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FORE

1983. Jag har flyttat. Runt mig talas ett sprak som inte &r mitt. Jag forsoker
forsta hur det ar mojligt att tala ett annat sprak dn svenska. Spraket ar ju
som en forldngning av tanken, tdnker jag. I skolan &r all undervisning pa
spraket som jag inte kan. Det 4r mddosamt. Ord for ord tar jag mig
igenom hur Hannibal med sina elefanter korsade Alperna 218 f.v.t. Nar
jag skriver berittelser gor friktionen, att jag inte langre har direkt tillgéng
till ett sprak, att mitt sétt att skriva fordndras. Jag kan inte alla ord och har
svart att stava ritt. Anda mirker jag att de hir texterna ér bittre 4n de jag
har skrivit tidigare. Skrivandet sker l&ngsammare, mer provande. Jag
behover aktivt vilja ord och stricka mig efter nya.

1986. Jag sitter i skolbiblioteket. I hinderna héller jag en biografi om
Helen Keller (1880—-1968). Keller var dov. Keller var stum. Keller var
blind. Och éndé lyckades hon att med hjilp av sin ldrare Anne Sullivan
utveckla ett sitt att kommunicera med utgangspunkt i berdring. Ett sétt
som gjorde att hon kunde ta plats i samhéllsdebatten i savdl USA som
runt om i vérlden.

1992. Jag ér i en sal med hogt i tak. Fotsulorna méter parkettgolvet. En
gang var hir en boxningsarena. Nu #r det Ecole Jacques Lecogs stora
dramasal. For mig har det fram till nu varit lustfyllt att spela teater, att
tillsammans med andra improvisera och arbeta fram forestillningar. Nu
ar det svart. Obegripligt. Nar jag gestaltar ett gummiband ser de andra ett
oljefat. Manga dagar blir jag sittande bland dem som enbart betraktar.
Scenrummet dr inte mitt langre. Jag forstér inte. Sa en dag har jag en mask
pa mig. Jag dr ensam pa scenen. Masken &r stor och vit. Jag har inte
tillgang alls till det uttryck jag skapar. Tror jag. Men nér jag lyssnar pa
publiken hittar jag det. Och dir helt utan ord och medvetna tankar uppstar



ett samspel och ett flode av handlingar i det som uppstér mellan mig och
dem som tittar. Deras reaktioner blir mina impulser till vidare handlingar.

2000. Jag &r fardig larare och undervisar i svenska och historia pé ett
hogstadium. I historia har jag en elev som briljerar i samtal och
diskussioner, men inte klarar de skriftliga proven. I svenska har jag en
elev med utvecklat sprak och en vilja av stal. Nér hon skriver ar det drivna
historier, men skrivreglerna verkar omdjliga att behéirska. Det blir allt
tydligare for mig att tal och skrift inte hinger samman pa det sjélvklara
sétt jag hittills trott och att skrift som system é&r svérare for vissa dn andra
att ta till sig.

2007. Jag soker till en forskarskola i svenska med didaktisk inriktning.
Under de senaste aren har jag och mina kollegor drivit ett filmprojekt dar
eleverna i arskurs 8 skapar egna filmer under en vecka. Vi har reagerat pa
hur elever som vanligtvis inte dr drivande eller engagerade i
undervisningen triader fram och visar formagor kopplat till berdttande och
framfOr allt en vilja att berdtta. Vi har ocksa reagerat pa hur vara elever
verkar kunna anvinda sina erfarenheter fran att se film och tv-serier nér
det géller dramaturgi och klippning, men att det verkar vara svérare nir
det giller att vilja lampligt bildutsnitt. Jag anar att eleverna jag méter har
formégor och kunskaper kopplade till sina erfarenheter av rorlig bild vilka
jag som ldrare inte kan forvalta. Jag soker till forskarskolan for att fa
mojlighet att undersoka detta ndrmare. Syftet med licentiatuppsatsens
studie ar att f4 6kad kunskap om hur elever i ar 7 laser film samt utforska
hur svenskundervisningen kan forvalta deras filmldsning. Bland studiens
viktigaste resultat finns det som visar hur mycket djupare och
mangfacetterad en elevs tolkning av ett tomrum i filmen Sjdtte sinnet blir
ndr hen far mdjlighet att representera sin ldsning genom filmens
semiotiska resurser som kroppssprak, rum, ljus och musik i stéllet for med
skriftligt verbalsprék (Soderling, 2011, s. 93). Hér f6ds en nyfikenhet och
vilja att ytterligare fOrstd olika uttryckssétts potential for elevers
mojligheter att skapa mening och for hur erfarenheter kan bli resurser i
de sammanhang vi lever.

2013. Jag dr fOljeforskare pd ett filmkollo for unga med
funktionsvariation i Ystad Studios. I analysen ser jag hur olika personer i
en grupp trider fram och tillbaka beroende pé vilket uttryckssétt de
anviander: Medan nagon &r aktiv med idéer till innehall och form nér de
skriver synopsis, trdder en annan person fram nér de ritar bildmanus och
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en tredje person dr som mest engagerad och drivande nér de gestaltar och
spelar in filmens scener. Under redigeringen kan en person, som helst inte
pratar, forvalta sin redigeringskompetens och utveckla de andras genom
att visa olika mdjligheter genom handlingar och gester i stéllet for genom
tal (Soderling, 2014).

2018. Jag arbetar som lektor med fokus pa literacyutveckling i Burldvs
kommun. Med stod fran forvaltningsledningen soker jag till
forskarskolan Larande i méngkulturella samhéllskontexter vid Fakulteten
for larande och samhélle vid Malmé universitet. Utifran ambitionen att
Oka forstéelsen for samspelet mellan uttryckssétt och mojligheter for
meningsskapande skriver jag en forskningsplan. I texten som foljer
presenterar jag resultatet av det avhandlingsarbete som forskningsplanen
leder vidare till.
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Bild 1. 201210.4xx.Rédsla/frihet.Celina’

! Fotografiet ér taget av en av de elever som medverkade i undersdkningen samt redigerat
av mig i Sketchbook. For en kortfattad beskrivning av undervisningskontexten for

fotografiet se bilaga 6.
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INLEDNING OCH BAKGRUND

Nu. Barn och ungdomar ror sig i ett dynamiskt medielandskap.
Forutsattningarna for att erfara och representera erfarenheter av virlden
dr 1 fordndring. Fordndringen drivs till stor del av sambhillets
digitalisering. Ett dr dock det samma. Minniskor varseblir alltjamt
virlden genom sina sinnen och har behov av att bearbeta samt dela
varseblivandets erfarenheter.

I avsnittet ”Fore” beskriver jag hur motet med olika uttryckssétt har
paverkat mig. Jag beskriver hur min forstéelse for sprék och uttrycksétt
har foriandrats under fyra decennier i mitt liv. Erfarenheterna har jag gjort
frén olika perspektiv som barn och vuxen, som lédrare och forskarutbildad
larare. Min personliga fordndringsprocess kan kopplas till
transformerande livshéndelser, avgérande vindpunkter i livet, insikter
som forskjuter en ménniskas intresse och fordndrar sjélva
forstéelsehorisonten. Fordndringsprocessen &dr emellertid inte enbart
personlig, utan kan ocksé till vissa delar kopplas till férandringsprocesser
i samhallet som innebér att unga idag lever i ett medielandskap, i vilket
de bade kan erfara och representera vérlden pa en méngd olika sétt.

Som ldrare och forskare intresserar jag mig for vad utbildning kan
mojliggora och hur undervisning kan formas for att barn och ungdomar
ska kunna och vilja vara i dialog med vérlden (jmf Biesta, 2021).
Erfarenheterna jag har gjort kopplade till olika uttryckssédtt har véickt en
nyfiken vilja till fordjupad forstéelse av samspelet mellan uttryckssétt och
villkor for meningsskapande, det vill siga mojligheter att genom
uttryckssitt bearbeta, representera och dela erfarenheter. Arbetet med
avhandlingen har vuxit fram och préiglats av denna nyfikna vilja.
Avhandlingens fokus speglar samtiden, i vilken bilders betydelse okar
och digitaliseringen fordndrar villkor f6r kommunikation och
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meningsskapande. Ambitionen med arbetet pa ett generellt plan ir att
bidra med forstaelse for samspelet mellan uttryckssétt och mdjligheter att
skapa mening. Det har jag gjort genom att utforska potentialer for
meningsskapande genom fotografi i undervisning. Att jag valt att utforska
potentialer for meningsskapande genom fotografi motiverar jag med att
fotografi ar ett av de uttryckssétt som blir alltmer betydelsefulla i vart
medielandskap, samtidigt som digitaliseringen forenklat anvéndningen
av fotografi 1 undervisning. Avhandlingen &r skriven inom
forskningsdmnet sprék- och litteraturdidaktik. I arbetet med studien utgar
jag fran ett multimodalt literacyperspektiv inramat och firgat av
socialsemiotisk teori.

I detta inledande kapitel beskriver jag hur forstéelsen och definitionerna
av literacy och visual literacy har foridndrats i ett dialektiskt samspel
mellan forskning och samhaéllsfordndringar sedan slutet av 1970-talet. P&
ett Overgripande sitt beskriver jag ocksd samhillsfordandringar med
betydelse for avhandlingens val av fokus samt hur dessa
samhéllsfordndringar har paverkat styrdokumenten for sérskilt
svenskdmnet. Utover det presenterar jag min licentiatstudie om hur elever
laser film och dess viktigaste resultat samt forklarar studiens betydelse
for avhandlingsarbetet. 1 detta inledande kapitel presenteras och
diskuteras dessutom forskningsresultat av relevans for undersdkningen
med sérskilt fokus pé studier om meningsskapande genom fotografi.
Kapitlet avslutas med en beskrivning av legitimeringsgrunderna for
avhandlingsarbetet samt med en presentation av syfte och
forskningsfragor.

En monomodal norm uppstar och utmanas

Historiskt sett har mdnniskor anvént sig av olika uttryckssétt som musik,
ljud, drama, bilder och tal i kommunikation med varandra och for att
representera erfarenheter (Lemke, 1998). Selander och Kress (2010)
skriver exempelvis om vilken betydelse som anvéndning av gester och
rum hade jimsides tal under antikens Grekland samt hur det visuella i
form av bilder och tréutsnitt i kyrkorummet gestaltade predikningars
innehéll fran medeltiden och fram till 1800-talet. Ménniskor har alltid
kommunicerat multimodalt. Att kommunicera multimodalt innebér att
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kombinera resurser frdn olika teckenvirldar* (mode pa engelska). 1
avhandlingsarbetet utgar jag frén gestens, ljudets, talets, skriftens, det
visuellas, det rumsligas och det taktilas teckenvéarldar (Cope & Kalantzis,
2000, s. 211; Kalantzis & Cope, 2012, s. 195).

Denna multimodala norm urholkades emellertid under 1800-talet genom
uppdelningen av kunskapsformer och uttryckssétt i olika vetenskapliga
dmnen, vilket innebar att olika praktiker och teorier kring uttryckssétt
utvecklades (Bateman et al., 2017; Kress & van Leeuwen, 2001). Enligt
Kress (2000a) har urholkningen av den multimodala formen for
kommunikation, som skett badde pé ett socialt och teoretiskt plan, inte
enbart format hur vi kommunicerar med varandra och representerar
erfarenheter, utan ocksa individers mojligheter att utveckla kognition och
affekt. Som ménniskor erfar vi olika materialiteter som papper, ljud,
gester och akvarellfarger pa olika sitt; att erfara genom att kénna eller
lukta dr annorlunda 4n om vi erfar genom att hora eller se. Hur en kultur
véirderar och utvecklar anvéndandet av uttryckssétt och materialiteter
innebdr darfor att mojligheten att erfara virlden med ett visst sinne eller
genom en viss materialitet kan underléttas eller hindras, vilket ddrmed
ocksé innebér att den kognitiva och affektiva upplevelsen av virlden
kommer att paverkas. En fordndring frén ett multimodalt forhallningssétt
till kommunikation till en mer monomodal norm kan saledes begriansa
ménniskors mojligheter att erfara och representera vérlden.

Skriftens sarstallning

En av konsekvenserna av uppdelningen av kunskapsformer och
uttryckssitt 1 olika vetenskapliga &mnen har blivit att olika teckenvirldar
och dédrmed ocksa uttryckssatt har kommit att virderas pé olika sétt i olika
sammanhang. Jamsides skriften har tal som teckenvirld haft en
sarstillning 1 sévél skola som sambhéllet i stort. Inom utbildning innebér
det att skrift fortfarande &r hogt vérderad, medan uttryckssétt som konst
och musik har kopplats till individens estetiska utveckling (Kress, 2000a).
Tal och skrift har setts som centrala for kommunikation méinniskor
emellan, i synnerhet for lirande (Bezemer & Kress, 2016). Det har

2 Det finns olika exempel pa hur mode har dversatts till svenska. Jag har valt att anvinda teckenvirld i linje med
Selander och Kress (2010, s. 26). Fortsittningsvis anvénder jag teckenvdrld och uttryckssdtt parallellt. Teckenvirld
definierar jag i linje med Cope och Kalantzis (2000) och Kalatzis och Cope (2012) som sammansittningar av
semiotiska resurser som over tid ldnkats samman genom négon form av utvecklad grammatik (jmf Kress och van
Leeuwen, 2021), och uttrycksdtt anvander jag som en generell form for olika sitt att kommunicera som musik,
dans, skonlitterért skrivande och fotografi.
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exempelvis varit en vedertagen uppfattning att verbalspréken har
mdjlighet att uttrycka allt vi ténker, kan och upplever (Jewitt, 2005;
Kalantzis & Cope, 2012; Kress, 2000b; Kress et al., 1998), och det finns
en forestéllning om verbalsprakets Overldgsenhet nidr det kommer till
precision i minsklig kommunikation (Bezemer & Kress, 2016; Kress &
van Leeuwen, 2001). Enligt Smith (2012) har utveckling av skrift i ett
samhille ocksd betraktats som ett tecken pa utveckling av en hdgre
civilisation. Verbalsprékens starka stillning innebér att frigan om las-
och skrivutveckling har varit central under de senaste seklen. Kalantzis
och Cope (2000) menar att den till och med har utgjort
utbildningsinstitutionernas sjdlva hjérta, eftersom lds- och skrivforméga
inte enbart har varit en kompetens bland andra att utveckla, utan ocksé en
viktig del av att fostra barn till samhillsmedborgare och nationell
tillhorighet (se ocksa Trohler, 2020).

Literacy — fran las- och skrivkunnighet till socialt situerade
multimodala praktiker

Ursprungligen var /iteracy ett lingvistiskt begrepp och stod for l4s- och
skrivkunnighet. Literacy betraktades som en individuell kognitiv
forméga, vilken var mojlig att utveckla och sedan kunna anvénda
universellt (Jewitt, 2008). Pa slutet av 1970-talet borjade emellertid
ménniskors sprékanvandning att undersokas frén fler perspektiv dn enbart
de lingvistiska. Forstielsen av literacy utmanades och problematiserades
utifran resultat av en rad studier.

I studien ”Unpackning literacy” redovisar exempelvis Scribner och Cole
(1978) resultat som utmanar forestéllningen om vilken betydelse lds- och
skrivféormégan har for utvecklingen av den kognitiva forméagan. Baserat
pa de redovisade resultaten fran en komparativ studie av den kognitiva
formégan mellan grupper fran vai-folket i Liberia drar Scribner och Cole
slutsatsen att det inte &r lds- och skrivkunnigheten i sig som utvecklar ett
mer abstrakt och kontextoberoende sétt att tdnka, utan en formell
utbildning. Scribner och Cole menar dirfor att &ven om utvecklingen av
skriften som system haft en historisk betydelse for utvecklingen av
ménniskans intellektuella forméga, &r inte sambandet mellan
utvecklingen av den kognitiva férmégan och formagan att 14sa och skriva
sjdlvklart. Artikelforfattarna menar i stéllet att den kognitiva formaga som
skriften en géng bidrog till att utveckla for ménniskan pé ett generellt
plan, idag kan utvecklas exempelvis i samtal mellan elever och lérare.
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Andra samtida studier av forskare som Scollon och Scollon (1981), Heath
(1983) och Street (1984) visar att méinniskors literacy formas och
paverkas av sociala och kulturella faktorer och darfor varierar beroende
pa kontext. Dessutom visar resultaten att nér skrift anvénds pa olika sétt
i olika praktiker 4r det ovanligt att enbart skrift som teckenvérld anvénds.
I stillet integreras anvindningen av skrift ofta med tal och olika
handlingar (Rowsell & Pahl, 2015). Den fordndrade forstaelsen av
literacy gav upphov till forskningsfiltet New Literacy Studies (NLS).
Inom NLS definieras literacy inte ldngre som en lis- och skrivférmaga
(Jewitt, 2008). I stéllet definieras literacy inom NLS som en historiskt,
socialt och kulturellt situerad praktik (Gee, 2008). Att definiera literacy
som en historiskt, socialt och kulturellt situerad praktik innebir att utgé
frén att sdtten som méanniskor kommunicerar med varandra och
representerar sin forstaelse varierar beroende pad sammanhang och syfte
samt fordndras over tid. Det innebar ocksé att utga fran att nya former av
literacy uppstar ndr samhéllet fordndras (Schleppegrell & Colombi,
2002). Centralt inom NLS é&r att rikta fokus for analyser mot
literacypraktiker och literacyhdndelser, sarskilt 1 framvixande
literacypraktiker (Jewitt, 2008).

Denna forstaelse av literacy fanns ocksa med nir New London Group
(NLG) pé 1990-talet utvidgade literacy till multiliteracies. NLG bestod
av forskare fran olika forskningsfdlt. [ artikeln “Pedagogy of
Multiliteracies Manifesto” (Cazden et al., 1996) beskriver de gemensamt
en virld som blivit alltmer global med 6kad kulturell och lingvistisk
diversifiering som foljd samt en vérld dar mojligheterna att kommunicera
med resurser fran olika teckenvarldar 6kat. Med detta som utgéangspunkt
argumenterar NLG for en vidgad syn pa literacy och for behovet att lata
forutsattningar for undervisning fordndras for att mota dessa forandringar
(Cope & Kalantzis, 2023; van Leeuwen, 2017).

Parallellt med utvecklingen och fordndringen av literacyféltet har &ven ett
tvarvetenskapligt forskningsfalt kring visual literacy vuxit fram baserat i
konst, filosofi, lingvistik och psykologi (Anderson et al., 2021). I likhet
med literacy definierades ocksd visual literacy ursprungligen som en
kognitiv forméga, vilket framkommer i en tidig definition av Debes
(1969): “Visual literacy refers to a group of vision-competencies a human
being can develop by seeing and at the same time having and integrating
other sensory experiences” (s. 27. Se ockséa Fransecky & Debes, 1972, s.
9). Under 1980-talet fick bilder en allt storre betydelse for minsklig
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kommunikation, och Mitchell (1994, s. 16) myntade begreppet pictorial
turn nér han argumenterade for att bilden hade borjat utmana texten som
det sjdlvklara uttryckssattet i véstvérlden. I likhet med utvecklingen av
literacy har visual literacy ocksé utvecklats till att definieras som social
praktik samt till att omfatta multimodala texter (Serafini, 2017).

Niér jag i arbetet med studien utgar fran ett multimodalt literacyperspektiv
véljer jag att forvalta den teoriutveckling som skett av bade literacy och
visual literacy. Det innebédr att jag definierar literacy som en socialt
situerad praktik samt betonar betydelsen av multimodalitet, det vill sdga
att olika uttrycksétt samspelar i mansklig kommunikation.

Globalisering och digitalisering utmanar skriftens sarstallning

Bilders okade betydelse, the pictorial turn, forstirktes genom de
forandringar som NLG tar avstamp i: Under de senaste decennierna har
globaliseringen och digitaliseringen haft stor paverkan pa hur vi
kommunicerar och lér i savél informella som formella miljéer (Bjorkvall,
2009; Carlsson, 2013; Cope & Kalantzis, 2000; Cope & Kalantzis, 2023;
Erixon, 2014; Jenkins, 2006; Jewitt, 2008; Kittler et al., 2003; Kress &
van Leeuwen, 2021; Selander & Kress, 2010).

En f6ljd av digitaliseringen dr att skriftens sédrstillning utmanats nir
kommunikation blivit alltmer multimodal under de senaste decennierna,
och bilder fatt storre betydelse (Bouvier & Machin, 2018; Buhl, 2011).
Digitaliseringen och skolors satsning pd teknik innebdr ocksé att nya
mdjligheter skapats nér undervisning ska formas, iscensdttas och
utvérderas (Jewitt, 2005). I en tid dd mojligheterna att kommunicera
multimodalt dkar finns det séledes mojligheter att erfara och representera
vérlden samt utveckla kognition och affekt pa ett mer nyanserat sitt. For
att forvalta de mojligheterna behover var forstaelse for olika
teckenvérldars representationsmdjligheter fordndras och utvecklas. Det dr
denna mojlighet som utgor utgangspunkten for foreliggande avhandlings
fokus.

Ett textbegrepp som vidgades

Parallellt med att verbalsprakets sarstdllning problematiserades och
utmanades av forskare verksamma inom filt som literacy, lingvistik och
semiotik  utmanades ocksd rddande texthierarkier. Medan
Frankfurtskolan, med teoretiker som Adorno, forhdll sig starkt kritiska
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till den massmediekultur som vixte fram i borjan av 1900-talet, valde
forskare som Hoggart och andra inom den sa kallade cultural studies-
traditionen att intressera sig for hur populdrkulturens lisare tolkade och
anvénde texter fran 1950-talet och framét (Persson, 2002). Exempelvis
uppvérderades populdrkulturen och dess publik av Fiske (se t.ex. Fiske,
1991a; Fiske, 1991b).

Samhéllsforandringarna och teoriutvecklingen innebar saledes att
dikotomier och hierarkier utmanades géllande tidigare forstaelse av och
forhéllningsatt till méansklig kommunikation. Férdndringarna gjorde
avtryck 1 de svenska styrdokumenten: 1994 infordes ett vidgat
textbegrepp 1 gymnasieskolans svenskdmne genom Lpf 94. Fran och med
ar 2000 gillde det gymnasieskolans alla &mnen (Skolverket, 2009), och
samma &r inférdes ocksé det vidgade textbegreppet i kursplanen for
svenska pa grundskolan. Att textbegreppet vidgades innebar att
styrdokumenten explicitgjorde att dven uttrycksformer som teater,
dataspel och bilder var texter som kunde ldsas (Skolverket, 2000a).

Ar 2000 var jag firdig lirare och hade siledes i uppdrag att forstd och
realisera det vidgade textbegreppet i min svenskundervisning. Det gjorde
jag genom att exempelvis anvinda mig av drama i undervisningen och
tillsammans med mina svensklérarkollegor genomfora filmprojekt med
elever. Jag upplevde dock det som en begrinsning att jag inte fullt ut
kunde forvalta kompetenser som synliggjordes nir elever skapade filmer.
Dessutom upplevde jag en utmaning nir det handlade om att forstd hur
det eleverna gjorde i de delarna av undervisningen skulle bedémas i
relation till annat arbete. Nér jag efter nagra ar som hogstadieldrare i
svenska fick mojlighet att g en forskarutbildning valde jag darfor att
undersoka hur elever ldser film. Nedan presenterar jag min
licentiatuppsats Att sdtta erfarenheter i rorelse. En undersokning av hur
elever i dr 7 ldser film och hur svenskundervisningen kan forvalta deras
filmldsning (Soderling, 2011). Uppsatsen ér en svenskdmnesdidaktisk
studie med ett sociokulturellt perspektiv.

Att sétta erfarenheter i rorelse

Licentiatstudiens syfte var att fa 6kad kunskap om hur elever i arskurs 7
laser film samt utforska hur svenskundervisningen kan forvalta deras
filmldsning. Valet av begreppet film/dsning 1 stéllet for det mer
vedertagna se film gjordes, eftersom jag i arbetet med studien utgick fran
ett vidgat textbegrepp i linje med rddande styrdokument. Genom att vilja
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filmldsning ville jag ocksa betona det mote som sker mellan film och
askédare, 1 vilket ldsaren ér en aktiv medskapare till filmen eller texten
genom sitt sétt att tolka den (Arendt Rasmussen, 1995; Buckingham &
Sefton-Green, 1994; Fiske, 1991; Olin-Scheller, 2006).

Empirin till studien samlades in under ldsaret 08/09 i en klass jag sjélv
undervisade. I linje med den sociokulturella teoribildningen utgick jag i
studien frén att alla erfarenheter bér pd en ldrandepotential samt att
larande é&r situerat (Séljo, 2005). Det innebar att jag i arbetet med studien
intresserade mig for elevernas tidigare erfarenheter av filmlasning under
savil svensklektioner som pé fritiden. Jag intresserade mig ocksa for hur
det sociala sammanhanget hade sett ut kring deras filmldsande.
Analyserna av undersokningens empiri visade att eleverna tittade pa
fiktion i form av tv-serier varje dag samt att de flesta eleverna sdg minst
en film i veckan. Nér det gillde sammanhanget runt filmldsningen
framkom att eleverna delade filmldsning med andra badde genom att se
film tillsammans med andra eller genom att prata om filmer de hade sett.
Betydelsen av det sociala samspelet for elevernas filmlasning bekriftas
av resultat frin undersdkningar av exempelvis Arheim (2007) och Olin-
Scheller (2006). Forskare som Buckingham och Sefton-Green (1994)
menar att samtal om populdrkulturella texter kan utgdéra en del av
minniskors relationsskapande, eftersom maénniskor i samtalen kan
synliggéra vem de ar genom att berdtta vad de tycker och tidnker om
exempelvis filmer. Licentiatuppsatsens studie genomfordes ett
decennium efter att det vidgade textbegreppet hade inforts i
styrdokumenten, men trots det visade analyserna av empirin att elevernas
erfarenheter av film och tv-serier nistan enbart hade er6vrats under deras
fritid. P4 svensklektionerna hade de sett film i begrdnsad omfattning, och
det var fa av eleverna som hade erfarenhet av samtal kring filmerna de
hade sett i skolan. Att det vidgade textbegreppet hade svart att fa
genomslag i praktiken bekrédftas av andra undersokningar (Bergman,
2007; Fast, 2007; Olin-Scheller, 2006). Intressant i sammanhanget ar
ocksa att det i borjan av 2000-talet kom studier som visade att inte heller
samtal om skonlitteratur genomsyrade svenskundervisningen (Ewald,
2007; Liberg, 2010; Molloy, 2007).

For att forsta och forklara elevernas filmlasning samt synliggora deras
erfarenheter av film vidareutvecklade jag en receptionsmodell som
McCormick (1994) presenterar i The Culture of Reading and the
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Teaching of English. Utdver det anvénde jag ocksé Langers (2005) teori
kring forestéllningsvarldar nér jag diskuterade elevernas lasning.

Socialt
sammanhang

Socialt
sammanhang
I

lﬂeolagl: ! Ideologi Semiotiska resurser

I
LI
1 Allman
Irepertoar
L
[ Text |ﬁ | Lasare ] representation
I

Lasningens

Filmisk | |Filmisk
repertoar| luponoar

o -

Figur 1. Séderling (2011, s. 32), efter McCormick (1994).

I linje med McCormick betonade jag i licentiatuppsatsen att bade text och
lasare bidrar till 1dsprocessen. Som framkommer i modellen ovan viljer
McCormick att beskriva lédsprocessen som ett méte mellan allmdnna
repertoarer och litterdra repertoarer.

For savidl text som film omfattar en allmidn repertoar attityder till
moraliska virderingar och vanor. Den filmiska repertoaren omfattar
déremot olika aspekter for ldsare och film. Enligt McCormick omfattar
lasarens filmiska repertoar uppfattningar om olika slags filmer, tidigare
erfarenheter av film, lésstrategier och antaganden om vad film bor vara,
medan filmens filmiska repertoar omfattar aspekter som form,
beréttarperspektiv och intrig. Graden av Overensstimmelse mellan
lasarens och filmens repertoarer paverkar motet dem emellan. Om
lasarens forvantningar infrias, sker en matchning mellan repertoarerna.
Om repertoarerna skiljer sig at i sd hog grad att ldsaren inte upplever
lasningen som meningsfull, uppstér i stéllet en kollision. McCormick
anser att den storsta potentialen for undervisning finns i de fall d& det
uppstar spdnning mellan repertoarerna. Spédnning uppstir néir
repertoarerna skiljer sig at pa nagot vis, exempelvis avseende varderingar,
men #ndé inte dr sé olika att det inte dr mojligt for film och ldsare att
motas i ldsprocessen. Spanning mellan repertoarer innebdr séledes att
filmen star for ndgot annat &n det ldsaren gor, vilket innebér att
filmlasningen ocksé kan utmana ldsaren eller tillféra ndgot nytt. Som
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ndmnts tidigare tillmétte jag det sociala sammanhanget stor betydelse
bade for nér erfarenheterna av filmldsning hade erdvrats samt for
situationen nér ldsningen representerades. McCormicks modell
kompletterades darfor med socialt sammanhang for att visa pa
sammanhangets betydelse for nér erfarenheterna av filmldsning ar
erdvrade samt for situationen nér ldsningen representeras. Ldsningens
representation dr ocksd en aspekt som utvecklade den ursprungliga
modellen. Savil representation som meningspotential ir begrepp som jag
anvinde i linje med socialsemiotisk teori. Representation definierade jag
i licentiatuppsatsen som ett sétt att visa hur man har uppfattat eller forstétt
nagot, och meningspotential valde jag att anvinda for att kunna visa att
olika semiotiska resurser har olika moéjligheter att representera lésning
(Kress, 2003; Selander & Kress, 2010).

McCormick menar att den storsta larandepotentialen finns nér det uppstar
spanning mellan elevernas och filmernas repertoarer. Det resultatet
bekriftades i min undersokning, men i de flesta elevernas forvéntningar
ingick inte att de skulle bli utmanade eller ldra sig nagot nytt nér de sag
film. De uppskattade i stillet filmer vars repertoarer matchade deras samt
berdrde dem kénslomaéssigt. Rolig, sorglig och spdnnande aterkom som
kvalitetskriterium. Dessutom upptriddde en arena runt filmldsningen,
sérskilt kring 1dsningen av skrickfilm, som ocksa den hade betydelse for
elevernas kdnslomaissiga upplevelser. Négra elever visade hur de pa den
arenan kunde vélja bort att bli kdnsloméassigt engagerade i filmen, for att
i stillet kunna skratta & kompisarnas reaktioner. Pa ett generellt plan
kunde jag utifran undersdkningens resultat beskriva elevernas filmiska
repertoarer nar det giller deras forvantningar pé filmldsning, men sa linge
repertoarerna matchade filmernas var det svirt for eleverna att
konkretisera hur deras egna repertoarer sdg ut och vad det var som gjorde
att repertoarerna matchade varandra. Det var i stéllet nir spanning eller
kollision uppstod som det var mojligt att synliggora repertoarerna.
Forutom rolig, sorglig och spidnnande forekom ocksé verklig som ett
kvalitetskriterium i undersokningen. For undervisningen var filmer som
eleverna kategoriserade som verkliga sirskilt intressanta, eftersom
eleverna var mer benédgna att acceptera att spanning uppstod mellan deras
och filmens allménna repertoarer nir det géller de filmerna.

I licentiatuppsatsen diskuterar jag ocksd elevernas utsagor och icke-
utsagor om film samt diskuterar vilken meningspotential olika semiotiska
resurser har nér det géller att representera en elevs filmldsning. Den
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dévarande kursplanen i svenska tydliggjorde att elever skulle f& moéta
olika upplevelser, asikter och virderingar med anknytning till deras
texterfarenheter (Skolverket, 2000b). Nar upplevelser, &sikter och
vérderingar ska motas behover de representeras pa nagot sétt. I ljuset av
detta diskuterar jag déarfor den didaktiska utmaningen i de fall da elever
av olika anledningar inte representerar, eller i tillrackligt hog grad
konkretiserar, sin l4sning.

De resultat som har storst betydelse for foreliggande avhandlings
undersokning 4r de som dels visar hur mycket djupare och
mangfacetterad en elevs tolkning av ett tomrum i filmen Sjdtte sinnet blev
nidr han fick mojlighet att representera sin ldsning genom filmens
semiotiska resurser i stillet for med skriftligt verbalsprak, dels att
elevernas intertextuella referenser dkade i antal nir de arbetade med
filmskapande jaimfort med att tala eller skriva om film. I slutdiskussionen
av resultaten mejslar jag fram ett mojligt forhallningssitt till elevers
filmlasning inom ramen for svenskundervisning. Jag menar att det mest
centrala i det forhallningsséttet ar att se filmldsning som en mdjlighet att
bade synliggdra elevers filmlasningar for dem sjilv och andra samt att
erdvra nya erfarenheter. I valet av filmer &r det emellertid viktigt att
beakta att elevers forvantningar och forhéllningssitt till filmldsning kan
skilja sig fran lararens samt att det inte dr sjdlvklart att elever besitter
mojligheter att representera sina ldsningar pé ett sitt som innebér att de
kan vara en utgangspunkt for samtal och fragor. Nar det giller
lasningarnas representation framhaller jag ocksa betydelsen av valet av
semiotiska resurser.

Nar det giller foreliggande avhandling har licentiatuppsatsen utgjort en
utgdngspunkt nér det giller val av fokus for arbetet: att fortsétta att
utforska samspelet mellan uttryckssétt och mdjligheter att skapa mening.
I avhandlingen &r det ett forhallningssétt jag utvecklar samt kopplar till
analysen av realiserade affordanser i relation till literacyhdndelser. Men
det aterkommer jag till laingre fram.

... och slots

Samma ar som min licentiatuppsats publicerades togs det vidgade
textbegreppet bort fran styrdokumenten. I kommentarmaterialet till
svenskdmnet menade Skolverket (2011b) att inneborden i det vidgade
textbegreppet fortfarande var aktuell och att det fortsatt i
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svenskundervisningen skulle ingé studier av estetiskt berédttande som
teater, film och maleri.

Nar jag i min licentiatuppsats jaimforde kursplanerna i &mnet svenska fran
ar 2000 respektive 2011 kom jag fram till att betydelsen av
uttrycksformer som film och teater hade minskat, 4ven om det var nytt att
i kunskapskraven explicitgora beddomning av multimodala texter
(Skolverket, 2000b, 2011a, 2011b, 2011c; Séderling, 2011). I samband
med den senaste fordndringen av kursplanen for &mnet svenska 2022 togs
emellertid det kunskapskravet bort (Skolverket, 2022a). Fran att omfatta
sévil en fordndrad syn pa sprak som vilka behov hos barn och unga som
undervisning behdver méta har synen pa sprék reducerats till den som
rddde for drygt tvd decennier sedan innan det vidgade textbegreppet
fordes in i1 styrdokumenten for grundskolan genom svenskédmnet. Enligt
Danielsson och Selander (2021) utmanar det vidgade textbegreppet den
sarstillning skrift haft for kunskapsrepresentationer och som
bedomningsunderlag, vilket d4r en mdjlig forklaring till varfér det hade
svért att fi genomslag i undervisningen och till varfor det togs bort fran
styrdokumenten.

Olika teckenvarldars betydelse forandras och
forskjuts

Under tiden som textbegreppet i styrdokumenten vidgades och slots har
utvecklingen mot ett samhélle dér bilder blir allt viktigare fortsatt. Redan
for tjugo ar sedan menade Kress och van Leeuwen (2001) att skrift
paverkas mer av visuellt baserad media dn tvértom, och i sévél massmedia
som 1 kommunikation fran foretag far exempelvis layout och
illustrationer allt storre betydelse.

Samtidigt karakteriseras utvecklingen inte enbart av bilders Okade
betydelse. Danielsson och Selander (2021) menar att vi lever i ett
textbaserat samhélle, till vilket manniskor behover forhalla sig savil i sitt
vardagsliv som arbetsliv. Aven i skolan har betydelsen av textbaserad
kunskap o6kat i dmnen som bild samt idrott och hilsa, vilka tidigare
fokuserade mer pa praktisk kunskap. Det har inneburit att forskare idag
betonar betydelsen av att arbeta med sprak i relation till olika
dmneskulturer. Texterna elever moter utgdrs emellertid inte enbart av
skrift, utan i ldromedel blir illustrationers roll allt viktigare och
forekommer 1 hogre utstrickning i laromedel for dldre elever én vad de
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har gjort tidigare (Kress & van Leeuwen, 2021). Det speglar en generell
utveckling som uppmérksammats inom sévél /iteracy som visual literacy
som forskningsfalt, vilket jag tidigare berort. Utvecklingen mot
multimodala texter innebér att grinsen mellan exempelvis skrift och
bilder blir mindre tydlig, och i sammansatta texter med bade bilder och
texter blir exempelvis firg och typografi alltmer betydelsebdrande (van
Leeuwen, 2008).

Foérandrade uppvaxtvillkor

Globaliseringen och digitaliseringen har fatt till foljd att barn och
ungdomar deltar i olika sammanhang 0ver nationsgranser dir de digitalt
kommunicerar, delar erfarenheter och skapar innehéll med hjilp av olika
programvaror for text, bild och musik (Selander & Kress, 2010). For barn
som véxer upp i Sverige idag innebér det att en stor del av deras
erfarenheter av virlden och samspel med andra ar visuellt baserade och
erovrade i digitala kontexter. I rapporten Svenskarna och internet 2018
framkommer exempelvis att 26% av spadbarn upp till 12 ménader
anvénder internet, och vartannat av de barn i aldersgruppen 2 till 10 ar
som anvéander internet skapar eget innehall (Davidsson et al., 2018). Idag
har de flesta barn en egen telefon fran 9 érs dlder, och frén 12 &rs alder
anvander mer 4n 90% den dagligen. Nar barn blir dldre 4r kommunikation
genom fotografi och film en betydelsefull del av deras liv. I aldersgruppen
9-12-aringar anvinder manga barn bildbaserade kommunikationsappar:
Av de 60% som anvinder sociala medier anvénds Snapchat av 71% och
Tiktok av 67% varje dag eller ndgra ganger i veckan, och av de 95% som
anvander sociala medier i aldersgruppen 13—16-aringar anvinds Snapchat
av 88% och Tiktok av 89% varje dag eller nagra ganger i veckan. Jamfort
med 2021 anvénder nagot farre barn i dldersgruppen 9—12 sociala medier
2023 (Andersson, 2023. Se ocksa Andersson, 2021).

I Duckface/Stoneface: Sociala medier, onlinespel och bildkommunikation
bland killar och tjejer, i drskurs 4 och 7 skriver Forsman (2014) om hur
utveckling av digital teknik har inneburit att kameror som
kommunikationsverktyg har blivit allt vanligare och att bilder som
skickas ménniskor emellan kan ha flera funktioner och fungera som en
form av visuellt smdprat (Villi, 2010, s. 150). Bilder kan skickas for att
overfora information, det vill sdga informera om var en person befinner
sig, vad den gor, hur den dr klddd och sa vidare. Det innebér ocksé att
bilder gor det mojligt att dela tid, plats och ndrvaro med andra och dven
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kan innebdra ett rituellt upprétthallande av en relation. Genom att skicka
en bild visar jag att jag tanker pa dig eller vill dela ndgot med dig som har
betydelse for att det &r roligt eller nagot viktigt (Forsman, 2014, 2016).
Att skicka en bild kan ockséd helt enkelt innebéra ett sétt att bekréifta
kommunikationskanalen, vilket kanske fenomenet att dela dagar pé
Snapchat dr det tydligaste exemplet pa.

Forandrade férmagor och undervisning i en digitaliserad tid

Det finns forskare som pa olika sétt lyfter fram formégor som unga idag
utvecklar pa egen hand nér de pé sin fritid ror sig i digitala multimodala
medielandskap. Flensborg (2004) och Buhl (2004) menar exempelvis att
det faktum att dagens ungdomar kommer i kontakt med visuell kultur pa
manga olika sitt, bade fysiskt och pa digitala arenor, innebér att de har
utvecklat en formaga att byta positioner och se saker ur olika perspektiv.
De anser ocksé att ungdomar idag &r trénade att reflektera och gérna
diskuterar det de ser. I relation till undervisning visar dock tidigare studier
att d&ven om de flesta elever har rika erfarenheter av att tolka och skapa
visuella representationer pa sin fritid, betyder det inte att de pa egen hand
utvecklar den forméga som behdvs for att kunna ldra med hjélp av bilder
som de moter i skolans laromedel eller att de utvecklar ett metasprék for
att tala om filmer (Bjorck, 2014; Jian, 2016; Nygard Larsson, 2011;
Soderling, 2011; von Zeipel, 2015; Wessbo, 2021). Lundy och Stephens
(2015) menar att &ven om manga unga lever med bildfloden saknar de
ofta formégorna som behovs for att de ska kunna analysera och
dekonstruera bilders budskap. Det dr formagor de behdver fa utveckla i
undervisning (Cappello & Walker, 2016; Danielsson & Selander, 2021).
Dessutom pekar Gilje (2010) pa att &ven om manga unga idag har tillgdng
till och anvinder sig av digital teknik for att exempelvis redigera och
publicera medialt material innebér det inte att alla unga gor det.

Utover det finns det en studie av Skolinspektionen (2018) som visar att
elever inte ges mojlighet till utveckling av formégan de behdver for att
medvetet kunna navigera i informationsflodets olika uttryckssitt. I en
kvalitetsgranskning av undervisningen om kéllkritiskt forhallningssétt i
svenska och samhéllskunskap framkom att undervisningen om digitala
killor behdver uppdateras pa manga skolor samt att rorlig bild inkluderas
i undervisningen pd mindre dn hélften av skolorna. Granskarna menar
ocksé att det finns en syn pé att unga ar digitalt sjdlvldrda, vilket enligt
granskningen ocksd kan kopplas till andra studier. En annan mojlig
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forklaring pekar Danielsson och Selander (2021) pé nér de skriver att det
verkar som att bade lérare och elever utgar fran att bilder alltid stodjer
forstdelsen av text och inte i sig kan utgdra en utmaning i de
meningsskapande processerna. De pekar ocksd pa att en annan mdjlig
forklaring kan vara att ldarare saknar den kunskap och de verktyg de
behdver for att kunna undervisa om multimodala texters olika resurser (se
ocksa Anderson et al., 2021). Om kunskap och verktyg saknas nér det
géller att undervisa om olika teckenvérldar kan det innebéra svarigheter
att identifiera tecken pa kunskap i olika teckenvirldar. Det skulle kunna
forklara resultaten av studier som visar att vid tillfillen nér elever ges
mojlighet att visa sin forstaelse genom att anvinda fler teckenvérldar &n
tal och skrift, som exempelvis bilder och ljud, bedomer ldrarna endast de
delar av representationerna som utgors av tal eller skrift (Borgfeldt, 2017;
Godhe, 2014; Hernwall et al., 2016; Akerfeldt, 2014). Av relevans for
min studie dr ocksa de forskningsresultat som visar att det tycks vara en
utmaning for undervisning att forvalta det elever pa egen hand lért sig i
digitala miljoer (Livingstone & Sefton-Green, 2016; Sefton-Green &
Livingstone, 2019).

Ett spanningsfalt kring digitalisering av undervisning

For undervisning har digitaliseringen inneburit att nya mojligheter
skapats, bland annat kopplat till mojligheterna att lagra och sprida ljud,
roster och bilder pa ett annat och betydligt enklare sétt dn tidigare
(Bezemer & Kress, 2016). Det innebér att representationer av ljud, roster
och bilder kan frigoras frén tid och rum, vilket alltid varit mdjligt for text
(Adelmann et al.,, 2013). Vid sidan av dessa mojligheter har EU-
kommissionen betonat vikten av digital kompetens sedan 2006. Sedan
dess ar digital kompetens ocksd ett fokus som funnits med i savél
policydokument som i ldrarutbildningar i Sverige. 2017 kom en ny
digitaliseringsstrategi, vilket ledde till en revidering av Lgr 11 med 6kad
betoning pé utveckling av elevers digitala kompetens (Skolverket, 2017;
Utbildningsdepartementet, 2017). Vad innebér da digital kompetens?

Godhe et al. (2020) menar att det inte finns ndgon tydlig definition av vad
digital kompetens innebér (se ocksé Spante et al., 2018). I en analys av
Lgr 11 efter revideringen 2017 kommer de fram till att det &r en
fardighetsdiskurs som dominerar Lgr 11 i vilken digital kompetens
innebér ett fokus pa hur digitala verktyg och media ska anvéndas. Detta
géller framfor allt skrivningarna i kursplanerna for de olika &mnena. Av
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betydelse dr ocksd att det enbart skett fordndringar i det centrala
innehallet och inte i kunskapskraven. Det innebdr att det inte
framkommer vilken férandring av kompetensen som bor ske i relation till
dmnesinnehallet samt att det inte heller framkommer en ldgstaniva for
vilken kompetens som krdvs for att klara ett godként betyg eller vilka
kvaliteter som kénnetecknar en progression av digital kompetens. Néar det
géller de kritiska aspekterna av digital kompetens visar artikelforfattarnas
analys att den i laroplanen handlar om att kunna vérdera information och
kéllor, inte om att kritiskt kunna forstd och anvidnda de digitala
teknologierna. I laroplanens inledande kapitel framtrader emellertid en
mer komplex definition av begreppet, eftersom det i de kapitlen dven tas
upp aspekter som samhillsfordndringar, problemlosning och
informationsbearbetning.

Nir det géller digitalisering av undervisning visar tidigare studier att det
sdrskilt 1 vissa d@mnen funnits ett motstind mot att forvalta dessa
mdjligheter och mot digitaliseringen av undervisning. En forklaring till
larares motstdnd mot digitaliseringen &r att satsningen pa léarplattor och
datorer drivits ur ett top-down-perspektiv samt att anviandningen av
digital teknologi vuxit fram utanfor skolan (Hansson, 2014). I Skoldmnen
i digital fordndring: en medieckologisk undersokning (Erixon, 2014)
tecknas delvis en annan forklaring till motstandet mot digitalisering av
undervisning. Forfattarna menar att det kan uppsta en spanning nér olika
amnens kulturer stélls infor de mdjligheter till forédndring som
digitaliseringen innebar. I motet synliggdrs bade sddant som ar heligt och
sddant som dr profant och kan undvaras i undervisningen. Vad tillhor det
heliga och profana i olika &mnen? Av de tre skoldmnena bild, musik och
svenska, verkar digitaliseringen vara enklast att forena med det heliga i
musikédmnet. I bilddmnet finns ett stérre motstand, vilket forklaras med
att digitaliseringen utmanar betydelsen av originalitet och bildimnets
tradition av att anvdnda sig av metoderna teckning och malning samt
penna, pensel, papper och firg som redskap. Aven det heliga inom
svenskdmnet — att tilldgna sig skonlitterdra texter genom ldsning samt att
utveckla sin tal- och skrivformdga — utmanas av digitaliseringens
mojligheter, forutom nér det géller den digitala teknologins mojligheter
att anvinda och skapa multimodala presentationer. Den digitala tekniken
har ocksé bédddats in mer i skrivundervisningen 4n i ldsundervisningen.
Forklaringar som ges &r att ldsning pd skdrm kan innebédra fler
distraktioner samt att ldsning i bok dr mer vilsam. Nar det géller bade

32



bild- och svenskdmnet, utmanas dmneskulturerna ocksé av att arbete med
digitala medier medfér mer arbete med kollektiva arbetsformer &n vad
som har varit fallet tidigare inom dmnena (se ocksa Elmfeldt, 2014;
Marner et al., 2014; Marner & Ortegren, 2014).

Att det finns motstand i skolan mot att anvinda medier som tv och film
kan ocksa forklaras med slutsatser fran artikeln “Hur far vi en hallbar
utveckling av medie- och informationskunnighet?” av Forsman (2013). I
artikeln menar Forsman, att bok och skrift anvénts som ett sétt att skdrma
av barnens fritidskultur frén skolans kultur samt att olika uttryckssétt och
medier har getts olika laddning: Medan boken har forknippats med
kunskap och skola, har film och TV som baseras pa rorliga bilder
forknippats med fritidskulturen och “icke-lirande”. Vidare ger Erixon
(2010) exempel pa hur anviandning av digitala medier fordndrar
forutsittningar for undervisning. Ett exempel ar att ldraren kan tappa
makt, eftersom undervisningen kan styras mer av eleverna sjélva nér de
arbetar med digital teknik. En anledning till detta r att manga elever
tilldgnar sig kompetenser utanfor skolan som de for med in i klassrummet
och kan anvédnda som resurser i undervisningen (se ocks& Danielsson,
2002). Ytterligare en mojlig forklaring lyfts av Erixon (2010) nér han
skriver att det finns en teknikfientlighet inbédddad i den pedagogiska
diskursen och att det som kan kopplas till att ny teknik och nya medier
uppfattas som ”nagot virtuellt och dirmed inte verkligt, det vill sdga som
en verklighetsforlust” (s. 156).

Just nu pagar det en debatt i Sverige kring vilken betydelse analoga
respektive digitala verktyg ska ha i undervisning, sarskilt for yngre elever.
Wernholm et al. (2023) pekar pé att det finns en risk om digitala verktyg
positioneras som antingen nédgot positivt eller negativt. Nagot som
Burnett och Merchant (2020) menar &r ett karakteristiskt drag for
digitaliseringsdiskursen i stort. Den svenska regeringens tidigare positiva
forhéllningssétt till digitaliseringen av undervisning har fordndrats under
det senaste aret, vilket blev tydligt niar Skolverket i december 2022
lamnade forslag pa en ny digitaliseringsstrategi till regeringen. Forslaget
lyfter dels fram vikten av att rusta elever med en digital kompetens”,
dels att digitala verktyg och laromedel ska anvéndas for att 6ka kvaliteten
i undervisningen (Skolverket, 2022b). Regeringen valde att pausa arbetet
med den nya strategin av anledningen att de vill f4 med perspektiv fran
hjarnforskare i arbetet (Wennerberg, 2023). Den 20 november 2023
publicerade Utbildningsdepartementet (2023) ett pressmeddelande, i

33



vilket det framkommer att regeringen inte gér vidare med forslaget till ny
digitaliseringsstrategi. 1 stéllet f&r Skolverket i uppdrag att ta fram
allminna rdd som ska fungera som végledning i valet av larverktyg.
Vidare framkommer det i pressmeddelandet att utgdngspunkten for
arbetet med de allménna raden ar att: ”Samlad vetenskaplig empiri och
beprovad erfarenhet visar att grundlaggande fardigheter som relationella
formagor, uppmérksamhet och koncentration samt formaga att ldsa,
skriva och rdkna bést forvdrvas genom analoga aktiviteter i analoga
miljoer”. Det framkommer ocksé att det i undervisning for yngre aldrar
ska vara fokus péa fysiska bocker. I pressmeddelandet framgar emellertid
inte vilken vetenskaplig empiri som det refereras till eller var de
beprovade erfarenheten finns dokumenterade.

Det finns ocksa fler tecken pa att det just nu finns ett spanningsfalt mellan
analoga och digitala arbetssétt i skolan. Exempelvis har det i Vi ldrare
under det senaste aret publicerats en rad artiklar med handskrift som tema
med titlar som: "Hakan tog bort skdrmarna — da hdjdes resultaten” (Ruin,
2022a), ”Lédrare larmar: Eleverna kan knappt skriva for hand” (Ruin,
2022b), ”Skriva for hand — frdgan splittrar ldrarkéren” (Ruin, 2022¢) och
”Darfor kraver mattelérare att eleverna skriver for hand” (Tenfilt, 2023).
Det fordndrade forhallningssattet till digitaliseringen i sig och den
uppmérksamhet som nu riktas mot relationen mellan det digitala och
analoga kan ses i ljuset av den sédrstillning som i synnerhet tryckt text haft
i skolan. Nu ar det inte det vidgade textbegreppet som hotar skriftens
sarstdllning, utan digitaliseringen av undervisning i stort. Jag menar
emellertid att spanningsfiltet mellan analoga och digitala verktyg ocksé
kan ses som ett tecken p& behov av mer kunskap kring hur digitaliseringen
kan och bor forvaltas i undervisning.

Som ldrare och forskare utgér jag fran frdgan om vad utbildning
mdjliggdr och hur undervisning kan formas for att barn och ungdomar
ska kunna och vilja vara i dialog med vérlden (jmf Biesta, 2021). [ relation
till  fordndringar av medielandskapet och fOrutsittningar for
kommunikation samt undervisning vill jag genom avhandlingsarbetet
forstd hur undervisning kan fOrvalta de nya mojligheter som
digitaliseringen och satsningen pa teknik innebér nir det géller att skapa
mening genom olika teckenvérldar och uttryckséatt (jmf Jewitt, 2005). For
néstan tvd decennier sedan lyfte Jenkins (2006) frigan om ménniskors
mojligheter att delta i det medielandskap som digitaliseringen skapat
forutsttningar for. Jenkins menar att sa ldnge vi har fokus pé tillgdng
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kommer vi att vara fokuserade pé tekniken i sig, men nér vi skiftar fokus
till deltagande kommer vi ocksé skifta fokus till kulturella praktiker och
de formagor och resurser som behdvs for att delta i dessa praktiker. Nar
det handlar om digitalt meningsskapande i undervisning menar jag i linje
med Halverson (2012) och Wernholm et al. (2023) att forskning i hogre
grad behover skifta fokus fran fragor kring vad som “fungerar” till fragor
som ”Vad hénder?” och ”Vad ar mojligt?”. Dessa fragor kan riktas mot
en méngd olika undervisningsprocesser i vilka olika teckenvirldar
anvands. Malet med avhandlingen ar att bidra med 6kad forstaelse for hur
tillgang till resurser for meningsskapande frén olika teckenvérldar som
ljud, gester, tal och rum kan péaverka villkor for meningsskapande i
undervisning. Utifrdn den visualisering som skett av minsklig
kommunikation och av kunskapsrepresentationer samt bilders stora
betydelse i unga ménniskors liv menar jag att det &r sérskilt intressant att
oka forstaelsen for meningsskapande genom bilder. Jag har darfor valt att
utforska hur elever skapar mening nir de erfar och representerar varlden
genom fotografi, eftersom fotografi ar ett av de uttryckssétt som
digitaliseringen tillgdngliggjort for undervisning.

Forutom den tidigare forskning och teoriutveckling som jag hittills har
redovisat vill jag ocksa lyfta fram studier som mer specifikt undersoker
meningsskapande genom  fotografi. Undersokningen har en
tvarvetenskaplig karaktir, och omradet jag intresserar mig for ar hittills
relativt outforskat. Det har inneburit att jag har valt att soka efter relevanta
studier bade i svensk och internationell kontext samt valt att ta med
studier med fokus pé nirliggande intresseomraden, som ungas arbete med
filmskapande. I arbetet med att identifiera relevanta studier har mitt fokus
varit samspelet mellan (visual) literacy och meningsskapande samt
primért varit studier genomforda i en undervisningskontext utanfor
bildimnet. Efter en presentation av de valda studierna summerar jag i
kapitlets avslutande del studiernas resultat och stéller dem i relation till
min studies syfte. Darefter beskriver jag legitimeringsgrunden for
avhandlingsarbetet samt studiens syfte och forskningsfragor.

Med fokus pa meningsskapande genom
fotografi och bilder

Avhandlingen Tredringar, kameror och forskola — en serie diffraktiva
rorelser av Magnusson (2017) ar av stor betydelse for min studie. Med
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utgéngspunkt i ett posthumanistiskt perspektiv har Magnusson genomfort
en undersokning i vilken treéringar har anvént digitala kameror nér de
svarar pa vad de gor pa forskolan. Valet av fokus for undersékningen
stills i ljuset av att det ofta dr pedagogerna péd forskolan som
dokumenterar skeenden, inte barnen sjédlva. Magnusson menar att
resultaten visar att barnen anvinder kamerorna for att visa motstdnd och
betrakta pedagogerna. Dessutom visar resultaten att barnen
uppméirksammar relationer som uppstir mellan till exempel material,
andra barn, platser och kunskapsformering. Tillsammans med kamerorna
framhédver barnen ocksé dgats makt att styra och visa samt att kameran
kan fungera som ett estetiskt verktyg med kapacitet att se och att
synliggdra.

Att anvinda kameror just som verktyg for att se och synliggora
aterkommer i flera andra studier som gjorts kring meningsskapande
genom fotografi. I ”Using the FotoFeedback Method to Increase
Reflective Learning in the Millennial Generation™ skriver exempelvis
Tornabene et al. (2012): ”A photograph is highly unique in that it renders
a small slice of the world as seen through the individual’s eyes” (s. 82).
Artikelforfattarna menar att the FotoFeedback Method ér en metod som
passar dagens unga att anvédnda i skolan, eftersom den innebir att de far
anvénda sig av kameror for att bevara ett gonblick med koppling till ett
visst dmne eller en viss erfarenhet samt att reflektioner kring detta
bevarade 6gonblick kan fordjupa deras ldrande. Utover det lyfts att
kamerornas digitala teknik innebér att elever kan fa direkt respons samt
mdjlighet att ta om bilder. I artikeln presenteras emellertid inte sjélva
metoden som anvidnds i bearbetningen av fotografierna for att det
fordjupade ldrandet ska ske.

I en serie artiklar presenteras ett annat sitt att anvdnda kameran nir
projektet “Through Students’ Eyes” beskrivs (Marquez-Zenkov &
Harmon, 2007; Marquez-Zenkov, 2007; Zenkov et al., 2009). I projektet
far unga méanniskor i USA i uppgift att fotografera sin uppfattning om
skolans mal samt faktorer som hindrar respektive utgér stod for
skolframging. Metoden utvecklades 2004 efter initiativ fran en grupp
forskare genom att en grupp barn i mellanstadie- och hogstadiedldern
under sex manader fick lana kameror for att fotografera svar om skolans
mal samt faktorer som hindrar respektive utgor stod for skolframgang.
Deltagarna och forskarna triaffades varannan 16rdag pa deltagarnas fritid
for att undersoka, diskutera och skriva om fotografierna. I analysen av
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fotografierna och texterna framkom att deltagarna bade tolkade fragan om
skolans mél som vad som borde vara malet med skolan och hur de sjilva
upplevde malet med skolan. Resultaten visar ocksa att deltagarna sag det
som viktigt att deras tid i skolan skulle leda till ett gott liv dér de var
framgangsrika, glada, hade bra hélsa och meningsfulla relationer. Det
framkom att det som hindrade deras skolframgéng ocksa kunde utgdra
stod for deras framgéng, som deras familjers sitt att leva och relationen
till larare. Arbetet i projektet avslutades med en utstéllning av fotografier
och texter. Artikelforfattarna menar att valet att anvdnda fotografi som
metod innebédr mojligheter att fa andra former av underlag i arbetet med
fragor om skolframgang &n vad arbete med metoder som utgar fran sprak
kan ge samt att resultaten och arbetet med metoden ocksé kan anvéndas
som utgangspunkt i skrivundervisning. De lyfter betydelsen av att
anvinda autentiska fragor, att inleda arbetet i det som &r ként, att skriva
med malet att dela texterna med andra samt att inte gora avgransningar i
form av lektioner och tid nér skrivande sker.

