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Förord 
Den dag som kändes oändligt avlägsen i september 2001, när jag och min 
doktorandgrupp samlades till introduktionen på vår forskarutbildning, är plötsligt 
här. Det är dags att sätta punkt för avhandlingen och se tillbaka på dessa år som 
varit så lärorika, mödosamma och roliga. Många människor har på olika sätt 
medverkat i tillkomsten av min avhandling och jag vill tacka er alla. Först vill jag 
vända mig till de barn som deltog i studien, som med värme och nyfikenhet lät mig 
delta i sina bildaktiviteter och som tålmodigt och besvarade alla mina frågor. Stort 
tack också till personalen som släppte in mig i verksamheten och som på olika sätt 
underlättade mitt arbete. 

Tema Barn är en härlig miljö att arbeta i. Rasterna är något som det tas allvar-
ligt på. Ofta är det fullsatt runt det ovala bordet där nyttig mat med lågt GI, kaffe 
och frukt inmundigas samtidigt som diskussionerna slingrar sig mellan högt och 
lågt. Det skrattas mycket. Tema Barn är också en stimulerande och lärorik miljö att 
arbeta i. Den tvärvetenskapliga sammansättningen av personalgruppen bidrar till 
att ge nya infallsvinklar. Till seminarierna kommer alla väl pålästa; nya möjlighe-
ter till analys synliggörs liksom tankeluckor och slarviga formuleringar. Jag vill 
tacka alla mina arbetskamrater, både för de roliga samtalen på rasterna och för de 
kreativa och kritiska synpunkterna på seminarierna.  

Många av er som arbetar på Tema vill jag tacka speciellt. Först och främst vill 
jag tacka min handledare Gunilla Halldén. Gunilla har med sin kunskap och sin 
analytiska skärpa hjälpt mig att utveckla och formulera mina iakttagelser. Jag har 
alltid känt Gunillas stöd samtidigt som jag har haft frihet att forma min avhandling 
så som jag ville ha den. Jag vill också rikta ett särskilt tack till Karin Aronsson som 
generöst delat med sig av sin kunskap på bildområdet, läst mina texter och kommit 
med kreativa synpunkter. Bengt Erik Eriksson, Tema Mat, läste och kommenterade 
mitt 60-%-manus. Hans uppmuntrande synpunkter gav mig kraft inför det fortsatta 
arbetet. Hillevi Ganetz, Tema Genus, granskade mitt slutseminariemanus. Hennes 
noggranna läsning och analytiska synpunkter hjälpte mig att se vad som behövde 
utvecklas. Andra medarbetare på tema som har varit till stor hjälp är Christina 
Brage, som med kunskap och vänlighet har hjälpt mig med litteratursökning och 
granskat min referenslista, och Ian Dickson som alltid har ställt upp när jag har 
behövt hjälp med datorn och annan krånglande teknisk utrustning. 

Bland mina meddoktorander vill jag först vända mig till Maria Simonsson och 
Ann-Marie Markström. De träffar som vi har haft i vår handledningsgrupp till-
sammans med Gunilla Halldén har varit ett viktigt forum för diskussioner av våra 
texter. Marias och Ann-Maries synpunkter på mina texter har haft stor betydelse. 



  

Deras stöd och omtanke har också betytt mycket på det personliga planet. Jag vill 
också vända mig till nollettorna, min doktorandgrupp, bestående av Pål Aarsand, 
Thom Axelsson, Disa Bergnéhr, Polly Björk-Willén, och Jonas Qvarsebo. Vi fick 
en speciell gemenskap under det första året då vi delade arbetsrum i “kuvösen” och 
diskuterade oss in den rådande diskursen på Tema Barn. Polly, som jag var kollega 
och vän med sedan tidigare, vill jag tacka extra mycket för hennes stöd och stora 
omtanke som omfattar såväl noggrann textläsning som marsipangrisar vid jul. Alla 
kollegor har bidragit till att utveckla mina texter men jag vill särskilt tacka Pål 
Aarsand, Kjerstin Andersson, Polly Björk-Willén, Disa Bergnéhr, Asta Cekaite, 
Lucas Forsberg, Cecilia Lindgren, Tobias Samuelsson och Michael Tholander som 
i olika skeden läst och kommenterat texter, eller som i slutskedet korrekturläst. 
Anna Sparrman och Anne-Li Lindgren har generöst delat med sig av sin medie-
kunskap och bidrog med utvecklande synpunkter i ett kritiskt skede av avhand-
lingsarbetet. Under åren på Tema har jag varit tjänstledig från Lärarprogrammet på 
ITUF. Jag vill tacka mina kollegor på ITUF för det intresse de visat.  

Boken är en del av ett större forskningsprojekt, ”Förskolan i omvandling och en 
ny barndom”, finansierat av Vetenskapsrådet. Jag vill tacka Vetenskapsrådet för 
förtroendet. 

De år som jag har arbetet på min avhandling har jag haft stort stöd från vänner 
och familj. Anette Wickströms vänskap och omtanke har varit särskilt viktig. Med 
henne har jag diskuterat både avhandlingen och privatlivet i en berikande bland-
ning. Anette har hjälpt mig med att läsa texter och hon har få mig att se nya 
aspekter. En annan vän som varit viktig under denna tid är Anita Andersson som 
har stöttat med omtanke och som har sett till att jag har tagit ledigt ibland och gjort 
roliga saker.  

På det privata planet har mitt liv förändrats under åren som doktorand. Min 
mamma, som delade min entusiasm när jag blev antagen till Tema Barn, finns inte 
längre i livet. Jag vill tacka båda mina föräldrar, Barbro Änggård och Arne 
Änggård, för att de alltid uppmuntrade mig i mina olika företag. Alldeles nyligen 
har jag blivit mormor till Alvin – jag vill tacka Alvin som påminner mig om att det 
finns viktigare saker i livet än att skriva en avhandling! 

Allra sist men allra innerligast vill jag vända mig till mina kära döttrar 
Anna-Karin Skoog och Åsa Skoog som har uppmuntrat mig i avhandlingsarbetet 
och som visar mig så stor kärlek och omtanke. Boken tillägnas Anna-Karin och 
Åsa.  

 
Linköping i mars 2005 
Eva Änggård 
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KAPITEL 1

Introduktion

Som besökare på förskoleavdelningen Gungan möts jag av barnens bilder 
redan utanför huset – på ett fönster har barnen målat snögubbar, stjärnor, 
tomtar och blommor. Jag går in i tamburen. I de fack som varje barn har att 
lägga kläder i finns olika slags bildalster som barnen har gjort och tänker ta 
hem. Där ligger teckningar, hopvikta papper med presentband om och 
sugrör med fjädrar instuckna i ändarna. Vid ett fack har ett barn tejpat upp 
en teckning. Jag fortsätter in i det allrum som är avdelningens centrum. 
Längs väggarna är målningar i klara färger uppsatta. På en hylla står troll 
av stenar som barnen tillverkat i ett temaarbete. På bordet ligger några 
påbörjade teckningar och en korg med kritor. I ett angränsande rum finns 
teckningar som föreställer dinosaurier, upptejpade i barnhöjd. De är ritade 
med fiberspetspennor, med hjälp av mallar. Under en hylla med papper, 
pennor, saxar, kritor och annat material finns en kartong för återvinning av 
papper. Där ligger kasserade teckningar, en del är sönderrivna eller 
hopknycklade. Jag avslutar min rundvandring i målarköket, det rum vars 
fönster var målat. Där ligger målningar på tork på det vaxduksklädda 
bordet. På en hylla ligger en hög med gamla målningar. 

Denna beskrivning gäller en av de avdelningar som ingår i föreliggande 
studie men den skulle kunna gälla vilken svensk förskola som helst. I för-
skolan skapas det bilder.1 Av tradition är bildskapande ett viktigt inslag i 
förskolans verksamhet.2 Detta bildskapande är möjligt att studera ur olika 
infallsvinklar, däribland pedagogiska. I förskolan är det ett mål att barnen 
ska lära sig använda bild som ett estetiskt uttrycksmedel samtidigt som 
bildskapande ses som ett medel för lärande och utveckling på andra områ-
den. Genom bildskapande aktiviteter anses barn utvecklas på olika sätt – 

                                                     
1 Som bilder räknas här både två- och tredimensionella alster. Se s. 41 för en närmare redo-

visning av hur begreppen bild och bildaktivitet används i denna studie. 
2 Se t.ex. Bendroth Karlsson (1996). 
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socialt, språkligt, kognitivt och känslomässigt.3 I mina tidigare studier 
(Skoog, 1995, 1998) har jag intresserat mig för pedagogiska aspekter av 
bildskapande i förskolan. Nu vill jag närma mig bildskapande med en an-
nan infallsvinkel än den pedagogiska, nämligen barnens. Strandell (1994) 
visar i sin förskolestudie att barnen och personalen ger händelser olika 
innebörd beroende på sina olika tidsperspektiv. Personalen ser barnen som 
individer stadda i utveckling och har därmed ett framtidsperspektiv. Bar-
nen däremot är styrda av vad de är, gör och upplever här och nu, deras 
barndom är ”förankrad i nutiden” (s. 214). I föreliggande arbete vill jag 
bortse från det pedagogiska perspektivet och ta ett barnperspektiv genom 
att fokusera hur barn agerar och skapar mening i bildaktiviteter här och nu, 
i det dagliga livet i förskolan.  

Barn som aktörer 
Det är alltså barns agerande och meningsskapande i bildaktiviteter som är 
kunskapsintresset i denna studie. Avhandlingen är därmed ett bidrag till 
barndomssociologin och det växande antal barndomsstudier som fokuserar 
barns aktörsskap i vardagliga praktiker.4 Till grund för barndomssocio-
login ligger ett socialkonstruktionistiskt synsätt. I antologin Constructing 
and Reconstructing Childhood (James & Prout, 1990) utmanas bilden av 
barndomen som enhetlig och naturgiven. Istället menar författarna att våra 
sätt att förstå barn och barndom är socialt konstruerade. Uppfattningen om 
barndomen skiljer sig åt mellan olika samhällen, historiskt och geografiskt.  

James, Jenks & Prout, som i boken Theorizing childhood (1998) ger en 
översikt av de senaste decenniernas barndomsforskning, menar att studier 
av barns agerande i vardagliga praktiker behövs av flera skäl. För det för-
sta utgör barn en social grupp som delar vissa levnadsbetingelser. I vårt 
samhälle lever barn till stor del sina liv tillsammans med andra barn, i för-
skolor och skolor. Det innebär att barn har vissa erfarenheter som inte and-
ra sociala grupper har och som man bara kan få kunskap om genom barnen 
själva. För det andra är barn, liksom alla andra grupper, medkonstruktörer 
av de samhällen de lever i. För att få kunskap om barns bidrag till samhäl-
let krävs att man vänder sig till verkliga barn och studerar dem i deras var-
dagsliv. Genom att intressera sig för barns meningsskapande i vardagliga 
miljöer har man möjlighet att få syn på aspekter som det annars är lätt för 
                                                     
3 SOU 1997:157. 
4 Se t.ex. Corsaro (1985), Simonsson (2004), Sparrman (2002), Strandell (1994) och Tho-

rell (1998). 
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en vuxen forskare att förbise. Det är dock inte givet att barn kan sätta ord 
på och reflektera över sina erfarenheter utan forskaren måste tolka barnens 
agerande och sätta det i relation till sina teoretiska utgångspunkter. 

Genom att studera hur barndom kommer till uttryck i konkreta 
sammanhang utmanar man essentialistiska föreställningar om barn och 
barndom. På samma sätt som West och Zimmerman (1987) använder 
uttrycket ”doing gender” för att markera att kön inte är något som är utan 
något som görs kan man tala om att barndom görs (Halldén, 2003).  

De barndomsforskare vars arbeten jag vill bygga vidare på har olika 
teoretiska utgångspunkter. De har dock alla gjort studier av praktiker där 
barn lever i vardagen, som förskolor och skolor. Jag uppfattar inte att deras 
olika inriktningar är uttryck för oförenliga ståndpunkter, snarare för olika 
kunskapsintressen. Walkerdine (1990, 1997) och Davies (1993, 2003) 
intresserar sig för identitet5 och maktrelationer och använder begrepp från 
poststrukturalistisk teori, bland annat diskursbegreppet, hämtat från 
Foucault (2002).6 De analyserar hur barn förhåller sig till olika diskurser 
om vad det innebär att vara flicka eller pojke och hur dessa sätt att förhålla 
sig är kopplade till makt eller maktlöshet. Andra barndomsforskare 
(Corsaro, 1997; Strandell, 1994; Thorne, 1993) är intresserade av sociala 
aspekter av barns agerande. De använder sig av begrepp hämtade från 
sociologin, som struktur och sociala system. I likhet med Giddens (1984, 
1996) har de ett dualistiskt synsätt på strukturer. Strukturerna uppfattas 
som konstituerande för människors handlingar samtidigt som de skapas 
genom att människors handlingar upprepas i tid och rum. Dessa forskare 
står därmed nära de nämnda poststrukturalistiska forskarna som talar om 
strukturer som varaktiga mönster i sociala relationer, som hela tiden 
produceras och reproduceras i vardagen, i de praktiker där människor lever 
sina dagliga liv (Davies, 2003).

Risker med att betona barns aktörsskap har påtalats under senare år. 
Beskrivningen av barnet som aktivt och kompetent kan förstås som ett 
uttryck för en essentialistisk föreställning om individen som rationell och 

                                                     
5 Dessa författare använder sig av begreppet subjektivitet istället för identitet för att marke-

ra att människors självbilder ständigt utformas via den mångfald av subjektiviteter som 
är tillgängliga inom samhällets diskursiva praktiker (Davies, 2003). Jag instämmer i de-
ras syn på identitet som mångfacetterad och föränderlig men föredrar att använda det 
mer vedertagna begreppet identitet. 

6 I denna avhandling använder jag mig av en enkel och övergripande definition av diskurs 
som Winther Jørgensen och Phillips (2000, s. 7, originalkursivering) formulerat. De an-
ger att “…en diskurs är ett bestämt sätt att tala om och förstå världen (eller ett utsnitt 
av världen)”.
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autonom, en föreställning som väckt mycket kritik inom social-
konstruktionismen (Burr, 1995). Både barns och vuxnas möjligheter att 
agera begränsas av de konstruktioner och strukturer som råder i ett givet 
samhälle. I de vardagliga sammanhang, som familjen och skolan där barn 
lever sina liv finns inbyggda strukturer som ger barndomen en viss 
innebörd (Alanen, 2001). Ett annat problem med att framställa barn som 
aktörer med handlingsfrihet är att man bortser från de begränsningar som 
ligger i barns kroppar (och i analogi därmed andra begränsningar som har 
med biologi och mognad att göra) och den betydelse sådana skillnader har 
för hur barn uppfattas och uppfattar sig själva (Prout, 2000). När jag 
vänder mig till förskolebarn för att studera hur de agerar i bildaktiviteter 
betyder det inte att jag ser dem som autonoma, bara att de i likhet med 
andra människor i sina dagliga liv är medskapare av samhället. 

En könad barndom 
Företrädare för barndomssociologin som Corsaro (1985, 1997) och James, 
Jenks & Prout (1998) har inte lagt stor vikt vid könsaspekter utan 
prioriterat att analysera det som är speciellt med att vara barn. Men en 
viktig aspekt av barndom är att den är könad.7 Att göra bilder är inte bara 
ett sätt att vara barn, det är också ett sätt att vara flicka respektive pojke. 
Davies (1993, 2003) och Thorne (1993) är forskare som har studerat hur 
barn ”gör kön” i pedagogiska praktiker. Barn blir enligt Davies inte 
socialiserade in i könsroller utan de tar aktivt, till exempel genom att tala 
och skriva, till sig rådande könsdiskurser som om det vore deras egna. Via 
diskurserna blir de talande subjekt samtidigt som de konstitueras av 
diskurser, eller som Davies uttrycker det: “…gender is constituted through 
the discourses with which we speak and write ourselves into existence” 
(Davies, 1993, s. 1). Thorne (1993) visar hur flickor och pojkar, på 
skolgården och i klassrummet, aktivt återskapar gränser mellan könen 
genom sitt sätt att samspela. Barnen som ingår i hennes studie interagerar 

                                                     
7 Många feministiska forskare använder begreppet genus för att tala om det socialt 

konstruerade könet till skillnad från biologiskt kön (se t.ex. Hirdman, 1988). 
Uppdelningen motsvarar den uppdelning mellan “gender” och “sex” som görs på 
engelska. Andra forskare är kritiska mot denna uppdelning (se t.ex. Moi, 1998). Jag har 
valt att använda begreppet kön i båda betydelserna. Det svenska begreppet kön har en 
vidare innebörd än det engelska begreppet “sex”. Begreppen genus och kön är vidare så 
sammanblandade att det känns meningslöst att använda dem åtskiljande. Det engelska 
uttrycket “doing gender” översätts exempelvis med “göra kön” på svenska (se t.ex. 
Davies, 2003).  
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ibland på ett sätt som Thorne kallar för gränsarbete8 (borderwork). Det 
handlar ofta om tävlingar och lekar där barn av motsatt kön jagar varandra. 
I dessa situationer understryks skillnader mellan könen och förhållandet 
mellan flickor och pojkar blir mera antagonistiskt än annars.  

I denna studie vill jag förutom ett barnperspektiv anlägga ett 
könsperspektiv. Det innebär för det första att jag vill undersöka hur kön 
“görs” i bildsammanhang. För det andra vill jag studera både vad bild-
skapande betyder för flickor och vad det betyder för pojkar. Givet den 
könsuppdelning som råder i vårt samhälle är det rimligt att tänka sig att 
bildskapande delvis har olika mening för flickor och pojkar. Avsikten är 
att skapa förståelse för både flickors och pojkars sätt att använda och skapa 
mening i bildaktiviteter snarare än att söka efter könsskillnader (jfr 
Gilligan, 1982; Halldén, 2001). 

Att göra bilder kan vara ett sätt för barn att forma sina könsidentiteter. 
Med hjälp av bilder kan barn utforska olika sätt att vara. Genom att välja 
att framställa vissa sorters bilder kan de framställa sig själva på ett 
speciellt sätt och visa vem de vill höra samman med. Bilder och 
bildskapande har traditionellt setts som en spegel av det inre, ett uttryck för 
en inneboende identitet hos barnet (Lowenfeld, 1987; Read, 1953, 1956). 
Ett annat sätt att förstå bildskapande och identitet erbjuds om man anlägger 
det psykosociala perspektiv som föreslås inom den kritiska psykologin. 
Inom den kritiska psykologin vill man undvika att tolka människors 
handlande som antingen ett psykologiskt skeende inom individen eller som 
ett socialt skeende mellan individer. Istället vill man, som Hollway (2004) 
uttrycker det, betona att just bindestrecket i begreppet psyko-social är 
viktigt. Det psykologiska och det sociala pågår samtidigt och är en helhet. 
Den psykologiska nivån finns alltid med i sociala processer och vice versa. 
Även inom den kritiska psykologin kan man alltså studera bildskapande 
som ett uttryck för identitetsskapande – men ett identitetsskapande som 
sker i ett socialt sammanhang och med kulturens symboler och bilder som 
råmaterial. 

Davies och Harré (1990) tänker sig att människor skapar sina identiteter 
genom att inta olika subjektspositioner. Identiteten blir aldrig fix och 
färdig utan omskapas ständigt genom att människor intar olika positioner i 
sociala praktiker. Positionsbegreppet betonar dynamiska aspekter och 
språkets och interaktionens betydelse i människors utformande av sina 
självbilder. När vi beskriver oss själva är vi beroende av andras samarbete. 

                                                     
8 Begrepp som kommer att användas i avhandlingen kursiveras första gången de tas upp. 
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Varje berättelse om oss själva måste ses som förhandlad, som en slags 
samproduktion som kommer till i socialt samspel. Varje samtal har inslag 
av berättelser om deltagarna (Davies & Harré, 1990).  

Barns bildskapande – en social och kulturell aktivitet 
Bildskapande är vidare en aktivitet med både kulturella och sociala 
dimensioner. Kulturen kommer till oss via andra människor och vi skapar 
kultur tillsammans med andra (Bachtin, 1981; Vygotskij, 1978).9 Språk 
och andra teckensystem existerar inte i neutrala och opersonliga 
sammanhang utan i sfärer för socialt samspel där de används av levande 
människor för specifika ändamål. Ord och bilder har både avsändare och 
mottagare (Bachtin, 1981, 1986).  

Bilder bygger på och återanvänder tidigare bilder som kulturen 
tillhandahåller (Bachtin, 1981, 1986: Gombrich, 1968; Pedersen, 1990, 
1999). Bachtins intresse är det verbala språket men hans resonemang kan 
även användas för andra slags mänskliga teckensystem, exempelvis bilder 
(Bachtin, 1991a). Bilder kommer enligt detta synsätt till i dialog med 
tidigare bilder och riktar sig framåt mot kommande bilder. Samtidigt som 
bilder får sin betydelse i ett konkret sammanhang bär de med sig tidigare 
betydelser och är på så sätt mångtydiga (Bachtin, 1981, 1986).10 I 
förskolan kommer barn i kontakt med olika slags bilder – de bilder som 
andra barn gör, personalens bilder och bilder i böcker, på spel etcetera. 
Men barnen hämtar inte bara sina förebilder i förskolan. De lever också i 
ett samhälle där medier och konsumtion har en viktig plats i (Brembeck & 
Johansson, 1996). De hämtar stoff till sina bilder från tv, videofilmer, 
datorspel, leksaker och reklam (Mouritsen, 1996; Pedersen, 1999; 
Sparrman, 2002). 

När barn approprierar samhällets bildkultur är de kreativa. De kopierar 
inte rakt av utan de gör nya kombinationer (Vygotskij, 1995). Corsaro 
(1985, 1997), som tar sin utgångspunkt i Vygotskijs teori, kallar den 
process där barn tar till sig, tolkar och använder samhällets kulturella stoff 
för tolkande reproduktion. Han menar att denna process är kreativ 
eftersom barn omtolkar och använder den omgivande kulturen för egna 
                                                     
9 I engelskspråkiga översättningar stavas dessa författare Bakhtin respektive Vygotsky. Jag 

har valt att konsekvent använda den stavning som brukas i Sverige när jag refererar till 
dem.

10 Bachtin (1981) använder uttrycket heteroglossia för att tala om att samma ord betyder 
olika saker i olika sammanhang. Genom att ord bär med sig tidigare betydelser är de 
mångtydiga, polyglossa. Se vidare kapitel 4 där Bachtins genrebegrepp presenteras. 
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syften. Samtidigt innebär processen att barn aktivt reproducerar samhällets 
kultur.

Barns kamratkulturer 
Barns bildskapande i förskolan sker i stor utsträckning kollektivt, i 
kamratgrupper. Barn är viktiga för barn – de vill vara tillsammans med 
andra barn och göra samma saker som dem. Barn i förskolan använder 
mycket av sin tid till att skapa relationer med varandra, vänskap och 
känslomässigt engagemang är starka drivkrafter (Corsaro, 1985, 1997, 
2003; Strandell, 1994).  

Corsaro (1997) menar att barn som tillbringar tid tillsammans dagligen 
producerar lokala kamratkulturer. Han definierar kamratkulturer som ”a 
stable set of activities or routines, artifacts, values, and concerns that 
children produce and share in interaction with peers” (s. 95). De lokala 
kamratkulturerna är i sin tur delar av mer omfattande kulturer som de är 
integrerade i. Barnkulturer varierar över tid och mellan platser.  

Mouritsen (1996), som intresserar sig speciellt för det estetiska 
området, resonerar på ett liknande sätt. Han kallar den kultur som barn 
frambringar på egen hand, med den omgivande kulturen som råmaterial, 
för barns lekkultur.11 Inom denna lekkultur ryms en rad olika 
uttrycksformer som lek, berättande, sånger, rim, gåtor och vitsar. Men i 
lekkulturen ingår också barns sätt att ta till sig och använda olika slags 
medier som datorer, video, skrift och leksaker.  

I tidigare forskning har barns kultur, i form av exempelvis gårdslekar, 
skämt och ramsor, ibland framställts som separerad från vuxenvärlden (se 
t.ex. Opie & Opie, 1969). I nyare barndomsforskning menar man att barn, 
även om de utvecklar lokala kulturer tillsammans, alltid gör det i 
förhållande till en vuxenvärld i en bestämd, samhällelig kontext (Corsaro, 
1997; James, Jenks & Prout, 1998; Mouritsen, 1996). 

Förskolan som kontext för bildskapande 
Mitt aktörsperspektiv innebär, i linje med vad som sagts ovan, att barn 
uppfattas som aktiva och skapande inom de ramar som samhället ger dem. 
Vad för slags bilder de kan göra och vad de kan berätta om i sina bilder är 
beroende av deras omgivning. Faktorer i förskolan som har betydelse för 

                                                     
11 Mouritsen (1996, 2000) talar om lekkultur i singularis men jag föredrar att använda 

pluralformen för att markera att barns kulturer är lokala och mångfaldiga. 
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barnens bildskapande är exempelvis hur den fysiska miljön är utformad, 
vad för slags material som finns tillgängligt, hur de pedagogiska 
aktiviteterna är organiserade och hur mycket tid barnen får använda fritt. 
Barnens, personalens och föräldrarnas föreställningar om bildskapande 
påverkar också vad som är möjligt att göra. Som nämndes inledningsvis 
har bildskapande en lång tradition i förskolan. Under årens lopp har olika 
föreställningar om barns bildskapande varit ledande för bildpedagogiken. 
Många av dessa föreställningar lever kvar i dagens förskola och påverkar 
personalens arbete. I min licentiatavhandling (Skoog, 1998) studerade jag 
förskollärare som ledde bildaktiviteter och relaterade deras sätt att leda till 
olika sätt att se på bildskapande (se även Bendroth Karlsson, 1996; 
Löfstedt, 1999).  

Ett perspektiv på barns bildskapande som har haft stor betydelse inom 
förskolan är det utvecklingspsykologiska (Piaget & Inhelder, 1956) där 
barns bilder ses som ett uttryck för deras tankemässiga mognad och som 
en väg till intellektuell utveckling genom de möjligheter till utforskande 
och experimenterande som bildaktiviteter erbjuder.12 En annan viktig 
influens är det fria skapandets pedagogik (Read, 1953, 1956; se även 
Lowenfeld, 1957, 1987). Enligt den psykoanalytiskt orienterade Read 
skulle ett barns bilder ses som uttryck för dess inre värld och läraren skulle 
avhålla sig från att påverka barnet som skapade. Detta synsätt har, bland 
annat via utbildningen av förskollärare, haft ett stort inflytande i Sverige 
(Bendroth Karlsson, 1996). Slutligen ska modernismens inflytande på 
bildpedagogiken nämnas. Konstnärer som Klee och Picasso satte stort 
värde på barns “primitiva” bilder (Aronsson, 1997). Inom barnbilds-
forskningen och bildpedagogiken har förskolebarns expressiva bilder på 
motsvarande sätt uppfattats som konstnärliga och originella medan 
skolbarns mera realistiska och schematiska bilder har setts som ett tecken 
på en tillbakagång i utvecklingen (Gardner & Winner, 1982; Nordström, 
1989).

Avhandlingens syfte 
Syftet med denna studie är att, ur ett aktörsperspektiv, analysera och 
diskutera barns agerande och meningsskapande i bildaktiviteter. Mitt 
intresse gäller både barnens bildskapande i sig och de sociala processer 
som uppstår i bildaktiviteter. 
                                                     
12 Se t.ex. SOU 1972:26. 
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Av den forskningsöversikt som presenteras i nästa kapitel framgår att 
det råder brist på studier om barns agerande i bildaktiviteter. Forskningen 
har i hög grad fokuserat produkten, de färdiga bilderna, och i mindre 
utsträckning de processer i vilka bilderna kommer till. I denna studie 
analyseras bildaktiviteterna som helheter: produkterna, det vill säga 
bilderna, och de processer där de kommer till analyseras i de konkreta 
sammanhang som bildaktiviteterna utgör. Alla delarna behövs för en 
förståelse av barnens meningsskapande.  

Valet att anlägga ett barnperspektiv innebär att jag medvetet har avstått 
ifrån att observera och analysera personalens agerande om det inte har haft 
direkt betydelse för förståelsen av barnens meningsskapande i de 
observerade aktiviteterna.

Studien gäller den speciella kontext som förskolan utgör. Socialt 
samspel sker alltid i konkreta sammanhang och måste förstås utifrån dessa 
sammanhang. Bilder får olika mening i olika kontexter och de har speciella 
funktioner som är skapade utifrån behoven i de sociala sammanhang som 
de används i. 

Studiens frågeställningar preciseras efter forskningsöversikten i nästa 
kapitel.
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KAPITEL 2 

Forskning om barns bildskapande 

I detta kapitel presenteras en översikt av forskning om barns bildskapande 
med tonvikt på sådana studier som jag använder som utgångspunkter i mitt 
avhandlingsarbete. Det innebär att tyngdpunkten läggs på forskning om 
barns agerande i bildskapande processer snarare än på forskning om barns 
bilder som produkter.  

Från stadier till repertoarer 
Under de senaste decennierna har forskningen om barns bildskapande ge-
nomgått olika förändringar. En av dem innebär att man istället för att foku-
sera gemensamma stadier i barns utveckling, intresserar sig för variationen 
i barns bildskapande, de olika sätt att teckna som barn förfogar över. En 
annan förändring är att man, från att främst ha använt sig av barnens bilder 
som forskningsmaterial, intresserar sig för processer i bildskapandet 
(Aronsson, 1997; Lindström, 1995). 

Stadiemodeller 
Barnbildsforskningen tog sin början för drygt ett sekel sedan. Forskare 
samlade in mängder av bilder från olika barn och delade med utgångspunkt 
i bilderna in barns bildutveckling i stadier som man antog var naturgivna 
(Aronsson, 1997; Lindström, 1995). Luquet (1927) var en av dessa tidigare 
forskare och de stadier som han beskrev i barns teckningsutveckling har 
bildat utgångspunkten för senare stadieindelningar. Det gäller exempelvis 
den stadieindelning som Piaget genomförde. Han var inte i första hand 
intresserad av barns tecknande i sig utan som ett uttryck för barns tänkan-
de. Han skissade en utvecklingsgång där olika stadier i teckningsutveck-
lingen kopplades samman med och sågs som återspeglingar av den kogni-
tiva utvecklingen. Den bristande likheten mellan små barns teckningar och 
de objekt som de föreställde ansågs bero på barnens intellektuella utveck-
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lingsnivå. Slutpunkten i utvecklingen är enligt denna teori visuell realism, 
det vill säga tecknande där man återger ett motiv ur ett fixerat perspektiv 
och eftersträvar en effekt av djup. För att kunna göra det krävs att barnet 
kan ha perspektiv, proportioner och avstånd i beräkningen samtidigt. En 
förutsättning för att börja göra sådana bilder är enligt Piaget den förståelse 
för geometri som utvecklas hos barn mot slutet av det konkret operationel-
la stadiet, i åtta- eller nioårsåldern. Utifrån denna teori följer barns bild-
skapande en bestämd utvecklingsgång och alla barn går igenom samma 
stadier i sin teckningsutveckling (Piaget & Inhelder, 1967).  

Lowenfelds stadieteori finns presenterad i flera olika utgåvor av Creati-
ve and Mental Growth, den första utkommen 1947. I teorin beskrivs sex 
stadier i barns teckningsutveckling. Det första stadiet, klotterstadiet, pågår 
tills barnet är ungefär fyra år. Därpå följer det förschematiska stadiet där 
barnet gör sina första försök att representera objekt. De första huvudfo-
tingarna ritas och de symboler som används varierar. Vid sjuårsåldern tar 
det schematiska stadiet vid och varar tills barnet är ungefär nio år. I detta 
stadium ritar barn fortfarande vad de vet – inte vad de ser. De använder sig 
av scheman för att framställa exempelvis människofigurer, det vill säga de 
sätter ihop streck, cirklar, rektanglar och andra geometriska former till 
schematiska figurer. Samma schema varieras och upprepas gång på gång. 
Därpå följer ett stadium av begynnande realism och sedan det pseudonatu-
ralistiska stadiet där tecknaren är mera medveten om proportioner och 
djup. Därpå kan de ungdomar som fortsätter att teckna välja mellan en 
naturalistisk och en mera fri konstnärlig stil (Lowenfeld & Brittain, 1987). 
Även om Lowenfelds intresse är bildutveckling och bildpedagogik finns 
det stora likheter med Piagets teori. Det finns en koppling mellan teck-
ningsförmåga och intellektuell utveckling och stadierna följer på varandra i 
en förutsägbar progression.  

En annan stadieteoretiker är Arnheim som anser att barn följer en natur-
lig utvecklingsgång som beror på strukturen i deras perception. Han be-
skriver utvecklingen utifrån två principer, enkelhetsprincipen och lagen om 
differentiering. När det gäller att återge exempelvis en människogestalt 
används cirkeln, som är den enklaste bildmässiga formen, för att represen-
tera hela människogestalten. Efter hand sker en differentiering och armar 
och ben markeras med streck som till en början inkluderar händer och föt-
ter. Så småningom skiljs huvud och bål ut och bilden blir mer detaljrik 
(Arnheim, 1974). 
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Vygotskij (1995) skisserade en stadieteori som omfattar fyra stadier.1 I 
det första stadiet ritar barn schematiska människofigurer, till en början i 
form av huvudfotingar. I detta stadium tecknar barn ur minnet och inte 
genom att iaktta verkligheten. Barnet ritar vad det känner till, inte vad det 
kan iaktta. Barnet ritar sålunda även sådant som inte syns, till exempel 
båda benen på en ryttare sedd i profil. Att barnet ritar människan utan bål, 
hår och armar beror inte på bristande kunskaper om att dessa kroppsdelar 
finns; det visar snarare att de är symbolister, inte realister. Deras scheman 
är ändamålsenliga och innehåller just det som är väsentliga kännetecken 
hos föremålen. Barnens teckningar på detta stadium kan liknas vid en upp-
räkning eller en grafisk berättelse om det föremål som avbildas. Vygotskij 
förklarar detta på så sätt att barn som ritar tänker på föremålet och beskri-
ver det på samma sätt som de skulle berätta om det. Vygotskij förklarar 
den bristande realismen i detta stadium med att synintrycken inte är primä-
ra hos små barn. Istället menar han att de orienterar sig främst via motorisk 
taktil perception. Vartefter seendet utvecklas blir teckningarna mera realis-
tiska. I nästa stadium börjar barnets avbildning likna verkligheten. Objek-
tets olika delar har en mera verklighetstrogen placering i förhållande till 
varandra och flera detaljer ritas. Det tredje stadiet präglas av verklighets-
troget avbildande. Det schematiska har försvunnit men föremålet är teck-
nat så att det framstår som platt och perspektiv saknas. Ytterst få barn 
kommer längre än till detta steg utan undervisning. I det sista stadiet ge-
staltas volym, perspektiv och rörelse.  

Repertoarmodeller 
I de senaste decenniernas barnbildsforskning tar många forskare sin ut-
gångspunkt i kritik mot de ovan beskrivna stadieteorierna och mot neopia-
getansk forskning som bygger på liknande premisser. Värdet av stadiemo-
dellerna förnekas som regel inte; kritiken går snarare ut på att man genom 
att fokusera utvecklingspsykologiska och intellektuella aspekter begränsar 
synfältet och blir blind för andra sidor av bildskapande.2 

I en ofta citerad artikel från 1988 utmanar Wolf och Perry stadieteorier-
na och föreslår ett nytänkande. Kritiken gäller bland annat att teckningsut-
vecklingen i väst beskrivs som unilineär, det vill säga man utgår ifrån att 

                                                      
1 Vygotskij bygger sin stadieteori på de stadier som Kerchensteiner beskriver utifrån sys-

tematiska undersökningar av barns ritande. 
2 Se t.ex. Atkinson (1991), Duncum (2000), Freeman (1980), Golomb (1992, 1993a, 1999), 

Kindler och Darras (1997, 1998) Pariser (1995) och Wolf och Perry (1988). 



 13

det finns en bestämd, universell utvecklingsgång och att denna utveckling 
har en bestämd slutpunkt, nämligen bildmässig ”realism”.3 Detta sätt att 
teckna, som är normgivande inom västerländsk bildkonst, är bara ett av 
flera möjliga system för grafisk representation. Wolf och Perry (1988) tar 
som exempel att en stad kan representeras perspektivistiskt, utifrån en 
bestämd utsiktspunkt, men att den också kan representeras som en kartbild, 
utifrån ett fågelperspektiv. Dessa två sätt att representera fyller olika funk-
tioner och inget är mera ”rätt” än det andra. Istället för att se utvecklingen 
som en progression, där barnet passerar olika stadier och lägger dem bak-
om sig, föreslår de en repertoarmodell. De tänker sig att barn tillägnar sig 
en repertoar av olika teckningssystem som finns tillgängliga i den kultur 
som omger dem. 

Wolf och Perry (1988) menar att de teckningssystem ett barn tillägnar 
sig finns kvar vid sidan av varandra och att barnet med växande skicklig-
het lär sig att välja och använda system som passar i en given situation. De 
ifrågasätter stadieteoriernas snäva avgränsningar av vad som anses falla 
inom ramen för grafisk representation. Eftersom ”realistisk” avbildning har 
fokuserats inom stadieteori så är det teckningar som visuellt liknar ett fö-
remål eller en figur som räknats som representation och teckningar som 
barn har producerat före ca tre års ålder har betraktats som oavsiktligt klot-
ter och förberedelser inför senare stadier. Wolf och Perry föreslår ett ut-
vidgat representationsbegrepp och bygger sin argumentation på resultat 
från Project Zero.4 Inom projektet kunde man urskilja olika teckningssy-
stem som barn använde redan från ett års ålder. Ett teckningssystem defi-
nierades helt enkelt som en uppsättning regler som bestämmer hur den 
omgivande världen kan översättas till en plan yta. Denna vidgade defini-
tion gör det möjligt att räkna in sådant som tidigare inte ansetts som repre-
senterande, exempelvis representation med gester där barnet kanske ”kör” 
med en krita över pappret, brummar och säger ”bil”. Detta teckningssy-
stem, där det är rörelse som representeras, finns kvar hos äldre barn när de 
exempelvis gör fartränder efter bilar. Repertoarmodellen gör det möjligt att 
studera representationsformer som förblir osynliga utifrån en stadieteori.  

                                                      
3 Författarna använder uttrycket “illusionistic picturing” och “realistic picturing” när de 

talar om detta sätt att teckna. Flera uttryck används av andra forskare. Som tidigare 
nämnts används “visuell realism” av Luquet och Piaget, andra uttryck är “perspectival 
rendering” och “fotografisk realism”. 

4 Författarna hänvisar bl.a. till Shotwell, Wolf och Gardner (1980). För en presentation av 
Harvard Projekt Zero se Perkins och Gardner (1988).  
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Utöver forskarna inom Project Zero har flera andra forskare studerat ti-
diga representationsformer.5 Matthews (1999) visar att medan det ena bar-
net kan vara intresserat av att hitta ekvivalenter för ett stillastående objekt 
kan det andra vara inriktat på att hitta en motsvarighet till en rörelse (t.ex. 
flygplanets rörelse över himlen). Duncum (1993) gör en liknande iaktta-
gelse och menar att dessa två funktioner, att rita ett substitut för ett objekt 
eller att framställa en rörelse, är embryot till två huvudfunktioner inom den 
visuella konsten, att göra substitutbilder och att berätta. 

Kindler och Darras (1997, 1998) har utarbetat en modell för bildmässig 
representation som bygger på den ovan refererade repertoartanken. Model-
len, som understryker den kommunikativa funktionen i grafisk representa-
tion, hämtar begrepp från Peirces semiotiska teori. Barn tillägnar sig suc-
cessivt olika ikoniska framställningsstrategier. Det första observerbara 
beteendet inom representationsområdet är icke-grafiska – barnet kommu-
nicerar betydelser med hjälp av rörelser och mimik (icons of gesture). Ex-
empel på grafiska ikoner är rörelse- respektive föremålsikoner (icons of 
actions och icons of objects).6 Även om de olika formerna av teckning 
uppkommer i olika skeden av ett barns utveckling ska de inte ses som av-
lösande varandra utan som kumulativa, i enlighet med den ovan beskrivna 
repertoartanken. Sensomotorisk och kognitiv aktivitet möjliggör att olika 
teckningsformer utvecklas men författarna betonar att processen sker i 
interaktion med omgivningen och att olika ändamål har olika tyngd i olika 
kulturer. De understryker vidare att barn är gränsöverskridande och blan-
dar olika medier när de uttrycker sig.  

Golomb (1992, 1993a, 1999) kritiserar stadieteorierna utifrån en något 
annorlunda synvinkel. Hon anser att det finns universella drag i barns sätt 
att teckna och en bestämd ordningsföljd i utvecklingen7 men att slutpunk-
ten för denna utveckling inte är fotografisk realism. Hon menar att stadie-
teoretikerna misstar sig när de ser ”barnsliga” drag i tecknande, så som 
blandade perspektiv, platthet hos figurer och röntgenbilder som uttryck för 
intellektuell omognad. Inbyggd i en sådan position är föreställningen om 
att realism är den naturliga slutpunkten för utvecklingen och att förmågan 
till realistisk framställning hänger samman med den utvecklingsnivå där en 
förmåga till logiskt tänkande har uppnåtts. De flesta vuxna uppnår aldrig 
visuell realism vilket visar det orimliga i att koppla samman visuell realism 

                                                      
5 Se t.ex. Duncum (1993) Kindler och Darras (1997, 1998) och Matthews (1999). 
6 Jfr Duncum (1993) och Matthews (1999) ovan. 
7 Golomb (1992, 1993b) ansluter sig till Arnheims ovan nämnda teori om teckningsutveck-

ling. 
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med logiskt tänkande (Golomb, 1999). Ett vanligt misstag är att bortse från 
de inneboende svårigheter som är förknippade med grafisk framställning.8 
Artister strävar inte efter att ”kopiera” det föremål som framställs, det är 
helt enkelt inte möjligt på grund av skillnaden mellan ett tvådimensionellt 
och ett tredimensionellt medium. Av samma skäl har barns ritade versioner 
aldrig en enkel relation till det som representeras. När ett barn ritar en oval 
med två ögonprickar och säger att den är en människa speglar det inte en 
felaktig perception eller en missuppfattning. Barnet tror inte att det har 
ritat en människa av kött och blod (i analogi med att barnet som i leken 
använder en banan som telefon inte tror att det är en riktig telefon) utan 
snarare att det ritade är en acceptabel ekvivalent för en människa. Teck-
ningen är istället ett uttryck för människans förmåga att symbolisera och ur 
en mängd detaljer abstrahera några generella karakteristiska drag. Att till-
ägna sig ett meningsfullt grafiskt språk bygger på förståelsen av att symbo-
ler representerar andra saker än sig själva. Som framgick av det förra av-
snittet påpekade redan Vygotskij att barn är symbolister snarare än realis-
ter. Hans och Golombs slutsatser skiljer sig dock åt. Medan Vygotskij 
relaterar barns schematiska sätt att teckna till deras utvecklingsnivå lyfter 
Golomb fram att det handlar om mediet och problemen med att represente-
ra tredimensionella föremål på en plan yta.  

Processinriktad forskning 
Den förskjutning i sättet att se på barns tecknande som har beskrivits ovan 
innebär också ett ökat intresse för processer i barns bildskapande. För att få 
kunskap om tidiga representationssystem krävs det att forskaren är närva-
rande och kan observera barnets gester och tal samtidigt som barnet teck-
nar eller gör bilder på andra sätt. Observation av processen krävs vidare 
ofta för att få kunskap om vad barn beskriver och berättar med hjälp av 
sina bilder. Duncum (1993) skriver i en artikel om narration i barns bilder 
att de ofta är extra-grafiska, det vill säga mycket av berättandet syns inte 
på bilden utan sker i barnets tankar och kan bara förstås med hjälp av 
muntliga förklaringar. För att få kunskap om teckningens mening för bar-
net rekommenderar Duncum en etnografisk metod.  

Gibson (1979) påvisar en speciell egenskap hos bilden som uttrycks-
form – den kan (i motsats till exempelvis film) aldrig visa rörelse. En bild 
fixerar ett ögonblick i ett händelseförlopp. Hopperstad (2002) observerade 
                                                      
8 Denna svårighet har tidigare påtalats av flera författare (se t.ex. Gombrich, 1968; Wilson 

& Wilson, 1977; Freeman, 1980). 
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i sin studie av sexåringars tecknande att bara en tredjedel av teckningarna 
var narrativa trots att de var ritade med utgångspunkt i berättelser. Hon 
beskriver hur de sexåriga pojkar som hon studerar använder sig av ljud och 
gester för att berätta om ett skeende som inte går att utläsa av den grafiska 
framställningen. Hon ser detta som ett sätt att överskrida den fixering som 
Gibson talar om. Barnet som gör ljud och gestikulerar befriar för ett ögon-
blick den grafiska figuren ur pappret och låter den göra något. 

En del processinriktade forskare studerar hur barn löser olika problem 
när de skapar sina bilder.9 För att få kunskap om framställningsprocessen i 
barns bildskapande har Freeman och hans medarbetare genomfört en rad 
experimentella studier.10 En bild är enligt Freeman (1980) inte en avspeg-
ling av ett barns inre föreställningar utan ett resultat av barnets förmåga att 
planera sin bild. För att åstadkomma en bild måste barnet bestämma sig för 
vilken del av motivet det ska börja med att teckna och vilka delar som ska 
komma därefter och delarna måste ordnas i förhållande till varandra i pap-
prets två dimensioner. 

Felaktiga proportioner i barns teckningar behöver inte bero på att bar-
nen har oklara föreställningar utan på deras sätt att planera sin bild. I ett 
experiment ombads barn att rita en människofigur så att man kunde se 
vissa detaljer. Barn som ombads att rita jackor med knappar och fickor på 
ritade kroppen större i förhållande till huvudet än när de inte hade fått så-
dana instruktioner. Det kan tolkas som att de planerade sin teckning så att 
dessa detaljer skulle få plats. En förklaring till att barn ofta ritar överdi-
mensionerade huvuden skulle på samma sätt kunna vara att de vill ha plats 
för ögon, näsa och mun (Henderson & Thomas, 1990). 

Sociokulturella ansatser 
Tillsammans med de processinriktade ansatserna är det i dagens barnbilds-
forskning de sociokulturella ansatserna som dominerar (Lindström 1995, 
2000). I stadieteorierna finns ett antagande om att bildutvecklingen är uni-
versell, det vill säga att alla barn går igenom samma stadier oberoende av 
att de lever i olika kulturer. Denna syn har ifrågasatts av många forskare 
som menar att kulturens inverkan på barns bildskapande är central. Köhler 
och Pedersen (1978) kritiserar barnbildsforskningen för att ha gjort barn 
kulturlösa. Barnbilder har bedömts utifrån utvecklingspsykologiska teorier 

                                                      
9 Se t.ex. Freeman (1972, 1980); Thomas och Silk (1990). 
10 Se t.ex. Freeman och Cox (1985). 
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som inte tar hänsyn till barn som brukare av bilder i ett historiskt och kul-
turellt sammanhang; vuxnas bilder har däremot bedömts utifrån konstteo-
retiska kriterier. De båda forskarna menar att barn reproducerar den kultur 
som de tillhör genom att de i sina bilder tar över såväl de grafiska fram-
ställningssätt som finns i kulturens bilder som de kulturella föreställningar 
som reflekteras i bilderna. Samtidigt bidrar de med sina bilder till att pro-
ducera och förändra denna kultur. I en antologi med bidrag som sätter 
barns bildskapande i relation till den kulturella kontexten ifrågasätter Lind-
ström (2000) på motsvarande sätt den rådande synen på barns teckningar 
som fria och spontana. Istället menar han att barn använder sig av tillgäng-
liga kulturella symbolsystem och att dessa reglerar vad som kan sägas och 
hur det sägs.  

En del forskare som betonar sociokulturella faktorers betydelse för 
barns bildskapande bygger på Vygotskijs teoribildning och på efterföljare 
till honom.11 Vygotskij, som intresserar sig för bildskapande både ur såväl 
ett allmänpedagogiskt som ett konstnärligt perspektiv, menar att barn till-
ägnar sig kulturella redskap i interaktion med omvärlden, i sociala sam-
manhang. Redskapen kan vara både av mental art, exempelvis olika slags 
symbolspråk, och av teknisk art, som redskap att hantera den materiella 
omgivningen med (Vygotskij, 1978).  

Barn använder kulturens bilder 
Pedersen (1991, 1999) har genomfört en longitudinell studie som bygger 
på bilder producerade av en pojke vid namn Bo från hans andra levnadsår 
och fjorton år framåt.12 Ett av syftena med studien var att undersöka vilken 
inverkan de kulturella förebilder som pojken kom i kontakt med hade på 
hans bilder. Under de första åren är det inte möjligt att peka ut någon spe-
cifik, yttre kulturell influens. Under hela förskoleperioden består den störs-
ta enskilda kategorin av motiv som Bo avbildar av objekt13 medan männi-
skor, djur och natur är kategorier av motiv som är mindre vanliga. Hans 
egna leksaker är en viktig inspirationskälla. Pedersen menar att detta in-
tresse för att avbilda ”saker” speglar den stora vikt som läggs vid ägodelar 
i vår kultur. Vid fyra och ett halvt års ålder uppträder de första influense-
nerna från tv, serier och böcker i form av ”hjältefigurer” som vikingar, 

                                                      
11 Detta gäller t.ex. Köhler och Pedersen (1978), Kindler och Darras (1997, 1998) samt 

Bendroth Karlsson (1996) och Löfstedt (2001). 
12 Bo föddes 1966. 
13 Till kategorin objekt eller “saker” räknas även hus och transportmedel. 
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cowboys och pirater. Under resten av förskoleperioden ökar användandet 
av bilder hämtade från massmedier.  

Mouritsen (1996, 2000) menar i likhet med Köhler & Pedersen (1978) 
att barn hämtar material till sina bilder både från det sociala och kulturella 
rum som omedelbart omger dem och från diverse medier. Medierna är idag 
en nödvändig grund för barnens ritkulturer. De tillhandahåller råmaterial 
som barnen tar över och använder när de gör bilder. Medier utgör en ge-
mensam referensram för barnen. Mouritsen menar att barn är påverkade av 
medierna men att det inte handlar om imitation. När barn tar medier i bruk 
betyder de något annat än i sin ursprungliga kontext. När barn tecknar 
(eller uttrycker sig på annat sätt i lek) använder de dessa intryck som råma-
terial och omformar dem till självuttryck.  

Barns bildkulturer och bildsamspel 
Mouritsen (1996, 2000) menar att barns bildkulturer, även om de bygger 
på användandet av det omgivande samhällets bilder, i första hand förmed-
las mellan barn. Bildskapande är ett sätt att praktisera barndom på, ett sätt 
som barn använder för att berätta om sig själva och sina erfarenheter. Bild-
kulturer (och barns lekkulturer i övrigt) förmedlas mellan barn och från 
den ena generationen av barn till den andra. Ibland är vuxna förmedlare 
men som regel lär sig barn av varandra eftersom de flesta vuxna i vårt 
samhälle inte skapar bilder. Barn av idag tecknar och målar mycket – men 
det har inte alltid varit så. Barnen har övertagit ett nytt medium som ut-
trycksmedel och de har utvecklat ett brett spektrum av estetiska metoder, 
innehållsformer och organisationsformer som idag utgör deras tecknings-
kultur. Mouritsen liknar barns bilduttryck vid andra folkliga, muntliga 
kulturers uttrycksformer.14 Han menar att förskolebarn, som är i lek- och 
teckningsåldern, lever i en muntlig kultur medan vuxna i dagens samhälle 
lever i en skriftkultur. I en muntlig kultur traderas former, estetiker och 
genrer i informella nätverk, genom deltagande och utövande. Denna kultur 
existerar inte i fast form, som produkt, utan kommer till i situationen. En 
förutsättning för att detta ska kunna ske är att det finns en kontinuitet i 
formspråket och att enkla schabloner används.  

                                                      
14 Bildaktiviteter är ju inte enbart muntliga, som exempelvis barns ramsor eller fantasile-

kar, de resulterar också i produkter och ligger i den meningen nära skriftspråket. Mou-
ritsen tycks dock jämställa barns bilduttryck med deras övriga uttrycksformer eftersom 
de traderas genom deltagande i barns informella nätverk. 



 19

Pearson (2001) pekar på det problematiska i att barns tecknande som 
regel studeras via deras färdiga teckningar. Han menar att man måste skilja 
på tecknandet som social praktik och den ”rest” som denna praktik lämnar 
efter sig, teckningen. De skäl som barn har till att engagera sig i tecknings-
praktiker har inte nödvändigtvis något samband med det som produceras 
och kan inte förstås via studier av teckningar. När man tittar på tecknings-
praktiker istället för teckningar blir nya aspekter synliga, exempelvis att 
alla barn inte tecknar. 

Ett fåtal studier fokuserar barns samspel under bildskapande aktiviteter 
(se t.ex. Thompson & Bales; 1991, Thompson, 2000). Thompson (2000) 
pekar på det paradoxala i att bildforskning som regel studerar relationen 
mellan ett enskilt barn och dess bilder samtidigt som studier från förskolan 
visar att förskolebarn sällan gör något på egen hand. I en studie av en 
grupp barn i femårsåldern observerar hon hur en pojke lär sig rita ett nytt 
motiv genom instruktioner från en kamrat som är skickligare på att rita 
detta motiv. Hon beskriver också två flickor där den ena ritar av den 
andras teckningar. Att kopiera andra barns teckningar uppfattar författaren 
som ett bland barnen accepterat sätt att komma in i en pågående aktivitet. 
Löfstedt (1999, 2001) såg i sina förskolestudier att barn under fria 
bildaktiviteter ofta kopierar varandras teckningar och på så sätt skaffar sig 
en gemensam repertoar av motiv. 

Hopperstad (2002) observerade i sin studie av sexåringars tecknande i 
två sexårsklasser att det sociala samspelet mellan barnen var ett viktigt 
inslag i lärarledda bildaktiviteter. Hopperstad fokuserar i sin analys på 
barnens teckningar men hon använder också videoinspelningar av 
samspelet under bildaktiviteterna för att analysera hur barnen skapar 
mening. Hon visar att barnens småprat under aktiviteterna har en viktig 
funktion och att tecknandet kan beskrivas som samhandling. Barnen 
förhandlar om hur teckningarna ska tolkas, de har gemensamma kriterier 
för hur något ska tecknas och de leker och fantiserar tillsammans samtidigt 
som de tecknar. Leken ger ibland ny mening åt det som ritas. I de 
studerade grupperna är det särskilt pojkarna som står för samhandling 
medan flickorna arbetar mera individuellt. 

Internationella jämförelser 
Genom att studera teckningar som barn gjort i olika länder och i olika tider 
har Wilson och Wilson (1977, 1982) försökt påvisa kulturens inverkan på 
barns tecknande. De menar att barn lär sig att teckna genom att se hur 
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andra bär sig åt i sitt bildskapande snarare än att iaktta och direkt försöka 
återge sin omvärld. När de tecknar använder de sig av den omgivande 
kulturens grafiska konventioner.15 Orsaken till detta är att det är svårt att 
omsätta en rörlig, tredimensionell värld till en plan yta. Det är lättare att 
använda en minnesbild av en grafisk konvention som utgångspunkt för 
tecknandet. Ett exempel som visar att konventioner är lokala och 
kulturbundna är den tvåögda profilen som var vanlig i Europa kring 
sekelskiftet och därefter successivt blev mindre vanlig för att så 
småningom försvinna helt (Wilson & Wilson, 1982). Denna uppfattning 
står i samklang med konsthistorikern Gombrichs tankar. Han anser att även 
konstnärer lär sig att framställa nya motiv genom att titta på andras bilder 
snarare än på det som ska avbildas (Gombrich, 1968).  

Genom att jämföra bilder som skapats av barn med tillhörighet i olika 
kulturer har man upptäckt intressanta skillnader. I en serie studier utförda 
vid Linköpings universitet har en teoretisk modell och metod för att 
studera värdeskalor i barns bilder utvecklats (social scaling). Dessa 
värdeskalor bygger på ett antagande om att barn graderar vad de uppfattar 
som viktigt eller mindre viktigt genom att i sin bild rita det som större eller 
mindre, centralt respektive mindre centralt eller helt enkelt genom att rita 
respektive utelämna någonting. I en komparativ studie har vuxen-
barnrelationen i svenska, tanzaniska och sydafrikanska barns bilder stude-
rats med hjälp av dessa värdeskalor (Aronsson & Andersson, 1996). I 
studien ingår sammanlagt 329 barn från Tanzania, Sydafrika och Sverige. 
De tre miljöerna representerar olika uppfostringsideologier, från traditio-
nella respektorienterade miljöer (de tanzaniska skolorna) till 
barncentrerade miljöer (de svenska skolorna). De sydafrikanska skolorna 
intog en mellanställning. Alla barnen fick i uppgift att rita sig själva i sina 
klassrum. Bilderna varierar mellan de olika kulturerna på ett sätt som är 
systematiskt. Den tanzaniska eleven är liten i förhållande till sin lärare 
medan den svenska eleven är nästan jämnhög. På de svenska bilderna är 
eleven också mera central och detaljerad än på de tanzaniska bilderna. 

Lindström (2000) jämför bildberättelser producerade av 121 barn från 
Mongoliet och 179 barn från Kuba. Barnen var i genomsnitt 10-12 år. 
Barnens berättelser uppvisar olikheter som kan relateras till kulturella 
skillnader. De mongoliska barnens berättelser är orienterade mot den 
utvidgade familjen. Bilderna beskriver vardagsliv i familjen och lantliv i 

                                                      
15 En konvention är ett kulturbundet, ofta schematiskt sätt att framställa ett motiv. I Sverige 

är det exempelvis vanligt att en fågel ritas som två bågformade linjer bredvid varandra 
eller ett träd som två parallella streck med en rundel över.  
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olika former. I Mongoliet är vardagen fortfarande präglad av nomad-
tillvaron med minst två årliga förflyttningar. Bilderna innehåller 
naturmotiv som kullar, solar och moln. Många moln är dekorativt 
utformade enligt lokala konventioner. Hälften av bilderna innehåller hus 
och lika många innehåller gers, en slags tältliknande bostäder som är 
vanliga på landsbygden där de ger skydd mot vind och sol. I de kubanska 
barnens bildberättelser är det ett annat tema som dominerar, nämligen livet 
med jämnåriga kamrater, främst i skolan. Ofta är det utflykter som 
skildras. Ett utmärkande drag är förekomsten av nationella och 
revolutionära teman. Nationella symboler som flaggor är vanliga. Både de 
mongoliska och de kubanska barnen ritar hus, solar och moln. På de 
kubanska barnens bilder finns dessutom vissa naturmotiv som är ovanliga 
på de mongoliska barnens – hav, träd, blommor, fåglar och fjärilar. Barnen 
från båda kulturerna har nästan alltid med människor på sina bilder. En 
skillnad är dock att de kubanska barnen ofta har med många människor, 
något som kräver ett ekonomiskt sätt att representera. Detta löser de 
genom att rita streckgubbar och minifigurer. Sammanfattningsvis handlar 
både de mongoliska och de kubanska barnens berättelser om vardagsliv 
där traditionella värderingar kommer till uttryck, något som även gäller en 
pilotstudie genomförd i Nepal (Lindström, 1994, 2000). Detta ställer 
Lindström i relation till studier genomförda bland barn i Danmark, Sverige 
och Japan.16 I dessa studier producerade barnen medieinfluerade 
berättelser. Dessa samhällen präglas av snabb förändring vilket också 
gäller värderingar, som ifrågasätts och förnyas. Stoff till att uttrycka värde-
ringar hämtas i dessa samhällen från de symbolvärldar som moderna 
medier tillhandahåller, inte ifrån vardagslivet, som i mera traditionella 
samhällen som Mongoliet och Kuba. 

Winner (1989) diskuterar i en jämförelse av teckningsutvecklingen hos 
kinesiska respektive nordamerikanska barn hur det kommer sig att 
kinesiska barn tidigt blir så skickliga på att teckna i jämförelse med barn i 
USA. Hon menar att orsaken ligger i de olika kulturella ideal som råder 
och i skillnader i pedagogik. Medan den nordamerikanska bildpedagogiken 
lägger störst vikt vid kreativiteten i processen så är det i Kina produkten 
som betonas. Inte bara målet är föreskrivet utan också den väg som är rätt 
för att nå dit. I Kina instrueras barn steg för steg så att de så väl som 
möjligt ska kunna återskapa en given idealbild. Genom att barnen får 
denna vägledda träning blir de tidigt skickliga i att gestalta olika motiv.  
                                                      
16 Lindström (2000) hänvisar till en dansk studie (Hansen, 1990), en svensk studie 

(Kälvesten & Ödman, 1979) och en japansk studie (Wilson, 2000). 
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Att skapa figurativa bilder är inte nödvändigtvis det vanligaste i alla 
kulturer. Alland (1983) har gjort en undersökning av hur barn upp till sju 
år skapar bilder i sex olika kulturer. I studien ingår barn från Bali, 
Ponape,17 Taiwan, Japan, Frankrike och USA. I Bali, Ponape och Taiwan 
är det vanligt att barnen lägger ner mycket arbete på att utsmycka sina 
bilder. Ibland verkade dekoration vara ett mål för bildskapandet och 
barnen tycks, i motsats till barnen från de övriga länderna, inte ha behov av 
att skapa något föreställande. Även om bilderna är figurativa innehåller de 
olika slags dekorativa mönster. Av de bilder från Bali som ingår i studien 
är de flesta icke-figurativa. Dessa bilder är utsmyckade med åter-
kommande klotterformer i olika färger och hela ytan är täckt.  

De motiv som barn väljer att framställa och de representationssystem 
de använder tycks sammanfattningsvis ha koppling till den kultur de lever i 
och till de förebilder som finns att tillgå.  

Könsskillnader 
En aspekt av kulturens inverkan är de skillnader som finns mellan flickors 
och pojkars teckningar. Sedan slutet av 1800-talet har det forskats om 
innehållet i de teckningar som barn i västvärlden ritar spontant. I en 
genomgång av sådana studier visar Duncum (1997) att könsskillnader i val 
av motiv och teman uppvisar en anmärkningsvärd överensstämmelse över 
tid. I alla studier har man funnit slående könsskillnader. I undersökningar 
från 1970-talet och framåt har man funnit att pojkar framställer teman som 
transportfordon, tåg, raketer, låtsasmaskiner och stridsscener av alla slag. 
Flickor ritar ofta hus, trädgårdar, blommor och hästar. Bland både pojkar 
och flickor är människofiguren det vanligaste motivet, men medan pojkar 
ritar manliga superhjältar och komiska karaktärer, ritar flickor idealiserade 
tonårsflickor med fina kläder. Pojkarna ritar vilda djur medan flickorna 
tenderar att rita keldjur. De refererade studierna begränsar sig till att 
beskriva skillnader mellan könen, de diskuterar inte orsaker till dem. 
Duncum menar att skillnaderna går att tolka som att barnen aktivt 
konstruerar kön genom att anpassa sig till socialt definierade 
könspreferenser. Medvetet eller omedvetet väljer de motiv i enlighet med 
vad de uppfattar som korrekt för sitt kön.  

I en jämförelse av bildbiografier från tre flickor och tre pojkar i tre 
generationer visar Aronsson (1997) i likhet med Duncum att könsmönstren 
                                                      
17 Ponape som sedan 1984 heter Pohnpei är en ö i Stilla havet som hör till Mikronesiens 

federerade stater (Nationalencyklopedien, 2005a). 
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är beständiga över tid. Flickorna gestaltar skönhet och relationer i sina 
bilder medan kamp och bedrifter är framstående teman i pojkarnas. 
Gestalter som finns i alla flickornas bildkollektioner men saknas i 
pojkarnas är prinsessor, brudar och fina damer. Gestalter som finns i två 
eller tre av pojkarnas bildkollektioner men saknas i flickornas är 
utryckningspersonal, krigare, cowboys och sjörövare. Aronsson reflekterar 
över att de pojkar som ingår i studien gjorde action-bilder trots att de inte 
var intresserade av att slåss på riktigt. Ola som var skolbarn på 1980-talet 
var en fridsam pojke med stort intresse för fakta och natur. Trots det 
föreställer de allra flesta av hans bilder från skolåldern action-figurer av 
olika slag som skurkar, poliser, djävlar och häxor. Aronsson menar att de 
dramatiska och våldsamma bilderna inte ska ses som tecken på essentiellt 
manlig aggressivitet. Istället speglar de andra behov, exempelvis behovet 
av att skriva in sig i “pojkklubben” (s. 136), i gemenskapen med andra 
pojkarna och män.  

Bildpedagogisk forskning i den svenska förskolan 
I det följande ska några studier av bildskapande praktiker i svenska 
förskolor beskrivas. Även om det inte är pedagogiska aspekter som 
fokuseras i min avhandling så är dessa studier av intresse på flera sätt. För 
det första är det processer under bildskapande aktiviteter som analyseras. 
För det andra är barnens agerande synligt i beskrivningarna och slutligen 
kommer skillnader i barns och vuxnas perspektiv på bildaktiviteter fram på 
ett sätt som är av intresse för min analys. 

