespecifikt

Kategorin att ldra sig mediespecifikt handlar om upplevelser av undervisning med estetiska
uttrycksformer dér elever anser sig ha fatt specifika kunskaper i drama, film och musik.
Kategorin definieras av de mediespecifika kunskaper som eleverna fick med sig genom
undervisningen. Nir eleverna skulle gestalta texten Om det var krig i Norden anvinde de sig
av uttrycket film.

En elev lyfter fram de mediespecifika kunskaper som kan knytas till omrddena drama och
film: ”Och jag har lart mig hur man kanske... att filma lite béttre och skadespela” [SU].

Ett annat exempel &r eleven nedan som beréttar att man har lért sig en hel del om hur man gor
film, ndgot som eleven anser sig ha nytta av i sitt fritidsintresse: "Ja, jag har lirt mig dubbelt
sa mycket. Jag har till exempel lart mig... pa musikvideor... hur man skall gora, typ. Da
maste man ha max tre kameror” [2I]. Eleven menar att man fick ldra sig saker som kan knytas
till ett filmkunnande som till exempel att géra en musikvideo dar man, enligt eleven “maéste
man ha max tre kameror”. Dessa kunskaper var nya for eleven och visar vilka specifika
kunskaper eleven tar med sig frdn undervisningen. Eleven uttrycker ocksé hur dessa
kunskaper kan omsittas i ett av elevens stora intressen, ndmligen att spela in hip hop-videos.
Ett annat exempel fran samma elev &r foljande: ”Jag tyckte det var roligt for jag fick ocksa
ldra mig en massa annat, hur man beréttar och hur man gor... filmer och nya saker nér vi
redigerade” [2I].

Ovanstdende citat visar hur ett specifikt kunnande kan mdjliggoras dér till exempel film dr en
del av undervisningen.

En annan elev lyfter fram att man har fatt ldra sig lite om takter i samband med
musikgestaltningen: “Ja, vi har lart oss... takter och sddant i var lat [5X].” Ett ytterligare
exempel &r eleven nedan som anser att de fick lira sig lite om musik, och specifikt om
trumspel: ”Ah, det var vildigt roligt for d4 fick jag lira mig att spela trummor... [1E].”

Kategorin att ldra sig mediespecifikt handlar om de kunskaper som eleverna fick med sig
genom undervisningen. Hir aterfinns dramakunskaper som att ldra sig hur man framfor en
roll, filmkunskaper som hur man berittar i och med film och musikkunskaper som att ldra sig
om takter och trumspel. Kategorin kan dédrmed sidgas handla om d&mnesspecifika kunskaper
som kan knytas till omradden som drama, film och musik.

6.3.4 Att inte ldra sig sa varst mycket

I relation till frigan om hur elever upplever undervisning med estetiska uttrycksformer
aterfinns ocksa kategorin, att inte ldra sig sd vdrst mycket. Denna kategori innehéller mer
skeptiska upplevelser och skiljer sig ddrmed fran 6vriga kategorier genom de olika kritiska
uttalanden som eleverna gér om undervisningen. Ett exempel dr eleven nedan som menar att
undervisning med estetiska uttrycksformer innebér att man inte lir sig lika mycket:

... pa ett sétt dr det ju bra for da far man ju uttrycka sig sjélv mer och vara mer kreativ, men jag tror inte
att man ldr sig lika mycket... for jag tror att man liksom, det blir svért i slutdndan att gora allt och léra sig
sarskilt mycket om man gor allt i dramatiseringar. [3K]

Eleven tycker forvisso att undervisning med estetiska uttrycksformer bidrar till ndgot kreativt
ddr man som elev har mojlighet att “uttrycka sig sjdlv”, men lyfter samtidigt fram att “jag tror
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inte man lér sig lika mycket” genom att (enbart) arbeta med undervisning med estetiska
uttrycksformer och ”om man gor allt i dramatiseringar”.

En annan elev menar att det estetiska uttrycket kan ta §verhanden nédr man skall presentera ett
innehall:

Kanske att det blir mer [tydligt] om man inte gor sa. Om man gor [det med estetiska uttryck kan man] ...
gora det ganska otydligt. Det ar svart att gora en sadan hér grej tydlig. Om du gor det kanske det blir mer
otydligt sa att man inte forstar s mycket dd. Man koncentrerar sig mer pé att gora musik &n att lyssna pa
[eller ldsa] sjdlva texten. [SU]

Det eleven vill peka pa ér att det estetiska uttrycket kan sta i vigen for det innehall man vill
formedla, det vill sdga att det estetiska uttrycket bidrar till att det man vill sdga eller fora fram
blir otydligt eller att det estetiska uttrycket tar for stor plats. Eleven uttrycker att innehallet
eller budskapet kan bli ”ganska otydligt” om det estetiska uttrycket far ta verhanden, och
jamfor samtidigt med de redovisningsformer som eleven dr van vid.

En tredje elev menar att det finns manga sétt att ldra sig, men har samtidigt svart att se nyttan
med att arbeta med film i skolan, sdvida man inte skall bli filmregissor:

Alltsa det finns ju véldigt ménga sétt att liksom léra sig, men det &r... Alltsa sé hér tdnker jag, ndr man
filmar sa hér... jag vet inte riktigt hur jag skall forklara det. Hur ofta i vanliga livet utanfor det hér, om
man inte vill bli det som till exempel filmregissor... om man inte vill bli det, vad har man det hér till for.
(6Z)

Eleven anser att det &r oklart vad man skall ha filmkunskaper till. Enligt eleven ar
filmkunskaper inte nadgot som efterfragas utanfor skolvirlden, sdvida man inte skall arbeta
med film. Eleven avslutar sitt resonemang med att retoriskt frdga: ”Vad har man det hir till
for?” Eleven menar att film &r en kunskap som man inte vet vad man skall ha till ’1 vanliga
livet”. Eleven finner det dirfor svért att hitta motivation for att arbeta med film 1 skolan.

Sammanfattningsvis innehaller kategorin att inte ldra sig sa virst mycket upplevelser av
undervisning med estetiska uttrycksformer som ndgot dir man inte lér sig s& mycket i
jdmforelse med den undervisning man dr van vid. Det exempel eleven 3K lyfter fram é&r att
om man gor allt i dramatiseringar s innebdr det att man inte lér sig lika mycket. Att inte 1dra
sig sd vérst mycket signalerar ocksd faran att estetiska uttryck kan ta 6verhanden och dédrmed
skymma det budskap eller innehdll som skall formedlas. Kategorin innehéller ocksa
upplevelser av undervisning med estetiska uttrycksformer som niagot som inte har en tydlig
anknytning till viarlden utanfor, det vill séga att den inte har ndgon nyttoaspekt. Forstar man
inte vad undervisningen skall leda till &r det ocksa svart att motivera den i skolan.

6.4 Sammanfattning av studiens resultat

I detta avsnitt ssmmanfattas studiens resultat. Avsnittet Forforstdelse ar en tematisk
sammanstéllning av elevernas syn pa estetiska larprocesser, tolkningar av ldroplanens
skrivningar och hur de lar sig i skolan och pa fritiden. Detta avsnitt inleder sammanfattningen
for ett ge en helhetsbild av det empiriska materialet.

Upplevelser av att uttrycka sig estetiskt och Upplevelser av undervisning med estetiska

uttrycksformer sammanfattar den fenomenografiska analysen och beskriver elevernas
uppfattningar, deras upplevelser och erfarenheter, i relation till studiens tva forskningsfragor.
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Figuren nedan illustrerar hur de atta olika beskrivningskategorierna forhaller sig till studiens
tvd fragestillningar.

Att uttrycka

sig fritt

Att fa andra att

Att tolka och Att préva olika

gestalta perspektiv forsta

Figur 11 Utfallsrum 1: Elevernas upplevelser av att uttrycka sig estetiskt

Att lara sig genom
gestaltande

Att lara sig
genom
samarbete

Att lara sig Att inte lara sig
mediespecifikt sa varst mycket

Figur 12 Utfallsrum 2: Elevernas upplevelser av undervisning med estetiska inslag

6.4.1 Forforstaelse

Innan iscenséttningen av undervisningen genomfordes en intervjuomgang dér eleverna fick
svara pa fragor om hur de uppfattade ndgra av laroplanens skrivningar och om hur de sag pé
begrepp som estetiska larprocesser och pa lirande i allménhet bade i skolan och pé fritiden.
Dessa fragor formulerades i syfte att f4 fram vad eleverna kdnde till om undervisning med
estetiska uttrycksformer, hur de uppfattade begrepp som estetiska larprocesser och hur de sig
pa larande rent allmént. Vad som framkom var att eleverna hade en vag uppfattning om vad
undervisning med estetiska uttrycksformer innebér, vilket kan forklaras av att de hade ingen
eller endast ringa erfarenheter av sddan undervisning. Frdgorna berdrde ocksé begreppet
estetiska larprocesser och om eleverna visste vad det stod for. P4 denna frdga svarade
eleverna unisont ”Nej”. Endast en elev kunde knyta begreppet estetiska larprocesser till
larande.

Intervjuomgangen behandlade ocksa fragor om elevernas syn pa lirande i skolan och pé
fritiden. Elevernas svar redovisas tematiskt i yttre och inre faktorer. Yttre faktorer &r
hjilpmedel som till exempel film, dataspel och sociala medier, men dven bdcker och serier.
Yttre faktorer dr dven hur undervisningen organiseras och nir nigot lustfyllt eller ovintat
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intrdffar i samband med undervisningen. Samtliga yttre faktorer &r enligt eleverna ndgot som
hjélper och stottar dem 1 undervisningen. Inre faktorer dr sddant som eleverna sjélva kdnner
att de kan bidra med. Inre faktorer dr uppdelade i studieteknik och personliga strategier.
Studieteknik &r till exempel att repetera nagot tills man kan det, och en personlig strategi ar att
vara uthdllig och viga prova saker. Dessa yttre och inre faktorer bidrog till att skapa en bild
av vad eleverna sédg som viktigt nir de lar sig saker, sd vl i skolan som pé fritiden.

Utifran elevernas svar etablerades en oversiktbild av elevernas forforstielse, det vill sdga hur
de ser pa ldrande rent allmént och hur de uppfattar undervisning med estetiska uttrycksformer.
Genom fragor kring begrepp som estetiska lirprocesser och hur eleverna tolkade laroplanens
skrivningar om estetiska inslag kunde jag sluta mig till att eleverna inte hade nigra
erfarenheter av @mnesdvergripande undervisning med inslag av estetiska uttrycksformer.

Genom intervjuerna som genomfordes fore undervisningen blev det klarlagt att estetiska
larprocesser och undervisning med estetiska uttrycksformer inte var sjilvklara begrepp for
dessa hogstadieelever. Mot denna bakgrund har den undervisningsdesign som eleverna fétt
delta i, planerats och genomforts.

6.4.2 Upplevelser av att uttrycka sig estetiskt

Elevernas upplevelser av att uttrycka sig estetiskt sammanfattas i kategorierna: att uttrycka sig
fritt, att tolka och gestalta, att préova olika perspektiv och att fa andra att forsta. Kategorin att
uttrycka sig fritt str Over de andra kategorierna i relation till fragestdllningen. De andra
kategorierna &r preciserade beskrivningar av vad att uttrycka sig estetiskt innebér, men att
uttrycka sig fritt ar forutséttningen for dessa. Enligt analysen sa uppfattar eleverna att uttrycka
sig estetiskt som ndgot som handlar om att komma fram till ett eget uttryck. For att kunna
uttrycka sig estetiskt behover elever fi tillgang till verktyg for att tolka och gestalta. Genom
en undervisning ddr estetiska uttryck anvinds skapas mojligheter for elever att kommunicera,
tolka och gestalta det innehdll som foreligger. Den gestaltande processen via estetiska uttryck
skapar ocksa mojligheter att sétta sig in hur andra tanker, det vill sdga mdjligheter till
perspektivtagande. Estetiska uttryck handlar ocksé om att andra (som tar del av
representationen) far en inblick i hur man sjdlv tdnker om nédgot. Omformandet fran en
modalitet till en annan innebir ocksa att det information som redovisas och skall forstas blir
mer tillgéngligt for eleven. Genom bytet av modaliteter skapar det ocksa mening for eleven.
Denna sammanfattning &r min forstéelse av hur elevernas uppfattningar kan séttas samman till
en helhet. Nedan foljer en sammanfattning av kategorierna var for sig.

Att uttrycka sig fritt

Kategorin att uttrycka sig fritt ar som tidigare har berorts en dvergripande beskrivning av hur
eleverna upplever att uttrycka sig estetiskt. Inom denna kategori ryms uppfattningar om
vikten av att komma fram till ett eget uttryck dir den personliga tolkningen och gestaltningen
ar 1 fokus. Hér ryms ocksa uppfattningar att denna praktik skiljer sig fran andra skolpraktiker
som eleverna ér vana vid, som enligt dem mer handlar om att f6lja konkreta anvisningar for
att f4 godként. I intervjuerna menade flera elever att den estetiska gestaltningsprocessen
erbjuder ett utrymme for att skapa nagot sa som man sjélv upplever det. Flera elever upplevde
en frihet nir de skulle gestalta ndgot med hjélp av de estetiska uttrycksformerna. Nér eleverna
beskrev sina upplevelser av att uttrycka sig estetiskt talade de i termer av frihet, eget skapande
och det estetiska som nagot annorlunda och ovanligt i skolan.
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Att tolka och gestalta

Denna kategori handlar om hur de estetiska uttryckssitten befrdmjar elevernas tolknings- och
gestaltningsarbete dir de estetiska uttrycken fungerar som kommunikativa verktyg for att
uttrycka ett innehdll. Genom de estetiska uttryckssétten fick eleverna verktyg att tolka de
skonlitterdra texterna s som de uppfattade dem. Kategorin handlar ocksd om att 16sa olika
praktiska och innehdllsliga problem i samband med framstéllandet av en gestaltning dir de
estetiska uttryckssétten blir ett problemldsande verktyg.

