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INLEDNING

Denna bok handlar om seende och larande, tva foreteelser med en inbordes relation.
Finns det sétt att se som utmaérker sig i att vara konstnarliga? Vad for sorts aktiviteter
skapar forutsattningar, i form av utmaningar och stéd, for barn att ldra sig i den spe-
ciella milj6 som konstmuseet utgor? Dessa fragor diskuteras i denna bok utifran ana-
lyser av barns moten med konstmuseer och konsthallar, utifran vélkédnda konstverk
och genom egna konstnérliga projekt. Forfattarna skriver fran olika horisonter: som
konstpedagoger, som konstnérer, som lararutbildare och som forskare. Tillsammans
ger dessa kapitel en mangfacetterad bild av konstnérligt seende och ldarande.

LARANDE OCH DESS METAFORIK

Seende tas ofta for givet, som om fungerande 6gon vore nog for att se. Men ocksa
seende kan utvecklas; vi kan ldra oss se nya foreteelser och bekanta foreteelser pa nya
sdtt och fran nya perspektiv. Seende &dr dock inte bara nagot att utveckla, till exempel
genom att delta i en konstnarlig verksamhet, seende ar ocksa en av de klassiska meta-
forerna for kunskap. Vi har ménga uttryck i vart sprdk som vittnar om detta: “jag ser

s i i

vad du menar”, ”sd ser inte jag det”, “att komma till insikt”, ”vi har olika perspektiv”,
”att inspektera”, “vikten av att reflektera”, ”forskningen ger en bild av” och manga
andra (for en historisk exposé over denna kunskapssyn, se Rorty, 1979). Ocksa i detta
kapitel och i bokens &vriga kapitel férekommer sadan metaforik. Kunskap och rela-
terade foreteelser sasom utveckling och larande finns inte som nagon sorts objekt, vi
behover déarfor konstituera dessa sprakligt for att tala om och studera dem. For detta

anvander vi metaforer (Siljo, 2015).

Larande kan metaforiskt framstédllas som att komma till insikt (en seendemetafor),
men det finns ocksa andra metaforer for larande, till exempel férdndrat deltagan-

de (Lave & Wenger, 1991) eller appropriering av kulturella redskap och praktiker
(Wertsch, 1998), vilka bada ar tydligt orienterade mot vad manniskor gor. Dessa
metaforer konstituerar vad ldrande kan innebéra pa satt som Sppnar for en viss sorts
frdgor. Om man ser larande som foérandrat deltagande kan man till exempel fraga hur
det gér till ndr man forandrar sitt deltagande i en praktik (t.ex. ndr man ar ny inom ett
visst yrke), vilka sorts processer sker i dessa praktiker som inkluderar och utesluter
individer fran gemensamma aktiviteter och de kunskaper dessa rymmer? Om man
istallet utgar fran larande som appropriering — det vill sdga det aktiva 6vertagandet
av — kulturella redskap och praktiker, kan man fraga vilka de redskap och praktiker
dr som de kunniga inom ett kunskapsfalt beharskar och som novisen har att erovra.



Redskap forstas hdr bade som intellektuella och fysiska redskap. De metaforer for
larande vi diskuterar hér &r just exempel pé intellektuella redskap, det vill sidga red-
skap med vilka vi kan kommunicera, och tdnka, inom och om en pedagogisk praktik.
De tva senare metaforerna for larande, forandrat deltagande respektive appropriering
av kulturella redskap, ryms inom samma 6vergripande kunskapstradition, som bru-
kar bendmnas ett sociokulturellt eller ett kulturhistoriskt perspektiv (Vygotsky, 1997).
Det finns saledes vissa kontaktytor mellan dessa sétt att metaforiskt begreppsliggora
larande. Man kan foljaktligen resonera pa foljande vis: genom att delta — férst som en
marginell deltagare, som i huvudsak lyssnar och observerar (ser) hur en praktik gar
till - blir individen alltmer bekant med och borjar ta 6ver (appropriera) denna praktik
och dess kulturella redskap. Dessa redskap kommer sa att informera — vad man teore-
tiskt talat bendmner semiotiskt mediera (Wertsch, 2007) — hur vi ser varseblir (t.ex. ser)
var varld och oss sjdlva.

Deltagande i, fér individen, nya kulturella praktiker och dédrigenom en gradvis 6kad
bekantskap med de redskap som dér anvands, mojliggor for oss att se nagot pa nya
satt. Det finns dock ett intressant spanningsforhallande i denna larandeprocess; att
tilldgna sig nya kulturella redskap (till exempel kategorier och distinktioner, beréttel-
ser, metaforer, gester) méjliggor nytt seende, men gor det samtidigt svart for oss att
sen bortse fran dessa sitt att se. En spanning uppstar saledes mellan beframjande och
begransande aspekter av seende; erdvrade sitt att se kan komma att te sig naturliga
och sjédlvklara, omdgjliga att bortse ifrdn. Harvidlag har inte minst konsten, men ocksa
ovrig utbildning, ett uppdrag att frimmandegora det invanda och bekanta, och visa
hur foreteelser inte behdver vara som man tror, som de ter sig (jfr Pramling, Kultti &
Pramling Samuelsson, i tryck; se ocksa Nordstrom, denna volym, om begreppet Ver-
fremdungseffekt som ofta tillskrivs Brecht).

Hur man lar sig se pa foreteelser pa nya sétt da man blir deltagare i en ny kulturell
praktik illustrerades kraftfullt av Luria i en tidig studie; studien genomfordes pa 1920-
och 1930-talet men publicerades forst pa mitten av 1970-talet. Déar visar han hur méjlighe-
ten att fa ga i skolan, en ny institution med specifika praktiker, inte bara innebér att lara
sig mer utan mer fundamentalt om att utvecklas som individ; att 1dra sig se pa, kategori-
sera och distingera foreteelser pa nya sitt. Aven grundliggande psykologiska processer
sasom att varsebli, inferera och sa vidare kan férandras genom deltagande i en ny praktik.

Vi har hér kort skisserat ett teoretiskt ramverk for att forsta och tala om larande. Om
vi inom detta ramverk beskriver vad denna bok syftar till behdver vi forst ringa in



vilken praktik som intresserar oss. I vid mening ar det samhéllets kulturella liv. Mer

specifikt dr det konstmuseets praktiker dar de mest framtraddande kanske dr konstvis-
ningar och 6ppna verkstader. Vi vet att deltagande i nya praktiker helt fundamentalt

kan innebara att individer utvecklas — men hur? Varje praktik har sina redskap, dar
individen nér hon tar 6ver och gor de till sina, kan se varlden pa nya satt — men vilka
ar konstpraktikens egna redskap och hur kan barn £a tillgang till dessa? Detta ar cen-
trala fragor for att forsta och kunna utveckla institutioner som museer, férskola och
skola, inrdttningar med ett pedagogiskt uppdrag. Vad innebér ett konstnarligt seende
och vad kan barn ldra pa museum?

Lurias (1976) studie utgor en viktig utgdngspunkt for den iscensatta diskussion som
lett till, men inte avslutas med, bidragen i harvarande bok om konstnérligt seende och
larande pa konstmuseum. Darmed inte sagt att alla forfattare i denna bok delar den
kunskapstradition som Luria tillsammans med Vygotskij initierade. Tvartom, vardet
av olika perspektiv dr nagot av ett avsett metabidrag med denna bok, liksom att er-
farenheter av saval konstnarlig praktik som pedagogisk forskning far motas. Fragorna
som adresseras kan ses som lika angelagna oavsett utgangspunkt i konstnarlig praktik
eller pedagogisk forskning.

FRAN MUSIKALISKT LYSSNANDE
TILL KONSTNARLIGT SEENDE

Lat oss kort ndmna nagot om upprinnelsen till denna bok. Vi har i mer an tio ar dgnat
oss at en narliggande fraga, naimligen vad musikaliskt lyssnande innebar (Pramling
Samuelsson, Asplund Carlsson, Olsson, Pramling & Wallerstedt, 2009; Wallerstedt,
Pramling & Séljo, 2014). Lyssning &r jamte seende en perceptuell férméga. Precis som
seendet dr lyssnandet ndgot som bygger pa att vara sinnen fungerar, men det dr ocksa
en kulturell formaga som kan tranas och utvecklas. En viktig text for kunskapsutveck-
ling inom detta forskningsfdlt &r Goodwins (1994) artikel “Professional Vision”. Han
har studerat olika yrkesgrupper och hur deras kunnande tar sig uttryck. Arkeologer
exempelvis, visar sig vara experter pa jord. Jord ar brun, kanske novisen uppfattar,
men arkeologstudenterna Goodwin f&ljt kan urskilja dussintals nyanser av jordens
farg, kategoriserade pa olika sétt. Vidare har de sitt att peka pa vilka delar eller aspek-
ter av jorden som bor hamna i férgrunden, och vad som kan bli bakgrund. Ett sétt kan
exempelvis vara att rita en cirkel i jorden kring ett avgorande omrade. De skapar ocksa



olika typer av representationer 6ver jordens skiftningar, dels i from av text, men dven
genom fotografier, diagram, kartor och sé vidare. Arkeologerna samarbetar i sina
utgravningar och delar ett speciellt sprak for detta, med sina sarskilda tecken, begrepp
och kategorier. Det finns ett seende som ér specifikt for denna yrkesgrupp, och att
utbilda sig till arkeolog handlar om att ta 6ver detta sprak och utveckla det specifika
sdttet att erfara jord. Det ar viktigt att se detta seende i sitt hela sammanhang; Good-
win skriver om arkeologstudenten och jorden: “The dirt in front of her was a locus for
embodied practice, not an object of contemplation” (s. 627). Hon sag inte bara, hon
gravde, métte, pratade om och ritade av jorden, och pa det viset blev hon skickligare
pa att se pd jord.

I en studie analyserade vi 27 intervjuer dér en vuxen och ett barn tillsammans lyss-
nade pa musik (Wallerstedt, 2010; Wallerstedt, et al., 2014). De trummade till musi-
ken, klappade, pratade och lyssnade. Ett speciellt fokus i intervjuerna var att urskilja
taktarten i musiken. Genom samtalen kunde vi folja pagaende larprocesser dar barnen
forst inte horde nagon skillnad alls pa musik i tvatakt eller tretakt (jfr hur novisen inte
urskiljer fargnyanser i jorden). Nér intervjuaren riktade uppmarksamheten mot ryt-
minstrumenten i musiken genom att exempelvis félja maracasen med en gest i luften
(jfr hur arkeologen ritade en cirkel i jorden runt det intressanta partiet) borjade flera
barn lagga maérke till att det var ndgot som skiljde sig at. De forklarade forst trevan-
de denna skillnad med begrepp som de lanade fran andra omraden, exempelvis att
musiken 1t lang eller kort. Nagra barn kom sa att anvanda de specifikt musikaliska
begreppen tvatakt och tretakt for att hora och beskriva denna aspekt av musiken.

Detta ar tva exempel pa kulturellt formad, tranad, doménspecifik perception. Har vill
vinu rora oss vidare mot konstens varld. Genom att forsta vari kunskap bestar kan vi
ocksa borja tala om hur vi kan stotta andra att utveckla denna kunskap. De som har ett
val utvecklat konstnarligt seende, vad ar det de har? Kunskaper bars upp inom yrken
och praktiker, men ocksa institutioner. Forskola och skola ar tva institutioner vi rort
oss inom, men museerna har ocksa ett pedagogiskt uppdrag och de uppbér bade en
syn pa, och kunskap om konst. Hur kan de bidra till barns larande i konst? Vad ar det
for seende som praktiseras pa museer? Med dessa fragor for handen bjod vi in nagra
av Nordens konstnarer och forskare med intresse f6r barn och deras ldrande, nyfikna
pa vad de hade att sdga om konstnarligt seende och larande pa museer. I maj 2016
stod Nordiska Akvarellmuseet vdrd for symposiet dar vart samtal startade, och som
nu fortsatter i denna antologi. Innan vi lamnar 6ver ordet till bokens dvriga forfattare
skall vi redaktorer forst kort introducera de f6ljande kapitlen.



BOKENS KAPITEL

I sitt kapitel visar EVA AHLSKOG-BJORKMAN i en diskussion av férskolebarns
méten med konstmuseum hur ett vardagligt och mahéanda bekant féremal i form av till
exempel grytlappar, da det forekommer i kontexten av ett konstverk, kan gora att barn
kommer till insikt att ocksa dessa objekt kan anvéndas for skapande andamal. Harige-
nom kan planteras en tanke (jfr utvecklingsmetaforik) att konst inte dr nagot fraimman-
de, utan nagot som kan férankras i och forandra det invanda och bekanta. Harigenom
skapas saledes mojligheter for en sorts metaldrande om konst och skapande. Barnet ges
mojlighet att se hur han eller hon kan bli deltagare i den sorts aktivitetet vi kallar konst;
konst ar inte bara till for konstnéarer, konst ar inte heller bara det malade eller sarskilda.

Konstnaren och konstpedagogen GERT Z. NORDSTROM utgar i sitt kapitel fran
ett kant konstverk: Ikaros fall (1558) av Pieter Bruegel den &ldre. I sin text iscensatter
Nordstrom ett konstpedagogiskt samtal i form av en narrativ ram som &ppnar upp for
nya fragor till, och darmed sitt att se, konstverket ifraga (och konst mer allmént). Han
lyfter héarvidlag en rad principiella fragor, inklusive fragan om konst som nagot lat-
tillgangligt och/eller som nagot problematiskt som behover bearbetas. I termer av vad
han refererar till som positiv férvirring, resonerar han:

Genom att han [konstnéren] gor oss radvilla om hur vi ska tolka hans
visuella berattelse manar han oss att sa langt det dr majligt tdnka ut rimliga
svar sjdlva. Inget svar behover heller vara det rdtta men genom samtal och
analyser kan vi utveckla var kunskap. Att vaga vara 6ppen kan ocksa vara
exempel péa konstnarligt seende.

Ett satt att tala om detta &r att sdga att fragan och undersokningen/tdnkandet &ar vikti-
gare an svaret (jfr utbildningsfilosofen John Dewey [1938/2008] som betonade vikten
av att forsétta den larande i en process av vad han kallar inquiry [ungefar underso-
kande, utforskande]). Inte heller ett konstverk som hanger pa konstmuseets vagg ar
fardigt; det omskapas standigt i motet med betraktare och genererar sé ny upplevelse,
mening och erfarenhet. Konstverk kan ocksa rekontextualiseras genom senare konst-
verk, jamfor till exempel Homeros Odysséen fran ca ar 700 fore var tiderdkning i det
retrospektiva ljuset av James Joyces Ulysses fran 1922 och Eyvind Johnssons Stréander-
nas svall fran 1946, for att ta ett exempel fran en annan konstnarlig traditon, litteraturens
falt. Ett delvis parallellt resonemang for TONA GULPINAR och LEIF HERNES, i
sitt kapitel i denna volym, med exemplet skulptur som nagot foranderligt:



en skulptur i seg selv ikke er uforanderlig. At den endrer karakter 0gsd i for hold til
hvordan du forholder deg til den, om du ser, om du berorer, om du gar rundt den,
om du klatrer i den, som barn gjerne gjor dersom de fir anledning.

De senare skriver ocksa i sitt kapitel om vikten av att skapa férvantningar, nagot som tar
oss bortom hér och nu. Att skapa férvantningar kan till exempel ske genom att etablera
en narrativ ram, inom och fran vilken barn tillsammans med eventuellt andra deltagare
sasom forskolldrare, ldrare eller konstpedagoger kan fantisera och leka vidare (jfr Lind-
qvist, 2003; Pramling et al., i tryck). Gulpinar och Hernes betonar hartill vikten av hur "vi
som voksne samleker med barn i en improvisert performance”. For att gora barn till del-
tagare i konstnarliga varldar kan de vuxna behéva medverka som mer erfarna deltagare.

Den narrativa ramen blir framtrddande ocksa i TARJA KARLSSON HAIKIOS kapitel
dar vi far f6lja en barngrupp genom deras mote med samtidskonst pa en konsthall.
Berattelsen borjar pa forskolan och anknyter till en fiktiv person, bjornen Paddington,
och denna karaktar blir viktig bade pa vagen till och genom utstéallningen. Hon lyfter
aven det institutionella perspektivet och vikten av samspel mellan forskola och konst-
hall utifran politiskt faststallda fortecken. I kapitlet framtrader hur kultur kan majlig-
gora deltagande, i exempelvis samtal om samhéllsrelevanta fragor, men ocksa vikten
av att skapa mojligheter for deltagande i kulturella praktiker. Dér ar kulturpolitiska
stdllningstaganden av fundamental vikt.

MARIE BENDROTH KARLSSON ger ocksa inblickar i barns konstméten och
exempel pa de fragor dessa kan vécka. I studier av barn som ser pa konst framtra-

der tydligt hur detta &r en multisensorisk aktivitet, till exempel vad som framtrader
genom att i skultpurer och bilder genom att kroppsligt gestalta. Bendroth Karlssons
kapitel har tydliga didaktiskt méjliga tillaimpningar. Hon reser vikten av att larare eta-
blerar en konstsyn och beskriver vad det kan innebara, liksom engagerar sig i samtal
med barn dar fantasifulla, méjliga och omdjliga tolkningar kan ta form. Gemensamt
for flera kapitel &r vikten av bildsamtal, dar barn och vuxna gemensamt bearbetar sina
intryck.

I kapitlet skrivet av PERNILLA LAGERLOF, CECILIA WALLERSTEDT,
NIKLAS PRAMLING och INGRID PRAMLING SAMUELSSON analyseras
de praktiker i vilka barn deltar i pa konstmuseet. De visar hur barn genom att delta i
dessa tolkande och skapande praktiker kommer att engageras i att tala om och gestal-
ta hur nagot kommuniceras i bild. De visar och diskuterar ocksa hur vad som ocksa



ar en vanlig forskoleaktivitet — att blanda farger — kan forstas som grundldaggande for
skapande verksamhet, da man ser pa aktiviteten i termer av van Oers (2014) karakta-
ristik av lek som friheten att utforska och ga i ovantade riktningar, snarare &n friheten

fran andras medverkan.

FREDRI C GUNVE utgar fran ett eget konstprojekt, REGN, som foljer metoden
performing exploration. Denna metod innebér likt leken att iscensétta nagot for att
igenom det utforska scenarier och genom detta gora nya erfarenheter. Har framtrader
en ytterligare betydelse av seende som snarast berér att se det som dnnu inte finns att
se — att forestalla sig — att forutse.

Ett konstnarligt forhallningsatt ar inte bara att se, det dr ocksa att kunna ta
och gora gestalt, materialisera nagot som sedan kan ses och upplevas av
manga, pa manga olika satt. Seendet &dr en kraft och ett forhéllningsatt

dér olika relationer och iscenséttningar sitts upp i gemensam samverkan — en
vision — ett seende med en blick som riktas framat i tid, och ser det som kom

mer eller kan bli.

Inledningsvis i detta kapitel refererades Luria (1976) och den tidiga forskningen om
hur vér perception ar kulturellt formad. Luria skriver ocksa om fantasi (imagination),
vilket har beréringspunkter med den form av seende som Gunve beskriver. Aven fanta-
si, visade Luria, utvecklas genom deltagande i kulturella praktiker. Hans sétt att under-
soka formagan till fantasi ar intressant. Han bad férsokspersonerna att fritt formulera
fragor: ”stéll tre fragor till mig som du vill ha besvarade”. De personer som saknade
utbildning och aldrig hade rest till frimmande platser svarade typiskt att de inte hade
nagra fragor, de kom inte pa nagot de ville veta.

ASK ME SOME QUESTIONS. WHAT INTERESTS YOU?
I don’t know what to ask.

WELL, FOR EXAMPLE, WE COME FORM ANOTHER PLACE,
FROM OTHER CITIES. ASK ME ABOUT OTHER CITIES. WHAT
INTERSETS YOU?

I'like the place where I live best, and other citities don’t interest me at all.

AREN'T YOU INTERESTED IN WHAT PEOPLE DO THERE?
I'haven’t seen what people do in other cities, so how can I ask?
(Luria, 1976, s. 138)



Ju mer erfarenhet deltagarna i studien hade, ju oftare férekom det att de kunde kom-
ma pa fragor, antingen med viss ledning eller utan. Kan museet bidra till att viacka
nya fragor hos barn; att utveckla deras fantasi och formaga att forestélla sig hur nagot
ar eller skulle kunna vara? Metoden som projektet REGN ér ett prov pa exemplifierar
hur konsten kan vara ett sétt att ga in i det forestédllda och engagera sig i vad forfattar-
na kallar “tankom”.

JONTE NYNAS, avslutningsvis, visar pa seendets kulturella formning genom en
historisk tillbakablick — fore och efter kamerans intag. Han skriver ocksa om de spe-
ciella forutsattningar som rader for seende och ldrande pa museum. Da forskola och
skola ar arenor dér langa sekvenser av samspel dr mdéjliga dr konstpedagogens moten
med barn pa museer istillet oftast begransade till ett par timmar. Nynés beskriver hur
denna utmaning hanteras pa Nordiska Akvarellmuseet i konceptet Visning och Verk-
stad som etablerats som en dominerande arbetsform. Han mejslar fram tre begrepp
han funnit centrala i detta arbete: omsorg, motstand och handling.

Sammantaget kan bokens bidrag ses i termer av méangrostadhet, ett samtal praglat av
flera roster. Tanken med bokens bidrag har inte varit att séka konsensus — eller sam-
syn for att atervanda till var inledande diskussion om seendemetaforik — utan att lata
en pluralitet av roster fa komma till tals. Relationen mellan kapitlen ar komplex; har
ryms delvis &verlapp, delvis motségelser savél som olika kunskapstraditioner och in-
tressen. Speciellt skillnader mellan kapitlen &r viktiga att uppmarksamma (synliggora)
da de kan forstds som brytpunkter mellan olika perspektiv och kunskapsansprak. Dar
stdr nagot pa spel. Detta iscensattande av skillnad, att lata det bekanta bli obekant, &r
ocksa nagot konsten ofta formar generera hos betraktaren.

NIKLAS PRAMLING & CECILIA WALLERSTEDT

IR
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ATT INSPIRERA BARN TILL
KONSTNARLIGT SEENDE

De var pa konstutstillningen som hette fran Morotsland till Apelsinsol
kanske ... Med barnen ocksa, dar var de dar grytlapparna, det var helt
ljuvligt och de var som sa fascinerade av det dar barnen, sa efter det sa de
skapade hur mycket som helst hér sen da, for det var sa roligt att tank att
man kunde skapa allting och sockor. Det dér var att fi upp dgona for det har,
vi prata om det hér i forra veckan & det var i fjol som vi var pa den.

Det inledande citatet! 4r hamtat frén en forskolldrares uttalande om forskolebarns
mote med en konstutstédllning. Den utstdllning som forskolldraren hénvisar till dr
Apelsinsol — Morotsland av konstndren Anu Tuominen. Utstallningen visades i Norra
Osterbotten i Finland, varen 2013. Anu Tuominens konstverk dr sammanstillda av
olika bruksféremal. De kan exempelvis vara vykort, pennor eller garn och andra fore-
mal hittade pa loppmarknader. Dessa bruksféremal ordnas, sorteras, staplas eller ra-
das efter farg och form i ovantade kombinationer. Anu Tuominens konst har visats pa
manga museer runt om i Norden och bland annat véren 2012 hade hon en utstéllning
pa Nordiska akvarellmuseet med namnet Write Red in Blue. Forskolldrarens uttalande
kan tolkas som att barn behover fa hjdlp med att utveckla det konstnarliga seendet. Det
barnet sag i exemplet var att grytlappar kunde anvandas for skapande andamal genom
att sorteras i olika farger. Forskolldraren fortsétter resonera:

De ville ocksa skapa saker da, men att de hade ju inte grytlappar? och sockor
utan da hade vi de hér tapetbockerna och filttyg och sant som ar ganska latt
material att klippa i och dé klippte de och laga, de laga soluppgang och sol
nedgéang a de va allt mdjligt som de hade sett dar eller uppfattat dar. For

hon var ju sd duktig pd att berdtta va som, de skulle kanske inte ha sett att vad
grytlapparna forestallde eller vad de hér andra... Men eftersom de fick be
skrivning pa vad konstnédren kunde ha menat da hon gjort dem sa va de, sa
da tog de med sig hem.

Naér barnen atervande till férskolan fick de mojlighet att skapa egna konstverk med
inspiration fran konstutstéllningen. Enligt Vygotskij (1995) bearbetar barn kreativt
upplevda intryck i sin lek. Barnen pa férskolan kombinerar sina upplevelser och ska-
par med hjalp av fantasi en ny verklighet. Underlaget for det fantasifulla skapandet
hos barn ar saledes bland annat uppbyggt av sddana element som de fick erfarenhet
av pa konstutstallningen (jfr Vygotskij, 1995).

1. Samtliga citat i detta kapitel &r hamtade ur ett datamaterial som samlades in for en dnnu inte publicerad studie om forskolla-
rares resonemang om pedagogiska mal i ett integrerat arbetssitt i forskolan (Bjorklund, C. & Ahlskog-Bjorkman, E.). De integre-
rade dmnena i studien dr matematik och skapande aktiviteter.

2. I citaten 4r det finlandssvenska ordet pannlapp utbytt mot bendmningen grytlapp eftersom det ordet anvands i Sverige.



Eftersom fokus for det har kapitlet &r att diskutera vad konstnarligt seende innebar, ar
det intressant att notera att forskolldraren i det inledande citatet talar om att barn “far
upp dgonen” for nagot i ett konstverk. I det andra citatet framkommer det tydligt att
forskollararen betraktar konstpedagogens roll som betydelsefull for att 5ppna 6gonen
hos barnen. Syftet med detta kapitel ar att diskutera konstnarligt seende och pa vilket
satt vuxna, som i exemplen ovan forskolldraren och konstpedagogen, kan framja ett
konstnérligt seende hos barn. Diskussionen leder dven fram till ett resonemang om
vad barn kan lara pa museer. I kapitlet diskuteras fraimst det konstnéarliga seendet
utifran forskolebarns moéte med konst pa museer.

DEN ESTETISKA UPPLEVELSEN
OCH ERFARENHETEN

Det som forst blir patagligt utifran rubriken ” Att inspirera barn till konstnérligt se-
ende” &r att forklara vad konstnarligt seende innebar. Ett sitt att forklara detta ar att
utga fran ett estetiskt perspektiv. Seendet kopplas naturligt till vara sinnen och kan
enkelt kopplas ihop med begreppet “estetik”, eftersom estetik betyder det sinnliga,
det fornimbara (jfr Dahlbeck & Persson, 2010). Estetikbegreppet, som harstammar fran
grekiskans aistehetiko’s, lyftes fram vid mitten av 1700-talet i och med att Baumgarten
skapade vetenskapen om sinneskunskapen som baserar sig just pa estetik. Baumgar-
ten ansag att ménniskan har en sjélslig formaga som grundar sig pa sinneskunskapen.
Denna ménskliga formaga handlar om att kunna kombinera en méngd sinnesintryck
till en helhet, bade vad géller ord eller bilder (Bale, 2010). Estetikbegreppet har idag en
mangfald betydelser. Bland annat kallar vi &amnen av praktisk karaktar i utbildnings-
systemet for de estetiska &mnena. Begreppet hanvisar ocksa till nagot sinnligt eller
vackert, och vi talar om nagot estetiskt njutbart. Ordet “estetik” anvands som disci-
plinsbendmning nér vi talar om konstfilosofi, men begreppet kan ocksa kopplas ihop
med konstbaserade amnen som film, litteratur, musik och teater (Bale, 2010).

Den upplevelse vi kan fa da vi betraktar ett konstverk kan jamforas med den estetiska
upplevelsen som Hohr (2012) beskriver den, ndmligen som ett sitt att halla samman
varlden, nagot som gor att varlden blir meningsfull f6r oss. D& upplevelsen blir me-
ningsfull leder den till att vi erfar tiden som en sammanhédngande strom dar datid,
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nutid och framtid &r sammanknutna. Pa s& sdtt menar Hohr att upplevelsen skapar
ett slags rum av kontinuitet, eftersom det stélle vi befinner oss pa knyts samman med
platser vi kdnner till sedan tidigare. Hohr (2012) hdavdar dessutom att upplevelsen ar
grunden for var identitet. Med detta avser han att vi formar vara identiska med oss
sjalva trots att vi fordndras. Upplevelsen bidrar sdledes till att vi formar var identitet
irelation till en grupp och genom att tillhdra nagot. Samtidigt menar Hohr att upple-
velsen ger oss den moraliska grund som gor det meningsfullt att leva. Den hér forma-
gan till upplevelse &r inte ndgon sjélvklarhet utan nagot som vi behover tilldgna oss
och utveckla. (Hohr, 2012.)

Den konstnarliga upplevelsen behover alltsa tranas upp enligt Hohr (2012). Som ex-
empel ndmner han att manniskan behover trana drat for att kunna uppleva musik, och
for att uppleva natur, klader, bilder och arkitektur behover vi trdna 6gat. Han betonar
vidare att ”den estetiska aktiviteten dr sjdlva mediet f6r upplevelsen av vérlden” och
stoder sig vidare pa Johann Friedrich Herbart (1776-1841), som hévdar ”att den este-
tiska uppfostran dr pedagogikens "huvudsyfte’. Att hjdlpa barn aft uppleva vérlden ar med
andra ord minst lika viktigt som att hjélpa dem forstd den” (s. 240-241, min kursivering).

En estetisk upplevelse kan beskrivas pa olika satt enligt Lovlie (1990; se ocksa Stens-
mo, 1994). Lovlie férankrar de olika estetiska upplevelserna i tre olika teorier som han
bendmner den mimesiska, den expressiva och den transformativa teorin. Inom den mime-
siska teorin, som enligt Stensmo (1994) &r en klassisk teori harstammande fran Aris-
toteles Poetik uppfattas konst som hantverk genom att sjdlva avbildandet &r i fokus. I
den expressiva teorin, som har sin grund i den romantiska filosofin och aterfinns hos
Rousseau och Frobel, dr utgangspunkten daremot leken och det konstnarliga uttrycket
(jfr Stensmo, 1994). Det som uttrycks i konsten handlar hdr om konstndrens drommar
och fantasier, med andra ord nagot som kommer inifran (Levlie, 1990). Da dessa bada
teorier kopplas ihop med barns bildskapande, kan man sédga att detta bildskapande
dels har att gora med deras egna upplevelser av att behérska en specifik konstart, dels
deras egna fantasier och lekfullhet kring sina bilduttryck.

Enligt den transformativa teorin, ddremot, handlar den estetiska upplevelsen om en
interaktionsprocess mellan skapare, produkt och mottagare (Lovlie, 1990, Karlsson
Haikid, 2015). De inre processerna hos konstnaren kommer enligt detta sétt att se
till uttryck i form av den produkt hon eller han skapar. Den estetiska upplevelsen
blir hdr en kommunikativ process, eftersom mottagaren i detta perspektiv forstas
som ett kritiskt subjekt som bade kan kédnna igen sig sjdlv och samtidigt ha distans



isin forstaelse av konstverket. Genom kommunikation skapar betraktaren sin egen
forstaelse av konstverket; i betraktandet sker med andra ord en transformation av
konstverket (Lovlie, 1990; Stensmo, 1994). Ostern (2006) har i en studie stravat efter
att tillimpa Deweys transformativa estetiska teori, dd hon utforskar hur studerande
pa en dramakurs bearbetar Edvard Munchs mélningar. Den transformativa teorin blir
hér central da den beskriver det estetiska som nagot som blir till i interaktion mellan
ett jag och nagot annat eller nagon annan som exempelvis kan vara andra i gruppen,
ldraren, konstpedagogen, materialet eller uppgiften. Aven Karlsson Haikid (2015)
papekar att larande uppstar i samspel och dialog mellan barnen sinsemellan, mellan
barnen och de vuxna i ett bildarbete som utgar fran ett medkonstruerande perspektiv
i ett relationellt pedagogiskt sammanhang. Karlsson Haiki6 (2015, s. 37) forklarar att
det transformativa larandet ligger nédra begreppet “meningsskapande” genom de me-
ningserbjudanden och handlingsutrymmen som erbjuds, eftersom teorin utgar fran att
”erfarenheten &r sjalvrealiserande och skapande till sin funktion”.

Inom den mimetiska teorin ar kunskapen kopplad till behdrskandet av en konstart

(jfr Karlsson Héikio, 2015) medan den inom den expressiva teorin dr kopplad till lek
och fantasi och denna kunskap ar betydelsefull for barns larande (jfr Vygotskij, 1995).
Enligt den transformativa teorin hér kunskapen ihop med larande och denna kunskap
bearbetas genom dialog. Jstern (2006) forklarar detta ldarande pa foljande satt: “de
studerande "tar’ in det som &r frimmande hos sig sjdlva, hos andra, hos tematik och
form. Att ‘ta in” innebaér att lata sig forandras i motet.”

De olika estetiska upplevelserna i relation till olika former av larande kan utifran reso-
nemanget ovan konstateras utgoéra en viktig grund for barns bearbetning av konstverk
som visas pa museer. Utgangspunkten for museibesoket &r i sadana fall att inrikta
barn mot nagot speciellt konstverk, bearbeta konstverket tillsammans med dem ge-
nom samtal och dérefter lata dem sjdlva skapa nagot i relation till konstverket, nagot
som grundar sig pa deras egna upplevelser och erfarenheter.
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HUR SKA FORSKOLLARAREN GA TILL VAGA
FOR ATT INSPIRERA BARN ATT UTVECKLA DET
KONSTNARLIGA SEENDET?