Barnperspektivet utgér ocksé utgangspunkten i en studie av Hartnell-
Young och Vetere (2008). Hér 4ar deltagarna elever fran
ursprungsbefolkningen i Australien. Som deltagare i studien ombeds
eleverna att dokumentera aspekter av sin vardag med mobilkamera samt
dela med sig av det material de Onskar till sina ldrare och forskarna.
Artikelforfattarna menar att elever genom att anvinda mobiltelefoner for
att fotografera sin vardag kan bidra till undervisningen samt att séttet att
arbeta synliggor kulturella skillnader mellan elever och lirare. Forskarna
forvanades av hur mycket eleverna delade med sig av sina liv utanfor
skolan till dem och ldrama. Vidare menar de att séttet att arbeta
aktualiserar betydelsen av att arbeta med ett kritiskt literacyperspektiv
kopplat till fragor om sdkerhet och integritet for elever som delar sitt liv
med andra, pa exempelvis olika former av sociala plattformar.

Aven i en studie med literacyperspektiv genomford i Uganda av Kendrick
och Jones (2008) anvénds fotografi jaimsides teckning for att synliggéra,
men ocksa for att se. Syftet med studien &r att skapa forstaelse for hur
flickor 1 grundskoledldern uppfattar sitt deltagande 1 lokala
literacypraktiker samt att inleda samtal om fragor kring literacy, kvinnor
och utveckling pa ett mer 6vergripande plan. Bade teckning och fotografi
anvinds som metoder och ger olika bilder av relationen mellan flickorna
och literacy. I alla teckningar som gjordes inom projektet framstillde
flickorna sig sjélva som deltagare i literacypraktiker, och ofta forestillde
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teckningarna dldre versioner av flickorna nér de studerar pd gymnasiet
med god ekonomi. Teckningarna utgjorde en kontrast till det som
framkom nédr flickorna 1 stillet fotograferade vardagsaktiviteter i
nérliggande miljoer med digitala kameror. Fotografierna synliggjorde
bade literacyaktiviteter och franvaro av literacyaktiviteter. I
tematiseringen av dem framtréder flera teman som kan knytas till ofrihet
pd olika sitt, som ojamlikhet i fordelning av hushéllsarbete och
mdjligheter att arbeta. 1 bearbetningen av fotografierna framkommer
ocksé tydliga samband mellan utbildning och méjligheten att fi arbeta
med inkomst. For flickorna blev deltagandet i forskningsprojektet
betydelsefullt, eftersom det gav dem en meningsfull uppgift. Deltagandet
i forskningsprojektet gav dem dessutom mgjlighet att med sina kameror
fa tillgang till platser de inte tidigare varit pa, och pa sa sétt uppticka nya
yrken och méjligheter till arbete. Kendrick och Jones menar att: By
fixing images of daily life, the girls were able to reflect on and
contemplate in new ways that which was familiar and taken for granted
within the routine practices of their lives” (s. 395). Att fotografera och
reflektera kring det fotograferade blev handlingar som kunde
frimmandegora det flickorna tog for givet och uppfattade som sjilvklara
aspekter av livet. For min undersdkning &r det sdrskilt intressant att beakta
skillnaderna i villkoren fér meningsskapande som uppstéar kopplat till
metoder som anvinds for att undersoka relationen mellan flickorna och
literacy samt hur fotografier genom att gora utsnitt av viarlden kan skapa
mojligheter att synliggora och utmana det forgivettagna.

Aven Chai (2019) betonar fotografiets médjlighet att frimmandegéra det
forgivettagna. 1 artikeln ”Enhancing visual literacy of students through
photo elicitation” beskrivs hur photovoice som metod kan anvindas i
geografidmnet av elever for att representera och tolka ett socialt problem.
Chai beskriver exempelvis hur en av eleverna utgick fran ett fotografi
tagit under en semesterresa till Filipinerna. Genom att strukturerat arbeta
med fotografiet utifran ett antal fragor, dndrades elevens syn pa vad
fotografiet representerade. Fran att ha betraktat fotografiet som ett
semesterminne som visade en man pa vég till sitt arbete, sig eleven efter
bearbetningen ocksé det som ett exempel pa effekter av globaliseringen
och ojamlika livsvillkor.

I en studie av Wiseman et al. (2017) redovisas resultaten av en studie med
ett multimodalt socialsemiotiskt perspektiv, i vilken fotografiet mer
fungerar som ett stod for tinkande &n som ett sétt att frimmandegora det
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forgivettagna. Artikelforfattarna beskriver ett arbete i arskurs 3 déir
lararen anvénder fotografi som en del av lds- och skrivinldrningen. I
arbetet med projektet "Mitt samhélle” fick eleverna lana hem analoga
kameror och fotografera tolv bilder som skulle representera deras
sambhélle. Efter att ha studerat negativen valde eleverna ut ett fotografi
som framkallades. Wiseman et al. menar att arbetet med fotografi
utgjorde ett stod for eleven Ellie i hennes literacyutveckling, och Ellie
berédttade i intervjun att hon med hjilp av fotografiet kunde minnas fler
detaljer och utveckla det hon skrev. Resultaten av unders6kningen visar
ocksd att fotografierna utgjorde ett viktigt stod for Ellie i
intervjusituationen och att Ellie svarade mer engagerat pa fragor som hon
kunde koppla till fotografierna. Utdver det lyfts ocksa, i linje med tidigare
redovisade studier, hur arbetet med fotografi innebar att Ellie kunde
synliggdra aspekter av sitt liv utanfor skolan och anvénda det som
utgangspunkt i sitt lirande. Aven i artikeln ”Visual Literacies: An
Ecology Arts-based Pedagogical Model” av Holloway (2012) ges
exempel pa hur fotografier kan utgora ett stod for eleverna i inledningen
av deras skrivprocesser, eftersom eleverna inte borjade enbart med ett
blankt blad.

En annan form av undersdkning presenteras av Walter et al. (2019).
Undersokningen genomfordes med elever i andra och femte klass i Israel.
Resultaten visar att eleverna som deltog i en fotografibaserad intervention
utvecklade sin lds- och skrivformaga i hogre grad &n elever i en
kontrollgrupp. Eleverna i andra klass utvecklade sin skrivformaga i si
hog grad att den néstan var i nivd med nivéan for elever i femte klass.
Eleverna i de bada grupperna genomférde samma uppgift som for- och
eftertest. Mellan testtillfallena skrev eleverna som deltog i den
fotografbaserade interventionen om olika fotografier vid atta tillfallen.
Vid skrivtillfillen utgick eleverna frdn samma fragor som vid
testtillfallena. Av de sju frigorna anvéindes svaren pa sex av dem for att
undersoka eleverna sprakliga forméaga, medan en av fragorna handlade
om formagan att ldsa och forstd en faktatext om fotografierna. Mellan
testtillfallena undervisades eleverna som ingick i interventionen i
formagor som att gora antaganden och anvdnda prepositioner.
Lektionerna videofilmades ocksd av forskargruppen som med
dokumentationen som underlag gav respons till ldraren. Responsen
syftade till att utveckla anvdndningen av fotografier i undervisning.
Resultaten visar att eleverna efter interventionen exempelvis hade
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utvecklat sitt sdtt att anvéinda prepositioner samt utvecklat sin formaga att
resonera kring de antaganden de gjorde om tid och plats i fotografierna.
Nir forskarna resonerar kring resultaten menar de att metoden vécker
elevers intresse och engagemang, eftersom den okar mdjligheten att
minnas tidigare erfarenheter. Didremot diskuterar de inte om arbetet med
fotografi utvecklar elevernas skrivférméga pa ett generellt plan, eller om
det just handlar om deras formaga att skriva om och utifran fotografier.

Som framkommer lyfter forskare att fotografi &r ett uttryckssitt som
manga unga idag ir fortrogna med (exempelvis Tornabene et al., 2012).
Det gors ocksd av Victoria (2018). I "The Verbal and the Visual in
Language Learning and Teaching: Insights from the 'Selfie Project'
anviands digitala sjilvportritt som utgéngspunkt i en Ovning kring
spréakligt flyt i engelska for en grupp studenter i 20-arsaldern vid ett
thaildndskt universitet. Under en tvaveckorsperiod hade studenterna i
uppgift att fotografera selfies som de sedan skulle ha som utgangspunkt i
presentationer som holls for klasskamrater. Eleverna uppmuntrades att ta
risker genom att prova att anvdnda nya ord och sitt att uttrycka sig pa.
Resultaten visar att uppgiften fungerade positivt for att dka elevernas
sprékliga flyt, eftersom eleverna kunde anvinda fotografierna som stod
nir de pratade. Diaremot anvinde eleverna sig i 1ag grad av nya sitt att
uttrycka sig pa. Eftersom bilderna presenterades utanfor den kontext de
var fotograferade i, valde eleverna att berdtta mer om sammanhanget de
var tagna i, men ocksa om méanniskor de dlskade som inte syntes pa
fotografierna. Uppgiften gjorde det mojligt for eleverna att utgd ”from the
emotional and physically embodied experience of the when, the where,
the why and with whom the particular photograph was taken” (s. 101).
Victoria menar att ocksd tiden mellan fotografierna togs till att
studenterna presenterade sitt arbete med dem fungerade positivt for deras
sprakanviandning. Utdver dessa resultat lyfter artikelforfattaren ocksa
betydelsen av att som larare fiA mer insikt i sina elevers liv samt att den
hér karaktéren av uppgifter kan forskjuta maktrelationer, eftersom elever
ges mojlighet att utgd fran ndgot de vet mer om dn vad lararen gor. Arbetet
med uppgiften resulterade ocksa i en positiv stimning, eftersom eleverna
visade engagemang och intresse for varandras presentationer. Ovningen
stiarkte darfor relationerna eleverna emellan. Avslutningsvis finns ocksa
en studie som undersokt hur fotografi kan anvéndas i undervisning med
maélet att bearbeta och forsta ett innehall:
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I Cappello och Lafferty (2015) redovisas resultat frin en amerikansk
studie kring elevers &dmneslitteracitet och begreppsliga forstéelse i
geologi. Cappello och Lafferty anvidnder sig av Visual Thinking
Strategies (Yenawine, 2013) som metod i arbetet med att integrera
fotografi i undervisningen i geologi for en fjarde klass. Visual Thinking
Strategies (VTS) dr en metod for att stdlla fragor till bilder som
ursprungligen utvecklades pa konstmuseer, och som sedan har anvants i
skolor i framfor allt USA. Genom att stilla frdgorna: What is going on in
this picture?; What is it that you see that makes you say that?; What more
can we find? skapas mojligheter for elever att tinka sjdlva och utveckla
vidare det andra har sagt (Nolan, 2022). I undervisningen fick eleverna
ocksé fotografera svar pa fridgan "What do we make with minerals?”.
Cappello och Lafferty (2015) menar att arbetet med kameran innebar
arbete med en uppgift som bade upplevdes som bekant fran elevernas
fritid och som ny i skolsammanhanget. Det innebar att eleverna vigade ta
risker nir de fotograferade, eftersom det inte fanns négon etablerad
skolnorm kring fotografiet som uttryckssitt. For manga av eleverna i
undersokningen innebar metoden att de genom fotografi kunde uttrycka
sin naturvetenskapliga forstaelse pa ett sétt som inte begransades av deras
sprakliga formaga. Resultatet av studien visar ocksé att fotografi som
metod utgjorde ett stdd i arbetet med mineraler i geologi samt utvecklade
elevernas literacy.

I en nordisk kontext vill jag i detta sammanhang ocksa ta upp en metod
for arbete med kameran i klassrummet som har utvecklats i Finland.
Arbetet har dnnu inte beforskats, men eftersom utgangspunkterna for
arbetet har stora likheter med utgdngspunkterna for min undersdkning
viljer jag att presentera det hér. I artikeln “Let the Camera Be Your Pen.
The camera-pen learning approach fosters visual thinking in the
classroom” beskriver Jaakkola (2017) en metod for arbete med kameran
som arbetats fram av finska film- och videopedagoger. Utgangspunkten
for arbetet med kameran &r att i stéllet for att anvdnda kameran for att
skapa filmer i genrer som hamtas fran tv-produktion och filmindustrin
som fiktionsfilm och nyhetsprogram, anvinda kameran ” to think, act and
interact with a specific focus, using the camera solely as a tool”, enligt
Ismo Kiesildinen som citeras i artikeln. I nidsta avsnitt av kapitlet
behandlas studier som genom sitt sétt att undersoka bildskapande i mer
generell bemérkelse har relevans for min undersékning.
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En studie med fokus pa Dbildframstillning 4dr Kompleks
betydningsfremstilling i digitalt billedarbejde og billedcestetisk
kompetenceudvikling i skolen av Rasmussen (2017). I likhet med Gilje
(2010) nedan visar Rasmussen pa betydelsen av hur olika semiotiska
resurser visualiseras i en redigeringsprocess. Syftet med Rasmussens
studie &r att bidra till att fornya bildimnesundervisningen av digitalt
bildarbete samt undersoka sambandet mellan it-didaktisk design och
utveckling av elevers bildestetiska kompetenser i alla &mnen. Syftet ar
dessutom att aktualisera, wutveckla och fornya ldromedel i
bilddmnesundervisningen genom att utveckla didaktiska designmodeller
av digitalt bildarbete som kombinerar anvdndandet av it och webbens
resurser. Rasmussen anvénder sig av Goodmans (1968) pragmatiska
estetik som teoretiskt perspektiv, och centrala begrepp ar kompleks
betydningsfremstilling, bildestetisk kompetens och it-didaktisk design.
Rasmussen menar att bildestetisk kompetens inte enbart &r relevant for
bilddmnet, utan att den ocksa kan kopplas till aktuella diskurser om
undervisning savil nationellt som internationellt om ett dkat behov av
arbete med visuell kompetens. Det finns en mangd intressanta resultat av
Rasmussens studie. Det jag menar &r sérskilt intressant i forhéllande till
min studie dr att bildarbete pa en larplatta har likheter med analogt
bildarbete, eftersom det medfor en fysisk beréring. Rasmussen anvénder
begreppet taktil syn (Cooley, 2016). P4 samma sétt som att en elev kan
erfara nagot genom taktil syn nir handen interagerar med ett material kan
samma erfarenhet uppsté genom beroring av en skirm. Rasmussen menar
att taktil syn frimjar komplext meningsskapande i det digitala bildarbetet,
eftersom utveckling av fardigheter i att utveckla ett relationellt samspel
mellan bilder och ljud hérigenom frdmjas pa ett sitt som innebédr att
bildarbetet tillfors en innovativ dimension. I sin analys visar Rasmussen
dven pa betydelsen av att elever far delta i samtal om sina bilder, eftersom
det i samtalen skapas mojlighet for eleverna att utveckla sina semiotiska
register.

Samtalet och receptionen &r centralt i avhandlingen At spdra tecken pd
ldrande av Leijon (2010). Studien har ett designteoretiskt perspektiv, och
syftet ar att “undersoka vad moétet mellan en grupp lararstudenter och
deras texter kan erbjuda for moéjligheter och begransningar kopplat till
meningsskapande Over tid i en ldrarutbildningskontext” (s. 26).
Lararstudenterna i studien arbetar med medieproduktion och har i uppgift
att skapa gestaltningar relaterade till kurslitteratur. Empirin ar insamlad
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vid tvé olika receptionstillfallen nir studenterna presenterar sina ljud- och
filmtexter, och Leijon gor en komparation mellan receptionerna for att
kunna beskriva meningsskapande Gver tid och spara tecken pa larande.
Nar Leijon sammanfattar resultaten av sin studie drar hon slutsatsen att
arbete med medier kan berika meningsskapande. Studenternas fordandrade
meningsskapande beskrivs som en “komplex process med ménga lager”
(s. 212). Resultaten av hennes studie visar att deltagarna anviander sig av
tidigare kunskap om rorliga bilders mojligheter i receptionerna genom att
utnyttja den rorliga bildens samtidighet och sekventialitet i sitt
meningsskapande. Deltagarna utnyttjar ocksd flerstimmigheten vid
receptionstillfillena for att utveckla kunskap i sitt &mne. Leijon menar att
resultaten fran hennes studie bekriftar andra studiers resultat, som visar
att arbete med medier kan ge upphov till motivation och bjuda in till
aktivitet och samarbete. Nér det géller att spara tecken pa larande menar
Leijon att hennes resultat visar pd fordndring av elevernas
meningsskapande. Exempel péd detta ar att deltagarnas samtal vid det
forsta receptionstillfillet dr beskrivande och forklarande for att vid det
andra receptionstillfdllet ocksd vara generaliserande. Andra exempel ar
att de utvecklar sin forméga att anvinda sig av texternas meningspotential
samt fordjupar sin kunskap om receptionernas d&mnen. Deltagarna tar
ocksé ett storre utrymme vid receptionerna i forhéllande till lararen vid
det andra receptionstillfillet. Fér min studie pekar Leijons resultat pa
betydelsen av att ytterligare forsta receptionens majliga affordans. Leijon
menar att receptionssituationen ger mojligheter till att forhélla sig
utforskande samt att skapa nytt. Leijon har hamtat inspiration fran
Koppfeldt (Koppfeldt, 2005a, 2005b) ndr det géller studiens
receptionsform. Koppfeldt menar att nir vi bearbetar och reflekterar kring
en gestaltning utgor gestaltningen ett yttre stod for tinkandet. Nar en
grupp dessutom ges mdjlighet att flera ganger upprepa arbete med
medieproduktion som f0ljs av gemensamma receptionstillfallen, kan
deltagarna vdva samman sina reflektioner med reflektioner de gjort
tidigare samt tillsammans bygga ett lager av reflektion och metakunskap
(Leijon, 2010).

Aven i Gilje (2010) berdrs hur det visuella kan utgora stod for tinkande.
I avhandlingen Mode, Mediation and Moving Images utgér han fran savél
ett sociokulturellt som multimodalt perspektiv. Fokus i studien ar hur
unga ménniskor pd gymnasiets medieprogram skapar mening med
avancerade verktyg for redigering nér de skapar film. Gilje menar att det
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ar sarskilt intressant att undersoka hindelser da det uppstir spénning
mellan deltagarnas mal med redigeringsarbetet och vad som &r mdjligt att
astadkomma med hjilp av redigeringsverktyget. Gilje lyfter betydelsen
av hur olika semiotiska resurser som ljud, olika filmklipp och
specialeffekter visualiseras i en digital redigeringsprocess. I analysen av
empirin visar Gilje att analys och produktion ar titt sammanlidnkade i
redigeringsprocessen. Han drar ocksa slutsatsen att utforskande av filter
och specialeffekter blir tankeverktyg nér det géller de visuella aspekterna
av filmredigering, eftersom mjukvaran kan modellera de visuella och
auditiva effekterna. Deltagarna far respons pa sina val som de kan
diskutera med andra. Denna modellering innebdr att deltagarnas
representationer kan séttas i relation till kunskap om stil och genre, som
de tilldgnat sig nér de har sett film utanfor skolkontexten. Arbetet med
redigering kan dérfor ocksa ses som en mdjlighet att reflektera kring
visuell kommunikation i filmskapande pé ett mer generellt plan. Gilje
menar ocksad att nir deltagarna sdker och hdmtar andras material pa
internet ska det inte enbart betraktas som att de kopierar andras material,
utan att det ocksd dr en process som inkluderar reflektion. Att pa detta vis
remixa, anvdnda andras material i sitt eget skapande, utmanar
skolkulturen och relaterar till etiska fragor kopplade till exempelvis
upphovsritt.

Utover dessa studier dr ocksa en studie av Mgller (2017) relevant for min
undersokning, inte minst eftersom Magller visar vilken betydelse iPaden
som verktyg far for bade elevernas filmskapande och for hur samarbetet
dem emellan gestaltas. I sin avhandling underséker Mgller hur elever
interagerar med varandra och med iPaden nér de skapar film samt vilka
utmaningar det innebér for undervisning om och med filmproduktion.
Avhandlingen &r skriven inom forskningsfiltet mediepedagogik, och
Moller anvénder sig av multimodal interaktionsanalys. Resultaten av
studien utmanar traditionell filmpedagogik. Mgller menar att medan den
traditionella filmpedagogiken utgér fran att filmskapande sker i faserna
forproduktion, produktion och efterproduktion, kan elevernas
filmproduktion med iPaden i stéllet beskrivas som en cirkuldr process dar
faserna inspelning, reflektion och redigering sker l6pande i arbetet med
filmens olika scener. Den traditionella filmpedagogiken utmanas ocksé
av att de olika aspekterna av arbetet inte gors av olika elever, utan att
filmskapande med iPaden som verktyg i stillet dar en gemensam
kollaborativ process. Mgller menar att iPadens skdrmstorlek har stor
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betydelse for att elevernas filmskapande sker kollaborativt, eftersom den
gor det mojligt for flera elever att titta pa det inspelade materialet
samtidigt. Forutom skédrmstorleken har iPadens touch-funktion ocksa
betydelse for elevernas interaktion och samarbete. Mgller visar att
samarbetet eleverna emellan bade etableras och uppritthélls genom
kroppslig interaktion via blickar och hiander. Hur vél samarbetet eleverna
emellan fungerar beror pa elevgruppens formaga att etablera en
gemensam blick pd filmproduktionen och deras forméga att vara
kroppsligt lyhorda for varandra. Om ndgon elev borjar att ta bort klipp
eller redigera filmen pa ett sitt som gruppen inte ar overens om uppstar
konflikter, vilka kan synliggdras genom att eleverna borjar dra i iPaden
for att kunna forma filmen pé det sitt de Onskar. Vidare visar Meller
ocksé att det inte finns ett sjdlvklart samband mellan en grupps formaga
att samarbeta och kvaliteten i den fardiga filmen. Hon foreslar dérfor att
nir arbete med filmproduktion utvérderas bor bade samarbetet och den
fardiga filmen utvirderas. Medan Mgller betonar hur filmskapande pa
iPaden framtridder som en cirkuldr process, finns det tva studier om
filmskapande som intresserar sig for de vaxlingar mellan uttryckssitt som
karakteriserar filmskapande som process.

I studien Att gora skillnad. Representation, identitet och ldrande i
ungdomars arbete och berdttande med film foljer Lindstrand (2006) tre
grupper med ungdomar nidr de skapar (icke-fiktiva) filmer. Tva av
filmerna &r skapade i en skolkontext och den tredje under en
ungdomsfestival. Alla tre filmer visas for publik. Avhandlingen utgér fran
multimodal diskursteori. Syftet dr att studera ungdomars kollektiva
arbete och berdttande med film, med fokus pé de aspekter som kan
relateras till frAgor kring representation, identitetsarbete och ldrande” (s.
24). Nagot som paverkar arbete med film dr mdjligheten att anvinda
semiotiska resurser fran olika teckenvérldar parallellt. I Lindstrands
studie liknar ungdomarnas arbetsprocess traditionellt filmarbete, i vilket
filmskaparnas idéer representeras med olika semiotiska resurser i olika
faser av arbetet: Ungdomarna skriver inledningsvis manus. Direfter
skapar de en storyboard for att sedan filma och slutligen redigera sina
filmer. Under processen stélls ungdomarna séledes infor val kopplade till
olika teckenvérldar. I arbetet med bildmanus ska ungdomarna exempelvis
parallellt representera sina idéer i bilder och skriven text. De behover
darfor fundera pa vilka teckenvérldar som fungerar bast for att
representera det de vill kommunicera med sin film. Lindstrand menar att
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valen som ungdomarna stills infor fungerar som verktyg for fordjupande
reflektioner. Under processens géng kan Lindstrand se att det sker en
kvalitativ utveckling av ungdomarnas reflektioner kopplat till
transducerande processer. Inom socialsemiotiken anvinds transduktion
for att bendmna processer dd ndgot som har uttryckts genom en
teckenvérld uttrycks i en annan (Bezemer & Kress, 2016, s. 47; Selander
& Kress, 2010, s. 34). Férdjupningen av ungdomarnas reflektioner sker
ndmligen framfor allt nir ungdomarna gér frén en fas till en annan i
arbetet, exempelvis frdn att skapa storyboard till att filma. Att
filmskaparnas idéer ska representeras med delvis andra teckenvirldar
leder till en utveckling av reflektionerna béde kring filmmediet och kring
den vérld och det sociala sammanhang som de representerar. P4 sa sétt
fér ungdomarna insikter om sjélva filmmediet, vilket gor att filmarbetet
ocksd okar deras mojligheter att forhalla sig kritiskt till andras filmer
(Lindstrand, 2006). Ett annat resultat jag vill lyfta fr&n Lindstrands
avhandling &r hur val av genre paverkar vilka teckenvérldar ungdomarna
sjilva anviander under skapandeprocessen. I arbetet med en film om
basket anvidnder exempelvis ungdomar i hogre grad gester nér de
representerar sina idéer jamfort med vad ungdomarna gor i de andra
filmprocesserna.

Ett exempel pd en annan avhandling som visar pa komplexiteten i
transduktiva processer dr Hoglunds (2017) avhandling Video Poetry:
Negotiating Literary Interpretations Students’ Multimodal Designing in
Response to Literature.? 1 studien undersoks hur elever tolkar poesi
genom att skapa video. Avhandlingen har ett multimodalt
socialsemiotiskt perspektiv. Hoglund intresserar sig bade for elevernas
kollektiva arbete och for den digitala videon som eleverna skapar.
Resultaten visar att nir elever tolkar poesi med hjélp av video skapas rum
for forhandling (spaces for negotiations). Vad som ska representeras
hinger nira samman med hur det ska representeras. I likhet med andra
forskare som beskriver elevers arbete med film beskriver Hoglund

3 Hoglund anvinder emellertid inte transduktion, utan i stélllet det nérliggande begreppet
transmediation (Siegel, 1995; Suhor 1984). Se ocksd Hoglund for en presentation av
ytterligare nédrliggande begrepp inom multimodal teori som resemotisation (ledema,
2001) och re-design (Cope & Kalantzis, 2000). Jag invinder emellertid mot att Hoglund
i detta sammanhang dven anvénder fransformation som ett nirliggande begrepp med
referens till Kress och Selander (2012), eftersom transformation betecknar processer da
ny mening skapas kring en representation genom samma teckenvirld som
representationen ar skapad (Bezemer & Kress, 2016;. Selander & Kress, 2010).
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elevernas meningsskapande process som komplex. Hoglund menar att
processen bade underldttas och utmanas av méngden tillgéngliga
semiotiska resurser. Att det kan skapas rum for forhandling nér elever ges
mojlighet att representera ndgot de erfarit med andra teckenvérldar,
menar jag dr intressant att beakta i mitt arbete.

Flera av de redovisade studierna ovan visar hur arbete med redigering kan
kopplas till reflektion och en foréndrad eller férdjupad forstielse av det
som stér i fokus for filmskapandet.

Tidigare forskning i relation till min studie

Utifran dessa redovisade studier vill jag lyfta det som &r sédrskilt intressant
for min studie som utforskar potentialer for meningsskapande genom
fotografi. I flera studier lyfts kamerans mojlighet att se och synliggéra.
Utover Magnusson (2017) som skriver om att 6gat far makt att styra och
visa med kameran som verktyg, betonas mdjligheten att med kameran
synliggbra unga maénniskors livsvillkor utanfor skolan eller deras
perspektiv pd frdgor om exempelvis malet med skolan och literacy
(Hartnell-Young & Vetere, 2008; Kendrick & Jones, 2008; Marquez-
Zenkov & Harmon, 2007; Marquez-Zenkov, 2007; Victoria, 2018;
Zenkov et al., 2009). Nar det géller mojligheten att se med kameran som
verktyg lyfter Tornabene (2012) att den mdjligheten kan anvéndas for att
skapa unika 6gonblick frdn undervisning som sedan kan anvéndas som
utgangspunkt for reflektion. Aven Kendrick (2008) och Chai (2019) utgér
fran mojligheten att arbeta med dessa dgonblicksutsnitt av vérlden for att
frimmandegora det forgivettagna. Andra mojligheter till anviandning av
fotografier som utgangspunkt for undervisning kopplad till utveckling av
las- och skrivformaga lyfts, och dé betonas hur fotografier kan fungera
som stdd for minnet generellt samt pdminna om tidigare erfarenheter bade
nir det giller det som syns och det som dr utelimnat fran fotografier
(Holloway, 2012; Victoria, 2018; Walter et al., 2019; Wiseman et al.,
2017). Victoria (2018) skriver exempelvis om mojligheten att genom
fotografi fa tillgéng till kroppsliga erfarenheter. Som framkommer i de
redovisade studierna finns det stora mojligheter for undervisning som pa
olika sitt tar sin utgangspunkt i barns och ungas erfarenheter. Men att det
ocksé kan vara problematiskt och innebéra att olika former av etiska
dilemman uppstér ar det emellertid inte ndgon av forskarna som tar upp
och diskuterar. Utdver det menar jag ocksa att det saknas en diskussion
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kring vad den formen av undervisning fOrutsitter i form av trygga
larandemiljoer och fortroendefulla relationer mellan elever och lédrare
eller deltagare och forskare.

Nir det giller fotografi som metod argumenterar négra av forskarna for
att den &r sérskilt vél 1dmpad, eftersom manga unga &r vil fortrogna med
uttrycksséttet (Cappello & Lafferty, 2015; Tornabene et al., 2012;
Victoria, 2018), och av dem anser Cappello och Lafferty (2015) att ungas
fortrogenhet med kameror och fotografi tillsammans med det faktum att
fotografi inte &r normerat som uttryckssitt i skolan kan innebéra att elever
tar storre risker i undervisningsprocesser nér de ges mdjlighet att uttrycka
sig genom fotografi.

I avhandlingens inledning tog jag upp att digitaliseringen har fordndrat
forutsdttningar for meningsskapande och kommunikation. Bland
studierna om fotografi finns exempel pé anvéndning av digitala och
analoga kameror, men trots att det exempelvis i de redovisade studierna
av ”"Through Students’ Eyes” bade anvinds analoga (Marquez-Zenkov &
Harmon, 2007; Marquez-Zenkov, 2007) och digitala kameror (Zenkov et
al., 2009) diskuteras inte vilken skillnad det innebar for mojligheten att
skapa mening genom fotografi. Nar det giller samspelet mellan villkor
for meningsskapande och digitala verktyg lyfter emellertid Tornabene
(2012) mojligheten att 4 snabb respons och att enkelt prova igen, och
Hartnell (2008) pekar pa betydelsen av kritisk literacy i forhallande till
den séarbarhet som kan uppstd nir fotografier publiceras och sprids pa
sociala plattformar. Gilje (2010) konstaterar ockséd att det medfort att
analys och produktion &r titt sammanldnkande i redigeringsprocessen,
vilket Moller (2017) bekréftar nér hon i sin undersdkning visar hur tétt
sammanlidnkade faserna inspelning, reflektion och redigering Aar.
Mojligheten till reflektion i1 filmskapande processer betonas ocksé av
Lindstrand (2006) och Hoglund (2017) som bada kopplar mojligheten for
reflektion till de nya val som behdver goras nir mening ska transduceras
fran en teckenvarld till en annan. Som Meller (2017) visar ar emellertid
inte den traditionella filmpedagogikens olika faser med arbete kring
forproduktion (arbete med synopsis och bildmanus), produktion
(filminspelning) och efterproduktion (redigering) lingre sjdlvklara steg i
digitalt arbete med film, vilket jag menar kan fa till f6ljd att elever
transducerar betydelse fran en teckenvirld till en annan pa ett mer s6mlost
satt.

48



Gilje (2010) visar ocksa att mojligheten att redigera digitalt innebér att
redigeringsprocessen kan visualiseras samt att redigeringsprogrammets
olika mojligheter till fordndringar av bilder, som exempelvis
anviandningen av olika filter, kan anvéndas som tankeverktyg i processen.
Aven Rasmussen (2017) lyfter den visuella aspekten av redigeringsarbete
samt betonar den kroppsliga dimensionen av meningsskapande nér hon
lyfter betydelsen av berdring nér larplattor anvinds som lérverktyg samt
det néra samspelet mellan 6ga och hand. Den kroppsliga dimensionen av
arbete med och kring skdrmar tas ocksd upp av Meller (2017) som menar
att interaktion med hand och blick ar betydelsefullt nér elever samarbetar.
Utover detta vill jag ocksa lyfta att bide Rasmussen (2017) och Leijon
(2010) visar pa betydelsen av samtal. Medan Rasmussen (2017) ser
samtalet som en mojlighet att utveckla elevernas semiotiska register,
belyser Leijon hur sjédlva gestaltningen kan fungera som ett yttre stod for
tinkandet vid samtal da elever bearbetar och reflekterar kring en
gestaltning.

Efter arbetet med tidigare forskning och presentationen jag gjort hér av
studier som &r relevanta for min undersékning kan jag konstatera att
forskningen hittills varit begrinsad nér det géller att undersoka potentialer
for meningsskapande genom fotografi i en undervisningskontext. Det
géller sarskilt undersdkningar av de meningsskapande processer som
uppstar under tiden som elever fotograferar. Nér jag i min studie vill bidra
med okad forstaelse for samspelet mellan uttryckssitt och mojligheter att
skapa mening med fokus pd meningsskapande genom fotografi finns det
saledes ett viktigt bidrag att gora. Jag menar att det faktum att forskningen
hittills varit begrénsad legitimerar att jag i mitt arbete har valt en bred
ingdng samt min undersoknings utforskande karaktir. Min ambition ar
emellertid att jag med stdd av mina resultat kan bidra med en 6kad
forstaelse for vilka fragor som kan vara sérskilt intressanta att undersoka
i framtida forskning. Det aterkommer jag till i avhandlingens avslutande
kapitel.

Inledningskapitlet avslutas med att jag beskriver legitimeringsgrunden
for mitt valda fokus samt presenterar avhandlingens syfte och
forskningsfragor.
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Legitimering av avhandlingsprojektet

Biesta (2021) skriver om att det pedagogiska arbetet inte handlar primért
om att gora det enkelt for barn och ungdomar att uttrycka sig, utan om att
fa dem att vilja vara i dialog med vérlden, inte enbart med sig sjélva.
Biesta skriver ocksé om att det inte handlar om att beméstra och betvinga,
utan att vara i dialog med nagot genom att ”méta motstand och undersoka
mojligheter” (s. 66). Nér jag skriver att jag som lérare och forskare utgar
fran frdgan om vad utbildning mdjliggdr och hur undervisning kan formas
for att barn och ungdomar ska kunna och vilja vara i dialog med virlden
ar jag intresserad bade av hur undervisning kan goéra det mojligt for barn
och ungdomar att delta i en dialog och vilja delta i en dialog. Dessutom
intresserar jag mig for hur de genom olika uttryckssitt pa olika sétt kan
mota bade det motstand och undersdka de mojligheter som det innebar att
erfara, representera och dela erfarenheter med andra.

Den forsta aspekten av legitimeringsgrunden handlar om att skapa
mojligheter for elever att kunna vara i dialog med undervisningen och ta
till sig nya erfarenheter. I undervisning behdver nya erfarenheter lédnkas
till gamla; ny kunskap lérs i relation till det som redan ar erdvrad kunskap.
Broar behover dérfor skapas mellan elevers livsvérldar utanfor skolan och
den virld de ingar i som elever (Gee, 2000). Vi lever dessutom i en vérld
dér bilder och multimodala texter blir allt viktigare, vilket stédller hga
krav pé elevers literacyformdga. 1 dagens digitala och globala
kommunikationslandskap behover elever kunna skapa mening genom
multimodala representationer samt kunna skapa representationer dar
olika uttryck samspelar i olika sammanhang och med olika syften
(Danielsson & Selander, 2021; Selander & Kress, 2010; Akerfeldt, 2014).
Om elevers vardagsvérldar utanfor skolan till stor del ar visuella, behdver
ocksé undervisningen organiseras pa ett sitt som innebér att elever kan
forvalta visuella erfarenheter av virlden. Dessutom visar tidigare
forskning att d&ven om elevers livsvérldar till stor del ar visuella och
multimodala kan vi inte utgd fran att elever pd egen hand utvecklar den
forméga de behover for att kunna ldra med hjélp av bilder som de moéter
i skolans laromedel eller att de utvecklar ett metasprak for att tala om
filmer (Bjorck, 2014; Jian, 2016; Lundy & Stephens, 2015; Nygard
Larsson, 2011; Soderling, 2011; von Zeipel, 2015; Wessbo, 2021). Det ar
formagor de behdver fa utveckla i undervisning (Cappello & Walker,
2016; Danielsson & Selander, 2021). Med tanke pa att det ocksa finns
studier som indikerar att ldrare saknar formaga att beddma
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kunskapsrepresentationer i andra teckenvérldar dn tal och skrift finns det
skal att anta att forstaelsebasen for undervisning om och genom bilder
behdver utvecklas. Mitt avhandlingsarbete kan vara ett bidrag till att
bredda den forstaelsebasen (Borgfeldt, 2017; Godhe, 2014; Hernwall et
al., 2016; Akerfeldt, 2014).

Utover det jag hittills fort fram vill jag ocksa patala att det ar sérskilt
viktigt for vissa elevgrupper att lérare har tillgang till andra teckenvérldar
an de verbalsprakliga ndr de planerar, genomfoér och beddmer
undervisning. Att skriften som teckenvérld ar s& dominerande i skolan
kan orsaka sérskilda problem for exempelvis nyanlidnda elever samt for
elever som av andra anledningar kommer till skolan med begrénsad lés-,
tal- eller skrivformaga och/eller behdver mycket tid och stdd i
utvecklingen av dessa formagor. Om dessa elever moter en undervisning
diar verbalspraket helt dominerar blir forlusten dubbel. Elevernas
handlingsutrymme minskar och mojligheten att delta i undervisningen pa
lika villkor med andra blir begrdnsad. For lararna och klasskamraterna
innebér forlusten att de inte kan ta del av dessa elevers erfarenheter och
delta i dialog med dem (Borgfeldt & Lyngfelt, 2017; Colombi &
Schleppegrell, 2002; Leijon & Lindstrand, 2012; Wiseman et al., 2017).
Alla elever behover ocksa fa uppleva att de har erfarenheter som ar
betydelsefulla i skolan och kan anvidndas som resurser (Dyson, 1997,
Fast, 2007; Jacquet, 2016; Soderling, 2011). Om undervisningen knyter
an till olika elevers erfarenheter pa olika sitt och i varierande grad, kan
det bland annat fa till f61jd att elever far uppfattningen att larare virderar
olika elevers erfarenheter som olika mycket viarda (Bezemer & Kress,
2016; Dyson, 1997; Fast, 2007; Insulander et al., 2017; Leijon &
Lindstrand, 2012; Soderling, 2011).

Men dven om dessa aspekter alla ar viktiga och tillsammans utgor en del
av legitimeringsgrunden for avhandlingsprojektet dr det en annan aspekt
som har drivit fram syfte och forskningsfrdgor. Den aspekten formulerar
jag med stdod av den socialsemiotiska teoribildningen: Uttryckssétt och
materialitet paverkar hur vi erfar nagot, eftersom olika materialiteter
erfars pa olika sitt genom véra sinnen. Att erfara ndgot genom att kénna
eller lukta ar sdledes annorlunda kognitivt och affektivt dn att erfara
genom att hora eller se (Kress, 2000b). Olika teckenvarldar skapar olika
mojligheter for meningsskapande, vilket kan forklaras bade av
teckenvirldens inneboende materialitet och av hur teckenvérlden har
anviants och virderats genom historien. Det innebdr att olika
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teckenvarldar representerar kunskap, asikter och kénslor pa olika sétt och
dédrmed skapar olika mojligheter till dialog med vérlden (se exempelvis
Kress & van Leeuwen, 2021). For undervisning &dr det darfor en tillgang
att kunna vélja uttryckssétt utifran vad som star i1 fokus for
undervisningen (Danielsson & Selander, 2021). Som jag tidigare har
beskrivit har digitaliseringen forenklat arbetet med uttryckssitt som film,
fotografi och musik. Det finns séledes en potential for ldrare att uppticka
och anvinda kopplat till olika uttryckssétt, men ocksa att utveckla inom
ramen for just undervisning.

Syfte och forskningsfragor

Som framkommit i inledningskapitlet d&r mélet med avhandlingen att
bidra med okad forstaelse for hur tillging av resurser for
meningsskapande fran olika teckenvérldar som ljud, gester, tal och rum
kan péverka wvillkor for meningsskapande i undervisning.
Utgangspunkten for arbetet tas i ett multimodalt literacyperspektiv som
ramats in och fargats av socialsemiotisk teori. Syftet med avhandlingen
ar att utforska potentialer for meningsskapande genom fotografi i
undervisning och foljande forskningsfrdgor har format arbetet med
studien:

e Vilka semiotiska resurser anvénder elever ndr de erfar och
representerar virlden genom fotografi?

e Hur positionerar sig elever nédr de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

e Hur skapar elever mening nér de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

Resultatet av analysen utifran ovanstaende forskningsfragor utgor sedan

utgingspunkten nér jag besvarar forskningsfragan:

e Vilka affordanser fér meningsskapande realiserar elever nér de erfar
och representerar vérlden genom fotografi?

Avhandlingens fortsatta disposition

I nésta kapitel beskriver jag arbetets teoretiska perspektiv, definierar
centrala begrepp och forklarar hur mina val av utgédngspunkter ar
relaterade till varandra. Efter det foljer ett kapitel dir jag beskriver
studiens metodologi. I det kapitlet forklarar jag ocksd hur metodologin
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med utgangspunkt i de valda teoretiska perspektiven har tvinnats fram i
samspel mellan syfte och forskningsfrdgor, tidigare forskning,
forutséttningar for materialinsamling, den fortlopande analysprocessen
samt ett forskningsetiskt forhéllningssétt. I det metodologiska kapitlet
presenterar jag ocksa en analysmodell som har utvecklats med malet att
kunna analysera och synliggora samspelet mellan literacyhéndelser och
realiserade  affordanser for meningsskapande. Diérefter f{06ljer
avhandlingens kirna, det vill sdga tva resultatkapitel i vilka jag beskriver
hur elever skapar mening nér de erfar och representerar virlden genom
fotografi samt vilka affordanser elever realiserar genom sitt sétt att skapa
mening. Medan det forsta resultatkapitlet har fokus pé vilka affordanser
for meningsskapande som elever realiserar genom representationer i form
av fotografier och bilder riktar det andra sitt fokus pa vilka affordanser
for meningsskapande som elever realiserar i literacyhindelser som
uppkommer nir de fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier.
Avhandlingen avslutas med ett kapitel i vilket jag summerar centrala
utgangspunkter och arbetet med datainsamling och analys. Med
utgdngspunkt i de redovisade resultaten diskuteras sedan potentialer for
meningsskapande genom fotografi i undervisning. Utover det diskuterar
jag de olika valen som gjorts, lyfter studiens bidrag och ger forslag pa hur
avhandlingens resultat kan forvaltas i framtida studier.
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TEORETISKA PERSPEKTIV

The affordance of something does not change as the need of the observer
changes. The observer may or may not perceive or attend to the
affordance, according to his needs, but the affordance, being invariant, is
always there to be perceived (Gibson, 2015, s. 130)

I f6ljande kapitel beskrivs studiens teoretiska perspektiv och centrala
analytiska  begrepp. Med utgéngspunkt 1 ett —multimodalt
literacyperspektiv har ett ramverk formats for att gora det mojligt att
synliggéra och analysera samspel mellan literacyhdndelser och
affordanser for meningsskapande. Kapitlet avslutas med en summering i
relation till unders6kningens syfte och avhandlingens forskningsfragor.

Ett multimodalt literacyperspektiv

Att kommunicera multimodalt

Inom ramen f6r denna avhandling innebdr ett multimodalt
literacyperspektiv att literacy ses som en socialt situerad praktik och att
méinsklig kommunikation &r multimodal. Att ménsklig kommunikation ar
multimodal innebédr att ménniskor anvénder resurser fran olika
teckenvdirldar (eng modes) niar de kommunicerar och interagerar med
varandra (Cope & Kalantzis, 2000; Kalantzis & Cope, 2012). Over tid har
ménniskor genom sitt sétt att kommunicera med varandra i olika sociala
sammanhang utvecklat sétt att organisera semiotiska resurser for att skapa
mening. P& sé& sétt har olika uppsittningar av materiella resurser for
meningsskapande uppstétt kopplat till teckenviarldar som text, gester och
ljud (Bezemer & Kress, 2016; Cope & Kalantzis, 2000; Jewitt, 2008;
Jewitt & Kress, 2003; Kalantzis & Cope, 2012). Férutom de materiella
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semiotiska resurserna som &r kopplade till olika teckenvérldar, som att
resurser som farg, perspektiv och avstand ar knutna till den visuella
teckenvirlden, anvidnder ménniskor ocksd icke-materiella abstrakta
resurser. Aven denna form av semiotiska resurser har utvecklats dver tid
genom ménniskors sdtt att kommunicera med varandra i olika sociala
sammanhang. Exempel pa icke-materiella semiotiska resurser &r
intensitet och genrer (Bezemer & Kress, 2016, s. 7 & 16; Kress, 2014, ss.
135-136 & 142). Utdver dessa materiella och abstrakta semiotiska
resurser omfattar avhandlingens definition dven handlingar, material och
olika former av artefakter som vi anvénder nédr vi kommunicerar. Denna
form av semiotiska resurser kan bade utgoras av fysiska resurser som
muskler och tekniska resurser som penna, papper eller mjukvara (van
Leeuwen, 2005, s. 285).

Avhandlingens valda literacyperspektiv med fokus pé savil den socialt
situerade aspekten av literacy som att ménsklig kommunikation alltid &r
multimodal fOrvaltar den teoriutveckling som drivits av forskare fran
savil New Literacy Studies som New London Group (se exempelvis
Cazden et al., 1996; Gee, 2008). Utdver att skriva in avhandlingen i den
grenen av literacyforskningen véljer jag att definiera literacy som ett
samspel mellan sprdk och kontext i Omsesidiga meningsskapande
processer (Colombi & Schleppegrell, 2002). Utifran avhandlingens
multimodala literacybegrepp ersétts sprdak med teckenvirld.

Literacypraktik och literacyhandelse

Att teckenvérldar alltid samspelar med kontext innebédr att semiotiska
resurser frdn olika teckenvdrldar har olika funktion i olika
literacypraktiker.  Literacypraktiker uppstar genom minniskors
anvéndning av semiotiska resurser i olika sociala sammanhang och med
olika syften, vilket innebér att det inom en literacypraktik inte enbart
uppstar normer kring hur semiotiska resurser fran en viss teckenvérld ska
anvéndas, utan att ockséd virderingar, attityder, kénslor, kunskapsformer
och relationer ménniskor emellan formas nir literacypraktiker uppstar
och forédndras (Barton & Hamilton, 2000). En literacypraktik ar saledes
en social praktik som formas och fordndras Over tid. Ménniskor
socialiseras in 1 literacypraktiker genom att delta i olika
literacyhdndelser, och det &ar genom att undersoka mainniskors
meningsskapande 1 literacyhindelser som det dr mojligt att beskriva en
literacypraktik (Barton, 2007). Literacyhdndelse ar ett begrepp som
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Heath (1983) ursprungligen definierade som en situation dér text (print)
har en roll fér minniskors samspel och tolkningsprocess, men har sedan
dess definierats vidare &n sa. Barton och Hamilton (2012) karakteriserar
exempelvis literacyhdndelse som en hindelse dér literacy har en roll, och
Jacquet (2016) menar att en literacyhidndelse kan uppsté nir ndgon tolkar
en visuell aspekt av ett dataspel. Vidare analyserar Molin (2020) elevers
aktiviteter i literacyhéndelser som uppstar nér de 4dgnar sig &t kritiskt
digitalt textarbete. I likhet med Jacquet och Molin med flera utgér jag fran
den vidgning som skett av forskningsfaltet kring literacy till att ocksd
omfatta andra teckenvérldar an de verbalsprakliga och undersoker
literacyhdndelser som uppstar nér elever skapar mening genom fotografi.

En socialsemiotisk inramning

Studien har ramats in med socialsemiotisk teori som i likhet med det
multimodala literacyperspektivet betonar den sociala aspekten av
meningsskapande. Det socialsemiotiska perspektivet utgér fran att allt
meningsskapande organiseras utifrdn att det behover uppfylla olika
funktioner, dir samspelet med andra &r en av funktionerna (Lemke,
1998). Perspektivet har valts, eftersom ambitionen med utvecklingen av
det socialsemiotiska ramverket ar dels att beskriva olika teckenvérldars
mojligheter att skapa mening pé ett sétt som innebér att alla sétt att skapa
mening kan uppmérksammas och tillerkdnnas vérde, dels att utveckla en
systematik i arbetet med att forsta hur olika teckenvérldar och semiotiska
resurser kan anvdndas nir minniskor skapar mening (Bezemer & Kress,
2016).

Jag &r medveten om att det finns forskare som ifragasétter om det ar
mojligt att forsta bilder pa ett likartat sdtt som text och som pekar pé det
problematiska i att lita teorier som ursprungligen utvecklades med
utgdngspunkt i verbalsprék, utvecklas till att ocksd omfatta bilder (se
exempelvis Bateman et al., 2017; Callow, 2005; Kjeldsen, 2015;
Kjeldsen, 2018; Mirzoeff, 1999; Mitchell, 1994). For studien innebir
emellertid valet av socialsemiotisk teori att det skapas mojligheter att
forma en metodologi som kan gora ansprdk péd att i alla skeden av
undersokningen skapa forutsédttningar for att undersoka maénsklig
kommunikation i dess fulla multimodala komplexitet. Det innebar ocksa
att den analysmodell som jag utvecklar for att synliggéra och analysera
samspelet mellan literacyhindelser och realiserade affordanser for
meningsskapande nir elever fotograferar, redigerar och samtalar om

57



fotografier dven kan anvéndas for andra teckenvirldar én de som anvénds
vid meningsskapande genom fotografi. Van Leeuwen (2017) skriver:

The study of multimodal ways of making meaning has been inspired by
linguistic concepts and methods, not because it was assumed that all
semiotic modes work the way language does, but because in order to
produce and analyse multimodal texts, we need at least some concepts
and methods that can apply across different modes (ss. 6—7)

Jag har i linje med det van Leeuwen skriver valt det socialsemiotiska
perspektivet for att bidra med perspektiv som gor det mojligt att skapa
forstaelse for olika teckenvirldars potentialer for meningsskapande i
relation till varandra och for att resultaten och analysmodellen jag
utvecklar ska kunna prévas bortom denna undersékning (jmf Magnusson,
2014). Det stiller emellertid krav pa lyhordhet nér fokus riktas mot
meningsskapande processer som sker genom bilder. Mirzoeff (1999)
pekar exempelvis pa den omedelbarhet med vilken bilder kan upplevas:

concentrating solely on linguistic meaning, such readings deny the very
element that makes visual imagery of all kinds distinct from texts, that is
to say, its sensual immediacy. This is not at all the same thing as simplicity
but there is an undeniable impact on first sight that a written text cannot
replicate (s. 15)

For avhandlingens undersokning innebdr det att det socialsemiotiska
perspektivet har kompletterats med forhallningssétt frén filtet visuell
kultur samt att arbetet i stort karakteriserats av en lyhdrdhet for sdrarten
av meningsskapande genom fotografi, vilket jag utvecklar ldngre fram.

Inom det socialsemiotiska perspektivet betraktas savidl kommunikation
som representation som sociala processer av teckenskapande (Hodge &
Kress, 1988; Kress & van Leeuwen, 2021; Selander & Kress, 2010). For
att forsta vilka potentialer det finns for meningsskapande genom fotografi
i literacyhéindelser som uppstar nér elever fotograferar, redigerar och
samtalar om fotografier riktar jag nu sdrskild uppmarksamhet mot den
teckenskapande processen utifrén ett socialsemiotiskt perspektiv.
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Att skapa mening, en teckenskapande process

En triadisk process

I linje med Peirce (1955) benédmner jag den teckenskapande aspekten av
meningsskapande semiosis och forstar den som en triadisk process. Det
innebdr att semiosis upptrdder som en rorelse mellan det som
representationen refererar till (objektef), den mentala bilden av det som
representationen refererar till (interpretant) och representationen
(representamen). Begreppen 1 parentes &dr begreppen som Peirce
anvander. Fortsittningsvis anvinder jag begreppen objektet, den inre
tolkningen och representationen. 1”’Semiotics and Art History” beskriver
Bal och Bryson (1991) semiosis badde som en process och som en
héndelse i virlden. De beskriver semiosis som en hindelse i vérlden for
att kunna rikta blicken mot den konkreta situationen nér semiosis uppstar.
Med inspiration frdn Bal och Bryson utgar jag frén att semiosis &r en
héndelse som uppstér i konkreta situationer, vilka i avhandlingen utgors
av literacyhdndelser som uppstar nir elever fotograferar, redigerar och
samtalar om fotografier (Illeris, 2004). *

Semiosis kan inledas i en literacyhéndelse som uppstar nér en lérare ber
sina elever “Fotografera makt’. Léararen har da skapat tecken (en
representation), och eleven tar del av dem genom att liraren séger:
“Forklara makt genom att fotografera. Ni har tio minuter pa er.
Fotografera gérna flera bilder.” Eleven gor da en inre tolkning som
gestaltar objektet makt. Darefter fortsdtter semiosis nir eleven skapar
tecken till en representation av makt genom att fotografera som i bild 2
och 3.

4 Langre fram i teorikapitlet beskriver jag hur Illeris (2004) med utgangspunkt i Bal och
Bryson utvecklat begreppet visuell hindelse.
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Bild 3. 201002.5x.Makt.Dann

Nir lararen ser dessa fotografiska representationer gor ldraren i sin tur en
inre tolkning av representationerna, vilka i olika grad kan verensstimma
med ldrarens initiala inre tolkning av makt som objekt.

Transformativ respektive transducerande semiosis

Beroende pa val av teckenvirld kan semiosis beskrivas som transformativ
eller transducerande. Medan transformation kiannetecknar processer da
vi skapar tecken kring ett innehall och anvénder samma teckenvirld som
representationen vi utgar fran, kdnnetecknar transduktion processer da vi
skapar tecken kring en representations innehall genom att anvénda tecken

3 I bilaga 6 beskrivs undervisningskontexten kring de fotografier och bilder i avhandlingen
som har skapats av elever i 4xx, 4yy, 5x och 6y. I bilaga 7 beskrivs
undervisningskontexten mer utforligt for fotografier och bilder skapade av elever i 4y.
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fran en annan teckenvérld (Bezemer & Kress, 2016, s. 47; Selander &
Kress, 2010, s. 34). Exempel pa transformationer ar nir vi dversitter en
text fran exempelvis danska till franska eller nidr vi sammanfattar en
skriven text i skrift. Exempel pa transduktion ar nér vi efter att ha ldst en
text i religionsboken gestaltar begrepp frén texten genom fotografi.
Meningsskapande processer som karakteriseras av transduktion kan
upplevas som kriavande. Det kan forklaras med att transduktionen innebar
att teckenskaparen behover vélja att stilla andra aspekter av exempelvis
ett skeende i1 forgrund eller vélja andra aspekter att representera nir hen
skiftar teckenvérld (Bezemer & Kress, 2016; Lindstrand & Selander,
2022). Samtidigt som det dr mer krdvande att gora en transduktion dn en
transformation, kan en transduktion innebdra en storre potential for
reflektion och ldrande 4n en transformation (Danielsson & Selander,
2014; Hoglund, 2017; Kress, 2017; Lindstrand, 2006).

Urval gors nar tecken skapas

I socialsemiotiska beskrivningar av semiosis betonas urvalet som gors nar
en representation ska skapas, eftersom det aldrig dr mdjligt att tillfullo
aterskapa nagot i1 sin helhet (Leijon & Lindstrand, 2012). Urvalet
paverkas av teckenskaparens kulturella, sociala och psykologiska
historia, men ocksd av situationens kontext nir aspekter av en inre
tolkning ska representeras (Kress & van Leeuwen, 2021). Enligt
socialsemiotiken véljer teckenskaparen att representera det som ska
representeras i den eller de teckenvérldar och med de tecken som
teckenskaparen upplever som tillgéngliga och mest ldmpliga i den
situationen (Kress & van Leeuwen, 2021; Selander & Kress, 2010).
Tecknen som skapas och formas pa ett visst sétt i en viss situation utgor
en representation och betraktas inom socialsemiotiken som ett uttryck for
hur en eller flera personer uppfattar aspekter av vérlden. En
representation dr darfor inte en sann aterspegling av nagot, utan ett urval
som visar vad nagon eller nagra viljer att representera samt hur de har
valt att representera det (Kress & van Leeuwen, 2021; Selander & Kress,
2010).

Vad en person viljer att representera nér hen skapar tecken berittar en
mingd olika saker om teckenskaparen, som vad hen uppfattar som
betydelsefulla aspekter av ett visst omrdde samt hur hen uppfattar
forvantningarna och relationerna till andra i en viss situation (Leijon &
Lindstrand, 2012). I det att vi bestimmer hur vi ska representera en tanke,
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en kinsla eller var forstaelse av ett fenomen skapar vi ndgot nytt genom
vart teckenskapande (Bezemer & Kress, 2016; Leijon & Lindstrand,
2012; Lindstrand, 2006). Fordndringarna som teckenskapande alstrar
uppstar bade i det inre och det yttre. Anvindning av en viss teckenvérld
eller kombinationer av teckenvarldar innebér att vissa aspekter av det som
ska representeras stills i forgrund eller bakgrund, hamnar i fokus eller
utanfor fokus (Bezemer & Kress, 2016). Det nya som skapas kan vara
mer eller mindre transformativt till sin karaktir. Ibland har det nya som
skapas mest karaktdren av att vara en kopia av ndgot annat, medan
teckenskapare i andra sammanhang kan uppleva en hog grad av agens och
da skapa mening pa mer kreativa, mindre forutsdgbara och komplexare
sitt (Cope & Kalantzis, 2000). Kress (2014) menar att ndr ménniskor
representerar ndgot genom teckenskapande processer fordndras béde
deras identitet och deras tillgang till meningsskapande resurser. Over tid
kan forandringar i elevers sétt att skapa mening f6ljas, och skillnader i
teckenskapande vid tva olika tillfillen kan utgdra tecken pa ldrande
(Selander & Kress, 2010, s. 34).

I en klassrumssituation kan olika faktorer paverka vad en elev upplever
som mest intressant att representera och hur hen véljer att representera
det. I Design for ldrande — ett multimodalt perspektiv betonar Selander
och Kress (2010) att teckenskapande ar situerat och beskriver hur
teckenskapande péverkas i en klassrumskontext. Forutom att eleven
paverkas av vilka resurser som ar tillgdngliga, paverkas dven elevers
teckenskapande av institutionella mdnster, syften, mélséttningar och
forviantningar som é&r tillkomna for olika slags aktiviteter samt
iscenséttningen av en viss aktivitet. For den som skapar tecken ar saledes
inte alla semiotiska resurser alltid tillgéngliga. Det kan bero pa att de
materiella forutsattningarna saknas, som att ndgon inte har tillgéng till en
kamera eller att det inte &r majligt att anvidnda gester i ett telefonsamtal.
Men det kan ocksd bero pd sociala begrinsningar, som att det i en
situation kan finnas normer eller konventioner som hindrar ménniskor
fran att anvénda sig av en viss teckenvirld i en viss situation, som att
borja sjunga péd en anstillningsintervju (Bezemer & Kress, 2016).
Forstéelse for vilka normer som rader i en viss situation och vilka
semiotiska resurser som ér tillgdngliga for teckenskapande ar nagot som
barn lér sig genom att delta i olika literacyhéndelser (Kress, 1997). Att
socialiseras in i olika literacypraktiker genom att delta i literacyhindelser
och utveckla literacyformégor innebér séledes inte enbart att utveckla en
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repertoar av semiotiska resurser att anvénda for att skapa mening, utan
kan ocksa vara nigot som begrinsar en elev i en viss situation. Att lara
sig bemdstra en literacypraktiks sétt att kommunicera och visa det genom
ett forandrat sitt att anvdnda semiotiska resurser &r tecken pa ldrande,
vilket bdde kan vara positivt och negativt for en elevs mojligheter att
skapa mening.