Att préva olika perspektiv

En ytterligare upplevelse av att uttrycka sig estetiskt ar att préova olika perspektiv. Inom denna
beskrivningskategori upplevs det estetiska som ett sétt att inta olika perspektiv. I intervjuerna
gav eleverna uttryck for att ndr man gestaltar en skonlitterdr text med estetiska uttrycksformer
sa utvecklas en forstdelse for hur andra har det. I gestaltningsarbetet fick eleverna mojlighet
att leva sig in 1 kénslor som handlade om en pojkes forsta natt ensam i skogen, en svensk-
iransk kvinnas forsok att forstd svenska tack-fraser, och hur det ar att befinna sig i en
krigssituation. Berittelserna bildade utgdngspunkter for elevernas gestaltningar. Genom
transformationsprocessen kunde eleverna sétta sig in 1 andras livssituationer och ddrmed
skapades ocksa mojligheter att inta andra perspektiv.

Att fa andra att forsta

Att uttrycka sig estetiskt handlar ocksa om att uttrycka sina tankar och asikter sa att andra
forstar. Att fa andra att forstd handlar om att visa och kommunicera hur man sjélv tinker
kring ndgot och hur det kan delas med andra. Denna kategori skiljer sig fran tidigare
kategorier som till exempel att uttrycka sig fritt genom att hér ligger fokus péd den personliga
formedlingen av ett innehdll, ett budskap som man vill fora fram och ett personligt synsiitt,
och hur det formedlas till andra. Kategorin att fa andra att forsta handlar om att personligt
gestalta ett material (till exempel en rollgestaltning eller ett dramauppforande) for att pd sé
satt gora det tillgéngligt for andra att uppfatta och forstd. Kategorin kan sammanfattningsvis
sdgas innehélla upplevelser av det estetiska som ett sitt att formedla egna upplevelser och
tankar till andra.

6.4.3 Upplevelser av undervisning med estetiska uttrycksformer

De fyra kategorier som sammanfattar hur eleverna upplever undervisning med estetiska
uttrycksformer ar foljande: att lira sig genom gestaltande, att lira sig genom samarbete, att
ldra sig mediespecifikt och att inte ldra sig sa virst mycket. Enligt min analys uppfattar
eleverna denna typ av undervisning som nigot som bryter med den undervisning som de ar
vana vid. Undervisning med estetiska uttrycksformer karaktériseras av att ldra sig pa andra
satt, till exempel for att i stéllet enbart tala och skriva, s& far man hér ocksé dramatisera, filma
och musicera. Undervisning med estetiska uttrycksformer inbegriper ocksa arbetsformen
samarbete. Eftersom gestaltningsarbete ofta handlar om att tillsammans med andra komma
fram till en representation skapas hir en bra grund for samarbete. Denna typ av undervisning
leder ocksé till att man ldr sig om det estetiska uttryck som man fordjupar sig i. Man kan med
andra ord tala om ett mediespecifikt lirande. Undervisning med estetiska inslag innehaller
ocksa vissa begriansningar. Denna typ av undervisning kan ibland upplevas vara otydlig,
vilket kan fora mig sig att eleverna undrar vad undervisningen skall leda till. Denna
sammanfattning skall inte ses som elevernas beskrivningar, utan dr endast min sammanlagda
syntes av elevernas uppfattningar.
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Att ldra sig genom gestaltande

Denna kategori dr 6vergripande for hur eleverna upplever undervisning med estetiska
uttrycksformer. De efterfoljande kategorierna skall ses som underavdelningar till denna
kategori. Centralt i denna kategori &r att gestaltande i drama, film och musik kan bidra till att
man lér sig. I elevernas utsagor framkom upplevelser av att gestaltandet och
forkroppsligandet ar specifika sétt att ldra sig. Det visuella, det rorelsebaserade och det ljud-
och kroppsgestaltande stills i denna kategori mot den verbala och skriftiga tradition som
eleverna &r vana vid. Elevutsagorna i denna kategori vittnar om att drama fick elever att
minnas texter béttre, att drama- och filmarbete kring en text kan gora en text mer forstaelig
och att musik kan vara ett medium for att beritta en text. Kategorin att ldra sig genom
gestaltande innehaller ocksa en inkluderande aspekt dér elever som har svart att uttrycka sig
verbalt eller skriftligt om en skonlitterér text 4ndéd kan delta i undervisningen genom att tillata
andra representationsformer av kunskap. Utmérkande for denna kategori ér att arbete med
estetiska uttryckssétt dr ndgot som skiljer sig fran undervisning som elever dr vana vid.

Att ldra sig genom samarbete

Kategorin att ldra sig genom samarbete ér ytterligare en aspekt av hur elever upplever
undervisning med estetiska uttrycksformer. Kategorin handlar om upplevelsen av denna
undervisning som ndgot dir samarbete &r en tydlig ingrediens. Utmérkande for denna kategori
ar sjilva arbetsformen. Undervisningens design foreskrev visserligen att eleverna skulle
utfora uppgifterna i grupp, det vill sdga dramauppforandet, filmskapandet och musicerandet,
och detta innebar att eleverna var tvungna att samarbeta. Dock lyftes samarbete fram och
betonades pa manga olika sitt av eleverna, och darfor utgor detta en egen
beskrivningskategori.

Att ldra sig mediespecifikt

Denna kategori beskriver de fordjupade mediespecifika kunskaper i drama, film och musik
som eleverna fick med sig genom undervisningen. Mediespecifika kunskaper var bland annat
hur man gestaltar en roll i drama, filmkunskaper som hur man beréttar genom film och
specifika musikkunskaper som takter och trumspel. Kategorin handlar med andra ord om
kunskaper som kan appliceras till omrdden som drama, film och musik. En del av svaret pa
fragan om vad som utmérker denna undervisning ar att den leder till mediespecifika
kunskaper.

Att inte ldra sig sa virst mycket

Kategorin att inte lira sig sd vdrst mycket beskriver hur elever upplever undervisning med
estetiska uttrycksformer i mer negativa termer. Inom denna kategori lyfts det sarskilt fram att
man kanske inte lar sig lika mycket genom att anvédnda estetiska uttryck som drama, film och
musik, underforstatt som i *vanlig undervisning’. I en utsaga menade en elev att om man
endast arbetar med dramatiseringar sd innebér det att man inte lir sig lika mycket i jamforelse
med hur man brukar gora [3K]. Att inte lira sig sd vdirst mycket signalerar ocksa en fara for
att det estetiska uttrycket ibland kan ta 6verhanden och ddrmed skymma det budskap eller
innehill som skall formedlas. Kategorin innehéller ocksé upplevelser av undervisning med
estetiska uttrycksformer som nagot som inte har en tydlig anknytning till vérlden utanfor, det
vill séga att undervisningen inte har ndgon uttalad nyttoaspekt eller innehallslig precisering.
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7. Resultat 1 multimodal belysning

I foregdende kapitel redovisades studiens resultat. I detta kapitel diskuteras dessa resultat ur
ett multimodalt perspektiv. Studiens tva fragor har besvarats i termer av elevernas
uppfattningar. Frdgan om hur elever pa hogstadiet uppfattar att uttrycka sig estetiskt har
besvarats i och genom kategorierna att uttrycka sig fritt, att tolka och gestalta, att préva olika
perspektiv och att fa andra att forstd. Den andra fragan, hur uppfattar elever pa hogstadiet
undervisning med estetiska uttrycksformer i samband med lasning av skonlitteratur, har
besvarats i och genom kategorierna att ldra sig genom gestaltande, att ldra sig genom
samarbete, att ldra sig mediespecifikt och att inte ldra sig sd virst mycket.

Utifran ett multimodalt perspektiv och i relation till studiens syfte och fragor har begrepp som
representation, transformation och transduktion varit anvéndbara for att illustrera elevernas
gestaltande process. Begrepp som meningsskapande och semiotiska resurser har bidragit till
att beskriva elevernas upplevelser av att uttrycka sig estetiskt och undervisning med estetiska
uttrycksformer. For att beskriva elevernas syn pa ldrande, och undervisningens utformning,
har dven begrepp som erkdnnandekultur, tecken pa ldrande och simulering for lirande
anvénts. Den undervisning som eleverna i denna studie fick vara med om, beskrivs i detta
avsnitt som en didaktisk design. Den aktuella didaktiska designen presenteras hér i form av en
larsekvens.

7.1 Erkannandekultur

En grundtes inom ett multimodalt perspektiv pa larande ar enligt Kress och Selander (2010)
att vi inte kan se ldrande, utan endast iaktta tecken pa larande. Detta perspektiv pa ldrande
handlar om att dagens textpraktiker ser annorlunda ut mot de vi anvénde oss av forr. Bade
modaliteter och hur vi anvédnder oss av modaliteter har skiftat. Utifran ett multimodalt
perspektiv maste vi darfor identifiera nya tecken pa ldrande och forstd hur de ser ut idag.
Dérf6r blir vad som erkdnns som ldrande, det vill sdga den erkdnnandekultur som foreligger
inom det larande som pagér, av vikt. I stéllet for att fokusera pa hur eleven nér i forvéig
formulerade mél fokuserar man pa den transformering som eleven gor av kunskap och hur
kunskapen i slutdnden representeras. Pa sa sitt, det vill sdga genom transformation och
representation, skapas utrymme for gestaltning och tolkning, dar eleven kan uttrycka sin
kunskap och personliga forstaelse. I foreliggande studie finns flera exempel dér
erkdnnandekultur kommer till uttryck. Ett exempel, som beskriver det fria skapandet och vad
som kan erkdnnas som kunskap, ér utsagan nedan:

Du kanske ér lite mer fri... du far gora néstan... man fér hitta pa som man vill! Fast &nda hélla sig inom en
ram, liksom. Men nir man kor sa hér, vanlig typ musik och bild och séddant, da ar det ofta att du skall gora
det hir och det har for att f4 godként. [SU]

Eleven beskriver i citatet relationen mellan fritt skapande och mer detaljstyrd undervisning.
Den undervisning som eleven har fatt erfara har handlat om mer 4n att bara uppna ett visst
betyg. Eleven menar att man i princip far "hitta pd som man vill” och att det 4nda rdknas som
kunskap. Dock ér eleven medveten om att uppgiften till viss del &r avgransad, men den
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erkdnnandekultur som har etablerats inom uppgiften upplever eleven som fri. Eftersom
undervisningens design tilldt eleverna att tolka och representera texterna som de ville
etablerades en erkdnnandekultur dér det fria skapandet var legitimt.

Erkdnnandekultur kan kopplas till ett multimodalt perspektiv pa ldrande. Utifrén detta
perspektiv skall ldrande inte ses som en mekanisk process, utan mer som en levande process
dér forstaelsen for nagot provas, erdvras och behérskas beroende pa undervisningens design.
Enligt Kress och Selander (2010) stéller ett sddant larande krav pé utdvarna, men ocksa pa
den som skall bedoma, eftersom det handlar om att forstd ndgot pé ett nytt sétt. Ett
multimodalt perspektiv pa ldrande utmanar vara forestillningar om larande, och paverkar
bade eleven som skall utféra uppgiften och lararen som skall handleda och bedéma.

7.2 Representation och transformation

Ett multimodalt synsitt handlar om hur man tolkar olika frdgestillningar och hur dessa sedan
levandegors, gestaltas och blir forstaeliga for oss sjdlva och andra. Resultatet av en sddan
tolkningsprocess och gestaltning av ldrande kallas inom multimodalt perspektiv for en
representation. Representation ér en beskrivning av vad som representerar kunskap inom ett
visst omrade.

I denna studie har eleverna genom undervisningen fétt skapa representationer med hjélp av
olika modaliteter. Uppgifterna som eleverna skulle utfora handlade om att gestalta
skonlitterdra texter genom drama, film och musik. De olika modaliteterna har bidragit till att
gora elevernas representationer (tolkningar) av kunskap synliga. Begreppet representation
knyter sdrskilt an till kategorierna att tolka och gestalta och att fa andra att forsta. Ett
exempel dr utsagan nedan dér eleven for fram att arbetet har karaktériserats av att
transformera ett innehall till nya representationer:

Ja, det har varit vildigt mycket om tolkningar pé saker och s&. Man har fatt tinka mycket sjélv om vad
man vill gora... for att forsoka fa fram produkten av det. Ja, véldigt mycket for man maste ju tdnka och
komma pa egna idéer nér man gor en egen tolkning av det. [1B]

Eleven framhaller att arbetet har specifikt handlat om “’tolkningar pd saker” och att dessa
tolkningar har byggt pé att man har fatt “tinka mycket sjélv”’, det som man med en
multimodal terminologi bendmner transformationsprocess. Det eleven kallar "tolkningar pé
saker” och “tdnka mycket sjdlv” har lett till fram till det eleven bendmner ”produkten av det”,
det vill séiga representationen eller gestaltningen av kunskap.

Transformation syftar pd processen nédr viss information bearbetas och gestaltas och kan
liknas vid ett omformande av en ursprunglig information. Kress och Selander (2010) menar
att transformation sker till exempel nér man ldser en text och sedan skriver en ny text utifran
ursprungstexten. Genom skrivandet av den nya texten kan man kommentera, beskriva och
forsta den ursprungliga textens innehdll eftersom den genom transformationsprocessen sétts i
ett nytt ljus.

I utsagan nedan ger en elev uttryck for hur egna tankar och asikter kan bilda utgangspunkt for
ett larande som ocksa kan ses som en meningsskapande process: Vi har inte lart oss
ndgonting, utan vi har l4rt andra hur vi ténker... eller nej! Men vénta... men alltsd, att vi
har... fatt uttrycka var fantasi mer... alltsd inte riktigt ldra sig ndgot nytt...” [3K].
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Meningsskapande skall i detta fall ses som en kreativ handling dér eleven designar om ndgot
befintligt till en ny representation och dir det viktiga dr den egna tolkningen. Eleven séger
ocksa att vi har lart andra hur vi tdnker” och att det var ndgot som i den hér
erkdnnandekulturen rdknades som kunskap. Det eleven uttrycker knyter an till
meningsskapande, men ocksa till begreppet erkdnnandekultur. Elevens uttalande dr hamtat
fran kategorin att fa andra att forsta och handlar om hur man presenterar sin tolkning
(representation) for andra sd att de ocksa forstar.