Lärarprojekt och elevprojekt 
Bendroth Karlsson (1996) har undersökt bildpraktiker i förskolans 5- och 
6-årsverksamhet och i grundskolans årskurs 2. Totalt 55 barn på fem 
förskolor och 95 barn på fem skolor ingår i studien som bygger på 
videoobservationer. Syftet med studien var att undersöka den pedagogiska 
processen – hur förskolan och skolan lär barn att göra bilder och tänka om 
bilder – men studien säger också mycket om barnens agerande. 

Bendroth Karlsson identifierar flera dilemman i den pedagogiska 
processen. De kan bestå i att aktiviteterna är så hårt styrda att barnen inte 
kan vara med och påverka innehållet, att det finns motstridiga eller 
otydliga mål för aktiviteten eller att uppgiften är för svår. Av 
observationerna framgår att barnen inte alltid är engagerade i aktiviteterna 
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och att de ibland initierar egna projekt som är mer engagerande än 
lärarens. Hon talar därför om lärarprojekt respektive elevprojekt.  

Ett exempel på en aktivitet med motstridiga mål, där ett barn startar ett 
eget projekt, är en aktivitet där barnen får i uppgift att måla en vårbild. De 
motstridiga mål som Bendroth Karlsson urskiljer är dels ett 
omvärldsorienterings-projekt (OÄ-projekt) som går ut på att barnen ska 
lära sig något om våren och dels att barnen ska få gestalta en expressiv 
vårbild utifrån en musikupplevelse. På så sätt blir syftet med aktiviteten 
otydligt och barnen osäkra på vad som förväntas av dem, något som 
avspeglas i att flera av barnen är trevande när de ska börja måla. De 
sneglar på varandra och målar liknande bilder med sol, mark, himmel, hus 
och blommor. En pojke målar inte alls någon vårbild utan startar ett eget 
projekt. Han målar en bild av grottor som han har besökt tillsammans med 
sin mamma och han experimenterar, i samspel med ett annat barn, med att 
blanda färger. Hela tiden pratar han högt om vad han gör och han verkar 
långt mera engagerad av sitt projekt än många av de andra barnen. 
Författaren pekar på att barn, i en lärarstyrd aktivitet som denna, har 
möjlighet att undkomma lärarens auktoritet genom att göra passivt 
motstånd, till exempel genom att genomföra ett eget projekt istället för 
lärarens.  

I en annan aktivitet får barnen i uppgift att ur minnet rita sin finaste 
leksak. En pojke säger upprepade gånger att han inte kan rita den katt som 
han tycker är hans finaste leksak. När han får tillåtelse att rita vad han vill 
ritar han utan problem en turtle.18 Ett sätt att förstå denna episod, menar 
Bendroth Karlsson, är att pojken saknade ett inarbetet schema för att rita 
en katt medan han, förmodligen med tvådimensionella bilder i medier som 
förebilder, lärt sig att rita turtles. Ett annat sätt att förstå händelsen, menar 
Bendroth Karlsson, är att den handlar om tvång och frihet, att pojken med 
sitt agerande skaffade sig en frizon, en möjlighet att öka sitt eget inflytande 
över aktiviteten. 

Lärande i fria respektive lärarstyrda aktiviteter 
Löfstedt (1999) har, utifrån ett pedagogiskt perspektiv, undersökt hur barn 
och vuxna använder bildskapande i daghemmets vardag. Hon ville ta reda 
på vad som kännetecknar bildskapande aktivitet, dels när den sker under 
tid för lek och dels när den sker som planerad, lärarledd aktivitet. 

                                                      
18 Turtles är tecknade människoliknande sköldpaddor.  
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Undersökningen, som har en etnografisk uppläggning, genomfördes på en 
daghemsavdelning för fyra- till sexåringar. 

Om barnens egen bildverksamhet under tid för lek säger Löfstedt att det 
”alltid är ett ämne eller motiv som är utgångspunkt för bildskapandet.” (s. 
73, originalkursivering). Barnen använder antingen motiv som de redan 
har i sin repertoar och upprepar dem med små modifieringar eller också får 
de idéer till motiv av varandra. De tittar på varandras teckningar och 
använder dessa som förebilder och skapar på så sätt en gemensam grafisk 
repertoar. I de barninitierade aktiviteterna är det alltså ett föreställande 
innehåll som upptar barnens intresse medan uttrycket är underordnat.19  

I en del av de lärarinitierade aktiviteterna utgår lärarnas planering från 
teknik och material medan innehållet, vad som ska framställas, är 
sekundärt. Ett mål som förskollärarna anger är att barnen ska få en 
upplevelse av materialet och av de effekter som uppstår med hjälp av vissa 
tekniker. Här handlar det också om att barnen ska få känna att de inte 
behöver prestera, genom att det som skapas inte behöver föreställa något. 
Löfstedt menar att detta sätt att tänka är främmande för barnen eftersom de 
uppfattar uttryck och innehåll som en integrerad helhet. Även om barnen 
uppmärksammar och uppskattar sådana effekter som materialet och 
tekniken ger så är bildens ikoniska betydelse i fokus i deras eget 
bildskapande. Lärarnas och barnens olika sätt att tänka om bild kan på så 
sätt uppfattas som en kulturkrock mellan två bildkulturer. 

Ytterligare en studie (Löfstedt, 2001) syftade till att undersöka är hur 
bildspråket används och formas som kulturellt redskap i förskolans sociala 
praktik. Undersökningen genomfördes på två avdelningar på en förskola 
och data samlades in genom deltagande observation med och utan 
videokamera, intervjuer och samtal.  

I analysen jämför Löfstedt barnens bildspråkliga lärande i de kontexter 
som tre skilda organisatoriska verksamheter utgör, nämligen fria aktivi-
teter, planerade ateljéaktiviteter och temaaktiviteter. Fynden liknar i hög 
grad de som gjordes i den förra studien. Även i denna studie framgår det 
tydligt att barnen lär av varandra under de fria bildskapande aktiviteterna. 
Under dessa aktiviteter tillägnar sig barnen både en motivrepertoar och en 
repertoar av genrer. Studien visar att de växlar mellan olika sätt att 
framställa bilder beroende av sammanhanget. Lärandet sker i en 
lärlingsskapsmodell där samma barn som är novis vid ett tillfälle kan vara 

                                                      
19 Med uttryck avser Löfstedt det som är konkret och påtagligt i bilden, spåren av handens 

arbete med teknik och material, oavsett vilket innehåll som kan uttolkas ur dessa spår.  
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expert en annan gång. Att ta efter andras motiv är ett sätt att bli delaktig i 
barngemenskapen.  

I de planerade ateljéaktiviteterna är det, liksom i den tidigare studien, 
material och teknik som fokuseras medan motiv eller innehåll är sekundärt. 
I temaaktiviteterna är förhållandet det motsatta, det är gestaltning av 
temainnehållet som är centralt medan uttrycket kommer i bakgrunden. 
Under dessa aktiviteter används verklighetsiakttagelser som grund för 
bildskapandet vilket hjälper barnen att utveckla nya strategier. De kommer 
också i kontakt med nya slags bilder som fotografier, konstverk och 
bokillustrationer vilket bidrar till nya strategier i bildskapandet.  

Vilken mening har bildaktiviteter för barn? 
Några av de ovan refererade författarna berör indirekt frågan om vilken 
mening bildaktiviteter har för barnen själva genom att de betonar olika 
aspekter av bildskapande. Golomb (1999) betonar den symboliska 
funktionen hos bildspråket, att tecken representerar något mer än sig 
själva. Kindler och Darras (1997, 1998), som bygger sin modell på 
semiotisk och sociokulturell teori, betonar kommunikativa och sociala 
aspekter. Thompson (2000) ser samvaron och gemenskapen med andra 
barn som en viktig anledning till att barn väljer att skapa bilder.  

Vilken mening tecknande har för ett barn är enligt Pearson (2001) 
bundet till den kontext det sker i. Meningen med att teckna kan exempelvis 
vara att leka, berätta eller att erövra det givna representationssystemet. 
Men det kan också vara en strategi för att handskas med tristess och 
isolering eller ett sätt att dra sig undan.  

Aronsson (1997) betonar den narrativa funktionen i barns bildskapande. 
Hon menar att barn ritar för att berätta. Barn använder narrativa strategier 
som röntgenperspektiv, storleksförvrängning och blandperspektiv i sina 
bilder, strategier som hjälper även små barn att berätta mycket. 

Atkinson (1991) anser att barn ritar för att representera olika 
erfarenheter och att de är uppfinningsrika och eklektiska i sina val av 
former. Han ansluter sig till den ovan refererade repertoarmodellen (Wolf 
& Perry, 1988) och menar att olika teckningssystem kan ha olika 
funktioner. Det som representeras kan till exempel vara rörelse, händelser, 
människor, objekt och berättelser. Han menar att symboler eller tecken får 
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sina betydelser i den lokala kontext där de används.20 Ett och samma 
tecken kan ha olika betydelser i olika sammanhang. Ett barn kan 
exempelvis använda samma tecken för att representera ett stillastående 
flygplan som för ett flygplan i rörelse. Kontexten blir då avgörande för att 
förstå vad barnets symbolskapande har för betydelse. En kontext kan 
innefatta andra handlingar än själva tecknandet, till exempel ljud och 
gester som bidrar till helheten. 

Mouritsen (1996, 2000) betonar att grafiska uttryck måste förstås i sitt 
sammanhang. Han ser som nämnts ovan grafiska uttrycksformer som ett av 
flera möjliga sätt för barn att ”beteckna” och ”beskriva” sig själva, 
omgivningen och sina erfarenheter. Hos barn är sällan uttrycksformerna 
renodlat grafiska, musikaliska eller dramatiska utan de ingår i olika projekt 
och i lek. Vidare rymmer barns grafiska uttrycksformer en oändlig mängd 
olika typer och genrer, som skrift, märken, mönster, graffiti, kärleksbrev, 
tatueringar och sminkning. Författaren menar att barns bilder inte ska ses 
som självständiga produkter (som konstnärers bilder) utan snarare som 
grafiska handlingar, som motsvarar berättandet i rolleken och som har sin 
mening och sitt värde medan de pågår. Kompetenser och estetik är 
utvecklade för detta ändamål. Man ska därför inte avläsa barns bilder som 
avbildningar av ”verkligheten”, inte heller som uttryck för exempelvis 
känslor. 

I en studie genomförd på ett fritidshem visar Sparrman (2002) hur barn 
använder och förhåller sig till de visuella aspekterna av deras omvärld. Av 
studien framgår att bildskapande är ett av flera sätt för barnen att i aktiv 
handling förhålla sig till den visuella kultur som finns omkring dem. 
Genom verbal och icke-verbal interaktion i det vardagliga livet sker ett 
ständigt ”förhandlande om vilken mening det visuella ska tilldelas i olika 
situationer” (s. 206). Barnen är i denna process aktiva medskapare av den 
visuella kulturen. Ett tv-program är inte avslutat därför att tv-n stängs av 
utan programmet fortsätter att förhandlas mellan barnen på fritidshemmet, 
exempelvis genom tecknande, och nya betydelser uppstår på så vis.  

Föreliggande studie i relation till tidigare forskning 
I denna studie bygger jag på de tankegångar som har framförts av bland 
andra Wolf och Perry (1988); för att undersöka hur barn använder 

                                                      
20 Här stödjer han sitt resonemang på Wittgensteins begrepp språkspel som innebär att ett 

ord får sin betydelse i ett speciellt sammanhang. 
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bildskapande är deras repertoarmodell fruktbar. Den öppnar för en 
förståelse av att olika former av bildskapande kan ha olika funktioner och 
att dessa funktioner är relaterade till ett sammanhang. 

Flera av de ovan refererade författarna pekar på att vissa aspekter av 
bildskapande bara kan förstås om processen i bildaktiviteten studeras. 
Detta beror bland annat på att barn när de uttrycker sig använder en 
blandning av uttrycksmedel. Samtidigt som de tecknar kanske de 
exempelvis pratar och gestikulerar vilket tillsammans med bilden skapar 
en betydelse. Därtill har det konkreta sammanhang en bild kommer till i 
betydelse för förståelsen. Barns grafiska uttryck är ofta en del av större 
projekt eller lekar och de får sin mening i det sammanhang där de skapas 
(Mouritsen, 2000). I min studie som syftar till förståelse av vad 
bildskapande betyder för barnen själva förefaller det nödvändigt att studera 
de sammanhang som bilderna kommer till i. I studiens syfte ingår också att 
studera samspelet mellan barn, något som bäst låter sig göras via 
processtudier. Thompson (2000) påvisar att det är ont om studier som 
studerar samspelet mellan barn som skapar bilder.  

Vidare bygger min studie på forskning som fokuserar kulturens 
betydelse för barns bildskapande och den interaktion som sker mellan 
barns bilder och den kultur de skapas i. De refererade sociokulturella 
studierna stämmer överens med Bachtins uppfattning som berördes i 
kapitel 1, att mänskliga teckensystem är både sociala och kulturella. 
Kulturen tillhandahåller symboler och genrer som används i sociala 
sammanhang där de har speciella funktioner för de människor som 
använder dem (Bachtin, 1981, 1986). Bachtins genrebegrepp (1986) 
används i analysen av barnens bildskapande och det presenteras närmare i 
kapitel 4.  

De ovan refererade förskolepedagogiska studierna visar att barn och 
vuxna ibland har olika ändamål med bildskapande. I de refererade 
studierna är det vuxnas meningsskapande utifrån pedagogiska syften som 
är i förgrunden även om barnens meningsskapande ibland är synligt. I min 
studie har jag låtit barnens meningsskapande komma i förgrunden. Valet 
av barnperspektiv innebär att jag medvetet har avstått ifrån att observera 
och analysera personalens agerande. När vuxnas agerande fokuseras är det 
lätt att se barnens agerande med socialiseringsglasögon – att värdera det i 
förhållande till pedagogiska syften med bildaktiviteter och att förstå det 
som en konsekvens av vuxnas agerande. Detta medför i sin tur att vuxnas 
meningsskapande får företräde och skymmer undan barnens. Genom att 
ställa de vuxnas agerande åt sidan och fokusera barnens får jag möjlighet 
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att studera barnens egna projekt, sådant agerande och meningsskapande 
som sker utanför personalens planerade aktiviteterna eller parallellt med 
personalens projekt.  

Preciserade frågeställningar 
I kapitel 1 angavs studiens övergripande syfte: att ur ett aktörsperspektiv 
analysera och diskutera barns agerande och meningsskapande i bild-
aktiviteter.  

Detta syfte har två delar. För det första syftar studien till att analysera 
barnens bildskapande. För det andra syftar studien till att analysera hur 
barnen samspelar och konstruerar könsidentiteter i den kontext som 
bildaktiviteter utgör.  

Frågeställningar som utgår ifrån det första syftet är dessa:  
Vilka repertoarer för bildskapande förfogar barnen över? Vilka olika 

funktioner har det för dem att skapa dessa bilder? Hur förhåller sig deras 
bilder till kulturella förebilder?  

Vad utmärker barnens bildskapande som process? Hur förhåller sig 
bildskapande till andra slags aktiviteter? Hur förhåller sig bildskapandet 
till andra sätt att uttrycka sig? 

Frågeställningar som utgår ifrån det andra syftet är dessa:  
Vad för slags kontext utgör bildaktiviteter för barnens skapande av 
relationer och könsidentitet? Vilka sociala mönster går att urskilja i 
aktiviteter när barnen skapar bilder? Hur används bildaktiviteter när barnen 
skapar sina könsidentiteter? 
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KAPITEL 3  

Metod 

Undersökning genomfördes på två förskolor, Gungan och Kojan.1 Gungan 
besöktes huvudsakligen under vårterminen 2002 och Kojan under höstter-
minen samma år. I detta kapitel beskrivs de båda förskolorna och de olika 
stegen i forskningsprocessen.  

En etnografisk ansats 
Utifrån studiens syfte, att undersöka barns agerande och meningsskapande 
i bildaktiviteter i det dagliga livet i förskolan, har jag valt att använda en 
etnografiskt inspirerad ansats. Den etnografiska metoden utvecklades ur-
sprungligen inom socialantropologin och användes då för att studera av-
gränsade kulturer i ett helhetsperspektiv. Idag ifrågasätts det meningsfulla i 
att studera ett samhälle som om det vore isolerat (Gemzöe, 2004; Hannerz, 
2001). Antropologer använder andra avgränsningar än samhällen för sina 
studier, exempelvis yrkesgrupper (Hannertz, 1998) eller platser som män-
niskor strömmar igenom, som köpcentra (Gemzöe, 2004). Den etnografis-
ka metoden används även inom andra typer av samhällsvetenskaplig 
forskning för att studera speciella platser eller företeelser. Heath (1983) 
studerade exempelvis läsvanor i olika sociala miljöer. I min studie är det 
på motsvarande sätt en företeelse som utgör fokus – bildskapande aktivite-
ter i förskolan. Inom det pedagogiska området används den etnografiska 
metoden både för forskning i skolan och i förskolan. Under de senaste åren 
har det publicerats ett flertal etnografiska förskolestudier i Sverige (se t.ex. 
Ivarsson, 2003; Johansson, 1999; Löfdahl, 2002; Löfstedt, 1999, 2001; 
Månsson, 2000; Odelfors, 1996; Simonsson, 2004). En etnografisk studie 
utförd på ett fritidshem som i forskningsintresse ligger nära min egen är 
Sparrmans (2002). 

                                                      
1 Alla namn är fingerade för att de som har deltagit i studien ska få bevara sin anonymitet 

så långt det är möjligt. 
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Etnografisk forskning utmärks av att forskaren deltar i människors dag-
liga liv och samlar in data genom att observera, lyssna och ställa frågor 
(Hammersley & Atkinson, 1995). Jag har i min undersökning använt mig 
av deltagande observation (med och utan videokamera), informella samtal 
med barn och personal samt dokumentation av barnens bilder och av mil-
jön i förskolorna. I min studie var just kombinationen av olika metoder för 
datainsamling av stort värde. Genom att observera vad barnen sa och gjor-
de när de skapade bilder fick jag möjlighet att förstå processer i bildaktivi-
teterna liksom barnens samspel. Observationerna väckte samtidigt frågor 
som jag kunde ställa till barnen. Eftersom barnen och jag hade varit delta-
gare i samma situation fanns det konkreta utgångspunkter för samtalen 
vilket gav goda förutsättningar för ömsesidig förståelse. Prout & James 
(1990) anser att etnografiska ansatser är speciellt lämpade för studier med 
barnperspektiv eftersom de ger barnen möjlighet att aktivt medverka i da-
taproduktionen. Att delta som observatör i människors vardagsliv ger möj-
lighet att förstå hur människor själva skapar mening i sin tillvaro. Ehn och 
Löfgren (1982) menar att deltagande i förskolans vardag är en förutsätt-
ning för att förstå vilken mening barnen tillskriver händelser i förskoleli-
vet.  

I etnografisk forskning är kontextbegreppet centralt. Begreppet används 
i olika betydelser och jag vill ansluta mig till det resonemang som förs av 
Säljö (2000) för att förklara hur det används i denna avhandling. När män-
niskor agerar sker det, menar Säljö, alltid i konkreta situationer och deras 
handlingar måste tolkas i relation till de sammanhang eller kontexter de 
kommer till i. Samma agerande kan ha olika innebörd i olika kontexter. 
Människors handlande påverkas av hur de, med utgångspunkt i tidigare 
erfarenheter av liknande händelser, tolkar situationen. Säljö anger att det 
analytiskt går att urskilja flera olika typer av kontexter på olika nivåer. För 
det första finns det en fysisk kontext, en miljö eller verksamhet, som en 
handling kommer till stånd i. I detta sammanhang utgör de båda undersök-
ta förskolorna och deras olika rum för bildaktiviteter fysiska kontexter. För 
det andra kan man tala om den kognitiva (eller mentala) kontexten. I denna 
studie kan det exempelvis handla om en instruktion som barnen får när de 
ska utföra en bilduppgift. För det tredje finns en kommunikativ kontext. I 
min studie kan den bestå i barnens samtal under en bildaktivitet. Slutligen 
nämner Säljö den historiska kontexten som i detta sammanhang kan handla 
om de traditioner som finns för bildskapande aktiviteter i förskolan. Jag 
använder kontextbegreppet för att tala om dessa olika nivåer som alla har 
betydelse för barnens sätt att skapa mening och agera i en viss situation. 
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Det innebär exempelvis att en lärarstyrd bildaktivitet utgör en annan slags 
kontext för bildskapande än en barninitierad aktivitet. Jag skulle dessutom 
vilja lägga till ytterligare en kontext, nämligen den sociala kontext som det 
pågående livet på var och en av avdelningarna utgör, exempelvis andra 
lekar och aktiviteter som barnen ägnar sig åt. I likhet med Säljö vill jag 
understryka att jag inte ser kontext som något som föregår individers hand-
lande utan något som skapas av de människor som deltar. ”Det finns inte 
först en kontext och sedan en handling, utan våra handlingar ingår i, skapar 
och återskapar kontexter.” (Säljö, 2000, s. 135) 

Etnografisk forskning utmärks av att designen inte är färdig från början 
utan att det sker en successiv planering under studiens gång (Hammersley 
& Atkinson, 1995). Eftersom jag ville vara öppen för det oväntade kom 
mina frågeställningar och mitt urval av situationer att observera att föränd-
ras efterhand.  

Val av förskolor 
De båda förskolorna som ingår i studien är ”vanliga” kommunala förskolor 
i en mellanstor svensk stad. Att de är ”vanliga” betyder att de inte på något 
avgörande sätt skiljer sig från andra förskolor inom kommunen när det 
gäller ekonomiska och personella resurser. De har inte heller någon speci-
alinriktad pedagogisk profil som montessori- eller waldorfpedagogik. Ge-
nom att välja ”vanliga” förskolor hoppades jag kunna fånga något som har 
giltighet även för andra förskolor.  

Förskolorna är valda så att de ligger i olika delar av kommunen. Avsik-
ten med detta val var att få en variation i materialet. Det är troligt att det 
uppstår lokala variationer både i personalens arbete med bild och i barnens 
egna bildkulturer. Vidare är områdena valda så att de skiljer sig åt när det 
gäller den sociala strukturen. Jag tror att faktorer som klass och etnicitet 
har betydelse för barns bildskapande men min avsikt är inte att jämföra de 
båda förskolorna utan att få så stor variation som möjligt. I en kvalitativ 
studie går det inte att använda dessa faktorer för att dra slutsatser om orsa-
ker till att barnen på de båda förskolorna gör olika slags bilder. Det kan 
lika gärna bero på andra faktorer – på personalen, på ett visst tv-program 
som är populärt i barngruppen eller på andra tillfälligheter. För att jämföra 
olika förskolor med utgångspunkt i variabler som klass och etnicitet be-
hövs ett stort urval och en kvantitativt upplagd studie. I denna studie är jag 
intresserad av hur barnen agerar och skapar mening i bildaktiviteter, inte 
av vilka bakomliggande variabler som kan tänkas förklara deras agerande. 
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Av flera skäl föredrog jag att genomföra min studie på förskoleavdel-
ningar framför förskoleklasser.2 Dels har förskolan ofta en friare struktur 
än förskoleklassen och därmed mera utrymme för barnen att skapa bilder 
på eget initiativ. Dels är det ont om bildrelaterad forskning inom förskolan 
och det känns angeläget att öka kunskapen om denna verksamhet. Jag hade 
dock på förhand bestämt mig för att jag ville studera förskolebarn som var 
fyra år fyllda eftersom flera av mina frågeställningar delvis bygger på att 
det finns bilder som är möjliga för mig att tolka utifrån att de har en likhet 
med objekt. Flera av forskarna som refereras i kapitel 2 anser att många 
västerländska barn ritar sina första objektlika teckningar i treårsåldern 
(t.ex. Golomb, 1992). För att det skulle finnas tillräckligt många barn från 
fyra år och uppåt i gruppen var 3-5-årsavdelningar att föredra framför 1-5-
årsavdelningar. Ytterligare en fördel med att välja 3-5-årsavdelningar är att 
det som regel finns större möjlighet för barnen att använda olika slags ma-
terial fritt på dessa avdelningar. På avdelningar med ett- och tvååringar är 
det av naturliga skäl svårt att låta barnen ha fri tillgång till material som 
flytande färger, tuschpennor och saxar. 

För att vara säker på att få ett tillräckligt omfattande material var det 
viktigt att välja förskolor där det var troligt att jag skulle få se bildskapan-
de aktiviteter vid de flesta av mina besök. På Gungan prioriterade man 
bildskapande verksamhet och på Kojan fanns en stor barngrupp med 24 
barn som fyllt 4 år, vilket gjorde att jag kände mig säker på att få ett rikt 
material även om inte bild prioriterades denna termin. På båda ställena 
fanns lokaler och material som inbjöd till bildskapande aktiviteter. 

Slutligen valde jag förskolor där jag inte haft en nära kontakt med per-
sonalen i egenskap av förskollärare eller lärarutbildare.3 På var och en av 
förskolorna fanns det dock en nyutbildad förskollärare som kände igen mig 
från någon föreläsning.  

Gungan, som jag gjorde min första datainsamling på, fick jag kontakt 
med genom områdeschefen som jag hade skickat en e-postförfrågan till. 
Innan jag fick klartecken från Gungan hade en avdelning inom samma 
område tackat nej på grund av att de redan deltog i ett projekt. Inför den 
andra etappen av datainsamlingen skickade jag ut en förfrågan via e-post 
till ett flertal chefer. Jag fick positiva besked från flera förskolor och hade 
kontakt med två avdelningar, som dock inte uppfyllde de kriterier jag re-

                                                      
2 Förskolan är öppen för barn mellan 1 och 6 år medan förskoleklassen är en verksamhet 

som erbjuds alla barn året innan de börjar skolan. 
3 Jag har varit verksam som förskollärare i 14 år och lärarutbildare i 10 år.  
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dovisat ovan, innan jag fick kontakt med förskolan Kojan som jag bedöm-
de som lämplig att genomföra den andra etappen av undersökningen på.  

Presentation av förskolorna 
Detta avsnitt syftar till att ge en bild av förskolorna. Barngrupperna kom-
mer att presenteras utförligare längre fram i kapitlet. I beskrivningen av 
lokalerna ligger tonvikten vid sådant som är av betydelse för bildskapande 
aktiviteter.  

Gungan 
Gungan ligger i ett innerstadsområde, på en gata med små villor, men 
kvarteret intill består av åttavåningshus i grå betong. I området finns en 
mycket hög andel invånare med utländsk bakgrund och stadsdelen är ett av 
de områden som har lägst medelinkomst i kommunen. Barnen på Gungan 
kommer både ifrån höghusområdet, ifrån villakvarteren och ifrån andra 
delar av kommunen.  

Gungan har två avdelningar, en småbarnsavdelning och den avdelning 
med barn mellan tre och sex år, där jag har gjorde min materialinsamling. 
På avdelningen fanns under min datainsamlingsperiod 19 barn mellan 3 
och 6 år. Jag observerade de 12 barn som fyllt fyra år. På avdelningen ar-
betade tre förskollärare, Anki som hade arbetat där i 20 år, Karin som hade 
arbetat där några år och Elin som var nyanställd som vikarie från nyåret 
2002. En del av verksamheten på avdelningen var organiserad i mindre 
grupper och Anki var ansvarig för de äldsta barnen, Karin för mellanbar-
nen och Elin för de yngsta barnen. 

Förskolan är inrymd i ett enplanshus med gård bakom. Besökaren 
kommer in i en liten groventré med galonbyxor, stövlar och torkskåp. En 
teckning av ett troll och en skylt som hälsar välkommen till avdelningen 
fångar blicken. Nästa rum är också en tambur som är öppen in till det rum 
som är centralt på avdelningen. I detta rum har personalen en kontorshörna 
med telefon. Här finns ett bord som används för arbete och lek. De mellan-
stora barnen sitter också där och äter lunch tillsammans med Karin som 
ansvarar för gruppen. Det finns vidare en soffa med en matta framför, där 
barnen sitter under dagens tidiga samling. På en bänk står en riddarborg 
med tillhörande riddare och ett parkeringshus med bilar.  

Barnens bilder är ett dominerande inslag i detta rum – på väggarna 
hänger målningar som de mellanstora barnen har målat. De är ibland för-
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sedda med passepartout och med en text på ett separat papper där Karin 
har skrivit upp något som barnet sagt om bilden. En hylla utmed ena väg-
gen används som utställningsplats för tredimensionella bildskapelser. Vid 
mina första besök står där kartonger med landskap som barnen har byggt 
upp kring troll, som de har tillverkat av stenar. På väggen ovanför dessa 
landskap finns text och digitalfoton som beskriver barnens arbete med 
trollen. Man har haft detta arbete som tema under hösten. 

Ifrån det centrala allrummet leder dörrar till in till ett kuddrum och en 
dockvrå. Från allrummet finns vidare en öppning mot ett liknande rum 
med bord, en soffa för sagoläsning samt hyllor med ritmaterial. På väggar-
na sitter målningar som målats av de största barnen, de som fyller sex år 
under 2002, som sitter i detta rum och äter lunch tillsammans med Anki. 
Vid en vägg finns ett skåp av traditionell förskolemodell med hyllor för 
böcker, pussel och spel samt lådor där barnen förvarar sina teckningar och 
annat som de vill spara eller håller på att arbeta med. Varje låda är märkt 
med en bildsymbol, exempelvis en boll, en nyckelpiga eller ett hjärta, samt 
med en namnlapp. Ifrån detta rum leder en dörr till ett rum där de yngsta 
barnen och Elin sitter och äter och har gruppaktiviteter, och till en korridor 
som leder till småbarnsavdelningen.  

En annan dörr leder in i ett kök som används dels för diskning och för-
varing av vissa livsmedel och dels som målarrum. Här finns material som 
temperablock, flytande färg i flaskor, penslar, klister, papper och burkar 
som sugrör och fjädrar. Detta material är tillgängligt för barnen att använ-
da; de barn som önskar kan ta fram material och måla på egen hand under 
den fria leken. Fönstren i detta rum är målade av barnen, det ena i gröna, 
bruna och orange toner med ”höstmotiv” som solrosor och träd. Det andra 
är målat med julmotiv – tomtar, snögubbar och stjärnor. Förskolläraren 
Karin berättar att hon satte igång att måla några stjärnor högst upp på detta 
fönster en morgon i december och att de barn som var där denna morgon 
målade resten. Hon ger uttryck för åsikten att det är barnens alster som ska 
vara synliga i förskolan och inte de vuxnas. Målarrummet används också 
för lärarledda gruppaktiviteter, främst av Anki och de äldsta barnen. De får 
sällan vara helt ostörda under sina aktiviteter eftersom andra barn och vux-
na kommer in och hämtar penslar och annat material eller matvaror ur 
kylskåpet. Ibland är diskmaskinen igång och brusar.  
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Kojan 
Kojan ligger i ett mindre samhälle som en gång var självständigt men som 
numera är en del av staden. I samhället finns ett centrum med en del hy-
reshus men huvudsakligen består bebyggelsen av mindre villor. Befolk-
ningsstrukturen skiljer sig främst ifrån det område där Gungan ligger ge-
nom att andelen invånare med utländsk bakgrund är låg. Medelinkomsten 
är något högre. 

På Kojan finns det tre avdelningar, en småbarnsavdelning, en mellan-
barnsavdelning och den avdelning med 24 barn mellan fyra och sex år som 
ingår i studien. På avdelningen arbetade under inspelningsperioden två 
förskollärare, Birgitta och Kristina, och två barnskötare, Inger och Lena. 
Birgitta och Inger hade arbetat länge på avdelningen medan Kristina var 
relativt nyexaminerad. Lena var anställd som personlig assistent åt en 
flicka med ett handikapp. Vidare tjänstgjorde en vikarie, Mona, varannan 
vecka då Inger deltog i fortbildning. Även på Kojan var barnen uppdelade i 
grupper som samlades under ett par förmiddagar i veckan. Birgitta ansva-
rade för de äldsta barnen, Inger för mellanbarnen och Kristina för de yngs-
ta.  

Förskolan är inrymd i en enplansbyggnad med ingångar till de tre av-
delningarna utifrån. Den ligger inbäddad i lummig grönska. På den ena 
sidan är det skog och på den andra finns kolonilotter. Gården är stor och 
kuperad. Lokalerna påminner till stor del om Gungan även om de är större. 
Precis som på Gungan kommer man först in i en groventré där galonbyxor 
hänger på krokar och gummistövlar är uppradade. Därefter kommer man in 
i en stor tambur där barnens klädfack är uppsatta längs väggarna. Varje 
barn har en egen bokstav i form av en liten gubbe vid sitt fack. Ovanför 
klädfacken finns fotografier på vart och ett av barnen. En av väggarna i 
tamburen används som informationstavla till föräldrarna. Här finns ett 
planeringsblock uppsatt där föräldrarna kan läsa vad som händer dag för 
dag på avdelningen. De planerade aktiviteterna är ofta illustrerade med 
små teckningar, en skogsutflykt är exempelvis illustrerad med en sol och 
en gran. Inför firandet av Halloween sitter en målad pumpamask uppsatt 
på anslagstavlan. Från tamburen kommer man in i ett stort allrum som är 
avdelningens centrum. Här finns ett stort bord som används både vid mål-
tider och för andra aktiviteter, exempelvis bildaktiviteter. Intill bordet finns 
en lagerhylla med olika slags material för bildskapande. I besticklådor som 
barnen kan ställa fram på bordet ligger pennor, kritor och saxar. Olika 
slags papper finns, ofta makulatur med firmatryck i kanten. Vidare finns 
tejp i hållare, limstift och en låda med garnnystan. Detta rum har också en 
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diskbänk och en liten kontorshörna där personalen står och fyller i närvaro-
listor och där pärmar och papper som rör avdelningen förvaras. I ett skåp 
har barnen varsin låda att lägga halvfärdiga teckningar och annat i. Ifrån 
detta allrum kommer man in i avdelningens övriga rum. Det finns ytterli-
gare två grupprum, ett mindre rum för lugna aktiviteter, en lekhall och ett 
målarrum. Precis som på Gungan sitter barnen och äter lunch i sina grupp-
rum tillsammans med de pedagoger som leder grupperna..  

Lekhallen används för samlingar och olika slags lek. Där finns stora 
klossar, utklädningskläder och en avbalkad dockvrå. Ifrån lekhallen kom-
mer man in i målarrummet som personalen nyligen hade gjort i ordning 
när jag började min datainsamling. Rummet hade tidigare varit snickarrum 
och det står en snickarbänk, virke och verktyg i den ena änden av rummet. 
I den andra delen finns en diskbänk och ett bord med en vaxduk på. På 
hyllor och i skåp finns flytande färger i flaskor, paletter, penslar, glasbur-
kar, temperablock, klister och material i burkar som barnen kan använda 
fritt, exempelvis korkar, flirtkulor och valnötsskal. 

Precis som på Gungan finns det många teckningar och målningar som 
barnen har gjort uppsatta på väggarna. En del sitter i köpta träramar. En 
speciell plats är avsedd för dokumentation av arbetet i var och en av grup-
perna. Här hänger bilder som barnen har gjort i grupperna tillsammans 
med annan dokumentation, till exempel fotografier och texter där persona-
len beskriver vad man arbetat med i gruppen. Kojan skiljer sig från Gung-
an genom att väggarna även används till mycket som inte barnen har pro-
ducerat. Det finns till exempel en del bilder som vuxna har gjort, som de 
teckningar i tamburen som illustrerar planeringen. Kristina som leder 
gruppen med avdelningens yngsta barn har också satt upp ett kartongark i 
gruppens rum där hon varje veckar ritar en liten teckning som ska illustrera 
det man arbetat med i gruppen (se bild 17 s. 90). Det finns vidare många 
anslag och listor uppsatta. I målarrummet finns till exempel en lista med de 
regler som gäller, illustrerade med teckningar. I samlingsrummet finns 
också lappar uppsatta med ansvarsuppgifter som att duka eller vattna 
blommor, barnens placering vid samlingen med mera. Ovanför ett stort 
anslag med texten: ”Vem saknas idag?” hänger självporträtt som barnen 
och personalen har ritat av sig själva och som personalen har skrivit namn 
på med stora bokstäver.  

Slutligen finns det en del tryckta bilder på Kojans väggar, exempelvis 
små tavlor med ram som föreställer djur eller hjärtan, affischer med bok-
stäver och med flaggor, en världskarta och en Musse Pigg-affisch.  
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Genomförande av datainsamlingen 
I detta avsnitt redovisas först de olika faserna i kontakten med förskolorna, 
från de inledande kontakterna till dess att jag tog avsked av barn och per-
sonal. Därefter redogör jag för valet av observationssituationer och an-
vändningen av videokamera. 

Faserna i kontakten med förskolorna 
Gungan var alltså den förskola jag genomförde den första delen av under-
sökningen på. Efter det att jag fått klartecken från förskolans chef ringde 
jag avdelningen och fick kontakt med förskolläraren Anki. Hon hade arbe-
tat länge på avdelningen och kunde hjälpa mig att etablera kontakt med 
barn, föräldrar och övrig personal. Jag gjorde ett första besök på avdel-
ningen i november 2001. Ett syfte med besöket var att personalen skulle få 
träffa mig och få mera information som underlag för sitt beslut om delta-
gande. Jag ville också titta på lokaler och höra mer om verksamheten för 
att bedöma om det var troligt att jag skulle få se tillräckligt mycket bild-
skapande aktiviteter, något som jag snabbt bedömde att det var. Personalen 
hade redan bestämt att jag skulle få genomföra min undersökning hos dem 
när jag kom och jag fick vara med på en samling och presentera mig för 
barngruppen. Jag berättade för barnen att jag var intresserad av att titta på 
barns bilder och på barn som ritar och målar.  

Jag blev inbjuden att vara med på en ljusfest där föräldrar, barn och 
personal träffades på kvällstid i slutet av november. Vid detta tillfälle, där 
alla familjer utom tre deltog, gick jag runt och hälsade på alla föräldrar och 
berättade om mitt projekt. De flesta föräldrarna var positiva och intressera-
de, ingen var negativ men en mamma var orolig för att det skulle bli för 
svårt för hennes son att svara på mina frågor. Jag lämnade några dagar 
efter festen ut ett informationsblad och en blankett där jag bad om 
föräldrarnas medgivande. På informationsbladet presenterade jag mig 
själv, min planerade närvaro på avdelningen, syftet med studien samt de 
metoder för datainsamling som jag tänkte använda mig av. Jag redovisade 
att deltagandet var frivilligt och att barnen alltid hade rätt att säga ifrån om 
de inte ville bli filmade.4 Jag fick så småningom in medgivande från alla 
föräldrar.  
                                                      
4 I genomförandet av studien har jag strävat efter att följa de forskningsetiska regler som 

Vetenskapsrådet (2005) har ställt upp. Enligt dessa regler ska deltagare i forskningspro-
jekt informeras om undersökningen innan de tar ställning till om de vill delta. De ska 
vidare informeras om att de har rätt att avbryta sitt deltagande under studiens gång.  



 39

Jag besökte Gungan ytterligare tre gånger innan den sammanhängande 
datainsamlingsperioden började. Vid de inledande besöken var huvudsyftet 
att barnen och jag skulle lära känna varandra även om jag började skriva 
observationsanteckningar redan efter det första besöket. Jag var med när 
barnen lekte på gården, vid samlingar och under fri lek. Vid dessa besök 
fick jag också vara med och observera när barnen ritade månadsteckning-
ar.5  

De inledande kontakterna med avdelningen Kojan följde ungefär sam-
ma mönster. Jag fick telefonkontakt med en i personalgruppen och gjorde 
upp om ett första besök i maj 2002. Vid detta besök fick jag tillfälle att 
träffa två ur personalgruppen och informera om projektet. De hade dessför-
innan läst det e-postmeddelande som jag skickat till förskolechefen. Nästa 
besök gjorde jag i slutet av augusti och blev då presenterad för barngrup-
pen. Personalen hade innan jag kom berättat att det skulle komma en 
”hemlig gäst”. På samlingen fick jag presentera mig och jag berättade att 
jag hette Eva och var forskare. Jag frågade om de visste vad det betydde 
och en flicka sa att det är ”en som tittar och som vill ta reda på olika gre-
jer”. Jag berättade att jag ville ta reda på hur barn ritar och målar och där-
för ville komma tillbaka flera gånger. Vid detta tillfälle lämnade jag också 
skriftlig information till personalen och informationsblad med medgivan-
deblankett till föräldrarna. Alla föräldrarna gav sitt samtycke innan den 
sammanhängande besöksperioden började. 

Under september besökte jag avdelningen ytterligare tre gånger. Vid 
dessa besök var jag med när barnen lekte på gården och inomhus och del-
tog i mellanmål och samlingar. Det förekom också bildaktiviteter, både på 
barnens initiativ och lärarledda, som jag observerade.  

I september hölls vidare ett föräldramöte där jag fick vara med och in-
formera muntligt om min forskning. Ungefär hälften av barnen var repre-
senterade på detta möte. Föräldrarna var positiva och ställde en del frågor. 
Någon föreslog att mina videofilmer skulle visas för föräldrarna och jag 
fick tillfälle att förklara att jag inte tyckte att det var lämpligt eftersom 
barnen skulle kunna bli utelämnade. 

I februari och mars 2002 genomfördes en sammanhängande datainsam-
lingsperiod om fem veckor på Gungan och i oktober och november 2002 
tillbringade jag på motsvarande sätt fem veckor på Kojan. Jag vistades på 
de båda avdelningarna tre dagar i veckan, mellan två och fem timmar per 

                                                      
5 Varje månad fick barnen i uppgift att rita en ”gubbe”. Dessa teckningar sparades sedan 

under den tid som det enskilda barnet var kvar på Gungan för att man skulle kunna följa 
barnets teckningsutveckling. 
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dag. Jag försökte pricka in tider när det antingen var bildaktiviteter inpla-
nerade eller när det var troligt att några barn skulle rita eller måla på eget 
initiativ. Jag ville förutom bildaktiviteter observera andra slags aktiviteter 
och händelser eftersom jag är intresserad av att förstå vilken plats bildska-
pande har i barnens liv på förskoleavdelningen och hur de använder bild-
skapande i sitt samspel med varandra. Jag ser livet på förskoleavdelningar-
na som ett slags flöde där barn och vuxna möts och där olika händelser 
hänger ihop med varandra. Av den anledningen kändes det också viktigt 
att var och en av observationsperioderna var sammanhängande så att jag 
skulle kunna förstå hur en händelse hängde ihop med en annan.  

I samband med eller efter att barnen skapat bilder samtalade jag med 
dem om bilderna. Jag frågade vad bilderna föreställde eller vad som hände 
på bilden. Ibland frågade jag hur de kom på att de skulle rita eller måla 
detta motiv. Det är troligt att nya betydelser kom till när barnen berättade 
om bilderna. Eftersom jag var intresserad av bildskapandet i en vidare 
bemärkelse, bland annat vilken mening det har för barnen själva, är detta 
inget negativt utan lika intressant som att få veta vad de tänkte medan de 
gjorde bilden.  

Ett par veckor efter avslutad datainsamling återvände jag till var och en 
av förskolorna, tog adjö av barnen och personalen och bjöd på glass. 

Vad observerades? 
I etnografiska studier är det urval som görs inom den studerade miljön av 
betydelse. Forskare måste fatta beslut om var och när hon ska observera, 
vem hon ska tala med, vad som ska dokumenteras och hur det ska ske. Tre 
huvuddimensioner som forskaren bör ha i åtanke när detta urval görs är tid, 
människor och kontext eftersom aktiviteter varierar över tid, de människor 
som finns i en miljö inte utgör en homogen grupp och människor beter sig 
olika i olika kontexter (Hammersley & Atkinson, 1995).  

För att få ett urval som var representativt för de båda 
förskoleavdelningarna spred jag mina besök över dagen så att olika slags 
dagsmoment täcktes.6 Jag försökte få med alla barn i urvalet så långt det 
var möjligt. På båda förskolorna fanns det dock något barn som var 
frånvarande mycket under perioden och några barn som aldrig valde att 

                                                      
6  På Kojan avstod jag dock från att observera tidig morgon (före 7.30) och sen eftermiddag 

(efter 16) då alla barn på förskolan vistades på en småbarnsavdelning. Jag tyckte att det 
skulle bli för komplicerat att observera ytterligare en miljö och flera barn än de 24 som 
fanns på den utvalda avdelningen. 
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skapa bilder under tid för fri lek. (Barnens deltagande redovisas längre 
fram i detta kapitel.) Slutligen försökte jag att sprida observationerna så att 
alla platser som användes för bildskapande på de båda avdelningarna fanns 
representerade. På Gungan pågick det som regel inte mer än en 
bildaktivitet i taget och jag hann med att observera de aktiviteter som 
förekom under mina besök utom vid ett tillfälle där jag gick emellan två 
lärarledda aktiviteter. På Kojan, där det var dubbelt så många barn som 
ingick i mitt urval som på Gungan, hände det flera gånger att det pågick 
två aktiviteter samtidigt. Jag löste detta på olika sätt från gång till gång. 
Ibland gick jag emellan två aktiviteter och kompletterade genom att fråga 
barn och personal om vad som hänt när jag inte var där. Andra gånger fick 
min önskan att få en variation av barn och typ av aktivitet vara avgörande.  

Corsaro (1985) rekommenderar att man arbetar med avgränsade obser-
vationsenheter och jag har valt att använda mig av en observationsenhet 
som liknar den Löfstedt (2001) använder. Min observationsenhet var bild-
aktiviteter där ett eller flera barn (och ibland vuxna) var sysselsatta med att 
skapa bilder. En bildaktivitet inleddes när en eller flera personer började 
framställa bilder av något slag och slutade när den sista personen lämnat 
aktiviteten. 

Som bilder räknas här tvådimensionella alster som produceras med 
hjälp av papper, pennor, kritor, vattenfärger med mera samt tredimensio-
nella alster som produceras av papper, tejp, lera med mera. Konstruktion 
med material som klossar och lego räknas inte in, inte heller textil- och 
träslöjdsalster.7 

Utöver dessa observationsenheter ville jag observera andra situationer 
som hade koppling till de bildskapande aktiviteterna. Jag ville se vad som 
hände med barnens bilder efter det att de avslutat arbetet med dem. Därför 
följde jag ibland med barnen när de gick iväg med den teckning eller det 
föremål de tillverkat, exempelvis följde jag med barn som gick på lejonjakt 
med en karta som de ritat.8 På båda förskolorna har barnen personliga lå-
dor där de förvarar teckningar, handarbeten och personliga ägodelar. I 
dessa lådor hamnar många av de bilder som tillverkas. Jag beslutade därför 
att försöka få till stånd ett samtal med vart och ett av barnen om dessa lå-
dor och dokumentera innehållet med hjälp av videokamera.  

Vidare var samtal med personalen viktiga informationskällor. 
Personalen berättade om sådant som hände under dagar då jag inte var på 

                                                      
7 Under observationsperioden förekom ingen träslöjd. Den textilslöjd som förekom bestod i 

tillverkning av garnbollar och vävning på vävramar.  
8 VHS 021009. 
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förskolan. De hjälpte mig också att tolka vissa situationer genom att 
berätta om tidigare händelser. När barnen ritade i planerade aktiviteter 
ställde personalen ofta frågor om deras teckningar och ibland skrev de ner 
vad barnen sa. Detta var också en viktig källa till information för mig. 

Vidare observerade och dokumenterade jag lokalerna, de bilder som 
fanns uppsatta och det material som fanns tillgängligt för bildtillverkning. 
Som nämnts ovan ville jag också i viss utsträckning observera vad som 
hände runt omkring bildaktiviteterna, främst när barnen lekte. Videokame-
ran användes främst för observationer av bildaktiviteter medan andra slags 
händelser observerades utan kamera och dokumenterades skriftligt. Vid 
mina samtal med barnen användes videon främst för att filma de bilder vi 
talade om men också som bandspelare, för att få samtalet inspelat. För att 
dokumentera barnens bilder användes videokamera och digital stillbilds-
kamera. En del bilder fick jag låna med mig för att dokumentera med hjälp 
av scanner. 

Videoobservation 
Att använda videokamera som hjälpmedel i studier av barngrupper har 
många fördelar (se t.ex. Johansson, 1999; Simonsson, 2004; Sparrman, 
2002). Med hjälp av kameran kan man få en detaljerad dokumentation av 
komplex interaktion, bland annat går det att fånga gester och miner som 
kan ha avgörande betydelse för förståelsen av ett skeende. Forskaren kan 
återvända till inspelade episoder och upptäcka sådant som passerade obe-
märkt vid observationstillfället. Samtidig innebär valet av kameravinkel 
och utsnitt alltid en begränsning.  

Kritik har riktats mot att de studier som bygger på videoobservationer 
sällan innehåller detaljerad information om hur filmandet har gått till. 
Forskarna berättar som regel inte om kameran har stått stilla på stativ eller 
om den har varit rörlig, hur man har löst problem med ljudupptagning 
etcetera. Inte heller problematiseras de val som forskaren har gjort 
(Heikkilä & Sahlström, 2003). Under den första datainsamlingsperioden 
använde jag mig av en analog handkamera och den andra perioden 
använde jag mig huvudsakligen av en digital handkamera. Båda kamerorna 
var försedda med displayer som fälldes ut på sidorna där jag kunde följa 
inspelningen istället för att titta in i kameran. Denna möjlighet utnyttjade 
jag av två skäl. För det första tyckte jag helt enkelt att det var lättare att se i 
displayen än att titta direkt i kameran. För det andra kunde jag ha 
ögonkontakt barnen och prata med dem samtidigt som jag hade ett öga på 
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displayen. Detta var viktigt särskilt i de situationer där jag satt som ensam 
vuxen med barnen eftersom jag då ville samtala med dem och fråga dem 
om deras bilder. Under dessa aktiviteter ändrade jag kameravinkel när jag 
såg något som fångade mitt intresse. Under lärarledda aktiviteter stod jag 
för det mesta upp och rörde mig runt bordet, för att dels dokumentera 
episoden på ett övergripande sätt, och dels fokusera sådant som verkade 
särskilt intressant. Under båda typerna av aktiviteter riktade jag med jämna 
mellanrum kameran mot de bilder som barnen skapade. Jag använde ingen 
extra mikrofon och ibland är det svårt att höra vad som sägs, särskilt under 
lärarledda aktiviteter då jag ibland stod bakom ett barn och filmade medan 
barnet berättade för läraren om sin bild.  

Corsaro (1985) anser att det finns risker med att införa videoobserva-
tioner på ett tidigt stadium av en undersökning. Han rekommenderar att 
man använder traditionella etnografiska observationsmetoder som förbere-
delse och inför video gradvis för att barnen inte ska uppleva kameran som 
alltför störande. I sin egen förskolestudie avsatte han en månad för delta-
gande observation innan videokameran introducerades. Jag nöjde mig med 
en betydligt kortare förberedelseperiod innan jag introducerade kameran. 
På Gungan började jag använda videokameran under den första av de fem 
sammanhängande veckorna. På Kojan introducerade jag kameran redan 
under de inledande besöken i begränsad omfattning, mest för att barnen 
skulle få bekanta sig med kameran. Om man har planerat att vistas i en 
barngrupp under en begränsad tid tror jag att det är till fördel att introduce-
ra kameran ganska snabbt så att barnen får tid att vänja sig. Barnen på 
mina förskolor var enligt personalens inte vana vid att bli videofilmade i 
förskolorna, däremot användes stillbildskameror för att dokumentera livet 
på de båda avdelningarna.  

Jag förklarade för barnen att de hade rätt att säga ifrån ifall de inte ville 
bli filmade och under de första veckorna på respektive förskola frågade jag 
barnen om lov varje gång jag slog på kameran. Så småningom upplevde 
jag att de var införstådda med att jag filmade och att de faktiskt vågade 
säga ifrån om de kände sig besvärade. Det hände en gång på vardera för-
skolan att ett barn sa eller visade tydligt att de inte ville bli filmade, vilket 
ledde till att jag stängde av kameran i det ena fallet och satte mig så att jag 
inte kunde se det barn som inte ville bli filmat i det andra fallet.  

Under den första perioden på Gungan lät jag barn prova att hålla 
kameran och filma. Detta visade sig bli lite besvärligt – kameran hann 
aldrig förlora nyhetens behag utan det kom ofta barn och sa att de ville 
filma. Detta blev ibland störande i mitt arbete och det verkade också som 
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om de barn som blev filmade blev mer besvärade när det var ett barn som 
stod bakom kameran än när jag gjorde det. Det hände sådana gånger att de 
slutade upp med sitt tecknande och började agera framför kameran istället. 
Jag blev efterhand mera restriktiv och sa att jag själv behövde titta i 
kameran eller att de kunde få titta senare.  

Ganska ofta verkade det som barnen som skapade bilder glömde bort 
kameran, särskilt i lärarledda aktiviteter i större grupp. När jag filmade ett 
fåtal barn som ritade under den fria leken upplevde jag att de pendlade 
mellan att vara medvetna om kameran och att glömma den. Deras samspel 
och sätt att tala om sina bilder kunde ibland upplevas som ”performance”, 
en föreställning som de genomförde framför kameran (jfr Sparrman, 
2002).  

Ett sätt att få en uppfattning om hur mycket kameran påverkar dem som 
blir filmade är att registrera frågor som ställs om filmandet (Corsaro, 
1985). Frågor och kommentarer om kameran var vanliga i båda barngrup-
perna. Det vanligaste var att barnen frågade om tekniska detaljer och om 
hur kameran fungerar. De frågade mig också om varför jag ville filma 
deras bilder. Ofta uppmanade ett av barnen mig att filma hans eller hennes 
bild. Jag tror att videokameran påverkade barnen så att de ägnade sig mera 
åt bildskapande än i vanliga fall. På Kojan var det ett par barn som varje 
gång jag kom till förskolan skyndade sig att ta fram material för bildska-
pande. De bekräftade också att de tyckte att det var roligt att bli filmade. 
De var ibland mera medvetna både om sig själva och om sitt bildskapande 
än vad jag tror att de skulle ha varit utan kameran. Min inverkan diskuteras 
vidare i kapitlets sista avsnitt. 

Bearbetning och analys 
Det finns inga självklara metoder för analys inom kvalitativ forskning utan 
forskaren måste leta sig fram för att hitta lämpliga metoder. Kvale (1997) 
presenterar olika metoder för kvalitativ analys. Hans framställning gäller 
främst intervjuer, medan mitt material huvudsakligen består av videoin-
spelningar, men hans resonemang är möjligt att tillämpa även på mitt ma-
terial. Det rör sig i båda fallen om att analysera ett stort och oöverskådligt 
material. Kvale rekommenderar att analysen sker genom att forskaren väx-
lar mellan olika tekniker som att läsa igenom intervjuerna, kategorisera 
och göra vissa kvantifieringar. Jag har använt mig av ett sådant tillväga-
gångssätt.  
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En första bearbetning av materialet gjordes samma dag som jag gjort 
besöket i förskolan eller dagen efter. Fältanteckningarna renskrevs och jag 
försökte erinra mig så många detaljer som möjligt. Vidare tittade jag ige-
nom dagens videoobservationer, indexerade banden och gjorde en första 
skriftlig bearbetning där jag beskrev händelseförlopp och grovtranskribe-
rade vissa episoder av speciellt intresse. Varje fältstudiedag resulterade på 
så sätt i en logg där mina observationer finns dokumenterade i kronologisk 
ordning. Loggarna är luftigt skrivna och en spalt är lämnad för anteckning-
ar i samband med kategorisering och annat analysarbete. Loggarna omfat-
tar sammanlagt ca 300 sidor text, varav den största delen bygger på video-
inspelningar. I anslutning till arbetet med loggarna skrevs analytiska an-
teckningar.  

Loggarna har använts i analysarbetet på olika sätt. Efter den första ob-
servationsperioden gjordes en preliminär analys med utgångspunkt i log-
garna. Denna fick sedan vara utgångspunkten för den andra etappen av 
datainsamlingen. Eftersom jag inte avsåg att jämföra de båda förskolorna 
såg jag den andra etappen som en fortsättning på den första och som ett 
tillfälle att fördjupa och utveckla frågeställningarna för studien. 

Loggarna från den andra etappen analyserades på motsvarande sätt efter 
det att datainsamlingen var avslutad. Med utgångspunkt i loggarna letade 
jag efter nya mönster och teman samtidigt som jag undersökte om de te-
man som jag sett på den första förskolan gällde även den andra. Samtidigt 
tittade jag igenom alla videoinspelningar för andra gången och skev analy-
tiska anteckningar. De teman som jag fann vid dessa första analysomgång-
ar fick sedan bilda utgångspunkter för tematiska analyser av loggar, video-
filmer och bilder.  

Med hjälp av loggarna, filmerna och de dokumenterade bilderna har 
också kvantitativa beräkningar gjorts. Jag har exempelvis räknat hur 
många gånger enskilda barn har deltagit i bildaktiviteter, hur ofta ett visst 
fenomen har förekommit, hur många bilder som producerats etcetera. Des-
sa kvantitativa beräkningar har bidragit till att ge en bild av materialet i sin 
helhet. Kvale (1997) rekommenderar en pendling mellan delarna och hel-
heten i analysarbetet, ett förhållningssätt med rötter i hermeneutiken. Detta 
tillvägagångssätt har hjälpt mig att distansera mig från de första intrycken i 
analysarbetet och upptäcka nya mönster i materialet.  

Någon regelrätt bildanalys har inte gjorts inom ramen för denna studie. 
Som jag påpekade i avhandlingens två första kapitel är det processer i 
barnens bildskapande som är i fokus. Bilderna har därmed analyserats som 
en del i dessa processer, inte som självständiga produkter. Den 
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genreindelning som redovisas i kapitel 4 bygger exempelvis både på 
bilderna och på observationer och samtal med barnen. Ett undantag är en 
kvantitativ innehållsanalys som jag har gjort av alla teckningar som kom 
till under de två sammanhängande datainsamlingsperioderna. På dessa 
teckningar har jag räknat och sammanställt alla detaljer för att få en 
överblick över vad barnen på de båda förskolorna ritade (se kap. 4). 

Transkription 
Valet av transkriptionsnivå är beroende av de syften man har med sina 
analyser (Linell, 1994). I min studie är det inte samtalen i sig som är i fo-
kus utan bildaktiviteter där samtal ingår som en del. Transkriptionerna 
syftar till att analysera vad som händer i dessa aktiviteter och vilken me-
ning de har för deltagarna. I analysarbetet har en del episoder transkribe-
rats noggrant med pauser, omtagningar, överlappningar. Även icke-verbal 
interaktion har transkriberats. Dessa transkriptioner närmar sig nivå I, den 
mest detaljerade nivån i Linells (1994) uppdelning. Detta gäller sådana 
analyser som rör samspel mellan barnen eller barns sätt att berätta om sina 
bilder. Oftare har transkriptionerna dock varit inriktade på att återge det 
huvudsakliga innehållet, det vill säga vad som sägs snarare än hur det sägs. 
De har då varit approximativt ordagranna, motsvarande den tredje och 
minst detaljerade nivån i Linells uppdelning. I analysarbetet har jag läst 
transkriptioner och tittat på videoinspelningarna parallellt.  

De transkriptioner som används i analysarbetet behöver inte vara iden-
tiska med de transkriptioner som publiceras (Linell, 1994). De transkrip-
tioner som jag har använt i analysarbetet är mera detaljerade än de som 
läsaren får ta del av. I avhandlingstexten har jag låtit kravet på läsbarhet 
vara vägledande. Jag har därför lagt mig nära skriftspråket i alla transkrip-
tioner som återges. Jag använder skiljetecken som punkt och komma och 
jag har tagit bort barnspråksuttal och en del speciella böjningar som in-
vandrarbarn gjorde. Detta för att läsaren ska kunna koncentrera sig på det 
som jag i min analys vill lyfta fram i situationen. En nackdel med detta 
förfaringssätt är att talet förlorar en del av sin autenticitet.  

Traditionella etnografier bygger inte på transkriberat tal utan författaren 
beskriver olika episoder i löpande text. I min framställning syftar de 
transkriberade episoderna på motsvarande sätt till att illustrera och belägga 
de analyser som jag har gjort. Exemplen i texten är skrivna på två olika 
sätt. En del exempel är skrivna i löpande text. De är sammanfattningar som 
jag har gjort av en videosekvens med vissa viktiga repliker infogade. 
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Andra exempel, som jag velat återge mera utförligt, är skrivna med mindre 
text och indrag. Dessa exempel är fortfarande inte ordagranna och vissa 
ord och meningar har utelämnats utan att markeringar har gjorts. Verbala 
yttranden och icke-verbala handlingar är skrivna som en sammanhängande 
helhet. Min strävan har varit att skriva dem i kronologisk ordning, så att 
icke-verbalt och verbalt handlande kommer i den ordning som det gjorde i 
situationen. I anslutning till exemplen anges barnens ålder i år och 
månader vid tidpunkten för observationen. De transkriptionskonventioner 
som används redovisas i bilaga 1. 

Dataöversikt 
Ovan har jag redovisat vilka olika typer av data som samlats in, här ska en 
översikt presenteras. Det insamlade materialet består av videoinspelningar, 
fältanteckningar och bilder. Det material som främst har använts är video-
inspelningarna av bildaktiviteter fördelade enligt tabell 1 nedan. 
Tabell 1: Videoinspelade bildaktiviteter 

Videoinspelade aktiviteter Gungan Kojan Sa 
Barninitierade aktiviteter 13 st. (ca 10 timmar) 22 st. (ca 16 timmar) 35 
Vuxeninitierade aktiviteter 13 st. (ca 5 timmar) 12 st. (ca 6 timmar) 25 

 
Sammanlagt 60 bildaktiviteter filmades. Av dessa var 35 barninitierade 
och 25 vuxeninitierade. De videoinspelade bildaktiviteterna omfattar 37 
timmar, 26 timmar barninitierade och 11 timmar vuxeninitierade aktivite-
ter. Utöver de i tabellen redovisade inspelningarna finns inspelade samtal 
med barnen om deras lådor och ett fåtal inspelningar av andra aktiviteter 
än bildaktiviteter, till exempel samlingar. Samtal med personalen finns 
dokumenterade i fältanteckningar och i någon mån i videoinspelningar. 
Vidare har videokameran använts för att dokumentera lokaler och material.  

De knappt 500 teckningar, målningar och tredimensionella bilder som 
producerades under de videoobserverade aktiviteterna har dokumenterats 
med kamera, scanner och video. Det är främst de bilder som kom till under 
videoobservationerna som använts som underlag för analysen eftersom jag 
var intresserad av de processer som bilderna kom till i. I tabell 2 redovisas 
de bilder som jag observerade när de skapades fördelade på de tekniker 
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som barnen använde sig av.9 De olika slags bilder som barnen producerade 
beskrivs utförligt i nästa kapitel. 
Tabell 2 : Bilder fördelade på tekniker  

Tekniker Gungan 
barn-

initierad 

Gungan 
lärar- 

initierad 

Kojan 
barn-

initierad 

Kojan 
lärar- 

initierad 

Alla 
bilder 

Teckningar 46 84 98 35 263 
Målningar 11 26 10 5 52 
Collage - - 28 - 28 
Konstruktioner 40 27 30 20 117 
Lerbilder 2 - 10 6 18 
Summa 99 137 176 66 478 

 
Till teckningarna har alla sorters bilder producerade med hjälp av papper, 
pennor och kritor räknats, även kartor, målarboksbilder och lekskrift. 

Ibland har barnen massproducerat bilder, de har exempelvis klippt ut en 
mängd hjärtan eller tillverkat många lerkakor. Sådana serier av bilder har 
räknats som en bild. I målarböckerna hoppar barnen ofta från sida till sida, 
därför har jag räknat ritande i målarbok under en aktivitet som en bild.  

I siffran som gäller lärarinitierade teckningar på Gungan ingår även 
teckningar ritade under tid för fri lek i de sagoböcker som barnen arbetade 
med i en av grupperna. Skillnaden mellan förskolorna är därmed inte så 
stor som det verkar när det gäller teckningar. 

Alla bilder som publiceras i avhandlingen är anonymiserade genom att 
barnens namn är bortretuscherade med hjälp av datorprogrammet Adobe 
Photoshop. Under varje bild anges barnets fingerade namn och ålder i år 
och månader vid den tidpunkt då bilden kom till. Dessutom anges vad för 
slags material som använts. Bilderna är ibland beskurna. 

                                                      
9 De bilder som fanns i barnens lådor, på väggarna vid studiens början eller som kom till 

under mina inledande besök har inte tagits med eftersom jag ville ge en uppfattning om 
hur en bildproduktion under en sammanhängande femveckorsperiod såg ut på de 
observerade avdelningarna. Det gör att några av de bilder som analyseras i kommande 
kapitel inte finns med i tabellen. 
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Presentation av barngrupper och deltagarmönster 

Gungan 
Av tabell 3 framgår hur gamla barnen i undersökningsgruppen på Gungan 
var när den sammanhängande observationsperioden tog sin början och hur 
många gånger de deltog i bildaktiviteter.  
Tabell 3: Barngruppen på Gungan: namn, åldrar och deltagande i 

bildaktiviteter 

Namn Ålder Deltagande i lärar- 
initierad aktivitet, antal av totalt 

13 aktiviteter 

Deltagande i barn- 
initierad aktivitet, antal av totalt 

13 aktiviteter 
Fredrik 6:1 7 4 
Elias 5:8 10 5 
Jenny 5:8 4 1 
Erik 5:7 8 0 
John 5:4 4 0 
Benjamin 5:3 9 3 
Linda 5:3 4 3 
Gabriella 5:3 7 9 
Nina 5:1 4 8 
Cecilia 4:7 3 9 
Hanna 4:6 3 0 
Peter 4:4 2 1 

 
Av barnen som ingick i undersökningsgruppen på Gungan var det en sex-
åring, sju femåringar och tre fyraåringar. Det fanns lika många flickor som 
pojkar i gruppen och hälften av barnen hade ett annat hemspråk än svens-
ka.  