Da forskolldraren tar med en barngrupp till ett konstmuseum, har kommunikatio-
nen betydelse for barnens forstaelse av konstverken. Aven den kontext inom vilken
kommunikationen sker mellan konstnér, verk och mottagare har stor betydelse for
upplevelsen av konstverket, betonar Bale (2009). Steinkjer (2012) lyfter dven fram att
kommunikationen &r avgdrande nér det galler smabarns forhallande till konst, varfor
den enligt honom behover vara bekréftande. Steinkjer framhaéller vidare att den be-
kraftande kommunikationen stodjer barns sjdlvutveckling. Vad hon studerat dr barn
under 3 ar och deras mote med interaktiv konst. Den interaktiva konsten innebar att
barnen fysiskt far kdnna pa och ta del av den med hjilp av sina sinnen. De konstnérer
som beskrivs i Steinkjers artikel har skapat sina verk i syfte att bland annat undersdka
hur barn under 3 ar anvander konst medan den skapas i verkstaden och hur de an-
vander fardiga konstverk under lek. Utgangspunkten for de ndmnda konstnérerna har
varit ”att forhalla sig till varlden med sina sinnen” med tanke pa att vicka fler sinnen
an enbart det visuella. I de exempel Steinkjer hdnvisar till far de sma barnen réra vid
konstverken utan att de vuxna blandar sig i deras undersékande. Det &r enligt Ste-
inkjer viktigt att de vuxna enbart &r ndrvarande och ger barnen tillrackligt med tid att
undersoka konstverken. I Steinkjers exempel utgors kontexten av en konstutstallning
som &r specialarrangerad for smabarns interaktiva mote med konst. Under denna
konstutstdllning dr kommunikationen direkt bekréftande nér det géller barnens fysis-
ka mote med konstverken. Av den anledningen kan Steinkjers exempel dven applice-
ras pa barns méte med interaktiv konst pa museer. Daremot fungerar inte exemplen
generellt, eftersom manga utstéllningar inte ar planerade fér sméabarns undersokande

moten med konstverken.

Pa konstutstéllningar finns det oftast tillgangliga konstpedagoger som kan berétta
nagot speciellt om de olika konstverken. Da en konstpedagog tar upp olika sidor av
konstverket har det betydelse hur hon eller han verbalt kommunicerar med barnen,
eftersom det far betydelse for deras forhallande till konstverket (jfr Steinkjer, 2012).
Samtalen kring konstverken dr saledes betydelsefulla, eftersom de gor det méjligt for
barnen att kunna skapa mening kring dem. Enligt Bruner (1996) ar den individuella
meningen méjlig att kommunicera om, eftersom barn skapar mening for att forsta
varlden i ett kulturellt sammanhang. Har blir det betydelsefullt att skapa interaktions-



former dar de kédnner sig accepterade och, som Dysthe (2001, s. 38) uttrycker det, “som
pa ett positivt sitt kan forma den larandes identitet, bl.a. genom att eleven kénner sig
uppskattad bade som nagon som kan nagot och som nagon som kan betyda nagot for
andra”. Forutom att interaktionsformen pa ett positivt sétt kan forma den ldarandes
identitet dr dven det konstnérliga uttryck som konstpedagogen véljer att samtala om
av vikt. Den kunskap som ligger i det utvalda konstuttrycket och som det kommunice-
ras om dr alltid kopplad till nagot som ar invéavt i en historisk och kulturell kontext (jfr
Bruner, 1996; Dysthe, 2001).

Utgangspunkten for att barn ska kunna ta till sig kunskap &r motivation, som enligt
Dysthe (2001) ar utgangspunkten for larande. Denna motivation kan konstpedagogen
skapa genom situationer som stimulerar till ett aktivt deltagande. Det har saledes
betydelse pa vilket sétt konstpedagogen formar motivera barnen till engagemang i
konstverket och stimulera dem till att aktivt delta i samtalet kring det. Det dr onskvart
att det barn som betraktar ett konstverk med den vuxnes hjdlp kommer in i ett av de
avgransade och sammanhéangande upplevelseomraden som Schiitz (2002) talar om.
Enligt Schiitz existerar namligen forutom vardagsvarlden en mangfald olika vérl-

dar som manniskan ror sig mellan. Som exempel pa dessa varldar, som alltid dr en
modifikation av vardagsvérlden, kan nimnas drom- och fantasivarlden, teater- och
konstvéarlden, den vansinniges vérld, barnets lekvérld, den religitsa varlden och ve-
tenskapens vérld. Vardagsvéarlden dr den dominerande vérlden och darfoér behovs

ett sprang for att kunna lamna den. For att komma bort fran vardagsvarlden behover
alltsa ett barn som betraktar ett konstverk ta ett sprang for att ga in i bildens varld
(Schiitz, 2002). Fantasivarlden kan i detta sammanhang ocksa bidra till barnets olika
tolkningar av bilden. Da barnet tolkar bilden utifran sina erfarenheter kan det anvan-
da sin kombinatoriska forméga och skapa nagot nytt (jfr Vygotskij, 2005). Detta mojlig-
gors genom att fantasin alltid dr grundad pa barnets verklighetsbaserade erfarenheter.

Kommunikation kring ett konstverk kan dven ske pa andra sdtt 4n genom att direkt
samtala kring det. I anslutning till konstutstallningar, dar konstpedagogen specifikt dr
inriktad pa att férdjupa barns upplevelser av ett eller flera utvalda konstverk, ordnas
det ofta verkstdder som barnen ges majlighet att delta i. Genom dessa verkstader far
de hjalp med att bearbeta olika fenomen som de varseblivit vid besoket och sadant de
introducerats for i kommunikationen med konstpedagogen och/eller andra aktorer.
Citatet nedan visar p& hur barnen efter besdket pa Anu Tuominens konstutstallning
bearbetade intrycken senare pa forskolan.
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... det var de dér tapetbockerna som de hade klippt sma bitar & s ha de limma
dem f6r sa hade hon (Anu Tuominen) ocksa gjort. Och det var ingenting da
som jag hade sagt att de ska gora utan det var de dar spontana da att de kom
att det var sa dar roligt det dar att se att man kan gora pa sd manga olika sétt.
Och da var det konst, da var de medvetna om att det har det ar konst.

Da en individ skapar tecken och kommunicerar med hjélp av dem, uppstar men-
ingsskapande och larande, hdavdar Kress (2003), utgdende fran ett socialsemiotiskt
perspektiv. Jag vill dock hér forankra mitt tdankande ocksa i den sociokulturella tradi-
tionen dar bade verbal och fysisk kommunikation ar central. I det specifika kulturella
sammanhang som just konstverken i en aktuell konstutstéllning representerar far
barnen i verkstdder anvdnda de sprakliga eller intellektuella och fysiska redskap de
har tillgang till (jfr Vygotskij, 1978). Pa motsvarande sétt hdvdar Bruner i boken The
Culture of Education att kulturen forser oss med det rdmaterial eller den "verktygslada’
med vars hjalp vi konstruerar var varld och var syn pa oss sjdlva och vara férmagor”
(2002, s. 10). Aven Dysthe (2001), som tidigare papekats, for ett liknande resonemang
om ldrande i betydelsen av nagot som ar invévt i en historisk och kulturell kontext.
Sett fran detta perspektiv existerar inte kunskapen i nagot vakuum.

Dysthe (2001) och Silj6 (2005), som bada utgar fran ett sociokulturellt perspektiv,
poéngterar att kommunikationen har stor betydelse fér larande. Begreppen “kommu-
nikation” ar tillsammans med “redskap” och “mediering” centrala begrepp inom den
sociokulturella traditionen (S&lj6, 2005; Vygotskij, 1978). For att forsta sin omvarld
och den verklighet hon lever i anvdnder ménniskan sprakliga eller fysiska redskap.
Da hon inte star i omedelbar kontakt med sin omvérld, behover saledes verkligheten
medieras genom dessa redskap. Att kunna elaborera med olika teckenvérldar av bade
teoretisk och praktisk natur pa ett meningsfullt satt betonar Kress och Selander (2010,
s. 32) ar utgangspunkten for larande. Larande innebér da ”en 6kad férmaga att enga-
gera sig i varlden pa ett meningsfullt sitt” (Kress & Selander, 2010, s. 32). Tecken inne-
har pa sa sitt en central roll i linken mellan individen och kulturen enligt Selander
och Rostvall (2008).

Den konstnér och/eller det barn som skapar nagot anvander i sina konstverk olika
tecken for att uttrycka ett budskap. Enligt Peirce (1965) hanvisar dessa tecken alltid

till nagot som existerar i verkligheten. Dessutom sker valet av olika tecken inte god-
tyckligt utan den som uttrycker sig anvander de mest lampliga tecknen i sitt tal, i sin
text eller sina bilder (Kress, 2003). Tecken dr pa det sdttet centrala i detta sammanhang,



och de kan kopplas till semiotiken (jfr Kjerup, 2004). Vi anvander oss av sddan kom-
munikation som har flera parallella semiotiska system dér varje system ar béarare av
mening och darfor talas det idag om att kommunikationen ar multimodal (Selander
& Rostvall, 2008). Vi tolkar de olika teckensystem som star till buds i ett socialt sam-
manhang och ger dem betydelser. Selander och Rostvall (2007) talar har om att vi som
individer kombinerar de olika tecknen for att skapa var forstaelse av budskapet. Sa
sker en transformativ process, vilket ar vanligt vid alla former av kommunikation. Det
behovs alltsa en tolkare av de olika teckensystemen. Vid ett museibesok tolkar barn
konstverken dels genom att betrakta de olika tecken som finns i bilderna, dels genom
att tolka den vuxne som talar om konstverken. Tolkningen sker dven i de fall barnen
sjalva far producera egna tecken i verkstader (jfr Selander & Rostvall, 2008). I sddana
fall dar det ordnas verkstader for barn ges det saledes mojligheter till fordjupande
kommunikation.

I verkstdderna, oberoende av om de finns pa konstmuseet eller senare pa férskolan,

far barnen bearbeta sina upplevelser genom att anvénda olika material. Anu Tuomi-
nens utstéllning visar ocksa att det ar mojligt att uttrycka sig genom att anvénda tex-
tila material. Detta dr nagot barnen dven kan fa prova i de olika verkstaderna, vilket

framkommer av citatet nedan:

... du kan uttrycka dig pa olika sitt att det inte ar alltid de dar att mala med
pensel eller att rita med penna att du kan uttrycka dig i olika material 4 pa
olika att man kan ocksa genom att sy eller sticka na sticka gor de ju inte de
ar ju lite for sma for det manga manga konstverk &r just stickade konstverk
ocksa.

Da barn kommunicerar nagot genom olika material, kan det beskrivas sa att intryck-
en av nagot upplevt fenomen omvandlas till uttryck da barnen forsoker visualisera
upplevelserna pa olika sétt (jfr Dahlbeck & Persson, 2010). Vi &r da tillbaka inom este-
tikens omrade och estetiska uttrycksformer genom att dessa &r kunskapsformer som
barnen anvander for att kommunicera med andra. Dahlbeck och Persson (2010) kopp-
lar meningsskapandet till de estetiska uttrycken och menar att till detta hor ett kom-
municerande och utforskande med hjélp av fantasi, kdnsla, fornuft, logik och estetiska
uttryck. Genom dessa processer blir varlden begriplig och eventuellt &ven magisk for
barnen. Barnens egna skapade alster i anslutning till en konstutstillning ger uttryck
for hur de uppfattat nagot i konstverken och hur de forstar sin omvérld. Dahlbeck och
Persson (2010) papekar att skapandet pa detta satt ocksa blir en majlighet for dem att
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forsta sig sjdlva. Det som blir speciellt utifrdn detta perspektiv ar larandet. Larande ar
isig ett forandrat tdankande och Sava (1995) menar att det larande som sker genom en
konstnarlig-estetisk laroprocess ar strukturellt. Sava anser att det priméra malet for en
konstnarlig-estetisk verksamhet omfattar ett larande som handlar om att 6ka indivi-
ders medvetenhet och insikt i relation till jaget, andra ménniskor, kulturen och natu-
ren. De fardigheter eller psykiska funktioner som anvéands da en individ processuellt
behandlar den konstnérliga verksamheten &r enligt Sava (1995, s. 61) att fornimma och
leva sig in i sina egna kénslor och konstens fenomen; att dvervédga och verbalisera sina
egna erfarenheter, upplevelser och kénslor; att lyssna och betrakta eller ta emot andras
erfarenheter, tankar och konstnarliga prestationer.

De fardigheter Sava ytterligare namner ar ”att begreppsdefiniera och frsta konstens
symbol- och visionssprak och att med konstnarlig-estetiska medel transformera egna
sinneserfarenheter, upplevelser, visioner etc. till konstnarlig verksamhet och presta-
tion”. Sava uppfattar fairdigheten att kunna tolka egna och andras erfarenheter och
konstnérliga uttryck samt att ge dessa uttryck innebord som ett betydelsefullt element.
Hon har dven inkluderat relationen mellan estetik och etik som en fardighet, utgaen-
de fran att hon anser dessa ligga nara varandra. Da individen skapar ett djupandligt
forhallande till sina erfarenheter, existerar enligt henne en estetisk-etisk dimension i
de transformativa ldroprocesserna. Det dr denna utvecklade medvetenhet och ckade
insikt som innebar en formaga att ta etiskt ansvar for sig sjdlv, andra, kulturen och
naturen. P4 sa sitt leder denna djupandliga verksamhet till att ge individen starka
kanslomadssiga erfarenheter, vilka &r meningsskapande (jfr Ahlskog-Bjorkman, 2007;
Sava, 1995; Ostern, 2006).

VAD KAN BARN LARA SIG PA MUSEUM?

Det som blir intressant utifran det estetiska perspektiv jag ovan presenterat ar hur
barns larande genom deras besok pa konstutstéllningar kan forstas och hur konstpe-
dagoger eller andra aktorer kan frimja detta larande.

Utgaende fran de citat som jag hanvisat till i detta kapitel kan man skonja att besdket
pa Anu Tuominens konstutstéllning har lagt sina spar hos barnen. Forskollararen talar
om att barnen dnnu ett ar efter utstallningen minns sitt besok pa museet. Formodli-
gen beror detta pa att konstpedagogen kunde engagera barnen i sina berattelser om
konstverken. Ett annat bidrag till att de minns konstutstéllningen &r troligtvis &ven de



skapande aktiviteter som de fick vara med om tillbaka pa férskolan. En konklusion
av detta ar att bade konstpedagogen och forskolldraren gav barnen de férutsattningar
som behovdes for att de skulle bli djupt inspirerade av museibesoket.

Forskolldraren har alltsé en viktig roll nar det géller att lata barn bearbeta omvérlden
genom konstnérliga uttrycksformer. I forskolans pedagogiska verksamhet kan férskol-
lararen kontinuerligt planera in skapande aktiviteter for att ge barnen mdjligheter till
estetiska upplevelser och erfarenheter. En forskolldrare som dessutom har forstaelse
for vilket larande som kan mdjliggoras genom museibesok tar garna barnen med pa
konstutstallningar. Tillbaka pé forskolan uppmuntras dessa barn till att fortsatta med
att bearbeta sina intryck genom olika skapande aktiviteter.

Forskollararen ar den som initierar museibesoket, men da barnen val kommer till
konstutstéllningen tar en konstpedagog vanligtvis 6ver. Grunden till larande laggs da
i den interaktionsprocess som sker mellan barnen, konstnéren, konstverket och konst-
pedagogen, eftersom det inte réacker till att 1ata enbart barnen sjdlva uppleva konstver-
ken (jfr Lovlie, 1990; Sava, 1995; Ostern, 2006). Enligt Hohr (2012) behover barn hjalp
bade med att trdna 6gat och med den konstnérliga upplevelsen. Konstpedagogen
bidrar foljaktligen till att 6ppna barns 6gon for ett konstverk genom att inledningsvis
fora samtal kring det som konstverket ger uttryck for. I dessa samtal kan konstpe-
dagogen, férutom att inspirera barnen till att verkligen betrakta konstverket, dven
stodja deras sjdlvutveckling genom en bekraftande kommunikation. Det 4r namligen
en trygg och bekraftande kommunikationsform som har betydelse for att barnen ska
kunna utveckla sin identitet pa ett positivt sétt. (Jfr Dysthe, 2001; Steinkjer, 2012.)

Konstverk kan utifran ett sociokulturellt perspektiv ses som ett redskap som férmed-
lar nagot fran omvarlden till betraktaren. Under besdket pd Anu Tuominens konst-
utstallning fick barnen bearbeta konstverkens uttryck pa olika saitt. Bearbetningen ar
dock beroende av att barnen tycker det som ska bearbetas kidnns meningsfullt, fram-
haller Selander och Kress (2010) och de menar som ndmnts att en 6kad férmaga att
engagera sig i vérlden &r en forutséttning for larande. Da barn betraktar ett konstverk
behover darfor konstpedagogen kunna inspirera dem till ett konstnérligt seende ge-
nom att f{ormda dem bearbeta de konstnarliga uttryck verket inrymmer. De tecken som
tolkas kan vara uttryckta i olika material, vilket Anu Tuominens konstverk &r ett exem-
pel pa eftersom hennes konstverk dven kan vara skapade i textila material. Oberoende
av vilket material konstverken ar skapade av upptrader ett viktigt lirandemoment
genom barns olika satt att tolka de tecken som konstverken férmedlar. Det sker namli-
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gen en transformativ process da de kombinerar de olika tecknen for att skapa sin for-
staelse av budskapet (jfr Selander & Rostvall, 2008; Selander & Kress, 2010). I den har
transformativa processen ges barnen méjlighet att, som Jstern (2006, s. 27) uttrycker
det, “ta in det som ar frimmande hos sig sjdlva, hos andra, hos tematik och form”.
Det frimmande som tas in bearbetas i relation till barnens tidigare erfarenheter. Av
den anledningen behéver konstpedagogen engagera barnen pa ett fantasifullt satt for
att de genom lek ska fa anvénda sina tidigare erfarenheter och skapa en ny verklighet
(Vygotskij, 1995; se dven Schiitz, 2002).

I anslutning till utstéllningslokalen finns pa vissa museer dven ett rum, en sa kallad
verkstad avsett for skapande aktiviteter, dit barnen gar tillsammans med konstpeda-
gogen efter att samtalet kring konstverken har avslutats. Har ges barnen mdjligheter
till att bearbeta och fordjupa sina intryck av konstverken genom ett eget konkret ska-
pande som grundar sig pa deras egna upplevelser och erfarenheter. Dessa upplevelser
och erfarenheter kan engagera dem djupt kdnslomaéssigt och tack vare detta engage-
mang kan de leva sig in i sina egna kénslor. Utover detta férmar de d@ven ta emot an-
dras erfarenheter och kanslor. Sava (1995) anser att ett sadant djupt engagemang kan
leda till en férméga att ta ett etiskt ansvar for sig sjdlv och andra. Beroende pa vad som
bearbetas kan det d&ven handla om att ta etiskt ansvar f6r kulturen och/eller f6r natu-
ren. P4 motsvarande satt menar ocksd Hohr (2012; se d&ven Ahlskog-Bjorkman, 2007)
att det moraliska tdnkandet kan utvecklas genom estetiska upplevelser.

I detta diskussionsavsnitt har jag velat synliggora det barn kan ldra sig genom att
besoka konstutstallningar pa museer. Kommunikationen vid konstmoten har i denna
diskussion getts stor betydelse. Denna kommunikation &r viktig bade for att inspire-
ra barnen till konstnarligt seende och for att de ska kunna gé in i en larandeprocess
under museibesoket. Barnen blir delaktiga i den konstnarliga upplevelsen bade vid
betraktandet av konstverken och i diskussionen kring dem, men inte bara genom det-
ta, utan dven da de far bearbeta sina intryck genom en egen skapande aktivitet. Har
blir en cyklisk process tydlig, eftersom ett samtal pa nytt kan foras vid betraktandet av
barnens egna konstuttryck. Detta samtal ger ett djupare férhallningssatt och utvecklat
tankande kring de fenomen som é&r aktuella i den radande kontexten. I min diskussion
har jag framst utgatt fran forskolebarns moéte med konst pa museer, men resonemang-
et kan dven appliceras pa andra aldersgrupper. Oberoende av om det &r barn eller
vuxna som betraktar ett konstverk innehar den konstpedagog, som leder diskussionen
kring konstverket en nyckelposition for att inspirera till konstnarligt seende och framja

det larande som kan méjliggoras da méanniskor méter konst pa museer.
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IKAROS FALL-ETT EXEMPEL

Konsten dr som vi vet ett mangbottnat begrepp. Den kan vara t.ex. attraktiv och lat-
tillganglig eller nagot problematiskt och eftersinnande som behover bearbetas {for att
kunna upplevas. Som pedagog och teoretiker &r det konst av det senare slaget som
engagerat mig mest och som ar temat for denna betraktelse.

Den flamléandske 1500-talskonstnéren Pieter Bruegel den aldres bilder &r fascineran-
de inte bara for ett exklusivt maleri utan for det sétt han laddar sina bilder, ofta med
groteska och tragikomiska ledmotiv. Narmast ofrivilligt dras vi in i hans tankevarld
baserad pé aforismer, verkliga och fiktiva handelser. Méanniskan &r sig lik, handlar och
beter sig som hon i stort sett alltid gjort.

Bruegels berittelser ar ofta fortdtade och dubbelbottnade vilket skapar sarskild vak-
samhet hos betraktaren. Det giller knappast for en malning som Tvd apor fran 1562
(sid. ) dédr de arma djuren sitter fangslade i kedjor vid ett fonster med utsikt dver ham-
ninloppet till Antwerpen. Har ar han obeveklig i sitt fordomande av ménniskans grym-
ma instéllning till djuren. Annorlunda méter vi honom i Ikaros fall (sid. ) som malades
fyra ar tidigare. Har &r han gatfull och underfundig nar han omtolkar en av den grekis-
ka antikens mest vilkdnda myter, berdttelsen om den berdmda arkitekten Daidalos och
sonen Ikaros flykt fran Knossos pa Kreta med hjélp av konstgjorda vingar. Flykten slutar
allt annat &n val. Ikaros flog sa ndra solen att vaxet som holl fast hans vingar smaélte och
han stortade ned i havet. Bruegels malning ar vad vi idag skulle sdga en parafras. Bland
annat for att myten dr omskapad och insatt i ett nytt tidsskede, Bruegels egen tid. Vi dras
iniett “dubbelméte”. Hur det ska tolkas aterkommer jag till, men férst en kommentar
till varfor det rdkade bli just Ikaros fall i det har sammanhanget. Bruegels malning Ikaros
fall hade jag tankt diskutera redan i min senaste bok Bilders innehdll publicerad 2016.
Med den bilden som underlag ville jag paminna om en viss foreteelse i konsten som latt
gloms bort. Jag kallar den hér positiv forvirring i brist pa en béttre beteckning. Det later
paradoxalt. Forvirring brukar ju sta for nagot destruktivt men har avser jag en av konst-
ndren medvetet planterad forvirring, vars uppsat ar att soka vacka betraktarna ut ur ett
annars sa vanemassigt och stereotypt téankande.

Efter visst 6vervagande bestimde jag mig for att avsta fran Ikaros fall i boken for att i
stéllet ta upp bilden till diskussion pa det symposium ur vilket texterna i denna sam-
lingsvolym vaxt fram. Det som avgjorde valet var att jag fann bilden anvandbar for
bada fragestallningarna pa symposiet: Vad innebar konstnérligt seende och vad kan
barn ldra pa museum?

Eftersom konsten &r ett socialt och dynamiskt fenomen som formas och omvérderas



Landscape with The Fall of Icarus, ca. 1558, oil on wood (63 by 90 centimetres (25 in x 35 in)), Circle of P. Bruegel the Elder,
Museum van Buuren, Brussels, Belgium

fran tid till tid, fran kultur till kultur, bor vi kunna dra slutsatsen att dven ett konstnar-
ligt seende ar flexibelt. Fragan om konstnarligt seende blir ddrmed inte mindre intres-
sant. Tvartom, det manar till extra uppmarksamhet.

Vad som dessutom komplicerar frdgan om ett konstnarligt seende &r seendet som
sadant. Det finns enligt min uppfattning inget rent eller jungfruligt seende. Det vi ser
ar alltid paverkat av inldrning och erfarenhet. Framfor allt fungerar spraket som ett
filter for seendet. Samtidigt som det synliggor vissa delar av vérlden doljer det andra.
Vér kontakt med den varseblivna verkligheten sker alltsa inte forbehéllslost utan via
spraket som paverkande faktor. Detta betyder att dagens méanniska inte ser pa vérlden
som gardagens. Och vad som é&r sarskilt anmarkningsvart inom ramen for vad vi dis-
kuterar hér ar att barn inte uppfattar omvarlden pa samma sétt som vuxna.

KONST OCH VERFREMDUNGSEFFEKT

Det var forst med den tyske dramatikern Bertold Brecht (1895-1956) och hans teori
Frimmandegéring pa 1920-talet som man pa allvar borjade diskutera fragan om konst
och konstnérlighet. Termen frimmandegoring sager i sig inte s& mycket om vad den

29




Twee geketende apen, Pieter Bruegel the Elder, 1562, oil, oak panel, 23 x 20 cm, Staat-
liche Museen zu Berlin, Berlin, Germany

30

egentligen star for. Tanken
bakom den var emellertid
att all konst som verkligen
kan och vill beréra mann-
iskan pa djupet kraver en
unik och fér andamaélet ny
och genomténkt metod.
Vad Brecht och hans sjéls-
frander kritiserade hos
den etablerade konsten
var bristen pa nya och
okonventionella idéer. Det
som skapades hade blivit
sa slentrianmassigt och
férutsdgbart att ingen tog
det pa allvar. En yngre
generation konstnarer och
forfattare accepterade inte
detta dodlage for konsten
utan kravde fornyelse. Deras appeller blev efter hand mer och mer arroganta. For att
gora den aktuella konsten réttvisa bor den beskrivas i dynamiska ord som fjirmning,
aktualisering, forskjutning och fordréjning. Brechts eget slagord Verfremdung, som pa
svenska kom att dversittas till det ndgot besynnerliga begreppet fraimmandegoring,
fungerade trots allt vdl och kom ocksa under de ndrmaste decennierna att framsta som
ett signum fér den modernistiska konsten.

I en artikel av Magnus Ljunggren i Svenska Dagbladet (7/5 05) kunde man ldsa att det
inte var Brecht som var forst med att lansera frimmandegoring som det nya i konsten.
Han hade lanat uttrycket fran den ryske lingvisten Viktor Sjklovskij som redan vid ars-
skiftet 1916-17 hade presenterat det i en artikel om Konsten som grepp. Ratt ska vara
ratt &ven om vi darmed inte frankanner Berthold Brecht dran av att vara den som gjort
termen kand for en bredare publik. Dessutom var frimmandegodring en metod som
konstnérer anvéant sig av langt innan den fatt sitt nuvarande namn. Bruegels mélning
Ikaros fall kan vara ett exempel pa det. Att Bruegel vid den hér tiden tar upp den gamla
grekiska myten om Ikaros fall &r i sig inte anméarkningsvart. Det tillhorde hans tid att
upptécka och framhalla antiken, men det &r séttet han gor det pa som ar mérkligt. Det ar



som om han inte ville veta av hdndelsens allegoriska innehall och didaktiska avsikt; att
den risar olydnad och ungdomligt h6gmod som till och med leder till doden.

Enligt myten om Ikaros stortade han ju redan efter en kortare flygtur. Det 4r denna
dramatiska handelse som skildras pa Bruegels malning men vi maste syna den nog-
grant for att upptacka den dér. Langst ned i hogra hérnet finner vi den olycksdrab-
bade Ikaros sprattlande férsvinna ned i djupet. Ingen av bildens 6vriga aktorer tycks
dock notera olyckan. Bonden som pldjer lugnt med sin hést i forgrunden verkar helt
upptagen av de vackra faror plogen skapar i jorden. Herden med alla sina sjutton far
stirrar helt frinvarande upp mot himlen. Besattningen pa fartygen hissar segel for ny
destination och fiskaren vid stranden som kastat sitt spd bara nagra meter fran olycks-
platsen ar helt inriktad pa sin egen férvantade fangst. Om Bruegel vet vi att han efter
sin dod kallades Bonde-Bruegel, férmodligen f&r att han aterkommande hyllade den
flamlandska bondebefolkningens liv i sina arbeten. Det har sagts att han uppfattade
den som tidens nya flamldndska rendssansménniska. Det &r inte helt enkelt att avgora
pa vilken sida Bruegel sjélv star i det drama han spelat upp i Ikaros fall. Identifierar
han sig med den olycksdrabbade Ikaros som haller pa att drunkna? Eller ar han soli-
darisk med de ménniskor som befinner sig i ndrheten av olyckan men av nagon an-
ledning inte tar notis om den. Eftersom Bruegel valt en sa obetydlig plats i bilden for
skildringen av sjdlva olyckshédndelsen talar detta for det senare alternativet. Bruegel
star pa folkets sida och kdnner ingen empati med en 6vermodigt hogtflygande Ikaros
aven om han dddsstortar i havet. Denne mytomspunne yngling far skylla sig sjalv.

Om vi accepterar den attityden bakom Bruegel gor vi honom samtidigt cynisk vilket
vi inte utan vidare vill acceptera. Lat oss darfor prova ett tredje alternativ dar mann-
iskorna i bilden inte uppfattas krassa och okéansliga. Orsaken till deras oengagerade
beteende &r att de dr sa upptagna av sina egna vardagliga sysslor, att de inte inser
vilken stor och avgorande handelse de gar miste om. Okunskapen gor dem forstrodda
och omedvetna. Hade de varit insatta i vad som egentligen férorsakat Ikaros katastro-
fala flygtur hade de upplevt hdndelsen pa ett annat satt.

Men till det frimmandegorande i skildringen hor ocksa osdkerheten och tvivlet. Det
ar har som Breugels malning Ikaros fall blir sarskilt intressant. Genom att han gor oss
radvilla om hur vi ska tolka hans visuella beréttelse manar han oss att sa langt det &r
mojligt tanka ut rimliga svar sjdlva. Inget svar behover heller vara det rdtta men ge-
nom samtal och analyser kan vi utveckla var kunskap. Att vdga vara 6ppen kan ocksa
vara exempel pa konstnérligt seende.
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PEDAGOGISKA FOREBILDER

En av svenska skolans stora profiler ar Fridtjuv Berg (1851-1916). I sitt arbete Folkskolan
som bottenskola sdger han pa ett stille: "Vira uppfostrare ir naturen, minniskorna och
tingen”. Berg dterkommer ofta i sin text till naturen som en viktig (kanske viktigas-

te) forebild i all uppfostran. Fragan dr om han inte i det avseendet 6vertraffar den
engelske konstpedagogen Herbert Read, &ven om dennes arbeten om konstfostran
publicerades drygt ett halvsekel senare dn Bergs. For mig ar det ordet ting i Bergs
trippelkombination —natur/méanniska/ting — som attraherar min nyfikenhet mest. Jag
skulle gérna se att detta begrepp kunde byggas ut och ateruppvéckas for att bli mer
anvéandbart i dagens debatt. Att Berg inte i sin bok tar upp ett fenomen som utbild-
ningsteknologi till diskussion &r sjdlvklart, eftersom ingen undervisning under hans tid
behdvde befatta sig med datorer, multimedia eller internet. Idag &r laget ett annat. Det
géller inte minst for oss pedagoger som sysslar med konst och bild.

Naér jag i borjan pa 1960-talet studerade till teckningslarare vid Konstfack, fanns

det tva museipedagoger i Sverige som var mycket uppmarksammade. Marita Lind-
gren-Fridell (1910-97) konsthistoriker och intendent vid féreningen Konst i skolan och
Carlo Derkert (1915-94) som var, vad han sjalv kallade sig, bildvisare, vid Moderna
museet. Vad galler Marita Lindgren-Fridells pedagogiska insats ska sarskilt framhal-
las hennes tematiskt sammanstallda utstidllningar som vandrade runt till olika skolor
ilandet. Mélet med dem var att alla svenska barn, var de dn befann sig, nagon gang
under sin skoltid skulle komma i kontakt med konstnarliga originalverk. Med varje
utstéllning foljde ocksa ett genomarbetat informationsprogram som féljdes upp av
nagon pa plats engagerad larare. Som pedagogisk bildvisare hade Carlo Derkert en
motsatt uppgift. Hans atagande var inte att soka upp sin publik eftersom hans pro-
jekt presenterades dar han sjélv befann sig, paA Moderna museet. Det var elever fran
olika skolor som kom till honom. Kontakten blev direkt och férmedlandet impulsivt.
Derkert kunde kosta pa sig att raljera, férbrylla och utmana sina besdkare. Med viss
rétt blev han ocksa kallad konstpedagogikens forste “stauppare”. Men trots manga
drapliga berattargrepp var hans bildvisningar alltid seriost genomtankta. Som i Lind-
gren-Fridells pedagogik fanns det alltid ett djupt engagemang for det unika och méang-
bottnade i konsten. Det &r ocksa vid den hér tiden man borjar tala om estetisk fostran,
ett uttryck som visade sig skulle bli ett honnoérsord i den svenska skolans laroplan.
Tar vi begreppet frimmandegoéring i vid mening, vilket jag anser att vi bor gora, kan
vi inte bortse fran barnens sitt att skapa bilder. Barn har vanligtvis inga problem med
att avsta fran slentrianméssiga upprepningar eller inldrda formuleringar. Intuition och



spontanitet styr i forsta hand deras handlingar och uppsat. I lagre aldrar ar de d&nnu
inte inforlivade i vuxenvarldens konventioner och sprakbruk, vilket manga kanda
konstnérer som Picasso, Klee, Dubuffet och Asger Jorn iakttagit och inspirerats av i
sitt eget skapande. Barn behover inte skolas i frimmandegoring. De har en naturlig
syn pa vad som kénnetecknar ett konstnarligt seende. Det dr vi vuxna, vi som har
med barn att gora, som behover fundera 6ver vad som &r konstens sédrart och hur den
bast bor forvaltas och odlas. Nar svensk museipedagogik hade sin guldalder har jag
berort. Det var pa Lindgren-Fridells och Derkerts tid. Fragan dr om inte hdjdpunkten
intraffade 1966 med utstéllning Hon — en katedral pa Moderna museet, en installation
som skapades av de tre konstnédrerna Niki de Saint Phalle, Jean Tinguely och Per Olov
Ultvedt. Den inneholl allt vad som pé den tiden upplevdes som nya pedagogiska
grepp och provokativa tankegangar. Huvudobjektet, en 26 m lang, 11 m bred och 6 m
hog skulptur, forestillde en pa rygg liggande naken gravid kvinna. Genom kvinnans
skote leddes besokarna in i hennes kropp till nya mindre evenemang bland annat en
visning av en film med Greta Garbo, en guldfiskdamm och en rutschbana. Projektet
blev en succé och besoktes av tusentals barn och vuxna ur alla kategorier.