7.3 Transduktion

Transduktion dr nidr exempelvis en skriven text omvandlas till en film, en teaterpjis eller ett
annat estetiskt uttryck, det vill séga att innehéllet dverfors fran en modalitet till en annan.
Enligt Kress och Selander (2010) skiljer sig begreppet transduktion fran transformation
genom att i transduktion skiftas modaliteterna. Denna forflyttning fran ett teckensystem till ett
annat dr kidnnetecknande for begreppet transduktion. Eftersom eleverna har arbetat med att
overfora texter fran en estetisk modalitet, det vill sdga skonlitterdra texter, till andra estetiska
modaliteter, det vill siga drama, film och musik, sa &r transduktion ett centralt begrepp for att
beskriva elevernas process i denna studie. Ett exempel &r eleven nedan som i uttalandet talar
om vikten av att uttrycka sig pé flera olika sétt: ”Alltsa... det &r bra om man ibland... far
uttrycka sig pa olika sitt... nér vi fick filma fick vi redigera och sédant, och sedan att bara
visa utan ord, liksom nér vi gjorde det dir med kartongen” [4Q)].

I uttalandet séger eleven att ”det &r bra om man ibland fér uttrycka sig pa olika sétt”. Eleven
lyfter ocksa fram att undervisningen har handlat om att uttrycka sig utan ord”, vilket visar att
eleven dr medveten om att gestaltningen skiljer sig fran hur eleven vanligen redovisar sin
forstaelse. Eleven séger ocksa detta uttryckligen i satsen liksom nér vi gjorde det ddr med
kartongen” vilket refererar till rekvisita som anvédndes i en dramatisering av en sekvens ur en
novell. Utsagan dr ddrmed ett ytterligare exempel pé begreppet transduktion.

7.4 Tecken pa larande

Vissa elever ger i intervjuerna mer eller mindre handfasta svar pa vad de har lért sig. Andra
elevsvar handlar mer om forstaelse och tolkning av de texter som de lédste. Enligt Kress och
Selander (2010) &r alla de aspekter och gestaltningar som anvénds for att visa hur man har
forstatt nadgot pa ett nytt sitt tecken pé lirande. De anser ocksd att en representation ger
uttryck for hur en person eller en grupp uppfattar vérlden. Det eleverna menar att de har lért
sig 1 denna studie ser jag som tecken pa ldrande. Tecken pa ldrande dr forstas de
representationer som eleverna skapade, det vill sdga dramatiseringarna, filmerna och
sangerna, men tecken pé ldrande dr ocksa det som framkom i fokusgruppintervjuerna. Ett
elevsvar som kan knytas till ett amnesspecifikt kunnande &r utsagan nedan som beskriver
rorelsens och dramatiseringens betydelse for att uttrycka det man vill visa, men ocksa for att
forsta texten ”Jag ténker att det &r littare rora sig med rorelser och... ja, kroppssprik och
sadant. Man fOrstod inte helt riktigt, tror jag... nir man [forst] l4ste den. Men sedan nédr man
borjade dramatisera den dé forstod man...” [2H].

De tecken pé ldrande som eleven hér ger uttryck for handlar om hur kropp och rorelse kan
anvéndas for att representera kunskap. Enligt eleven bidrog dramatiserandet och den fysiska
gestaltningen till att eleven forstod texten béttre. Genom att gestalta den skonlitterdra texten
genom drama sd blev texten tillgénglig for eleven. Ddrmed kan man sdga att transduktiva
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processen, det vill sdga bytet av modalitet, underléttade forstaelsen for den skonlitterdra
texten.

7.5 Simulering

Att préva olika perspektiv ar en av de kategorier som beskriver hur eleverna upplever att
uttrycka sig estetiskt. Utmirkande for denna kategori dr upplevelsen av att drama, film och
musik kan hjélpa och stotta nidr man skall formulera och uttrycka sig, inte minst ndr man skall
leva sig in i en roll eller i en viss situation. Uttalandet nedan visar hur kidnslor som att vara fri
och lycklig blev mer tydliga och utmirkande i de skonlitterdra texterna genom de
gestaltningar som gjordes i drama och film:

1 Pappersviggar var det typ, att han ligger i 1ddan och kénde sig lycklig och fri och s&. Och i texten Om
det var krig i Norden var det typ, ifall de klarade kriget, typ dverlevt kriget... och sé& kédnna att man blev fri
efter [att] det slutat. [4S]

Utifrdn en multimodal syn pa ldrande kan dramatiseringen av Pappersvdggar och
filmatiseringen av Om det var krig i Norden som eleven har producerat tillsammans med sina
klasskamrater ses som representationer av de tva skonlitterdra texterna, men visar ocksa hur
eleven har kunnat leva sig in 1 handlingarna i dessa tva texter. Enligt ett multimodalt
perspektiv kan “’leva sig in 1" ocksa beskrivas som simulering. Kress och Selander (2010, s.
37) forklarar begreppet simulering som en iscenséttning av en situation som om den vore pa
riktigt. Simulering innebér att man véljer ut framtrddande egenskaper knutna till en viss
situation for att pa s sétt géra en meningsfull representation av den. Simuleringen av dessa
egenskaper ger ssmmanhanget en tydlig form for hur de olika egenskaperna relaterar till
varandra och hur de olika artefakterna hénger ihop. Ett annat exempel pa inlevelse och
simulering ges i foljande utdrag:

Men han lag dér pa trappan och det var som om han liksom bara ténkte pa livet, alltsa att han tittade upp
och sa... Eh, for att det var ju krig i Norden och dé& dor ju en massa ménniskor, och eh... alltsd man orkar
inte mer s man ger upp bara. [4Q]

Gestaltningsarbetet fick eleven att reflektera dver allt det som méanniskor i ett krigsharjat land
maéste ta hand om och den uppgivenhet som kan forknippas med krig. Elevens uttalande visar
ocksa hur en estetisk upplevelse eller erfarenhet inte alltid later sig sammanfattas i en skriftlig
rad eller i ett verbalt uttalande. Sammantaget kan man sdga att filmarbetet fick eleven att sétta
sig in 1 hur det &r att befinna sig i en krigssituation. Den transduktiva processen kan darmed
sdgas ha hjilpt eleven att leva sig in i den skonlitterdra texten. Bytet av modalitet, fran text till
film, knyter an till det tidigare nimnda begreppet transduktion. I film liksom i drama é&r
simulering en ofta anviind metod for att gestalta och “’leva sig in i” 1 ett innehall.

7.6 Undervisningens didaktiska design

Kress och Selander (2010, s. 108) anvénder sig av begreppet larsekvens for att beskriva
transformationsprocessen i ett larande fran borjan till slut. Om man betraktar undervisningen
som en helhet kan den beskrivas som en tredelad larsekvens, som tillsammans bildar en
didaktisk design. Denna liarsekvens upprepades tre gdnger under undervisningen dér varje
larsekvens utgick fran en bestdmd estetisk uttrycksform. Detta illustreras i detalj i Figur 4 som
redovisas under kapitel 5.3.3 Undervisningens design.

86



Innan det fOrsta steget i en larsekvens iscensitts, gors en inventering av vilka resurser for
larande som finns tillgéngliga pa skolan. I ett multimodalt perspektiv pé ldrande &r detta steg
en nodvéndig forberedande atgird. Forberedelser infor denna studie var bland annat de mdten
som holls med eleverna i klassen och de larare som medverkade, samt inventering av de
material (datorer, [Pads, videoredigeringsprogram, musikinstrument och rekvisita) som fanns
tillgéngliga pa skolan. Kress och Selander (2010, s. 108—110) menar att innan en iscenséttning
av en larsekvens sitts 1 gang sd maste ldraren tillsammans med eleverna diskutera syftet med
larsekvensen. I samband med detta aktualiseras de didaktiska fragorna vad, hur och varfor. I
denna studie fick eleverna veta att de skulle arbeta med drama, film och musik och att dessa
uttrycksformer skulle vara utgangspunkter for de gestaltningar de skulle utfora utifran de
skonlitterdra texter som skulle ldsas. De fick ocksa veta vilka material som fanns tillgéngliga
och vilka salar som fanns att tillga. Pa sa sitt klargjordes ramarna for eleverna. Nér dessa
forberedelser var avklarade var det dags for det forsta steget i larsekvensen.

Det forsta steget i en larsekvens enligt multimodalt perspektiv bendmns didaktisk design 1.
Enlig Kress och Selander (2010) utmaérks det av ett provande och associerande kring den
uppgift som skall utforas utifrdn de resurser som finns tillgéngliga. Den forsta cykeln inleddes
med att eleverna diskuterade i sina grupper om vad de skulle gora. Dessa diskussioner
handlade om att forbereda dramamanus, bildmanus, musiktexter eller andra arrangemang. I
kategorin att uttrycka sig fritt framkom utsagor som visade hur eleverna bade sag mdjligheter
och begrinsningar nér de skulle komma fram till sina gestaltningar. Vad som aktualiseras 1
didaktisk design 1 dr begreppet erkdnnandekultur. I detta steg klargors ramarna for vad eleven
kan gora, men ocksa for vad eleven inte kan gora. Ett exempel pa att eleverna var vil
medvetna om ramarna for uppgiften ér elevutsagan nedan: ”Du kanske é&r lite mer fri”. Eleven
satter i sitt svar i relation till den undervisning i bild och musik som eleven ar bekant med.
Undervisningen i bild och musik beskriver eleven som nagot som man gor ... for att {3
godként.” Eleven menar ocksa att undervisningens uppgifter innebar en viss frihet, men att
”... anda halla sig inom en ram”. Utsagan visar att uppgifterna som eleverna skulle utfora i
ndgon mening var avgransade och att eleven var medveten om detta.

I det andra steget, didaktisk design 2, gestaltade eleverna sina representationer. Denna del
utmaérks av omvandlandet och dverforingen av kunskap. I relation till denna
transformationscykel beskriver kategorierna att uttrycka sig fritt, att tolka och gestalta, att
prova olika perspektiv och att fa andra att forsta elevernas uppfattningar av att uttrycka sig
estetiskt, men ocksd hur de sdg pa den transduktiva processen dir skonlitteréra texter tolkades
och omformades till andra estetiska uttryck. En elev sdger att: ”vi har fétt uttrycka var fantasi
mer... alltsd inte riktigt ldra sig ndgot nytt, men [att] uttrycka sig [3K].” Elevens utsaga visar
hur estetiska erfarenheter kan bli till kunskap, eller vara en vég till kunskap. Under denna del
fick eleverna tolka texter i andra gestaltningsformer, vilket ledde fram till de olika
representationerna. Transduktionsprocessen innebar att nya forstaelser blev mojliga. Ett
exempel dr denna elev som menar att genom att overfora den skonlitteréra texten till ett
dramastycke sa kunde eleven tydligare och béttre forstd textens innehall och innebord. Eleven
sdger bland annat "Man forstod inte helt riktigt, tror jag... nér man [forst] laste den. Men
sedan nir man borjade dramatisera den da forstod man... [2H].” Detta dr ett exempel pé hur
larandeprocessen ser ut i det andra steget (didaktisk design 2) dér ett estetiskt uttryck
omformerades till ett annat. Utsagan ovan ir ett belysande exempel pd hur begreppet
transduktion kommer till uttryck nér eleverna omvandlar ett estetiskt uttryck till ett annat.

Niér de olika representationerna &r klara, redovisar grupperna sina representationer for
varandra i den tredje cykeln (Didaktisk design 3). I denna studie innebar detta att
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dramascenerna spelades upp, musikstyckena framfordes live med instrument och
mikrofoner, och filmerna visades upp vid en gemensam filmfestival. Genom dessa
redovisningar fick eleverna ocksa se varandras representationer och pa sé sétt kunde de ta
del av varandras resultat. Den tredje cykeln innebér alltsd att eleverna delar sina kunskaper
med varandra och hér befésts ocksd vad som kan rdknas som kunskap. Detta anknyter till
det som Kress och Selander (2010) menar:

Utifran ett designteoretiskt, multimodalt perspektiv pa ldrande kan de tecken som exempelvis ett barn
skapar, och de begrepp som barnet anvénder, ge insikt om hans eller hennes (topiska) plats i varlden och
satt att se pd vérlden. (Kress & Selander, 2010, s. 142)

Redovisningarna mojliggor att flera perspektiv blir synliga och att olika tolkningar blir
presenterade. I utsagan nedan, himtad fran kategorin atf ldra sig genom gestaltande beskriver
eleven hur hans/hennes sitt att se pa vérlden ocksé var ndgot som vérderades i undervisningen
... vi har liksom uttryckt oss pé sétt, alltsd man har fatt visa vad man ténker och tycker och
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sd, med eget perspektiv och sa” [4T].

I utsagan talar eleven om "uttryckt oss pa sitt” vilket beskriver de olika representationer av
kunskap som eleverna fick uppleva under den tredje cykeln. Enlig Kress och Selander (2010,
s. 36-37) kan redovisningar genom olika representationsformer mojliggora ett (meta-)larande
med betoning pa reflektion och diskussion, ddr elever far syn pa sitt eget kunnande i
forhéllande till andras. I studien framkom detta i synnerhet i kategorin att ldra sig
mediespecifikt som utmirks av de kunskaper i drama, film och musik som eleverna fick med
sig genom undervisningen. Exempel pd mediespecifika kunskaper var bland annat
filmkunskaper som att anvinda flera filmkameror vid en musikvideoinspelning och
musikkunskaper som att ldra sig takter och trumspel, men dven hur gester och kroppssprik
kan bidra till hur man visar forstielse for nagot. Kategorin att ldra sig mediespecifikt handlar
dven om generella kunskaper om hur man gestaltar.