Som framgår av tabell 3 varierade deltagandet, särskilt i de 13 barnini-
tierade bildaktiviteter som observerades. Några barn deltog inte någon 
gång och två barn deltog en gång vardera. Några av dessa barn hade låg 
närvaro på förskolan. De som oftast valde att göra bilder under fri lek var 
Gabriella (5:3) Nina (5:1) och Cecilia (4:7).  

I bilaga 2 finns en sammanställning över vilka barn som deltog i var 
och en av de 13 barninitierade aktiviteterna. Den vanligaste konstellatio-
nen var en grupp bestående av två eller tre flickor. Oftast ingick Gabriella, 
Cecilia och Nina Den näst vanligaste konstellationen bestod av Elias (5:8) 
tillsammans med Fredrik (6:1) eller Benjamin (5:3). 
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Vid hälften av aktiviteterna var det bara flickor som satt med vid bor-
det. I den andra hälften satt det både flickor och pojkar vid samma bord 
men det var i huvudsak med barn av samma kön som barnen samspelade.  

Kojan 
I tabell 4 presenteras de barn som ingick i undersökningsgruppen på Kojan 
med åldrar och deltagande i bildaktiviteter.  
Tabell 4: Barngruppen på Kojan: namn, åldrar och deltagande i 

bildaktiviteter 

Namn Ålder Deltagande i lärar- 
initierad aktivitet, antal av totalt 

13 aktiviteter 

Deltagande i barn- 
initierad aktivitet, antal av totalt 

22 aktiviteter 
Lina 6:8 3 1 
Emily 5:7 4 12 
Daniel 5:6 4 1 
Niklas 5:5 5 5 
Annika 5:4 5 8 
David 5:4 0 1 
Gustav 5:4 5 2 
Patrik 5:3 2 1 
Madeleine 5:1 3 5 
Tina 5:1 4 6 
Patricia 4:11 5 6 
Johanna 4:10 1 4 
Oskar 4:9 1 2 
Ellen 4:9 1 4 
Jonas 4:8 4 6 
Alba 4:7 5 1 
Irma 4:6 1 5 
Ted 4:5 2 1 
Linnea 4:4 2 9 
Sanna 4:4 2 1 
Anton 4:4 3 5 
Nils 4:3 1 3 
Lotta 4:2 2 7 
Sara 4:2 1 4 
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Av barnen i undersökningsgruppen på Kojan var en flicka sex år.10 Nio av 
barnen var fem år och 14 var fyra år. 14 av barnen i gruppen var flickor 
och 10 var pojkar. Två av barnen hade ett annat hemspråk än svenska. 

Även på Kojan var variationen stor när det gäller deltagandet i de 22 
barninitierade aktiviteter som observerades. Nio barn deltog bara en eller 
två gånger. Flera av barnen var skickliga tecknare men ägnade sig så gott 
som aldrig frivilligt åt att skapa bilder utan valde att leka social fantasilek 
istället. Emily (5:7) och Linnea (4:4) var de två barn som oftast valde att 
göra bilder. Sammantaget deltog flickor mer än pojkar, precis som på 
Gungan. 

Av bilaga 2 framgår vilka barn som var med i de olika inspelade aktivi-
teterna. I den typiska bildaktiviteten under fri lek på Kojan satt omkring 
fem barn i det centrala rummet på avdelningen som man måste passera för 
att komma till flera andra rum. Det började med att ett ensamt barn, ofta 
Emily, tog fram papper och kritor och satte sig ner. Flera barn följde efter. 
Under aktivitetens gång kunde barn försvinna och nya komma till. Barnen 
var i olika åldrar, från 4:2 till 5:7. Någon av pojkarna fanns ofta med men 
samlekte bara vid något enstaka tillfälle med flickor. Ungefär en tredjedel 
av aktiviteterna var enkönade.  

På Kojan fanns det inte fasta konstellationer av barn som gjorde bilder 
tillsammans på samma sätt som på Gungan. Inte heller i andra lekaktivite-
ter var kamratgrupperna fasta. Man lekte med flera olika barn och mer 
över könsgränserna. Det kan hänga samman med att gruppen på Kojan var 
större och mera åldershomogen och att många av barnen vistades oregel-
bundna tider på förskolan. Datainsamlingen på Kojan skedde på hösten 
och många barn hade kommit nya i augusti, antingen utifrån eller från en 
avdelning på samma förskola. På Gungan skedde datainsamlingen på vå-
ren och barnen hade haft längre tid på sig att gruppera sig. 

Sammanfattande kommentar 
Jag vill speciellt lyfta fram ett par intressanta iakttagelser i 
deltagarmönstren. På båda avdelningarna är det, som framgår av bilaga 2, 
vanligast att barnen sitter tillsammans med andra barn och skapar bilder. 
Bara i två av de barninitierade aktiviteterna satt ett barn och gjorde bilder 
utan sällskap under en hel aktivitet. I över 70 % av de barninitierade 
aktiviteterna (25 av totalt 35) var det tre eller flera barn som deltog. De 
barninitierade aktiviteter är inte utvalda utan omfattar samtliga sådana 
                                                      
10 Den flickan hade ett förståndshandikapp och gick kvar ett år extra i förskolan. 
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aktiviteter som förekom under mina vistelser på de båda avdelningarna. 
Min närvaro kan dock ha bidragit till att flera barn valde att skapa bilder 
efter det att ett barn slagit sig ner med en bild och jag anslutit mig med 
kameran. Som tidigare nämnts var min bedömning att barnen tyckte att det 
var roligt att bli filmade. Bildskapande framstår trots detta i hög grad som 
en social aktivitet på de båda undersökta avdelningarna. Det sociala 
samspelet under bildaktiviteterna analyseras vidare i kapitel 8.  

Av tabellerna 3 och 4 framgår vidare att flickor deltog i bildaktiviteter 
på eget initiativ oftare än pojkarna. På båda förskolorna deltog flickor i 
genomsnitt ungefär dubbelt så ofta som pojkarna. Jag vill inte generalisera 
utifrån detta resultat. För det första fanns det flera flickor än pojkar på 
Kojan (14 flickor och 10 pojkar). För det andra kan min närvaro som 
kvinnlig forskare ha lockat flickor i större utsträckning än pojkar att delta. 
För det tredje skapade inte alla flickor bilder utan ett fåtal flickor stod för 
en stor del av bildskapandet.  

Att några få barn stod för en stor del av bildskapandet, medan andra 
barn sällan eller aldrig deltog om de fick bestämma själva, var ett mönster 
som gällde både flickor och pojkar. Bildskapande tycks således inte vara 
en aktivitet som alla väljer spontant utan en aktivitet som vissa barn gärna 
ägnar sig åt och som andra barn undviker eller väljer bort. 

Forskarrollen 
I detta avsnitt redovisas ställningstaganden och svårigheter som jag ställ-
des inför som vuxen forskare bland förskolebarn. 

Reflexivitet 
Under de senaste decennierna har det förts en kritisk diskussion om 
etnografens forskarroll. Clifford (1986) pekar exempelvis på det 
motsägelsefulla i den deltagande observationsmetoden så som den har 
använts inom traditionell antropologi. Samtidigt som antropologernas 
upplevelser har setts som centrala i forskningsprocessen förväntas de ha 
”objektiv” distans till det som observeras. Kritiken mot synen på forskaren 
som objektiv eller neutral gäller alla delar av forskningsprocessen – 
datainsamlingen, analysen och skrivandet. Clifford menar att vetenskapliga 
texter i likhet med andra texter alltid är formade av författaren och att 
etnografiska sanningar därmed alltid är bärare av bestämda ståndpunkter. 
För att möta problemet med objektivitet är reflexivitet ett nyckelbegrepp 
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inom etnografin. Genom ett reflexivt förhållningssätt kan forskaren väga in 
och redogöra för sin egen inverkan på forskningsprocessen (Ehn & Klein, 
1994; Hammersley & Atkinson, 1995). 

Reflexivitetsbegreppet gör det möjligt att sammanföra de personer som 
den tidiga socialantropologin skilde åt – ”forskaren och privatpersonen, 
den tänkande och den kännande” (Ehn & Klein, 1994, s. 10). Forskaren ses 
inte längre som en distanserad åskådare utan som en del av det som stude-
ras. När forskaren beskriver verkligheten så påverkas den. På motsvarande 
sätt påverkas forskaren av mötet med informanten och tvingas därigenom 
ifrågasätta sig själv och sin kultur. Författarna beskriver observatörsrollen 
på följande sätt. 

Deltagarobservation är därför ett intensivt reflexivt tillstånd då man 
som både aktör och åskådare är på helspänn och ständigt undrar över 
sina relationer till andra och vilka intryck man gör på dem. (Ehn & Kle-
in, 1994, s. 10 - 11) 

Denna beskrivning känner jag mig träffad av. Hela perioden för datain-
samling präglades av funderingar över min egen roll och mitt eget förhåll-
ningssätt. I det följande ska jag redogöra för några sådana reflexioner. 

Att hitta en forskarroll i förskolan 
I litteratur om deltagande observation i förskola och skola poängteras ofta 
att det är viktigt att barnen inte uppfattar forskaren som en i personalen, 
bland annat för att de inte ska undvika att göra och säga sådant som de tror 
att personalen skulle reagera negativt på (se t.ex. Corsaro, 1985; Thorne, 
1993). För mig var detta särskilt viktigt att tänka på eftersom jag tidigare 
har arbetat som förskollärare och lätt skulle kunna falla in i en 
personalposition. Corsaro (1985, s. 28) beskriver hur han använde sig av 
en ”reaktiv strategi”, att låta barnen ta kontakt med honom snarare än att 
själv vara aktiv i sina inledande kontakter med de barn han skulle studera. 
Han inledde sin deltagande observationsperiod genom att vara tillgänglig 
för barnen utan att alls ta verbal kontakt med dem. Jag var inte lika 
försiktig i mina första kontakter med barnen. Som redovisats ovan 
presenterade jag mig och min undersökning så öppet som möjligt redan vid 
de första mötena med respektive barngrupp. Under barnens lek gjorde jag 
mig tillgänglig till exempel genom att ta ögonkontakt och fråga om vad de 
lekte. Redan vid de första besöken på de respektive förskolorna började 
barnen ta kontakt med mig och invitera mig i sina lekar utomhus. Barnen 
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bad mig också om hjälp med olika saker som att ta på vantarna och lyfta in 
tunga leksaker i förrådet. För mig kändes det naturligt att hjälpa till med 
sådant som barnen bad mig om för att lära känna dem och vinna deras 
förtroende. När det gäller små barn består ju en stor del av kontakten av att 
hjälpa dem med olika saker. Jag funderade dock mycket över vad jag gav 
mig in på när jag tog denna roll och modifierade den efterhand.  

Corsaros redogörelser ger nästan intryck att han strävar efter att få vara 
med i barnens kamratkrets som fullvärdig medlem (Corsaro, 1985; Corsaro 
& Molinari, 2000). Mayall (2000) är däremot skeptisk till att forskaren 
försöker övertyga barnen om att maktobalansen mellan barn och vuxna 
kan suddas ut så att de kan acceptera forskaren som en av dem själva; hon 
konstaterar att ”a central characteristic of adults is that they have power 
over children” (s. 121) och att detta är något som barn är medvetna om. I 
sin egen forskning presenterar hon sig som en person som vill ha kunskap 
om barndom och som behöver barns hjälp med detta eftersom hon som 
vuxen forskare inte har denna kunskap. Jag tänker mig en liknande roll. 
Jag behövde barnens hjälp för att få möjlighet att förstå hur de skapar me-
ning i bildaktiviteter och jag var beroende av att de skulle vilja berätta om 
sina bilder för mig. Jag ville framstå som en nyfiken och intresserad vux-
en. Jag upplevde att den positionen gick bra att kombinera med att hjälpa 
barnen med saker de bad mig om. Det viktiga var att jag inte tog på mig 
ansvar för att upprätthålla disciplinen på avdelningen.  

Under tiden på Gungan hände det ganska ofta att barnen kallade mig 
för ”fröken”. Jag tror dock att de var väl medvetna om att jag inte var nå-
gon personal i vanlig mening. Det är naturligt för många förskolebarn att 
säga ”fröken” till vuxna personer i förskolan (jfr Löfdahl, 2002). När jag 
inledde den andra datainsamlingsperioden var jag dock mera noggrann 
med att betona att jag inte var ”fröken” (både inför barn, föräldrar och 
personal). Av personalen hade jag efter mitt första besök fått arbetsnamnet 
Bild-Eva vilket passade mina syften väl.  

Under inledningsfasen på respektive förskola funderade jag också en 
del över hur jag skulle förhålla mig till personalen. Jag ville som sagt inte 
att barnen skulle uppfatta mig som en i personalgruppen. Jag undvek 
därför att söka mig till sammanhang där det fanns flera vuxna tillsammans. 
Däremot kändes det av flera skäl viktigt att upprätthålla en vardagskontakt 
med personalen. De var viktiga som informanter och jag var beroende av 
dem för att planera in mina observationsbesök så ändamålsenligt som 
möjligt. Vidare kändes det som ett grundläggande krav på respekt inför 
den verksamhet jag fått tillträde till att försöka skapa en god kontakt. 
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Eftersom jag fanns i verksamheten och personalen var utsatt för mina 
blickar under en stor del av terminen var det angeläget att de skulle kunna 
känna sig så avspända och bekväma som möjligt i min närvaro. Detta hade 
i sin tur betydelse för att de skulle kunna fungera ungefär ”som vanligt” 
medan jag var där och därmed för min möjlighet att få ett representativt 
material. Det handlade slutligen också om mitt eget behov av att ”finnas 
till” i relation till andra, att känna mig accepterad. Jag upplevde det i 
början av de båda datainsamlingsperioderna som en svår position att inte 
höra till, att vara ”oidentifierad”.  

När de sammanhängande datainsamlingsperioderna började fick jag nya 
frågor att ta ställning till. Jag satt vanligen tillsammans med barnen under 
deras bildskapande som fritt vald aktivitet. Ofta var jag då ensam vuxen 
med barnen. I dessa situationen upplevde jag att det var viktigt att jag 
upprätthöll en kontakt med barnen. Jag kunde genom att använda 
kamerans display, som jag beskrev ovan, småprata med barnen och ha 
ögonkontakt samtidigt som jag filmade. Jag tror att detta förhållningssätt 
var givande av flera skäl. Dels bidrog det till att skapa en avspänd och 
naturlig atmosfär, dels fick jag värdefull information genom att barnen 
pratade om bilderna. Jag svarade på olika sätt, exempelvis genom att 
upprepa det barnet sagt eller ställa en fråga. Jag ställde bara öppna frågor 
och undvek att ställa frågor som jag redan visste svaret på, något som är 
vanligt i pedagogiska sammanhang.11 Jag undvek vidare att fälla 
värderande kommentarer om barnens bilder på eget initiativ, däremot 
speglade jag barnens uttryck. Om ett barn stolt visade upp en teckning 
kunde jag bekräfta barnets känsla och säga ”vad fint” och om någon var 
missnöjd med sin bild kunde jag deltagande be barnet berätta om vad det 
inte var nöjt med. När jag var ensam med barnen hände det, som redan 
nämnts, att jag hjälpte dem med olika saker, som att klämma ut lim ur en 
flaska eller knyta ett snöre om ett paket, ta ner saker från en hylla, riva av 
tejp eller krusa presentband. Det skedde alltid på barnens initiativ, jag 
fungerade som redskap åt barnen och gjorde något som barnet hade tänkt 
ut och anvisade mig om hur det skulle göras. När de bad mig göra något 
som jag var osäker på om det var tillåtet, som att ta fram ny färg ur skåpet, 
hänvisade jag till att jag inte kunde bestämma om den färgen. När de bad 
mig skriva namn eller något annat på deras bilder skrev jag istället på en 
lös lapp som de kunde skriva av. När kontakten med barnen var etablerad 
hände det ofta att jag bad dem fråga någon annan eftersom jag höll i 

                                                      
11 Se t.ex. Leicht Madsen & Fischer (1985) Mercer (1995) och Rubinstein Reich (1993). 
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kameran och bara hade ”en hand”. Vid de lärarledda aktiviteterna hade jag 
ett annat förhållningssätt. I dessa situationer frågade pedagogerna 
mestadels barnen om vad deras bilder föreställde, jag behövde således inte 
fråga. Under dessa aktiviteter var jag oftast en mer ren observatör och satt 
inte med vid bordet utan stod vid sidan om och filmade.  

Som påpekades ovan tror jag att barnen ibland valde att rita eller måla 
för att jag skulle filma dem, något som också personalen på Kojan påpeka-
de. Personalen på båda förskolorna bedömde att barnen ägnade sig mer åt 
bildskapande än vanligt, uppmuntrade av mitt intresse. Personalen ansåg 
dock inte att barnens bildskapande var kvalitativt annorlunda än i vanliga 
fall.  

Etiska dilemman 
Ibland uppstod situationer där barn överträdde de gränser som (jag tror) 
fanns när ingen annan vuxen fanns i närheten. Det gällde till exempel att 
de tog väldigt mycket glitter eller färg. I dessa situationer förhöll jag mig 
passiv även om jag kände lite dåligt samvete inför personalen. Jag pratade 
efteråt med personalen och klargjorde att jag inte ville framstå som en 
auktoritet för barnen och att jag dessutom var intresserad av att se vad de 
gjorde när de skapade bilder på egen hand, utan styrning från någon vuxen. 
En risk i forskning om barns vardag är att forskaren har ett vuxenperspek-
tiv på barnen och inte lägger vikt vid sådant som är svårt att förstå ur vux-
nas synvinkel (Corsaro, 1985). Just dessa situationer där barnen överskred 
gränser, till exempel slösade med material, ritade sitt ”dåligaste” eller 
kladdade och blötte ner var sådana situationer där jag kände initialt mot-
stånd eller såg det som hände som oviktigt tills jag insåg att det var just en 
sådan händelse som jag var intresserad av. 

Jag försökte undvika att blanda mig i konflikter men lyckades inte helt 
– vid ett par tillfällen ingrep jag och tog barn i försvar. Dessa tillfällen 
upplevde jag som etiska dilemman. Jag blev mest känslomässigt påverkad 
av barn som uteslöt andra barn. Samtidigt var jag intresserad av att studera 
sådana sociala fenomen som hur barn inkluderar och exkluderar varandra. 
Å ena sidan ville jag undvika att ingripa disciplinerande mot barnen. Å 
andra sidan var jag ensam vuxen i en situation där ett barn behandlades 
illa. Är det etiskt försvarbart att inte ingripa? Var går gränsen? De flesta 
forskare verkar eniga om att det finns en skyldighet att ingripa när barn 
kan komma till fysisk skada. Men kan vilka psykiska övergrepp som helst 
tolereras? I förskolan lever barn mestadels i förvissning om att de är 
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övervakade, att det finns vuxna som ser vad de gör och som stoppar dem 
när de överskrider gränser och tabun. Om jag som vuxen inte ingriper när 
gränser överskrids innebär det att deras agerande sanktioneras. Att jag 
finns i ett rum tillsammans med några barn innebär också att personalen 
invaggas i en (falsk) trygghet, de tror att jag ska ingripa om gränser 
överskrids, kanske inte som personal men som en normal vuxen skulle 
göra.  
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KAPITEL 4 

Barnens bildgenrer 

I detta kapitel används Bachtins genrebegrepp för att analysera de bilder 
som barnen på de båda studerade förskolorna skapade. Syftet med kapitlet 
är att ge en överblick över de olika former av bildskapande som observe-
rades på de båda avdelningarna. I ett avslutande avsnitt redovisas vad bar-
nens teckningar föreställer. I de kapitel som sedan följer kommer en del av 
de trådar som introduceras i detta kapitel att plockas upp för en fördjupad 
analys.  

Bachtins genrebegrepp 
Genrebegreppet har en lång tradition inom konstnärliga områden. Genrer 
har främst använts för att kategorisera konstnärliga alster, inte de bilder 
och texter som produceras av ”vanliga människor” i deras dagliga liv. I en 
diskussion om hur genrebegreppet kan användas för att förstå bruket av det 
mänskliga språket, såväl det muntliga som det skriftliga, utvidgar Bachtin 
(1986) begreppet till att omfatta även vardagliga sammanhang. Hans gen-
rebegrepp passar också för att diskutera bilder och det har tidigare använts 
av Aronsson (1997) och Löfstedt (2001) för att analysera barnbilder. I 
detta avsnitt redogör jag för några av Bachtins tankar om talgenrer som 
sedan används i analysen av barnens bilder.1 

Bachtin menar att man, för att förstå hur mänskligt språk fungerar, mås-
te analysera det såsom det konkret används av människor i samhället. Han 
påpekar att tal bara existerar i form av konkreta yttranden som uttalas av 
individer i konkreta situationer. Dessa yttranden kan vara muntliga eller 
skriftliga, korta (de kan bestå av ett enda ord) eller långa (de kan bestå av 
en avhandling eller en roman). Genrer består av yttranden som liknar var-
andra när det gäller 

• innehåll (tematik) 
                                                      
1 Framställningen bygger på essän The Problem of Speech Genres (Bachtin, 1986). Denna 

essä publicerades första gången 1979, fyra år efter författarens död.  
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• stil (de lexikala, grammatiska och frasologiska resurser som an-
vänds)  

• kompositionell struktur (hur yttrandet som helhet är komponerat). 
Olika typer av genrer används inom olika sfärer för mänsklig aktivitet. 
Som exempel på sådana sfärer nämner Bachtin vardagslivet, affärslivet 
och skönlitteraturen. De genrer som används speglar de speciella förutsätt-
ningar och ändamål som finns för sfären. Eftersom det finns en stor varia-
tion av sfärer för mänskliga aktiviteter finns det också en mångfald av 
genrer. Varje aktivitetssfär inrymmer genrer som utvecklas och differentie-
ras vartefter sfären utvecklas. De genrer som hör till vardagslivet kallar 
Bachtin primära medan mer komplexa genrer som romaner och forsk-
ningsskrifter kallas sekundära. Det finns ett utbyte mellan de primära gen-
rerna och de sekundära. I litteratur används till exempel primära genrer, 
som vardaglig dialog eller brev, som råmaterial. Utbytet sker inte bara 
mellan primära och sekundära genrer utan mellan genrer i allmänhet. Detta 
utbyte gör att genrer omstruktureras och förnyas. 

Bachtin menar att kommunikation skulle vara omöjlig om det inte fanns 
genrer. Vi använder oss alltid av fastställda genrer när vi talar vilket inte 
behöver innebära att vi är medvetna om att dessa genrer finns. Ett yttrande 
bygger på existensen av tidigare yttranden inom sfären och är på så sätt en 
länk i en kedja av andra yttranden. Ett yttrande träder i relation till tidigare 
yttranden och uttrycker talarens attityd till tidigare yttranden genom att 
säga emot, instämma i, komplettera eller bygga vidare på dem. Yttrandet 
är på så sätt fyllt av ”dialogiska övertoner” (dialogic overtones, Bachtin, 
1986 s. 92, originalkursivering). 2 

Även om vi alltid talar i genrer finns ett visst utrymme för talarens in-
dividualitet och det utrymmet är olika stort i olika genrer. En del genrer är 
mer rigida medan andra är mer flexibla, plastiska. Som exempel på fria 
genrer nämner Bachtin bordskonversationer som han anser är föremål för 
kreativ omformulering. I andra mera rigida genrer, som hälsningsfraser, 
finns det ändå möjlighet att uttrycka individualitet med hjälp av intonation 
och reaccentuering. Man kan exempelvis använda en hälsningsgenre från 
en officiell sfär i ett familjärt sammanhang och på så sätt få en parodisk 
effekt. 

Bachtin betonar vidare att inte bara talaren (författaren) utan också den 
som lyssnar eller läser har en funktion. Talaren förväntar sig aktiv förståel-
se av sin lyssnare eller läsare. Ett utmärkande drag hos yttranden är just 
                                                      
2 I sin uttolkning av Bachtins dialogbegrepp använder Kristeva (1986) begreppet intertex-

tualitet för att tala om att varje text refererar till tidigare texter. 
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deras adressivitet, att de är riktade mot en adressat. Adressaten kan vara en 
deltagare i den dagliga dialogen, ett kollektiv av specialister eller en ospe-
cificerad annan. När talare konstruerar sina yttranden försöker de aktivt 
förhålla sig till de svar de förväntar sig.  

Genrebegreppet i denna studie 
Det sätt som Bachtin använder genrebegreppet på har flera dimensioner 
som är verkningsfulla i den analys av barns bilder som jag vill göra. Jag 
studerar vardagliga bilder som är skapade av barn i deras dagliga liv i för-
skolan. Bachtin kopplar olika genrer till olika sfärer för mänsklig aktivitet. 
Förskolan kan ses som en sådan sfär för mänsklig aktivitet med sina egna 
genrer. Han betonar också att olika genrer har olika ändamål som är knutna 
till de sfärer de förekommer i. Detta är speciellt intressant i min studie 
eftersom jag vill undersöka vilka ändamål bildskapandet har för barnen. 

Bachtin betonar också kommunikativa och dialogiska aspekter. Yttran-
den ses som riktade mot mottagare, verkliga eller imaginära. Genom att de 
bygger på tidigare yttranden innehåller de dialogiska övertoner. Dessa 
aspekter är viktiga i min studie på två olika plan. För det första går Bach-
tins begrepp att använda för att studera hur barnens bilder konkret ”samta-
lar” med andra bilder som finns i förskolan. För det andra är jag intresse-
rad av hur barn i sitt bildskapande förhåller sig till de sfärer inom kulturen 
som de inte har kontakt med via möten med konkreta människor. Begrep-
pen går att använda för att analysera hur barns bilder står i dialog med 
sekundära genrer – exempelvis mediebilder. I nästa kapitel återkommer jag 
till en analys med utgångspunkt i dialogbegreppet. 

Tanken att det är via genrer vi människor har möjlighet att yttra oss 
stämmer väl överens med de teoretiska perspektiv, presenterade i kapitel 1 
och 2, som ligger till grund för avhandlingen. Bachtins tänkande ligger 
nära den syn på lärande som Vygotskij (1978) företräder. Han menar att 
barn, när de deltar i sociala sammanhang, approprierar kulturen genom 
språket och andra teckensystem som är verktyg för att delta i kulturen. 
Språk och andra verktyg skapas under lång tid i samhällen. När barn ap-
proprierar språket reproducerar de samtidigt kulturen. Corsaro (1985, 
1997), som bygger vidare på Vygotskijs teorier, menar att barn approprie-
rar det omgivande samhällets kultur via tolkande reproduktion. De är hän-
visade till att använda den kultur som finns tillgänglig men de använder 
den kreativt och göra egna tolkningar. Flera av de forskare som presente-
rades i kapitel 2 understryker också kulturens betydelse och menar att barn 
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tar över grafiska konventioner från kulturens bilder.3 Wolf och Perry 
(1988) menar att barn tillägnar sig en repertoar av grafiska system som 
finns tillgängliga i kulturen. Med utgångspunkt i dessa forskares synsätt 
går Bachtins teori att använda för att analysera barns bilder. 

Jag har analyserat bilderna genom att väga samman de tre faktorer 
Bachtin anger – innehåll, stil och komposition – med de ändamål eller 
funktioner bilderna tycks ha för barnen.4 Med innehåll avses vad bilden 
föreställer eller, annorlunda uttryckt, vad som representeras. Med stil avses 
formmässiga aspekter som är kopplade till de tekniker som används. Med 
komposition menas hur bilden som helhet är komponerad.  

Avsikten med att använda genrebegreppet för att analysera bilderna är 
att visa på variationen i barnens bildskapande och samtidigt få en uppfatt-
ning om vilka ändamål eller vilka funktioner olika sorters bildskapande har 
för barnen.  

Genrer i barnens bilder fördelade på tekniker 
I detta avsnitt beskrivs de olika typer av bilder som barnen på de båda för-
skolorna tillverkade.5 Genrerna presenteras inom ramen för de olika tekni-
ker som barnen använder sig av (tabell 2 s. 48), nämligen teckningar, mål-
ningar, collage, konstruktioner och lerbilder.6 Teknik är inte samma sak 
som genre. Teknik säger något om vilket material och vilka verktyg barnen 
använder sig av och är förknippad med stilaspekten i genrebegreppet. För 
att det ska gå att tala om en genre ska bilderna också ha en likhet när det 
gäller innehåll, komposition och funktion. Jag har ändå valt att presentera 
bilderna uppdelade på tekniker eftersom jag uppfattar att tekniken har så 
stor betydelse för genren att det är svårt att påstå att bilder gjorda med helt 
olika teknik tillhör samma genre. Även om de föreställer samma sak och 
har samma funktion gör tekniken att stil och komposition skiljer sig åt.  

Ytterligare ett skäl till att använda tekniker som rubriker i redovisning-
en av bilderna är att en del bilder är svåra att genrebestämma. Det har be-

                                                      
3 Se till exempel Aronsson (1997), Köhler & Pedersen (1978), Pedersen (1991), Mouritsen 

(2000), Wilson & Wilson (1982) och Wolf & Perry (1988). 
4 Att genrerna förknippas med funktioner innebär dock inte att barnen behöver vara med-

vetna om dem eller att de avsiktligt använder sig av genrer för att uppnå vissa syften. 
5 I denna framställning används även bilder som kom till utanför de sammanhängande 

observationsperioderna, exempelvis sådana bilder som fanns i barnens lådor. 
6 Löfstedt (2001) använder en liknande indelning av de bilder hon redovisar, hon använder 

rubrikerna dega, rita, måla, konstruera och klistra. 
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tydelse att barnen som deltar i undersökningen är små. Motorisk och kog-
nitiv utvecklingsnivå påverkar bildernas utformning. Utseendet på barnens 
första teckningar kan antas bero mera på utvecklingsmässiga förutsättning-
ar än på val av genre. Det skulle vara missvisande att tala om genre om det 
inte finns med ett visst mått av val och medvetenhet i utformningen av en 
bild. Inom alla teknikerna finns det bilder som är icke-representerande. En 
del av dessa bilder kan beskrivas som genrer, exempelvis vissa abstrakta 
målningar. Andra är icke-representerande därför att barnen ännu inte lärt 
sig framställa representerande bilder.  

I det följande beskrivs barnens bilder inom var och en av teknikerna 
som räknats upp ovan. Inom de olika teknikerna skisseras genrer som mar-
keras med kursiv stil.  

Teckningar och andra ritade bilder 
Den i särklass största och mest varierande tekniken är teckningar och andra 
ritade bilder, sådana bilder som ritas på papper med hjälp av pennor, kritor 
och fiberspetspennor. Bland de ritade bilderna finns några icke-
representerande bilder men de allra flesta är representerande i någon me-
ning. Det som framställs är rörelse, objekt (inklusive människor), kartor 
och skrift. En speciell genre som jag räknat till teckningarna är målarboks-
bilder.  

Bland de icke-representerande teckningarna kan experimenterande 
teckningar ses som en genre. Dessa verkar ritas utan att barnen tänker sig 
att de ska föreställa något särskilt. Fredrik har till exempel en teckning 
med olika färgfält uppradade intill varandra i sin låda. Han säger om den 
teckningen: ”Här har jag bara provat färger och det vart så snyggt. Det vart 
så häftigt tycker jag.”7 Jag får intrycket att det viktigast med denna och 
liknande teckningar är ett sinnligt utforskande av material, form och färg. 
Fredriks kommentar visar också att den estetiska aspekten, att det blir 
snyggt, är viktig. 

Flera av de författare som presenterades i kapitel 2 visar att barn i sina 
tidiga bilder framställer rörelse.8 Ett streck kan exempelvis representera 
flygplanets rörelse över himlen. I mitt material finns bara några få sådana 
rörelserepresenterande teckningar, kanske beroende på att barnen som 
ingår i urvalet är fyra år och äldre och att det främst är yngre barn som 

                                                      
7 VHS 020314. 
8 Se till exempel Duncum (1993), Kindler & Darras (1997, 1998), Matthews (1999) och 

Wolf & Perry (1988).  
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representerar rörelse i sina bilder. Ett exempel är en teckning som Peter 
ritar i form av cirklar på ett papper. Jag frågar vad han ritar och han säger: 
”Om jag ska hitta hem.” Han gör brumljud som om han låtsas köra på vä-
gen medan han ritar.9  

De flesta av teckningarna är objektsrepresenterande – de föreställer ob-
jekt och människor. Inom denna grupp kan flera undergenrer urskiljas.  

 

Bild 1: Elias, 5:8 (fiberspetspenna) 

I många av teckningarna verkar huvudsaken vara att framställa ett centralt 
objekt. Jag kallar dem här substitutteckningar eftersom den viktigaste 
funktionen verkar vara att grafiskt framställa ett objekt.10 I denna grupp 
återfinns många av de teckningar som barn gör på fri hand och på eget 
initiativ. De kan exempelvis föreställa en fantasifigur, en människa, en bil, 
ett hus eller en helikopter (bild 1). I dessa teckningar framstår kompositio-
nen som betydelsefull. Ofta ritas det viktiga objektet mitt på pappret, 
ibland fullbordas teckningen genom att barnet ritar dit gräs, himmel, sol 
och andra detaljer som ramar in objektet. 

En del objektsrepresenterande teckningar är berättande teckningar.11 
Löfstedt (2001) menar att en bild är figurativt berättande om den innehåller 
flera figurer som hör ihop. På följande teckning (bild 2) går det att utläsa 
en handling genom de olika detaljer som finns ritade. Det paket som män-
niskan på bilden bär tyder på att hon är på väg till huset med en gåva som 
ska överlämnas. 

 

                                                      
9 VHS 020305. 
10 Jfr Duncum (1993) och Matthews (1999). De anser att vissa teckningar främst syftar till 

att hitta ekvivalenter för objekt medan andra teckningar syftar till att framställa händel-
ser. 

11 Berättande teckningar benämns i denna text också som narrativa teckningar. 
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Bild 2: Elias, 5:7 (vaxkrita) 

Bland de berättande bilderna finns olika genrer, exempelvis finns en ac-
tiongenre som en del pojkarna använder sig av (se vidare kap. 5 och 9).  

Bland de objektsrepresenterande teckningarna finns också bilder där 
barnen ”räknar upp” olika objekt, uppräkningsteckningar. Sådana teck-
ningar ritar barnen ibland när de av personalen uppmanas att återge ett 
speciellt motiv, till exempel sin familj eller sitt hus – barnen radar upp 
familjemedlemmarna, olika saker som finns i deras hus eller som på bild 3 
de olika figurer som förekommer i sagan Petter och hans fyra getter. 
 

Bild 3: Patricia, 4:9 (vaxkrita) 

Dessa teckningar är ibland skissartade. Kompositionen är inte så viktig, 
snarare verkar det viktigt att få med allt. Personalen ställer frågor som 
stimulerar barnen att minnas exempelvis vad som finns i deras hus. De ber 
barnen att benämna vad de ritat och skriver upp det barnen säger på teck-
ningen. Hit hör också teckningar som kallas ”ritningar”. Vid ett tillfälle får 
barnen i en av grupperna på Kojan i uppgift att göra ritningar över hus som 
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de sedan ska bygga åt sköldpaddor som de tillverkat av lera (se bild 15 s. 
88). Ritningarna påminner om de teckningar barnen gör av sina hem, de 
olika saker som kan finnas i hus ”räknas upp”. När husen sedan tillverkas 
av mjölkkartonger hänger ritningarna på väggen men det är ingen som 
tittar på dem. Ritningar fungerar inte som underlag såsom de gör i vuxen-
världen, kanske helt enkelt för att det skulle vara för svårt, snarare låtsas 
man göra ritningar.12 

Till de objektsrepresenterande teckningarna hör också de dekorativa 
teckningarna som främst verkar ha estetiska funktioner. Här är det form 
och färg liksom komposition som träder i förgrunden medan innehållet 
framstår som mindre viktigt. Denna genre förekommer främst på Gungan 
där några av flickorna ritar stiliserade teckningar där former som hjärtan, 
stjärnor och blommor har en viktig plats (se t.ex. bild 12 s. 85). Även om 
dessa teckningar ibland föreställer hus och människoliknande figurer ver-
kar det viktiga vara att göra en bild som är estetiskt tilltalande, inte att 
framställa ett speciellt innehåll. En del sådana dekorativa teckningar fram-
ställs med mallar. De dekorativa teckningarna diskuteras vidare i kapitel 6.  

Två genrer som är representerande utan att framställa objekt är kartor 
och lekskrift. Kartorna kan ritas med linjer som löper runt i slingor eller 
med olikfärgade fält. Ibland finns ett kryss, som utmärker var en skatt 
finns gömd, eller ett gulmålat fält som föreställer guld. Kartor ritas snabbt. 
De är inte riktiga kartor i den bemärkelsen att de representerar en fysisk 
verklighet utan barnen leker att deras bilder är kartor, de gör bilder som är 
kartlika.  

Många barn kan skriva sina namn och ibland skriver de sina namn på 
teckningar. Ett par barn kan skriva enstaka ord. På båda avdelningarna är 
det dessutom vanligt att barnen använder lekskrift - de skriver bokstavs- 
eller sifferliknande tecken som inte går att läsa. Flera barn skriver prat-
bubblor på sina teckningar. Bokstäver skrivs som ett av flera inslag på 
teckningar. Barnen tycks i många fall inte skilja på att rita och att skriva.13 
Ibland verkar inte bokstäverna ha någon symboliserande funktion utan de 
ser ut att vara utplacerade på måfå, kanske för att pryda teckningen. Utöver 
riktiga bokstäver och siffror använder barnen två karakteristiska sätt att 
lekskriva - dels våglinjer och dels bokstavsliknande krumelurer som skrivs 

                                                      
12 VHS 021023. 
13 Löfstedt (2001) gör samma iakttagelse. 



 66

i rader. Barnen på Kojan lekskriver ofta i de linjerade ”kontaktböcker”14 
som de har i sina lådor.  

En genre som har speciella förutsättningar är målarböcker och ifyll-
ningsblad. I denna genre fyller barnen i förproducerade bilder. På Kojan 
finns det en pärm med kopierade ifyllningsblad med olika slags motiv – 
seriefigurer, ballonger, en skål med glasskulor, siffror och bokstäver i 
blockskrift, dinosaurier med mera. Barnen får hämta ett sådant blad i pär-
men när de har lust. En del barn har också målarböcker från Televerket i 
sina lådor. På Gungan tillhandahålls inte målarböcker eller ifyllningsblad 
men vid ett par tillfällen har ett av barnen, Fredrik, med sig en målarbok 
med dinosauriemotiv hemifrån. När barnen färglägger bilder är de ofta 
noggranna med att rita innanför strecken. De väljer också färger med om-
sorg. Det verkar viktigt att det ska bli fint. (Målarböckerna behandlas vida-
re i kapitel 6.) 

Målningar  
Till målningarna hör bilder som målas med flytande färg och vattenfärg. 
Bland målningarna går det att urskilja bilder som har liknande funktioner 
som teckningarna. En del är i huvudsak experimenterande, andra är deko-
rativa eller berättande.  

 

Bild 4: Cecilia, 4:5 (flytande tempera) 

Det går trots det att räkna målningarna som en enda genre. Utmärkande för 
alla målningsaktiviteter som jag observerat är ett estetiskt utforskande av 
färger och effekter. Det gäller även de målningar där barnen går in för att 

                                                      
14 Förskolan har fått dessa böcker, som ursprungligen var avsedda för kontakten mellan 

hem och skola, av en förälder. Barnen har fått böckerna att använda fritt och förvarar 
dem i sina lådor. 
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representera objekt. Deras uppmärksamhet flyttas lätt över till materialet 
när färger rinner ihop och nya nyanser uppstår.  

Objekt som representeras är enkla människofigurer, hus, blommor, 
regnbågar och solar. Objekten är enkelt utformade utan detaljer, ofta är de 
bara antydda (bild 4). När barnen på Gungan gör sockerlagsmålningar blir 
exempelvis droppar av färg till blommor.15 Den enkla framställningen utan 
detaljer hänger samman med att materialet är svårt att kontrollera för bar-
nen. Det krävs teknisk färdighet för att måla bilder så att färgerna inte fly-
ter ihop eller att måla så att de ljusa färgerna inte blir smutsiga. För att 
måla detaljer krävs tunna, spetsiga penslar och barnen använder mestadels 
breda penslar. Kompositionen verkar viktig när barnen målar – de fyller 
hela pappret med färg och målar ibland en ram runt kanten. 

Collage 
Collagen består av bilder där olika slags material klistras upp på papper. På 
Kojan ägnar sig barnen mycket åt att göra collage. Arbete med collage sker 
dels i målarrummet, dels vid ett matbord i allrummet. Collagen ser olika ut 
beroende på var de tillverkats och kan beskrivas som två olika genrer. Till 
collagen som tillverkas i målarrummet använder barnen flirtkulor, träku-
lor, korkar, pärlor, små stenar, valnötsskal, glitter och liknande material 
som de klistrar upp med trälim på kartongark (bild 5). Ibland målar de på 
samma bilder med vattenfärg. 
 

Bild 5: Linnea, 4:4 (flirtkulor, glasspinnar, glitter, klister mm.) 

                                                      
15 VHS 020307. 
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På de collage som barnen gör i allrummet klistrar de fast garn och bitar av 
metallpapper med mera på mindre papper som de ibland ritar på också. 
När barnen i en av grupperna på Kojan gör självporträtt använder de på sin 
lärare Birgittas förslag garn till hår. Barnen fortsätter sedan att använda 
garn som hår på sina teckningar. Precis som i målningsgenren är det i arbe-
tet med collage viktigt att utforska olika slags material, iaktta effekten av 
det man gör och skapa något som är estetiskt tilltalande. Det finns inslag 
av att objekt representeras, till exempel stenar som föreställer en strand 
eller garn som föreställer hår, men det verkar vara främst estetiska effekter 
som barnen söker. Barnen klistrar upp föremål som de tycker är fina och 
de lägger vikt vid att kompositionen som helhet ska bli vacker. Ibland ver-
kar det dock som själva aktiviteten, att klistra, är viktigast. Alla collage är 
gjorda på Kojan och de allra flesta är producerade av flickor (24 av 28). 

Konstruktioner 
I denna kategori ingår alster som är tillverkade av material som papper, 
kartong, garn, pinnar, mjölkkartonger och halvfabrikat. Tejp och klister 
används ofta. De flesta av bilderna är tredimensionella. 

En genre är konstruktioner som representerar artefakter, människor 
och andra figurer. Exempel på sådana konstruktioner från Kojan är följan-
de: 

• Brevbärarväskor som tillverkas av papper som viks på mitten, sys 
ihop på sidorna och förses med ett långt snöre så att de kan bäras 
över axeln. 

• Kikare och ficklampor som tillverkas av hoprullade papper och 
tejp. 

• Demonstrationsplakat tillverkade av en pinne som en kartongbit 
spikats fast på. 

• Enkel lekrekvisita som föreställer exempelvis biljetter, hundmat 
(klippt garn) och guld (bitar av guldpapper). 

Andra saker som tillverkas på båda avdelningarna är paket och dukar som 
barnen gör genom att vika papper och klippa i kanten så att det blir ett 
hålmönster.  

I några lärarledda aktiviteter konstrueras saker som liknar artefakter, 
människor eller andra figurer. Ankis grupp konstruerar fotbollsspelare av 
ljushållare16 till det fotbollsspel som gruppen har tillverkat av en kasserad 
docksäng. På Kojan gör barnen i en av grupperna hus av mjölkkartonger 
                                                      
16 Små träformar avsedda att sätta ljus i som köps som halvfabrikat.  
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till de sköldpaddor som de format av saltdeg. Inför Halloween börjar en av 
pedagogerna att göra varsitt spöke åt barnen av en flirtkula som knyts in i 
en servett och förses med ögon och mun. Hon får snart hjälp av nyfikna 
barn som strömmar till.17 På båda avdelningarna förekommer lärarledda 
aktiviteter som består i plastiskt formande med hjälp av stommar. På 
Gungan använder man ballonger som man täcker med silkespapper som 
blöts upp i tapetlim. När limmet torkar dekoreras ballongerna med bland 
annat fjädrar och ögon av trärundlar så att de liknar fiskar eller kyckling-
ar.18 På Kojan får barnen i Birgittas grupp täcka äpplen med gipsbinda. 
När gipsen stelnat ska man såga itu den, ta ut äpplena, klistra ihop och 
måla gipset.19 

En annan genre är konstruktioner som barnen tillverkar för att leka med 
som har en svagare representerande funktion, icke-representerande leksa-
ker.  

• På Kojan trär barnen snören genom flirtkulor som de sedan sving-
ar runt. 

• På Gungan konstrueras olika saker av sugrör och fjädrar. De an-
vänds bland annat som prydnader i en docklek och som blåsleksa-
ker (barnen blåser ut fjädrarna ur sugrören). 

Vidare tillverkar barnen på Kojan masker som föreställer exempelvis 
kattansikten eller sådana masker som Batman har. 

En speciell genre som jag räknat in under rubriken konstruktion är bil-
der där barnen använder olika slags material utan att det verkar som om de 
har någon bestämd plan för vad som ska göras. De kan sägas vara experi-
menterande konstruktioner. Ett exempel är följande: Irma ritar ett stort M 
eller två spetsar som hon klipper ut. Hon färglägger de utklippta spetsarna, 
den ena i gult och den andra i blått, sedan tejpar hon ihop dem. Jag frågar 
henne vad det ska bli för något och hon svarar att hon inte vet. Hon klipper 
av basen på trekanten och går och tejpar upp den på sin låda.20 Själva gö-
randet – att färglägga, klippa och tejpa – tycks vara det viktigaste. Det 
verkar som om Irmas idéer om vad hon ska göra föds i stunden, att det ena 
steget följer på det andra som av sig självt. Denna typ av konstruktioner 
påminner om målningar och collage på så sätt att det inte finns en plan från 
början utan man får se hur det utvecklas.  

                                                      
17 VHS 021024. 
18 VHS 020312, VHS 020319. 
19 VHS 021016. 
20 VHS 021024. 
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Lerbilder 
Bland observationerna finns två aktiviteter från varje avdelning där barnen 
arbetar med saltdeg eller playdoo.21 Playdoon förvaras i lufttäta burkar 
som barnen själva kan hämta, tillsammans med tilläggsmaterial som kav-
lar, spatlar och plastformar att stansa ut ”kakor” med. När barnen lekt fär-
digt med denna lera får de krama ihop sina alster och lägga tillbaks dem i 
burken.  

Också lerbilderna kan delas in i åtminstone två genrer. I den ena hand-
lar det om att baka olika saker som i en av aktiviteterna på Kojan. Där 
sitter sju barn tillsammans och tillverkar korvar, glassar, kakor, bullar, 
tårtor, köttbullar, sniglar, spindlar, en 90-skylt, en dator och utstansade 
kakor i form av granar och björnar.22 Det mesta som tillverkas kan sägas 
höra till en traditionell genre inspirerad av hushållsgöromål. Detta är i linje 
med Löfstedts (2001) observationer. De former som hon observerar att 
barnen gör av playdoo är övervägande kopplade till mat och hushåll. Hon 
menar att degande, det vill säga formande av playdoo, är en ganska rigid 
genre med bestämda förväntningar på sättet att delta. Att leran används 
traditionellt tror jag dock inte bara har att göra med förväntningar utan 
också med lerans konsistens – den är mjuk och svår att bygga med på höj-
den. Dessutom är det svårt att mejsla ut detaljer som ögon och mun efter-
som leran är så elastisk. En viktig faktor som gör att barnen inte lägger ner 
så stor möda på utformningen är det faktum att deras alster förstörs så fort 
formandet är över, något som bidrar till att aktiviteten blir prestigelös.  

På Gungan observerar jag en annan genre där playdoon används för att 
bygga upp lekmiljöer. Vid ett tillfälle kavlar Erik ut sin deg och leker att en 
rallybil kör i den. Vid samma tillfälle plattar Elias ut sin deg trycker ut 
gropar med en kula. Han använder en glasspinne för att putta kulan mellan 
groparna.23 En annan dag leker Fredrik och Elias med playdoo. De formar 
playdoon till ett landskap med grottor, en bassäng och en kulle med ramper 
för uppskjutning av bomber.24 Observationerna från Gungan visar att leran 
även används innovativt av barnen, som en del i lekprojekt.  

                                                      
21 Saltdeg består av mjöl och vatten och används för att göra figurer som får torka. Playdoo 

blandas av samma ingredienser men har också en tillsats som gör att den inte stelnar.  
22 VHS 021107. 
23 Fältanteckningar 020204. 
24 VHS 020307. Episoden beskrivs utförligare i kap. 7. 
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Bildspråket erövras via genrer 

Genrer erbjuder möjligheter och begränsningar 
I föregående avsnitt har bilder med liknande innehåll, stil, komposition och 
funktion förts samman i genrer. Analysen visar att barnen på de båda för-
skolorna förfogar över en bred repertoar av genrer (jfr Wolf & Perry, 
1988). Genrebegreppet skapar förståelse för hur det går till när barn appro-
prierar kulturens bilder. Genrerna bidrar till att skapa struktur och ramar så 
att det blir möjligt för barn att organisera intrycken och förstå vad olika 
slags bilder kan användas till. Att titta på andras bilder ger idéer om vad 
som kan göras och vad för slags material som kan användas. Genrerna 
approprieras på så sätt via dialoger med andra bilder. I nästa kapitel visas 
konkreta exempel på sådana dialoger. 

Barn använder i sitt bildskapande olika typer av tekniker som erbjuder 
olika möjligheter. Men enbart tekniken räcker inte som förklaring till vari-
ationen i deras bildskapande. En viktig egenskap hos genrebegreppet är att 
det bidrar till en förståelse för att vissa tekniker används för att göra bilder 
som sinsemellan är väldigt olika medan andra tekniker är mera enhetliga. 
Skillnaderna kan bero på att barnen inom vissa tekniker förfogar över en 
större repertoar av genrer än i andra. Papper, pennor och kritor är det mate-
rial som används i alla de genrer som redovisas under rubriken ”Teckning-
ar och andra ritade bilder”. Dessa genrer visar sinsemellan stora olikheter i 
innehåll, stil, komposition och funktion. Målning däremot, som verkar vara 
en väldigt fri teknik, ger paradoxalt nog ganska enhetliga bilder, vanligen 
icke-representerande. Som påpekades ovan är materialet svårt att kontrol-
lera – det ”lever sitt eget liv” när färgen flyter ut och blandar sig. Men det 
kan också vara så att barnen inte förfogar över olika målningsgenrer i den 
utsträckning som de förfogar över olika teckningsgenrer. Ytterligare ett 
skäl kan vara de förväntningar som finns på målningar. Genrer erbjuder 
inte bara möjligheter utan de sätter också gränser för vad som är möjligt att 
göra genom de ”regler” och föreställningar som de bär på. När det gäller 
målningarna så kanske föreställningar hos barn och personal om modern 
konst och förväntningar på att målningar ska vara icke-representerande 
spelar in. I de lärarledda målningsaktiviteterna förekom det inte att läraren 
föreskrev vad det är för slags innehåll som skulle representeras. När det 
gäller teckningsaktiviteterna däremot initierades de ofta av personalen just 
för att barnen skulle representera något speciellt innehåll. Det kunde ex-
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empelvis vara ”en gubbe” som skulle gestaltas, som i månadsteckningarna 
på Gungan.  

Som Bachtin påpekar är genrer flexibla i olika grad. De redovisade 
bildgenrerna skiljer sig åt vad det gäller flexibilitet. Målarboksgenren 
tycks exempelvis vara rigid. Barnen är noga med att måla innanför linjerna 
och måla med rätt färg. Det förekommer sällan att de ritar något på fri 
hand på dessa bilder  

Genrerna har olika funktioner 
De genrer som barnen använder har olika funktioner för dem. Beroende på 
vad de vill använda sin bild till väljer de genre. I vissa genrer tycks en 
viktig funktion vara ett lekfullt utforskande. Man prövar hur olika slags 
material fungerar, blandar färger, experimenterar och ser vad det blir. Det 
gäller experimenterande teckningar och konstruktioner liksom målningar.  

En betydelse som verkar central i många genrer är att göra något som är 
fint. Ibland är det synonymt med att rita ett innehåll som man tycker är 
vackert – ett hjärta eller en prinsessa. Ibland betyder det att man 
åstadkommer något som ser ”riktigt” ut – en dinosaurie som ritas med 
hjälp av en mall eller som färgläggs i målarboken. I flera av de genrer som 
handlar om att göra något fint verkar det även vara viktigt att uppöva sin 
skicklighet, att erövra en kompetens. Det gäller främst målarböckerna och 
de dekorativa teckningarna men också en del andra teckningar. Flickorna 
och pojkarna har olika uppfattningar om vad som är fint. Dessa estetiska 
aspekter av bildskapandet återkommer jag till i kapitel 6.  

Många av de objektsrepresenterande teckningarna (och en del andra 
bilder) används av barnen för att, som Mouritsen (2000) uttrycker det, 
beteckna och beskriva sig själva, sin omgivning och sina erfarenheter. En 
del av dessa teckningar är berättande. Exempel på vad som berättas i 
barnens bildskapande ges i kapitel 7 och 9.  

En del genrer skulle kunna kallas ”bruksgenrer” – där verkar den 
viktigaste funktionen vara att göra bilder som ska användas till något 
speciellt, främst i lekar. Det gäller kartor, lekskrift och många 
konstruktioner. I kapitel 7 fördjupas analysen av hur barn använder 
bildskapande i sina lekar.  
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Barnens lokala bildkulturer 
I sitt genrebegrepp sammanför Bachtin den kulturella nivån med den 
sociala. Språk och bilder används alltid i sociala sammanhang, i sfärer för 
mänsklig aktivitet. Bilder kommer till i dialog med andra människors 
bilder och de är riktade till mottagare. De sfärer för mänsklig aktivitet som 
bilderna i denna studie kom till i var förskolor och det var framför allt 
barnen som skapade bilder tillsammans. Corsaro (1997) menar att barn 
som dagligen tillbringar tid tillsammans producerar lokala kamratkulturer 
som kommer till genom att barnen tillsammans ägnar sig åt tolkande 
reproduktion.  

Mellan de båda studerade förskolorna går det att urskilja olikheter. 
Några genrer förekom under mina observationsperioder nästan bara på den 
ena förskolan. Kartor, lekskrift och collage observerades bara på Kojan. 
Berättande och dekorativa teckningar var vanligare på Gungan. Dessa 
skillnader mellan avdelningarna kan beskrivas som lokala bild- och 
lekkulturer i barngrupperna. I de båda barngrupperna finns olika 
förutsättningar som bidrar till att forma de lokala kulturerna. 
Personalgruppernas sätt att planera bildaktiviteter, erbjuda material och 
producera egna bilder har stor inverkan. På Kojan hade personalen 
exempelvis gjort i ordning målarrummet och plockat fram olika slags 
material att klistra upp strax innan jag påbörjade min observationsperiod. 
På Kojan fanns också material som inspirerade barnen att lekskriva – de 
linjerade ”kontaktböcker” som barnen hade fått, en plansch med alfabetet 
på väggen, symboler på barnens fack i form av bokstäver och personalens 
skrivna planeringar. På Gungan var det nästan uteslutande barnens alster 
som fanns uppsatta på väggarna. Material som barnen på Gungan gärna 
använde var nyinköpta mallar och två paket med likaledes nyinköpta 
fiberspetspennor.  

Vidare har barnens erfarenheter hemifrån betydelse. Barnen har olika 
etniskt ursprung och användningen av bilder skiljer sig åt i olika kulturer. 
De har tillgång till olika tv-program och andra medieprodukter. En del 
barn har äldre syskon som har lärt dem att göra vissa slags bilder. 
Bildkulturer kan också gå i arv mellan olika ”generationer” av barn inom 
en viss förskola. Vissa barn, som är speciellt skickliga på att rita, kan få en 
stor betydelse för den lokala ritkulturen (se vidare kap. 6).  

Bildskapande ska inte ses som en avgränsad aktivitet utan som en del 
av livet på förskolan i stort (jfr Mouritsen, 2000). Bildskapandet har en 
viktig plats i barnens övriga aktiviteter – de tillverkar bilder som används i 
andra lekar och projekt. I barngruppen på Kojan var den sociala 
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fantasileken25 den populäraste aktiviteten vilket också avspeglas i bildpro-
duktionen. Många bilder på Kojan hade koppling till leken. De lokala 
bildkulturerna bör uppfattas som delvis tillfälliga. Barngrupperna 
förändras ständigt. Som framgår av kapitel 5 verkar exempelvis vissa 
genrer bli populära i barngrupperna i perioder.  

Det finns skillnader mellan flickornas och pojkarnas bilder, de väljer i 
stor utsträckning olika genrer. Av collagen som tillverkades på Kojan stod 
pojkarna bara för några få. De teckningar som jag räknar till den 
dekorativa teckningsgenren skapades nästan uteslutande av flickorna på de 
båda förskolorna. Ändå tydligare blir könsskillnaderna om man, som i 
nästa avsnitt, fokuserar innehållet i bilderna. 

Vad föreställer teckningarna? 
I detta avsnitt redovisas innehållet i de teckningar som producerades under 
observationsperioderna.26 Som framgår av tabell 2 på s. 48 är teckningar 
den vanligast förekommande tekniken på båda förskolorna. Utmärkande 
för teckningar är att innehållskomponenten är viktig – de allra flesta 
teckningarna är representerande. Det är rimligt att anta att barn framställer 
ett sådant innehåll som intresserar och fascinerar dem på olika sätt. 
Innehållet i bilderna kan därför ge en fingervisning om vad som uppfattas 
som intressant och betydelsefullt av barnen.  

Redovisningen bygger på en detaljanalys av teckningarna. Jag har 
kategoriserat och räknat de detaljer som förekommer och som går att 
avläsa grafiskt.27 Teckningarna skiljer sig mycket åt i detaljrikedom – 
vissa innehåller bara ett enkelt objekt, som en boll, andra innehåller många 
detaljer. I bilaga 3 redovisas de detaljer som förekommer oftast. Den 
vanligaste detaljen var människofiguren (134 st.). Ett särskilt avsnitt ägnas 
åt detta motiv nedan. 

Hjärtat är den enskilda detalj som var näst vanligast (41 st.). Hjärtan 
ritades både på fri hand och med hjälp av mallar. I motsats till 

                                                      
25 Jag använder begreppet social fantasilek för att beteckna låtsaslekar som barn leker 

tillsammans.  
26 I analysen ingår de 229 teckningar som jag kategoriserat som objektsrepresenterande. 
27 Flera detaljer har räknats på varje bild. Vissa detaljer som serieproducerats, till exempel 

blommor eller stenar i en rad på marken, har jag dock bara räknat en gång per bild. 
Hjärtan som ritats med hjälp av mallar har bara räknats en gång per 
observationstillfälle. 
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människomotivet introducerades aldrig hjärtat av vuxna.28 Att göra hjärtan 
var barnens projekt. Hjärtat ritades både som ensamt objekt och som en del 
i andra bilder. I de sagoböcker som flickorna på Gungan ritade finns hjärtat 
med som dekoration på flera bilder. Ibland ingick hjärtformen som en del i 
andra figurer. Flickorna på Gungan använde exempelvis hjärtformen som 
huvud på flickor (se bild 24 s. 109). Det var nästan bara flickor som ritade 
hjärtan. På Gungan var det ingen pojke som ritade hjärtan och på Kojan 
ritades några få hjärtan av två pojkar. I kapitel 6 kommer episoder där 
hjärtan ritades att redovisas. 

Den enskilda detalj som kommer på tredje plats i det analyserade 
materialet är dinosaurien (35 st.). Av dinosaurierna är alla utom tre ritade 
av pojkar på Gungan. Nästan alla är ritade med hjälp av mallar (se bild 25 
s. 109). Att dinosauriemotivet har så stor genomslagskraft beror till stor del 
på dessa mallar. När min fältstudieperiod började hängde många 
dinosaurieteckningar, som barnen ritat på eget initiativ, på väggarna. 
Mallarna hade fortfarande nyhetens behag. Under min vistelse på Gungan 
introducerades ett sagoboksprojekt där de åtta äldsta barnen fick i uppgift 
att rita böcker med berättelser som de själva hittade på. Flera av pojkarna 
bestämde sig för att göra sagor om riddare och dinosaurier och någon kom 
på att det gick att använda dinosauriemallarna i dessa sagor. Arbetet med 
sagoböckerna pågick under flera veckors tid och barnen ritade många 
dinosaurier i sina böcker. De flesta av de 35 dinosaurierna ritades inom 
detta sagoboksprojekt. Även om detta frekventa ritande av dinosaurier är 
tillfälligt och lokalt säger det ändå något om dinosauriens popularitet bland 
pojkarna i förskolan. Bland pojkarna på Kojan ritades inte dinosaurier 
under min observationsperiod men det hade förekommit tidigare. En av 
pojkarna hade teckningar som föreställde dinosaurier i sin låda. (I kapitel 5 
och i kapitel 9 utvecklas analysen av pojkarnas intresse för dinosaurier.) 
De detaljer som kommer därnäst och som ritades av både flickor och 
pojkar är solen, gräset (eller marklinjen) och huset.  

Människan  
Det överlägset vanligaste motivet i materialet är människan. Olika slags 
människofigurer förekommer. 

                                                      
28 Med ett undantag – på Valentindagen ritade en i personalen på Gungan ett stort hjärta 

tillsammans med barnen. 
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Tabell 1: Människofigurer 

Människofigurer Gungan 
flickor 

Gungan 
pojkar 

Kojan 
flickor 

Kojan 
pojkar 

Alla 

Flicka/kvinna 18 1 13 6 38 
Pojke/man 3 6 9 15 33 
Människa, obestämt kön 9 - 4 12 25 
Prinsessa/barbieprinsessa 12 - - - 12 
Prins 8 - - - 8 
Riddare - 18 - - 18 
Summa 50 25 26 33 134 

 
Som framgår av tabell 5 finns det sammanlagt 134 människofigurer på 
teckningarna. Av alla människofigurer är 58 ritade i aktiviteter där lärare 
bestämde vad som skulle ritas. Alla prinsessor, prinsar och riddare ritades 
inom ramen för det ovan nämnda sagoboksprojekt på Gungan, där barnen 
själva fick välja vad deras böcker skulle handla om. Utöver alla 
människofigurer i tabellen finns det ytterligare figurer som är 
förmänskligade. Det kan vara solar och blommor som har ansiktsdrag som 
på bild 3 på sidan 64. 
Tabell 2: Kön hos ritade människofigurer 

Ritad människofigur Flickors bilder Pojkars bilder 

Kvinnofigur 43 (57%) 7 (12%) 
Mansfigur 20 (26%) 39 (67%) 
Obestämt kön 13 (17%) 12 (21%) 
Summa 76 (100%) 58 (100%) 

 
Som framgår av tabell 6 ritade barnen främst människofigurer av sitt eget 
kön. Det könsstereotypa valet gäller i synnerhet pojkarna. Bara 12 % av 
deras människofigurer var kvinnliga medan 2/3 var manliga. Flickornas 
ritade människofigurer av det motsatta könet i mer än dubbelt så hög 
utsträckning – av deras människofigurer var 26 % av manligt kön. De 
figurer av kvinnligt kön som pojkarna på Kojan ritade föreställer mammor 
och systrar i en lärarledd aktivitet där uppgiften var att rita sin familj. I ett 
enda fall ritade en pojke på Gungan en flicka (sin syster), i en lärarledd 
aktivitet. I barninitierade aktiviteter var det ingen pojke som ritade en 
människofigur av kvinnligt kön. När flickorna ritade manliga figurer på 
eget initiativ föreställde de pappor och pojkvänner. Inom 



 77

sagoboksprojektet på Gungan ritade flickorna prinsar som samtidigt 
föreställde pojkvänner.  
 
 

Bild 6: Annika, 5:5 (färgpenna) Bild 7: Nina, 5:2 (vaxkrita) 

 

Bild 8: Niklas, 5:6 (blyerts) Bild 9: Erik, 5:7 (vaxkrita) 

En del människofigurer är ritade så att de framstår som könlösa. Kanske 
tänkte barnen som ritade att figurerna hade ett speciellt kön även om det 
inte framgår grafiskt. I en del fall är det dock tydligt att det inte hade 
någon betydelse, som i följande exempel: När barnen på Kojan ritar 
minnen från förskolans allhelgonafirande ritar Patrik (5:4) en rad 
människofigurer som ser ungefär likadana ut. När Birgitta ska hjälpa 
honom att skriva på teckningen säger han: ”Där är en massa barn som 
sitter där…där är ett barn och där är ett barn till och ett barn…och där är 
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fröken”.29 Med undantag för fröken, som är ritad lite större än de övriga, 
verkar det inte ha någon betydelse vem en viss figur föreställer, inte heller 
vilket kön figuren har.  