Nedan forklarar jag att jag forstar denna betydelsebédrande aspekt som att
diskurs dr ett av de betydelsebdrande skikten i alla kontexter i vilka
literacyhéndelser uppstar.

Betydelsebarande aspekter for
meningsskapande

Jag definierar meningsskapande som semiosis som dger rum i en kontext.
Nar jag i avhandlingen underséker hur elever skapar mening genom
fotografi gor jag det genom att urskilja literacyhdndelser, vilka
uppkommer nir elever fotograferar, redigerar och samtalar om
fotografier. I arbetet med att arbeta fram en modell for att synliggdra och
analysera samspelet mellan literacyhdndelser och affordanser for
meningsskapande som elever realiserar har jag valt att utgd fran Kress
och van Leeuwens (2001) Multimodal discourse: the modes and media of
contemporary communication (2001). Dér beskriver de hur villkor for
meningsskapande uppstar i samspel mellan fyra betydelsebirande strata:
diskurs, design, produktion och distribution. Det rader ingen hierarki
mellan dessa fyra betydelsebirande skikt, och de &r inte heller ordnade
kronologiskt. Kress och van Leeuwen menar att betydelse alltid skapas i
tre av dessa skikt: diskurs, design och produktion, eftersom
meningsskapandet som sker i de olika skikten innebér olika former av
semiotiskt engagemang och ddrmed ocksé olika kognitivt och affektivt
engagemang med varlden.

Diskurs &r ett begrepp som anvinds med olika definitioner och pa olika
sitt inom olika forskningsfalt (Jewitt, 2014). Jag vill darfor vara tydlig
med att jag inom ramen for avhandlingen utgar fran Kress och van
Leeuwen (2001) och definierar diskurs som socialt och kulturellt
producerad kunskap om ndgon aspekt av verkligheten, vilken har
utvecklats i linje med en grupp méanniskors intresse i en specifik social
kontext. Diskursskiktet dr inte i sig bundet till vissa semiotiska resurser.
Déaremot kan de semiotiska mojligheterna att realisera en viss diskurs med
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resurser fran en viss teckenvirld vara mer eller mindre utvecklade
beroende pé hur diskursen har formats over tid. Till diskursskiktet hor
ocksa avgransningar kring vem som gor vad nér och var samt varderingar
och tolkningar av detta. I forhallande till de nédrvarande diskurserna
skapar eleverna mening i stratat design. Enligt Kress och van Leeuwen
(2001) ar stratat design ett sdtt att realisera de diskursiva skikten i en
specifik situation. De definierar design som: “The conceptual side of
expression and the expression side of conception” (s. 5). I detta skikt gors
val av vilka aspekter av ndgot som ska representeras i dialektik med de
resurser som eleverna upplever som tillgéngliga. | stratat produktion
materialiseras elevernas teckenskapande i en representation. Né&r
teckenskapandet realiseras har inte enbart elevernas kunskap om hur olika
semiotiska resurser kan sammanféras och organiseras betydelse, utan
ocksd deras kunskap om verktyget de anvinder. Det fjarde skiktet,
distribution, far betydelse nir en representation ska sparas pa négot sétt.
Aven i detta skikt tillfors betydelse. Med distribution avser Kress och van
Leeuwen den betydelse som skapas nir nagot spelas in och sénds.

Affordans

Affordans ar ett centralt begrepp inom socialsemiotiken. Begreppet
utvecklades och definierades ursprungligen av Gibson (se t. ex. 1977,
2015) som en del av en kognitiv teori kring visuell perception (Jewitt,
2014).1”A design-oriented approach to affordance” beskriver Lindstrand
(2022) hur Gibson anvénder affordans for att visa att det &r i samspelet
mellan en viss individ och en viss miljo som individens mdjligheter till
handling uppstér. En milj6s affordans ér saledes inte ndgot konstant. Inom
det socialsemiotiska perspektivet har affordansbegreppet tagits upp och
anvants med olika definitioner. I linje med exempelvis van Leeuwen
(2005) anvéander jag affordansbegreppet i avhandlingen for att visa pa att
inte enbart miljoer, utan att ocksa olika teckenvéirldar och semiotiska
resurser har olika affordans. Att olika teckenvirldar har olika affordans
innebér att de organiserar innehall pé olika sitt (se exempelvis Bezemer
& Kress, 2016; Leijon & Lindstrand, 2012).

Beroende pa med vilken teckenvirld som nagot uttrycks genom kan
darfor olika epistemologiska ataganden skapas. Lindstrand och Selander
(2022) uttrycker det som att: “Epistemological commitments provide
both a certain lens on the world—enabling a certain kind of access to a
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certain kind of knowledge about a phenomenon—and prompt the
meaning-maker to make certain decisions based on the mode used for
representing something” (s. 25). For en persons uppfattning om vérlden
och forstaelse for olika fenomen har anvéindning av teckenvirldar
foljaktligen betydelse nédr vi erfar aspekter av virlden genom olika
representationer, men ocksad for vilka aspekter av ndgot vi véljer att
representera. Om en lédrare ber en elev berétta om fotosyntesen kommer
personen formodligen framfor allt att beskriva vad som hénder i
fotosyntesen péd ett generellt plan, medan om ldraren ber eleven rita
fotosyntesen behover eleven ta stéllning till vilka djur eller méanniskor
och vilka vaxter som ska inga i kretsloppet och vad som ska placeras i
forgrund respektive bakgrund. P4 samma vis kommer en elev att fokusera
pé olika saker om lararen ber hen att forklara det viktiga som hander under
en laboration genom att muntligt beritta eller genom att fotografera.

For Kress och van Leeuwen (2021) &r inte endast den visuella
perceptionen intressant, utan de betonar hur affordans uppstatt i samspelet
mellan semiotiska resursers materialitet och anviandningen av dem i olika
sociala sammanhang och kulturer genom historien (se ocksd Jewitt,
2008). En viss teckenvirlds affordans kan saledes variera mellan olika
tidpunkter i historien, mellan olika platser och mellan olika grupper av
manniskor i ett samhélle. Samma gest eller anvindningen av en viss emoji
betyder inte samma sak i alla sammanhang. Att skapa tecken innebér bade
en mojlighet att forvalta de konventioner kring teckenvérldar som andra
minniskor uppréttat nir de har kommunicerat med varandra och en
mojlighet att bidra till att fordndra dessa konventioner och ddrmed ocksé
bidra till férdndring av en teckenvérlds affordans.

En viktig utgdngspunkt for mitt arbete &r att det bade finns affordanser
som har realiserats och affordanser som vilar latent, eftersom de dnnu inte
har uppmaéarksammats eller utvecklats (van Leeuwen, 2005). For mig ar
utgdngspunkten att det kan finnas dnnu inte upptéickta affordanser av
central betydelse, eftersom jag utgar fran att en av anledningarna till att
kameran inte anvinds mer av ldrare dr att dess affordans som resurs for
elevers meningsskapande dnnu inte har utforskats pa ett systematiskt sétt
inom ramen for en undervisningskontext. De utvecklade affordanserna
for meningsskapande genom fotografi i undervisning &r saledes
begransade. En viktig utgangspunkt for mitt arbete dr darfor att varken
jag eller lararna som jag samarbetar med dnnu har upptéckt alla styrkor
och begransningar som arbete med fotografi kan ha for undervisning. Jag
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intresserar mig bade for fotografiets affordans i en undervisningskontext
och for de affordanser som kan uppsta nér elever erfar och representerar
vérlden genom fotografi.

Med fokus pa materialitet

Bateman (2014; 2016; 2021; 2022) och Bateman et al. (2017) har framfort
kritik mot hur forskare inom det socialsemiotiska perspektivet anvinder
teckenvdrld och semiotisk resurs. Exempelvis Bateman (2021) menar att
begreppen ofta ocksd anvdnds synonymt, vilket ytterligare forsvérar
anvéndningen av dem som analytiska verktyg. Bateman (2014; 2016;
2021; 2022) och Bateman et al. (2017) ar darfor kritiska till att utgé fran
teckenvirld och semiotisk resurs i analysprocesser. Enligt dem bor den
analytiska processen i stiéllet inledas i en representations materialitet. Jag
haller till viss del med om att teckenvirld &r en vag analytisk kategori,
eftersom ingen teckenvirld existerar som en entitet utan alltid samspelar
med andra teckenvérldar och semiotiska resurser. Samtidigt har det kring
anvindningen av semiotiska resurser inom teckenvérldar som skrift,
gester och bilder uppstétt konventioner och system. Det innebér att vi
atminstone pa ett teoretiskt plan kan beskriva ett skriftspraks
konventioner, grammatik och vilken betydelse som kan skapas genom
skrift som system. Betydelsen som kan uppsté &r ett resultat av samspel
mellan teckenvirldar och samspelet med kontexten. Dessutom har jag
inte funnit andra teoretiskt utvecklade analysbegrepp som pd samma sétt
som begreppen semiotisk resurs och teckenvirld kan beskriva och
forklara meningsskapande i relation till kontext. Som framkommer langre
fram i avhandlingen har jag ocksa i analysprocessen haft stod av den
beskrivning av bilders grammatik som arbetats fram av Kress och van
Leeuwen (2021). Inom ramen for avhandlingen anvénder jag darfor bade
teckenvérld och semiotisk resurs som begrepp. Semiotisk resurs utgor
dessutom ett av mina analytiska verktyg. For syftet med avhandlingen
tillfor emellertid Bateman (2021, s. 40; 2022, s. 3) och Bateman et al.
(2017, s. 230) ndgot vésentligt nir de betonar materialitetens betydelse.
Jag utgar darfor fran deras sidtt att kategorisera en representations
materialitet i fyra dimensioner:

e En dimension knuten till tid (statisk/dynamisk)

En dimension knuten till rum (tvddimensionell/tredimensionell)
En dimension knuten till bestdndighet (bestandig/flytande)

e En dimension knuten till delaktighet (observerbar/deltagande)
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Fotografierna 1 min studie kan kategoriseras som  statiska,
tvadimensionella, bestdndiga och observerbara, men under
redigeringsprocesserna dr fotografiernas materialitet i stéllet flytande.
Fotografiernas materialitet kommer visa sig betydelsefull nér jag
beskriver hur elever erfar och representerar varlden genom fotografi samt
for de affordanser som elever realiserar genom sitt meningsskapande. Nar
det giller elevernas meningsskapande processer dr de ur elevernas
perspektiv dynamiska, tredimensionella, flytande och deltagande, medan
min videodokumentation av processerna kan karakteriseras som
dynamisk, tvdadimensionell, bestindig och observerbar. Det sker saledes
viktiga transducerande fordndringar av de meningsskapande processernas
materialitet nér de, for att kunna utgora ett underlag i mitt analysarbete,
dokumenteras av video, men ocksd ndr videodokumentationen
transduceras genom transkription, vilket jag &terkommer till i
metodologikapitlet.

Fotografiets affordans

Rummets och kronologins logik

Som exempel pa skillnad i affordans mellan bilder och verbalsprak
framhaélls ofta att medan bilder &r organiserade utifran rummets logik, ar
verbalsprék organiserade utifrdn kronologins logik, och filmen béde
utifrdn rummets och kronologins logik (se till exempel Kress, 2003).
Bezemer och Kress (2016) menar att mojligheten att uttrycka tid inte
utgér en del av bilders inneboende potential. Bateman (2014) pekar
emellertid pa de mdjligheter som dnda finns att uttrycka tid i bilder. Det
ar exempelvis mgjligt att redigera samman en serie stillbilder tagna vid
olika tidpunkter. Utdver det ger Danielsson och Selander (2021) exempel
pa att tid kan uttryckas i bilder genom anvidndning av resurser som pilar
och lidsordning mellan bilder. Det dr emellertid inte fordndring Gver tid
som bilder i forsta hand bjuder in ndgon att uttrycka sig om. I stillet utgors
bilders affordans i forsta hand av anvindningen och skapandet av
semiotiska resurser kopplade till rummets logik, som att det 4r mdjligt att
placera olika objekt i relation till varandra samt anvidnda resurser som
storlek, farg och symboler av olika slag (Bezemer & Kress, 2016).
Mojligheten att samtidigt visa till exempel tva personer i en bild utgdr
ocksa en av fotografiets och andra bilders semiotiska resurser (Bezemer
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& Kress, 2016; Jewitt, 2008). Det dr en semiotisk resurs som text och tal
inte har.

Att synliggdra anvindning av semiotiska resurser

Ett sdtt att utforska potentialer for meningsskapande i literacyhidndelser
och genom olika former for representation, som exempelvis fotografi, ar
att synliggora de semiotiska resurser som uppfattas som mojliga att
anvinda av teckenskapare. Kress och van Leeuwen (2021) har i Reading
images utvecklat ett analytiskt forhallningssitt kring kommunikation fran
Halliday (Halliday, 1978; Halliday & Matthiessen, 2004). Genom att gora
en metafunktionell analys kan representationer i form av bilder analyseras
fran tre olika perspektiv, dir olika funktioner av en representation stélls i
forgrunden. I analysen av en bild med fokus pa den ideationella
metafunktionen undersoks vilka semiotiska resurser som anvénds for att
representera virlden inom och omkring oss. Hir undersoks vilka
semiotiska resurser som representerar deltagare (ménniskor, platser,
miljoer och abstrakta foreteelser), relationer mellan deltagarna samt
eventuella handlingar eller hiandelser. I analysen av bilder med fokus pé
den interpersonella funktionen undersdks anvéndningen av semiotiska
resurser for att etablera kontakt, vilka avstand som har wvalts till
representationens deltagare samt anviandning av perspektiv. Enligt Kress
och van Leeuwen (2021) finns det tre former av interpersonella relationer
som kan beaktas: relationer mellan deltagarna i fotografiet, relationen
mellan deltagarna i fotografiet och de som tittar p4 dem samt den relation
som uppstdr mellan manniskor nir de kommunicerar med varandra
genom fotografier. I en metafunktionell analys undersoks slutligen vilka
textuella semiotiska resurser som anvinds for att skapa sammanhang
mellan de anvdnda ideationella och interpersonella resurserna. Det
handlar bdde om textuella resurser som anvénds for att koppla samman
semiotiska resurserna internt (inre koherens), i sjilva bilden, och externt
(extern koherens), i den kontext som bilden har tillkommit eller ska
fungera i.

Nér det géller bilders och fotografiers affordans finns det ocksd andra
aspekter som dr viktiga att lyfta fram for att ytterligare fortydliga mina
utgdngspunkter 1 arbetet med undersokningen och elevernas
meningsskapande genom fotografi.
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En mojlig omedelbarhet vid reception av bilder

Inom socialsemiotiken betraktas mottagarens tolkning av en
representation som ett inre teckenskapande (Bezemer & Kress, 2016).
Det dr mottagarens upplevelse av ndgot som styr vad hen véljer att rikta
sitt engagemang mot (Selander & Kress, 2010). Nér det giller receptionen
av bilder har jag tidigare lyft hur omedelbar receptionen av bilder kan
vara (Mirzoeff, 1999), och enligt Kress och van Leeuwen (2021) &r det
mojligt for en mottagare att uppfatta ocksa ett komplext innehéll i en bild
genom en blick, vilket inte pad samma sétt 4r mojligt 1 verbalsprakliga
representationer. En annan skillnad mellan det visuella och det verbala ar
att det visuella inte byggs upp del for del som det verbala gor (Bateman
et al., 2017). Det innebér att bilder kan uppfattas som en helhet, vilket
Kjeldsen (2018) uttrycker som att: “pictures appear to the viewer as a
coherent sensuous phenomenon” (s. 74). Vidare menar Kjeldsen att bilder
kan forstas semiotiskt i likhet med sprakliga utsagor, men samtidigt kan
bilder ocksa ses som en estetisk hdandelse, ndgot vi kan uppleva, samt att
bade betydelsen och effekten av en bild kan uppfattas pé ett mer direkt
sitt dn nidr det géller verbalsprakliga representationer. Var visuella
perceptionsforméga gor det ocksd mdjligt att uppfatta likheter i bilder
med en extrem hastighet och flexibilitet. Det innebér exempelvis att om
en person far se en serie med bilder kommer hen i hog utstrickning kunna
avgoOra om hen sett dessa bilder tidigare (Bateman et al., 2017). Baker
(2015) menar ocksd att bilder som representationer lagras enklare i
langtidsminnet 4n vad minnen av text gor.

Tre relationer mellan representationen och det som representeras

Nar det géller relationen mellan sjdlva representationen och det som
representeras finns det enligt Peirce (1955) tre former av relationer:
ikonisk, indexikal och symbolisk. En ikonisk relation innebdr att
representationen uppvisar likheter med det som representeras. Nar
eleverna i mitt material fotograferar aterfinns denna relation i en majoritet
av fotografierna. Exempel pa ikoniska relationer finns i fotografier nar
eleverna har fotograferat en projektor som exempel pa vad som &r betalt
av skattemedel. Nér det giller indexikala tecken handlar relationen om
kausalitet eller ndrhet. Ett exempel som ofta forekommer &r rok som ett
indexikalt tecken pa brand. Om vi ser rok ar det (ofta) ett tecken pa att det
brinner ndgonstans. Denna indexikala relation anvénder eleverna sig av
ndr de fotograferar ndgon som sparkar for att visa ilska. Den sparkande
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foten blir ett index pé att ndgon har gjort ndgot mot personen som véckt
ilska. Den tredje formen av relation &r den symboliska. I det fallet &r
relationen mellan det som representeras och representationen skapad
genom konventioner, dverenskommelser om betydelse som vuxit fram
mellan ménniskor 6ver tid. Mellan ordet hund och en reell hund finns det
exempelvis inget sjdlvklart samband. [ avhandlingens undersékning finns
det exempel pa hur eleverna viljer att representera nagot symboliskt nir
de fotograferar férgen vit och fargen svart som symboler for att de kopplar
religion till hudférg (se s. 191).

Bild 4. 201002.5x.Makt.Sophie

Niér det giller fotografiet ovan (bild 4) pa symbolen for COVID-19 som
har ritats i sanden och fotograferats kan det ldsas pa ikonisk niva som att
fotografiet forestéller symbolen for COVID-19. Det kan ocksa lédsas pa
indexikal niva som att det kan beritta att ndgon har bestdmt sig for att
fotografera symbolen och dérfor hittat nagot att rita med och sedan ritat.
Fotografiet kan ocksé ldsas som ett index pa ndgon som har fotograferat
fran ett visst avstdnd och sedan beskurit fotografiet, vilket innebér att det
nu ar suddigt. Som symbol kan fotografiet tolkas som att det som har
fotograferats dr en symbol for den makt och péverkanskraft viruset hade
i vart samhdélle under en ldng period.

Ett utsnitt av tid och rum

Eftersom det visuella inte dr lika starkt kodat som det verbala och inte har
det verbalas form av dubbel artikulation kan ibland visuella
representationer, kanske i synnerhet fotografiet, uppfattas som en
avbildning av verkligheten. Sontag (1977) beskriver det som att vi kan
uppfatta fotografier som “miniatures of reality that anyone can make or
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acquire” (s. 4) samt att de inte pd samma sétt som en skriven text eller
teckning uppfattas som en tolkning. Néar det géller den aspekten av
fotografiets affordans &ar det ocksd en kulturellt utvecklad
overenskommelse, eftersom exempelvis fotografier sedan langt tillbaka
med borjan av polisen i Paris 1871 har anvints som bevismaterial samt
utgdr virdefulla informationskédllor for exempelvis meteorologer och
arkeologer eller utgor en viktig del av nyhetsrapportering.

Fotografier har aldrig varit en objektiv representation av verkligheten,
utan &r alltid ett resultat av ett semiotiskt arbete. Att fotografera ar att
tolka verkligheten, att vélja att representera en aspekt av verkligheten pa
ett specifikt sétt; olika tolkningar kan goras av olika personer som
befinner sig pd samma plats och fotograferar samma motiv (Kjeldsen,
2018). Att fotografera innebér alltid att ett utsnitt av tid och rum gors
(Sontag, 1977). Fotografiets relation till verkligheten adr dock stindigt
nirvarande, inte minst nédr det handlar om hur trovardigt vi uppfattar ett
fotografi. Kress och van Leeuwen (2021) menar att medan det dr mojligt
att i verbalsprak kommunicera en representations trovardighet, ér det inte
mojligt 1 en visuell teckenvérld, utan en visuell representations
sanningsansprak beddms i stéllet i relation till hur realistiskt nagot
framstar. Ju mer vi upplever att det vi ser i ett fotografi liknar
verkligheten, desto starkare kommer vi uppleva validiteten.

Digitaliseringen medforde fordndringar for fotografiets affordans

Relationen mellan fotografiet och verkligheten fordndrades i skiftet fran
analog till digital teknik. Fran att det fanns en direkt kausal (indexikal)
relation mellan det fotograferade och fotografiet, mojliggjord av ljus och
kemiska reaktioner, sker denna process i binir kod nu. Denna fordndring
innebér att det idag vid sjdlva dgonblicket fotografiet tas tillkommit
mojligheter att fordndra det valda utsnittet av tid och rum pa olika sitt,
genom att exempelvis ldgga till filter eller pa olika sitt fordndra det
fotograferade (Rose, 2016). I och med att det idag finns en stidndig
tillgang till olika redigeringsverktyg, kan ménniskors beddmning av hur
realistiskt ett fotografi framstdr paverkas, eftersom olika
redigeringsverktyg gor det mojligt att skapa realistiska bilder av
minniskor, platser och saker som inte har existerat. Att fotografera och
arbeta med fotografier i digitala miljoer paverkar den meningsskapande
processen pa olika sitt, som mojligheterna till iterativitet (det ar mojligt
att genom redigering stindigt fordndra och forbéttra det som skapas
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digitalt), respons (redigeringsverktygen ar skapade pé ett sétt som gor det
mojligt att direkt se eller hora vilket resultat redigeringen ger),
konvergens (att i ett och samma verktyg eller app ar det mojligt att arbeta
med olika teckenvirldar) och distribution (det som skapas digitalt kan
spridas och visas i olika format och pé olika plattformar) (Burn & Durran,
2007, s. 45. Se ocksé Gilje, 2010 & 2011).

Pa grund av den senaste tidens snabba utveckling av artificiell intelligens
och skapande av olika former av mjukvara som kan generera unika texter
och bilder genom att processa oerhort stora méngder data, kommer
formodligen antagandet om nagon form av indexikal relation mellan
verklighet och fotografi att med tiden luckras upp i &nnu hogre grad dn
vad det har gjort fram till idag (Kress & van Leeuwen, 2021). Fran att det
tidigare exempelvis enbart varit mojligt att férdndra ett utsnitt genom att
beskéra det dr det nu ocksa mojligt att med hjélp av artificiell intelligens
forstora det ursprungliga utsnittet (Haggstrom, 2023). Det &r emellertid
en fraga som inte ryms i denna avhandlings undersokning.

Ett mojligt 6verflod av betydelse

Att fotografi som uttryckssétt inte dr lika starkt kodat som verbalspraket
innebér tillsammans med mojligheten att ldsa fotografier pa ikonisk,
indexikal och symbolisk niva att det i processen av semiosis finns en
méngd mojliga tolkningar att gora. Dessutom innehaller fotografier ofta
ett Overflod av detaljer, vilka fotografen inte alltid & medveten om, och
som kan péverka hur mottagaren skapar mening genom fotografiet (Kress
& van Leeuwen, 2021. Jmf Koppfeldt, 2005a som skriver om polysemi
och betydelseoverskott kopplat till bilder generellt). Den som ser och
tolkar en bild kan helt enkelt rikta sin uppmarksamhet mot andra aspekter
av fotografiet dn vad teckenskaparen avsett. Det en teckenskapare ser och
den semiosis som sker varierar beroende pa en méingd olika faktorer.

I undersokningen riktas intresset badde mot fotografier och mot
literacyhéndelser i de meningsskapande processerna som uppstir nir
elever fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier. Som jag skrev
tidigare menar Kress och van Leeuwen (2021) att det finns tre former av
interpersonella relationer som kan beaktas i meningsskapande processer
kring fotografier: relationer mellan deltagarna i fotografiet, relationen
mellan deltagarna i fotografiet och de som tittar p4 dem samt den relation
som uppstdr mellan manniskor nir de kommunicerar med varandra
genom fotografier. En av fotografiets affordanser i meningsskapande
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processer i undervisning ir att det under ett undervisningsforlopp ar
mojligt for elever att inta olika positioner: De kan kommunicera med
varandra genom fotografier nir de visar varandra fotografier eller
samtalar om dem; De kan bade vara den som nagon tittar pé i ett fotografi
och vara den som betraktar nidgon i ett fotografi; De kan lata sig
fotograferas tillsammans med nadgon annan i ett fotografi. Utdver det kan
de ocksa delta som den som fotograferar ndgon eller blir fotograferad.
Inom filtet visuell kultur har teori och analytiska begrepp utvecklats for
att undersoka praktiker dér visuella dimensioner av meningsskapande har
betydelse.

Blick, syn, visualitet och positioner

I likhet med literacyféltet som utgér fran NLS betonar ocksé forskare
inom forskningsfiltet visuell kultur praktikbegreppet. Centralt for faltet
ar att undersdka situationer som visuella praktiker samt hur barn,
ungdomar och vuxna erfar, skapar och forhéller sig till de visuella
praktiker som de dr en del av. Det kan exempelvis handla om hur vi véljer
att kld oss och om hur vi utfor olika ritualer. Centralt inom faltet ar
intresset for blicken (Buhl, 2004). Forskare inom féltet visuell kultur
intresserar sig for vad som iakttas, hur det iakttas och fran vilken position
som denna iakttagelse gors (Arvedsen & Illeris, 2011; Buhl, 2011; Buhl
& Flensborg, 2011; Buhl et al., 2004). Hellman (2017) skriver att det
innebér att intresse riktas mot hur bilder positionerar betraktaren i
forhéllande till socialt konstruerade kategorier som kon och etnicitet. Ur
det perspektivet blir bildens betydelse inte viktig, utan i stéllet riktar
forskare inom faltet sitt intresse mot vad bilder gor med betraktaren.

Nér det giéller blick och syn & min utgdngspunkt i linje med
utgangspunkten for faltet visuell kultur, det vill séga att bade det vi ser
(och didrmed ocksad erfar) samt hur vi véljer att representera nagot
paverkas av tidigare erfarenheter. Blicken ar konstruerad. For att
poéngtera hur “the eye always comes ancient to its work” (Goodman,
1968, s. 7) ar det mdjligt att skilja mellan syn och visualitet: Medan syn
star for Ogats fysiologiska mojlighet att reagera péa ljus och registrera
synintryck, star visualitet for den socialt och kulturellt praglade blicken
(Bateman et al., 2017; Rose, 2016). Berger (1972) har uttryckt det som
att: “We only see what we look at. To look is an act of choice” (s. 8).

Tidigare i teorikapitlet har jag beskrivit literacyhidndelse som ett centralt
begrepp och hur jag i likhet med Illeris (2004) betonar semiosis som
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héndelse (Bal & Bryson, 1991). Med inspiration fran Bal och Bryson har
Ileris utvecklat begreppet visuell hdndelse 1 forskningsfaltet kring
bilddmnet i Danmark. Malet &r att 1 stéllet for att tdnka pa subjekt, objekt
och representationer som fasta kategorier anvénder hon dem som mojliga
positioner att inta. 1 Arvedsen och Illeris (2011) definieras visuell
hdiindelse som den komplexa interaktionen som dger rum mellan den som
ser och den som blir betraktad eller sedd. De betonar i likhet med
literacytraditionen som utgar frdn NLS att den visuella hindelsen &r
situerad geografiskt, historiskt, socialt och kulturellt. De menar ocks4 att
genom att undersdka olika positioner som &r mojliga att inta kan
forgivettagna antagande om sétt att se utmanas. I visuella hiandelser ar det
mojligt for ménniskor att inta olika positioner ndr nagon ser och nadgon
annan blir sedd. Néar det handlar om att skapa mening genom fotografi
utgdrs en av affordanserna i den meningsskapande processen av
mojligheten att delta i en subjektsposition (vara den som ser pa ett
fotografi, men ocksé vara fotograf), i en objektsposition (genom att vara
den som blir sedd) eller en bildposition (genom att delta som en
representation i form av ett fotografi).

Summering, syfte och forskningsfragor

I detta kapitel har jag beskrivit studiens teoretiska ramverk och centrala
analytiska begrepp. Jag har tydliggjort att utgéngspunkten i det
multimodala literacyperspektivet innebér att jag i linje med traditionen
fran NLS och NLG forstér literacy som socialt situerad praktik samt utgar
fran att ménsklig kommunikation alltid & multimodal (se exempelvis
Cazden et al., 1996; Gee, 2008). Som framkommer i avhandlingens
inledning 4r mélet med avhandlingsarbetet att bidra med dkad forstéelse
for hur tillgdng av resurser for meningsskapande frén olika teckenvérldar
kan péverka villkor for meningsskapande. Det gor jag genom att
undersoka elevers meningsskapande i literacyhéndelser som uppstar nir
de fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier samt elevernas
fotografier som resultat av dessa meningsskapande processer.
Meningsskapande definierar jag som socialt situerad semiosis och vill
dérmed betona den rorelse mellan objekt, inre tolkning och representation
som sker i1 meningsskapande processer. Utifrdn att syftet med
avhandlingen ar att utforska potentialer for meningsskapande genom
fotografi i undervisning har jag valt att med utgangspunkt i begreppen
semiotisk resurs, meningsskapande, position och affordans formulera
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nedanstdende  forskningsfragor. Forskningsfrdgorna har format
undersokningens metodologi samt utgér utgdngspunkter i analysen av
undersokningens empiri.

e Vilka semiotiska resurser anvinder elever ndr de erfar och
representerar virlden genom fotografi?

e Hur positionerar sig elever ndr de erfar och representerar vérlden
genom fotografi?

e Hur skapar elever mening nér de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

Resultatet av analysen utifran ovanstaende forskningsfragor utgor sedan

utgdngspunkten nér jag besvarar forskningsfragan:

e Vilka affordanser fér meningsskapande realiserar elever nér de erfar
och representerar virlden genom fotografi?
I ndsta kapitel beskriver jag studiens metodologi.
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METODOLOGI

the central imaginary is the crystal, which combines symmetry and
substance with an infinite variety of shapes, substances, transmutations,
multidi-mensionalities /.../ What we see depends on our angle of repose
(Richardson & Adams St. Pierre, 2018, s. §22)

I detta kapitel beskriver jag hur undersdkningens metodologi har tvinnats
fram i samspel mellan syfte och forskningsfragor, tidigare forskning,
forutsittningar for materialinsamling, den fortlopande analysprocessen
samt ett forskningsetiskt forhéllningssitt. Méalet med utformningen av
metodologin har varit att skapa forutsédttningar for att kunna utforska
potentialer for meningsskapande genom fotografi i undervisning pa ett
sdtt som ger resultat av hog kvalitet. Det innebédr exempelvis att jag har
strivat efter att forma en metodologi som skapar mojlighet for en rik
empiri, vilken kan analyseras med modeller fran olika teoretiska
traditioner samt formar fanga aspekter av meningsskapandets
komplexitet likt ljus som kan brytas genom ett prisma (Richardson &
Adams St. Pierre, 2018; Tracy, 2010).

Kapitlet inleds med en beskrivning av hur datainsamlingsprocessen
formades med inspiration fran educational design research (EDR)
Bakker & van Eerde, 2014; McKenney & Reeves, 2019. Darefter foljer
beskrivningar av datainsamlingens olika faser samt val av metoder for
datainsamling och analysprocess. I anslutning till det presenterar jag
ocksad en analysmodell som har skapats med syftet att analysera och
synliggéra samspelet mellan literacyhdndelser och realiserade
affordanser for meningsskapande. Kapitlet avslutas med ett avsnitt om
metodologiska Overviganden med sarskilt fokus pa det etiska
perspektivet.
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En kvalitativ praktiknara studie inspirerad av
EDR

Avhandlingens undersokning &r en kvalitativ studie som utformats med
utgangspunkt i de riktlinjer som Tracy (2010) formulerar for kvalitativ
forskning 1 ”Qualitative quality: Eight *big-tent’ criteria for excellent
qualitative research”. Nér det handlar om val av forskningsfokus betonar
Tracy betydelsen av att undersokningen &r relevant. Tracy skriver
exempelvis att: “This is why studies of little-known phenomena or
evocative contexts are intrinsically interesting” (s. 841). Jag menar att jag
1 inledningskapitlet tydligt visar pa min studies relevans. Det gors genom
att jag belyser vikten av dkad forstaelse for de fordndrade forutsattningar
for undervisning som digitaliseringen medfort samt behovet av att
djupare forstd meningsskapande genom fotografi i ett samhélle dér bilder
blir allt viktigare i mellanménsklig kommunikation och for
kunskapsrepresentationer, samtidigt som tidigare studier visar pa
svarigheten att undervisa om och genom bilder i teoretiska dmnen.
Genomgangen av tidigare forskning visar att meningsskapande genom
fotografi inte utgdr en sjélvklar del av undervisning i svensk skola idag.
En mojlighet hade dérfor varit att undersdka hur elever skapar mening
genom fotografi pa sin fritid och utifran en sddan studie géra antaganden
om meningsskapande genom fotografi i en undervisningskontext. I linje
med det socialsemiotiska perspektivet hade de resultaten emellertid blivit
svara att overfora till undervisningskontexter, eftersom meningsskapande
ar en socialt situerad process, vilket innebér att barn och unga pé sin fritid
skapar mening i andra kontexter och med andra syften. Det i sin tur
innebér att de dé realiserar andra affordanser nir de skapar mening
jamfort med en skolkontext (Bakker & van Eerde, 2014; Boistrup &
Selander, 2022; Lindstrand, 2022; van Leeuwen, 2005). Av stor betydelse
har darfor varit att skapa en kontext for undersokningen i vilken
undervisningsprocesser med meningsskapande genom fotografi
genomfors samt att de affordanser som eleverna realiserar nér de skapar
mening genom fotografi dr affordanser som ocksa skulle kunna realiseras
i andra undervisningskontexter for att resultaten ska kunna éverforas
dven till andra kontexter (Tracy, 2010).

Infoér datainsamlingen hade jag formulerat att undersdkningen skulle utga
fran ett multimodalt literacyperspektiv samt att den skulle ramas in av
socialsemiotisk teori. Som jag skriver i teorikapitlet var jag emellertid
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ocksd medveten om betydelsen av att vara Oppen samt forhélla mig
abduktivt infor de behov av analytiska verktyg som datainsamling och
analysprocess skulle krdva (Alvesson & Skoéldberg, 2008). For
undersokningen har det inneburit att jag under arbetets gdng formade min
modell for analys samt valde att komplettera mina teoretiska
utgangspunkter med analytiska begrepp kopplade till visuell kultur, vilket
framkommer i teorikapitlet. For utformningen av datainsamlingen
innebar det att jag ville ha mojlighet att under processen med insamling
av data kunna forhélla mig utforskande och péverka processen under
arbetets gang (jmf Soderling, 2011).

For att fa tillgdng till undervisningsprocesser med meningsskapande
genom fotografi behdvde jag hitta en grupp lidrare som var intresserade
av ett samarbete med mig och som var beredda att préva
meningsskapande genom fotografi i sin undervisning. Med utgangspunkt
i det socialsemiotiska antagandet att olika semiotiska resurser och
teckenvarldar har olika affordans, det vill sdga formar meningsskapande
processer pa olika sitt, utgick jag fran att samarbetet med ldrarna behdvde
formas pa ett sitt som innebar att de fick mojlighet att gemensamt
planera, genomfora och reflektera kring undervisning. Det var viktigt
bade for att kunna skapa data som skulle kunna alstra relevanta resultat
mojliga att Gverfora till andra kontexter och av respekt for eleverna och
lararna. Elever gér i skolan hir och nu. Deras undervisning ska dérfor
sjalvklart utgéras av undervisning som genomfors med tydliga
kopplingar till styrdokument och som planeras och utvérderas pé ett
professionellt sitt av lérare.

I utformningen av datainsamlingen valde jag att himta inspiration fran
forskningsfiltet educational design research, fortsittningsvis EDR.

Med inspiration fran EDR

Forskning inom EDR karakteriseras av en metodologi som gor det mojligt
att forvalta lérares perspektiv och bidra till deras professionsutveckling
samt har potential att 6verbrygga gapet mellan forskning och praktik (se
exempelvis Bakker & van Eerde, 2014; McKenney & Reeves, 2019).
McKenney och Reeves (2019) menar att EDR-studier kan beskriva,
forklara, forutsdga och foreskriva, och Bakker och van Eerde (2014)
menar att studierna framfor allt har som mal att forutsiga eller kunna ge
rad. Nér det giller EDR-studiers bidrag till praktikutveckling, menar
McKenney och Reeves att det exempelvis kan innebdra att
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undervisningsmaterial tas fram eller mojliga lararrepertoarer arbetas fram
for att moéta ett behov. Dessutom dr forskaren inom EDR-traditionen inte
en observatdr som enbart dokumenterar, utan deltar i det som planeras
och genomfors. Forskarens erfarenheter ses som en resurs i utformningen
av det som undersoks (McKenney & Reeves, 2019. Se ocksa Molin,
2020). Eftersom datainsamling och genomférande av undersdkningar
inom EDR priglas av ett cykliskt iterativt arbete skapade det mdjligheter
for mig att aterkoppla resultat av min fortlopande bearbetning av det
insamlade materialet till 1drarna. Pa sa sétt kunde jag bade vara ett stod 1
deras arbete med att utforma undervisning av god kvalitet samt sékerstélla
data av god kvalitet.

Att 6ka lararnas forstielse for hur kameran kan anvédndas for larande och
bedomning samt utveckla en undervisningsrepertoar kopplat till det
utgjorde mélet for ldrarna och skolans rektor. Den delen av samarbetet
har jag inte undersokt inom ramen f6r avhandlingsarbetet. Under rubriken
”Procedurella 6verviaganden” forklarar jag den huvudsakliga anledningen
till det valet (s. 106).

I nésta avsnitt beskriver jag datainsamlingens olika faser. Beskrivningen
ar utforlig med maélet att gora processen och de gjorda valen transparenta
(Tracy, 2010).

Datainsamlingens faser

Kontakt etableras med lararna och samarbetet inleds

Sedan hosten 2016 har jag varit anstilld i Burlov kommuns kvalitetsteam
som lektor med fokus pa literacyutveckling. Under doktorandtiden har
jag fortsatt att arbeta i kvalitetsteamet pa halvtid. Kvalitetsteamet bestar
av en grupp ldrare som arbetar tillsammans med pedagoger pa
kommunens forskolor och grundskolor med undervisningsutveckling. Vi
deltar i savil for- och efterarbete som under lektioner. Lérarna i teamet
kan ocksd i perioder ingd i skolornas ledningsgrupper samt ha
kommunévergripande ataganden. Vanligtvis ér det skolorna som ansdker
om samarbete med oss och formulerar val av fokus med utgéngspunkt i
sitt systematiska kvalitetsarbete.® Infér arbetet med undersokningens

6

https://burlov.se/forskolaskola/kvalitetochutveckling/kvalitetsteamet.4.11dc250215a730
€0350dbe35.html
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datainsamling fick jag mojlighet att arbeta med datainsamlingen som en
del av mitt lektorsuppdrag i kommunen. Det innebar att jag fick mojlighet
att soka efter en grupp ldrare i kommunen som var intresserade av att
samarbeta med mig under néstan tvé ars tid. Om inga lérare hade visat
intresse hade jag genomfort undersokningen utanfér kommunen, men
hade d& behovt genomfora en mer begrinsad undersdkning béde
avseende hur ménga ldrare jag hade kunnat samarbeta med och hur
mycket tid jag hade kunnat dgna at datainsamlingen.

Efter att jag hade beskrivit mitt forskningsprojekt och dess syfte pa de tva
skolor som hade uttalat intresse av ett samarbete, valde jag att samarbeta
med en grupp av ldrare pa den ena skolan. Lérargruppen valdes dels
eftersom ldrarna sjélva tydligt onskade att samarbeta med mig, dels
eftersom skolans rektor skapade goda forutsittningar for samarbetet.
Under lasaret 20/21 hade ldrarna drygt 60 minuter per vecka avsatt till
arbetet, och under lasaret 21/22 hade de drygt 90 minuter per vecka.
Utover det hade vi gemensam tid for planering, reflektion och
bearbetning av litteratur pa konferenstid samt pé studiedagar. Skolans
rektor utsag en larare pd skolan som processledare for att 6ka det lokala
agarskapet och for att samarbetet med mig skulle utgé frén elevernas och
lararnas forutséttningar.

Lararna motiverade sitt val att medverka med att de hade tidigare
erfarenheter av arbete med fotografi eller film och var intresserade av att
utveckla det arbetet vidare. Skolans rektor motiverade sitt positiva
forhéllningssétt till samarbetet med att arbetet med kameran 14g i linje
med tidigare utvecklingsarbete, i vilket skolan hade arbetat med att
stimulera elevaktiva arbetssétt, tréna elevernas digitala formagor och
bedoma olika former av elevarbeten.

Laséaret 20/21

Under det forsta ldséret ingick étta ldrare och atta klasser. Lararna som
ingick 1 samarbetet har olika l&ng lérarerfarenhet och undervisar i olika
dmnen. Den storsta delen av datainsamlingen genomfordes under tiden
med en stor utbredning och samhéillspaverkan av infektionssjukdomen
covid-19. Genomforandet av min studie kunde emellertid genomforas
enligt planeringen. For ldrarna var det en tid da deras arbetssituation var
mer anstringd 4n vanligtvis, eftersom de stéindigt behovde forhalla sig till
forandringar av riktlinjer och till smittorisken for bade egen och elevernas
del samt hdg franvaro under vissa perioder. Trots det valde de att fortsétta

81



samarbetet med mig. Deras forhallningssitt till samarbetet var nyfiket och
mycket engagerat under hela tiden som datainsamlingen pagick.

Under detta ldsar medverkade jag under alla gemensamma planerings-
och reflektionstillfillen. Utdver det deltog jag i s stor utstrdckning som
mdjligt pa lektioner nér eleverna skapade mening genom kameran.
Tréaffarna planerade jag gemensamt med skolans processledare.

Nir jag inledde samarbetet med lérarna uttryckte de ett behov av en 6kad
forstaelse for hur kameran kunde anvandas som verktyg i undervisningen.
Eftersom jag tidigare mott pedagoger fran Forum for visuell praktik samt
sett ldrare fa inspiration till undervisning efter workshop med dem
foreslog jag det som fortbildning.” Workshoppen genomférdes i borjan
av det forsta ldasaret och kom att ha stor betydelse for det fortsatta
utvecklingsarbetet i tre avseenden:

e Valet att inleda arbetet med att arbeta primért med fotografi och inte
film.

e Valet att lata arbetet genomsyras av ett kameraetiskt forhallningsstt,
i vilket ldrarna exempelvis betonade vikten av att eleverna skulle
fraga om lov innan de fotograferade varandra samt sparade eller
delade dessa fotografier.

e Valet att skapa utrymme for eleverna att ta del av varandras
fotografier och samtala om dem.

Négot annat som kom att f& betydelse for planeringen av undervisningen
var att ldrarna pa skolan sedan en tid tillbaka arbetade med elevaktiva
arbetssétt. Det innebar bland annat att 1drarna utformade undervisningen
pa sitt som innebar att eleverna samarbetade mycket med varandra samt
att eleverna var indelade i fasta par och basgrupper i vilka de samarbetade
med varandra under langre perioder.

Under det forsta ldsaret planerade ldrarna inledningsvis gemensamt det
de skulle genomfora och provade under hosten likartade utformningar av
lektioner som passade olika &mnen. Lararna provade exempelvis att lata
elever fotografera foremal och personer i olika perspektiv samt arbeta

7 P4 hemsidan for Forum for visuell praktik framkommer det att de som pedagoger arbetar
med ”(V)isuell (P)raktik-modellen, VP-modellen, som bygger pa den enkla principen att
personer som inte vanligtvis kontrollerar bilden av sig sjidlva anvénder kameran som ett
verktyg for att synliggora det for dem mest angeldgna.” (Visuell praktik, u.a.; se ocksa
https://visuellpraktik.se)
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med uppgifter som ”Visa glidje” (bild 5) och “Fotografera makt?” (bild
6).

Bild 5. 201103.4xx.Gladje.Ergon

Bild 6. 201002.5x.Makt.Alea

Under véren provade ldrarna egna ldngre undervisningsforlopp som
passade deras d&mnen mer specifikt. En av ldrarna 14t exempelvis sina
elever inleda arbete med att skapa berittelser genom att fotografera och
redigera en viktig scen i den (bild 7), och en annan ldrare it eleverna
skapa bilderbocker pa engelska (bild 8). (Se vidare bilaga 6 och 7 for
beskrivning av undervisningskontexter runt elevernas fotografier och
bilder).
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Bild 7. 210303.6y.Actionbild. Tanya

| watch you when
you sleep dude

Bild 8. 210421.4yy.Bilderbok.Elmin. Skdrmdump av omslaget.

Laséaret 21/22

Redan nér samarbetet inleddes var det bestimt att samarbetet under det
andra lasaret skulle omfatta en mindre grupp ldrare och farre klasser for
att mojliggora ett mer koncentrerat samarbete och gora det mojligt for
mig att folja farre elever i fler situationer. Under det andra léséret fortsatte
samarbetet darfor med fyra av de atta ldrarna och tvé klasser i arskurs 4.
Under det ldsaret hade vi mdjlighet att tréffas mer regelbundet, och da
skedde planering och reflektion gemensamt i ldrargruppen pa de
veckovisa moétena, dven om alla lirare inte genomforde allt som
planerades. Arbetet inleddes med fokus pé& kameraetik och
kameradvningar. Nér eleverna arbetade med olika kameradvningar fick
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de till exempel prova att fotografera nigot eller ndgon fran olika
perspektiv, vilket bild 9—11 dr exempel pa nedan.

Bild 9. 211124.4x.Grodperspektiv.Levi

Bild 11. 211124.4x.Normalperspektiv.Levi
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Direfter fortsatte arbetet med begreppslig forstaelse i religion (bild 12)
och visuell argumentation i svenskdmnet (bild 13).

Bild 12. 211217.4y.Ceremoni.Alvin

Bild 13. 220202.4y.Visuell argumentation.Kevin

Sammanfattningsvis ingar undervisning frdn &mnena svenska som
andrasprak, svenska, engelska, religion och samhéllskunskap i
undersokningens material.
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Ldsaret 20/21

[J Observationsanteckningar B Ljudinspelning
O Videodokumentation Bl Elevfotografier (-filmer)

Visa gladje

Ridsla/frihet
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Figur 2. MaterialOversikt for klass 4xx och 4yy lasaret 20/21
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Lésaret 20/21

[0 Observationsanteckningar B Ljudinspelning
[ Videodokumentation M Elevfotografier (-filmer)

Sambhiillet
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Figur 3. MaterialOversikt for klass 5x och 6y lasaret 20/21
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Ldsaret 21/22

O

Observationsanteckningar B Ljudinspelning

O Videodokumentation B Elevfotografier (-filmer)

3

eraetik
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Figur 4. MaterialOversikt for klass 4x och 4y lasaret 21/22

Som framkommer i materialoversikten har undervisningen
dokumenterats ~med  observationsanteckningar, = video-  och
ljudinspelningar. Videodokumentationen har gjorts primirt med
mobiltelefoner och iPad, eftersom det &r digitala verktyg eleverna &r
fortrogna med samt skapar inspelningar med bra ljud- och bildmaéssig
kvalitet. Ljudinspelningarna har fungerat som ett komplement i de fall d&
elevernas tal har varit svart att urskilja i videodokumentationen. I
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bearbetningen av filmfilerna har jag vid vissa tillfillen ersatt det
ursprungliga ljudspéaret i en filmfil med ljudfilens. Under manga
lektioner, sdrskilt under ldsaret 21/22, dokumenterades lektionerna av tva
olika kameror placerade i olika vinklar. Jag samlade ocksa fortlopande in
elevernas fotografier (och enstaka filmer). I bilaga 6 och bilaga 7 har jag
beskrivit undervisningskontexten kring de lektioner da fotografier och
bilder skapades, och didr framkommer ocksd hur méanga fotografier
respektive bilder som har spelats in for alla klasser. Avseende mitt
material anvénder jag i kapitlet "Med fokus pa fotografi” forografi nér jag
avser fotografier som utgors av ett fotografi. De kan bade vara redigerade
och oredigerade fotografier. Bilder anvéander jag for bilder frén arbetet
med visuell argumentation, di eleverna hade i uppgift att skapa bilder
med tva fotografier samt text. Dessutom anvénder jag bild genomgaende
i bildtexter i hela avhandlingen och i hénvisningar till bildexempel i
texten. [ ovrigt forekommer bade anvéndning av fotografi och bild nér jag
skriver om elevernas meningsskapande mer generellt.

Nér jag hédnvisar till materialet anger jag datum, klass, uppgift samt
eventuellt namn pé eleven som har skapat bilden (t. ex. ”Bild 13.
220202.4y.Visuell argumentation.Kevin”). I de fall nér det star en siffra
efter namnet betyder det att eleven i fraga har ldmnat in flera bilder. Nar
det géller video- och ljudupptagningar har jag anvint samma referenser
som ndr jag har sorterat in materialet och arbetat med det. Det innebér att
en hénvisning kan se ut sa hir: ”220131.4y.VA3.45.05.1PHb. Utsnitt
36.14-36.44”. Jag anger séledes datum, klass, arbetsomrade, langden pa
inspelningen och vilken kamera som anvénts. I det hir fallet innebar
”VA3” klassens tredje lektion fran arbetet med visuell argumentation.
Efter filnamnet f6ljer sedan vid behov en uppgift om vilket utsnitt av filen
som jag hanvisar till eller har gjort en skirmdump av.

Av den undervisning som skedde inom ramen for samarbetet med ldrarna
har né&gra wundervisningsprocesser valts bort av olika skil. I
datainsamlingen ingar endast fotografier fran lektioner dir jag nirvarat
samt fotografier och lektionsdokumentation dir jag haft mgjlighet att
medverka under hela férlopp. Undervisningen fran sl6jddmnet ingér inte
heller. P4 grund av elevernas hoga rorlighet under lektionerna i slgjd
valde jag att inte filma d&, eftersom inte alla elever i den aktuella klassen
hade samtyckt till medverkan. Jag valde ocksé bort arbetet med filmad
problemldsning i matematik for att enbart fokusera pa meningsskapande
genom fotografi. Dessutom valde jag bort ett undervisningsforlopp i
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vilket en ldrare latit eleverna samtala om fotografier, eftersom den storsta
delen av fotografierna som anvindes inte hade fotograferats av eleverna
sjdlva. Utdver det ingar inte bilderbdckerna som eleverna i 4yy skapade
under lasaret 20/21, eftersom det materialet &r véldigt omfattande och
utgors av fotografier, texter och ljudinspelningar. Det &r séledes av en helt
annan karaktir dn ovriga fotografier och bilder.

En skillnad mellan det forsta och andra ldséret var att jag under det andra
lasaret riggade inspelningsutrustningen pé ett sitt som innebar att jag
okade forutséttningarna for att kunna folja négra fokuselever over tid,
genom att dokumentera bade deras ansikten och iPads. Det gjorde jag
efter att jag under initiala bearbetningar av videodokumentationen fran
det forsta ldsaret blev nyfiken pa samspelet mellan skdrm och hand nir
elever redigerade fotografier och ville fa mojlighet att dokumentera négra
elevers meningsskapande sa rikt som mojligt. Jag valde dérfor ut fyra
fokuselever i de tvé klasser som ingick i undersdkningen under det andra
lasaret. Eleverna valdes genom att jag efter att ldraren hade gjort
placeringen for 4y och 4x valde en grupp med elever dér alla gett
samtycke till deltagande i undersdkningen samt hade en placering i
klassrummet som mojliggjorde att jag filmade dem fran olika hall.

Analysprocess

Det analytiska arbetet har funnits med som en aspekt av processen under
hela processen med datainsamlingen, men sjidlva analysmodellen av
materialet formades nér datainsamlingen hade avslutats. Genom att jag
hela tiden har forhallit mig reflekterande till elevers meningsskapande
genom fotografi har min forstaelse for potentialer fér meningsskapande
genom fotografi bade breddats och fordjupats. P4 samma sétt har min
forstaelse breddats och fordjupats i samtal jag haft under tiden som
arbetet har pdgatt. Det géller bdde samtal med lararna jag har samarbetat
med och samtal med andra kollegor i kommunen som pé olika sétt har
intresserat sig for arbetet som har pagatt. Dessutom géller det samtal jag
fort med mina handledare och forskare pa sévil Malmo universitet som
pa konferenser och seminarier utanfor Malmo universitet bade i Sverige
och pa internationella konferenser. Att jag pa detta vis har haft méjlighet
att forsta arbetet genom fotografi med hjdlp av andras erfarenheter och
perspektiv har inneburit att den analytiska processen blivit djupare &n vad
som hade varit mojligt om jag hade genomfort det arbetet helt pa egen
hand. Tillsammans med de valda teoretiska perspektiven och resultat fran
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tidigare forskning har det frimjat kristalliseringen av processen, det vill
sdga mojligheten att nédrma sig en komplex forstaelse av ett fenomen: the
central imaginary is the crystal, which combines symmetry and substance
with an infinite variety of shapes, substances, transmutations, multidi-
mensionalities” (Richardson & Adams St. Pierre, 2018, s. 822).

En viktig utgdngspunkt for urval i analysprocessen har varit att balansera
mellan att férvalta mitt rika material och att gora ett tillrdckligt snidvt urval
for att mojliggdéra multimodala analyser av elevernas meningsskapande
processer. For att inte for tidigt i analysprocessen bestimma vilka delar
av materialet jag skulle analysera multimodalt valde jag att inleda den
fasen genom att titta igenom videodokumentationen fran samtliga
lektioner frin undersdkningen och fora sammanfattande anteckningar
kring lektionernas innehéll. Det arbetet pagick parallellt med samarbetet
med ldrarna. | arbetet hade jag som mal att kunna beskriva
situationskontexterna och kunna anvinda dem i arbetet med analysen av
fotografierna. For att kunna gora socialsemiotiska metafunktionella
analyser dr kunskap om kontexten nddvéndig, eftersom analyser av en
representation ur en textuell aspekt bdde omfattar hur en representation
ar logiskt organiserad (inre koherens) och fungerar i relation till sitt
tillkomstsammanhang (extern koherens). Darefter valde jag att arbeta mer
systematiskt med videodokumentationen frdn en av de deltagande
klasserna. Eftersom jag utgér fran att meningsskapande &r en socialt
situerad process valde jag att inrikta det mer fordjupade analysarbetet av
videodokumentationen pa den grupp elever som jag hade mojlighet att
folja over tid i1 olika situationer. P4 s& sitt kunde jag utga frén att
skillnader i hur elever realiserar affordanser nér de skapar mening genom
fotografi kan forklaras av skillnader i betydelsebirande faktorer i
kontexten och inte av exempelvis elevernas bakgrund eller relation till
larare. Av klasserna 4x och 4y valde jag 4y, eftersom det i 4x var en av
de fyra fokuseleverna som hade hog franvaro och en annan som avbrot
sin medverkan 1 undersokningen. I bilaga 7 beskrivs samtliga
dokumenterade lektioner i 4y.

P& nista sida presenteras den modell jag har skapat med malet att kunna
synliggbra och analysera samspelet mellan literacyhidndelser och
realiserade affordanser for meningsskapande.
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Figur 5. Analysmodell f6r samspel mellan literacyhandelser och realiserade affordanser
fér meningsskapande

P& central plats i modellen finns literacyhdndelse. Jag har fran
dokumentationen fran 4y identifierat literacyhindelser nér eleverna
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier. Dessa héndelser har
jag analyserat i relation till de fyra strata diskurs, design, produktion och
distribution och i relation till situationskontexten for literacyhdndelserna
(Kress & van Leeuwen, 2001). Utdver det har jag ocksa genomfort
metafunktionella analyser av samtliga fotografier fran empirin (Kress &
van Leeuwen, 2021). Fotografierna ser jag som ett av resultaten av den
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semiosis som uppstar i undersokningens literacyhéndelser nir elever
skapar mening genom fotografi. Som framkommer i modellen har jag
ocksa analyserat hur elever positionerar sig nir de skapar mening genom
fotografi (Arvedsen & llleris, 2011; Illeris, 2004).

Malet med analyserna har varit att dels undersoka -elevers
meningsskapande genom fotografier, dels deras meningsskapande nir de
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier. Resultaten av
analyserna har darfor samlats i tva resultatkapitel.

I det forsta resultatkapitlet riktas fokus mot undersékningens fotografier.
Kapitlet presenterar resultaten av ett urval av den metafunktionella
analysen som gjorts utifran forskningsfragorna.

e Vilka semiotiska resurser anvinder elever ndr de erfar och
representerar virlden genom fotografi?

e Hur skapar elever mening nér de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

Resultatet av analysen utifran ovanstadende forskningsfragor utgor sedan

utgingspunkten nér jag besvarar forskningsfragan:

e Vilka affordanser fér meningsskapande realiserar elever nér de erfar
och representerar vérlden genom fotografi?

Analyserna presenteras pa ett utvecklat och fordjupat sitt for att skapa
transparens till analysprocessen (Tracy, 2010).

I det andra resultatkapitlet riktas fokus mot elevernas meningsskapande
processer. Utgangspunkt tas hér dels i den multimodala analys som gjorts
av videodokumenterade literacyhdndelser som uppstar ndr elever
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier, dels i den
metafunktionella analysen som gjorts av samtliga fotografier. I det hir
kapitlet betraktas fotografierna som frysta dgonblick  fran
literacyhéndelser och de anvénda semiotiska resurserna ses som spar av
meningsskapande handlingar som eleverna har gjort ndr de har
fotograferat och redigerat (Hamilton, 2000, s. 17). Analyserna har gjorts
utifrén forskningsfrdgorna:

e Vilka semiotiska resurser anvinder elever nédr de erfar och
representerar varlden genom fotografi?

e Hur positionerar sig elever nir de erfar och representerar virlden
genom fotografi?
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e Hur skapar elever mening nér de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

Resultatet av dem wutgdér sedan underlag nédr jag besvarar

forskningsfragan:

e Vilka affordanser fér meningsskapande realiserar elever nir de erfar
och representerar vérlden genom fotografi?

Nu fOljer ett avsnitt i vilket jag beskriver analysprocessen av

videodokumentationen.

