Abstract

This paper is divided into four sections. The first of these provides a review of re-
search on creativity. Case studies of artists and of children and young people, ex-
perimental studies in psychology as well as anthropological evidence suggest that
creative work has a number of dimensions with educational implications. For exam-
ple, students should be given ample time to pursue ideas; they should be given credit
for being adventurous and willing to take risks; they should be encouraged to com-
bine production with perception and reflection; and they should be given opportuni-
ties to assess their own performance and to get feedback from peers and teachers.

The next section examines some unexpected results from a major Swedish study on
the development of creative skills, from age five to nineteen. For example, the study
did not confirm the commonly held belief that the quality of children’s art works stag-
nates in school. With regard to process criteria, however, referring to the capacity to
work independently, evaluate one’s work, and so on, students in comprehensive
school appeared to stagnate or show only insignificant improvement. The findings
indicate that self-assessment, as well as investigative work, inventiveness and the
ability to use models, are not learned by life experience or maturation alone.

The third section presents a meta-analytic study by Folkert Haanstra on the effects of
art education on aesthetic perception. Haanstra demonstrated that a combination of
studio art and reflective art education is most effective in bringing about changes in
the ways people understand art. The fourth and final section discusses the use of
portfolios to foster an interaction between studio art and reflective art education. A
portfolio project in the Netherlands suggests that the school can be reformed from
within, if teachers are given opportunities to co-operate around issues such as
evaluation, assessment and curriculum development.
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Kan kreativitet laras ut? En bildpedagogisk
oversikt

Lars Lindstrom

Begreppet kreativitet dr, som manga andra starkt vardeladdade begrepp,
omgirdat av myter och skiftande uttolkningar (Storr, 1972; Skoglund, 1982;
Weisberg, 1986; Best, 1992). Detta géller kanske i synnerhet om skapande
inom skilda konstarter. Det antas inte sdllan att produkter av skapande
springer fram fix och fardiga i konstnarens medvetande, ofta som ett resultat
av undermedvetna processer. Skapandet skulle sdledes vara ett resultat av
processer som radikalt skiljer sig fran det vardagliga tdnkandet. Nara for-
bundet hdarmed ar antagandet att den skapande ménniskan skiljer sig dven i
andra avseenden fran ménniskor i gemen. Hon &r t ex utomordentligt kénslig
och lyhord for dunkla krafter i sitt inre. Priset for detta ar ett psykiskt van-
kelmod som inte sdllan balanserar pa gransen till galenskap.

Om skapande, pa detta sitt, dr ett resultat av plotslig inspiration och av-
vikande personligheter dr det tveksamt om det later sig beskrivas, forstas och
laras ut. Manniskors beddmning av om nagot &r kreativt eller resultat av ett
inspirerat 6gonblick brukar emellertid grunda sig pa iakttagelse av den pro-
dukt som framstillts och kdnnedom om det satt pa vilken den kommit till. Vi
fragar oss till exempel: ar slutprodukten ett resultat av ett eftertinksamt pro-
vande av olika metoder for att dstadkomma en viss verkan eller har den
framstallts genom en mekanisk tilldmpning av pa forhand givna regler och
konventioner. Tas som i det anforda exemplet utgangspunkten i det fram-
stillda féoremalet och den skapande processen blir kreativiteten, &ven inom
det estetiska och konstnarliga omradet, tillgdnglig for observation och studi-
um.

Kreativiteten blir ocksa ndgot som kan léras ut, eller i varje fall befram-
jas, genom undervisning. Med den romantiska syn pa kreativiteten som jag
inledningsvis beskrev, anses undervisning snarare hdmma den skapande
urkraften hos maénniskan. I en radiointervju fick den framstaende och
nyskapande jazztrumpetaren Dizzie Gillespie fragan om det var brist pa
skolning som fatt honom att utveckla sin hogst personliga stil. Han svarade,
med eftertryck: ”Nej, det vill jag inte sdga. En larare dr en genvig.” Intervju-
aren stod pa sig och fragade: "Men skulle inte en larare, dtminstone i viss
man, ha begrinsat dina mojligheter att utveckla din egen speciella stil?”
Varpa Dizzie Gillespie svarade: ”Inte en god larare.”



Syftet med denna artikel 4r att ur olika synvinklar belysa fragan om
kreativitet kan “ldras ut”. Jag tar i forsta hand upp empiriska studier som
handlar om eller far konsekvenser for bildundervisning. Jag gar inlednings-
vis igenom forskning om kreativitet. Fallstudier av konstndrer och av barn
och ungdomar, psykologiska experiment samt etnografiska féltstudier tyder
pa att skapande arbete rymmer flera inslag som har pedagogiska implikatio-
ner. I nésta avdelning redogdr jag for nagra ovintade resultat frén en stor
svensk studie av den skapande forméagans utveckling, fran forskolan till
gymnasiet. Dérefter presenterar jag en meta-analys av Folkert Haanstra som
tar upp frdgan hur undervisning i Bild péverkar formédgan att uppfatta este-
tiska kvaliteter. Slutligen berdttar jag om ett portfoljprojekt i Nederldnderna
som tyder pa att skolan kan reformeras inifran om larare ges tillfalle att sam-
arbeta kring fragor som ror utvardering, bedomning och &mnesutveckling.

Kreativitetsforskning — en oversikt

Forskningen om kreativitet i skolan ar betydligt mindre omfattande &n den
om kritiskt tdnkande. En orsak kan vara det inledningsvis antydda synsittet
att kreativitet dr en egenskap man f6ds med snarare dn en formaga som man
kan trdna upp. Begreppet kreativitet har sarskilt brukats i diskussioner om
estetiska dmnen, ofta med forestéllningen att dessa i sig sjdlva utldser inre,
skapande processer hos eleverna. Det faktum att elever tillverkar saker med
sina hinder eller pa annat sitt behover emellertid inte innebéra att de ar krea-
tiva. Det skulle inte férvana om elever i vissa skolor dr mer kreativa i andra
agmnen. For att begreppet skall f& ndgon mening som véagledning i det peda-
gogiska arbetet, maste det forbindas med bestdmda arbetssdtt och sitt att
forhalla sig till det man gor snarare én till det ena eller andra 4mnet.

Det kreativa tinkandet

Kreativitet forvaxlas ofta med spontanitet, dvs. handlingar som "sker av en
plotslig impuls och ej bygger pé eftertanke". Den bakomliggande forestéll-
ningen dr att den skapande personen later sina kénslor, inte fornuftet, styra
handlandet. Det dr sant att spontaniteten kan lockas fram, t.ex. under en bra-
instorm, men den skulle forlora sin “naturliga” pragel om den blir féremal
for undervisning. Det kreativa tdnkandet dr inte naturligt i denna mening.
Det innebér - for att citera en psykologisk uppslagsbok — “ett kombinerande
av redan kidnda element till en ny problemlosning eller produkt som dr vélin-
tegrerad och anvandbar for sitt syfte” (Ekvall, 1976, s. 224).

Denna definition stimmer vél 6verens med Vygotskijs (1995) uppfatt-
ning i Fantasi och kreativitet i barndomen. ”Alla skapelser av fantasin ar
uppbyggda av element som hamtats ur verkligheten”, hdvdar Vygotskij och



fortsétter: ”Det skulle vara ett underverk om fantasin kunde skapa ur ingen-
ting” (op. cit., s. 17). Ju rikare en ménniskas erfarenheter ar, desto mer mate-
rial forfogar hennes fantasi 6ver. Kreativa processer innebér, enligt Vygots-
kij (op. cit., s. 41), att man “viljer ut” och “kombinerar” element som ingar i
ens tidigare repertoar. Produkter av skapande med konstnérliga medel kan i
sin tur bredda och fordjupa méanniskors kénslor och tankar.

Det kreativa tdnkandet styrs till viss del av kdnslor och undermedvetna
processer, men dessa fordrar ett material att arbeta med. Plotsliga upptéackter
kraver ett modosamt, kunnigt och insiktsfullt forarbete. Vissa s k kreativi-
tetsovningar forsoker trina ménniskor i ett divergent tdnkande, t ex att rdkna
upp sd méanga olika, girna originella, sitt som mdjligt att anvdnda en tennis-
boll. Nyhet ar emellertid inte det enda, eller kanske ens det viktigaste, krite-
riet pa kreativitet. Ett barn kan exempelvis sidgas vara kreativt om det gjort
nagot som Overskrider vad det redan kan och behérskar 4&ven om produkten
inte ar sérskilt originell. I den ovan &beropade definitionen betonas dven
anvandbarhet och integration.