Vad gör människorna som barnen ritar? De allra flesta står helt enkelt 
vända rakt fram med armarna lyfta, ofta leende. På några bilder går det att 
avläsa en slags handling – att de säger något i en pratbubbla, tänker något 
eller går någonstans. Några människofigurer står i båtar eller inuti hus. De 
figurer som är ritade inom sagoboksprojektet gör olika saker som att slåss 
eller äta på restaurang. 

Människofiguren var ett motiv som ofta introducerades av personalen. I 
det redovisade materialet var som redan påpekats 58 av de 134 
människofigurerna ”påbjudna” av pedagogerna. Att rita människofigurer 
är en viktig förskolepedagogisk aktivitet och olika syften finns. I 
Barnstugeutredningens betänkande (SOU 1972:26), som länge var 
vägledande för förskolan, anges tre centrala områden att arbeta med – 
jaguppfattning, begreppsbildning och kommunikation. Att rita 
människofigurer, framför allt sig själv och sin familj, är en aktivitet som 
används för att arbeta med alla tre områdena samtidigt. Jaguppfattningen 
handlar om identitet och genom att tala med barnen om dem själva och 
deras familjer tänker man sig att deras identitet stärks. Begreppsbildning 
handlar om att få en fördjupad kunskap om och ord för olika företeelser, 
exempelvis kroppsdelarna. Kommunikationen övas i situationen, medan 
man arbetar med de övriga två områdena. I ett projekt på Kojan arbetade 
Kristina med de yngsta barnen just på detta sätt. De fick rita sina 
familjemedlemmar och benämna dem.  

På Gungan ritade barnen varje månad en månadsteckning som skulle 
föreställa en ”gubbe”. Dessa teckningar sparades under barnens år i 
förskolan för att man skulle kunna följa hur deras teckningar förändrades 
och blev mer detaljerade vartefter barnen blev äldre. Här är det alltså 
barnens utveckling som personalen intresserar sig för. Genom aktiviteten 
kan personalen följa barnens utveckling. Kanske finns ett diagnostiskt 
syfte – att se om barnen ligger på den nivå som är normal i utvecklingen.30 
Genom att ställa frågor till barnen om vilka kroppsdelar en människa har 
kan de också stimulera barnens utveckling när det gäller att teckna och att 
lära sig begrepp. Att teckna människofigurer är alltså något som ofta 
initieras av personalen. Detta kan tänkas bidra till att barnen ritar 

                                                      
29 VHS 021101. 
30 Jfr de teckningar som barn får rita på barnavårdscentralens 4-årskontroller. För en 

diskussion om gubbteckningen som diagnostiskt projekt, se Bendroth Karlsson (1996). 
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människofigurer även när de själva väljer motiv. Människomotivet är ju 
något som de är vana att rita. Människofiguren är det vanligaste motivet i 
barns teckningar över stora delar av västvärlden (Duncum, 1997). I 
västerländsk modern kultur har gestaltandet av människan en viktig plats, 
något som inte är fallet i alla kulturer. I vissa islamska samhällen finns det 
exempelvis tabun mot att avbilda människor. Det sätt som människor 
framställs på är kulturbundet. Aronsson och Junge (2000) fann i en studie 
av bilder som var ritade av etiopiska barn att endast 1 % av bilderna 
innehöll ensamma personer som var gestaltade i förgrunden. De människor 
som fanns med på teckningarna var sysselsatta med arbete.  

Barn- kontra vuxenstyrda motiv 
Med undantag för människomotivet ritar barnen andra saker när de får 
bestämma själva än vad de ritar i vuxenstyrda aktiviteter. De vuxenstyrda 
motiven kan vara föremål som barnen får i uppgift att rita av. I en av de 
lärarledda aktiviteterna på Kojan fick barnen i uppgift att rita saker i olika 
storlek som pedagogen radat upp på golvet – en stol, två lådor, en kloss 
och en klädnypa. Syftet var att barnen skulle reflektera över skillnaden 
mellan små och stora föremål. I en annan aktivitet fick barnen gestalta sina 
intryck av förskolans allhelgonafirande som bestod i att en kyrkogård 
besöktes och att man samlades till en stunds musicerande på förskolan. På 
barnens teckningar förekommer gravstenar, ljus en klockstapel, 
musikinstrument och noter. 

När barnen själva bestämmer framställer de som regel inte verkliga 
händelser eller föremål som de kan se runt omkring sig. De verkar hellre 
rita fantasifigurer hämtade från medier – dinosaurier, prinsessor och 
riddare. Även om barnen ibland ritar sig själva och sina familjemedlemmar 
verkar de oftare hålla sig på en mer generell nivå och använda olika 
konventioner31 för att rita en människa, en flicka, ett hus – inte en speciell 
människa, en speciell flicka eller ett speciellt hus. Detta kan jämföras med 
rollek. Där leker barn på motsvarande sätt ofta att de är mamma, 
storasyster eller doktor – men inte sin egen mamma, storasyster eller en 
speciell doktor (Leontjev, 1982). 

Sammanfattningsvis tycks ritandet ha olika mening för barn och 
personal. Personalen använder ritande bland annat för att följa barns 
utveckling och för att bearbeta vissa teman. För barnen handlar det om att 
                                                      
31 Konventionsbegreppet har presenterats i kapitel 2. En konvention är ett kulturbundet, 

ofta schematiskt sätt att framställa ett motiv. 



 80

framställa motiv som är attraktiva och som intresserar dem. Barnen ritar 
hellre konventioner än de försöker rita av ett föremål eftersom det är 
lättare att rita av en bild än ett tredimensionellt föremål.32 

Innehållet i flickornas respektive pojkarnas teckningar 
Flickorna och pojkarna väljer i stor utsträckning olika innehåll när de ritar. 
Som tidigare nämnts ritade barnen främst människofigurer av sitt eget kön. 
Hjärtana ritades nästan uteslutande av flickorna och dinosaurierna av 
pojkarna. Flickorna ritade hundar och katter medan pojkarna främst ritade 
vilda djur. En del innehåll som hus och solar var dock gemensamt för 
flickor och pojkar. 

Hur ser det ut om man går till enskilda barn? Ett tydligt undantag från 
könsmönstret finns och det är en flicka på Kojan, Ellen (4:10), som ritade 
bland annat bomber, raketer, en båt och en spindel. På en teckning ritade 
hon ”en tjej som har en leksaksbomb”.33 Hon lekte under observations-
perioden mycket med sin tvillingbror Oskar. De lekte exempelvis att de 
byggde robotar.  

De könsskillnader som jag har observerat stämmer i stora drag överens 
med tidigare forskning. Duncum (1997) visar i en forskningsöversikt att 
pojkar ritar manliga hjältar och vilda djur medan flickor ritar flickor i fina 
kläder och keldjur (se även kap. 2 s. 22-23). Duncum ser dessa skillnader 
som ett sätt för barn att konstruera kön. Utan att de behöver vara medvetna 
om det väljer barn motiv som de uppfattar vara lämpliga för deras kön. På 
samma sätt förstår jag barnens val av motiv i de barngrupper jag har 
studerat. Eftersom innehållet i teckningarna är mera könsstereotypt när 
barnen själva bestämmer än när personalen styr går det knappast att hävda 
att det i första hand är personalen som påverkar barnen till att göra 
könstypiska teckningar. Min tolkning är att det är barnen själva som, 
genom att ansluta sig till könsstereotypier, aktivt ”gör kön” (West & 
Zimmerman, 1987). Valet av motiv tycks vara ett sätt för flickor och 
pojkar att visa vilka de vill höra samman med och hur de vill uppfattas. 
Man skriver in sig i ”pojkklubben” respektive ”flickklubben” genom att 
rita könstypiska motiv (Aronsson, 1997, s. 136).  

                                                      
32 Jfr Bendroth Karlsson (1996) som beskriver barns svårigheter med att rita teckningar 

som föreställer deras ”finaste leksak” medan en pojke utan problem ritar en turtle, ett 
motiv som han redan behärskar.  

33 VHS 021104. 
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Av redovisningen ovan framgår att pojkarnas människoteckningar var 
ännu mera könsstereotypa än flickornas i den meningen att de aldrig ritade 
kvinnliga människofigurer när de fick bestämma själva. Jordan (1995) 
menar att pojkar skapar maskulinitet genom att avskilja sig från allt som 
kan förknippas med kvinnlighet.  

Sammanfattning 
I detta kapitel har Bachtins genrebegrepp använts för att ge en överblick 
över barnens bilder. Inom ramen för de olika tekniker som barnen 
använder sig av – teckningar och andra ritade bilder, målningar, collage, 
konstruktioner och lerbilder – har bilder som liknar varandra med 
avseende på innehåll, stil, komposition och funktion förts samman i en rad 
olika genrer. Analysen visar att barnen förfogar över rika repertoarer av 
genrer.  

Genrerna erbjuder både möjligheter och begränsningar. De ger barnen 
idéer om hur det går att använda ett visst material. Samtidigt skapar de 
begränsningar genom de förväntningar och “regler” som är förknippade 
med olika genrer. Det är således inte bara tekniken som bestämmer vad för 
slags bilder som är möjliga att göra, även om tekniken har stor betydelse. 
Det förklarar varför bilder som är gjorda med samma slags material – 
papper, kritor och pennor – kan se väldigt olika ut. Detta material kan 
användas inom många olika genrer som barnen förfogar över – för att 
skriva, rita kartor och rita olika slags teckningar. När det gäller andra 
tekniker, som målning, förfogar inte barnen över så många genrer och 
bilderna blir mera enhetliga. 

Ett viktigt syfte med att sortera bilderna med hjälp av genrebegreppet är 
att det ger möjlighet till förståelse för vilka funktioner de olika typerna av 
bilder har för barnen i deras dagliga liv i förskolan. Viktiga funktioner som 
kan urskiljas är att experimentera och utforska material, att göra något som 
är fint, att uppöva sin skicklighet, att berätta och att tillverka saker som kan 
användas att leka med.  

Barnens bildskapande på de båda förskolorna skiljer sig åt och kan 
beskrivas som lokala barnbildkulturer. Vissa genrer observerades bara på 
den ena förskolan. I de båda grupperna finns olika förutsättningar som 
bidrar till att forma de lokala bildkulturerna. Personalens sätt att ordna 
miljön och erbjuda pedagogiska aktiviteter har betydelse liksom barnens 
erfarenheter hemifrån. Bildskapandet på de båda förskolorna fungerar inte 
som en avgränsad aktivitet utan ingår i andra lekar och projekt som barnen 
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ägnar sig åt, exempelvis genom de bilder som barnen tillverkar och 
använder i sin fantasilek. 

När det gäller innehållet i barnens teckningar, som utgjorde den största 
delen av barnens bilder, var människofiguren det vanligaste motivet. De 
ritades både i lärarledda och barninitierade aktiviteter. I övrigt ritade 
barnen andra motiv när de bestämde själva än när motivet var föreskrivet. I 
lärarledda aktiviteter fick barnen ofta i uppgift att gestalta verkliga 
händelser eller föremål. När barnen bestämde själva ritade de hellre 
fantasifigurer eller objekt på en generell nivå – ett hus eller en flicka men 
inte ett speciellt hus eller en speciell flicka. Bildaktiviteterna tycks ha olika 
mening för personalen och barnen. Personalens syfte är ofta att barnen ska 
lära sig något eller att följa barnens utveckling medan det viktiga för 
barnen verkar vara att framställa ett attraktivt eller intressant motiv.  

Flickorna och pojkarna ritade olika motiv när de fick bestämma själva. 
De ritade företrädelsevis människofigurer av sitt eget kön, särskilt 
pojkarna som aldrig ritade kvinnliga figurer i barninitierade aktiviteter. 
Flickorna ritade många hjärtan och tama djur. Pojkarna ritade dinosaurier 
och andra vilda djur. Både flickor och pojkar ritade vissa motiv som solar 
och hus. Dessa skillnader mellan flickors och pojkars teckningar stämmer 
överens med tidigare forskning. Att barn väljer könstypiska motiv tolkar 
jag som att deras bildskapande är ett sätt att ”göra kön”. 
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KAPITEL 5 

Bilddialoger och barnens  
bildkulturer 

I det förra kapitlet användes Bachtins genrebegrepp för att redovisa mång-
falden i barnens bilder på de båda förskolorna och för en diskussion om 
vad barnen använder olika slags bilder till. I detta kapitel fokuseras den 
dialogiska dimensionen av genrebegreppet. Bilder kommer till inom gen-
rer, i dialog med andra bilder. Dialoger sker mellan bilder som hör till 
primära genrer, det vill säga genrer som hör vardagslivet till, som barnens 
teckningar och de bilder som personalen på förskolorna producerar. Dialo-
ger sker också mellan barnens bilder och bilder inom sekundära genrer 
som konst, barnlitteratur, serietidningar, tv och datorspel. Genom att bilder 
bygger på tidigare bilder bär de med sig röster, värderingar och berättelser 
som finns inbäddade i dessa bilder. De bär på dialogiska övertoner (Bach-
tin, 1986). 

Kapitlets första avsnitt handlar om dialoger mellan barnens bilder, mel-
lan barnens och personalens bilder och mellan barnens bilder och sekundä-
ra genrer. I det andra avsnittet utvecklas den analys av barnens bildkulturer 
som inleddes i föregående kapitel. 

Bilddialoger 
I exemplen nedan är det tydligt att barnens bilder kommer till i dialog med 
många olika slags bilder. Dialogen pågår på flera plan samtidigt. Flera 
barn kan exempelvis sitta tillsammans och rita teckningar med ett liknande 
innehåll som i sin tur står i dialog med mediebilder. 

Dialoger mellan barnens bilder 
När barnen sitter tillsammans och gör bilder står deras bilder i dialog med 
varandra. Barnen väljer samma genrer – de framställer liknande innehåll 
med hjälp av samma slags material och tekniker och deras kompositioner 
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liknar varandra. Om ett barn börjar använda ett ifyllningsblad eller rita av 
en mall så är det snart något annat barn som gör likadant. I kodningen av 
materialet finns det många noteringar om att barn tar efter varandras bilder 
på något sätt. 

Följande episod är ett typiskt exempel på en bildaktivitet på Kojan un-
der den fria leken. I episoden är det fyra barn som, efter det att Ellen har 
börjat limma fast garn på sin bild, följer hennes exempel. Ellen ritar först 
med blyerts på ett papper, sedan klistrar hon fast röda garnbitar på pappret. 
Hennes bror, Oskar, kommer fram till bordet och frågar vad hon gör. Ellen 
förklarar och han börjar klippa små bitar av rött garn i en hög. Han säger: 
”Ska göra en flagga…sen ska jag ha det här röda.” Johanna som har ritat 
en flicka limmar fast en vit garnbit på sin teckning. Emily hämtar en på-
börjad bild som hon klistrat en stor ansiktsliknande röd form och lila garn 
på. Hon säger: ”Jag måste ha lim…och en sax.” Tina kommer till bordet. 
Hon sätter sig ned och ritar en teckning som föreställer ett paket. Hon 
klistrar rött garn i rutorna och en slinga av rött garn runt paketet. Emily 
ritar också ett paket och klistrar en röd garnslinga runt.1  

I exemplet är det alltså fem barn som väljer att göra bilder inom samma 
genre, den collagegenre som beskrivs i kapitel 4. Innehållet i bilderna är 
när det gäller Ellens, Oskars, Tinas och Emilys bilder likartat, stiliserade, 
enkla motiv som flaggor och paket. Dessa båda motiv är dessutom ritade 
med hjälp av samma konvention, en fyrkant med ett kors i. Tinas och Emi-
lys bilder liknar också varandra i kompositionen. Likheten i innehåll gäller 
inte Johannas teckning, som föreställer en flicka, men för henne kommer 
den påklistrade garnbiten till i efterhand. Hon kan på så sätt sägas blanda 
två genrer.  

Barnens teckningar har ofta ett liknande innehåll som i följande episod 
på Gungan.  

Elias (5:8) och Benjamin (5:2) sitter vid samma bord som Gabriella (5:3) 
och Nina (5:1), på varsin sida om flickorna. Till att börja med tycks de rita 
utan att titta så mycket på varandras teckningar. Elias ritar ett slott (bild 10) 
och Benjamin ritar ett hus (bild 11).  
Jag: ”Vad gör du Elias, ett slott?” 
Elias: ”Ja, och en snögubbe ska jag göra.” Elias ritar snögubben och en sol. 
Benjamin ritar också en snögubbe. 
Benjamin: ”Kolla! Kolla på min snögubbe då!” 

                                                      
1 VHS 021007. 
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Elias: ”Ett hus till snögubben, här bodde snögubben.” Elias ritar ett hus 
bredvid slottet. 
Benjamin: ”Här bodde en snögubbe! Kolla, han har ett fint hus!” 
Benjamin ritar en sol på sin teckning.2 
 

Bild 10: Elias,  
(fiberspetspenna) 

Bild 11: Benjamin, 5:3 (fiberspetspen-
na) 

I detta exempel tar Benjamin efter Elias och ritar ett liknande motiv även 
om deras teckningar inte liknar varandra så mycket i övrigt. Samma slags  
material, fiberspetspennor, används också. 

På Gungan finns flera exempel på att barn inte bara ritar liknande motiv 
utan mer eller mindre kopierar varandras teckningar.3  

 

Bild 12: Nina, 5:1 (fiberspetspenna, 
färgpenna) 

Bild 13: Gabriella, 5:3 (fiberspetspenna, 
färgpenna) 

Samtidigt som Elias och Benjamin ritar bilderna ovan sitter Nina (5:1) och 
Gabriella (5:3) vid samma bord. De ritar nästan exakt likadana hus (bild 12 
                                                      
2 VHS 020213. 
3 Att barn kopierar varandras bilder har observerats av flera forskare, t.ex. Löfstedt (1999, 

2001), Thompson (2000), och Thorell (1998). 
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och 13). Nina ritar före och Gabriella kopierar vartefter Ninas teckning 
växer fram.4 Det verkar viktigt att teckningarna blir så lika som möjligt. 
Gabriella använder exempelvis inte den ljusgröna penna som Elias erbju-
der henne; hon väntar hellre på att Nina ska bli klar med den mörkgröna 
pennan som hon tar över när Nina har ritar gräs på sin teckning. Nina får 
se att det finns två gråa pennor i korgen och säger: ”Vem har lagt två gråa 
här? Det är samma.” Hon och Gabriella tittar på varandra, tar varsin grå 
penna och ritar kronblad på de blommor som står på båda sidor om husen.5  

I denna episod sker dialogen mellan de bilder som ritas av barn av 
samma kön. Flickornas bilder går i dialog med varandra och trots att flick-
orna sitter emellan Elias och Benjamin skapas pojkarnas teckningar i dia-
log med varandra. Detta är något som ofta händer när barn av båda könen 
sitter tillsammans och gör bilder. 

Dialogen mellan bilder är tydligast när barn sitter vid samma bord och 
skapar bilder som i exemplen ovan. Deras bilder är konkreta svar på andra 
bilder som finns närvarande. Men dialogen sker också på den kollektiva 
nivån. En viktig del av den kollektiva dialogen är de gemensamma kon-
ventioner som barnen använder, exempelvis när de ritar hus. Det är dock 
svårt att uttala sig om var dessa konventioner kommer ifrån eller vem som 
tar efter vem. Vissa konventioner förekommer bara i den ena barngruppen 
medan andra förekommer i båda.  

Ett exempel på en konvention som används av pojkarna på Gungan är 
den antennliknande detalj som syns på höger sida av Fredriks hus (bild 14) 
och på vänster sida av Benjamins (bild 11). När jag frågar Fredrik vad den 
föreställer säger han: ”Det fattar jag inte.” Jag frågar: ”Hur kom du på att 
du skulle göra den då?” Fredrik svarar: ”Jag trodde att det skulle se fint 
ut.”6 När jag ställer samma fråga till Benjamin säger han att det är en flag-
ga. Jag frågar vem han har lärt sig att göra sådana flaggor av. Han svarar: 
”Ingen, jag bara kunde själv.” Jag frågar om det är vimplar som hänger 
ned. ”Jag vet inte”, säger han.7 Det verkar ibland som om det går av sig 
självt att rita; barnen ritar detaljer utan att tänka så mycket på vad de före-
ställer. Här verkar pojkarna använda en konvention för att framställa teck-
ningar som ser snygga ut, och har väl bearbetade detaljer, snarare än för att 
lyfta fram ett visst innehåll.  

 

                                                      
4 Episoden beskrivs mera utförligt i kapitel 6. 
5 VHS 020213. 
6 VHS 020314. 
7 VHS 020313. 
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Bild 14: Fredrik, 6:1 (fiberspetspenna) 

Andra detaljer på bild 14 som kan vara ritade utan att Fredrik tänkte så 
mycket på vad de föreställde är skorstenen och röken. När Fredrik berättar 
om denna teckning för mig deltar även Elias i samtalet och säger att ”det 
brinner”. Fredrik ser förvånad ut och förnekar att det brinner men när Elias 
pekar på röken i skorstenen säger Fredrik att de lagar mat där inne.8 Detta 
kan tolkas på flera sätt. Elias ordval, ”det brinner”, kan ha fått Fredrik att 
associera till en eldsvåda, något som han inte kan hålla med om att han har 
ritat. Det kan också ha varit så att Fredrik ritade en rykande skorsten utan 
att tänka på att röken indikerar att det eldas i huset – men när han blir på-
mind så vet han att rök hör ihop med eld och modifierar sin berättelse. 
Många barn ritar rök från skorstenar trots att rykande skorstenar knappast 
är något som dagens stadsbarn ser så ofta. Snarare verkar det vara en kon-
vention som hör till (barn)tecknande. 

Ytterligare en episod som visar att barnen använder sig av vissa typiska 
konventioner är denna: Barnen på Kojan har i en lärarledd aktivitet fått 
uppdraget att rita skisser över hus som de senare ska tillverka åt sina 
sköldpaddor av saltdeg. Tina ritar ett hus med kvadratiska fönster med 
diagonala streck på (bild 15).  

 

                                                      
8 Fältanteckningar 020213. 
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Bild 15: Tina, 5:1 (vaxkrita) 

Jonas säger då att ”det ska vara ett kryss i fönstret så blir det mera fön-
strit”.9 Förmodligen reagerar han på att det inte är sedvanliga kors i fönst-
ren utan diagonala streck. Själv gör han ett okonventionellt robothus som 
har ben men inga fönster alls.  

Något som är utmärkande för husbilderna, liksom för en del andra 
teckningar med ett objekt eller en människofigur mitt på, är att de komplet-
teras med detaljer som föreställer naturmotiv. Husen står nästan alltid på 
en marklinje och på himlen finns som regel en sol. Det kan, som nämndes i 
det föregående kapitlet, också finnas moln, träd, blommor och stenar. Des-
sa detaljer ramar in och kompletterar det centrala objektet och de ritas av 
både flickor och pojkar med undantag för blommorna som i stort sett bara 
ritas av flickor. 

Vissa genrer blir populära i barngrupperna under en begränsad period; 
det uppstår under mina observationsperioder något som kan betecknas som 
trender i barngrupperna. Något eller några barn börjar göra en speciell 
slags bilder, flera barn tar efter och det blir vanligt att göra just sådana 
bilder under några dagar eller veckor. En trend som uppstår under min 
vistelse på Gungan består i att barnen tillverkar olika saker av fjädrar och 
sugrör.10 Dessa saker används på olika sätt i lekar. Ett sugrör med en fjäder 
instucken blir till en sopborste eller en blomma som får pryda legohuset. 
Barnen tillverkar också blåsleksaker genom att stoppa fjädrar i den ena 
änden av ett sugrör och blåsa i den andra. Under en period massproducerar 
barnen sådana konstruktioner som de lägger i sina fack för att ta med hem. 
Trenden tar slut när personalen bestämmer att barnen inte får ta flera fjäd-
rar. Det är snart påsk och fjädrarna ska användas till påskpynt. 

                                                      
9 VHS 021023. 
10 T.ex. VHS 020221. 
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På Kojan uppstår en trend som består i att barn gör mallteckningar ge-
nom att de ritar av pärlplattor – runda, sexkantiga och hjärtformade. Under 
min andra vecka på Kojan observerar jag för första gången hur Jonas ritar 
av en hjärtformad pärlplatta, klipper ut det hjärta han ritat och klistrar upp 
det på ett nytt papper.11 Under de dagar som följer är det vanligt att barnen 
ritar av pärlplattor. Det kulminerar en eftermiddag när Emily och Annika 
tillverkar hundratals hjärtan av guldmetallpapper som de lägger i egenhän-
digt tillverkade ”brevbärarväskor” för att dela ut till de andra barnen (epi-
soden analyseras ytterligare i kapitel 8).12 

Dialoger med vuxnas vardagsbilder 
Många av bilderna står på ett tydligt sätt i dialog med personalens och 
andra vuxnas bilder och skriftliga meddelanden. Barnen utforskar vuxnas 
vardagliga bild- och skriftgenrer genom att rita kartor och teckningar och 
genom att lekskriva. Kartorna uppvisar en likhet med vuxenvärldens kartor 
och det märks att barnen har förstått vad kartor används till även om deras 
kartor inte är riktiga kartor i den meningen att de verkligen representerar 
en fysisk verklighet.13 Detsamma gäller lekskriften. Åtminstone de äldre 
barnen förstår att skriften har en symbolisk funktion även om de flesta 
barnen inte har knäckt koden ännu.  

 

Bild 16: Gabriella, ca 5 (fiberspetspenna på datalista) 

                                                      
11 VHS 021014. 
12 VHS 021016. 
13 Jfr Sparrman (2002) som beskriver hur barn på fritidshem ritar kartor. 
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Ett slags omvänt lekskrivande ser jag på Gungan. Några barn har i sina 
lådor datalistor där de har strukit över ord med filtpennor. När jag frågar 
barnen om dessa bilder förklarar de att det ska föreställa sådana listor som 
personalen använder för att, med hjälp av överstrykningspennor i olika 
färger, pricka av barnen vartefter de kommer och går (bild 16).  

Ibland ritar barnen av vuxnas teckningar som ett inslag i sina lekar, som 
i följande episod: Annika (5:4) och Tina (5:1) går en eftermiddag omkring 
med sina kontaktböcker och verkar leka något. Vid ett tillfälle sitter de 
under bordet och lekskriver, lite senare går de in i det grupprum där de 
yngsta barnen brukar samlas. Där finns det teckningar uppsatta på väggen, 
ritade av Kristina som leder den gruppen (bild 17). Hennes bilder är av-
sedda att illustrera den planering som hon har gjort för gruppen, så att bar-
nen ska kunna ”läsa” vad som ska ske. Dessa bilder ritar Annika och Tina 
av i sina kontaktböcker (bild 18).14 (I kapitel 7 utvecklas analysen av sam-
spelet mellan bildskapande och andra former av lek.) 

 

Bild 17: Kristina, pedagog (papper på kartong, 
fiberspetspenna) 

Bild 18: Annika, 5:4 (vax-
krita i skrivhäfte) 

Inom förskolan finns en tradition av att tillverka leksaker och annat som 
behövs i verksamheten, exempelvis handdockor och flanosagor.15 På 
Gungan använder personalen ofta sådant egenhändigt tillverkat material 
för att illustrera sagor och sånger. Där har Hanna på eget initiativ (men 
med hjälp av personalen) gjort en egen flanosaga om Rödluvan och var-
gen. Hon har tillverkat de olika rollfigurerna genom att göra handavtryck 
med flytande färg på kartong. Dessa handavtryck har hon sedan klippt ut 

                                                      
14 VHS 021022. 
15 Sagofigurer, utklippta ur tyg eller kartong med flanell på baksidan, som sätts upp på en 

tavla klädd med flanell vartefter sagan berättas. 
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och satt häftmassa bakom så att de går att sätta upp på en kartongbit som 
fungerar som scen. Med hjälp av dessa figurer berättar hon sagan för mig 
och några barn.16  

Flera av barnens bilder är direkta imitationer av personalens bilder.  De 
demonstrationsplakat som barnen på Kojan tillverkar har som förebild ett 
plakat som finns i lådan med överblivna kläder. Patricia gör en mask som 
föreställer en pumpa. Som förebild använder hon en pumpa som Kristina 
ritat, klippt ut och hängt upp på anslagstavlan tillsammans med informa-
tion om den Halloweenfest man ska ha på avdelningen.  

I några få fall tillverkar personalen avsiktligt förebilder som barnen kan 
använda. På Kojan finns mallar, tillverkade av personalen, som barnen 
använder när de gör masker. Agneta, som arbetar på Kojan, visar en efter-
middag att det går att använda en hjärtmall som utgångspunkt för att rita 
ett hundansikte (bild 19).17  

 

Bild 19: Agneta, pedagog (vaxkrita) Bild 20: Emily, 5:7 (färg-
penna och vaxkrita) 

Hennes teckning används sedan av barnen som mall för att göra likadana 
huvuden. De lägger ett tunt papper ovanpå Agnetas och ritar av. Dessa 
teckningar färgläggs sedan. Emily utvecklar så småningom den ursprung-
liga figuren genom att rita till egna detaljer (bild 20).18  

Dialogen med vuxenvärlden är också tydlig när det gäller de tredimen-
sionella genrerna. Många av de saker som barnen gör av playdoo står, som 
påpekades i föregående kapitel, i dialog med husligt arbete och bakning. 
Playdoo och saltdeg påminner om kakdeg och de redskap som används är 
av samma typ som används vid bakning fast i barnformat, exempelvis kav-
lar, kruskavlar och pepparkaksmått (av plast). Inom förskolan finns vidare 

                                                      
16 VHS 020311. 
17 VHS 021022. 
18 VHS 021023. 
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en pysseltradition som framförallt märks vid jul och påsk då tomtar, 
kycklingar och annat tillverkas av barnen med personalens hjälp. De 
konstruktioner av sugrör och fjädrar som barnen på Gungan gör kan 
mycket väl bygga på minnen av tidigare års påskpyssel. På Kojan 
tillverkas spöken som barnen ska få till Halloween. Barnen är med och 
tillverkar sådana spöken och får på så sätt en modell, för hur enkla dockor 
kan tillverkas, som de kan använda på egen hand senare.  

Barnen tillbringar en stor del av sin vardag i förskolan. Det är föga för-
vånande att deras bilder står i dialog med de bilder som personalen gör, 
särskilt som förskolepersonalen på de båda undersökta avdelningarna pro-
ducerar en hel del bilder. Något som är intressant är att de vuxna bara i 
undantagsfall gör sina bilder med en tydlig avsikt att ge barnen förebilder. 
Det är maskerna, hundansiktet och en del tredimensionella bilder, som en 
sköldpadda av saltdeg, som tillverkas som förebilder. I övrigt är persona-
lens bilder ett slags bruksbilder som de gör för att de behövs i verksamhe-
ten – för att illustrera, informera och pryda. De används pedagogiskt när 
sagor berättas för barnen eller för att konkretisera temaarbeten. På Kojan 
finns det en flicka med ett förståndshandikapp och hennes personliga assi-
stent ritar bilder som används för språkträning med flickan.  

Dialoger med sekundära genrer 
I barnens bilder kommer också dialoger med det som Bachtin kallar 
sekundära genrer till uttryck. I materialet finns bilder som har inspirerats 
av barnböcker, folksagor, filmer, tv-program, dataspel och leksaker. De 
bilder som barnen använder sig av är hämtade både från finkultur, den 
kultur som anses god och önskvärd för barn, och populärkultur.19 På flera 
sätt finns det svårigheter med att skilja finkultur och populärkultur åt. För 
det första finns det inom de sekundära genrer som barnen använder sig av 
inga vattentäta skott mellan finkultur och populärkultur. Inom 
populärkulturen återanvänds exempelvis klassiska sagor.20 Barnen blandar 
på motsvarande sätt råmaterial från olika håll och det är många gånger 
svårt att säga vilka slags medier barnen hämtat sina motiv ifrån. En del 
figurer som troll, prinsessor, prinsar, riddare och spöken kan vara hämtade 
                                                      
19 Med populärkultur avses ”massproducerade kulturprodukter som är använda och spridda 

i stora lager av befolkningen och som av dominerande smakinstanser klassas som mind-
re värda” (Ganetz, 2000, s. 28-29). 

20 För en diskussion om varför dikotomin mellan fin- och populärkultur är ohållbar se 
Ganetz (2000). Se även Brembeck & Johansson (1996), Duncum (2002) och Sutton-
Smith (1986). 
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från traditionella sagor eller barnlitteratur men de kan också vara hämtade 
från populärkulturella produkter. Barnen är eklektiska  de använder och 
blandar sådana förebilder som intresserar dem (jfr Sparrman, 2002). På 
andra sätt skiljer barnen ut populärkulturens bilder. I min undersökning 
verkar det exempelvis som om barnen många gånger föredrar de 
populärkulturella bilderna och upplever dem som spännande och 
fascinerande.  

Den kultur som personalen på de båda förskolorna presenterade för 
barnen föll i stor utsträckning inom ramen för vad som anses vara god 
kultur för barn. (Undantag är de mallar som personalen på Gungan 
tillhandahöll och de målarboksblad som fanns på Kojan, produkter som 
kan sägas höra till populärkulturen.) Man läste kanoniserad barnlitteratur, 
lånad på biblioteket, och berättade klassiska sagor med hemgjorda 
illustrationer.21 Leksakerna som fanns på förskolorna bestod av material 
som legoklossar, spel, bilar, plastdjur, utklädningskläder och utrustning för 
docklek – leksaker som traditionellt finns i förskolor. På båda 
avdelningarna fanns även populärkultur närvarande på olika sätt, genom 
att barnen tog med sig saker hemifrån och använde sig av intryck från 
populärkultur i sina olika aktiviteter. Barnen hade ofta på sig tröjor med 
tryck som föreställde mediefigurer – exempelvis Snövit, Musse Pigg, 
Tommy och Jerry eller Spindelmannen.22 Cecilia på Gungan hade ett par 
tofflor som såg ut som Pikatchu, den populäraste figuren i 
pokémonfilmerna.23 När Halloween firades på Kojan var barnen utklädda 
till figurer som Zorro, Pippi Långstrump, Batman, en fe, en häxa och 
Liemannen. De hade med sig leksaker, exempelvis traditionella mjukisdjur 
men också pokémon- och digimonfigurer och robotleksaker som kunde gå 
omkring, blinka med ögonen och göra ljud.24 På Gungan hade man ibland 
leksakssamlingar till vilka barnen fick ta med sig varsin leksak och visa för 

                                                      
21 Jfr Simonsson (2004). 
22 När jag skriver om mediefigurer och leksaker har jag valt att använda stor begynnelse-

bokstav när jag syftar på en speciell karaktär, som Bamse, medan liten bokstav används 
när det är en typ av leksaker eller figurer (och inte en speciell karaktär) som åsyftas. 
Det innebär exempelvis att jag skriver Barbie när det är karaktären som åsyftas men 
barbies, barbiedockor och barbieprinsessor när det rör sig om en typ av figurer (jfr 
Svenska språknämnden, 1991). 

23 Pokémon är en förkortning av “Pocket Monster” som först kom i form av ett datorspel 
där små monster tränas av mänskliga tränare. Så småningom följde en rad olika poké-
monprodukter – filmer, tv-program, samlarkort, leksaker etcetera.  

24 Digimon är en förkortning av ”Digitala monster”. De har stora likheter med pokémon-
figurer och finns i form av olika produkter. 
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de andra barnen.25 I lekar låtsades barnen på Kojan att de var mediefigurer 
som Tarzan, Spindelmannen och Batman. Pojkarna på Kojan lekte ofta att 
de var robotar och monster. Barnen talade också en del om filmer och tv-
program som de sett hemma. Erik på Kojan berättade att han hade fått en 
pokémonfilm i julklapp och tv-program om pokémon var populära på 
Gungan. Också på Kojan pratade barnen om tv-program, exempelvis 
Tommy och Jerry och powerpuff-pinglorna.26 De stora pojkarna på 
Gungan pratade om datorprogram som de hade hemma. 

Det inte bara tvådimensionella stillbilder utan även andra slags medier, 
exempelvis tv och datorspel som barnen återanvänder i sitt bildskapande. 
Också leksaker utgör en inspirationskälla. Detta motsvaras av ett drag som 
utmärker populärkulturen för barn; olika produkter refererar till varandra 
så att ett nätverk mellan olika produkter uppstår, ett fenomen som kallas 
transmedial intertextualitet.27 Idag är det en regel att nya populärkulturella 
produkter, till exempel filmer, lanseras tillsammans med en rad spinoff-
produkter som leksaker, serietidningar, tröjor och dataspel (Kinder, 1991). 

Dialogen med mediegenrer behöver inte förstås bokstavligt. Ett barn 
behöver inte själv ha sett ett tv-program om en seriefigur. Dialogen kan 
ske via ett annat barns bild (jfr Sparrman, 2002).  

När det gäller innehållet i teckningarna finns olika mediefigurer 
representerade. På flickteckningar finns det barbies, Nasse och Nalle Puh 
(bild 21) och en powerpuff-pingla. På pojkarnas teckningar finns figurer 
som föreställer pokémon- och digimonfigurer, robotar, monster, en 
vampyr, Bamse och Lille Skutt. Pojkarna ritar oftare mediefigurer än 
flickorna. Dessa mediefigurer ritas bara när barnen själva får bestämma 
vad som ska ritas, aldrig på vuxnas initiativ. 

På Kojan tillverkar en del pojkar masker som används för att gestalta 
bland andra Batman, monster, vampyrer, pokémon- och digimonfigurer 

                                                      
25 VHS 020311. 
26 Powerpuff-pinglorna är huvudpersoner i en tecknad film som hade premiär i Sverige 

2002. De tre powerpuff-pinglorna Blomman, Bubblan och Buttran kämpar i filmen mot 
den onsdskefulla apan Jojo vars mål är att härska över jorden. Dessförinnan hade flera 
filmer om powerpuff-pinglorna kommit på video i Sverige. De har också förekommit i 
tv-avsnitt på Cartoon network.  

27 Kinder (1991) bygger på Kristevas (1986) resonemang om intertextualitet vilket i sin tur 
är en utveckling av Bachtins dialogbegrepp. Kinder intresserar sig just för hur me-
dieprodukter som tv-program, filmer och leksaker refererar till varandra i de supersys-
tem som bildas runt olika kommersiella produkter, därför passar hennes begrepp, 
transmedial intertextualitet, i detta sammanhang bättre än det mera etablerade begreppet 
intermedialitet som syftar på ”trafik mellan konstarter och medier” (Lagerroth, 2001, s. 
26). Se även Sparrman, 2002, kap. 6. 
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och Spindelmannen. Om bild 22, en mask som är klippt av röd kartong, 
säger Daniel (5:7) att den föreställer en pokémon.28 

 

Bild 21: Madeleine, 5:1 (vaxkrita) Bild 22: Daniel, 5:7 (utklippt 
kartong, vaxkrita, tejp) 

Många av de målarboksblad som barnen på Kojan fyller i föreställer 
mediefigurer som Kalle Anka, Alfons och Nalle Puh. Ett särskilt 
uppskattat blad föreställer digimonfigurer och är hämtat från McDonald’s 
hemsida.  

I de sagoböcker som barnen på Gungan gör kommer dialogen med 
sekundära genrer tydligt till uttryck.29 I två av flickornas sagoböcker är 
huvudaktörerna samtidigt prinsessor och barbies. Detta tyder på att 
inspirationen kommer från barbieprodukter av olika slag. Det finns 
barbiedockor att köpa som föreställer prinsessor i Disneys versioner av 
olika klassiska sagor som Snövit eller Skönheten och odjuret. Dessa säljs 
tillsammans med rekvisita som kan användas för att spela upp sagan.30 
Populärkulturen tar tillvara barns intresse för berättelser. I reklamen 
används så kallade backstories, berättelser där leksakerna agerar och på så 
sätt ger barnen anvisningar om hur de kan användas i lek (Brembeck m.fl., 
2001). I barbietidningar byggs berättelsen upp kring barbiedockor som är 

                                                      
28 VHS 021106. 
29 Detta projekt kommer att beskrivas utförligt i kapitel 9. 
30 Se t.ex. http://barbie.everythinggirl.com/. 
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fotograferade i olika miljöer där de agerar.31 Det är därför inte förvånande 
att barnen hämtar inspiration till sina berättelser från populärkulturen när 
de gör sina sagoberättelser.  

Dinosauriefigurer kan användas i olika roller av barnen. I de 
sagoböcker som pojkarna på Gungan gör finns det både dinosaurier som 
slåss och en dinosaurie som har gått vilse i skogen och får hjälp av en 
riddare att hitta hem. Dinosaurien kan vara det farliga odjuret, den onda 
figur som ska bekämpas, likt draken i de traditionella sagorna. Den kan 
också vara den snälla familjemedlemmen som värnar om flocken. 
Dinosaurien illustrerar på ett intressant sätt att det inte går att hitta en gräns 
mellan finkultur och populärkultur eller mellan fakta och fantasi. I motsats 
till populärkulturella produkter är den inte (bara) en medieskapelse utan ett 
riktigt djur, om än utdött. Detta gör att den passar in i en pedagogisk 
kontext – det går att lära sig fakta om dinosaurier via museer, böcker och 
Internet. Av denna anledning är de förmodligen lättare att acceptera för 
pedagoger än andra figurer från populärkulturen. Dinosaurien är således 
intressant för både barn och pedagoger även om utgångspunkterna är olika. 
På Gungan har personalen också köpt in mallar som föreställer dinosaurier 
(se bild 30 och 31 s. 120).  

Samtidigt som dinosaurier är riktiga djur har barnen fått sin kunskap 
om dem via böcker och andra medier – ingen har sett en levande 
dinosaurie. Det finns en hel del böcker om dinosaurier att låna på hyllorna 
för faktaböcker på bibliotekets barnavdelning. En del av dessa böcker är 
bilderböcker med spännande berättelser snarare än faktaböcker.32 
Dinosaurien har också plockats upp av konsumtionsindustrin. Det finns en 
uppsjö av produkter som tillverkas för barn – leksaker i form av plastdjur, 
spel, tröjor med tryck, målarböcker, serietidningar etcetera. Ett flertal 
filmer finns om dinosaurier, däribland Disneyfilmen Dinosaurier.33 Den 
handlar om dinosaurien Aladar som kommer bort från sin riktiga familj 
och adopteras av en lemurfamilj. Tillsammans upplever de olika strapatser 
– ett meteoritregn och en ökenvandring där de ingår i stor flock av 
urtidsdjur som söker en ny boplats och utsätts för angrepp från andra 
dinosaurier. Det förekommer gott om strider, både inom flocken och med 
angripare. I serien Landet för länge sedan har ett stort antal tecknade 

                                                      
31 Se t.ex. Barbie TM Danstävlingen från 2002. 
32 T.ex. Tyra Tyrannosaurius Rex (Rundgren & Beskow, 2002). 
33 Filmen kom på svenska 2000 (www.nojesguiden.se). 
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filmer om dinosaurien Lillefot och hans vänner producerats.34 Det finns 
sammanfattningsvis flera olika medier (inklusive böcker) som kan ha varit 
inspirationskällor när pojkarna valde att göra sagoböcker om dinosaurier. 

Det är inte bara när det gäller innehållsliga aspekter som det finns en 
dialog med sekundära genrer. Även när det gäller barnens sätt att berätta 
om sina bilder märks dialogen med populärkulturens produkter. I 
transkriptionen nedan berättar Elias för Anki om ett uppslag i sin bok (bild 
23) för att hon ska skriva text.35 

 

Bild 23: Elias, 5:9 (färgpenna, klistermärke) 

Ankis delar av dialogen är utelämnade och Elias gör en del omtagningar 
när Anki inte förstår eller hinner med att skriva. 

”Krabban skulle krossa stjärnan så kom dom här två å störde honom /---/ 
sen tog han (pekar på krabban) med dom (pekar på klorna) så här fast då 
gick dom sönder fast han (pekar på dinosaurien till höger) slog honom 
(pekar på krabban) med svansen så att han ramla /---/ sen slog han till 
svansen /---/ så att poff så att han ramla av (visar med handen hur krabban 
far iväg) /---/ och sen hoppade han (pekar på krabban) på den andra (pekar 
på dinosaurien till vänster) och sen kom det taggar så här pån (pekar på 
krabban) så att han hoppa och sen krossa han nåt annat /---/ han (pekar på 
dinosaurien till höger) knuffa till den här (pekar på dinosaurien till vänster)  

                                                      
34 Den första av dessa filmer kom på svenska som biofilm 1989 och som videofilm 1990 

(www.filmdelta.com/freshIndex.jsp). 
35 Ankis text till denna bild blev av naturliga skäl betydligt kortare än min transkription. Se 

s. 188 i kap. 9. 
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så den här tog ut taggarna så här trrr trrr trrr trrr trrr (pekar rytmiskt på den 
vänstra dinosauriens ryggsköld) /---/ och så sen hoppa han på (visar med 
handen hur krabban faller ner på dinosauriens ryggsköld) sen när han ramla 
och tog sönder något annat /---/ seratopsen (det vill säga dinosaurien till 
höger) slog honom (pekar på krabban) så ramla han på ryggtaggarna 
sköldtaggarna (pekar på dinosaurien till vänster) xxx så tog han sönder nåt 
annat /---/ på ett berg.”36 

Dialogen med populärkulturella produkter som filmer framstår tydligare 
när teckningen studeras tillsammans med Elias berättande i ord och med 
gester. Barnens förmåga att uttrycka sig är större när de använder alla sina 
uttryckssätt. Det är svårt att omsätta rörliga bilder i en teckning, en 
teckning är ett fruset ögonblick i ett händelseförlopp (Gibson, 1979). Både 
innehållet och Elias sätt att berätta i denna episod ger en actionkänsla. 
Elias berättar i ett snabbt tempo och gör ljud och gester för att illustrera. I 
denna episod kan inspirationen komma från flera håll, exempelvis från den 
film om dinosaurier som nämndes ovan, eller ifrån filmer och tv-serier om 
pokémonstrider. På en annan sida i Elias sagobok förekommer en 
pokémon som deltar i en brottningsmatch med en riddare och en 
dinosaurie. I pokémonfilmer är ett återkommande tema strider mellan 
pokémonfigurer och olika fiender i en kamp som handlar om att rädda 
världen. Däremellan tränas de av sina tränare.37 Det är bara pojkarna som 
berättar om sina bilder på detta actioninspirerade sätt. Hopperstad (2002) 
fann på motsvarande sätt att pojkar (men inte flickor) i de sexårsklasser 
hon studerade ritade actioninspirerade teckningar och berättade om dem 
med hjälp av ljud och gester. 

Barnens bildkulturer 

Bildskapande – en del av barnens kamratkulturer 
I avsnittet om dialoger mellan barnens bilder ovan visas exempel på hur 
barnen väljer att göra bilder inom samma genrer – bilder med liknande 
innehåll, stil och komposition. Ibland kopierar de till och med varandras 
bilder. På båda förskolorna uppstår trender som består i att barnen under en 

                                                      
36 VHS 020312. 
37 Se t.ex. Pokémonfilmen, www.warner.se. För en diskussion om pokémonprodukter i ett 

pedagogiskt perspektiv se Buckingham & Sefton-Green (2003). 
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period gör en speciell slags bilder. Bilderna är i direkt eller indirekt 
mening svar på andra barns bilder och de är riktade till andra barn. Varje 
bild som produceras kan sägas vara ett inlägg i de kollektiva bildsamtal 
som försiggår på respektive avdelning. Barnens deltagande i dessa 
kollektiva bildsamtal har en social funktion. Genom att göra bilder som 
liknar varandra skapar de samtidigt gemenskap. Att producera ett visst 
slags bilder blir ett sätt att tala om vem man vill höra samman med. Denna 
tolkning får stöd i tidigare förskoleforskning som visar att barn vill vara 
tillsammans med andra barn och göra samma saker som dem (Corsaro, 
1985, 1997; Strandell, 1994).  

Corsaro (1997) menar att barn som dagligen är tillsammans, 
exempelvis i förskolor, skapar lokala kamratkulturer. Dessa kulturer 
produceras kollektivt när barnen samspelar i aktiviteter eller rutiner och de 
innebär att barnen delar intressen och värderingar med varandra. 
Mouritsen (1996) som intresserar sig för barns estetiska uttrycksformer 
resonerar på samma sätt. Han menar att det bland barn existerar en 
gemensamma lekkulturer som förmedlas via informella sociala nätverk. 
Genom att delta i sådana nätverk tillägnar sig barn olika uttrycksformer 
och estetiska tekniker som traderas från barn till barn. Till barnens 
lekkulturer räknar Mouritsen en rad olika uttrycksformer som rollekar, 
ramsor, rop, sånger och teckningar. I motsats till vuxna lever barn i en 
muntlig kultur och en förutsättning för att en muntlig kultur ska kunna 
existera är att den bygger på enkla former. När barnen ritar är det 
användningen av enkla konventioner och scheman som möjliggör att 
bildspråket kan traderas dem emellan, något som även visats i den här 
studien. Mouritsen påpekar att teckning är ett uttrycksmedel som hör 
barndomen till – de flesta människor i vår kultursfär slutar att teckna i 12-
årsåldern. Barn har inom ramen för sina nätverk utvecklat ett brett 
spektrum av estetiska metoder och innehållsformer inom sin ritkultur. 
Förmedlingen av denna tradition sker barn emellan, genom deltagande i 
aktiviteter. 

Corsaro (1997) och Mouritsen poängterar att det inte finns vattentäta 
skott mellan barns egna kulturer och det omgivande samhällets 
vuxenkulturer. Barn hämtar sitt stoff från vuxnas kulturproduktion och 
använder det som råmaterial när de skapar sina egna ritkulturer. De hämtar 
stoff varhelst de kan hitta det – från förskolekulturen likaväl som från 
medier (Mouritsen, 1996). De imiterar dock inte vuxenvärldens bilder rakt 
av utan de approprierar dem genom tolkande reproduktion (Corsaro, 
1997). Corsaros och Mouritsens synsätt får starkt stöd i min studie. Barnen 
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på de båda förskolorna använder sig exempelvis av personalens 
bruksbilder men de tar inte över personalens genrer precis som de är. När 
de lekskriver eller gör en karta är det inte för att skriva ett riktigt 
meddelande eller för att göra en karta som går att avläsa – de leker att de 
skriver eller att de gör en karta och bilderna ingår ofta i en fantasilek eller i 
andra lekprojekt. När barnen använder sig av genrer i sina vardagsliv får 
genrerna en annan funktion än den ursprungliga. På så sätt uppstår 
speciella barngenrer som exempelvis lekskriften. På motsvarande sätt 
använder barnen mediegenrer på ett nyskapande sätt. I de sagoböcker som 
barnen på Gungan gör blandas olika slags medier och mediefigurer 
används i nya sammanhang. Exempelvis används dinosaurien som en 
skrämmande figur jämsides med den traditionella draken i de sagoböcker 
som pojkarna gör. Barnen reaccentuerar med Bachtins ord tillgängliga 
genrer och utsätter dem för en kreativ omformulering. När barnen 
reaccentuerar en bildgenre kan det förstås som ett exempel på det som 
Corsaro kallar tolkande reproduktion. Bachtin menar att bilder används 
inom sociala sfärer, för sociala ändamål. De kan reaccentueras för att 
användas för andra ändamål än de ursprungliga. När barnen omtolkar eller 
reaccentuerar vuxenvärldens genrer är det för att kunna använda dem i nya 
sammanhang och för nya syften med koppling till deras kamratkulturer. 
Ytterligare en anledning till att genrerna omtolkas är att barn missuppfattar 
och har kunskapsluckor som de fyller ut med sina egna uppfinningar. 
Vuxenvärlden är många gånger svårbegriplig för barn och i sina lekar 
försöker de aktivt skapa meningsfulla sammanhang. 

Barnens bildkulturer är både lokala och gemensamma 
Barnens lekkulturer är enligt Mouritsen (1996) lokala i den meningen att 
de alltid kommer till i konkreta situationer. Samtidigt menar han att man 
kan tala om en global lekkultur tvärs över geografiska gränser. Vissa 
uttrycksformer, som lekar och rytmer, har utbredning över stora 
geografiska områden. Det muntliga förmedlingsnätet är omfattande och 
moderna medier underlättar spridningen. Förskolan har också en viktig 
funktion som mötesplats för barn och för spridningen av barns lekkulturer. 
Via leken i förskolan, som är lokal och bunden till situationen, står små 
barn i förbindelse med en mera allmän lekkultur.  

De båda avdelningarna präglas som nämndes i kapitel 4 av olika 
kulturer för bildskapande – olika genrer är dominerande och olika motiv är 
populära att framställa. Bildskapandet på båda avdelningarna präglas 
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delvis av föränderlighet och tillfälligheter (se vidare kap. 7). Dinosaurierna 
fick exempelvis ett uppsving på Trollet genom mallarna och 
sagoboksprojektet. Trender verkar ständigt uppkomma, som masstill-
verkningen av guldhjärtan på Kojan som stegrades tills guldpappret tog 
slut.  

Det finns också drag som är gemensamma i bildkulturerna på de två 
förskolorna. Barnen använder sig av vissa gemensamma konventioner som 
hus ritade framifrån med fönster som det är kors i. Barnen tycks också ha 
en gemensam uppfattning om vilka motiv som ska ritas – människor (med 
ögon, mun och hår, armar, ben och kläder), mark, solar och hus med 
tillhörande attribut som skorstenar med rök. Likaså tycks de dela idén om 
att en teckning består av ett objekt i mitten med gräs under och en sol 
ovanför. Att framställa sådana motiv och kompositioner är en del av den 
ritkultur som traderas dem emellan.  

Många av de motiv som barnen på de två förskolorna ritade tycks var 
sådana motiv som ritas av barn runt om i västvärlden och som dessutom 
ritades redan för hundra år sedan, då barnbildsforskningen tog sin början, 
något som Duncum (1997) visar i en forskningsöversikt.38 Vid det förra 
sekelskiftet var människofiguren det populäraste motivet precis som idag. 
Hur kommer det sig att dagens barn ritar samma motiv som barn gjorde för 
hundra år sedan? En trolig förklaring är den tes som Mouritsen (1996, 
2000) framför – att barn upprätthåller både lokala och globala lekkulturer 
genom att i sina dagliga liv delta i och utöva lek.  

Medierna och barnens bildkulturer 
På båda förskolorna finns ett stort intresse bland barnen för mediebilder 
och som har framgått ovan framställer barnen gärna mediefigurer i sitt 
bildskapande. Mouritsen (1996) menar medierna idag är en nödvändig 
grund för barnens utövande av sina lekkulturer. De bidrar med råmaterial 
som barnen tar över och omsätter i lek och berättelser. Medieerfarenheter 
utgör på ett annat sätt än i tidigare generationer en gemensam referensram 
för barn och är på så sätt en viktig utgångspunkt för deras lekar. Brembeck 
(1996) menar på motsvarande sätt att barn i det postmoderna samhället, 
som präglas av konsumtion, i hög grad lever i en symbolvärld; en värld där 
de symboler som förmedlas via tv-reklam, barnprogram, dataspel, leksaker 
och andra produkter är väl så verkliga för barn som den ”riktiga” världen. 
                                                      
38 Översikten gäller något äldre barn (middle childhood) än de som ingår i min studie men 

motiven stämmer väl överens trots det. 
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Hon tar som exempel hur en person som tappat bort sin katt sätter upp 
lappar och efterlyser en katt som ser ut som den i Pussireklamen. Denna 
reklam ingår i en gemensam erfarenhetsvärld för många människor och 
idag är det säkert mera effektivt att lämna en sådan beskrivning än att, som 
man skulle ha gjort för ett par decennier sedan, beskriva kattens utseende 
med egna ord. Pussikatten blir därtill lika verklig som en riktig katt för 
många barn och lever på så sätt sitt eget liv i symbolvärlden. Mediernas 
symbolvärld är enligt Brembeck en gemensam erfarenhetsvärld för dagens 
barn när de möts i förskolor och skolor. Serietidningar, barnprogram på tv, 
dataspel och leksaker ger barnen modeller, språk och symboler att laborera 
med. Barn använder dem i samtal och lekar. Att känna till tv-program och 
serietidningar ger barnen inträdesbiljetter till samvaro med andra barn.  

Många medieprodukter tycks ha en speciell lockelse på barn. Det kan 
hänga samman med att dagens populärkultur skickligt utnyttjar barns 
drömmar, önskningar och fantasier. Utvecklingen av nya produkter bygger 
på noggranna marknadsundersökningar av barns drömmar och önskningar 
(Brembeck, 1996; Seiter, 1993).  

I dialogen med mediebilder framstår skillnaden mellan flickors och 
pojkars bilder som särskilt tydlig. Det kan delvis ha att göra med att 
marknadsföringen av produkter som riktar sig till flickor respektive pojkar 
ser olika ut. I leksaksaffärer finns det olika avdelningar för flickor och 
pojkar. På flickornas hyllor, som går i rosa och andra pastellfärger, finns 
det bland annat barbiedockor med tillbehör som förknippas med kvinnlig 
konsumtion. På pojkarnas hyllor finns Action man och andra hjältar, med 
tillbehör i form av vapen, fordon med mera. Färgställningen är ofta mörk 
och murrig (Kline, 1993; Seiter, 1993). De refererade studierna gäller USA 
men mina egna besök i leksaksaffärer i Sverige ger samma intryck. En 
svensk undersökning av annonser för lego i Kalle Anka-tidningar visar att 
reklamen ser olika ut beroende på om den riktas till flickor eller pojkar. I 
pojkannonser finns rekvisita för strider medan flickornas annonser 
innehåller dockor, hästar, hundar och bebisar (Brembeck m.fl., 2001).  

Sammanfattning 
I detta kapitel har jag visat att barnens bilder i hög grad är dialogiska i 
Bachtins mening. Mest framträdande är dialogen mellan de bilder som 
barnen skapar när de sitter tillsammans. Barnen väljer att framställa bilder 
inom samma genrer och deras bilder liknar varandra när det gäller 
innehåll, stil (inklusive val av material) och komposition. Ibland kopierar 
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de nästan exakt varandras bilder. Barnen använder sig också av liknande 
konventioner. I barngrupperna uppkommer vissa trender – det blir populärt 
att göra en viss sorts bilder under en period. Barnens bildskapande på de 
båda avdelningarna kan beskrivas som kollektiva bildsamtal. 

Barnens bilder står vidare i dialog med personalens bilder. Barnen 
approprierar och använder sig av skrift och bruksbilder som personalen i 
de båda förskolorna producerar. Slutligen finns det en dialog mellan 
barnens bilder och sekundära genrer. En del bilder står i dialog med 
exempelvis traditionella sagor, tv-program, serietidningar och leksaker. I 
detta sammanhang är det svårt att skilja på finkultur och populärkultur då 
dessa är uppblandade. Populärkulturen återanvänder exempelvis klassiska 
sagor. Barnen gör ingen åtskillnad utan blandar olika slags sekundära 
genrer. Inte bara innehållet utan även stil och komposition, liksom barnens 
sätt att berätta om bilderna, står i dialog med sekundära genrer. När 
pojkarna berättar om vissa bilder får deras berättelser exempelvis en 
actionkaraktär genom att de berättar i snabbt tempo och gör ljud och gester 
samtidigt. Dialoger mellan bilder pågår samtidigt på flera plan, exempelvis 
när barnen väljer att rita samma mediefigurer.  

Samtidigt som barnens bilder står i dialog med kulturella förebilder har 
de sociala funktioner. Varje bild har en avsändare och en adressat, de är 
skapade av barn och vänder sig till barn. De kommer till i speciella sociala 
sfärer – de kamratkulturer som barnen skapar på de båda förskolorna. När 
barnen skapar bilder skapar de samtidigt gemenskap.  

Barnen skapar bildkulturer som delvis skiljer sig från personalens. 
Barnen approprierar i sina bildkulturer personalens och samhällets bilder 
på ett kreativt sätt, genom tolkande reproduktion. När genrer används i ett 
nytt socialt sammanhang får de nya funktioner. Vuxengenrerna 
reaccentueras när barnen gör dem till sina. Barnen gör om dem så att de 
passar deras egna syften som ofta är knutna till olika slags lekprojekt. På 
så sätt uppstår speciella barngenrer som lekskriften och de planeringsteck-
ningar som barnen på Kojan ritar.  

Barnens bildkulturer är både lokala och gemensamma. På de båda 
förskolorna är det olika genrer som dominerar och bildskapandet präglas 
av föränderlighet. Det finns också gemensamma drag. Vissa konventioner 
framställs exempelvis på båda förskolorna och är troligtvis vanligt 
förekommande bland svenska barn. 

Ett viktigt råmaterial till barnens bildkulturer är medieprodukter som 
tycks ha en speciell dragningskraft på barnen. I dialogen med mediebilder 
är skillnaden mellan flickors och pojkars bilder särskilt tydlig. Flickor och 
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pojkar väljer helt olika genrer när de gör bilder som står i dialog med 
populärkultur. Såväl innehåll som stil och komposition skiljer sig åt. En 
bidragande orsak till detta kan vara att medieprodukter som produceras för 
barn är könsseparerade. Leksaker för flickor och pojkar ser helt olika ut 
och i reklamen vänder man sig till antingen flickor eller pojkar. En annan 
orsak kan vara att barnen letar efter det som är åtskiljande och väljer att 
skapa bilder som är könsstereotypa för att på så sätt göra kön. Detta 
resonemang utvecklas i kapitel 9. 
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KAPITEL 6 

Att göra något fint 

I föregående kapitel visade jag hur barnen på de båda förskolorna genom 
att delta i kollektiva bildsamtal ingår i och skapar egna bildkulturer. Till 
barnens bildkulturer hör också delade uppfattningar om vad som, med 
barnens ord, är ”fint”, ”häftigt” eller ”snyggt”. I detta kapitel fokuseras 
sådana estetiska aspekter. 1 

I det första avsnittet ger jag exempel på vad som är fint i barnens ögon 
och lyfter fram centrala drag i barnens smak. Det avsnitt som följer handlar 
om hur barnen strävar efter perfektion genom att använda sig av olika stra-
tegier. I det avslutande avsnittet diskuterar jag barnens smakpreferenser 
som ett sätt att skapa gemenskap och skillnader. 

I barnens smak 
De estetiska aspekterna kan kopplas till den kategorisering av bilderna som 
gjordes med hjälp av Bachtins genrebegrepp i kapitel 4. I vissa genrer in-
går estetiska aspekter som en viktig del. När barnen exempelvis gör colla-
ge eller vissa slags teckningar, verkar det viktigaste vara just att det ska bli 
något fint. Det fina kan beröra en eller flera av de komponenter som kon-
stituerar en genre – innehåll, stil eller komposition. Det kan handla om att 
skapa ett innehåll som uppfattas som fint eller attraktivt som en blomma, 
en dinosaurie eller en pokémon. Det kan handla om stil – att åstadkomma 
en fulländad form, en vacker färg eller att använda material som uppfattas 
som vackert, till exempel guldpapper och glitter. Det kan slutligen handla 
om att göra en vacker komposition, till exempel i ett collage. Ofta kombi-
neras flera av dessa aspekter. När barnen gör collage väljer de material 
som de tycker är fint och klistrar upp det i dekorativa mönster. Guldhjärtan 
är gjorda av ett vackert material, har en vacker form och föreställer samti-

                                                      
1 Termen estetik används här i den femte av de olika betydelser som Nationalencyklopedin 

(2005b) anger: ”uppfattningar och förhållningssätt rörande utseenden och uttryck i 
konst, natur och vardaglig miljö etc.” 
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digt något som uppfattas som fint – hjärtat är en symbol för kärlek. I detta 
avsnitt ges några exempel på vad som är fint i barnens ögon. 

Guld och glitter 
På båda förskolorna är barnen fascinerade av glänsande material som 
guldpapper, glitter och paljetter. Observationer från min andra vecka på 
Kojan, då barnen använder sig mycket av guldpapper och annat 
metallpapper i sitt bildskapande, får tjäna som illustration. Det hela tar sin 
början på måndagen när Emily (5:7) ber vikarien Mona om ett ark blått 
metallpapper. (Barnen har inte fri tillgång till sådant papper utan måste be 
en vuxen om att få hämta det i förrådet. De får vidare lära sig att inte slösa 
när de använder det.) Emily klipper ut hjärtan och andra former av 
metallpappret och klistrar in i en bok som hon själv har gjort. Under 
eftermiddagen använder flera barn bitar av det blå metallpappret. Ellen 
(4:9) klistrar fast en bit metallpapper på en teckning som föreställer 
bomber och raketer som hon gjort tidigare. ”Ojojoj vad fint det vart”, säger 
hon. Anton (4:2) klistrar upp bitar av metallpapper och rosa pelargonblad 
på ett papper. Han säger medan han klistrar: ”Det här ska bli en 
överraskning till min mamma, å vad mamma kommer bli glad, nu kommer 
mamma bli jätteglad.”2 

Följande dag fortsätter barnen att göra collage med metallpapper och på 
onsdagen når användningen av guldpapper sin kulmen när Emily (5:7), 
Annika (5:4) och några andra barn klipper hundratals guldhjärtan. De delar 
ut hjärtan till småsyskon på grannavdelningen och i de andra barnens 
fack.3 

På torsdagsmorgonen fortsätter Emily att klippa hjärtan. De hjärtan hon 
gjorde dagen innan har hon tagit hem. Hon ber förskolläraren Kristina om 
mera guldpapper. Kristina hämtar en låda med rester av guldpapper från 
gårdagen. Emily tycker att bitarna är för små men Kristina säger att hon får 
använda de bitar som finns. Senare samma dag ber Daniel (5:5) vikarien 
Mona om silverpapper för att han vill göra julpynt. Mona säger att han får 
vänta tills de ska göra julpynt tillsammans.4 Det verkar som om personalen 
har diskuterat åtgången av metallpapper och efter denna observation ser 
jag inte att det tas fram sådant papper någon mer gång. 