PEDAGOGISK STRATEGI FOR EN BILDTOLKNING.

Med stdd av tva exempel har jag presenterat min syn pa vad jag avser med ett konst-
nérligt seende och vad barn kan ldra pa museum. For att forklara konstnérligt seende
har jag hanvisat till Brechts och Sjklovskijs tankegangar om fraimmandegdring och for
att belysa fragan konstpedagogik har jag aberopat tva av efterkrigstidens mest fram-
gangsrika foretrddare pa omradet, Marita Lindgren-Fridell och Carlo Derkert.

Vad kan barn ldra pa museum? Mitt omedelbara svar ar att de kan ldra sig i stort sett
allt om de far uppmuntran och lamplig végledning. Jag skulle dock foredra att fragan
i forsta hand kopplades till ett hur och inte ett vad. Tyngdpunkten skulle da vila pa
medlen, de konstnérliga och pedagogiska, och inte de museala tingen i sig. Det som
upplevs pa museet har da storre forutséttningar att f6ljas upp och samordnas med
skolornas fortlopande undervisning. For att gora diskussionen tydligare behover jag
ett konkret studieobjekt och atervander till Pieter Bruegels malning Ikaros fall. Som
exempel pa ett museiobjekt alla barn kan se och uppleva live dr det olampligt eftersom
originalet endast finns pa Musée des Beaux Arts i Bryssel. Fordelen med exemplet &r att
vi ar inférstadda med innehallet och har konstaterat att det dger vissa komplikationer,
bland annat att det anknyter till en tusendrig myt. Men vad skildrar Bruegel i egent-
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ligen? Inledningsvis beskrev jag verket som en ”planerad positiv forvirring”, en slags
aldre konstnarlig foregangare till den brechtska metoden, frimmandegoring. Men &r
detta nagot som barn kan avlédsa, uppleva och kommentera? Fragan intresserar mig
eftersom jag menar att barn, innan de helt praglats av vuxenlivets sprak- och kulturva-
nor, har storre forutsattningar att uppfatta konst och poesi dn vi vuxna. Att barn véxer
upp och utvecklas inom vuxenlivet &r sjdlvklart, men deras tidiga puerila tinkande
bor for den skull inte uppfattas som nagot ofardigt och betydelseldst. Méjligen ar det
hér vi har en viktig forklaring till ménniskans behov att senare i livet skapa konst och
poesi. Forlusten av ett forsta genuint tdankande kan leda till ett andra genuint sprak.

I ett forsok att fortydliga vad jag menar ska jag avsluta min tankegéng med ett didak-
tiskt arbetsschema i fem punkter som underforstar ett samarbete mellan museum och
skola. Som lasaren formodligen redan anat har jag valt Bruegels malning Ikaros fall
som utgangspunkt. Den bilden bor, om vi behandlar den med respekt, kunna leda oss
till vad konst kan vara och vad konst kunskapsmassigt kan bidra med. Har f6ljer mitt
arbetsschema i fem punkter:

1. GRUPPEN INFORMERAS om den ursprungliga ikarosmyten: hur Ikaros trots
faderns férmaningar flog hogre och hogre och sa néra solen att vaxet som
faste vingarna vid kroppen smalte med resultatet att han stortade i havet.

2. PIETER BRUEGELS MALNING IKAROS FALL presenteras samtidigt som studie-

gruppen far saklig beskrivning av vad som kan iakttas pa bilden. Viktigt att notera:

landskapet med forgrund och fond, de olika aktorernas plats, lagen och handlingar i

bilden. En bonde plojer, en man fiskar, Ikaros stortar i havet etc. Men utan subjektiva
kommentarer. Det &r barnen/eleverna som ska upptacka hur allt ar skildrat. Gruppen
bor ocksa informeras om att malningen skapades i Holland pa 1500-talet.

3. DE BADA SKILDRINGARNA tas upp till diskussion och jamférs. Avviker Bruegel
fran den ursprungliga versionen av Ikarosmyten? Och vad kan det i sa fall bero pa?

4. EVENTUELLT KAN PUNKT 3 ovan kompletteras med att gruppen gor egna bilder
med egna tolkningar av Ikaros fall.

5. STUDIEN FOLJS UPP av ansvariga pedagoger med en utvirdering. Hur har grup-
pen uppfattat Bruegels malning Ikaros fall? Finns det nagon sarskilt intressant iakttagel-
se? Eftersom vi tidigare diskuterat konstnarligt seende kan det ocksa vara intressant att
notera om det i barnen/elevernas bilder kan finnas exempel som pekar pa detta.
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ROM FOR ESTETISK LARING
FOR DE YNGSTE PA MUSEUM

EN KORT INTRODUKSJON

Denne artikkelen skal handle om barns mete med kunstmuseum. Vi hevder at barns
mete med museum og den estetiske leeringen i et slikt mote i stor grad vil avhenge

av den konteksten meotet skjer i. Vi er overbeviste om at et mote med museum ikke
behover & innebaere at vi definerer for barnet hva kunstopplevelsen skal veere eller hva
den skal besta av. Den definisjonsmakten og den generelle oppdragende rollen museet
har, kan selvfelgelig veere til byrde i mote med barn pa museum om ikke museet er
kjent med hva utformingen av rom, tekst, tekstformidling og forberedelse av de som
skal folge barnet pa museet kan bety for barnas opplevelser. Evnen formidleren har til
a mote barnet og barnegruppa nar de ankommer museet, er ogsa avgjerende i mote

med verkene og rommet.

Selve museumsrommet vil veere meningsskapende og avgjerende for hvordan barn
moter en utstilling. Nar barn kommer inn i museet, er det ikke sikkert at de skiller
mellom rommet som utstillingen star i, og selve utstillingen. Det betyr at kuratorens
bevissthet om hvordan rommet kommuniserer med utstillingen og hvordan utstilling-
en kommuniserer med rommet har en innvirkning pa hvordan barnet meter kunsten,
utstillingen og rommet. Det er mange faktorer som spiller inn nar et lite barn meter et

museum.

Hyvis vi tar som utgangspunkt at barn meter verden dpent, uten forutinntatte ideer om
hvordan de skal forholde seg til det de opplever og ser, vil da sma barns meter med
museum i stor grad handle om selve museets mote med barn? Altsa hevder vi at mu-
seet har en avgjerende rolle i hvordan barn kan apne opp for opplevelsen.

HISTORISK SETT ER MUSEET EN ARENA FOR
LARING OG FOR VISUELLE ERFARINGER

Museet har en lang tradisjon for a ha utfyllende tekster knyttet til kunstnerne og ob-
jektene som utgjer utstillingen. Dette handler om & skape et perspektiv eller en histo-
risk forstaelse for museumsgjengerne slik at de far en introduksjon til det de ser og en
slags pekepinn pa hva og i hvilken retning de skal styre tankene i mote med objektet
eller objektene. Det betyr at disse tekstene, som ofte har en forklarende faktatekst



knyttet til objektet, gir bade forskeren og museumskuratoren en stemme inn i fortolk-
ningen av objektet (Dudley, 2010). Den skrevne teksten som folger verket, og som i de
fleste tilfeller er skrevet for den voksne publikumer, har som hensikt a gi innganger til
objektet eller verket som barnet og den voksne opplever. Teksten gir en tolkning eller
retning for en forstdelse av objektet. Det en ma huske er at barn har ingen problemer
med & skape sine egne selvstendige forstaelser og det er ikke nedvendigvis slik at
disse stemmer med fortolkerens forstaelse. Den voksne teksten vil kunne fjerne seg fra
opplevelsen til barn og bli staende igjen som en fortolket tekst som den voksne bring-
er med inn i barns mete med objektet (Sontag, 2011).

Motet med utstillingen pa museet vil oftest handle om et visuelt mate. Det vil veere
interessant a stille spersmal om introduksjonsteksten som gir den voksne en retning
for tanker i mote med objektet/verket, kan gi en mindre apenhet for den voksne i me-
tet mellom verket pa den ene siden eller om det pa den andre siden kan gi et fokus til
opplevelsen, som Stolnitz (1969) gjerne kaller en estetisk oppmerksomhet. Og hvordan
kan den pavirke motet mellom barn og verk? Det kan veere at en gjennom a forberede
de voksne som skal bringe barnet med pa museum, ogsa forbereder barna pa muse-
umsbesgket. Det vil i sa fall bety at den voksne med sine fortolkningsrammer i mindre
grad kan sette begrensninger og rammer for barnets moete med utstillingen, og gir
bade barn og voksne en retning og et fokus i mete med kunsten.

LEDSAGER OG FORVENTNINGENS PRIS

Barn i barnehagealder er slik vi opplever det, prisgitt sine ledsagere/omsorgspersoner
nar de skal oppleve kunst. Det er ledsageren som velger for barn ndr de skal opple-
ve kunst og hvor de skal oppleve kunst. Det vil veere ledsageren som vil velge bade
kunstformen og kunstuttrykket, gjerne basert pa egne preferanser enten de bygger

pa kunnskap om barnegruppen eller det bygger pa pedagogisk kunnskap eller at

den bygger pa egne estetiske preferanser. Ledsagerens innsikt og kjennskap til ulike
kunstuttrykk kan veere utgangspunkt for valgene. I mange tilfeller kan ogsé barns
egen kultur — barns lekekultur veere utgangspunkt for den voksnes valg.

Nar barn i barnehagealder skal oppleve kunst eller gjore seg en erfaring med kunst
(Dewey, 1934), kan det synes som om det er en storre helhetsopplevelse enn vi nor-
malt tenker inn i selve det & ha en estetisk erfaring. Bestemmelsen om at vi skal noe,
at vi forlater hvor vi er, at vi forflytter oss til kunstformidlingen og at vi inntar arena
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for kunstformidlingen har mange implikasjoner for den totale opplevelsen av kunst-
verket/kunstverkene. Dette er en fortlapende prosess som alltid vil veere der enten
opplevelsen skjer vegg i vegg med hvor du er, eller det skjer i et utstillingslokale pa
andre siden av byen. Vi forlater alltid noe for & kunne gjore oss en estetisk erfaring, og
vi inntar alltid noe ndr vi meter verket, eller formidlingen av verket uavhengig av tid
og sted. Denne prosessen eller overgangene som vi gjerne kaller det, handler om for-
beredelsen og de overgangene som skjer i tiden mellom at du starter forberedelsene til
du, i dette tilfellet apner opp for det aktuelle verket (Norberg-Schulz, 1995; Hernes, Os
& Selmer-Olsen, 2010).

Nar det gjelder barn i barnehagealder er det gjerne den voksne ledsageren/barnehag-
eansatte som starter forberedelsene. Vi skal forlate den aktiviteten og det stedet som
opptar barnet her og né og motivere for a starte en forflytning bade mentalt og fysisk.
Barnet forlater en plass med et innhold bestdende av de aktiviteter og holdninger
barnet har til stedet og de konnotasjonene, tingene, romlige forstaelsene og de relasjo-
nene som er knyttet til plassen. Det & skape forventning er viktig i en kunstpedagogisk
hverdag. Forventning handler om at noe er i gjeere, at noe skal skje og at noe viktig, er
med pa a skape fokus og sammenheng i vare liv.

Den tyske konseptkunstneren Joseph Beuys jobbet bdde med performancekunst sa vel
som med skulptur og installasjoner. Han hadde klare ideer om hvordan kunst og sam-
funn skulle samvirke i sin samtid. Han utfordret et tradisjonelt kunstsyn bade om hva
som var kunst og hvor den kunne virke i sine performancer, installasjoner og skulptu-
rer. Nar det gjelder hvor opplevelsen begynner sier Beuys (2010) — at skulpturen starter
ivartindre, at ideen om tingen, eller opplevelsen er starten pa & skape det inntrykket
som objektet eller artefacten skal frembringe: The creative, forming process begins in our
thought process: Thinking = Sculpture (2010, s. 1). Dette kan ogsa veere valid for barnets
opplevelse av et kunstverk, eller i skapelsen av egne kunstverk. Forventningen og
kjennskapen om at noe skal skje starter en prosess som er med pa & forme vare fo-
restillinger om noe som ligger frem i tid. Forestillingene kan handle om forflytningen
sa vel som det kan handle om det aktuelle kunstmetet, avhengig av hvordan ledsage-
ren skaper denne forventningen sammen med barn. Forventningen er noe som tar oss
bort fra en her og na situasjon og er med pa a forberede oss pa noe som skal komme.
Det er folelsene av a forlate noe for a bevege seg over i, eller over til noe annet. Det er
dette Beuys ser pa som parallelle prosesser. Det er, som han sier (2010) et objekt basert
arbeid pé den ene siden og diskusjons- eller refleksjonsprosessen pa den andre. At den



formative prosessen allerede starter i forberedelsen, i tanken — var forestillingsevne er
med pa a skape forestillingen om verket og det er ogsa verket i seg selv som vil endre
karakter etter hvert som den ogsa vil konkretiseres. Noen verk vil ende som fysiske
artefacter mens andre vil veere endelig form som kun kan virke i var bevissthet.

Med barn blir disse parallelle prosessene viktige. De er delvis styrte av den voksne, og
det er ideen om a skape en forventning som ma ligge til grunn for kommunikasjonen
mellom den voksne og barn, en undring over hva, hvor, hvordan. Det behever ikke &
handle om kunstneren eller kunstverkene en skal oppleve, men det kan like sa gjerne
handle om & gi en planlagt impuls til barn som kan utfordre barns nysgjerrighet. Det
handler om a komme i en tilstand, eller en indre bevegelse eller gjennom handling
kunne ”come into movement” som Beuys kaller det (2010, s. 7) der en oppdager

nye former og mater & leve pa. Og selv om disse ikke er nye, sa er det viktig at de er
”selv-oppdaget”. For i det vi oppdager noe selv, vil det bli med i var bevissthet og kan
dermed bli “implemented in all areas of practical life” (Beuys 2010, s. 7).

Det som er viktig for Beuys er at en skulptur i seg selv ikke er uforanderlig. At den
endrer karakter ogsa i forhold til hvordan du forholder deg til den, om du ser, om

du berorer, om du gar rundt den, om du klatrer i den, som barn gjerne gjor dersom

de far anledning. Rent fysisk kan det ogsa handle om at den smelter, eller pa andre
mater blir odelagt/endrer seg som at den gjeerer eller torker ut. Bevisstheten om at
den er i endring, at den kan opphere som fysisk objekt, kan bli en del av den estetis-
ke opplevelsen sé vel som en del av den bevisstheten vi opplever et verk med. Han
deler prosessen med & oppleve/leve et verk inn i tre faser: Den tenkte form, som vi i
var sammenheng kan kalle den som former seg i vare forestillinger og som gjennom
fase 2 der samtalen og refleksjonen former og utvikler vare forestillinger til motet med
objektet som allerede har form gjennom var forestillingsevne og vare samtaler og be-
grepsliggjoring av var forestillingsevne. Dette former det Beuys kaller sosial skulptur
som er hvordan vi former og skaper verden vi lever i med bevisstheten om at verket
og opplevelsen av verket er en prosess som beveger oss og aldri lar oss stoppe fra a
bli pavirket og som pévirker vare liv. Dette handler bade om en refleksjon i tanke sa
vel som at barn reflekterer fysisk, at tanke er kropp og kropp er tanke (Merleau-Ponty,
1994).
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BARNS MJATE MED MUSEET ALENE, MED VOKSNE
ELLER SAMMEN MED EN GRUPPE MED BARN

Gjennom observasjoner pa smabarnsavdelinger hvor vi som voksne samleker med
barn i en improvisert performance, har vi registrert at barn meter bade rom og verk
ulikt ut fra om de er alene eller sammen med andre barn i dette motet. Dette er en av
mange faktorer en ma forholde seg til og tilpasse
seg i mote med barn gjennom en performance.
Det er mange faktorer som spiller inn og pavirker
denne samleken, som hva slags dynamikk det

er mellom barna, hvordan barna kommunise-

rer med hverandre og den enkelte barns mote
mellom seg selv og verket og seg selv, verket og

rommet.

Barn kan bade vaere i leken og pa samme tid
kunne kommentere leken. Barns symbolske lek
kan pa denne maten fremsta som et komplekst
system med kommunikasjon i flere lag. Nar vi
observerer lek kan vi godt gjengi hva barn foretar
seg ileken, men vi vil aldri kunne si med sikker-
het hva de vil uttrykke i leken.

Vi har gjennom performanceprosjektet Handing'
sett at barn som involverer seg i performancen
ofte er aktivt med i handlingen og det som fore-

Gulpinar & von der Fehr. (2016). Be Extended, Galleri gar der for sa 4 la seg distrahere av andre barn,

RAM, Oslo
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eller bli oppmerksom pa andre barn, eller det kan
se ut som om det de er en del av kan sette i gang en kommunikasjon med andre barn
pa siden av det de er en del av. Nar barnet kobler seg av fra den iscenesatte hendelsen,
hvor kunstneren er igangsetteren av impulsen, gjor barnet dette med hele kroppen.
Barnet reiser seg, snur seg og loper kanskje avgarde. Dette kan resultere i at flere reiser
seg og laper med. Vi har erfart a bli sittende alene igjen i en performancesituasjon for
sa & erfare at barna kort tid etter kommer tilbake. Vare erfaringer i forskningsprosjek-
tet Handing er at nar barn kobler seg av hendelsen, er det kroppen som er aktiv og
som skifter fokus, gir retning mot noe annet, og dette manifesterer seg i hele kroppen.

1. Handing er et performanceprosjekt i forskningsprosjektet Blikk for Barn, finansiert av Norges forskningsrad og Hegskolen i
Oslo og Akerhus (2012-2017)



Som voksne kobler vi av hjernen og lar tankene flyte, fordi impulsen har gitt oss andre
tanker eller at vi simpelthen har fatt nok, og som voksne har vi leert at vi skal bli sit-
tende til hendelsen er ferdig. I motsetning til oss blir barn handlende, i en slags fysisk
refleksjon over det som har skjedd og det som skal komme til & skje. For sma barn kan
det se ut som om slike situasjoner ikke folger de innleerte matene til hvordan en skal
forholde seg til et verk eller en hendelse pa et museum. Barn kobler seg av hendelsen
med en lopetur, eller kanskje en hodevridning, men de kommer oftest tilbake til den
plassen som de forlot, uten at det ser ut som om det affiserer barnet, som om de glir

rett inn i handlingene som foregar i performancen.

En méa kunne lese denne kommunikasjonen som foregar mellom sma barn og meter

i en perfomancesituasjon, i en bredere sammenheng, hvor en ma veere oppmerksom
pé detaljer i den ikke-verbale kommunikasjonen i barns handlinger og interaksjo-

ner (Flewitt, 2005, 2006; Lancaster, 2003). Barn bygger selv komplekse og kreative
multimodale praksiser gjennom kommunikasjon seg i mellom, og i kommunikasjon
med verket. Disse perspektivene synes i folge Hackett (2014), a veere plassert i sam-
menheng med deres egen identitet og tidligere erfaringer. Som forskere og kunstnere
forsegker vi i samhandling med barn og kunst a fa en forstaelse for sma barns kommu-
nikative praksiser.

| MOTE MED BARN GJENNOM
KUNSTPROSJEKTET HANDING

Prosjektet Handing stetter seg til tankene til Susan Sontag (2011) om at vi lever i

et samfunn med overflod. Det hun sikter til er alle de sanselige opplevelsene vi far
rullende over oss av inntrykk, nettopp fordi vi omgir oss med flere bilder, flere lyder
og flere bevegelse. Dette vil ifolge Sontag, prege den skarpheten vi har i vare sanse-
opplevelser. Nar vi utsettes for flere sanseinntrykk, sa behever ikke det bety at vi blir
bedre til eksempelvis a lese bilder (Gulpinar, 2012). Sontag (2011) lefter frem at vi ma
gjenvinne sansene vare, ved at vi ma leere oss a se, here og fele mer. Utgangspunktet
for Handing startet med at vi tilbrakte tid sammen med sma barn pa en smabarnsav-
deling i en norsk barnehage. Vi onsket & samhandle med barna i hverdagssituasjoner
for a kunne fa en fornemmelse av hvilke bevegelser som trer frem i en barnehagehver-
dag. Vi onsket a se om det var noe som vi kunne gjenkjenne av bevegelser som kunne
brukes som et utgangspunkt for et mote i en performance med sma barn, hvor vi
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onsket a skape gjenkjennelse i form gjennom egne bevegelser (Slaatto, 2014). Vi opp-
daget noe vi visste gjenmnom mangeérig arbeid i barnehagen at hender er sentrale pa en
smabarnsavdeling. Hender som trester, hender som griper, hender som mater, hender
som krabber. Vi startet med a utforske moter mellom vare egne hender pa atelier, for

a kjenne hva disse motene ville fremkalle. Vi fant tre tilneermingsmater for hvordan vi
kunne jobbe med to sett med hender som motes. Hender som felger hverandre, hen-
der som svarer pa bevegelser og hender som har synkrone bevegelser.

Vi bestemte at motet skulle forega ved et lite bord, hvor barna kunne ga rundt, til og
fra, kikke under, ga over. Som kunstpedagoger bringer vi inn en impuls i form av en
produksjon. Vi gjer dette for at barna skal gjenkjenne impulsen. Gjennom samhand-
lingen Handing ville vi forsgke a
skape situasjoner der apenhet og
akseptering av det som oppstér
ikke bare blir noen metodiske
prinsipper (Gulpinar & Hernes,
2016). Transparens handler om &
kunne sgke & beskrive et kunst-
verks fremtreden, vise hvordan
verket star frem i seg selv uten
noen form for fortolkning (Sontag,
2011). En beskrivelse av et verk er
noe annet enn en fortolkning av
verket. Nar man beskriver verket
er det viktig at man forholder seg
til det man ser og opplever uavhengig av hva man tror kunstneren har prevd a formidle.
Nar vi prover a forsta verket fortolker vi det, vi reflekterer sa vel over hva meningen med
verket er, hva kunstnerens intensjoner er og hva jeg forstar med verket. En beskrivelse
kan virke torr og kunne forholde seg til formmessige elementer som del av total form, og
vil kunne fa verket i seg selv til a fremsta med sine genuine kvaliteter uavhengig av hvem
som har laget det, hvor det er laget og med hvilken hensikt det er laget.

At verket er hva det er i seg selv, uten en fortolkning kan veere det som stér igjen etter
et mote pa en smabarnsavdeling hvor vi sammen med barn fremkaller egne gjenkjenn-
bare bevegelser med hendene vére, hvor det ikke star igjen noe annet enn selve meote-
punktet og det som oppstér i metet gjennom form. Det som oppstéar i metet kan sees
pa som kunstnerisk form.



"Ved i redusere kunstverket til dets innhold, og deretter fortolke dette, temmer man kunst-
verket. Fortolkning gjor kunst handterlig, foyelig” (Sontag, 2011, s. 172). I dette vil ikke

de formmessige elementene spille en avgjerende rolle, men det at vi fortolker og far
det til & passe inn i var opplevelsesverden gjor det handterbart og dermed noe man
subjektivt kan kjenne seg igjen i. Ved fortolkning vil det alltid veere en fortolker. Dette
skaper makt hos fortolkeren som vil legge foringene for hvordan noe skal oppleves
og spesielt nar barn meter kunst er dette problematisk. Dette stotter opp under ideen
vi har om at Handing kan sta frem som form. Susan Sontag hevder at fortolkning er &
utarme verden, hvor fortolkningen omdanner fenomenet, hun mener at ”a forsta er

a fortolke”, fortolkningen ma derfor evalueres. Ideen om at kunsten er satt sammen
av ulike meningskomponenter

mener Sontag er & gve vold mot B
kunsten. Vi kan med utgangs- ;),ﬁ’f =
punkt i dette utsagnet sla oss til p

ro med at kunsten er selve matet
i det mellomrommet som opp-
stdr mellom verk og betrakter
(Schechner, 2002). I det barn og
pedagoger bade er deltakere og
betraktere i og av sin egen pro-
sess, oppstar en mening, eller
det vi kan kalle en form. Her
taler vi om form som det man

formidler noe gjennom. I denne Gulpinar & Hernes. (2014). Handing.
sammenhengen vil leeringspo-
tensialet ligge i & leere & gi form pa ulike mater gjennom ulike prosesser med ulike

mennesker. Dette handler om kommunikasjon som kunstens fremste formal

| MUGTE MED MUSEUMSROMMET

Barns kjennskap til rommet vil prege den maten barnet kroppslig utforsker og tar
dette i bruk (Pink, 2009). Om barn kjenner museet fra tidligere besgk, eller moter mu-
seet for forste gang vil da i felge Pink ha en betydning for hvordan barn kroppslig sett
moter museet. Hvordan kuratoren for museet utformer rommet vil veere av betydning
for hvordan barn meter rommet. I barnehagen jobber barnehagepersonalet bevisst

for a plassere mebler og skillevegger strategisk bade for a stimulere til aktivitet sa vel
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som a skjerme aktivitet; at de for eksempel stopper muligheten for loping i et rom.
Kuratorens plassering og tilrettelegging for utstillingen vil pa samme mate fungere
som retningslinjer for barns fysiske utfoldelse i mate med utstillingslokalet og selve
utstillingen. Barn beveger seg for a forsta (Hackett, 2014). Barnet undersgker og far
begreper om rommet ved & bevege seg. Kuratoren former rommet etter egne perspek-
tiver, for eksempel nar det kommer til sterrelsesorden, sa blir denne definert i forhold
til kuratoren, om det ikke er slik at utstillingen er laget spesielt med tanke pa barn.
Da vil kuratoren forsoke & sette seg inn i barns perspektiver nar det kommer til et til-
rettelagt rom for barn, og vil méatte preve a se rommet fra det perspektivet eller i den
storrelse og niva som barn ser rommet og utstillingen i rommet. Som voksne ser vi
rommet fra en heyde hvor det er lettere & fa oversikt over rommet. Ofte loper barn for
a fa en forstaelse av rommets storrelse og form.

MGTET MED VERKET

Spersmalet vi stiller er om sméa barn kan skille mellom hva som er kunst og ikke er
kunst nar de kommer inn i et museum, i alle fall der barna er i barnehagealder. Et
mote med museum behover ikke & innebeere at vi definerer for barn hva kunstopp-
levelsen skal veere eller hva den skal besta av. Dette er en utfordring for den enkelte
tilrettelegger, eller museet om de har en felles ide om hvordan de moter barn. En ide
om hvordan det skapes et fokus mellom barna, museet, de voksne og tilretteleggeren,
noe som kan veere med pa 4 styrke forholdet mellom oppleverne og mellom den en-
keltes opplevelser og verkene. Tidligere var museets oppgave a samle og klassifisere
gjenstander. I dag har museum storre fokus pa designet pa utstillingen slik at den kan
fremme kommunikasjon og leering i mote med publikum (Hein, 1998; Roberts, 1997).

I mote mellom museum og publikum har det blitt vanlig at museer har tatt i bruk mu-
seumsaktiviteter som skal kunne gi publikum en mulighet til & veere i interaksjon med
utstillingen, og pa denne maten fa en sterre innsikt i utstillingen og hva den forsgker a
kommunisere (Insulander & Selander, 2009). Nar barn er pa museet vil de kan hende
ikke vite om benken som museet har plassert i utstillingslokalet er kunst eller ikke,
men det kan for s& vidt heller ikke det voksne publikumet som opplever den ideba-
serte samtidskunsten veere sikker pa, hvor eksempelvis bananskallet pa gulvet ikke
bare er et kunstobjekt, men ogsa en referanse til et annet sentralt verk i kunsthistorien
(Duchamps, 1917; Lara, 2008). Dette kan bety at nar publikum gar inn pa et museum
veere seg som et lite barn eller voksen, sa vil besgket ikke bare vere en kunstopplevel-



se men ogsa en opplevelse. I en museumsopplevelse har noen forsokt a tilrettelegge
for matet. Og i dette motet ligger det lagvis av beskjeder i form av tekst og bilder. Nar
du entrer et museum er det ikke bare stemmen til kunstneren som trer frem, men ogsa
kuratoren, arkitekten, museumsdirekteoren, museumsverten og alle de andre besgken-
de som matte veere der ndr du meter utstillingen.

KUNSTNERPEDAGOGENS PLASS PA MUSEUM

Et ideelt utgangspunkt for en god kommunikasjon og for barns opplevelser og er-
faringer kan veere 4 ha ansatte pd museum som kjenner til og har erfaringer med en
kunstnerisk prosess bade gjennom eget arbeid og gjennom kunstpedagogisk arbeid
med barn og/eller voksne. De som meter barn i en museal sammenheng vil kunne ha
noen nekkelerfaringer a bygge sin kommunikasjon med for eksempel barn pa. Selv
om de voksnes kunstneriske prosesser ikke er ngyaktig de samme som barns, sa vil
de bygge pd noen av de samme prinsippene. Det pedagogiske arbeidet er gjerne ba-
sert pd ulike strukturer og ulike tilneermingsmater som har som innebygde mal, eller
intensjoner og handler langt pa vei om 4 ende opp med kunstnerisk form. Fra folelser
mot form. Dette er kanskje det viktigste grepet en kunstpedagog arbeider med, arbei-
det med a finne form for tanker, ord og gjerninger (Gulpinar & Hernes, 2016).

Noen av disse prosessene pa vei mot form, skriver Malcolm Ross om i sin bok The
Creative Arts (1978). Det handler om a skape forutsetninger for at barn kan erfare sub-
jekt-refleksive handlinger. Uttrykksfulle handlinger er subjektive-refleksive, noe som
vil si at de inneholder det vi kan kalle subjektiv informasjon. Du uttrykker ikke bare
noe, gjennom dette noe, uttrykker du deg selv. Det er noe som vi etterstreber spesielt
i alt formgivende arbeid med barn. Alle handlinger som vi utever som et resultat av
eller uttrykk for en impuls, gjor oss til del av en verden. Den gir form og innhold til
var indre virkelighet. Han skriver at gjennom handlinger som uttrykk for en impuls,
kommer selvet til syne og uttrykket blir virkeligheten (Ross, 1978, s. 99).

For a kunne gjennomfere denne type tilneerming til subjekt-refleksive handlinger
gjennom kunst ma du:

a. ha et klart konseptuelt grep om det du gjer og hvorfor du gjer det og

veere i stand til 4 bade snakke og skrive om det. Det betyr at du mé kunne
beherske et grunnleggende sprak for dine handlinger for & kunne kommunisere.
b. kunne delta pa en hensiktsmessig mate i barnas skapende handlinger.
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Malet er, slik Ross ser det, & legge til rette for barns handlinger og i samspill med barn
kunne finne en mate & samhandle pa som fokuserer pa barns muligheter til & uttrykke
seg giennom handlinger som baserer seg pa subjektive og genuine personlige uttrykk.
Det a skape form, som uttrykk for sine emosjoner og tanker, er et av flere fokus i disse
skapende prosessene.

A LEVE KUNST SAMMEN /
HVA LAERER BARN PA MUSEUM

Det & veere sammen med barn om kunst handler om forstaelsen for og utevelsen av

en praksis. At vi som voksne og som utevende pedagoger/kunstnere er pa innsiden av
den utevende og kommuniserende handlingen. At vi som voksne er likeverdige i den
estetiske prosessen vi kan dele med barn. Vi ma leve den estetiske prosessen med barn
der estetiske erfaringer i en formgivende prosess er fokus.

Denne levde samhandlingen gir oss en forstehands indikasjon om barn og
hvordan de lever og opplever sine estetiske prosesser. Det er gjennom fysisk
interaksjon med barn at vi kan ta del i og dele det fysiske motet barn har med
disse erfaringene. (Gulpinar & Hernes, 2016)

En vesentlig grunn til & besgke museum er ensket om og viljen til & oppleve form. I
museet finner en mange formuttrykk som kan bergre og vere igangsettende for fant-
asien og undringen. Det meste i samfunnet handler om form. Livet er en kontinuerlig
prosess som handler om a uttrykke seg gjennom form og forsta hvordan andre ut-
trykker seg gjennom form. Hvis vi med det utvider forstaelsen for formbegrepet til
gjelde andre deler av livet enn kunsten, eller tenker at livet er form, finner i vi i felge
Beuys (Durini, 2001) at det & gestalte form er den egentlig oppgaven til en kunstner.
Alt er form.