Analys av videodokumentation

Naér det géller arbetet med videodokumentationen inleddes det med att jag
ett flertal ganger analyserade filmerna med syftet att fordjupa min
forstaelse for den literacypraktik som uppstod ndr eleverna gavs
mojlighet att erfara och representera virlden genom fotografi.
Mojligheten att observera samma skeende vid upprepade tillfillen under
den analytiska processen har varit vérdefullt i det analytiska arbetet
(Mondada, 2006, 2019; Silverman, 2006). Jag klippte ocksd samman
klipp frén de olika filerna for att kunna titta pa likartade situationer efter
varandra for att ytterligare fordjupa min forstielse for materialet. Nér jag
klippte samman en film med situationer dér eleverna visade varandra
fotografier upptéckte jag exempelvis skillnader i hur elever agerade nir
de pé eget initiativ visade varandra fotografier jamfort med néar de pa
lararens initiativ skulle samtala om fotografier. Jag upptéckte ocksa att
eleverna undersokte granser for vad de kunde dstadkomma nér de skapade
mening, inte minst i relationen dem emellan.

Som jag tidigare har skrivit utgar jag i likhet med exempelvis Jewitt
(2008) fran att manniskor skapar mening genom att anvénda semiotiska
resurser fran olika teckenvérldar parallellt:

all modes, including the linguistic modes of writing and speech,
contribute to the construction of meaning in different ways. Therefore, no
one mode stands alone in the process of making meaning; rather, each
plays a discrete role in the whole. This has significant implications in
terms of epistemology and research methodology: Multimodal
understandings of literacy require the investigation of the full multimodal
ensemble used in any communicative event (s. 247)
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Nér ménsklig kommunikation och meningsskapande undersoks behdver
analyser sdledes goras som formar omfatta meningsskapande genom
olika former av semiotiska resurser. Videodokumentation av lektioner
mdjliggodr den formen av analyser och skapar ocksa ett synnerligen rikt
material 1 vilket flera olika personers parallella meningsskapande
processer synliggors. For att forskaren ska fa dverblick 6ver och mer
detaljerad kunskap om dessa rika komplexa material brukar de darfor
transkriberas (Molin, 2020). Eftersom transkribering ar en tidskravande
process behover val goras (Jewitt, 2005). Nér ett material transkriberas
till andra teckenvarldar uppstar transduktion (Bezemer & Kress, 2016, s.
47; Selander & Kress, 2010, s. 34. Se ocksa ss. 60-61). Transduktionen
erbjuder en viktig mdjlighet for reflektion i den analytiska processen,
eftersom forskaren behover ta stillning till vad som ska transkriberas och
hur det ska transkriberas. Transkriberingen har varit en betydelsefull del
av processen och préglats av iterativitet nér det exempelvis géller vilka
teckenvirldar jag skulle rikta det analytiska fokuset mot i1 vilka
literacyhéndelser samt vilka tidsintervall jag skulle anvinda. I dessa val
konkretiseras forstdelsen for vad som dr betydelsebédrande, eftersom
transduktionen som dger rum innebdr att betydelse kommer att fordndras
och forskjutas pa olika satt beroende pa vald form och valda
teckenvirldar for transkriberingar. Det var exempelvis forst nir jag
undersokte vad som hdnde med min analys av materialet om jag
analyserade det utan ljud, som jag sdg betydelsen av blick, pekande och
av “att visa” nir eleverna pa eget initiativ valde att interagera kring sina
fotografier. Den upptickten medforde ett delvis fordndrat fokus i det
analytiska arbetet, en utvecklad visualitet och en skérpt blick. Denna
skirpta blick innebar att jag exempelvis kunde uppticka att elever efter
att de hort ndgon berdtta om sina tankar om en bild atervinde med blicken
till bilden som for att se den genom den andres 6gon. Denna upptéckt
innebar att jag ocksa dérefter valt att arbeta med videodokumentationen
pa olika sétt som att fortsétta att titta pa sekvenser utan ljud, titta pa klipp
1 hog hastighet samt beskéra delar nér elever har redigerat.

En del av det analytiska arbetet har varit att transducera utsnitt fran nar
elever fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier, eftersom jag
da har kunnat synliggéra och analysera till exempel elevernas semiosis
nir de fotograferar. I arbetet med transduktionerna, transkriberingarna,
har jag inte arbetat pa samma sétt med alla literacyhédndelser, utan
beroende pa elevernas meningsskapande har jag stéllt deras anvandning
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av olika semiotiska resurser i forgrunden. Nér elever har samtalat har jag
exempelvis ofta fokuserat pa deras tal, men ocksd i sekvenser gjort
transkriberingar for att undersoka relationen mellan blick, andras
yttranden och en viss elevs meningsskapande, och i arbetet med
literacyhéndelser nir elever har redigerat har jag haft stort fokus pa
samspelet mellan deras hand och iPaden. Nar jag anvénder exempel fran
mitt material anviander jag mig inte av dessa transkriberingar, utan har i
stdllet valt att presentera skeenden i 16pande text for att 6ka lasbarheten.
Nér jag presenterar exempel frdn transkriberingen av video-
dokumentation markerar jag det genom att anvdnda en annan férg enligt
nedan:

Sara suddar med langsamma, sma rorelser precis vid kanten pa det hon
redigerar in; Sara flyttar fotot; Sara suddar med ld&ngsamma, sma rorelser
precis vid kanten pa det hon redigerar in (Transkribering frén
220131.4y.VA3.45.05.1PHb. Utsnitt 36.14-36.44).

Jag betraktar de gjorda transkriberingarna som ett resultat av
analysprocessen, inte som empiri till skillnad frén exempelvis Boistrup
(2010). Nar jag har beskrivit skeenden i lopande text for att anvinda som
exempel 1 avhandlingen har jag darfor jamsides med mina
transkriberingar ocksé arbetat med videodokumentationen.

Nér det giller transkribering av tal har jag valt att utgd fran Norrby (1996)
med malet att behélla talsprakets karaktér i forhallande till skriftspréket
pa ett sdtt som innebdr att det blir tillgéngligt for ldsaren. Det har inneburit
att jag har markerat pauser, behdllit tvekljud som “eh” och
talspraksformer som “assd”, “fota” och “dom”. Nar det giller
talspraksformer har jag gjort undantag i de fall da ett ord kan forvixlas
med nagot annat, som att ’ja”” bade kan st& for ”ja” och ”jag”. I de fallen
har jag valt att anvénda skriftspraksformen.

Nar det géller urvalet av exempel att anvdnda i avhandlingstexten i arbetet
med att géra den analytiska processen transparent har det varit en sérskild
utmaning hur jag skulle gé tillviga for att vélja representativa exempel
fran savil filmfiler som elevernas fotografier och samtidigt vara noga
med att avidentifiera dem. I det arbetet &r det mdjligt att anvénda tekniker
som att beskéra bilder samt sudda ansikten (se exempelvis Leijon, 2010,
s. 93; Theorell, 2021, s. 87). En annan mojlighet 4r som att Walldén
Hillstrom (2020) vélja tecknade illustrationer (se exempelvis s. 49 & 65).
Jag har valt att med Wallner (2017, ss. 79-80) som forebild teckna pa

97



savil elevernas fotografier som pa stillbilder frén den filmade
dokumentationen (se ocksd Wallner & Eriksson Barajas, 2020, s. 306). I
appen Sketchbook har jag tecknat elevernas ansikten och hinder i svart
och vitt, som i bild 14 nedan.

Bild 14. 210216.5x.Réttighet.Irma

Genom det valet har jag gjort det mojligt for ldsare av avhandlingstexten
att ta del av det eleverna valt att representera genom blick och
ansiktsuttryck, samtidigt som det delvis fordndrar betydelsen eftersom de
tecknade partiernas framskjutenhet okar i relation till andra delar av
fotografierna. Valet dr emellertid gjort med malet att géra mina exempel
mer precisa dn om jag endast skulle refererat till dem genom verbala
beskrivningar. Arbetet med att bearbeta elevernas fotografier blev ocksa
det en del av den analytiska processen, eftersom arbetet innebar att jag
behdvde nirldsa elevernas ansiktsuttryck nir jag tecknade dem i
Sketchbook. Efter att jag hade avslutat arbetet med ett fotografi var jag
ocksa noga med att jamfora uttrycket i fotografiet och versionen jag hade
tecknat med mélet att den tecknade versionen skulle dverensstimma med
originalet i s& hog grad som mojligt. I den metafunktionella analysen av
fotografierna har jag utgétt fran ursprungsfotografierna.

Metodologiska overvaganden

Mina roller

Nar det géller forskares respektive larares roller i en EDR-undersdkning,
kan det variera i vilken grad de designar och genomf6r undervisning
(McKenney & Reeves, 2019; Prediger et al., 2015). Initialt valde jag att
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lata ldrarna tillsammans planera undervisningsforlopp som de sedan
genomforde, for att sdkerstélla att det de provade upplevdes som relevant
och hidngde samman med deras forstaelse av savil sina elever som
undervisning och styrdokument. Det dr dessutom sé att d&ven om jag sjélv
har en drygt tjugodrig erfarenhet som ldrare i svenska, historia och
svenska som andrasprak har jag inte sjilv undervisat mellanstadieelever.
Jag hade ocksa stor respekt for ldrarnas forméga att planera for
undervisning med meningsskapande genom fotografi som utgick fran
deras forstaelse av savil sina elever som @mnen. I takt med att ldrarna mer
individuellt formade sin undervisning, och jag ldrde kénna
elevgrupperna, blev jag dock mer delaktig i planeringsarbetet. En fordel
for arbetet i stort med att jag blev mer delaktig i planeringsarbetet var att
bade jag och ldrarna upplevde att mitt dgarskap av undervisnings-
processerna blev storre och att vi delade ansvar for den undervisning som
genomfordes. Dessutom kunde jag bidra med relevanta erfarenheter jag
gjort 1 samarbetet med en ldrare, som val av exempel, under ett
undervisningsforlopp till andra ldrares planeringsarbete.

Frén det att samarbetet inleddes har jag wvarit tydlig med mina
grundldggande teoretiska antaganden, men ocksd aterkommit till dem
fortlopande. Jag har ocksa presenterat relevant tidigare forskning som
lararna gemensamt bearbetat vid olika tillfidllen som exempelvis studien
av Cappello och Lafferty (2015), vilken jag presenterar i avsnittet om
tidigare forskning. Vid behov av att utveckla kompetens gillande
anviandning av exempelvis redigering med hjilp av olika appar kunde
lararna som ingick i samarbetet hjdlpa varandra, eftersom flera av dem
besatt den kompetensen redan nir samarbetet inleddes.

Tillsammans med skolans processledare planerade jag de gemensamma
traffarna. Jag stimde ocksa av forslag pa arbete med exempelvis artiklar
och poddsidndningar med hen. Det kunde exempelvis handla om att
lararna ville ha information om hur bilder far anvindas eller inspiration
kring vilka fragor de kunde anvénda nir eleverna samtalade kring bilder.
Niér det géllde stod for utformning av fragor till samtal om fotografier
foreslog jag att de kunde prova att arbeta med Visual Thinking Strategies
(se avsnittet om tidigare forskning) och introducerade bakgrunden till hur
metoden har arbetats fram (Nolan, 2022; Yenawine, 2013). Lararna
provade sedan att utgd fran frdgorna eller varianter av dem nir de
planerade in samtal om fotografier, vilket syns i resultatkapitlen.
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Infor det andra ldsaret valde vi att arbeta med nya elever for att ldrarna
skulle f& mdjlighet att iscensétta liknande undervisningsforlopp som
under det forsta ldsaret och i de nya planeringarna kunna forvalta
erfarenheter de hade gjort. Som framkommit tidigare inleddes arbetet
med fokus pa kameraetik och kameradvningar. Efter forslag fran mig
fortsatte arbetet sedan med begreppslig forstéelse i religion och visuell
argumentation i1 svenskdmnet. Forslaget att arbeta med begreppslig
forstaelse grundade sig i att manga larare pa olika sétt arbetat med att
eleverna skulle gestalta eller forklara begrepp genom fotografi, och
forslaget pa visuell argumentation utgick fran en idé som en av lararna
hade haft under det forsta ldsaret men inte haft mdjlighet att prova.
Arbetet med visuell argumentation innebar ocksé att vi kunde fortsétta att
utforska meningsskapande genom redigering, eftersom vi hade upptéckt
att arbete med redigering tillgéngliggjorde fler resurser och didrmed
fordndrade forutsattningarna for elevernas meningsskapande.

Val av video

Jag valde video som primér dokumentationsmetod for att jag i linje med
det socialsemiotiska perspektivet ville skapa en empiri som mojliggjorde
multimodala analyser av elevernas meningsskapande processer. Férutom
att videodokumentationen har 6kat mina mdjligheter att géra analyser av
hur elever skapar mening genom olika semiotiska resurser innebér bade
videodokumentationen och ljudupptagningarna att jag har kunnat gé
tillbaka till materialet och ddrmed ocksa arbeta med vissa aspekter av
undervisningsforlopp vid ett flertal tillfillen (Mondada, 2006, 2019;
Silverman, 2006). I likhet med fotografiet innehaller videodokumentation
ett overflod av betydelsebédrande tecken, och under en lektion pagér flera
elevers meningsskapande processer parallellt. Detta 6verflod kraver att
jag som forskare arbetar med materialet vid upprepade tillfillen, vilket
gOr analysfasen av video tidskrdvande och modosam. Men det innebar
ocksa att kameran kan ha fangat det jag initialt inte vet kommer fa
betydelse for analys och tolkningsarbete (jmf Bordwell & Thompson,
2007 om hur mikrofonen fangar ljud som vi inte 4r medvetna om forrdn
vi lyssnar i efterhand).

Nér min forstaelse successivt har fordndrats har det inneburit att jag har
kunnat arbeta med materialet utifran andra mer preciserade fokus. Ett
sddant exempel ar att nir jag forstod vilken betydelse elevernas
blickriktning kunde ha i samtal om fotografier hade jag mojlighet att ga
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tillbaka till mitt material och gora forfinade transkriberingar och analyser
av det. Forandringen av min forstdelse for vad i mitt material som ar
sdrskilt betydelsebdrande i relation till syfte och forskningsfragor innebar
ocksa att jag under processens géng behdvde tinka om kring hur jag
placerade och riktade kamerorna. Videoupptagningar innebér alltid att
vissa aspekter av det som sker inkluderas och andra exkluderas. Aven
denna typ av dokumentation dr utsnitt av tid och rum (Norris, 2019).
Genom hur linsen riktas gors stéllningstaganden kring vad som é&r viktigt,
och 1 all videodokumentation gors urval (Boistrup, 2010. Se ocksd
Walldén Hillstrom, 2020; Mondada, 2006). Mojligheten att dokumentera
med video forsvarades ocksa av att eleverna rorde sig fritt i klassrummet,
korridorerna och pd skolgarden vid de flesta tillfillena nér de
fotograferade. Det innebar svarigheter, eftersom det i de situationerna
blev sarskilt svart att dokumentera med video, utan att de elever som inte
skulle synas i bild gjorde det. En mgjlighet &r att som Lindstrand (2006)
och Gilje (2010) anvdnda sig av handhallna kameror, eftersom de
mojliggor att jag som forskare snabbt kan rikta om fokus samt f6lja
eleverna utanfor klassrummet.

Allt som sker i ett klassrum kan inte dokumenteras. Dessutom kommer
kamerans placering, hojd och vinkel fd betydelse for vad som
dokumenteras och hur det dokumenteras. Med det i atanke har det varit
sarskilt viktigt att géra medvetna och grundade val av vad jag véljer att
dokumentera (Norris, 2019), vilket har forsvarats av studiens explorativa
karaktir. I stéllet for att se igenom kamerans lins, har kameran for mig
varit nagot att se med (jmf Mondada, 2006, s. 1). Jewitt (2005) skriver
exempelvis: “The reliability of video data is crucially affected by where
to point and when to click on the camcorder” (ss. 36-37).

Betydelsen av reflektion

Som framkommit har valet att utforma undersdkningen inspirerad av
EDR inneburit ett néra samarbete med en grupp larare i olika &mnen.
Samarbetet med ldrarna har i sin tur skapat mgjligheter att delta under en
mingd lektioner nédr elever skapade mening genom fotografi samt
mojligheter for gemensam planering, undervisning och reflektion. For
undersokningen har det skapat virdefulla erfarenheter, eftersom det har
skapat rika mojligheter for mig att folja och forstd hur elever skapar
mening genom fotografi i en rad olika situationer. P4 sd vis har
utformningen stirkt mojligheten att forstd meningsskapande genom
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fotografi inte enbart genom en lins, utan genom ett spektrum av linser,
vilket starkt mojligheten for kristallisering i arbetet med undersdkningens
empiri (jmf Tracy, 2010). Det ndra samarbetet med l4rarna har dock
inneburit mycket arbete for att ocksd genomféra en vetenskaplig
undersokning med de hoga krav pa transparens och systematik som kravs
for att jag som forskare ska kunna gora trovdrdiga kunskapsansprak
(Alvesson & Skoldberg, 2018; Tracy, 2010). Det har varit utmanande att
distansera sig frdn en undervisningspraktik vilken jag har wvarit
medansvarig for, men absolut nddvéndigt for att kunna genomfora ett
vetenskapligt analys- och tolkningsarbete (Berlin, 2004; Folkesson,
2004).

Négot som dr viktigt i den processen ar att tydliggéra forutfattade
meningar och antaganden (Hammersley & Atkinson, 2007). Fér min del
inleddes arbetet med ett antagande om att arbete med kameran skulle
kunna fordndra fOrutsittningar for undervisning och skapa nya
mdjligheter for elever att ldra. Jag hade ocksa sett exempel pé det i rollen
som lérare, licentiand och som foljeforskare for olika filmprojekt. Initialt
var min tanke att det var meningsskapande genom film jag skulle utforska
med ldrarna och deras elever. Att lararna valde att borja med fotografi och
sedan i hog utstrickning valde att fortsétta det arbetet var niagot som
forenklade arbetet med att bortse frdn tidigare erfarenheter och
antaganden, eftersom de helt enkelt blev mindre giltiga i den
undervisning som ldrarna valde att iscensétta.

Genom att fora observationsanteckningar under lektionerna skapade jag
ocksa forutséittningar for att delta under lektionerna utifrén mitt
perspektiv som forskare. Antecknandet 6kade min medvetna nirvaro
under lektionerna och skérpte min forméga att uppfatta skeenden ur ett
forskarperspektiv. Att anteckna har ocksé varit ett sétt att skapa distans
till undervisningen och en viktig del av analysarbetet (se t ex Eriksson,
2004). Jag provade inledningsvis att ta rollen som enbart observator under
nagra lektioner. Snart insag jag dock att jag i elevernas fragor till mig och
sma handlingar kunde uppticka betydelsefulla saker som férmodligen
hade gatt mig forbi om jag enbart hade suttit som observator i ett av
klassrummens horn. Dessutom kunde jag inte med kamerorna fénga alla
skeenden som dgde rum. Ett exempel pé vad jag hade kunnat ga miste om
jag valt att endast vara observator &r att jag i ett samtal med en elev
upptdckte vilken betydelse som redigeringsarbetet hade for hens
berittelse. Eleven arbetade med fotografier och texter till sin bilderbok pa
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engelska och berédttade att hen skulle arbeta om sin tankekarta for att hen
fatt en ny idé. Nér jag fragade varfor berdttade hen att det berodde pé att
nir hen arbetade med att redigera “den vita panterns” 6gon och sag
resultatet kom hen att tinka pé svart magi och valde sedan att 14ta svart
magi bli en del av beréttelsen (210315.0bservationsanteckningar). Bild
15 dr en skdrmdump fran den firdiga framsidan av den bilderbok hon
skapade.

u:mz . F ‘*'a ‘ 9

Bild 15. 210421.4yy.Bilderbok. Dana. Skarmdump av omslaget.

Valet att inte enbart vara en observator innebar att jag gjorde iakttagelser
som jag inte kunde skriva ner under lektionerna. De registrerades i stéllet
som mentala anteckningar och skrevs ner nir jag i anslutning till
lektionerna forde in anteckningarna pa datorn (Fangen, 2005).

Jag 4r medveten om att urvalet av observationer priaglats av det jag
forestéllde mig skulle vara av betydelse (Hammersley & Atkinson, 2007).
Vid kritiska ldsningar av observationsanteckningarna upptickte jag
exempelvis att jag inledningsvis antecknade mycket av det som sades
under lektionerna, medan exempelvis elevernas kroppsliga reception av
bilder gick mig forbi. Min visualitet har férdndrats under processens gang
(Bateman et al., 2017; Rose, 2016). Dessutom har min analytiska lins
blivit allt skarpare avseende att uppticka betydelsen av exempelvis blick
och positionering i meningsskapande processer (jmf Berger, 1972).

Bryman (2011) och Fangen (2005) menar att i det urval som gors har
redan analys- och tolkningsprocess inletts. For att ytterligare mota kravet
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pa reflexivitet har jag pé olika sitt stillt krav pd mig sjdlv att gora
systematiska och kritiska sjdlvreflektioner nér det géller min paverkan i
arbetet, kontexten som skapades samt min dokumentation av arbetet
genom att fora 16pande reflektionsanteckningar (Bryman, 2011; Fangen,
2005; Tracy, 2010). I dessa l6pande reflektionsanteckningar har jag ocksé
reflekterat kring iakttagelser jag gjort i forhéllande till teorier och tidigare
forskning, vilket har varit viktigt for att skapa en kritisk distans (Ehn &
Lofgren, 1996). Utdver detta upplevde jag att nidr samarbetet var avslutat
transformerades materialet jag arbetade med. Tiden i sig skapade distans
till mitt material och de skeenden som jag deltagit i (Jonsson, 2007). En
erfarenhet jag ocksa gjorde i arbetet med min licentiatstudie (Soderling,
2011).

Betydelsen av ett etiskt forhallningssatt

En av de riktlinjer som Tracy formulerar for kvalitativa studier handlar
om det etiska perspektivet. Enligt Tracy &r etik inte ett medel, utan ett av
en kvalitativ unders6knings mal. I likhet med andra forskare betonar
Tracy att det inte ricker med att en undersokning foljer regler, sa kallad
procedural etik, utan att ambitionen bor vara hogre stilld &n sa (se ocksa
Bauman, 1993). Bauman betonar ocksa forskarens eget moraliska ansvar.
Det bor omfatta arbete med att sdkerstélla att medverkan i en
undersokning inte medfér negativa konsekvenser for deltagarna. Jag
menar att det ar sdrskilt viktigt nir deltagarna i en undersdkning &r barn
(jmf Wernholm, 2020; Wernholm & Reneland-Forsman, 2019).

Fortséttningsvis klargor jag hur jag i linje med Tracys riktlinjer arbetat
for att uppnd en undersokning av hog kvalitet genom att beakta den etiska
aspekten av arbetet fran ett proceduralt, situationellt, relationellt och
utgdngsetiskt perspektiv.

Procedurella 6verviganden

Valet av video som dokumentationsmetod samt valet att genomftra
undersokningen med barn i 10—12-arséldern innebar att jag ansékte om
etikprovning. Ansokan godkéndes (Bilaga 5), men Etikprévnings-
myndigheten menade att det fanns behov av att komplettera
informationen avseende personuppgiftsansvar och den registrerades
rattigheter 1 enlighet med Dataskyddsforordningen till deltagarna och
deras vardnadshavare, vilket gjordes (Bilaga 3). Denna kompletterande
information fanns sedan med 1 den andra versionen av
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samtyckesblanketterna som anvindes under det andra ldséret (Bilaga 4).
Under hela processen med undersokningen har jag ocksa foljt de etiska
riktlinjerna géllande kraven kring information, samtycke, konfidentialitet
och nyttjande (Vetenskapsradet, 2017).

Nir det géller kravet pd informerat och frivilligt samtycke har jag pa olika
sdtt informerat eleverna och deras vardnadshavare om studiens syfte och
utformning. Innan jag delade ut samtyckesbreven hade jag mdjlighet att
delta pa lektioner for att eleverna och ldrarna skulle ldra kdnna mig och
f4 fortroende for mig (Akerfeldt & Boistrup, 2022). Jag fick di m&jlighet
att presentera mig. Jag och ldrarna berdttade att vi tillsammans skulle
arbeta med kameran som verktyg i undervisningen. Nér jag sedan delade
ut samtycksbreven berittade jag vad det innebdr att delta i en
forskningsstudie (Bilaga 1). Bade jag och elevernas ldrare var tydliga med
att vi tillsammans skulle arbeta med kameran och fotografi pé olika sétt.
Eftersom eleverna dr i beroendestéllning till lrarna var jag mycket tydlig
med att kommunicera att undervisningen och forskningsprojektet var tva
olika parallella processer, och att det inte skulle paverka deras mojligheter
att delta i undervisningen om de valde att inte delta i min studie. Eftersom
jag pa grund av covid-19 inte hade mojlighet att traffa fordldrarna
personligen i samband med till exempel fordldraméten valde jag att spela
in en film i1 vilken jag presenterade mig samt undersokningen jag
planerade att géra. For de vardnadshavare och elever som var intresserade
fanns det mgjlighet att tillsammans titta pa den hemma. En fordndring jag
gjorde infor det andra ldsaret var att jag ocksd stillde en fraga i
samtyckesbrevet kring hur eleverna och deras vardnadshavare stillde sig
till att bli filmade under lektionerna &ven om eleverna inte medverkade i
studien, eftersom det innebar att jag enklare kunde dokumentera skeenden
nir eleverna rorde sig i klassrummet (Bilaga 4). I de fall dessa elever syns
i filmerna har jag beskurit avsnitt i filmerna.

Nér det géller kravet pd konfidentialitet har jag foljt det genom att ge
deltagarna fingerade namn samt genom att forvara min forskningsdata pa
ett sitt som innebdr att obehdriga inte kan ta del av dem och da foljt
riktlinjerna frdn Malmo universitet. Ett val som ytterligare stirker mitt
arbete med att folja kravet pa konfidentialitet ar att min studie fokuserar
pa det eleverna gor i skolan och att jag inte har med ndgon information
om elevernas sociala eller ekonomiska hemforhallanden (se ocksa
Ohman-Gullberg, 2008). Jag har ocksé valt att bortse fran etnisk eller
spraklig bakgrund. Slutligen har nyttjandekravet foljts pd sé sitt att
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insamlad forskningsdata anvinds i enlighet med den information som
deltagarna och elevernas vardnadshavare samtyckt till (Vetenskapsradet,
2017). I de deltagande klasserna varierar andelen elever som ldmnat
samtycke: 4xx (19/26); 4yy (25/26); 5x (12/18); Sy (15/23); 6¢ (20/25);
6y (10/21); 4x (16/21); 4y (16/20).

Studien har ett elevfokus. Aven om det hade varit intressant att ocksa ha
fokus pa ldrarna &r det inte mdjligt, eftersom det dr ménga i Burldvs
kommun som kénner till vilka lérare jag har samarbetat med och att det
darfor inte hade varit mojligt att tillfullo avidentifiera dem. Eftersom
lararnas undervisning syns i undersdkningen valde jag dock att inhdmta
ocksa deras samtycke och i samband med det betona att det var mojligt
att delta 1 utvecklingsarbetet kring kameran som verktyg for att skapa
mening och ldra, utan att ocksd ingd i min undersokning (Bilaga 2).
Samtliga ldrare som deltog i utvecklingsarbetet har l1amnat samtycke. For
att f6lja kravet pd konfidentialitet har jag valt att kalla de medverkande
lararna ldraren” 1 de fall deras handlingar ar en del av de exempel jag
anvénder i avhandlingens resultatkapitel. Att pa det viset avidentifiera
dem stérker ocksa ytterligare avidentifieringen av de deltagande eleverna.

Situationella oéverviganden

Situationella 6verviaganden omfattar en forstéelse av att varje situation &r
unik och att det darfor i en forskningsprocess kravs en lyhordhet infor det
oforutsdgbara. Det innebar ocksa att forskaren stidndigt behover reflektera
och forhélla sig kritiskt kring sina etiska Overviganden. For
undersokningen innebar detta att jag fortlopande pdminde eleverna om
varfor jag fanns med och var tydlig ndr jag filmade och gjorde
ljudupptagningar samt varfor jag antecknade under lektionerna. Att
eleverna var tydliga nér de trots ldmnat samtycke inte ville delta ser jag
som ett tecken pa att de forstod att det var de som avgjorde nér de skulle
medverka i min undersdkning och sjélva kunde vélja att avsta &ven om
de och deras véardnadshavare hade gett ett generellt samtycke till
medverkan. I de fall elever kommunicerade att de inte ldngre ville delta
var jag sjélvklart lyhord for det och riktade om kamerorna. Jag valde
ocksa att inte anvinda material om dessa elever som empiri. Det gillde
dven nér elever pa andra sétt 4n med ord kommunicerade att de inte ville
synas, genom kroppssprak eller genom att flytta sin stol (Walldén
Hillstrom, 2020; Akerfeldt & Boistrup, 2022). Vid nagot tillfille bad
elever ocksa efter inspelade sekvenser mig att radera inspelat material,
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vilket jag gjorde direkt nér de var nérvarande. Eleverna var d& noga med
att se till att jag ocksa raderade filerna fran papperskorgen.

Relationella éverviganden

Relationella 6vervdganden har varit med fran sjdlva inledningen av
arbetet med datainsamlingen och var en av de viktigaste anledningarna
till att jag sokte ldrare som sjdlva uttryckte ett tydligt intresse av att
samarbeta med mig. Det var ocksé anledningen till att jag strévat efter att
utforma samarbetet med dem pa ett sdtt som inte enbart skapade relevant
data av god kvalitet, utan ocksa skapade forutséttningar for dem till
professionsutveckling samt undervisning av god kvalitet for eleverna. I
linje med exempelvis McNiff (2013) utgar jag fran att ldrare besitter en
mingd olika erfarenheter och kompetenser som forskningsstudier kan
forvalta for att 6ka overforbarheten av resultaten. Vikten av att det ges
mojligheter for olika perspektiv i en forskningsprocess eller ett
utvecklingsarbete betonas av Bergman (2014), som pekar pé betydelsen
av kollaboration och menar att olika uppfattningar kan anvéndas som
tankeredskap. Jag strdvade ocksa efter att tidigt i arbetet introducera ett
kritiskt perspektiv som en sjélvklar del av arbetet, for att skapa ett
utrymme for deltagarna att bidra med olika infallsvinklar och erfarenheter
(Svensson, 2007). Att vilja ta plats och bidra i sévil ett utvecklingsarbete
som i ett forskningsprojekt samt fordndra sin undervisning kraver
emellertid mod och lyhordhet av ldrare. I mitt arbete med att skapa
forutsittningar for lararna att vilja delta i arbetet pa ett sétt som gjorde att
deras perspektiv, erfarenheter och kompetenser blev mojliga att forvalta
i savél skolans utvecklingsarbete som for mig som forskare var
samarbetet med skolans processledare av stor betydelse. Med sin kunskap
om skolans tidigare utvecklingsarbete samt relationer till kollegorna som
ingick i samarbetet var det mojligt for processledaren att avgora
exempelvis nér i tid och vad som kunde vara relevant for hens kollegor
att ldsa om eller hur mycket av den gemensamma tiden som skulle
anvéndas for gemensamt planeringsarbete. Exempelvis Svensson (2007)
betonar nérhetens betydelse for att fortroende ska utvecklas. Aven i det
avseendet var processledaren och relationerna som hen hade etablerat
med sina kollegor av betydelse. Mitt eget relationsskapande med sévil
lararna som med deras elever underlittades av att jag hade mojlighet att
vara mycket pa skolan och att delta i undervisning tack vare att jag inte
enbart var pé skolan i rollen som doktorand, utan ocksé deltog i skolans
utvecklingsarbete som en del av mitt uppdrag i kommunens
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kvalitetsteam. P& sa sitt fick jag mojlighet att skapa relationer till bade
larare och elever genom att finnas med som en extra ldrare samt att jag
kunde mota ldrarna i personalrummet och eleverna i exempelvis matsal
och pa raster (jmf Norris, 2019). Karakteristiskt for EDR-metodologin ar
att arbetet sker iterativt och i cykler, vilket ocksa var det sétt jag och
lararna arbetade med maélet att kunna forvalta de medverkande ldrarnas
perspektiv. For skolans del togs forslaget pa utformning emot positivt,
eftersom det iterativa och cykliska arbetet skapar forutséttningar for
professionsutveckling.

En utmaning i relationen till eleverna har varit kommunikationen kring
videodokumentationen. Det giller sdrskilt det andra ldsaret, eftersom jag
da riktade kamerorna pa samma sétt under hela insamlingsarbetet for att
kunna skapa en kvalitativ videodokumentation av framfor allt
fokuselevernas arbete. Det innebar att négra elever kénde sig
exkluderade. Av etiska skil kunde jag inte heller vara tydlig med varfor
jag inte kunde rikta kamerorna mot vissa elevgrupper, eftersom jag inte
ville avslgja vilka elever som inte samtyckt till medverkan. Det &r ocksé
tydligt att eleverna har varit medvetna om att jag filmat dem. Mina
erfarenheter i det avseendet liknar exempelvis Norris (2019). I likhet med
eleverna i hennes undersokning interagerar ocksd eleverna i min
undersokning med kamerorna genom att vinka, le och goéra miner.
Eleverna i min undersokning interagerar dessutom genom att dansa, prata
in i kameran, séga hej till kameran, kommer riktigt néra, visar fotografier,
tittar pd andra genom kameran och sitter ocksa sin hand framfor linsen
for att betrakta den genom kameran. I bild 15 gér en elev fram till kameran
och berittar nagot med teckensprak.
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Bild 15. 211015.4y.KE4.44.50.IPH11.Ské&rmdump 07.14
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Eleverna har ocksé lagt mérke till om kamerorna vid négot tillfdlle var
placerade pé ett annorlunda sitt &n under tidigare Ilektioner
(211015.4y.KE4.02.12.1PH11a). Ur ett etiskt perspektiv dr det
problematiskt att flytta elevers fokus fran undervisningen till forskarens
dokumentationsprocess, och jag har dérfor striavat efter att gora det i s&
begransad utstrdckning som mdjligt. Min strdvan innebar exempelvis att
jag valde att i princip inte filma det eleverna gjorde utanfor klassrummet.
Vid négot tillfille f6ljde jag med eleverna med kameran, men upplevde
da att eleverna blev for storda dven om de sa att det gick bra. Det blev
helt enkelt for tydligt att jag f6ljde dem och registrerade vad de gjorde.
En annan viktig grund till valet att inte rikta kamerorna i stunden mot det
jag tror dr sirskilt betydelsefullt kan kopplas till studiens explorativa
karaktdr. Elevernas medvetenhet om kamerorna kan ha paverkat deras
agerande och ddrmed ocksd undersdkningens resultat. Norris (2019)
menar dock att vi inte kan upptrada vitt skilt fran hur vi vanligtvis agerar
dven om vi kanske skriver finare eller forandrar vart sitt att prata pa nagot
satt under kortare stunder (Se ocksd Broth et al., 2020). Dessutom
samlade jag min empiri i elevgrupper dér eleverna kédnde varandra och
interagerade hela dagar, och om nagon kraftigt hade fordndrat sitt sétt att
agera nir kamerorna var pa skulle formodligen deras klasskamrater och
lérare reagera.

Relationella 6verviganden omfattar ocksa ett ansvar att fora tillbaka
resultat till de som medverkat i undersdkningen. Nér det giller ldrarna har
jag gjort det 16pande under arbetets ging samt kommer ocksa att ge dem
mojlighet att ta del av undersdkningens resultat nér den ar avslutad.

Utgdngsetiska 6verviganden

Tracy skriver: “Finally, ethical considerations continue beyond the data
collection phase to how researchers leave the scene and share the results”
(s. 847). En viktig fraga for mig som forskare har varit hur jag ska
tillerkdnna lararnas bidrag dess rattmétiga varde nér de nu inte synliggors
genom sina namn i avhandlingen (jmf Eriksson, 2018). McNiff (2013)
rekommenderar exempelvis forskare att medverkande lérarna bor bli
synliga med sitt bidrag till arbetet om de s dnskar. I min roll som lektor
i kommunen har jag dérfor arbetat for att ge de medverkande ldrarna
mojlighet att dela med sig av sina erfarenheter i den mén de 6nskar att
gora det. Det har skett genom att de larare som sa 6nskade utformade och
genomforde ett webbinarium som Burlévs kommun anordnade i
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samarbete med Film i Skane och Svenska filminstitutet samt foreléste pa
en laskonferens anordnad av Hogskolan Kristianstad. Léararna har ocksa
provat sina erfarenheter i motet med nya elevgrupper och tillsammans
med kollegor pa den egna skolan samt pa andra skolor och forskolor i
kommunen. P& Burlovs kommuns hemsida finns idag ocksé en plats som
samlar och presenterar lararnas erfarenheter.

Nu foljer avhandlingens kédrna, det vill sdga dess tva resultatkapitel.
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MED FOKUS PA FOTOGRAFI

Detta kapitel inleder avhandlingens resultatdel och ar det forsta av tva
resultatkapitel. Medan jag i det har kapitlet riktar ljuset mot ett urval av
empirins fotografier och bilder, riktar jag i ndsta resultatkapitel ljuset mot
hur elever skapar mening i de literacyhdndelser som uppstar nér de
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier.

“Fotografera makt”
”Visa rddslal/frihet”
”Redigera samman tva fotografier”
”Gestalta tro och stamfader”
”Vad vill du fordndra pa skolan och varfor?”

Nér eleverna som ingar i undersdkningen far instruktionerna ovan av sina
larare inleds semiosis. Det finns ndgot som eleverna uppfattar som ett
objekt. Detta objekt gor de en inre tolkning av. Darefter viljer de en
aspekt av objektet som de representerar genom anvindning av
semiotiska resurser (Peirce, 1955). I relation till kontexten uppstér
literacyhdndelser, situationer i vilka elever skapar mening. Elevernas
fotografier dr ett av flera resultat av semiosis i literacyhdndelser som
uppstar nér eleverna fotograferar och redigerar fotografier. Det innebér
att jag ser fotografierna som representationer i en triad dér objekt och
inre tolkning utgoér de andra delarna (Peirce, 1955. Se ocksa
avhandlingens teorikapitel). Andra resultat av semiosis i
literacyhéndelserna kan vara en reaktion pa ndgon annans fotografi, ett
undersdkande av olika utsnitt eller att rita ett virus i sanden. I linje med
det socialsemiotiska perspektivet utgar jag fran att eleverna har valt att
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representera sina tolkningar genom semiotiska resurser fran den eller de
teckenvérldar som de upplever som tillgéngliga och mest l&dmpliga att
uttrycka sig genom. Det innebér att fotografierna representerar aspekter
av den inre tolkningen, inte tolkningen i sin helhet.

Nir det géller analysen av fotografier finns det dessutom dimensioner av
fotografiets affordans som har sdrskild betydelse nér analysen gors med
avsikt att undersoka vilken aspekt av ett fenomen som uppmarksammas i
en representation. Att fotografera innebér ofta att omedvetet skapa ett
overflod av betydelse (Kress & van Leeuwen, 2021; Koppfeldt, 2005a).
Det beror pé att medan vi i skrift kan anvénda ord som barn eller flicka
for att pa ett generellt sétt representera en person, innebédr fotografiets
affordans att nér ett barn exempelvis fotograferas i en skola &r det alltid
ett specifikt barn med ett visst utseende, vissa klider med mera som
fotograferas i en specifik miljo med ett visst golv, vissa farger pa
viaggarna och sd vidare. Kldder, golv och firg pd viggar kan skapa
betydelse pé sa sitt att de kan utgora tecken som kan kopplas till tid eller
kultur. I vissa situationer som nér en reklamfotograf ska fotografera en
modell kan fotografen ha stort inflytande dven dver resurser som kléder,
val av miljoer med mera. Eleverna i min undersdkning ar mer begriansade
nér det géller resurser som vem de fotograferar eller var, dven om det
finns situationer da elever medvetet ocksa skapar betydelse genom val
kopplat till kldder. I materialet finns det till exempel en elev som viljer
att himta sina svarta vantar nir hen ska fotografera ett par hinder som
haller i ett galler (210217.6y.Sv2), och i 4y viljer ndgra flickor att samla
sitt har under tréjornas huvor nér de vill se ut som killar (211216.4y.Re5).

Nir det géller analysen av fotografierna r detta mojliga betydelsedverskott
nagot jag dr medveten om. Min ambition med analyserna och tolkningarna
av bilderna dr inte att dra slutsatser kring elevernas intentioner med
fotografierna eller kring huruvida deras anvindning av semiotiska resurser
ar medvetet eller omedvetet. I stéllet undersoker jag genom en
metafunktionell analys vilka aspekter av fenomen som exempelvis frihet
och tro som fotografierna riktar betraktarens uppmairksamhet mot. Den
metafunktionella analysen gors med utgingspunkt i forskningsfragorna:
”Vilka semiotiska resurser anvinder elever nir de erfar och representerar
vérlden genom fotografi?” och ”Hur skapar elever mening nér de erfar och
representerar virlden genom fotografi?”. Analyserna gors i relation till
situationskontexten, det vill séga det jag vet om uppgifterna som utgor
utgangspunkten for arbetet med fotografierna och annat som jag bedomer
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som relevant av min kunskap om kontexten. Dessutom tolkas fotografierna
i relation till konventioner som formats av minniskor genom historien. Det
innebdr att ett fotografi kan tolkas pa ikonisk, symbolisk eller indexikal niva,
vilket jag ocksa tar upp i avhandlingens teorikapitel (Peirce, 1955). I
tolkningen blir ocksd mdjligheten att tolka en semiotisk resurs eller
representation som helhet denotativt eller konnotativt betydelsefull
(Barthes, 1977). Att tolka en representation denotativt innebér att tolka en
bild pé en stol som just en stol, medan en konnotativ tolkning handlar om
att 1 stillet ta fasta pa det som kan associeras med representationen. Om
stolen 4r utsnidad i trd med ornament i langa flitade slingor med hog rygg
och breda armstdd kan den associeras med vikingahdvdingar och framsté
som en symbol for makt.

I kapitlet besvaras ytterligare en forskningsfraga: ”Vilka affordanser for
meningsskapande realiserar elever nér de erfar och representerar vérlden
genom fotografi?” Den frigan besvaras implicit nir jag presenterar
resultaten av den metafunktionella analysen i relation till de tvd andra
forskningsfragorna. Nér eleverna skapar, viljer och sammanfor
semiotiska resurser och genom sitt sitt att skapa mening riktar
betraktarens uppmarksamhet at nagot hall realiserar de ocksé aspekter av
fotografiets affordans. I slutet av kapitlet besvaras fragan ocksé explicit
nir jag med utgdngspunkt i resultaten av den metafunktionella analysen
summerar vilka affordanser som elever realiserar nér de skapar mening
genom fotografi.

Urval av material och kapitlets disposition

Efter en presentation av den metafunktionella analysmodellen foljer sex
avsnitt i vilka resultaten av analysen beskrivs.

I de fem fOrsta avsnitten presenteras ett urval av resultatet av den
metafunktionella analysen som genomforts av empirins samtliga
elevfotografier. Urvalet har gjorts for att exemplen tillsammans ska ge en
sa nyanserad bild som mojligt av vilka affordanser for meningsskapande
som elever realiserar i literacyhindelser nir de ges mdjlighet att
representera vérlden genom fotografi. Dessutom har urvalet av exempel
skapat mojlighet att pa ett transparent sétt visa hur analyserna genomforts
och skapat mojlighet till fordjupning av de analytiska resonemangen.
Utifrén samma princip har jag valt ut fotografier och bilder i de fem forsta
avsnitten.
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De fem forsta avsnitten inleds med en presentation av uppgiften som
eleverna har utgatt frn i arbetet med avsnittets fotografier och bilder.
Diérefter presenteras resultaten och tolkningen av den metafunktionella
analysen. I det sjatte resultatavsnittet sammanfattar jag vilka affordanser
for meningsskapande som eleverna realiserar nér de representerar varlden
genom fotografi.

En metafunktionell analys

I teorikapitlet beskriver jag hur anvandning av semiotiska resurser i bilder
kan synliggoéras genom metafunktionella analyser av hur betydelse
skapas ideationellt, interpersonellt och textuellt (Kress & van Leeuwen,
2021). I analysen av hur ideationell betydelse skapas fokuserar jag pé
vilka semiotiska resurser som representerar deltagare (ménniskor,
platser, miljder, abstrakta foreteelser, farger och former) och relationer
mellan deltagarna.

I analysen av hur interpersonell betydelse skapas undersoker jag vilka
semiotiska resurser som anvénds for att etablera kontakt. Om ménniskor
finns med som deltagare skapas ett socialt band till den som betraktar
fotografiet genom deltagarnas blickriktning. Om négon av deltagarna
tittar in 1 kamerans lins innebér det en form av krav pd engagemang fran
betraktaren, medan en annan blickriktning erbjuder betraktaren att
kravldst betrakta deltagaren (Bjorkvall, 2009; Kress & van Leeuwen,
2021). I analysen av mitt material skapas det sociala bandet inte enbart
nar méanniskor finns med, utan ocksd ndr endast ogon finns
representerade, som i bild 31 pa sidan 137.

Interpersonell betydelse skapas ocksd genom val av avstind, perspektiv
och vinkel. Val av avstiand gors utifrdn ett kontinuum, utan fasta
avgransningar. Att betydelse uppstar genom val av avstind utgor ett
tydligt exempel pd betydelse som utvecklats over tid i samspelet
minniskor emellan. Betydelsen som uppstar kan kopplas till vilket
avstand vi valjer till ménniskor i olika situationer utifran vilka relationer
vi har till dem samt utifrén vart syfte med kommunikationen (Lindstrand,
2006). Nar det géller reception av film menar kognitionsforskaren Grodal
(2003) att betydelsen av avstdnd, och nir det géller panoreringar for
filmens del, kan forklaras med att fotografen anvinder sig av likheten
mellan hur det ménskliga 6gat och kameran fungerar. En filmkamera kan
séledes forflytta sig bade horisontellt och vertikalt utan att det uppfattas
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som betydelsebédrande i sig, eftersom det paminner om hur ett 6ga ror sig.
Pé& samma sétt uppfattas en nédrbild som mer emotionellt aktiverande &n
en Oversiktsbild, eftersom nérheten till ansiktet gor det mojligt att
uppfatta dess uttryck pé ett annat sitt &n vad som &r mojligt med en
oversiktsbild. Svarigheten att ldsa av ett kénslomaissigt uttryck frén ldngt
hall kan innebéra att det som representeras genom en dversiktsbild kan
uppfattas som mer objektivt skildrat. Betydelse som uppstar genom
erfarenheter av att existera i vérlden beskriver Kress och van Leeuwen
(2001, s. 74) som erfarenhetsbaserad meningspotential.

Med ambitionen att skapa tydlighet i den kommande presentationen av
analysen utgar jag fran en kategorisering av Bjorkvall (2009, ss. 39—46)
for att kunna tydliggora vilken betydelse som kan kopplas till olika sétt
att beskédra en bild. Bjorkvall skiljer mellan personligt, socialt och
distanserat avstand. Personligt avstand skapas med val av extrema
nérbilder av till exempel en ndsa samt nérbilder som utgérs av en persons
huvud samt ner till och med axlarna eller delar av dem. Socialt avstand
skapas niar méanniskor beskérs vid knéet eller syns i helfigur. Distanserat
avstand finns i bilder dir ménniskan utgér mindre 4n halva bilden. Medan
en extrem nirbild badde kan skapa en upplevelse av intimitet eller
upplevas som patringande, upplevs relationen till ndgon som har
fotograferats frén lang distans som opersonlig.

Nar det giller val av perspektiv kan det skapa betydelse kopplat till makt.
Betraktaren ges makt nir nagot eller ndgon fotograferas ovanifran, medan
det dr den eller det fotograferade som ges makt nidr den eller det
fotograferas fran ett underifrinperspektiv. Aven val av vinkel skapar
betydelse. Nér vi betraktar ndgon som é&r fotograferad framifran upplever
vi oss vara en del av den personens virld. Daremot upplever vi oss som
exkluderade om personen &r fotograferad bakifran (Bjorkvall, 2009).
Dessutom kopplas ocksd bedomningen av ett fotografis validitet till den
interpersonella metafunktionen. Validitet handlar om vilka ansprék en
representation gor pa att representera verkligheten. Nar det giller
fotografi handlar det om sa kallad visuell sanning (Kress & van Leeuwen,
2021, ss. 149-159). Bjorkvall (2009) menar att faktorer som fargmaéttnad,
detaljrikedom, belysning, djup samt ljuskontrast paverkar ett fotografis
validitet. Om man striavar efter att astadkomma hog validitet, det vill siga
en representation av ndgot som upplevs som den naturalistiska
verkligheten, bor man skapa ett hogupplost fotografi. Kress och van
Leeuwen (2021) menar att var beddmning av i vilken grad nagot upplevs
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som en naturalistisk representation av verkligheten &r formad av den
standard som skapats av 35 millimeters fotografi nédr det giller just
faktorerna ovan som beskrivs av Bjorkvall.

Nér det kommer till textuell betydelse handlar det om hur semiotiska
resurser anvinds for att skapa inre koherens (med relation till varandra
inom representationen) och extern koherens (i relation till kontexten).
Relationer mellan olika deltagare kan skapas genom hur de placeras i
forhallande till varandra. Centrering av en del av innehéllet &r ett sétt att
visa att ndgot har hogt informationsvdrde, och om en representation
utgors av tva delar brukar det till vénster representera det som tas for
givet, medan det som finns till hoger star for det nya. Ett annat sétt att
organisera det ideationella innehallet handlar om inramning och resurser
for att skapa samband eller avgriansningar i en representation (van
Leeuwen, 2005). For att visa pa samband ar det mojligt att exempelvis
anvinda sig av visuella rim. Det innebar att likartade farger eller former
kan anvindas for att visa pa samband (Kress & van Leeuwen, 2021; van
Leeuwen, 2005). Slutligen kan ocksa visuell framskjutenhet anvindas for
att visa att ndgot ar sirskilt betydelsefullt. Visuell framskjutenhet kan
skapas genom storlek, firg, fokus samt genom placering av nagot i
forgrunden av en bild. Ménniskor och sérskilt det ménskliga ansiktet far
dessutom sérskild framskjutenhet och dirigenom betydelse genom
psychological salience enligt Kress och van Leeuwen (2021, ss. 58-59).
Bjorkvall (2009, s. 101 & 103) lyfter fram att samma princip ar giltig for
kulturellt kodade symboler som kors.

Nu foljer sex avsnitt i vilka jag presenterar resultaten av arbetet med
forskningsfragorna ”Vilka semiotiska resurser anvénder elever nér de
erfar och representerar virlden genom fotografi?”, ”Hur skapar elever
mening nér de erfar och representerar vérlden genom fotografi?” och
”Vilka affordanser for meningsskapande realiserar elever nér de erfar och
representerar virlden genom fotografi?”.

”Fotografera makt”

Léraren inleder lektionen med att séga att de har pratat om makt under
tidigare lektioner, men att hen har insett att det inte &r sikert att eleverna
vet vad hen avser. Eleverna far dérfor i uppgift att under tio minuter
”Fotografera makt”. De fér fotografera i klassrummet, inomhus pa resten
av skolan och pa& skolgérden. Bilderna delas med lédraren genom
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inldmning till en digital whiteboard (201002.5x.Observationsa-
nteckningar).®

Vilka aspekter av makt riktar bilderna uppmérksamhet mot och hur?
Materialet bestér av tjugotre bilder, och av dem uppmirksammas sarskilt
fyra.

Bild 16. 201002.5x.Makt.Ronja2

I bild 16 ser vi en trddkrona som deltagare med ljus himmel som
bakgrund. Fotografiets farger har 1ag méattnadsgrad och en nyans av svagt
gront anas i en annars svart-vit fargskala. Vid det nedre hdgra hornet finns
ytterligare en deltagare. Den deltagaren &r formodligen en del av en
byggnad. Triadkronan &r fotograferad underifran, vilket skapar betydelse
interpersonellt. Att tridkronan &r centralt placerad i forgrund av bilden
och dominerar fotografiet innebdr frén ett textuellt perspektiv att
tradkronan far en visuell framskjutenhet. Den visuella framskjutenheten
forstirks dessutom av kontrasten i farg mellan trddkronan och himlen. I
relation till uppgiften “Fotografera makt” riktar bilden betraktarens
uppmérksamhet mot tridkronan samt mot en dyster/hotfull/ dramatisk
stimning, vilken skapas av fiargernas 1aga méttnadsgrad och betraktarens
underordnade position i férhéllande till trddkronan.

Det finns dven andra exempel i materialet pa utsnitt av utomhusmiljon
runt elevernas skola. I ytterligare ett fotografi ar ett trid i fokus, men i det
fotografiet ar trddet inte lika dominerande. Dessutom &r det trddet

8 Efter lektionen skapade ldraren filer av bilderna frdn den digitala whiteboarden, som hen
mailade mig. Jag sorterade dérefter bilder tagna av elever som inte medverkade i
undersokningen och gjorde skirmdumpar av de andra. Forfarandet innebér att bilderna i
det hir materialet har simre upplosning &n bilderna i vrigt material.
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fotograferat ur normalperspektiv. 1 materialet ingér ytterligare ett
fotografi dér trddkronor har en framskjuten plats ur ett textuellt
perspektiv, men i det fotografiet finns en sol pa central plats, och den
tillméts dérfor storre betydelse én tridkronorna. En annan likhet mellan
de fotografierna &r att en kinsla av underordning av betraktaren skapas. I
ovrigt finns miljoer representerade pa ett objektivt sitt i vilka bade vixter,
viagar och hus dr representerade, utan att nidgon av de ideationella
deltagarna fér en sérskilt framskjuten placering.

Utover dessa fotografier finns det ytterligare fyra som utgdrs av utsnitt av
utomhusmiljoer. Pa tre av dem far elskép en sirskild betydelse, vilken
skapas genom att eleverna valt att anvénda olika semiotiska resurser. Tva
av fotografierna ar néstan identiska, forutom att det ena fotografiet har
lagre upplosning én det andra. Pa dessa tvé, néstan identiska, fotografier
far elskapen en central betydelse, eftersom de &r fotograferade pa ett
avstand som innebdr att de dominerar fotografiet. P4 elskapet finns
graffitti. Graffittin framstar som ndgot med hogt informationsvarde,
eftersom den &r centralt placerad. Blénk i fotografiet gor att graffittin &r
svar att tyda, men den skulle kunna utgoéras av ett delvis inringat ”SD”
med ett kryss 6ver. Det gar inte att utlisa om elskapet pa det tredje av
dessa elskapsfotografier 4r samma elskép som har fotograferats. Det beror
pa att det elsképet har fotograferats pa langt avstand och &r en ikonisk
representation av en miljé som representeras av cyklar, hdck, hus och sa
vidare. Att elsképet far en visuell framskjutenhet pa det fotografiet beror
pa att det &r inringat med rott. Det fotografi som éaterstdr av
utomhusfotografierna ar fotografiet nedan.

Bild 17. 201002.5x.Makt.Sophie

118



I bild 17 ser vi sand i griskala som den priméra deltagaren. I sanden finns
en ritad version av coronaviruset. Viruset har fatt ett ansikte genom att
O0gon och mun har ritats in i den mittersta cirkeln. Férekomsten av ansiktet
far betydelse interpersonellt genom att det skapas ett socialt band mellan
viruset och den som betraktar bilden. Interpersonell betydelse skapas
ocksa genom ett personligt avstand till viruset som deltagare samt att det
ar fotograferat framifran ur ett ovanifranperspektiv. Textuell betydelse
skapas genom den kontrast som uppkommer mellan de olika ideationella
deltagarnas farger samt att det ritade viruset i sanden har en central
placering och i stort sett fyller hela bilden. Utdver sanden och det ritade
viruset finns inga andra deltagare som fangar betraktarens
uppmérksamhet. I relation till uppgiften "Fotografera makt” riktar bilden
betraktarens uppmérksamhet mot det ritade coronaviruset samt mot den
dystra kénslan som skapas av fotografiets fargméssiga graskala. Den
kénslan utgér en kontrast mot virusets leende mun. I férhallande till
viruset placeras betraktaren i dverordnad position. Det finns ytterligare
ett fotografi med en ikonisk representation av det ritade coronaviruset i
sanden. Beroende pd att viruset dr fotograferat fran ett dnnu tydligare
ovanifranperspektiv betonas betraktarens 6verordnade position i dn hogre
grad i den bilden.

Graskalan i fotografiet av coronaviruset aterfinns ocksa i ett fotografi av
en digital klocka i svart och silver. Klockan ar fotograferad pa ett avstand
som innebdr att det i bilden enbart finns ikoniska representationer av
klockan och den ljusgrd bakgrunden som den ligger pa. Fotografen till
den hir bilden har valt att komplettera bilden med en text: ”Jag tog bild
pa en klocka for att Man maéste alltid komma i tid” (201002.5x.Lo). En
likhet mellan den visuella och verbala representationen ar klocka. I 6vrigt
utgdr texten en kompletterande representation pa sa vis att den genom
valet av ordet mdste visar att makt for den hir fotografen har med tvang
att gora. Texten skapar ocksé en koppling mellan klockan som objekt och
tvanget att vara i tid. Klockan som deltagare aterfinns i ytterligare ett
fotografi och ar da fotograferad underifran, vilket innebdr att klockan
positioneras som overordnad i forhéllande till den som betraktar
bilden/klockan.
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Bild 18. 201002.5x.Makt.Elmin

I bild 18 ser vi fem rektanglar i olika farger vilka dr numrerade 1-5. Pa
rektanglarna stér det exempelvis “Helt tyst” eller ”Alla kan hora dig”.
Rektangeln langst till hoger syns inte i sin helhet. Ideationell betydelse
skapas ocksa genom att det i den undre delen av bilden finns en trafirgad
hylla samt att det under den syns delar av lador. P4 en av lddorna syns en
etikett med négot skrivet pa, och pa en annan finns det en trasig etikett.
Dessa deltagare dr fotograferade framifran, vilket péverkar den
interpersonella betydelsen. Textuell betydelse skapas genom att bilden
visuellt dr delad i tvé delar. Delarna skapas framst genom férgskillnader
mellan de deltagare som &r representerade 1 den Ovre respektive undre
delen av bilden. Rektanglarna i den ovre delen linkas samman till en
helhet genom visuellt rim. Det visuella rimmet skapas genom
rektanglarnas likartade layout samt genom att de &r numrerade.
Rektanglarnas starka férger utgdr en kontrast gentemot fargen pé hyllan
nedanfor, vilket bidrar till bildseriens visuella framskjutenhet. I relation
till  uppgiften “Fotografera makt” riktar bilden betraktarens
uppmérksamhet mot de fem lapparna i farg. De dvriga deltagarna far i
den hér bilden framf6r allt betydelse genom att de dr medskapare till
kontexten skola eller nigon annan form av verksamhet som organiseras
genom lappar som anger olika ljudnivéer eller lador som mérks upp med
etiketter. De fargade rektanglarna aterfinns pa ytterligare tva bilder, men
de ér dé fotograferade mer uppifran. Att lapparna dr fotograferade mer
uppifran innebér att ocksa de lappar som nu enbart anas pa hyllan i bild
18 trdder fram som deltagare. De lapparna anvinds for att dela in klasser
i grupper. Valet av ett annat perspektiv innebédr ockséd att texten pa
lapparna ar svarare att ldsa, vilket innebér att textens betydelse minskar.
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Bild 19. 201002.5x.Makt.Ronja1

I bild 19 ser vi tva suddiga bronsfirgade mynt med olika sidor vinda
uppat. Mynten ligger pa en trafargad yta. Tillsammans skapar mynten och
den triafdrgade ytan fotografiets ideationella betydelse. Interpersonell
betydelse skapas genom att mynten &r fotograferade snett uppifrdn pa
ndra avstand. Textuellt far de bada mynten en framskjuten placering,
eftersom det inte finns nagot annat som drar till sig uppméirksamhet.
Dessutom dr de centralt placerade. I relation till uppgiften ”Fotografera
makt” riktar bilden betraktarens uppmérksamhet mot mynten. Eftersom
mynten &r néstan identiska drar dven skillnaden till sig betydelse, det vill
sdga att de ligger med olika sidor uppat. Myntens suddiga framtoning
innebér dock att det inte &r mdjligt att ocksa identifiera vilka mynt som
har fotograferats, och eftersom referenspunkter i bilden saknas kan vi inte
heller avgora hur stora de &r. Det finns ytterligare tvé bilder dér ikoniska
representationer av mynt framstélls som betydelsebarande. I materialet
kring denna uppgift ingér &ven bilder med ikoniska representationer av
schema, dversiktskarta av skolan samt skolans regler.