                                                      
2 VHS 021014. 
3 VHS 021016. 
4 VHS 021017. 
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Mina observationer ger ett starkt intryck av att barnen uppfattar detta 
material som fint och värdefullt. Barnen säger uttryckligen att det blir fint 
medan de klistrar upp bitar av metallpappret. De använder guldpappret när 
de gör gåvor till andra barn och vuxna. Tillgången till guldpapper är inte 
fri – man är tvungen att be någon i personalen om lov och det är inte säkert 
att man kan få något papper. Det kan bidra till att det blir extra åtråvärt. 
Det som är ransonerat och svårt att komma över får en extra 
dragningskraft. Men framför allt har guldpappret ett symboliskt värde – det 
representerar pengar och rikedom vilket illustreras av följande episod. 

Sara (4:2) sitter under bordet och klipper små bitar av guldpapper. 
Sara: (halvsjungande) ”Jag är rik idag, jag är rik idag, jag är rik idag, jag är 
rik idag, jag är rik idag, jag är rik idag, jag är rik, jag är rik, jag är rik.” 
Jag: ”Är det Sara som är rik?” 
Sara: ”Jag är jätterik, jag är jätterik.” 
Jag: ”Är du rik idag?” 
Sara: ”Ja ja ja ja, jag är rik, jag är rik, jag är rik.” 
Jag: ”Är det där…vad är det där för någonting du har?” 
Sara: “Guld, guld, guld.” 
Jag: “Guld, guld, guld.” 
Sara: ”Jaa, riik, riik (går upp i falsett) rik rik rik…jag är rik idag, jag är rik 
idag.”5 

När barnen leker att guldpapper är skatter och pengar kan det förstås i 
termer av tolkande reproduktion (Corsaro, 1997). I sin lek med guldpapper 
ger barnen uttryck för det stora värde som rikedom och pengar tillmäts. Att 
ha pengar och köpa saker är viktigt i ett konsumtionssamhälle.6 Reklam 
talar om vad vi bör köpa. Tv, veckotidningar och andra medier berättar om 
rika människor, verkliga och fiktiva, och deras dyrbara kläder och andra 
ägodelar. När Sara öser guldpapper och med mässande röst upprepar att 
hon är rik påminner hon om Joakim von Anka som dyker ner i sitt hav av 
guldpengar och öser dem över sig. Hon spelar upp en slags dyrkan av 
pengar och guld. Guldpapper är för barnen inom räckhåll vilket riktiga 
pengar vanligtvis inte är. Med hjälp av guldpapper kan Sara i lekens form 
reproducera en stark diskurs i samhället. Denna tolkning får ytterligare 
stöd genom att barnen verkar vilja behålla guldpappret för egen del. Som 
nämndes ovan tog Emily hem sina guldhjärtan och efter episoden där Sara 
satt under bordet stoppade Sara och Anton ner bitar av guldpappret i sina 

                                                      
5 VHS 021016. 
6 Se t.ex. Brembeck & Johansson (1996) och Brembeck m.fl. (2001) för en diskussion om 

barndomen i konsumtionssamhället. 
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lådor när barnen städade inför samlingen. Ett par veckor senare när Sara 
och jag tittar i hennes låda har hon fortfarande kvar bitar av guldpapper i 
den. 

Sara: (kommenterar några av de saker som finns i lådan) ”Allt det där ska 
bli till tomten utom det där.” Hon pekar på guldpappret. 
Jag: ”Vem ska ha guldet då?” 
Sara: ”Det är jag.”7 

Sara sätter värde på guldpappret och vill behålla det för egen räkning. Att 
äga guldpapper är ett individualistiskt projekt precis som det är att vara rik 
i samhället. 

Ett annat material som väcker barnens förtjusning på båda förskolorna 
är glitter. Vid ett tillfälle använder barnen på Gungan glitter och paljetter 
och strör över målningar.8 Med hjälp av glittret kan de åstadkomma något 
som de tycker är vackert och fint utan att det krävs någon skicklighet. 
Glittret förgyller bokstavligen målningarna. Det är som trolleri. Barnen 
visar på olika sätt att de tycker att bilderna blir ännu finare med glitter och 
paljetter. De vill att andra ska titta på deras målningar och de pratar om att 
det blir fint. När föräldrarna kommer senare på eftermiddagen är det flera 
barn som tar med sig sina föräldrar in i målarrummet för att visa 
målningarna. Också de vuxna – Anki, jag och barnens föräldrar – uttrycker 
att bilderna är fina. Alla blir fångade av den magiska stämning som skapas 
av färgen och glittret. De vuxna blir förtjusta över barnens förtjusning.  

Glittret förvaras i förrådet och paljetterna tas fram av Anki. När barnen 
ska strö på glittret manar Anki till en viss sparsamhet – att barnen inte ska 
ta “så där fruktansvärt mycket”. I likhet med guldpappret är tillgången till 
glitter och paljetter begränsad vilket stärker föreställningen om dess värde. 
På samma sätt som guldpapper har glitter ett symboliskt värde. Det 
uppfattas som något dyrbart som förhöjer värdet på målningarna. Glitter 
gör barns bilder mera värda också i andra sammanhang. Bokmärken med 
glitter på är ett exempel liksom pogs, spelplattor som var populära bland 
barn för knappt tio år sedan. En del av pogsen är försedda med glitter och 
när barnen förhandlar om plattornas värde är glitter ett av de kriterier de 
räknar med (Sparrman & Aronsson, 2002). 

                                                      
7 VHS 021106. 
8 VHS 020307. 
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Fina teckningar 
Här tas två bilder (bild 24 och 25), ritade av en flicka respektive en pojke 
på Gungan, till utgångspunkt för att lyfta fram några aspekter som gör 
teckningar fina i barnens ögon.  

 

Bild 24: Nina, 5:1 (fiberspetspenna och vaxkrita) 

 

Bild 25: Fredrik, 6:1 (fiberspetspenna) 

Nina (5:1), Gabriella (5:3) och Cecilia (4:7) på Gungan ägnar sig ofta åt en 
dekorativ teckningsgenre med motiv som hus och flickor och starkt 
stiliserade kompositioner. Bild 24 är ett exempel på hur dessa teckningar 
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kan se ut. Bilden är ritad av Nina men liknande teckningar ritas samtidigt 
av Gabriella och Cecilia. På min fråga om vad teckningarna föreställer 
säger Nina att de föreställer flickor. Jag frågar vad hjärtformen högst upp 
på Ninas figur föreställer och Nina säger att det är ett hjärta, men när jag 
frågar var flickans ansikte är pekar hon också på hjärtformen.9 Här verkar 
det alltså som om det viktiga är att rita ett hjärta och inte att framställa en 
människofigur. I flickornas ögon är hjärtan något fint och efter 
människofiguren är hjärtat, som framgick av kapitel 4, den vanligaste 
detaljen i flickornas teckningar.  

I denna typ av dekorativa teckningar har skönhetsaspekter den största 
betydelsen. Färg, form och komposition är viktigare än innehållet. Det 
finns inga narrativa inslag i bilderna. När flickorna berättar om bilderna 
redogör de inte för händelser utan pekar ut detaljer som hjärtan och 
stjärnor. Färgerna väljs snarare efter vad flickorna tycker är vackert och 
effektfullt än efter anspråk på realism. Hjärtflickan ovan har svart och 
orange klänning, lila armar och gult hår. Hjärtansiktet är rött och svart. 
Även i sådana bilder som är narrativa är de dekorativa inslagen viktiga när 
dessa flickor ritar. Hjärtan, stjärnor och blommor förekommer flitigt. I 
sagoboksprojektet på Gungan är Lindas och Gabriellas bilder utsmyckade 
med hjärtan, blommor, stjärnor och abstrakta former som inte har någon 
betydelse för deras berättelser.  

Bland pojkarna finns också många teckningar med starkt dekorativa 
inslag som bild 25, ritad med hjälp av mallar av Fredrik (6:1) på Gungan. I 
denna teckning används starka färger. Dinosaurien och noshörningen är 
noggrant ifyllda med fiberspetspennor i mörkblått, grönt och gult. 
Konturer är ritade runt djuren med mörkblått. Dinosaurien har en mönstrad 
sköld och olika mindre mallar har använts för att rita dekorativa effekter 
som kompletterar bilden. Mallar som ska föreställa flygande tefat har 
använts för att rita hattar. Djuren är placerade på bilden så att de ser ut som 
om de rör sig. 

Dessa båda bilder skiljer sig åt i innehåll, stil och komposition men de 
har också likheter – de speglar båda en strävan efter att åstadkomma något 
som i barnens ögon är formfulländat. I Ninas teckning används den 
symmetriska kompositionen som medel och i Fredriks teckning används 
mallar som hjälper honom att åstadkomma perfekta figurer. Denna strävan 
efter fulländning är ett drag i barnens tecknande som är centralt.  

                                                      
9 Fältanteckningar 020213. 
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Vuxna ”ritar finare” 
Vad står denna strävan efter att åstadkomma fulländade former och 
kompositioner för? Jag tror den har att göra med innebörden i att vara barn 
i västvärlden idag. I den sociala konstruktionen av barndom definieras barn 
i förhållande till vuxna, i termer av bristande ålder, kroppsstorlek och 
förmågor. Vuxenhet är normen och barndomen konstrueras som ett 
förstadium till vuxenlivet. Barnens liv genomsyras av föreställningen om 
att de ska växa, utvecklas och lära sig. Rutinmässigt påminns de om att det 
är positivt att vara stor genom att de får kommentarer om att de har vuxit 
eller blivit stora och duktiga (James, 1993).  

Att rita föreställande bilder är svårt. Det krävs flera olika förmågor. 
Förutom att behärska handens motorik behöver man bland annat behärska 
ett bildspråk och känna till olika material och hur de kan användas. 
Förmågan att rita föreställande teckningar kommer sent jämfört med 
förmågan att uttrycka sig på andra sätt, exempelvis i gester eller i tal. 
Dessutom lämnar ritaktiviteter, i motsats till andra uttryck, materiella spår. 
Ordet som man har sagt fel är strax glömt men av ritaktiviteten finns det en 
bestående ”rest” – en teckning som kan beskådas och kritiseras. En 
teckning blir ett materiellt bevis på att man är kompetent (stor) eller 
inkompetent (liten och barnslig). Att rita barnsligt är att förpassas till en 
ålder man har passerat och varje tecken på att återvända till ett tidigare 
stadium blir, menar James (1993), stigmatiserande. Barnen uppskattar 
därför inte barnsliga teckningar. Istället är det enligt dem positivt och 
eftersträvansvärt att rita likadant som äldre barn och vuxna, något som 
Emily (5:7) ger uttryck för när jag frågar henne om en teckning som hon 
gör genom att rita av det hundhuvud som en i personalen ritat (se bild 19 
och 20 s. 90): 

Jag: ”Är det kul att rita av såna där?” 
Emily: ”Jaa.” 
Jag: ”Vad är det som gör att det är kul jämfört med att rita en egen?” 
Emily: ”Jo det är för att fröknarna ritar mycket finare än barna och det är 
en fröken som har ritat den.”10. 

Mina fynd stödjer de resultat som Goodnow, Wilkins & Daves (1986) fick 
i en undersökning av vilka bilder som barn tycker är fina. Barn som fick 
välja mellan de realistiska teckningar som äldre barn gjort och de mera 
expressiva bilder som yngre barn gjort valde de äldre barnens.  

                                                      
10 VHS 021023. 
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Barnen använder således alla tillgängliga medel för att resultatet ska bli 
”riktigt” eller lika fint som vuxnas eller kompisars bilder. Nästa avsnitt 
handlar om de olika strategier som barnen använder för att skapa bilder 
som ser ut som vuxnas bilder. Det handlar om att öva, att ta hjälp från barn 
som man tycker ritar finare än man själv samt att använda hjälpmedel som 
mallar och målarböcker. 

Strävan efter perfektion 

Att öva 
Ett sätt att tillägna sig förmågan att rita nya motiv är att helt enkelt öva. 
Mouritsen (1996) menar att det bakom de barnteckningar, som till synes 
kommer till med lätthet och spontanitet, ofta ligger timmar av övning. 
Barn som är skickliga tecknare ritar ofta samma motiv gång på gång 
(Duncum, 1997). 

Under fältstudieperioden på Gungan får jag följa hur Cecilia under en 
månads tid övar på att rita hjärtan. Att hon försökte rita hjärtan var en 
tolkning som jag gjorde så småningom. 

Den första dagen av min sammanhängande observationsperiod på 
Gungan sitter Cecilia (4:7) och ritar tillsammans med Gabriella (5:3) och 
Nina (5:1). Fredrik (6:1) sitter också med vid bordet. Gabriella och Nina 
ritar samma motiv, flickor med hjärtformade huvuden, men Cecilia ritar 
något annat (bild 26). Gabriella och Nina berättar för mig om sina 
teckningar och jag frågar Cecilia om hennes teckning.  

 

Bild 26: Cecilia, 4:7 (vaxkrita) 
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Jag: ”Och du då Cecilia, vad är det du ritar, berätta.” 
Cecilia: (tittar på teckningen) ”Det ser ut som ett tåg…jag ritade fel.” 
Jag: ”Ritade du fel…vad var det som blev fel?” 
Cecilia: ”Det här (hon pekar på figuren till höger på pappret) jag skulle inte 
göra så här.” 
Jag: ”Nehej…går det inte att rita om lite då?” 
Cecilia. ”Neej.” 
Jag: ”Vad är det här för nåt, det här blåa?” Jag pekar på den stora figuren.  
Cecilia: ”Jag vet inte.” 
Nina: ”En myra, en stor myra.” 
Cecilia: (bestämt) ”Neej.” 
Fredrik: ”Det är en stor haj.” 
Cecilia: (instämmande) ”En haj.” 
Efter en stund knölar Cecilia ihop pappret.  
Jag: ”Va, knölar du ihop din?” 
Cecilia: ”Den är ful.” 
Jag: ”Tyckte du?” 
Cecilia: ”Mm.” Hon går till papperskorgen och slänger pappret. 
Jag ber att få det.11 

När jag frågar Cecilia vad teckningen föreställer tolkar jag den paus hon 
gör, medan hon tittar på teckningen, som att hon tittar efter vad det hon 
ritat ser ut som; utifrån att figuren längst ner till höger liknar ett tåg till 
formen svarar hon att ”det ser ut som ett tåg”. När hon i samma replik 
säger att hon ritade fel tyder det på att hon egentligen hade tänkt rita något 
annat. Att hon till slut knycklar ihop pappret och vill kasta det visar också 
att hon är missnöjd med teckningen.  

Det samtal som vi för om Cecilias teckning speglar de förväntningar 
och de sätt att tala om bilder som hör till denna genre.12 Som nämndes i 
kapitel 4 är de alla flesta av barnens teckningar objektsrepresenterande och 
det är vanligt att vuxna och andra barn ställer frågor om vad teckningar 
föreställer. Jag har tidigare sett att Cecilia brukar rita människofigurer, hus 
och andra objekt. Mot denna bakgrund har både jag och de andra barnen 
förväntningar på att Cecilias teckning ska föreställa något och de till synes 
icke-representerande former som hon ritar väcker min nyfikenhet.  

Ett annat sätt att tala om teckningar är också synligt i samtalet ovan. 
När små barn ritar sina första teckningar frågar vuxna vad de föreställer. 
Barnen vänjer sig, långt innan de ritar bilder som representerar objekt, vid 
                                                      
11 VHS 020212. 
12 För en analys av barns samtal och förhandlingar om teckningar se Hopperstad (2002). 
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tanken att teckningar föreställer något. De tittar på teckningen och svarar 
utifrån vad den liknar. De tolkar på så sätt sina egna teckningar. Det är i 
dessa samtal det tecknande barnet som har tolkningsföreträde och som har 
rätt att bestämma vad teckningen föreställer och hur den ska ritas. Andra 
har också rätt att komma med förslag som i exemplet ovan men det är 
tecknaren som bestämmer om förslagen ska godtas eller ej. När Cecilia 
tolkar sin egen bild utnyttjar hon detta sätt att tala om bilder som resurs. 
Goffman (1982) menar att människor i sina vardagliga möten ständigt är 
upptagna av att skydda sina egna och andras ansikten, de självbilder de vill 
ge uttryck för. En tolkning av episoden ovan är att barnen använder det sist 
redovisade sättet att tala om teckningar som en resurs för att rädda ansiktet 
på Cecilia. Om det är så att hon vill rita ett hjärta men inte lyckas är det en 
utväg att benämna det hon har ritat efter vad det liknar. När Nina och 
Fredrik kommer med förslag om vad den stora figuren kan föreställa 
hjälper de Cecilia att på ett godtagbart sätt ange vad teckningen föreställer. 
Om Cecilia hade sagt att teckningen föreställde hjärtan skulle hon ha 
riskerat att få kritik för att rita fula eller felaktiga hjärtan. 

Några dagar senare sitter Cecilia tillsammans med sin bror Elias (5:8) 
och ritar. Cecilia har ritat konturerna till den ljusare delen av den nedersta 
figuren på bild 27 och håller på att fylla i den med en orange penna. 

Jag: ”Cecilia, vad är det du ritar?” 
 

Bild 27: Cecilia, 4:7 (fiberspetspenna) 

Cecilia: (sätter fingret i munnen, dröjer lite med svaret, ler) ”En säng kan 
det va.” 
Elias: (tittar på Cecilias teckning) ”En bebissäng…nej det ser ut som en 
vagn.” 
Jag: ”Jaa, en dockvagn eller bebisvagn.” 
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Elias: ”Eller en riktig dock…bebisvagn, jag tror att det är en riktig vagn.” 
Samtidigt som Elias säger detta ritar Cecilia till något på vänster sida av 
vagnen. Det skulle kunna vara ett handtag att dra vagnen i. 
Cecilia: ”Det ska va nåt till här (visar med handen på pappret) det är en 
riktig vagn, är det Elias.” 
Cecilia ritar det mörka fältet med en lila penna. Hon ritar en oregelbunden 
figur med prickar i längst upp till vänster. Hon gör sedan lite häftigare 
rörelser så att det blir streck i figuren.  
Cecilia: ”Ååh (gör en missbelåten min, bankar med pennan) allting blev 
fel.” Hon börjar knyckla ihop pappret. 
Jag: ”Men vänta litet, Cecilia, vad var det som blev fel nu då?” 
Cecilia: ”Det här skulle jag inte göra.” Hon pekar på den nya figuren. 
Jag: ”Inte…hela den…eller?” 
Cecilia: ”Neej, jag skulle inte göra så där.” 
Jag: ”Men då får jag den…hur ville du göra istället då?” 
Cecilia: ”Jag kan inte, en liten…en liten sånhärn.” Hon tar en penna och 
ritar den lilla figuren i mitten.13 

Händelseförloppet är delvis detsamma som i det förra exemplet. Jag frågar 
vad teckningen föreställer och Cecilia tittar på bilden och talar om vad hon 
tycker att det ser ut som. ”En säng kan det vara” säger hon vilket tyder på 
att det är en av flera möjliga tolkningar. Hon godtar också Elias förslag om 
att det är en bebisvagn och verkar i samma stund bygga vidare på den 
tolkningen eftersom hon ritar nya detaljer som kan föreställa ett handtag 
och ett täcke. Om den turkosa figuren längst upp till vänster säger hon att 
allting blev fel. Hon visar också med ansiktsuttryck och gester att hon är 
missnöjd. 

Efter ytterligare några dagar sitter Cecilia tillsammans med Elias och 
Fredrik och ritar. Pojkarna färglägger bilder i Fredriks målarbok och 
Cecilia ritar med tuschpennor på ett papper. Hon börjar med att rita en 
grön marklinje. Medan jag deltar i Elias och Fredriks samtal ritar Cecilia 
den blå figuren och börjar fylla i den (bild 28).  

                                                      
13 VHS 020215. 
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Bild 28: Cecilia, 4:7 (fiberspetspenna) 

Jag: ”Vad gör du för nåt Cecilia?” 
Samtidigt som jag frågar viker Cecilia, som sitter mitt emot mig, 
överkanten på pappret så att jag inte kan se det hon ritat.  
Cecilia: ”Jag gjorde allt fel.” 
Jag: ”Gjorde du fel, vad var det som vart fel då?” 
Cecilia: ”Den här.” Hon pekar på den blå figuren. 
Jag: ”Vad var det för fel med den?” 
Cecilia: ”Jo den är helt blå.” 
Jag: ”Skulle den inte va helt blå då?” 
Cecilia: ”Inte här inne.” 
Jag: ”Vad skulle den va då?” 
Cecilia: ”Rosa.” 
Lite senare knölar hon ihop pappret och jag ber att få det.14  

Även denna gång blir Cecilia missnöjd med sin teckning och vill kasta bort 
den. När hon säger att det är den blå färgen som blev fel kan det också vara 
ett sätt att rädda ansiktet. Att välja fel färg är inte kopplat till ålder och 
kompetens på samma sätt som att rita fel form. Senare samma dag ser jag 
att den blå figuren är hjärtformad. När jag frågar Cecilia bekräftar hon att 
det ska föreställa ett hjärta. Det får mig att tro att Cecilias avsikt var att rita 
hjärtan även på två första teckningarna. När jag frågar vidhåller hon dock 
att de föreställer ett tåg respektive en bebisvagn. Min tolkning är att hon 
försökte rita hjärtan även då men inte vill tillstå det och därmed utsätta sig 
för risken att bli kritiserad. Denna serie av exempel går 
sammanfattningsvis att tolka så att Cecilia försöker lära sig rita hjärtan 
men inte vill riskera att utsätta sig för kritik genom att tillstå att det är 

                                                      
14 VHS 020219. 
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hjärtan hon försöker rita. Mina upprepade frågor gör det svårt för henne att 
arbeta på sitt projekt i tysthet och tvingar henne att använda olika strategier 
och resurser för att rädda ansiktet.  

Några veckor senare sitter Cecilia tillsammans med ett par andra barn 
och ritar. Hon tittar på mig och säger: “Jag kan göra ett litet hjärta, fröken 
titta om jag kan göra ett hjärta.” Hon vänder på pappret och ritar ett hjärta 
(bild 29).15 

 

Bild 29: Cecilia, 4:8 (vaxkrita) 

Exemplen ovan kan tolkas som att Cecilia med stor beslutsamhet arbetar 
på att lära sig rita ett nytt motiv. Hon lägger ner mycket tid och försöker 
gång på gång. Hon ger inte upp trots att handen inte lyder. Det missnöje 
som Cecilia ger uttryck för ger mig intrycket att det inte är speciellt 
lustfyllt för henne att rita – ändå fortsätter hon. Varför gör hon detta? En 
stark drivkraft för Cecilia till att lära sig rita hjärtan finns att söka i 
kamratskapet med de andra flickorna på Gungan – Nina, Gabriella och 
Linda. Dessa tre flickor kan redan rita hjärtan. Att lära sig rita hjärtan blir 
för Cecilia ett sätt att ”kvala in” i denna flickgrupp. 

Att lära sig av andra barn 
Ett annat sätt att åstadkomma fina bilder är att ta hjälp av andra barn. En 
del barn fungerar som för- eller hjälpritare i förhållande till sina kamrater 
(Mouritsen, 1996; se även Thompson, 2000). Nina på Gungan är en flicka 
som ofta tar en sådan ledande position när barnen sitter och ritar, som i den 
episod där hon och Gabriella ritar likadana hus. Episoden beskrevs i 
kapitel 5, då som ett exempel på dialoger mellan barns bilder och som ett 
                                                      
15 VHS 020312. 
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sätt för barn att markera vem de vill höra samman med. Här är det Ninas 
position som förritare som fokuseras.16 Bilderna 12 och 13 visas här för 
andra gången. Episoden börjar med att Nina (5:1) och Gabriella (5:3) 
hämtar var sitt papper och fiberspetspennor och sätter sig vid ett bord. 
Benjamin (5:3) och Elias (5:8) sitter vid samma bord. 

Nina ritar en rosa stjärna på Gabriellas papper.  
Nina ritar sedan en stjärna på sitt eget papper med samma rosa penna. Nu 
har båda teckningarna stjärnor som Nina ritat.  
Nina ritar ett lila streck från stjärnan och neråt på sitt papper.  
Gabriella tittar på, tar över den lila pennan när Nina är klar, och ritar ett 
likadant streck.  
Nina ritar ett hus runt stjärnfiguren med en turkos penna.  
Gabriella tar över den turkosa pennan, tittar hur Nina har gjort och börjar 
rita ett hus. Hustaket som hon ritar blir felvänt, med spetsen nedåt. 
Nina börjar om med att göra en teckning  med en stjärna på åt Gabriella. 
Hon ritar även hustaket på Gabriellas teckning. 
 

Bild 12: Nina, 5:1 (fiberspetspenna, 
färgpenna) 

Bild 13: Gabriella, 5:3 
(fiberspetspenna, färgpenna) 

Av exemplet framgår att Nina ritar före (bild 12) och Gabriella kopierar 
(bild 13). Nina bestämmer motiv och vilka färger som ska användas. 
Eftersom Nina enligt flickornas åsikt är bättre än Gabriella på att rita vissa 
moment, som stjärnor och hustak, så får hon göra dem även på Gabriellas 
teckningar. 

Nina målar gräs längst ner på sin teckning och lägger ner den gröna pennan 
framför Gabriella med en smäll. Gabriella tar pennan och ritar gräs.  

                                                      
16 I detta exempel är det Nina som är förritare och Gabriella som kopierar. I andra 

observationer är Gabriella den som leder medan Cecilia eller Benjamin följer. Det 
förekommer också att Fredrik och Elias är förritare åt andra pojkar. 
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Nina ritar svarta streck upp från gräset med orangeröda rundlar på. 
Gabriella ritar likadana svarta streck.  
Nina: ”Du har ju röd på dig.” 
Gabriella tar den orangeröda pennan och ritar likadana rundlar som Ninas.  

När Nina lägger den gröna pennan framför Gabriella och när hon påminner 
om att den orangeröda pennan ligger framför Gabriella fungerar det som 
ett sätt att instruera Gabriella om hur hon ska göra.  

Elias: (till Gabriella) ”Vad är det för nåt?” Han pekar på den rundel som 
Gabriella håller på att rita. 
Gabriella: ”Fråga Nina.” 
Nina skriver sitt namn17 med en röd färgpenna ovanför huset. Hon ritar en 
lampliknande figur runt namnet och skuggar med pennan.  
Gabriella skriver sitt namn med den röda pennan och ritar en likadan 
lampfigur runt.18  

När Elias frågar Gabriella vad hon ritar hänvisar hon till Nina. Det visar att 
Gabriella kopierar utan att veta exakt vad det är hon ritar och att hon 
överlåter åt Nina att bestämma innehållet.  

Ett sätt att förstå denna episod är att den erbjuder Gabriella möjligheten 
att åstadkomma en fin teckning. Hon får hjälp med att rita stjärnan och 
hustaket på teckningen. Nina visar henne steg för steg hur hon ska bygga 
upp kompositionen. Mouritsen (1996) menar att tradering är en 
förutsättning för den ritkultur som finns bland barn. Förritare har en central 
betydelse, liksom att man använder sig av enkla och beständiga schabloner 
i ritaktiviteter. 

Att vara förritare har också sociala funktioner. Positionen som förritare 
ger makt och status. När Gabriella och Nina ritar sina husteckningar går 
Gabriella med på att låta Nina bestämma motiv, färger och komposition.  

Nina är medveten om sin kompetens som ritare vilket framgår av 
följande samtal. 

Jag: ”Kan du säga någon som du tycker ritar jättefint?” 
Nina: ”Eeh…eh…oån.” Hon lyfter upp sin teckning mot mig och ler. 
Jag: ”Du?”  
Nina: (med förställd röst, ler ännu bredare) ”Jag…det är jag, det tycker jag, 
och Gabriella och Linda.” 

Nina ger uttryck för att hon själv tycker att hon ritar fint även om hennes 
ansiktsuttryck och tonfall tyder på att hon är lite generad över att säga det. 

                                                      
17 Namnen har retuscherats bort. 
18 VHS 020213. 
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Tidigare samma dag ritade hon ett hjärta och sa till mig: ”Jag kan göra på 
allas teckning, dom som vill ha hjärtan, då gör jag bara.”19 

Men Nina är inte förritare i alla lägen. Det är bara när Nina ritar något 
som Gabriella tycker är fint som hon vill rita likadant, något som blir 
tydligt när Nina och Gabriella, efter det att de ritat husen ovan, tar fram 
varsitt nytt papper.  

Nina ritar snabbt rosa streck över hela pappret.  
Gabriella: ”Nämen Nina!” 
Nina: ”Det är ju något…det är vatten som är så rosa.” Hon byter till en blå 
penna och fortsätter rita streck och sicksacklinjer.  
Gabriella tittar på en stund, sedan går hon till soffan bakom Nina och 
hoppar i den. 
Nina: (vänder sig om) ”Gabriella! Inte hoppa!…Gabriella, du skulle ju rita! 
Gabriella: (fortsätter hoppa) ”Fast jag vill inte rita…sådär!” 
Nina ritar rundlar i olika färger.  
Gabriella kommer tillbaka till bordet. 
Nina: ”Vill du göra som mej?” 
Gabriella: ”Neej.” 
Nina: ”Det är jättefint.” Hon viker ihop sitt papper och gör ett paket av det. 
Gabriella viker ihop sitt oritade papper och gör ett paket.20 

Mallar – hjälpmedel att göra något fint 
På båda avdelningarna ritar barnen gärna med hjälp av mallar.  

 

Bild 30: Hålmall Bild 31: Hålmall 

                                                      
19 VHS 020305. 
20 VHS 020213. 
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På Gungan använder barnen nyinköpta mallarna både under fri lek och i 
det sagoboksprojekt som initieras av Anki (se kapitel 9). Mallarna 
föreställer dinosaurier, noshörningar, fiskar, blommor, stjärnor med mera 
(bild 30 och 31). 

På Kojan har personalen tillverkat mallar till masker. Barnen ritar av 
dem när de vill göra olika slags masker till leken. På Kojan använder 
barnen också pärlplattor som mallar (bild 32). 

 

Bild 32: Pärlplattor 

På båda avdelningarna utnyttjar flickor sina händer som mallar. De lägger 
sin ena hand på pappret och ritar utmed konturerna. De ritade händerna 
utsmyckas ibland med röda naglar, ringar och armband.  

Mallar av olika slag ger barn möjlighet att rita motiv som de ännu inte 
behärskar att rita på fri hand. En annan lockelse med mallarna är att de gör 
det möjligt för barnen att på egen hand rita perfekt formade figurer. Att rita 
händer är svårt, fingrarna hamnar på fel ställe och blir för smala eller för 
breda. Genom att använda sin egen hand som mall kan man åstadkomma 
en hand som ser “riktig” ut. Att rita en rund form på fri hand är också svårt 
– men med hjälp av pärlplattorna går det att åstadkomma en fulländad 
rundel. Med Cecilias arbete på att lära sig rita hjärtan i minne förefaller det 
begripligt om det känns lockande att kunna rita perfekt formade figurer.  

De bilder som barnen ritar med hjälp av mallar är de stolta över och vill 
visa upp. På Gungan har barnen själva satt upp sina dinosaurieteckningar i 
barnhöjd. På Kojan tejpar Lotta (4:2) upp ett hjärta och en rundel vid sin 
klädhylla i tamburen (bild 33).  
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Bild 33: Lotta, 4:2 (utklippta mallteckningar) 

Klädhyllan är nästan det enda individuella utrymme barnen har i förskolan. 
Att tejpa upp saker vid sin hylla i tamburen kan liknas vid att hänga upp en 
namnskylt på ytterdörren, det står som en presentation av en själv. Under 
hyllan hänger mycket riktigt lappar som Lotta har skrivit sitt namn på. Att 
hon väljer att hänga upp just de bilder hon tillverkat med hjälp av mallar 
tyder på att hon är stolt över dem, vill visa upp dem, och låta dem vara en 
presentation av henne själv.  

Målarböcker – att göra rätt 
Målarböcker verkar ha en ungefär likadan betydelse som mallarna – de 
hjälper barnen att åstadkomma något som de tycker är fint. Linnea (4:4) 
svarar på min fråga om varför det är roligt med målarböcker: ”För jag 
tycker andra gör fint och jag vill rita fint också.” Hon ritar länge och är 
noga med att inte komma utanför strecken. Hon väljer färgpennor som 
fungerar bättre än vaxkritor när man vill hålla sig innanför strecken.21 

På Kojan finns det dels målarböcker från Televerket, dels kopierade 
blad. De föreställer dinosaurier, digimonfigurer, Disneyfigurer som Kalle 
Anka, nallar, frukter, bokstäver, siffror med mera. Dessa blad är populära 
hos barnen. De förvaras i en pärm där barnen får hämta utan att be om lov. 
De finns dock en restriktion – man får bara ta ett blad av varje sort. På 
Gungan förekommer det bara vid två tillfällen att barn använder 
målarböcker. Det är när Fredrik har tagit med sig en målarbok hemifrån 
som han och Elias ritar i.  

När jag frågar Elias (5:8) varför han tycker att det är roligt med 
målarböcker svarar han: “Det är roligt att se dom, när man ska komma 
                                                      
21 VHS 021014. 
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ihåg hur dinosaurier ser ut, så tittar man på dom.”22 Hans svar antyder för 
det första att målarböckerna har ett underhållningsvärde. Det är roligt att 
titta i dem på samma sätt som det är roligt att titta i en bok eller en tidning. 
Bilderna i målarböckerna påminner om serietidningar och tecknad film, 
både när det gäller innehåll och form. Det verkar för det andra som om han 
tycker att målarböckernas bilder är mera “riktiga” än barnens egna 
teckningar. De kan användas som information om hur dinosaurier ser ut. 

Målarboksgenren tycks vara förknippad med att man ska göra ”rätt”. 
När Fredrik (6:1) och Elias (5:8) färglägger bilder i Fredriks målarbok 
diskuterar de vad olika detaljer föreställer för att kunna välja “rätt” färg.  

Elias. ”Jag undrar om det här är stenar?” Han pekar på runda detaljer på 
marken. 
Fredrik: ”Bara den och den och den och den och den.” Han pekar i boken  
Elias: ”Och vad är det här?” Han pekar. 
Fredrik: ”Det är vatten.” 
Elias färglägger de detaljer som Fredrik pekat ut som stenar med grått. 
 

Bild 34: Fredrik, 6:1, Elias, 5:8 och Benjamin, 5:4  
(fiberspetspenna i målarbok) 

Lite senare ska Benjamin (5:4) få måla på en annan bild (bild 31). Fredrik 
letar reda på den grå pennan och lägger den bredvid Benjamins hand. 
Fredrik instruerar: ”Ta den här och rita där och där och där och där och där 
(han pekar), inte utanför strecken.” Benjamin uppfattar inte att det är den 
grå pennan som han ska använda utan börjar färglägga den stora stenen 
med en grön penna som han har i handen. Fredrik utbrister: ”Neej, inte 
med den färgen, med den, den här.” Fredrik reagerar starkt vilket 

                                                      
22 VHS 020215. 
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understryker att det är viktigt för honom att stenen blir målad med rätt 
färg. Det framgår att det inte bara är färgvalet som är viktigt utan också att 
måla innanför strecken.  

Fredrik säger vidare när Elias ritar: ”Det får inte vara några småhål.” 
Det är således viktigt att bilderna fylls i noggrant. Han kommenterar en 
palm som Elias fyllt i:  

Fredrik: ”Det där var jättesnyggt, du visste hur en palm skulle se ut.”  
Elias: ”Jag har sett det på tv, Cartoon Network.” 

Här verkar Fredrik mena både att färgerna är rätt valda och att palmen är 
noggrant ifylld. När barnen tolkar bilderna för att avgöra vad som är rätt 
färg tycks det vara krav på att välja färger enligt konventioner eller 
medieförebilder som är vägledande. Stenar ska vara grå och vattenpölar 
blå. Dinosaurier ska ha färger som barnen har sett i böcker och andra 
medier. Elias berättar att det är från tecknad film på tv-kanalen Cartoon 
Network som han har sett hur palmer ser ut. Tecknad film används sålunda 
som en kunskapskälla när det gäller den ”riktiga” färgen på palmer. 

På Kojan kommenterar Patrik (5:3) och Niklas (5:5) ett målarboksblad 
som Johanna (4:10) har fyllt i (bild 35). Johanna har färglagt bilden med 
rosa, lila, blått, grönt och brunt. Hon har inte ritat innanför linjerna. 

 

Bild 35: Johanna, ca 4 (vaxkrita på ifyllningsblad) 

Patrik: (till Niklas) ”Dinosaurier kan inte ha olika färger på kroppen, visst 
kan dom inte.” 
Niklas: ”x kan ha blå.” 
Patrik: ”Men den kan ha blå färg över hela kroppen, fast dom kan inte ha, 
om den har lila, grön och blå, det kan ingen dinosaurie ha, men man kan 
rita så.” 
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Johanna: ”Jag tycker att den är jättefin.” Hon stryker med handen över 
pappret. 
Patrik: ”Men du skulle ha målat den där växten grön.”23 

Johanna följer inte de regler som gäller för målarboksgenren vilket Patrik 
reagerar på. Hon har färglagt bilden ”barnsligt” genom att välja ”fel” 
färger och rita utanför strecken. Detta får Patrik att fälla kritiska 
kommentarer; samtidigt hänvisar han, när han säger ”men man kan rita 
så”, till den regel som innebär att den som ritar har rätt att rita hur den vill 
och räddar på så sätt Johannas ansikte. 

Målarböcker har sammanfattningsvis ungefär samma funktion som 
mallarna i barnens bildskapande. De hjälper barnen att åstadkomma bilder 
som de tycker är fina och som de inte skulle kunna rita på fri hand. 
Målarböckerna verkar också upplevas som något som är fint och 
fascinerande i sig. Det kan hänga ihop med att målarböcker är en del av 
barnkulturen. De tillverkas för barn och är avsedda att vara lockande och 
fascinerande för barn. De hämtar ofta sina motiv från andra medier, till 
exempel serietidningar, filmer och barnböcker, medier som är positivt 
laddade och lockande för barn.  

Barnens strategier 
I detta avsnitt har jag redovisat hur barnen på olika sätt försöker 
åstadkomma bilder som i deras ögon är fina. De använder sig av olika 
strategier som att kopiera andra barns teckningar, använda mallar och fylla 
i förtryckta målarboksbilder. Detta är i linje med det som sades om barns 
ritkulturer i kapitel 5. En förutsättning för att barn ska kunna tradera 
ritkulturer mellan sig är enligt Mouritsen (1996) att det finns enkla 
schabloner och en formfasthet. De stiliserade kompositioner och mallar 
som barnen i min undersökning använder sig av underlättar traderingen. 
Dessa strategier kan också förstås som vägar att bemästra det dilemma som 
beskrevs ovan – att det är svårt att rita och få handen att lyda samtidigt 
som barnen vill framstå som lika stora och kompetenta som sina kamrater.  

I avsnittet har också olika strategier för att rädda ansiktet redovisats, 
exempelvis att tolka en teckning med utgångspunkt i vad den liknar. En 
annan möjlighet att rädda ansiktet är den ”regel” som finns om att den som 
har gjort en teckning har tolkningsföreträde och att det är ”förbjudet” att 

                                                      
23 VHS 021014. Åldersuppgiften under bild 35 är osäker. Teckningen fanns i Johannas 

pärm och bör ha färglagts någon gång under föregående läsår. 
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kritisera.24 När barnen kritiserar varandras bilder och säger att de är fula 
eller att de inte liknar det objekt de föreställer blir de ofta tillrättavisade 
som i en episod där några barn på Kojan ritar teckningar av de hus de bor 
och Inger som leder aktiviteten frågar Johanna om hennes bild: 

Inger: ”Jag ser att du har ritat något här också.” Hon pekar. 
Johanna: ”Min kanin.” 
Madeleine: ”Så där ser inte en kanin ut.” 
Inger: ”När Johanna ritar en kanin så ser den ut så.” 25 

I detta fall finns en vuxen med som tillbakavisar Madeleines kritik och 
hävdar att Johanna har rätt att rita på sitt eget sätt. Detta är en princip som 
hävdas av både barn och vuxna på båda förskolorna. När det gäller bild 
tycks det finnas en överenskommelse om att den som skapar bilden har rätt 
att bestämma både hur den ska se ut och vad den föreställer.  

När det gäller inställningen till bilder finns alltså en ambivalens – å ena 
sidan strävar barnen efter att försöka lära sig rita något på ett sätt som de 
tycker är godtagbart. De blir missnöjda och kasserar teckningar som blir 
”fel”. Å andra sidan hävdar de att man får rita hur man vill.  

Smak förenar och avskiljer 
Inom forskningen om ungdomskultur har man intresserat sig för stil och 
smakpreferenser som vägar för unga människor att skapa identiteter.26 För 
ungdomsgrupper är det viktigt att visa sina identiteter genom att avskilja 
sig ifrån andra grupper av ungdomar; inom sina subkulturer använder 
ungdomsgrupper stil och smak för att skapa skillnader gentemot andra 
grupper.27 Det går inte att säga att barnens lokala kamratkulturer tar sig 
uttryck i sådana sammanhängande stilar som ungdomars subkulturer.28 De 
påminner dock om ungdomskulturer i den bemärkelsen att barnen 
använder smakpreferenser för att uttrycka identitet och samhörighet liksom 
för att skapa skillnader. Barn identifierar sig med barn och vill höra 
samman med andra barn (Corsaro, 1985, 1997). Delade smakpreferenser är 

                                                      
24 Löfstedt (2001) rapporterar om liknande iakttagelser. 
25 VHS 020923. 
26 Se t.ex. Bjurström (1997) och Fornäs m.fl. (1994). 
27 Bjurström (1997) hämtar begrepp bl.a. från Bourdieu (1989) i sin analys av 

ungdomskulturer. 
28 Bjurström & Lilliestam (1994) anger fyra element som är centrala i en stil: Kläder, 

ritualer, musik och slang. För att en stil ska ses som sammanhängande måste de objekt 
och symboliska uttryck som ingår vara integrerade i en grupps självmedvetande.  
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ett sätt för barn att markera samhörighet med varandra. Bland barnen i de 
studerade förskolorna används smak också avskiljande. De viktiga 
avgränsningarna gäller ålder och kön. Barnen avgränsar sig för det första 
gentemot vuxna, för det andra mot yngre barn och för det tredje mot barn 
av det motsatta könet.  

Som redan har framgått skiljer sig barnens smak från vuxnas. Barnen är 
exempelvis fascinerade av populärkulturella bilder. De tycker om att rita 
motiv hämtade från populärkulturen och de tycker om mallar och 
målarböcker som i sig påminner om populärkulturella produkter. En orsak 
till detta kan vara att dessa produkter på ett tydligt sätt vänder sig till barn, 
på samma sätt som leksaker är till för barn. De är artefakter som markerar 
barndom, som ”tillhör” barn som social grupp och kan på så sätt användas 
som symboler för att markera tillhörighet i gruppen barn. Populärkulturen 
vänder sig till barn på ett annat sätt än den uttalat pedagogiska. Som 
nämndes i förra kapitlet tar den kommersiella kulturen barns önskningar 
och intressen på allvar. Det finns inga pedagogiska ”baktankar” utan, i 
syfte att vinna barnen som konsumentgrupp, försöker man tillgodose 
barnens intressen, smakpreferenser och önskningar. Ofta är budskapen 
hedonistiska; allt det som barn får lära sig att de ska avhålla sig ifrån 
därför att det är skadligt eller oestetiskt – som skräpmat, krigsleksaker och 
sådant som vuxna tycker är vulgärt – erbjuds ohämmat. Barn vet om att 
vuxna inte är förtjusta i populärkultur men det bekymrar dem inte. 
Tvärtom kan det vara ett sätt att skaffa sig en frizon, ett område där barnen 
är experter och vuxna är tvungna att fråga. Populärkulturen är ett område 
där barn har större kompetens än vuxna; de vuxna kan inte alltid tala om 
hur en viss mediefigur ser ut eller vad en berättelse går ut på eftersom de 
vanligen inte läser serietidningar, ser på tecknade barnprogram eller spelar 
dataspel avsedda för barn. Corsaro (1997) menar att ett viktigt drag i barns 
kamratkulturer är just att de ger barn möjlighet att skapa kontroll över sina 
liv och göra motstånd mot vuxna. Barn och vuxna har inte alltid samma 
intressen och barnen är i allmänhet i en underordnad position gentemot 
vuxna. Barnens kamratkulturer kan, i paritet med ungdomars subkulturer, 
förstås som motståndskulturer, som ett sätt att avskilja sig från 
vuxenvärlden (Corsaro, 1997; Hake, 2003; Seiter, 1993; Ziehe, 1989).  

Trots att barnen strävar efter att göra likadana bilder som vuxna, 
exempelvis genom att rita av deras bilder, vill de inte vara som vuxna – de 
vill vara som andra barn. Om barnens smak blir underkänd av vuxna gör 
det inte så mycket, det är kamraternas åsikter som är viktigast. Det är 
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viktigare att göra en teckning som kamraterna tycker är fin än att få beröm 
av en förälder eller personal.  

Barnen visar alltså samhörighet genom att dela smakpreferenser med 
andra barn men i linje med vad som tagits upp tidigare i detta kapitel gäller 
detta barn som är lika stora som man själv eller äldre. Gränsen mot yngre 
barn och barnsliga bilder är viktig. Det är just barnen i samma ålder (eller 
äldre) som man vill höra samman med (se vidare kapitel 8).  

Gränsen gentemot barn av det andra könet markeras på samma sätt som 
gränsen gentemot yngre barn. I tidigare kapitel har jag visat att 
bildskapande är ett område där barn ”gör kön”. Genom att sitta 
tillsammans med barn av samma kön och göra liknande bilder som dem 
skapas könsidentiteter. I denna process är smakpreferenser viktiga som ett 
sätt att markera skillnader gentemot det andra könet. Flickorna och 
pojkarna har olika smak vilket kommer till uttryck i deras bildskapande 
och i deras sätt att tala om bilder och material. De föredrar olika innehåll, 
olika kompositioner och olika färger. De är fascinerade av och förtjusta i 
olika saker. Flickorna är förtjusta i motiv som hjärtan och fina flickor och i 
färger som rosa, lila och turkos. De är intresserade av berättelser som 
handlar om relationer (se kap. 9). Pojkarna är fascinerade av vilda och 
farliga djur och av hjälteberättelser av actionkaraktär. De föredrar färger 
som blått, grönt och gult. 

Sammanfattning 
Till barnens bildkulturer hör delade uppfattningar om vad som är “fint”. 
Estetiska aspekter, som är viktigare i vissa genrer än andra, kan röra en 
eller flera av de komponenter som konstituerar en genre – innehåll, stil (dit 
val av material hör) och komposition. Exempel på material som uppskattas 
av barnen är guldpapper och glitter, något som kan ses som ett uttryck för 
det värde materiella rikedomar tillmäts i vårt samhälle.  

Barnens bildskapande präglas i hög grad av en strävan efter 
formfulländning. Denna strävan kan förstås med utgångspunkt i den 
ställning som barn har i samhället. Barndomen ses som ett förstadium till 
vuxenlivet, vilket gör det eftersträvansvärt för barn att vara stora och 
“duktiga”. Samtidigt är det svårt att teckna, det krävs bland annat motorisk 
skicklighet för att få handen att lyda. En teckning är dessutom synlig och 
ett barn som ritar riskerar att andra barn tittar på teckningen och kritiserar 
den för att vara barnslig, ful eller ”felaktig”. Mot den bakgrunden är det 
begripligt att barnen anstränger sig att göra bilder som inte ser barnsliga ut. 
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För att uppnå detta använder de sig av en rad olika strategier och 
hjälpmedel – de övar och ritar samma motiv gång på gång; de tar hjälp av 
skickligare barn (förritare) och kopierar deras teckningar; de använder sig 
av mallar och målarböcker. Med hjälp av dessa strategier kan barnen 
åstadkomma bilder som de tycker är tilltalande och som liknar mediebilder 
och bilder som ritas av äldre barn och vuxna. 

Smakpreferenser används av barnen som ett sätt att uttrycka identitet, 
både individuellt och i grupp. Forskning om ungdomskultur visar att 
ungdomar använder sig av stil och smakpreferenser för att skapa identitet, 
på individ- och gruppnivå, och för att avskilja sig från andra grupper. På 
motsvarande sätt använder barnen smakpreferenser för att uttrycka 
identitet och samhörighet. De avgränsar sig samtidigt gentemot vuxna. 
Barnens bildkulturer kan i den meningen ses som motståndskulturer, ett 
sätt att avskilja sig från vuxenvärlden och skaffa sig kontroll över sin 
tillvaro. En orsak till att barnen uppskattar populärkulturella produkter för 
barn kan vara att dessa produkter på ett tydligt sätt tillhör barnens värld 
och att de ofta ogillas av vuxna. Genom smakpreferenser avskiljer sig 
barnen också ifrån barn av det motsatta könet. Flickorna och pojkarna har 
olika smakuppfattningar när det gäller innehåll, stil och komposition. De 
fascineras exempelvis av olika motiv och föredrar olika färger. Att föredra 
en viss slags bilder tolkar jag som ett sätt att ”göra kön”. 
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KAPITEL 7 

Bildskapande som lek 

I detta kapitel är det processer i bildaktiviteterna som fokuseras. I det 
första avsnittet beskrivs drag som utmärker barnens bildskapande. I det 
andra avsnittet redovisar jag hur barnens bildskapande på olika sätt är en 
del av barnens lekvärld. 

Utmärkande drag i barnens bildskapande 
I analysen av processer i barnens bildskapande på de båda förskolorna har 
jag funnit några utmärkande drag. För det första karaktäriseras deras 
bildskapande på olika sätt av flyktighet och transformation. För det andra 
är det muntliga samtalet centralt när bilderna används berättande. För det 
tredje finns ett drag som innebär att barnen ibland är som uppslukade av 
sitt bildskapande. Dessa drag går tvärs över genrerna som beskrevs i 
kapitel 4. De har inte någon direkt koppling till genrerna även om vissa 
drag framträder tydligare i vissa genrer. 

Flyktighet och transformation 
Barnens bildskapande, särskilt det som sker på barnens egna initiativ, 
präglas på olika sätt av flyktighet och transformation. Barnen sitter ibland 
bara en kort stund med en bild. De kanske kommer på att de vill göra 
något annat och lägger undan den påbörjade bilden för att göra den färdig 
vid ett annat tillfälle. Ibland behöver barnen en bild till sin lek. Då kan det 
hända att de sätter sig ned och hastigt tillverkar det som behövs för att 
sedan fortsätta leken, som i följande exempel: En eftermiddag på Kojan 
sitter några barn och ritar i allrummet. På bordet finns pennor, papper och 
saxar. Annika (5:3) och Ellen (4:8) kommer in från lekhallen, sätter sig vid 
bordet och gör biljetter. (En stund innan har Birgitta, en förskollärare på 
avdelningen, lekt en tåglek med barnen.) Flickorna tar med sig biljetterna 
och går in i lekhallen igen. Litet senare kommer Annika tillbaka i sällskap 
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med sin lillasyster som går på grannavdelningen. Annika tillverkar varsin 
namnlapp åt sig själv och systern. Hon sätter fast lapparna med tejp på 
deras tröjor och sedan går de åter in i lekhallen.1  

Även när barn sitter länge och arbetar med sina bilder är det vanligt att 
de försvinner från bordet för att komma tillbaka efter en stund. Ibland 
besöker de bara toaletten men andra gånger går de och tittar på barn som 
leker eller möter barn som kommer till förskolan. Barnen avbryter också 
sitt bildskapande för att titta på eller prata med barn som passerar.  

Mycket av det som produceras verkar förlora sitt intresse när stunden är 
över. Bilder blir ofta liggande i barnens fack i tamburen. Linnea (4:4) gör 
en dag ett collage och en teckning som hon säger att hennes kusin ska få. 
Hon pratar flera gånger om sin kusin medan hon gör bilderna.2 Litet senare 
samma dag ligger bilderna på golvet vid hennes fack i tamburen. Hon 
trampar på dem när hon ska klä på sig för att gå ut på gården. Ett annat 
barn påpekar att bilderna ligger på golvet men Linnea verkar inte bry sig 
om det utan låter dem ligga kvar.3 

Ytterligare en aspekt av flyktighet är att barnen ändrar sig om vem som 
ska få en bild som gåva. Irma (4:6) gör ett paket som hon säger att hennes 
mamma ska få. Lite senare ger hon en teckning som hon nyss har ritat till 
Jonas och därpå paketet som hennes mamma skulle få. ”Det här är med till 
dej” säger hon.4  

Flyktigheten hänger nära samman med den dialog mellan barnens 
bilder som redovisades i kapitel 5. Barnen blir inspirerade av varandras 
bilder och byter genre när de ser vad de andra barnen gör. Mitt intryck av 
flyktighet och rörelse får stöd i andra förskolestudier. Löfstedts (1999) 
studie av en förskolegrupp visade att barnens bildskapande under tid för fri 
lek präglades av flyktighet och diskontinuitet. Barnen blev ofta avbrutna 
av andra barn och av vuxna som kallade till olika slags aktiviteter. 
Strandell (1994) fann i sin förskolestudie att barnen under sin lektid 
ständigt var i rörelse och förflyttade sig från det ena stället till det andra 

Ett närbesläktat drag som framträder i barnens bildskapande är den 
transformation som ständigt pågår. Bildskapande är transformativt i sig – 
att göra bilder innebär att bearbeta och förändra olika slags material och 
ibland att använda det representerande. Barnens bilder är många gånger 
transformativa i dubbel bemärkelse. Under processens gång kan både 

                                                      
1 Fältanteckningar 020923. 
2 VHS 021017. 
3 Fältanteckningar 021017. 
4 VHS 021024. 
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innehåll och val av material förändras flera gånger om, som i följande 
exempel: Nils (4:3) ritar två streck horisontellt över ett papper, med hjälp 
av en linjal. ”En väg” säger han. Sedan ritar han vertikala streck över de 
horisontella och säger att han ska göra pengar. Han klipper längs strecken 
så att det blir utklippta rektanglar. Lotta som sitter vid samma bord klistrar 
upp sin teckning på ett annat papper. Nils klämmer ut klister på ett nytt 
papper. Jag frågar: ”Vad ska du göra med klistret, Nils?” Han svarar: ”Jag 
ska limma.” Han klistrar upp de utklippta bitarna på det nya pappret.5 I 
denna episod verkar det som om Nils vill prova allt material som finns på 
bordet och som om idéerna om vad han ska göra kommer efterhand som 
han arbetar med bilden. Han ändrar också motivet från väg till pengar som 
kanske föreställer ytterligare något annat när de är uppklistrade. Episoden 
liknar den som beskrevs på s. 69 där Irma ritade ett stort M som hon 
färglade, klippte ut och tejpade ihop.  

När barnen ritar förändrar de ibland sina utsagor om vad teckningen 
föreställer vartefter de ritar. Det gäller främst sådana bilder där barnen från 
början inte verkar ha för avsikt att rita något särskilt. Ett exempel är en 
episod där Sara (4:2) tar ett papper och börjar rita streck i lika färger fram 
och tillbaka över pappret. Jag frågar henne vad hon ritar och hon svarar: 
”En…en regnbåge.” Hon verkar tänka efter innan hon svarar. Jag får 
intrycket att hon tittar efter vad det hon ritat ser ut som innan hon svarar. 
Hon fortsätter att rita. Efter en stund säger hon: ”Det är ingen regnbåge, 
det är ett sånt här alliminmonster (halloweenmonster) och blod och här är 
tänderna och det här är armar /---/ nej, det är det inte, det är bara sån här 
blomma.”6 Det händer också att barn ändrar sig om motivet på teckningar 
som från början föreställer något speciellt som i följande exempel: Lotta 
(4:2) ritar av sin hand på ett stort kartongark. Hon säger sedan att hon ska 
rita av sin fot. Hon lägger pappret på golvet och ritar utmed konturerna av 
sin sko. Hon ritar av sin andra hand och skriver bokstäver runt kanten på 
pappret. Bokstäverna klipper hon sedan bort. Lite senare ber jag henne 
berätta om sin teckning. Hon säger: ”Jag måste tänka…en båt.”7  

Som framgår av nästa avsnitt transformeras även barnens berättelser om 
vad som händer på deras narrativa bilder. 

                                                      
5 VHS 021017. 
6 VHS 021014. 
7 VHS 021009. 
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Samtal – en viktig del av berättandet 
Detta avsnitt handlar om hur samtal används för att skapa berättelser om 
barnens bilder. I exempelvis Saras tecknande ovan är hennes muntliga 
information om vad teckningen föreställer avgörande för att skapa 
betydelser. Samtalet är viktigt även när det gäller de teckningar som går att 
avläsa grafiskt och som är narrativa i den meningen att olika detaljer är 
relaterade till varandra.  

Bild 36 nedan ritad av Erik (5:8) är ett exempel på en bild där 
berättandet sker både grafiskt och verbalt. Vid två olika samtal om 
teckningen får jag information som tillför nya dimensioner.  

 

Bild 36: Erik, 5:8 (fiberspetspenna) 

Erik: ”Han tänker på att det här barnet har dött.” Han pekar på ansiktet på 
himlen.  
Jag frågar om sicksacklinjen på himlen.  
Erik: ”Det tänker han att det regnar…och när det hade gått den tjugonde 
dagen så hade barnet dött.” 
Jag: (pekar på strecket i figurens panna) ”Har han en rynka i pannan där?” 
Erik: ”Ja det har han.”  
Rundlarna på marken föreställer stenar.8  

Vid ett senare tillfälle frågar jag vad det betyder att Erik har ritat barnet 
svävande på himlen. Det betyder inte att barnet flyger på himlen utan att 
den större figuren tänker på det. 9 
                                                      
8 VHS 020301. 
9 Fältanteckning 020307. 
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I detta exempel använder sig Erik av sådana narrativa konventioner 
som används i serieteckningar. Han ritar tankar som streck och det som 
personen tänker på som svävande ovanför huvudet på honom. Erik 
använder också ansiktsuttrycket, den ledsna munnen och rynkan i pannan, 
för att berätta om personens känslor. Men det muntliga berättandet ger 
ytterligare information. Utan Eriks förklaring hade jag inte kunnat förstå 
att ansiktet på himlen föreställer ett dött barn. Eriks formulering, ”när det 
hade gått den tjugonde dagen så hade barnet dött”, för tanken till Bibelns 
språk. 

Samtalet är inte bara viktigt för att förstå barnets ursprungliga avsikter 
– i samtalet konstrueras också nya berättelser. Det är som om samtalet 
stimulerar barnen att reflektera över bilderna och hitta alternativa 
tolkningar; en bild rymmer flera tolkningsmöjligheter. I följande exempel 
får jag intrycket att Elias skapar en berättelse om sin egen bild medan vi 
samtalar, kanske för att gå mig till mötes. 

Jag frågar Elias (5:9) om en månadsteckning som han gjorde tre dagar 
tidigare. Den föreställer en människa, ett kors och ett berg.  
Jag: ”Men vad var det här för sak då? ” 
Elias: ”Ett berg.” 
Jag: ”Och det här, vem är det?” 
Elias: (tvekar) ”Eee…Cecilia!” Cecilia är hans syster. 
Jag: ”Cecilia…och där?” 
Elias: ”Ett kors!” 
Jag: ”Ett kors! Jaha. Vad ska det betyda då?” 
Elias: ”Eee …att nån har dött.” 
Jag: ”Jaha…vem är det som har dött då?” 
Elias: ”…nån.” 
Jag: ”Nån som ni känner?” 
Elias: ”Eee (lång paus) den där tavlan som ligger där.” Han tar med mig till 
ett porträtt av Astrid Lindgren.10 

Jag tolkar vårt samtal så att Elias när han ritade teckningen inte tänkte på 
att det var någon speciell person som hade dött. Kanske tänkte han sig inte 
heller att flickan föreställde hans syster utan bara en flicka i största 
allmänhet. När jag frågar vem flickan är och vem som hade dött kan han 
ha hittat på att det rörde sig om bestämda personer. Vid tidpunkten för vårt 
samtal hade Astrid Lindgren nyligen dött och personalen hade gjort i 
ordning en liten minneshylla med hennes porträtt och några av hennes 

                                                      
10 VHS 020307. 
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böcker. De har också talat om henne med barnen. Om det är så att Elias 
tänker efter för att komma på någon som hade dött ligger det nära till 
hands att tänka på Astrid Lindgren. Att han tänker efter eller tvekar innan 
han svarar tyder på det. Som nämndes i kapitel 4 verkar det som om 
barnen ofta ritar en människa i största allmänhet, inte en bestämd 
människa. Kanske är det samtalandet om bilderna som får barnen att ge de 
figurer de ritat en bestämd identitet. Möjligen skulle inte heller korset från 
början symbolisera att någon hade dött. Elias tvekar också innan han säger 
att någon har dött. Den dag som teckningen ritas har Elias ett kors i en 
kedja om halsen. Kanske det inspirerar honom att rita ett kors. Det är 
ytterligare två barn som ritar kors på sina teckningar. Men Elias vet ju att 
kors symboliserar död och när jag frågar så är det möjligt att han gör en 
tolkning av sin egen teckning.  

Den husbild (bild 14 s. 87 ritad av Fredrik 6:1) som i kapitel 5 användes 
för en diskussion om hur barnen använder konventioner, är också ett 
exempel på hur nya berättelser skapas i samtal om bilder. Jag talar om 
bilden med Fredrik vid två olika tillfällen. Vid det första samtalet, som 
sker samma dag som Fredrik ritat teckningen, deltar ett par andra pojkar 
också. Fredrik säger att solen gråter för att den har tappat ett öga. Han 
säger också, när Elias påpekar att det kommer rök ur skorstenen, att någon 
lagar mat inne i huset och att det därför kommer rök ur skorstenen. Någon 
av de andra pojkarna frågar var det borttappade ögat är. Fredrik säger först 
att det är borta, har flugit iväg. Sedan säger han att det är inne i huset, 
något som de andra pojkarna föreslår.11 En månad senare pratar Fredrik 
och jag om samma teckning och Fredrik berättar följande: ”Och ett spöke 
bor på vinden…kokar kaffe.” Han pekar på solen. ”Och han är 
lessen…tror att han har tappat bort sina glasögon men det har han inte.”12 

Fredriks berättelse förändras från det första samtalet till det andra. Det 
kan hända att han har glömt hur han tänkte vid det första tillfället men det 
kan också vara så att han hittar på en historia som han tycker bättre om. 
Det gemensamma reflekterandet runt bilden i dessa båda samtal bidrar till 
nya innebörder. På samma sätt som i fantasilek finns det en potential till 
utveckling och transformation. Det finns flera olika möjligheter att tolka en 
bild. Det finns inte en enda berättelse utan variationer. Berättelsen 
omskapas, får ett eget liv. Bilder får nya betydelser i en process där den 
som har gjort bilden tolkar den tillsammans med en publik.  

                                                      
11 Fältanteckning 020213. 
12 VHS 020314. 
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I följande episod där Niklas (5:5) berättar om sin allhelgonateckning 
(bild 37) för Birgitta, som skriver text på den, framgår att han känner sig 
fri att göra om det händelseförloppet som teckningen tar sin utgångspunkt 
i. 

 

Bild 37: Niklas, 5:5 (vaxkrita) 

Niklas har ritat en klockstapel, sig själv, sina kamrater och pedagogen på 
kyrkogården. Ett par av barnen är på väg att klättra upp i klockstapeln och 
han vill att Birgitta ska skriva ”Nej, Patrik, gå ner därifrån” i en 
pratbubbla. Birgitta frågar lite förvånat om det verkligen var någon som 
klättrade upp. ”Neej jag bara målar så”, svarar Niklas.13  

Här använder Niklas erfarenheter han fått i förskolan till att bygga upp 
en fantasihistoria. Det ger honom möjlighet att undersöka olika sätt att 
förhålla sig på. I både Fredriks och Niklas bilder finns en form av 
problematik som presenteras i ett händelseförlopp. Det händer något otäckt 
som de tar loven av genom de upplösningar som berättelserna 
åstadkommer. I Niklas berättelse är det Patrik, en av de andra pojkarna på 
förskolan, som får stå för det farliga, att klättra upp på klockstapeln. Han 
blir uppmanad att klättra ner från den farliga höjden och faran avvärjs på 
så sätt. Fredriks berättelse har likt sagor ett lyckligt slut, solen har inte 
tappat sitt öga, inte ens sina glasögon – ”solen tror att han har tappat bort 
sina glasögon men det har han inte.” 