Psykologisk forskning visar att kreativa ménniskor tdnker pa ett visst
sétt, har sarskild motivation och har en gynnsam omgivning (Gruber, 1981;
Amabile, 1983; Ghiselin, 1985; John-Steiner, 1987; Schank, 1988; Stern-
berg, 1988a; Smith m.fl., 1985, 1990; Boden, 1992; Gardner, 1994;
Csikszentmihalyi, 1996). Enligt Sternberg (1985, 1988b; Sternberg &
O’Hara, 1999), exempelvis, fordras (a) en formaga att géra synteser, dvs. ga
utover det givna och se nya samband, (b) en formaga att analysera, dvs.
granska och viérdera idéer, skilja ut de mest fruktbara, dra ut konsekvenser
och kanske prova dem, och (c) formaga att se praktiska tilldmpningar, dvs.
omsitta idéer i handling och inse vilka av dem som kan vinna gehdr och fa
spridning.

Dessa formagor kan tranas vid praktiskt taget varje lektionstillfalle, t ex
genom att elever far uppgifter som innebér att de sjalva formulerar ett pro-
blem, att de tinker ut mer an ett slut pa en beréttelse, hur de sjélva skulle ha
handlat i den ena eller andra historiska personens klader, hur man kan utfor-
ma ett enkelt experiment for att prova en viss teori, osv. Metoder av detta
slag kréaver tid, men ar nddvandiga om vi vill att eleverna skall kunna tillim-
pa och dra slutsatser av det de lir sig i skolan (Perkins, 1992). De flesta krea-
tiva insikter fordrar noggranna forberedelser; de kommer inte som en blixt
fran en klar himmel.

Schank (1988) och Sternberg & Lubart (1995) papekar att det kreativa
forhallningssattet dr vl sa viktigt som specifika fardigheter i att tdnka krea-
tivt. Jag har i en uppsats, delvis baserad pa Karl Poppers och Ernst Gomb-
richs tankar, sdrskilt diskuterat forhallandet mellan det intuitiva, syntetiska
tankandet och det kritisk-analytiska tinkandet inom konst och vetenskap
(Lindstrom, 1994). Det finns bade inom forskningen och i skolan en olycklig
tendens att sirskilja dessa bada aspekter av tdnkandet. Liknande tankar om
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det kreativa tidnkandets “dialektiska” natur har formulerats av Peter Elbow
(1981, 1986), som forutom att introducera processkrivning som metod dven
gripit sig an dvergripande pedagogiska fragestillningar.

Den skapande processen

Moderna studier av det konstnérliga skapandet har i regel varit av foljande
slag: (1) psykologiska studier under kontrollerade forhallanden, dvs. med en
forsoksgrupp och en jamforelsegrupp, samt (2) fallstudier baserade pa en
konstnérs, forfattares eller musikers efterlimnade anteckningsbocker och
skissblock. Studierna kan vara brett anlagda och gélla t.ex. frigan om hur en
ny konstnérlig stil utvecklats eller g mer pa djupet och rora hur ett enskilt
verk eller en grupp nérbesldktade verk kommit till. P4 senare tid har det 4ven
tillkommit (3) studier av ungdomar som &r konstnérligt verksamma pé egen
hand, utanfor skolan. Det finns dven uppslagsrika (4) etnografiska studier,
som beskriver konstnérligt skapande som en socialisationsprocess.

Den kanske mest kidnda experimentella studien pad omradet utférdes av
Jacob Getzels och Mihaly Csikszentmihalyi (1976; Csikszentmihalyi & Get-
zels, 1989) vid Chicagouniversitetet. De bada forskarna gav ett antal konst-
studerande i uppgift att teckna ett stilleben. De fann ett klart samband mel-
lan, & ena sidan, de studerandes benédgenhet att problematisera uppgiften och,
4 andra sidan, de studerandes framgédng som konstutovare efter avslutad
utbildning. De som redan under utbildningen formulerade egna problem
visade sig ha storre framgéng i yrket hela 16 ar efter avslutad utbildning.

Det finns en rad andra dokument och tolkningar som beskriver och ana-
lyserar det konstnidrliga skapandets natur. En forebildlig studie inom denna
genre dr Arnheims (1962) arbete om bakgrunden till Picassos Guernica. Den
svenske bildkonstndren Peter Dahl har framstéllt ett videoband, dér vi steg
for steg kan folja hur en av hans mest kinda malningar, Dans i det bld, véixte
fram. Detta dokument ger en god illustration av bl a samspelet mellan intui-
tivt och analytiskt tdnkande (Lindstrom 1993a). Konsthistorikern Ragnar
Josephson, grundaren av Skissernas museum i Lund, har i sin klassiker
Konstverkets fodelse (1984) beskrivit samspelet mellan vision (ty. das
Schépfen) och gestaltande (ty. das Schaffen) i den skapande processen.

Ett viaxelspel mellan vision och gestaltande dr utmérkande dven for den
syn Richard Kimbell (2005) och andra engelska forskare i dag har pa de-
signprocessen, som varit en viktig killa till inspiration for svensk processin-
riktad slojdundervisning (Borg 2001). En grupp forskare (Kimbell et al.,
1991) fann att betoningen av processen ofta lett till att malet forskjutits fran
”snygga” foremal till prydliga processfoldrar, dvs. fran en typ av produkt till
en annan. Processen har dessutom inte sdllan brutits ned i ett antal uppgifter,
som l6sts i tur och ordning. Den forsta uppgiften kan exempelvis besté i att
formulera ett problem. Nar detta dr gjort gdr man vidare till andra uppgifter,
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obekymrad om att den kreativa ménniskan forst och framst ar en ”’problem
finder” (Getzels & Csikszentmihalyi 1976), dvs en person som standigt —
inte bara i designprocessens forsta fas — problematiserar det andra tar for
givet.

Kimbell et al. (1991) hiavdar att designprocessens kdrna dr samspelet
mellan de idéer man formar i sitt huvud och de idéer man ger en yttre, patag-
lig form. Vissa elever tror sig ha 16sningen pé ett problem fix och fardig.
”Jag vet vad jag ska gora. Ge mig bara ett stycke plywood / filt / lera ...”,
sdger de. I sjdlva verket dr det ytterst fA som i tanken kan forestélla sig alla
fragor och svarigheter som kan dyka upp. Och bara en méstare kan i forvag
tanka ut hur de problem som gor sig géllande kan angripas pa ett framgangs-
rikt satt. Designforskaren Peter Dormer (1994) papekar att hantverksskick-
lighet sétter oss inte bara i stand att uppna vart mal, den gor det ocksd moj-
ligt for oss att forestélla oss hur malet kan tdnkas se ut” (s. 19).

Novisen har sdllan mer 4n en svag foraning om vart arbetet kan leda.
Hon maste ge den inre visionen en yttre, pataglig gestalt for att kunna avgora
om idéerna héller och for att bli stdnd att gd in pa enskildheter, reflektera
over idéernas konsekvenser, ta del av synpunkter och kommentarer, osv.
Konstnérer, hantverkare, formgivare, osv anvinder en rik repertoar av stra-
tegier for syften som dessa, t ex brainstorm, samtal, skisser, ritningar, tredi-
mensionella modeller, intervjuer. Varje sétt att gestalta en vision har sina
fordelar och nackdelar och det giller darfor att avgora vilken som lampar sig
bist i varje enskild situation. Kimbell (2005) har utarbetat ett examensprov
som ger eleverna mojlighet att f4 gensvar pa tidiga utkast, skissa, konstruera
tredimensionella modeller osv. Hér vérderas inte bara idérikedom utan ocksé
formagan att med hjdlp av olika gestaltningstekniker utveckla idéer och vi-
sioner. Sddana tekniker gér att lara ut, vilket sannolikt ocksd kommer att ske
ndr prov av detta slag vinner fotféste i skolan.