Vilka aspekter av makt riktar fotografierna uppmarksamhet
mot och hur?

Sammantaget riktar fotografierna av makt betraktarens uppmérksamhet
mot ikoniska representationer av miljder och objekt som eleverna har runt
sig. Representationerna utgdrs bade av utsnitt i den befintliga miljon och
av utsnitt av iscenséttningar, som exempelvis av mynt, vilka eleverna
skapat efter att de fick uppgiften att fotografera makt. Nagra av miljoerna
har dekontextualiserats genom exempelvis val av avstind eller
perspektiv, men ménga innehaller ockséa kontextuella markorer for skola.
Alla bilder ar emellertid inte ikoniska representationer av miljoer och
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objekt som eleverna har runt sig. Det finns ett undantag, vilket utgors av
coronaviruset som har ritats i sand och fotograferats.

En mgjlig tolkning av elevernas fotografier pa en generell niva &r att
uppmaérksamheten riktas mot fenomen som pé nagot sitt kan péverka
eleverna. Négra av bilderna tolkar jag da pa ikonisk niva som att solen
och miljéer med trdd, vigar med mera kan paverka eleverna pa olika sétt.
Andra representationer tolkar jag i stéllet som index. Ett indexikalt tecken
representerar genom orsakssamband (Peirce, 1955). Jag menar att nér
uppmaérksamheten riktas mot exempelvis schema, korten med olika
ljudnivaer eller klockan pa klassrumsvaggen kan dessa representationer
tolkas som index pa att nagon vill kontrollera eller har paverkan pé
elevernas liv (se till exempel bild 18). Utdver dessa representationer finns
det ocksé representationer vilka jag tolkar som symboler. Det ritade
coronaviruset dr ett sddant exempel. En symbolisk relation mellan det
som representeras och en representation skapas genom konventioner,
overenskommelser om betydelse som vuxit fram mellan manniskor Gver
tid (Peirce, 1955). I det hér fallet &r bilden av viruset en symbol som
skapades under en kort tid da viruset fick mycket uppmérksamhet och
manga former av avbildningar gjordes av viruset (bild 17). Utover dessa
representationer som uppmarksammar olika former av fenomen som kan
paverka eleverna finns det ocksd representationer som i stillet riktar
uppmarksamheten mot upplevelsen av att vara utsatt for makt eller utéva
den, vilket skapas genom deltagare som fotograferas underifrén (bild 16)
eller ovanifran (bild 17). Aven upplevelser av dysterhet representeras
genom nagra bilder (bild 17).

”Visa radsla/frihet”

Innan eleverna i klassen 4xx pébdrjar arbetet med att ”Visa rddsla och
frihet” genom fotografier projicerar lararen bilder pa whiteboarden som
hen sjélv har tagit. Lararen beréttar att nér hen tog bilderna tankte hen till
exempel pa morker och ljus samt vinklar. Nér hen pratar om vinklar séger
hen att om man fotograferar ndgon underifran ser den personen storre ut.
Lararen séger att hen vill att eleverna ska tdnka pé hur de tar bilderna. De
kan till exempel ténka pé vilka vinklar de anvénder ndr de fotograferar,
pa ljuset och om de ska ha nigon speciell min. Eleverna kan vara i
klassrummet, korridoren och pa skolgérden nir de fotograferar, och de
ska fotografera s& manga bilder som de hinner under femton minuter.
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Lararen berittar ocksa att efter att de har fotograferat ska de vilja de bésta
bilderna och visa dem i sin basgrupp. Basgrupperna bestar av 3—5 elever
som samarbetar med varandra i olika &mnen under en ldngre tid. Eleverna
ska fotografera sjidlva, men far samarbeta med andra. I slutet av lektionen
lamnar eleverna in sina bilder i en uppgift som lararen har skapat i det
digitala rummet Classroom. Det innebér att det &r mojligt att se vem av
eleverna som har ldmnat in vilka fotografier, men inte vilka bilder som
visar frihet respektive rddsla (201210.4xx.Observationsanteckningar).
Utover att Classroom anvénds for inldmning av digitala texter, bilder med
mera anvénder ldrarna pad skolan ockséd Classroom ndr de vill dela
uppgifter eller material med eleverna.

Vilka aspekter av rddsla och frihet riktar bilderna uppmérksamhet mot
och hur? Det ingér tjugonio bilder i materialet som ligger till grund for
avsnittet om rédsla/frihet. I det hér avsnittet ges exempel pad fem par
fotografier som &r fotograferade och inldmnade av fem olika elever.

Bild 20. 201210.4xx.Radsla/frihet.Albin2

I bild 20 ser vi framfor allt insidan pé en vitgra toalettstol. I toalettstolens
mitt syns dessutom vatten. Strax ovanfor vattnets hogra kant syns en
bajsflick. Det finns ocksa andra flackar eller fargskiftningar i bilden som
skapar ideationell betydelse. Interpersonell betydelse skapas av att
toalettstolen &r fotograferad ur ett ovanifranperspektiv. Ur textuellt
perspektiv dominerar toalettstolen bilden. Storst visuell framskjutenhet
har emellertid bajsfliacken, eftersom den med sin morkare farg utgdér en
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kontrast mot toalettstolens ljusa yta samt dessutom har en relativt central
placering. I relation till uppgiften ”Visa ridsla/frihet” riktar fotografiet
betraktarens uppméarksamhet mot en bajsflick i en toalettstol. Valet av
utsnitt innebér att kontextuella markorer saknas som kan berétta nagot
mer om platsen som toaletten finns pa. Toalettstolen skulle séledes kunna
finnas var som helst.

Bild 21. 201210.4xx.Radsla/frihet.Albin1

I bild 21 ser vi ett barn som ligger ner pa en sandad plan med uppdragna
ben och ansiktet bortvint fran kameran. Hen har pa sig svarta byxor och
en gron troja. Ideationellt skapas ocksa betydelse av att det i bildens nedre
hogra horn finns en del av en metallstdng. P& andra sidan om barnet finns
en asfalterad gang. Bakom gangen syns delar av en byggnad med flera
fonster som &dr upplysta inifran, medan resten av det ideationella
innehallet representeras av farger med 1ag méttnadsgrad. I ett av fonstren
syns ett barn som ser ut att titta ut pa skolgérden. Interpersonell betydelse
skapas genom att barnet som ligger ner dr fotograferat pa distanserat
avstind, ovanifran samt fran sidan. Dessutom skapas interpersonell
betydelse genom att barnet tittar bort frdn betraktaren. Bilden &r
fotograferad pa ett sitt som visar att den som haller i iPaden inte har
fotograferat den rakt framifran, utan har stillt sig lite till hdger om samt
vridit pa iPaden. Textuellt utgoérs bilden huvudsakligen av tva delar som
uppstar genom den fargmissiga skillnaden mellan skolbyggnaden och
gangen samt den grusade planen. Utdver att barnet far visuell
framskjutenhet genom att vara just ett barn far hen ocksé en visuell
framskjutenhet, eftersom hen ligger diar de tva delarna av bilden mots
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samt eftersom hens klédsel skapar en férgméssig kontrast till ytorna
omkring hen.

I relation till uppgiften ’Visa radsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmérksamhet mot ett barn som ligger ensamt pa en sandad plan.
Genom de anvinda interpersonella resurserna skapas distans mellan
betraktaren och barnet i bilden. En kénsla av utsatthet skapas som kan
forklaras med att utdver de semiotiska resurserna avviker ocksé
handlingen att ldgga sig ner med huvudet i sanden sjélv pa en skolgérd
frén det som barn brukar gora. Den negativa kénslan av utsatthet forstarks
av den laga mittnadsgraden i bildens farger. Dessutom dr barnet ensamt
pa en plats dér barn ofta dr i grupp. Det finns inget i bilden som kan
forklara varfor barnet ligger ner, och eftersom ansiktsuttrycket inte ar en
del av det ideationella innehallet kan vi inte ta del av hur barnet sjilv
forhaller sig till situationen. Kéanslan av utsatthet forstirks ytterligare av
att det finns ett barn som star inne i den upplysta skolan och tittar ut pa
barnet som ligger ner i sanden. Inte heller det barnets forhallningssatt till
barnet som ligger ner framkommer, eftersom barnet ar fotograferat pa ett
avstdnd som innebdr att ansiktsuttrycket inte representeras. Utdver
avstandet dem emellan skiljs de ocksa fran varandra av en glasdorr.

Bild 22. 201210.4xx.R&dsla/frihet.Ana2

I bild 22 ser vi ett barn som hoppar ner frén ett skép. Hens armar stricks
bakat, och haret flyger upp bakom hen. P4 sig har hen en rosa trja och
svarta byxor. Fotterna, byxorna och trdjan ar suddiga. Runt hen finns en
del av en skolkorridor med skap och doérrar som leder ut. Dorrarna har
glasfonster. Dessutom skapas ideationell betydelse genom att vi genom
fonstret pa en av glasdorrarna ser ett barn med rod troja. Barnet haller en
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iPad framfor ansiktet. Ur interpersonellt perspektiv fotograferas barnet
som hoppar fran sidan, ndgot underifran pa socialt avstdnd. Det upprittas
ingen kontakt med blicken mellan henne och betraktaren. Ur ett textuellt
perspektiv far barnet som hoppar en visuell framskjutenhet, eftersom hen
ar centralt placerad i bildens férgrund.

I relation till uppgiften ”Visa radsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmaérksamhet mot barnet som hoppar och hoppet som handling. Hoppet
som handling forstirks av att barnet &r i luften, de bakatstriackta armarna
och att haret flyger bakét. Interpersonellt far det ocksa betydelse att
fotterna och tréjan ar suddiga, eftersom det paverkar bildens validitet. |
detta sammanhang innebédr det att hoppet som handling ytterligare
forstirks, eftersom de suddiga partierna i bilden beror pé att iPadens
kamera ar begransad och inte formar att med skirpa fotografera det som
ar i rorelse. Det framkommer ocksa att det ér fran skapen hen hoppar samt
att detta sker i en skolmiljo. Eftersom barnet ar fotograferat fran sidan,
och hens blick inte riktas mot kamerans lins placeras vi i en position dér
vi betraktar det som sker. Om anvéndningen av de semiotiska resurserna
tolkas i forhallande till situationskontexten &r det relevant att kinna till
att eleverna pé skolan inte far st pa, sitta pa eller hoppa fran skapen.

Bild 23. 201210.4xx.Ré&dsla/frihet.Ana1

I bild 23 ser vi ett barn som springer ut fran en skolbyggnad. Hen har pé
sig en rosa trdja och svarta byxor. Det vénstra benet &r ldngre bak &n det
hogra. Bada fotterna &r i luften, och de &r suddiga. Till vinster om barnet
finns delar av en innervigg, dorrkarm och en teglad yttervigg. Till hoger
finns en Oppen glasdorr. Barnet springer pa gra asfalt i riktning mot en
samling buskar och trdd pa andra sidan asfalten didr det finns ett
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fotbollsmél. Bakom samlingen av buskar och tréd syns delar av ett hus
precis i linje med det springande barnet. I bilden finns ocksa en griasyta
och en barackbyggnad till hoger om barnet. Allt det vi ser i bilden skapar
gemensamt den ideationella betydelsen. Ur ett interpersonellt perspektiv
ar barnets blick vind bort frdn den som fotograferar. Barnet &r
fotograferat bakifran ur ett normalperspektiv pa ett socialt avstand. Ur ett
textuellt perspektiv dr det barnet som far visuell framskjutenhet. Det beror
frimst pa den centrala placeringen samt att framskjutenheten ocksé
forstérks av att linjerna frén dorroppningen bildar en ram kring hen samt
att lyktstolpens svarta linje betonar barnets kropp, eftersom den leder ner
mot den.

I relation till uppgiften ”Visa radsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmaérksamhet mot ett barn som springer bort fran nadgot och mot nagot
som finns utanfor den skolmiljo hen startar i. Som betraktare stidngs vi ute
frén hens vérld, och barnet ror sig ocksa i riktning frin oss. Att barnet dr
i rorelse forstirks av de suddiga fotterna som dessutom &r i luften.
Eftersom vi inte ser barnets ansikte vet vi inte hur hen forhaller sig till
situationen. Sammantaget menar jag att det skapas en kinsla av flykt frin
skolan som miljo eller fran nagot som har hint pa skolan.

Bild 24. 201210.4xx.Radsla/frihet.Kim1

I bild 24 ser vi ett barn som sitter i ett skap med ryggen mot betraktaren.
Barnet bojer sin rygg och sitt huvud in mot sképet. P4 sig har hen en vit
och svart trja med svart huva. Huvan ar uppdragen Over huvudet.
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Ideationell betydelse skapas ocksé genom att skpet som barnet sitter i ar
gratt. Dorren till skapet dr 6ppen, och kanten pa den gula dorren syns till
hoger om barnet. Till vinster om skapet finns ett annat skap med stangd
gul dorr, och ovanfor skapet syns en ljusgron véigg. Till hdger finns delar
av golv och en oppen dorr. Interpersonell betydelse skapas genom att
barnet inte tittar genom kamerans lins samt genom att hen ar fotograferad
bakifrén fran ett socialt avstdnd samt nagot ovanifrdn. Textuellt far det
ihopkrupna barnet i sképet betydelse pd grund av den centrala
placeringen. Den visuella framskjutenheten forstirks av att sképet hen
sitter i ramas in av kontrasten mellan barnets kldder/det graa skapet och
fédrgerna runt omkring. Den visuella framskjutenheten forstérks ocksa av
barnets vita trdja. Daremot blir barnets huvud néstan till en del av skapet,
eftersom den svarta huvan och de graa partierna i skapet framstar som ett
gemensamt fargparti i bilden. Sett till koherens &r den inre koherensen
stark, men nir det géller den externa koherensen uppstir en spénning,
eftersom elever inte brukar krypa in i sina skap.

I relation till uppgiften ’Visa radsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmérksamhet mot ett barn som sitter i ett skdp pa en skola. En
upplevelse av instangdhet och utsatthet skapas genom barnets ihopkrupna
kroppssprak, det valda ovanifranperspektivet samt det tranga utrymmet.
Detta betonas genom avstandet som skapas av att barnet &r bortvdnt och
av att barnet positioneras som den som betraktas. Det skapas inte
betydelse kring anledningen till att barnet krupit ihop i sképet, och
eftersom det dr en handling som avviker i kontexten som representationen
skapas 1 betonas sjdlva handlingen ytterligare och vécker fragor och
nyfikenhet. Dessutom finns det inga semiotiska resurser som visar vem
barnet dr och pa grund av likheterna i farger mellan delar av barnets klader
och skapet uppldses néstan barnet och blir till ett med skapet.
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Bild 25. 201210.4xx.Radsla/frihet. Kim2

1 bild 25 star ett barn framatlutat uppe pa en trafargad klatterstallning med
stegpinnar och ytterkant i gront. Barnets 6verkropp 4r suddig. Hen har
morka skor och byxor pa sig samt en svartvit troja med svart huva. Huvan
ar uppdragen 6ver huvudet. Varken personens ansikte eller hiander syns i
bilden. Dessutom skapas ideationell betydelse genom att vi ser en
klatterstdllning som star pa en grusad plan. I bildens bakgrund finns en
skolbyggnad med flera fonster som &r upplysta inifrén. I bilden finns
ocksa en asfalterad géng samt grds mellan skolbyggnaden och den
grusade planen. Ovanfor skolbyggnaden syns en himmel som skiftar i
gréablatt. Interpersonell betydelse skapas genom att personen i bilden inte
tittar pa betraktaren samt att hen dr fotograferad frén sidan pa ett
personligt avstand samt att personen ar fotograferad nagot underifran.
Textuellt far klatterstillningens grona stegpinnar en visuell
framskjutenhet, eftersom klitterstillningen 4r centralt placerad i
forgrunden av bilden samt att den grona férgen skapar en kontrast till
firgskalan som skapas av de andra ideationella deltagarna. Aven om
barnets ansikte inte syns far barnet som deltagare ocksa en stark visuell
framskjutenhet, eftersom hen &r ett barn och tydligt &r i rorelse. Den inre
koherensen minskas av det suddiga i bilden, medan den externa
koherensen ér stark.

I relation till uppgiften ’Visa radsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppméirksamhet mot ett barn i rorelse uppe pa en klatterstdllning pa en
skolgard. Det skapas en distans mellan barnet och oss som tittar, eftersom
det inte framgar vem barnet dr och barnet positioneras som den som
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betraktas. Inte heller ndr det géller den hédr bilden finns négra
identitetsmarkdrer forutom barnets storlek och kléder.

Bild 26. 201210.4xx.Ré&dsla/frihet.Mahdi1

1 bild 26 domineras fotografiet av ett barns ansikte och axlar som nistan
fyller hela bilden. Barnet lutar huvudet nagot framat, tittar uppat samt ler.
Hen har pa sig en bla tr6ja med vit krage. Ideationell betydelse skapas
ocksd genom att vi till vénster och hoger om ansiktet ser delar av en
grusad plan, grismatta samt trad. P& grasmattan star ett bord med bankar.
Interpersonell betydelse skapas genom att barnet tittar rakt in i kameran
samt genom att bilden 4r fotograferad pa personligt avstand rakt framifran
ur ett normalperspektiv. Textuellt skapas betydelse genom ansiktets
centrala placering samt att det fyller néstan hela bilden. Blicken far en
sarskilt framskjuten betydelse, eftersom Ogonen aterfinns néstan i
mittlinjen av bilden. Den inre koherensen i bilden dr stark, och den
externa koherensen paverkas négot av att barnet dr fotograferat pa ett
nirmare avstdnd dn vad som dr brukligt samt av att valet av utsnitt och
perspektiv innebdr att proportionerna i ansiktet forskjuts och att
exempelvis kinder och nésa ser storre ut jamfort med vad de vanligtvis
gor.

I relation till uppgiften Visa ridsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmérksamhet mot barnet och barnets blick samt ansiktets forskjutna
proportioner. Dessutom riktas uppmérksamhet mot den grins som
passeras genom ndrheten till kameran, vilket skapar en patrdngande
effekt. Genom barnets leende och blick pé betraktaren framstar det som
att hen &r medveten om det.
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Bild 27. 201210.4xx.Radsla/frihet.Mahdi2

I bild 27 befinner sig ett barn uppe i luften med benen uppdragna under
sig. Hen ser ut att le och har armarna stréckta uppét. P& sig har hen bla
byxor och en gron trdja med ett svartvitt tryck. Under barnet finns en
grusad plan och bakom den en grén griasmatta med trdd och buskar pa.
Ideationell betydelse skapas dessutom av att det mellan triden syns delar
av en lyktstolpe samt trid med gréna 16v. Till hoger om barnet och tridet
syns delar av en byggnad med fonster som dr upplysta inifran av ett gult
sken. Interpersonell betydelse skapas genom att barnet dr fotograferat
framifran frén ett distanserat avstand samt nagot underifran. Det skapas
ocksa betydelse genom att barnet tittar pa den som betraktar bilden och
pa det sittet riktar en uppmaning till den som betraktar bilden. Ur textuellt
perspektiv far barnet en visuell framskjutenhet pa grund av sin centrala
placering, men det far ocksa skenet fran fonstren pé grund av att det gula
skenet bryter av mot den annars morkare fargskalan.

I relation till uppgiften ’Visa radsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmérksamhet mot hoppet som handling. Det grona pa barnets troja
binder samman hen med det grona griaset och det grona i buskarna och
traden bakom. Barnet hoppar formodligen pa en skolgard, men vi far inga
ledtrédar till varfor hen hoppar och dirfor blir sjdlva hoppet, att hen
befinner sig i luften, det mest betydelsefulla.
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Bild 28. 201210.4xx.Radsla/frihet.Leila1

I bild 28 sitter ett barn under ett bord mot en ljusbrun vigg med benen
uppdragna mot sig. Ideationell betydelse skapas ocksd genom att hens
ansikte har ett neutralt uttryck, och att hen haller armarna runt sina knén.
Kladerna &r svartvita och skorna vita. Barnet sitter pa ett gulmelerat golv.
P& bada sidorna om hen syns delar av gré hyllor, och pa bada sidor om
hens huvud finns lddor med en trafdrgad kant. Interpersonell betydelse
skapas genom att ansiktet dr fotograferat framifrén, men blicken moéter
inte kamerans lins. I stéllet tittar hen nerat snett framfor sig. Ideationell
betydelse skapas ocksa genom att hen &r fotograferad framifran pa ett
socialt avstdnd ur ett ovanifranperspektiv. Textuellt skapas betydelse
genom att barnet sitter i mitten av bilden. Sérskild betydelse fir hens
ansikte, eftersom huvudet ramas in av de linjer som bordskivan ovanfor
hens huvud bildar tillsammans med de trifirgade ladorna. Bildens inre
koherens ar stark. Nér det giller den externa koherensen skapas en
spanning i forhallande till handlingen att sétta sig under bordet och krypa
ihop dér, eftersom det inte tillhor de vanliga handlingarna i skolmiljon
dven om det kan intriffa.

I relation till uppgiften ”Visa ridsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmaéirksamhet mot ett barn som satt sig under ett bord och krupit ihop
dir. Betydelsen av handlingen stirks eftersom det ocksd ar nagot
avvikande med den, vilket gor att det vécks fragor kring varfor hen har
satt sig dir. Utover det skapar valet av ovanifranperspektiv en kénsla av
underldge. Denna kénsla fOrstirks dels av barnets ihopkrupna
kroppsposition och till viss del ocksé av hens ansiktsuttryck, dels av
placeringen i ett trangt utrymme och inramningen av barnets ansikte. Jag
menar att detta sammantaget representerar ndgon som upplever sig vara
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utsatt och/eller i underldge. Som betraktare placeras vi i en position dér
vi betraktar barnets utsatthet.

Bild 29. 201210.4xx.R&dsla/frihet.Leila2

I bild 29 syns ett par svarta kdngor som hénger fritt i luften. Utdver
kidngorna utgors det ideationella innehdllet av att vi ser en bit av en
persons ben samt byxor. Bakom kingorna syns en bit mark med stora
buskar och négra trid. P4 marken é&r det 16v, och mellan trdden skymtar
delar av ett hustak. I buskaget syns en 6ppning, vilken mojligtvis kan vara
en gang mellan buskarna. Férgerna i bilden har en 1&g miéttnadsgrad.
Interpersonellt skapas betydelse genom att kéingorna ar fotograferade pa
ett néra avstand, rakt framifrdn och ur ett normalperspektiv. Det finns
inga d6gon som kan skapa ytterligare interpersonell betydelse. Textuellt
skapas betydelse genom att kingorna dr placerade i mitten av bilden samt
i forgrund. Det skapas inte ndgon koppling mellan kéngorna och de andra
ideationella deltagarna, och de fungerar darfor frimst som kontextuella
markdrer. Bdde den inre och externa koherensen ér stark.

I relation till uppgiften Visa radsla/frihet” riktar fotografiet betraktarens
uppmérksamhet mot ett par svarta kdngor som hidnger fritt. Det
framkommer inte vem kéngorna tillhor eller hur personen hianger for att
kidngorna ska hdnga fritt, inte heller hur personen forhaller sig till
situationen. Den betydelse som frimst skapas ar darfor “svéva fritt i
luften”.
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Vilka aspekter av réddsla och frihet riktar fotografierna
uppmarksamhet mot och hur?

Sammantaget riktar fotografierna uppmérksamheten mot bade lika och
olika aspekter av dessa kdnslor med bade lika och olika semiotiska
resurser. Pa de allra flesta bilderna representeras situationer som eleverna
har iscensatt med ménniskor som deltagare. Att anvéinda ménniskor som
semiotisk resurs innebér alltid att ett socialt band skapas mellan den eller
de som deltar i bilden och de som betraktar den. Betydelsen av det kan
variera och som vi ser far den en sérskild betydelse i tolkningen av flera
av bilderna som exempelvis av bild 21. Att anvinda ménniskor som
semiotisk resurs innebér ocksé att det skapas mdjligheter att férutom blick
ocksa anvénda kroppssprék och ansiktsuttryck for att skapa betydelse.
Aven klider och utseende kan fungera som semiotiska resurser. Det finns
flera exempel pé hur situationerna som har skapats representerar kénslor
som att vara tringd, utsatt eller instingd och dir kroppssprak far stor
betydelse. Dessa bilder kan a ena sidan tolkas som symboler for en kénsla
som kan associeras till ridsla eller frihet, & andra sidan som ett index pa
att nagot har hant som har gett upphov till kinslan eller till att en person
exempelvis upplevt radslan och krupit in under ett bord. Det finns ocksé
exempel pa bilder som representerar olika former av handlingar som att
hoppa, vara i rorelse, fly, sla eller att bli utsatt for andras handlingar som
att bli slagen eller instdngd. Dessa bilder kan tolkas som exempel pé
representationer av situationer i vilka vi kan uppleva kéanslor som rédsla
eller frihet och kan da tolkas pa ikonisk niva. En representation av flykt
kan emellertid ocksa tolkas som ett index pa att nadgot har hant som har
skapat ridsla.

Alla fotografier ar utsnitt av tid och rum (Sontag, 1977, s. 22). Nar det
giller bilderna i makt-materialet tolkar jag dem som att utsnitten har
gjorts for att rikta uppmiarksamheten mot nadgot som péaverkar eleverna
som personer eller utgdr index eller symboler for paverkan. Det som har
betydelse dr det vi kan se i fotografiet i forhéllande till makt som
fenomen. Nér det géiller bilderna som visar radsla eller frihet forhaller
manga av dem sig pé ett annat vis genom att pdminna oss som betraktare
att det finns ett sa kallat negativt rum (Cornell et al., 1988, ss. 249-250;
Koppfeldt, 2005d, s. 136). Ett negativt rum &r det som finns utanfor
bildens utsnitt. Att beskdra nagot, som att exempelvis enbart visa armen
pa den som slar, kan vara ett sétt att avidentifiera den som slér och pé s
sétt skapa en mer generell representation av vald. I fotografierna fran
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materialet ”Visa rédsla/frihet” anvénds ocksa andra resurser for att
avidentifiera nagon eller ndgot och pa si sétt skapa mer generella
representationer. Det géiller exempelvis bild 25 dar trojans luva, suddighet
och valet av kldder innebér att ansiktet inte syns och inte heller andra
tydliga identitetsmarkorer framtrider. Att beskdra nagot innebdr
emellertid inte enbart att betydelse kan skapas som innebédr att
representationen kan tolkas som mer generell, utan ocksa att det kan
skapa en nyfikenhet for bilden och Oppna upp for méanga mojliga
tolkningar. Det finns exempelvis ett fotografi med en hand som stinger
ett skap, men vi far inte se vem som stdnger eller hur den personen
forhaller sig till situationen. Pa sa vis kan bildens rum expandera i méotet
med en mottagare. Aven fotografiets tid kan expandera som niir det géller
de bilder som kan tolkas som index pa att nagot har skett som innebér att
en person exempelvis flyr fran ndgot som i bild 23. Da kan fragor stéllas
kring vad personen har varit med om. P4 samma sétt kan fotografiets tid
stracka sig mot framtiden. Vad kommer hénda med personen som hinger
ner frin tridet och ser ut att vara pa vég att trilla ner?

En annan resurs som eleverna aterkommande anvinder i bilderna ar
rummet som semiotisk resurs. Platser kan anvéndas i forhallande till hur
en person placeras for att skapa en kénsla av utsatthet eller instingdhet.
Platser kan dessutom anvindas for att forstirka en upplevelse av frihet i
relation till situationskontexten. I ett flertal bilder representeras elever
som hoppar fran skép, och eftersom eleverna pé skolan inte fér vara uppe
pa skipen kan deras val att bryta mot regeln fungera som semiotisk resurs.
Att hoppa fran ett skap kan da tolkas som ett sétt att kdnna sig fri och inte
behova begrinsas av en regel. Det finns dven andra exempel fran bilderna
som visar hur barnen i bilderna agerar pa ett sitt som de inte vanligtvis
gor som nér de kryper in i skap eller lagger sig ner i sanden. Dessutom
viljer de att iscensétta situationer som i sig bryter mot normer och regler
nir de latsas bli slagna eller slér nagon.

”Redigera samman tva fotografier”

Eleverna arbetar med att gora egna bilderbocker pa engelska i vilka de
ska kombinera redigerade bilder med text. Innan eleverna paborjar arbetet
med de egna bockerna far de 1 uppdrag av lararen att forst fotografera en
bakgrund och ndgot i klassrummet och sedan redigera samman de tva
fotografierna i appen Sketchbook. Dérefter ska de redigera samman ett
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fotografi av ndgot de har ritat med ett fotografi av nagot annat de
fotograferar 1 klassrummet. Lédraren har ett fotografi uppe pé
whiteboarden under tiden hen instruerar eleverna med ett exempel pa hur
hen har redigerat in en tecknad figur i ett fotografi pa en kldtterstéllning.
Léararen uppmanar eleverna att de ska hjélpa varandra under lektionen,
eftersom hen vet att de har olika erfarenheter av att arbeta med
programmet. Syftet med denna lektion dr att eleverna ska bli fortrogna
med de funktioner av appen som de behdver behérska for att de ska kunna
redigera samman tva fotografier med varandra nidr de skapar sina
bilderbocker (210219.4yy.Observationsanteckningar).

Mot vad riktar de redigerade bilderna uppmarksamhet och hur? I det hir
avsnittet presenterar jag analyserna och tolkningarna av Sketchbook-
materialet. Materialet bestar av trettiotvd bilder, och av dem
uppmairksammas sarskilt sju.

Bild 30. 210219.4yy.Sketchbook.Otto

I bild 30 ser vi en svart flaska med vit text och bla kork. Det finns ocksa
tva ljusare ytor vid nederkanten av flaskan. Utdver det skapas ideationell
betydelse genom en trifirgad yta bakom flaskan. Over den trifirgade
ytan finns ett ljust falt, och dver det ett tunt vitt filt med en svart list over.
Léangst till vinster pa listen finns en pilliknande symbol samt texten
”Gallery”. Flaskan gér lite nedanfor den linje som den trédfirgade ytan
utgdr och ovanfor den ljusa ytan. Den svarta listen gar utanfor de linjer
som skapas av de andra ideationella deltagarna. Interpersonell betydelse
skapas genom att bilden &r fotograferad pa ndra avstind ur ett
normalperspektiv. Av interpersonell betydelse dr dessutom att bildens
validitet pdverkas av att det syns spdr av det fotografi som flaskan
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ursprungligen var en del av. Textuellt framstar de olika ideationella
deltagarna som separerade fran varandra, forutom den trdférgade
respektive ljusa ytan. Bade bildens inre och externa koherens paverkas
negativt av det faktum att flaskan, listan och ytorna &r separerade fran
varandra samt att flaskan inte stdr pa ndgot. Flaskan far en visuell
framskjutenhet pa grund av att den 4r centralt placerad och att den tar upp
en stor del av bildens utrymme.

I relation till uppgiften “Redigera samman tva fotografier” riktar
fotografiet betraktarens uppmairksamhet mot tre olika delar som &ar
ihopsatta. Att bdde den inre och externa koherensen &r lag innebér ocksa
att det tydligt framkommer att fotografiet har redigerats. Flaskan hade
kunnat svdva 1 luften, men eftersom det dels dr delar kvar av det
ursprungliga fotografiet i flaskans nederkant, dels inte framkommer vad
som finns under flaskan uppnas inte heller effekten av en svivande flaska.
Listen med “Gallery” fungerar dessutom som ett index pé att bilden ar
skapad i Sketchbook.

Det finns fler bilder i materialet dar de skapade semiotiska resurserna och
det sitt som det har sammanforts pa visar att uppmarksamheten riktas mot
att bilder har redigerats samman. Men i det stora flertalet bilder riktas
uppmérksamhet primiart mot andra former av betydelse, vilket
framkommer i foljande exempel:

Bild 31. 210219.4yy.Sketchbook.Edvin2
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Bild 31 utgérs av en vitmonstrad yta samt tva dgon. Ogonen ér identiska.
Det finns ocksé tva partier av ljusa ytor utan monster i de tvé nedre hdrnen
av bilden som skapar ideationell betydelse. Interpersonell betydelse
skapas genom att 6gonen é&r fotograferade framifran pa personligt avstdnd
ur ett normalperspektiv. Betydelse skapas ocksa genom att gonen tittar
pa betraktaren. Textuellt skapas betydelse av att de ideationella
deltagarna lédnkas samman, eftersom de tillsammans utgér en
ansiktsliknande form. Ogonen fir en visuell framskjutenhet bide pa
grund av att de dr 6gon och pa grund av att de i farg kontrasterar mot
bildens 6vriga ljusa delar. Genom denna form av representation skapas
en egen form med en egen inre koherens som fungerar vil. Nér det géller
den externa koherensen uppstar en spanning och ett slags frirum, eftersom
det inte é&r tydligt mot vilken form av extern koherens som
representationen ska provas.

I relation till uppgiften “Redigera samman tvd fotografier” riktar
fotografiet betraktarens uppmairksamhet mot mojligheten att skapa ett
ansikte av ett fotografi av ett hushallspapper och tva avfotograferade
Ogon, samtidigt som uppmairksamheten riktas mot ett ansikte av papper
och dgon.

Bild 32. 210219.4yy.Sketchbook.Beatrice2

I'bild 32 ser vi ett leende barn som héller upp sin hogra hand med utstréackt
handflata. Pa handflatan star en tvalpump till hilften fylld av ljusgul tval.
Deltagare i bilden ar ocksa en whiteboard med text och papper uppsatta
med magneter som syns bakom hen. Interpersonell betydelse skapas
genom att barnet tittar pa betraktaren samt genom att hen ar fotograferad
framifran pé personligt avstdnd ur ett normalperspektiv. Ur textuellt
perspektiv framstar miljon och barnet med tvalpumpen som tvé deltagare.
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Eftersom barnet dr just ett barn samt dessutom tar upp en stor del av
bildens utrymme far hen och handen med tvalpumpen visuell
framskjutenhet. Bade fotografiets inre och externa koherens &r hog.
Kunskapen om situationskontexten innebdr dock en vetskap om att
tvalpumpen dr inredigerad.

I relation till uppgiften “Redigera samman tva fotografier” riktar
fotografiet betraktarens uppmirksamhet mot sjélva handlingen att ett
barn haller en tvalpump samt att hen ser ut att uppskatta det. Om jag tolkar
bilden i relation till uppgiften och situationskontexten blir resultatet dock
ett annat. Jag menar att anvindningen av semiotiska resurser da riktar
uppméarksamhet mot att redigeringen har gjorts s noggrant att den lyckas
med att fa betraktaren att tro att det ar en flicka som haller en tvalpump
som har fotograferats nir det i sjilva verket dr tva olika fotografier som
har redigerats samman. Tvalpumpen har redigerats in sd noga och tack
vare att bade den inre och externa koherensen dr hog uppstar en hog
validitet.

et / //
i

Yhrey AR

Bild 33. 210219.4yy.Sketchbook.Eidin1

I bild 33 ser vi ett barn som vilar sitt huvud pa sina armar ovanpa ett
flaggspel. Det dr endast huvudet och delar av armarna som syns av barnet.
Ideationell betydelse skapas ocksd genom flaggspelet som gar
horisontellt dver bilden och har flaggor i olika férger. I bilden finns ocksa
delar av en vigg samt delar av ett tak som bestér av olika plattor. Bade
vaggen och taket dr vitmélade. Interpersonellt skapas betydelse genom att
barnet tittar pa betraktaren samt ar fotograferad pé ett socialt, pa gransen
till ett distanserat, avstdnd ur ett underifranperspektiv. Textuellt skapas
betydelse genom att barnet linkas samman med flaggspelet genom
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nérhet. Av textuell betydelse dr ocksé barnets centrala placering i bilden
samt att hens visuella framskjutenhet betonas av den linje som flaggspelet
formar i bilden. Bildens inre koherens dr hog. Den externa koherensen
paverkas dels av att det inte framkommer varfor vi inte ser mer av barnets
kropp, dels av att logiskt sett kan inte ett barn vila pa det viset uppe i
luften pé ett uppspéant snore.

I relation till uppgiften “Redigera samman tva fotografier” riktar
fotografiet betraktarens uppmérksamhet mot den fysiska omojlighet som
bilden representerar, vilken skapas av krocken mellan hog inre koherens
och lag extern koherens. Ett annat exempel &r bild 34 dir den inre
koherensen &r &n hogre och dir dérfor effekten av “krocken” blir énnu
hogre.

Bild 35. 210219.4yy.Sketchbook.Liv1

I bild 35 skapas ideationell betydelse genom ett barn som star med
huvudet ltt framatbojt. Hela hens kropp syns. Hen har den vénstra
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handen placerad vid midjan, och den hdgra handen héller hen rakt
utstrackt at sidan. I den utstrdckta handen haller hen en missingsbjéllra.
Bakom barnet syns en vigg med blaa tvadimensionella ballonger av papp,
ett skép och en whiteboard pé vilken en instruktion &r projicerad. Barnet
star pa ett gulmelerat golv, och till vinster i fotografiet finns delar av ett
bord. P bordet finns papper, en dator samt en méssingsbjillra. P4 tva av
de blaa ballongerna av papper syns ansikten. I det ena ansiktet skelar
Ogonen, och munnen &r 6ppen. P& det andra ansiktet syns endast glipor
av 6gonen, och munnen ler. Framfor barnet som haller méssingsbjéllran
syns en figur i mindre storlek &n barnet som star. Figuren svévar fritt i
luften. Denna figur utgors av ett collage av olika kroppsdelar som har
satts samman. Ansiktet har liknande drag som ett av ansiktena i
ballongerna, det med de skelande 6gonen. Pa detta ansikte 4r underdelen
av det dock storre dn ansiktet pa pappersballongen, och mellan de tva
halvorna syns en kant. Figuren récker ut tungan. Denna figur striacker
bada sina armar rakt ut fran kroppen. P4 figuren syns endast halva magen,
och benen ér inredigerade rakt ner fran magen. Snett ovanfor denna figur
och till hdger om personen med bjéllran finns en annan figur som svévar
fritt 1 luften. Denna figur har kroppen snett upp till hdger med fotterna
hogre upp i luften dn huvudet. Aven denna figur har samma ansikte som
ett av ansiktena pa pappballongerna, det med den leende munnen. Denna
figur ser ut att bestd av tre olika delar med streck mellan hals och
overkropp och mellan 6verkropp och ben. Figuren haller sina armar pa
ett liknande sétt som personen i mitten, men tvartom: hens hogra hand ar
placerad i midjan, och den vénstra armen é&r strickt rakt ut med knuten
hand. Alla ansikten i bilden har liknande storlek.

Interpersonellt skapas betydelse genom att barnet som star pa golvet tittar
pa betraktaren. Betydelse skapas dessutom av att ansiktena i bilden &r
fotograferade framifran pa socialt avstdnd och ur ett normalperspektiv.
Ur ett textuellt perspektiv ldnkas barnet som stér pé golvet samman med
de olika ansiktena genom en form av visuellt rim. Eftersom de alla ar
ansikten liknar de varandra. Utdver det finns det andra likheter i form av
att tva av deltagarna utgors endast av ansikten samt att tre av deltagarna
har utstrickta armar. Den deltagare som fér storst betydelse dr den figur
som svévar fritt i mitten av bilden. Det finns flera anledningar till det. En
ar dess centrala placering. En annan dr den visuella framskjutenheten som
skapas genom den grona firgen pa figurens kofta. Aven barnet med
bjallran far stor betydelse pa grund av sin centrala placering i bilden och
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sin storlek. Av kontextuell betydelse &r att barnet som star upp stér
framme vid tavlan pé en plats dér ldraren brukar st samt att hen haller
den bjdllra i handen som ldraren brukar anvdnda ndr hen ska fanga
elevernas uppmérksamhet. Bade bildens inre och externa koherens ar
svag, men precis som nir det giller bild 34 skapar fotografiet en form av
egen inre koherens som fungerar vél. Fyra av figurerna &r exempelvis
utspridda runt den deltagare som har en ikonisk relation med ett verkligt
barn. Dessa fyra figurer liknar ocksa varandra pé sa sétt att de alla utgors
av utsnitt/ihopsatta utsnitt av méinniskodelar. I forhéllande till den inre
koherensen finns det emellertid nagra delar av de ursprungliga
fotografierna som inte redigerats bort vilket paverkar den inre
koherensen, som motet mellan hand och bjillra eller att huvudenas storlek
inte har anpassats efter de blaa ballongernas storlek. Nar det géller den
externa koherensen blir den svag, eftersom det uppstar spianningar i
relation till den kontext som den relaterar till.

I relation till uppgiften “Redigera samman tva fotografier” riktar
fotografiet betraktarens uppméarksamhet mot mojligheten att sammanfora
fotografiska representationer av verkligheten och skapa en ny
representation av dem med en annan logik. Uppmairksamheten riktas
séledes mot grianser bade i form av fysiska lagar och for hur méanniskor
kan upptridda och se ut. Férutom figurerna som representeras pé olika sétt
innebédr ocksa barnets placering pa lararens plats med hens bjéllra i
handen exempel pé hur bildens semiotiska resurser skapar betydelse kring
olika former av grinser.

Bild 36. 210219.4yy.Sketchbook.Nellie

I bild 36 ser vi tvd hinder. Den dversta handen haller en sax som klipper
av ett finger pa den andra handen. Mellan den avklippta delen av fingret
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och resten av handen finns ett litet mellanrum med rdoda flackar/streck.
Bakom hénderna syns delar av en ljus trafiargad yta. Till hoger om
bordsytan finns delar av kldder samt ett gulmelerat golv. Gemensamt
skapar de olika deltagarna fotografiets ideationella betydelse.
Interpersonell betydelse skapas av att hinderna &r fotograferade pé nira
avstand uppifran. Ur ett textuellt perspektiv ldnkas de bada hidnderna
samman av saxen. Det roda mellan delarna av det sonderklippta fingret
drar till sig uppmirksamhet pa grund av dess centrala placering, men
ocksé pa grund av den roda fargen. Bildens inre koherens dr stark, men
det uppstar en spinning i forhallande till den externa koherensen,
eftersom det &r en vildsam handling att klippa av fingret.

I relation till uppgiften “Redigera samman tvé fotografier” riktar
fotografiet betraktarens uppmérksamhet mot handlingen att klippa av ett
finger och mot mdjligheten att genom anvédndning av semiotiska resurser
skapa bilder med en stark inre koherens och svagare extern koherens.
Béde bild 34 och bild 36 ser ut som fotografiska representationer med hog
validitet, men representerar ndgot som (formodligen) inte kan intréaffa.

Mot vad riktar fotografierna betraktarens uppmarksamhet och
hur?

Det hédr avsnittets uppgift skiljer sig frdn uppgifterna i de andra fyra
avsnitten. Medan syftet med uppgifterna i de andra avsnitten &r att
eleverna ska skapa representationer utifran inre tolkningar av objekt, ar
syftet med den hér uppgiften att eleverna ska fa tillgang till fler semiotiska
resurser. Resurserna ska eleverna sedan anvdnda ndr de skapar
bilderbocker pa engelska. I arbetet med den hér uppgiften har eleverna
saledes en hog grad av agens nér det géller vilka aspekter av nagot de
viljer att rikta betraktarens uppméarksamhet mot och med vilka semiotiska
resurser. Analysen av fotografierna visar att fotografierna bade utgors av
sammansittningar av direkta utsnitt av miljéer och objekt som eleverna
har omkring sig i klassrummet och av situationer som eleverna har
iscensatt. Som representationer tolkade i relation till sin kontext menar
jag att fotografierna riktar betraktarens uppmérksamhet i olika riktningar.

Det finns exempel pa fotografier dir jag menar att uppmérksamheten
riktas mot sjilva redigeringen. Det géller bade representationer med lag
inre och extern koherens och hdg inre och extern koherens. Nér det géller
exemplen med hdg inre och extern koherens har utsnitt sammanforts pé
ett sitt som innebér att den fotografiska representationen hade kunnat
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utgoéra ett oredigerat fotografi. En hog grad av noggrannhet i
redigeringsarbetet innebér att det inte finns tecken kvar i det redigerade
fotografiet pa att tvd olika fotografier har redigerats samman. Det
redigerade fotografiet kan saledes gora ansprak pé att vara en ikonisk
representation av verkligheten och uppfattas som om det &r visuellt sant
(Bjorkvall, 2009, ss.113—125; Kress & van Leeuwen, 2021, ss. 149-159).
Det finns ocksa exempel pa fotografier som har en hdg inre och extern
koherens, men det som representeras dr nadgot extremt och ovéntat, vilket
kan vécka forvaning eller obehag hos den som tittar pd fotografiet.

Den hoga graden av noggrannhet anvinds ocksa i representationer i vilka
det uppstir en spanning mellan den inre och externa koherensen.
Fotografier i den kategorin 6vertrider olika former av grinser genom att
de genom sin hdga inre koherens kan gora ansprak pa att vara ikoniska
representationer av verkligheten, men eftersom de bryter mot olika
former av fysiska lagar och erfarenheter av hur exempelvis ménniskor
kan se ut eller hur stora de brukar vara dr den externa koherensen lag. I
denna kategori finns det ocksa ett exempel pé ett fotografi som utover att
bryta mot exempelvis fysiska lagar ocksd bryter mot normer i den
situationskontext det uppkommit i. Det syns exempelvis bild 35 i vilken
en elev bade star pa lararens plats och haller i hens bjéllra.

Utdver dessa exempel finns det ocksa flera fotografier i materialet vilka
utgors av fotografier som forts samman pa sétt som innebdr att de inte alls
g0r ansprak pa att utgora ikoniska representationer av verkligheten eller
skapar betydelse genom spinning mellan inre och extern koherens och sé
vidare. Dessa fotografier utgdrs av representationer dir O6gon har
redigerats in i olika former av bakgrunder och som jag menar darfor
framstéar som ansikten.

”Gestalta tro/stamfader”

Eleverna har arbetat med kristendom under en tid. I slutet av
arbetsomradet far de i uppgift att genom fotografi gestalta nagra av
begreppen som de har arbetat med: tro, helig, regel, ceremoni, gamla
testamentet, monoteism, stamfader och ideologi. Deras uppgift ar att
kunna forklara orden bédde genom fotografi och genom att berétta
muntligt. Eleverna far ocksa veta att bilderna de fotograferar kommer att
delas med en annan klass och att de kommer fa bilder frén den klassen.
Under en lektion arbetar eleverna i grupp med att skriva forklaringar till
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begreppen. Direfter arbetar eleverna i par under tva lektioner med att
fotografera och redigera fotografier. Infor det arbetet pAminner lararen
dem om det arbete de har gjort tidigare kring kameraetik samt om
ovningar de gjort med avstand, perspektiv och ljus. Lararen visar ocksa
bilder fran arbetet med Gvningar som exempel pa hur de anvint olika
resurser nir de har fotograferat. Eleverna far i uppgift att fotografera
samma motiv i paren, men de véljer sjdlva vilka bilder de vill ldgga in i
presentationen samt hur de eventuellt vill redigera bilderna.
(211209/211210/211216.4y.Observationsanteckningar)

Vilka aspekter av de representerade begreppen riktar bilderna
uppmaérksamhet mot och hur? I detta avsnitt presenterar jag analysen av
bilderna i materialet som gestaltar #7o (elva bilder) och stamfader (sju
bilder). Jag har valt att sérskilt uppmérksamma fyra exempel kopplat till
tro och tre exempel kopplat till stamfader kategorin.

Tro

Bild 37. 211217.4y.Tro.Melina

I bild 37 ser vi tvd barn som dr vdnda mot varandra. De har inte
Ogonkontakt. Barnet till vénster i bild star upp och stracker armarna rakt
ut med Oppna hénder. Hens huvud &r tillbakalutat, och hen tittar uppat.
Barnet till hdger i bild knébgdjer. Hen bojer sitt huvud framét och ner mot
sina sammanforda hidnder. Huvudet 4r bgjt i riktning mot barnet som star
till vénster i bild. Golvet som de star/sitter pa ar gramelerat. Till vanster i
bilden och bakom barnet till vénster syns gula skap med hénglas. Utover
detta skapas ocksé ideationell betydelse genom att vi i bakgrunden ser en
Oppen bla dorr, en pelare samt fler skap och ytterligare en dorr. Forutom
den interpersonella betydelse som skapas mellan personerna, skapas
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ocksé interpersonell betydelse i relation till de som betraktar bilden
genom att barnen &r fotograferade fran sidan pé socialt avstdnd nagot
uppifran. Textuellt skapas betydelse genom att de tva barnen kopplas
samman av att barnet till vénster i bild sitter i riktning mot den andra
personen. Relationen mellan dem fér en framtridande betydelse, eftersom
barnen finns i bildens forgrund. Resten av det ideationella innehallet
binds samman genom att de olika deltagarna utgor delar av en skolmiljo.
Bade den inre och den externa koherensen ar stark, forutom att nér det
giller den externa koherensen uppstir det en spanning kopplad till
barnens handlingar i relation till skolmiljon.

I relation till uppgiften “Gestalta tro” riktar fotografiet betraktarens
uppmérksamhet mot ndgot som finns 6ver dem samt underordning.
Barnet till vénster representerar genom sitt sétt att halla huvudet att hen
vénder sig mot nagot som finns utanfor bilden och dver hen. De dppna
armarna visar att hen Oppnar sig for detta som finns ovanfor hen, men
gesten kan ocksé tolkas som ett sétt att dverldmna sig till det som hen
Oppnar upp sig for. Eftersom hen binds samman med den andra personen
ar det emellertid relationen dem emellan som framstdr som mer
betydelsefull. Barnet till vinster kan da tolkas som en person som star i
kontakt eller védnder sig mot nagot som finns ovanfér hen, medan
personen till hger underordnar sig personen till vinster eller det som hen
star i kontakt med. Det framkommer genom att hen riktar sig mot hen,
men ocksa genom att hen knédbdjer framfor den andra personen, att hen
bojer ner sitt huvud och att hens hénder &r sammanforda i en bedjande
gest. Eftersom vi inte ser hens ansikte framstar representationen som mer
mojlig att tolka pa ett generellt plan d4n vad som hade varit mdjligt om
barnets ansikte hade synts.

146



Bild 38. 211217.4y.Tro.Elton

I bild 38 ser vi ett barn med fyra armar som knébdjer. Hen blundar och
bojer sitt huvud 14tt bakat. Till hdger i bilden finns en pelare och mébler.
Férgerna i bilden har en 1&g méttnadsgrad och préglas av ett ljust filter,
vilket ocksa skapar ideationell betydelse. Interpersonell betydelse skapas
genom att barnet dr fotograferat framifrdn pa ett socialt avstdnd ur ett
underifranperspektiv samt av att barnets 6gon &r slutna. Textuellt skapas
betydelse av att barnet far sarskild betydelse genom att vara placerad i
forgrund och att det finns en inre koherens mellan barnets kroppssprak,
underifranperspektivet och det ljusa filtret. Ddremot innebér det faktum
att barnet har fyra armar att den externa koherensen blir ldgre.

I relation till uppgiften “Gestalta tro” riktar fotografiet betraktarens
uppméarksamhet mot ndgot som &r forhojt och annorlunda én den faktiska
verkligheten genom valen av de fyra armarna samt filtret. Att det &r ndgot
forhojt  och  betydelsefullt som representeras understryks av
underifranperspektivet. Valet av underifranperspektivet innebér ocksa att
vi som betraktare positioneras som underordnade infor representationen
vi ser. Eftersom barnets 6gon &r slutna far vi ingen direkt kontakt, utan
betraktar i stillet de slutna 6gonen. De kan tolkas som tecken for att
barnet riktar sin uppméarksamhet indt och uppat. Eftersom det uppstéar en
kontrast mellan handernas ljusa firg och klddernas morkare firg betonas
ocksé den gesten, sérskilt genom det undre paret av hiander.

Bild 39. 211217.4y.Tro.Nikki

I bild 39 svévar en gestalt fritt i luften. Gestalten har skdgg och ldngt har.
Huvudet och héret &r inte fotograferat utan malat. Under det mélade haret
syns har som &r fotograferat. Haret ar av tva olika kvaliteter. Gestaltens
ben dr kapade mellan kndet och foten med raka linjer. Inte heller
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gestaltens hogra hand syns, men lite av den vénstra. Gestalten stricker ut
sin hdgra arm och sitt hogra ben snett utit. Den vénstra armen é&r lyft och
bdjd, och kndet pa det hogra benet dr uppdraget. Ideationell betydelse
skapas ocksé genom att det bakom gestalten finns en végg vars nedre del
ar malad i gratt och den Gvre i ljusgront. Till véinster i bild finns en 6ppen
dorr och en del av ett klassrum. Interpersonell betydelse skapas genom
att gestalten &r fotograferad pa socialt avstdnd framifran ur ett
normalperspektiv och genom att gestalten tittar in i kamerans lins.
Textuellt skapas betydelse av att gestalten far sirskild betydelse genom
att vara placerad i forgrund samt i mitten av bilden. Den inre koherensen
paverkas av att gestaltens huvud och delar av hér ar representerat i en
annan teknik &n resten av representationen. Den externa koherensen
paverkas av att gestalten ser ut att sviva fritt och saknar det mesta av sina
fotter och hander.

I relation till uppgiften “Gestalta tro” riktar fotografiet betraktarens
uppmarksamhet mot ndgot som inte gor ansprak pa att sdga nagot om den
faktiska verkligheten, utan mot nigot som tillhér en annan dimension.
Eftersom varken den inre eller externa koherensen &r stark gors inga
ansprak pa att skapa en naturalistisk representation av verkligheten,
eftersom personen ser ut att sviva ovanfor marken. Denna tolkning kan
ytterligare underbyggas med att personens utseende kan associeras med
det sétt som Jesus brukar representeras nir det giller skagget och det
langa haret. Dessutom uppstar betydelse i den kontrast som uppkommer
mellan representationen av den fritt svivande personen och resten av det
ideationella innehallet.

Bild 40.211217.4y.Tro.Kevin
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I bild 40 sitter ett barn pa knd i mitten av bilden med handflatorna
sammanforda framfor brostkorgen. Barnet har pa sig svarta byxor och en
svart-vit troja med gron huva. Aven axelpartiet av trojan dr gront. Av
ansiktet syns endast en del av nésan och kinden, eftersom barnet bojer sitt
huvud framét och har huvan uppdragen. Personen héller sina hénder
framfor sig 1 hojd med hjértat med handflatorna mot varandra. Dessutom
skapas ideationell betydelse av att golvet som barnet sitter pa &r
gulmelerat, och till hoger om personen finns flera blaa skap med hinglés.
Interpersonellt skapas betydelse genom att barnet ar fotograferat
framifrdn pa ett socialt avstand ur ett ovanifranperspektiv. Eftersom
barnet bojer sitt huvud framat uppréttas inte kontakt med betraktaren.
Textuellt fir personen en visuell framskjutenhet p& grund av sin centrala
placering samt att personen finns i forgrunden av bilden. Den del av
personen som far allra mest visuell framskjutenhet &r de sammanforda
handflatorna. Handflatorna finns i bildens mittpunkt, och deras ljusa farg
skapar en stark kontrast gentemot den svarta tréjan de hélls framfor. Nar
det géller den externa koherensen paverkas den av att barnet i bilden ser
ut att sitta och be i ndgot som ser ut att vara en skolkorridor.

I relation till uppgiften “Gestalta tro” riktar fotografiet betraktarens
uppméarksamhet mot aspekter av o som underordning, tilltro eller bon.
De resurser som anvinds for att skapa den kénslan &r att personen
knébdojer, bojer sitt huvud framat samt sammanfor sina hénder pa ett sétt
som dr vanligt i bon 1 vissa kulturer. Kénslan av underordning forstérks
genom det valda ovanifranperspektivet. Att personen inte tittar in i linsen
innebér att vi positioneras som betraktare, och den bedjande personen
skulle kunna utgéra en generell representation av nigon som ber,
eftersom personens ansikte inte syns och det inte heller finns sérskilda
tecken for alder, kon eller andra egenskaper.
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Stamfader

Bild 41. 211217.4y.Stamfader.Olivia

I bild 41 ser vi en grupp barn som deltagare. Inom denna grupp av barn
skapas variation genom olika utseenden, kldder, positioner och
ansiktsuttryck. Alla barn star néra varandra. Tva av dem r6r ocksé andra
barn med handen. Alla star pa golvet, utom ett barn som star bakom de
andra och befinner sig hdgre upp. Barnet som star bakom de andra har
armarna i sidan. Det har det barn som stéar langst till vinster i bild ocksa.
I bildens finns ocksa en vigg med teckningar och tavlor uppsatta som
skapar ideationell betydelse. Bakom barnet som befinner sig hdgre upp
dn de andra hinger en avldng mork tavla. Bildens fédrger har lag
mittnadsgrad, och bilden har mérka mjuka kanter. Interpersonellt skapas
betydelse genom att alla barn ser pd betraktaren. Dessutom skapas
interpersonell betydelse genom att barnen &r fotograferade framifran pa
socialt avstand ur ett normalperspektiv. Textuellt framstér barnen som en
enhet genom deras nérhet till varandra och genom att de alla &r just barn.
Diremot skapas ingen tydlig koppling till den miljo de befinner sig i.
Utdver att barnen gemensamt skapar en enhet pa grund av att de stir nidra
varandra och genom att vara barn &r de ocks4 alla vinda mot samma hall,
och alla tittar in i kameran. Deras uttryck dr emellertid inte identiskt, utan
variation inom enheten skapas genom olika utseenden, kldder, positioner
och ansiktsuttryck. Dessutom skapas skillnad mellan det barn som star
bakom de andra, eftersom hen befinner sig hogre upp én de andra. Hens
visuella framskjutenhet forstirks av att tavlan bakom hen framtridder som
en mork fond runt hens kropp. Det finns ocksé andra barn vars visuella
framskjutenhet framstar som starkare 4n andras. Barnet langst till vénster
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star exempelvis nagot ldngre fran de andra &n vad de andra barnen gor i
relation till varandra. Det barn som star i mitten far ocksa en sarskild
betydelse av att hen just star i mitten samt har en tréja med farger och
monster som skiljer sig frén de andra barnens klider. Aven barnet med
mossa till vanster om hen framtradder som mer betydelsefull pa grund av
sin placering samt sin 6ppna mun.