En ingenior ma skape form, i sitt prosjekt ma han planlegge maten a

produsere pd, en leerer ma skape form, en mor ma skape form, folk pa

sykehus ma skape form, hele verden er egentlig et formproblem og det

vi har na er en sveert darlig form og denne formen kan edelegge planeten.
(Durini, 2001, s. 89, var oversettelse)



Slik vil en hver forberedelse og undringen som skjer i forkant av besgket i museet
handle om formgiving og en kunstnerisk forms ulike elementer. Det handler om hvor-
dan disse kan kommunisere med oss bade alene og i den sammenhengen de fungerer
i. En av gvelsene som Beuys kunne gjore i forhold til denne undringen og refleksjonen
var a stille sporsmal som: “Hva er en farge?” Praktiske handlinger for & se hva farge
gjor med en, hva det gjor med rommet, hva som skjer hvis vi har blatt lys i rommet og
hva det gjor med min persepsjon, er med pa a skape en refleksiv holdning til dette fe-
nomenet, som ofte vil veere en del av det & kunne oppleve og erfare kunstnerisk form.
Det er undringen, spersmalene, de praktiske erfaringene som er med i dette kreative
forumet som ofte har flere deltakere, bade voksne og barn. Dette skaper utgangs-
punktet for en hver opplevelse av form, s& vel som a veere utveksling av hvordan vi
opplever noe ulikt og dermed skaper en sterre dynamisk opplevelse enn en alene kan
ha. Leererens rolle blir a legge til rette for dette kollektive matet der “svarene” ikke er
forhandsdefinerte, men med en lyttende holdning og i en gjensidig og apen refleksjon
vil bevissthetsnivaet vi sammen skaper veere noe av det en oppnar.

Hva krever dette av den voksne i form av undring og nysgjerrige holdninger? Dette
har noe med livet for evrig & gjore. Dette at vi faktisk er sammen i samme tid og deler
denne med hverandre er en forutsetning for a kunne samhandle og skape en felles
undring. Gjennom undring og nysgjerrighet sa skaper vi ogsa forventninger som vil
pavirke vare opplevelser. I dette blir den voksne den som tilrettelegger men likevel
blir en likeverdig partner i disse felles samhandlingene og felles undringene. Og kan-
skje er dette saerdeles interessant i forbindelse med museumsbesgk der mange krefter
har produsert form bade gjennom kunsten, gjennom kuratering, plasser og rom, gjen-
nom kommunikasjon med mange lag i samfunnet og som sa inviterer inn til metet, et

gjennomtenkt mote som kan bli skjellsettende for noen.
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TIL SLUTT

Barn ber bli gitt muligheter til leere at det alltid er rom for deres handlinger og tanker i
rommet, og spesielt i museumsrommet. A ga pa museum kan handle om & mete mange
av de dimensjonene et menneskeliv bestar av. A ga pa museum er en handling som
ikke alle har eller har hatt tilgang til, og vi vet at dette i stor grad handler om manglende
introduksjon til museet. A ga pa museum handler om & gi impulser til den estetiske di-
mensjonen i livet, og derfor ser vi viktigheten av at alle barn skal fa tilgang til museum.

Kan den erfaringen vi har gjort gjennom Handing, gjere at vi slar oss til ro med at
kunsten er selve motet mellom verk og betrakter, og at det er slik Schechner (2002)
hevder, at det er i mellomrommet kunst oppstar? I Handing hvor barn og kunstnere
bade er deltakere og betraktere i og av sin egen prosess, oppstar det slik vi har erfart
gjennom samhandling en estetisk erfaring, eller det vi ser uttrykt som form. Form er
med pa a lofte frem den estetiske dimensjonen i livet. Den som ikke kan males i annet
enn var evne til a forsta den tiden vi lever i. Det & oppleve kunst handler om & oppleve
ulike uttrykksformer, og at budskapet kan uttrykkes pa mange forskjellige mater. Kan
det bety at det barn leerer pa museum er form, og at forstaelse av form kan leses som
estetisk leering og at estetisk leering er nadvendig for at det vi sammen skal finne er
form som gjor at vi skal kunne leve sammen pa planeten jorden.
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VISUELL KULTUR FOR,
MED OCH AV BARN

- EN KONSTPEDAGOGISK VANDRING
PA EN KONSTHALL OCH SOKANDET
EFTER EN FORSVUNNEN BJORN

Med Kulturpropositionen 1974 startade en era i svensk kulturhistoria som lade grund till den
kulturpolitik som forandrade forhillandet mellan fin- och populdrkultur och bidrog till att kul-
tur blev tillginglig for grupper i samhiillet som tidigare inte lika tydligt fatt tilltride till exem-
pelvis museer, konsertlokaler och konstutstillningar. Denna satsning ledde ocksd till starten
av en organiserad satsning pd barnkultur som sd smdningom kom att berdra alla forskole- och
skolbarn i Sverige. I denna text behandlas fragor kring forskolans och skolans kulturuppdrag,
barn- och ungdomskulturens betydelse och villkor i relation till de olika skolformerna jamte
barns ritt till eget skapande utifrdn ett barnkulturellt perspektiv. Vilken roll har konst och
kultur for dagens verksambhet i forskola och skola och vad tillfor barnkulturen? Hur tas barns
bildkunskaper tillvara? Som ett svar pd detta beskrivs ett kulturprojekt i forskolan med ut-
gingspunkt i arbete med barnlitteratur och dér bildarbete anvinds som ett verktyg for lirande
utifrdn ett samarbete med en konsthall, dess konstpedagog och i métet med samtida konst.

INLEDNING

Hur kan barns konstnérliga seende och visuella larande stimuleras? Hur kan bild-
samtal i museipedagogisk verksamhet och bildpedagogiskt arbete anvindas som en
resurs och bidra till skapandet av meningsfullhet i larandet i forskolan och skolan?
Barn méter i sin vardag méanga olika slags bilder, i olika miljder och i reklam, pa tv, i
datorer och spel, i form av serier och andra bilder i tidningar och bocker. Barnkulturen
erbjuder varierade former av bildvérldar, inte minst i filmer men ocksa pa utstallning-
ar och andra kulturevenemang. En viktig del i barns méjligheter att ta till sig, delta

i och aktivt skapa kultur ar det kulturutbud som samhallet erbjuder, dels i form av
konst och kulturella uttryck, dels genom forskolan och skolan som kulturinstitutioner.
Bild i férskolan och skolan bidrar till barns helhetsutveckling och formagan att tolka
bilder &r en viktig del i att kunna se och forsta sin omvarld. I barns bildvarldar ingar
ocksa de bilder som de sjdlva producerar pa sin fritid och i olika skolformer i form av
teckningar, malningar och andra uttryck for skapande som olika slags artefakter i oli-
ka material, men ocksa fotografier och databilder.



En god bildverksambhet i forskola och skola tar hansyn till och inbegriper olika uttrycks-
former dér barn tar del av olika slags fardiga bilder och bearbetar och tolkar dessa,
deltar i styrda aktiviteter med bildarbete, provar pa och lar sig olika bilduttryck samt
arbetar med bild utifrén sina egna idéer, tankar och forestéllningar. Nedan beskrivs —
utifran idén om kultur fér, med och av barn — hur bildpedagogiskt arbete och bildsamtal
kan anvandas didaktiskt och hur konstnérliga bilder och konstverk kan anvéandas for att
utveckla barns férmaga att tolka bilder, kommunicera med bilder och pa detta sétt stér-
ka deras visuella litteracitet, konstnarliga seende och kulturella kompetens.

FORSKOLANS OCH SKOLANS KULTURUPPDRAG

I ett demokratiskt samhaille praglas kulturen av respekt for oliktdnkande och en
strévan att skapa lika mojligheter for alla. Kulturkunskap ar darfor en viktig nyckel

i utvecklandet av forstaelse for bade ens egen och andras identitet och ménniskors
skilda livsvillkor. En viktig del i férskolans och skolans uppdrag &r formedlandet av
den demokratiska vardegrund som de olika skolformernas laroplaner grundar sig

i, men ocksa formedlandet av forstaelse for andras perspektiv och kulturell méng-
fald. Forskolan ska ocksa uppmuntra och stéarka barnens medkénsla och inlevelse i
andra manniskors situation. ”“Medvetenhet om det egna kulturarvet och delaktighet

i andras kultur ska bidra till att barnen utvecklar sin formaga att forsta och leva sig

in i andras villkor och varderingar” (Lpf698 reviderad 2010, s. 6). Kultur &r ett satt att
mojliggora for andra impulser att komma in i skolan dn de larkontexter som vanligtvis
produceras med eller utan kulturella influenser inom-institutionellt, och erbjuder som
komplement till de andra perspektiven ett estetiskt dito eftersom ”gemensamma er-
farenheter och den sociala och kulturella varld som skolan utgdr skapar utrymme och
forutsattningar for ett larande och en utveckling dar olika kunskapsformer &r delar av
en helhet” (Lgr1l, s. 10).

Konsten och kulturen lyfts ofta fram som resurser for elevernas deltagande, i relation
till vilka egenaktivitet och egna fragor som skapar utrymme for ett problematiserande
arbetssitt och som man vill integrera i skolans vardagliga arbete (Karlsson Haikio,
2012, 2014a, 2014b, 2014c). Kulturen anses bidra till omvandlingen av skolans plats
och roll i samhallet och stimulera kreativa larprocesser. Skollagen, laroplanerna och
kursplanerna styr skolan, men ansvaret for skolutvecklingen ligger pa kommunerna
och i den enskilda skolan pa rektorer och skolans personal. Det &r forskolans och
skolans uppgift att utifran ett barn- och elevperspektiv definiera vilket innehall och
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vilka kulturformer som skall utmaérka verksamheten. Arbetsgruppen for En strategi for
kultur i skolan (Ds 1998:58) skriver att skolans uppgift primart inte &r att utgéra publik-
underlag for kulturinstitutionerna utan istallet utifran sin huvuduppgift stalla krav pa
kulturaktorer. I olika kommunala och regionala styrdokument skrivs att skolan skall
ha kontakt med kulturinstitutionerna och det fria kulturlivet och att skolan aktivt skall
bidra till att ge plats at kulturella upplevelser for barn och ungal.

KULTUR | FORSKOLAN OCH SKOLAN

De kultursatsningar som nationellt gjorts pa barn i Sverige sedan Kulturpropositionen
1974 har alla betonat kulturens betydelse f6r barns utveckling och ldrande. Som foljd
av denna kulturpolitiska satsning f6ljde kommunala initiativ som KULF — kultur i for-
skolan, ett natverk i Goteborg for forskolans pedagoger for att sprida tankarna bakom
barnkulturell verksamhet och barnkulturproduktioner (H&ikio, 2009). Fran att kul-
turen har varit uppdelad i vardaglig kultur (folkkultur) och etablissemangets kultur
(konstkultur), satsade man nu pé “eftersatta grupper” som ”barn, unga, pensiondrer,
kvinnor, lagutbildade och invandrare” (Onsér-Franzén, 1992, s. 52).

Sedan starten av framjandearbetet f6r barnkultur har arbetet handlat om att erbjuda
barn och elever kultur i de olika skolformerna. Arbetet dr grundat i artiklarna i FN:s
Barnrattskonvention dér barns rétt till eget skapande, ritt till yttrandefrihet och del-
aktighet i konst och kulturliv varit centrala (artiklarna 13 och 31). I 1970-talets kultur-
politik lanserades en breddad syn pa kultur, varnandet om enskilda gruppers behov
och skapandet av forutsattningar for alla att ta till sig, delta i och skapa kultur, vilket
bland annat tar sig uttryck i tanken om uppsokande verksamhet. De kulturpolitiska
satsningarna foljdes upp pa 1990-talet da en arbetsgrupp tillsattes av regeringen for
att genomfora utredningen En strategi for kultur i skolan (Ds1998:58). Den ledde till en
Oversyn av skolmiljoer, en omvandling av musikskolor till kulturskolor, en satsning
pa kulturpedagogiskt arbete i alla skolformer déar man ville férdjupa kunskapen om
det kulturpedagogiska arbetet i relation till forskole- och skolvasendet.

I Betinkande av Kulturutredningen (2009) reviderades ater kulturuppdraget for kultur
i skolan. Forskolan och skolan beskrivs hér ha ett ansvar for att barn och unga far
tillfalle till eget skapande, mojlighet till bildning samt tillgéng till sitt eget och andras

kulturarv. Hér star ocksa att estetisk verksamhet bor vara ett obligatoriskt inslag i
grundskolan, dar estetiska uttrycksformer och kulturell inkludering beskrivs fér 6kad

1. Se exempelvis Goteborgs stads budget 2016 dér det star “Barn och ungdomar har rétt till eget skapande och kulturutovning,
oavsett uttrycksform” och ”Alla elever i grundskolan ska erbjudas minst ett scenkonstbesok per ar” (s.48-49)



samhallsrelevans och dar estetiken ses som en del av skapandet av kognitiv rattvisa
(dvs. allas lika rétt till utbildning och larande utifran olika forutsattningar oavsett
Kklass, kén, kulturell bakgrund, SOU 2009:16 Del 1 kap 5). Inriktningen i betdnkandet
gar i linje med likvardighetsuppdraget for skolan dér alla barns rétt att 1ara sig utifran
sina villkor betonas. I Kulturutredningen 2009 laggs till skillnad fran tidigare riktlinjer
kring kultur i skolan en betoning pa konst och entreprendrskap:

Skolan har ett ansvar for att barn och unga far tillfalle till eget skapande,
mojlighet till bildning samt tillgang till sitt eget och andras kulturarv.

Detta ansvar bor dven fortsatt uttryckas i laroplanerna. Estetisk verksamhet
bor d@ven framdver vara ett obligatoriskt inslag i grundskolan.

(SOU 2009:16 Del 1, kap 5, Grundanalys)

De estetiska &mnenas position i skolan har dock ofta ifrdgasatts. De estetiska &mnenas vara
eller icke-vara har &ver tid debatterats utifran olika politiska positioner och kulturomradet
har 6msom kopplats till utbildning, 6msom till fritidssektorn utifran politiska beslut. Trots
skrivningarna har det funnits politiska motsattningar i statliga direktiv dér regeringen ser
estetiska uttryck som vérdefulla, som i Kulturutredningen 2009, liksom att det praktiska
och estetiska féltet beskrivs som viktigt fér utbildningen av larare (SOU2009/10). Samtidigt
har regeringen exempelvis beslutat att ta bort estetiska &mnen som kdarnamne i gymnasiet
(SOU2008: 27) och minskat timmar for estetiska &mnen i grundskolan.

Historiskt har inférlivandet av barn och unga i samhéllets kulturella varderingar varit
en del av vedertagna uppfostringsmal. Musikforskaren Bertil Sundin (1983) beskrev
tidigt hur estetisk fostran, med sin utgangpunkt i formedlingen av subjektiva varden,
utgjorde en motsats till skolans kunskapstradition som betonar analys, kontrollerbar-
het och objektiva metoder (Sundin, 1983, s. 10). Ar 1998 skrev arbetsgruppen for En
strategi for kultur i skolan:

Mycket av det som tidigare lardes ut av skolan lér sig barn och ungdomar
numera inom ramen for den expanderande medie- och populdrkulturen,
vilket behover uppmarksammas inom savél skola som kulturliv. Bade skola
och kulturliv maste utga fran och spegla den tid som barn och ungdomar
lever i. Mediernas formsprak kénnetecknas av ett brett spektra av uttryck
som bild, film, musik, dans och drama. Detta &r en av flera anledningar till att
skolan ocksa behover vidga sin repertoar till att omfatta 4ven dessa uttryck.
(Ds1998:58 s. 10)
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Bildforskaren Anders Marner (2008; se ocksa Skolverket 2008) har beskrivit vikten av
kultur i skolan och angett tre skal till att kultur i skolan behdvs: Demokratiargumentet
legitimerar kultur utifran en yttrandefrihetsaspekt dér barn har ratt att gora sina roster
horda. Tillvaxtargumentet innebar att nar barn och unga far kulturupplevelser och

far arbeta med kreativitet skapas i forlangningen tillfallen och tillvéaxt i samhallet och
arbetslivet. Livsvarldsargumentet innebar att barn och unga har behov av forum att ta
upp existentiella fragor utifran de kulturyttringar som intresserar dem.

Estetiska uttrycksformer anses vara givna kanaler i skapandet av kulturforstaelse hos
barn och unga, men Professor Anne Bamford (2009) har i en stor undersckning av 170
lander pa uppdrag av UNESCO funnit att estetisk och kulturell verksamhet inte raknas
in som viktiga parametrar i helhetsutbildningen av barn och unga internationellt. Detta
trots att hon fann att satsningar pa estetiska &mnen kunde kopplas till férbattrade skol-
resultat, enligt studier i de deltagande ldnderna, olika stater, regioner och sa vidare.

FRAMVAXTEN AV BARNKULTURNATVERK

I Goteborg startades ar 1976 barnkulturnatverket KULF — kultur i férskolan och som
ar 2016, 40 ar senare, fortfarande ar verksamt. Natverket kom att bli en forebild for

de otaliga barnkulturnitverk som véxte fram i Sverige i olika kommuner. Natverkets
verksamhet grundade sig i laroplanerna for férskola och skola samt de nationella
kulturpolitiska malen. Barnkultur lyftes fram som egen delkultur pa 1970-talet. Kul-
turforskaren Jill Onsér-Franzén (1992) skriver att barnkultur differentierades i kultur-
politiska dokument som tre olika former, kultur for, med och av barn. Kultur fér barn ar
barnkultur som &r framtagen for barn, ofta av vuxna som exempelvis férestallningar
med dockteater, teater, musikaler och liknande arrangemang. Kultur med barn ar akti-
viteter som vuxna och barn gor tillsammans, det vill sdga olika aktiviteter med exem-
pelvis bild och form, dans och rorelse, dramatisering, sang och musik. Kulturskolan,
forskolan och skolans kulturaktiviteter faller ofta in under denna kategori. Sedan finns
kultur av barn som avser aktiviteter som &r initierade av barn sjdlva, som uppkommer

ur barns egeninitierade lekar, spel och annat skapande (Onsér-Franzén, 1992, s. 52).

KULF-nétverkets idé var, och &r an idag, att det i varje stadsdel finns en kultursamord-
nare med uppgift att bevaka barn- och ungdomskulturfragor. Pa varje institution véljs
sedan ar 1986 dessutom ett kulturombud som i sin tur har kinnedom om det utbud
som erbjuds av kultur fér, med och av barn. Néatverket leds av Kulturforvaltningen i



Goteborgs Stad, som ansvarar for utveckling, planering och samordning, och omfattar
idag sammanlagt cirka 1000 kulturombud i férskolor, pa grundskolor och gymna-
sieskolor. KULF fick ar 1998 en efterfoljare i skolans kulturnatverk, KULIS — Kultur i
skolan.

For att fordjupa kunskapen och gora sérskilda satsningar finns atta &mnesrad; Arki-
tektur, Form & design, Bild & konst, Dans & rorelse, Film & media, Kulturarv & tradi-
tioner, Musik & sang, Sprak & litteratur samt Teater & drama. For varje omrade finns
sakkunniga kopplade till arbetet, sasom konsulenter och andra professionella inom
amnesomradet. P4 1970-talet anstélldes teaterkonsulenter for att planera handelser

i musik och teater for barn. Andra tidiga exempel sedan 1980-talet ar det langvariga
samarbete mellan KULF och Folkteaterns barnscen En trappa ner med teaterverkssam-
het som riktade sig till barn upp till 6 ar, men ocksa samarbetet med Stadsbiblioteket
dér en sarskild barnbibliotekskonsulent ansvarar for barnbiblioteksverksamheten.
Fran ar 1994 och framét presenterades utbudet av all barnkulturverksamhet i Kultur-
terminen, som blev digitaliserad &r 2007 (www.goteborg.se/barnkultur).

BILDANDET AV ETT
MUSEIPEDAGOGISKT NATVERK

Ar 2001 startade Natverket for museipedagogik i Géteborg, dér de olika museerna
borjade samverka for att na ut till sin malgrupp — de olika skolformerna — vilket ledde
till att ndrmare 90% av alla barn i férskola, skola och pa gymnasier i Goteborgs stad nu
gjorde museibestk med sina pedagoger (jamfort med en tidigare besoksfrekvens pa

ca 10%). Museernas egna museipedagoger stod for sa kallade museilektioner som de
olika skolformerna kunde boka gratis och dar museerna anvandes som laromedel uti-
fran olika fordjupande teman som stdmde in pa museets verksamhet, men som ocksa
riktade sig till skolformernas olika &mnesomraden.

Skapande skola-satsningarna borjade ar 2009 dar ett stort antal kulturarbetare och
kulturpedagoger kunde arbeta med sa kallade serier i de olika skolformerna genom
att aktiviteterna subventionerades for att sinka kostnaderna for olika skolformer att
ta del av kultur. Genom aren har ett stort antal satsningar gjorts, bland annat under
Barnkulturéret 2012 anordnades en foreldsningsserie med forskare med anknytning
till barnkulturomradet kring teman som exempelvis Unga i svensk barnfilm, Dans-
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baneeldndet, Blojbarnsteve, Barn och datorspel och Barn och ungas sanger och vitsar.
Maénga publikationer har getts ut av Kulturférvaltningen for att fungera som handled-
ningar och inspiration for larare och pedagoger i forskola och skola och pa gymnasier.
Ett av dessa ar High Five! Nir konstnirer moter femdringar i forskolan (2012) och dér olika
bildprojekt med konstnédrer som samverkat med barn och elever i form av serier pre-
senteras. Under en lang tid stdlldes ocksé dessa bildkonstnarliga projekt ut pa stadens
konstmuseum sa att andra barn kunde ta del av de deltagande barnens konstnarliga
alster for att framja kultur f6r barn av barn (Héikio, 2009).

BILDSAMTAL OCH KONSTBILDER SOM
INSPIRATION TILL UTVECKLANDET AV
KONSTNARLIGT SEENDE

I samband med offentliga institutioner som museer finns ofta bildateljéer for bildverk-
samhet. Pa bildmuseer och konsthallar anordnas sarskilda lektioner f6r barn och fors
bildsamtal i samband med museibesok dar barn kan mota konst, ta del av konstnar-
liga uttryck och trédna sitt konstnarliga seende och sin kulturella kompetens (se t.ex.
Bendroth Karlsson & Karlsson Haikio, 2014). Genom att se pa olika slags bilder, lara
sig kommunicera kring bilder och skapa bilder, utvecklar barn sin visuella litteracitet,
det vill sidga sin visuella férmaga eller bildkunnighet (Elkins, 2003; Karlsson Haikio,
2014a, 2014b, 2014c). De visuella larprocesserna foljer de sprakliga men &dr annorlunda
till sin karaktar da bilder och sprak utgor olika slags representativa system (Domin-
kovi¢, Eriksson & Fellenius, 2006). Bilder ar holistiska medan skriftspraket till sin
karaktar ar mer linjart (Haikio, 2007). Genom méten med konst kan barn erbjudas
upplevelser av att mota fenomen och fragestallningar som dr komplexa och mangtydi-
ga och kan genom bildsamtal fa méjlighet att bade lara sig se pa konstnarliga gestalt-
ningar, uppleva konst och dven samtala om sina tankar och kénslor i relation till den
konstnérliga upplevelsen. I den ldrsituation som skapas genom bild- och museipeda-
gogik erbjuds barn att fordjupa sin forstaelse for sitt seende i relation till sig sjdlva som
individer, ta del av andra manniskors perspektiv och en storre samhallelig kontext. I
bildsamtalets dialogiska larsituation erbjuds meningsskapande och &ven tréning i en
av skolas huvuduppdrag, delaktighet i demokratiska processer.

Museer erbjuder ofta olika slags introduktioner, guider och handledningar kring bil-
der pa konstverk for bildsamtal och bildarbete med barn och ungdomar eller for ar-



bete med samtidskonst. Konstverk presenteras tillsammans med fragestallningar och
uppgifter for ldrare och pedagoger som arbetar med barn och elever i olika aldrar, till
exempel konstverket The Young Family (2003) av samtidskonstnaren Patricia Piccinini.
I'handledningen visas en bild av en skulptur i naturlig storlek av en varelse som liknar
en hybrid av méanniska och djur med sina ungar.? Skulpturen &r bade fascinerande,
intagande och skrammande pa samma géng da varelsen ligger exponerad “naken”
med sina ungar som diar och leker. Nar man som vuxen ser bilden leder tanken latt
in i fragestéallningar som handlar om exempelvis genmanipulation, etik i relation till
djurrattshallning eller vardandet av sin avkomma oavsett om man ar djur eller mann-
iska. I handledningen star foljande forslag till pedagoger som arbetar med yngre barn
géllande bildsamtal eller bildarbete:

FAMILJEBEGREPPET (for yngre elever)

Patricia Piccinini har skapat en familj. Frdga om eleverna tycker att det &r
nagon eller ndgra som fattas? Ser alla familjer likadana ut eller finns det
olika typer av familjer? Prata om olika typer av familjer. Vad &r det for
skillnad mellan slékt och familj? Kan en del ha bara en familj och andra flera
stycken? Lat barnen maéla bilder av sina egna familjer och sedan berétta for
varandra om bilderna (Vadd samtidskonst? Goteborgs Konsthall, 2007).

Ett annat liknande verk ar Dysfunctional Family (1999) av textilkonstnaren Yinka
Shonibare, med olika skulpturala figurer som ser ut som etno-ufos av olika slag och
storlekar, som kan anviandas som en

utgangspunkt for ett bildsamtal. e

Utifran denna bild kan olika ingangar @
goras som handlar om familjer men ock- ;
sa om likhet och olikhet, ensamhet och
mangfald, sammanhaéllning eller utan-
forskap och sa vidare. Materialet, som ar
en digital handledning, ar tankt som ett
laromedel for framst grundskolans se-

nare ar, gymnasiet och vuxenutbildning,

men innehaller dven fragor som tydligt ¢ g %
Ynika Sonibars textila skulptur Dysfunctional Family, 2007.
Sonibar behandlar ofta relationen mellan det koloniarla arvet

sokratiska samtal (Pihlgren, 2010) dar och nutiden

riktar sig till en yngre publik. I handled-
ningen beskrivs att materialet utgér fran

2. ”OM KONSTNAREN Patricia Piccinini &r fodd 1965 i Sierra Leone. Sju ar gammal kom hon till Australien och det ar dér

hon lever och verkar idag. Hon studerade konst pa Australian National University och Victorian College of the Arts. I Patricia

Piccininis konst ser vi ofta figurer som dr nagra slags hybrider mellan ménniska och djur. Den méanniskolika huden vi ser pa

figurerna i The Young Family gar igen i manga av hennes verk. Ibland skapar hon dven forméanskligade maskiner. Hennes verk

ror nagra av de svaraste etiska fragor som vi omges av i vart samhalle.” Vadd samtidskonst? Goteborgs konsthall, 2007 59
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syftet dr att uppna sjdlvstandigt tinkande utifran ett ppet samtalsklimat, férutom upp-
levelsen av sjélva konstverket.* I metoden om sokratiska samtal anges fyra grundregler
for samtalet:

- Att fragorna som stélls inte har nagra svar som ér rétt eller fel
- Att man har respekt for andras tankar och impulser
- Att malet ar ett gemensamt utforskande genom eftertinksam dialog
- Att man ska vara beredd att ompr&va sina asikter
(Forsta hjdlpen i samtidskonst, Bohuslans museum (u.a.) s. 61).

Hur kan da kultur och museer anvandas i pedagogiskt arbete med barn? Nedan foljer
en beskrivning av ett kulturprojekt dar museibesok och konstverk anvands i det bild-
pedagogiska arbetet med barn pé en forskola.

KULTURPROJEKT | FORSKOLAN | SAMARBETE
MED EN KONSTHALL

Pa en forskola i Goteborg har nagra pedagoger samarbetat med en konst-/museipedagog
pa en konsthall. Syftet med projektet var att utga fran barnkultur och samtidskonst
som del i forskolans arbete och genom bilderbocker, bildsamtal och bildskapande
arbete anvinda ett flertal kommunikativa former med barnen {or att uppna malen i
forskolans laroplan och forskolans kartlagda utvecklingsomraden. Det syfte som peda-
gogerna hade med projektet var bland annat hur man tillsammans med barn kan méota
fragor som har att gora med utsatthet och hur man kan varna om jamlikhetsaspekter
som &r kopplade till forskolans stravansmal gallande yttrandefrihet och dess demokra-
tiuppdrag. Pedagogerna utgick i sitt arbete fran laroplanens mal dar ”"Forskolan ska
strdva efter att: varje barn utvecklar sin férmaga att lyssna, reflektera och ge uttryck

for egna uppfattningar och forsoker forsta andras perspektiv” (Lpfo98 rev 2010, s. 10).
Ytterligare ett syfte var att barn “utvecklar sin skapande férméga och sin formaga att
utveckla upplevelser, tankar och erfarenheter i uttrycksformer som lek och bild “men
ocksa sin “forstaelse for symboler och deras kommunikativa funktioner” (Lpf698 s. 10).

3. ”Shonibare ar fédd i London, uppvixt i fore detta brittiska kolonin Nigeria och konstnarligt utbildad och verksam i London.
Yinka Shonibares konstnarsskap kretsar kring fragor om ras, klass, nationalitet och makt. Hans verk tar sin utgangspunkt i de
kulturella forestallningar som finns om framst afrikanska kulturer. Med humor och parodier ifragasatter han kulturella stereo-
typer. Genom forskjutningen i framstéllningen av historiska forhallanden soker Shonibare pavisa hur kulturell identitet dr en
konstruktion.” Forsta hjilpen i samstidskonst, Bohuslans museum.

4. Ett sokratiskt samtal 4r en samtalsmetod som hérror fran de samtal filosofen Sokrates hade med sina larjungar (sa som de
skildras av Platon). Ann S. Pihlgren har utvecklat en dialogisk samtalsmetod dér barn och vuxna genom samtalet kan utveckla
satt att tanka och na insikt kring centrala idéer och varden, som att utveckla sin férmaga att véardera och gora kloka val, att gora
sin rost hord och att samarbeta med andra.



I projektet kom foljande olika metoder och arbetssitt att anvandas:
- Bilderboksladsning
- Besok pa konsthallen och bestk av konstpedagog pé forskolan
- Bildsamtal med barnens upplevelser som utgangspunkt
- Bildarbete pé forskolan ledd av forskolldrare som metod for larande
- Pedagogernas observation och dokumentation av projektarbetet

I projektet ville pedagogerna utgd fran en bilderbok
om bjornen Paddingtons dventyr. MICHAEL BOND

Bjornen Paddington kommer frdn Peru men pa grund
av skovling av regnskogen blir han fripassagerare pa
en livbat pa en atlantangare och hamnar som flykting
i London i England. Har finns en tydlig anknytning
till dagens globala flyktingsituation och till samhal-
leliga handelser som barnen kan ta till sig pa sin niva
i sagans form. Temat i detta projekt berorde pa detta
satt hur det &r att vara i en ny livssituation och léra sig
nya kulturella vanor. Pedagogernas syfte med valet av
denna barnbok var att barnen skulle tinka pa temati-
ken i boken utifran olika perspektiv och att ldra sig se
olikhet som en potential. Pa detta sétt gav ocksa pro-

jektet majlighet att arbeta med olika beréttelser utifran

barns egna erfarenheter och arbeta med barngruppens
Michael Bond (1958) Kalla mig Paddington. Den

forsta boken om bjornen fran Peru. Illustrerad av
att genom att anvanda kultur som verktyg i den dagliga Peggy Fortnum. Foto: Tarja K Haikio.

olika bakgrunder och kulturella identitet. Tanken var

pedagogiska och estetiska praktiken kunde delaktighet
skapas for barnen, men ocksa att synliggora forskolans verksamhet for foraldrar.

Pedagogerna valde forutom arbete med bildarbete och bildsamtal att géra besok pa en
konsthall, eftersom besok pa ett museum ocksa var ett tema i boken. Bjérnen Paddington
hotas namligen i boken av att bli tillfingatagen av en museiintendent som vill stoppa
upp och stélla ut honom. Pedagogerna bjuder ocksa in en museipedagog med ansvar

for barn- och ungdomsverksamheten pa konsthallen pa besok pa férskolan for att ha
bildsamtal med barnen och {dr att inspireras av motet med en bild- och museikunnig

pedagog.
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BESOK PA KONSTHALL OCH ETT
MOTE MED SAMTIDSKONST

Nagra av barnen pa forskolan besoker konsthallen déar utstallningen A Story Within

a Story pagar som en del av GIBCA, Goteborgs Internationella Konstbiennal (Konst-
hallen 2015-10-06; http://www.gibca.se/). Konstpedagogen pa museet tar emot de atta
barnen, med tva medféljande forskolldrare, i entrén pa konsthallen. De sitter sig i en
cirkel och konstpedagogen berédttar om skillnaden mellan ett konstmuseum och en
konsthall. Hon berittar att pa ett konstmuseum finns samlingar med tavlor och andra
konstverk som kan vara mycket gamla, medan pd en konsthall stélls nutida konst ut
under en kortare tid. Hon frdgar barnen om de varit pa nagon konsthall tidigare och
om de varit pa andra slags museer. Barnen beréttar om sina upplevelser; att man kan
stédlla ut djur, véxter, fiskar, batar och sa vidare pa museer, jamfort med detta museum
dar man staller ut konstverk.

Nar barnen genom detta introducerande samtal bekantat sig med konstpedagogen
och presenterat sig sjilva, dr det dags for dagens uppgift. Konstpedagogen undrar om
barnen har hort beréttelsen om Paddington, den lilla bjornen. Barnen beréattar vad de
vet om bjornen och dennes dventyr, och det visar sig att de vet en hel del: Paddington
kommer fran Peru dar han inte kunde stanna och reste pa en bat 6ver havet till staden
London och en vénlig familj som han far bo hos. Han blir jagad och tillfangatagen

av en dam som vill stdlla ut honom i en glasmonter pa ett museum. Barnen funderar
tillsammans 6ver varfor man kan vilja stalla ut en bjorn pa ett museum? Barnen har
arbetat med projektet Paddington pa forskolan och blir av konstpedagogen uppma-
nade att fundera 6ver vad som kan hdnda om bjornar skulle stallas ut pa ett muse-
um. Eftersom det finns ett konstverk i samma utstéllningsrum déar en konstnar stallt
ut en héstspilta — nu finns spéren efter hdsten kvar utstalld pa museet i form av en
konstgjord spilta med ho och hastspillning — sa kanske det &nda inte ar sa otankbart?
Barnen funderar kring konstverket, The Museum of Nothing (2011-2014), av konstniren
benandsebastian dar museala objekt fardigstéllts i form av témda montrar.’