Lindstrom (2004) undersokte hur en jury bestdende av ett par skickliga
lararutbildare och en konsthantverkare viarderade portfolios i metallslojd. Ett
syfte var att ta reda pa vad som, enligt dessa erfarna personer, skiljer nybor-
jare fran experter i frdga om sittet att gripa sig an en uppgift. Resultatet av
undersokningen stoder de slutsatser Kimbell et a/ (1991) och Dormer (1994)
kommit fram till. Enligt Lindstrdoms jury, har experten “ett mal eller en idé
for 6gonen”. Hon “har arbetat igenom processen innan hon satter i gang, ofta
genom ett utforligt skissarbete. Hon dr medveten om vilka problem som kan
uppsta och har tankt igenom hur hon skall handskas med dem.” Detta gor att
hon kanner igen problem allteftersom de dyker upp och kan 16sa dem i pro-
cessen”. Novisen ddremot, ’vet inte vad hon soker” och gér oférberedd in i
arbetet”. Hon tvingas ddarmed att ’sdka l6sningar pé tekniska och formsprak-
liga problem direkt i materialet”. Hon ar foljaktligen inte sjalv herre over
processen, utan “blir styrd av materialet och dess egenskaper”.
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Utveckla den skapande férmagan

I ett par uppsatser har jag redovisat en fallstudie av hur en pojke anvinder
sig av serier och berittelser om superhjéltar for sin utveckling som tecknare
och sin socialisation in i mansrollen (Lindstrom 1993b, 1993c¢). Studien jam-
fors med liknande undersokningar av unga serietecknare i syfte att bland
annat studera hur dessa utvecklat sin formaga. Utmarkande for dessa ung-
domar var att de arbetade med ett tema Over ldngre tid, provade olika 16s-
ningar och lanade fran kulturella forebilder. Stilférdndringar foregicks ofta
av att ungdomarna sokte upp och analyserade bilder som andra gjort for att
anvanda dem i sitt eget bildskapande. Den jamforande studien tyder emeller-
tid pa att ytterligare en forutsittning kravs for att barn och ungdomar skall
vaga overskrida bildkonventioner och bli nyskapande: de behdver stdd i en
largemenskap (Watkins 2005) med den skapande processen i centrum.

Andra studier av ungdomars skapande har kommit fram till liknande re-
sultat (t ex Taylor 1986, Wolf 1988). Studier av konstndrer sdvil som ung-
domar tyder, sammanfattningsvis, pa att foljande egenskaper kidnnetecknar
den skapande ménniskan:

1. Hon é&r uthéallig och ger inte upp infor svarigheter.
2. Hon stéller problem och prévar nya l6sningar.

3. Hon soker aktivt upp och utnyttjar forebilder.

4. Hon reflekterar och samtalar med andra om arbetet.

Dessa forutsittningar forefaller vara av ganska generell natur och inte ndmn-
vart skilja det konstnérliga skapandet fran de villkor som géller for kreativi-
tet inom vetenskapen eller i vardagslivet. Likheten mellan kreativt tinkande
pa dessa omraden har papekats dven av andra forskare (t ex Weisberg 1986),
som dirmed ifragasétter den romantiska forestdllning om konstskapandet
som jag beskrev inledningsvis.

Analysen ovan och andra studier (Winner 1991; Lindstrém 2002, 2006)
av vad som kénnetecknar kreativa verksamheter, stoder antagandet att dessa
beframjas under foljande forhallanden:

1. Elevernas arbeten strécker sig over lingre tid och tar upp centrala
teman inom ett kunskapsomrdde, t.ex. konst, hantverk eller design. Detta
antagande bekréftas av bl a pedagogisk forskning som visar t.ex. att elever
som far gé pa djupet med ett fatal material och idéer nar langre i fraga om
uttrycksforméga och kreativitet &n de som erbjuds ett varierat smorgasbord
med nya material och uppgifter varje vecka (Lowenfeld & Brittain 1987).

2. Undervisningen betonar processen lika vil som produkten, sa att
eleverna uppmuntras att aktivt experimentera, utforska, dndra och forsoka
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pd nytt. Vanan att formulera nya problem och uppticka nya mojligheter un-
der arbetets gang ar det som framst utméarker en framgéangsrik konstnér (Get-
zels & Csikszentmihalyi 1976, Csikszentmihalyi & Getzels 1989). Det kan-
netecknar ocksd manga ungdomar som dgnar sig at skapande verksamheter
utanfor skolan (t ex Taylor 1986, Wolf 1988, Lindstrom 1993b-c). Kreativi-
tet i denna mening odlas, enligt Sternberg & Lubart (1995), bist i en miljo
som beldnar risktagande och samtidigt ddmpar de negativa reaktioner som
ibland foljer pa nya idéer.

3. Undervisningen forbinder framstdillning (produktion) med iakttagel-
ser (perception) och reflektion. Detta antagande far stod i bl.a. Folkert
Haanstras (1994) meta-analys av den empiriska forskningen kring effekter
av bildundervisning. Haanstra fann att elever som enbart gor saker uppdvar
inte av sig sjdlva formégan att se och njuta av estetiska kvaliteter. Undervis-
ning i konstkritik, konsthistoria och estetik bidrar i hogre utstrackning till att
Oppna elevernas 6gon for konstndrliga viarden. Det allra basta resultatet
astadkommer dock en undervisning som forenar teori och praktik.

4. Undervisningen erbjuder mdjligheter for eleverna sdvdl att virdera
egna och kamraters arbeten som att fa sin egen insats bedomd av ldraren.
Betydelsen av detta ar en foljd av foregdende punkt, dir elevernas reflektion
over sitt eget arbete betonas. Feedback grundad pa en samsyn betriaffande de
mal som bor efterstrdvas, insikt om de egna insatserna i forhallande till dessa
mal, samt tillgang till individuellt anpassade strategier for att ndrma sig ma-
len (snarare dn for att ’hinna ifatt” kamrater/kollegor), har visat sig ha avgo-
rande betydelse for motivation och arbetsresultat, sdvil inom utbildningsva-
sendet (OECD 2005) som néringslivet (Pritchard, 1995).

Gangse uppfattningar ifragasatta

Ar 1999 presenterade Skolverket en dversyn av skolan, kallad ”Utvirdering
av skolan 1998 avseende laroplanernas mal, US98”. Det var en uppfoljning
av de nationella utvarderingar som dgt rum var tredje ar sedan 1989. Tidiga-
re utvdrderingar baserade sig pa stickprov om cirka 3000 elever i en viss
arskurs, som fick 16sa ett antal uppgifter i ett &mne under en lektionstimma.
Utviarderingen 1998 provade ett nytt grepp. Den bestar av ett antal fordjupa-
de, mer kvalitativt inriktade studier av dvergripande mal i ldroplanerna (Lpo
94/Lpf 94).

En av studierna ror elevers ”formaga till eget skapande”. Den har ut-
forts av Lars Lindstrom, doktorand Leif Ulriksson och universitetslektor
Catharina Elsner och redovisas i rapporten “Portféljvardering av elevers
skapande i bild” (Lindstrom, Ulriksson & Elsner, 1999; Lindstrom, 2002,
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2006). Till rapporten hér en CD-ROMskiva med 46 bildportfoljer samt ut-
drag (med ljud) ur en videobandad intervju med varje elev. Rapporten och
CD-ROMen ger manga belysande exempel pa hur larare kan synliggéra och
sétta ord pa tyst” kunskap, anvdnda och bedoma portféljer i undervisning-
en, formulera kriterier och kompetensnivéer, skilja pa resultatet (produkten)
och sittet att jobba (processen), m.m. Men undersokningen ledde ocksa till
resultat som méanga knappast skulle ha véntat sig. Eller uttryckt pa annat sétt:
den ifragasitter uppfattningar om barn och kreativitet som ofta tagits for
givna.

I studien medverkade cirka 500 barn och ungdomar fran férskolan (5-
aringar), det andra, femte och nionde aret i grundskolan samt det avslutande
aret 1 gymnasiet, estetiska programmet. Studien genomfordes i Jonkdping
och Stockholm 1997-99. Underlaget utgjordes av hela portfoljer (Lindstrom,
2005b) som forutom en slutprodukt innehdll bland annat skisser och utkast,
reflektioner i loggbdcker, forebilder som verkat inspirerande samt videoban-
dade intervjuer om 10-15 minuter per elev. Portféljerna dokumenterar ele-
vers arbete under en period pa mellan 10 timmar (grundskolan) och 30 tim-
mar (gymnasieskolan). Eleverna har under denna tid arbetat inom ett av lara-
ren valt bildtema av 6ppen natur, dvs. det har kunnat angripas péa skilda satt.