Kategorin att inte ldra sig sa virst mycket sétter fingret pa vad en lirare kan gora for att
undvika att undervisningen kédnns onddig och knyter an till begreppet erkénnandekultur. Kress
och Selander (2010), liksom Lindstrand (2006) menar att den meningsskapande aspekten av
undervisning har blivit allt viktigare under 2000-talet. Genom att ldrare tdnker igenom de
arrangemang och resurser for larande som finns tillgéngliga och dessutom tydliggor hur
kunskap inom ett omrade kan representeras pa olika sitt kan elevernas meningsskapande dka.
Aven om det ir en utmaning med elever som finner att undervisningen inte tillfor nagot,
aktualiserar det begreppet erkdnnandekultur. Om ldraren kan visa vad som representerar
kunskap inom ett omride sa dr chansen storre att eleverna finner undervisningen engagerande.
Pa sa sitt kommer eleverna ocksa tycka att undervisningen dr bdde meningsfull och
meningsskapande.
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7.7 Sammanfattning

Efter att den fenomenografiska analysen hade avslutats, det vill séiga efter att de 8
beskrivningskategorierna hade etablerats anvindes det multimodala perspektivet pa ldrande
for att belysa hur elever upplever att uttrycka sig estetiskt och undervisning med estetiska
uttrycksformer. Detta knyter an till Kress och Selanders beskrivning av det multimodala
perspektivet Ett designteoretiskt, multimodalt perspektiv fokuserar ldrande som en
teckentolkande och teckenskapande aktivitet, dir information transformeras och
kunskapsrepresentationer skapas” (Kress & Selander, 2010, s. 66). Detta citat beskriver det
eleverna har gjort i denna studie, det vill sdga att de har transformerat ett innehall s att nya
kunskapsrepresentationer har kunnat skapats.

Det multimodala perspektivet pa ldrande och anvéindningen av multimodala begrepp som
erkdnnandekultur, transformation, transduktion, tecken och representationer (av larande) samt
simulering (for 1drande) bidrar till att beskriva elevernas larprocess i denna studie. Dessa
begrepp konkretiserar elevernas upplevelser av att arbeta med estetiska uttryck. Dewey (1934)
menar att man kan tala om en spréklig dimension i samband med estetiska uttryckssétt. Det
har ocksé kunnat urskiljas i denna undersokning. Genom det multimodala begreppet
erkdnnandekultur dér olika representationer av kunskap mojliggors, har andra sprakliga
dimensioner blivit synliga. Dessa har kommit till uttryck nér eleverna har verfort och
transformerat texter fran ett estetiskt medium (skonlitteréra texter) till modaliteter som drama,
film och musik. Detta befésts ocksa i det eleverna uttrycker i sina utsagor. Mot denna
bakgrund har transduktion, transformation och representation varit relevanta och anvéndbara

begrepp.

Undervisningens didaktiska design beskrivs och belyses genom begrepp som lirsekvens. De
tre larsekvenserna ger en bild av vad som sker under de olika stegen. Den sista larsekvensen,
didaktisk design 3, visar hur begrepp som representation och erkdnnandekultur kommer till
uttryck.

Avslutningsvis ger undervisningens utformning, belyst som en lirsekvens i kombination med
elevernas utsagor, en bild av ett tillitande och inkluderande larande dir elever som jag ser det
fér uttrycka sig fritt genom att tolka och gestalta samt prova olika perspektiv som innebér att
andra ocksa forstdr. Enligt mig utgor detta en utmaérkt grogrund for att elever skall uppleva
undervisning som meningsfull och meningsskapande.
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8. Diskussion

I detta avslutande kapitel diskuteras studiens resultat och hur dessa forhaller sig till annan
forskning inom omradet undervisning med estetiska uttrycksformer. Kapitlet inleds med en
overgripande diskussion av i avsnittet Studiens resultat i vidare mening. 1 avsnittet som foljer,
Vikten av erfarenhetsbaserat lirande i dagens skola, diskuteras de estetiska &mnenas och
uttryckens roll i dagens skola utifrdn Deweys syn pa estetiska erfarenheter. Dérefter foljer
avsnittet Didaktiska implikationer och utmaningar utifrdan studiens resultat dir resultatet
avhandlas utifran ett undervisningsperspektiv. I det avslutande avsnittet Forslag till vidare
forskning formuleras ndgra mdjliga omraden for fortsatt forskning inom féltet estetiska
uttrycksformer i undervisning.

8.1 Studiens resultat i vidare mening

Denna studie har som framgatt handlat om undervisning med estetiska uttrycksformer ur ett
elevperspektiv. Pa s sétt har elever pa hogstadiet horsammats i hur de ser pa estetiska uttryck
och undervisning med estetiska uttrycksformer nir dessa iscensdtts i skolan.
Forskningsdversikten visade att merparten av studier om estetiska uttrycksformer i
undervisning handlar om hur forskare, lirare och skolledare uppfattar detta (Dahlbéck, 2016;
Grahn, 2005; Hansson Stenhammar, 2015, Lindgren, 2006; Lindstrom 2008; Thorgersen,
2007; von Schantz et al., 2018). Dérfor menar jag att kunskapen om vad undervisning med
estetiska uttrycksformer innebir har breddats i och med att ett elevperspektiv har forts fram.
Studiens tvé fragestillningar har besvarats med hjalp av fokusgruppintervjuer dér 29 elever
har utgjort informanter. Elevernas svar har analyserats med hjilp av en fenomenografisk
analys vilket har lett till att atta olika kategorier har etablerats.

Den forsta fragan, hur upplever elever pa hogstadiet att uttrycka sig estetiskt i samband med
dmnesodvergripande undervisning, har besvarats i termer av att uttrycka sig fritt, att tolka och
gestalta, att prova olika perspektiv och att 4 andra att forstd. Dessa kategorier kan ses som en
helhet, men kategorin att uttrycka sig fritt dr en forutsittning och dirfor Gverordnad de
efterfoljande kategorierna. Att uttrycka sig estetiskt handlar enligt eleverna i forsta hand om
att komma fram till ett eget uttryck. Nir man uttrycker sig estetiskt kan elever anvédnda sig av
sina personliga egenskaper och erfarenheter. Att uttrycka sig estetiskt handlar ocksa om att fa
tillgang till verktyg for att ddrigenom kunna tolka och gestalta. Genom en undervisning dér
estetiska uttryck anvénds far man som elev léra sig hur man anvénder dessa uttryck for att
kommunicera, tolka och gestalta ett innehdll. Niar man uttrycker sig estetiskt skapas ocksé
mdjligheter att sitta sig in 1 hur andra tanker, det vill sdga en mdjlighet till inlevelse och
perspektivtagande. Att uttrycka sig estetiskt handlar ocksd om att ge andra en inblick i hur
man sjilv tinker om nagot.

Niér jag betraktar mitt resultat och jimfor med andra studier s ser jag likheter med till
exempel Grahn (2005) som gor en distinktion mellan estetiskt lirande och musiskt ldrande.
Enligt Grahn karaktériseras ett musiskt larande av ett mer lekfullt och inte sa resultatstyrt
anslag, medan det estetiska ldrandet i ett givet estetiskt &mne dr mer inriktat pd resultatet. Det
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eleverna upplevde i foreliggande studie var frihet. Eleverna uppfattade att uttrycka sig
estetiskt som ett lirande ddr fantasi och det fria skapandet fick ta plats. Den 6vergripande
beskrivningskategorin, att uttrycka sig fritt, visar att uttrycka sig estetiskt inte nddvandigtvis
handlar om att gora eller ldra sig nagot nytt, utan det viktiga &r den personliga tolkningen och
det uttryck som man kommer fram till. Elevernas utsagor paminner om det som Thorgersen
(2007) kommer fram till nér han intervjuar ldrare. I studien upplevde ldrarna det estetiska som
ndgot annorlunda, som en undervisningsform som kan forstas pé olika sétt. Det som lérarna i
Thorgersens studie beskriver som annorlunda handlar i aktuell studie om ett skapande dér det
personliga uttrycket dr 6verordnat det innehall som skall formedlas. Det viktiga &r att komma
fram till ndgot som ingen annan har gjort. Upplevelsen av att uttrycka sig fritt &r dirmed
ndgot som skiljer sig fran den undervisning i estetiska amnen som eleverna &r vana vid, som
enligt en elev mer handlar om att f6lja konkreta anvisningar for att fa godkéant. Elevernas
upplevelser av undervisningen kan liknas vid det Grahn kallar musiskt 1drande (jfr. Grahn,
2005).

Den andra fragan, hur uppfattar elever pd hogstadiet undervisning med inslag av estetiska
uttrycksformer i samband med 14sning av skonlitteratur, har dven den besvarats i form av fyra
kategorier: att ldra sig genom gestaltande, att lara sig genom samarbete, att ldra sig
mediespecifikt och att inte ldra sig s virst mycket. Att ldra sig genom gestaltande skall har
ses som en overgripande kategori och de andra kategorierna som underavdelningar till denna
kategori. Dessa kategorier beskriver elevernas syn pa undervisningen. Aven dessa resultat kan
jdmforas med vad tidigare forskning har kommit fram till. Lindgren (2006) visar till exempel
att estetisk verksamhet kan ses som nagot kompensatoriskt, som en undervisning for elever
som behdver extra stottning, som ett forstarkande inslag for elever som behover det. Det ér
ocksé nigot som framkommer i elevernas utsagor i foreliggande studie. Kategorin att lira sig
genom gestaltande innehéller en inkluderande aspekt dér elever som har svért att uttrycka sig
verbalt eller skriftligt &nda kan delta i undervisningen genom att andra representationsformer
blir tillgéingliga. Detta kom bland annat till uttryck genom en elev som tidigare inte hade
kunnat delta i undervisningen pa grund av bristande sprakkunskaper och motivation. Denna
elev kunde genom undervisningens design och det gestaltande arbetssittet delta fullt ut, till
skillnad frén tidigare. Genom sina tidigare erfarenheter av filmning, redigering och
rekvisitahantering sa kunde denna elev ta en ledande roll i gestaltningsarbetet. Lindgren har i
sin studie intervjuat ldrare och skolledare, medan foreliggande studie har koncentrerat sig pa
elevers upplevelser. I foreliggande studie har ocksa de estetiska uttrycken varit mer 1 fokus
genom den undervisning som eleverna fick uppleva. Trots olika informantgrupper och
forskningsmetodiskt tillvigagangssitt finns det uppenbara likheter med Lindgrens resultat. |
den hir studien har sammanhanget, det vill sdga undervisningen, varit avgérande for
elevernas uppfattningar om de estetiska uttryckssétten. Detta dr ocksa nagot som Lindgren
(2006) kommer fram till, det vill sdga att sammanhanget dér det estetiska ldrandet dger rum
paverkar hur detta lirande upplevs. Detta finner ocksa Elsner (2000) utmérkande nér hon
intervjuar ldrare i bild. Enligt dessa lérare &r estetiska larprocesser nagot positivt nér de
anvénds 1 skolan vilket kan kopplas till de sammanhang dér det estetiska &mnet eller uttrycket
forekommer. Lirarna beskriver att estetiska upplevelser dr ndgot man berdrs av, nagot som ér
en del av en storre upplevelse. Nér jag jamfor Elsners resultat, och sirskilt den
bildningsaspekt som ldrarna i undersokningen tillskriver estetiska larprocesser, sd finns det
berdringspunkter med den aktuella studien genom kategorier som att lira sig genom
gestaltande och att ldra sig mediespecifikt. | dessa kategorier beskriver eleverna vad och hur
de kunde léra sig, samt vilka kunskaper de tog med sig. Enligt Elsner handlar denna
bildningsaspekt om bildskapande i ett stérre sammanhang som ocksa ger elever verktyg for
att tolka och forstd egna och andras bilder. I foreliggande undersékning framkom dven
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liknande beskrivningskategorier nér eleverna skulle beskriva vad att uttrycka sig estetiskt
innebér. Detta kan jag se 1 kategorierna att uttrycka sig fritt och att tolka och gestalta. Det
visuella, det rorelsebaserade och det ljud- och kroppsgestaltande kom i denna kategori att
stdllas mot den verbala och skriftiga tradition som eleverna dr vana vid. De medverkande
eleverna gav ocksa olika exempel pé vad estetiska erfarenheter kan tillfora, inte minst i termer
av meningsskapande. Resultaten stimmer &ven vil 6verens med Deweys syn pa kunskap och
hur estetiska erfarenheter dr avgérande nér vi tar till oss ny information (Dewey, 1934). Ett
exempel dr denna utsaga: vi har fétt uttrycka var fantasi mer... alltsd inte riktigt ldra sig
nagot nytt, men [att] uttrycka sig” (3K). Det eleven finner meningsskapande &r alltsa
gestaltandet i sig och inte att man nddvéndigtvis ldr sig ndgot nytt (jfr. Illeris, 2006;
Urmacher, 2009). Elevens utsaga knyter ocksa an till vad som erkénns som kunskap i skolan,
och det som man inom ett multimodalt perspektiv pé lirande kallar erkdnnandekultur.