Konstpedagogen visar en av glasmontrarna for barnen och fragar: Vart kan Padding-
ton ha rymt? Tillsammans pratar de om olika vagar ut, bland annat genom att mon-
trar brukar ha en dorr eller kanske har han rymt genom en lucka i taket? Barnen far i
uppgift att soka igenom alla rum pa konsthallen for att se om de kan hitta spar efter
Paddington.

5. The Museum of Nothing ér en del av benandsebastians intresse for hur mening och betydelse kan tillskrivas objekt och platser
som inte dr narvarande. Deras intrikata och extremt véldesignade installationer byggs med planerade brister och befinner sig
ofta pa gransen till kollaps. Vare sig installationerna tar formen av arkitektoniska fragment, mekaniska teatrar eller levande
objekt relaterar de till idén om det fysiska som nagot ofullstandigt, stindigt i konflikt med sina demoner.
(http://www.gibca.se/index.php/sv/gibca-2015/konstnaerer/benandsebastian)



Barnen soker i de olika rummen déar
de olika konstverken finns. Pa detta
satt kan konstpedagogen se vad som
intresserar barnen och stanna till vid
konstverken och berdtta om dem ut-
ifrdn barnens fragor — samtidigt som
barnen har en egen uppgift, att séka
efter den férrymda bjornen. Barnen
springer runt bland de utstéllda
konstverken och stannar vid nagra av

%’“ m& (S 8
Barnen funderar pa varfor man vill stélla ut en bjérn pa ett museum

N . och vilka védgar som Paddington kan ha tagit sig ut fran Konsthallen.
av tva dansande svarta kvinnor. Foto: Tarja K. Hikio.

dem. Exempelvis blir de intresserade
av Lynette Yiadom-Boakyes malning

Barnen och museipedagogen stéller

sig framfor tavlan och gor dansrorelser liknande dem pa tavlan, fryser sina rorelser
precis som kvinnornas rorelse ar frusna pa malningen och kommenterar pa detta sétt
videoverket med sina kroppar. Eftersom museibesoket pa detta sétt utgéar fran bar-
nens intresse och takt att ta till sig de olika rummen skapas en frihet f6r dem att vélja
eller vilja bort bland de utstéllda konstverken. Besoket i utstallningen blir ockséa en
lek dér barnen kan vélja att vara med i leken eller vélja att titta pa konstverken. Nar
barnen tittat i alla rummen pa konsthallen och inte hittat Paddington, samlar musei-
pedagogen barnen i entrén dar barnen nu far en ny uppgift. Konstpedagogen tar fram
ett 1dngt papper och fargkritor och stéller fragan till barnen: Vad skulle museet kunna
stdlla ut i montrarna nu nar inte Paddington finns dar? Barnen far komma med egna
forslag som de kan rita. Barnen grupperar sig utefter en lang utlagd pappersremsa
och borjar teckna. Pa detta sétt skapas ett erbjudande som barnen kan ta till sig pa sina
villkor (Qvarsell, 2012). Snart &r barnen i full gdng, de ritar prinsessor, bjornar, hus,
kor, hastar och sa vidare.

Ett av barnen anpassar sin teckning till ett annat barns pa andra sidan papperet genom
att rita sitt hus upp-och-ned for att det skall stimma med det andra barnets teckning
som har sin grundlinje &t andra hallet. Ett barn ritar ett djur som ater ho och ar helt
tydligt inspirerad av benandsebastians verk The Museum of Nothing och spiltan med
ho och héstspillning. Flera av barnen ritar djur, ett av barnen ritar 6gonfransar och
underbyxor pa sitt djur. En flicka ritar forst tre prinsessor, men nar hon sedan ser att
hennes kompis bredvid har ritat ‘ett hus f6r manniskor’, ritar hon ocksa ett hus till sina
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Barnen och museipedagogen provar dansposer framfér en malning
av konstnaren Lynette Yiadom-Boakyes malning av tva dansande
kvinnor fran 2015. (Foto: Tarja K. Haikio).

Pa en lang remsa av papper ritar och malar barnen bilder utifran

sina upplevelser pa utstallningen A Story Within a Story.
Foto: Tarja K. Haikio.

prinsessor. Barnen tar intryck av var-
andra men ritar ocksa sjélvstandigt.
Forskning visar att barn i sitt tecknan-
de tar intryck av bade barnkulturella
fenomen och av varandra, och att
tecknandet pa detta satt blir en del

av en kamratkultur (Sparrman, 2006;
Anggard, 2006). En av forskollararna
fotograferar men ger ocksa sin kame-
ra till barnen sa att de kan fotografera
teckningarna, 'for att komma ihag
sina bilder’, som de sdger. Minst tre
av barnen valjer att fotografera sina
och andras teckningar.

Genom att fotografera eller doku-
mentera tillfdllet kan barnen senare
titta pa sina bilder och dven visa dem
for andra barn, pedagoger och sina
fordldrar. P4 detta sdtt skapas minnen
av tillfallet, barnen kan ateruppleva
museibesoket och genom sjélva fo-
tograferandet ges barnen mojlighet
att trana bade bildseende och kame-
rahantering genom att de stélls infor
att fotografera ett utsnitt av den stora
teckningen.

Konstpedagogen vill att barnen nu berdttar om vad de har for forslag till museet om

vad man kan stélla ut, men barnen vill rita klart sina teckningar. De far lite mer tid

och sedan berittar alla, en efter en, vad de ritat som forslag. Barnen diskuterar till-

sammans med konstpedagogen om man exempelvis kan stélla ut prinsessor. Det har

ingen av barnen sett kommer de fram till, djur har de sett utstédllda pa museer, men

inte prinsessor. De resonerar ocksé kring vilka olika slags hus det finns och om de

kan stéllas ut. Kan det finnas hus inuti hus? Néar barnen ar klara med sitt tecknande

ar det dags att avsluta aktiviteten. Konstpedagogen foreslar barnen att leta spar efter
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bjornen Paddington &ven pa vigen
till forskolan. Nar barnen atit en liten
smorgas och tagit pa sig ar det dags
att ge sig av. Barnen gar fran museet
och letar spar. De ser bland annat det
som de tror kan vara Paddingtons
bajs pa trottoaren, eller en knapp fran
hans jacka.

Arbete med projektet fortsétter ock-
sa pa forskolan dér fotografier som
tagits pa konsthallen stalls ut for att
foraldrar och andra barn skall kunna
ta del av besoket: “Paddington-grup-
pens moéte pa Konsthallen med
samtidskonsten — fakta och fantasi,
fragor, beréttelser, véara olika tankar —
en vandring i olika rum i s6kandet ef-
ter en férsvunnen bjérn.” Barnen har
ocksa gjort malningar om sina upp-
levelser och pedagogerna har skrivit
ner deras dialoger: Ett barn sade:
“Paddington har en ryggsack och det
regnar mycket, han badar och &ter
jordgubbar och leker med en badboll.
Han kénner sig ledsen for det regnar,
men blev glad sen néir solen kom.”

i

Ett barn fotograferar sin teckning for att kunna titta pa den senare pa
forskolan. Foto: Tarja K. Haikid.

Ett av barnens malningar av bjornen Paddington. Pa bilden syns
ocksa Paddingtons resvaska och tagspar. (Foto: Tarja K. Haikid).

Ett annat barn sade: “Paddington ar osynlig och gér i stan, han ska kopa klader dar,

sen gar han hem. Staden var helt svart for att ljusen var hemma hos Paddington”. I

fallet med Paddington som rymt fran museet erbjods barnen — som kénde till histo-

rien — ett tillfalle att férankra lasupplevelsen av bilderboken i sin egen verklighet och

bearbeta relationen till sin vardag. Barnen erbjods ocksa tillfalle att fundera mer kring

exempelvis vad det innebér att vara flykting och vad museer har fo6r funktion. Berattel-

sen om Paddington gestaltade utsatthet i samhdllet och projektet gav barnen méjlighet

att mota och bearbeta fragor som &r emotionellt svara. De erbjods ocksa att ta till sig

museet och utstéllningarna pa sina villkor, rita sina upplevelser, forslag till utstallning och
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att berdtta om sina tolkningar, att dokumentera sin upplevelse och att stélla fragor kring
det som de undrade &ver. Besoket praglades av 6ppenhet for barnens fragor och méjlighet
till dialog snarare an formedling av fardiga tolkningar av museets utbud.

Man kan dock fundera kring pa vilket sétt fantasi anvands vid en sadan hér kulturak-
tivitet. Med vilka avsikter och pa vilka villkor bjuds barnen in i lek- eller kulturutrym-
met? Anvandandet av fantasi tillsammans med barn férpliktigar att man foljer upp de
olika uppslagen och ger barnen tid att stdlla fragor, fundera och komma med férslag
till I6sningar for att skapa en fordjupad pedagogisk mening med aktiviteten. Mina re-
flektioner kring besoket blir att det &r viktigt att kulturupplevelsen utgar fran barnens
fragor och deltagande, att deras tankar ges utrymme utifran de undringar som vacks i
samband med kulturbesoket.

BILDARBETE SOM VERKTYG
FOR KUNSKAPSBILDNING

Anvandandet av bildskapande och konst som kulturella verktyg kan fordjupa for-
staelse som skapar meningsfullhet i larandet. Professor Birgitta Qvarsell (1999, 2012)
problematiserar barnkultur i relation till pedagogisk verksamhet och skiljer pa kultur
i skolan, mediakultur och barns egen kultur (1999, s. 14, 20). Hon vill ddrmed belysa olika
perspektiv pa kultur-/pedagogiskt arbete. Qvarsell belyser vidare tre olika ingangar till
kultur som barn och vuxna kan inta och som kan relateras till kulturellt deltagande for,
med och av barn. For det forsta beskriver hon meningserbjudanden for att ta fasta pa
barns egna initiativ, intentioner och tolkningar, for det andra uppgifter som barnen sjal-
va formulerar och soker sig till, och for det tredje tillvaratagandet av barns stravan till
utveckling utifran egna anstrangningar (1999 s. 14f). Qvarsell beskriver ocksa vikten av
frizoner, nya kontexter dar barnen far finnas pa sina egna villkor och hévdar att denna
ofta gar emot kulturella konventioner och normer. Hon betonar att det som intresserar
barn inte alltid uppfattas som betydelsefullt av de vuxna. Dérfor ser hon frizoner som
nodvandiga for att barn sjélva ska kunna finna de former som utmanar, provocerar och
intresserar dem utifrdn Barnrattskonventionens deklaration om barns ratt till eget ska-
pande (Qvarsell, 1999, s. 26f). Har kan kulturell verksamhet utgora en viktig arena.

Pascal och Bertram (2009) liksom Wall (2010) beskriver barns agentskap (agency) som
en betydelsefull del av barns rétt att vara, tanka och handla pa sina villkor och utifran



sina forutsattningar. De menar att pedagogisk praktik behover bli mer inkluderande
med storre mojligheter f6r barnens deltagande i kunskapsproduktion, med utrymme
for deras asikter och perspektiv (Pascal & Bertram, 2009 s. 249-253). Kulturforskaren Irit
Rogoff (2008) skriver om hur institutioner, som exempelvis olika museer, kan vara mer
an en traditionell arena for utbildning eller kulturarv. Vad kan vi lira av museer utover
det vanliga? Hur férmedlas varde eller vardeloshet i konstverk eller museiobjekt? Hur
laddas de med kulturell status? Rogoff menar att genom aktivt deltagande méjliggors
nya falt for larande och samverkan. Genom att aktualisera museernas utbud utifran
deltagarna kan innehall omformas kontinuerligt. Det handlar ocksa om tillganglighet,
att anta utmaningen i att vaga 6ppna for fragor och ifragasattande. I exemplet med pro-
jektet Paddington och museibestket p& konsthallen besokte barnen en samtidskonstut-
stdllning som var amnad for en initierad publik, men istillet anpassade konstpedagogen
besdket till barnen som malgrupp och tematiken till férskolans malsattning med deras
projektarbete och skapade pa detta sétt en ny slags situation for larande utanfér en mer

traditionell museikontext dér barn férvantas vara mer passiva och ”se men inte réra”.

AVSLUTANDE ORD

Barns tilltrade till aktiv medverkan i olika sammanhang ar beroende av att bli lyss-
nade till, ges rost och makt genom att de ses som aktiva subjektskapare snarare &n
som objekt for den vuxnes kunskapsformedling. Har behéver barns rétt till kultur,
samhadlle och tilltrade till platser dér olika tolkningar av barndom rdknas in och ses
som vardefulla bidrag och komplement till ldarandet i olika skolformer och andra
kontexter. Museibesok och m&ten med samtidskonst skapar mdjligheter for pedagoger
att anvéanda sig av bildpedagogiskt arbete som redskap for larande och fér utvecklan-
det av barns visuella litteracitet genom konstnarligt seende. Museet blir en arena for
inkludering och en frizon genom den barnkulturella aktiviteten, som ger barn agens
genom att mojliggora kulturellt och samhalleligt deltagande pa deras villkor. Detta gors
genom lek, berdttande och estetiska uttryck, vilket skapar forutsattningar for barnen att
ta till sig, eller inte ta till sig, problematiken som ett meningserbjudande. I det beskrivna
projektet dar barn och pedagoger besdker en konsthall anvands konst till att utga fran
barnens egna upplevelser och for att beréra en samhélleligt aktuell men svartydd och
komplex fraga, flyktingfragan. Genom att omforma larsituationen och omvandla muse-
ets utstdllningsinnehall med utgangspunkt i barnens deltagande uppstar en utmaning
att tanka utanfor en traditionell, och ofta normativ, forskole-, skol- eller museikontext.
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ATT SE MED FLERA
SINNEN OCH FANTASI

Vad innebar det att ha ett konstnérligt seende, en konstnarlig blick? En blick for vad?
Att uppskatta konst eller att kunna gora konst av vardagligheter? Att kunna urskilja
det vackra eller det sérskilda? Att se det som inte syns och mdjliga symboliska inne-
border?

Nar jag fick uppgiften att tdnka over fragan - vad ar konstnarligt seende?! visade det
sig att fragan genererade fler fragor &n svar. Nér jag skriver denna text utgar jag fran
min position som forskare och larare for blivande och redan verksamma forskollarare.
Det innebar att jag dels bygger mina argument och fragor pa de erfarenheter jag gjort,
dels pa mitt intresse for didaktiska fragor och fragor som handlar om hur pedagogisk
praktik gestaltas. De rubricerade fragorna har for det arbetet en stor betydelse och ak-
tualitet. Inom forskolepedagogiken anvands ofta uttrycket ”ett barn har hundra sprak
men berdvas nittionio” nédr de skolas in i en larkultur dér fakta och bokstavlighet dr
hogsta dygden. Uttrycket kommer ursprungligen fran en dikt av Loris Malaguzzi,
forgrundsgestalt for den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia. Berévandet tanker

jag mig ror aspekter som har med ett konstnarligt seende att gora och ror i synnerhet
poetiska, estetiska och symboliska sprék och sétt att mota varlden pa. Ett sétt att sti-
mulera manga sprak och att motverka den bilden av forskolans verksamhet som redu-
cerande dr att pa olika satt lata barnen ta del av konstnérliga gestaltningar och att se
och samtala om varlden med en uppmaérksam blick . Uppmérksamheten tranar blick-
en. Jag kommer langre fram i texten att ge nagra exempel pa nar barn moter konst och
pa sa sitt uppmuntras att betrakta noga och pa olika satt.

Efter detta forsta batteri med fragor om vad vi ser, uppkommer fragor som ror en
annan aspekt namligen vad &r det som har skapat min blick? Detta &r en fraga som ar
central for mig som pedagog. Kan man léra sig att se omvérlden med en konstnarlig
blick eller dr det en medfodd férmaga? Jag kom att tanka pé en situation nar jag var
ung och kom i diskussion med min pappa om en oljemélning som fanns i mitt forald-
rahem. Det var en rektanguldr mélning i starka farger forestillande en solnedgang i
havet. Jag tyckte den var forskréacklig och tankte “hotorgskonst”, men sa det inte. Min
pappa daremot tyckte det var en vacker realistisk bild av nagot av det basta han vis-
ste; att vara pa havet en vacker sommarkvall. Om det hérliga i innehallet var vi eniga,
men Vi sdg pa malningen med helt olika blickar. Var det “bara” en smakfraga eller
hade det betydelse att jag last konstvetenskap i ndgra &r och intresserat mig for konst-

1. Jag kommer omvixlande att anvanda begreppen konstndrligt seende och konstnrlig blick i denna text. Blick associerar jag dock
mer till en forstaelse av seende som kulturellt konstruerad.



bilder pa ett mer differentierat satt, att jag inte enbart sag till innehallet utan ocksa pa
hur innehallet gestaltats? Etnologen Eva Londos har i sin avhandling Uppdt viggarna i
svenska hem (1993) skrivit om hur innehallet i ménga ménniskors konst i hemmet pa-
verkar hur man ser pa bilder. Konst pa viaggarna berittar om nagot som ar viktigt for
manniskor i deras vardag. Vad betyder & ena sidan levda erfarenheter och & andra si-
dan kunskaper om ett falt? Just detta exempel rér en malning, men blicken handlar om
allt synligt. Det kunde lika gdrna handla om en skogvaktare och en lekman som vand-
rar i skogen. Férmodligen uppmarksammar skogvaktaren mer av skogens tillstand, av

forandringar och nyanser dn lekmannen som i férsta hand njuter av vandringen.

Om ett konstnérligt seende handlar om en kénslighet for upptéckter om vérlden, hos
sig sjdlv och andra, en blick som urskiljer, jamfor, undersoker, uppskattar, avslojar, ar
da en sadan férméaga medfodd eller forvarvad? Vara blickar ar kulturellt skolade, av
det kunskapsomréade vi dr kunniga i men ocksa genom den specifika kultur vi lever i
(se tex Mirzoeff, 2009; Sturken & Cartwright, 2001). Ken Robinson (2009), professor i
pedagogik, ger ett exempel fréan en studie i vilken forskarna jamfor hur vasterlanning-
ar och ménniskor fran Asien ser pa bilder. Det visar sig vara olika pa flera punkter,
bland annat fokuserar deltagarna helhet och férgrund i en bild pa olika sétt. Dar vés-
terlanningar ser “en tiger” ser asiaterna “en tiger i en djungel” (ibid., s. 150-151). I vart
talade sprak finns kulturella varderingar inbdddade. Troligtvis dr det likadant med
hur vi ser pa bilder. Hur paverkar det vart satt att tinka, uppleva och se? Att se och
tala om bilder och konst borde dérfér vara av stor betydelse for all pedagogisk verk-
sambhet. Jag vill hdvda att vi behover olika perspektiv for att forsta vad en konstnarlig
blick kan vara och hur den kan stimuleras. Det finns en rad teoribildningar som ror
seende. Dessa perspektiv kan alla bidra med tankeredskap till att tala om konstnarligt
seende.

Téankbara forslag pa teoribildningar vi kan anvéanda ar konstteori, kulturvetenskap,
estetisk teori, teorier om kreativitet och fantasi och teorier om larande. Konst ar inte
latt att definiera, men som ett par exempel pa olika definitioner skriver jag i foljande
avsnitt om den institutionella konstdefinitionen och om konst som mansklig kommu-
nikation och som social handling. Som exempel pa kulturvetenskapligt perspektiv gor
jag en kort presentation av visuell kultur och om sléktskapet mellan lek, estetik och
konst.
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DEFINITIONER AV KONST

Eftersom vi hér funderar kring “konstnérligt seende” ligger det néra till hands att
borja med ett konstteoretiskt perspektiv och for att géra det behéver vi formulera var
syn pa vad vi menar med “konst” och ocksé vad vi har for preferenser. Vad &r det vi
bendmner som konst? Det finns en rad skl till att som pedagog definiera och for sig
sjalv formulera sin konstsyn; forestallningarna man har gestaltas i den pedagogiska
verksamheten. Som pedagog lyfter man fram och visar de fenomen man vardesétter
och den som sjélv inte ger konst i allméanhet, eller samtidskonst i synnerhet, ndgon
betydelse, kommer formodligen inte att ga pa konstutstallningar med barnen. En ved-
ertagen konstsyn att luta sig mot kan vara den “institutionella” definitionen, det vill
sdga det som konstvarlden bedomt vara konst och som darfor hanger i konsthallar och
pa museer (se t.ex. Freeland, 2006). En mer “vardaglig” definition av konst, som en del
av mina studenter brukar foresla, ar att ”allt &r konst som vi gor pa forskolan”. Den
definitionen ligger nédra, om dn med delvis annan betydelse, Joseph Beuys uttalande
om att ”Varje manniska &dr en konstnér” (se t.ex. Ekstrand, 1998).

Kirsten Drotner, professor i medievetenskap, har undersdkt betydelsen av det este-
tiska i ungdomars skapande av identitet och mening. Hon skriver att ” Aestetisk pro-
duktion er den specielle del af hverdagskulturen, vi tolker ved at give konkret form.”
(1991, s. 59). Det handlar inte om Konst, men rdr sig om en estetisk och symbolisk
kommunikation i vardagen. Om man ser konst som en del av vardagskulturen eller
som “ett grundldggande kannetecken pa manskligt liv”, som konstndren Nina Bon-
desson formulerar det, uttrycker man ocksa angeldgenhetsgraden i att aktivt ta del av
konst (i Hasselrot, 2004, s.26).

Drotner uttrycker en konstsyn dar det handlar om sinnena, alltsa inte bara synen.

Har ar jag helt inne pa hennes linje. Konstnarligt seende ror inte bara synen, det vill
sdga enbart det 6gat ser. Upplevelsen och forstaelsen av det vi ser paverkas ocksa av
andra sinnen. Nér vi ser en bild - ett konstverk — har horseln, kroppen, platsen, rum-
met, tiden och den totala situationen betydelse f6r vad vi uppmarksammar och hur
det uppmérksammas. Om kroppens betydelse for vara upplevelser har bland annat
etnografer, geografer och konstvetare skrivit (till exempel Sturken & Cartwright, 2009;
Pink, 2006, 2009, 2011).



Bild 1 Bild 2

Med bilderna ovan (bild 1 & 2) visar jag exempel pa barn som tydligt anvander krop-
pen i sitt méte med konst. I bild 1 dr det en femarig flicka som pa egen hand gar runt

i en utstéllning med en uppgift hon fatt i receptionen. Hon har ett fotografi pa ett
konstverk hon uppmanats leta rétt pa. Nar hon kommit fram till verket prévar hon
med sin egen kropp om det stimmer med det kroppsliga uttrycket i konstverket. I
bild 2 &r det en grupp femaringar som &r pa besck pa Goteborgs konsthall. Visningen
laggs upp utifran idén om att “kroppen bar berattelser”. Barnen uppmanas har att
rora sin kropp som kropparna i olika konstverk. Barnen har inga tveksamheter utan
gar snabbt i position; ett upplagg som verkar tilltala barnen. Konstupplevelser &r mul-
tisensoriska och didaktiska upplagg kan med fordel ta hansyn till det. ”Seende” géller

inte bara synen.
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KONSTARLIGT SEENDE OCH LEK

Filosofer och lekforskare menar att lek, estetik och saval upplevelser av som skapande
av konst, dr besldktade fenomen (se tex Vygotskij, 1995; Vygotskij i Lindqvist, 1999;
Naess, 2000; Gadamer, 2013; Steinholts, 1998 i Lillemyr 2013). Det har bland annat
med den subjektiva upplevelsen och det “onyttiga” att géra. Men ar det viktigt att
ocksa se till den lekfulla aspekten av ett konstnarligt seende? I en pedagogisk praktik
som stimulerar och kvalificerar en konstnarlig blick behévs kanske bade formalistiska
(fokus pa form framfor innehall och konstnérens intentioner) och lekfulla inslag. ”1
lek, liksom i konst, handlar det om spontanitet i relation till regler, och ddrmed rika
mojligheter till kreativ utlevelse”, skriver Ole Fredrik Lillemyr i Lek pd allvar — en spiin-
nande utmaning (2013, s.172). "Kreativ utlevelse”, kan ju handla bade om att skapa och
att betrakta konst. Kreativitet hor ihop med fantasi. Lev Vygotskij (1995) menar att
fantasi dr en av vara tankeformer, en férméga alla har. Men fantasin behéver naring
och 6vning och det finns forskare som menar att vi skolas bort fran ett kreativt tank-
ande (se t.ex. Robinson, 2009). Ett sitt att anvéanda fantasi, lek och inlevelse ar att se
konst tillsammans och att samtala om upplevelser och méjliga och oméjliga tolkningar.

Om vi frangar den “institutionella” konstdefinitionen och vidgar fragan om vad som
ar konst till nar och var ar det konst, sa svarar den italienske arkitekten och konstna-
ren Lorenzi Servi att ” Art is everywhere” (2016). I boken med samma titel menar han
att vi missar mycket i vardagen eftersom vart vaneseende gor att vi tar for mycket
forgivet. Om vi ger oss tid att titta uppmarksamt pa varlden omkring oss kommer vi
att upptacka sa mycket mer &n nar vi tror att vi vet vad vi ser. Han foreslar att museer
och gallerier kan ses som ett slags instrument for att se ndirmare pa ting pa ett satt som
skiljer sig fran det vardagliga (jfr Marcel Duchamps Fountain (urinoar), 1917). Han
skriver att det &r viktigt att komma ihag att konst kanske inte ar konstforemalet eller
det som finns pa ett museum utan ”art can be found (and experienced) everywhere,

if you only know how to look and listen for it” (Servi, 2016, s. 63). Men jag uppfattar
honom som att museet och galleriet kan vara stédllen dar man kan stimulera en “konst-

nérlig blick”.

Ar en konstnarlig blick det samma som en kritisk blick eller en aspekt av det senare?
Med en kritisk blick menar jag en ifragasattande blick. Handlar det om seende som
upplevelse och mer kanslomassig aktivitet eller tolkning i meningen en mer kognitiv
(eventuellt rationell) och intellektuell aktivitet? Kan man sarskilja dessa aktiviteter?
Att uppleva ar en blandning av emotion och kognition men en mer konstnérligt eller



Bild 3 & 4. Kan tex detta vackert svangda ventilationsrér med spannande skugga betraktas som konst? Dessa
gatstenar som véntar pa slutgiltig placering. Foto: Mats Andersson.

konstvetenskapligt skolad person ldgger formodligen in fler eller andra betydelser i
ett verk. Arne Marius Samuelsen (2013) refererar till en studie av Czikszentmihalyi
och Robinson (1990) dar de visar att en konstupplevelse karaktériseras av fyra dimen-
sioner: (i) en perceptuell dimension, (ii) en emotionell, (iii) en intellektuell och (iv) en
kommunikativ dimension.

Om vi ska tolka visuella material av olika slag behover vi vara visuellt ldskunniga.
Inom det tvarvetenskapliga faltet visuell kultur talar man om vikten av att urskilja
maktrelationer, konsordningar och andra mer politiskt gestaltade tecken i bilder av
olika slag . Visuell kultur handlar om bilden och det synliga i det sociala livet. Det cen-
trala &r hur vi anvander bilder av alla slag utan att vardera mellan lag- eller hogkultur.
I centrum for studier av visuell kultur star den visuella hdndelsen, dér hela processen
ingar med objekt, betrakare och situation. Man staller fragor som: Vem far synas? Vad
far synas? Vem far se vad? (se tex Sturken & Cartwright, 2001; Sparrman, 2002). Kan
samtliga dessa teoribildningar utgora aspekter av ett konstnarligt seende: Ett upp-
maérksamt seende? Ett seende 6ppet f6r mangtydighet och symboliska betydelser?

I f6ljande bilder (5-10, 12-13) visar jag nagra exempel pa bilder tagna vid tillfallen nar
barn moter konst. Dessa tillfallen kan ses som visuella handelser, tillfallen da barn,
pedagoger och konstverk interagerar och da férhoppningsvis barnets blick utmanas.
Bilderna och konstverken ar sadana som inte forekommer i de flesta barns vardag och
de kan erbjuda konstupplevelser som ingang till gemensamma samtal om bilder och
konst. Men trdnar konstvisningen ett konstnarligt seende hos barnen? Det &r svart att
avgora. Kanske handlar det inte om “effekter” som later sig avgoras genast. Besoket
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Overst bild 5 och nedan bild 6

pa museet eller konsthallen &r en del i en process. N&-
got som framkommit i olika studier, i vilka man {oljt
barn pa besdk i konsthallar, &r att hur man genomfor
ett besok har betydelse. Till exempel har den norska
forskaren Eva Steinkjer (2005) betonat vikten av hur
man forhéller sig till barnen efter att ha f6ljt toddlar-
grupper under Klangfuglesatsningen, en nationell
satsning i vilken barn mellan 0 och 3 ar fick tillfalle att
uppleva olika konstarter.

BETYDELSEN AV ATT
FA GORA EGNA VAL

Det finns studier som visar att ett konstbesdk blir mest
fruktbart om barnen far utga fran sina egna val och
far mojlighet att stélla fragor utifran de funderingar
konstverken vacker (Piscitelli, 1997). Pa bild 5 ser vi en
4,5-aring pa Goteborgs konstmuseum under en utstall-
ning med bilder av Jan L66f. Att man pa denna utstall-
ning ocksa forvantade sig en yngre publik visade sig
bland annat i ett antal trappallar som erbjods barnen.
Pa bilden star pojken pé en sadan pall, som han flyttat
over golvet, for att kunna titta nirmare pa en bild som
intresserar honom sarskilt.

Pa bild 6 har ser vi femaringar som kommit med sin
forskola till Varbergs konsthall och ser samlingsutstall-
ningen Hjdrta/Spel. (mer om detta i Bendroth Karlsson,
2014) De gar pa en forskola som under ett ar gor
aterkommande bestk pa konstallen. De borjar med
inledande gemensamt samtal men eftersom dessa barn
har blivit bekanta med konsthallen far de vid olika

tillfallen i uppgift av konstpedagogen att sjdlva ga runt och vélja ett konstverk de sar-

skilt gillar. Barnen gar runt tillsammans i smagrupper och betraktar verken pa ett satt

som forefaller inlevelsefullt. Det uppstar spontana samtal och funderingar vid de olika

konstverken. Ett par av barnen atervéander sjilva till konstverket pa bild 6. Dar hor jag

78



Bild 7

en pojke fraga de andra barnen “Kan killar ha klackaskor?” Har vacker konstverket
funderingar 6ver vad som ér tillatet for flickor respektive pojkar, och ger ett tillfalle for
en pedagog att fordjupa samtalet med ett normkritiskt och genuspedagogiskt perspek-
tiv. Har finns ocksa ett tillfalle att da och dar diskutera detta vidare eller att ta med sig
fragan till férskolan for att spinna vidare pa bilder som kan stimulera en kritisk och
undersokande blick. Att ta vara pa det som vécker barnens intresse och fascination ar
en viktig aspekt av ldrande.

Vid bild 7 uppstér en annan viktig fraga: “Far man verkligen gora sa? Satta eld pa
hus?”, undrar barnen. Har 6ppnas en méjlighet for en pedagog att fordjupa med fra-
gor kring vad far man gora i fantasin respektive verkligheten? Detta ar en viktig fraga
idag nar barnen moter méanga virituella varldar. Det dr inte alltid man har méjlighet
att 1ata barn sjdlva vélja vilka konstverk de vill stanna upp vid. I méjligaste man ska
hénsyn tas till vad barnen fascineras av, vill jag havda.

79



Bild 8-10
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Bilderna ovan (8-10) &r fran Nordiska Akvarellmuseet och ett besdk som en forskola-
gjorde under utstéllningen med Kinas landskap i fordndring: Samtida kinesiskt tusch.

Till att bérja med har konstpedagogen samlat hela gruppen framfor ett verk. Hon frag-
ar barnen vad de ser. De ser ett berg. Hon ber dem titta noggrannare och da upptacker
de att det som vid forsta blicken sag ut som ett berg ar en bergformation uppbyggd av
sma, sma hus. Barnen uttrycker fascination. Efter en stund gar konstpedagogen vidare
och de flesta i barngruppen féljer henne. Men tva pojkar sitter tysta kvar och betraktar
verket. Efter ytterligare en stund férenar sig den ene av pojkarna med gruppen.

Kvar sjdlv sitter nu en pojke ytterligare en stund. Vad tanker han? Det vet jag inte. Men
jag formodar att han dér och da far en konstupplevelse. En upplevelse av en bild som
fascinerar och far honom att uppmarksamt betrakta bilden.



, % :

Bild 12 & 13

ATT SE OCH ATT GORA: BETYDELSEN
AV ATT OCKSA FA SKAPA SJALV

Pa Passagens konsthall i Linkdping har de manga bestk av férskolor och skolor. I de-

ras upplagg ar barnens arbete i verkstaden en viktig del. Barnen far borja i verkstaden
och prova det material eller den teknik som ar relevant for den aktuella utstéllningen

och som de efter visningen ska jobba vidare med.

Under arbetspasset har barnen inledningsvis arbetat med lera och ska ga in i utstall-
ningshallen. Forst berdttar konstpedagog Randi Leirnes om det konstnérliga problem
som Joakim Ojanen sager att han arbetat med. I detta fall galler det bland annat balans
och att fa de stora lerskulpturerna att inte falla ihop eller tippa over.

Randi séger att “Konstnéren har beréttat att han gestaltat sig sjalv. Hur tror ni han
kanner sig?”. Barnen tittar ndrmare pa uttrycket i skulpturen och ger férslag, men
argumenterar ocksa for varfor man som betraktare far just det intrycket.Vid ett annat
verk stélls fragan “Vilka tror ni ar kompisar hdr?” och nér barnen svarar far de beratta
vidare om varfor de tycker olika skulpturer hér ihop.
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Efter att barnen sett och samtalat om Joakim Ojanens skulpturer fortsatter de sitt arbe-

te i Passagens verkstad. P4 sista bilden syns tre av barnens lerskulpturer. Hur kdnner
de sig? Vad utmairker deras kénslor? Hur ser man det??