I relation till uppgiften “Gestalta stamfader” riktar fotografiet
betraktarens uppmérksamhet mot skillnaden av roller i en grupp.
Betydelse skapas genom den skillnad som representeras mellan ett av
barnen i relation till de andra samt ramas in av ett morkt falt. Eftersom
barnet star hogre upp samt framtrader med ett bestimt uttryck innebar
skillnaden att det barnet pa nagot sitt ar 6verordnat de andra barnen. Det
intrycket forstirks av barnets bestdimda ansiktsuttryck samt att hen har
hidnderna bestdmt satta i sina sidor. Hens Overordnade position
forminskas ddremot av att de andra barnen inte stér i riktning mot hen,
utan i stéllet riktar sin uppmarksamhet mot betraktaren genom att titta in
i kamerans lins. Aven skillnaden i uttryck emellan de andra barnen i
gruppen skapar betydelse. Barnet langst till hoger i bild ger exempelvis
uttryck for att hen inte vill vara en del av gruppen/situationen genom att
hens avstand till de andra &r nagot storre &n i Ovrigt samt att hen har ett
ledset ansiktsuttryck. Det ser emellertid ut som att ett av de andra barnen
hindrar hen fran att ge sig i vig genom att dels se bestimd ut, dels hélla
en hand p& hens axel. Bildens 0&vriga ideationella innehéll,
klassrumsmiljon far inte ndgon sérskild betydelse i relation till detta, utan
fyller mest funktionen av att visa att barnen befinner sig i ett klassrum
och bidrar ddrmed med kontextuell betydelse.

Bild 42. 211217.4y.Stamfader.|zabell
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I bild 42 stér fem barn med ett allvarligt ansiktsuttryck. Ett av barnen
skiljer sig fran de andra, eftersom hen stér pé en stol. Hens kroppssprak
skiljer sig ocksa fran de andras, eftersom hen héller sina armar utat och
over gruppen medan de andra star med armarna nerat. Utover det skapas
ideationell betydelse genom att de andra barnen star pé ett ljusbrunt golv.
Bakom dem syns en vigg med teckningar, ett ritat skelett och tavlor. Till
vénster om dem syns en trafdrgad stol och delar av ett bord. Det ligger
ocksa en sko under stolen. I forgrunden av bilden syns delar av tva griaa
bankar. Interpersonell betydelse skapas genom att barnen dr fotograferade
framifran pa socialt avstdnd ur ett normalperspektiv. Nagra av dem tittar
in i kamerans lins och andra tittar p& andra hall. Textuellt bildar barnen
en grupp pa grund av sin nérhet till varandra och pd grund av sina
likartade uttryck. Barnet som stér bakom de andra framtrédder emellertid
pa ett sérskilt sétt, eftersom hen star pa en stol samt bakom de andra. Hen
stdr ocksd 1 mitten av bilden samt stracker ut armarna vilket innebér att
hen tar storre utrymme &n de andra i bilden. Det skapas ingen tydlig
koppling mellan klassrumsmiljon och barnen.

I relation till uppgiften “Gestalta stamfader” riktar fotografiet
betraktarens uppmérksamhet mot skillnaden av roller i en grupp.
Betydelse skapas genom den skillnad som representeras mellan ett av
barnen i relation till de andra som befinner sig i en upphdjd position.
Armarnas position tolkas jag som att hen har i uppgift att beskydda de

andra.

-

Bild 43. 211217.4y.Stamfader Damian

1 bild 43 ser vi en grupp med fem barn. Fyra av dem star pa ett ljusbrunt
golv. De har olika kladder, ansiktsuttryck och stér i olika positioner. Barnet
langst till vénster gor en min och héller sin hand pé barnet bredvid. Barnet
bredvid sméler. Barnen som stér till hoger i bild star med raka ryggar. En
av dem har armarna ut med sidan och hidnderna 6ver varandra. Det andra

152



haller armarna korsade 6ver brostet. Ideationellt skapas ocksa betydelse
genom att det femte barnet stdr bakom de andra fyra pé en stol. Hen héller
armarna strackta uppat, och ansiktet &r vdnt i samma vinkel som
hinderna. Bakom barnen syns en vigg med teckningar, ett ritat skelett
och tavlor. Till vanster om dem syns en traférgad stol och delar av ett
gratt bord. I férgrunden av bilden syns delar av tva graa bord. Till hoger
i bild syns ocksé en papperspase samt del av ett stativ. Interpersonellt
skapas olika former av betydelse till de fem barnen. Alla ar fotograferade
framifrén pa socialt avstand ur ett normalperspektiv. Fyra av dem tittar in
i kamerans lins, och en av dem tittar uppat. Textuellt skapas betydelse
genom att de fem barnen framstar som en grupp och som det ideationella
innehdll som ar mest betydelsefullt, eftersom de star i bildens mitt. Av de
fem barnen framstér barnet pd stolen som den mest betydelsefulla,
eftersom hen star hogre upp 4n de andra och tar med sina utstrickta
hinder mest utrymme. Hen star ocksé i mitten av bilden, och dessutom ar
den roda fargen pa hens tréjarmar en semiotisk resurs som drar till sig
uppmirksamhet. Bildens inre koherens &r hog, men néir det géller den
externa koherensen uppstar en spanning mellan klassrumskontexten och
det séttet barnet pa stolen star.

I relation till uppgiften “Gestalta stamfader” riktar fotografiet
betraktarens uppmérksamhet mot skillnaden av roller i en grupp.
Betydelse skapas genom den skillnad som representeras mellan ett av
barnen i relation till de andra. Férutom att hen har en upphdjd position
och dirigenom ocksa framstar som sérskilt viktig riktar hen ocksé sin
uppmaéarksamhet i en annan riktning. Bade ansiktets och armarnas position
kan tolkas som att hen vinder sig mot ndgot som befinner sig ovanfor
dem utanfor bilden. Som betraktare av bilden innebér den interpersonella
relationen till hen att vi betraktar hen, medan de andra barnen betraktar
oss. I relation till det kan barnen som star framfor det upphdjda barnet
framstd som en grupp som ska beskydda och vérna det upphojda barnet.
Det dr en tolkning som har storst giltighet i relation till barnen som star
till hoger, eftersom de bada formedlar ett bestdmt uttryck genom ansikte
och kroppslig position.

Vilka aspekter av de representerade begreppen riktar
fotografierna uppmarksamhet mot och hur?

Sammantaget visar analyserna att fotografierna som forklarar fro och
stamfader riktar uppméarksamhet mot bade lika och olika aspekter av
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begreppen genom elevernas anvindning av semiotiska resurser. Jimfort
med de andra samlingarna av fotografier finns det dock storre likheter
bilderna emellan i denna samling. Det géller sirskilt bilderna som
forklarar stamfader.

Nér det géller likheterna mellan fotografierna som forklarar tro
aterkommer sammanforda hinder, personer som sitter pa knd samt
utstrdcka hidnder som semiotiska resurser, vilka alla tre kan ses som
konventionaliserade sétt att representera troende ménniskor. Utdver det
aterkommer ocksa ovanifran- respektive underifranperspektiv som en av
de semiotiska resurser som riktar betraktarens uppmirksamhet mot
aspekterna underordning och Overordning som aspekter av tro som
fenomen. Utover dessa semiotiska resurser finns det i materialet exempel
pa bilder vars validitet minskas genom att anvinda semiotiska resurser
som innebdr att bilden representerar nagot som &r forhdjt och inte gor
ansprak pa att representera verkligheten pé ett naturalistiskt sétt. I likhet
med nagra av fotografierna fran Sketchbook-samlingen finns det
exempelvis dven i detta material elever som i olika bildversioner av
barnet med fyra armar skapat spdnning mellan den inre och externa
koherensen som ett sitt att skapa betydelse. I ndgon av bilderna syns en
del av barnet som sitter bakom och bidrar med det extra armparet, vilket
minskar den bildens inre koherens. Men de ovriga bilderna med det
fyrarmade barnet har en hog inre koherens och skapar representationen
av nagot utanfor det verkliga genom att skapa en spanning mellan bildens
inre och externa koherens. 1 det exempel jag visar (bild 38) har
representationen av nagot forhojt och overkligt dessutom forstérkts av ett
filter som skapar en 14g mittnadsgrad, och den resursen har ocksé fler
elever anvint sig av i fler fotografier som forklarar tro. Kress och van
Leeuwen (2021) menar att anvandning av filter som suddar ut grénser
mellan deltagare eller skapar ett mjukt gyllene sken innebér att det har
blivit vanligare i méansklig kommunikation att fenomen representeras pa
ett mer symboliskt sétt. Det kan vara en erfarenhet som eleverna anvint
sig av i arbetet med dessa fotografier. Eleverna i den har gruppen hade
dessutom tidigare arbetat med betydelsen av ljus nér de gestaltade kénslor
genom fotografi. De kan darfor ha anvént sig av resurser de fatt genom
undervisningen i representationen av tro eller stamfader eller av
fritidserfarenheter som de upplevde som relevanta resurser eller
erfarenheter att anvinda for att representera sina inre tolkningar av tro.
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Niér det giéller tro-bilderna menar jag att de kan tolkas pa ett symboliskt
plan som att de representerar abstrakta dimensioner av fenomenet tro.

Nar det gidller mitt material i stort utgdr stamfader-bilderna de som
atminstone 1 forstone uppvisar storst likheter med varandra. I alla bilder
aterkommer elevernas val att placera ett barn bakom en grupp med barn
samt hogre upp. Det finns emellertid en variation mellan barnen som star
samlade ldngst fram ndr det géller deras ansiktsuttryck och Ovriga
kroppssprak. Manga framstér som allvarliga, men det finns ocksé de som
skrattar, ler och gér miner. Aven de barn som stér hogre upp 4n de andra
framstar pa olika sitt.

Jag viljer att tolka alla stamfaderbilderna som symboliska
representationer av det abstrakta fenomenet stamfader. Det gor jag
eftersom valet att placera ndgon hogre upp 4dn de andra ér ett sitt att med
hjilp av tidigare erfarenheter av visualiseringar av en grupp ménniskor
dédr nadgon har mer makt, pengar, stérre betydelse placeras 6ver de andra
snarare dn en ikonisk representation av en situation dir nagon exempelvis
leder andra eller av en person i exempelvis Bibeln som haft en roll som
stamfader. Tolkningen av forklaringarna av stamfader som négot som
representeras pa symbolisk niva ar séarskilt giltigt nar det géller bild 41 pa
grund av det valda filtret som skapar den forhojda effekten.

Jamfort med samlingen av fotografier som visar rédsla respektive frihet
anvinds inte rummet som en semiotisk resurs i det hdr materialet, utan
miljon som deltagare fungerar mer som en omsténdighet som ibland
innebér att den inre koherensen blir lagre, eftersom det uppstér friktion
mellan semiotiska resurser som representerar plats och filter som bidrar
till att representationen framstar som en forhdjd representation av nagot.

Nér det giller vilka aspekter av tro respektive stamfader som eleverna
riktar uppmérksamhet mot genom sina bilder varierar det trots de
uppenbara likheter som jag har beskrivit i relation till de olika exemplen
samt i sammanfattningen ovan. Nér det giller bilderna som forklarar tro
riktar eleverna genom sina bilder sin uppmérksamhet mot aspekter som
Oppenhet infor ndgot som finns “ovan”, underordning, 6verordning, nagot
forhojt  och/eller annorlunda dn den faktiska verkligheten,
uppméarksamhet som riktas inat och uppat, association till Jesus, bon och
tilltro. Nar det géller bilderna som forklarar stamfader riktar de alla
uppmérksamhet mot aspekten att ndgon i en grupp har en annan roll dn
de 6vriga. Daremot finns det i materialet en variation ndr det géller vilken
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denna andra roll kan vara. Nagon av bilderna betonar exempelvis den
upphdjda personens overordning, ndgon annan dess roll som beskyddare
och en tredje representerar hen som nagon som har kontakt med nagot
”ovan”. Nér det giller denna tredje form av representation representeras
dessutom de dvriga deltagarnas roll som att vara de som beskyddar/varnar
den som har den upphdjda rollen.

Visuell argumentation

Léraren introducerar omréadet visuell argumentation och forklarar att de
ska arbeta med omradet genom att skapa bilder som visar nagot eleverna
vill fordndra och tala om varfor de vill fordndra det. Arbetet sker i olika
steg och pagér under fem lektioner. Nir arbetet inleds pdminner lararen
eleverna om det arbete som de har gjort tidigare kring kameraetik samt
ovningar med avstand, perspektiv och ljus. Lararen visar ocksé exempel
pa hur eleverna har anvént olika resurser nér de har fotograferat tidigare
som avsténd, perspektiv och ljus. Nér arbetet inleds fér alla elever ocksé
arbeta med redigeringsappen Sketchbook for att lira sig att redigera
fotografier. Forst far eleverna i uppgift att fotografera nagot de vill
fordndra i1 klassrummet och sedan pé skolan. De kan da vélja vad som
helst och behdver inte tinka pa om det &r mojligt att fordndra det. Darefter
ska de vilja ndgot de vill fordndra som de vill presentera for elevradet. |
forslaget till elevradet ska det finnas fotografier samt en text dir deras
asikt och argument for dsikten framkommer. Fotografierna ska redigeras
pa ett sétt som innebdr att de tillsammans visar vad de vill forandra. Under
den avslutande lektionen visar de sina bilder och berittar om dem i
grupper. I detta avsnitt utgdr analysen fran de fotografier som skapades
med elevradet som mottagare (220125.4y.Observationsanteckningar).

Det som skiljer denna samling bilder frdn de andra samlingarna ar att
eleverna hér skulle skapa en representation som dels utgjordes av tvé
fotografier, dels asikt och argument i skriftlig form. Text saknas
emellertid pd manga av bilderna, vilket kan forklaras med att klassen
arbetade med visuell argumentation under en period da manga elever var
borta pa grund av strikta karanténsregler kopplade till covid-19 och dérfor
inte hann avsluta arbetet under de fem lektioner da jag dokumenterade
processen.’ En annan méjlig forklaring ar att fokus i undervisningen var

%1 detta avsnitt anvinder jag fotografi for att beteckna de bilder som eleverna fotograferar och redigerar samt bild
for att definiera den helhet som elevernas tva fotografier tillsammans bildar med eventuell text.
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pa de fotografiska representationerna. I relation till tidigare forskning om
visuell argumentation dr det intressant att vi i denna uppgift valde att
eleverna inte enbart skulle skapa sina representationer genom semiotiska
resurser fran bild som teckenvérld, utan ocksd genom skrift. Kjeldsen
(2015) beskriver hur forskningsféltet kring visuell argumentation vuxit
fram under de senaste decennierna. Féltet har vuxit fram ur, jdmsides och
i kontrast mot ett falt som tidigare fokuserat pd verbalspréklig
argumentation (Cheng-Wen & Archer, 2017; Kjeldsen, 2015). Generellt
sett utgar forskare inom féltet antingen fran att argumentation inte &r
bunden till en sérskild teckenvérld och att bilder dérfor skulle kunna vara
argumenterande eller att bilder per se inte kan vara argumenterande,
atminstone inte pa det sitt som tal och text kan (Kjeldsen, 2015).

Mot vad riktar bilderna uppmérksamhet och med vilka semiotiska
resurser riktas uppmérksamheten? Materialet bestér av fjorton bilder, och
av dem uppmaérksammas sérskilt fem.

Bild 44. 220202.4y.Visuell argumentation.Olivia

Bild 44 utgdrs av tva delar vilka delvis har samma ideationella betydelse.
I den nedre delen av bada fotografierna finns en grésmatta, och i den 6vre
delen finns ett staket, en vig samt delar av hus och plank. Husen varierar
i farg. En skillnad nér det géller den ideationella betydelsen &r att det
vénstra fotografiet har en form av morkt filter, vilket innebér att fargerna
i det fotografiet har en dovare framtoning. Det fotografiet har ocksé
morkare kanter. En annan skillnad utgors av att det i det hogra fotografiet
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finns en klatterstéllning pa grdsmattan. Interpersonell betydelse skapas
genom att deltagarna pa de bada fotografierna ar fotograferade pé olika
avstand ur ett normalperspektiv. Nar det géller den textuella betydelsen
framtriader de delar av det ideationella innehéllet som dr gemensamt for
de bada fotografierna pé olika sétt. P4 det vénstra fotografiet kopplas de
olika deltagarna samman genom sin nérhet till varandra. Grasmattan i den
framre delen av fotografiet framtrdder som ett morkt félt utan storre
betydelse. Det som i stéllet far en visuell framskjutenhet &r de delar av
det ideationella innehéllet som genom sina ljusare farger fir betydelse i
relation till fotografiets i 6vrigt morka partier, det vill sdga vigen och de
tva husen i det 6vre vénstra hornet. Nér det géller det hogra fotografiet ar
det klatterstillningen som far en framskjuten betydelse, bade pd grund av
att den inte finns med pé det vinstra fotografiet och eftersom den é&r
placerad i forgrund pé& det hogra fotografiet. Den visuella
framskjutenheten forstirks ocksa av de roda detaljerna pé
klétterstdllningen samt att grismattan bildar en gron bakgrund och
inramning till kldtterstéllningen. Fotografiets inre koherens &r hog. Nar
det giller den externa koherensen i det hogra fotografiet paverkas den av
att klatterstillningen proportionerligt sett ser liten ut i relation till resten
av det ideationella innehéllet.

I relation till uppgiften ”Visa nigot som ska forédndras och varfor” riktar
bilden betraktarens uppméirksamhet mot att en klatterstallning med
rutschkana 4r det som ska tillféras. Av betydelse ar ocksé att stimningen
i det vinstra fotografiet utan klétterstéllningen framstar som trakigare dn
i den hogra, eftersom det d4r morkare och foljaktligen argumenterar
representationen for att det blir bittre om en klatterstéllning tillfors.
Klatterstdllningen &r inredigerad pé ett sitt som innebar att det framstar
som mojligt for den att std just pad den platsen. Fotografiets validitet
paverkas emellertid negativt av att det dr mdjligt att upptidcka att
fotografiet ar redigerat, eftersom klatterstéllningen ser ut att vara for liten.
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Bild 45. 220202.4y.Visuell argumentation.Lionel

Bild 45 utgdrs av tva delar vilka delvis har samma ideationella betydelse.
Pé det vénstra fotografiet finns en vit soffa som star mot en vigg med tva
fargfdlt. P4 bada sidor om soffan syns delar av dorrOppningar i
bakgrunden. Férutom soffan finns de andra ideationella deltagarna ocksé
med pa det hogra fotografiet. De framtrider emellertid pa ett annat sitt,
eftersom fotografiets proportioner inte dr de samma som det vénstras,
vilket 4r mer utdraget horisontellt 4n det hogra. Dessutom ar det hogra
fotografiet betydligt morkare dn det vanstra samt har en ledsen emoji till
hoger i den Gvre delen av fotografiet. Interpersonellt dr fotografierna
fotograferade framifrén pa ett néra avstand ur ett normalperspektiv. Pé
det hogra fotografiet finns ocksa ett ansikte, vilket far betydelse
interpersonellt. Blicken moter inte betraktarens. Textuellt kopplas det
vinstra fotografiets deltagare samman pa ett koherent sétt till delar av en
miljo i vilken den vita soffan far en sirskild betydelse, eftersom den fyller
nistan hela den nedre delen av fotografiet. Den framskjutenheten
forstarks av fargskillnaden mellan soffan och den ljusgréona viggen. Den
inre koherensen péverkas nagot av att det vid ngra av soffans kanter
finns ljusare filt. De hade emellertid varit mer framtrddande och ddrmed
paverkat koherensen mer om soffan redigerats in i det grona filtet av
fotografiet. Dess storlek i relation till det andra ideationella innehéllet
framstér som rimlig och paverkar dérfor inte den externa koherensen eller
fotografiets validitet. Nar det géiller det hogra fotografiet dr den vinstra
delen ljusare 4n den hdgra. Den hogra delen av fotografiet dr sa mork att
det ar svart att urskilja vad som finns i det. Textuellt kopplas de
ideationella deltagarna, forutom emojin, samman till en miljé6 dar den
vénstra delen framstér som mer betydelsefull, eftersom den ar ljusare dn
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den hogra och dérfor enklare att urskilja. Storst visuell framskjutenhet far
dock emojin pa grund av sin firg, men ocksa for att den skiljer sig fran
resten av fotografiet, eftersom den inte dr fotograferad.

I relation till uppgiften ”Visa nagot som ska fordndras och varfor” riktar
bild 45 betraktarens uppméirksamhet mot att det dr en soffa som bor
tillforas. Jamfort med bild 44 framstar emellertid likheterna mellan
fotografierna inte lika tydligt pd grund av fotografiernas olika
proportioner. Dirmed framstar tilligget av en soffa pa det vénstra
fotografiet som mindre betydelsefullt 4n vad det annars hade gjort. Det
morka filtret pa det hogra fotografiet far precis som for bild 44 betydelse
for den stdmning som formedlas genom de bada fotografiernas semiotiska
resurser. Det hogra fotografiets dystra stimning forstarks av den ledsna
emojin som i stéllet for att bli en integrerad del av fotografiet framstar
som en kommentar till den. Sammantaget blir tolkningen att bild 45 riktar
uppmaérksamhet mot att en miljoé med en vit soffa dr béttre 4n med en utan.

Asikt: Jag vill ha en klatterstallning pa skolgéarden
ent: Fér att viinte har sa mycket sant pa
den och for att vi behdver réra pa oss.

Bild 46. 220202.4y.Visuell argumentation.Kevin

I bild 46 skapas ideationellt innehall genom tva fotografier. Det vénstra
av dem ar rektanguldrt och mindre dn det hogra kvadratiskt formade
fotografiet, och dven om fotografierna delvis har ett liknande ideationellt
innehall finns det ocksé betydelsefulla skillnader. P4 den undre delen av
det vénstra fotografiet finns en vdg i skugga och i hogra kanten av
fotografiet finns en del av ett trdd lings med hela kanten. Till vénster i
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fotografiet finns en del av en vit barack och bakom den en klunga trad.
Over dem finns en bla himmel som ocks4 fyller en stor del av fotografiet
till hoger om trdddungen. Till hoger om baracken finns ocksd en
lyktstolpe med en trafikskylt pa och till hdger om den och ovanfor vigen
en grupp med hus. Det hogra fotografiet dr en beskuren version av det
vénstra fotografiet med tilldgg av en klatterstillning. [ himmelsdelen pé
det hogra fotografiet finns dessutom texten: “Asikt: Jag vill ha en
klatterstdllning pé skolgarden. Argument: For att vi inte har s mycket
sant pé skolgérden och for att vi behdver rora pa oss.” Bada fotografiernas
mittpartier dr ljusare 4n kanterna, men det hogra fotografiets farger har en
hogre méttnadsgrad dn det vénstra fotografiets. Det vénstra fotografiet
har en svart ram. Interpersonellt skapas betydelse genom att de
ideationella deltagarna &ar fotograferade péd olika avstdind ur ett
normalperspektiv. Textuell betydelse skapas genom att de bada
fotografierna binds samman av visuellt rim. Det hogra fotografiet
framstdr som mer betydelsefullt, eftersom det har klarare férger.
Dessutom far klatterstillningen 1 det hogra fotografiet visuell
framskjutenhet, eftersom det utgdér den storsta skillnaden mellan
fotografiet, har roda detaljer och &r placerad i forgrund. Néar det géiller den
inre koherensen mellan text och bild har de bada klatterstdllningen i
fokus. Daremot framstar inte miljon som en typisk skolgérdsmiljo, vilket
forsdmrar den inre koherensen. Nér det giller den externa koherensen
paverkas den nagot av att klatterstdllningen proportionerligt sett ser en
aning liten ut i relation till resten av det ideationella innehallet.

I relation till uppgiften ”Visa nagot som ska foréndras och varfor” riktar
bilden med bade fotografi och text betraktarens uppméarksamhet mot att
det dr en klatterstillning som bor tillforas. Texten i bilden forklarar
dessutom att anledningen till att klatterstiallningen ska tillféras ar att
eleverna behover fa rora sig. Av betydelse far ocksa att stimningen i det
vénstra fotografiet utan klatterstéllningen framstér som trakigare dn i det
hogra, eftersom det dr morkare och foljaktligen argumenterar
representationen for att det blir battre om en kldtterstéllning tillfors.
Klatterstéllningen &r inredigerad pé ett sétt som innebér att det framstar
som mojligt for den att std just pad den platsen. Fotografiets validitet
paverkas emellertid negativt av klitterstéllningens proportioner i relation
till miljon den stér 1.
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Det ar bra fér alla har inte en laddare och man kan bara sitta den pd
laddning :)

Bild 47. 220202.4y.Visuell argumentation.Sara

I bild 47 skapas ideationellt innehall genom tvé fotografier och texten:
”Det dr bra for alla har inte en laddare och man kan bara sétta den pa
laddning” Texten avslutas med emojin: :)”. Fotografierna har delvis
samma ideationella innehall. Pa bada fotografierna syns en del av ett rum.
Rummet har ett gulmelerat golv och en gravit viagg. Till vinster i bada
fotografierna syns en storre del av en vit plastlida med papper i. Over den
syns en inredigerad display. Pa displayen framkommer att bade wifi och
bluetooth &r aktiverade samt att ljusstyrkan pa skdrmen ar uppdragen pé
max. Det vénstra fotografiets display dr mindre dn det hdgra fotografiets.
En skillnad mellan fotografierna é&r att batteriet pa det vénstra &r helt fyllt
samt att det framgér att batteriet dr laddat till 500%, medan batteriet pa
det hogra fotografiets display &r helt tomt samt att det framgér att batteriet
ar urladdat till -500%. Andra skillnader utgdérs av att det hogra
fotografiets farger har en 1ag méttnadsgrad samt att det i det vénstra
fotografiet finns bade en laddningsstation och en iPad. Interpersonellt
skapas betydelse genom att deltagarna &r fotograferade pa ett nédra avstand
samt ndgot uppifrdn. Textuell betydelse skapas genom att de bada
fotografierna binds samman av visuellt rim. Det vénstra fotografiet
framstér som mer betydelsefullt, eftersom det har klarare farger. I det
vinstra fotografiet far ocksé laddningsstationen och iPaden visuell
framskjutenhet, eftersom de utgdér de storsta skillnaderna mellan
fotografierna. Aven displayerna far en visuell framskjutenhet, eftersom
de utgor en egen del som lagts p4 de bada fotografierna. I relationen
mellan dem framstir den hogra displayen som mest betydelsefull pa
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grund av sin storlek. Nér det géller den inre koherensen mellan text och
bild har de bada laddning/laddare som ideationellt innehdll. Aven den
externa koherensen ar hog, forutom nir det giller den mojliga
laddningen/urladdningen som syns pa displayen.

I relation till uppgiften ”Visa nagot som ska foréndras och varfor” riktar
bilden betraktarens uppméarksamhet mot att klassrummet ska tillforas en
laddningsstation. Genom texten forklaras att det &r bra, eftersom da kan
dven de som saknar en laddare & mojlighet att ladda. Pronomenet den i
texten ser ut att syfta pa en iPad, eftersom iPaden i det vénstra fotografiet
ocksa dr ndgot som utgdr en skillnad fotografierna emellan. Det positiva
med en laddningsstation forstirks av att fotografiet med
laddningsstationen dr mycket ljusare dn det andra. Utdver detta innebar
displayen som deltagare att ndgot ytterligare tillfors i argumentationen.
Genom kontrasten mellan laddningen pa de bada fotografierna i bade
siffror och bild betonas skillnaden i de tva situationerna. Overdriften av
den mdjliga laddningen/avsaknad av laddning till +500% respektive -
500% tillfor ytterligare en dimension till argumentationen och kan fa
effekten att problemet bilden visar pa och vill fordndra ytterligare
uppméarksammas och vicker intresse. | likhet med ett flertal av bilderna
frén materialet fran arbetet med Sketchbook och med begreppen i religion
finns en diskrepans mellan den inre och den externa koherensen.

Bild 48. 220202.4y.Visuell argumentation.Damian

I bild 48 skapas ideationellt innehéll genom tvéa fotografier. Det finns
likheter mellan fotografierna i form av att de bada utgdrs av en

163



whiteboardtavla med tider skrivna i siffror och bilder med olika texter
samt att fdrgerna har 1&g méttnadsgrad, men ocksa stora skillnader. Det
vénstra fotografiet dr stérre 4n den hogra, och bade tiderna och bilderna
utgor en storre del av det ideationella innehallet pa den &n péa den hogra
bilden. Det hogra fotografiet utgors av tvé delar som skiljs &t av en mork
linje. I den vinstra delen stér en lang text med versaler, och i1 den hogra
delen star tider skrivna i siffror och bilder med olika texter. Mellan bilden
med engelska och bilden med idrott star: ”10m fika”. Interpersonell
betydelse skapas genom att whiteboarden 4r fotograferad pa nira avstand
framifran ur normalperspektiv. Textuellt skapas betydelse genom att
fotografierna till viss del binds samman av sina likheter avseende
ideationellt innehall och fargernas maéttnadsgrad. Néir det giller
relationerna fotografierna emellan far fotografiet till vénster storre
betydelse, eftersom det &r storre. Bade tiderna och bilderna med text far
ocksé en storre visuell framskjutenhet pé det fotografiet &n pa det hogra.

I relation till uppgiften ”Visa nagot som ska fordndras och varfor” riktar
bilden betraktarens uppmérksamhet i tvd mojliga riktningar. En tolkning
ar att det vénstra fotografiet genom ett forstorat utsnitt av det hogra lyfter
fram nagot sdrskilt viktigt. En annan tolkning &r att det 4r texterna i det
véanstra fotografiet som visar pa det som ska fordndras. Av texterna
framkommer att en rast ska liggas in pa formiddagen mellan tva lektioner
med argumentet att manga eleverna behover fa nagot att dta da, eftersom
de &r hungriga.

Mot vad riktar bilderna uppmarksamhet och med vilka
semiotiska resurser riktas uppmarksamheten?

Sammantaget visar analyserna att bilderna riktar uppmérksamhet mot
olika fenomen som eleverna vill fordndra. En resurs som eleverna
aterkommande anvénder sig av ar tva likartade fotografier, i vilket det ena
har fordndrats pa det sitt som eleverna onskar. Det var ocksé en del av
instruktionen att géra pa det séttet. Cheng-Wen och Archer (2017, s. 66)
menar att bildens mojlighet att anvénda sig av tva bilder jamsides
varandra kan jimforas med verbalsprékets mojlighet att visa pa skillnad
genom anvindningen av konjunktionen men. Anvéndningen av
Juxtaposition kan anvédndas for att skapa spanning eller skillnad.

Mojligheten att med hjélp av méttnadsgrad ge fotografiernas olika
versionerna av verkligenheten olika laddning var ocksa négot som léraren
uppmanade eleverna att anvénda sig av. Som framkommer av exemplen
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ar det en resurs som maénga elever anvéinder sig av. I elevernas
anvindning av resursen visar det sig ocksd att en stor skillnad i
maéttnadsgrad av fargerna innebér att fordndringen, det vill sdga det som
eleverna har redigerat in, inte far samma sjélvklara framskjutenhet som i
bilder med en storre likhet mellan det vénstra och hdgra fotografiet.
Déremot bidrar fordndringen av firgernas mdttnadsgrad till att ge
representationerna en positiv respektive negativ laddning i relation till
varandra.

En annan del av lararens instruktion var att eleverna skulle skriva in &sikt
och argument. ~Asikt” och “argument” stod dessutom redan pa den
presentationssida dar de skulle ldgga in sina bilder. Trots det har flertalet
av eleverna inte skrivit &sikt och argument, och de har ocksa tagit bort
den text som ursprungligen stod pa sidan dér de skulle skapa sina bilder.
Det finns flera mojliga anledningar till det. En kan vara det jag skrev i
beskrivningen av situationskontexten: att eleverna inte avslutade sitt
arbete pa grund av hog franvaro under covid-19. En annan mojlighet kan
vara att undervisningen inte gav det arbetet lika stort utrymme i
undervisningen och att eleverna dérfor upplevde det som oviktigt. Och en
tredje anledning kan vara att det upplevdes som svart av eleverna. Av de
eleverna som anvénder sig av skrift som semiotisk resurs har alla tagit
bort den text som var inskriven av ldararen och i stillet valt att kombinera
fotografier och text pa andra sétt. Nagon har som i bild 48 lagt in texten
som en del av bilden, medan andra har lagt in texten nedanfor de tva
fotografierna. Lérarens instruktion vid detta tillfdlle omfattade saledes
tydligare riktlinjer ndr det géllde mdjlig anvindning av semiotiska
resurser jamfort med materialen jag presenterat i foregdende avsnitt.
Déremot angav lararen inte hur eleverna skulle placera fotografierna i
relation till varandra. Eleverna har i det fallet gjort olika val. I en knapp
majoritet av bilderna dr det som eleverna vill férdndra placerat till vinster.
Det ir intressant i relation till att Kress och van Leeuwen (2021) lyfter
fram att en vanlig princip for organisation av visuellt material &r att
representera utgangspunkten till vanster i linje med den véasterlandska
traditionen att ldsa fran vénster till hoger. En mdjlig tolkning av valet att
i stillet placera det fotografi som visar hur de vill att det ska vara efter
deras foreslagna forandring ar att de bedomer det som viktigast och att
det dirfor ska komma forst.

Nér det giller materialet i stort har fotografierna en hdg grad av inre
koherens. Som ett sétt att argumentera har eleverna saledes vinnlagt sig
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om att skapa trovirdiga representationer av den fordndring de vill
astadkomma. Ddremot har eleverna inte varit lika noga med den externa
koherensen, det vill sdga den delen av koherensen som relaterar till
erfarenheter av vérlden i stort. I det fallet kan det exempelvis vara
proportionerna mellan fotografiets olika deltagare som inte stimmer eller
att miljon i fotografiet och det som har redigerats in har fotograferats fran
olika vinklar. I ldrarens instruktion ingick att ge eleverna en mdjlighet att
argumentera genom att anvéinda sig av skillnad och kontrast. Utover de
resurserna finns det exempel pd en ledsen emoji som forstirker den
negativa kénslan i det fotografi som representerar situationen eleven vill
foréndra, vilket ytterligare betonar skillnaden mellan de tva fotografierna.
I bild 47 tar eleven fasta pa mojligheten att argumentera genom att
anvénda sig av kontrast nér hen redigerar batteritiden och batteriprocent
i bada fotografierna. Hen anvénder sig dessutom av hyperbol som
stilfigur nér hen viljer att géra det genom att 6verdriva nér hen redigerar
in -500% respektive +500% som laddningsprocent.

Nir det giller mojligheten att tolka fotografier som ikoner, index eller
symboler menar jag att nér det géller den hir samlingen av bilder viljer
eleverna att skapa ikoniska representationer av forandringar som de vill
astadkomma. Forandringarna de argumenterar for varierar, men det ar i
huvudsak f6randringar i den miljon de har runt sig som de
uppmérksammar. Som framkommer genom exemplen vill de foréndra sin
utomhusmilj6 genom att tillfora klatterstallningar. Det finns dven en elev
som vill fordndra de sittplatser som finns utomhus. Nar det géller den inre
miljon argumenterar eleverna genom sina bilder for att byta tréstolarna
mot mjuka féatdljer, stilla soffor i korridoren, laga en fOnsterruta,
installera LED-belysning, byta de vita muggarna som de dricker vatten ur
till firgglada, laga en fOnsterruta, utrusta klassrummet med en
laddningsstation och sétta upp affischer i korridoren med pingviner med
vapen. En av bilderna kan dock tolkas som en symbolisk representation
och det ar bild 48 med vilken eleven argumenterar for att de ska fa ha en
fikapaus pa formiddagen. P4 samma sétt som nér det giller samlingen av
makt-fotografier menar jag att eleven i det hér fallet viljer att fotografera
en symbol for organisationen av skoldagen och gor en fordndring av
schemat pé tavlan for att visa pa den fordndringen.
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Elever realiserar affordanser

Jag har i detta kapitel riktat ljuset mot fotografier och bilder som elever
har skapat i olika kontexter. Elevernas fotografier ser jag som ett av flera
resultat av semiosis 1 literacyhdndelser som uppstar nidr elever
fotograferar och redigerar fotografier. Det innebér att jag ser fotografierna
som representationer i en triad dér objekt och inre tolkning utgor de andra
delarna (Peirce, 1955. Se ocksd avhandlingens teorikapitel.) Med
utgangspunkt i forskningsfragorna: ”Vilka semiotiska resurser anvander
elever nér de erfar och representerar vérlden genom fotografi?”” och ”Hur
skapar elever mening nir de erfar och representerar virlden genom
fotografi?” har jag genom metafunktionella analyser analyserat
fotografierna och bilderna. Analyserna har gjorts i relation till det jag vet
om kontexten som representationerna har skapats inom. Resultaten av
analyserna har skapat forstaelse for vilka aspekter av olika fenomen som
fotografierna riktar betraktarens uppmérksamhet mot och med vilka
semiotiska resurser. Jag har ocksd resonerat kring och foreslagit
tolkningar av representationerna i relation till tidigare teoriutveckling
kring meningsskapande genom fotografi; frdgor har stéllts kring
relationen mellan fotografierna som representationer och det de
representerar. Ar relationen ikonisk, indexikal eller symbolisk?

I inledningen av kapitlet skriver jag att min ambition inte &r att dra
slutsatser kring elevernas intentioner med fotografierna eller kring
huruvida deras anvindning av semiotiska resurser dr medveten eller
omedveten. I detta avslutande avsnitt ar det inte heller min ambition att
dra slutsatser om elevernas intentioner med sina fotografier. Daremot
vaxlar jag nu fran att skriva om hur anvéndningen av semiotiska resurser
riktar betraktarens uppmérksamhet mot olika aspekter av fenomen till att
skriva om vilka affordanser som eleverna har realiserat nir de har
representerat aspekter av virlden genom fotografi oavsett om de har
realiserat dem medvetet eller omedvetet.

Inom ramen f6r avhandlingens undersdkning utgar jag frén att affordans
uppstar i relationen mellan individer, semiotiska resurser, teckenvarldar
och milj6. Gibson (2015) definierar en miljos affordans som: “what it
offers the animal, what it provides or furnishes, either for good or ill” (s.
119). Fotografiets affordanser, det vill séga fotografiets mojligheter till
meningsskapande, har utvecklats i relation till fotografiets materialitet
over tid och i olika ssmmanhang med olika syften (Gibson, 1977; Gibson,
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1979; Jewitt, 2014; Lindstrand, 2021; van Leeuwen, 2005). Beroende pa
med vilken teckenvérld som nagot uttrycks genom kan dérfor olika
epistemologiska dtaganden skapas. Lindstrand och Selander (2022)
uttrycker det som att: “Epistemological commitments provide both a
certain lens on the world—enabling a certain kind of access to a certain
kind of knowledge about a phenomenon—and prompt the meaning-
maker to make certain decisions based on the mode used for representing
something” (s. 25). For en persons uppfattning om virlden och forstéelse
for olika fenomen har anvindning av teckenvérldar foljaktligen betydelse
nér vi erfar aspekter av virlden genom olika representationer, men ocksé
for vilka aspekter av ndgot vi viljer att representera.

I detta kapitel har jag presenterat analyser och tolkningar av ett urval av
fotografierna i materialet. Urvalet har gjorts for att exemplen tillsammans
ska ge en sd nyanserad bild som mojligt av vilka affordanser for
meningsskapande som elever realiserar i literacyhéndelser ndr de ges
mojlighet att representera vérlden genom fotografi. Analysen och
tolkningarna visar att det finns en stor variation i elevernas sétt att rikta
betraktarens uppmérksamhet, att de anvénder en méngd olika former av
semiotiska resurser samt att de ocksd genom sitt meningsskapande
realiserar olika aspekter av fotografiets affordans 1 olika
situationskontexter. Nér resultaten av analyserna och tolkningarna av
elevernas fotografier och bilder férs samman framtrider monster och
variationer avseende hur elever forhéller sig till fotografiets affordans.
Dessa monster och variationer synliggdr jag genom att besvara
forskningsfragan: “Vilka affordanser for meningsskapande realiserar
elever ndr de representerar viarlden genom fotografi?”. De realiserade
affordanserna beskrivs under rubrikerna I samspel med fotografiets
affordans”, ”Expandera rum och tid” samt “Korsa och synliggora
grianser”.

| samspel med fotografiets affordans

Tillgdngliga resurser

Genom analysen av fotografierna och bilderna synliggors hur elever har
realiserat den affordans som innebér att de har mojlighet att anvénda det
de har runt sig i form av miljéer och foremal som semiotiska resurser pa
en mangd olika sitt. En dimension av fotografiets materialitet dr att den
ar tvadimensionell (Bateman, 2021, s. 40; 2022, s. 3; Bateman et al.,
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2017, s. 230). Det innebér att den som fotograferar behdver gora val av
vilka visuella aspekter av ndgot som hen vill fotografera genom val av
avstand, perspektiv och vinkel. Alla fotografier i materialet ar saledes
utsnitt av tid och rum (Sontag, 1977). Déremot finns det en variation i
materialet ndr det giller Aur eleverna har skapat fotografiernas
ideationella innehéll samt format sina utsnitt av vérlden.

Nar det giller materialet med fotografier av makt dominerar anvéndning
av semiotiska resurser som innebér att eleverna valt nagot de har omkring
sig att gOra ett utsnitt av ndr de representerar sin inre tolkning av makt.
Utover de resurser som skapas och sammanfors genom val av avstand och
perspektiv och vinkel anvinder eleverna sig ocksa av andra mdjligheter
for att skapa betydelse. En av dessa handlar om mojligheten att ocksé fore
utsnittet som gors fordndra ndgot genom att tillfora tecken i form av
objekt, en relation eller en scen. Pé sé sitt skapar eleverna fler resurser att
skapa mening med och mdjligheter att paverka det som kan representeras
i det utsnitt av tid och rum som véljs ut. I samlingen av makt-fotografier
finns det ocksa exempel pé elever som har valt att iscensitta ndgot som
att lagga tvd mynt pd en neutral yta och sedan fotografera dem eller rita
nagot som de har fotograferat. [ andra material har eleverna uteslutande
valt att iscensitta situationer med sig sjalv och klasskompisar som i
materialet med gestaltningar av tro och stamfader. Nir eleverna véljer att
skapa mening genom att anvanda sig av minniskor som deltagare innebar
det ocksa att valet skapar betydelse interpersonellt och ideationellt.
Interpersonell betydelse skapas genom att beroende pé deltagarens blick
kommer relationen antingen utgdras av erbjudande eller av krav
(Bjorkvall, 2009, s. 31 & 36; Kress & van Leeuwen, 2021). Ur ett
ideationellt perspektiv skapas mojlighet att ocksé skapa mening genom
resurser som relationer manniskor emellan, relationer mellan méanniskor
och miljoer eller objekt och genom kroppsspréak, ansiktsuttryck, klader
med mera. Dessutom kommer ménniskan eller delar av manniskor som
deras 6gon att fa en sérskilt framtradande betydelse enbart genom att vara
ménniskor (Kress & van Leeuwen, 2021, ss. 58—-59).

Bade nir eleverna gor utsnitt av det de har runt sig och av ndgot de har
iscensatt kan fotografierna i mitt material kommunicera pa ikonisk niva.
Fotografierna visar ndgot som gar att identifiera och kinna igen, &ven om
fotografierna samtidigt ocksa kan fungera som index och symboler, vilket
jag aterkommer till ldngre fram. Jag menar att ett tredje sétt att forhalla
sig till mojligheter att med hjalp av det de har runt sig representera en inre
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tolkning &r att fotografera pé ett sitt som innebér att det fotograferade
dekontextualiseras. Néar nagot dekontextualiseras innebér det att vi inte
kan se var det ar fotograferat eller ibland inte heller kan identifiera vad
som har fotograferats. Den strategin anvénder eleverna i hog grad nér de
redigerar samman fotografier. 1 Sketchbook-materialet finns det
dessutom flera exempel pa hur delarna i fotografier som har en ikonisk
relation till verkligheten &r sammanforda till helheter som inte alls gor
ansprak pé att skapa ikoniska relationer till verkligheten, utan skapar
representationer med en egen logik.

Att skapa betydelse

Teckenvérldars eller semiotiska resursers affordanser utgdrs av dess
mdjligheter till meningsskapande. Olika teckenvérldar organiserar
innehéll pé olika sitt (se exempelvis Bezemer & Kress, 2016; Leijon &
Lindstrand, 2012). De affordanser som uppstir i relation till
meningsskapande genom fotografi kan av individen bade upplevas som
att det 4r ndgot som mojliggdér och hindrar det hen vill uttrycka. I
teorikapitlet skriver jag exempelvis att mojligheten att uttrycka tid inte
utgdr en del av bilders inneboende potential (Bezemer & Kress, 2016),
men att det ocksa har utvecklats mdjligheter for det som att redigera
samman en serie stillbilder tagna vid olika tidpunkter (Bateman, 2014).
En av fotografiets inneboende potentialer dr ddremot att anvinda sig av
rummets logik i representationer av inre tolkningar. Jag menar att en
annan inneboende potential r att skapa ikoniska representationer samt att
representera nagot pa ett specifikt och konkret sétt niar det handlar om
materiella visuella aspekter av ndgot som farger, former och ménniskors
utseende.

Nir eleverna ska representera inre tolkningar av abstrakta fenomen som
makt, ridsla, frihet, tro och stamfader genom fotografi realiseras olika
affordanser avseende vilken relation som upprittas mellan elevernas inre
tolkning och de fotografiska representationerna och bilderna. Nar det
géller makt menar jag att det &r mojligt att tolka elevernas fotografier som
exempel pa fenomen som paverkar dem. I linje med den tolkningen finns
det exempel pa hur eleverna har valt att skapa savil ikoniska som
indexikala och symboliska relationer mellan fotografiet och de inre
tolkningar som de representerar. UtOver det visar analyserna att
fotografierna ocksé representerar underordning och &verordning som
aspekter av upplevelsen av makt. Nér vi fotograferar behover vi alltid
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positionera den som betraktar fotografier i relation till det ideationella
innehéllet. Att representera under- och Overordning ingéar séledes i
fotografiets inneboende potential. Det dr ocksd en aspekt eleverna
representerar i relation till fenomenen tro, rddsla och frihet.

Niér det géller de andra fotografierna visar mina analyser och tolkningar
av fotografierna av réddsla respektive frihet att eleverna édven i de
samlingarna av fotografier realiserar den affordans som innebér att olika
former av relationer kan uppréttas mellan fotografier och inre tolkningar.
P& s& sitt realiseras affordanser som innebdr att det dr mojligt att
representera aspekter av rddsla och frihet som vad det innebér att vara
trangd och utsatt, vilka kdnslor och handlingar som upplevelser av ridsla
och frihet kan leda till samt exempel pa situationer nir vi kan uppleva
rddsla och frihet. I materialet med Sketchbook-fotografier riktas
uppméarksamhet mot sjidlva redigeringsprocessen och mot olika former av
granser. | det fallet &r min tolkning att eleverna leker med den kulturellt
utvecklade affordansen kring fotografier som innebér att fotografier kan
gora ansprak pa att visuellt representera ett utsnitt av verkligheten.
Eleverna leker med denna affordans genom att uppréitta ikoniska
relationer mellan verkligheten och den fotografiska representationen pa
ett sétt som innebar att fotografierna upplevs som visuellt sanna. Nar det
slutligen giller materialet frdn arbetet med visuell argumentation riktas
uppmérksamheten i det framfor allt mot konkreta fordndringar av
elevernas miljoer genom att ikoniska relationer uppréttas och till viss del
forandras. Att eleverna i s hog grad véljer att argumentera for konkreta
forandringar skulle kunna forklaras av att konkreta och specifika visuella
representationer utgdr en av fotografiets inneboende potentialer. I andra
sammanhang realiserar eleverna emellertid ocksd affordanser som
innebdr att de Aven kan representera abstrakta fenomen.

Nar det géller fotografiets affordanser vill jag ocksé visa tva exempel pa
hur elever viljer att forhalla sig till fotografiets tvadimensionella
materialitet. Det dr exempelvis inte mojligt att samtidigt representera
bada sidorna av ett mynt, men eleven 16ser det i bild 49 genom att placera
tva identiska mynt bredvid varandra med varsin sida upp. Pa sa sitts
hanterar eleven ndgot som skulle kunna uppfattas som en begransning.
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Bild 49. 201002.5x.Makt.Ronja1

Det andra exemplet utgors av bild 50. Har representeras en person med
fyra armar. Det &r en representation som &r mojlig att skapa i ett
redigeringsprogram, men det skulle innebéra en tidskrdvande och
noggrann redigeringsprocess for att uppna fotografiets hdga grad av inre
koherens. 1 stéllet har eleven realiserat en affordans kopplat till
fotografiets tvadimensionella materialitet och placerat ett barn bakom ett
annat samt genom sitt val av vinkel valt ett utsnitt som innebar att det
enbart dr armarna som syns pé ett av barnen.

g

Bild 50. 211217.4y.Tro.Elton

Att reducera betydelse och skapa generella representationer

Naér vi representerar genom fotografi skapas ofta ett 6verflod av betydelse
(Kress & van Leeuwen, 2021, s. 49; Koppfeldt, 2005a). Som jag har
skrivit tidigare dr det en del av fotografiets inneboende potential att
representera ndgot pa ett specifikt och konkret sitt nir det handlar om
materiella visuella aspekter av ndgot som farger, former och ménniskors
utseende. I alla stamfaderfotografier representerar deltagarna exempelvis

172



samtidigt bade sig sjilva och en del av en formation. Ett tecken pa att
eleverna i efterhand kan bli medvetna om att deras representation inte har
representerat nagot tillrackligt preciserat dr det fotografi pa vilket en elev
har markerat ett elskap med rott. Det finns ocksa en mojlighet att elever
har beskurit fotografier i efterhand for att pd det sittet reducera ett
betydelsedverskott och mer precist kunna rikta betraktarens
uppmirksamhet mot nagot sérskilt i fotografiet. Nér elever beskér
fotografier ar det emellertid inte en handling som alltid l&dmnar tydliga
spar, forutom om ett fotografi beskérs hért. I de fallen kan spar av
handlingen synas genom fotografiets laga uppldsning. I analyserna av
materialet visar det sig att elever ocksa realiserar affordanser som gor det
mojligt for dem att dven representera aspekter av virlden pa ett mer
generellt och abstrakt plan. Ett exempel &r att fotografera nadgot med lag
méttnadsgrad sé att det inte langre dr mojligt att identifiera vilken tréddart
det &r (bild 16). Det kan ocksa handla om att dlja ndgons ansikte genom
att fotografera nagon bakifran (bild 24), med huva (bild 25 & bild 40)
eller med haret for ansiktet (bild 37).

Expandera rum och tid

Fotografierna i materialet r utsnitt av tid och rum (Sontag, 1977, s. 22).
Det innebdr att det finns mojlighet att fundera kring vilken tid och vilket
rum som fotografiet dr ett utsnitt av. Koppfeldt (2005d) skriver: ”Nar det
géller stillbilden ar det som finns utanfor bildkanten konstant franvarande
men kan i kraft av denna frénvaro mer eller mindre gora sig pémint i
bilden” (s. 136). Analysen av fotografierna visar att eleverna i olika hog
grad realiserar denna affordans som innebdr att det som é&r utanfor
bildkanten gor sig pamint, men ocksa den affordans som innebér att det
som kan ha hént fore fotografiet togs gor sig pdmint. Genom sitt sétt att
skapa mening anvénder eleverna siledes ocksa det som finns utanfor
fotografiet eller kan ha hint fore fotografiets fiysta ogonblick som
resurser for att skapa betydelse (Hamilton, 2000, s. 17). I alla fotografier
som realiserar denna affordans dr ménniskor eller delar av ménniskor
deltagare i bilderna. I relation till de material som jag utgar fran i detta
kapitel handlar det om materialen “Visa rédsla/frihet”, “Redigera
samman tva fotografier” samt “Gestalta tro/stamfader”. Eleverna
expanderar fotografiets rum och tid genom sitt val av utsnitt eller genom
hur blickriktning anvénds, vilket jag utvecklar nedan.
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Kress och van Leeuwen (2021) skriver att en person i ett fotografi kan
uttrycka ett tydligt kénslotillstdind som att de exempelvis ser uttrdkade
eller forvanade ut, men att fotografiet &r beskuret pa ett sitt som innebér
att det inte framkommer vad som trakat ut eller forvénat dem. Nér vi ser
fotografierna far vi siledes ett intryck av att nadgot har hiant, men vi forstér
inte varfor. Fotografiets nu kopplas siledes ihop med ett dd som kan ha
hint fore fotografiet togs eller med nagot som &r utanfor bilden vid
samma tidpunkt.

Bild 51. 201210.4xx.Radsla/frihet.Ergon1

I bild 51 ser vi ett barn som stricker upp hinderna i luften och ser glad
ut, men det som har gjort hen glad finns i fotografiets negativa rum eller
sd har nagot hidnt fore fotografiet togs. Genom denna expansion av
fotografiets rum riktas betraktarens uppmérksamhet dven om det som
finns bortom sjdlva utsnittet och kan vicka tankar om vad det kan vara
som vickt gladje.

Bild 52. 201210.4xx.Radsla/frihet.Ana1
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P& samma sétt ser vi i bild 52 ndgon som springer fran skolan, men vi fér
ingen forklaring till varfor. Till denna kategori hor ocksé de fotografier i
vilka vi ser nadgon form av tydlig handling, men vi ser inte vem som utfor
den, hur personen forhaller sig till handlingen eller f&r nagon ledtrad till
varfor den sker som i bilderna 53 och 54.

Bild 54. 201210.4xx.Réadsla/frinet.Celina

Det dr ocksa mojligt att pAminna betraktaren om det som é&r franvarande
genom att en av deltagarna riktar sin blick mot nagot vi inte kan se i
bilden, som i bild 55 (Kress & van Leeuwen, 2021).
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Bild 55. 201210.4xx.Radsla/frihet.Edwin2

I nagra av fotografierna fran materialet ”Gestalta tro/stamfader” finns
exempel péd hur en del av betydelsen skapas genom att det uppréttas en
relation genom blick med nagot eller ndgon som finns utanfor bilden.
Genom att barnet i bild 56 tittar upp mot négot utanfor bilden skapas det
en relation med fotografiets negativa rum.

Bild 56. 211217.4y.Tro.Melina

Korsa och synliggora granser

Mening skapas i relation till andra ménniskor och utgir fran
gemensamma erfarenheter av hur savél semiotiska resurser anvéinds i
olika literacypraktiker som av vérlden i stort. Nér det handlar om hur
elever anvinder grdns som resurs i sitt meningsskapande blir det sarskilt
tydligt. Med utgéngspunkt i de resultat av analyserna jag har redovisat
samt de mojliga tolkningarna jag fort fram ger jag i det hér avsnittet
exempel pa hur eleverna korsar och synliggdr granser som aspekter av
sitt meningsskapande genom fotografi. I grunden finns den aspekt av
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fotografiets affordans som utgér fran den ikoniska relation som kan
skapas till (delar av) verkligheten, vilken innebér att fotografier ibland
kan uppfattas som en avbildning av verkligheten. Av betydelse ar ocksa
hur den sa kallade visuella sanningen uppfattas, det vill sdga i vilken grad
som en representation gor ansprak pa att representera en naturalistisk
verklighet (Bjorkvall, 2009; Kress & van Leeuwen, 2021).

Inre och extern koherens

I ett flertal av fotografierna skapar eleverna betydelse genom att skapa en
spanning mellan fotografiets inre och externa koherens. Det giller
framfor allt de material dér redigeringen &r en del av uppgiften. Nér ett
fotografi redigeras uppldses den ikoniska relationen mellan utsnitt och en
specifik verklighet. Daremot &r det mdjligt att redigera ett fotografi pa ett
sdtt som innebdr att det ser ut som om det vore en ikonisk representation
av verkligheten. Analysen av materialen visar att de allra flesta eleverna
har varit noggranna nir de har redigerat in nagot. Det dr fa spar i elevernas
fotografier av delar av inredigerade fotografier som kan avsloja att
fotografiet ar redigerat. Genom att uppnd en hog grad av inre koherens
kan ett fotografi gora ansprak pé att vara en naturalistisk representation
av verkligheten. Jag menar att eleverna anvénder sig av denna mojlighet
nir de genom sina representationer korsar grinser i form av fysiska lagar,
eller storleksrelationer. Eleverna skapar siledes medvetet betydelse
genom en spanning mellan den inre och yttre koherensen, vilket kan ge
upphov till olika affektiva reaktioner som forvéaning, skratt och obehag.

I relation till den externa koherensen

Det finns ocksa andra exempel i vilka eleverna korsar grianser. Det kan
handla om att bryta mot kontextspecifika normer som att eleverna i
undersdkningen inte far vara uppe pa skipen, men nir de ska gestalta
frihet eller radsla véljer fler av dem att sitta, sta pa och hoppa fran skapen.
Ett annat exempel pa en sddan kontextspecifik norm som synliggors
genom att den utmanas &r det fotografi pa vilket ett barn star pa den plats
som ldraren brukar std péd i klassrummet samt haller i den bjéllra hen
brukar anvinda for att pakalla elevernas uppmarksamhet. Utover dessa
kontextspecifika normer finns det ocksd andra normer som eleverna
viljer att bryta. Ett flertal exempel aterfinns 1 materialet “Visa
radsla/frihet” nér elever slar, kryper in i skép eller under bord, lagger sig
ner i sanden eller ligger p&4 knd med knéppta hénder i skolkorridoren.
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Genom att bryta mot dessa normer menar jag att de realiserar en affordans
som innebér att eleverna expanderar praktiken och sitt rum for larande
ndr de skapar mening genom fotografi.

Att férhdja

Det finns ocksa fotografier som visar hur elever realiserar olika former av
affordanser for att forhoja representationen och pa andra sétt 4n genom
spanning mellan inre och yttre koherens skapa en exempelvis forhojd
stimning. Resultatet blir att mojligheten att fotografiet har en ikonisk
relation till en inre tolkning upploses och att fotografiet som symbol for
nagot framtréder tydligare. Eleverna korsar sadledes medvetet de grénser
for konventioner som skapats mot vilka vi bedomer ett fotografis validitet
som fargméttnad, detaljrikedom, belysning, djup samt ljuskontrast
(Bjorkvall, 2009, ss.113—125). Det finns flera exempel pé det i materialet
frén avsnittet ”Gestalta tro/stamfader”. Till viss del kan samma sak ségas
vara giltig for fotografierna fran arbetet med visuell argumentation dar
eleverna i hog grad har anvént sig av variation av firgernas méttnadsgrad
som semiotisk resurs. Jag menar dock att resultatet av det inte blir att de
framstar som hojda fran verkligheten, utan att effekten blir att det som
representeras virderas som nagot positivt eller negativt.