Ar omdémen om kreativ férmaga en frdga om tycke och smak?

Det &r inte mojligt att pa ett objektivt sdtt méata ’skonhet” eller vad det nu ar
vi soker i1 barns bildskapande. Detta hindrar inte, som John Dewey (1934)
papekade 1 Art as Experience, att vi med hjilp av olika kriterier kan bedéma
kvaliteter som vi vardesdtter. Det ar l4tt att rdkna upp sddant som man vill att
eleverna ska ldra sig i bildimnet; det dr ddremot betydligt svarare att urskilja
ett fatal kriterier pad sddant som ar av avgorande betydelse for elevers ska-
pande forméga.

I projektet provade vi sju kriterier. Tre av dessa avser fardiga produk-
ter, fyra géller arbetsprocessen. Urvalet grundar sig pa mal som formulerats i
laroplanerna, pa kvaliteter som vérderas i “konstvérlden” samt pa forskning
om den skapande processen. Produktkriterierna omfattar: (1) forverkligande
av intentionen med bilden (om det eleven haft i tankarna framgér av bil-
den/bildkollektionen); (2) farg, form och komposition (kan framkalla 6nska-
de effekter med hjilp av visuella element och principer); (3) hantverksskick-
lighet (behédrskar material och tekniker). Processkriterierna beskriver: (4)
undersokande arbete (dr uthéllig, ger inte upp infor svérigheter); (5) uppfin-
ningsforméga (stéller problem, provar nya ldsningar); (6) forméga att utnytt-
ja forebilder (soker aktivt upp och utnyttjar andras bilder); (7) formaga till
sjalvviardering (beskriver och reflekterar 6ver olika kvaliteter i arbetet). Har-
till kommer (8) ett sammanfattande, helhetsbetonat omdoéme i vilket lararen
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vager in uppgiftens svérighetsgrad, elevens formaga till sjalvstandigt arbete
och annat som &r av betydelse.

Samtliga elevportfoljer bedomdes bade av den undervisande ldraren
och av en ldrare frdn en annan skola. Bedomarna fick for varje kriterium
vilja mellan fyra nivder, med ”plus” och ”minus” (dvs. en tolvgradig skala),
som beskrivits i en handledning. Nivaerna beskriver en utveckling fran att
16sa enkla uppgifter med stod till att ge sig i kast med komplicerade problem
pa ett sitt som vittnar om sjalvstandighet och sidkerhet. P4 den ldgsta nivan
forekommer uttryck som att eleven ’gor bara det som lararen kraver”. Pa
ndsta niva sags, till exempel, att eleven kan vérdera sitt arbete “med viss
hjalp” samt “ta ett problem som ldraren funnit och férdndra det en smula”.
Péa den hogsta nivan utvecklar eleven arbetet pa egen hand, finner sjalv pro-
blem att 10sa, soker aktivt upp forebilder, kan motivera sina virdeomdomen,
m.m.

Vad gav da jamforelsen mellan undervisande och medbedémande lara-
re for resultat? Jo, av ndrmare 3100 jamforelser, avseende olika kriterier, var
bedomarna dverens om 78 procent (< 2 steg pa en tolvgradig skala); avvikel-
serna mellan olika bedomare var ytterst sma och speglade i forsta hand en
svag tendens hos den undervisande ldraren att avge ndgot mer generésa om-
domen dn medbedomaren. Nistan fyra av fem ldrare var alltsa eniga i sina
omdomen — inte bara i frdga om elevernas resultat (produktkriterier) utan
ocksd om séttet att jobba (processkriterier)! Detta resultat vederlagger effek-
tivt den vanliga forestédllningen att “bedomningar i bilddmnet &r bara en fréa-
ga om tycke och smak”.

Stagnerar barns formaga till visuell kommunikation nér de gar i
skolan?

Resultaten visar, vidare, att det under tiden i grundskolan sker en klar for-
battring av den allmédnna bildsprékliga formégan, dvs. for de bada produkt-
kriterierna att anvanda farg, form och komposition liksom att hantera materi-
al och tekniker for att framstdlla bilder (hantverksskicklighet). Den dystra
bild av elevers bildsprakliga utveckling som tidigare nationella utvéarderingar
antytt, t.ex. att det inte skulle finnas nagon skillnad mellan bilder gjorda
under ar 2 och ar 5, far alltsa inte nagot stod av var studie. Det ser, tvdrtom,
ut att ske en klar utveckling i grundskolan. Denna ar tydligast under de sena-
re skolaren. Det kan ligga néra till hands att forklara det stora spranget mel-
lan ar 5 och ar 9 med att eleverna under denna tid far undervisning av en
utbildad bildlédrare. Bilden dr dock mer komplicerad dn sa. Det finns ndmli-
gen en klar konsskillnad, som jag skall aterkomma till nedan. Men for bade
flickor och pojkar géller att deras bilder ser mycket battre ut i 9:an dn vad de
gjorde i 2:an. Atminstone om man fister avseende vid bildens formsprak
samt beharskningen av material och tekniker.
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Ar ett kreativt férhallningssétt huvudsakligen ett resultat av 6kad
mognad?

Ett huvudresultat av studien &r att medan elever tycks gora béttre bilder ju
langre tid de gétt i skolan sa stagnerar de, eller uppvisar endast obetydliga
forbattringar, i fraga om processkriterier som har att géra med formagan att
arbeta sjalvstandigt, vardera sitt arbete, osv. ”"Men om bilderna blir béttre
efterhand, spelar det da ndgon roll hur de kommit till?” fragar kanske négon.
Svaret blir: ”Jo, processkriterierna har faktiskt betydelse i sin egen ritt.” De
visar hur vil skolan uppnétt det 6vergripande mal vilket kan beskrivas som
en utveckling fran att 16sa enkla uppgifter med stdd till att ge sig i kast med
komplicerade problem pa ett sitt som vittnar om sjélvstdndighet och séker-
het. Med den terminologi som forekommer i forarbetena till de géllande
laroplanerna, kan man sdga att eleverna i grundskolan tilldgnar sig vissa
kunskaper och firdigheter i hur man gor bilder. De utvecklar ddremot inte
den forstdelse och fortrogenhet som kriavs for att tillampa vad de lart sig i
nya situationer eller lita till sitt eget omdome.

Bedomningen av formdgan till sjdlvvdrdering, exempelvis, visar att de
flesta elever, oavsett hur ldnge de gétt i grundskolan, "med viss hjélp” kan
peka ut starka och svaga sidor i det egna arbetet; de klarar diremot inte av att
gora detta pad egen hand eller att “vilja ut skisser, utkast och arbeten som
belyser den egna utvecklingen”. Vi fann alltsé att elever mycket vil kan gora
bildsprakliga framsteg utan att de darfor nodvandigtvis forvarvar den sjalv-
standighet, beredskap att lata sig inspireras av andra eller vana vid att sjdlva
beddma och sitta upp mal for sitt arbete som krévs for att utveckla den ska-
pande formagan dven utanfor skolan. Sjalvvardering, liksom undersdokande
arbete, uppfinningsformaga och formaga att anvianda forebilder, &r alltsé
inget som elever automatiskt blir battre pé ju dldre de blir.

Ar barn oférmégna till eller ointresserade av att reflektera éver
sitt arbete?

Manga menar att kunskapskvaliteter av det slag som ryms i vara processkri-
terier ar till sin natur svéra eller omgjliga att bedoma. Var studie talar emot
denna uppfattning, men den visar ocksa att en virdering av sittet att jobba
kraver att elevens tankar gors tillgdngliga pé ett tydligare sétt dn vad som
vanligen sker i skolan. Det var ndmligen forst efter att vi kompletterat ele-
vernas loggbdcker med videobandade intervjuer som olika personer kom
fram till samma omddmen.