På samma sätt som det muntliga berättandet har en viktig plats i 
barnens bildberättande använder barnen icke-verbala uttryck för att berätta. 
Gester, ljud och mimik ger berättandet flera dimensioner som i den episod 
på s. 97 i kapitel 5 där Elias berättar om en sida i sin sagobok. Hans gester 
och tonfall ger berättelsen en actionliknande karaktär. När barnen berättar 
                                                      
13 VHS 021101. 
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skiljer de inte mellan bildskapande och andra uttrycksmedel. De använder 
alla sina tillgängliga uttrycksmedel tillsammans, något som många av de 
forskare som refereras till i kapitel 2 påpekar (se t.ex. Kindler & Darras, 
1998). Hopperstad (2002) fann att en del pojkar i de sexårsklasser hon 
studerade använde sig av gester och ljud i actionliknande berättelser om 
sina teckningar. Hon pekar på att bilder har en rumslig karaktär i 
motsättning till talspråkets temporära struktur. Att berätta om bilderna, 
liksom att göra ljud och gester, blir ett sätt att överskrida bildens fixerade 
tillstånd. 

Att vara uppslukad 
Ibland är barnen som uppslukade av sina bilder. Interaktionen mellan 
barnen och deras bilder träder då i förgrunden, för längre eller kortare 
stunder. Vissa barn tycks ha lättare att absorberas i bildaktiviteter än andra. 
Irma är ett sådant barn. Hon är ofta tyst och koncentrerad medan hon 
skapar sina bilder. Hon verkar heller inte bli störd av andra barn; i den 
episod som har beskrivits ovan på sidan 69, där hon gör ett M som hon 
klipper ut och färglägger, sitter hon mitt emellan Annika och Tina som har 
ett gemensamt projekt på gång. De pratar med varandra och sträcker sig 
över Irma för att titta på varandras bilder. Irma verkar dock inte tappa 
koncentrationen, hon kastar bara en flyktig blick på de andra flickornas 
bilder och fortsätter med sin egen.14 

Flytande färger ger ofta upphov till tillstånd av hänryckt uppsluppenhet 
som i en aktivitet där barnen på Gungan målar på papper som först 
penslats med sockerlag. När färgen droppas i sockerlagen sprider och 
blandar den sig på ett oförutsägbart sätt.  

Barnen kan också bli som uppslukade av ett visst material. I följande 
episod är det tejpen som lockar: Sara (4:2) och Annika (5:4) tillverkar 
kartor, pengar och biljetter som de ska ha när de leker lejonjakt. Sara 
klipper små pappersbitar som föreställer pengar. Annika gör en väska av 
ett vikt papper som hon tejpar i sidorna. I den ska pengar och lejonmat 
(bestående av klippt garn) förvaras. Sara ställer sig bredvid Annika och 
tittar på när hon tejpar. Sara börjar tejpa ihop de pappersbitar hon klippt. 
”Tejpar du ihop pengarna?” frågar jag. ”Det är inga pengar det är papper 
så vi kommer in i grottan”, säger Sara. Hon säger därefter att hon också 
vill göra en väska. Hon viker ett papper och tejpar omsorgsfullt ihop 
sidorna. När det är klart kan lejonjakten börja. De tar vägen förbi Annikas 
                                                      
14 VHS 021024. 
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fack för att hämta ett mjukisdjur, en isbjörn, som måste följa med. Den 
finns inte i facket och de går tillbaka till grupprummet för att se om den 
finns där. Sara blir kvar i grupprummet och börjar tejpa igen tillsammans 
med Linnea (4:4). Jag frågar: ”Går det bra att tejpa?” Linnea svarar: ”Ja, vi 
tycker att det är kul att tejpa.” Sara: ”Kul.” Hon tejpar fast en trådbit och 
några hopknycklade tejpbitar på sin väska. Annika sätter sig och väntar på 
att Sara ska bli klar. Sara fortsätter att tejpa medan hon sjunger ”Vänta, 
vänta, vänta”. Klockan som betyder att det är dags att plocka undan inför 
samlingen ljuder. Sara fortsätter att tejpa.15  

Här verkar Sara tycka att det är själva tejpandet som är fascinerande. 
Hon är ny på avdelningen och har kanske inte haft fri tillgång till tejp 
tidigare. Personalen på Kojan berättar att många av de barn som på hösten 
kommer nya från mellanbarnsavdelningen brukar vara fascinerade av att 
måla, klippa, tejpa och klistra – sådant de inte fått göra på egen hand 
tidigare. Det bekräftas av att flera av de yngsta barnen – Lotta, Nils, Anton 
och Linnea - gärna söker sig till målarrummet där de använder flytande 
färger, klistrar och leker med vatten.  

En del moderna lekforskare har intresserat sig för lekens förmåga att 
försätta människor i tillstånd där de är uppslukade eller hänryckta.16 De är 
kritiska mot att forskningen har betonat nyttoaspekter av lek i så hög grad 
att den har försummat att belysa viktiga sidor av leken, exempelvis det 
drag av hänryckning som kan iakttas i lek. För att hitta teorier som kan 
förklara dessa sidor har de vänt sig till författare som Buytendijk, 
Huitzinga och Gadamer. Dessa författare har inte ägnat sig åt empiriska 
studier av barns lek; deras intresse är snarare av fenomenologisk och 
filosofisk art. Huizinga (1945) är intresserad av leken eftersom han anser 
den vara roten till alla kulturella funktioner. I sin argumentation för denna 
tes utreder han lekens väsen i det första kapitlet av sin bok Den lekande 
människan. Gadamer (1997) har ett kunskapsteoretiskt intresse för lek. I 
sin polemik med den naturvetenskapliga tron på objektiv vetenskap 
framställer han leken som urtypen för en annan slags erfarenhetsform, den 
estetiska. Dessa författare beskriver lekattityden som ett betydelsefullt 
element i leken och det är detta resonemang jag vill använda för att belysa 
barnens bildskapande. Ett väsentligt drag i leken17 är enligt Gadamer, som 

                                                      
15 VHS 021010. 
16 Se t.ex. Berg (1992), Hangaard Rasmussen (1988), Steinsholt (2004) och Åm (1993). 
17 Gadamer använder ordet Spiel som omfattar både det vi kallar lek och spel på svenska. 

Översättaren av hans bok har oftast använt spel medan jag företrädelsevis använder lek 
i min tolkning av Gadamer. 
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här hänvisar till Buytendijk, en rörelse fram och åter, utan fastlagt mål och 
utan slutpunkt. Man kan inte leka eller spela ensam, det finns alltid någon 
eller något som svarar med ett motdrag. Det behöver inte vara en annan 
levande varelse utan det kan exempelvis vara garnnystanet som katten 
leker med eller en boll som ”liksom av sig själv bjuder på överraskningar” 
(Gadamer, 1997, s. 84). I mina exempel ovan är sockerlagsmålningen det 
tydligaste exemplet på att materialet svarar på ett sätt som bjuder på 
överraskningar. Detta ”spel” är utmärkande för alla slags aktiviteter med 
flytande färg och vattenfärg. Färgen flyter ut och blandar sig på ett 
oberäkneligt sätt och oväntade effekter uppstår. Men även i de andra 
exemplen, där Irma gör sitt M och där Sara tejpar, tycker jag att man kan 
tala om ett spel mellan barnet och bilden. Irma vet inte riktigt vad det ska 
bli, hon överlämnar sig till processen och ser vad det blir. När hon gör 
något nytt med bilden så förändras den och utgör ett svar som i sin tur 
inbjuder till ett nytt steg i processen. Sara vet inte riktigt hur tejpen 
fungerar. Den gör motstånd – den är svår att riva av eller fastnar på hennes 
fingrar. Den går att göra saker med som hon inte har gjort tidigare. På så 
sätt blir själva utforskandet ett spel mellan Sara och materialet.  

Rörelsen som är karaktäristisk för leken hänger ihop med lekens väsen 
och varje lek har sitt eget väsen och sina egna regler som talar om hur 
spelrummet ska fyllas. Utifrån denna egenskap hävdar Gadamer att det i 
lekstunden är leken och inte den lekande som är subjekt. Leken fullgör 
rörelsen och den lekande blir indragen, blir lekt med av leken. Detta gör att 
den lekande kan vända medvetandet från sig själv. För att leken ska 
komma igång är den lekandes vilja avgörande, det går inte att tvinga någon 
att leka. Men när leken väl är igång sker den utan ansträngning och utan 
medveten viljekraft. Det behöver inte betyda att barnet som leker inte 
anstränger sig – bara att det inte upplever ansträngning. Subjektivt upplevs 
detta tillstånd som avkoppling, den som leker befrias från kravet på 
initiativ. Leken är i denna mening lustfylld och självförglömmande och 
lekattityden är skild från det vanliga förhållningssättet. Leken leks därför 
att den inte tas på allvar av den som leker. Förbindelserna till verkligheten 
är satta inom parentes. Den som leker vet själv om det men glömmer det 
för stunden, eftersom leken inte tillåter att den lekande förhåller sig till den 
som ett objekt. Just denna attityd av samtidigt engagemang, kravlöshet och 
frånvaro av ansträngning tycker jag mig många gånger se när barnen 
skapar bilder.  

Huizinga intresserar sig för sinnesstämningen hos den som leker. 
”Lekstämningen pendlar mellan polerna uppspelthet och hänryckning”, 
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säger han (1945, s. 30). I mitt material finns många episoder som präglas 
av uppspelthet. Det är exempelvis målningsaktiviteter, som 
sockerlagsmålningen som nämns ovan. Hänryckning kanske kan beteckna 
Irmas och Saras tillstånd i exemplen ovan. De är absorberade av sina bilder 
och stänger ute omvärlden. Det är dock långt ifrån alla gånger som barnen 
verkar hänryckta när de skapar sina bilder. Många gånger präglas barnens 
attityd av självmedvetenhet. De förkastar självkritiskt sina bilder och de 
vakar över attraktivt material som tejphållaren eller de bästa saxarna. 
Leken kan också bli förstörd av en utomståendes skeptiska kommentarer. 
Den som inte tar leken på allvar fördärvar den, påpekar Gadamer (1997).  

Liksom Huizinga anser Gadamer att leken sker i ett rum som har 
avgränsats och gjorts fritt för lekrörelsen. Denna avgränsning är både 
rumslig (exempelvis den uppritade hagen eller fotbollsplanen) och mental, 
via de regler som finns för leken och via den lekandes attityd. En fri 
tolkning av Gadamers teori skulle vara att se de platser, som 
iordningsställts för bildskapande, som sådan rumslig avgränsning; de 
ordningar som hör till de olika bildgenrerna kan på motsvarande sätt ses 
som lekens regler. Det går också att förstå den rumsliga avgränsningen 
som en mental företeelse med hjälp av Winnicotts (1995) teori om lek och 
kreativitet; denna teori är skapad med andra utgångspunkter än 
fenomenologiska men den leder fram till en liknande syn på leken.18 
Winnicott menar att det i det lilla barnets utveckling uppstår ett 
mellanområde som varken finns inuti barnet eller utanför, utan är ett 
område där det inre och det yttre blandas. Området uppkommer när det 
lilla barnet med hjälp av ett övergångsobjekt – en napp, en tygbit eller en 
nalle – skapar en illusion av att ha kvar sin mamma hos sig. 
Övergångsobjektet blir en symbol som hjälper barnet att hålla bilden av 
modern levande. Barnet använder övergångsobjektet för att skapa ett 
övergångsområde där det tryggt kan leka och fantisera med en känsla av 
att ha kontakt med modern. Det är i detta övergångsområde, som 
Winnicott också kallar ett ”tredje område” och ”ett potentiellt rum”, som 
barnets förmåga att leka och skapa utvecklas (Winnicott, 1995, s. 163-
164). Winnicott menar att det är i det tredje området som både barns och 
vuxna människors kreativitet har sin plats.  

                                                      
18 Se Berg (1992) för en diskussion om hur Winnicotts och Heuzingas teorier kan kasta ljus 

över barns lek. 
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Bildskapande liknar andra lekformer 
De drag som utmärker barnens bildskapande är också utmärkande för lek i 
största allmänhet. Det transformativa draget är ett av lekens kännetecken 
(Schwartzman, 1978). I fantasileken, liksom i bildskapandet, är allt 
möjligt. Berättelser omskapas och får nya slut, det farliga blir hanterbart, 
den som har gått vilse hittar hem igen och döda väcks till liv. I både 
fantasilek och bildskapande är det muntliga berättandet en bärande del. 
Samma sak gäller andra sätt att uttrycka sig som gester, ljud och miner. 
Små barn använder alla sina tillgängliga uttrycksmedel som en helhet när 
de leker och skapar bilder. Draget av hänryckning, de stunder då barnen är 
som uppslukade av sina bilder, är också ett av de viktigaste kännetecknen i 
lek.  

Huizinga (1945) menar att vuxnas bildkonst skiljer sig ifrån konstarter 
som teater, dans och musik genom att den präglas av ett strävsamt och 
långvarigt arbete och ofta har ett praktiskt syfte. Produkten har stor 
betydelse i förhållande till processen. Min analys av barnens bildskapande 
visar att barnens bildskapande ibland har det strävsamma drag som 
Huizinga beskriver. Det gäller exempelvis Cecilias arbete på att lära sig 
rita hjärtan som beskrevs i föregående kapitel. I en stor del av aktiviteterna 
finns dock en flyktighet, lekfullhet och en frihet från ansträngning som gör 
att det är processen som tar överhanden och att bildskapandet framstår som 
lek. Karaktäristiska drag som Garvey (1990) använder för att definiera lek 
är att den är lustbetonad (eller åtminstone positivt värderad av den som 
leker) och att den är spontan och frivillig. Hon menar vidare att leken är 
sitt eget mål (i motsats till konstnärlig verksamhet som har som mål att 
producera konstverk) och att barn som leker är aktivt engagerade.19 Med 
utgångspunkt i den avgränsningen skulle jag vilja säga att åtminstone de 
bildaktiviteter som barnen själva tar initiativ till kan betraktas som lek.  

Bildskapande samspelar med andra former av lek 
Barnens bildskapande är på olika sätt sammanflätat med andra former av 
lek som social fantasilek20 och regellek. Särskilt tredimensionella material 
inbjuder till lek. En del bilder tillverkas för att de behövs i olika lekar.  

                                                      
19 För en diskussion om definitioner av lek se Olofsson (1987). 
20 Jag använder som tidigare angivits begreppet social fantasilek för att beteckna 

låtsaslekar som barn leker tillsammans. Corsaro (1985) skiljer på rollek och spontan 
fantasilek. För en diskussion om begreppen se Åm (1993). 
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Bildskapande som en del av ett lekprojekt 
Många gånger ingår bildskapandet i en social fantasilek. Åm (1993) visar 
hur barn som leker rör sig mellan två plan – ett regiplan där de planerar 
lekens tema och förhandlar om roller och ett plan där de går in i sina roller. 
När barnen är i sina roller markeras det på olika sätt, ofta genom att de 
förställer sina röster och utför lekhandlingar.  

En del bildskapande påminner om regiplanet i en lek, som i följande 
exempel. Patricia (4:4) och Gustav (5:4) sitter vid bordet och ritar i sina 
kontaktböcker. De har nyss kommit överens om att de ska leka djurpark. 
Gustav håller upp sin bok framför Patricia och frågar: ”Ska vi ha så här 
många djur, fyra djur, eller ska vi ha två?”21 Här verkar det som Gustav 
och Patricia använder lekskrift för att planera sin lek. Deras planering leder 
aldrig till ett genomförande av djurskötarleken. Det ligger i linje med de 
iakttagelser som lekforskare gjort. Åm menar att balansen mellan regi- och 
rollplanen förändras hos förskolebarn så att de äldre förskolebarnen ägnar 
mera tid åt regiplanet och mindre åt rollplanet. Många gånger nöjer de sig 
med att planera en lek. Ibland verkar det som om det är just planerandet 
och förberedelserna som är huvudsaken. En annan tolkning är att Patricia 
och Gustav leker att de planerar. Planering är en välkänd vuxenaktivitet för 
barn som går i förskola. De är vana vid att se personalen planera enskilt 
eller i grupp och göra anteckningar i block och på scheman. Det finns 
också exempel på att barn genomför både regi- och rollplanet med hjälp av 
bilder. Annika (5:4) och Tina (5:1) som skriver om djur och ritar av 
Kristinas planeringsteckningar i sina kontaktböcker (se beskrivning och 
bild 17 och 18 på sidan 90) använder sina bilder i en djurskötarlek. De går 
runt med sina kontaktböcker och en pinne som liknar en slagruta. De går 
fram till olika barn och säger: ”Inget fel på dej.”22 

På Gungan förekommer ett speciellt slags tecknande som påminner om 
regellek.  

Gabriella (5:4) och Cecilia (4:8) har tagit fram färgpennor och teckningar 
som de påbörjade dagen innan.  
Cecilia: ”Hur ska jag göra?” 
Gabriella: (med vuxet tonfall) ”Vänta lite…du ska göra ett streck där.” Hon 
pekar på Cecilias papper. 
Cecilia: ”Långt eller smalt?” 
Gabriella: ”Smalt.” 

                                                      
21 VHS 021022. 
22 VHS 021022. 
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Cecilia: (ritar ett streck) ”Så här?” 
Gabriella: ”Nu ska du ta…” Hon tar fram den svarta pennan ur burken. 
Cecilia: ”Svart.” 
Gabriella: ”Inuti.” 
Cecilia: ”Inte över strecket.” 
Gabriella: ”Inte utanför strecket.” 
Cecilia: ”Bara här inne?” 
Gabriella: ”Bara här inne, och sen när du är klar med det där då ska du 
måla här (pekar) det ska jag säga, okey?”.23 

I exemplet verkar Gabriella och Cecilia leka en slags skollek där Gabriella 
är lärare och Cecilia elev. Intrycket förstärks av deras tonfall och mimik. 
Gabriella låter vuxen och tålmodig och Cecilia lydig och uppmärksam. 
Rösterna är lite förställda. Gabriella rättar Cecilia språkligt när hon säger 
”inte utanför strecket”. Att leka skolleken verkar viktigare än själva 
tecknandet. I denna episod är Gabriella den som leder medan hon vid 
andra tillfällen är den som blir ledd. Det kan tolkas som att den i en dyad 
som är skickligast på att rita tar på sig ledarrollen i en sådan här lek. Dessa 
lekar är så invanda att barnen inte behöver regiplanet.  

På Kojan leker Annika och Tina några gånger en slags lek när de gör 
bilder. De gör också likadana bilder som i följande exempel. 

Tina (5:1) ritar och klistrar fast garn på papper i allrummet. 
Annika (5:4) sätter sig bredvid Tina och börjar stryka ut lim på ett papper. 
Hon klistrar fast en bit gult garn. Tina hämtar ett nytt papper, skyndar sig 
tillbaka och tar en klisterflaska.  
Tina: ”Kom ut då klister…mmm…ont i magen.” Hon stånkar och klämmer 
på klisterflaskan. 
Annika drar och sliter i det röda garnet och klipper av en bit. 
Tina: ”Kan jag få det röda?” Tina tittar hela tiden på vad Annika väljer för 
färger och tar samma. 
Annika upprepar flera gånger ”det ringer och det ringer” på dialekt. 
(Telefonen ringde nyss.) 
Annika nonsenspratar och sjunger.  
Flickornas gester blir efterhand allt yvigare när de nystar upp garn och 
klipper. En personal säger att de ska vara försiktiga med saxen. 
Tina småskriker och skrattar. Hon tar tag i Annikas näsa och säger ”Va?” 
Båda flickorna tar i varandras näsor och skriker ”Va?” 
Tina stryker ut lim med yviga rörelser och får en tillsägelse igen.  

                                                      
23 VHS 020312. 
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Båda flickorna rycker till sig olika föremål från bordet; saxar, nystan, 
kritor. De tittar på varandra och kiknar av skratt.  
Någon sätter på musik i samlingsrummet. 
Tina låtsas ramla ner på golvet under skrik och skratt. 
Annika: ”Då var min färdig.” 
Tina: ”Då var min färdig.” 
Annika: ”Då så var min färdig för idag då, tack för idag.” 
De går iväg med bilderna och svänger på höfterna. 
Tina: ”Vi dansar.” 
Annika: ”Vi dansar till målarrummet.”24 

I denna episod är det Annika som leder och Tina som följer efter när det 
gäller att forma bilderna. Dialogen mellan bilderna, som blir ungefär 
likadana, ingår som ett element i en lek som går ut på något annat – att ha 
roligt och skratta tillsammans. Det är Tina som initierar det uppsluppna 
draget när hon klämmer på klisterflaskan och stånkar. Något som kan ha 
bidragit till hennes initiativ är det kladdiga klistret. Kladdiga material 
verkar inbjuda till uppsluppenhet och skratt. På många olika sätt gör båda 
flickorna episoden till en skämtsam lek. De pratar nonsensspråk, gör 
häftiga rörelser, skrattar och gör lekfulla miner. Leken är uppsluppen, rörig 
och kaotisk. Denna lek har sådana drag av karneval som Bachtin beskriver 
i boken Rabelais och skrattets historia (1991b). Steinsholt (1999), som 
använder Bachtins resonemang för att diskutera barns lek, beskriver vad 
som är karaktäristiskt för karneval i barnens lek – att barnen rör sig hit och 
dit, att de skrattar, förlöjligar, härmar och överdriver sina kroppsrörelser. I 
leken driver de med vuxnas sätt att framställa världen och leken blir på så 
sätt en utmaning av den sociala ordningen. Corsaro (1997) diskuterar på 
motsvarande sätt hur barn i sina kamratgrupper utmanar vuxenauktoritet 
(jfr även Schwartzman, 1978).  

Tredimensionella material inbjuder till lek 
De tredimensionella genrerna har egenskaper som gör att de inbjuder till 
lek på ett annat sätt än de tvådimensionella. De påminner mera om de 
leksaker som barnen är vana vid att använda i fantasilek. Barnen låter ofta 
konstruktioner och lerfigurer agera, ackompanjerade av gester och ljud. 
När barnen på Gungan tillverkar gubbar till ett fotbollsspel sätter Benjamin 
(5:3) sin gubbe högst upp på en hållare för hushållspapper. Han säger med 
lekröst: ”Mamma jag vågar inte gå ner.” Han sätter en till gubbe ovanpå 
                                                      
24 VHS 021017. 
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den första. Den ramlar ner. Benjamin ropar ”hjäälp” och skrattar.25 Barnen 
i Krokodilgruppen som gör gipsäpplen leker med äpplena på olika sätt. 
Emily (5:7) låtsas att äpplet har brutit benet och härmar en ambulans. 
Istället för att hämta ett förkläde i målarrummet tar hon ett 
sjuksköterskeförkläde i dockvrån och säger att hon är ”syster doktorn”. 
Daniel (5:6) leker att hans äpple är en snöboll som han kastar på låtsas. 
Han försöker övertala de andra barnen om att få låna deras äpplen för att 
bygga en snölykta.26 När barnen på Kojan tillverkar saker av playdoo 
låtsas de äta sina kakor, korvar och glassar.27 Just playdoo är genom sin 
formbarhet ett material som lämpar sig att använda i fantasilek. I lek med 
lera är inte bilden fixerad på det sättet som en teckning är utan går att 
förändra vartefter leken fortskrider. Fredriks och Elias lek med playdoo är 
ett tydligt exempel på bildskapande som samtidigt är en utvecklad 
fantasilek och det ska därför beskrivas utförligt: 

Fredrik (6:2) och Elias (5:9) har tagit fram en burk med ny playdoo och en 
back med verktyg. Från början formar pojkarna leran var och en för sig 
men snart börjar de leka något tillsammans.  
Elias formar sin lera till en kulle med gropar. Han rullar kulor som 
föreställer bomber och lägger i groparna.  
Fredrik: ”Ska vi bomba?” 
Elias: ”Den här skjuter bomber.” Han visar med handen hur bomber flyger 
upp från kullen.  
Fredrik: ”Här har dom ett litet skydd. Kolla, kolla, kolla xxx kan krypa 
ner.” Han visar med handen. 
Jag: ”Var det där en gubbe som sprang in där bakom?” 
Fredrik: ”Ja, men leken har inte börjat än! (han visar att det finns 
elektricitet i ett stängsel) poong dör man.” Han sprätter ut med armarna.  
Elias visar hur det exploderar i hans kulle.28  

Här är det tydligt att Fredrik och Elias startar ett lekprojekt tillsammans. 
De olika plan i leken som Åm (1993) talar om kan urskiljas. Genom att 
forma leran och prata om vad de gör förhandlar de om vad leken går ut på. 
Fredriks kommentar om att leken inte har börjat än visar att det rör sig om 
regiplanet i leken men det finns också inslag av att de är på rollplanet, till 
exempel när bomber exploderar. Här ingår dialogen mellan Fredriks och 
Elias bilder som ett bärande element i leken.  

                                                      
25 VHS 020212. 
26 VHS 021016. 
27 VHS 021107. 
28 VHS 020307. 
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Elias blir hämtad i detta skede och Fredrik fortsätter att bygga upp 
leklandskapet på egen hand. Jag fungerar då som medkonstruktör av 
handlingen genom att ställa frågor.  

Fredrik har byggt upp ett lerlandskap med två grottor. Marken är täckt av 
ett lager lera. Fredrik bygger en mur runtom. 
Fredrik: ”Kolla in en högre mur, kolla den här muren är jätteviktig.” 
Jag: ”Vad sa du, jätteviktig?” 
Fredrik: ”Den där ja.” 
Jag: ”Varför är den viktig då?” 
Fredrik: ”Annars kommer dom andra bomba liksom.” 
Jag: (pekar på en knopp som står upp från ett av taken) ”Vad är det här för 
nåt då, en skorsten?  
Fredrik: ”Neej...antenn, dom har datorer där inne i berget, vet du varför?” 
Jag: ”Neej.” 
Fredrik: ”För här inne är datorerna.” Han pekar in i grottan. 
Jag: ”Vad har dom datorerna till då?” 
Fredrik: ”För att se om det kommer nån som är dumma och så.” 
Landskapet utvecklas hela tiden genom att nya saker kommer till. Genom 
att göra två hål i markbeläggningen gör Fredrik två bassänger. Olika 
aktiviteter pågår – gubbarna dyker i bassängen och de som jobbar vid 
datorerna får mat. Nya aktörer dyker också upp. 
Fredrik: ”Vet du, vet du, valen måste ju bo nånstans.” 
Jag: ”Valen? Finns det en val också? 
Fredrik: ”Jaa det är deras val.” 
F: (med lekröst) ”Nej du får inte (han för upp valen i luften) hopp…nej.” 
Fredrik: ”Do do do do do, det är krig, de är krig…dom tar alltid in han när 
det är krig…dom lägger x i den stora bassängen, kolla.” Han lägger valen i 
den ena bassängen. 
Valen förvandlas till en delfin som sedan utvecklas till en dinosaurie. 
Fredrik: ”Kolla den har fått en jättestor fena (håller upp delfinen), den har 
utvecklats till en dinosaurie.” 
Jag: ”Oj…den har utvecklats till en dinosaurie.” 
Fredrik: ”Den går på land, schef…ööö..och kan simma ämm.” 
Jag: ”Mmm.” 
Fredrik: ”Och hoppa också…kolla nu badar den, den badar, wäff schä 
schä…kan också flyga…flyg, wähähähä .” 
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Fredrik: ”Han trodde att han…boom (lyfter dinosaurien)  poff…han åker 
rakt ner i bassängen… han är skadad …sjukhuset xxx, han måste bli 
uppskärd på en speciell matta, måste jag göra mattan också (kavlar ut en 
degbit och lägger dinosaurien på den och skär med en sporre i dinosaurien) 
skära upp den…skära upp fenan…måste jag sy så här.” Han tar en 
piprensare och låtsas sy. 

Berättelsen skapas successivt vartefter formandet av leran fortskrider. 
Leken handlar om ett krig där gubbar bor i ett slags militärläger där de tar 
skydd och spanar efter fiender med hjälp av teknisk utrustning. De lever 
också ett mer vanligt liv – äter, badar i en bassäng med mera. Medan 
Fredrik leker växlar han mellan regiplanet, att berätta om vad han gör och 
vad som ska hända, och ett rollplan där han iscensätter olika händelser som 
bombningen och själv spelar de olika rollerna som val, kirurg etcetera.  

I denna episod är det tydligt att pojkarna använder alla sina tillgängliga 
uttrycksmedel för att berätta – de formar leran, de berättar muntligt, de 
använder sig av tonfall, ljud och gester. Episoden har genom sin 
actionkaraktär likheter med Elias berättelse om sin sagobok (se s. 97 i kap. 
5). Elias och Fredriks lek i episoden ovan påminner också om deras lekar 
med riddare och annat lekmaterial på förskolan. Leken kan också 
förknippas med Action man och liknande ”gubbar” (som dock inte fanns 
på Gungan). Dessa gubbar säljs med utrustning som k-pistar, cirkelsågar 
och kanoner. Andra tillbehör är helikoptrar, pansarvagnar, missilavfyrning, 
sökljus och kontrolltorn.29 Delfinen som utvecklas till dinosaurie för 
tanken till de leksaker som kallas transformers och som kan förvandlas till 
olika saker. 

Att tillverka saker att leka med 
Många av barnens konstruktioner är saker som barnen kan använda i sina 
lekprojekt. De tillverkar propellrar, brevbärarväskor, kikare, ficklampor, 
pinndockor, masker, fjäderleksaker med mera. Ibland avbryter sig barnen 
mitt i en lek för att tillverka något de behöver som i exemplet ovan där 
Annika tillverkar biljetter och namnlappar till en pågående lek. Ett annat 
exempel är en episod där Daniel (5:6) och Niklas (5:5) gör masker till en 
pågående lek. Jag får syn på dem när Daniel håller på att rita av en mall till 
en mask. Niklas, som Daniel brukar leka med, står bredvid. Jag säger: 
”Och här håller ni på och gör masker?” Niklas säger att han inte gör någon 
mask. Daniel säger: ”Amen du skulle ju göra den där…supermyggan.” 
                                                      
29 Reklamblad från BR Leksaker 4 2003 och BRIO julen 2003.  
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Niklas letar fram en mask ur sin låda och tar den på sig. Daniel fortsätter 
med sin mask medan han säger: ”Jag heter hajen, jag heter hajen.”30 Av 
pojkarnas samtal framgår att de har planerat en lek och fördelat rollerna. 
Niklas ska vara supermyggan och Daniel ska vara hajen, åtminstone enligt 
Daniels uppfattning. När Daniel säger ”jag heter hajen, jag heter hajen” går 
han in i sin roll. Det ger ett intryck av att han är ivrig att komma igång att 
leka.  

Barnen är också öppna för att använda redan färdiga bilder i sina lekar. 
Annika (5:4) hämtar till exempel en teckning som hon har gjort genom att 
rita efter konturerna på sin hand när Sara och hon ska leka lejonjakt. Hon 
kommenterar dock att det är en ”konstig karta”.31 Vid ett tillfälle får jag se 
att Patrik, som leker med klossar med en annan pojke i lekhallen, går iväg 
och hämtar en målning som är uppsatt på väggen. På målningen, som är i 
grönt och blått, finns några mindre prickar och Patrik använder målningen 
som karta, prickarna är öar.32  

Sammanfattning 
I detta kapitel har processer i bildaktiviteterna analyserats. Analysen visar 
att bildskapande aktiviteter i hög grad är en del av barnens lek. Det gäller 
dels genom att bildskapande och andra lekformer har gemensamma, 
karaktäristiska drag. Det handlar också om att bildskapande ofta är en del 
av eller övergår i andra lekformer.  

I det första avsnittet har tre utmärkande drag i barnens bildskapande 
beskrivits. Ett av dessa drag är den flyktighet och transformation som 
präglar bildskapandet. Barn som gör bilder sitter ibland bara ned en kort 
stund för att sedan resa sig och lägga undan bilden eller göra ett avbrott för 
att titta vad andra barn gör. Många bilder förlorar sitt intresse när de är 
färdiga och andra tillverkas snabbt för att användas i lek. Draget av 
flyktighet hänger samman med dialogen mellan barnens bilder; barnen 
byter ofta genre för att göra likadana bilder som sina kamrater. 
Bildskapande är i sig transformativt genom att material förändras och 
används representerande. Barnens bilder är transformativa i dubbel 
bemärkelse genom att barnen under processens gång gör om dem och 
ändrar sig om vad de föreställer.  

                                                      
30 VHS 021017. 
31 VHS 021009. 
32 VHS 021024. 
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Bildskapandet utmärks för det andra av att samtalet har en viktig plats 
när barnen vill berätta med hjälp av sina bilder. När barnen berättar om 
sina bilder finns det en potential för utveckling och transformation. Det går 
inte att säga att innehållet först finns i bilden och sedan återges muntligt. 
Istället konstrueras och omkonstrueras innehållet när barnet berättar om 
bilden. Det finns inte en enda berättelse utan variationer. Ibland fungerar 
andra barn och vuxna som deltar i samtal om bilden som medkonstruktörer 
av berättelserna. Inte bara verbalt berättande utan också icke-verbala 
uttryck som gester, ljud och miner används i barnens berättande. 

Det sista drag som jag velat lyfta fram är det tillstånd av hänryckning 
som ibland präglar barnens bildskapande. Det är när barnen blir som 
uppslukade av en bild eller ett material och blir ”lekta med” av bilden. Det 
händer oftast när barn målar eller använder andra material som bjuder på 
överraskningar men också vid andra tillfällen, till exempel när barn 
utforskar material eller försjunker i sina bilder. Mitt i vardagen, med de 
ramar som det fysiska rummet och genren ger, kan barnen på så sätt 
försättas i ett tillstånd av självförglömmelse där förbindelserna till 
verkligheten sätts inom parentes.  

Bildskapande är också på olika sätt sammanflätat med andra slags 
lekar. Ibland använder sig barnen av bildskapande aktiviteter för att 
planera eller genomföra en social fantasilek. De aktiviteter där ett barn 
ritar före och ett annat kopierar påminner om regellekar. Vissa 
bildaktiviteter har ett drag av karneval – de är röriga och kaotiska och 
tycks gå ut på att ha roligt och att utmana vuxenvärlden. Tredimensionella 
genrer inbjuder till fantasilek; de påminner om leksaker och de går att 
flytta. Det ligger nära till hands att låta bilderna agera och att använda flera 
uttrycksmedel, som ljud och gester. Många av de bilder som barnen 
tillverkar är saker som de gör för att använda i lek – kartor, masker med 
mera.  
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KAPITEL 8 

Samspel i bildaktiviteter 

Hittills har resultatkapitlen handlat om olika aspekter av bildskapande. I 
detta och nästa kapitel utgör bildskapandet bakgrunden medan sociala 
dimensioner bildar figuren. Detta kapitel syftar till att visa vad för slags 
möjligheter för socialt samspel som erbjuds i bildskapande aktiviteter. I 
kapitlets första avsnitt behandlas sådan forskning om barns samspel i för-
skolan som jag vill knyta an till och bygga vidare på. Därefter kommer ett 
avsnitt om de speciella förutsättningar för socialt samspel som gäller för 
bildskapande aktiviteter. I det tredje avsnittet ges exempel på hur interak-
tionen mellan barnen kan gestalta sig i bildaktiviteter. Det fjärde avsnittet 
handlar om olika aspekter av inkludering, exkludering och maktförhand-
ling som kommer till uttryck i bildaktiviteterna.1  

Barns samspel i förskolemiljöer 
Flera av de forskare som har studerat barns samspel i förskolor och skolor 
betonar att kamratgrupper och vänskap har stor betydelse för barn (Corsa-
ro, 1985, 1997; Dencik m.fl., 1988; Evaldsson, 1993; Strandell, 1994). Att 
delta i aktiviteter tillsammans med andra barn framstår många gånger som 
viktigare än själva innehållet i aktiviteten. Barn vill vara där andra barn är 
och göra det som andra barn gör (Corsaro, 1985; Strandell, 1994). Stran-
dell (1994) menar att det i första hand är barnen själva som insocialiserar 
och integrerar varandra i den sociala miljön i förskolan, detta tack vare den 
starka dragningskraft som barn utövar på varandra. Den sociala integratio-
nen hänger samman med den existentiella nödvändigheten av att känna 
tillhörighet i de sociala sammanhang man vistas i. Denna tillhörighet ska-
pas av barnen i barnsamvaron när de diskuterar, berättar och leker. ”Det 
handlar om att kunna känna igen sig, identifiera sig med människor som 

                                                      
1 Kapitlet bygger i huvudsak på de 35 barninitierade bildaktiviteter som observerades på de 

båda förskolorna. För en översikt över barnens deltagande i aktiviteterna se kapitel 3. 
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har ungefär samma fysiska storlek, gör och tycker om samma saker och 
skrattar åt samma historier.” (Strandell, 1994, s. 211, originalkursivering)  

Varje förskolebarn måste dagligen reglera sina sociala kontakter med 
ett stort antal andra barn. Barn ingår i skiftande konstellationer och det 
gäller att komma överens om vem man ska vara tillsammans med. Behovet 
av att ständigt förhandla om vem som ska vara tillsammans med vem för-
stärks av den rörlighet som präglar barnens samvaro i förskolan. Det upp-
står många avbrott i kontakter och aktiviteter. Barnen cirkulerar och det 
leder till nya förhandlingar om vem som ska vara tillsammans med vem 
(Corsaro, 1985; Strandell, 1994). 

Strandell (1994) visar att barns sociala aktiviteter är skiktade – inom en 
och samma aktivitet finns det flera olika nivåer. Förutom en substantiell 
nivå, till exempel fantasilek eller teckning, finns det flera nivåer där barnen 
ägnar sig åt social organisering. Strandell menar att forskningen i alltför 
hög grad har fokuserat den substantiella nivån och försummat de organise-
rande nivåerna. Hon menar att barnens vardag kräver att de ägnar sig åt 
social organisering och att deras aktiviteter för det mesta är skiktade, det 
vill säga rör sig mellan de olika nivåerna. Jag vill använda mig av Stran-
dells nivåbegrepp men väljer att istället för nivåer tala om dimensioner 
eftersom jag tycker att ordet nivå leder till tanken att de olika processer 
som avses kan delas upp och skiljas från varandra. Jag vill istället betona 
att de olika dimensionerna är sammanblandade och verksamma samtidigt.  

Vid sidan av den gruppidentitet och samhållning som är ett centralt 
drag i barns kamratkulturer, menar Corsaro (1997) att det finns olika slags 
differentiering inom barngrupper. Den starkaste grunden för differentiering 
är enligt Corsaro kön. Han refererar till olika undersökningar, till exempel 
Thorne (1993) och Paley (1984), som visar att man kan tala om olika slags 
kulturer för flickor och pojkar. I sina egna studier i italienska och nord-
amerikanska förskolor har Corsaro funnit störst separation mellan flickor 
och pojkar i fem- och sexårsåldern medan tre- och fyraåringar var mindre 
åtskilda. Corsaro refererar också till undersökningar om statusskillnader 
och om en konkurrenspräglad dynamik i barngrupper. Det finns undersök-
ningar som visar på tydliga statushierakier bland förskolebarn och yngre 
skolbarn (t.ex. Berentzen, 1984). Corsaro har i sina undersökningar dock 
inte iakttagit någon stabil rangordning. Han menar att statushierakier i 
barngrupper ofta är flytande och stadda i förändring.  

De resultat som Corsaro (1985, 1997) och Strandell (1994) visar i sin 
forskning är viktiga utgångspunkter för min analys av samspelet bland 
barnen som deltar i bildaktiviteter.  
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Förutsättningar för samspel i bildaktiviteter 
I detta avsnitt analyseras de speciella förutsättningar för socialt samspel 
som skapas genom den rumsliga och pedagogiska organisationen av bild-
aktiviteter. Bildaktiviteter kontrasteras mot andra typer av förskoleaktivite-
ter, social fantasilek och regellek, för att det som är speciellt för bildaktivi-
teter ska bli tydligare. 

Ett fördefinierat utrymme 
Strandell (1994) pekar på att det fysiska rummet i förskolan har en dubbel 
karaktär. Dels finns ett icke-differentierat utrymme, som exempelvis sand-
lådan, som kan användas för många olika ändamål. Här krävs att barnen 
förhandlar om hur utrymmet ska användas. Det finns också en del av mil-
jön som är mera färdigdefinierad. Den består av olika stationer som med 
sin utrustning inbjuder till vissa bestämda aktiviteter som barnen leds in i 
utan att personalen aktivt behöver styra dem. Exempel på sådana stationer 
är dockvrån eller bordet där man kan rita, klippa och klistra.  

De fördefinierade stationerna är ofta utformade för att rymma ett visst 
antal deltagare som står i ett bestämt förhållande till varandra; på så sätt 
finns en social ordning inbyggd i miljön. Det finns också inbyggda för-
väntningar om vad som är möjligt att göra inom miljön. Strandell (1994) 
påpekar dock att det inte är säkert att barnen använder miljön så som det är 
tänkt. Den sociala ordning som är inbyggd i miljön är öppen för förhand-
lingar mellan barn och mellan barn och vuxna.  

De utrymmen som finns för bildskapande aktiviteter på de studerade 
förskolorna kan till stor del beskrivas som fördefinierade utrymmen.2 På 
båda förskolorna är de rumsliga arrangemangen för bildskapande aktivite-
ter ungefär desamma. Bildskapande försiggår nästan alltid vid ett bord. 
Material finns på hyllor där barnen kan hämta själva.  

En speciell förutsättning som gäller för bildskapande aktiviteter på de 
båda förskolorna är att det finns så mycket material att det räcker till alla. 
Det blir alltså inte fråga om att man måste turas om som man måste göra 
när det bara finns ett begränsat antal av en populär leksak som cyklar eller 
gungor.  

I bildskapande aktiviteter sysslar deltagarna med ett konkret material. 
Detta material blir en naturlig utgångspunkt för samtal och gemenskap. Att 

                                                      
2 Se beskrivning av miljön i de båda förskolorna i kapitel 3. 
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man har något konkret att utgå ifrån ökar möjligheten att förstå vad andra 
håller på med och att hitta ett gemensamt fokus.  

En jämn struktur 
Strandell (1994) diskuterar vad olika typer av aktiviteter betyder för sam-
spelet mellan barn. En del aktiviteter är uppbyggda så att relationerna mel-
lan deltagarna är enkla och endimensionella. Alla deltagare har samma 
relation till aktivitetens objekt och aktiviteterna kan på så sätt sägas ha en 
jämn struktur. Andra aktiviteter som social fantasilek och regellek är upp-
byggda så att relationerna mellan deltagarna är mer komplicerade och fler-
dimensionella. Det som håller samman den sociala fantasileken är den 
gemensamma lekram som deltagarna upprättar genom verbal och icke-
verbal interaktion.3 För att dessa lekar ska fungera krävs bland annat att 
barnen kommer överens om vad de ska leka och att de fördelar olika roller 
emellan sig. För att nya lekande ska kunna släppas in krävs nya förhand-
lingar om lekens handling och rollerna behöver ofta omfördelas. I dessa 
lekformer har många forskare visat att det krävs särskilda inträdesritualer 
innan ett barn släpps in (se t.ex. Corsaro, 1985; Cromdal, 2000). I aktivite-
ter med jämn struktur kan däremot nya deltagare komma till utan att rela-
tionerna mellan dem som deltar påverkas (Strandell, 1994).  

Bildaktiviteterna i mina observationer stämmer in på beskrivningen av 
aktiviteter med en jämn struktur. Även om det, som har framgått av tidiga-
re kapitel, finns många episoder där barnen har gemensamma bildprojekt, 
är för det mesta varje barn sysselsatt med sin individuella bild vilket med-
för att det inte krävs någon förhandling om vad bildprojektet ska gå ut på 
eller vad som ska framställas. En oskriven regel är att var och en har rätt 
att slå sig ner vid ett bord där en bildaktivitet pågår.4 Man behöver inte 
fråga de barn som redan sitter vid bordet om lov. Mina observationer 
stämmer överens med andra undersökningar. En studie av förskoleverk-
samhet för barn mellan två och sex år i USA som refereras av Sutton-
Smith (1986) visade att lek med kritor till 83 procent var parallellek. Paral-
lellek kan sägas beteckna ungefär det samma som aktiviteter med jämn 
struktur.5 
                                                      
3 Se t.ex. Bateson (1971) om hur fantasilek ramas in av metakommunikativa signaler. 
4 Endast vid ett observationstillfälle hände det att barn nekades att sitta med vid en bildak-

tivitet under fri lek. Det var när Fredrik på Gungan hade tagit med en målarbok hem-
ifrån. 

5 För att kategorisera lek var det tidigare vanligt att dela in den i ensamlek, parallellek (eller 
jämsideslek) och samlek (se t.ex. SOU 1972:26). Jag har dock valt att inte diskutera 
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Att bildskapande är en aktivitet med jämn struktur innebär dock inte att 
alla deltar på samma villkor. Den jämna strukturen gäller bara den substan-
tiella dimensionen, själva bildskapandet och rätten att delta. Inom ramen 
för bildaktiviteten ryms som diskuterats ovan flera dimensioner, som hand-
lar om social organisering och förhandlingar, där barnen intar olika posi-
tioner.6 I det samspel som sker runt bordet tar de olika stor plats, processer 
av inkludering och exkludering pågår och i en given situation har vissa 
barn mera makt över andra barn och över resurser än andra.  

Den jämna strukturen gör bildskapande till en aktivitet som på vissa sätt 
är mindre socialt krävande än den sociala fantasileken. Eftersom alla har 
rätt att delta riskerar den som väljer att rita under fri lek inte att bli förväg-
rad att slå sig ned vid bordet. Om ett barn blir nonchalerat eller avvisat på 
något annat sätt under en bildaktivitet har det ändå rätt att sitta kvar vid 
bordet. Genom att vända uppmärksamheten mot sin bild går det att rädda 
ansiktet, det märks inte så mycket att man blivit avvisad. I bildskapande 
aktiviteter behöver barnen inte heller förhandla om aktivitetens innehåll 
eller om en fördelaktig deltagarposition. Var och en bestämmer själv vad 
som ska framställas och alla har liknande deltagarpositioner i förhållande 
till sina bilder. Ett barn som väljer att rita har på så sätt större personlig 
kontroll och handlingsfrihet än ett barn som väljer att gå in i social fantasi-
lek med de förhandlingar som det innebär. 

Ett utrymme för både samvaro och ensamhet 
Analyserna av de 35 observerade aktiviteterna under tid för fri lek visar, 
som framgick av kapitel 3, att bildskapande i hög grad är en social aktivitet 
i den meningen att barnen sitter tillsammans när de gör bilder. Bara vid två 
av de 35 barninitierade aktiviteterna satt barn på egen hand och ritade un-
der en hel observation. I 2/3 av dessa aktiviteter deltog tre eller flera barn.  

Men bildskapandet måste inte vara socialt, det kan också fungera som 
ett sätt att hantera ensamhet eller dra sig undan (jfr Pearson, 2001). Den 

                                                                                                                          
bildaktiviteterna i termer av parallellek och samlek. Det är inte oproblematiskt att skilja 
på parallellek och samlek i bildaktiviteter. Barn som är sysselsatta med individuella bil-
der kan som framgår av tidigare kapitel ägna sig åt samlek, t.ex. i form av leda-följa-
lekar. 

6 Begreppen position och positionering används både av forskare med intresse för sociala 
processer som Strandell (1994) och av forskare som intresserar sig för en diskursiv nivå 
som Davies och Harré (1990). I detta kapitel är jag främst intresserad av att analysera 
sociala processer på en gruppnivå. I nästa kapitel används begreppet i en analys av 
könspositionering och ligger då närmare den diskursiva nivån.  
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jämna strukturen i många bildskapande aktiviteter gör som redan nämnts 
att de blir tillgängliga för den som önskar. Bildskapande blir därmed ett 
sätt att slippa vara ensam eller att vara tillsammans med andra utan att det 
krävs att man aktivt engagerar sig i interaktion.  

Bildskapande erbjuder också en möjlighet för det barn som vill vara 
ifred och ”göra ingenting”. Det finns forskning som visar att förskoleper-
sonal ger uttryck för en oro för att det ska bli luckor i förskolevardagen 
(Strandell, 1994). Sysslolöshet bland barn är något som uppfattas negativt 
av flera skäl. Dels tänker man sig att det är via lek och annan aktivitet som 
barn lär sig och utvecklas, dels finns det en rädsla för att det ska bli kao-
tiskt om många barn springer omkring till synes planlöst. Så fort inte barn 
är sysselsatta utan driver omkring försöker man slussa in dem i aktiviteter 
skäl (Ennew, 1994; Strandell, 1994). Ett barn som sätter sig vid ett bord 
med ett papper och kritor undandrar sig denna oro och kontroll. Det är fullt 
legitimt att sitta med ett papper framför sig utan att rita. Pappret och bordet 
erbjuder en fristad där man kan dagdrömma eller titta på andra ungefär 
som en kafégäst kan sitta ensam med sin tidning och kaffekopp.  

Interaktionen med bilden erbjuder slutligen en möjlighet att skärma av 
sig från omgivningen och gå in i en fantasivärld. I kapitel 7 under rubriken 
”Att vara uppslukad” visade jag att barnen ibland blir absorberade av bil-
der och material. Barn kan med hjälp av sin bild skärma av sig från om-
givningen och gå in i ett eget “tredje rum” (Winnicott, 1995). I den många 
gånger intensiva förskolevardagen ger bildskapande aktiviteter barn möj-
lighet att på att accepterat sätt avskärma sig och ägna sig åt något på egen 
hand. Simonsson (2004) visar på motsvarande sätt hur barn genom att för-
sjunka i bilderböcker kan skapa sig egna “läsbubblor”.  

I de kommande två avsnitten vill jag ställa det som sagts ovan i relation 
till barnens samspel under bildaktiviteterna. Som Strandell (1994) påpekar 
inrymmer barns sociala aktiviteter flera skikt eller dimensioner. Utöver 
själva bildskapandet rymmer bildaktiviteterna dimensioner av social orga-
nisering. Jag vill beskriva två sådana organiserande dimensioner, först det 
interaktiva rum som barnen upprättar när de gör bilder, sedan de olika 
förhandlingar om inkludering, exkludering och makt som pågår under 
bildaktiviteterna.  

Att skapa interaktiva rum 
Som nämndes tidigare finns det speciella fysiska förutsättningarna vid 
bildskapande aktiviteter; barnen som deltar sitter runt ett bord och de syss-
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lar med ett konkret material. Aktiviteten har en jämn struktur (Strandell, 
1994) eftersom var och en arbetar med sin individuella bild. Den interak-
tion som förekommer är inte nödvändig för att aktiviteten ska kunna fort-
gå. Det skiljer bildaktiviteter från den sociala fantasileken där aktiviteten 
hålls samman av den lekram som upprättas genom att barnen kommunice-
rar verbalt och icke-verbalt. Att det finns ett bord och ett konkret material 
som håller samman bildaktiviteten gör att gemenskapen inte är så lättstörd 
som i den sociala fantasileken där det ibland krävs att barnen upprätthåller 
ett gemensamt kognitivt fokus utan att ha något utöver verbalt och kropps-
ligt samspel att hänga upp det på. I bildskapande aktiviteter finns oftast 
inte så tydlig koppling mellan innehållet i aktiviteten och interaktionen 
med andra barn som i social fantasilek. Var och en är sysselsatt med sin 
individuella bild och barnens kommunikation utgör en delvis fristående 
dimension av aktiviteten. Ibland har kommunikationen anknytning till det 
konkreta bildarbetet men ofta handlar den om något helt annat. Samtidigt 
som barnen arbetar med sina individuella bilder kommunicerar de på olika 
sätt, till exempel genom att prata, sjunga och skoja. De kommunicerar 
också icke-verbalt. I tidigare kapitel har jag visat hur barn samspelar via de 
bilder de gör. Barn som sitter vid samma bord gör bilder som liknar var-
andra. Man kan säga att barnen genom verbal och icke-verbal interaktion 
skapar interaktiva rum.7  

I detta avsnitt redovisas ett par exempel på hur barnen interagerar sam-
tidigt som de skapar bilder.  

Följande exempel från Gungan visar hur samtalet mellan barnen kan se 
ut under en bildaktivitet. 

Nina (5:1) Gabriella (5:3) och Cecilia (4:8) har fått lov att måla på egen 
hand i målarrummet. Förskolläraren Anki säger att de kan plocka fram fly-
tande färg på flaskor och hälla upp på paletter själva. De häller upp av fär-
gerna på varsin palett. En av flaskorna ger ifrån sig ett pruttljud. Alla skrat-
tar. 
Cecilia: ”Rödet prutta lite.” Alla skrattar igen. 
De häller upp färger, var och en på sin palett, och benämner färgerna vart-
efter de häller upp. 
De börjar måla. 

                                                      
7 Uttrycket interaktiva rum (interactive space) används av Corsaro (1985, 1997) för att 

diskutera hur barn försöker skydda den bräckliga gemenskap de lyckas upprätta i sin 
samvaro. Uttrycket kan kopplas till hans observationsenheter, interaktiva episoder, som 
kännetecknas av att två eller flera interagerande försöker nå en delad förståelse (”a sha-
red meaning”) av en aktivitet (1985, s. 24).  
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Nina: ”Jag målar med röd först.” 
Cecilia: ”Gräset först målar jag.” 
Gabriella: ”Det här är solen.” 
Det är tyst en stund, var och en målar på sin bild.  
Nina: ”Vet du vad, det här är ett hus (vänder sig mot Gabriella, skrattar lite) 
skorsten.” 
Cecilia: ”Jag gör ett hus.” 
Nina: ”Jag med.” 
Cecilia: ”Ett orange hus.” Hon målar tak och en vägg med orange färg. 
Nina: ”Här är röken på den här skorstenen.” Nina målar röken svart. 
Gabriella: (blandar gul och röd färg) ”Fin gul, Nina.” 
Nina: (tittar på Gabriellas målning) ”Jaa. Den är röd...och gul.” 
Cecilia: ”Vad gör du Gabriella”   
Gabriella svarar inte. 
Cecilia: ”Vad är det gula för nånting?” 
Gabriella svarar inte.  
Gabriella skrattar åt att Nina får färg på fingrarna. 
Cecilia rapar, alla skrattar. 
Nina: (till mig) ”Titta, det ryker så här mycket på skorstenen.” 
Gabriella: ”Titta vilken fin guul.” 
Det är tyst en stund igen. 
Gabriella: ”Vi är tysta!” Hon tittar på mig och ler. 

Flickorna målar var och en på sin egen bild och de är stundtals absorberade 
av sina bilder. Samtidigt använder de en rad olika sätt att upprätthålla 
kommunikationen mellan sig. Cecilia kommenterar ljudet som uppstår när 
hon klämmer ut röd färg (”rödet prutta”) och får samtidigt de andra flick-
orna att skratta genom att hon säger ”prutta”. De kommenterar vad de tar 
för färg och vad deras bilder föreställer. När Cecilia frågar Gabriella om 
vad hennes bild föreställer verkar Gabriella upptagen av sin bild och svarar 
inte. Det framstår som om själva blandandet av den gula nyansen är vikti-
gare för henne än vad bilden föreställer. Lite senare säger Gabriella: ”Vi är 
tysta!” Hon gör därmed en metakommunikativ kommentar och ger uttryck 
för att tystnaden är något som flickorna delar. I tystnaden verkar barnen 
vara försjunkna i de egna bilderna och i de sinnesintryck som blandandet 
av färgerna ger. Samtidigt är de medvetna om och upprätthåller interaktio-
nen med varandra. Två av flickorna målar också samma motiv på sina 
bilder, Nina och Cecilia målar båda hus. Via bilderna interagerar de på en 
icke-verbal nivå.  
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Mycket av det som sägs under denna målningsstund skulle kunna kate-
goriseras som egocentriskt – barnen talar ibland rakt ut i luften utan att 
vända sig till någon särskild.8 I detta sammanhang anser jag dock att flick-
ornas kommunikation har en viktig social funktion. Även om de inte utgår 
ifrån de andra barnens perspektiv finns det hos flickorna en medvetenhet 
om kamraterna och en vilja att kommunicera samtidigt som de är upptagna 
av individuella projekt. Talet fungerar som ett sätt att upprätthålla kontak-
ten. Det vittnar om en social kompetens, nämligen att uppmärksamma och 
bekräfta andra människor samtidigt som man sysslar med något annat. I en 
tidigare studie (Skoog, 1998) observerade jag på motsvarande sätt att för-
skollärare som arbetar med barn i bildaktiviteter ofta pratar högt om vad de 
gör, till exempel ”nu ska jag ta på mig förklädet” eller ”då ska vi skriva 
ditt namn”. Min tolkning var att en av flera funktioner med detta småpra-
tande är att hålla ”linjen” öppen och bibehålla en känslomässig kontakt 
med barnen. 

I exemplet ovan handlar samtalet om bilderna och det som händer runt 
bordet men samtal under bildaktiviteter kan lika gärna handla om saker 
som hade hänt utanför förskolan eller andra ämnen som intresserar barnen. 
Interaktionen är inte alltid vänskaplig och förtrolig, som i episoden ovan, 
utan inslag av dispyter och konkurrens kan finnas.  

Interaktionen kan också upprätthållas med hjälp av ramsor eller sånger 
som i följande exempel från Kojan: 

Emily (5:7), Linnea (4:4), Annika (5:4) och Lotta (4:2) sitter vid ett bord. 
Emily och Linnea färglägger bilder i varsin målarbok, Annika ritar i sin 
kontaktbok och Lotta ritar en teckning. Linnea sjunger tyst för sig själv 
medan hon letar i lådan med kritor.  
Linnea: (sjunger) ”Kling och klang, kling och klang xxx.” 
Emily: (stämmer in i sången) ”I ett hörn så stod en björn måla rumpan 
grön.”  
Linnea tittar på Emily och ler 

                                                      
8 Piaget benämner tal rakt ut i luften som kollektiv monolog och menar att denna typ av tal 

är egocentriskt (Piaget, 1959). Hans kriterium för vad som skiljer egocentriskt tal från 
socialt tal är att det inte utgår ifrån någon annans perspektiv. Piagets kunskapsintresse 
är dock inte det sociala samspelet i sig utan han studerar barns tal för att förstå hur 
barns logiska tänkande och förmåga att se ur andra perspektiv än sitt eget utvecklas. 
Med ett annat kunskapsintresse går det att läsa in en viktig social funktion i sådana ytt-
randen; Vygotskij (1986) diskuterar också egocentriskt tal, men eftersom han är intres-
serad av att visa omgivningens betydelse för barns språkutveckling, tar han fasta på den 
sociala betydelsen av barns egocentriska tal. 
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Emily: (sjunger) ”Bjällerklang, bjällerklang, cykla bak och fram, i ett hörn 
så stod en björn, måla rumpan grön.” 
Lotta skrattar. 
Emily: ”Konstigt, man kan väl inte måla rumpan grön!” Hon skrattar och 
gör en grimas. 
Linnea, Lotta och Emily skrattar tillsammans.  
Linnea: ”Då ser det ut som bajs!” 
Emily: ”Neej, bajs är väl inte grönt heller, det är svart (sjunger) bjäller-
klang, bjällerklang-” 
Linnea: (avbryter) ”Nej, bajs är ju brunt!” 
Emily: (börjar om sången) ”Bjällerklang, bjällerklang, cykla bak och fram, 
i ett hörn så stod en björn, måla rumpan-” 
Linnea: (sjungande) ”Gröön.” 
Emily: (sjungande) ”Eeh måla rumpan brun.” 
Linnea: (sjungande) ”Nej rööd.” 
Emily och Annika: (sjunger) ”Bjällerklang, bjällerklang, cykla bak och 
fram, i ett hörn så stod en björn, måla rumpan-” 
Emily: ”Grön.” 
Annika: ”Blå.”  
Emily och Linnea fortsätter att sjunga medan de ritar. Det pågår samtal vid 
bordet en stund, sedan tar Emily upp sången igen. Hon har varit och hämtat 
klister. Nu limmar hon fast guldhjärtan på ett papper och sjunger samtidig 
på samma melodi: ”Limma lim, limma lim, limma limma lim.” Hon uppre-
par melodin med nonsensord. Emily och Linnea börjar sjunga tillsammans 
igen. Nils (4:3) har under tiden satt sig och börjat rita.  
Nils: (sjunger tyst) ”Kling och klang, kling och klang, måla rumpan grön.” 
Emily försvinner efter en stund från bordet och under resten av aktiviteten 
sjunger då och då Linnea och Nils tillsammans eller var och en för sig.9 

När Emily stämmer in i Linneas sång uppstår en dialog mellan de två 
flickorna. Linnea visar att hon accepterar att Emily går in genom att le mot 
henne. Emily vinner också en poäng genom att ordet ”rumpan” finns med i 
texten och min tolkning är att det är åt det och det absurda i att tänka sig en 
grön rumpa som Lotta, Linnea och Emily skrattar tillsammans. Linnea 
utvecklar genom att börja diskutera om ”bajs”, något som barnen brukar 
skämta om. När sedan Linnea, Emily och Annika hittar på olika färger 
utvecklas sjungandet till en slags lek där de turas om eller tävlar om att 
hitta på färger. Även om inte Lotta deltar aktivt i sjungandet så lyssnar hon 

                                                      
9 VHS 021017. 
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och skrattar och går på så sätt in i interaktionen. När Emily byter ut orden i 
sången inför hon ytterligare ett moment. Sången kopplas till det som sker 
vid bordet – färger som används och senare limmandet - på ett nyskapande 
sätt. Nils går in i gemenskapen genom att börja sjunga, först lite försiktigt, 
sedan mera säkert tillsammans med Linnea. Genom att sjunga skapar bar-
nen en gemenskap trots att de är sysselsatta med individuella bilder av 
olika slag. Med hjälp av sången åstadkommer de en interaktion där de 
skapar något tillsammans. Sången utgör också en sammanhållande faktor 
över tid och mellan olika barn, den återkommer då och då under hela den 
dryga timme som aktiviteten pågår och den övertas av Nils som kommer 
till under aktiviteten.  

Barnens sjungande påminner om det som Corsaro (1997) kallar att dela 
ritualer (sharing rituals) och som han anser är en central del i barns kultu-
rer. Dessa ritualer är kollektiva aktiviteter med inslag av kopiering, repeti-
tion och samarbete där barn ger uttryck för sådant som intresserar dem. 
Dessa aktiviteter har ofta formen av stiliserade framträdanden. Ett exempel 
på en sådan ritual är det som bland italienska barn benämns cantilena och 
som består i rytmiska ramsor som barnen skanderar eller halvsjunger. 
Ramsorna sjungs växelvis av flera barn i icke-överlappande turer. Delta-
garna hittar på innehållet efter hand, i dialog med varandra. De bibehåller 
rytmen och vissa nyckelfraser vilket får ramsorna att hänga samman. Bar-
nens sätt att sjunga på Kojan har flera av de kännetecken som Corsaro 
beskriver – de imiterar varandra, de repeterar sången gång på gång, de 
turas om att sjunga det sista ordet och hitta på nya färger. De lägger in 
sådant som det tycker är roligt att skoja om – ”rumpa” och ”bajs” – i texten 
till en sång som de känner till sedan tidigare.10 I detta fall är det melodin 
och texten i sången som fungerar sammanhållande. Detta skulle med Cor-
saros ord kunna kallas tolkande reproduktion; barnen använder sig av en 
känd sång men gör egna omtolkningar. 

Inkludering, exkludering och maktutövning 
I det förra avsnittet riktades uppmärksamheten mot interaktionen som bar-
nen skapar i sina bildaktiviteter. Detta avsnitt handlar om en annan socialt 
organiserande dimension av aktiviteterna, en dimension som rymmer för-
handlingar av olika slag. Sådana förhandlingar pågår ständigt inom de 

                                                      
10 Jag har inte information om var barnen hade lärt sig sången, de kan ha lärt sig någon 

variant av den av personalen, eller också kan barnen ha lärt sig sången av varandra. 
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interaktiva rum som barnen skapar. Att alla har rätt att slå sig ner innebär, 
som tidigare påpekats, inte att barnen deltar på samma villkor. De 
förhandlar oavbrutet om vem som ska vara tillsammans med vem, vem 
som ska uteslutas ur gemenskapen och vem som ska bestämma.  

I analysen av mina observationer framgår det tydligt att barnen både in-
kluderar och exkluderar andra barn. Kanske gör den jämna strukturen i 
bildaktiviteter det ändå viktigare att skapa allianser än i social fantasilek. I 
den sociala fantasileken väljer barnen redan vid inträdet vem de ska leka 
med. Vid bildskapande aktiviteter går det (för det mesta) inte att stänga 
någon ute från bordet. Då använder barnen sig av andra medel för att visa 
vem de vill vara tillsammans med, inkludera eller exkludera.  

Som nämndes i inledningen av detta kapitel har många forskare funnit 
att vänskap och samhörighet med andra barn har stor betydelse i barns 
samvaro i förskola och skola. Ofta är själva samvaron viktigare än de akti-
viteter man deltar i. Denna samvaro är under ständig förhandling. Barn 
ingår i skiftande konstellationer och de förhandlar om vem som ska leka 
med vem. När dessa konstellationer skapas sker samtidigt en differentie-
ring, främst genom att barn söker sig till andra barn av samma kön och 
ungefär samma ålder.  