AVSLUTNINGSVIS -
VAD KAN BARN LARA PA MUSEER?

I en artikel av de cypriotiska forskarna Andri Savva och Eli Trimis (2005) lyfter de
fram betydelsen av att barn far erfara konstverk i ‘verkliga’ situationer, det vill sdga pa
utstéllningar och i museer. De skriver att pa Cypern ar det sjdlvklart att barn far arbeta
med att gora bilder pa forskolorna, men att de séllan ges forutsattningar att se konst

i sambhaillet. Ett forhallande som pdminner om situationen i svenska foérskolor. Savva
och Trimis genomfor en studie i vilken de foljer 32 fem- och sexaringar som besoker
ett konstmuseum under ett antal tillfédllen. De intervjuar barnen, observerar dem i
utstallningarna och nér barnen deltar i bildaktiviteter pa sina férskolor. Medvetna om
studiens begransning i antal barn, drar de slutsatsen att om barn far mojlighet att se
och samtala om olika typer av konst sa paverkar det deras intresse for att tala om bade
sina egna bilder och konstbilder, att se konst och ocksa deras eget satt att arbeta med

2. Mer om sammanhanget kring bilderna 6-12 i kommande Bendroth Karlsson, Barns mote med konst pa Studentlitteratur



bild. Till exempel blir deras egna arbeten mer genomtédnkta och detaljerade. Savva och
Trimis skriver att barnens satt att tédnka och handla forandras av moten med konst:
"By allowing children opportunities to view and create art in the context of their eve-
ryday life could affect their way of thinking and acting” (s.14). De betonar samtidigt
att det har stor betydelse hur dessa konstmd&ten genomfors.

Vilka forutsattningar man ger barn for att ta del av konst och eget skapande beror pa
pedagogents filosofiska och pedagogiska grundsyn, barnsyn och konstsyn. Den brit-
tiske forskaren Malcolm Ross (1984) skrev om betydelsen av dels ett tilldtande klimat
dels stimulering av fantasi, inre forestéallningsférmaga, hantverk och sinnestraning vid
varje tillfélle for estetisk pedagogisk verksamhet.

I exemplen ovan visar jag glimtar av barns besok i konstutstéllningar, i situationer
som jag menar ger mojlighet att trdna en konstnérlig blick och ett konstnarligt for-
hallningssatt. Bade i forskolans laroplan (Lpf698/rev.2016) och i FNs konvention om
barns rattigheter ses barn som aktorer och gruppen som en resurs for upplevelse och
kunskapande. Bada dokumenten framhaller ocksa vardet av, och rattigheten till, att

fa ta del av konst och kultur. Att fa ta del innebar ocksd att fa skapa kultur. Konstut-
stéllningar och konst av olika slag, i olika former, kan fungera som férebilder och in-
spiration till att (i) se pa fenomen ur olika/nya perspektiv, (ii) ta del av berattelser, (iii)
skapa egna och gemensamma tillsammans med andra, (iv) att skdrpa blicken for att
urskilja variationer — lika/olika, (v) att bli uppmarksam pa olika satt och (vi) att fostra
en kritisk undersokande blick. De konstmoten mellan barn och konstpedagoger jag
gett exempel pa i min text har jag upplevt som fruktbara pa det sétt att barnen visat
intresse i bade fysiska handlingar och genom verbalt deltagande, och de har vid dessa
tillfallen blivit lyssnade pa och deras upplevelser och fragor har blivit utgangspunkten
for samtal. Jag vill gdrna som slutord atervanda till Lorenzo Servi och hans uppma-
ning om att se uppmarksamt pa allt i vardagen: ”Perception needs attention. Attention
needs time” (Servi, 2016, s. 22-25).

Ga nara, se detaljer, se saker ur olika perspektiv.
Ge det tid.
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"DET AR GRA SOM EN SILL”

OM LARANDE, FRIHET OCH BEGRANSNINGAR |
KONSTPEDAGOGISK VERKSAMHET

INTRODUKTION

I detta kapitel kommer vi ndrma oss fragorna om vad konstnérligt seende innebar och
vad barn kan ldra p4 museum genom att anldgga ett forskoledidaktiskt perspektiv.
Didaktik férstar vi som en relation mellan ndgon (har barn), en larare (har pedagoger
pa ett museum) och ett innehall (hér konst) (Hopmann, 2007). Didaktik i sin lexikala
betydelse innebar att peka ut nagot for nagon. Utgangspunkten i ett forskoledidaktiskt
perspektiv (Pramling & Pramling Samuelsson, 2011) dr barnets relation till innehallet
och ldrarens uppgift ar att forstd hur denna relation ar beskaffad och sedan bidra till
att den utvecklas, det vill sdga att goda majligheter och stod for larande skapas. Att
forsta barns relation till sin omvérld kraver av ldrare att de ar responsiva for barns oli-
ka uttryck och att de ges utrymme, till exempel genom lek, att méta och bearbeta olika
innehall. Givet detta perspektiv blir det centralt att problematisera vad larande inom
konst innebér och vilket larande som ar efterstravansvart. Har kommer vi att belysa
dessa fragor med hjdlp av exempel vi hdmtar fran observationer av férskolegruppers
erfarenheter av Nordiska Akvarellmuseets pedagogiska verksamhet. Vi har f6ljt och
videofilmat nar konstpedagoger gor forberedande besok ute i férskolan och sedan nar
barn och forskollarare kommit till museet for att delta i vad som kallas visning och
verkstad (se sid 120 i denna volym). Inledningsvis utvecklar vi resonemanget om de
teoretiska utgdngspunkterna och den kontext varifrdn vi hamtar exemplen. Dérefter
analyserar vi en sekvens dér barn deltar i aktiviteten att blanda farg och vidare en sek-
vens dar barn skolas in i att uppmarksamma kanslouttryck i stilla och rérliga bilder.

FRAN FRIHET FRAN TILL FRIHET ATT

Svaret pa vilket larande som é&r efterstrdvansvart star pa en samhallsniva att finna i
forskolans laroplan (Skolverket, 2016). Forskolan ska ”“strava efter att varje barn ut-
vecklar sin skapande formaga och sin formaga att formedla tankar och erfarenheter i
manga uttrycksformer som lek, bild, rorelse, sang och musik, dans och drama”. I FN:s
barnkonvention betonas att barn har ratt att fritt delta i det kulturella och konstnarliga
livet, vidare vérnas fritid, yttrandefrihet och tankefrihet. (https://unicef.se/barnkonven-
tionen) Det finns en vardaglig forestallning om att barn har de konstnarliga uttrycken



“naturligt” inom sig, att den skapande férmagan dr medfédd och att barn genom ut-
bildning snarast berdvas sina férmégor att uttrycka sig med estetiska uttrycksmedel.
Denna vardagliga forestéllning samexisterar markligt nog med sin egen motsats, nam-
ligen att bara vissa utvalda och konstnérligt begivade barn kan uttrycka sig estetiskt (jfr
Vestad, 2014a). Olika empiriska studier i forskolans och fritidshemmets vardagsliv,
liksom i barns hemmiljo, visar dock hur barn i sin “fria” lek och sitt “fria” skapande
strdvar efter att gora likt som andra, hdrma det som finns i media, anvanda fardiga
mallar fOr att fa bilder att se “fina” ut och likna vuxenvérldens bilder (Sparrman, 2002;
Agren, 2015; Anggard, 2005). Bade forestéllningen att det bara ar vissa barn som ar
konstnarligt begavade och att barn kan skapa fritt och inte ska berdvas denna frihet
sétter lararens roll pd undantag. I det perspektiv vi anldgger i detta kapitel dr ldraren
istallet central f6r barns ldirande, d&ven inom konst. For att nyansera innebdrden av det
sa kallade fria skapandet ar lekforskaren van Oers (2014) distinktion givande. Han
skiljer pa frihet frin och frihet att. Frihet i ett barnpedagogiskt sammanhang behover
inte handla om att barn ska vara fria fran larare eller andra vuxna (och inte heller fria
frdn media eller andra intryck i omvarlden). Istéllet betonar han att fri lek och fritt
skapande handlar om friheten att f& utforska och utveckla aktiviteter i ofrutsédgbara
riktningar, dven tillsammans med lédrare.

TVA METAFORER FOR LARANDE

En av de fragor vi inledningsvis pekade ut som centrala var den om vad ldrande inom
konst innebér. I ndgon mening handlar hela denna antologi om att reda ut och teoreti-
sera detta. Vart bidrag till denna diskussion grundar sig i en sociokulturell syn pa la-
rande (Vygotsky, 1978; Sdljo, 2000), vilken vi hér tillimpar pa larande i och om konst.
Sedan Vygotskijs och hans kollegors banbrytande forskning i borjan av forra seklet
har perspektivet utvecklats i olika riktningar. Tva metaforer som anvénds for att forsta
larande som fenomen ar forindrat deltagande (Lave & Wenger, 1991) och appropriering
av kulturella redskap och praktiker (Wertch, 1998; Saljo, 2005; se ocksa inledningskapitlet
i denna volym). Kort innebar férandrat deltagande att larande &r nagot som syns i
processer ddr manniskor agerar i nagon form av praktik, exempelvis i utévandet av
ett yrke. I borjan ses en ny deltagare — nyborjaren — befinna sig i utkanten av aktivite-
ten utan att sjdlv kunna se problem och bidra till utveckling. Allt medan deltagaren
blir mer bekant med aktiviteten kan han eller hon ta en mer central position i denna
och forsta vad den gar ut pa, eventuellt dven pa en metaniva. I den andra metaforis-
ka beskrivningen ar kulturella redskap ett centralt begrepp. Redskap ar sadant som
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maénniskan utvecklar och tar i bruk for att kunna utfora olika saker. For att ringa an-
vander vi en mobiltelefon, for att mala anvander vi pensel och farg, for att fotografera
en kamera. Vissa aktiviteter ar av intellektuell karaktir sasom att tdnka, minnas och
16sa problem. Det redskap vi anvander for den hér typen av aktiviteter ar spraket; dar
spraket i sjdlva verket &r att betrakta som en hel uppséttning redskap. En viktig insikt
ur ett konstnarligt perspektiv ar att seende kan vara just en intellektuell aktivitet dar
sprakliga redskap blir avgorande. Att appropriera (aktivt ta ver, gora till sitt) ett nytt
redskap — en ny distinktion, ett begrepp, en berittelse — kan innebéra ett nytt satt att
se, och ddrmed ocksa méjlighet att pa ett nytt sétt delta i en konstnarlig aktivitet — att
bli en mer central deltagare. Att stotta ndgons larande, eller didaktiskt uttryckt, att som
larare bidra till att barns relation till konst utvecklas, kan alltsa forstas som att erbjuda
sprakliga redskap som kan mediera (Wertsch, 1998) seendet och skapandet pa nya satt.
Larande pa museet kan antas besta av att barn skolas in i nya sétt att tala om — och
tanka om — konst, det vill sdga att de erbjuds att kunna bli mer centrala deltagare i det
kulturella livet (jfr FN:s manskliga rattigheter).

MOTET MED PRAKTIKEN

Med ovan beskrivna teoretiska forstaelse inledde vi ett samarbete med Nordiska
Akvarellmuseet for att empiriskt studera didaktiska situationer dar barn méter ett
konstmuseums praktiker. Vilka redskap, satt att tdnka och sétt att se skolans barn héar
in i? Barns moten med konst nér skolklasser och forskolegrupper kommer med sina
larare till museet, innebar ocksa ett mote mellan tva skilda institutioner. Forskola och
skola dr malstyrda verksamheter och forskning visar att de préaglas av en uppgiftskul-
tur (Saar, 2005); aktiviteter har normalt sett ett avgransat mal, en tydlig borjan och ett
tydligt slut. Att som barn verka i en sadan kultur handlar ofta om att férsta “hur ska
jag gora for att gora ratt” och “hur blir jag snabbast fardig”. Denna handlingslogik kan
sta i kontrast till vad som har beskrivits som konstens metoder (ibid.) dar mal kan vara
divergenta och dér upprepning och variation av samma aktivitet ibland ar centrala.

Vi har observerat sex olika gruppers besck under tre olika utstallningsperioder. Den
forsta utstdllningen visade kinesisk samtidskonst, den andra motiv fran fyra aktuella
barnboksforfattare och den tredje utstallningen hade Walt Disneys produktioner i
fokus. Det dr fran denna tredje utstéllning vi har valt exempel f&r analys i detta kapi-
tel. Till varje utstéllning har ett pedagogiskt program varit utformat som innehéller
bade ett besok i utstéllningen (visning) och en workshop i museets ateljé (verkstad).



Det pedagogiska programmet fo6r Disneyutstallningen hade berittande som tema.

Utstéllningen var hangd utifran olika filmers beréttelseform; sagor, fabler, skrénor,
myter och sa vidare. Konstpedagogen stannade infor ett antal olika bildserier och
talade om filmernas handling. I samtalet om bilderna fokuserades pa de karaktérer
som var hjéltar och skurkar och hur de var gestaltade. I verkstaden fick sedan barnen
mala en hjalte, en skurk och en milj6. For hjdlten och skurken anvéndes tuschpennor
och till miljobilden akvarellfarg. Som férberedelse infor besoket akte en konstpedagog
ut till forskolan ett par dagar innan visningen och gjorde en 6vning med att blanda
farg tillsammans med barngruppen. De analyserade sekvenserna nedan dr himtade
dels fran besoket i férskolan och dels fran visningen. I varje barngrupp ingar vid film-
ningstillfallet ett tiotal barn och hér ar de i femérséldern. Varje moment varade i 30-60
minuter. (Alla deltagare har blivit informerade om studien och har gett sitt samtycke
till att filmas. Barnens foraldrar har fatt skriftlig information och har fyllt i en med-
givandeblankett. Barnens namn ar fingerade for att beakta anonymitetsprincipen.)
Analysen vi gor bygger pa interaktionsanalytiska principer (Heath & Hindmarsch, 2002;
Wells, 1999). Det innebér att aktivitetens process ar i fokus och inte dess produkt, eventu-
ella utkomst i form av t.ex. en teckning. I dialogen mellan deltagarna &r det intressant att
notera vad aktiviteten gar ut pa ur de olika deltagarnas perspektiv, hur de svarar pa
varandras inspel, hur och av vems uttryck planteras, tas upp och fortplantas i samtalet
och vilket larande som goérs mojligt. Vad nagon har lart sig studeras alltsé inte i termer
av en kunskapsprodukt (till exempel en bild) utan larande observeras som en aktivitet,
givet ovan beskrivna definition av ldrande (férandrat deltagande och appropriering av
redskap).

I det forsta exemplet far vi folja en situation pa forskolan dar de bada konstpedagoger-
na frdn museet ar pa besok. Sekvensen som analyseras har foregétts av en gemensam
samling for alla barn pa avdelningen dar de tva konstpedagogerna har presenterat sig
sjdlva och berattat om museet som barnen ska besdka ett par dagar senare. De stéller
aven fragor till barnen om deras tidigare erfarenheter av att beséka Akvarellmuseet
eller andra muséer. Ritchart (2007) har studerat hur museipedagoger arbetar med
skolklasser som kommer pa studieresor till konstmuseer och vilka méjligheter som
dédrmed ges for att ge forutsattningar for en kultur av tinkande om till exempel konst.
Han anger att museipedagoger som infor elevers museibestk gor besok pa skolorna
kan etablera ett relationsbyggande och hjélpa eleverna att se museet och museipeda-
gogerna som mindre frimmande. Det kanske viktigaste skalet for museipedagogerna
att besoka skolan ar enligt Ritchart (ibid.), att de darigenom visar ett genuint intresse
for elevernas idéer och tankar infér museibesoket.
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Under det hér besoket pa forskolan vill &ven konstpedagogerna knyta an till namnet
Akvarellmuseet och vilka erfarenheter barnen har av att méla med akvarellfarger. De
har darfér med sig en klassuppsittning av grundfargerna (rétt, blatt, gult) samt pens-
lar, paletter och akvarellpapper som de har dukat upp pa bord i olika rum pa férsko-
lans avdelning. Vi ska nu folja en av museets konstpedagoger i forskolans ateljé dar
hon och lararen fran forskolan sitter tillsammans med barnen Dan, Tom, Ture, Elsa,
Sam och Viggo runt ett avlangt bord. Hon har introducerat uppgiften med att de ska
fa prova pa att anvianda akvarellpaletterna och att blanda olika féarger.

BLANDA FARG

KONSTPED: A4a Nu har vi ju hela tiden blandat tva farger. Forst sa
blandade vi gul och réd. Sa fick vi orange. Sa blandade vi gult och blatt, s&
fick vi gront och nu sist blandade vi rétt och blatt sa fick vi lila. Vet ni vad
man far om man blandar alla tre fargerna?

Flera barn: Naaa

KONSTPED: Néé. (...) Det kan va lite olika faktiskt. Man kan fa bade en brun
och sa kan man fa en gra. Och jag tankte att vi skulle testa att blanda bada de
fargerna.

]
KONSTPED: Orange. Ar det nagon av er som kommer ihag vilka farger man
behovde for att gora orange?

Flera: Naae

Elsa: (Viftar med handen) Jag vet!

KONSTPED: Ja?

Elsa: Gul och r6...BLA

KONSTPED: Néé nastan!

Tom: Na rod

KONSTPED: Gul och r6d. Precis! Sa vi borjar gora orange i en av groparna.
Tom: (stéller sig upp, ser tveksam ut sdger nagot ohorbart) vill inte va har mer.

FORPED: Vill du inte vara med? Vi ska bara blanda fardigt forst. Det ar ju sa
roligt det har! Ha?

KONSTPED: Vi ska blanda lite till och sedan ska vi mala pa dnnu storre papper.
FORPED: (viskar) Ja det blir spannande (Till Tom).



Tom: (drar av sig malartrdjan och gar fran bordet).
[---]

KONSTPED: Om vi bérjar med att gora en morklila. Ar du med Elsa? Har du
fatt till en lila?

Elsa: (blandar helt sjélv lila i en grop) JA-A! (later stolt)

KONSTPED: Nér man har gjort den lila behdver man ldgga i lite gult ocksa.
Sa da tar man lite gult pa penseln och blandar i det lila.

Elsa: (Iagger i en liten droppe gult i gropen och blandar om) Jag fick GROOONT
KONSTPED: Fick du gront? Da tror jag att du har lite for lite rott, sa testa att
ta lite mer r6tt i den. Den hér kan va lite lurig som sagt, sa da far man ibland
testa lite (har gatt fram och stallt sig intill Elsa igen).

Elsa: (lagger rott i gropen).

KONSTPED: Och sa testa att méala med den. Du ska fa ett till papper.

Elsa: (ror runt fargen i gropen) Jag fick brun igen.

KONSTPED: Fick du brun igen? Jag kommer alldeles strax (star invid Sam
som har lyckats gora gra)

Elsa: Jag kan inte gora gra!

KONSTPED: Jag ska hjélpa dig. (gar fram till Elsa) Ar det den du haller pa
med? Jag skulle testa att ldgga i lite blatt. Ja, precis det var ju det du var pa
vag att gora. (..) S& blandar du omkring det. Testa att mala nu med den pa
pappret nu, s ska vi se hur den ser ut.

Elsa: (malar)

KONSTPED: Den ér lite for mycket lila, sa det betyder att det ar lite for
mycket rott och lite for mycket blatt, sa vi testar att lagga i lite gult.

Elsa: Mmm (lagger i gult i gropen)

KONSTPED: Testa nu. Den blev ganska gra va? Lite brun-gra.

Elsa: mm (malar fler gra streck pa pappret) Det ser ut som en SILL.
KONSTPED: Ja-a

Elsa: Det &r GRA som en SILL

I sekvensen engagerar sig konspedagog och barn, i varierande grad, i att blanda far-
ger till nya farger. Att appropriera (Wertsch, 1998) kunskapen om hur vi kan skapa
nya farger genom att kombinera befintliga utgor en viktig och grundlédggande insikt i
bildskapandets omrade. Detta &r inte bara en teknisk fraga, utan helt fundamental for
ens formaga att uttrycka sig i bild. Om man 6nskar uttrycka sig i lila toner och det inte
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finns nagon lila farg, 4r kunskap om hur man kan blanda befintliga farger till denna
farg en forutsattning for ens uttryck. Utan denna kunskap far man uttrycka sig med

de farger som redan finns for handen. Att ldra sig blanda farger utgor darfor ett enkelt
exempel pd en viktig princip for hur handlingar sdsom konstnarliga uttryck teoretiskt
forstas fran ett sociokulturellt perspektiv; genom att aktivt ta 6ver — appropriera —
kulturella redskap och praktiker (till exempel hur man kan blanda farger) kommer
individens sitt att varsebli och agera medieras. Med mediering (Wertsch, 2007) avses
hur kulturella redskap formar vad och hur vi varseblir och handlar. Vilka kulturella
redskap vi har tillgéng till avgor hur vi kan se ndgot, vad vi kan se ndgot som. Utan
att ha tillagnat oss ett konsthistoriskt begrepp sadsom rokoko eller gotik kan man inte
se konstverk som exempel pa dessa. Vad vi rent fysiologiskt ser &r oberoende av detta,
dvs. vilka synintryck som nar nathinnan. Men vad vi ser detta som skiljer sig at bero-
ende av vilka kulturella redskap vi har tilldgnat oss eller haller pa att tillagna oss; vi &ar
alltid i en process av appropriering dar vi blir alltmer bekanta med vad vi erfar. Férvisso
kan barn tdnkas upptacka pa egen hand hur man kan blanda till olika farger genom att
experimentera med olika farger, men alla barn kommer inte gora detta och de som gor
det kommer sannolikt behéva lang tid att gora dessa upptackter. Att som i ovanstaende
sekvens ha en mer erfaren medskapare — hér i form av en konstpedagog — som introdu-
cerar en for denna praktik och hur man kan gora, och ge vardefull aterkoppling nar
man trots forsok inte lyckas fa till den farg som avses, ar kritiskt for att erbjuda alla
barn mojligheter att utveckla grundlaggande kunskaper inom det bildkonstnérliga
omradet. Vad man vidare kan notera i ovanstdende sekvens ar att denna aktivitet inte
formar fanga alla barns intresse. Genom att delta i gemensamma praktiker appro-
prierar man inte bara de kulturella redskap som dar anvands, man tenderar ocksa att
forandra sitt deltagande (Lave & Wenger, 1991) och dérigenom sin agens i praktiken.
Som novis tar man ofta — ibland tvingas ta — en tdmligen marginell roll i en praktik. Ef-
terhand som denna praktik blir mer bekant kan barnet bli alltmer central deltagare, for
att sa smaningom rentav leda praktiken och introducera andra f6r den. Denna process
ar dock inte nodvandigtvis sjalvgaende och barn kan vilja att istdllet for att bli alltmer

centrala deltagare, marginalisera sig sjdlva, eller av andra anledningar exkluderas.

Hur var varseblivning — vart seende — &r medierat visar sig ocksa i Elsas avslutande
kommentarer om den fargton hon fatt till: “Det ser ut som en SILL” och “Det ar GRA
som en SILL”. Barn som véxer upp langt fran havet skulle sannolikt inte se en viss gra
farg som att den ser ut som en sill. Yttrandet visar hur vara erfarenheter, vad vi bar
med oss, formar hur vi varseblir foreteelser. Gra farg dr inte bara gra, den ser ocksé ut



som nagot. Att vart seende dr medierat visar ocksa hur ménniskan dr en meningsska-
pande varelse (Bruner, 1990); vi registrerar, lagrar och reproducerar inte varlden; vi
skapar mening av vad vi erfar (vi ser, hor osv. nagot som nagonting — som ett exempel
pa nagot mer bekant, som konstrast till ndgot, som liknande nagot...). Att knyta an till
hur barn erfar, dvs. barns perspektiv (Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide,
2010), ar centralt for att gora pedagogiska aktiviteter relevanta och begripliga for barn. Ett
forsta steg i detta ar att som konstpedagogen har gor bekrafta barnets forslag (att fargen
ser ut som en sill) som ett relevant bidrag till den pagaende aktiviteten. Nasta steg &r hur
man utmanar och stéttar barn vidare i att utveckla sin forstaelse for det man ar sysselsatt
med, i detta fall att skapa nya farger genom att blanda befintliga farger och hur man kan fa
olika ton pa samma farger (t.ex. grader av lila, som berors i ovanstaende exempel).

EXEMPEL FRAN DISNEY /
ATT SKOLAS IN I EN VISS SEENDEPRAKTIK

Ett par dagar senare dker forskolegruppen pa studiebesok till Akvarellmuseet. Utstall-
ningen som halls handlar om Disney och konsten att berétta. Redan pa férskolan hade
de tva konstpedagogerna pratat med barnen om vilka forvantningar som fanns infor
besoket och barnen fick dela sina erfarenheter av olika Disneyfilmer. En av filmer-

na som barnen berattade att de kdnde till var historien om Herkules. V&l pa museet
handlar en del om utstéllningen just om Herkules. Det finns en liten skulptur i en
glasmonter som forestéller hjalten Herkules och pa vaggen hénger teckningar som
forestéller Herkules och under den en bild av Hades. Samma barngrupp som mélade
tillsammans i ateljén gar nu en guidad tur pa museet med konstpedagogen och de har
samlats pa golvet intill bilderna av Hades och Herkules.

KONSTPED: Just det, det var ju tva figurer (pekar mot tavlorna) Du sa att
den ena var Hades och sa var det Herkules dér uppe. [...] Vem é&r skurk av de
har tva?

(Fyra barn flyger fram och petar pa tavlan av Hades) Han han han!
KONSTPED: Ja, Hades var det ja. Hur vet man det?

Elsa: For att han ser elak ut! (pekar pa tavlan)

KONSTPED: Hur ser han elak ut? Pa vilket satt?

Elsa: (pekar pa bilden) For att han har eld i sitt har och har laskiga fingrar
och jatteldskiga tander.
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KONSTPED: Ja han har lite (ohorbart) tander.
Elsa: (Pekar pa den 6vre tavlan) Herkules ser snall ut!

KONSTPED: Tror ni att vi kan harma Hades nar han ser elak ut? Ska vi for
so6ka? Hur haller han handerna? (provar en gest med krokiga fingrar). Han
haller lite sa va och sa haller handen sa. Och hur ser han ut i ansiktet?

Ture: Han han han har dubbel haka. Och sa brinner det i héret.
KONSTPED: Ja just han har en stor haka (hdrmar) och sa brinner det i haret.
Ture: Och sa har han orange...

KONSTPED: Ja just ja, kan du ocksa forsoka harma.

(Flera av barnen springer i vdg och “morrar” hogt, hairmandes Hades)
FORPED: schyssss (forsoker hamta in barnen igen)

Elsa: (sitter bredvid konstpedagogen och forsoker att harma Hades hander).
KONSTPED: Ja just ja. Och da ser ni kanske ocksa vem som &r hjalten har?
Alla: han han han

Ture: (hoppar och pekar)

KONSTPED: Och hur vet man det d&?

Elsa: For att han ser snall ut.

KONSTPED: Okej. Ar det nagot sérskilt som gor att han ser snall ut?

Ture: Ja for han ler

KONSTPED: Han ler ja

Elsa: och ser glad ut.

KONSTPED: Om vi ska se ut som Herkules. Om man ska se snall ut. Hur ser
man ut da?

Barnen: Ler

KONSTPED: ja dé ler man kanske.

Elsa: (Haller hdnderna ut i en gest).

I sekvensen engagerar sig konstpedagogen och barngruppen i att analysera de tva bil-
derna fOr att urskilja vem som har gestaltats som skurk och vem som ér hjalten. Konst-
pedagogen &r intresserad av att hora barnen beritta om vad som kdnnetecknar en god
karaktar respektive en elak karaktar. Enligt Ritchharts (2007) kan museipedagogen
introducera barn for “rutiner kring tankande” (thinking routine) som kan fungera som
olika redskap for hur de kan forsta och vad de kan se olika objekt som. Fragor som



“Hur ser han elak ut? Pa vilket satt?” och ” Ar det nagot sarskilt som gor att han ser
snall ut?” vagleder barnen i hur de kan rikta sin medvetenhet och uppmarksamma
kanslouttryck. Har ar spraket nédvandigt bade for att guida och for barnen att tala om
hur de tanker, tolkar, analyserar, undrar och jamfor. Ritchharts (2007) resonerar vida-
re att museet kan erbjuda barnen kontextualiserade och sensoriskt rika erfarenheter
som gar att lanka bade till ett formellt och till ett informellt larande. Museipedago-
gernas roll blir hér att hjédlpa barnen att upptacka och uppméarksamma vardet av det
de sétter ord pa och darmed ge néring at deras medvetenhet om och benagenhet for
att tdnka pa och om konst. Utifran ett forskoledidaktiskt perspektiv (se t.ex. Pramling
Samuelsson & Pramling, 2011) betonas vikten av att féra metakognitiva samtal med
barnen. Har ses utveckling som ett resultat av larande, vilket bland annat innebér att
sprakliga redskap och kommunikation har en avgérande roll. Museipedagogerna kan
darfor hjalpa barnen att inte bara utveckla sin uppfattning utan ocksé att utveckla ett
sprak for att tala om denna uppfattning (Ritchharts, 2007), dvs. att bli medveten och
kunna kommunicera sina intryck.

Saar (2005) anger att lek, fantasi och som-om-varldar har stor betydelse i vad han kall-
ar “en konstens kunskapsteori” (s. 72). Vikten av att symboliskt gestalta olika erfaren-
heter och forestéllningar i en sinnlig form &r ndgot som sker i bade lek och i skapande
processer. Aven Vygotskij (1995) kopplade samman dessa kulturella processer, da han
klargjorde hur lek, fantasi och konstnarligt skapande kan forstds som gemensamma
yttringar i kreativa, kombinatoriska aktiviteter. Konstpedagogens uppmuntrande

till att barnen ska forestilla sig och imitera de olika figurernas karaktérer kan ses som
ett exempel pa att symboliskt gestalta olika erfarenheter. Genom att stélla fragor som
”Tror ni att vi kan harma Hades nér han ser elak ut? Ska vi forsoka? Hur héller han
hénderna?” ges barnen majlighet att ga in i en som-om-varld. Saar (2005) betonar vik-
ten av ndrvaro i ett konstnarligt skapande, och hdvdar att “Det ar sédllan som elever far
"vara-i’ ett innehall och uppleva hur det kdanns” (s. 78). Under bescket pa Akvarellmu-
seet ges dock barnen manga tillfallen att kdnslomassigt fa engagera sig i aktiviteten.

Att barnen har getts mojlighet att sétta ord pa sina erfarenheter och tillsammans
skapa en meningsfull aktivitet blir tydlig i nasta illustration dér barnen tillsammans
med konstpedagogen gar in i ett filmrum dér olika gamla tecknade filmer visas. En
av filmerna som engagerade barnen var ”"Varens gudinna” fran 1934. Det dr en visu-
ell nytolkning av den grekiska berattelsen om Persefone som Hades rovade bort till
dodsriket i underjorden. Varlden ovanfor sorjer sin gudinna genom att kla den i vin-
terskrud. Filmen innehaller inget tal, men vél sdng och musik pa engelska utan text.
Barnen pratar med varandra medan filmen samtidigt pagar.
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KONSTEN ATT BERATTA OCH FORESTALLA SIG
SAGAN OM VARENS GUDINNA

Elsa: Titta dom!

Ture: Dom é&r ledsna... (later sorgsen)

Tom: Ja for dom FRYSTE sa mycket

Ture: DOM HAR JU GJORT sa att s att det blev sa JATTE KALLT!

Tom: Ja-a s att JAG fryste av den filmen

Elsa: Jag med

Ture: Och jag var faktiskt den som...

Elsa: Wow det var nog dom (pekar pa bilden av Hades) Den elaka som gjorde det!

Ture: Ja det VET jag att det var

Tom: A&a vem &r han?

Ture: HAN ar OND!

Tom: Oj han har en kristall

Ménga barn: Oj & han har SANNA tinder? Ar han snall?

Tom: Jag vill va, jag vill va den!

Viggo: Jag vill inte va den.

Tom: Det &dr drottningen.

Elsa: Dom é&r snéll dom é&r snalla!

Tom: A&a
I det hédr samtalsutdraget blir det tydligt att barnen genom att interagera och samtala
skapar ett gemensamt samforstand av berattelsen som visas som film. Barnen lever
sig sa in i filmen att nér de ser att djuren fryser, sa upplever de kylan sjdlva. Som Tom
som uttrycker: “Ja-a sa att JAG fryste av den filmen”. Aktiviteten utvecklas till en som-

om-vérld och barnen borjar dven leka och fantisera genom att ta pa sig olika roller.
Tom uttrycker till exempel att han vill vara Hades: “Jag vill va, jag vill va den!”

I den haér illustrationen av aktiviteten dr det ocksd intressant att barnen plockar upp
det tema som de tidigare diskuterade tillsammans med konstpedagogen nér det
handlar om att uppmarksamma olika kdnslouttryck. Hades ar den karaktér som har
gestaltats bade pa bild nédr det handlade om Herkules och pa filmen om varens gudin-

na, dven om bilderna &r gjorda vid olika tidpunkter. Flera av barnen uppmaéarksammar



ocksa att karaktarerna liknar varandra vad gller tinderna: ”Oj & han har SANNA
tander?” Har kan det tolkas som att barnen har approprierat de redskap som konstpe-
dagogen tillhandaholl nér hon vagledde dem i hur de kunde rikta sin uppmaérksamhet
genom de fragor hon stillde dem. Da konstpedagogen uppmuntrade barnen att satta
ord pa det de s&g och de fick mdjlighet att gestalta karaktdrerna erholl barnen nya ru-
tiner for tankande (jfr Ritchharts, 2007) som konkretiseras hér i ett nytt sammanhang.
De har med andra ord utvecklat ett sprak for att tala om ett nytt konstnarligt seende.