Vi fann ocksé att barn gérna samtalar om hur de gjort sina bilder. Har
finns en “potentiell utvecklingszon” (Vygotskij; se Lindqvist, 1999) inom
vilken barnet kan vdxa i samspel med sin omgivning. Forutsittningen &r
emellertid att man i klassrummet skapar en largemenskap kring barns bildar-
bete. Ett exempel ur en intervju utférd av Elisabet Thornqvist, en magister-
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student, visar att redan forskolebarn har utvecklade tankar kring sitt arbete
och ar villiga att dela med sig av dessa. Johan fick fragan om han lart sig
nagot nytt under bildarbetet. Han svarade:

Jag vet inte, jo kepsen larde jag mej pa. Hur gjorde du? Sa gjorde jag
forst som en upp och nedvind kastrull. Nér jag gor en kastrull sa gor
jag sd, sé och sa [pekar] och ett streck som ar handtaget. Och da visste
jag, hm . . . upp och nedvénd kastrull! Sa gjorde jag en upp och ned-
vénd kastrull.

For att undersoka vad olika undervisningsbetingelser betyder, valde vi ut tva
av Stockholms Bild och Formklasser (profilklasser), en vardera fran det fem-
te respektive nionde skolaret. Resultatet visar, inte sirskilt forvanande, pa
stora skillnader i resultat mellan dessa klasser och vanliga klasser. Mer an-
markningsvart dr det relativt begridnsade forsteget for profilklassen i fraga
om sittet att jobba under det femte skolaret. Vid grundskolans slut, ddremot,
var skillnaden dramatisk mellan profilklassen och en vanlig klass, sérskilt
med hénsyn till processkriterierna. Detta kan formodligen till visentlig del
forklaras av de sérskilda forutsdttningar som Stockholms Bild och Formklas-
ser erbjuder, bland annat genom att “barnen ges bade tid och mgjlighet att
fordjupa sig i och slutfora sitt arbete” och genom att ldrarna, som arbetar i
halvklass, ”for stindiga samtal kring elevernas arbeten under arbetsproces-
sen”.

Detta resultat jaimte elevers stora beredskap att samtala om hur de arbe-
tat tyder pa att de, under gynnsamma betingelser, kan ldra sig inte bara att
gora ”bra” bilder utan ocksa att jobba sjalvstiandigt i samspel med andra och
att virdera sitt arbete. Uppgiften att lira barn ta ett storre ansvar for sitt
larande innebér en stor utmaning inte bara for bilddmnet utan for skolan i
dess helhet. Men ges de mojlighet att fordjupa sig, prova pa, lara av andra
och sétta ord pa sina erfarenheter klarar de ofta av mer 4n vi tror!

Forlorar barn sin kreativitet och fantasi nar de bérjar skolan?

En av de vanligaste forestdllningarna om barn och bild ar att barn forlorar sin
kreativitet och fantasi nir de borjar skolan. Enligt teorin om U-kurvan gar, i
var vésterldndska kultur, vdsentliga estetiska kvaliteter 1 barns bilder och
bildskapande forlorade mellan det femte och &ttonde levnadsaret. Jessica
Davis (1991) skriver hdanford, i sin avhandling Artistry Lost: U-Shaped De-
velopment in Graphic Symbolization, att femaringarna badar i ljuset av krea-
tivitetens “guldalder”:
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Deras teckningar befinner sig langt fore édldre barns teckningar med
héansyn till det uttryck de formedlar och den balans eller enhet som de
bildar. Ja, feméringarna ar ifrdga om uttryck och balans jaimbdrdiga
med de tondringar som vidmakthallit sitt intresse for konstnarligt ska-
pande, och overtriffas bara av den skicklige vuxne konstnéren. (ss.
192-193)

Var jamforelse mellan femaringars och attadringars bildskapande mot-
sdger detta — som det forefaller — romantiska synsatt. Jamforelsen utfoll till
attadringarnas fordel pa samtliga kriterier. Den stdoder ddrmed Vygotskijs
(1995) uppfattning i Fantasi och kreativitet i barndomen att skapande for-
maga fordrar inte bara ’péhittighet” utan dessutom rika erfarenheter av verk-
ligheten och en kombinationsférmaga som det lilla barnet endast gradvis
tilldgnar sig. Mot denna bakgrund borde det inte vara sa forvanande att barn
i var studie inte forlorade utan, tvidrtom, utvecklade sin kreativitet nir de
borjade skolan.

Ar pojkar djdrvare och mer fantasifulla, medan flickor har stérre
talamod?

Det finns en rad stereotypa uppfattningar om hur flickors bildskapande skil-
jer sig frdn pojkars. De flesta jamforelser grundar sig pa motivvalet, som
klassificeras som “flickaktigt” eller ”pojkaktigt”. Var undersdkning har i
stillet avsett sjdlva formspraket och hur eleven jobbat. Aven hir finns fore-
stillningar som, exempelvis, att ”pojkar ar djdrvare och mer fantasifulla,
medan flickorna har storre tdlamod”. Nagot stod for detta eller andra anta-
ganden om skilda kompetensprofiler kunde vi inte finna, varken genom en
bildanalys (Karlsson & Stenros Attard, 1998) eller en virdering av elevernas
hela bildportféljer (inkl. intervjuer). Daremot visade det sig att flickor lycka-
des nagot battre dn pojkar pa samtliga kriterier, oavsett skolar eller skolform
(grundskola/gymnasieskola). Pojkarna tycks halka efter sdrskilt under de
mellersta aren i grundskolan. Mellan det andra och det femte skolaret uppvi-
sade de minimala framsteg pa produktkriterierna medan de till och med gick
tillbaka péa flertalet processkriterier.

Var undersokning av elevernas fritidsvanor bekriftar den allménna fo-
restéllningen att flickor dr mer intresserade av att teckna och mala &n pojkar,
medan pojkar oftare sitter vid datorer och gor bilder 4n flickor. Kanske skul-
le utfallet av var studie ha sett annorlunda ut om eleverna fatt i uppgift att
arbeta med bildprogram pé datorer i stéllet for att teckna, mala och gora
collage. Ett antagande, som vi inte provat, dr att en mer varierad undervis-
ning, med stérre utrymme for de nya bildmedierna, skulle ha stérre utsikter
att fanga upp och utveckla pojkarnas kreativitet i skolan. Forsdk i denna

18



riktning dr angeldgna, inte minst mot bakgrund av att Skolverket (1999) i
huvudrapporten fran US98 reser “frdgan om huruvida pojkarna haller pa att
bli skolsystemets forlorare” (s. 145).

Ar férédldrarnas utbildning avgérande fér vilka som lyckas i bild-
amnet?

Vi hade véntat oss att den som kommer fran en studievan milj6 lyckas béttre
i bildimnet, men vi fann inget stod for den uppfattningen. I grundskolan
fanns inget samband mellan elevernas sociala bakgrund, mitt som faderns
utbildningsnivd, och den undervisande ldrarens sammanfattande omdome
om elevers bildportféljer. Bildspraklig uttrycksformaga tycks alltsd, enligt
denna utvirdering, vara nagot som gar tvirs over samhéllets klassgranser.
”Detta dr en mycket positiv signal, eftersom social bakgrund ofta har ett klart
samband med den ’traditionella’ verbala och skriftliga uttrycksformagan”,
kommenterar Skolverket (1999, s. 105-106) i sin huvudrapport fran US98.

Det fanns déremot ett klart samband i &r 2 och 5 mellan ldrarens sam-
manfattande omdoéme och i vilken grad barnet brukade teckna och mala
hemma. Men nagot sddant samband kunde inte péavisas i ar 9. Ska detta tol-
kas s att dven framgangsrika personer upphor att teckna och maéla i denna
alder eller kan det vara sa att man nu for att lyckas i skolan behdver profes-
sionell végledning, inte bara 6vning pa egen hand? De resultat vi kommit
fram till reser angeldgna fragor, som fortjanar att diskuteras och bli foremal
for fortsatta undersokningar.

Ger bildundervisning resultat?

Ar 1994 gav Folkert Haanstra ut en uppmirksammad doktorsavhandling
med titeln Effects of art education on visual-spatial ability and aesthetic
perception: Two meta-analyses. Haanstra, som ar verksam vid institutionen
for pedagogisk forskning, Amsterdams universitet, hade tidigare studerat
psykologi och konstvetenskap och forskat kring museipedagogik och under-
visning i estetiska &mnen.