Om anvandning av semiotiska resurser

I avsnittet ”Gestalta tro/stamfader” finns det storre likheter avseende hur
fotografierna och bilderna riktar betraktarens uppmérksamhet dn i de
andra avsnitten. Som en avslutande kommentar i detta sjétte
resultatavsnitt vill jag darfor belysa mojliga aspekter av situations-
kontexten som kan forklara det.

I materialet ”Gestalta tro/stamfader” finns det stora likheter fotografierna
emellan nir det géller hur eleverna valt att skapa mening (vad de riktar
uppméirksamhet mot och med vilka semiotiska resurser). Anledningarna
till det kan vara flera. En anledning kan vara att fotografierna i avsnittet
”Gestalta tro/stamfader” ar skapade i slutet av ett arbetsomrade nér
lararen bad eleverna att fotografera begrepp som de hade arbetat med
under en tid. Likheterna skulle dirfor kunna forklaras med att eleverna
gemensamt har mott olika former av bilder och visualiseringar i
undervisningen som de blir inspirerade av i arbetet med sina bilder. En
annan skillnad mellan dessa fotografier och de andra fotografierna och
bilderna ar att de hir fotografierna ar skapade av elever i en av de
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klasserna som arbetade med kameran under samarbetets andra lasar. Det
innebér att de hade skapat mening genom fotografi pa ett mer strukturerat
sdtt dn klasserna under det forsta ldsaret. Som jag skriver i presentationen
av situationskontexten blev exempelvis de hir eleverna hela tiden
paminda om tidigare arbete med kameran, som Ovningar i att fotografera
ur olika perspektiv, infor arbetet med en ny “kamera-uppgift”. Det kan
vara en bidragande orsak till att eleverna hade tillgdng till val av
perspektiv som resurs i den uppgiften. En annan forklaring kan vara att
eleverna inledde arbetet med att gruppvisa skriva forklaringar till
begreppen. Utifrdn dokumentationen kan jag emellertid inte se att
eleverna valde att anvénda det de hade skrivit under tiden de arbetade
med att gestalta tro, stamfader och de andra begreppen genom fotografi.
Déremot uppmanade ldraren dem att anvinda det de hade skrivit nir
eleverna visade osdkerhet kring hur de skulle gestalta ndgot av begreppen.
Att eleverna valde att inleda med att skriva kan ha homogeniserat
elevernas tankar och ddrmed likriktat deras sétt att visualisera begreppen,
eftersom de under den processen av semiosis styrdes mot de aspekter av
begreppen vilka skrift som teckenvérld bjuder in teckenskaparen att
representera.

Utover det var det fran borjan tydligt i instruktionen att lararen skulle
anvinda fotografierna som ett av beddmningsunderlagen nér hen
utvarderade arbetsomradet och elevernas begreppsliga forstaelse. Som
framkommer 1 ndsta kapitel innebar en av affordanserna for
meningsskapande genom fotografi att andras sitt att skapa mening blir
tillgdngligt pa olika sitt. Elever kan se var andra elever véljer att ga, till
viss del mot vad de riktar sin iPad och dérfor pa olika sétt f4 impulser,
alternativ att vélja sjdlva. En forklaring till de stora likheterna i elevernas
sitt att skapa mening kan forklaras med den forsta gruppens anviandning
av semiotiska resurser. Under lektionen som eleverna hade i uppgift att
gemensamt skriva forklaringar till de olika begreppen blev en grupp klar
fore lektionens slut och borjade da fundera pa hur de skulle gestalta
begreppen genom fotografi. De kom fram till att de ville gestalta
stamfader genom att en av dem skulle st bakom en grupp av andra elever.
I slutet av lektionen fick de hjélp av andra i klassen att gestalta begreppet.
Det sittet att gestalta stamfader blev sedan som en form av
overenskommelse som alla andra elever valde att befdsta nir de skapade
mening genom fotografi. Jag véljer att fora fram dem hér, eftersom jag
menar att det dr en viktig fraga att beakta i relation till hur vi ser pa
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elevernas meningsskapande i relation till existerande epistemologiska
ataganden.

Nu foljer avhandlingens andra resultatkapitel.
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MED FOKUS PA
LITERACYHANDELSER

I foregaende kapitel riktar jag ljuset mot elevernas fotografier, som ett
resultat av semiosis i literacyhdndelser. Nu riktar jag i stéllet ljuset mot
elevernas meningsskapande i literacyhdndelser som uppstar nér elever
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier.

Nér elever deltar i undervisning agerar de med utgangspunkt i sina
intressen och erfarenheter fran savil tidigare literacypraktiker som fran
véarlden 1 stort (Jenkins, 2006; Kress & van Leeuwen, 2021; Selander &
Kress, 2010; Selander & Rostvall, 2008). I samspelet mellan eleverna och
undervisningens kontext uppstér literacyhindelser. 1 foregéende kapitel
presenterar jag ett urval av resultaten av den metafunktionella analysen
av fotografierna frdn undersdkningens empiri. Resultat fran den
metafunktionella analysen anvinds dven i detta kapitel nir jag utgér fran
samtliga fotografier och ser elevernas anvindning av semiotiska resurser
som index pa elevers handlingar nidr de fotograferar och redigerar
(Hamilton, 2000, s. 17). I analysen av elevernas meningsskapande har jag
utover den metafunktionella analysen ocksé analyserat hur elever
positionerar sig i de identifierade literacyhdndelserna samt analyserat
deras meningsskapande i relation till diskurs, design, produktion och
distribution (Kress & van Leeuwen, 2001). Analysen har gjorts utifran
forskningsfragorna:

e Vilka semiotiska resurser anvénder elever ndr de erfar och
representerar virlden genom fotografi?

e Hur positionerar sig elever nédr de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

e Hur skapar elever mening nédr de erfar och representerar virlden
genom fotografi?
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Resultatet av analysen utifrdn ovanstaende forskningsfragor utgor sedan
utgangspunkten nér jag besvarar forskningsfragan:

e Vilka affordanser fér meningsskapande realiserar elever nar de erfar
och representerar vérlden genom fotografi?

Innan resultaten presenteras utvecklar jag teorikapitlets beskrivning av de
analytiska forhéllningssétten jag har anvéant for att analysera hur elever
positionerar sig i de meningsskapande processerna samt deras
meningsskapande 1 relation till diskurs, design, produktion och
distribution. Beskrivningarna gors under rubrikerna “Rorelse mellan
positioner” och “Fyra betydelsebidrande skikt”. Direfter presenteras
resultaten under de tre rubrikerna “Fotografera”, “Redigera” och
”Samtala” i tre avsnitt. I kapitlets avslutande avsnitt summerar jag sedan
affordanserna som elever realiserar nér de skapar mening genom fotografi
under rubriken “Realiserade affordanser”.

Rorelse mellan positioner

I teorikapitlet presenterar jag begreppet visuell hindelse som llleris
(2004) utvecklat med inspiration fran Bal och Bryson (1991). Illeris
(2004) definierar visuell hindelse som den komplexa interaktionen som
dger rum mellan den som ser och den som blir sedd. Hon poéngterar att
hon i analysen av visuella hiandelser definierar subjekt, objekt och bild
som mojliga positioner att inta i visuella hdndelser i stillet for fasta
kategorier.'” Utdver att jag intresserar mig for semiosis som rorelse i de
literacyhéndelser som uppstar nér elever redigerar, fotograferar och
samtalar om fotografier betraktar jag ocksa dessa literacyhdndelser som
visuella hindelser och intresserar mig for de rorelser mellan positioner
som elever véljer att gora nir de skapar mening genom fotografi.

I analysen av fotografierna samt av literacyhdndelser som uppstér nir
elever fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier utgér jag frén
den modell som Illeris (2004) har arbetat fram. Modellen utgérs av fyra
olika mdjliga positioner att inta i en visuell hindelse.

e Subjektsposition (genom att vara den som ser)
e Objektsposition (genom att vara den som blir sedd)
¢ Bildposition (genom att delta som en representation)

10 Arvedsen och Illeris (2011) ersitter exempelvis seendepositionen med en kontextposition.
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e Seendeposition (genom att se pa ndgot fran ett sérskilt perspektiv)

For fotografi utgdrs en av affordanserna av mojligheten att delta i en
subjektsposition (vara den som ser pa ett fotografi, men ocksd vara
fotograf), i en objektsposition (genom att vara den som blir sedd) eller en
bildposition (genom att delta som en representation i form av ett
fotografi). I de literacyhdndelser som uppstar nér elever fotograferar,
redigerar och samtalar om fotografier innehar eleverna alltid en av dessa
positioner. I subjektspositionen ér blicken sarskilt betydelsefull, eftersom
eleverna alltid da ocksé intar en seendeposition; eleverna ser fran ett
sdrskilt perspektiv.

Fyra betydelsebarande skikt

Diskurs

Diskurs dr ett begrepp som anvinds med olika definitioner och pé olika
satt inom olika forskningsfilt (Jewitt, 2014). I arbetet med avhandlingen
viljer jag att utgd fran Kress och van Leeuwen (2001) och definierar
diskurs som socialt och kulturellt producerad kunskap om nagon aspekt
av verkligheten, vilken har utvecklats i linje med en grupp méanniskors
intresse 1 en specifik social kontext. Diskursskiktet &r inte i sig bundet till
sdrskilda semiotiska resurser. Daremot kan de semiotiska mdjligheterna
att realisera en viss diskurs med resurser frén en viss teckenvirld vara mer
eller mindre utvecklade beroende péd hur diskursen har formats over tid.
Till diskursskiktet hor ocksa avgransningar kring vem som gor vad nir
och var samt vérderingar och tolkningar av detta.

Definitionen av Kress och van Leeuwen (2001) kompletteras i
avhandlingen med en av Gee (2008), i vilken Gee ar tydlig med att det
diskursiva skiktet d&ven omfattar anvidndningen av olika semiotiska
resurser och verktyg for meningsskapande. Gee konkretiserar pa vilka sétt
kunskap om verkligheten kan ta sig uttryck: “a socially accepted
association among ways of using language, other symbolic expressions,
and ’artifacts’, of thinking, feeling, believing, valuing, and of acting
which can be used to identify oneself as a member of a socially
meaningful group” (s. 131; se ocksa Ivani¢, 2004). Inom ramen for en
diskurs skapas alltsa kunskap, ideologier, varderingar och sitt att handla,
vilket innebér att ocksé ansprak pa makt och kontroll skapas i detta skikt.
Det dr séledes i det diskursiva skiktet som 6verenskommelser om vad som
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erkdnns som tecken pd kunskap uppstir (Selander & Kress, 2010).
Eftersom diskurser formas socialt och kulturellt samt bade paverkar och
paverkas av uttryckssatten som ménniskor anvénder ar diskurser i standig
forandring (Kress & van Leeuwen, 2006).

Under en lektion ar olika diskurser narvarande (Kress & van Leeuwen,
2001). Forutom diskursen som ldraren strdvar efter att etablera kan
diskurser som uppstér pé raster och pa elevernas fritid forekomma. Aven
inom skolan och samma ldrares undervisning existerar olika diskurser
parallellt. Vérderingar och kunskap frén olika diskurser kan synliggdras
nér elever skapar mening och vara forklaringar till varfor olika elever gor
olika val av vilka aspekter av ndgot de vill representera och med vilka
semiotiska resurser. En diskurs kan synliggoras bdde genom val som &r i
linje med den och som utmanar den. I likhet med alla grinser blir
diskursens grénser oftast tydligast nir de 6verskrids. I dokumentationen
av elevernas meningsskapande kan en diskurs grénser synliggdras genom
att en elev fragar om de far fotografera i biblioteket eller redigera ett
fotografi. Granserna kan ocksa synliggdras genom att en elev siger till en
annan elev att ligga ner iPaden nér ldraren har genomgang eller genom
skratt ndr en elev tittar pa ett redigerat fotografi.

Design

I relation till de nirvarande diskurserna skapar eleverna mening i stratat
design. 1 detta skikt pagar ett aktivt arbete i semiosis. Enligt Kress och
van Leeuwen (2001) dr stratat design ett sétt att realisera de diskursiva
skikten i en specifik situation. De definierar design som: ”The conceptual
side of expression and the expression side of conception” (s. 5). I detta
skikt gors val av vilka aspekter av ndgot som ska representeras i dialektik
med de resurser som eleverna upplever som tillgéingliga. Jag ser design
som en provande fas under vilken semiosis sker bade i elevernas inre och
i det yttre. Det som tolkas har &nnu inte fitt en fast form, utan kan
materialiseras pé olika sdtt. Semiosis pagar nér elever ror sig mellan
objekt, inre tolkning och representation. Kress och van Leeuwen betonar
hur meningsskapande i designskiktet bade kan ségas folja konventioner
och utmana dem:

The purposive process of design works with and on available resources
and does so in the environment of the more or less strongly enforced and
felt already existing shaping of discourses. In a sense this process might
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be simply reproductive: the modes are already shaped, and that shape
imposes its constraints as well as its affordances on specific discourses
and designs. This is perhaps one restatement of what has, in the period of
structuralism, been the accepted common sense of representation and
communication. Design, however, takes place in the field of social action,
and with the agentive force of individual (even if socially/historically
shaped) interests. The response of the demands of a new situation requires
design decisions which are always significantly different from those taken
before. The specific discourses with which a design will be realized will
very likely be different from one time to another. New ensembles of
discourses ensure that the resultant material semiotic object, whether
‘textual’ or other, is always new in some significant respect (ss. 63—64).

Utover att betona att meningsskapande i designskiktet bade foljer och
utmanar konventioner innebdr Kress och van Leeuwens forhallningssétt
till representation och kommunikation en betoning av individens
mojlighet till agens samt att det i allt meningsskapande finns mojlighet
till fordndring (Bezemer & Kress, 2016; Kress, 2014; Leijon &
Lindstrand, 2012; Lindstrand, 2006). Dessa forandringar kan vara mer
eller mindre transformativa (Cope & Kalantzis, 2000, s. 205). Ibland har
det nya som skapas mest karaktiren av att vara en kopia av négot annat,
medan teckenskapare i andra sammanhang kan uppleva en hog grad av
agens och da skapa mening pa mer kreativa, mindre forutsdgbara och
komplexare sétt (Cope & Kalantzis, 2000). Kress (2014) menar att nir
minniskor representerar nagot genom teckenskapande processer
forandras bade deras identitet och deras tillgang till meningsskapande
resurser (se ocksa avhandlingens teorikapitel).

I det yttre kan semiosis som en iterativ och provande rorelse i
designskiktet materialiseras nir elever ber en klasskompis krypa in i ett
skép, véljer fran vilket avstdnd de ska fotografera négot, fotograferar
nagot pa olika underlag eller provar olika placeringar av en tankebubbla
i redigeringsarbetet. Att semiosis i det inre sker kan anas genom elevers
handlingar som att de borjar flytta runt ndgot eller att deras blick dndrar
riktning. Framfor allt kinnetecknas semiosis i designskiktet av ett
flytande och prévande arbete utan en fast form. For min undersdkning ar
meningsskapande i detta stratum sérskilt intressant. Som framkommer
tidigare i1 detta avsnitt kopplar jag det till semiosis som rorelse mellan
objekt, inre tolkning och representation.
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Produktion

I stratat produktion materialiseras elevernas teckenskapande i en
representation. Nér teckenskapandet realiseras har inte enbart elevernas
kunskap om hur olika semiotiska resurser kan sammanf6éras och
organiseras betydelse, utan ocksd deras kunskap om verktyget de
anvénder. Det kan handla om kunskaper kopplade till kropp och rost, men
ocksa om hur de sparar en bild eller hur fingret ska rora sig for att precist
kunna sudda bort ndgot fran en bild som redigeras in i en annan (Kress &
van Leeuwen, 2001). Anvindning av semiotiska resurser paverkas av
vilka semiotiska resurser som uppfattas som tillgéngliga och passande i
en viss situation. I detta skikt synliggdrs betydelsen av att eleverna
fotograferar med en iPad och iPadens affordans som fysiskt objekt och de
semiotiska resurser som kameraappen och appar for redigering
tillgéngliggér. Dessutom har det betydelse att iPaden ar ett digitalt
verktyg, eftersom det skapar mojlighet till iterativitet, respons,
konvergens och distribution (Burn & Durran, 2007, s. 45).

Distribution

Det fjérde skiktet, distribution, tar betydelse nir en representation ska
sparas pa ndgot sitt. Aven i detta skikt tillfors betydelse. Med distribution
avser Kress och van Leeuwen (2001) den betydelse som skapas nir nagot
spelas in och sénds. 2001 skiljde de pé distributions- och
produktionsteknologier. Utvecklingen av digital teknologi har emellertid
fordandrat kommunikationslandskapet i grunden. Idag flatas exempelvis
skikten design, produktion och distribution ndstan helt samman nir
meningsskapande sker 1 appar som Instagram och Snapchat.
Meningsskapande i digitala medier innebér alltid att det som skapas kan
fordndras samt distribueras. Jag menar att distributionsskiktet darfor alltid
tillfor betydelse, atminstone pa ett diskursivt plan, eftersom det idag alltid
finns en mdjlighet att spela in digitalt med ljud och bild och ddrmed ocksa
en mojlighet att sprida det som sker. Med digital teknik ar det séledes ett
alltid ndrvarande betydelsebarande skikt i undervisningskontexten.

Genom att analysera elevernas meningsskapande i de literacyhidndelser
som uppstar blir sdledes betydelsen av de kontextuella ramarna som
skapas genom skikten diskurs, design, produktion och distribution
mojliga att diskutera i relation till vilka affordanser for meningsskapande
som elever realiserar nir de fotograferar, redigerar och samtalar om
fotografier.
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Hur skapar elever mening nar de erfar och
representerar varlden genom fotografi?

Fotografera

Eleverna i 4y har under nagra lektioner arbetat med kameraetik. Lararen
har forklarat att det alltid &r fotografen som dger bilden, och i relation till
det har eleverna diskuterat olika dilemman som kan uppsta nér fotografier
tas av kompisar och delas i olika sammanhang. Eleverna har ocksa
tillsammans formulerat tre fragor som de alltid ska stilla till personen
som de vill fotografera: Far jag fotografera dig?; Far jag spara
fotografiet?; Far jag publicera fotografiet?. Denna lektion har l4raren bett
eleverna att ”Fotografera klassrummet”. Eleverna har 1dmnat sina bankar
och ror sig nu runt i rummet med sina iPads. Nedan foljer ett exempel pa
Elvis anvindning av semiotiska resurser och sétt att skapa mening.

Elvis haller i sin iPad med bada hénderna och tittar ut i rummet. Under
en stund forsvinner han ur bild. Nér han aterigen syns stir han med iPaden
framfor sig och ser med den. Elvis ror iPaden nagot upp och ner, svinger
den sedan till vanster om sig. Tar ner den och tittar 6ver axeln pd nagon
eller nagot som inte syns i bild. Elvis tittar snabbt runt igen och sedan pa
skdrmen. Samuel kommer fram och stéller sig till hoger om honom.
Samuel ser ut att titta pd Elvis iPad. Elvis fotograferar Samuels iPad.
Sedan gar Elvis fram mot whiteboarden med skdrmen framfor sig sa att
han kan se med den igen. Elvis stér stilla en stund och backar direfter.
Han ser en stund med iPaden och fotograferar sedan. Dérefter tar Elvis
ner iPaden och tittar pa det han har fotograferat. Lionel kommer fram och
tittar pa Elvis skdrm. Elvis stdr med ryggen mot kameran och gor nagot
som inte gar att se. Nar ldraren sdger till eleverna att de ska ta om sin bild
om de inte blir ndjda sdger Elvis: Jag tar en béttre bild”. Lararen séger:
”Ja”. Elvis haller upp iPaden mot whiteboarden igen och siger: ”Om den
blir battre. Det har blir mycket battre”. Samtidigt som Elvis pratar héller
han iPaden och trycker pa avtryckaren. Han backar lite och fotograferar
samtidigt flera ganger. Elvis tar ner sin iPad och tittar pa skdrmen. Det
ser ut som att han scrollar mellan bilderna. Efter en stund vander sig Elvis
om, gar fram till Cristian och bdjer sig fram Over Cristians iPad. Han tittar
bort mot Kevin nir Kevin till ndgon av de andra klasskompisarna séger:
”Jag blurrar ditt face sen”. Elvis sétter sig och tittar igen pa sin iPad. Han
bojer sig lite bakat pa stolen, tittar snett ner pa Cristians iPad, haller upp
sin iPad mot Cristian och tittar sedan igen pa sin iPad. Elvis héller sedan
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skdrmen ndrmare 6gonen och gor nagot med fingret. Han tittar upp, tittar
ner igen, reser sig, gar fram till ldraren och fragar nagot. Darefter gar han
fram till sin bank, haller iPaden i hoger hand och plockar med négot han
har pa bordet. Det ser ut som att han snurrar pa ett nyckelband som han
sedan fotograferar.

Elvis trycker pd iPaden och vénder sig sedan mot ldraren och séger hens
namn. Han fragar hen nagot samtidigt som han haller iPaden Over
nyckelbandet. Han fotograferar ur nagra olika vinklar och sétter sig sedan
med blicken fortfarande pa skdarmen. Under en stund skyms han av andra
elever. Nér han syns igen ser jag att han har iPaden stdende i vinkel pa
bédnken. Det ser ut som att han fotograferar d& ocksé
(211015.4y.KE4.44.50.IPH11b. Utsnitt 04.14-05.15. Se ocksé bilaga 7.).

Bild 57. 211015.4y.Klassrummet.Elvis

I exemplet ovan gér Elvis omkring i klassrummet. Ibland ser han sig om
i rummet; ibland ser han med kameraappen (jmf Mondada, 2006). Elvis
provar olika mdjligheter for att skapa en representation. Han provar att
gora utsnitt av det han har runt sig som nir han héller iPaden i riktning
mot whiteboarden och fotograferar, och han provar att iscensdtta nir han
viljer att lagga nyckelbandet pa bénken innan han gor sitt utsnitt. Detta
meningsskapande mojliggérs av att de diskursiva ramarna f{or
undervisningen vid detta tillfille gor det mojligt for eleverna att gé
omkring i klassrummet nir de ska fotografera. Dessutom uppmanar
lararen eleverna att fotografera fler bilder om de inte dr ndjda med de
bilder de har fotograferat.

I den situationskontext som Elvis befinner sig har han tillgang till en
mingd olika resurser som han kan anvinda ndr han skapar mening.
Resurser i form av erfarenheter, redskap, material, laromedel, mobler och
sa vidare (Leijon, 2010; Leijon & Lindstrand, 2012; Kress & Selander,
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2010). Han kan vara i rorelse vilket tillgédngliggér andra resurser 4n om
han och de andra eleverna enbart skulle fi sitta ner och fotografera. Vid
de allra flesta tillfdllena nér elever skapar mening genom att fotografera
far de mojlighet att ocksa rora sig runt pa skolan och pé skolgérden. Vid
tillféllen nér elever ldamnar klassrummet ramar ldraren in arbetet genom
att alla elever fér i uppdrag att stilla timern pa iPaden pa en viss tid. Aven
iPaden som produktionsverktyg gor det mdjligt for eleverna att rora sig
runt nér de ska fotografera. Den &r enkel att hélla i handen och litt, vilket
gor att elever kan krypa in under bord eller klittra upp i trdd om det
behovs nér de fotograferar. Begransningar i iPadens kameraapp innebér
ocksa att eleverna behdver rora sig néir de véljer ideationellt innehall,
eftersom zoom-funktionen fungerar déligt.

I analysen av filmklippet menar jag att Elvis framstar som noggrann och
precis nédr han ska fotografera. Han ror iPaden uppat och nerdt samt
backar tills han kan gora det utsnitt av tid och rum tills som han &r ndjd
med. Nér Elvis ska fotografera rummet gor han bade ett specifikt utsnitt
av den befintliga miljon och véljer att iscensétta nidr han placerar
nyckelbandet pa ett sirskilt sétt. Aven om det inte syns i filmklippet fran
lektionen framkommer det i bild 57 som Elvis ldmnar in att
klasskompisen Samuel fotograferas tillsammans med nyckelbandet i
nagot av fotografierna som Elvis tar. Mojligheten att gora utsnitt av det
de har omkring sig eller av ndgot de iscensitter aterkommer i mitt
material nér det handlar om hur elever bestimmer sig for vilka aspekter
av sina inre tolkningar som de vill representera genom vad de fotograferar
och hur de fotograferar det. Det &r ett resultat som jag dven pekar pa i
resultatkapitlet ”Fokus pa fotografi”.

Variationen av semiotiska resurser dr stor. I analysen av elevernas
fotografier, 1 den filmade dokumentationen och i mina
observationsanteckningar framkommer att eleverna anvénder sig av och
skapar en mingd olika semiotiska resurser i relation till vilka aspekter av
nagot de vill representera, och i relation till vilka resurser de uppfattar
som tillgdngliga (jmf Bezemer & Kress, 2016). De viljer avstind,
perspektiv och deltagare nidr de exempelvis véljer att fotografera
klassrummets projektor (bild 58) eller matsalen (bild 59) som svar pa
frdgan vad som &r betalt av skatt pd skolan.
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Bild 59. 210118.5x.Skatt.Dann1

Eleverna kan ocksa gé vildigt nira ndgot om de onskar anvéinda en farg
eller en speciell struktur nir de redigerar fotografier, som nér en av
eleverna i 4x véljer att fotografera vita respektive svarta ytor som svar pa
fragan ”Vad ar religion?” (bild 60).

Bild 60. 211026.4x.Religion.Malvin
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Eleverna anvinder ocksa sig sjilva eller eleverna omkring sig for att
iscensétta olika situationer och kénslor. De anvénder d& semiotiska
resurser som kroppssprék, ansiktsuttryck och blickar samt mojligheten att
placera ménniskor eller foremal i relation till varandra for att gestalta
relationer eller kanslor. [ bild 61 framkommer hur Alvin tar hjilp av tva
klasskompisar for att gestalta ceremoni nér eleverna i1 4y arbetar med att
gestalta olika begrepp efter att klassen under en tid har arbetat med
kristendomen.

Bild 61 . 211217.4y.Ceremoni.Alvin

Eleverna tillfér ocksd nya resurser till situationen. Nér Leon ska
fotografera demokrati viljer han exempelvis att géra hal i en 1ada, skriva
”biden” pa en lapp och halla lappen ner i ladan innan han eller ndgon
annan fotograferar (bild 62).

Bild 62. 210216.5x.Demokrati.Leon
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Niér Lean far i uppgift att fotografera rdttighet under samma lektion viljer
han att anvéinda andra resurser. Forst skriver han och sedan fotograferar
han det han har skrivit (bild 63).

k‘ﬂﬂm Som ke \ﬂ'\\

Bild 63. 210216.5x.Réattighet.Lean

Under samma lektion som eleverna i 5x fotograferar demokrati och
rittighet far de ocksa i uppgift att fotografera minoritet och majoritet. De
flesta eleverna anvinder sig da av juxtaposition som semiotisk resurs, det
vill sdga att de skapar betydelse genom den skillnad som kan uppsta i
relation mellan tvd bilder (Cheng-Wen & Archer, 2017, s. 66). De
anvénder sig ocksd av visuellt ¥im som semiotisk resurs for att visa att
bilderna hinger samman (Kress & van Leeuwen, 2021, s. 219; van
Leeuwen, 2005, s. 17). Sams bilder 4r exempel pé detta (bild 64 & 65).

78

Bild 64. 210216.5x.Minoritet.Sam
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Bild 65. 210216.5x.Majoritet.Sam

Under andra lektioner anvinder elever sig av mojligheten att s6ka bilder
som de kalkerar eller ritar av. Det finns &ven exempel pa att elever har
valt att filma 1 stéllet for att fotografera, som nér eleverna i 4xx skulle
svara pa vad som gor dem glada. Da valde nagra elever att filma och
berétta om nér de dr med sina kompisar (201103/201104.4xx.Visa glddje.
Elevfotografier/-filmer). Det finns ocksa en elev som viljer att sjunga
“helig” nér hon har fatt i uppgift att besvara fragan ”Vad ar religion?”
(211026.4x.Vad ér religion?. Elevfotografier/-filmer). Att kameraappen
har fler funktioner &n att enbart fotografera stillbilder visar ocksé Nikki
nér hon viéljer att fotografera en panoramabild efter att hon, Elvis och de
andra eleverna i 4y fatt i uppgift att "Fotografera klassrummet”. P4 sa vis
far hon med bade rummet och taket i sitt fotografi (211015.4y.Fotografera
klassrummet.Nikki). Utdver anviandningen av dessa resurser finns det
exempel pa elever som pa eget initiativ véljer att redigera in en pistol och
en kofot for att gestalta en scen till sin novell (bild 66).

Bild 66. 210217.6y.Sv2.Timur2
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Det finns ocksé elever som anvénder sig av redigeringsprogrammet for
att representera motsats, som nir Alea fotograferar réttighet (bild 67).

Bild 67. 210216.5x.Réttighet.Alea

Trots denna frihet som elevernas sétt att skapa mening visar att de
upplever sig ha visar eleverna ocksa att de &r medvetna om att de befinner
sig i en diskurs dir det finns ramar och grinser for hur de kan skapa
mening. Det synliggors nér de fragar ldraren om lov att fotografera pa en
viss plats eller om lov att tinda lampan for att fa béttre ljus nér de ska
fotografera. Grinserna synliggors ocksa nér elever tillrittavisar varandra
genom att hyssja eller géra miner om att klasskompisar ska ligga undan
sin iPad nér ldraren har genomgéng. Kring iPaden finns det ocksa en norm
1 4y som innebdr att ndr eleverna inte arbetar med den, utan till exempel
deltar i samtal eller lyssnar p4 en genomgéng, ska ligga iPaden i ett
sarskilt fack eller lagga den upp och ner framfor sig pa banken. Utdver
detta véxer det ocksa fram en norm kring hur eleverna i 4y ska forhalla
sig ndr de vill fotografera varandra. Denna norm véxer fram under en rad
literacyhéndelser i vilka undervisningen innehéller uppgifter som
tydliggdr vem som é&ger ett fotografi (fotografen) samt uppgifter dar
eleverna arbetar fram ett gemensamt forhallningssétt som de ska anvénda,
och i vilket det ingér att de ska stdlla fragorna som jag presenterade
tidigare, det vill sdga: Fér jag fotografera dig?; Far jag spara bilden?; Far
jag publicera bilden?. Normen synliggors pa olika sétt i materialet. Kevin
sdger exempelvis till en av sina klasskompisar att han ska blurra hens
ansikte och i fotografier &r ansikten ibland oversuddade.
Videodokumentationen innehéller ocksa exempel pa elever som stiller
fragor till andra nir de ska fotografera och sédger till niar de inte vill bli
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fotograferade. Fragor kan saledes synliggdra diskursiva grianser, men det
kan ocksé skratt gora, vilket framkommer i exemplet nedan.

Under nédgra lektioner arbetar eleverna i 4y i religionsdmnet med att
gestalta centrala begrepp som ceremoni och tro genom fotografi (se
bilaga 7 samt resultatkapitlet ”Fokus pa fotografi”). Under denna process
véljer eleverna i hog utstrackning att skapa semiotiska resurser genom att
delta i fotografierna pé olika sétt och be klasskompisarna delta i deras
fotografier. Eleverna samarbetar i par, och i denna sekvens har Cristian
och Nikki varit i vdg en stund.

Bild 68. 211117.4y.Ceremoni.Nikki

Cristian kommer in i klassrummet. Cristian dr blot i haret. Han séger
nagot om att han inte har blivit dopt. Lararen séger da: ”Du ser vildigt
blot ut for att absolut inte ha blivit dopt”. Cristian svarar: ”Jag har absolut
inte blivit dopt”. Nikki kommer in i klassrummet. Léraren skrattar och
sdger: ”Det ser mer ut som att du har blivit driankt. Det ser véldigt otickt
ut”. Lararen vinder sig sedan till Nikki och fragar leende: ”Vad har du
gjort Nikki?”. Cristian tittar mot tavlan dér orden som de ska fotografera
har  funnits tidigare. Han sdger: “Okej okej en till”
(211210.4y.RE4.01.01.10.1Ph. Utsnitt 30.15-31.32).

I det hér fallet synliggors en grins genom att bade eleverna och ldrarna
skrattar. Att lata ndgon annan spola vatten pa ens huvud inne pa en av
skolans toaletter tillhor inte de idéer som elever brukar se som ett bra sétt
att 16sa en uppgift pa och som lérare brukar sanktionera.
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Att iPaden é&r ett digitalt verktyg paverkar ocksa elevernas mojligheter att
skapa mening. Det innebér att eleverna, som Elvis i det inledande
exemplet, kan reflektera kring representationen de har skapat. Det digitala
innebar att fotografiet ar tillgdngligt direkt efter att Elvis har fotograferat
(respons). Den mojligheten anvéinder sig Elvis av genom att vid
upprepade tillfallen titta pa iPaden efter att han har fotograferat. Det
digitala innebdr ocksd att mjukvarans iterativitet gor det enkelt for
eleverna att prova att fotografera igen (jmf Burn & Durran, 2007;
Tornabene et al., 2012). Dessutom dr det mdjligt att snabbt uppfatta
fotografiet som en helhet (Kjeldsen, 2018; Mirzoeff, 1999). Iterativiteten
och mgjlighet till respons ér saledes aspekter av iPadens affordans som
eleverna anvénder, precis som eleverna i studien av Meller (2017).
Maojligheten till konvergens, det vill sidga att genom att byta till en annan
app ta del av andra medier och mgjligheter, anvéinds inte med samma
frekvens. Det finns dock exempel pa att en elev redigerar in en pistol och
en kofot for att forstirka representationen av en brottsplats (bild 66) och
pa elever som korsar éver nagot for att kommunicera genom att visa pa
en motsats. Det &r dock inte s vanligt forekommande under de lektioner
dé inte lararen ger mdjligheten att redigera ett tydligt utrymme.

Bild 69. 211026.4y.Religion.Martin

Till iPadens affordans hor ocksa kameraappens begransningar. Det ér inte
mojligt att fotografera ndgot med skarpt fokus véldigt nira eller langt
ifrdn, och om nagon har fotograferat nagot i rorelse paverkar det
representationen som blir suddig.

En annan likhet med det som Mgller (2017) kan se i sin undersokning &r
skdarmstorlekens betydelse for interaktionen eleverna emellan. Skarmens
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storlek innebér att det dr enkelt for tva personer att bade titta p& en iPad
och arbeta pd den samtidigt. Att delta i socialt samspel med andra
underléttas séledes av att skdrmstorleken gor det enkelt for andra att se.
Som jag skrev ovan &r iPaden ocksa enkel att bara, men ocksa att stricka
ut mot ndgon annan. [Paden fungerar pa sé sitt som en forlingning av
armen och kan bli till en del av en gest som bjuder in ndgon annan, till
exempel for att ta del av ett fotografi.

Ytterligare nagot som karakteriserar elevernas meningsskapande i
situationer nér de fotograferar &r att de efter lararens instruktion ofta reser
sig snabbt och inleder arbetet. Det finns ocksa fa exempel i materialet pa
elever som inte fotograferar eller uttrycker att det &r svart.

Rorelser mellan positioner

I literacyhdndelser som uppstar nér elever fotograferar, redigerar och
samtalar om fotografier skapas mgjlighet att inta olika positioner
(Arvedsen & lIlleris, 2011; Illeris, 2004). Nar eleverna fotograferar ar de
subjekt. De kan ocksa delta i sina egna eller andras fotografier som objekt.
Att vélja att vixla over till att inta en objektsposition kan innebédra en
upplevelse av att vara sedd, men att inta objektspositionen innebér ett
risktagande. Vi vet inte hur vi kommer framsta i ett visst utsnitt av tid och
rum. [ dagens digitala kommunikationslandskap &r mojligheten till
distribution alltid nédrvarande. Fotografier kan spridas snabbt och dyka
upp i sammanhang som varken den som fotograferar eller den som blir
fotograferad kan forutse. Som framkommer i resultatkapitlet "Med fokus
pa fotografi” ar det dessutom sé att fotografiets Gverflod av detaljer och
mojligheten att ldsa bilder pa olika nivder och med olika syften kan
innebéra dndrad betydelse i en annan kontext. Fotografiet i sig kan enkelt
dndras genom redigering. Olika elever forhaller sig pé olika sétt till denna
risk. Nagra dr noggranna med att de inte vill bli fotograferade, som Izabell
i denna situation nir eleverna i 4y har fatt i uppgift att fotografera
klassrummet:

Izabell fragar Cristian om hon dr med pé hans fotografi. Cristian svarar
jakande. Izabell sdger: “Fan”, pekar kraftfullt p4 honom och sdger:
”Sudda bort mig” (211015.4y.KE4.44.50.IPH11b. Utsnitt ca 29.07).

Sarbarheten i att vara ett objekt uppmirksammades av ldrarna jag
arbetade med, och som jag tidigare har beskrivit blir vikten av att fraga
om lov en del av den diskurs som uppstar kring att fotografera i 4y.
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Sarbarheten och risktagandet till trots finns det ménga exempel frén
materialet pa elever som viljer att bli fotograferade. Det innebér att de
ocksa kan placeras i en objektsposition genom att vara den som betraktas.
For elevernas mgjligheter att skapa mening om undervisningens innehall
innebdr det ett meningsskapande dér de ofta anvénder semiotiska resurser
som kroppssprék och ansiktsuttryck for att exempelvis gestalta en kinsla
som ilska eller en situation som ett dop. De kan ocksa agera genom att
lagga sig ner pa golvet eller krypa in i ett skap, vilket &r ett
meningsskapande som i sig ger erfarenheter och kan leda till férdjupad
forstaelse. Nar det giller eleverna i 4y kan jag se att de ofta sjilva ar
objektet i fotografierna som de har ldmnat in. Det finns flera mojliga
forklaringar till det valet. En mojlig forklaring ar att eleverna ser det som
att det ar det kroppsliga gestaltandet eller iscenséttningen som é&r den
viktiga meningsskapande handlingen, inte att fotografera. Det kan da vara
sé att de upplever sig vara i en subjektsposition genom att vara den som
visar nadgot. En annan mojlig forklaring &r att eleverna nir de sjélva
gestaltar nagot och anvénder sjalvutldsaren for att fotografera eller ber en
klasskompis fotografera dem har kontroll 6ver fotografiet och kan vélja
att ta om eller att inte alls anvidnda fotografiet. I dessa visuella hindelser
som uppstar vaxlar eleverna sdledes mellan att inta positionen som
subjekt respektive ett mojligt objekt. Eleverna véxlar ocksa fran
subjektspositionen till objektspositionen nidr de véljer att visa sina
fotografier for andra, men nir eleverna ser och samtalar om fotografier i
grupp eller helklass &r valet inte lika sjilvklart. Samtalssituationen kan
ocksa uppfattas som mer sarbar, eftersom det inte dr lika enkelt att dolja
fotografiet fran subjektets blick eller kommentarer i helklassituationen
som vid ett samtal kring fotografiet pa en iPad.

I avsnittet om Elvis ovan finns det flera exempel pa hur han och andra
elever visar intresse for andras fotografier. Tack vare fotografiets
affordans som innebdr att ett fotografi gér snabbt att uppfatta och erfara
kan eleverna med en enda blick fa en uppfattning om en annan elevs
representation (Kjeldsen, 2018; Mirzoeft, 1999). Eleverna vill ofta visa
andra sina fotografier, och &ven 1 de situationerna sker detta
sekundsnabbt. Att visa andra ar sérskilt viktigt nér de har fotograferat en
annan elev, och de visar da fotografiet for att fa den andres godkadnnande.
P4 s& vis uppstar en mojlighet att stimma av hur klasskompisar vill
framstd och att utforska samt respektera varandras grénser. Att det har
betydelse for eleverna hur de framstar visar Damian nér eleverna i 4y har
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fatt i uppgift att fotografera varandra. Infor att han ska bli fotograferad
drar han upp drmarna, sétter sig med rakare rygg och ber kompisen
fotografera honom i den instillningen som skapar en kvadratisk bild,
eftersom “det blir coolare” (211008.4y.KE2.40.05.IPH11b. Utsnitt
02.25-02.28) 1 bild 70 synliggors en situation nér en elev vill stimma av
sitt utsnitt av tid och rum med en annan elev som han har fotograferat.

bty &

. 4 *“
Bild 70. 211015.4y.KE4.44.50.IPH11.Skérmdump 16.48

Att visa bilder och visa intresse for andras bilder é&r vanligt
forekommande 1 literacyhidndelser da eleverna moéter varandra genom
bilder. Ibland tittar ocksé den som visar pa den som ser, men inte alltid.
Det viktiga for den som visar verkar vara att den andre ser, inte att
fotografiet kommenteras eller att ndgon annan form av respons ges.
Utover det samspelet interagerar eleverna ocksd med varandra nér de ber
nagon att fotografera dem eller agera i situationer som de véljer att
iscensdtta innan de fotograferar. Det hinder ocksé att de fragar om de far
fotografera nigot som en annan elev har skapat, som en ritad
Davidsstjdrna i sanden (211026.4y.R1.40.16.IPH 11b. Utsnitt ca 17.57)

Redigera

Eleverna i 4y har fatt i uppgift att genom fotografi visa nagot de vill
forandra pa skolan och forklara varfor de vill fordndra just detta.
Uppgiften har inneburit att eleverna forst har fotograferat nagot de vill
fordndra och sedan har de redigerat bade det forsta fotografiet och en
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kopia av det for att visa vad de vill fordndra (se bilaga 7 och
resultatkapitlet ”Fokus pa fotografi).

Ett aterkommande problem for Sara i 4y dr att hennes iPad ofta saknar
laddning, eftersom hennes bror har tagit sonder hennes laddningssladd.
Niér iPaden saknar laddning beréttar Sara det for lararen. Sara far da lov
att anvinda sin telefon eller lararnas iPad for att kunna delta i
undervisningen. Nér eleverna far i uppgift att fotografera nigot de vill
fordndra samt fordndra fotografiet genom redigering véljer Sara att
redigera in en laddningsstation pa ett fotografi taget inne i klassrummet,
men anvédnder ocksd andra semiotiska resurser som hyperbol och
kontrast, vilket framkommer i resultatkapitlet ”Fokus pa fotografi”.

Sara sitter bredvid Damian och har iPaden framfor sig med appen
Sketchbook uppe. I appen &r det mojligt att ldgga in bilder fran iPadens
bildbibliotek och arbeta med dem pa olika sétt. Sara har valt att l4gga in
ett fotografi av en del av klassrummet som ett lager i redigeringsverktyget
och ett fotografi pa en iPad som ett annat lager.

Bild 71. 220202.4y.VA5.44.33.1PH11b Skédrmdump 15.49

Sara suddar nu ut delar av det andra fotografiet for att det ska se ut som
att det & en del av det forsta fotografiet. Nar Sara arbetar i
redigeringsverktyget anvénder hon fingertopparna for att genom berdring
i form av tryck komma &t olika funktioner och for att genom berdring i
form av rorelser anvinda funktionerna sudda och rita. Sara anvénder
ocksa tummen och pekfingret tillsammans nir hon vill dndra fotografiets
position eller zooma in eller ut. Under en halv minuts arbete ser det ut sa
hér:

Sara zoomar ut; Sara zoomar in pa en ny del av fotografiet; Sara suddar.
Fingret dras langsamt ldngs kanten pa det hon redigerar in; Sara zoomar
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ut; Sara zoomar in pa ett nytt stélle; Sara suddar genom att ldngsamt dra
sitt finger ldngs kanten pa det hon redigerar in; Sara zoomar ut; Sara
zoomar in pa nytt stélle; Sara suddar genom att langsamt dra sitt finger
langs kanten pa det hon redigerar in; Sara zoomar ut; Sara zoomar in pa
nytt stille; Sara suddar genom att langsamt dra sitt finger ldngs kanten pé
det hon redigerar in; Sara suddar snabbare pa ett omrade som é&r langre
frén kanten pé det hon redigerar in; Sara zoomar ut; Sara zoomar in pa
nytt stille; Sara suddar; Sara zoomar in; Sara suddar med langsamma,
sma rorelser precis vid kanten pa det hon redigerar in; Sara flyttar fotot;
Sara suddar med ldngsamma, sma rorelser precis vid kanten pé det hon
redigerar in; Sara flyttar fotot; Sara suddar med langsamma, sma rorelser
precis vid kanten pd det hon redigerar in (Transkribering fran
220131.4y.VA3.45.05.1PHD. Utsnitt 36.14-36.44).
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Bild 72. 220131.4y.VA3.45.05.IPHb. Skarmdump 36.14

Under en kort period sker saledes ett intensivt arbete som priglas av ett
vaxelvis fokus pa del och helhet nir Sara zoomar in och ut. Dessutom
anpassar Sara hastigheten pa sina rorelser, vilket jag tolkar som ett tecken
pa att hon vill ha kontroll 6ver det hon gér samt kunna sudda pa ett precist
sitt. Lite senare under lektionen utspelar sig det som jag aterger nedan.

Damian scrollar igenom en sekvens av bilder. Bilderna ligger i
presentationen dér han ldgger in fotografier som han tar i arbetet med
kameran som verktyg. Nar han kommer till fotografierna som han har
arbetat med till uppgiften ”Visuell argumentation” stannar han, tittar ut i
klassrummet och lutar sig tillbaka. Sedan sdger han: ”Det skulle vatt tre
procent”. Sara viander sig snabbt mot Damian och sedan tillbaka mot sin
skdrm igen, samtidigt som hon siger: ”Nej, ett hundra” och fortsétter att
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arbeta. Damian héller kvar blicken p& Saras skdrm, medan Sara forst
sdger ndgot om: "Hogre dn hundra”, och sedan med en tillgjord rost:
”Femhundra, mhm, mhm” och ”Vart 1 helvete dr min lilla text?””. Damian
sdger da: ”Du far gora den vit”. Sara svarar att det kanske hon ska och
sedan: ”Ah, jag kan dndra har”. Sara forminskar texten hon har skrivit
och flyttar den sedan med sma rorelser. Damian har fortfarande kvar
blicken pé& Saras skdrm nér han sdger: “Ja, det dér ser faktiskt (paus). Ja,
det dér ser okej ut”. Sara zoomar ut fran den del av fotografiet som hon
har arbetat med. Damian lutar sig framit och pekar pa Saras skdrm
samtidigt som han sdger: ”Sen fér du fulla den hir ocksa” och drar sedan
tillbaka sin hand. ”There is no way att den e fem hundra procent. Det ar
inte” (pekar pa skdrmen och drar sedan tillbaka handen) "alls halvvigs”.
Sara sdger: ”0j”, skrattar, lutar sig snett bakat fran skdrmen och tar upp
handen mot munnen: Eller s& e bara halva femhundra”. Medan Sara
pratar tittar hon snabbt p4 Damian och sedan tillbaka pa sin skdrm igen.
”Ja”, svarar Damian. ”Och sa kan det vara. Ett tusen. Det far vara fett
langt.” ”Jamen, kan man inte typ gora den liangre”, siger Sara. Damian
skrattar till och siger: ”Jaaa. Assd om du tar bort det hédr”, samtidigt som
han pekar pa Saras skdrm, och Sara skrattar till. Under interaktionen med
Damian har Sara fortsatt att arbeta med redigeringen av fotografiet.
Damian fortsétter att titta pa Saras skdrm och sdger: ”Oh, my god. Tank
om mobiler va sd har pa riktigt”. Sara tittar dd pd Damian och fnissar.
Sedan sdger hon: "Femhundraladdning”. Da ler Damian och sdger: ”N4,
assd ett tusen. Max”. Sara svarar med att siga: “Jag goOr ett tusen”
(220101.4y.VA4.33.52.IPH11. Utsnitt 20.40-22.20).
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Det &r bra for alla har inte en laddare och man kan bara satta den pa
laddning :)

Bild 73. 220202.4y.Visuell argumentation.Sara

Bild 73 &r den fardiga bild som Sara l&dmnade in. I de literacyhéndelser
som uppstar nir elever redigerar &r det inte mojligt att separera de
forutséttningar for elevernas meningsskapande som skapas i designstratat
frén de som skapas i produktionsstratat. Betydelse skapas véxelvis och
parallellt i bada strata. Niar eleverna &ar inne och arbetar i
redigeringsprogrammet kan de med utgangspunkt i sin tolkning prova att
anvinda olika resurser som fér betydelse. I ett ndra samspel mellan blick
och beroring arbetar eleverna med redigeringen pa olika sitt, ett samspel
som Cooley (2016) kallar taktil syn, i vilket idéer kan ta form. I
metodologikapitlet beskrev jag exempelvis hur en elev far en idé om att
lata svart magi bli en del av sin berittelse nir hon ser resultatet av
redigeringen av en katts 6gon. P4 samma sétt far ocksd Sara idén att
anvinda overdrift som stilgrepp nédr hon genom fotografi ska argumentera
for att de behdver ha en fast laddningsstation i klassrummet. Nar Damian
har kommenterat hennes arbete med ”Det skulle vatt tre procent” inleder
det en interaktion dem emellan kring just batteriets laddning och lamnar
spar i1 Saras fotografier, eftersom hon véljer att redigera in ”— 500%-
laddning” respektive ”+ 500%-laddning” i dem.

Niér eleverna provar sig fram med de olika resurserna i appen Sketchbook,
far de direkt visuell respons. De kan da ta stéllning till om det de precis
har skapat overensstimmer med det de vill representera eller om de har
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hittat en helt ny form av representation som de foredrar. Genom beroring
fér de tillgang till olika appars affordans och kan anvédnda deras olika
funktioner som resurser i semiosis (jmf Bezemer & Kress, 2016, s. 124)
Pa sé sitt kan redigeringsverktyget fungera som ett tankeverktyg (jmf
Gilje, 2010; Gilje, 2011). I arbetet med redigering kan eleverna ocksé
prova sig fram nér det géller anvindningen av olika filter. De kan dven
oka den visuella framskjutenheten genom att beskéra fotografiet, genom
att markera nagot betydelsefullt med farg eller reducera detaljerna i det
ursprungliga fotografiet. I bild 74 anvinds exempelvis cirkuldr form och
fargen rod for att ge nagot i fotografiet en visuell framskjutenhet, och i
bild 75 menar jag att firgernas méttnadsgrad bade anvénds for att betona
att relationen mellan fotografiet och ett objekt dr symbolisk samt for att
Oka barnets visuella framskjutenhet.

Bild 74. 201002.5x.Makt.Lean

Bild 75. 211117.4y.Tro.Olivia
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Det finns emellertid tecken pa arbete i designstratat nir redigeringens
semiotiska resurser anvinds av elever redan nir de far en uppgift och
innan de har borjat att fotografera. Dessa tecken upptrader nér elever
stdller fragor om de far redigera fotografierna. Eleverna visar dé att de
redan har borjat att skapa mening i designstratat och Gverviger olika
mojliga semiotiska resurser att anvénda sig av. Nér elever far tillgang
ocksa till de resurser som redigering kan realisera blir mdjligheterna att
skapa mening &nnu fler &n nér elever skapar mening genom att endast
fotografera. Som framkommer i exemplet med Sara som redigerar har
exempelvis suddfunktionen stor betydelse. Med hjéilp av den dr det
mojligt att redigera samman fotografier i olika lager pa varandra, vilket
innebir att bilden framtrider som ett fotografi. Aven i andra exempel frin
arbetet med visuell argumentation ar det tydligt att eleverna efterstravar
hog validitet och en hog inre och extern koherens for att deras fotografier
ska framstd som troviardiga och didrmed fungera starkare i sin
argumentation, vilket ocksd framkommer i foregdende resultatkapitel.
Forutom exemplen i kapitlet "Fokus pé fotografi” synliggdrs det i bild 76.

Bild 76. 220202.4y.Visuell argumentation.Olivia

I det forsta exemplet synliggors hur eleven har arbetat med kontrasten
mellan ljus och morker for att forstirka den version av skolgarden som
hen argumenterar for. I arbetet med redigering kan dven olika former av
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granser synliggoras som i bild 77 och 78 dér eleverna valt att redigera in
deltagare som de har tillgang till pa fritiden men inte pa skolan.

Asikt:
Arpument:

Bild 77. 220202.4y.Visuell argumentation.Samuel

Viktigast att férandra

Asikt:
Argument:

Bild 78. 220202.4y.Visuell argumentation.Nikki

Eleverna 4r noggranna nidr de skapar mening genom redigering.
Ytterligare exempel pé det dr nir eleverna i 4yy forbereder sig infor
uppgiften att gora bilderbocker pa engelska for yngre elever. De far de
under nagra lektioner i uppgift att dels fotografera tva bilder i
klassrummet och redigera samman dem, dels att redigera samman ett
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fotografi med nagot de har ritat. I redigeringsprocessen &r eleverna ar
noga med att redigera samman de tva lagren i redigeringsprogrammet
Sketchbook pa ett sdtt som innebér att det inte ska synas att lagren &r
ihopredigerade och att storleksrelationerna stimmer. Bild 79 och 80 dr
exempel pa nér elever varit noggrann med att skapa fotografier med bade
hog inre och extern koherens.

W

Bild 79. 210219.4yy.Sketchbook.Alva1

Bild 80. 210219.4yy.Sketchbook.Dana

Det finns dven en médngd exempel dér eleverna visar att de efterstrdvar en
hog grad av inre koherens, samtidigt som de medvetet véljer en svag
extern koherens for att leka med béade fysiska och diskursiva grinser.

1 bild 81 gestaltas till exempel en absurd version av fenomenet lektion.
Har har radande diskurser brutits upp; fysikaliska lagar och
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storleksrelationer har forédndrats. Eleven har stillt sig pa den plats dér
lararen brukar sta och har dessutom redigerat in den klocka in i sin hand
som ldraren brukar anvinda for att pakalla uppméirksamhet med.

Bild 81. 210219.4yy.Sketchbook.Liv1

Négot annat som karakteriserar redigeringsprocessen pa iPaden ar
mdjlighet till konvergens. Nar Sara far en idé om att hon vill utveckla
innehallet genom att tillféra en iPad, &r det enkelt for henne att vixla app,
soka efter en iPad, ladda ner en ldmplig bild och liagga in den i
redigeringsprogrammet. Redigeringsverktyget far d&ven betydelse nir det
handlar om att reducera detaljer och 6ka den visuella framskjutenheten,
vilket blir tydligt vid ett tillfille nir eleverna gestaltar begrepp i
religionsdmnet. Det handlar om Kevins och Olivias representation av
identitet:

?

Bild 82. 211117.4y.Ideologi.Olivia
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Bild 83. 211117.4y.Ideologi.Kevin

I bild 82 och 83 har huvuden ersatts av fragetecken. I arbetet, eller vid
tidigare literacyhéndelser, har eleverna upptéckt att den inre koherensen
blir 1ag om de enbart suddar huvudet och ersétter det med ett fotografi,
eftersom fragetecknet tar mindre plats dn ett huvud. De har darfor valt att
redigera bort allt utom kroppen och placera bade kropp och fragetecken
pa en vit bakgrund for att skapa koherens och tydliggora att kropp och
fragetecken hianger samman. Om vi tittar noga pa fotografierna kan vi se
att validiteten &r hogre hos bild 82 4n 83, eftersom det finns fler spar kvar
av ursprungsfotografiet hos bild 83. Det kan forklaras med att antingen ar
elevernas taktila syn inte lika utvecklad, eller att det inte &r lika viktigt
for eleven som har skapat bild 83 att uppnd hog validitet. Hur
redigeringsprogrammet dr uppbyggt och vilka semiotiska resurser som
det tillhandahaller paverkar séledes elevers mojligheter till
meningsskapande. Redigeringsprogram som Sketchbook ar verktyg med
resurser som &r socialt och kulturellt utvecklade. Det innebér att de ocksé
kan begréinsa elever i deras vilja att skapa mening, vara kreativa och
nyskapande samt minska deras agens. I Sketchbook kan eleverna
exempelvis inte vilja en exakt nyans av en viss firg som de vill anvinda
som bakgrund eller rita med pd bilden. De uttrycker ocksa emellanat
frustration 6ver programmet, nér de upplever att det hindrar dem fréan att
skapa en viss representation. Frustrationen uppstar inte enbart i relation
till appen Sketchbook, utan ocksd nér eleverna arbetar med
presentationsprogrammet som eleverna i 4y Iopande ldgger in sina
fotografier i. Nar Damian vill ldgga in ett kryss i ett fotografi som ska
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gestalta monoteism forsoker han lange innan han till slut ger upp och i
stéllet med text skapar det tilldgg han vill gora i bilden som ska fortydliga
att monoteism innebar att tro pa en gud (211217.4y.RE6.29.26.IPH.
Utsnitt 07.25-10.14).

Rorelser mellan positioner

Precis som nér eleverna fotograferar pagér det ett interpersonellt samspel
mellan eleverna kring deras fotografier nér de redigerar. Eleverna vill se
och vill visa. P4 samma sitt som nér eleverna fotograferar sker detta ofta
ordldst. Att iPaden som objekt dr mobil innebér att eleverna kan std och
redigera om de Onskar. Den innebér ocksé att de genom att flytta iPaden
en aning eller vinkla den mot personen som sitter bredvid kan
kommunicera att de vill att andra ska se. Ett exempel dr ndr Damian tittar
pa Saras redigering av fotografierna till uppgiften i visuell argumentation
och ger respons kring att hon bor fylla symbolerna som ska visa hur
mycket laddning iPaden har. Som framkommer i nésta avsnitt om samtal
kan det ocksd uppstd en sarbar situation nér elever visar for andra. De
placeras dé i en objektsposition som fotografer, bilder eller som deltagare
i bilder och kan da uppleva att de inte langre har kontroll Gver vem de
visar och ndr. Nir eleverna sjdlva redigerar kan de emellertid enkelt dolja
sitt fotografi for andra genom att flytta iPaden och ddlja skdrmen, vilket
tydliggdrs av skdrmdumparna pa bild 84, 85 och 86 nedan frén den
filmade dokumentationen av en lektion nir eleverna i 4y arbetar med att
gestalta begrepp i religionsamnet (se bilaga 7).

Under lektionen Re5.4y samarbetar Cristian och Nikki nér de ska gestalta
begrepp i religionsdmnet. Nikki fir en egen idé som hon arbetar med, och
Cristian vill girna ta del av den. Nikki vill dock halla sitt arbete for sig
sjélv och varken visa Cristian eller nigon annan hur hon véljer att gestalta
tro. Cristian forsoker dra till sig iPaden, men Nikki vénder skdrmen mot
sig och haller om den som framkommer i bild 84.
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Bild 84. 211216.4y.RE5.57.08.1PHb.Skdrmdump 40.12

Det &r ovanligt i min undersokning att eleverna inte respekterar nér ndgon
annan elev vinder bort skdrmen och att de drar i ndgon annans skdrm som
Cristian gor. Meller (2017) visar i sin undersdkning, som handlar om
elever som skapar film, att elever kan dra till sig iPaden och arbeta, utan
att ha stdmt av med de andra i gruppen. I det fallet dr eleverna en grupp
som ska samarbeta och ddrmed har ett gemensamt dgarskap till uppgiften.
Att Cristian inte respekterar att Nikki inte vill visa och borjar dra i hennes
iPad kan forklaras med att de arbetar tillsammans och att Cristian dérfor
upplever ett dgarskap av det Nikki har pé sin iPad.