UTVECKLINGEN AV BARNS KONSTNARLIGA
SEENDE OCH KONSTPEDAGOGERS BIDRAG

Vi har i detta kapitel sett tre olika transkriberade filmsekvenser fran konstpedagogers
arbete med att utveckla konstnérligt seende. Den forsta sekvensen visar en aktivitet
som fokuserar pa att bidra till barns forstaelse av hur man skapar farger som man inte
har i sin palett. Detta ar en vanlig aktivitet i férskolan, men ovanlig i betydelsen att
den hér ingar i ett systematiskt arbete och som en sprangbrada mot att utveckla konst-
nérligt seende — och att som hér bli uppmarksam pa nyanser. Att aka till f6rskolan och
forbereda barn infor besdket kan ses som en introduktion till en larprocess kring konst

som éar relevant for forskolebarn.

I den andra sekvensen skildras en aktivitet dar fokus ligger pa hur manskliga uttryck
kan gestaltas i och som konst. Har gor konstpedagogen det som férskoledidaktik
(Pramling & Pramling Samuelsson, 2011) bygger pa, man bade gestaltar med kroppen
—illustrerar uttryck som elak och snéll — och kommunicerar om detta. Genom det sitt
varpa kommunikationen fortgar gors barnen delaktiga och far ge uttryck for sina tan-
kar och idéer, dvs. barns perspektiv och erfarenheter blir centrala f6r konstpedagogen
att knyta an till i stottandet av utvecklingen av nya insikter (Sommer et al., 2010).

Den aktivitet som skildras i den tredje sekvensen, om varens gudinna, belyser hur
barnen sjélva diskuterar och kommenterar rorliga bilder utan konstpedagogens in-
volvering, &ven om han finns i bakgrunden och lyssnar. Har ser vi hur barn verbalt
ger uttryck for synpunkter som de tidigare talat med konstpedagogen kring — vilket
indikerar att de har approprierat (Wertsch, 1998), dvs. tagit 6ver och sjilva kan anvéan-
da négra av de redskap som introducerats for att tala om och se pa konst. Man kan

se dessa tre sekvenser fran arbetet med barn som nedslag i en larprocess (Pramling
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Samuelsson, Asplund Carlsson, Olsson, Pramling, & Wallerstedt, 2009) karaktariserad
bland annat av vad van Oers (2014) kallar frihet att prova konstnarligt seende.

For att bli inkluderad i konstens vérldar maste barn fa erfara att de blir delaktiga i
dessa. Pa samma satt som bocker kan bli utgangspunkt fér barns lek (Simonsson,
2004), visar Vestad (2014b) hur ett barn som inte kédnner till en traditionell TV-serie

for barn utesluts fran leken, eftersom hon inte kan ta en roll som hon inte kanner till.
Vestad betonar att: “To enter a community of play, cultural capacity is neccessary.
Moreover, it has to be the right culture capital” (s. 95). Att inte bli delaktig i konstens
varldar innebar att bli utestangd, eller om det &r av eget val, att utestédnga sig sjalv,
fran en del av samhallet och ménsklig kultur. I ett jamlikhetsperspektiv blir det darfor
viktigt att ge alla barn en vég in i konstens varldar redan i férskolan, och dar utgor
museer ovarderliga kéllor, inte minst genom att konstpedagogerna har en annan
kunskap an forskolldrarna som de kan dela med sig av. Den process som konstpeda-
gogen i vara exempel iscensdtter kan ses som ett utmarkt exempel pa vad man idag
strdvar efter i forskolan: en undervisningsform som ar kunskapsinriktad och dér barns
erfarenheter och delaktighet ar centrala for processen. Lararens roll (har konstpedago-
gen) har ett tydligt fokus pa nagot som han eller hon vill gra synligt for barn —i det
aktuella fallet att 1dra sig se pa nya satt — och som de darmed far en méjlighet att lara sig.

REFERENSER

Bruner, J. S. 1990). Acts of meaning. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Heath, C., & Hindmarsch, J. (2002). Analysing interaction: Video ethnography and situated
conduct. In T. May (Ed.), Qualitative research in action (pp. 99-123). London: Sage.

Hopmann, S. (2007). Restrained teaching: The common core of didaktik. European Educational
Research Journal, 6(29), 109-124.

Lave, ]., & Wenger, E. (1991). Situated learning: Legitimate peripheral participation. New York, NY:
Cambridge University Press.

van Oers, B. (2014). Cultural-historical perspectives on play: Central ideas. I L. Brooker, M. Blai-
se & S. Edwards (Red.), The Sage handbook of play and learning in early childhood (s. 56-66). Thou-
sand Oaks, CA: Sage.

Pramling Samuelsson, I., Asplund Carlsson, M., Olsson, B, Pramling, N. & Wallerstedt, C. (2009).
The art of teaching children the arts: Music, dance, and poetry with children 2-8 years old. Inter-
national Journal of Early Years Education, 17(2), 119-135.

Pramling, N., & Pramling Samuelsson, 1. (Red.). (2011). Educational encounters: Nordic studies in
early childhood didactics. Dordrecht, the Netherlands: Springer.



Ritchhart, R. (2007). Cultivating a culture of thinking in museums. Journal of Museum Education,
32(2), 137-154.

Saar, T. (2005). Konstens metoder och skolans triningslogik. Karlstad: Karlstads universitet.
Skolverket. (2016). Liroplan for forskolan: Lpfo 98 (Reviderad 2016). Stockholm: Fritzes.

Simonsson, M. (2004). Bilderboken i forskolan — en utgingspunkt for samspel (Linkoping Studies in
Arts and Science 287). Linkoping: Linkdpings universitet.

Sommer, D., Pramling Samuelsson, 1., & Hundeide, K. (2010). Child perspectives and children’s
perspectives in theory and practice (International perspectives on early childhood education and
development, 2). New York, NY: Springer.

Sparrman, A. (2002). Visuell kultur i barns vardagsliv — bilder, medier och praktiker (LinkOping Stu-
dies in Arts and Science, 250). Link6ping: LinkOpings universitet.

Séljo, R, (2000). Lirande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Prisma.

Séljo, R. (2005). Lirande och kulturella redskap. Om ldrprocesser och det kollektiva minnet. Stockholm:
Norstedts Akademiska.

Unicef/barnkonventionen: https://unicef.se/barnkonventionen

Vestad, I. L. (2014a). Children’s subject positions in discourses of music in everyday life: Rethin-
king conceptions of the child in and for music education. Action, Criticism, and Theory for Music
Education, 13(1), 248-78.

Vestad. I. L. (2014b). “Now you see it, now you don’t” On the challenges of inclusion in the
perspective of children’s everyday musical play”. Nordisk musikkpedagogisk forskning. Arbok 15,
85-103.

Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes. Cambrid-
ge, MA: Harvard University Press.

Vygotskij, L. S. (1995). Fantasi och kreativitet i barndomen. Goteborg: Daidalos.

Wells, G. (1999). Dialogic inquiry: Towards a sociocultural practice and theory of education. New York:

Cambridge University Press.
Wertsch, J. V. (1998). Mind as action. New York: Oxford University Press.

Wertsch, J. V. (2007). Mediation. In H. Daniels, M. Cole & J. V. Wertsch (Eds.), The Cambridge
companion to Vygotsky (pp. 178-192). New York, NY: Cambridge University Press.

Agren, Y. (2015). Barns medierade viirld. Syskonsamspel, lek och konsumtion. Stockholm: Stockholms
universitet.

Anggard, E. (2005). Bildskapande — en del av forskolebarns kamratkulturer. Linkdping: Linkopings
universitet.

99






FREDRIC GUNVE

FREDRIC GUNVE arbetar som

konstnir och universitetslektor i
bild pd bildldrarutbildningen vid
HDK Géteborgs universitet. En
stor del av hans konstndrliga och
pedagogiska praktik ligger i en
uppluckring mellan undervisning,
konst, liv och det fantastiska.
Transformation och olika forhdll-
ningsdtt till framtider i relation
till klimat och miljoforhallanden
dr viktiga delar i hans arbeten.
Tillsammans med Dr. Kajsa G.
Eriksson driver han det konstnirli-
ga forskningsarbetet REGN sedan
2010.



102

EN DAG BORJAR DET REGNA

Tva konstnérer flyr frén regnet i norr och ner mot séder. Under sin resa tar de tillflykt
och skydd pa olika museer och institutioner i sina forsok att hitta en trygg och torr
plats. Langs med végen stéller de fragan till alla som vill lyssna; Hur klarar vi oss
imorgon?

Dom forsta dropparna slog ner i skogen — pd granar, tallar, bjorkar, dlgar — pd
vigar, bilar, barnvagnar. Det dste ner och tunga, tjocka droppar slog hdrt pd
forskolans tak och lekplats. Vattnet flét i nya floder lings med skogsstigar, asfalterade
vigar och trottoarer, svimmade Gver killarutrymmen, grismattor, parker och torg.
Bilar med néstan blinda forare slivade ldngsamt fram i forsen frin himlen. Det
regnade i en, tvd, tre, fyra, fem, sex, sju, dtta, nio veckor innan regnet lugnade ner
sig — men dagen efter regnade det ihirdigt igen.

Det slutade aldrig regna!

SJU AR SENARE:

En kall hostdag stdr tvd genomblota och flyende konstnirer i dorroppningen till
Nordiska Akvarellmuseet. Pd flykt undan ett regn som aldrig slutar falla soker de en
hamn, en plats att torka pd, ett hem.

VI MASTE FLY!

REGN ér ett konstnarligt forskningsprojekt med fokus pa klimatférandring och férbere-
delser for en oviss framtid. Det ar en berattelse och ett fabulerande om en framtida mil-
jokatastrof, en klimat-fiktion (cli-fi) dér det aldrig slutar regna, ett pedagogiskt ramverk,
en varld och en plats att utveckla och utvecklas med. Du kan gratis ladda ner beréttelsen
om REGN bade pa svenska och engelsk har http://regn-rain.se.

Syftet med REGN ér att utveckla och skapa forutsattningar for en hallbar framtid for
kommande och nuvarande generationer. Som konstnérlig och pedagogisk forsknings-
metod iscensatter REGN olika framtider for att gora erfarenheter och kunskaper som
kan anvandas f6r omstéllning av samhaéllen infér kommande (och pagaende) miljo- och
klimatférandring.



g g

REGN pa Nordiska Akvarellmuseet. Foto: Kajsa G. Eriksson och Fredric Gunve

AK INTE NORRUT!

Undvik stora vigar - stor risk for trafikstockning!

Ha alltid gummistovlar, regnklider och rent dricksvatten i bilen.

Obs! Kli dig varmt; Ull virmer dven nir det dr blott.

Smdrj in kroppen i vattenavstotande salva.

Plasta in skora material och viktiga dokument som inte til viita, pass, brev,
bilder, hdarddiskar och annat.

Vi fiirdas utmed vattenvigarna, det dr det som funkar bist. Vi reser med virt bagage av papper,
tyg och fiirg. Att hilla oss torra och att hitta drickbart vatten bland allt smutsigt dr absolut
nodvindigt. Vi letar och lingtar efter att hitta ett hem dir vi kan stanna och bygga en framtid.
Utmed viigen soker vi en hamn och tillfilliga hem for att torka och vila.
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REGN iér beréttelsen om familjen som bor kvar i ett utdémt hus, om byn som bildat ett
kollektiv och en annan samhallsstruktur 4n den innan regnet, och om ett universitet
som fran sitt utanfor-perspektiv funnit intresse fér omradets unika vadersituation.
Historien tar sin borjan sju ar efter katastrofen, nar livet har normaliserats och regnet
ingér som en sjdlvklar del av vardagen. Men det finns ytterligare beréttelser, annu
inte nedtecknade, i vardande och pagaende. Det finns tvé konstndrer som flyr ner mot
sdder och tar tillflykt pa olika museer och institutioner i sokandet efter en hamn, ett
hem och en framtid.

REGN som konstnérligt forskningsprojekt inleddes av de tvé konstnarerna Kajsa G.
Eriksson och Fredric Gunve under tva manaders utforskande arbete i Dalsland. Med
utgangspunkt fran den konstnéarliga metoden performing exploration (Eriksson, 2009)
levdes varje dag som att det aldrig slutade regna. En metod som Eriksson senare 6ver-
satt med konstnarligt iscensatt utforskande och “kan beskrivas som ett utforskande av
en hel situation, av bade den som utforskar och av platsen” (Eriksson, 2011, s. 45). Alla
moten, kldder och vardagliga sysslor processades genom scenariot av ett evigt regn.
Historien skapades, upplevdes, utforskades och skrevs samtidigt som den levdes.
REGN tar spjarn i vardagliga upplevelser for att formulera scenarier om nagot annat,
och ur denna utforskande process formas kunskap och konsekvenser som kan ligga
till grund for andra satt att leva pa i en snar framtid.

Fran ett perspektiv gar det att se de metoder och forhallningsatt som anvands i REGN
som en form av gemensam lek f6r badde vuxna och barn. En lek som tar plats i ett po-
tentiellt rum (Winnicott, 2003) for att koppla yttre och inre fenomen, fiktion/icke-fik-
tion, med varandra.

I REGN ér det ett rum som manifesteras och gestaltas nér olika deltagare ger sig in i
situationen utifran egna vardagsupplevelser satta i perspektiv; DET SLUTAR ALDRIG
REGNA! Det potentiella rummet méjliggor for transformation och forandring att ske
hos och mellan barn, larare, elever, konstnarer, museipedagoger och andra genom att
det i leken uppstar gemensamt upplevda erfarenheter. Leken forstas da i ett manifes-
terande genom utforskande. “For att kontrollera det som ligger utanfor méste man
gora saker, inte bara tédnka eller 6nska, och aft gora saker tar tid. Att leka &r att gora.”
(Winnicott, 2003, s. 74). REGN utvecklar forhallningsatt for 6verlevnad i en framtida
miljokatastrof och formar minnen av det som kommer. Det ar berdttelsen om hur vi

alla tvingas anpassa vara liv till ett nytt vader och en ny klimatssituation.



REGN pa Nordiska Akvarellmuseet. Foto: Kajsa G. Eriksson och Fredric Gunve

Vi klir oss i specifika attribut, ofta i form av klider, for att ge oss in i situationen som vi vill
skapa och forstd. Vi lever oss fram till en beriittelse och en forstdelse for det vi skapar

VI DRAR VAR PACKNING GENOM FLODEN STYX I SKARHAMN!

Forsen vriker fram, Fengersfors dr dver.

Ingen tid att forlora, packa nu eller aldrig.

Vi ar pa flykt.

Vi flyr till museet.

Skarhamn 15 november.

Vi drar vir packning genom vattnet i skiret Styx, genom skirselden i

Skirhamn. Vi drar vir packning genom vattnet for att komma till andra sidan, for
att kunna torka, for att hitta en hamn, for att hitta ett hem borta frin hem. Ett

hem som dr torrt, ett hem som dr sikert.
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REGN pa Nordiska Akvarellmuseet. Foto: Kajsa G. Eriksson och Fredric Gunve

Tva konstnarer tar sin tillflykt till Nordiska Akvarellmuseet. De far ti fallig plats att bo
och verka pa museet. Under en vecka drar de sin packning i skdret STYX i Skarhamn,
fran ena sidan till den andra. Genom att blanda sin packning, material, farger och
klader och dra det i vattnet luckras materialens granser upp, dess integritet ifragasétts
och sétts pa spel. Fargpigment lossar och fors 6ver pa ulltyger, laderhandskar mjuk-
nar och formas om, vattnet tar sig in i alla porer, i alla delar, blandar upp sig sjalvt
med delarna, blandar sin doft med tyger och mat. Ur skéret dras det som varit upp pa
andra sidan, omformat och markt av erfarenheter och minnen. Allting tas omhand,
forsiktigt separeras delarna fran varandra, fran vattnet som samlat och klistrat ihop
packningen. Enskilda delar hangs upp pa tork i nya grupper, i nya enheter.



REGN pa Nordiska Akvarellmuseet. Foto: Kajsa G. Eriksson och Fredric Gunve

KONSTNARLIGT SEENDE
— KONSTEN SOM KRAFT

Det konstnérliga seendet i REGN 4ar inte ett seende som framst utgar fran blicken.

Ett konstnarligt forhallningsétt ar inte bara att se, det dr ocksa att kunna ta och gora
gestalt, materialisera ndgot som sedan kan ses och upplevas av manga, pa manga pa
olika satt. REGN manar fram kreativa processer och aktiviteter som tar form, gestaltas
och kristalliseras i yttre bilder (Vygotskij, 1995), artefakter, fetischer, objekt och mate-
rial. Det fabulerade och fantiserade 6vergar fran fantasi till visualisering och materia-
lisering genom ett konstnarligt iscensatt utforskande. Detta synsétt pa ett konstnarligt
seende kopplar till konstnarer som Allan Kaprows férhéllande till konsten som (var-
daglig) héndelse och handling, en f6rhéjd uppmaérksamhet och att medvetandegora
vardagliga handelser som konst i olika former (Kaprow, 2003). Eller till hur konstna-
ren Mierle Laderman Ukeles foérhaller sig till och anvander underhéll som konstnarlig
praktik och politisk handling. Ett underhall inte att blanda samman med underhall-
ning i form av nagot roligt och skoj, utan i dess betydelse av stidande, lappande och
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lagande. Som en reaktion pa hur hon blev avpolletterad ur avant-gardets konstscenen
i slutet av 1960-talet efter att ha fott sitt barn skrev hon sitt numera klassiska manifest
MANIFESTOFORMAINTENANCE ART 1969! Proposal for an exhibition
“CARE” (Phillips, 2016). I manifestet formuleras ett feministiskt politiskt engagemang
utifrdn underhall som konst. Hon stéller frdgan om vem som plockar upp allt skrap
pa mandag morgon efter revolutionen, vem som tar hand om och underhaller utveck-
ling, vem som bevarar det nya? Men REGN kopplar &ven till konstndrer som Wassily
Kandinskys férhéllande till konsten som ett andligt fenomen som kraver en annan
form av inre blick, eller vision. ”... den konst som &r i stand att utveckla sig vidare,
har ocksa sitt ursprung i samtidens andliga liv, men den dr mer dn bara ett eko eller en
spegling av det livet. Den besitter dessutom en profetisk vackande kraft, ofta av djup
och varaktig verkan.” (Kandinsky, 1990, s. 21).

Seendet ar en kraft och ett forhallningsétt dar olika relationer och iscenséttningar stts
upp i gemensam samverkan — en vision — ett seende med en blick som riktas framat

i tid, och ser det som kommer eller kan bli. Konsten som en kraft (Atkinson, 2011) &r
just i dess mojlighet av att vara nagot annat, av att glida mellan det fiktiva, spekulativa
och det konkreta; ett faktivt tillstand.

TANK OM DET VAR SAHAR?! - TANK OM DET ALDRIG SLUTAR REGNA?! kan
leda till ett omtankande (inte att tinka om nagot, utan tinkom nagot) utifran satt vi
lever och agerar pa idag for att mojliggora andra sétt att agera och leva pa i framtiden.
Ténkom (konstnarligt seende) skapar visioner/versioner av samtid och framtid som
vi kan experimentera i och dra erfarenheter fran som sedan kan anvandas i vara var-
dagsliv och darifran definiera en (annan) framtid.

VEM LAR VEM VAD PA MUSEET?

Museer, skolor och férskolor dr samlingsplatser for moten mellan ménniskor, ma-
terial, teknik och fenomen. I dessa moten finns potential for transformation att ske i
och mellan olika aktdrer, material, institutioner och andra och annat som méts i ge-
mensam handling. Har finns méjlighet for museer, skolor, barn, elever, studenter och
larare att ge sig in i handlingar med intentionen att ndgot ovantat och oanat ska hdanda
som kan mojliggora till nya erfarenheter och férandring. Den brittiska professorn



Dennis Atkinson skriver i sin bok Art, Equality and Learning Pedagogies Against the State
(Atkinson, 2011) om en pedagogik som nars av det 6verraskande och ovantade. En
pedagogik som tar tillvara pa handelser (event) och skapar motstand, eller férandring
i olika tillstdnd. For att siga det med hans egna ord; en pedagogik “against the state”,
en pedagogik i motsats till ett (fast) tillstdnd, men dven i motsats till det bestimda,
staten (lagen/mastet). Handelsen (eventet) dr enligt Atkinson, utifran filosofen Alain
Badiou, nagot som hénder i en situation men inte kan forstas/hanteras utifran kunskap
som hittills har erfarits och ackumulerats (Atkinson, 2011, s. 30) Handelsen (even-

tet) sker i moétet med nagot annat och ar ovantat och méjliggor borjan pa forandring
genom att vi (deltagarna i hdndelsen) maste agera kreativt, och pa andra sitt &n vad
vi brukar i reaktion pa det oviantade. REGNs konstnérliga och pedagogiska forhalln-
ingsatt ligger ndra Atkinsons idéer om en sadan pedagogik och konst som gor mot-
stand mot tillstand och det bestamda.

Genom att koppla Atkinsons pedagogiska idéer med Donna Haraways forhéllande till
spekulativ fabulation som ett skapande och forhéllningsitt till ett vardags-berattande
Oppnas ett falt med inte helt klart definierade avgransningar dar det konstnarliga
iscensatta utforskandet kan ta plats. Haraway menar att spekulativ fabulation &r ett
beréttande som mojliggor for mangfald och synliggora hur nagot berattas avgor hur
berattelserna blir, eller vilka koncept som anvands for att se andra koncept m.m. (Ha-
raway D. J., 2016). Museer har ofta potential och mdéjlighet att fungera som platser dar
spekulativ fabulation far utrymme, och att praktisera en pedagogik som gér motstand
mot tillstdnd och det bestimda. Museet skapar ramverk av berattelser och handlingar
som utgdr membran mellan det fiktiva och icke-fiktiva. Membran som tillater genom-
slapp och utbyte med det som finns innanfér och utanfér membranets avgransningar.
Innanfér ramverket kan deltagarna utforska leka, testa och experimentera sig fram till
olika erfarenheter och framtider. Det &r en plats som utgdrs av dnnu icke fardigfor-
made och stelnade skeenden och hdndelser, en plats f6r handling, transformation och
forberedelser for olika sam-framtida scenarier och méjligheter. Det méste vara en plats
for det osédkra. Jonas Aspelin och Sven Persson utvecklar i sina idéer om en relationell
pedagogik hur larare och elever tillsammans trédder in oférutsagbara rum och hur vik-
tigt det dr for ldraren att uppratthalla dessa rum fyllda av mojligheter, men &ven risker
(Aspelin & Persson, 2011). Det viktiga blir att forsoka bevara utforskandet, leken och
iscenséttandets Sppenhet och att vaga vara i det dnnu inte fixerade; att lita pa och vaga
vara i ett konstnarligt skeende (seende) och i pagaende process.
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I den text som Palle Nielsens skriver om utstallningen Modellen: En modell for ett
kovalitativt samhille pa Moderna Museet 1968, forklarar han att lekandet och barnens
eget skapande &r sjdlva utstdllningen, men samtidigt att det inte finns en utstallning

i sig, det bara rakar bli en utstéllning for att leken och skapandet sker pa ett museum
(Larsen, 2014). Det intressanta med Nielsens forhallning till de som deltar i Modellen
(leken, lekplatsen i museet, konsten, utstédllningen) ar i hur sjalva deltagandet och
handlingen avgdr om det &r konst eller inte. Ett konstnarligt forhallande som séger
att de som deltar, leker i Nielsens fall, inte dr definierade som konst/verk, men for de
som inte medverkar i leken utan star fran hall och betraktar sa &dr det (blir det) konst.
Har forandras alltsa konsten tillsammans med deltagarna i en sammanfallande pro-
cess som inte mojliggor for en exakt grans mellan konst/seende/deltagande/larande.
Genom att se konst-handlingen som en kraft majliggér REGN for de som deltar att
inte fastna i att vara eller inte vara konst-nér, eller om det blir/ar (ett) konst/verk som
gors. Konstnarligt iscensatt utforskande utgar fran att alla som vill delta kan utforska
med hjalp av konstnérliga handlingar som méjliggor for forandring av framtiden, inte
att alla maste gora konst. Konsten som kraft ar det som gors, inte det som gjorts, det ar
kraften som uppstér i handlingar och i medskapandet mellan alla delar som museets
ramverk Oppnar for. Konsten som kraft ar konst i handling och konstens majlighet till
férandring och att i handling gora nya erfarenheter och minnen. Utifran ett aktivistiskt
och ideologiskt forhallningséatt ger sig REGN in i en konst och forskning kopplad till ett
socialt engagemang. Men det ar ocksa en konstform i konstant omformande, omdefinie-
rande och i transformation genom hur och vad deltagarna gor och tar plats och rum.

Museer ar uppbyggda av faktiva membran mellan det fiktiva och icke-fiktiva som
mojliggdr for ett konstnarligt iscensatt utforskande att ske. I ett sadant utforskande ger
sig alla deltagare in i ett scenario under uppbyggnad vars syfte &r att i utforskandet av
scenarierna skapa, upptécka och forstd, men dven att férdndra sjdlva skaparen-upp-
tackaren och det skapade-upptéckta. Fokus ligger pa ett subjektivt plan dar alla delta-
gare, pedagoger, elever, forskolebarn, besdkare, museiintendenter, ldrare, konstnarer
med flera forandras och transformeras i och med den pagaende iscensattningen. Alla
berors och férandras av allt och alla. Utforskandet dr performativt i det att det som
skapas, uppticks, utforskars och bearbetas samtidigt blir till i en gemensam skapan-
de-process hos deltagarna.

Museet i dess olika former — som en fysiska eller digital plats, representerad i en bok
eller i en katalog — &r en plats dér besdkarna tillsammans med det som stalls ut och
presenteras kan gora individuella (nya) minnen i relation till andras minnen.



Har kan (nya) erfarenheter i relation till andras erfarenheter levas och upplevas. Mu-
seets styrka och potential dr hur det dér kan skapas en temporar flerdimensionell
plats dér deltagarnas olika upplevelser far utrymme och méjlighet att utvecklas och
forandras. Professor emerita Gunilla Gardfeldt har ett liknande férhallningsatt i sin 14-
rarpraktik pa Hogskolan for Scen och Musik i Goteborg, dédr hon utvecklat och arbetat
med rollspelande som en pedagogisk metod for att kunna sitta sig in i andra mannisk-
ors liv och existentiella situationer. En metod som hon kopplar till att i handling skapa
fysiska och emotionella minnen (Gardfeldt, 2014). I museets handling med bestkare
som introduceras till, och erbjuds att anvanda sig av konst(er) som en drivande och
forandrande kraft majliggors for ett engagemang i dessa temporara rum dér det fik-
tiva och icke-fiktiva glider runt i osdkra positioner. P& museet (likval som i skola och
forskola) ar det verkliga som motsatts till fantasi svart att helt sarskilja. Den verklighet
som REGN tar med sig till och skapar pa museet ar en faktiv verklighet, hamtad fran
en framtid som tar plats och fysisk form ur de handlingar som uppstar i och mellan

de olika deltagarna. Det viktiga med detta (konstnarliga) synsétt pa medskapande &r
hur allt och allas deltagande blir avgorande for vad som skapas och vilka erfarenheter
som det gar att gora och gora kunskaper fran. I REGN skapas det som ldrs och upplevs
av de som deltar, det finns inte ddr innan i viantan pa nagon eller nagot, det enda som
finns ar ett ramverk (en ramberattelse) av ett evigt regn; en majlighet och ett membran
som majliggor for det faktiva, det “lekta” och det “verkliga” att samverka och skapa
nya forutsattningar och erfarenheter. REGN anvénder ett konstnarligt skapande/seen-
de — visionen — och konsten som kraft genom konstnarligt iscensatt utforskande, for att
skapa etiska forhéllningssatt som tar in och skapar framtider genom handling mellan
och bland olika aldrar, generationer, yrken och olika livssituationer, erfarenheter och
relationer.

BARN AR INTE FRAMTIDEN
— DOM LEVER REDAN NU!

I REGN utvecklas etiska och rattvisa forhallningsatt med tanke pa barn, ungdomar
och kommande generationer. Istillet for att stjdlpa 6ver framtida problem pé barnen
(framtidens vuxna) méste vi (gardagens barn - dagens vuxna) ta ansvar for vad som
sker nu, och hur det har betydelse for skapandet av en kommande framtid. Fér med
vilken ritt sdger vi (vuxna) att barn ar framtiden? Ar det inte att skjuta upp ett ansvar
fran en generation till en annan, att franskriva oss ett vuxenansvar att agera idag for att
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REGN pa Nordiska Akvarellmuseet. Foto: Kajsa G. Eriksson och Fredric Gunve

lagga grunder for framtiden? Och hur kan vi tro att framtidens vuxna (dagens barn)
ska klara av ett ansvar vi vuxna idag sa uppenbart inte klarar av. Vi som finns nu har
ett ansvar for det som kommer imorgon. REGN erbjuder en metod att utveckla hall-
bara, etiska och rittvisa sétt att leva, som tar in och respekterar allt och alla som finns,
funnits och kommer att finnas.

ATT SAMLA FRAMTIDER

Vi samlar rent vatten och fraktar det fran plats till plats. Vatten som bir min

nen och varning om vad som skett och vad som sker. Vatten som blandas

med annat vatten. Frin varje plats samlas vatten, pd varje plats bjuder vi pd vatten,
vatten fran REGN.



Vid varje nedslag samlas delar av flykten in; fuktiga, blota, regnskadade delar som
noggrant torkas och bevaras. Allt insamlat arkiveras sedan i ett REGN-arkiv fyllt med
olika material, fragment, artefakter och objekt som sammanfattar erfarenheter som
gjorts vid tidigare tillfallen. En samling av material frammanade och gestaltade ur

en fabulerad framtid genom ett konstnarligt iscensatt utforskande som kan hjilpa i
ett utforskande och kunskapande i och om olika sétt att leva i en annan vader-varld.
Arkivet fylls med objekt, artefakter, fetischer och material till for att starta upp och
halla igang 6ppna processer for att minnas vad som kan bli och skapa férutsattningar
for att skapa dessa minnen. REGN-arkivet ar ett materiellt och performativt forhallan-
de till kunskap i tillblivelse ur gemensamma upplevelser som konstnarligt iscensatt
utforskande mojliggor. Men det forutsatter delaktighet och tillit till att vara i gemen-
sam process, och att deltagarna tillfor utifran sina olika individuella erfarenheter och
onskningar till ett kollektivt larande. Det dr en gemensam etisk uppgift att skapa basta
mdojliga forutsattningar for nu levande och kommande generationer. Av respekt och
karlek for vara kommande slaktingar, kommande situationer, liv och relationer ska-
par REGN mdjligheter att skapa framtider. Att det aldrig slutar regna ar inte ett hot,
det dr en mojlighet att tdnkaom, att forbereda for andra sétt att leva, verka och tanka.

KORT NR 21
I Folkets Hus rdder en uppsluppen stimning. Samlingssalen dr fylld, hela byn dr samlad och
stormdtet dr i full gdng. Sorlet av rdster studsar omkring ackompanjerat av regnet utanfor.
Varje ging vi triffas skapas vir framtid och vir historia.
Tillsammans bygger vi en ny kultur.
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DET MEKANISKA OGAT

I det hér kapitlet kommer jag forst att resonera kring hur olika tekniska 16sningar for
visualisering paverkat och paverkar vart seende. Vad menar vi med det vi kallar for
ett konstnarligt seende? Och kan var férmaga att gestalta férandras beroende pa hur vi
valjer att trdna och arbeta med vart seende? I den senare delen av kapitlet reflekterar
jag over mina erfarenheter av arbetet som konstpedagog pa Nordiska Akvarellmuseet
och soker svar pa fragan, Vad kan barn lira pd museum?

CAMERA OBSCURA - MORKT RUM

Det hela borjar med ett morkt rum. Pa en av vaggarna i rummet finns ett hal. Halet
sldapper in ljus och formar en ljusteckning pa vdggen mittemot. Det som avtecknas pa
den plana vaggytan dr en uppochnedvand bild av det som finns utanfor halet. Princi-
pen kommer att kallas Camera obscura, en foregangare till kameran.

Fyrahundra ar fore var tiderakning beskrivs principen av den kinesiske filosofen

Mozi (Johnston, 2010). Han beréttar om férhallandet mellan ljus och skugga (avbild)
och beskriver det som en “sluten skattkammare” (s. 488). Hundra &r senare skriver
den grekiske filosofen Aristoteles i sin Problemata (Foster, 1927) om hur ljuset, trots att
det passerar ett rektangulért hal ger en rund avbild. Men den som kommer att ldgga
grunden for hur dagens optiska instrument fungerar dr den arabiske matematikern
Ibn Al-Haitham, hans skrift, Boken om optik fran ar 1036 kommer att ha stor betydelse
for hur det konstnérliga seendet formas under 16- och 1700-talet. Det finns till exempel
samtida konstteoretiker som bestamt havdar att det gar att se och rdkna ut nér konst-
nédrer som Canaletto och Jan Vermeer borjar anvanda Camera obscura.

24X36 MM - DEN REKTANGULARA NORMEN

Pa 1910-talet uppfinner Oskar Barnack, utvecklingschef pa Leiz i Wetzlar, det sa kall-
ade smabildsformatet (Dale & McNeil, 1998). Barnack ar aktiv amatorfotograf och trott
pa att sldpa omkring pé de tunga glasplatarna som dé& anvandes for det fotografiska
negativet. Barnack borjar experimentera med 35 mm biograffilm, materialet dr smidigt
och blir snabbt populart. For att géra kameran liten och latthanterlig faststalls ett ne-
gativformat med sidoférhallande 2:3. Det ger upphov till formatet 24x36 mm och ar
mattet pa det rektanguldra hal som slutligen avgor storlek och form pa den yta som



utsatter det ljuskdnsliga materialet for exponering i smabildskameran. Det har rek-
tanguldra halet kommer att under néstan 100 ar beratta var historia i fotografisk bild.