Utifrén detta resonemang och studiens sammantagna resultat kan skolans indelning av &mnen
och stoff ifrdgasittas. Dalnis (2016) foreslér 1 en debattartikel att ett nytt skoldmne bor skapas
med namnet “Konstnérliga uttryck” (DN 2016-10-29). Liknande tankar aterfinns ocksé hos
Butler-Kisber et al. (2007) néar de skriver om den kanadensiska skolan. I studien diskuterar
forfattarna om estetiska &mnen skulle kunna samverka i storre utstrickning, i ett koncept dar
det narrativa inslaget betonas. Butler-Kisber med kollegor foreslar att &mnet skulle kunna
bendmnas “narrativitet” och att det bestar av en sammanslagning av flera estetiska &mnen och
omraden. Thorgersen (2018) anser att bendmningar som estetiska larprocesser ér direkt
missvisande. I stéllet foreslar han begreppet estetisk kommunikation:

Jag ogillar verkligen begreppet “estetiska larprocesser”. Jag vill hellre gora estetiska larprotester 4n att
anvénda detta oprecisa begrepp som godtyckligt ger intrycket av att i sig vara ndgot efterstrdvansvért och
béttre d4n annat larande. Problemet ar bara att vare sig inneborden av detta andra ldrande eller begreppet
“estetiska larprocesser” sillan diskuteras och lyfts fram. Nu har tyvérr begreppet “estetiska larprocesser”
fastnat i det svenska spréket, vilket gor att detta kapitel inte kommer foresld att vi stortar detta
hegemoniska begrepp. Det ska bara utmanas och fyllas med lite innehall. Detta kapitel kommer istéllet
med ett forslag: Jag vill foresla begreppet “estetisk kommunikation” som en mdjlig didaktisk precisering
av vad estetiska larprocesser skulle kunna vara. (Thorgersen, 2018, s. 4)

Jag vill dock hdvda att i bade tidigare och aktuell laroplan for grundskolan, det vill sdga bade
Lgrl1 och Lgr22 (Skolverket, 2011; Skolverket, 2022) sa som de &r utformade, och som
denna studie visar, anda ger utrymme for undervisning med estetiska inslag, en undervisning
dér elever fr mojlighet att uttrycka sig med fler typer av text dir gestaltningar, tolkningar,
och om man sd vill, narrativt berdttande far utrymme. I studien har jag utgatt fran Lgrl1
eftersom denna ldroplan var géllande vid tidpunkten for studiens genomforande. Vad denna
studie ger prov pa &r att praxis snarare dn snivt formulerade styrdokument och riktlinjer dr det
som hindrar att detta sker i storre utstrackning, oavsett hur denna undervisningsform
bendmns. Studiens genomgang av grundskolans ldroplan och kursplaner i olika &mnen visar
att det estetiska i olika grad finns representerat i de flesta av skolans &mnen (Skolverket,
2011; Skolverket, 2022). I &mnet svenska till exempel forekommer estetiska uttrycksformer i
syftestexten (Skolverket, 2011; 2022). I Lgr11 kan man se att de estetiska dimensionerna for
flera &mnen har tonats ner vid en jamforelse med Lpo 94 (jfr. Skolverket, 2011;
Utbildningsdepartementet, 1994). Tyvérr kan man konstatera att estetiska inslagen ytterligare
har tonats ner i Lgr22 (Skolverket, 2022).

Illeris (2006, s. 81) menar att estetiska larprocesser ar “en sarlig type lereprocesser, som i
princippet kan stimuleres i alle fag”. Mot denna bakgrund menar jag att det estetiska kan spela
flera roller i skolan, inte bara inom de traditionella estetiska &mnena, utan ocksa i och
tillsammans med andra dmnen. Det som daremot kan diskuteras ar hur det estetiska larandet
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skall se ut och hur undervisningen skall organiseras och iscensittas. Med andra ord &r
forutséttningarna for estetiska &mnen och uttrycksformer, och sammanhangen dir det
estetiska ingar avgdrande for hur det kan inforlivas i undervisningen — s vél nu som i
framtiden.

8.2 Vikten av erfarenhetsbaserat estetiskt larande 1 dagens skola

I denna studie har elever visat att de kan uttrycka sig nyanserat och pa manga olika sitt
genom de modaliteter som de har fatt anvinda och dérigenom har de ocksé kunnat uttrycka
sig sjélva. Eleverna har ocksé visat att estetisk gestaltning kan hjdlpa dem att inta olika
perspektiv i relation till olika skonlitterdra texter. Detta har bland annat inneburit att de har
kunnat sidtta sig in hur andra har det. Genom de olika gestaltningsformerna har ocksé flera
perspektiv pa texterna fatt komma fram. Ett annat utmérkande drag var att undervisningens
utformning skapade utrymme for elevernas kreativitet och fantasi, och ddrmed bidrog till
estetiska erfarenheter. Vikten av att bade erbjuda och tillvarata elevernas erfarenheter har
ddrmed varit en rod trad genom hela studien. Kring detta har Dewey (1934) agerat ledsagare
och inspiratdr i denna studie, inte minst utifran sin syn pé estetiska erfarenheter. Precis som
Dewey menar jag att erfarenheter ar centrala for oss nér vi ldr oss ”’In short, art, in its form,
unites the very same relation of doing and undergoing, outgoing and incoming energy that
makes an experience to be an experience” (Dewey, 1934, s. 50). Precis som andra
erfarenheter kan estetiska erfarenheter bidra till att vi ldr oss mer fordjupat. I citatet nedan
beskriver Dewey hur vi kan forsté det estetiska ldrandet.

In order to understand the esthetic in its ultimate and approved forms, one must begin with it in the raw; in
the events and scenes that hold the attentive eye and ear of a man, arousing his interest and affording him
enjoyment as he looks and listens. (Dewey, 1934, s. 3)

Dewey ger i citatet uttryck for att det estetiska ldrandet skall forstas utifran sina sammanhang
och i det eller de 6gonblick ndr man som dskadare, skapare eller medskapare moter det som
har skapats. Citatet fran Dewey knyter an till Marton och Booth (2000, s. 176) som menar att
larande dr ndgot som erfars och att ldrandet bade handlar om ldrandesituationen och hur
eleven uppfattar det som skall ldras in.

Hur kan di estetiskt erfarenhetsbaserat larande beskrivas? Enligt Urmacher (2009) kan
estetiska erfarenheter beskrivas i termer av aktivt engagemang, sensorisk erfarenhet,
kopplingar, fantasi, perception och risktagande. Urmachers kategorier kan jimforas med hur
eleverna i min unders6kning beskriver att uttrycka sig estetiskt. Enligt eleverna handlar detta
om att uttrycka sig fritt, att tolka och gestalta, att prova olika perspektiv och att fa andra att
forsta. Elevernas overviagande positiva upplevelser kan forklaras av det sammanhang som det
estetiska ingick 1, det vill sdga den undervisning som eleverna deltog i. Genom
gestaltningarna visade eleverna att de kunde forstd, tolka och gestalta relativt komplexa
skonlitterdra berattelser med hjélp av drama, film och musik och pa sa sétt kunde nya
representationer for kunskap skapas. I samklang med Lindstrand (2006) och Molander (2009)
menar jag dirfor att gestaltande kan ses som ett sétt att 14ra sig.

Detta for oss fram till fragan om gestaltande estetiska uttrycksformers plats i skolan. Ett sétt
att motivera varfor estetiska &mnen och uttrycksformer bor ha en plats, dr att hdvda att de ar
till nytta for andra dmnen (Lindgren, 2006). Detta dr ocksa ndgot som lyfts fram i flera av de
internationella forskningsdversikter (Bamford, 2006; Bresler, 2007; Winner et al., 2013) som
utkommit under de senaste tjugo aren. I dessa menar man att estetiska &mnen och konstnérliga
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inslag 1 undervisningen ofta har en positiv paverkan pa elevers ldrande bade i estetiska &mnen,
och 1 andra dmnen, i termer av transfer. I dessa Oversikter kan man ocksa utldsa att
forutséttningarna for estetiska &mnen ser véldigt olika ut i olika skolsystem. Tyvérr
framkommer séllan varfor estetiska &mnen och inslag har ett egenvirde och vad estetiska
kunskaper kan anvindas till. Det perspektivet tycker jag fortjénar ett storre utrymme i
debatten.

Jag menar att estetiska &mnen och uttrycksformer ar nédvandiga inslag i undervisningen for
att elever skall kunna uttrycka sig mer fullodigt. Enligt min mening bor vi som ldrare och
pedagoger vara 6ppna for personliga tolkningar och gestaltningar och i samband med det kan
estetiska inslag ha en roll. I skolans olika &mnen, och inte minst mellan skolans &mnen, finns
det fragestéllningar och kunskapsomraden som dr svara att ta upp med strikta
redovisningsformer och &mnesavgransningar. I foreliggande studie har elever utgatt ifran
skonlitterdra texter som skildrar olika svarfangade upplevelser. Texterna kretsat kring hur en
pojke kénner sig ndr han skall 6vernatta ensam i skogen, hur en svensk-iransk kvinna forsoker
sdtta sig in 1 svenska artighetsfraser och hur det &r att befinna sig i ett krig som pagér i
omréddet dir man bor. Jag menar att det finns ett vdrde i att elever far formedla sina intryck
och tolkningar genom estetiska uttryck. Dessa uttryck ger i bésta fall eleverna mojlighet att
sdga ndgot mer dn att bara muntligt upprepa, genom att skriftligt formulera eller pd annat sétt
reproducera ett givet innehdll. Dessutom far eleverna med sig virdefulla estetiska erfarenheter
som bade kan anvéndas till att uttrycka sig estetiskt och for att ldra sig andra saker. Dartill far
eleverna fordjupade mediespecifika kunskaper genom de uttrycksformer som de anvénder,
och beroende pa hur uppgifterna utformas kan eleverna dven fa egna virdefulla erfarenheter
av till exempel samarbete.

Estetiska uttrycksmedel kan ocksa anvéndas av elever for att gestalta sina egna fantasier och
forestillningsvarldar. Eleverna i studien har visat att estetisk gestaltning bidrar till att de kan
inta olika perspektiv. Ett utmirkande drag var ocksa att undervisningens utformning skapade
utrymme for elevernas kreativitet och fantasi. Darfor menar jag, och som denna studie visar,
sa skall vi inte vara rddda for elevers fantasi i skolan (se Urmacher, 2009). Fantasi kan vara en
utmaérkt utgangspunkt och resurs i undervisningen, inte minst i estetiska &mnen och i samband
med att uttrycka sig estetiskt. Om vi bara végar tillata det kan barns och ungdomars
erfarenheter och fantasivérldar ha en plats i skolans vérld.

8.3 Didaktiska implikationer och utmaningar utifran studiens resultat

I detta avsnitt diskuteras didaktiska konsekvenser som undervisning med estetiska
uttrycksformer kan innebéra. Dessa konsekvenser ér inte helt oproblematiska. Utifrdn den
aktuella studien, diskuteras nigra utmaningar som kan férknippas med genomférandet av
dmnesovergripande undervisning med estetiska inslag.

Didaktiska implikationer

Tidigare resonemang har visat hur de sammanhang dir undervisning med estetiska
uttrycksformer upptriader spelar roll for vara uppfattningar om sddan undervisning. Lindgren
(2006) visar att estetisk verksamhet etableras i de ssmmanhang den upptriader i.
Sammanhanget och hur det estetiska forstas far darfor konsekvenser for synen pé estetiska
uttrycksformer och i forlingningen hur de anvinds. Dahlbick (2016) kommer fram till att nér
klasslarare talar om undervisning i svenska dér estetiska uttrycksformer anvénds, sa gor de det
utifran sin syn pa dmnet svenska. I Dahlbicks studie delas klassldrarnas syn pa undervisning
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med estetiska uttrycksformer upp i diskurser som att kommunicera och uttrycka sig, for
flersprakiga elever och ldrande i en mangkulturell skola, for att kunna bearbeta och forsté, for
att skapa gemenskap och inkludering, som lustfyllda aktiviteter, som avbrott i skolarbetet
samt for sprakutveckling och identitetsutveckling. Sammanhanget kan i detta fall handla om
de personer som ingar, men ocksd om de uppfattningar som mdjliggors. Detta ar i linje med
vad Mars (2016) och Olsson (2006) kommer fram till nir de har studerat musikundervisning,
ndmligen att musikundervisning liksom undervisning i andra estetiska &mnen kinnetecknas av
en social gemenskap dér alla som deltar &r med och formar undervisningen.

En annan implikation knyter an till multimodala begrepp som representation och
erkdnnandekultur (se Kress & Selander, 2010). Om vi utgar fran att sprékinlarning enbart ar
ndgot som sker genom skriftliga och muntliga uttryck, kan detta verka begrédnsande for barn
och ungdomar som behdver uttrycka sin forstaelse pa flera sétt. Om elever daremot tillats
representera till exempel en beriéttelse med hjélp av estetiska uttrycksformer sé kan det leda
till en fordjupad forstaelse som i forlangningen bidrar till att undervisningen upplevs mer
givande och meningsfull for eleverna. Ett antagande &r att denna 6kade forstaelse ocksé
gynnar elevernas reflekterande forméga, nér de till exempel skall redovisa skriftligt eller
muntligt. Detta understryks dven av Andersson (2014) som menar att om elever fér arbeta
med estetiska uttryck sa skapar det utrymme for deras egna erfarenheter och funderingar. I
likhet med Andersson sd menar jag att estetiska uttryck kan fungera som verktyg for att
bearbeta och processa dmnesinnehall. Detta dr ocksa nadgot som Sinclair et al. (2009, s. 9)
kommer fram till nér elever i en australisk skola far arbeta med drama i samband med ldsning
av skonlitteratur. Sinclair med kollegor finner att drama skapar ett engagemang hos eleverna
dér intellekt, kénslor, fantasier och kropp blir en del av undervisningen. Begrepp som
multimodalitet och erkédnnandekultur knyter ocksa an till hur ldsning och texter ser ut idag.
Magnusson (2014, s. 36) menar att ungdomar idag laser texter pé ett helt annat sétt dn
tidigare. Denna ldsning innefattar bilder, ljud och text och detta bor inte forbises nér
undervisning planeras. En multimodal blick pa ett imne som svenska skulle darfor kunna
innebdra att verbalsprikets dominans inom dmnet utmanas. Darigenom skulle ocksa
undervisningen kunna organiseras annorlunda (Magnusson, 2014, s. 248). Anderssons och
Magnussons resonemang har kopplingar till Deweys syn pé de estetiska uttryckssitten.
Dewey (1934) anser att det finns en spraklig dimension inom alla estetiska uttryckssitt. I
citatet nedan talar Dewey om estetiska uttryck som sprak “Objects of art are expressive. They
are language. Rather they are many languages. For each art has its own medium and that
medium is especially fitted for one kind of communication” (Dewey, 1934, s. 211).