Under de tre rubriker som följer i detta avsnitt ska olika exempel på in-
kluderande och exkluderande processer mellan barnen analyseras. I det 
fjärde avsnittet visas exempel på förhandlingar om maktpositioner. 

Inkluderande processer 
Ett av de starkaste intrycken jag har fått i detta avhandlingsarbete är att 
bildskapande aktiviteter används av barnen för att skapa samhörighet. De 
dialoger mellan barnens bilder som redovisas i kapitel 5 kan tolkas som 
uttryck för samhörighet. Att skapa likadana bilder som sina kamrater är ett 
konkret sätt att visa vem man vill höra samman med. Kön är en viktig 
aspekt när barnen ger uttryck för samhörighet. Allra tydligast kommer 
samhörigheten till uttryck bland flickorna på Gungan. I kapitel 5 och 6 
visar jag exempel på att de ritar teckningar som är nästan exakt lika. Den 
första gången jag observerar att barnen på Gungan ritar likadana 
teckningar är vid en lärarledd aktivitet där barnen ritar månadsteckningar. 
Jenny och Nina ritar då likadana teckningar (liksom Elias och Benjamin). 
Efteråt frågar jag flickorna om de brukar rita lika och en av dem svarade: 
“Jaa, för vi är kompisar.”11 I kapitel 6 visar jag vidare hur Cecilia arbetar 
                                                      
11 Fältanteckning 020204. 
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målmedvetet på att lära sig rita hjärtan. Jag ser hennes ansträngningar som 
ett uttryck för en önskan om att ”kvala in” i flickgruppen på Gungan där de 
andra flickorna redan kunde rita hjärtan.  

I den episod som inleder föregående avsnitt där Gabriella (5:3) Nina 
(5:1) och Cecilia (4:7) målar tillsammans använder flickorna olika medel 
för att skapa samhörighet. De bestämmer tillsammans att de ska måla. 
Målarrummet som är lite avskilt från övriga rum i förskolan ger dem 
möjlighet att vara ifred med varandra. Under målningen skapar de på olika 
sätt en ”vi-känsla”. De skojar och skrattar tillsammans. De kommenterar 
sina egna bilder och tittar på varandras. Nina och Cecilia målar båda hus. 
Mot slutet av episoden inträffade följande: 

Maria, en yngre flicka, går förbi det öppna fönstret och sjunger ljudligt ”Bä 
bä vita lamm”. ”Maria” säger någon av flickorna. De skrattar högt. Cecilia 
härmar Maria och sjunger. De andra skrattar. Alla härmar Maria och 
skrattar. ”Maria är rolig” säger någon. 
Nina: ”Vi är kompisar, Gabriella. Gabriella och Cecilia är mina kompisar.” 

När de gemensamt skrattar åt Maria är det ett sätt att ha roligt tillsammans 
samtidigt som det kan tolkas som att de tycker att Maria är mindre och 
barnsligare än vad de själva är. Hon sjunger en barnslig sång som de 
härmar och skrattar åt. På så sätt understryker de att de själva är stora 
flickor och att de hör ihop. Nina uttrycker också explicit att Cecilia och 
Gabriella är hennes kompisar. Corsaro (1985, 1997, 2003) har noterat att 
barn som leker tillsammans ofta uttrycker sin gemenskap genom att säga 
att de är vänner.  

Exkluderande processer 
Inkludering mellan vissa barn innebär samtidigt att andra exkluderas. När 
barnen allierar sig med barn av samma kön innebär det att barn av motsatt 
kön exkluderas. Som framgår av de deltagarmönster som redovisas i 
kapitel 3 var drygt en tredjedel av de barninitierade aktiviteterna enkönade. 
När både flickor och pojkar sitter vid samma bord är det främst barn av 
samma kön som gör likadana bilder och samspelar på andra sätt. Ålder är 
också en viktig faktor för inkludering och exkludering som framgår att 
följande exempel. 

Linda (5:4) Gabriella (5:4) och Nina (5:2) sitter tillsammans och ritar. Strax 
innan satt Peter (4:5) och Anna (3:8) vid samma bord och ritade 
cirkelklotter som skulle föreställa vägen som de skulle köra på för att hitta 
hem. Linda tittar i kameran och någon håller upp Annas teckning. 
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Linda: ”Vad ful, har du ritat?”12 
När Linda säger att teckningen är ful så ser jag det som ett avståndstagande 
från det barnsliga sätter att rita cirkelklotter. Hon och de andra flickorna är 
sysselsatta med att rita prinsessor och blommor. Genom att ta avstånd från 
de yngre barnen och deras barnsliga teckningar markerar hon 
samhörigheten mellan sig själv och de andra flickorna. 

Det är dock inte alltid ålder och kön som är avgörande för vilka som 
inkluderas eller exkluderas. Maktkamp och konkurrens finns även mellan 
barn i samma ålder. Vid ett tillfälle blir Benjamin (5:3) utesluten ur en 
aktivitet där Fredrik (6:1) och Elias (5:8) som han annars ofta leker med, 
målar i en målarbok som Fredrik har tagit med hemifrån. Vid det tillfället 
har Fredrik, i kraft av sitt ägande av boken, makt att bestämma vem som 
får delta.  

Under en aktivitet på Kojan försöker Linnea (4:4) upprepade gånger 
utesluta Lotta (4:2). Dessemellan händer andra saker, det är exempelvis 
under samma aktivitet som barnen sjunger Bjällerklang.  

Linnea färglägger i en målarbok och Lotta ritar på ett stort papper. Lotta 
har en gul färgpenna i handen och bredvid sitt papper har hon lagt en 
blyertspenna. 
Linnea: (tar pennan som ligger vid Lottas papper) ”Lotta man kan inte ha 
alla pennor, Lotta nu tog jag den av dig …varför man kan inte ha alla 
blyertspennor.”  
Lotta: (tyst) ”Jag tar en ny blyertspenna.” 

Här tillrättavisar Linnea Lotta för att ha flera blyertspennor. Kanske tror 
hon att den gula färgpenna som Lotta har i handen är en blyertspenna. Hon 
hänvisar till en regel om att ”man inte kan ha alla pennor” och tar därmed 
på sig en vuxenposition som är förknippad med makt. Lotta protesterar 
inte trots att det inte stämmer utan tar istället en ny penna.  

Nils (4:3) kommer och sätter sig och börjar rita. På bordet finns rundlar 
av rött papper fastklistrade för att markera vuxenplatser vid måltiderna; de 
vuxna vill placera sig så att de kan hjälpa alla barn. Nils inleder ett samtal 
med anknytning till dessa rundlar. 

Nils: ”En gång har jag vart fröken.”  
Lotta drar undan sitt papper och visar att det är en prick på bordet där hon 
sitter.  
Lotta: ”Jag har en frökenstol.” 

                                                      
12 VHS 020305. 
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Linnea: ”Och du är ingen fröken Lotta, jag är också en fröken därför jag är 
stor.” 
Lotta: ”x är stor” 
Linnea: ”Nej du är inte alls en fröken, därför du är ju liten, du heter Pio.” 
Jag: ”Vad sa du, Pio?” 
Linnea: ”Lotta heter Pio för hon är ju liten, hon får inte va fröken.” 
Nils och Linnea pratar om att de ska vara fröknar på mellanmålet. 
Linnea: ”Jag ska sitta bredvid röd tejp, Lotta hon ska inte ha någon röd 
tejp.” 

Jag tolkar barnens samtal så att de brukar låtsas att de är fröknar när de 
sitter på dessa platser. På så sätt positionerar de sig som vuxna och 
tillfälligt mera mäktiga än de barn som inte sitter på frökenplatser. Linnea 
poängterar att Lotta inte kan få sitta på någon frökenplats för att hon är 
liten. Det är tydligt att det är ålder eller storlek som Linnea använder för att 
framställa Lotta som mindre kvalificerad att sitta på en vuxenplats än hon 
själv. Genom att prata med Nils om att de ska sitta på frökenstolar tar 
Linnea honom som allierad när hon utesluter Lotta. Episoden fortsätter på 
följande sätt. 

Linnea: ”Jag ska mäta (hon tar en linjal och lägger den på sitt papper) 
tjugiförtimetergrader!”  
Linnea: ”Nils, ska du mäta?” Hon sträcker linjalen mot Nils. 
Lotta: ”Jag ska mäta.” 
Linnea: ”Neej, Nils. Nils ska du mäta?” Nils avböjer. 
Linnea: ”Då ger jag den här till…Irma, att hon ska mäta.” Irma tar emot 
linjalen. 
Lotta: ”Irma...har du mätit nu?” Hon får linjalen av Irma. Hon lägger den 
över ett hörn, drar ett streck med linjalen. Hon låter den ligga bredvid 
papperet medan hon ritar något. Linnea tittar på henne. 
Linnea: ”Får jag den där Lotta, jag ska mäta nu…Lotta, jag ska mäta! 
Lotta, får jag mäta.” 
Lotta: ”Jag ska bara göra en sak.” Lägger linjalen över det andra nedre 
hörnet. 
Linnea: ”Skynda dej med den, nu.”  
Lotta: ”Jag ska bara göra en x, Eva kan du hålla här.” Jag håller medan hon 
ritar runt linjalens ena ände. Hon slänger linjalen åt sidan. 

Här utövar Linnea makt genom att inte lämna ifrån sig linjalen till Lotta. 
Istället erbjuder hon andra barn att använda den och försöker på så sätt 
skapa allianser med dem. Lotta gör motstånd, kringgår Linneas 
maktutövande genom att vänta tills Irma är klar med linjalen och be henne 
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om den. Hon ger inte efter när Linnea kräver att få den utan lägger den 
utom räckhåll för Linnea och hon tar mig till allierad när hon ber mig hålla 
linjalen. 

Lotta: (till Linda som har satt sig bredvid) ”Kan du ge mej en 
blyertspenna.” 
Linnea: (härmar med tillgjord röst) ”Ge mej en blyertspenna, kan du ge mej 
en blyertspenna.” 
Lotta: (sträcker sig efter en penna som ligger intill Linnea) ”Linnea, jag vill 
ha en blyertspenna.” 
Linnea: (tar upp pennan) ”Den här har jag nu.” 

Här förlöjligar Linnea Lotta genom att härma henne. Därpå nekar hon 
henne den penna hon ber om.  

Transkriptionerna visar olika sätt som Linnea använder för att utesluta 
och utöva makt över Lotta under episoden som varar en dryg timme. Lotta 
sitter kvar under hela aktiviteten. Hon går inte in i kampen helt och hållet 
men hon underkastar sig inte heller. Hon vägrar att låta sig behandlas som 
liten och hon ser till att få tillgång till det material som Linnea försöker 
kontrollera. Hon tar mig som allierad när hon ber mig hålla linjalen 

Hur kan man förstå Linneas försök att positionera Lotta som liten och 
inkompetent och sig själv som stor och betydelsefull? Jag vill återknyta till 
det resonemang som introducerades i kapitel 6, om att barndom 
konstrueras i förhållande till vuxenhet. James (1993) menar att barns 
intresse för storleken på sina egna och andras kroppar är ett uttryck för den 
stora betydelse som läggs vid barns fysiska kroppar. Ett barns uppväxt 
präglas av att vuxna, via uppfostringspraktiker, övervakar och 
uppmärksammar olika steg för förvärvande av kroppsliga förmågor. Barn 
möter ofta ritualiserade anmärkningar som: ”Vad stor du har blivit!” 
Budskapet är tydligt – det är bättre att vara stor än att vara liten. Corsaro 
(1997) pekar också på att barn är mycket upptagna av att tänka på sin 
fysiska storlek och att de lägger vikt vid att bli större. Han menar att det 
har med barns underordnade ställning och känsla av maktlöshet i 
förhållande till vuxna att göra. Mot den bakgrunden är det inte så konstigt 
att kroppens storlek får betydelse i barns identitetsarbete och i deras 
samvaro. Den som är liten, till växten eller åldern, har en sämre position än 
den som är större. Samma sak gäller den som beter sig barnsligt, till 
exempel genom att tala orent. När barn framställer sig som stora, 
kompetenta, kunniga, duktiga etcetera är det ett sätt att få mera makt och 
att “bli” någon. Att positionera någon annan som liten och barnslig blir 
också ett sätt att själv framstå som stor (åtminstone större än den andra). 
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Lotta är ett av de två yngsta barnen på avdelningen. Linnea hör också till 
de allra yngsta barnen. De har båda kommit nya till gruppen efter 
sommaren. Lotta har ett barnsligt tal, hon har svårt att uttala vissa 
språkljud. Det är på så sätt möjligt för Linnea att få Lotta att framstå som 
liten.  

Gränsarbete 
Som tidigare har nämnts så är kön en viktig grund för differentiering. I 
några fall observerar jag samspel mellan flickor och pojkar som kan 
betecknas som gränsarbete (Thorne, 1993). Gränsarbete kan  bestå 
tävlingar eller ritualer där flickor och pojkar retas, jagar varandra, 
invaderar varandras lekområden, provocerar varandra, låtsas att de 
”smittar” varandra med ”baciller” etcetera. Man kan säga att gränsarbete 
samtidigt är exkluderande och inkluderande. Det stärker gränserna mellan 
könen men båda könen är involverade. Den episod från Kojan, där ett par 
flickor klipper ut guldhjärtan, som tidigare finns omnämnd i kapitel 6 har 
sådana drag som utmärker gränsarbete. I kapitel 6 används episoden för att 
visa hur guldhjärtan uppfattas som något fint i barnens ögon. De uppfattas 
som fina i flera bemärkelser, genom att de är klippta i guldpapper, genom 
sin form och för att de symboliserar kärlek. Detta har betydelse för 
analysen av episoden som ett exempel på gränsarbete. 

Annika (5:4) och Emily (5:7) ritar hjärtan på guldpapper. De ritar mängder 
av hjärtan som de klipper ut och lägger i en brevbärarväska som Emily har 
tillverkat. Annika och en annan flicka går iväg till småbarnsavdelningen 
och ger var sitt hjärta till sina småsyskon. Annika och Emily planerar att 
lägga hjärtan på alla barns klädhyllor, och de har redan lagt hjärtan på 
några andra flickors klädhyllor, när Emily säger att de måste skriva namn 
på alla hjärtan.  

Så här långt tolkar jag episoden så att flickorna planerar att dela ut något 
fint, guldhjärtan med barnens namn på, till sina kamrater. Hjärtat tycks 
vara en symbol för något fint och värdefullt i flickornas ögon. Guldhjärtan 
är något som man kan ge bort som present till andra. 

Nu inträffar något som förändrar betydelsen.  
Annika: ”Emily, ska vi göra en sak och skriva banan på det…och ge det 
till Niklas?”  
Emily: (vänder sig mot Annika och skrattar högt) ”Banan!” 
Jonas (4:8) kommer in från lekrummet. 
Jonas: ”Banan.” 
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Emily: och Annika är sysselsatta med att skriva på hjärtat. 
Jonas: ”Vad många ni xx.” 
Emily: (avbryter honom, otåligt) ”Jaaa.” 
Jonas gör något med hjärtana. 
Emily: ”Neej sluta nu Jonas!” Hon ser arg ut. 
Jonas tar ett hjärta och springer. 
Annika och Emily: ”Sluuta!” Annika jagar honom och tar tillbaks hjärtat. 
Emily: ”Han är helt hopplös!”  

När Jonas närmar sig flickorna och säger ”banan” kan det tolkas som en 
retsam gest men det kan också vara så att Jonas helt enkelt är intresserad 
av vad flickorna gör. Han blir bryskt avvisad. Jonas retsamma attityd när 
han stjäl ett hjärta och springer iväg är en typisk handling i gränsarbete. 
Där handlar det ofta om att pojkar gör intrång på flickors revir. Flickornas 
avvisande, att skrika att han ska sluta och att jaga honom är också typiska 
handlingar i gränsarbete. När Emily säger att Jonas är ”helt hopplös” ser 
jag det som ett sätt att positionera sig själv som vuxen och honom som 
barnslig. Det går också att tolka som att han i egenskap av pojke är någon 
som man kan förvänta sig ska retas och ställa till besvär.  

Annika skriver med Emilys stöd BANA vilket Emily läser som ”banan”. 
De lägger hjärtat i Niklas (5:5) fack under mycket fnissande.  
Jag: ”Varför är det så roligt att det står banan?” 
Emily: ”Han kommer att bli helt vrickad när han ser att det står 
banan…han kommer bli arg…fast han vet ju inte vem som har gjort det.” 
Jag: ”Vill ni retas med honom?” 
Annika: ”Skoja.” 
Emily: ”Jag vill bara se hur hans min ser ut när han får det.” 
De kommer på att Niklas har sett att de gör hjärtan och bestämmer sig för 
att lägga det på Gustavs (5:4) hylla istället. 
De hämtar Gustav, visar honom hjärtat och säger att han ska läsa på det.  
Gustav frågar mig vad det står. 
Jag: ”Det står bana fast det ska stå banan, tror jag.” 
Gustav ser lite osäker ut, rynkar pannan men ler lite samtidigt. Han lägger 
tillbaka hjärtat i sitt fack. 
Gustav: ”Ska spara och sudda bort…skriva Gustav.” 
Annika: ”Nu ska vi inte skoja med dig längre nu ska vi skoja med Nils.” 
Gustav: ”Jag vill vara med.” 
Emily: ”Nej det får du inte.”13 

                                                      
13 VHS 021016. 



 168

Genom att skriva något retsamt på hjärtats baksida förändras budskapet: 
det reaccentueras med Bachtins (1986) ord. Han menar att man genom att 
karikera en genre, exempelvis genom att tala med en tillgjord dialekt eller 
motsäga det som sägs med sitt minspel, kan förändra ett budskap så att det 
får en sarkastisk överton. Flickorna visar i början av episoden att de tycker 
att hjärtat är ett fint motiv. Med hjälp av texten får hjärtat en dubbel 
betydelse; samtidigt som det symboliserar kärlek har det en motsatt 
betydelse, ett ironiserande över kärlek. Det blir därigenom ett medel för 
gränsarbete. När hjärtats betydelse reaccentueras blir det ett sätt att både 
flirta och driva med mottagaren. Det framgår av flickornas skratt att de 
driver med Gustav och de säger ju också att de skojar. Gustav visar att han 
förstår det dubbla budskapet. Han ser osäker och lite arg ut. Samtidigt 
verkar han bli glad över hjärtat – han vill spara det och skriva dit sitt namn. 
Att flickorna väljer att skoja med barn av det motsatta könet visar också att 
det handlar om gränsarbete. (De hjärtan som småsyskon och flickor fick 
hade ingen reaccentuerande text på baksidan.) När Gustav säger att han 
vill vara med och skoja med Nils blir han tydligt avvisad, något som 
ytterligare stärker tolkningen att det rör sig om gränsarbete.  

Det reaccentuerade hjärtat innehåller anspelningar på kärlek samtidigt 
som det används för att retas med barn av motsatt kön. Denna ambivalens 
och flertydighet är också något som Thorne (1993) menar är utmärkande 
för gränsarbete. Det kan handla om en glidning mellan lekfullhet och 
aggressivitet. Ofta finns det dolda anspelningar på heterosexuell kärlek. 
Jaga-lekar går till exempel ofta ut på att man ska kyssa det barn av motsatt 
kön som man jagar.  

Maktförhandlingar 
Forskning i pedagogiska miljöer visar att flickor tilldelas och tar på sig 
positioner som hjälpfröknar. De hjälper andra barn med olika saker och de 
tar på olika sätt ansvar för att upprätthålla ordningen.14 En vuxenposition 
kan ge makt. I hemmiljöer har kvinnor makt på vissa områden som rör 
hushåll och barn och i förskolan är det mestadels kvinnor som utövar 
vuxenauktoritet. Genom att agera som mammor eller fröknar i leken kan 
flickor utöva makt över andra barn (Walkerdine, 1990). I bildskapande 
aktiviteter finns det stora möjligheter att inta vuxenliknande positioner. 
Många aktiviteter kräver en viss skicklighet i att hantera olika material. 
                                                      
14 Se t.ex. Tholander & Aronsson (2003) för en studie om hur barn agerar som hjälpfröknar 

i skolan. För en kunskapsöversikt som behandlar könsmönster i skolan se Öhrn (2002). 
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Den som har sådana kompetenser har möjlighet att erbjuda andra sina 
tjänster. Det finns inte alltid personal som kan serva, och barn som 
behöver hjälp med sådant som att klippa, klämma ut klister eller riva av 
tejp, tar ofta emot hjälp av andra barn.  

På Kojan är Emily den som oftast intar vuxenpositioner (även om andra 
flickor också tar sådana positioner). Hon blir också ofta ombedd att hjälpa 
till av andra barn och av vuxna. Emily vet var olika slags material förvaras, 
vilka saxar som fungerar och vilka regler som gäller för bildskapande. I 
följande episod, där Emily och några andra barn målar och gör collage, får 
hon en vuxenliknande position: 

Emily (5:7) Linnea (4:4) och Anton (4:4) är tillsammans i målarrummet. 
Pedagogen Lena är också där i början av aktiviteten och sedan tittar hon 
och Birgitta, en annan pedagog, till barnen då och då. Anton målar och 
Emily och Linnea klistrar fast glasspinnar, korkar och valnötsskal på stora 
papper. De klistrar också fast glitter och stjärnor i olika färger. Glittret och 
stjärnorna är förpackat i små plaströr men en del glitter är upphällt i 
saltströare. 
Emily: (till Linnea som strör stjärnor) ”Duu, förut använde du…så där gör 
man inte med stjärnorna.”  
Linnea: (tittar på mig) ”Det blev för många visst.” 
Jag: ”Oj då.” 
Emily: (pekar på bordet bredvid Linneas papper) ”Där ligger det några.”  
Linnea lägger tillbaka stjärnor i burken. 

Här tillrättavisar Emily Linnea och säger att hon har tagit för mycket 
stjärnor trots att hon själv tog många stjärnor strax innan. Under aktiviteten 
säger Emily upprepade gånger till både Linnea och Anton när de tar 
mycket glitter. Hon har tolkningsföreträde när det gäller att avgöra vad 
som är för mycket. 

Emily blandar glitter av olika kulör i ett plaströr. Anton tar efter men 
istället för att blanda i ett rör som Emily blandar han i en saltströare. 
Anton: ”Oj vilket fint glitter jag har blandat in. Vad tjusigt det var!” 
Emily: ”Nej men...så där får man inte göra Anton”  
Anton ”Joo.” 
Emily: ”Neej det får man inte (lägger huvudet på sned) det är bara i tomma 
som man har kvar utav andra som man får göra eget glitter.” 
Anton ”Det här är mitt eget glitter.” 
Emily: ”Man kan inte ha eget glitter.” 
Linnea: ”Men du har ju ett eget glitter…då får vi ha eget glitter.” 
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Emily: (suckar) ”Ja det får ni ju, men bara om ni har en tom burk.”15 
Här är det tydligt att Emily anser sig ha tolkningsföreträde. Hon anser att 
det är tillåtet att blanda glitter om man gör det i ett sådant plaströr som 
glittret var förpackat i men inte i ett saltkar. När hon lägger huvudet på 
sned och suckar positionerar hon Anton som liten och som en som inte 
förstår hur saker och ting ligger till.  

Utöver att säga till de andra barnen när hon tycker att de tar för mycket 
glitter tar Emily på sig ansvaret för att sätta på lock på glitterburkarna och 
ta till vara glitter som välter ut. Hon letar också i skåpen efter mera glitter 
på de andra barnens begäran. När Birgitta kommer för att säga till barnen 
att städa inför mellanmålet, vänder hon sig direkt till Emily och ger på så 
sätt henne ansvar för att städningen ska komma igång. 

Episoden visar att det finns både fördelar och nackdelar med att ta en 
vuxenposition. Emily får tolkningsföreträde när det gäller att avgöra hur 
mycket glitter man får ta. Hon får också känna sig vuxen och kompetent 
inför de andra barnen, personalen och mig. Positionen innebär också 
nackdelar. Emily kan inte i lugn och ro hänge sig åt klistrandet som de 
andra två barnen utan hon tar (och ges) ansvar för att leta fram mera glitter, 
ta upp glitter som har vält ut, övervaka de andra barnen och ta extra ansvar 
för städning. 

I exemplet godtar Anton och Linnea i stort sett Emilys ställning. Det är 
inte alltid fallet när barn försöker framställa sig som mera kompetenta än 
sina kamrater, vilket framgår av följande episod där Patricia (5:0) försöker 
agera som fröken i förhållande till Tina (5:2). 

Patricia och några andra barn målar i målarrummet när Tina kommer in och 
sätter sig vid bordet.  
Patricia målar på sin hand. 
Patricia: (till Tina med ett undervisande, vuxet tonfall) ”Titta här nu.” Hon 
gör ett handavtryck. 
Patricia vill visa Tina hur man gör. 
Tina: ”Vet jag redan.” 
Patricia: (fortfarande med ett vuxet tonfall) ”Titta vilket knep... det var bara 
för jag hade röda händer.” 
Tina: ”Vi är nästan lika stora Patricia.…vi kommer nästan gå samma 
sexårs.” 
Patricia: (till Tina) ”Kladd-Tina.” 
Tina: ”Du är faktiskt mera kladdig.”16 

                                                      
15 VHS 021007. 
16 VHS 021101. 
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I episoden försöker Patricia lära Tina att man kan måla sin hand och göra 
ett handavtryck på pappret. Tina visar tydligt att hon inte vill bli 
positionerad som ”elev” till Patricia. Hon vet redan hur man gör 
handavtryck och vill inte bli undervisad. Patricia försöker agera som 
fröken igen genom att förklara hur handavtrycket kom till. Tina fortsätter 
att avvisa hennes försök genom att påpeka de är lika stora och ”nästan” ska 
börja i ”samma sexårs”. (Jag tror att hon säger ”nästan” för att hon vet att 
de båda ska börja i förskoleklass till hösten men i olika skolor.) Att börja i 
förskoleklass är en viktig milstolpe i barns liv, förknippad med att bli stor. 
Patricia gör ett sista försök genom att kalla Tina för ”Kladd-Tina”. Att vara 
kladdig är något som förknippas med barnslighet. I denna episod försöker 
Patricia agera som vuxen i relation till Tina utan att vare sig vara äldre 
eller mer kompetent än Tina. Försöket är dömt att misslyckas vilket 
slutrepliken visar.  

I detta avsnitt har jag visat exempel på hur flickor agerar som vuxna 
eller fröknar i förhållande till sina kamrater. Att framställa sig som vuxen 
är ett medel i förhandlingar om makt och resurser. Sådana förhandlingar 
hänger nära samman med betydelsen av att vara stor respektive liten som 
diskuterades i avsnittet om exkludering. Genom att agera som fröken kan 
ett barn skaffa sig en tillfällig position som ”stor” genom att låna 
vuxenauktoritet från lärarpositionen. Jämförelsen mellan det första och det 
andra exemplet visar att det är en förhandlingsfråga vem som tillåts att 
positionera sig som vuxen. Det krävs ett övertag i ålder eller kompetens för 
att det ska accepteras av de andra barnen.  

Sammanfattning 
Utrymmen för bildskapande aktiviteter har karaktären av fördefinierade 
miljöer. Via miljöns utformning och dess utrustning leds barnen in i 
bildskapande aktiviteter. En speciell förutsättning som gäller för 
bildaktiviteter är att det finns material och platser så att det räcker åt 
många barn vilket gör att man inte behöver turas om såsom i många andra 
aktiviteter. Bildaktiviteter utmärks vidare av en jämn struktur genom att 
barnen oftast är sysselsatta med sina individuella bilder. Vart och ett av 
barnen har på så sätt en likartad relation till den egna bilden och barnen är i 
den meningen jämspelta. Det medför att nya barn kan komma till utan att 
relationerna mellan de barn som redan deltar påverkas. En oskriven regel 
är att den som vill har rätt att delta i en bildaktivitet. Den jämna strukturen 
skiljer bildaktiviteter från exempelvis social fantasilek där deltagarna har 
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olika roller som kompletterar varandra. Att bildaktiviteter har en jämn 
struktur innebär dock inte att alla barn deltar på samma villkor i det 
samspel som sker runt bordet. Jämlikheten gäller bara förhållandet till 
bildskapandet och rätten att delta. 

Bildskapande är för det mesta en social aktivitet i den meningen att 
flera barn sitter tillsammans och gör bilder. Bildaktiviteter är emellertid 
också en möjlighet att dra sig undan och dagdrömma utan att väcka 
personalens uppmärksamhet. Genom att bli uppslukad av interaktionen 
med en bild kan ett barn också skärma av sig ifrån omgivningen. 

Bildaktiviteter rymmer flera olika dimensioner. Utöver själva 
bildskapandet, den substantiella dimensionen, rymmer de andra 
dimensioner där den sociala organiseringen sker. En sådan dimension 
består i att upprätta interaktiva rum under bildaktiviteten. Eftersom varje 
barn är sysselsatt med sin egen bild bygger inte aktiviteten på interaktion 
mellan barnen. Den interaktion som sker under bildaktiviteterna utgör 
istället ytterligare en dimension som består i att barnen skapar interaktiva 
rum samtidigt som de arbetar med sina bilder. De interaktiva rummen 
upprättas både verbalt och icke-verbalt. 

Aktiviteten rymmer vidare en dimension där förhandlingar sker, bland 
annat om vilka barn som ska inkluderas i eller exkluderas ur olika allianser 
och vilka som ska få bestämma. Den jämna strukturen i bildaktiviteter gör 
förhandlingar av olika slag ändå viktigare än i sådana aktiviteter där man 
redan från början är tvungen att förhandla om inträde. Att barnen på olika 
sätt skapar allianser med varandra är ett mycket framträdande drag och 
ofta verkar det som om det viktigaste innehållet i bildaktiviteter är att 
skapa samhörighet med andra barn. Allianser mellan vissa barn innebär 
samtidigt att andra barn utesluts. Viktiga faktorer när det gäller val av 
kamrater att alliera sig med respektive utesluta är kön och ålder.  

Gränsarbete, där flickor och pojkar agerar på ett sätt som skapar och 
accentuerar gränser mellan könen, rymmer både inkludering och 
exkludering.  

Förhandlingarna gäller inte bara inkludering och exkludering utan 
också makt att bestämma över material och över hur regler ska tolkas. 
Också här är ålder en viktig faktor som barnen använder. Genom att agera 
som vuxna i förhållande till sina kamrater kan barn tillskansa sig makt och 
fördelar.  
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KAPITEL 9  

Bildberättande, identitet och kön 

I detta kapitel fortsätter jag att analysera bildaktiviteter med fokus på soci-
ala processer. Analysen knyter an till de inkluderande och exkluderande 
förhandlingar som diskuterades i föregående kapitel men här är huvudin-
tresset hur barnen använder bildaktiviteter i sitt skapande av könsidentite-
ter. Som underlag för analysen används det sagoboksprojekt som genom-
fördes på Gungan under min fältstudie. De åtta äldsta barnen på avdel-
ningen tillverkade med hjälp av förskolläraren Anki varsin sagobok. Bar-
nen ritade bilder och fick hjälp att skriva text genom att diktera för Anki. 
Att berätta i bild och text ger barn möjlighet att via olika genrer för bildbe-
rättande utforska identitet.  

Berättande och identitet 
Frågan om berättandets betydelse i skapandet av identitet har under de 
senaste decennierna engagerat många författare inom psykologin, sociolo-
gin och antropologin (se t.ex. Bruner, 1987, 1990; Gergen & Gergen, 
1984; Giddens, 1997; Halldén, 2001). Inom den narrativa psykologin me-
nar man att människan skapar sin självbild genom att forma berättelser om 
sitt liv (Bruner, 1987). På motsvarande sätt förstår vi världen via de berät-
telser vi formulerar om den (Bruner, 1990).  

De berättelser som barnen berättar inom sagoboksprojektet är inte 
självbiografiska. Man kan ändå tänka sig att de på olika sätt har betydelse i 
barnens skapande av identiteter. De aktörer de väljer att berätta om kan 
vara identifikationsobjekt; berättandet kan exempelvis användas för att 
utforska hur det är inta en hjälteroll och agera på olika sätt som man inte 
kan pröva på i verkligheten. I fantasin kan på samma gång omedvetna 
begär tillfredställas (Walkerdine, 1997).  

Samtidigt som berättandet ger möjlighet att utforska identitet är det ett 
sätt att i ett socialt sammanhang ge uttryck för sin identitet. Att välja att 
berätta en viss slags berättelse är att framställa sig på ett speciellt sätt, som 
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en flicka eller pojke som berättar en viss slags berättelser. Genom valet av 
tema och aktörer talar man om vem man är och vad som intresserar en, för 
sig själv och för de andra. Valet av berättelse visar också vem man vill gå i 
dialog med. Sagoböckerna kommer till inom speciella genrer, i dialog med 
andra berättelser; först och främst med de sagoböcker som de andra barnen 
i gruppen gör men också med sagor och andra berättelser hämtade från 
sekundära genrer.  

Sagor är en speciell genre för berättande som enligt Bettelheim (1989) 
har vissa drag som gör dem särskilt värdefulla för barns utforskande av 
existentiella frågor. Några av dessa drag är att sagorna är avskalade så att 
onödiga detaljer utelämnats, att aktörerna är svart-vita, antingen onda eller 
goda, och att sagor slutar lyckligt. Sagans särdrag ger barn redskap att, i 
symbolisk form, bearbeta existentiella problem utifrån den egna livssitua-
tionen och utvecklingsnivån. Marsh (2000) menar på ett liknande sätt, men 
med andra utgångspunkter än Bettelheim, att barn tycks ha behov av att 
utforska världen i termer av motsatser som god/ond, manlig/kvinnlig, 
rätt/fel. Hon refererar till Derrida (1979) som menar att vårt tänkande i 
västvärlden präglas av binära oppositioner.  

Sagoboksprojektets uppläggning 
I sagoboksprojektet deltog tre flickor (Jenny, 5:8, Linda, 5:3, och Gabriel-
la, 5:3) och fem pojkar (Fredrik, 6:1, Elias, 5:8, Erik, 5:7, John, 5:4 och 
Benjamin, 5:3). Barnen som deltog i projektet var de äldsta barnen på 
Gungan och Anki hade ansvaret för denna grupp. Förslaget att de skulle 
göra egna sagoböcker kom från några av barnen i gruppen. Projektet på-
gick under fyra av de fem veckor som jag vistades på avdelningen och var 
ännu inte avslutat när min fältstudieperiod var över. Några av barnen blev 
mycket engagerade i projektet och ritade i böckerna även under tid för fri 
lek medan andra bara arbetade med dem under aktiviteter som var lärar-
ledda.  

Vid introduktionen av projektet fick de barn som var närvarande be-
stämma vad de ville att deras böcker skulle handla om. De fick också häfta 
ihop det antal sidor de ville att böckerna skulle innehålla och rita framsi-
dor. Dagen därpå dikterade vart och ett av barnen sina berättelser för Anki 
som skrev ner dem i sitt block. Hon diskuterade sedan med barnen om hur 
texten skulle fördelas på sidorna och började skriva in den i böckerna en-
ligt barnens önskemål. Under de veckor som följde arbetade barnen med 
böckerna och ritade bilder till den text som Anki skrivit ned åt dem. Ibland 
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ritade barnen först och bad Anki skriva text i efterhand. Vid det andra till-
fället som barnen ritade i sina böcker kom någon på att de kunde använda 
de mallar som fanns på förskolan. Dessa mallar föreställde olika slags di-
nosaurier, skaldjur, fiskar, blommor, blad, stjärnor, hjärtan med mera. Bar-
nen använde även klistermärken som föreställde hjärtan, stjärnor och 
svenska flaggan i sina böcker. En del av bilderna är ritade med färgpennor 
medan andra är ritade med fiberspetspennor och vaxkritor.1 Sammanlagt 
finns tio videoinspelade episoder från tillfällen då barn ritade i sina böcker. 
Böckerna finns också scannade förutom Lindas bok, som hon tog hem den 
innan jag hann låna den. Hennes bok finns dock videofilmad. 

I sagoboksprojektet fick barnen stöd att berätta av Anki som skrev åt 
dem. De kunde på så sätt formulera sammanhängande berättelser med både 
text och bild. Genom att Anki tecknade ner deras berättelser fick de möj-
lighet att hålla fast berättelser som kanske snabbt skulle ha varit glömda 
om de förblivit muntliga. Anki hjälpte dem också att fördela texten på 
bokens sidor. Samtidigt fick barnen välja innehåll i berättelserna helt fritt 
vilket bidrog till att de kunde välja motiv och teman som engagerade dem. 
Detta är en likhet med ett projekt som Dyson (1997) studerade i ett klass-
rum i USA. Hon följde en grupp barn medan de gick i andra och tredje 
klass. Varje dag hade barnen en stund för fritt skrivande. Liksom barnen 
på Gungan valde de i hög grad att använda mediefigurer i sina berättelser. 
Precis som i sagoboksprojektet blev det ett möte mellan barnens kamrat-
kulturer och läraren.  

Möjligheten att använda mallar gjorde också att de kunde rita in aktörer 
i sina berättelser som hade varit svåra att rita på fri hand. Här fungerade 
mallarna som ett hjälpmedel för barnen ungefär på samma sätt som datorn 
gjorde i ett projekt som Klerfelt (2002) beskriver där förskolebarn använde 
datorer för att skapa berättelser. Barnen blir, när de får tillgång till olika 
slags hjälpmedel, inte begränsade till den repertoar de redan behärskar – de 
kan använda sig av flera motiv och de behöver inte lägga ner lika stor an-
strängning på själva ritande som när de ritar på fri hand. Dessa faktorer 
bidrog till att barnen i detta projekt åstadkom mera utvecklade berättelser 
än när de ritade på egen hand. Både genom att barnen fritt fick välja teman 
som intresserade dem och genom att de fick använda mallar, fiberspets-
pennor och klistermärken kan man säga att barnens egen bildkultur och 
estetik fick plats i denna aktivitet samtidigt som de hade tillgång till Ankis 

                                                      
1 De färgpennor som användes fungerade så att man kunde pensla över det ritade med 

vatten och få en akvarelleffekt. En del av dessa bilder låter sig inte återges i tryck efter-
som akvarelleffekten gör dem otydliga. 
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stöd och till den organisation som grupptiden innebär. I denna aktivitet 
blev det ett möte mellan förskolans planerade bildarbete och barnens egen 
bildkultur. 

Barnen väljer teman – en gemensam konstruktion av 
könsidentitet 
När sagoboksprojektet introduceras väljer vart och ett av barnen vad de vill 
att deras berättelser ska handla om. Vid det tillfället är två av flickorna 
frånvarande och gruppen består av en flicka, fem pojkar och förskolläraren 
Anki.2  

Anki har samlat gruppen runt ett bord i målarrummet.  
Anki: ”Jag har fått förslag på vad vi skulle kunna göra den här gången.” 
Fredrik: ”En bok.” 
Anki: ”Fredrik och ni pratade om att ni ville göra böcker och då var det fle-
ra förslag på vad man kunde göra för böcker, Jenny har jag inte hört och 
inte John… dom förslagen som är sagda det är ju…” Hon pekar på Benja-
min. 
Benjamin: ”Riddare.” 
Anki: ”Du vill göra riddare i din bok.” 
Elias: ”Jag vill göra dinosaurier och riddare.  
Anki: ”Och du vill göra en dinosauriebok.” 
Elias: ”Och riddare.” 
Anki: (till Fredrik) ”Vad vill du göra?” 
Fredrik: ”Troll…trollbebisar.” 
Anki: ”En trollsaga pratade du om.” Hon fortsätter att fråga och vänder sig 
till Erik. ”Erik, de-” 
Erik: ”Dinosauriebok.” 
John: ”Vet du vad jag…” 
Anki: ”Tänk efter så att det riktigt är det ni vill…så att det är det ni själva 
är intresserade av , vi hade ett förslag också att man skulle kunna göra sa-
gor, man skulle kunna skriva om sig själv…om sin familj…eller en vanlig 
bok om dinosaurier, eller en dinosauriesaga kanske.” 
John: ”En saga…en draksaga.” John ler belåtet.  
Anki: ”Jag skriver upp här vad ni säger.” Hon frågar var och en av pojkar-
na en gång till och skriver upp vad de säger i sitt block. 
Fredrik: ”En saga, trollbebissaga.” 

                                                      
2 VHS 020219. 
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Benjamin: ”Jag vill göra en riddarbok och drake, riddarborg, saga.” 
Anki: ”Elias?” 
Elias: ”Dinosaurier…riddare…och sen drakar.” 
Anki: ”Skulle det också vara en saga?” 
Elias: ”Saga!” 
Anki: ”Eller faktabok?” 
De diskuterar skillnaden mellan faktabok och sagobok. 
Elias och Benjamin säger att de vill göra faktaböcker.  
Anki: ”Erik, vad ville du?” 
Erik: ”Dinosauriebok.” 
Anki: ”John?” 
John: ”Drake.” 
Anki: ”Du ville göra en drakbok.”  

Det framgår att Fredrik, Benjamin, Elias och Erik har pratat om att göra 
böcker tidigare och att de har tänkt ut vad deras böcker ska handla om. Det 
är tydligt att Benjamin, Elias och Erik inspirerar varandra när de bestäm-
mer vad deras sagor ska handla om. Benjamin börjar med att säga att hans 
bok ska handla om riddare. Elias ansluter genom att säga att hans bok ska 
handla om dinosaurier och riddare. Erik säger i likhet med Elias att han ska 
göra en dinosauriebok. När John, som inte har varit med och diskuterat 
detta tidigare, ska välja försöker Anki att få honom att tänka efter vad han 
själv vill och inte ta efter de andra pojkarnas idéer. Det ger intrycket att 
hon vill att han ska hämta upp något ”inifrån”, inom sig själv. För John är 
det dock viktigare att ansluta sig till de andra pojkarna. John väljer att göra 
en bok om drakar, ett tema som kan sägas stå i dialog med de andra poj-
karnas riddar- och dinosaurietema. Drakar förekommer ju ofta tillsammans 
med riddare i sagor och de liknar dinosaurier både i fysisk och i symbolisk 
bemärkelse. Både drakar och dinosaurier symboliserar det farliga, våld-
samma och skrämmande. På så vis kan Johns val sägas likna Eriks, Elias 
och Benjamins. När Anki frågar pojkarna ytterligare en gång för att kunna 
skriva ner deras idéer utvecklar Benjamin och Elias sina ursprungliga för-
slag och säger att de vill göra drakar de också. I de böcker som dessa fyra 
pojkar senare ritar finns det med antingen drakar eller dinosaurier och rid-
dare. Fredrik som vill göra en trollsaga är den enda av pojkarna som väljer 
ett ämne som avviker.  

Under tiden som pojkarna väljer vad deras böcker ska handla om sitter 
Jenny tyst. Nu har turen kommit till henne. 

Anki: (vänder sig mot Jenny)”Vad skulle du vilja göra då?” 
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Jenny är tyst en lång stund (14 sekunder). Anki sitter under tiden vänd mot 
Jenny och tittar på henne. 
Jenny: (ler) ”Jag vet inte.”  
Anki: ”Vet inte…du kanske vill göra nånting helt annorlunda, Jenny, du 
kanske vill-” 
Fredrik: ”Hästar, hästar!” 
Erik: ”Barbie.” 
Anki och pojkarna skrattar, Jenny sätter händerna för ansiktet. 
Benjamin: ”Prinsessabarbie.” Jenny ler. 
Elias: ”Kungar.” 
Benjamin: ”Ta en kung och prinsessa.” 

När Anki frågar Jenny om vad hon vill rita så vet inte Jenny. Det kan bero 
på att hon inte är speciellt förtjust i att rita. Jenny valde aldrig teckning 
som fritt vald aktivitet under de observationer som jag gjorde i gruppen. 
Det kan också vara så att hon inte känner sig inspirerad av pojkarnas val av 
teman. Hon är ensam flicka i gruppen och har ingen annan flicka att alliera 
sig med. När Anki säger att ”du kanske vill göra något helt annorlunda” 
erbjuder hon Jenny en möjlighet att välja annorlunda än pojkarna. Hon 
sätter därmed Jenny på spåret, riktar in henne mot att välja annorlunda 
vilket kan tolkas som att hon styr Jenny till att välja ett tema som ”passar” 
för flickor. Det finns dock flera inslag som gör att jag inte uppfattar Ankis 
agerande som att hon styr Jenny mot ett könsstereotypt val. Anki väntar för 
det första länge innan hon kommer med sitt förslag – 14 sekunder känns 
som en lång väntan. Hon kommer heller inte med konkreta förslag om vad 
Jenny skulle kunna välja för tema. Jag uppfattar snarare Ankis agerande så 
att hon, på samma sätt som med John, försöker få Jenny att tänka efter vad 
hon verkligen är intresserad av, hämta upp något inom sig själv. 

Pojkarna kommer med olika förslag – hästar, barbies, kungar och prin-
sessor. Det kan tolkas som att de tycker att dessa motiv är lämpliga för 
flickor att rita. Forskning om barns bildskapande visar att hästar och prin-
sessor återfinns bland de motiv som är vanliga i flickors teckningar (Dun-
cum, 1997). När Erik föreslår ”Barbie” skrattar pojkarna och Anki medan 
Jenny sätter händerna för ansiktet och ser generad ut. Hon verkar besvärad 
av att vara i centrum för uppmärksamheten och en möjlig tolkning är att 
hon också känner sig generad över att positioneras som annorlunda.  

Pojkarna fortsätter att komma med förslag till vad Jenny kan rita. 
Fredrik: ”Vänta, vänta…babianer och gorillor, alla apsorter.” 
Anki: ”Vad tycker du är roligt att leka med då, Jenny.  
Benjamin: (med förställd, mörk röst) ”Tarzan.” 
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Anki: ”Nu är det Jenny som pratar, Fredrik med, sätt dig ner på stjär-
ten…vad är det Jenny gillar att göra?” 
Jenny: (tyst) ”Jag har ju inte så mycket spel och det hemma.” 
Anki: ”Men vad brukar du leka mest med då? Nånting som du tycker är 
kul?” 
Jenny ler och tittar ner i bordet. 
Jenny: ”Mest barbie gör jag.” 
Erik: ”Jaa, en barbie.” Han skrattar lite. 
Ankie: (lutar sig mot Jenny och tar ögonkontakt) ”Skulle det vara nånting 
då?”  
Jenny tittar ner. 
Anki: ”Eller vill du göra nånting annat?” 
Jenny: (rycker på axlarna) ”Jag har ju redan sagoböcker, massor och xx” 
Anki: ”Fast har du någon som du har gjort själv?” 
Jenny skakar på huvudet. 
Anki: ”Ja fast då vore det ju kul att ha gjort en själv, ska du fundera lite då, 
vad du skulle vilja göra för bok, du kanske inte vill göra nån bok, vi får se.” 
Jenny nickar och ler. 

När Fredrik föreslår att Jenny kan rita ”babianer och gorillor, alla apsorter” 
kan det vara ett seriöst förslag med anknytning till den diskussion om fak-
taböcker som man hade tidigare. Det kan också vara ett sätt att driva med 
Jenny eftersom apor kan uppfattas som löjliga djur. Om man tolkar Fred-
riks förslag i ljuset av Benjamins och Ankis repliker som kommer strax 
efteråt så är den senare tolkningen troligast. När Benjamin säger ”Tarzan” 
kan det tolkas som att han är ironisk – att Tarzan är något som Jenny inte 
kan förväntas vara intresserad av. Denna tolkning får stöd i att han säger 
”Tarzan” med förställd röst och att Anki tillrättavisar både honom och 
Fredrik och säger att det är Jennys tur att prata.  

Anki frågar vad Jenny leker mest med och inbjuder därmed Jenny till 
att välja något könsspecifikt. Jenny säger mycket riktigt att hon leker mest 
med barbiedockor. När Jenny först svarar att hon inte har så mycket spel 
hemma och lite senare att hon redan har sagoböcker ser jag det som att sätt 
att försöka slippa göra en sagobok. Hon har ingen annan flicka att samspe-
la med och verkar inte engagerad i projektet. Ankis slutreplik, ”du kanske 
inte vill göra nån bok, vi får se” tyder på att hon gör samma tolkning.  

De övergår till att vika varsitt A2-papper till bokpärmar. Pojkarna börjar 
rita framsidor på sina böcker. 
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Anki: ”Vore det, vore det…skulle du göra en barbiebok då, det som du är 
intresserad av?” Anki står böjd över bordet stödd mot armbågarna, med an-
siktet mot Jenny. 
Jenny nickar. 
Anki: ”Du kanske skulle kunna göra en saga om dina barbies hemma…vad 
dom heter och hur dom ser ut och så där…eller?” 
Jenny nickar. 
Jenny: ”Har hos mormor också.” 
Anki: ”Jaa…fast du skulle kunna-” 
Jenny: ”Den som har hos mormor, den är fin, hon har långt hår, sen har hon 
en liten blomma här.” Hon visar på sitt eget hår. 
Anki: ”Du skulle kunna göra boken om henne då, och hennes kompisar.” 
Jenny nickar. 
Anki: ”Kan du rita lilla barbien.” 
Jenny börjar rita. 
Anki: ”Nu kommer barbien…vad härligt!” 
Jenny. ”Fast det är svårt att göra en blomma i håret.” 

Anki fortsätter att uppmuntra Jenny att göra en barbiebok och legitimerar 
hennes möjlighet att rita något som hon tycker är fint trots att ingen annan 
ritar samma motiv. Jenny som hittills har varit väldigt fåordig börjar berät-
ta om den barbie hon har hemma hos sin mormor. Hon börjar också rita 
trots att Anki gett henne möjlighet att låta bli att göra en bok. 

Med ett perspektiv där könssocialisation ses som resultat av inlärnings-
processer3 skulle denna episod kunna tolkas som att det är Anki som, i 
egenskap av vuxen och pedagog, styr Jenny att göra ett könsstereotypt val. 
Jag uppfattar emellertid inte att Anki har större inflytande över vilka teman 
barnen väljer än någon av de andra deltagarna. Valet av teman sker i sam-
spelet mellan deltagarna. Davies och Harré (1990) menar att varje berättel-
se om oss själva måste ses som förhandlad, som en samproduktion. Denna 
episod illustrerar hur barnen och Anki tillsammans konstruerar bilder av de 
deltagande barnens identiteter. I episoden positionerar sig först pojkarna 
genom att välja innehåll i sina böcker i dialog med varandra och med hjäl-
teberättelser inom sekundära genrer som riktar sig till pojkar. Därefter 
skapar Anki, Jenny och pojkarna gemensamt en bild av vad som är lämp-
ligt för flickor att rita. Genom att inte ansluta sig till pojkarnas val av mo-
tiv positionerar sig Jenny som flicka och visar att flickor inte ritar samma 
saker som pojkar. Anki understödjer henne och när hon frågar om Jenny 

                                                      
3 Se t.ex Davies (2003) för en kritisk diskussion av teorier om könsrollssocialisation. 
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vill rita något helt annorlunda blir det ett sätt att uttrycka att flickor är olika 
pojkar. Pojkarna positionerar med sina förslag också Jenny som någon som 
är olik dem själva – som ritar andra saker och berättar andra berättelser än 
de själva. 

När pojkarna positionerar Jenny som annorlunda blir deras egna posi-
tioner som pojkar tydligare. Deras positioner formas i kontrast mot någon 
som inte är som de. Detta kan förstås utifrån Jordans (1995) resonemang 
om att pojkar konstruerar maskulinitet genom att avskilja sig från allt som 
är förknippat med kvinnlighet. Pojkarnas agerande kan vidare tolkas som 
ett utövande av makt i en manlig diskurs när de tar sig frihet att lägga sig i 
vad Jenny ska rita. Detta är möjligt eftersom Jenny är ensam flicka. Det 
finns stundtals en ton av ironi i pojkarnas agerande. Kehily och Nayak 
(1997) beskriver hur manlig identitet konstitueras bland annat med hjälp 
av förolämpningar mot flickor, något som flickor verkar vara vana vid och 
räknar med. 

Barnens agerande går också att tolka som ett exempel på gränsarbete 
(Thorne, 1993). I samspelet mellan aktörerna blir könsgränsen mellan Jen-
ny och pojkarna accentuerad och tydlig. Det finns en ambivalens i pojkar-
nas sätt att agera, ibland verkar de engagerade och ibland retsamma eller 
ironiska. Sådan ambivalens är utmärkande för gränsarbete liksom det 
överdrivna och retsamma sätt att agera som man stundtals ser hos dem. 
Vidare kan barnen sägas positionera sig även genom att de uppträder på 
könstypiska sätt. Vi ”gör” inte kön enbart via det vi säger utan också ge-
nom sättet att röra oss och uttrycka oss på andra sätt (Davies, 2003). Jenny 
är tyst och lågmäld. Hon säger inget alls under den tid det tar för pojkarna 
att välja teman. När det blir hennes egen tur är hon också tystlåten och 
döljer vid ett tillfälle ansiktet i händerna. Flera av pojkarna däremot är 
högljudda och skräniga och får tillsägelser av Anki att vara tysta.  

Episoden illustrerar hur det som Hirdman (1988) kallar genussystemet 
är verksamt redan bland små barn. Med genussystem förstås “ett ‘nätverk’ 
av processer, fenomen, föreställningar och förväntningar, vilka genom sin 
interrelation ger upphov till ett slags mönstereffekter och regelbundenhe-
ter” (Hirdman, 1988, s. 51). Genussystemet har två bärande logiker: för det 
första isärhållandets tabu som innebär att manligt och kvinnligt inte bör 
blandas och för det andra hierarkin, att det manliga är normgivande. När 
barnen väljer teman för sina böcker är isärhållandets tabu, som redan dis-
kuterats, tydligt. När det gäller den andra logiken kan man å ena sidan säga 
att det inte är så konstigt om pojkarna som är så många flera utgör normen. 
Å andra sidan är det svårt att föreställa sig att flickor som var i majoritet 
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skulle lägga sig i, skratta åt och ironisera över en ensam pojkes val av 
tema. Det är dock något som det bara går att spekulera i och det finns 
forskning som visar att flickor i grupp kan vara starka i relation till pojkar 
(se t.ex. Öhrn, 1990). 

När de två flickor som är frånvarande vid det första tillfället, Linda och 
Gabriella, börjar arbeta med sina böcker väljer de att göra berättelser om 
barbies som samtidigt är prinsessor. Deras val utgör sålunda också tydliga 
könspositioneringar. 

Barnens berättelser 
I det följande analyseras flickornas och pojkarnas berättelser. Istället för att 
jämföra flickornas och pojkarnas böcker med varandra vill jag analysera 
flickornas för sig och pojkarnas för sig för att tydliggöra vilka teman och 
sätt att berätta som de använder sig av. I dessa beskrivningar har jag valt 
att fokusera på Gabriellas, Lindas, Elias och Benjamins böcker. Dessa fyra 
barn var mycket engagerade i arbetet med böckerna och ritade i dem även 
under tid för fri lek. Deras böcker är därför mera omfattande och detaljera-
de än övriga. Vidare har de både flickornas och pojkarnas böcker inbördes 
likheter vilket underlättar diskussionen. I analysen av berättelserna an-
vänds genrebegreppets komponenter – innehåll, stil och komposition. 

Flickornas berättelser – romantik och vardagsliv 
Som jag redan nämnt handlar de tre flickornas berättelser om barbies eller 
barbieprinsessor. Jennys bok handlar om en barbie som heter Annika och 
som går till en koja med sina kompisar. Det tyder på att hennes barbiebe-
rättelse handlar om en vanlig flicka som lever ett vardagligt liv. De berät-
telser som så småningom växer fram i Lindas och Gabriellas böcker hand-
lar om barbieprinsessor och de prinsar som de träffar.  

Så här lyder texten i Gabriellas saga: 
Barbien Basima träffade en prins. När det regnade kom Basima till prinsens 
hus. (Bild 38) På morgonen kom de ut en liten stund och gick en promenad. 
Prinsen och Basima gick nästan hela vägen till stan. Dom var hungriga så 
dom gick till McDonalds. Sen så solade och badade dom för det var som-
mar och sol. Prinsen frågade: – Vad blir det för mat. Prinsessan svarade: –
Det blir soppa. (Bild 39) 
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Bild 38: Gabriella, 5:3 (färgpenna) Bild 39: Gabriella, 5:3 (färgpenna) 

Regnet och blixten som Gabriella ritar på den första sidan i sin bok (bild 
38) kan tolkas som ett dramatiskt inslag. Kanske tänker Gabriella att prin-
sessan räddar sig in i prinsens hus på grund av ovädret. I berättelsen finns 
ytterligare en komplikation som inte framgår av texten. När Gabriella och 
jag tittar på en sida som föreställer prinsessan och prinsen när de ligger och 
solar vid en bassäng berättar hon att deras halsband hade fallit ner i vattnet 
men att de fick tillbaks dem senare.4 

Gabriella lägger ner mycket arbete på utformningen av dekorativa de-
taljer. På framsidan ritar hon blommor och en fjäril som flyger mellan 
blommorna. På bild 38 ritar hon regndroppar i form av stora rundlar som 
hon noggrant målar med olika färger. Hon färglägger prinsessans och prin-
sens kläder i många olika färger. Hon ritar också icke-representerande, 
dekorativa former på en del bilder.  

Lindas bok har ett liknande innehåll: 
En dag var det en Barbie som gick ut och hittade en prins. Hon var föräls-
kad i prinsen. Prinsen sa: – Får jag gå in till dig?  
– Vad får vi att fika med, sa prinsen. Det var kväll och månen steg upp. 
Prinsessan sa: – Det blir fikabröd och kaffe. 

Linda berättar att barbien heter Lovis. Lindas berättelse innehåller i likhet 
med Gabriellas en del dramatik som inte framgår av texten. Medan hon 
ritar berättar hon för mig: ”Nu har han fått en skada…hans arbetskompisar 

                                                      
4 VHS 020307. 
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sågade en planka…så råkade det komma emot här…men det gjorde inte 
ont på honom.” Vid ett annat tillfälle berättar hon för Anki att en dinosau-
rie hade klätt ut sig till en prins medan prinsen var på jobbet. I berättelsen 
finns också inslag av vardagsliv, fika vid köksbordet och arbete på en 
byggarbetsplats, och av romantik – förälskelse och den uppstigande må-
nen. Tankebubblor stiger från prinsessans huvud och Linda berättar för 
mig att prinsessan går och tänker på att hon ska gifta sig med prinsen.5 Det 
romantiska temat understryks av de utsmyckande motiv (stjärnor, stjärn-
fall, hjärtan, blad och blommor) som Linda, med hjälp av mallar, ritar runt 
prinsessan och prinsen.  

I båda flickornas böcker ägnar sig aktörerna åt vardagliga saker som 
vanliga människor gör – de äter, går på McDonald’s, promenerar och so-
lar. Det är sådana sysselsättningar som flickorna själva kan tänkas ägna sig 
åt när de är tillsammans med sina familjer och en möjlig tolkning är att de 
använder sagoberättelserna till att gestalta sina egna erfarenheter. Det är 
dock inte en vardag fylld av arbete och rutin som de skildrar utan det är 
behagliga sysselsättningar, fritidssysselsättningar, som de väljer att beskri-
va. McDonald’s förknippas av barnen med fest och badstranden åker man 
till på semestern. Deras berättelser påminner om de teckningar som flickor 
i Sparrmans (2002) studie gör av Spice Girls. Gruppmedlemmarna i Spice 
Girls framställs när de gör vardagliga saker som att äta glass eller gå på 
stan, sådana aktiviteter som flickorna själva har erfarenhet av.  

De komplikationer som finns i Gabriellas och Lindas böcker – oväder, 
borttappade halsband och en skada som prinsen hade fått – utgör inga all-
varliga hot. Dessa inslag tycks vara till för att skapa spänning i berättelsen 
och föra den framåt Det centrala temat i berättelserna är romantiken – ett 
extraordinärt inslag, höjt över vardagslivet. I berättelserna blandas således 
det vardagliga med det extraordinära.  

Berättelserna har inslag som påminner om traditionell rollek där mam-
man lagar mat och är den som bestämmer över hushållet. Detta intresse för 
hemliv och relationer återfinns ofta i flickors berättelser (se t.ex. Halldén, 
2001; Steedman, 1987). Sådana berättelser kan ses som ett utforskande av 
traditionella kvinnliga positioner. I flickornas berättelser är det dock inte 
vanliga husmödrar det rör sig om utan prinsessor som också är barbies. 
Kalliala (2002) har observerat vad sexåriga barn i finska förskolor leker 
idag och jämfört med forskning om vad barn lekte på 1950-talet. De 
mamma-pappa-barnlekar som dominerade flickornas lek på 1950-talet är 

                                                      
5 VHS 020305. 
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inte lika vanliga i dagens förskola. Många lekar handlar idag om kärlek 
mellan män och kvinnor som exempelvis går på baler, gifter sig och skiljer 
sig. Flickorna i Kallialas undersökning ville inte vara mammor eller af-
färsbiträden när de lekte – de ville vara Miss Universum, sångerskor eller 
modeller. På motsvarande sätt kan man tänka sig att Linda och Gabriella 
gärna identifierar sig med prinsessor och barbies. Identifikationen med 
barbieprinsessor som möter prinsar kan förstås som ett uttryck för de 
omedvetna begär som Walkerdine (1997) talar om. Flickors längtan efter 
romantik och något som ska ge dem själva en åtråvärd position kan i fanta-
sin förverkligas genom att de identifierar sig med en idol eller med prin-
sessan som blir vald av prinsen – “en dag är prinsen här” som det heter i 
sagan.  

Flickornas berättelser står i tydlig dialog med olika sekundära genrer 
som barnen möter i sagoböcker, veckotidningar, serier, filmer och tv-
program. Som redan har nämnts har berättelserna likheter med sagor. Prin-
sessor och prinsar är traditionella figurer i klassiska sagor. En intrig där 
hjälten råkar ut för och övervinner motgångar av olika slag är också vanlig 
i sagor. Inledningen i Gabriellas saga, där prinsessan kommer till prinsens 
hus i regnet, skulle kunna vara hämtad ut Prinsessan på ärten. Inspiratio-
nen till att berätta om prinsessor och prinsar kan mycket väl komma från 
de berättelser om verkliga kungligheter som olika medier tillhandahåller. 
De skildringar av kungabröllop och baler som barn kan ta del av i vecko-
tidningar och på tv är ofta nog så sagolika som sagoberättelser. Innehållet i 
böckerna påminner vidare mycket om det som utspelar sig i barbietidning-
ar – där är Barbie ofta på utflykt eller på stranden med sina vänner och 
med Ken.6 Barbie ägnar sig även åt att baka och bjuda på kakor.7 Bland-
ningen av prinsessa och barbie finns också i populärkulturen. Klassiska 
sagor återanvänds i de produkter som skapas för barn. Det finns barbies 
som samtidigt är prinsessor som prinsessan i Skönheten och odjuret.8 Till 
dessa barbiedockor hör rekvisita som kan användas för att spela upp sagan, 
till exempel en docka som kan omvandlas från odjur till prins. Det finns 
också en pysseltidning för flickor som heter Prinsessan.9 De tecknade 
prinsessorna i tidningen är barbieliknande till kroppsbyggnad och utseende 
i övrigt. I denna tidning finns gott om utsmyckningar som blommor, hjär-

                                                      
6 Se t.ex. tidningen Barbie nr 8 1999. 
7 Se t.ex. tidningen Barbie nr 12 2000. 
8 Se t.ex. http://barbie.everythinggirl.com/. 
9 Se http://tonakaistudio.com/disneyania/serier/AB. Tidningen publiceras av Egmont Kär-

nan AB. 
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tan, stjärnor, blad och dekorativa slingor. Lindas ram av dekorativa möns-
ter runt bilderna påminner om utformningen av tidningen Prinsessan. 

När man studerar bilderna i Gabriellas bok framstår oftast prinsessan 
och prinsen som jämställda. De gör hela tiden samma saker, de är lika 
stora och de är klädda ungefär likadant. Könsskillnaderna består i att håret 
är längre på prinsessan och att färgerna i kläderna skiljer sig åt. Det kan 
tydas som att det är viktigt att framhäva skillnader för att klargöra vad kön 
innebär men att kön inte är förbundet med underordning. En annan tolk-
ning är att hon inte har så stor grafisk repertoar ännu utan använder samma 
schema när hon ritar människor av båda könen. 

Ett intressant drag i flickornas berättelser är att det är prinsessorna som 
är aktiva. Det finns visserligen manliga aktörer men dessa spelar en under-
ordnad roll – de är statister jämfört med de kvinnliga figurerna som har 
initiativet. I berättelserna är det är bara prinsessorna som har namn. I klas-
siska sagor är det på motsvarande sätt bara är huvudpersonerna som har 
namn (Bettelheim, 1989). Det är vidare prinsessorna som har makt över 
vad som ska ätas medan prinsarna får fråga om vad det ska bli för mat. I 
sociala fantasilekar kan flickor använda mammarollen, som är förknippad 
med makt över barn och hushåll, för att bestämma över pojkar (Walkerdi-
ne, 1990). I sagoberättelserna får prinsessorna på motsvarande sätt makt 
genom en slags husmorsroll. I båda berättelserna hänger det på prinsessor-
na att möten med prinsarna kommer till stånd. I Gabriellas bok är det bar-
bien Basima som ”träffade” en prins och i Lindas bok är det barbien Lovis 
som ”gick ut och hittade” en prins. Det skiljer flickornas berättelser ifrån 
klassiska sagor som exempelvis Snövit och Törnrosa där det är prinsen 
som hittar prinsessan. Flickorna gör i sina berättelser en omtolkning av 
prinsessans passiva roll. Deras huvudpersoner påminner mer om Barbie så 
som hon framställs i serietidningar – som en aktiv ung kvinna. Båda flick-
orna bryter således mot den regel i genussystemet (Hirdman, 1988) som 
säger att det manliga är överordnat det kvinnliga. I flickornas böcker fram-
står ibland de kvinnliga och manliga figurerna som jämställda och ibland 
är de kvinnliga figurerna överordnade. 