Pa ett sjdlvklart, nastan omedvetet sétt, kommer det ocksa att bli det format som vi
betraktar varlden med. Sa hér skriver Susan Sontag (1991, s. 110) i boken Om fotografi:
“Kamerorna gjorde det inte bara méjligt att begripa mer med seendet (via mikrofoto-
grafi och telefotografi). De forandrade seendet som saddant, genom att uppmana tan-
ken om seendet for seendes egen skull.” Den fotografiska bilden kommer saledes att
bli den bild som 4r sann, autentisk och berdttar om verkligheten.

Jag frestas att tanka att vi med kamerans hjdlp har format vart seende till att bli en
intellektuell process dér enbart 6gat och hjarnan arbetar tillsammans. Och att kame-
ran formar vart seende och vart gestaltande av det vi ser till att enbart handla om att
fortydliga objektet. Men ar det verkligen sa enkelt? Vad hdnder om vi anvédnder oss
av begreppet konstnirligt seende? For att prova fragan praktiskt tar vi fram papper och
penna. Vi later blicken vandra 6ver det vi ser framfor oss, och istillet for att identifiera
det vi ser som objekt sa forsoker vi se sammansattningar av linjer, former, skuggor
och konturer. Vi upptacker snart att det gar att trana synsinnet och dess férmagor. Sy-
nen blir ett verktyg for identifikation av form och rorelse. Vogt och Magnussen (2007)
hévdar att det finns en tydlig skillnad mellan ett tranat och ett otrénat 6ga. Liknande
forskning har genom aren pavisat den hir foreteelsen. Ar det detta som ar konstnar-
ligt seende? Och har det konstnérligt tranade ogat ett “dkta” sdtt att tolka, omsétta och
formedla var varld i bild och form?

Den amerikanske konstnédren och pedagogen Robert Henri formulerar sina tankar om
seendet pa foljande vis: “It is harder to see than it is to express. The whole value of art
rests in the artist’s ability to see well into what is before him” (Henri, 1923, s. 86). Han
menar att det dr svarare att faktiskt se &n att uttrycka sig. Henri skriver vidare, med
referens till en historiskt viktigt konstnér, “Rembrandt was a man of great understan-
ding. He had the rare power of seeing into the significance of things” (s. 86). Henri
definierar hér vad ett konstnérligt seende skulle kunna vara, han hanvisar dock till
konstnéren som ett geni med superhjalteliknande krafter.

For Henri var den konstnérliga erfarenheten som ramaterial viktig, manér och gester
skulle brytas ner och byggas om for att skapa nytt. Henri var tydligt influerad av den
franska impressionismen men sokte nya uttryck och kom att bli en av de konstnérer
som banade vag for modernismen i USA.
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For att soka forstaelse for vad konstnarligt seendet kan vara sa letar jag mig vidare.
Den svenska konstnaren och pedagogen, Bjorn Melin (1973), skriver i sin bok Mdla och
se om det han kallar synsitt (sid 57-58). Melin menar att vi kan levandegora vart sitt
att se och forsta genom att dndra vart synsétt. Melin menar vidare att vi ar upptagna
av fragan: Vad ar det jag ser? Om vi vill férdndra vart synsétt sa bor vi enligt Melin
leva oss in i hur den form vi betraktar ar. Om jag vore det tradet hur vore jag da? Melin
refererar har till en scen ur filmen La Strada av Federico Fellini dar den kvinnliga hu-
vudrollsfiguren Gelsomina i en sekvens star framfor ett trad som bdjer sig fér vinden.
Gelsomina ser pa tradet, hojer armarna i luften och béojer sig at sidan. Enligt Melin
identifierar hon sig med tradets form och beteende, Gelsomina engagerar sig inte bara
ivad det ar hon ser utan hur det &r. I ndsta avsnitt skriver Melin om tryck och mottryck.
Han borjar med att direkt ge ett exempel pa hur vi med kroppen erfar en férandring
av en form: “Vad hiander med min tumme om jag trycker den mot en bordsskiva? Jo,
den svaller ut vid sidorna” (ibid, s. 57). Melin ar tydlig, han vill ldra oss att se med
hela kroppen och nér vi upptécker och kan hantera ett sadant seende utvecklas enligt
Melin vara formagor att uppfatta och gestalta var omvarld.

Immanuel Kant har tillskrivits citatet “Handen &r fonstret till sinnet” (Sennett, 2008;
Tallis, 2003). Den ménskliga handen och dess koppling till hjarnan ér speciell. Ogat
och handen har en sérskild relation till varandra, i samverkan kan de bli duktiga pa
att praktisera det konstnarliga seendet. Vi har dock en tendens att isolera vara sinne-
sintryck och handlingar. Vi ser for seendets skull, anvander uttryck som “6gongodis”
for att matta oss sjdlva med tillfalliga synintryck. Hur blir det om vi istéllet tanker att
hela kroppen ar fonstret till vara sinnen - att det hela hdnger samman? Men sa finns
fotografiet dér, forforiskt lockande med sin exakta och skona yta. Hur hanterar vi det?
Fran ett konstpedagogiskt perspektiv tanker jag att vi maste arbeta med det ‘direkt’.
Fotografiet dr idag den teknik som dominerar for att gestalta var omvérld. Enligt sear-
chenginewatch.com sé& laddas det upp mer an 80 miljoner bilder per dag pa Instagram.
Det har ska vi sjélvklart njuta av men vi behover ocksa stanna upp och stélla fragan
vad det hér gor med vart seende, var blick pa omvarlden. Vi behover fysiskt kdnna
och forsté att kameran och all annan form av perceptionsteknik ar en forlangning av
handen och att de &r verktyg med vilka vi snabbt och enkelt kan gestalta det som lig-
ger bortom gransen for vara handers féormaga.

Det ar alltid 1att att tala om olika typer av hot nér det galler ny teknik och att vissa
former av den drénerar oss pa kunskap. Jag vill havda att problemet ar att vi istallet
for att soka berdringspunkter och skapa nya majligheter for moten mellan ménniskor,
teknik och sinne, véljer att sarskilja och begransa. Vara formagor att gestalta blir hart



specialiserade och vart konstnarliga seende nischat och isolerat istillet f6r dppet och
tillgangligt. Om vi med en kritisk nyfikenhet véljer att arbeta med motet mellan teori,
perception, teknik och gestaltning kan nya former av upplevelsebaserad kunskap
uppnas. Det har gjordes tydligt i ett forskningsprojekt kallat “LiFE”- Learning in Futu-
re Education, Bamford (2011): “The 3D technology appeared to keep the pupils active
and collaborative. They were focused and quickly took an active role in using the 3D
including even teaching the lessons in some cases. In this way, the 3D proved to be an
‘Open tool’ that was readily used by both teachers and pupils” (s. 89). Projektet pa-
gick under aren 2010 — 20111 och innefattade totalt 740 elever i sju europeiska lander.
Forskningsprojektet undersokte hur 3D-teknik kombinerad med traditionell undervis-
ning fungerade tillsammans. Inte helt ovédntat 6kade elevernas intresse for det aktuella
amnet under lektioner dar 3D-teknink anvandes, detta da eleverna fick mdjligheten att
aktivt delta och forma den kunskap som férmedlades.

Julen 2016 utses VR-glasogonen till arets julklapp. Teknikélskare hyllar (enligt ett
inslag pa SVT) framsteget med citat som “2016 &r aret nar gransen mellan fiktion och
verklighet suddas ut”. Kritikerna talar om total eskapism och isolering - det perfekta
sattet att fly en hard och obegriplig varld. Hur idéerna och produkterna kring virtual
reality kommer att paverka det vi kallar for konstnarligt seende ar svart att forutse,
kanske kommer det att ha lika stor paverkan pa oss som fotografiet har haft. Jag val-
jer att avsluta denna del av kapitlet med ett citat ur Marie-Laure Ryans bok Native as
Virtual Reality 2: Revisiting Immersion and Interactivity in Literature and Electronic Media
(2001): “Whether or not future VR installations will be able to offer more than mediocri-
ty on both counts, however, we can still use the idea of VR as a metaphor for the fullest
artistic experience, since in the Platonic realm of ideas VR scores a double ten” (s. 13).

VAD KAN BARN LARA PA MUSEUM? ATT FORSTA
KONST PA 120 MINUTER

Sedan Nordiska Akvarellmuseet startade sin verksamhet i juni ar 2000 har museets konst-
pedagoger arbetat med ett pedagogiskt verktyg som kallas Visning och verkstad. Forenk-
lat bygger det pa att elever fran forskolan till gymnasiet besoker museet for att arbeta med
aktuell utstillning tillsammans med museets konstpedagoger. Ett besok med visning och
verkstad tar tva timmar och innehéller besok i utstallningen med samtal och arbete i verk-
staden. Det hdr verktyget fungerar bra men efter fem &r som konstpedagog sa finns det
flera anledningar att stanna upp och reflektera 6ver hur vi anvénder det i praktiken.
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VISNING

Att visa konst ar for mig lustfyllt och komplext. Nar jag moter skolklasser och férsko-
legrupper pa museet ar det ofta sa att vi inte traffat varandra férut - vi ar nyfikna pa
varandra och kanske nervosa for vad som ska ske och vad som forvantas. Pa kort tid
ska vi fa fortroende for varandra och samtidigt som nyfikenheten vaxer sa férklarar
jag vilka regler som galler under museibesoket. Beroende pa samtliga deltagares dags-
form och hur vi hanterar det som sker kan vi antingen kora i diket eller ta en tyst och
lydig promenad genom utstéllningarna. Bada dessa ytterligheter skaver i mig.

Det 6msesidiga larandet uppstar i en kombination av de bada - da vi kor i diket till-
sammans for att sedan lyssna pa varandras kunskaper kring det vi upplever och ser.
For just visningen handlar mycket om att se, tdnka och beratta. Har ar konstens vita
kub en plats dar allt &r mojligt samtidigt som allt &ar starkt begrénsat och kontrollerat

- vi far se men inte réra. Begransningarna i museirummet kan vara frustrerande detta
da den fysiska kroppens erfarande ar viktig for vart larande. Men begransningarna
kan ocksa skapa forutsattningar. Om vi inte far klamma och kédnna pa det vi ser, vilka
verktyg anvander vi d4? For mig har tva verktyg blivit tydliga. Det forsta dr synen. Att
visa konst och att som besdkare delta i en visning handlar mycket om att 6va seendet
och att sedan dversatta var upplevelse av det vi ser till ord. Svara och intressanta saker
kommer fram, kanske forstar jag inte det jag ser. Vagar jag da séga det? Och vilken
fraga ska jag stalla utan att kdnna mig dum? Férmodligen har jag ocksa en asikt om
det jag ser pa, dr det da i sin ordning att sdga att jag tycker att det jag ser &r fult? Nér vi
lyft de har fradgorna och tagit oss forbi dem 6ppnas nagot nytt upp. Om jag verkligen 6var
mig att se borjar jag lara kédnna mig sjalv, gor jag det dessutom tillsammans med andra sa
lar jag kdnna dven dem. En gemensam erfarenhet har borjat ta form och ur association och
fantasi véaxer beréttelser. Det andra verktyget att se pa konst med ar kroppen i rérelse. Nar
vi med hjalp av kroppens rorelse harmar och gestaltar det vi ser sétts nya minnesprocesser
igdng. Om vi dessutom tar hjdlp av varandra i gestaltandet uppstar en kollektiv process
dar flera minnen och erfarenheter tar plats - i den Sppenheten uppstar ny kunskap.

VERKSTAD

Arbetet i museets verkstad handlar om att experimentera och undersoka olika former
av gestaltning. Ofta finns den roda traden i ett givet material eller teknik dar vi nér-
mar oss den konst vi har sett och samtalat kring. Men arbetet kan ocksa vara text- och
idébaserat. Material, teknik och koncept méts i ett gemensamt arbete - formatet och



variationerna ar oandliga och allt eller inget kan handa. Hur styr jag det som pedagog
och auktoritet? Och gar det att skapa konst pa 60 minuter?

Om jag viéljer att endast tillhandahalla ett dukat bord med material och later uppgiften
vara “fri” uppstar en slags kaotisk irritation blandat med en marklig monotoni. Fra-

gorna borjar hagla: “Vad ar det vi ska gora egentligen?”, “jag fattar ingenting...”, “vad
menar du?”.

Jag har genom aren markt att ju enklare och tydligare jag formulerar en uppgift desto
mer hénder det i verkstaden och arbetet tar en friare form. Fragestallningarna kom-
mer anda, men de blir mer precisa och deltagarna visar pa att de vill 16sa uppgiften.
Jag brukar dock vara noga med att det inte finns en 16sning utan flera. Det finns inte
heller nagot slutresultat - det &r processen och experimentet som ar huvudsak. Min
upplevelse &r att nér eleverna och jag hittar ett fortroende for varandra i det har arbe-
tet sa starks vara respektive sjalvfortroenden, vi undviker konventionella tankemons-
ter och gor tillsammans nya erfarenheter.

Bourdieu (1995) skriver “Det ar det jag vill uttrycka genom att beskriva hela det so-
ciala rummet som ett falt, det vill siga pa en och samma gang som ett kraftfalt, som
tvingar sig pa de agenter som &r engagerade i det, och som ett slagfalt dar agenterna
tvingas ta stallning till medel och mal som skiljer sig at beroende pé deras position i
kraftfaltets struktur och dér de pa detta satt bidrar till att bevara eller att omvandla
strukturen” (s. 45). Jag vill hdr mena att utstallningsrummet och verkstadsrummet

ar den typ av sociala rum som Bourdieu beskriver. Min konkreta upplevelse i prak-
tiserandet av konstpedagogik ar dock att det snarare handlar om ett kraftfalt an ett
slagfalt. Men jag vill ocksa lyfta fram idén om den lekande ménniskan och tdnka oss
rummet som ett spelfélt dar vi under en eller flera sekvenser kliver i och ur olika rol-
ler. Och hur vi dn vrider och vander pa det sa tillskrivs jag en auktoritar roll som spel-
eller lekledare i respektive rum (utstéllningsrummet och verkstadsrummet). Med det
foljer ansvaret att hantera det ovantade och det okdnda, men ocksa att ta risker och
vacka lusten att upptécka. For att konkretisera leken (visning och verkstad) pa spel-
planen (utstillningsrummet och verkstaden) kravs att jag praktiserar en kombination
av linjart och cirkuldrt tinkande och utfor det i handling. Det linjdra tinkandet kan i
korta sekvenser driva leken framat (hédndelse A leder till en hdndelse B som leder till
C osv.). Viljer jag att hélla fast vid den formen sa upphor den gemensamma leken
och &vergar snabbt till en monolog dér endast jag bestimmer vad som ska ske och
vad som ér ratt eller fel. Det &r uppenbart att majligheten att skapa ny och gemensam
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kunskap forsvinner. Det cirkuldra tankandet skapar andra forutséttningar. Har maste
jag som auktoritet koppla bort det linjara tinkandet och 6ppna upp spelplanen for att
skapa ett utrymme déar samtliga deltagares tankar och handlingar kan véxa at fler hall
samtidigt. Nar sa sker, uppstar ny och gemensam kunskap.

TRE BEGREPP

Till mina tankar om det konstpedagogiska arbetet vill jag koppla foljande tre begrepp;
omsorg, motstand och handling.

OMSORG

Begreppet omsorg dr starkt knutet till varden. Jag vill arbeta med omsorgsbegreppet
ur ett bredare perspektiv. Omsorg och ldarande hor ihop. For mig handlar omsorg i det
konstpedagogiska arbetet om att gemensamt skapa och se en helhet. I detta ingar till
exempel val av material, hur vi hanterar det vi ser och upptécker i utstéllningen, att
det finns tid for mellanmal, toabesdk och sa vidare. Under en sekvens (museibesdket)
uppstar en relation mellan publik och pedagog. Om jag med omsorg vardar den re-
lationen, uppmarksammar och tillgodoser gruppens behov uppstar ett “nu” dar den
gemensamma erfarenheten och kunskapen far ta plats.

MOTSTAND

Jag vill hdavda att motstand beh&vs i en larandeprocess och att det i motstandet finns
forutsattningar till forandring. Om jag istallet for att enbart praktisera en auktoritar
pedagogik 6ppnar upp for motstandet och dr lyhord kan en férhandling komma till
stand. Da praktiserar vi ett demokratiskt samtal och ger varandra mdéjligheter att ut-
vecklas. Har ar det ocksa viktigt att jag som pedagog tar ansvar fér min maktposition
och inte kvéser motstandet utan later det fa finnas kvar. Att standigt strava efter lugn
och harmoni som de basta av forutséttningar blir anstrangt och ohallbart.

HANDLING

Den typ av handling jag vill urskilja hér ar gestaltning. Da vi pa olika sitt ges méjlig-
heten att for vara sinnen tydliggora det vi lar oss sa utvecklas vara kunskaper och da
inte bara i det aktuella @mnet. I gestaltningsprocessen kan ldarandet bli &mnesdvergri-
pande. Om vi ar uppmarksamma sa gar det snabbt att se hur till exempel sprak, mate-
matik och historia samverkar i gestaltningsprocessen. For att den hér typen av process
ska komma igang krévs ett utrymme déar omsorg, motstand och handling tillats arbeta
vaxelvis tillsammans.



SAMMANFATTNING /
MUSEET EN SJALVKLAR PLATS FOR LARANDE

Plats och form fér larande bryts upp (Thomas och Brown), sjdlva larandet sker inte
bara i skolmiljo - det ror sig mellan olika platser, granssnitt och sammanhang.
Nordiska Akvarellmuseet dr enligt mig en av dessa platser, har kan formellt och icke
formellt larande flitas samman. Genom det pedagogiska arbetet finns mojligheten att
férandra invanda strukturer och hierarkier. Om vi vill géra skillnad &r det viktigt att
skapa sammanhang dar vi pa olika sétt kan experimentera med och ifragasatta vart
seende, vi behover ocksa ges majligheten att oavsett teknik (kolkrita, lera, laser eller
VR-glasdgon) gestalta och synliggdra tankar, kdnslor, upplevelser och idéer. Det har
hévdar jag, skapar en viktig motkraft till det mekaniserade och resultatinriktade 1a-
rande som idag blivit norm. Nér larande har sin grund i att erfara och gestalta utveck-
lar vi enligt min mening var kdnslomassiga och intellektuella forstaelse av varlden,
den kunskap vi berikar oss med blir dynamisk och obegrénsad. I detta blir varlden
hanterbar och mgjlig att férandra.
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EPILOG

Alla kapitel i denna bok har syftat till att bidra till forstaelsen av vad konstnarligt se-
ende innebar och vad barn kan lara pa konstmuseet. Texterna har ocksa berdrt hur barn
kan lara. Detta &r klassiska karnfragor utifran ett didaktiskt perspektiv. I detta avslu-
tande kapitel ska vi forsoka sammanfatta bokens bidrag pa ett satt sa att vi samtidigt
orienterar oss mot ett didaktiskt sammanhang. Hur kan dessa texter bli anvandbara
for blivande eller verksamma larare, lararutbildare och konstpedagoger?

Didaktik handlar om att peka ut nagot for ndgon. Den som forsoker peka i det har
sammanhanget dr konstpedagogen, curatorn eller lararen. Det som pekas mot ar kon-
sten, eller barnets upplevelse av konsten. Ibland beskrivs lararen, innehallet och elev-
en som tre horn av en triangel, déar ”innehéllet tar from i en kommunikativ process”
(Ohman, 2014, s. 37). Flera av bokens kapitel ror sig sa att siga inom triangeln; den
kommunikativa processen mellan barn och konstpedagoger pa museet tas som ut-
gangspunkt for att svara pa vad konstnarligt seende innebar. Hur gestaltar sig barnens
mote med konsten: hur gestaltar de kroppsliga uttryck de ser i konstverken, vad sdger
de, vad fragar de? Vilka processer av fordandrat deltagande kan skonjas, vilka nya fra-
gor stélls? Svaren pa dessa fragor beskriver i ndgon mening det larande som sker och
viacker idéer om vad for larande som skulle kunna ske. BENDROTH KARLSSON
bjod pa inblickar i hur konstméten gestaltade sig, hur kroppen blev ett viktigt redskap
for att se pa bilder. LAGERLOF och kollegor visade hur barnen larde sig blanda farg
— ett slags redskap — som mdjliggjorde for barnen att uttrycka nagot nytt: att gestalta
”gra som en sill”. Barnen borjade ocksa se pa film pa ett sitt som var tydligt inspirerat
av hur de tidigare i utstallningen skolats in i att se pa bilder; genom att aktivt och ge-
mensamt tolka karaktirernas kanslomassiga uttryck. AHLSKOG BJORKMAN visa-
de hur barnen efter besdket pa Tuominens utstéllning borjade se grytlappar och andra
vardagliga féremal som potentiella konstféremal.

Ohman (2014) skisserar dimensioner som omgérdar den didaktiska triangeln. Det
mote som sker mellan barn, 1arare och innehall (har konst) ar alltid inramat av den
institutionella kontext vari det dger rum. Barns méte med konstmuseet och konstpe-
dagogen &r ocksa potentiellt ett moéte mellan tva (eller tre) institutionella traditioner:
forskolans/skolans och konstmuseets. Ramarna for dessa institutioner ser olika ut och
det gor ocksa deras verksambhet till del. Till exempel har férskolan och skolan en laro-
plan, vilket konstmuseet inte har. Férskolan har strdvansmal medan skolan har upp-
naendemal och konstmuseets pedagogiska verksamhet malséttningar; konstmuseet
har genom sin utstéllning och verksamhet organiserat for vissa snarare an andra er-
farenheter. Aven inom en institution kan det vidare rymmas spanningar mellan ideal,



till exempel har det visat sig att bildskapande i forskolan ofta blir en slags hybridverk-
samhet, ddr barn saval uppmuntras att uttrycka sig fritt som att avbilda nagot pa enligt
vissa kriterier korrekt sitt (se t.ex. Fleer och Pramling, 2015, for exempel pa detta).

Vilket innehall, vilken konst, som barn ska fa méta &r ingen neutral fraga, hir kan fin-
nas manga synpunkter och det manar till kritisk reflektion. Ohman (2014) skriver uti-
fran ett skolperspektiv, vilket ar intressant att Gversitta till konstmuseernas uppdrag,
att “det handlar om en dubbelriktad forstaelse: dels att det som sker i klassrummet ar
relaterat till politiska maktforhallanden och ideologiska stromningar i samhallet och
dels att den medborgarfostran som sker i skolan far konsekvenser for samhaéllsutveck-
lingen” (s. 39). KARLSSON HAIKIO pekar i sitt kapitel sdrskilt mot betydelsen av
att det fattas kulturpolitiska beslut om att barn ska fa besoka museer. Mten mellan
institutioner uppstar inte nodvandigtvis spontant, och det dr viktigt att beakta i rela-
tion till FN:s barnkonvention om barns réittigheter att fritt delta i det kulturella livet.
Vari bestar denna frihet och hur gagnas den? Har har bade forskola, skola och museer
ett tydligt ansvar. NYN AS och GULPINAR och HERNES skriver om hur tilltra-
det till museet som institution maste forberedas, dels genom att etablera kontakt och
trygghet, dels genom att gora rummet tillgéngligt och begripligt. Den institutionella
inramningen av den didaktiska triangeln knyter direkt till ndsta niva; samhaéllskontex-
ten. Ohman poéngterar att “utbildningen inte bara bereder forutsittningar for en

viss kunskapsutveckling utan samtidigt sker ocksa en socialisation dar manniskors
normer, synsatt, attityder och varderingar tar form” (s. 40). En spegling av detta i var
antologi ger att bokens bidrag inte bara handlar om att forsta vad konstnérligt seende
innebér; pa en metaniva handlar boken ocksa om att manifestera en véardering och ett
meta-budskap om att konst ar viktigt for barn. P4 samma sétt foljer ett bisyfte med
barns museibesok; de ska forhoppningsvis bade ldra sig utveckla en viss sorts seende,
men dven appropriera en attityd till museer: att de utgor en samhallsarena som kianns
relevant ocksé for dem.

I sin diskussion av didaktik ritar Ohman till sist en ring utanfor triangelns institutio-
nella och samhilleliga kontext. Han kallar den sista cirkeln {6r varlden, eller hallbar
utveckling. Aven till frstaelsen av denna dimension vill vi hdvda att denna bok
didaktiskt bidrar. GUN VE beror ett seende han kallar tdinkom, som &r en slags fan-
tasins seende. NORDSTROM tangerar nagot liknande, ett seende som innebir att
“vaga vara Oppen”. Detta tinkom-seende har hog relevans for en hallbar utveckling.
Om det konstnarliga seendet, som alla forfattare verkar eniga om, ar ett seende som ar
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kulturellt format och som kan utvecklas genom larprocesser stottade av andra, innebér
det att kunna stélla fragor som

Tiink om — det vore jag

Tiink om — det dr precis tvdrt om

Tink om — det som jag tar forgivet dr okint for andra
Tink om — det som andra tar forgivet dr okint for mig

Om det 4r denna form av seende, visionerande och dppenhet, som kan ldras pa muse-
er, d& innebar det en utveckling av savél empati som kritisk tainkande. Férmagor som
forefaller helt centrala for hallbar samhallsutveckling och som &dr mer aktuella 4n na-
gonsin. Det dr dven det svar pa vad konstnarligt seende innebar som vi kanske minst
anade att vi skulle na fram till. Hallbar utveckling ar ett perspektiv pa utbildning som
helhet, ”ett didaktiskt perspektiv som hjalper oss att se vad som ar viktigt i utbildning-
en, koppla kunskaper fran olika &mnen till varandra och anvanda vara kunskaper i
politiska och moraliska stéllningstaganden”, for att tala med Ohman (2014, s. 42). Vik-
tigt att notera hér ar kopplingen mellan konstnarligt seende och fantasi, vilket i sin tur
har en ofrdnkomlig nérhet till lek sdsom det forstas av Vygotskij (1995).

Hur majliggors da detta larande? Seendet férdndras inte bara for att barn trader inn-
anfor dorrarna till ett museum. Det hjédlper sannolikt inte heller att utstallningen &r
perfekt hangd eller att konstpedagogen tar emot med 6ppna armar. Det som framtra-
der tydligt och med stor samstammighet genom de olika kapitlen &r vikten av att barn
engageras och gors delaktiga, och detta sker ofta genom samtalet, eller den gemen-
samma berittelsen. AHLSKOG BJORKMAN skriver att “det har saledes betydelse
pa vilket sétt konstpedagogen formar motivera barnen till engagemang i konstverket
och stimulera dem till att aktivt delta i samtalet kring det”. NYN AS resonerar pa fol-
jande vis: ”[a]tt visa konst och att som besokare delta i en visning handlar mycket om
att 6va seendet och att sedan Sversatta var upplevelse av det vi ser till ord”. I ledsa-
gandet av besdkarna, barnen, kravs en ndrvaro, som att man dr med i samma lek, eller
med HERNES och GULPINARS ord: “Dette at vi faktisk er sammen i samme tid
og deler denne med hverandre er en forutsetning for a4 kunne samhandle og skape en
felles undring. Gjennom undring og nysgjerrighet sa skaper vi ogsa forventninger som
vil pavirke vére opplevelser”. BENDROTH KARLSSON f&r samman leken och sam-
talet: ”Ett satt att anvanda fantasi, lek och inlevelse ar att se konst tillsammans och att



samtala om upplevelser och majliga och oméjliga tolkningar”. KARLSSON HAIKIO
knyter samtalet till en demokratisk process: I bildsamtalets dialogiska larsituation er-
bjuds meningsskapande och dven traning i en av skolans huvuduppdrag, delaktighet i
demokratiska processer”. LAGERLOF och kollegor skriver om spraket som sjilva se-
endets verktyg. Med nya begrepp och nya typer av frdgor sa re-medieras vart seende pa
nya sétt och vi kan rent av se saker vi inte tidigare formatt och se bekanta foreteelser pa
nya sitt. Annorlunda uttryckt av NORDSTROM: ”framfér allt fungerar spraket som
ett filter for seendet. Samtidigt som det synliggor vissa delar av varlden doljer det andra.
Var kontakt med den varseblivna verkligheten sker alltsa inte férbehallslost utan via
spréket som paverkande faktor”.

Att spraket &r centralt for larande betonas inom flera moderna perspektiv pa laran-
de, inte minst det sociokulturella, vilket vi inledningsvis beskrivit. Ibland framstélls
dock spraket som sa 6verordnat att andra uttrycksformer ges lagre status. I och med
det hamnar bildpedagoger och andra foretradare for estetiska innehall i ett slags for-
svarsstdllning. Konst behovs for konstens skull och ska inte vara sprakets stotta (jfr
Hetland, Winner, Veenema & Sheridan, 2013). Utifran denna boks kapitel kan vi anda
dra slutsatsen att det &r poanglost att forsoka separera larprocesser i visuella uttryck
fran sprak som verktyg, oavsett perspektiv. Det dr ofrankomligt att berittelsen bar upp
férvantan for museibestket, den utgér den engagerande inramningen — kanske i form
av en saga eller en lek. I berattelsen dger bearbetningen av intryck och kanslor rum
och igenom den manifesteras rattigheten att fa ge uttryck for sitt eget perspektiv. Vi-
dare kan spraket bade majliggora och omojliggora vad vi kan se, vilket maste ses i ett
kritiskt ljus. Vad vill vi peka ut i konst och genom konst och hur valjer vi att gora det?

CECILIA WALLERSTEDT & NIKLAS PRAMLING

REFERENSER

Fleer, M., & Pramling, N. (2015). A cultural-historical study of children learning science: Foregroun-
ding affective imagination in play-based settings (Cultural Studies of Science Education). Dordrecht,
the Netherlands: Springer.

Hetland, L., Winner, E., Veenema, S., & Sheridan, M. K. (2013). Studio thinking 2: The real benefits
of visual arts education (2nd ed.). New York, NY: Teachers College Press.

Vygotskij, L. S. (1995). Fantasi och kreativitet i barndomen (K. Oberg Lindsten, Overs.). Géteborg:
Daidalos.

Ohman, J. (2014). Om didaktikens mgjligheter. Ett pragmatiskt perspektiv. Utbildning och Demo-
krati, 23(3), 33-52.

127



128

KONSTNARLIGT SEENDE &
VAD BARN KAN LARA PA MUSEUM

REDAKTORER: Cecilia Wallerstedt, Goteborgs universitet
Anna Berglund, Nordiska Akvarellmuseet
Niklas Pramling, Goteborgs universitet

FORFATTARE: Eva Ahlskog Bjérkman, Gert Z Nordstrém,
Tona Gulpinar, Leif Hernes, Tarja Karlsson Haikio,
Marie Bendroth Karlsson, Pernilla Lagerlof, Cecilia Wallerstedt,
Niklas Pramling, Ingrid Pramling Samuelsson,

Fredric Gunvec & Jonte Nynds.

FORMGIVNING: Anna Berglund
TRYCKERI: Majornas Grafiska
NAM PUBLIKATION NR 73

ISBN 978-91-89477-67-4

© 2017 Nordiska Akvarellmuseet
Sodra Hamnen 6, 471 32 Skarhamn

www.akvarellmuseet.org

Projektet genomfors med stod av
Nordiska Kulturfonden & Kulturkontakt Nord



129



I maj 2016 samlades ett femtontal forskare, larare och konstnarer fran Norden pa
Nordiska Akvarellmuseet i Skdarhamn for att samtala och utbyta erfarenheter kring
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giskt verktyg och hur arbetar man kring konstnérligt seende som konstpedagog
pa museum? Vad vet vi om detta genom forskning och beprévad erfarenhet?
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TEXTFORFATTARNA:

EVA AHLSKOG BJORKMAN, forskare vid fakulteten for
pedagogik och vilfirdsstudier vid Abo Akademi, Vasa Finland.

GERT Z. NORDSTROM, konstnir, forfattare, fd rektor.
Hedersdoktor vid konstnarliga fakulteten vid Goteborgs universitet.

TONA GULPINAR, lektor i form vid hdgskolan i Oslo och Akershus,
forskar kring estetisk inldrning pa forskolan.

LEIF HERNES, koreograf och professor i drama vid hégskolan i Oslo
och Akershus. Hans forskning ar inriktad pa konst for barn under tre ar.

TARJA KARLSSON HAIKIO &r docent i visuell och materiell
kultur pa HDK vid konstnarliga fakulteten, Goteborgs universitet.

MARIE BENDROTH KARLSSON dér fil.dr tema Barn,
fil. kand. konstvetenskap och lektor pa Hogskolan Boras

PERNILLA LAGERLOF , universitetslektor vid institutionen for
pedagogik, kommunikation och ldrande, Géteborgs universitet.

CECILIA WALLERSTEDT har disputerat vid Konstnérliga fakulteten,
Goteborgs universitet. Hon dr nu docent i pedagogik vid institutionen
for pedagogik, kommunikation och ldrande, Goteborgs universitet.

NIKLAS PRAMLING ér professor i pedagogik vid Linnécentret
for forskning om ldarande och medier (LinCS) vid Goteborgs universitet.

INGRID PRAMLING SAMUELSSON ér professor i férskolepedagogik
vid Institutionen for pedagogik, kommunikation och ldrande, Goteborgs universitet.
Hon har ocksa en UNESCO professur i forskolepedagogik och hallbar utveckling.

FREDRIC GUNVE arbetar som konstnar och universitetslektor i bild
pa bildldrarutbildningen vid HDK Géteborgs universitet.

JONTE NYNAS &r utbildad vid Konsthogskolan, Umea universitet och
arbetar som pedagogiskt ledare pa Nordiska Akvarellmuseet.

130