Jag tolkar Deweys beskrivning av sprak som ett vidgat sprakbegrepp 1 likhet med hur text
beskrivs inom multimodalt perspektiv pé lirande. Jag vill dérfor pasta att undervisning med
estetiska uttrycksformer handlar om att ge elever tillging till ytterligare sprak eller
kommunikativa verktyg dar varje uttrycksform har sina tydliga sardrag och karaktéristika. Pa
sa sitt kan olika representationer for kunskap beredas utrymme i skolan.

Enligt Dewey kan varje estetisk uttrycksform tillféra ndgot nér vi lir oss: ”Every art does
something with some physical material, the body or something outside the body, with and
without the use of intervening tools, and with a view to production of something visible,
audible, or tangible” (Dewey, 1934, s. 207).

Grahn (2005) menar att ett sadant estetiskt larande karaktériseras av att olika sinnen och
uttryck anvinds (jfr. Géthberg, 2015; Jaquet, 2011; Ofverstrdm, 2006). Utifrdn Deweys
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perspektiv och studiens resultat drar jag slutsatsen att estetiska uttryck kan bidra till en utdkad
forstdelse.

Niér jag sitter min studie i relation till andra studier dar man talar om estetiska uttryck som
sprék ser jag berdringspunkter, i synnerhet med Deweys perspektiv (1934). I min studie
utvecklade eleverna en multimodal forstaelse nir de fick representera sina kunskaper genom
olika estetiska uttryck. Nir eleverna dverforde kunskap frén ett uttryck till ett annat sa skedde
en transformation av kunskapen. Detta aktualiserade anvédndningen av multimodala termer
som erkdnnandekultur, transformation, transduktion, tecken och representationer av ldrande
samt simulering av och for ldrande (se Kress & Selander, 2010). Sammantaget synliggdr
dessa begrepp processen nér elever gestaltar ett innehall med estetiska uttryck. Elevernas
transformeringsprocess kan ocksa beskrivas som en lirsekvens dér de inledningsvis provar
och associerar innan de kommer fram till hur de vill representera kunskapen. Detta larande
sker 1 dialog med lararen, materialet och eleverna sinsemellan, och genom samspelet etableras
sd sméningom en erkdnnandekultur.

Undervisning med estetiska uttrycksformer innebér fordndrade arbetsformer. Studien visar att
sadan undervisning kan leda till 6kat samarbete mellan eleverna. Tidigare forskning visar till
exempel att musikundervisning, utifran sin speciella utformning, kan leda till att elever
utvecklar sin samarbetsforméga. Mars (2016) och Olsson (2006) kommer bida fram till att
musikundervisning &r en social gemenskap déar alla som deltar &r med och formar den. I min
studie beskriver eleverna undervisning med estetiska uttrycksformer som ett sétt ddr man lér
sig genom att samarbeta. Samarbete var ocksd ndgot flera elever lyfte fram som ndgot positivt
och signifikativt for arbetet. Samarbetet handlade inte bara om det som skedde mellan elev
och elev, utan ocksd om relationen larare och elev. Ur mitt perspektiv dr denna forskjutning
av roller ndgot positivt och fruktbart for undervisningen. Inte minst skapar arbetsformen
mening for eleverna. I likhet med Ohman Gullberg (2006) s& menar jag att en visentlig
forutséttning for att elever skall uppleva ldrande i skolan som meningsskapande ér att det
finns utrymme fér samspel mellan eleverna, och mellan lirare och elever. Enligt Ohman
Gullberg kan samspel skapas med hjélp av kommunikativa processer som bidrar till att
eleverna kan reflektera dver sitt ldrande.

Négot annat som ocksa har att géra med hur undervisningen organiseras ér det som inom
multimodalt perspektiv pa ldrande bendmns ldrandets rum och resurser (eller virtuella rum
och resurser), det vill séga alla de arrangemang som finns tillgédngliga f6r undervisningen
inom ett &mnesomrade (Kress & Selander, 2010, s. 47). Under den pandemi som pagétt under
perioden 20202022 har grundskolor, gymnasier, hogskolor och universitet landet runt och
vérlden Over fatt ligga om sin ordinarie undervisning till distansundervisning. Det
traditionella klassrummet eller seminariesalen som tidigare utgjorde ldrandets rum byttes ut
mot konferensverktyg som Teams och Zoom i ett si kallat virtuellt rum for ldrande. Det har
inneburit fordndrade undervisnings- och studiepraktiker. Mycket av det som har fungerat bra
med distansundervisning i olika skolformer kommer sikert att behallas ndr denna pandemi vil
ar over. Det som inte har fungerat kommer sannolikt att viljas bort. Begreppet lirandets rum
och virtuella rum aktualiserar att lararen bor vara medveten om och ta hdnsyn till situationen,
resurserna och platsen for larandet. Ett multimodalt perspektiv pa ldrande synliggdr de rum
och resurser for larande som finns tillgidngliga oavsett om undervisningen bedrivs 1 ett
traditionellt klassrum eller i form av distansundervisning. Vad pandemin har lért oss &r att
forutséttningar for undervisning och lirande, dels kan se véldigt olika ut, dels kan behdva
forédndras relativt snabbt.
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Didaktiska utmaningar

I relation till undervisningen finns det ett antal utmaningar. Det finns till exempel en
motséttning mellan det strikt uppstyrda och organiserade och det mer fria och kreativa som ett
estetiskt gestaltande ofta innebér nér det skall iscensdttas. Hansson Stenhammar (2015) menar
att motséttningar kan uppsté nér estetiska larprocesser skall iscenséttas i skolan. I Hansson
Stenhammars studie upplevde inte eleverna, i motsats till ldrarnas forvintningar, den estetiska
larprocessen 1 undervisningen som ndgot som befrdmjade skapande och kreativt tinkande,
utan snarare upplevdes undervisningen som stram, standardiserad och som ett styrt ldrande. I
foreliggande studie kom elevers skeptiska upplevelser av undervisningen till uttryck i
kategorin att inte ldra sig sd virst mycket. Denna kategori innehaller upplevelser av
undervisning med estetiska uttrycksformer som nagot som inte tydlig knyter an till virlden
utanfor, det vill sdga som en undervisning med otydlig nyttoaspekt och bristande innehallslig
riktning. Oltedal med kollegor (2016) menar att ldrares bristande kompetens och underméliga
forutséttningar dr ndgot som 1 hog grad paverkar undervisningen i estetiska &mnen. Lararen
bor darfor vara klar 6ver vad det estetiska inslaget skall tillfora (jfr. Hansson Stenhammar,
2015).

En annan utmaning handlar om formulering och bedémning av kreativa uppgifter och kan
kopplas till utbildning och fortbildning av lirare. Den svenska skolans utbildningssystem
utmanas av olika digitala innovationer, inte minst av artificiell intelligens i former som till
exempel ChatGPT (Chat Generative Pre-trained Transformer). Utterberg med kollegor (2020)
menar att den artificiella intelligensens paverkan pé skolans undervisning kan spéras tillbaka
till 1970-talet och den syn man dé& hade pé datorstddd undervisning.

Datorstddd undervisning i syfte att forbéttra 1larmiljon och ge mer relevanta instruktioner till eleverna
utvecklades pa 70-talet. Mélet var att 6ka elevernas kunskaper genom att engagera dem i resonemang.
Detta kunde goras genom att anvénda datorns mdjligheter att formedla information och att interagera med
eleverna med multimedia som till exempel text, bild, ljud och video. (Skolverket, 2020)

Enligt min mening kan skolan méta utmaningar som artificiell intelligens genom att lata
uppgifter som elever skall 16sa handla om elevernas erfarenheter av undervisningen. P4 si sétt
far uppgifterna en tydlig koppling till det som undervisningen har behandlat, filtrerade genom
elevernas personliga erfaranden. Genom utformandet av sddana uppgifter kan elever heller
inte plagiera férdiga texter frdn exempelvis ChatGPT, utan hér &r det i stillet elevernas
kopplingar och erfarenheter som ir det centrala.

Ett sadant arbetssitt stéiller dock krav pa att ldrarna dr paldsta och kunniga. Oltedal med
kollegor (2016) finner sjédlva iscensittandet av undervisning med estetiska uttrycksformer som
problematiskt eftersom det dr starkt beroende av ldrarens kunnande och de forutsattningar
som finns pa varje skola. Enlig forfattarna kan sddana faktorer leda till en undervisning dér
kreativa uppgifter inte fir ndgot utrymme eller att kreativa uppgifter inte vigs in i
beddmningen. Andersson (2014) visar i sin undersdkning att det i forsta hand ar ldrare i
estetiska &mnen som kénner sig trygga i att bedoma elever i en multimodal undervisning.
Larare i andra dmnen kédnde en osékerhet nér de skulle bedoma multimodala texter.
Andersson pekar pa vikten av att undervisning med estetiska uttrycksformer implementeras i
alla &mnen 1 skolan. Lirares kompetens och utbildning &r en angeldgen fraga idag, men ocksé
1 ett framtida perspektiv. Det dr av vikt att ldrare och pedagoger som dr verksamma i skolan
utokar sitt kunnande. Enligt Oltedal och kollegor (2016) ar lidrarens kompetens avgdrande
bade for undervisningen, betygsséttningen och statusen pd dmnet. Jag instimmer dérfor med
det ménga forskare inom faltet efterlyser, det vill sdga en 6kad estetisk spradkkompetens bland
larare (se Andersson, 2014; Dahlbick, 2016; Wiklund, 2009). Kress och Selander (2010)
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menar att signifikativt for ett multimodalt perspektiv pa lirande &r att endast tecknen for detta
larande kan iakttas. Lirare maste darfor lira sig att identifiera tecken pa ldrande. I ett framtida
undervisningsperspektiv ar det darfor av vikt att 1irare i estetiska &mnen (liksom lirare i andra
dmnen) utbildas i en utvidgad spriklig kompetens som ocksa omfattar estetiska uttryck och
sprak (jfr. Andersson, 2014; Kress & Selander, 2010).

Ytterligare utmaningar &r att undervisning med estetiska uttrycksformer kréver tid och
engagemang av bade ldrare och elever. Utifran praktiknéra erfarenheter menar Wiklund
(2009) att tid &r en avgdrande faktor for att undervisning med estetiska uttrycksformer skall
bli lyckad. Tiden &r ocksé en vésentlig faktor enligt eleverna i den hér studien. Det &r av vikt
att eleverna ges tid sa att de far mdjlighet att reflektera och bearbeta sitt lirande (jftr.
Lindstrand, 2006; Ohman Gullberg, 2006). Fér att undervisning med estetiska inslag, liksom
all undervisning, skall bli tydlig sa krdvs det dven att undervisningen har nagon slags riktning.
Lindstrand (2006) och Molander (2009) foresprakar ett kunskapsteoretiskt perspektiv dér
estetiska larprocesser, precis som andra larprocesser, blir betraktade som nigot som kan bidra
med resultat eller perspektiv pa en verklighet. For att detta skall bli mojligt maste tid avséttas
till planering och forberedelser och inte minst till reflektion efterat. Vad man gor 1
undervisningen och hur undervisningen planeras dr darfor avgérande for hur undervisningen
uppfattas.

I min studie beskriver kategorier som att ldra sig genom gestaltande, att ldra sig genom
samarbete, att ldra sig mediespecifikt och att inte ldra sig sd virst mycket elevernas
upplevelser av undervisningen. Kategorierna i stort (med ett undantag) visar att eleverna fann
undervisningen dér de skulle tolka olika skonlitterdra texter som meningsskapande. Elevernas
utsagor vittnar d&ven om att undervisning med estetiska uttrycksformer kan ses som en
inkluderande undervisning, ndgot som till exempel elever med annan sprékbakgrund &n
svenska kan delta i. Vad som dr utmédrkande i elevernas beskrivningar dr den tolkande,
gestaltande och perspektivvidgande processen som i undervisningen utgjorde badde medel och
maél. Enligt mig ar formégan att tolka och gestalta viktiga ingredienser i alla former av
larande. Estetiska ldrprocesser kan dirfor vara ett utmairkt sétt att generera kunskap, inte minst
som ett sprakutvecklande verktyg. Jag vill darfor instimma i det som Andersson (2014),
Dahlbick (2016, 2017) och Magnusson (2014) efterlyser, det vill sdga en multimodal blick pa
dmnen som till exempel svenska. I likhet med Magnusson och Dahlbdck menar jag att man
bor fundera 6ver vad dmnet svenska skall omfatta i framtiden. Magnusson (2014, s. 242)
menar att skonlitteraturens roll i dagens svenskdmne ar nagot som borde problematiseras i
hogre grad. Jag anser att det borde vara mojligt att utveckla svenskdmnet dér ett vidgat
textbegrepp, andra teckenvérldar och uttryck ocksé erkdnns och dir estetiska &mnen och
uttryck ingar i hogre grad. Ett sddant omrade skulle 14sning av skonlitteratur kunna vara (jfr.
Baguley & Barton, 2014; Magnusson, 2014; Sinclair et al., 2009). Samtidigt vill jag med
eftertryck hévda att estetiska &mnen liksom svenska (som ocksa till vissa delar &r ett estetiskt
dmne) sa som de ar framskrivna i ldroplanen (Lgrl1) ar relevanta och kommer fortsétta vara
det. Det vi behover fundera over dr formerna for undervisningen och hur kunskapen
representeras.

En annan utmaning handlar om huruvida skolor i storre utstrackning bor vara 6ppna for
samarbeten utanfor skolvarlden. Om skolan skall hjdlpa elever att utveckla fantasi, kénslor
och empatisk forméga sa maste eleverna fa mojlighet att utveckla och utvidga sina
kommunikativa forméagor. For att dessa skall utvecklas behover eleverna fa estetiska
upplevelser och kunskaper som &r svara att tillgodose innanfor skolsalarnas viggar. Bamford
(2006) och Roukonen (2018) menar att skolor dar man har etablerat samarbeten med till
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exempel yrkesverksamma konstnérer och artister i storre utstrackning ger eleverna bade
verktyg och mod att uttrycka sig.