I avhandlingen har Haanstra, som den forste pa bildomradet, tagit sig
for att gé igenom och analysera hela den empiriska litteraturen for ta reda pa
vilka effekterna ar av undervisning. Han har anvint sig av en metod kallad
meta-analys (analys av analyser), som med hjdlp av kvantitativa tekniker
sammanfattar resultatet av undersékningar i en viss fraga. Metoden introdu-
cerades av Gene Glass for tre decennier sedan och har med framgang an-
vints inom en rad omraden av psykologin och pedagogiken. En fordel med
metoden dr att den inte bara formar konstatera att ett visst antal studier pavi-
sar ett statistiskt sdkerstéllt samband mellan X och Y; den kan ockséd ge en
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uppskattning av hur stort detta samband dr. Den kan vidare anvindas for att
studera bakomliggande variabler, dvs. faktorer som kan forklara under vilka
forutsdttningar det foreligger ett samband mellan X och Y.

Ibland har metoden fatt en ateoretisk slagsida. En hiacklare pa en peda-
gogisk konferens jag besokt sade: ”det sdgs att Gene Glass har gjort en meta-
analys av 10.000 undersékningar som jamfort ndgot med vad som helst. Den
lar ha visat att ndgot ar battre &n ingenting sérskilt. Den genomsnittliga ef-
fektstorleken var 0,63”. Ingen statistisk teknik kan givetvis ersétta fortrogen-
het med det omrade som forskningen géller. Virdet av en meta-analys av-
gors 1 sista hand av valet av undersdkningsvariabler och kvaliteten hos de
primérstudier vars resultat vigs samman.

Det ar hdr Haanstras studie har sin styrka. Haanstra ar vil insatt i bild-
pedagogikens kadrnfragor och har en klar blick for vilka krav som bor stéllas
pa en kvantitativ studie. Han gér grundligt till verket, med en sédker kdnsla
for vilka fragor som ar visentliga. Detta gor att studien inte bara ar bildpe-
dagogiskt relevant; den lampar sig ocksa utmarkt val som en introduktion till
kvantitativ forskningsmetodik. Haanstra avsldjar svagheterna i sitt empiriska
material, men visar ocksa att utan kvantitativa och kvalitativa forsok att ut-
virdera effekter far bildpedagoger svart att gora sig trovirdiga och ta stél-
Ining till olika mal och metoder.

Instrumentella och inre mal

Haanstra konstaterar inledningsvis i avhandlingen att de estetiska d&mnena
standigt fatt forsvara sitt berdttigande som en vasentlig del i allmédnbildning-
en. Argumentationen har foljt tva linjer. A ena sidan har man hivdat att olika
konstarter har ett virde i sig sjdlva, som en omistlig del av vart kulturella
arv. Haanstra kallar denna typ av mal inre, eftersom de lagger vikt vid unika
laroprocesser inom en viss konstform.

A andra sidan har man i diskussionen lyft fram olika allménna firdig-
heter och formagor som undervisning i estetiska &mnen pastas fraimja. Till
dessa hor varseblivningsforméga, tekniska och motoriska fardigheter, kreativ
problemlésningsformaga, kritiskt tinkande, inlevelseforméga och vissa soci-
ala fardigheter. Haanstra viljer att kalla malsattningar av detta slag instru-
mentella, eftersom de i konsten ser ett instrument att uppnd mal som ligger
utanfor konstformen som sadan och som inte heller 4r unika fér exempelvis
bildkonsten, musiken eller ndgon annan konstart.

Han papekar likheter mellan utvecklingen i Holland och USA. Efter
andra varldskriget paverkades mal och metoder i hog utstrickning av en
expressionistisk konstsyn som betonade det intuitiva, spontana skapandet
som en vig att forlosa det enskilda barnets unika personlighet och vécka
dess kénsla for estetiska kvaliteter. P4 sextiotalet avldstes denna filosofi av
mer samhallskritiska tankegdngar. Massmediabilden stélldes i centrum och
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man framholl vikten av att elever far lara sig analysera bilders funktioner
och uppméarksamma hur de tjénar skilda gruppintressen, grundade pa socio-
ekonomisk bakgrund, etnisk tillhorighet eller kon. I bada dessa riktningar
dominerar en instrumentell syn pa konstens véarde, med tonvikt pa elevens
behov som individ respektive samhéllsvarelse.

I den internationella diskussionen dominerar idag ett mer &mnesinriktat
perspektiv, ofta i kombination med ett kognitiv synsatt. Man betonar att ele-
ver, for att forstd och anvénda sig av det symbolsystem som kénnetecknar en
viss konstart, behover bestamda kunskaper och insikter. De méste for att bli
estetiskt litterata ldra sig de skilda konstarternas sprak och tilldgna sig vissa
historiska och filosofiska insikter. Foresprakare av detta synsétt lagger alltsa
vikt vid inre mal, som ar unika for ett bestimt symbolsystem, och de hdvdar
att konstarterna fortjanar att studeras for sin egen skull.

Valet av mal kan ges en historisk och filosofisk belysning. Man kan
ocksa studera de psykologiska, pedagogiska, sociologiska och konstveten-
skapliga forestillningar som ligger bakom olika slags mal. Haanstra har
emellertid valt ett empiriskt angreppssétt, som innebér att han undersoker i
vilken utstrackning olika malsattningar faktiskt uppnas.

Lér vi elever att se?

Ett mal som bildpedagoger brukar kunna enas om, oavsett konstsyn och
pedagogisk filosofi, ar att man vill ldra elever att se. Denna malséttning har
getts tva tolkningar. Den ena &r att undervisning i bild utvecklar den visuella
och spatiala intelligensen. Denna malsattning dr, med Haanstras terminologi,
instrumentell; den rdknar med betydande 6verspridningseffekter till omraden
utanfor konstvirlden. Tanken &r att med god bildundervisning far vi ocksa
bittre snickare, lantmétare och radarobservatorer. Den andra betydelsen av
att lara elever se syftar pa vad som forr kallades konstnjutningen, dvs. fér-
mdgan att urskilja estetiska kvaliteter. Den senare tolkningen sétter inre mal
i centrum, dvs. mal som &r direkt forknippade med en bestimd konstart.

Haanstra fann 69 studier (med sammanlagt 7.300 férs6kspersoner) som
undersokte om det fanns ndgon effekt av undervisning pa formagan att se i
nagon av dessa bemarkelser. Nistan alla var utforda i USA; hélften bestod
av opublicerade doktorsavhandlingar och hélften av artiklar publicerade i
vetenskapliga tidskrifter, framst Studies in Art Education och Visual Arts
Research.

Meta-analysen pavisade en obetydlig effekt pa den visuella och spatiala
intelligensen (genomsnittlig effektstorlek ¢=0,21)' och en medelstor effekt
pa formagan att urskilja estetiska kvaliteter (¢=0,53). Det forra resultatet var
vintat; forskare som gatt igenom litteraturen har redan tidigare betvivlat

' En effektstorlek anses liten om d=0,20, medelstor om d=0,50 och stor om d¢=0,80.

21



pastdendet att bildundervisning paverkar elevernas intelligens och personlig-
het. Dessa ansprak tycks vila pa Onsketdnkande snarare dn pa empirisk
grund. Haanstra fann dock en viss effekt pa den visuella-spatiala formégan i
studier av bildundervisning med sma barn (4-6 ar).

Att bildundervisning paverkar formégan att urskilja estetiska kvaliteter,
som har med innehall, form och uttryck att gora, forefaller inte heller orim-
ligt. Intressantare dr fyndet att bildskapande i sig knappast leder till 6kad
formaga att se och njuta av estetiska kvaliteter (¢=0,24). Undervisning i
konstkritik, konsthistoria och estetik bidrar i hdgre utstrackning till att 6ppna
elevernas 6gon for konstnérliga viarden (d=0,44). Men allra bist resultat
astadkommer en undervisning som foérenar teori och praktik (¢=0,72).

Dessa resultat ger den expressionistiska stromningen inom bildpedago-
giken ett grundskott. ”Fritt skapande” utan reflektion kring mimetiska, for-
mella eller expressiva kvaliteter tycks varken frimja instrumentella eller
inre, estetiskt motiverade mal, i varje fall inte for barn och ungdomar i skol-
aldern. Larare som noéjer sig med att stdlla fram material och ge eleverna
uppmuntran kan darfér knappast gora ansprak pa att bedriva undervisning.