Pojkarnas berättelser – hjältemod och action 
Pojkarna väljer delvis olika aktörer och teman till sina böcker men de har 
alla någon form av hjältetema. Elias och Benjamins böcker handlar om 
riddare och dinosaurier som är inblandade i olika strider. Deras berättelser 
ska beskrivas mera i detalj nedan. Johns bok handlar om en riddare som 
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blir rädd för en drake och springer till riddarborgen. Han fångar så små-
ningom en tjuv. Temat i Johns bok är att jaga och bli jagad, rymma och bli 
fångad. Eriks bok handlar om en dinosaurie som har gått vilse och sitter 
under ett träd i regnet. En riddare hjälper honom att hitta hem. I Eriks be-
rättelse finns en klassisk intrig – någon kommer vilse men får hjälp av en 
god varelse att hitta hem. Regnet används som en dramatisk effekt, för att 
understryka det besvärliga i att vara vilse i skogen. I Eriks berättelse får 
dinosaurien vara den som är svag och hjälplös. I Fredriks saga är aktörerna 
ett troll, en myra och en huggorm. Myran blir fångad av huggormen och 
satt i en bur men trollet räddar honom och hugger ihjäl ormen. Fredriks 
saga har också ett vanligt tema – den handlar om att vara liten och svag, att 
bli fångad av någon som är farlig och att bli räddad. Sagan innehåller ock-
så en strid mellan ont och gott, den elaka huggormen besegras av det snälla 
trollet. Johns, Eriks och Fredriks berättelser har alla sådana teman som 
återfinns i klassiska sagor (Bettelheim, 1989). Detta är också teman som är 
återkommande i barns sociala fantasilekar (se t.ex. Löfdahl, 2002). De 
behandlar olika existentiella teman och utmaningar som människor ställs 
inför – att jaga och bli jagad, att gå vilse och bli funnen, att bli fångad av 
en illasinnad varelse men bli räddad av en god.  

 

Bild 40: Elias, 5:8 (färgpenna, 
klistermärken) 

Bild 41: Elias, 5:8 (fiberspetspen-
na, dinosauriemall) 

På framsidan av sin bok (bild 40) har Elias ritat bland annat en riddare, en 
dinosaurie och en liten figur som han kommenterar på följande sätt: 
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Elias: (till Benjamin) ”Kolla på han då (han pekar på den lilla figuren och 
pratar med lekröst) liten feg gubbe som han (pekar på riddaren) ska döda.” 

Texten i Elias bok lyder så som den nedtecknades av Anki: 
Det var en gång en riddare som träffade en dinosaurie. (Bild 41) Dom ville 
göra en brottningsmatch. Mitt i natten, mitt i matchen, kommer en Poké-
mon flygande. – Ska vi brottas alla tre mot varandra? Efter matchen sa de 
förlåt till varandra. Så vart de sams. Skräcködlan och dinosaurien slogs. 
Sjöhästen sprutade vatten på dom två. Och då bråkade de med sjöhästen. 
Sjöhästen hoppade iväg. Långhalsen och Tyrannosaurie Rex slogs med 
skräcködlan och dinosaurien. Krabban skulle krossa stjärnan men då kom 
seratops och dinosaurien och störde. Krabban tog dem med klorna. Sera-
topsen slog krabban med svansen. Krabban ramlade på taggarna på dino-
saurien så han ramlade på ett berg. (Bild 23 s. 97 i kapitel 5) Det ösregnade 
på alla djuren. Djuren blev precis blöta. 
 

Bild 42: Benjamin, 5:3 (färgpenna) 

Benjamins bok har följande text: 
Det var en gång en dinosaurie som skulle äta upp en riddare. Men då kom 
en annan riddare och räddade den blåa riddaren. Riddarna gick på  
restaurang. Sen gick dom och badade. Det kom fiskar. Då kom en krabba  
och en kräfta. Dom bråkade om svenska flaggan. Riddaren och draken  
bråkade om sjöhästen. Draken fick ta krabban till slut. Riddaren och draken 
vart kompisar. (Bild 42) Dom klådde ner det stora monstret.  
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En tydlig dialog finns mellan Elias och Benjamins berättelser – deras 
böcker har båda strider som huvudteman och de innehåller komplikationer 
i form av olika fiender som dyker upp och strider som utkämpas av hjältar. 
Även i de övriga tre pojkarnas böcker finns det hjältar – vakten som fångar 
en tjuv, riddaren som räddar dinosaurien och trollet som dödar huggormen 
och räddar myran. Hjältetemat är vanligt förekommande i pojkars berättel-
ser. Jordan (1995) diskuterar den krigardiskurs (”warrior” discourse) som 
finns i pojkars berättelser och som talar om manlighet i termer av ”the 
warrior, the knight errant, the superhero” (Jordan, 1995, s. 76). Jordan 
menar att denna diskurs har inflytande över pojkar och manifesterar sig i 
historier de berättar, bilder de målar och lekar de leker. När Elias ritar ”en 
liten feg gubbe” använder han också ett grepp som är vanligt i denna dis-
kurs. Till dessa berättelser hör manliga figurer som är fega och veka, figu-
rer som är underordnade i förhållande till hjälten, den som hjälten får sin 
identitet genom att vara olik (Jordan, 1995). I flickornas berättelser blir de 
kvinnliga aktörerna kvinnor i relation till en manlig aktör men i pojkarnas 
berättelser finns inga kvinnliga figurer.10 Denna antihjälte behövs därför 
som motvikt. En episod från det första tillfället i sagoboksprojektet kan 
illustrera pojkarnas inställning till att rita kvinnliga figurer. Vid detta till-
fälle frågar Benjamin Fredrik om det troll som Fredrik hade ritat på fram-
sidan av sin bok. 

Benjamin: (till Fredrik) ”Är det en tjej?” Han skrattar. 
Fredrik skakar på huvudet. 
Benjamin: ”Är det en kille?” Fredrik nickar. 

Benjamins skratt antyder att det skulle vara löjligt av Fredrik att rita en 
tjej. Fredriks och de andra pojkarnas val att bara rita figurer av manligt kön 
kan tolkas som ett sätt för pojkarna att avskilja sig från flickor och det som 
är kvinnligt. I Dysons (1997) studie hade pojkarna sällan med kvinnliga 
aktörer i sina berättelser och när det fanns några hade de passiva roller. Det 
gällde även om medieförebilden var x-men-historier11 som innehåller 
många kvinnliga hjältar. En orsak till detta var, menar Dyson, att aktörer 
av båda könen associerades med romans vilket fick de andra barnen att 
retas. 

                                                      
10 Vid det första tillfället säger Erik att han ritar en riddartjej på framsidan av sin bok. 

Denna figur omnämns senare som riddaren. 
11 X-Men har funnits som tecknad serie sedan 1960-talet och som tecknade tv-program 

sedan 1980-talet och handlar om en armé av mutanter med övernaturliga krafter som 
slåss för fred och rättvisa i världen. Huvudkaraktärerna är av både kvinnligt och manligt 
kön. 
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När pojkarna skapar sina hjälteberättelser använder de sig, precis som 
flickorna, av sekundära genrer men deras berättelser bygger på andra gen-
rer med annorlunda innehåll, stil och komposition än flickornas. Pojkarnas 
böcker påminner delvis om klassiska sagor. De inleds båda med frasen 
”Det var en gång…” Vidare är riddare och drakar, som är klassiska sagofi-
gurer, med i berättelserna. I ännu högre grad finns en dialog med populär-
kultur som är tillgänglig via tv-program, filmer, dataspel och leksaker. De 
hjältefigurer som pojkarna behöver till sina hjälteberättelser återfinns i 
populärkulturella produkter (Jordan, 1995; Kalliala, 2002). Kompositionen 
av Elias och Benjamins berättelser med upprepade strider påminner om tv-
program och filmer om pokémon som dessa pojkar tittar på hemma. I po-
kémonfilmerna innehåller varje avsnitt en eller flera strider mellan poké-
monfigurerna och deras tränare å ena sidan, och onda krafter å andra si-
dan.12 Intrigen kommer aldrig längre än till en viss punkt, sedan följer nya 
strider och berättelsen upprepas ständigt. Samma mönster finns i andra tv-
program för barn (se t.ex. Magnusson, 1996) och en del dataspel. I sådana 
dataspel som har action och äventyr som teman upprepas strider i ett evigt 
kretslopp. Det är aldrig någon som dör - döden har ersatts av försvinnan-
den och de som har försvunnit återkommer vid ett annat tillfälle (Johans-
son, 1996). Både innehållet och sättet att berätta ger en actionkänsla åt 
pojkarnas böcker. Elias berättar i ett snabbt tempo och gör ljud och gester 
för att illustrera (se transkription på s. 97 i kapitel 5). 

Handlingen i berättelserna består som redan sagts av upprepade strider. 
I dessa strider är det inte någon som dör eller blir allvarligt skadad. Jag 
upplever inte att striderna är så allvarligt menade. I Elias bok omnämns 
den första striden som en ”brottningsmatch”. Nya strider upprepas, den ena 
efter den andra. När matcherna är över upphör antagonismen. ”Efter mat-
chen sa de förlåt till varandra. Så vart de sams.” I Benjamins bok blir rid-
daren och draken kompisar. Att slagskämparna blir sams och säger förlåt 
kan tolkas som ett utslag av de normer som råder i förskolan. Barn som är 
inblandade i konflikter uppmanas ofta att bli sams igen. Ytterligare en 
tolkning (som inte utesluter den första) är att det är ett sätt för pojkarna att 
desarmera och göra det farliga hanterbart. Pojkar i vårt samhälle lever med 
en manlig diskurs som innebär att pojkar ska växa upp till starka, modiga 
och stridsberedda män som hotas att bli dödade i krig och andra skräm-
mande sammanhang. Att göra berättelser om krigare som blir sams kan 
vara ett sätt att göra hotet hanterbart. Med Bettelheims (1989) sätt att se på 
                                                      
12 Se t.ex. filmen Pokémon the First Movie. Filmen kom på svenska som biofilm 2000 med 

titeln Pokémon - Filmen och gavs ut på video samma år av Warner Home Video. 
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sagor erbjuder berättandet en möjlighet att, på en symbolisk nivå, hantera 
det hot som det innebär att vara pojke och ha en okänd framtid med krav 
på styrka och mod framför sig.  

I Benjamins bok finns också detaljer som tyder på en dialog med Gab-
riellas bok; riddarna går på restaurang och badar, precis som Gabriellas 
aktörer. Jag var inte på Gungan den dag dessa bilder ritades men det är 
troligt att Gabriella och Benjamin satt tillsammans och ritade för deras 
badbassänger är ritade på samma sätt. Dessa inslag innebär att Benjamins 
bok inte bara handlar om strider utan också om relationer. I hans bok är 
således pojkarnas hjältegenre blandad med flickornas relationsgenre vilket 
innebär ett avsteg från isärhållandets logik (Hirdman, 1988). 

Könstypiska berättelser – och gränsöverskridande 
I sina berättelser reproducerar barnen könsmönster som på många sätt är 
stereotypa. Flickorna och pojkarna väljer helt olika slags teman. Flickornas 
berättelser handlar om relationer medan pojkarnas handlar om strider och 
andra hjälteberättelser. Samma könstypiska val återfinns i andra studier om 
vad barn väljer att berätta om. I Dysons (1997) studie skrev flickorna mes-
tadels berättelser om relationer inom familjen eller mellan vänner medan 
pojkarna skrev berättelser om superhjältar – ”good guys” som slogs med 
och besegrade ”bad guys” (se även Aronsson, 1997). Barnens val kan för-
stås i ljuset av Hirdmans teori om genussystemet som reglerande av rela-
tionerna mellan könen. Barnen upprätthåller genom sina val av teman den 
isärhållande logiken. Davies (2003) menar att barn tidigt vet att världen är 
uppdelad i två slags människor – kvinnor och män – och att det gäller att 
välja rätt kön och agera därefter.  

En faktor som har inflytande över att barnens berättelser blir så könsste-
reotypa kan sökas i att deras böcker står i dialog både med klassiska sagor 
och med populärkultur för barn, som ofta har starkt könsstereotypa drag. I 
klassiska sagor, exempelvis Törnrosa, är det prinsen som är handlande 
subjekt medan prinsessan är passiv och objekt för prinsens handlingar. 
Inom populärkulturen finns genrer som vänder sig specifikt till flickor 
respektive pojkar. Serietidningar, leksaker och reklam för barn riktar in sig 
på antingen flickor eller pojkar (Brembeck m.fl., 2001; Kline, 1993; Seiter, 
1993). Samtidigt finns det populärkultur som motsäger traditionella köns-
uppfattningar eller som är motsägelsefulla. Barbie, som hon gestaltas i 
serietidningarna, är trots sitt utseende inte passiv eller underordnad i för-
hållande till manliga aktörer. Tvärtom är hon ständigt aktiv, både yrkes-
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mässigt och på fritiden. I barbietidningarna är det, precis som i Gabriellas 
och Lindas böcker, Barbie som agerar medan de manliga aktörerna har 
mer undanskymda platser. 

Något som är intressant är att barnen berättelser förefaller bli extra 
könsuppdelade när de får välja teman själva. (I kapitel 4 har jag tidigare 
redovisat att barnens val av motiv var mera könsstereotypt när barnen själ-
va bestämde vad de skulle rita.) I sagoboksprojektet är Anki angelägen om 
att barnen ska välja ett tema som intresserar dem själva, en inställning som 
jag förknippar med en strävan efter att varje barn ska ge uttryck för sitt 
individuella intresse, något som hämtas ”inifrån”. För barnen däremot är 
det viktiga att skapa något som uppskattas av kamraterna, att berätta sig in 
i gemenskapen där könstillhörigheten är en viktig princip.  

Att barnens berättelser är könsstereotypa behöver inte innebära att bar-
nen alltid tänker könsstereotypt. En berättelse är på låtsas, den är till intet 
förpliktigande. Den är ett sätt att prova och utforska olika positioner inom 
diskurser för kvinnlighet och manlighet utan att behöva stå till svars. Poj-
karnas berättelser om strider behöver heller inte innebära ett de är aggres-
siva eller tycker om att slåss, utan att de utforskar stridstemat. Mouritsen 
(1996) menar att när barn berättar i lekform är det inte för att efterlikna 
”verkligheten” utan för att berätta historien, leka leken.13  

Men barnens berättelser är inte bara könsstereotypa – de är också 
gränsöverskridande och nyskapande. De kan förstås som tolkande repro-
duktion av de genrer som barnen använder (Corsaro, 1985, 1997). Samti-
digt som genrerna har en inneboende ordning och tillhandahåller vissa 
bestämda positioner går det att tänja på gränserna. I sina sagor gör barnen 
omtolkningar av traditionella berättelser. När flickorna låter sina prinsessor 
vara aktiva och jämställda utvidgar de och omformar den traditionella 
sagogenren där prinsessan är passiv och väntar på prinsen. Prinsessorna, 
flickornas identifieringsobjekt, får på så sätt mera makt och 
handlingsfrihet. Benjamin blandar genrer så att hjältesagan inte bara 
handlar om strider utan också om relationer. Dyson (1997) iakttog på 
motsvarande sätt hur barnen överskred könsgränser. Ett par flickor som 
blev arga för att de inte fick några roller i pojkarnas hjälteberättelser skrev 
egna x-men-berättelser där det var flest kvinnliga aktörer. De lät dessa 
aktörer vara starka och tuffa. Berättelserna handlade om både strider och 
relationer. De blandade sålunda den relationsgenre som de tidigare använt 
sig av med pojkarnas superhjältegenre. En av pojkarna gjorde, i likhet med 

                                                      
13 Hans resonemang gäller krigslekar men är tillämpbart även i detta sammanhang. 
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Benjamin, en hjälteberättelse som inrymde relationer. Den handlade om x-
men som var vänner och åt pizza. 

En nyckel till att förstå det nyskapande i berättelserna ligger i att de 
kommer till i ett socialt sammanhang – barnen sitter tillsammans och arbe-
tar med sagoböckerna, bilderna är synliga för de andra barnen och texten 
är också tillgänglig genom att barnen dikterar den för Anki. En önskan om 
att göra berättelser som intresserar kamraterna är viktig och i samspelet tar 
berättelserna nya vändningar.  

Sammanfattning 
I detta kapitel har ett sagoboksprojekt använts som utgångspunkt för en 
analys av hur barn ”gör kön” i bildaktiviteter. De åtta äldsta barnen på 
Gungan tillverkade, med stöd av sin lärare, varsin sagobok som de själva 
fick bestämma temat för.  

När projektet introducerades och barnen valde teman var fem pojkar 
och en flicka närvarande. Valet blev könsstereotypt. Alla pojkarna valde 
någon form av hjälteberättelse medan flickan valde att göra en berättelse 
om relationer, ett tema som avvek från pojkarnas. Interaktionen mellan 
deltagarna vid detta tillfälle kan beskrivas som en samproduktion där alla 
inblandade – flickan, pojkarna och läraren – bidrog till att positionera 
flickan som annorlunda än pojkarna. Episoden kan tolkas som ett 
gemensamt upprätthållande av genussystemet genom ett isärhållande av 
kvinnligt och manligt.  

De båda flickor som var frånvarande vid det första tillfället valde också 
relationsteman. Deras böcker handlar om barbieprisessor som möter 
prinsar. I deras berättelser blandas dramatiska inslag med vardagsliv. 
Flickorna använder både traditionella genrer som klassiska sagor och 
populärkulturella produkter som barbiedockor och serietidningar som 
råmaterial när de gör sina böcker. Ett intressant drag i flickornas 
berättelser är att det är prinsessorna som är aktiva medan prinsarna spelar 
en underordnad roll.  

Pojkarnas böcker har teman som är återkommande i sagor och i barns 
fantasilekar – att jaga och bli jagad, komma vilse och bli hittad, vara fånge 
och bli räddad. Två av böckerna handlar om actionliknande hjältestrider. 
Alla pojkarnas böcker har någon form av hjältetema. I likhet med flickorna 
använder pojkarna råmaterial från både klassiska sagor och moderna 
medier som tv och dataspel. I pojkarnas berättelser finns också kreativa 
inslag, slagskämparna blir exempelvis sams med varandra, något som kan 
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tolkas som ett sätt att ta loven av det farliga. I en av pojkarnas böcker är ett 
relationstema sammanvävt med stridstemat. 

Både flickornas och pojkarnas berättelser är i viss mån nyskapande i 
förhållande till de sekundära genrer som barnen återanvänder. En nyckel 
till att förstå det nyskapande i berättelserna är att de kommer till i ett 
socialt sammanhang. 
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KAPITEL 10 

Bildskapande och barnens  
kamratkulturer 

I detta avslutande kapitel vill jag, med utgångspunkt i studiens viktigaste 
resultat, sätta barnens meningsskapande i bildaktiviteter i relation till vux-
envärldens syn på bildskapande.  

Studiens viktigaste resultat 

Barnens bildrepertoarer 
Inom de tekniker som barnen använder sig av går det sammantaget att 
urskilja en mångfald av genrer (Bachtin, 1986). Genrerna är begränsande 
genom de förväntningar de bär med sig men gränserna är inte absoluta. Det 
går att överskrida de regler som hör till genrerna. Detta sker genom att 
genrer blandas eller reaccentueras. Genrerna som barnen använder skiljer 
sig åt i flexibilitet. En källa till förnyelse är barns lekfullhet och kreativitet 
som innebär att de gör nya kombinationer av tidigare erfarenheter (Vy-
gotskij, 1995). 

Genrer kommer till i sociala sammanhang för att fylla speciella funk-
tioner för de människor som använder dem (Bachtin, 1986). Barnens bild-
skapande i den kontext som förskolan utgör har inte en utan många funk-
tioner. Dessa funktioner blir synliga i barnens samspel när de skapar och 
talar om bilderna. Viktiga funktioner är att utforska materialet, att berätta, 
att tillverka något som behövs till en lek eller att göra något fint. Min ana-
lys ger ett starkt intryck av att estetiska aspekter är viktiga för barnen inom 
flera av de genrer de använder sig av.  

Den etnografiska ansatsen i min studie har synliggjort mångfalden i 
barnens bildskapande. Studier som bygger på sparade barnbilds-
kollektioner är begränsade till bilder som vuxna har valt att spara. Rimligt-
vis sparas då de bilder som är ”färdiga” och som är begripliga, intressanta 
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eller tilltalande i vuxnas ögon. I min studie har jag även tittat på alla de 
bilder som barnen arbetar med på egen hand och som många gånger är 
ouppmärksammade av personal och föräldrar. Vissa av dessa bilder är 
oviktiga även för barnen. De är glömda i samma stund som de är färdiga. 
Andra bilder, som är obegripliga för vuxna, är viktiga för barnen. 

Mitt resultat motsäger delvis tidigare forskning. Löfstedt (1999, 2001) 
fann att barnen när de gjorde bilder på egen hand alltid framställde motiv. I 
barnens bilder verkade innehållet vara överordnat uttrycket. Vuxenledda 
aktiviteter däremot innebar ofta ett prövande av tekniker med icke-
representerande bilder som resultat. Jag fann, i motsats till Löfstedt, att en 
stor del av bilderna som barnen gjorde på egen hand var icke-
representerande. En orsak till detta kan vara att andra funktioner än att 
representera ofta har den överskuggande betydelsen för barnen. Som 
nämndes ovan är de estetiska aspekterna viktiga för barnen.  

Jag fann vidare att relativt få av de representerande bilderna var narrati-
va. Det kan hänga samman med att barnen i de grupper jag har studerat är 
ganska små och ännu inte behärskar så många tekniker för grafiskt berät-
tande. Det kan också bero på att bilder som uttrycksmedel inte i första 
hand inbjuder till berättande utan till begreppslig representation – bilder 
utgör frysta ögonblick (Gibson, 1979; Hopperstad, 2002).  

Bildkulturerna produceras och reproduceras av barnen 
Barnens bilder står i dialog med varandra (Bachtin, 1981, 1986). Bilderna 
kommer till genom att barnen sitter tillsammans och skapar bilder som 
liknar varandra. De framställer liknande innehåll, de använder samma 
slags material och deras kompositioner liknar varandra. Ibland kopieras 
andra barns bilder så noggrant som möjligt. Bachtin (1986) menar att varje 
yttrande (eller bild) har en avsändare och en mottagare. Barnens bilder har 
i hög grad andra barn som mottagare. Deras bildskapande kan beskrivas 
som kollektiva bildsamtal där varje bild är ett svar på tidigare bilder. Mou-
ritsen (1996) menar att det i vårt samhälle i huvudsak är yngre barn som 
står för att tradera ritkulturer, något som får stöd i min studie. 

Bildkulturerna är till viss del lokala. De bilder som producerades på 
Gungan skilde sig delvis från bilderna på Kojan. Skillnaderna kan hänga 
samman med en rad olikheter i förutsättningarna för bildskapande på de 
undersökta avdelningarna. Personalen på de båda förskolorna arbetade på 
olika sätt med bildaktiviteter, de tillhandahöll material som skilde sig åt 
och satte upp olika slags bilder på väggarna. Barnen kan också antas ha 
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olika erfarenheter av bilder hemifrån och från livet utanför förskolan i 
övrigt. Bildskapandet hade vidare en tillfällig karaktär. På båda 
avdelningarna uppstod trender – under några dagar eller veckor var det 
populärt att tillverka en viss slags bilder i respektive barngrupp.  

Det finns också exempel som visar att barnen på de båda förskolorna 
har del i en gemensam bildkultur. Barnen ritade delvis samma slags motiv 
och de använde sig av liknande konventioner. 

Barn som umgås dagligen producerar delade kamratkulturer (Corsaro, 
1985, 1997). Barnens agerande och meningsskapande i bildaktiviteterna 
förstås bäst som en del av deras kamratkulturer. 

Barnen approprierar kulturella förebilder 
Barnens bilder står inte bara i dialog med andra barnbilder utan också med 
vuxenbilder, både sådana som vuxna i deras närhet producerar och sådana 
som hämtas ifrån medier. De bilder som barn approprierar och återanvän-
der bär på dialogiska övertoner. De bär med sig betydelser från tidigare 
användare (Bachtin, 1981, 1986).  

En viktig inspirationskälla är skrivna meddelanden liksom de bruksbil-
der som personalen på de båda förskolorna producerar – bilder som är 
avsedda som illustrationer eller dekorationer, tillverkade utan någon tydlig 
avsikt att ge barnen förebilder. När barnen approprierar dessa bilder sker 
det på ett kreativt sätt. Bilderna får en annan mening när barnen använder 
dem i sina projekt än vad de hade när personalen producerade dem. På så 
sätt uppstår speciella barngenrer. Barnens approprierande kan beskrivas 
som tolkande reproduktion. I sina barngemenskaper använder de sig av 
och skapar mening av kulturellt stoff (Corsaro, 1985, 1997). 

På motsvarande sätt approprieras och används bilder från sekundära 
genrer, främst ifrån populärkulturella genrer som riktar sig till barn. Dessa 
bilder är attraktiva i barnens ögon. De är ofta roliga, enkla och effektfulla. 
Det är inte bara stillbildgenrer utan även tv, dataspel och leksaker som 
barnen använder som stoff, ibland i en och samma bild. De blandar således 
genrer hämtade från olika medier (jfr Sparrman, 2002). Populärkulturen 
ger barnen tillgång till de svart-vita hjältefigurer och de teman som de 
behöver i sina berättelser. När barnen använder de populärkulturella gen-
rerna sker det på ett kreativt sätt; hjältarna placeras exempelvis i vardagli-
ga miljöer och ägnar sig åt aktiviteter som barnen känner till (jfr Sparrman, 
2002). 
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En del av barnens lekvärld 
Barnens bildskapande är en del av deras lekvärld i övrigt och många bild-
aktiviteter kan kategoriseras som lek (jfr Garvey, 1990). De drag som ut-
märker barnens bildskapande processer återfinns även i fantasilek och 
deras bildskapande ingår ofta i olika lekprojekt (jfr Mouritsen, 1996).  

Drag som utmärker barnens bildskapande är för det första flyktighet 
och transformation. Flyktigheten tar sig uttryck i att barnen byter material 
och att barn som gör bilder ibland bara sitter ner en kort stund (jfr Löfstedt, 
1999; Strandell, 1994). Barnens bildskapande är vidare transformativt i 
hög grad. De experimenterar med material och omformar det gång på 
gång. De ändrar sig också om vad en bild föreställer. De tolkar sina egna 
bilder och berättar nya berättelser om dem, ibland tillsammans med andra 
barn och vuxna. Transformationen av betydelser hänger ihop med det and-
ra drag som jag vill lyfta fram, nämligen att det muntliga berättandet har 
en viktig plats i bildskapandet. Det är inte bara bilden som är betydelsebä-
rande utan också barnens verbala berättande (jfr Duncum, 1993). De ver-
bala berättelserna inrymmer en potential för utveckling och transforma-
tion; en bild har inte en enda betydelse utan flera. Det verbala berättandet 
åtföljs vidare av icke-verbala uttryck som gester, ljud och ansiktsuttryck 
(jfr Hopperstad, 2002). Slutligen har bildskapandet, i likhet med andra 
former av lek, ett drag av hänryckning. Barnen blir ibland som uppslukade 
av sina bilder, de blir ”lekta med” av bilden. Leken erbjuder en möjlighet 
att vända medvetandet från sig själv och sätta verkligheten inom parentes 
(Gadamer, 1997).  

Bildskapande är också på olika sätt sammanflätat med andra lekar. 
Ibland använder sig barnen av bildskapande aktiviteter för att planera eller 
genomföra en social fantasilek. Tredimensionella bilder påminner om lek-
saker och det ligger nära till hands att låta bilderna agera och att använda 
flera uttrycksmedel, som ljud och gester. De aktiviteter där ett barn ritar 
före och ett annat kopierar påminner om regellekar. Många av de bilder 
som barnen tillverkar är saker som är avsedda att användas i lek.  

En social aktivitet 
Forskning om förskolebarn visar att kamratgrupper och vänskap har stor 
betydelse för barn. Så är också fallet i bildaktiviteterna på de båda studera-
de förskolorna. Barnens agerande och meningsskapande i bildaktiviteter 
framstår först och främst som ett sätt att skapa samhörighet med andra 
barn. Bilder är något som barnen på de båda förskolorna gör tillsammans 
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med andra barn. Endast i två av de 35 barninitierade aktiviteterna satt ett 
barn och gjorde bilder utan sällskap av andra barn. I två tredjedelar av 
aktiviteterna var det tre eller flera barn som deltog.  

Interaktionen är inte nödvändig för själva bildskapandet; bildaktiviteten 
rymmer utöver själva skapandet av bilden andra dimensioner där det socia-
la samspelet sker. Medan barnen arbetar med sina bilder upprättar de för 
det mesta interaktiva rum. Barnen pratar, sjunger och skojar samtidigt som 
de gör bilder. Interaktionen sker också icke-verbalt, med gester och min-
spel, och genom barnens bilder.  

Bildskapande - ett sätt att göra kön 
De bilder som barnen på de båda förskolorna skapar är i hög grad könsty-
piska. Flickor och pojkar väljer olika genrer – de väljer i stor utsträckning 
att rita olika motiv och deras berättelser har olika teman.  

Hur ska skillnaden mellan flickors och pojkars bilder förstås? Jag vill 
ansluta mig till en konstruktionistisk uppfattning (West & Zimmerman, 
1987). Barnen visar vilket kön de tillhör genom att skapa vissa slags bilder 
och berätta vissa berättelser. Studiens etnografiska ansats gör det möjligt 
att studera interaktionen mellan barnen när de gör kön. I observationerna 
finns exempel som kan betecknas som gränsarbete (Thorne, 1993), episo-
der där flickor och pojkar samspelar på ett sätt som accentuerar gränsen 
mellan könen.  

Något som är intressant är att barnen, när de själva bestämmer vad som 
ska framställas, ritar mera könsstereotypa motiv än i aktiviteter där perso-
nalen bestämmer vad de ska rita. Davies (2003) menar att barn tidigt lär 
sig att världen är uppdelad i två slags människor, kvinnor och män, och att 
de för att räknas som socialt kompetenta måste lära sig vilken kategori de 
själva tillhör och uppträda därefter. För att klara denna uppgift använder 
barn sådana kännetecken och symboler som är tydliga.  

Att barnen gör bilder som är könsstereotypa behöver inte betyda att de 
är könsstereotypa i andra sammanhang. Att göra bilder och berätta berät-
telser är på låtsas (jfr Mouritsen, 1996). Det ger möjlighet att utforska oli-
ka möjligheter utan att behöva stå till svars. De könsstereotypa figurer och 
berättelser som barnen använder som råmaterial kopieras inte heller rakt 
av. I de berättelser som barnen på Gungan gör sker kreativa omtolkningar 
som kan förstås som tolkande reproduktion (Corsaro, 1997).  
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Barnens ideal krockar med vuxenvärldens 

Barnens ideal: formfulländning och vuxenhet 
Barnen uppskattar bilder som är formfulländade och för att åstadkomma 
sådana bilder utnyttjar de en rad olika strategier. De använder mallar och 
målarböcker, de kopierar andra barns bilder och de ritar samma motiv 
gång på gång. De tycker att målarboksbilderna är finare än de bilder de 
själva kan rita och de ger uttryck för att vuxna kan rita finare än barn.  

En orsak till att barnen uppskattar och strävar efter att göra formfullän-
dade bilder kan vara den syn på barn och barndom som råder i vårt sam-
hälle. James (1993) menar att barns liv genomsyras av föreställningen om 
att de ska växa, utvecklas och lära sig. De uppfattar tidigt att det är bättre 
att vara stor än att vara liten. Detta leder till att barn ofta är upptagna av att 
tänka på kroppsstorlek och ålder. Att rita föreställande teckningar är svårt, 
det krävs bland annat att man kan behärska handens motorik, något som är 
förknippat med ålder. Att rita en teckning som ser barnslig ut blir ett syn-
ligt bevis på att man är liten och inkompetent. James (1993) menar att det 
kan vara stigmatiserande för barn att uppfattas som små exempelvis på 
grund av att de är små till växten eller talar barnsligt. Det kan upplevas 
som att återvända till en ålder man redan passerat. På motsvarande sätt kan 
det vara så att barn är rädda för att framstå som barnsliga när de ritar. 
Rädslan för att verka barnslig kan vara en orsak till att vissa barn i de båda 
barngrupperna sällan eller aldrig ritar under tid för fri lek. Goffman (1982) 
påpekar att det säkraste sättet att slippa tappa ansiktet helt enkelt är att 
undvika en situation.  

Vuxnas ideal: originalitet och barnslighet 
Paradoxalt nog medför de strategier som barnen använder för att göra bil-
der som de tycker är fina – mallar, målarböcker och kopiering – att bilder-
na blir mindre värda i vuxnas ögon. Enligt de ideal som gäller i pedagogis-
ka och konstvetenskapliga sammanhang är dessa metoder förkastliga. När 
barnen kopierar och använder mallar går de emot den traditionella syn 
inom konstvetenskapen som innebär att originalitet och individualitet vär-
deras högt (Mouritsen, 1996). I synen på konst och konstnärlighet har se-
dan romantikens dagar idén om originalitet haft en central plats (Cornell 
m.fl., 1988). Originalitet kommer ur latinets origo, ursprung, och enligt det 
romantiska synsättet växer det konstnärliga skapandet fram ”organiskt och 
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fritt ur geniets jordmån” (s. 256). Originaliteten står i motsatsställning till 
imitation. Detta romantiska synsätt, som i hög grad präglat modernismen, 
har ännu stort inflytande.1 I böcker om konsthistoria förs denna uppfatt-
ning fram och den moderna konsthandeln har ytterligare stärkt idén om 
originalitet (Cornell m.fl., 1988). Ytterligare ett begrepp som är viktigt i 
detta sammanhang är autenticitet. Detta begrepp hänger ihop med synen på 
konstverket som unikt och ursprungligt.2 

Den romantiska/modernistiska uppfattningen har i hög grad påverkat 
den pedagogiska synen på barns bildskapande. Förskolebarns expressiva 
bilder har jämställts med konst, och konstnärer som Klee och Picasso har 
låtit sig inspireras av barns expressiva bilder (Aronsson, 1997). De barn-
bilder som påminner om modernistiska konstverk har värderats högt me-
dan realistiska bilder har setts som ett steg tillbaka i utvecklingen.  

Besläktade med modernismens ideal är idéerna om det fria skapandets 
pedagogik som har haft ett stort inflytande på bildskapandet i den svenska 
förskolan (Read, 1953, 1956). Read menar att drivkraften bakom barns 
bildskapande är ett subjektivt behov av att uttrycka sig. Han är inspirerad 
av psykoanalysen och menar att ett barns bildskapande ska ses som ”bar-
nets direkta och oförfalskade uttryck för sin egen känslovärld” (Read, 
1953, s. 87). Vuxna bör enligt Read undvika att påverka barnens bildska-
pande eftersom barnens självuttryck då kan hämmas. Med ett sådant syn-
sätt är det givet att kopiering, mallar, och målarböcker är av ondo. Precis 
som en alltför styrande undervisning kan hämma barns självuttryck hindrar 
dessa hjälpmedel barn från att låta sina subjektiva känslor komma till ut-
tryck. ”Varje införande av en yttre norm för teknik eller formgivning ska-
par omedelbart hämningar och gör hela strävan om intet.” (Read, 1956, s. 
221) 

Personalens preferenser speglar delvis modernismen och det fria ska-
pandets pedagogik. Det är målningar och collage, som påminner om mo-
dern konst, som värderas högst och lyfts fram. På Kojan ordnar personalen 
en vernissage runt ett collage som barnen i en av grupperna har tillverkat 
gemensamt. På båda förskolorna gör personalen passepartouter till mål-

                                                      
1 Det modernistiska inflytandet existerar vid sidan av en postmodernistisk eller poststruktu-

ralistisk kritik som bland annat går ut på att det inte finns något absolut ursprung för 
skapande hos konstnären som individ på det sätt som modernismen hävdar. Konstnärer 
liksom andra människor lever och verkar i sociala och kulturella sammanhang; bildska-
pandet är medierat och bundet till tid och rum (Silverman, 1990).  

2 Benjamin (1997) diskuterar i uppsatsen Konstverket i reproduktionsåldern (först publice-
rad 1935) vad som händer med kostverkets autenticitet och synen på konst i spåren av 
den växande möjligheten att reproducera konst i massomfattning. 



 202

ningar. På Gungan är det barnens expressiva målningar och teckningar 
som personalen sätter upp på väggarna.  

Inför mallar, målarböcker och populärkultur är personalen ambivalent. 
Mallar och målarböcker är inte personalens projekt, utan de används alltid 
på barnens initiativ. Det är dock personalen som tillhandahåller dem – 
personalen på Gungan köper in mallar och personalen på Kojan tillhanda-
håller målarboksblad. På båda förskolorna ursäktar sig personalen inför 
mig. De vet att det inte är ”pedagogiskt korrekt” men de vet också att bar-
nen uppskattar dessa material. Personalen ser barnens förtjusning över 
mallar och målarböcker och vill glädja dem. Vuxna som lever nära barn 
vet vad barnen gillar och ser genom fingrarna, ungefär som föräldrar som 
köper sådana leksaker som inte är ”bra” (jfr Eckert, 2001).  

Individualism kontra kollektivism 
Idén om att skapa individuella bilder går illa ihop med de förutsättningar 
som finns på förskolan – där finns inte mycket utrymme för den enskilda 
individen. I förskolan är man sällan ensam; barnen har inga privata ut-
rymmen utöver klädfacken i tamburen och de lådor som de har för de arbe-
ten de har på gång; de behandlas ofta som ett kollektiv och gör hela tiden 
saker kollektivt – äter, lyssnar på böcker, klär på sig, går ut, leker och gör 
bilder.  

Barn är inriktade på andra barn – de förhandlar hela dagarna om vem 
som ska vara tillsammans med vem (Corsaro, 1985, 1997; Strandell, 
1994). Deras meningsskapande har inte plats för individualism – det går ut 
på att skapa gemenskap och att göra samma sak som kompisarna. De vill 
vara lika stora och lika kompetenta som andra barn och det i sin tur hand-
lar om att räknas som en i gänget. För barnen är gemenskapen viktigare än 
det individuella uttrycket. Deras bildskapande kan många gånger beskrivas 
som kollektivt snarare än individuellt. 

Hos barnen finns inte en idé om originalitet. När de gör bilder vill de 
tvärtom göra lika fint som andra barn vilket ofta innebär likadant som and-
ra barn. Att använda mallar, målarböcker och kopiering är ändamålsenligt 
när man vill göra likadant som andra. Att rita förebilder och i ännu högre 
grad att rita på barns teckningar är något som, i Reads anda, varit tabube-
lagt bland förskolepersonal (Löfstedt, 2001; Skoog, 1995, 1998). Min 
tolkning är att de vuxna i förskolan dels är rädda att hämma barnen, dels 
att det uppfattas som en kränkning av autenticiteten i det individuella bar-
nets bild att rita på den. Barnen däremot har inga sådana tabun – så länge 
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det är någon som de tycker ritar finare än de själva som ritar på deras teck-
ningar. 

Man kan sammanfattningsvis tala om en kulturkrock mellan vuxnas och 
barns idéer om att skapa bilder. För barn är bildskapande mestadels ett 
kollektivt projekt – de vill skapa bilder tillsammans med andra barn och de 
vill göra bilder som liknar varandra. För vuxna är bildskapandet ett indivi-
duellt projekt som handlar om självuttryck. 

Är barnens bildskapande autentiskt? 
Betyder det att barnens bildskapande saknar autenticitet? Eller att mål-
ningar och huvudfotingar är autentiska medan mallbilder är icke-
autentiska? Det beror på vilket autenticitetsbegrepp man utgår ifrån. Med 
modernismens synsätt skulle svaret på dessa frågor vara ja men dagens 
kultur- och medieforskare menar att autenticitetsbegreppet måste omdefi-
nieras och utvidgas. För att diskutera frågan om autenticitet vill jag vända 
mig till den diskussion som förs av Fornäs (1994) och Tezlaff (1994). De-
ras resonemang gäller musik men samma tankegångar kan användas för att 
diskutera bilder. Tezlaff (1994) tar avstånd både från den modernistiska 
uppfattningen om autenticitet som kopplad till naturlighet och från en 
poststrukturalistisk hållning, som går ut på att autenticitet inte finns, efter-
som allt är konstruerat och i den meningen artificiellt. Tezlaff föreslår 
istället ett vidgat autenticitetsbegrepp som inte är knutet till vare sig artis-
ten eller musikverket utan till dem som använder musiken. Musik används 
inom subkulturer för att uttrycka livserfarenheter, frustration över tillstånd 
i samhället och för att utmana gränser. Musiken hjälper människor att arti-
kulera sina identiteter och sina känslor inför tillvaron. Fornäs (1994) menar 
på motsvarande sätt att musik kan användas av lyssnarna för att uttrycka 
identitet på individuell, social och kulturell nivå. 

I den meningen kan barnens bildskapande sägas vara autentiskt efter-
som det är ett sätt för barnen att artikulera känslor och uttrycka sina identi-
teter, som individer, som social grupp och som könsvarelser. Det ger dem 
också möjlighet att skapa kulturella frizoner och utmana vuxensamhället.  

Bildskapande – ett sätt att göra barndom 
Barn och vuxna i förskolan har till stor del olika syn på meningen med 
bildskapande. Som nyss har diskuterats är bildskapande i huvudsak ett 
kollektivt projekt för barnen och ett individuellt för de vuxna. Ett annat 
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uttryck för deras olika perspektiv är att barnen framställer andra slags 
teckningar på egen hand än i lärarledda aktiviteter. När personalen initierar 
bildaktiviteter får barnen ofta i uppgift att framställa motiv utifrån konkre-
ta erfarenheter, exempelvis ett studiebesök. Syftet är att barnen ska bearbe-
ta händelser och lära sig något. När barnen väljer själva ritar de ofta fanta-
sifigurer och människor eller objekt på en generell nivå; de ritar exempel-
vis ett hus i största allmänhet, inte deras eget hus. För barnen verkar det 
viktiga vara att framställa intressanta och tilltalande motiv. Det hänger 
samman med de olika tidsperspektiv som barn och vuxna har (Strandell, 
1994). Barnen är inriktade på att uppleva och göra här och nu, tillsammans 
med sina kamrater. Vuxna är inriktade på att barn ska lära sig det de behö-
ver kunna inför framtiden. Barn och vuxna tillhör olika sociala grupper 
med olika perspektiv på barndomen och på vistelsen i förskolan (Corsaro, 
1997; Strandell, 1994). Barn har inte alltid samma intressen som vuxna - 
samtidigt är deras position gentemot vuxna underordnad. Ur det perspekti-
vet kan barns olika projekt och deras kamratkulturer ses som uttryck för att 
de försöker skapa kontroll över sina liv (Corsaro, 1997; jfr även Bendroth 
Karlsson, 1996).  

Barn är starkt medvetna om andra barn – de identifierar sig med och 
vill höra samman med andra barn (Corsaro, 1985, 1997). Ett uttryck för 
barnens gruppidentiteter är deras smakpreferenser, som skiljer sig från 
vuxnas. Som påpekats är barnen förtjusta i mallar och målarböcker, något 
som skiljer deras smak från vuxnas. Barnen är också fascinerade av popu-
lärkulturens bilder. De populärkulturella produkter som riktar sig till barn 
tar tillvara barns önskningar och intressen på ett annat sätt än den kultur 
som produceras för pedagogiska ändamål. Eftersom syftet är att vinna 
barnen som konsumentgrupp har man allt att tjäna på att tillgodose barnens 
smakpreferenser och önskningar. När barnen använder sig av populärkul-
turella förebilder är de många gånger mera kunniga än vuxna och de har på 
så sätt möjlighet att skapa en frizon där de kan undandra sig vuxnas kon-
troll. Barn vet ofta att vuxna är kritiska till populärkultur men det gör den 
inte mindre attraktiv i deras ögon. När barn väljer och favoriserar populär-
kultur kan det tolkas som ett sätt att avskilja sig från och protestera mot 
vuxna (Hake, 2003; Seiter, 1993). Barnens lokala kamratkulturer har likhe-
ter med ungdomars subkulturer där smakpreferenser kan ses som uttryck 
för identitet och samhörighet (se t.ex. Bjurström & Lilliestam, 1994; For-
näs, m.fl., 1994).  
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Avslutande ord 
I min analys av bildaktiviteterna på de undersökta förskolorna har jag fun-
nit att barnens agerande och meningsskapande rymmer motsägelser och 
ambivalens. En motsägelse handlar om kravlöshet kontra kravfylldhet. Å 
ena sidan kan bildskapande ha karaktären av lustfylld lek, ett tillstånd där 
man sätter ”verkligheten” inom parentes och glömmer tid och rum. Å and-
ra sidan kan bildskapande vara en prestigefylld aktivitet som man undviker 
för att inte framstå som liten och inkompetent och därigenom tappa ansik-
tet. En annan motsägelse finns mellan kollektivism och individualism. Som 
jag diskuterat ovan använder barnen i första hand bildaktiviteter i kollekti-
va projekt medan vuxna bemöter deras bilder som individuella projekt. 
Men barnen är inte renodlat kollektivistiska – samtidigt som de har gemen-
samma uppfattningar om vilka bilder som är fina och vilka barn som kan 
rita fint utnyttjar de en individualistisk diskurs när de hänvisar till regeln 
som säger att den som gör bilden själv har rätt att bestämma hur den ska se 
ut och tolka dess innehåll. De uttrycker bestämda uppfattningar om hur en 
viss slags bild ska se ut – men tillstår i nästa stund att man kan göra som 
man vill. Deras kollektivism gäller vidare inte generellt. Barnen väljer 
medvetet vilka barn de vill alliera sig med – oftast de som är lika gamla 
och av samma kön.  

Sutton-Smith (1986) menar att leksaker speglar och medierar kulturella 
konflikter; motsättningar som ibland är existentiella och som det inte går 
att hitta några enkla lösningar på. Sådana motsättningar är exempelvis att 
vara ensam eller att vara bunden till andra, att vara sysslolös eller prestera, 
att vara okritisk konsument eller isolerad intellektuell. På motsvarande sätt 
menar jag att barnens agerande speglar kulturella motsägelser och konflik-
ter. Det finns i samhället en fascination över lekfullhet och frihet från krav 
samtidigt som människor värderas utifrån sina prestationer. Många vuxna 
framhåller att barn ska få leka och att de måste få ”vara barn” – samtidigt 
får barn uppmärksamhet och beröm när de utvecklas och lär sig nya saker. 
I vårt samhälle framhålls å ena sidan vikten av att ha goda relationer, å 
andra sidan finns en stark tro på individuell autonomi. Inom konstvärlden 
finns samma motsättning mellan originalitet och massproduktion som den 
jag har beskrivit ovan. De modernistiska idéerna om autenticitet lever kvar 
vid sidan av postmodernistiska idéer som betonar sociala och kulturella 
sammanhang. Föreställningar om (barns) bilder och bildskapande bär på 
röster från olika tider och sammanhang, röster som många gånger är mot-
sägelsefulla.  
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I min studie har jag visat att barns meningsskapande i bildaktiviteter på 
flera punkter skiljer sig ifrån vuxenvärldens. Hur problematiskt är detta 
och i vilken mån är det önskvärt att nå större överensstämmelse? 

Barnens egna bildprojekt är värda större uppskattning. Barn lär sig san-
nolikt att rita först och främst genom att delta i bildaktiviteter tillsammans 
med andra barn. Barnen förvaltar och traderar en stor del av bildkulturen 
mellan sig och de använder ändamålsenliga metoder för detta (jfr Mourit-
sen, 1996). Deras bildkulturer inrymmer stora potentialer för lärande ge-
nom att de arbetar med material, motiv och berättelseteman som engagerar 
dem. Jag tror dock att lärarstyrda bildaktiviteter har viktiga funktioner – de 
ger barnen tillgång till genrer som de annars inte skulle upptäcka och vissa 
barn skulle sannolikt inte rita alls om de inte blev påverkade av vuxna. 
Utan vuxenstöd skulle barnens bildskapande bli mera likriktat och medie-
dominerat. Jag vill vidare undvika att ge uttryck för en romantisk uppfatt-
ning om barnens gemenskap. Som har framgått av resultatkapitlen är ex-
kludering och konkurrens hot som barnen lever med och som de behöver 
vuxenstöd för att hantera.  

Sagoboksprojektet på Gungan visar hur fruktbart ett möte mellan bar-
nens och personalens meningsskapande kan bli. Genom att personalen gav 
sig in i barnens medievärld fick barnen stöd i att berätta sina berättelser (jfr 
Dyson, 1997). De klarade av att berätta mera avancerade berättelser än de 
skulle ha kunnat göra på egen hand. Samtidigt fick de lov att fritt välja 
innehåll i sina berättelser vilket gjorde att de kunde använda sig av olika 
mediefigurer och teman som de var starkt fascinerade av. De fick också 
lov att använda mallar, ett redskap som de normalt bara använde i 
barninitierade aktiviteter. De fick med andra ord ta med sig sina egna 
motiv och metoder in i projektet vilket gjorde arbetet engagerande för dem 
och bidrog till att de blev nöjda med sina bilder.  

Projektet tyder på att sättet att förhålla sig till populärkultur i förskolan 
håller på att bli mer försonligt. Detta ligger i linje med den inställning som 
Skolkommittén ger uttryck för i betänkandet Skolfrågor – Om skola i en ny 
tid (SOU 1997:121). Där sägs att skolan ska öka elevernas möjlighet att 
använda kulturen samtidigt som de ska få hjälp att granska den kritiskt. 
Istället för att motverka populärkulturen ska skolan ”se mediekulturen som 
en berikande del av barns och ungdomars liv” (s. 263). I förskolan liksom i 
skolan har inställningen till populärkultur länge varit restriktiv. Man har 
sett som sin uppgift att erbjuda barn den goda samhällsstödda kulturen 
medan populärkulturen har ansetts stå för dålig smak (Hanson & Somans-
son, 1998) och förmedlare av stereotypa värderingar när det gäller kön, 
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klass och ras (se t.ex. Giroux, 1997). I diskussionen om populärkultur har 
det hävdats att barn är sårbara och bör skyddas från populärkultur. Denna 
inställning har fått konkurrens av ett synsätt som innebär att barn är kreati-
va och medvetna konsumenter. Buckingham (1998) menar att båda dessa 
synsätt bygger på konstruktioner av barn som isolerade individer, bort-
kopplade från sociala sammanhang och samhället. En analys av barnens 
förhållande till medier måste utgå både från utvecklingen inom medieindu-
strin och från förändringar i barns ställning som social grupp  

Det finns dock risker med att vuxna annekterar barns bildskapande. I 
diskussionen om lek framhåller Berg (1992) och Steinsholt (1999) att det 
som gör leken så värdefull för barn är just att den är sitt eget mål. Den är 
inte planlagd och man vet inte i förväg vad som kan hända. Steinsholt jäm-
för lek med förälskelse – det är något som bara sker och som inte behöver 
motiveras. Om man börjar se rationellt på leken och utnyttja den för peda-
gogiska syften förändrar den karaktär – den är inte längre lek utan övning. 
Pedagogik som betonar nyttoaspekter av lek riskerar att leda till ”lekförstö-
ring” (Berg, 1992, s. 131). Det finns således fördelar med att barnen får ha 
sina bildkulturer ifred, som en fredad zon. Ett syfte med barnens kamrat-
kulturer är ju också enligt min tolkning ovan att avskilja sig ifrån vuxna 
och skapa en egen gruppidentitet. Om barnens bildkulturer införlivas i 
personalens pedagogik riskerar barnen att förlora en av sina sista frizoner i 
en värld som blir alltmer vuxenkontrollerad.  
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Summary 

Making Pictures – a Part of Preschool Children’s Peer 
Cultures 
The aim of this thesis is to analyse how preschool children act and make 
meaning in art activities. In the Swedish preschool, art activities have tra-
ditionally had an important place. Art activities have been seen as valuable 
both from aesthetic and pedagogical perspectives. In this study, a child 
perspective is taken in the sense that the children’s meaning making in art 
activities is in focus. The study is a contribution to the new social studies 
of childhood (James & Prout, 1990; James, Jenks & Prout, 1998).  

Bakhtin’s genre concept (1986) is used to analyse how the children 
produce and use different kinds of pictures in their everyday lives in pre-
schools. 

The following questions have guided the investigation: Which genres of 
two- and three-dimensional picture production are the children in com-
mand of? For which purposes do they produce pictures? What is character-
istic of art activities studied as processes? How are relations and gender 
identities produced in the context of art activities? 

The investigation has been accomplished in two preschools located in a 
Swedish town with approximately 100,000 inhabitants. Each of the two 
preschools was visited for five weeks in 2002. A total of 36 children, 20 
girls and 16 boys, aged four to six years participated. The study takes an 
ethnographic approach and data were gathered through participant obser-
vations, video-recordings from art activities (37 hrs) and informal conver-
sations with the children. Drawings and other art products were docu-
mented in different ways. A total of 25 teacher-guided activities and 35 
unsolicited activities were videotaped.  

A multiplicity of genres 
The around 500 pictures produced during my observations have been cate-
gorized according to the techniques used by the children – drawings, paint-
ings, collages, constructions and clay figures. Within these techniques a 
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multiplicity of genres are distinguishable; especially the drawings include 
many varieties. Bakhtin’s genre concept (1986) offers a possibility to un-
derstand how children appropriate pictorial languages. Genres afford chil-
dren with ideas about what kind of pictures they can produce. At the same 
time, they are limiting through the ‘rules’ and expectations connected to 
them. These ‘rules’, however, are not absolute. Genres may be mixed or 
reaccentuated, as was seen in the observed groups. 

Different genres are used by the children for different purposes. Some-
times the purpose is to explore a material, at other times it is to produce 
something that is needed in social fantasy play. Some of the pictures have 
narrative purposes, while others seem to primarily have aesthetic func-
tions.  

Quite a few of the representational drawings were narrative. This may 
be a result of the nature of pictures – they do not primarily afford a possi-
bility to represent action – pictures are frozen moments (Gibson, 1979). 

The ethnographic approach has made visible the multiplicity of the 
children’s picture production. In my study, even pictures that usually re-
main unnoticed by adults have been included – pictures that are never fin-
ished, pictures that appear unintelligible to adults and pictures without 
names on them that children forget on the table. 

Dialogs 
The children’s pictures are highly dialogical (Bakhtin, 1981, 1986). When 
the children sit together they produce similar pictures; they sometimes 
even copy each other’s pictures. Their art activities could be described as 
collective pictorial conversations, where every picture is a response to 
earlier pictures.  

The children obtain the raw material for their pictures from adults. 
They appropriate pictures made by staff in the two preschools as well as 
media pictures. When they do so, the ‘dialogic overtones’ (Bakhtin, 1986, 
p. 92) in those pictures are available to the children. Pictures made by 
teachers for the purpose of illustrating pedagogical activities are important 
sources of inspiration. These pictures are not meant to serve as models for 
the children, they are appropriated on the children’s own initiatives and 
used in their projects. When the children appropriate adult genres, they do 
so in new contexts and with new purposes, often as a part of fantasy play. 
When they draw maps, for instance, they do not do so to represent a physi-
cal place, but to play a game in which a map is needed.  
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The children’s pictures are also inspired by TV programmes, films, 
computer programs, comics and toys. In the same pictures, raw material 
from different media may be mixed. In storybooks drawn by the boys in 
one of the preschools, for instance, dinosaurs, knights and Pokémons are 
involved in action such as fights. The popular culture affords the hero 
characters and themes that children need for their stories. In the same way 
as in traditional fairy tales, there are characters that are either good or evil 
in the children’s stories.  

A social and gendered activity 
Pictures are produced in social spheres and their purposes are related to 
those spheres. Pictures also are addressed to other people (Bakhtin, 1981, 
1986). The social spheres in which the children’s pictures are produced are 
primarily the peer groups in the two preschools. Making pictures is a way 
of being with other children and forming alliances. In only two of the 35 
observed unsolicited activities did a child make pictures alone during the 
entire activity.  

Interaction is not necessary for making pictures, but while working with 
their pictures the children mostly create interactive spaces. The interaction 
is both verbal and non-verbal. The children talk, joke, sing, look at each 
other’s pictures and, as mentioned above, make similar pictures. 

The pictures produced in the two preschools are highly gender specific. 
Girls and boys choose different genres, they represent different motifs and 
they tell stories with different themes. Making pictures seems to be an 
important way of positioning oneself as a girl or a boy, a way of doing 
gender (West & Zimmerman, 1987). 

A part of children’s play world 
When analysed as processes, art activities appear in many respects as play 
activities, according to the criteria for defining play suggested by Garvey 
(1990). Art activities are in many ways remindful of other forms of play, 
such as social fantasy play, and the production of pictures is often part of 
other play projects (cf., Mouritsen, 1996, 2000). 

The following features that I have found to be characteristic of art ac-
tivities are also found in other kinds of play. Firstly, art activities are 
marked in different ways by transformation. The children use the material 
in an experimental way and remake their pictures repeatedly. They also 
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change their accounts of what their pictures represent. A picture does not 
have only one narrative, but many versions, sometimes produced collec-
tively with other people in a conversation about a picture. Secondly, verbal 
accounts, as well as gestures, facial expressions, noises and other non-
verbal expressions, are important elements when pictures are used for nar-
rative purposes. Finally, art activities have a potential for rapture – they 
provide an opportunity to forget the surrounding world (Gadamer, 1997). 
Sometimes the pictures carry the children away; they seem to be absorbed 
for a while. 

Children’s ideals clash with adults’ 
As mentioned above, aesthetic aspects are important to the children. They 
seem to prefer perfectly shaped forms and pictures made by adults or older 
children rather than their own. The children use a variety of strategies to 
accomplish such pictures. They copy each other’s drawings, they draw the 
same motif repeatedly and they use templates. The admiration of perfect 
forms may be understood in relation to children’s positions in society. The 
social category ‘child’ is constructed in relation to adults and understood 
as a deficiency in size, age and abilities. There is a strong positive value 
connected to growing older and being ‘big’. Behaving childishly is embar-
rassing and sometimes stigmatizing for children (James, 1993). The use of 
methods that allow children to produce pictures similar to those produced 
by older children or adults may be interpreted as a way to appear as ‘big’ 
and competent.  

One paradox is that the methods that make pictures attractive in the 
children’s eyes make them less valuable in adults’ eyes. Copying or using 
templates goes against central values that traditionally have dominated art 
pedagogy, where authenticity is valued and thought of as originating from 
the individual artist or the child (Read, 1953, 1956). This contradiction is 
connected to another contradiction concerning individualism and collectiv-
ism. While adults often think of art activities as individual, children mostly 
engage in art activities collectively. They sit with other children when 
making pictures, they interact with each other during the activities and 
they produce similar pictures. 
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Making pictures - a part of children’s peer cultures 
Children and adults belong to different social groups with different per-
spectives on childhood and on the meaning of attending preschool. The 
children do not go to preschool for the purpose of learning things they 
need to know in the future – they want to have fun with their peers here 
and now. Groups of children who meet on a daily basis produce peer cul-
tures with shared routines, values and concerns (Corsaro, 1997). The chil-
dren’s picture production is part of their peer cultures; they share and prac-
tice what may be understood as their own pictorial cultures. In these cul-
tures, conventions – i.e., culture-specific, often schematic ways of repre-
senting a motif, templates and simple symmetric compositions – constitute 
important elements and a condition enabling the transfer of motifs among 
children (Mouritsen, 1996).  

Central to the children’s pictorial cultures are their taste preferences. In 
a similar way as in youth cultures, taste is used as a means of constructing 
group identities. As mentioned above, the children are, for example, fond 
of popular culture. Popular cultural products such as toys, children’s TV 
programmes and comics are blatantly directed at children. Children’s 
wishes and interests are taken into account to a high degree so as to win 
children as consumers (Seiter, 1993). Children often know that adults are 
critical of popular culture, but that does not make it less attractive to them. 
On the contrary, popular culture constitutes an opportunity to create a zone 
outside adult control where children are more competent than adults. From 
that perspective, children’s peer cultures may be understood as expressions 
of children’s efforts to gain control over their lives.  
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Bilaga 1 

Transkriptionskonventioner som används 
 

”Text”  Markerar tal.  

”Text”  Markerar betonat tal.* 

Text Markerar icke-verbala handlingar och mina förtydliganden. 

(text) Markerar icke-verbala handlingar och mina förtydliganden när de återges 

före eller inuti en replik. 

x  Markerar ohörbart ord.* 

xxx   Markerar flera ohörbara ord.* 

/----------/ Delar av episoden har utelämnats.* 

………  Markerar paus.* 

- Markerar avbrutet tal.* 

Elias (5:8) Barnets namn och ålder vid observationstillfället angiven i år och 

månader. 

 

 

* Anges endast om det har betydelse för analysen. 

 



Bilaga 2 

Barnens deltagande i barninitierade bildaktiviteter på Gungan 
 

Barnets namn A B C D E F G H I J K L M S:a 
Fredrik 6:1 X   X X     X    4 
Elias5:8  X X X X     X    5 
Jenny 5:8    X          1 
Erik 5:7              - 
John 5:4              - 
Benjamin 5:3  X  X        X  3 
Linda 5:3        X X    X 3 
Gabriella 5:3 X X    X X X X X X X  9 
Nina 5:1 X X    X X X X X   X 8 
Cecilia 4:7 X  X X X X X   X X X  9 
Hanna 4:6              - 
Peter 4:4        X      1 
Antal deltagare 4 4 2 5 3 3 3 4 3 5 2 3 2  
 
 
Barnens deltagande i barninitierade bildaktiviteter på Kojan 

 
Barnets namn A B C D E F G H I J K L M N O P Q R S T U V S:a
Lina 6:8  X                     1 
Emily 5:7  X X X X  X  X  X  X X   X X X    12 
Daniel 5:6            X           1 
Niklas 5:5     X X X     X         X  5 
Annika 5:4     X X X  X    X X   X  X    8 
David 5:4       X                1 
Gustav 5:4              X  X       2 
Patrik 5:3                     X  1 
Madeleine 5:1   X    X X       X  X      5 
Tina 5:1   X      X    X X X    X    6 
Patricia 4:11         X X   X X     X X   6 
Johanna 4:10   X    X        X  X      4 
Oskar 4:9   X                  X  2 
Ellen 4:9   X          X     X   X  4 
Jonas 4:8  X     X  X X    X     X    6 
Alba 4:7 X                      1 
Irma 4:6         X  X   X   X  X    5 
Ted 4:5                X       1 
Linnea 4:4 X X X  X X X    X   X   X      9 
Sanna 4:4           X            1 
Anton 4:4  X        X          X X X 5 
Nils 4:3           X   X       X  3 
Lotta 4:2     X      X   X   X X   X X 7 
Sara 4::2      X X X             X   4 
Summa deltagare 2 5 7 1 6 4 9 1 6 3 6 2 5 10 3 2 7 3 6 3 7 2  
 
 



Bilaga 3 

Detaljer som förekommer minst fem gånger i teckningar1 
 

Detalj Gungan Kojan Flickor Pojkar Alla 

Hjärta 17 24 37 4 41 

Flicka/gumma/mamma/flickors 
självporträtt 

19 19 31 7 38 

Dinosaurie, drake2 35 - 3 32 35 

Pojke/gubbe/pappa/pojkars 
självporträtt 

9 24 12 21 33 

Sol 19 12 17 14 31 

Mark, gräs 23 7 13 17 30 

Hus 20 8 19 9 28 

Människofigur, obestämt kön 9 16 13 12 25 

Riddare 18 - - 18 18 

Blomma 9 8 15 2 17 

Rundel, boll 1 16 12 5 17 

Prinsessa 12 - 12 - 12 

Katt, hund3 - 11 9 2 11 

Sjöhäst, krabba, kräfta, fisk 11 1 - 12 12 

Hand, fot (avritad) 3 6 9 - 9 

Prins 8 - 8 - 8 

Låda4 - 8 6 2 8 

Himmel 4 2 4 2 6 

Bil 6 - - 6 6 

Sköldpadda5 - 6 4 2 6 

Sexkant (mall) - 5 5 - 5 

Lampliknande objekt 5 - 5 - 5 

Träd 4 1 3 2 5 

 

 

 

                                                      
1 Detaljer på människofigurer och hus ej medtagna. Serieproducerade detaljer har bara räknats en gång per bild. 
2 Drakarna är ritade med hjälp av dinosauriemallar. 
3 Varav fem kopierade hundhuvuden. 
4 Lärarstyrt val. 
5 Lärarstyrt val. 
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