I bakgrunden till féreliggande arbete visades att &mnesdvergripande undervisning
forekommer 1 mindre grad i dagens skolor sedan Lgr11:s inférande (Skolverket, 2015a,
2015b, 2015c¢). Hér framkom ocksé att de estetiska inslagen har minskat i Lgr11 och
ytterligare tonats ner i Lgr22 (Skolverket, 2011; Skolverket, 2022). I samband med att
dmnesinnehall utvecklats och kunskapskrav fortydligats, sa har detta lett till att vissa
dimensioner av ldrandet minskat. Jag ser dérfor med oro pa denna nerdragning av estetiska
inslag och @mnen. Vi vet heller inget om hur det ser ut idag eftersom ingen nationell
undersokning har gjorts pa omradet sedan 2015. Det vi kan séga, och som jamforelser mellan
Lgrll och Lgr22 visar, dr att det estetiska inslagen fortsatt har tonats ner (Skolverket, 2011;
Skolverket, 2022).

I dagens samhiélle forekommer manga sinnliga, visuella, rytmiska och auditiva intryck som
standigt maste bearbetas, men som inte nédvéndigtvis har ndgot utrymme i ett enskilt
skolamne. Inte minst behdver elever i skolan bearbeta en méangd olika intryck och budskap for
att 6verhuvudtaget kunna navigera i denna svargripbara och méngfasetterade vérld. Tyvérr
har detta begransad plats i dagens skola. Dessutom &r inneborden i att kunna ldsa mer
komplex idag dn for 20 ar sedan. Lasforstdelse handlar inte enbart om féormagan att 14sa, tala
och skriva text i traditionell mening, utan ocksa om att kunna tolka, forsta och anvinda ljud,
gester, kroppssprak, symboler, farger och tecken. Dérfor dr den tolkande, gestaltande och
perspektivvidgande processen én viktigare idag, menar jag. Jag kan darfor sakna mer
dmnesovergripande inslag i skolans undervisning. Vérlden sd som vi forstér den dr inte
uppdelad i1 skoldmnen, &mnen &r endast en konstruktion for att géra undervisning mer
hanterlig. Det finns ocksé fragor och omrdden som hamnar mellan de etablerade
dmnesavgransningarna. Mot bakgrund av detta vill jag sl ett slag for mer &mnesovergripande
undervisning och att estetiska inslag och &mnen far en hogre status.

8.4 Forslag till vidare forskning

Innan jag kommer in pé forslag till fortsatt forskning inom detta omrade, vill jag lyfta fram
den undervisning som eleverna deltog i. I stycket som foljer ssmmanfattas nigra av de
kunskapsbidrag som studien bidrar med. Avslutningsvis foreslas nagra &mnen och omraden
for vidare forskning.

Undervisningens utformning

Denna studie har som tidigare berdrts haft en praktikutvecklande ansats. Den design som
undervisningen bygger skall ses som min personliga uttolkning av hur undervisning med
estetiska uttrycksformer i kombination med litteraturlésning kan designas och organiseras.
Givetvis dr andra designer av undervisning med estetiska uttrycksformer mojliga, men detta
ar min uttolkning, och om nigon inspireras av min undervisningsdesign dr det forstas bara
gladjande.

Studien har genomforts i en &mnesdidaktisk kontext och ger exempel pa hur estetiska uttryck
som drama, film och musik kan samverka med litteraturldsning i svenska. De estetiska
uttrycken — drama, film och musik — har haft en framtrddande roll och varit de modaliteter
som eleverna har anvint fOr att representera sina tolkningar av texterna.
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Studiens kunskapsbidrag

En avslutande sammanfattning visar att studiens kunskapsbidrag anknyter till flera omraden.
Till att borja med har studien bidragit med kunskaper om hur elever pa hogstadiet uppfattar
att uttrycka sig estetiskt och deras upplevelser av sddan undervisning. De tre estetiska
uttrycksformer som provades i undervisningen skapade utrymme for eleverna att formulera
sig i tolkningar och gestaltningar. Eleverna har fatt ge sin bild av gestaltningsprocesserna
genom de intervjuer som genomfordes fore, under och efter undervisningen. Darmed lyfter
denna studie fram ungdomars sétt att se pa vérlden, och att det dr ndgot som &r av vikt och
vérderas. Mot den hér bakgrunden kan man sdga att studien belyser och erkénner det elever
ser och uppfattar som viktigt och att det kan rdknas som kunskaper i skolan. I studien kom det
till uttryck i hur eleverna tillvaratog mojligheten att gestalta genom estetiska uttryck och hur
de upplevde detta.

Ett ytterligare kunskapsbidrag &r att undervisning med estetiska uttrycksformer inte bara kan
vara medel och verktyg for elevernas gestaltningar, utan ocksa ett mojligt sétt att lara (jfr.
Lind, 2010; Lindstrand, 2006; Molander, 2009; Wiklund, 2009). I likhet med Lind (2010),
Lindstrand (2006) och Molander (2009) menar jag att undervisning med estetiska
uttrycksformer dér elever tillats gestalta och tolka sin forstéelse av ndgot, kan ses som en egen
kunskapsform. Undervisning med estetiska uttrycksformer ar ocksé nédgot som kan bidra till
att elever fér visa sina forstéelser av ett givet innehall pa olika sétt.

Ett annat resultat dr att samarbete var ndgot som karaktdriserade undervisningen under
undervisningen. Uppgifterna som eleverna skulle utfora i tre olika estetiska uttryck hade en
projektliknande karaktir dér eleverna samarbetade i mindre grupper. Samarbetet var nagot
som eleverna lyfte fram som specifikt och utméarkande for undervisningen.

Studiens resultat knyter ocksé an till ménga av de fragor som blivande forskolldrare och larare
1 grundskolan brottas med under sin utbildning och sina VFU-perioder, exempelvis vad
innebdr det att uttrycka sig estetiskt och hur uppfattas i sa fall en sddan undervisning. Detta
har studien handlat om. Ett vanligt svar fran ldrarstudenter som jag moter i olika kurser dr att
undervisning med estetiska inslag &r till nytta nir man skall ldra sig andra &mnen. Sillan eller
aldrig beror de vad det estetiska kan tillfora i sig. Enligt min mening lyfter denna studie fram
flera aspekter av vad det estetiska innebdr.

Denna studie svarar delvis mot vad Hansson Stenhammar (2015) efterlyser, att skapa storre
forstaelse for undervisning med estetiska inslag.

Da studiens resultat dr avhangigt en specifik kontext vore det intressant att genomfora en liknande studie,
men med ett storre material. Detta skulle kunna komplettera eller kontrastera de monster och variationer
som jag har lyft fram som centrala ur det empiriska materialet. Det vore ocksa intressant att i en sédan
studie inkludera grundskolor som inte har en specifik estetisk profil som en jamforande faktor. (Hansson
Stenhammar, 2015, s. 186)

I studien har elever som inte har valt en estetisk profil fitt formulera sina tankar om vad det
innebadr att uttrycka sig estetiskt och vad en sddan undervisning kan innebéra.

Studien hérsammar ocksd i ndgon man de forslag om framtida forskning som Vetenskapsradet
for fram 1 sin rapport frdn 2006. I rapporten foreslds forskning om estetiskt larande i skolan
och hur detta 1drande kan beskrivas och studeras samt vilken teoribildning som kan utvecklas
inom omrddet. Tdnkbara frdgestillningar handlar enligt Vetenskapsraddet om det
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organisatoriska vad géller undervisning med estetiska inslag (Vetenskapsradet, 2006, s. 60—
o1).

Vidare forskning

Intressanta fragor utifrdn den hér studien &r till exempel hur undervisning med estetiska
uttrycksformer organiseras och designas, vilket ldrande som framkommer och inte minst, hur
gestaltande multimodala representationer bedéms och f6ljs upp.

For vidare forskning vore det ocksé vilgorande med en studie med liknade uppldgg som
denna studie dir nuvarande liroplan (Lgr22) utgdr utgingspunkt. Aven om denna studie gor
jamforelser mellan hur det estetiska omradet skrivs fram (eller inte skrivs fram) i Lgrl1 och
Lgr22 sa vore en studie dir Lgr22 utgor utgangspunkt virdefull for sévél praktik som
akademi.

Praktikndra studier av estetiska inslag ur elevperspektiv dr som tidigare berorts relativt
sdllsynta. En utmaning och uppmaning till vidare forskning ar dérfor att det behovs fler
studier som lyfter elevers syn pa estetiska uttrycksformer och undervisning i estetiska &mnen.

Slutord

Detta arbete har pa ett overgripande plan syftat till att ge elever rost om nagot sd svarfangat
som att uttrycka sig estetiskt och undervisning med estetiska inslag i samband med ldsning av
skonlitterdra texter. Det som har utgjort fokus for studien dr ndgot som jag sjélv, i min tidigare
praktik som ldrare i bild och svenska i grundskolan, har forsokt f svar pd. I min undervisning
har jag valt att kalla det for det poetiska glappet, vilket ocksa fick utgdra titeln for detta
arbete. Eftersom studien i huvudsak har byggt pa fokusgruppintervjuer med elever vill jag
avsluta med en beskrivande utsaga som jag tidigare har refererat till. Det eleven hir nedan ger
uttryck for dr 1 mitt tycke ett guldkorn och sammanfattar vl vad undervisning med estetiska
inslag handlar om:

... vi har liksom uttryckt oss pa sétt, alltsd man har fatt visa vad man tanker och tycker och sa, med eget
perspektiv och sé. Och alla saker handlar om att skapa... sa det ar typ samma sak, fast olika omraden
[estetiska uttryck] som man gor igenom. (4T)
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English Summary

Title in English: The Poetic Gap — Arts-Based Learning from Secondary School Students’
Perspective

The purpose of this study is, to some extent summarized in the title. In my experience as a
former teacher in a lower secondar school in Sweden, I found a gap between what we
perceive and what we want to achieve. This gap is filled by our imagination and creativity.
The expression The Poetic Gap may seem vague and floating, but nevertheless, it was a
concept that I constantly used in my teaching practice in Visual Arts and Swedish. The
expression was used when my students had to read and write and when they had to draw and
paint. Against this background, I have chosen the title 7he Poetic Gap for my thesis. This
play on words is not only a description of my former teaching profile and practical experience
of being a teacher but also my personal explanation of an aesthetic experience.

The practice-based and phenomenographic study belongs to the field of aesthetic teaching and
learning, covering an intersection of subjects, such as Drama, Music, Visual Arts and Swedish
(mother tongue). The study focuses on how lower secondary school students experience
teaching and learning where different aesthetic forms of expression are included. International
research reviews, such as Bamford (2006), Bresler (2007) and Winner et al. (2013) show the
impact of aesthetic education, concepts, like transfer effects and other measures. The voices
that are heard in this research field are usually from a teacher and school leader perspective.
Classroom studies where students’ voices are put forward are rare in this research field.
Therefore, this study may be of interest for teachers, researchers, and school leaders in the
field of education. The study is about lower secondary school students’ perceptions of
teaching and learning that includes aesthetic expressions when reading fiction literature.
Different forms of aesthetic expressions in connection with reading fiction literature are
studied.

In the Swedish curriculum for compulsory school, the aesthetic subject area is presented in
two forms, partly as an element of the learning and partly as one of many activities in school
(Skolverket, 2011; Skolverket, 2022). This unclear description of what the aesthetic subject
area means causes difficulties for schools and teachers, but also for researchers. According to
my experience and based on the reports from the Swedish National Agency for Education,
teachers in Music, Visual Arts and Sloyd (craft) show that interdisciplinary learning in which
practical-aesthetic subjects are included has significantly decreased. According to these
reports, practical-aesthetic teachers collaborate less across subject boundaries since the
introduction of the curriculum (Skolverket, 2011; Skolverket, 2022). One of these reports
shows that Visual Art teachers cooperate to a small extent, or not at all, with other school
subjects (Swedish National Agency of Education, 2015a, p. 85). Teachers in Music are
positive about interdisciplinary teaching, but at the same time, the school management does
not provide sufficient conditions for interdisciplinary work (Swedish National Agency of
Education 2015b, p. 100). Teachers in Sloyd (craft) testify that overall collaborations in
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secondary school have been reduced (Swedish National Agency of Education, 2015¢, p. 17).
Of course, some challenges are associated with interdisciplinary teaching. Osterlind (2006)
reports critical views of interdisciplinary teaching in connection with a school project about
the environment in the natural sciences. In Osterlind’s study, students found it challenging to
use the required theoretical concepts and translate theoretical knowledge into practical
knowledge (Osterlind, 2006, p. 65). Therefore, teaching using different forms of aesthetic
expressions must have a pronounced direction, just like any teaching.

The theoretical backdrop of the study is based on John Dewey’s theories about the importance
of experience for learning, and especially Dewey’s theories about the role of art. This view is
taken from John Dewey’s work, Art as experience, published in 1934. Dewey is known
internationally as a pioneer in the field of education, but Dewey also made major
contributions to the field of aesthetics. Dewey proposes a new understanding of how art can
be used, where art is part of a pattern of acquired experiences. According to Dewey, art
should not, (as in museums) be lifted on a pedestal and disconnected from the rest of society
(Dewey, 1934, pp. 2-3). Above all, Dewey believes that works of art should not be
disconnected from the actual experience of art. That is, the moment when the viewer ‘meets’
the work of art should be recognized (Dewey, 1934, p. 8). In this study, I used Dewey’s
perspective that the personal experience of an artwork can contribute to knowledge, and
Dewey’s experience-based approach to learning is closely linked to this study’s multimodal
perspective on learning. In the concluding discussion, Dewey’s view of the role of art and
experience is considered from a teaching perspective.

The theoretical framework is built upon a multimodal perspective on learning (Kress &
Selander, 2010). According to Kress and Van Leeuwen (2001, p. 20) can multimodality be
described as the interaction between different ways of representing knowledge, for example
between images and written/spoken words. Text in a multimodal meaning is more than just
written text and spoken words (Kress & Selander, 2010, p. 16). A multimodal perspective on
text means that images, gestures and sounds also represent text and thus are representations of
knowledge (Kress & Selander, 2010, p. 26). In this study, the following concepts from a
multimodal perspective on learning have been used: culture of recognition, transformation,
transduction, signs, and representations (of learning) and simulation (for learning).