Avhandlingen ger ocksa anledning till kritik mot en undervisning som
lagger 6verdriven vikt vid bilders samhalleliga funktioner utan att reflektera
over deras egenskaper som estetiska objekt. En undervisning grundad pé en
alltfor instrumentell syn, dér bilder enbart ses som behéllare avsedda att
Overfora ett innehall, utvecklar lika litet som den “fria” metodiken elevernas
formaga att uppfatta estetiska varden.

Haanstras avhandling ger en tankestéllare dven for svenska bildpedago-
ger. Skolverkets nationella utvarderingar 1992 och 2003 har visat att bildun-
dervisning i Sverige huvudsakligen bestér i att elever gor bilder med hjilp av
olika hantverksmaéssiga tekniker. Bildanalys och bildtolkning fér sta tillbaka
pa ett sitt som varken motsvarar laroplanens mal eller en modern syn péa
bilddmnets karaktdr. Haanstra besvarar inte fragan hur eget skapande och
synliggorande reflektion bést later sig forenas for barn och ungdomar i olika
aldrar. Marner och Ortegren (2005) menar dock att den motsittning som
ibland upptrdder mellan att skapa i bild och bildanalys kan 6vervinnas ge-
nom att man starkare betonar utvecklingen av den kommunikativa formégan,
och inte enbart elevernas forméga till kreativt skapande.

Portfoljmetodik i bild

Konstnédrens metod bestér, enligt Ragnar Josephson (1984), i en vixelverkan
mellan vision och gestaltande. Visionen &r ofta ofullstindig och otydlig.
Konstnédren forsoker komma till storre klarhet genom att skissa, préva och
gora modeller. Han jamfor det gestaltade med vad han tinkt dstadkomma
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och kénner efter om det “stimmer”. Han korrigerar och &ndrar, ndrmar eller
avlagsnar sig den ursprungliga visionen.

I vissa fall gér visionen forlorad; konstndren upplever verket som stumt
och livlost. Ofta fordndras visionen under arbetets géng, som ett resultat av
att verket sjalvt utovar ett allt storre inflytande pa den skapande processen.
Detta kan upplevas som att konstverket far eget liv, men denna ’sjdlvalst-
ring” hdmtar sin niring ur en stindig vaxelverkan mellan det konkret ge-
staltade och konstndrens inre tankeprocesser. For att ga vidare maste konst-
ndren gang pa gang ta ett steg tillbaka och reflektera 6ver vad som ar bra och
vad som behdver dndras. Formagan att skapa sitter inte bara i fingrarna; ska-
pande dr en process i vilken hand, hjarta och huvud samverkar.

Portféljmetodiken

Portfoljmetodik kallas en uppséttning metoder att forbinda skapande och
reflektion pa ett sdtt som paminner om konstnédrens arbetsmetod. Portfoljer,
bestdende av elevarbeten som samlats in Over viss tid, anvinds ofta for att
bedoma elevers arbete i skolan och vid intradesprov till konstnérliga utbild-
ningar. Tidigare har portfoljer mest bestatt av fardiga arbeten, men i port-
foljmetodiken laggs okad vikt vid prov pé egna reflektioner i form av pro-
jektplaner, skisser, forstudier, beskrivning av idéer, bakgrundsinformation
om ett &mne eller en genre och en sjdlvvardering av det avslutade projektet.

Portfljen anvédnds for att bedoma savil framstéllningssatt som iaktta-
gelseformaga och reflektionsdjup. Arbetssdttet kraver en stor insats fran
lararens sida, men ger i gengéld en god bild av hur elever griper sig an au-
tentiska uppgifter som fordrar eftertanke, uttrycksformaga och undersdékande
arbete. Metodiken underldttar, sist men inte minst, for eleven sjilv att under
den skapande processen bli medveten om, viardera och eventuellt omprova
gjorda val.

Ett problem med portféljmetodiken &r att det ibland rader osidkerhet om
vad 1 portfoljen som skall varderas (Herman & Winters 1994). Larare lagger
ofta olika vikt vid olika saker, vilket gor att portfoljbedomning leder till re-
sultat som dr svéra att jamfora tvirs Over olika klassrum och skolor. Det
finns ocksa olikheter ifrdga om hur mycket hjélp eleverna far av kamrater,
larare och andra. Detta brukar inte utgora nagot problem i det enskilda klass-
rummet, dar lararen kdnner sina elever. Men det blir ett problem nér indivi-
der skall jamfGras i nationella prov och undersékningar.

En annan brist ar att portfoljerna visserligen innefattar reflektion 6ver
elevernas eget arbete, men de ger sdllan prov pa konsthistoriska kunskaper
eller bildanalytiska fardigheter. Det finns en risk att larare anviander konst-
verk enbart som inspirationskéllor och jamforelseobjekt i borjan och slutet
av ett projekt, i syfte att illustrera vissa principer som har med hantverket
och bildbyggnaden att gora. Detta ldmnar en vésentlig del av konstens me-
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ning outforskad. Ett konstverk &r inte bara linje, farg, komposition, rytm,
osv.; det dr ocksa bérare av ett kulturellt innehall som, for att forstas, fordrar
en bredare historisk, filosofisk och kritisk tolkningsram.

Det finns ocksa andra problematiska inslag som bor tas med i berak-
ningen. Till exempel tyder en studie av Blaikie, Schonau and Steers (2003)
pa att portfoljvardering missgynnar manliga studerande. Man fann, genom-
gaende i tre vastlander, att gymnasieelevers upplevelse av portfoljvardering i
Bild varierade beroende pa kon. Manliga studerande var i allménhet mindre
medvetna dn kvinnliga om vilka kunskapskvaliteter lararen uppmérksamma-
de i deras arbete; och de hade inte heller lika klart for sig vad dessa kvaliteter
innebar. Manliga studerande tyckte i mindre utstrackning dn kvinnliga att det
var viktigt att kdnna till och forstd betygskriterierna. Manliga studerande
tyckte inte att det var lika viktigt som kvinnliga att diskutera sitt arbete med
lararen; och de satte inte lika stort varde som kvinnliga pd genomgéngar av
deras arbete i grupp.

En hollandsk examination

I Holland har man utarbetat en modell for central examination som sakrar att
portféljer tillmits betydelse vid urval till hogre utbildning, men som samti-
digt vill férhindra att bedomningen blir godtycklig. Anvéndning av portfoljer
i gymnasiets avgangsklasser dr en viktig markering som ocksa far konse-
kvenser for undervisningen pa lagre nivaer. Modellen har beskrivits i nagra
artiklar av Diederik Schonau (1989, 1991, 1994b, 1996) vid det nationella
utvarderingsinstitutet i Arnhem (Cito). Tillsammans med ndgra lararutbilda-
re, en gymnasieldrare och ett finskt undervisningsrdd, besokte jag nagra
ganger Cito, LOKV, institutet for ldroplansutveckling (SLO), bildlarar-
utbildningar och skolor for att sjdlv bilda mig en uppfattning om den hol-
landska portfoljexaminationen.

Bedomningen av elevers portfoljer bygger pa ett juryférfarande, dvs.
den metod som ar gingse i samhdillet ndr avancerade kunskaper och kom-
plexa fardigheter skall virderas: fran betygsndmnden vid en disputation till
sportvirldens tavlingsdomare i konstdkning. Modellen, som sjosattes 1981,
har hittills fraimst omfattat de elever som gar ut gymnasiet och som valt att ta
med teckning, hantverk eller textil i sin examen. Den kallas central praktisk
examination.

Denna examination har kombinerats med ett standardprov i bildtolk-
ning och konsthistoria som upptar bade oppna fragor och fragor med fasta
svarsalternativ (Hermans 1988). Detta prov konstrueras av en grupp dmnes-
larare tillsammans med en dmnesspecialist vid det nationella utvéarderings-
institutet. Det tar upp ett nytt tema varje ar, t.ex. "Konst och teater”, ”Det
overnaturliga” eller ”Revolution”. Provet foregas av laromedelsproduktion i
form av pakostade texter med fargreproduktioner, diabilder, studiefragor och
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en forteckning 6ver museer ddr man kan finna relevanta verk. Examinations-
forfarandet stimulerar eleverna att soka upp olika kulturinstitutioner och att
anvanda sig av skilda slags kéllmaterial. Det erbjuder samtidigt ldrarna ett
vilkommet tillfalle att férnya undervisningen och fortbilda sig sjilva.