The purpose of the study is to examine the concept of arts-based teaching and learning from a
student perspective. To investigate this, a four-week teaching design was planned in order to
find the students experiences of aesthetic self-expression and their views on teaching with
aesthetic elements. In the study the following questions were posed: How do lower secondary
school students experience to express themselves aesthetically? How do lower secondary
school students experience teaching and learning that includes aesthetic expressions? To
answer these questions, the following research methods were chosen: teaching design, focus
group interviews, phenomenography, and art-based methods. To observe the students’
learning through arts-based teaching, a 4-week teaching design was carried out. The teaching
meant that the students read fiction literature which they later interpreted and depicted
through aesthetic expressions. To capture the students’ experiences, a phenomenographic
approach has been used throughout the study. Focus group interviews have been the main
data material in this study. The study has been carried out in a municipal F-9 school located
outside Stockholm, in a school class in grade 7. All 29 students in the class have participated
in the study. The school class consists of 15 girls and 14 boys aged 12 to 13. In total, 30 focus
group interviews have been conducted during the study. Each interview lasted between 20 and
40 minutes. The students were interviewed in three phases during the study. The first phase
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occurred before the teaching started, the second occurred during the teaching, and the third
occurred after the teaching design had been implemented.

Based on the analysis of the students’ statements, phenomenographic categories were created.
The phenomenographic analysis of the interviews led to four descriptive categories of how
students experience to express themselves aesthetically, namely, To express freely, To
interpret and figure out, To try different perspectives and To get others to understand. The
student’s experiences of arts-based teaching are also described in four categories: 7o learn
through creativity, To learn through collaboration, To learn media-specific and To not learn
so much. The phenomenographic categories represent variations of how students experience
to express themselves aesthetically and their views on this kind of teaching. Since the
students’ answers and the result of the analysis pointed to a multimodal understanding, this
perspective has been useful. The result broadens our view of how aesthetic expressions are
understood by students but also gives insights on how students view such teaching.

Among other things, the result shows that the students’ learning has been about something
more than just achieving a grade. Thus, one can talk about the teaching as meaning-making.
The students figured out what they wanted to express, and the creative outcome was counted
as knowledge. In connection with the students’ learning, the concept of cultures of
recognition was raised. The teaching design allowed the students to interpret fiction literature
texts as they preferred (within the scope of the task), and from that, a culture of recognition
was established where their way of interpretation became legitimate. A student described the
learning as something where you could show your knowledge without words, which puts
forward the importance of multimodal concepts, such as transformation and transduction, to
describe such learning processes. The student’s statement also shows how important it is for
teachers to capture non-verbal actions in school and how these can be used in teaching
situations. The design of the teaching in this study generates examples of what it means for
students. Not least, this type of teaching has proven to be meaningful. According to Ohman
Gullberg (2006), the method is an interaction created by aesthetic communicative processes
where students could reflect on their learning. Therefore, I agree with Molander (2009) and
Lindstrand (2006) that learning with aesthetic expressions is a form of knowledge.

This thesis is written from a subject-based teaching and learning perspective. From this
perspective, a question can be asked: What does this mean in a teaching context? [ mean that
teaching with aesthetic experiences provides students with several ways to show how they
understand a given content. Therefore, it should be used more often in teaching. Today’s
multimodal society revolves around many sensual, embodied, dramatized, visual, rhythmic,
and sound expressions that we constantly need to handle. Not least, students in school today
need to process these impressions to navigate in the difficult-to-grasp and multifaceted world.
One result that the study points to is that arts-based teaching and learning leads to
cooperation. Many students highlighted that cooperation was positive and significant for the
teaching. It is also worth to consider what we teach students about literature and how. This
study shows that students can express their interpretations and understanding in several ways.
From a multimodal perspective, we should broaden our view of how ‘text’ and knowledge are
represented. As we all know, text in the traditional sense is not the only way of representing
knowledge.
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Bilaga 1

Letter of Intent angdende forskningsstudie om estetiska larprocesser pé ...

Idag (dagens datum): har foljande Letter of Intent uppréttats mellan
parterna, licentianden Torben Freytag fran Stockholm universitet och ansvarig larare pa ...,
bildlérare .... Avtalet avser en forskningsstudie kring estetiska ldrprocesser som enligt detta
avtal skall genomforas under hostterminen 2015. I detta avtal forbinder sig ... att ge
forutséttningar sa att denna forskningsstudie kan genomforas under foreskriven period.
Forutsittningarna for studien har tidigare presenterats av Torben Freytag for skolan och kan
ddrmed inte dndras savida det inte sker i samrad mellan bada parter.

Underskrift: (Bildldrare pé ...)

Underskrift: (Licentiand pd Stockholms universitet)

Underskrift: (Rektor pa ...)
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Bilaga 2

Frageguide

Under den forsta veckan tréffar jag eleverna i fokusgrupper (vilket &r de grupper ér de
grupper som de kommer arbeta i med olika gestaltningar) och intervjuar dem bade innan och
under undervisningen. De s. k ”Fore undervisningen-intervjuerna” sker under tva dagar.
Fokus for intervjuerna ér hur eleverna uppfattar och forstar begreppet undervisning med
estetiska inslag, utifrdn egna upplevelser men ocksé laroplanens formuleringar. Jag anvinder
mig inte initialt av begreppet undervisning med estetiska inslag, utan later diskussionen mer
handla om olika sétt att ldra sig.

Intervju 1 (Fore undervisningen):

Oppningsfragor

Presentationsrunda bland deltagarna och moderator:

Alla presenterar lite fakta om sig sjélv (namn och fritidsintressen). Jag inleder med att
presentera mig sjilv for att visa hur man kan svara, men ocksé for att ge deltagarna en bild av
mig och sétta en god stdmning i gruppen. Frdgan formuleras ungefér sa hir: Vad heter du och
vad tycker du om att géra pd fritiden?

Eventuell uppfoljningsfraga: Vad gor du da?

Introduktionsfragor

Efter den korta presentationen presenterar jag studiens syfte och att intervjun kommer handla
om olika sdtt som man lér sig pa. Vidare ges praktisk information om uppligget av intervjun
och vad som kommer att ske under intervjun. Jag &r noga med i det hér skedet att inte beritta
om alla delar av undervisningen. Det skulle méjligen kunna paverka elevernas svar i
intervjun.

Inledande fragor

Hur tycker du att du ldr dig bast? Eventuell uppfoljning: Varfor da?

Hur lir man sig nya saker i skolan och pa fritiden?

Vad édr enligt er, en larprocess?

Vad betyder ordet estetisk enligt er, betyder det nagot 6verhuvudtaget? Behovs det?
Om jag sétter ihop orden, vad skulle en “estetisk larprocess” kunna betyda enligt er?
Uppfdljning: Kan ni ge nagot exempel pd det?

Fragor utifrin citat

Jag citerar: ”Skolan ska stimulera varje elev att bilda sig och véixa med sina uppgifter. |
skolarbetet ska de intellektuella sdvil som de praktiska, sinnliga och estetiska aspekterna
uppmaérksammas.”

Fraga: Hur uppfattar ni det som star laroplanen hér, bland annat det om estetiska aspekter”?
Vad skulle det kunna vara?

Och om jag ldser ndsta citat: ”Eleverna ska fi uppleva olika uttryck for kunskaper. De ska fa
prova och utveckla olika uttrycksformer och uppleva kénslor och stimningar. Drama, rytmik,
dans, musicerande och skapande i bild, text och form ska vara inslag i skolans verksamhet. En
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harmonisk utveckling och bildningsgéng omfattar mojligheter att prova, utforska, tilligna sig
och gestalta olika kunskaper och erfarenheter. Férmaga till eget skapande hor till det som
eleverna ska tilldgna sig. ”

Fraga: Hur uppfattar ni det jag nyss ldste upp? Vad handlar det hiar om? Vad tanker ni om det?

Uppfodljande fragor
Jag foljer upp med, kan ni ge ndgra exempel pa nir man arbetar med det som jag nyss ldste

upp?
I vilket amne/eller vilka &mnen arbetar man med detta? Eller gér man inte det alls i skolan?

Overgangsfragor
Vad har ni for egna erfarenheter av att arbeta med drama, musik och bild bdde inom och
utanfor skolan.

Nyckelfragor
Kort inledning till frdgor nedan: Ni kommer nu under tre veckor arbeta med drama, musik och
bild (film) i samband med att ni l4ser nagra noveller.
e Brukar ni ha bild, musik och drama ihop sa hir?
e Beskriv vad drama, musik och bild innebér for ert skolarbete?
e Behdver man drama, musik och bild (undervisning med estetiska inslag) i skolan? I s&
fall varfor?
e Eller behdvs de inte och i sa fall nér?
e Nir dar undervisning med estetiska inslag bra/daligt? Beritta gdrna om konkreta
upplevelser eller erfarenheter. Varfor?
[ ]
Avslutande fragor
Skall man arbeta med undervisning med estetiska inslag i skolan? Om s, pé vilket sétt i s&
fall? Eller skall man gora ndgot annat i stallet? Vad da till exempel?

Slutfrdga
Avslutningsvis efter att ha tagit del av era uppfattningar om hur ni ser p4 drama, musik och
bild i skolan. Ar det nigonting vi har missat eller vill ndgon ligga till nigonting?

Intervju 2 (Under undervisningen)

Hur upplevde ni att arbeta pa det hér séttet?

Hur skulle ni vilja beskriva detta arbetssétt?

Vad har ni uppfattat som bra och/eller déligt med detta arbetssatt?

I samband med textldsningen, hur tycker ni att (dramatiserandet, musikskapandet och

filmandet) har paverkat er textforstielse?

e Bidrar detta arbetssitt till att utveckla ert eget skapande s& som ldroplanen uttrycker
det?

e Forstdr ni texten pa ett annat sétt nu genom att ni har arbetat med drama/musik/film
om man jamfor med hur nu brukar gora? Hur brukar ni gora nér ni arbetar med texter?

e Inom vilket &mne skulle ni sdga att det sdtt som vi har arbetat pa hor hemma inom?
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Intervju 3 (Efter undervisningen)

Intervjufragorna kommer hir handla om forstdelsen av undervisningen som helhet och i
ndgon man forsdka definiera larprocessen som eleverna har varit med om. Detta i syfte att &
syn pé elevernas uppfattningar.

e Vad har vi héllit pd med under de hér veckorna? Vad kommer ni ihag?

e Har det gett ndgot eller ja, har ni l4rt er ndgot? Forklara och beskriv det sa bra ni kan.

e Om ni skulle vilja ge ett namn till det vi har hallit pA med under perioden, vad skulle
vara ett bra namn tycker ni?

¢ Om ni jamf{or drama, musik och film, vad &r skillnaden mellan dessa? Vad tycker ni ér
typiskt for drama? Vad ér typiskt for musik? Och vad ér typiskt for film?

e Vad kan man “’sdga” och "beritta” genom en dramatisering? Vad ryms inte i en
dramatisering?

e Vad kan man “’sdga” och "beritta” genom att gora musik? Vad ryms inte i musik?

e Vad kan man “’sdga” och ”beritta” genom en film? Vad ryms inte i en film?

e Hur ér det varit, tycker ni, att arbeta med drama, musik i ett annat &mne, mot att arbeta
med det 1 &mnen var {or sig? Finns det fordelar och nackdelar med det?
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Bilaga 3

Hej méalsman for elev 1 klass XX pd XX-skolan!

Jag, Torben Freytag, ir licentiand pa en forskarskola (dmnesdidaktiska forskarskolan i Stockholm) som ir
knuten till Stockholms universitet. Fran borjan &r jag larare i bild och svenska. Min forskningsinriktning ar
estetiska larprocesser och hur de kan bidra till att fordjupa elevers lérande.

Jag skriver detta brev angéende en sa kallad undervisningsdesign som jag vill genomfora i XX i den klass dér er
son/dotter gér. Det jag vill undersdka dr hur elever uppfattar estetiska larprocesser (sdsom bild, musik och
drama) i samband med ldsning av skonlitterédra texter. Eleverna kommer under detta arbetsomrade bli
presenterade for olika skonlitterdra texter, s& som dikter och noveller som de sedan skall gestalta i olika estetiska
uttrycksformer. Under studien kommer jag folja klassen under tre till fyra veckor och filma elevernas
gestaltningar av de skonlitterédra texterna. Eventuellt tillkommer nédgon vecka. I studien kommer jag att intervjua
eleverna, for att pa sé sitt studera hur elever upplever arbetsséttet de har deltagit i. Intervjuerna kommer ske i s.
k fokusgrupper och spelas in.

Kring elevers uppfattningar om estetiska larprocesser finns ett antal studier, men fler studier behdvs. Det &r
viktigt, som ni sdkert forstar, oavsett &mne och stadium, att ldrare far kunskap om hur elever upplever olika
arbetsformer, sa att undervisningen kan mota eleverna pa ett meningsfullt sétt.

Det inspelade materialet och intervjuerna kommer endast anvéndas for min forskning och eleverna som
medverkar kommer att anonymiseras helt, d v s elevernas namn kommer inte forekomma i min studie. Materialet
kommer uteslutande anvéndas for min forskning, och inte i nadgot annat sammanhang. Elevernas medverkan i
intervjuerna och i filmerna ar frivillig, och om en elev viljer att inte delta kommer jag givetvis respektera detta.
Eleven har dven ritt att avbryta sin medverkan nérsomhelst under intervjun.

Jag vore oerhdrt tacksam om du som vardnadshavare gav ditt medgivande sé att jag kan genomf6ra min studie.
Kontakta mig om ni har nagra fragor: torben.freytag@cehum.su.se

Vinligen, Torben Freytag

Licentiand i bildimnets didaktik och estetiska larprocesser

Amnesdidaktiska forskarskolan,
Centrum for humanistiska amnens didaktik, Stockholms universitet

I D 711111 T

Medgivande for elev:
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