Uppgifterna i den centrala praktiska examinationen ar centralt faststall-
da. De meddelas eleverna i december varje ar och skall utféras under 28
lektionspass fran januari till april. Eleverna féar vélja en av fyra till sex upp-
gifter. Uppgifterna dr avsiktligt breda och vaga for att eleverna skall kunna
tolka dem pa sitt eget sitt. De kan ta sin utgangspunkt i ett uttryck, en dikt,
ett fotografi eller ett designuppdrag. Eleverna far fritt vélja material och
tekniker. De far upplysning om négra allmédnna Kriterier som kommer att
anvidndas vid bedomningen, men skall i 6vrigt 16sa uppgiften sjilvstandigt
och pé skoltid.

Eleverna uppmanas att dokumentera sin arbetsprocess: fran skisser, via
forstudier, till fardiga verk. Det &r inte bara en fraga om att gora fina bilder.
Portfoljen skall visa att de haft ett forskande forhallningssatt till uppgiften
och gjort medvetna val. Elever som vill 1dgga sérskild vikt vid processen kan
aven anvinda fotografier for att beskriva ett verks tillkomsthistoria. Innan
eleverna satter i gang skall de fylla i forsta delen av ett sérskilt formulér. De
ombeds dar tala om vad som ligger bakom valet av uppgift, angreppssatt,
material, osv. Detta formulér tas ater fram efter den sista lektionen i serien.
Eleverna far da beskriva vilka férdndringar de gjort och motivera varfor.

Elevernas bildarbete bedoms slutligen av den egna ldraren och av en
kollega fran en annan skola. Bedomningarna sker oberoende av varandra
efter bestdmda kriterier. Kriterierna &r ganska allmént hallna, t.ex. ”Ar de val
som eleven gjort (och beréttat om i sin processbeskrivning) synliga i ver-
ket?”, ”Vad anser du om elevens sitt att anvdnda material och tekniker?”,
”Vad é&r ditt sammanfattande omdéme om arbetets kvalitet?” Bedomarna
granskar skisser, forstudier och fardiga verk for att bedoma hur sjilvstiandiga
eleverna varit i valet av tekniker, material, &mnen, stil och angreppssitt och
hur aktivt de utforskat sina uppslag och idéer. Efter att bada lararna bestamt
sig, diskuterar de sig fram till ett gemensamt slutomdome.

Professionell utveckling

I borjan kunde det vara stor skillnad mellan lararnas omddomen. Men skillna-
derna har avtagit efterhand. Slutomdomet graderas fran ett till tio poédng. I
ndstan 80 procent av fallen ar skillnaden mellan de omdomen som de bada
oberoende beddmarna avgett hogst ett podng. Den holldndska modellen har
stimulerat till professionell utveckling i form en diskussion om vad bilddm-
net gar ut pa och vilka kriterier man bor anvéanda for att utvéardera dess resul-
tat. Denna diskussion har lett till stérre samstimmighet och en forbattring av
bildarbetets kvalitet, hdvdar Schénau.
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I en granskning av kriterierna for beddmning av elevarbeten, fann
Schonau (1994a) dock att lararna i forsta hand lade vikt vid hur eleverna
hanterade material och tekniker samt vid hur de valde ut visuella element
(farg, rumsverkan, rytm, osv.) med hinsyn till det innehall och de material
som de bestdmt sig for. Ovriga kriterier - som personlig stil - tycktes mest
tjdna som referenspunkter for att bredda underlaget for bedomningen; de
paverkade inte i ndmnvard utstrackning slutbeddmningen. Schonau uppfattar
detta som ett problem, eftersom modern bildundervisning handlar om sé
mycket mer dn material och tekniker.

En fordel, som ocksd medfor en risk, dr att den centrala examinationen
paverkar undervisningens utformning pa olika nivéer. Nar examinationsupp-
giften ar ett projekt, dvs. en serie arbeten kring ett tema utforda som forsok
och experiment, blir ldararna “tvungna” att dgna mindre tid at annat, t.ex.
stilleben, figurteckning och linearritning. De senare 6vningarna ger fardighe-
ter som vissa elever kan komma att sakna i framtiden. Och eftersom det
skriftliga provet lagger storst vikt vid konstens utveckling under 1800- och
1900-talen, finns en risk att eleverna far stora kunskapsluckor betrdffande
dldre tiders konst. Den storsta risken dr dock att examinationen blir sa regle-
rad att utmaningen stelnar i rutin. Men dnnu ir det l1angt dit. Overallt, rappor-
terar MacGregor,

har lérare anlitats som medbeddmare, haft mdjligheter att gora jam-
forelser mellan vad de gor och vad deras kolleger gor, och aktivt del-
tagit i samtal om lampligheten av de kriterier som anvénts for att be-
doma deras elevers arbete. (1990, s. 322)

De larare vi métte vid vart besok i Holland var ocksa dvervagande posi-
tiva till forsoket och menade att det dstadkommit en vésentlig kvalitets-
hdjning. Mina nordiska bildlararkollegor var méarkbart imponerade dver ele-
vernas resultat och vilja att dela med sig av sina erfarenheter.

Det holldndska forsoket tyder pé att skolan kan foréndras inifran om 1a-
rare ges tillfdlle att som kolleger samarbeta kring fragor som ror utviardering,
beddmning och dmnesutveckling. Modellen har fatt std som f6érebild dven for
en reformering av den ungerska gymnasieskolan (Karpati et al., 1998). Det
visade sig att bildldrare som under ett pilotprojekt fatt trdning i att tillimpa
kriterier for bedomning, tillimpade dessa pa ett mer konsekvent sitt &n andra
larare. Detta berodde, enligt ldrarna, pa att de fatt upp dgonen for viktiga
aspekter som de forbisett tidigare, d& ofta ndgot sarskilt framtrddande drag
fargat av sig pad bedomningen av elevens arbete som helhet. Detta visar pa
vikten av att larare, som ska se till att elever bedoms pa ett likvardigt sétt,
ocksa far den trianing i bedomning som kréavs (Lindstrom, 2007).
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Slutsatser

Jag har i denna artikel gatt igenom forskning som belyser hur barn och ung-
domars skapande formaga kan frimjas. Skolelever bor, exempelvis, ges sa
gott om tid att de kan utforska idéer och uppslag péa djupet; de bor fa erkéns-
la for risktagande och ett gott forsok, dven nir de misslyckas; de bor upp-
muntras att kombinera bildframstillning med iakttagelser av hur andra gatt
tillvaga och reflektion kring de val som de sjdlva gjort; och de bor fa tillfalle
att bedoma egna larprocesser och resultat samt fa gensvar fran kamrater och
larare.

En svensk studie fann att elever gor béttre bilder, dvs. behdrskar farg,
form och komposition samt material och tekniker battre, ju ldngre tid de gatt
i skolan. Samtidigt stagnerar de, eller uppvisar endast obetydliga forbattring-
ar, i fraga om sa kallade processkriterier, som har att géra med féormégan att
arbeta sjalvstandigt, virdera sitt arbete, osv. Sjdlvvérdering, liksom underso-
kande arbete, uppfinningsformaga och formaga att anvidnda forebilder, ar
alltsa inget som barn och ungdomar blir battre pa av sig sjdlva eller som ett
resultat av undervisning saddan den vanligen bedrivs i dag.

Folkert Haanstra visade i en forskningsdversikt att en kombination av
skapande och reflekterande bildundervisning har storst paverkan pa forma-
gan att urskilja estetiska kvaliteter, som har med innehall, form och uttryck
att gora. Portfoljmetodik (Lindstrom 2005a) ar vanligt forekommande inom
bildundervisningen. Portfoljen blir ibland ett sjalvindamal, en form av férva-
ring utan nagot klart syfte eller en tdnkt mottagare. Men den kan ocksa an-
viandas som ett medel att uppméirksamma larprocesser och astadkomma ett
samspel mellan skapande och reflektion. Anviand pa detta sitt, vilket ar den
ursprungliga tanken med portféljmetodik (Gardner 1989), erbjuder portfol-
jen en framkomlig vag for elever och larare att ldra respektive “ldra ut” ett
kreativt och konstnérligt forhallningssatt.
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