Nikki star nédra en av mina kameror nir hon redigerar fotografiet som ska
gestalta tro, och jag har sagt att om hon vill kan hon visa mig i den nér hon
kénner sig klar. Efter en stund vander hon skérmen mot kameran och sedan
snabbt bort. I filmen kan jag se att hon efter en kort stund visar fotografiet
for kameran igen och ldgger sedan in fotografiet i presentationen.
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Bild 85. 211216.4y.RE5.57.08.IPHb.Skdrmdump 49.08

Bild 86. 211216.4y.RE5.57.08.IPHb.Skdrmdump 49.40

Samtala

Nér elever deltar i samtal som ldraren initierar tittar de pa fotografier som
ar fotograferade av eleverna i klassen, av elever i andra klasser eller
fotografier som ldraren har valt att anvdnda frén andra kontexter, som
exempelvis Pixabay.!! Infor att eleverna ska samtala om fotografier ger
lararen dem négon form av instruktion. Ibland ges instruktionen enbart
muntligt, men i de flesta fall skriver ldraren ocksa instruktionen pa tavlan
eller visar den i en presentation som &r projicerad pa klassrummets
whiteboard. Nér eleverna ska samtala om nagot i helklass far de vid néstan
alla tillféllen i uppgift att infor samtalet ténka sjédlva eller samtala om det
de ska prata om med andra innan samtalet i helklass inleds. Det séttet att
organisera undervisning préglar inte enbart lektionerna nér elever skapar
mening genom fotografi, utan undervisningen i stort. Undervisningen
préiglas ocksa av att eleverna &r vana vid att ha roller i samtal samt att fa
veta 1 vilken ordning de exempelvis ska presentera nagot.

Analyserna av samtalen visar att det finns ett samband mellan
instruktionen som ldraren ger och hur eleverna skapar mening nar de erfar
aspekter av vérlden genom andras fotografier. Instruktionen péaverkar
vilken socialt och kulturellt producerad kunskap som synliggors, det vill
sdga det diskursiva skiktet av elevernas meningsskapande. Dessutom

11 Pixabay #r en webbplats pa vilken det dr mdjligt att ladda upp bilder och filmer utan
upphovsritt samt att hdmta bilder och filmer som &r mojliga att anvinda fritt i olika
sammanhang.
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paverkas elevernas meningsskapande i designskiktet, eftersom det finns
ett samband mellan instruktionen och elevers mojligheter till att under ett
samtals gang erfara fotografier pa nya sitt genom andras blick pa dem.

Som framkommit tidigare interagerar eleverna ofta kring fotografier nér
de fotograferar och redigerar. Da sker interaktionen pa elevernas eget
initiativ. Responsen sker i huvudsak genom att eleverna med sin blick pa
fotografiet bekréftar att de ser. Jag menar i linje med Villi (2010) och
Forsman (2014, 2016) att denna interaktion kan ses som en form av
visuellt smdprat d&ven om den 1 mitt material inte sker digitalt som i deras
exempel. Eleverna for séledes med sig en vana vid att smaprata visuellt
fran literacypraktiker som de deltar i utanfor skolkontexten, och i vilka
elever exempelvis kan visa fotografier som en del av ett rituellt
upprétthdllande av en relation (jmf Forsman, 2014; Forsman, 2016).
Genom att visa en bild visar eleverna att de vill dela nagot eller ta del av
nagot som har betydelse. Fotografiets affordans gor det mgjligt att
uppfatta det snabbt.

Under en av de forsta lektionerna nér eleverna i 4y ska visa varandra
fotografier ger lararen dem i uppgift att visa fotografierna for de andra i
basgruppen och beritta vad de ser i bilderna. Sara och Alvin ar
franvarande. Izabell vinklar sin iPad mot Damian, vilket gor det mojligt
for honom att se Izabells fotografier som forestéller miljéer och objekt
fotograferade fran olika avstdnd. Damian har hela tiden blicken fést pé
Izabells skdrm och nickar vid varje ny bild som hon visar och séger:
“Mmm”. Vid nagot tillfdlle nér han far se en larmdosa fran ett lingre
avstand én pa foregdende bild anvinder han ocksa tal for att ge respons
och sdger att han forst trodde att [zabell hade fotograferat en hiss. I 6vrigt
ar blickar, nickningar och m-ljud det sétt han skapar mening genom i det
yttre nir han erfar Izabells fotografier. Nér Izabell har visat sina bilder
vinklar hon tillbaka iPaden mot sig och tittar pd Damians skdrm nér han
bldddrar igenom sina bilder. Izabell skapar mening och ger respons
genom att titta och nicka. Nér de har visat fotografierna fragar de lararen
vad de ska gora nér de dr klara. Eleverna skapar saledes mening pa samma
sdtt som de har gjort nir de pa eget initiativ har visat fotografier for
varandra tidigare genom att se och visa pa ett sitt som innebar att de inte
upplever behov av att gora det genom att anvinda ord
(211124.4y.K02.41.22.1PH. Utsnitt 28.35-32.16).
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Under en annan lektion ser dock inramningen annorlunda ut. Lektionen
inleds med att ldraren visar exempel pd miljoer fotograferade i olika
perspektiv. I samtalet om dessa fotografier stéller lararen fragor kring vad
eleverna tror att fotograferna har fotograferat och vad de ser. Efter
samtalet om dessa exempelfotografier far eleverna i uppgift att
fotografera foremal eller personer i grodperspektiv, normalperspektiv och
fagelperspektiv. Darefter ska eleverna visa fotografierna de har tagit for
varandra i basgrupperna. Innan léraren skriver fragorna de ska utga fran
pa tavlan fragar hen eleverna vilka fragor de foreslar att de ska stilla.
Léraren skriver sedan fragorna ”Varfor togs bilden?”, ”Var togs bilden?”
och ”Vad hénder i bilden?” pé tavlan. Alvin borjar sedan med att visa sina
bilder. I samtalet som foljer har eleverna sin blick riktad mot den skirm
dér bilderna visas. Eleverna tar inte stod av fragorna som é&r skrivna under
detta samtal. De stiller inte heller fradgor kring varfér de har tagit
fotografierna eller var. I stéllet fokuserar de pa att tala om vad de ser i
fotografierna. De foljer siledes samma inriktning pd samtalet som
praglade det samtalet som ldraren ledde. Eleverna skapar framfor allt
mening genom att med blick visa att de riktar sitt intresse mot
fotografierna som visas samt for att undersdka vad de kan se. Men
eleverna anvéinder sig ocksd av tal och pekande gester for att
uppmirksamma framfor allt de ideationella deltagarna i fotografierna.
Sara sdger exempelvis: “Forst ser. Ett skap, mark, mattor”. Vid nagra
tillfallen uppméarksammar eleverna ocksd resurser som fyller en
interpersonell funktion genom att tala om vilket perspektiv som en bild
ar fotograferad fran. Alvin har valt att fotografera olika miljéer och olika
objekt ur de olika perspektiven, medan Izabell har fotograferat ett 1as ur
de tre olika perspektiven. Nir fotografierna visas efter varandra jamfor
Alvin vad de kan se i de olika fotografierna. Nar Damian visar sina
fotografier fragar Alvin om vad han har valt att fotografera i
grodperspektiv. Damian ldmnar da banken och lagger sig ner pa golvet
for att visa Aur han gor nér han ska fotografera nagot ur grodperspektiv
(21115.4y.KO1.58.58.1PH11b. Utsnitt 28.42-40.25).

Niér det giller exemplet med fotografier som gestaltar kénslor framtrader
elevernas meningsskapande pa delvis ett annat sdtt. Arbetet inleds en
lektion med att liraren leder samtal kring tva fotografier, i vilka hon stéller
fragorna ”Vad héinder i bilden?” och ”Vad far dig att séiga det?”. Under
resten av lektionen far eleverna sedan 1 uppgift att i par fotografera kénslor.
Kénslorna har de inte bestdmt sjilva, utan lararen delar ut lappar med olika
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kénslor. Under tio minuter ska de fotografera manga bilder. Léraren
uppmanar dem att prova sig fram. Efter tio minuter ska de vélja bilden som
bist formedlar kdnslan samt hjdlpas at att redigera bilden for att forstirka
kénslan. Vid det hér tillfillet har klassen inte gemensamt arbetat med att
redigera, utan de far anvinda erfarenheter frdn eventuella andra
literacyhdndelser de har deltagit i utanfoér undervisningen. Innan eleverna
visar sina bilder for de andra i basgruppen séger lararen att de ska utga fran
fragorna som hen brukar stélla: ’Vad hinder i bilden?”” och ”Vad far dig att
sdga det?” Lararen siger ocksé att de ska gissa vilken kénsla som eleven
som visar har gestaltat. Fragorna eleverna ska stilla till varandra skriver
lararen pa tavlan. Léraren sdger ocksa att eleverna ska turas om att stilla
fragorna. I gruppen med Alvin, Sara, Izabell och Damian bérjar Alvin att
visa sitt fotografi. Alvin har samarbetat med Sara.

Bild 87. 211203.4Y.KO4.51.02.IPH. Skarmdump 31.30

I exemplet nedan har Alvin, Sara och Damian visat sina bilder, och det
har blivit Izabells tur att visa sitt fotografi.

Izabell tittar pa sin skdrm och sidger: "E nu min fula, fulaste bild”. Izabell
sdger: "Bam”, skrattar och vinklar iPaden mot de andra med en tydlig
gest. Det hors ett dovt [jud nér hon bestdmt sétter ner iPaden pa béanken.
Hon sédger: ”Bam” en gang till. Det d&r Damians tur att stilla fragor till de
andra utifrdn Izabells bild. Hans ansikte ar utanfor bild under denna
sekvens av samtalet, vilket innebér att det inte framkommer vad han tittar
pa. Damian gor nagra tvekljud och sdger sedan: ”Vad hinder i bilden?”.
Sara och Alvin tittar pa Izabells skdrm. Med blicken kvar pa Izabells
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skédrm sdger Sara: "Det e en jittegullig liten valp som haller pa & bli
chockad”. Sara fortsitter att sdga saker om bilden.

Bild 88. 211202.4y.Kansla.lzabell

Alvin forsoker ta ordet, men Sara fortsitter prata. Sara séger att valpen
héller pa att se sin bésta vén, att den &r jéttegullig och att hon ser att den
ar vildigt rddd. Izabell skrattar. Alvin avbryter Sara och sédger: “Nista
fraga”. Izabell tittar pa Sara och sdger ”N4, Sara e faktiskt inte fardig”.
D4 séiger "Damian: ”A, det ser faktiskt ut som en hund som e chockad”.
Sara fortsétter med blicken pé Izabells skdrm: ”Det ser ut som en ganska
chockad hund”. Damian upprepar: “chockad”. Alvin sidger nagot om
“tramsa”. Da tittar Izabell pa Alvin och séger: ”Assé, kan du sluta. Jag
gor inte s& mot dig.” Direkt efter att Sara sagt det, stiller Damian den
andra fragan som lararen har skrivit pa tavlan: Vad far dig att sdga det?”.
Alvin sédger att han inte har tramsat. Sara tittar pa Izabells skdrm och
svarar pa Damians fraga. Hon séger: ”Jag tycker den ser chockad ut for
att den har ansiktet”, och samtidigt som hon upprepar: ”For att den har
ansiktet”, gor hon en cirklande rérelse med handen framfor ansiktet. Sara
fortsétter sedan att sédga: ”’Och 6gonen” och for sedan upp hdnderna mot
ansiktet och haller sina pekfingrar utstridckta vid 6gonbrynen. Dérefter
sdger hon ”Och 6gon” samtidigt som hon drar i 6gonbrynen snett uppat
och Gppnar munnen. Izabell svarar pa det Sara sdger genom att ocksa
Oppna sin mun och sétta handen pa hakan. Sara fortsitter att visa vad hon
ser i bilden genom att med tal och gester samt kroppshéallning
uppméarksamma hur gonen, 6gonbrynen och munnen ser ut samt hur
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gestalten pa fotografiet star. Nar Sara har tystnat vinder sig Izabell mot
Alvin och fragar: ”Vad far dig att sdga att den ar barnslig?”, samtidigt
som hon gor citattecken med fingrarna nér hon séger ’barnslig’. Alvin
svarar: "For att du har klippt in en tramsig bild i. Assa, det blir tramsigt”.
[zabell invinder mot att det ska vara tramsigt och tar fram bilden pa
hunden som hon har anvint och visar den. Alvin héller dock fast vid att
det ar tramsigt och fragar sedan Damian vad han tycker. Utan att vénta pa
svar fortsétter Alvin att forklara att han tycker att det &r jattetramsigt att
klippa in sitt huvud och att det inte alls var vad de skulle gora. Alvin
menar att uppgiften handlade om att de skulle ta en bild pa dem sjélva,
inte av en hund och péa Izabells bild syns mer av hunden 4n av henne.
Damian siger: “Exakt” (211203.4y.KO4.51.02.IPH. Utsnitt 35.15—
36.54).

Harefter foljer ett samtal om de fick gora sa som Izabell har gjort. Det
uppstar ocksé en konflikt mellan Alvin och Izabell, eftersom Alvin inte
slutar att kasta en lapp pa bordet, trots att [zabell ber honom om det.

Nar Izabell fragar Sara om hon tycker att Izabell har gjort fel svarar Sara:
”Nej, om du fick gora det. Da ar det inget fel”. Hon séger sedan négot
som inte gar att uppfatta, innan hon sdger: "Det dr kreativt”. Alvin
upprepar da: “Det var inte riktigt uppgiften” (211203.4y.KO4.51.02.IPH.
Utsnitt 37.43-37.52).

I de samtal dir lararen eller eleverna sjdlva anvénder de bada fragorna
”Vad hénder?” och ”Vad ar det som far dig att sdga det?” skapar eleverna
mening pa ett sétt som innebér att de inte enbart beréttar vad de ser, utan
ocksé hur de tolkar situationen som i exemplet ovan nir Sara sdger: ”Det
e en jattegullig liten valp som haller pa a bli chockad”. Nar hon sedan
ocksé far fragan om vad det 4r som far henne att sdga det uppmérksammar
hon olika aspekter av fotografiet och anvéinder ocksd gester och
kroppssprak for att visa de andra vad hon syftar pa. Dessutom visar Sara
att hon 4r medveten om att ett fotografi alltid 4r ett utsnitt av ett rum. Sara
tanker vidare utanfor fotografiet och forestiller sig ocksa vad som skulle
kunna hinda i det s& kallade negativa rummet, rummet utanfor
fotografiets utsnitt av verkligheten (Cornell et al., 1988; Koppfeldt,
2005d). Hon sdger att valpen haller pé att se sin bésta vén, att den ar
jattegullig och att hon ser att den &r vildigt radd, vilket ytterligare kan
innebdra att vi kan forstd varfor hunden ser ut som den gor. Pa samma
sitt far vi en forklaring till Alvins negativa reaktion pa Izabells fotografi
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nér I[zabell frdgar honom vad det &r som gor att han tycker att fotografiet
ar barnsligt. Vi forstér att [zabell passerat diskursiva grianser enligt Alvin
ndr Alvin dels motiverar det med att Izabell har klippt in en tramsig bild,
dels med att Izabell inte har gjort det som Alvin har tolkat som syftet med
uppgiften.

Ett liknande monster ndr det handlar om att skapar eleverna mening pé
ett sitt som innebdr att de inte enbart beréttar vad de ser, utan ocksa hur
de tolkar finns i ett samtal som ldraren leder kring en apa som har tagit en
selfie. Som svar pé frdgan ”Vad hédnder i detta samtal?”’ uppmérksammar
Alvin tidigt i samtalet apans 6gonbryn genom att siga att 6gonbrynen star
ut och dra i sina egna 6gonbryn. Det far [zabell att ocksé dra i ett av sina
Ogonbryn och séga “6gonbryn” och skratta. Darefter sdger Damian ocksé
”6gonbryn” och skrattar. Lite ldngre fram i samtalet sdger Alvin att han
tror att det &r en helt redigerad bild. Han motiverar sin asikt med att hivda
att en apa inte kan le och ha 6gonbryn som sticker ut pa det viset. Nér
Alvin sdger det visar han att han reagerar pa nagot i bilden och soker
forklaringar bade i erfarenheter han har av vérlden som innebér att han
har forestillningar om vad apor kan och inte kan gora, att han vet att
fotografier kan redigeras samt att han inte har sett en apa som ser ut som
den hér. Det sammantaget innebér att han tror att fotografiet &r redigerat.
Damian héller med, vilket han uttrycker som ”Att den e fejk, tycker ja
hundra procent” (211006.4y.KE1.45.12.IPH6. Utsnitt 10.15).

Nir eleverna samtalar om fotografier anvinder de frimst semiotiska
resurser som blick och tal nir de skapar mening, men ocksa kroppssprak,
ansiktsuttryck och gester. De speglar exempelvis ibland det de ser, som
ndr Alvin i exemplet med apan tar i sina 6gonbryn nér han pratar om hur
apan de tittar pé ser ut eller ndr Damian drar upp sin huva nér han pratar
om en person pa ett fotografi. Genom att spegla nagot i fotografiet kan de
rikta andras uppméirksamhet mot det. Ett annat sétt att rikta andras
uppmairksamhet anvédnder eleverna nér de under helklassamtal gar fram
till tavlan for att peka pd négot i projicerade fotografier som de vill
uppmairksamma andra pa. I samtalen kan det eleverna ser innebéra att de
gor kopplingar mellan det de ser och en viss tid, plats eller till filmer eller
filmgenrer. Andras yttranden kan ocksd innebdra att eleverna ser
fotografier pa andra séitt &n vad de gjorde vid den forsta blicken. Att andra
elevers yttranden innebér att eleverna ser nya saker visas genom att
eleverna viander blicken mot fotografiet som visas framme vid tavlan nir
en elev sdger nadgot om fotografiet som de inte har sett tidigare. Det kan
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ocksé vara att eleven upprepar det en annan elev har fast uppmarksamhet
pa genom att sdga samma sak eller genom att géra samma gest eller min.
de kan dven bygga vidare pa ndgon annans yttrande. De kan dven bygga
vidare pd ndgon annans yttrande.

Som framkommit anvénder elever semiotiska resurser fran teckenvérldar
som tal, gester och ljud. I ett samtal efter att eleverna visat och samtalat
om fotografierna som gestaltar kénslor skapar Elton en annan resurs. Nar
eleverna har visat sina fotografier och samtalar om dem i grupper pa
lektionen K64.4y fragar lararen eleverna hur det var att visa bilderna. Sara
svarar da ”sadér” och forklarar det med att andra har sagt att deras bild
var barnslig. Léraren initierar da och leder ett samtal om hur det kénns
nér andra kommenterar ens fotografier pa ett negativt sitt och hur de ska
gora nir de pratar om varandras bilder. Elton véljer da att svara genom
att ta fram en bild pa sin iPad och hélla upp den i klassen som ett svar pa
hur det kan kdnnas samtidigt som han séger "Man kan ju visa en bild”.

Bild 89. 211203.4Y.KO4.51.02.IPH. Skarmdump 45.22

Efter detta samtal om hur eleverna bor upptrida mot varandra nir de ser
och samtalar om varandras bilder tar Izabell kontakt med lararen och
sdger:

”Kan vi inte visa upp vara bilder?”. Lararen svarar: ”Vad sa du?”. Izabell

O LH

upprepar: ”Kan vi inte visa upp vara bilder?”. Léraren svarar att de inte
kan gora det idag. Izabell sdger da: ”Assa, nista gdng vi har kamera”, och
ndr ldraren har sagt att de far se lagger lzabell till: ”For jag vill”

(211203.4Y.KO4.51.02.IPH. Utsnitt 50.03-50.06).
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Betydelsen av ldrarens inramning av situationen samt hur elever tolkar
och realiserar inramningen har betydelse for hur eleverna upplever
situationen nér de ska dela sitt meningsskapande med varandra. Exemplet
med Izabell och Sara som reagerar pa hur de menar att Alvin beméter
deras fotografier visar att de tycker att han géar Gver griansen for vad man
far gora. Ett annat exempel pé att sjilva situationen att visa kan vara
sérbar &r ett exempel fran den avslutande lektionen i arbetet med ~Visuell
argumentation” (Se foregdende resultatkapitel och bilaga 7 for
beskrivning av uppgiften).

I slutet av lektionen far eleverna i uppgift att visa sina forslag for de andra
i basgruppen och fa respons pa sitt arbete. En elev i taget ska visa bilder
samt asikt och argument som de har skrivit. De andra ska fundera pa om
bilderna é&r tillrdckligt tydliga och visar det eleven vill foréndra.

Alvin vinklar iPaden mot de andra i gruppen och séger: "Men s hér ar
vil min bild d4”. Damian och Sara som har tittat pa sina egna skidrmar
andrar blickriktning och tittar pa Alvins skdrm. Damian tittar pa tavlan
och sedan pa Alvins skérm igen. Alvin séger: ”Jag hann inte gora nanting
hur det ser trakigt och roligt ut for jag ladda ner det precis”. Alvin vinklar
skdrmen mot sig sjélv. Efter en forhandling mellan Sara och Damian
kring vem som ska visa tar Sara fram en av bilderna hon har arbetat med
och visar den i Sketchbook. Sara sdger: ”Detta dr min forsta bild” och
vinklar iPaden mot de andra i gruppen. Damian tittar snabbt pa Saras
skérm och sedan pé sin egen dir han haller pa att scrolla i kalenderappen.
(Alvins ansikte syns inte i klippet.) Alvin siger att han inte fattar ett skit.
Sara tittar pd Alvin och forklarar ”Ja det 4r laddningssak s& man kan sétta
sin iPad pa laddning i klassrummet”. Det blir tyst. Sara fortsétter att titta
pa Alvin nagra sekunder och vinklar sedan iPaden mot sig sjdlv. Sara
sdger: ”Om man inte har laddning” och tittar pd Alvin. Efter négra
sekunders tystnad sdger Alvin: ”Det skulle bara vara onddigt”. Sara tittar
pa sin skidrm och séger: ”N&”. Damian har under tiden fortsatt att titta pa
sin skdrm och scrolla i kalenderfunktionen. Nu tittar han pa sin hogra arm
och séger: ”Den hdr armen ar helt slut assd”. Sara tittar pa sin skdrm och
sdger: ”Tadnk om man inte har en laddare som jag och min bror forstdrde
min”. Damian fortsétter att titta pa sin skdrm och scrolla. Han séger att
han bara vill na trettiotusen forst. Alvin sidger med eftertryck: ”Kor, du
forstor for oss andra”. Sara har oppnat Sketchbookappen och bldddrar
mellan bilderna i appens bibliotek. Damian letar efter sina bilder, och
Alvin har borjat prata med en elev i en annan grupp. Efter en knapp minut
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har han hittat sina bilder i sin presentation. Han séger: ”Sa det forsta, eh
jag vill ha, neonlights nér vi sldcker” och vrider skdrmen mot de andra.
Alvin och Sara tittar pd hans skdrm. Sara tittar sedan pd sin skidrm igen
och fortsitter att titta igenom bilderna i bildbiblioteket. Alvin syns inte i
bild. Damian blédddrar sedan till nésta bild och séger: ”’Och sen hér vill
jag ha en liten fikapaus vid mellan mittenlektionerna”.

Bild 90. 220202.4y.VA5.44.33.IPH11b. Sk&rmdump 37.24

Sara tittar pd Damians skérm och sedan pé sin egen igen. Alvin syns i bild
och tittar pa bilden Damian har tagit fram (se bild 90). Under tiden som
Damian pratar stricker han sig mot Damians skdrm och lutar sig framat.
Det dr tyst i nadgra sekunder. Sedan tittar Alvin pd Damian och séger: ’Tio
minuter fika” med betoning pa tio och minuter. Alvin tittar p4 Damians
skdrm igen. Damian svarar: ”Ja, men va fan. Tror du att det ska va en
halvtimme”. Alvin héller kvar blicken p& Damians skdrm och fortsétter
att luta sig framover den under en halv minut.

Under tiden tittar Damian och Sara pa Saras skdrm. Alvin reser upp
kroppen och sédger: "Inte flingoooor”. Damian tittar pa Alvin och sedan
pa sin skdrm. Damian séger att de behdver nagonting att stoppa i munnen
for att de alltid brukar bli trétta dir. Dérefter foljer ett samtal mellan
Damian och Alvin kring vad de skulle kunna &ta. Damian tittar pa sin
skiarm under tiden och scrollar i sin kalander. Sara fortsatter ocksa att titta
pa sin skdrm, bladdrar bland bilder och borjar att redigera en kyckling.
Nar Damian sédger att godis ar skitickligt protesterar hon, men i dvrigt
deltar hon inte i deras samtal med blick eller andra former av yttranden
(220202.4y.VA5.44.33.1IPH11b. Utsnitt 34.34-38.44).

Nar det géller elevers meningsskapande i relation till diskurs nir de
fotograferar tog jag upp och visade exempel pa elevernas medvetenhet
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om att det i skolan finns grinser for hur de kan skapa mening. Nér
eleverna i 4y samtalar om fotografierna synliggdrs en annan aspekt av
den skoldiskurs som &tminstone tva av eleverna upplever blir utmanad
nér de har samtal om fotografier. Utdraget nedan &r fran transkriberingen
av lektionen Re2.4y, i vilken jag har fokuserat pa elevernas tal. Lararen
visar exempel pa fotografier som eleverna har tagit for att visa vad
religion betyder for dem och i ett av samtalen far Sara ordet.

Sara: ”Kan du séga vad dom hér bilderna handlar om?”. Lararen: ”Om
jag kan sidga vad dom handlar om. Det kan jag sdga att det ar lite svart for
mig for att det &r inte jag som har tagit bilden och det 4r inte jag som har
en tanke bakom den egentligen. Forstair du hur jag ténker da?”.
Sara:”Mmm”. Alvin: "Men varfor ska?”. Lararen: ”Nar jag tittar pa den
tanker jag och tolkar pa pa mitt sétt utifrin mina erfarenheter”. Alvin:
”Hur kan vi da gissa pa vad vi tror om du inte kan gissa pa vad du tror?”.
Léararen: ”Vad sa du? Sig det igen?”. Alvin: ”Du sa. Ehm. Det kénns ju
lite som att du borde vara smartare &n oss (skratt). D4 sa fattar jag inte att
du inte kan”. Léraren: "Med det &r. Det dr”. Alvin: Vi vet ju inte heller
det”. Lararen: ”N4& och det ar lite det som jag vill veta. Vad tanker ni. Ni
vet ju att bilderna &r tagna med tanke pa vad religion dr och dé kanske
den som har tagit bilden tdnker pa en sak men sen sa kanske (elevs namn)
tanker ninting annat som har med religion och sa kanske han beréttar och
sa ldr vi oss nanting om det. Nér man tittar pa bilder ser man olika saker
beroende pa vad man har for erfarenheter och vad man vet om saker och
ting sen tidigare. Och det 4r lite det jag vill fa fram hér och nu (paus). Det
ar inte sdkert att den som tog bilden ténkte pa en grotta. Den kanske ténkte
pa nanting helt annat” (211027.4y.RE2.34.47.1PH.11. Utsnitt 11.47—
13.22).

Min tolkning av denna situation &r att Sara och Alvin upplever att det i
samtalen om fotografier uppstir ett annat forhallningssétt till
meningsskapande nér det inte handlar om situationer d4 det finns tydliga
ritta svar som léraren kénner till.

Rérelser mellan positioner

I samtal som ldraren initierar i wundervisningen framkommer
spanningsfiltet kring val av position sérskilt tydligt. Nér eleverna
samtalar om fotografier dr de foretrddesvis i subjektsposition; de betraktar
andras fotografier. Nar de sjidlva ar en av de ideationella deltagarna
fordndras dock det, och det ér tydligt att det i objektspositionen finns en
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sarbarhet, som nér Izabell visar sitt fotografi med den chockade hunden.
Dessutom kan det vara sarbart att enbart visa sitt arbete, vilket Saras
forslag till elevradet &r ett exempel pa. Det blir sérskilt tydligt nér inte
samtalssituationerna ramas in och genomfors pé ett sitt som innebér att
alla elevers representationer blir bemétta pa ett nyfiket och likvardigt vis.

En annan form av sarbarhet visar sig nér Sara visar ett fotografi pad Alvin
(bild 91).

Bild 91. 211202.4y.Kénsla.Alvin

Tidigare har jag visat hur det uppstar en norm nér elever fotograferar som
innebdr att de ska fraga varandra om de far fotografera, spara och dela
bilder pa varandra. I denna situation verkar dock den normen inte vara
giltig, eftersom trots att Alvin séger att Sara tar fel bild och att det finns
en béttre byter Sara inte bild. Sara motiverar det med att den andra bilden
som Alvin vill att hon ska visa &r suddig.

Négon som visar en medvetenhet om den sérbarhet som kan uppsté i
situationer d& nagon visar sitt fotografi 4r Damian. Nér eleverna i hans
basgrupp visar fotografer som gestaltar kidnslor har han vid nagra tillfdllen
inviandningar kring hur hans klasskompisar har gestaltat kinslorna. Hans
semiosis ser inte ut som deras. Det finns en diskrepans mellan hans inre
tolkning av ridsla som kénsla och de representationer som Sara och
Alvin har valt att géra. Om Alvins bild sdger Damian: ” E han rddd. Assa,
ursdkta, men. Assd, eh, man kanske ska gdmma sig ndn annanstans och
man ska typ se mycket (kort paus), rdddare ut”
(211203.4y.KO4.51.02.IPH.MOV. Utsnitt 29.49). Nir Damian siger
“rdddare ut” gor han en gest som av ett citattecken med sina fingrar. Och
lite senare i samtalet ndr ocksé Sara har visat sitt fotografi (bild 92) séger
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Damian: ”Ursékta, men i era bilder ser ni inte alls vara rddda ut. Ni ser ut
att va typ arga eller glada” (211203.4y.K04.51.02.IPH.MOV. Utsnitt
31.58).

Bild 92. 211202.4y.Kansla.Sara

Utifran dessa beskrivningar av hur elever skapar mening samt hur de
positionerar sig nér de erfar och representerar virlden genom fotografi
beskriver jag 1 ndsta del av kapitlet vilka affordanser for
meningsskapande genom fotografi som eleverna realiserar.

Elever realiserar affordanser

Jag har i detta kapitel riktat ljuset mot literacyhédndelser som uppstar nir
elever fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier. Resultatet av
analyserna och tolkningarna utgér utgangspunkten nir jag nu besvarar
forskningsfragan: ”Vilka affordanser for meningsskapande realiserar
elever ndr de erfar och representerar vérlden genom fotografi?” under
rubrikerna I rorelse”, I samspel med andra” och ”Balansging pa
diskursiva grénser”.

| rorelse

Att fotografera dr en form av meningsskapande som bjuder in till rorelse
bade av den egna kroppen och av iPaden som verktyg, eftersom val av
avstand och perspektiv alltid utgor aspekter av att fotografera. I exemplet
med Elvis ser vi hur han bade sjélv ror sig i rummet nér han ser med
iPadens kameraapp och att han roér iPaden uppét och nerat. Att eleverna
kan realisera denna affordans och pé olika sétt rora sig i olika miljéer kan
bade forklaras med kontextens diskursiva skikt och med kontextens
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villkor for produktion. P4 diskursiv nivd har eleverna i de flesta fall
lararens tillatelse att rora sig bade i det egna klassrummet och utanfor,
och nér det giller kontextens villkor for produktion innebdr iPadens
affordans som fysiskt objekt att den &r enkel for eleverna att ta med sig
nér de forflyttar sig. [ materialet finns ménga exempel pé hur eleverna pé
olika sitt forvaltar sig av denna mojlighet till mobilitet i likhet med det
Buhl (2011) skriver om hur den mobila tekniken skapar mdjlighet for
kroppen att vara i rérelse medan den lér och ger mdjlighet for dynamisk
perception. Genom att vara i rorelse skiftar vi perspektiv och far mojlighet
att se det vi har runt oss pé olika sitt. Det blir ocksa mojligt att upptécka
andra aspekter av miljon och dédrmed ocksd fa tillging till andra
semiotiska resurser och former av meningsskapande dn vad som é&r
mojligt nér vi befinner oss pa en viss plats i en viss stillning. Rorelsen
som sker ar sdledes inte enbart kroppslig, utan paverkar ocksa elevernas
samspel med andra och vad som blir mdjligt att fordndra i
meningsskapande processer kopplat till inre tolkningar och semiotiska
repertoarer.

Eleverna realiserar ocksa affordans kopplad till mdgjlighet till
perspektivbyte — affordansen ger mojlighet att i ett och samma
undervisningsforlopp rora sig mellan olika positioner. Genom att véxla
mellan att vara subjekt och objekt fir elever erfarenheter av att vara den
som ser och den som blir betraktad. Affordansen ger d&ven mojlighet att
som deltagare i ett fotografi fi dela med sig av erfarenheter av olika
kénslor, som i materialet med fotografier som visar rddsla och frihet.
Genom att vara den som riktar betraktarens uppméarksamhet mot nagot
sdtter sig eleven i subjektsposition. Beroende pa vilka uppgifter eleverna
far positioneras de ocksa pa olika sétt nédr de har seendepositionen. Deras
blick, och didrmed ocksa deras visualitet, kommer att paverkas pa olika
sitt beroende pd uppgiften.

Niér eleverna fotograferar och ror sig pa skolan upptréder tvé olika former
av semiosis. [ den ena formen ser det ut som att elever med sin blick séker
ett sdtt att materialisera sin inre tolkning av uppgiften. De soker nagot att
gora ett tidsmissigt och rumsligt utsnitt av. Det finns ocksé exempel pa
att elever fragar varandra om de har “hittat nadgot”. Forutom att den
processen innebér att eleverna hela tiden kan prova sin forstaelse eller det
de vill representera mot konkreta forslag, mot mdjliga resurser, av det de
ser nir de s6ker med blicken, far de ocksa tid att tdnka och reflektera.
Betydelsen av ett ge elever tid att tinka nir de skapar mening har
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exempelvis Black et al. (2003) visat pa, och i det fallet visar de att sé lite
som tre sekunder har betydelse.

I den andra formen av semiosis ser det i stdllet ut som att eleverna redan
i designskiktet har kommit fram till hur de vill representera sin inre
tolkning och darfor soker efter semiotiska resurser for att iscensétta nagot
som de sedan kan gora ett visuellt utsnitt av, ibland i en sammanflitad
process. Aspekter av meningsskapandet i designskiktet materialiseras
séledes pa ett sitt som innebér att eleverna kan ta del av och fa stod av
andras semiosis, vilket jag dterkommer till i avsnittet om samspel.

I det presenterade utsnittet med Elvis (ss. 187—188) ger jag ett exempel
pa hur elever ofta tittar pé sina fotografier direkt efter att de har tagit dem,
vilket jag ser som tecken pd en annan form av rorelse i semiosis. Jag
menar att det dr tecken pa att de 4r medvetna om att ett fotografi &r ett
utsnitt av tid och rum, ett utsnitt av en materialitet som dr dynamisk,
tredimensionell, flytande och dér eleven sjélv deltar. Fotografiet har en
annan materialitet, och det dr forst nir eleven tittar pa fotografiet och gar
fran att vara deltagare i en materialitet till att bli observatdr i en annan
materialitet som &r statisk, tvddimensionell och bestindig som hen kan se
vad hen har fotograferat (Bateman, 2021, s. 40; 2022, s. 3; Bateman et al.,
2017, s. 230). Denna nérhet mellan att skapa och reflektera kinns ocksé
igen fran Gilje (2010) och Meller (2017). Reflektionen i mitt material dr
ofta sekundsnabb.

Aven i redigeringsprocessen finns méjlighet till reflektion inbyggd i det
digitala verktyget. I exemplet med Sara (s. 201) framkommer att hon
véxlar mellan att zooma in och zooma ut. Nér Sara zoomar ut kan hon fa
en uppfattning om vilken betydelse hennes arbete med redigeringen far
for fotografiet som helhet. Aven i det fallet innebir det digitalas mojlighet
till iterativitet och respons till att det blir en reflekterande och prévande
process. Om Sara rakar sudda for mycket ar det enkelt att géra om, och
ndr hon ser att det &r nagot av det hon inte har gjort som fungerar i bilden
som helhet kan hon préva pa ett annat sétt, vilket hon ocksé gor. Det pagar
ett samspel mellan Saras visualitet och hand, vilket Cooley (2016)
bendmner som faktil syn: samspelet mellan hand och 6ga som exempelvis
sker nér ett foto eller en film redigeras (se ocksd Rasmussen, 2017). Nar
jag tidigare beskrev hur elever skapar mening nér de fotograferar skrev
jag att eleverna hela tiden kan préva sin forstaelse eller det de vill
representera mot konkreta forslag, mot mojliga tecken, av det de ser nir

226



de sOker, med blicken far de ocksa tid att tinka och reflektera. Det finns
likheter mellan det meningsskapandet och det som sker nér eleverna
redigerar, eftersom de ocksa i den processen far tillgang till en rad forslag
som de kan préva. Responsen pé hur forslagen fungerar att anvénda blir
direkt. Héar finns likheter med hur Gilje (2010) beskriver att olika
semiotiska resurser som ljud och specialeffekter visualiseras vid
filmredigering och att de dérfor kan fungera som tankeverktyg. P4 samma
sitt visualiseras i mitt material olika semiotiska resurser som sétt att
sudda, tillfora farg och filter samt delar av andra fotografier som redigeras
in i fotografiet. Nér eleverna i min undersokning redigerar fotografier far
de anvéndning av dessa resurser som tankeverktyg och kan med dem
arbeta sjélvstindigt med att redigera sina fotografier efter en l4rarledd
genomgang. Forutom att eleverna anvénder redigeringsprogrammets
resurser dr det tydligt att ocksé andra erfarenheter fungerar som resurser.
Nér det giller elevernas vilja att skapa fotografier med hog validitet
anviander de sina erfarenheter av virlden i stort som exempelvis
erfarenheter av storleksrelationer, fysikaliska lagar med mera, men ocksa
erfarenheter av fotografier och filmer i olika genrer.

| samspel med andra

I samspelet med fotografierna och kring fotografierna ér blicken central.
Genom att se hur andra skapar mening nér de ror sig runt i klassrummet
kan eleverna samspela med andra i semiosis och fa inspiration i arbetet
med att representera inre tolkningar. I arbetet med vissa uppgifter blir
betydelsen av det samspelet sdrskilt tydligt som nér eleverna i 4y
representerar  stamfader, vilket framkommer 1 det foregéende
resultatkapitlet. Det &r med blicken elever kan visa andra elever att de
intresserar sig for deras fotografier. Eleverna far ocksd sitt
meningsskapande genom fotografi bekréftat av andra genom att andra ser
deras fotografier bade nér de aktivt bjuder in dem och nér andra visar att
de ér intresserade genom att se pa deras fotografier. Att visa och se visar
sig vara sérskilt viktigt for eleverna nér de fotograferar varandra. Under
lektionen Ke2.4y dr Damian tydlig med att det ar viktigt for honom hur
han representeras nédr han exempelvis ber kompisen anvidnda ett
kvadratiskt format for att “det blir coolare” och genom att titta pd
fotografiet efterdt. 1 relation till unga ménniskors arbete med
filmskapande skriver Lindstrand (2006) att véxlingen mellan positioner
som askidare och producent kan skapa mojligheter for reflektion kring
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det egna arbetet samt for reflektioner kring representationer av den
sociala aspekten av ens identitet.

Eleverna visar en hog grad av agens i situationerna nir de fotograferar
och redigerar och da anvénder sig av mdjligheten att bade bjuda in och
stdnga ute andra genom att vinkla iPadens skdrm. Nikki visar exempelvis
nér hon redigerar fotografiet som gestaltar tro att hon inte vill dela det
med nagon under tiden hon arbetar med sitt fotografi, men att hon kan
visa det ndr hon kénner sig klar.

En av fotografiets affordanser ar att det &r mojligt att snabbt uppfatta ett
fotografi som ett coherent sensuous phenomenon, det vill sdga att med en
enda blick uppfatta nagot helt och fullt (Kjeldsen, 2018). Tillsammans
med de av iPadens affordanser som eleverna realiserar nér de fotograferar
och redigerar innebér det att det dr enkelt for eleverna att dela det de gor
med andra. Det dr ocksa enkelt for eleverna att uppfatta en annan elevs
fotografi pa hall eller enbart genom att gd forbi. Att eleverna realiserar
denna affordans i relationsskapandet dem emellan har jag tidigare i texten
bendmnt som visuellt smdprat och kopplat till elevers fritidspraktiker
kring fotografi (Forsman, 2014, 2016; Villi, 2010). Denna form av
visuellt smaprat samt betydelsen av samspelet genom fotografi &r inte
nagot som uppkommit genom digitaliseringen av meningsskapande
genom fotografi, utan har varit ett kdnnetecken fér meningsskapande
genom fotografi under en lang tid (se exempelvis Chalfen, 1987).
Diremot innebdr digitaliseringen att fotografier kan delas med andra
direkt efter att de har tagits. Weilenmann (2020) samt Weilenmann och
Larsson (2002) har visat hur ménniskor samlas kring och interagerar
kring mobila verktygs skirmar. Aven pa tidigt 2000-tal nér de tekniska
mojligheterna var mer begriansade delade unga minniskor med sig av sina
mobiltelefoners innehall till sina vinner. Mojligheten att snabbt uppfatta
ett fotografi kan jamforas med en situation da négon sitter och forbereder
en muntlig presentation eller skriver en text, situationer i vilka det ar
svérare att snabbt fa en uppfattning om vad ndgon annan skapar mening
om. Weilenmann (2020) pekar ocksd pa betydelsen av att inte enbart
studera digitalt meningsskapande i virtuella miljéer, utan ocksa hur
manniskor socialiserar runt fotografier i analoga miljoer for att inte missa
aspekter av dess betydelse i mellanménsklig kommunikation.

En utmaning med fotografiet som a coherent sensuous phenomenon ar
emellertid att det inte &r sjalvklart for elever att det finns anledning att
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ocksd muntligt berétta vad de ser och vad de upplever hdnder i en bild.
Ett exempel pa detta &r situationen ndr Damian och Izabell visar varandra
sina fotografier med miljéer och objekt fotograferade fran olika avstand.
Nar de och andra elever samtalar om fotografier menar jag att de forvaltar
erfarenheter fran tidigare literacypraktiker utanfor skolan nér de i forsta
hand anvéinder semiotiska resurser som exempelvis blickar, nickningar
och m-ljud dven nér lararen har uppmanat dem att berdtta vad de ser i
bilderna for varandra. Jag tolkar det som att eleverna utgér frén att det ar
sjdlvklart vad fotografierna representerar. Nar det géller samspelet
eleverna emellan runt bilderna finns det emellertid tecken pa att frigorna
”Varfor togs bilden?”, ”’Var togs bilden?” och ’Vad hinder i bilden?” kan
innebéra att eleverna ocksé ger verbalspréklig respons samt uppticker att
det 4r majligt att se bilderna pa olika sitt. Analyserna visar att nir lararen
leder samtal i helklass lyssnar eleverna aktivt pa varandra och &tervander
med blicken till fotografiet nir ndgon har kommenterat bilden. I de
situationerna visar analyserna att eleverna reagerar pa andras
kommentarer om bilderna genom att géra miner, ljud eller racker upp for
att sdga nagot. Det tolkar jag som tecken pa att de andras yttranden far
dem att se nya saker i fotografierna.

Niér eleverna kommenterar bilderna i relation till frdgorna ovan gor de
inte enbart det med verbalspraklig respons, utan ocksd genom att spegla
det de ser med rorelser eller ansiktsuttryck som framkommer i detta
exempel: ”Sara fortsétter att visa vad hon ser i bilden genom att med tal
och gester samt kroppshéllning uppméarksamma hur 6gonen, 6gonbrynen
och munnen ser ut samt hur gestalten pa fotografiet star” (s. 217). Vid
nagot tillfdlle gar elever ocksa fram till tavlan for att med pekande gester
uppmérksamma de andra i klassen pd en aspekt av ett fotografi vid

helklassamtal.

Som framkommer i kapitlets avsnitt om redigering sker ofta responsen
under redigeringsprocessen genom blick under en kort period. Det finns
emellertid ocksé exempel pa att elever drdjer sig kvar med blicken nér de
intresserar sig for hur andra skapar mening genom redigering. Damian
héller exempelvis kvar blicken under en ldngre period nér Sara arbetar
med uppgiften i visuell argumentation. Jag kopplar det till skillnad i
materialitet mellan fotografiet och en redigeringsprocess. Medan
fotografiets materialitet dr bestindig nér eleverna haller upp dem och
visar varandra & dess materialitet fOridnderlig under en
redigeringsprocess. Det innebér att det finns en anledning att halla kvar
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blicken for att ta del av fordndringarna. I detta exempel visar det sig ocksa
att Damian far idéer som han delar med sig av till Sara genom att ge henne
forslag. Han kommenterar ocksa hennes arbete verbalsprakligt.

Ett annat exempel pd utmaningen med fotografiet som a coherent
sensuous phenomenon ér situationen dé eleverna ska ge varandra respons
pa fotografierna de har skapat med forslag pa sddant de vill fordndra i
klassrummet eller pa skolan. Utifrén den affordans som realiseras av
eleverna framstér det som att eleverna inte forstar vad det innebér eller
upplever det som betydelsefullt att ge respons. Som framkom i avsnittet
om redigering har Sara valt en fraga som é&r viktig for henne. Resultatet
av min analys visar ocksd att hon har lagt ner stort engagemang och
arbetat med stor noggrannhet for att med humor visa hur forutsittningarna
for hennes mojligheter att skapa mening under lektionerna kan forédndras
om klassrummet utrustas med en laddningsstation. Nar det blir hennes tur
att visa sitt arbete véljer hon att endast visa den ena bilden, vilket gor det
svérare for de andra att forstd den fordndring hon vill géra. Hon anvinder
sig saledes inte av den mdjlighet att skapa skillnad som juxtaposition
innebér (Cheng-Wen & Archer, 2017, s. 66). Sara har ocksa arbetat pa
detaljniva, vilket innebar att mottagaren behdver undersdka fotografiet
med omsorg och under tid for att uppticka alla fordndringar hon har gjort
under redigeringen. Hennes stora noggrannhet och precision i
redigeringsarbetet innebar ocksa att fotografiet har en hog inre koherens,
vilket gor det svart for andra att se vad som &r inredigerat och ddrmed har
sarskild betydelse. Noggrannheten innebdr saledes att hennes
argumentation blir svar att upptidcka for Alvin som mottagare. Den
forutsatter en literacypraktik med mottagare som utgér frén att det i ett
fotografi finns fler lager av betydelser som kan upptickas samt
mdjligheter att se olika fotografier beroende pé fran vilket perspektiv de
ses. | situationen nér Sara visar tittar Alvin pd hennes bild och siger att
han inte forstar. Nér sedan Sara forklarar att det &r en “laddningssak”,
avfardar han hennes forslag med att ”Det skulle bara vara onddigt” (s.
220). Nar det géller Damian som mottagare dr han upptagen med att
scrolla i sin kalender. Kanske tycker han ocksa att han redan sett och
uppmarksammat Saras arbete, eftersom han f6ljt det, visat intresse for det
och dven gett henne forslag pa forbattringar.

Det finns ocksa exempel pa situationer da elever inte enbart ser andras
fotografier, utan att de ocksa erfar varlden genom deras fotografier pa séa
sdtt att de stannar kvar i fotografierna och boérjar utforska vad de kan
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betyda i samspel med varandra. Dessa situationer uppstar néir valet av
frigor innebédr att eleverna yttrar saker om fotografier och
uppmérksammar aspekter av dem som far andra elever att atervinda med
blicken till fotografier for att erfara dem pé nytt, vilket visar pé
fotografiets komplexitet. Detta kan forklaras med att dven om det kan
framsta som att fotografier dr avbildningar av verkligheten finns det som
med alla representationer mojligheter for en mottagare att tillméta olika
semiotiska resurser mer eller mindre vérde beroende pé i vilken kontext
och frén vilket perspektiv den tolkas. Dessutom innehéller ofta fotografier
ett denotativt overflod av detaljer (Koppfeldt, 2005a; Kress & van
Leeuwen, 2021). Utdver det finns det mojligheter att tolka fotografier pa
ikonisk, indexikal och symbolisk nivd (Peirce, 1955) och att tolka en
representation eller delar av den pé denotativ eller konnotativ nivé
(Barthes, 1977). Nér det géller den affordans som eleverna realiserar nir
de tolkar fotografier i relation till frigorna ”Vad hénder?” och ”Vad ar
det som fér dig att sdga det?” visar det sig att eleverna dven kan ldmna
det fotografiska utsnittet och dven tolkar det negativa rummet (Koppfeldt,
2005d, s. 136). I de situationerna realiseras affordansen hos fotografiets
materialitet som innebér att fotografier dr en statisk och bestindig
representation som kan fungera som en referenspunkt att atervianda till
(jmf Koppfeldt, 2005¢). Nar eleverna dtervéinder till fotografiet efter att
nagon sagt ndgot de sjélva inte sett i fotografiet eller ténkt om det blir det
mojligt for eleverna att ocksa erfara fotografiet genom andras blickar och
visualitet.

Ett flertal undersokningar visar att d&ven om de flesta elever har rika
erfarenheter av att tolka och skapa visuella representationer pa sin fritid,
betyder det inte att de pa egen hand utvecklar den forméga som behdvs
for att kunna ldra med hjilp av bilder som de mdter i skolans laromedel
eller att de utvecklar ett metasprak for att tala om filmer (Bjorck, 2014;
Jian, 2016; Nygard Larsson, 2011; Sdderling, 2011; von Zeipel, 2015;
Wessbo, 2021). Jag tolkar resultaten av dessa undersokningar som tecken
pa att eleverna i dem inte har fatt mdjlighet att delta i literacyhdndelser
dér deras visualitet fatt utvecklas pa det sitt som krivs for att eleverna
exempelvis ska se det de behdver for att forsta till exempel en viss bild i
biologiboken eller fatt mojlighet att utveckla ett sprak som kan precisera
vad de ser och vad det betyder. Visualitet innebér att en blick &r socialt
och kulturellt priaglad (Bateman et al., 2017; Rose, 2016). Vi ser helt
enkelt bara det vi vet att vi vet att vi kan vilja att titta pa (Berger, 1972,
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s. 8). Pa samma sétt har eleverna i min undersokning inte heller deltagit i
de literacyhéndelser de behdver for att kunna och vilja stanna kvar i
fotografierna de erfar och borjar utforska vad fotografierna kan betyda i
samspel med andra elever. Det framstér emellertid som de fragor ldraren
anvénder sig av i undersokningen kan skapa literacyhéndelser som ger
eleverna erfarenheter av att stanna kvar i fotografierna och erfara att det
da dr mojligt att se andra saker och pé ett annat sétt.

Att balansera pa diskursiva granser

Affordanserna som eleverna realiserar nér de erfar och representerar
véarlden genom fotografi visar att det &r ett arbete som innebdr att eleverna
pa olika sétt balanserar pé diskursiva granser. En forklaring till det &r att
det dnnu inte har formats diskurser kring hur vi kan skapa mening genom
fotografi i undervisning. I undervisningen jag undersdker ldnkas
literacyhéndelse till literacyhdndelse, i vilka fotografiet far funktioner i
undervisning som det inte har haft tidigare. Det innebér att samtidigt som
eleverna skapar mening kring det innehdll ldrarna ger for lektionerna
utvecklas ocksa en literacypraktik. Utover att det i denna praktik formas
overenskommelser kring hur fotografi ska anvéndas vixer det, i likhet
med i alla praktiker, ocksa fram virderingar, attityder och kénslor samt
overenskommelser om hur tecken for kunskap kan se ut (Barton &
Hamilton, 2000). Ingen praktik uppstar helt frikopplad frén andra
praktiker som ménniskor deltar i. Med sig in i literacypraktiken som
formas kring fotografi for bade larare och elever sina forestillningar om
hur fotografi kan anvédndas och sina vérderingar, attityder och kénslor.
For eleverna skapas en hog grad av agens och rika mojligheter for
meningsskapande samtidigt som det ocksa finns begransningar i form av
upplevd sarbarhet i situationer. Cappello och Lafferty (2015) menar att
nér eleverna i deras undersokning fotograferar i arbetet med begreppslig
forstaelse 1 amnet geologi vagar de ta risker, eftersom arbetsséttet 4 ena
sidan dr bekant fran deras fritid, 4 andra sidan nytt i skolsammanhang. Att
arbetsséttet dr bekant fran deras fritid utgdr exempel pd hur elever
forvaltar erfarenheter fran en fritidspraktik i den praktik som uppstar
kring fotografi i skolan. Det kan forklara den hoga graden av mojlighet
till agens som skapas for eleverna i avhandlingens undersokning, vilken
framfor allt synliggors néir det géller elevernas varierade anvéndning av
semiotiska resurser nar de far i uppgift att representera inre tolkningar av
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olika objekt genom fotografi. Att villigheten till risk ocksé kan skapa
sarbara situationer dr dock inget som lyfts av Cappello och Lafferty.

I den literacypraktik som vixer fram ndr elever skapar mening genom
fotografi skapas ocksa situationer som kan upplevas som sarbara. Det kan
framfor allt kopplas till situationer d& eleverna deltar i lérarinitierade
samtal om de egna fotografierna och dérfor far i uppgift att visa sitt
fotografi och pa olika sitt mota de andras respons. Eleverna placeras da
av ldraren i en position dér de blir objekt for de andra att betrakta i
positionen som bild eller som deltagare i ett av fotografierna. Analysen
av materialet visar att det kan innebéra att eleverna upplever att andra
ifrdgasétter deras anvéndning av semiotiska resurser eller att elever inte
formar att se representationer de har skapat och uppticka exempelvis
anvindning av stilfigurer och de humoristiska effekter de kan skapa.
Denna upplevelse av sarbarhet som kan kopplas till andras blick pa det
egna arbetet star i kontrast till elevernas upplevelse nédr andra ser under
de processer dé de fotograferar och redigerar sina fotografier, vilket jag
tagit upp i tidigare avsnitt. Nar det géller situationen som uppstér nir en
elev kallar en annan elevs sitt att representera en inre tolkning for
”barnslig” handlar om de 6verenskommelser kring kunskap som finns i
olika praktiker. I det fallet handlar det om att eleverna hade uppfattat
grianserna for mojlighet till anvéindning av semiotiska resurser pd olika
sitt. En annan mojlig risk for sarbarhet dr nér eleverna ska fotografera
varandra, eftersom den som fotograferas ocksd d& placeras i en
objektsposition med mdjlig minskad agens. 1 det fallet finns det
emellertid tecken pa att kedjan av literacyhindelser som skapas kring de
situationerna, med att eleverna bor frdga varandra om lov innan de
fotograferar, sparar eller delar fotografier de tar av varandra, motverkar
att sarbarhet utvecklas.

Efter nagra samtal om fotografier i 4y visar det sig att arbetet med
meningsskapande genom fotografi ocksa innebér att andra diskursiva
granser korsas. Nagra elever reagerar da efter att de har forstatt att deras
larare inte har battre eller mer korrekta svar pa vad som hiander pa en bild
dn vad de har. Min tolkning av den situationen dr att nir lararen strivar
efter att iscensétta utforskande samtal med eleverna krockar det med
deras tidigare erfarenheter av literacypraktiker i skolan som kan ha
handlat om att fa erfarenheter av samtal 1 vilka det alltid finns ett rétt svar,
och i vilka inte sjdlva utforskandet av mojligheter har varit det centrala.
Att utforska mojligheter gemensamt ar inte ndgot som tillhér en av
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fotografiets sjdlvklara affordanser, men det ser ut som att den praktik som
tar form kring meningsskapandet genom fotografi utmanar och fordndrar
literacypraktiken kring samtal i1 skolan. Ytterligare ett exempel pé det ar
den situationen dé Elton viljer att svara genom att ta fram en bild pa sin
iPad och halla upp den i klassen som ett svar pad hur det kan kénnas
samtidigt som han sdger "Man kan ju visa en bild” (s. 219).
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MED RUM FOR
MENINGSSKAPANDE

Som ldrare och forskare intresserar jag mig for vad utbildning kan
mojliggéra och for hur undervisning kan formas for att barn och
ungdomar ska kunna och vilja vara i dialog med vérlden (jmf Biesta,
2021). Utifran detta vida intresse véljer jag att i foreliggande avhandling
rikta mitt intresse mot samspelet mellan uttrycksséitt och villkor for
meningsskapande, det vill sidga mdjligheter att genom uttryckssétt
bearbeta, representera och dela erfarenheter. Med syftet att utforska
potentialer f6r meningsskapande genom fotografi riktar jag mitt
analytiska fokus mot literacyhidndelser som uppkommer nir elever
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier och mot fotografier
som resultat av den semiosis som uppstdr nir elever representerar
aspekter av virlden genom fotografi.

I detta avslutande kapitel dras trddar frdn tidigare kapitel ihop.
Inledningsvis summerar jag centrala utgdngspunkter och arbetet med
datainsamling och analys. Dérefter for jag samman resultaten fran
kapitlen "Med fokus pé fotografi” och ”Med fokus pé literacyhédndelser”,
bryter dem mot varandra samt tolkar och diskuterar dem i relation till
avhandlingens syfte och utifran avhandlingens teoretiska perspektiv och
tidigare forskning. Nir det &r relevant tar jag upp resultat frdn min
licentiatuppsats i relation till avhandlingens resultat. Efter det foljer ett
avsnitt om studien och dess bidrag. Kapitlet avslutas med avsnittet
”Framét” i vilket jag kommenterar undersdkningens resultat i relation till
den samtidskontext jag tecknar i kapitlet ”Inledning och bakgrund”.
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En summering av centrala utgangspunkter och
arbetet med datainsamling och analys

Mojligheter att erfara vérlden och bearbeta, representera och dela
erfarenheter av vérlden paverkas av val av semiotiska resurser. Olika
materialiteter erfars pd olika sétt genom vara sinnen. Att erfara nagot
genom att kinna eller lukta &r annorlunda kognitivt och affektivt 4n att
erfara genom att hora eller se (Kress, 2000b). Olika semiotiska resurser
skapar olika mojligheter for meningsskapande, vilket kan forklaras bade
av resursernas inneboende materialitet och av hur de har anvénts och
viarderats genom historien. Det innebér att semiotiska resurser frén olika
teckenvérldar representerar kunskap, asikter och kénslor pa olika sétt (se
exempelvis Kress & van Leeuwen, 2021). Nar ménniskor anvidnder
semiotiska resurser i ett visst socialt ssmmanhang och med ett visst syfte
for att bearbeta, representera och dela erfarenheter dr de medskapare till
literacyhdndelser (Barton, 2007). Literacyhidndelser ldnkas oOver tid
samman och skapar literacypraktiker. 1 en literacypraktik uppstar normer
kring hur en viss teckenvérld och semiotiska resurser ska anvindas, men
ocksd virderingar, attityder, kénslor, kunskapsformer och samspel
minniskor emellan (Barton & Hamilton, 2000). En literacypraktik ar
séledes en social praktik som formas och fordndras 6ver tid. Beroende pé
vilka semiotiska resurser som anvinds inom en viss praktik samt sur de
anviands kommer olika potentialer for meningsskapande att uppsta. Att
utforska potentialer for meningsskapande genom att utgd frén
literacyhéndelser &r siledes relevant i relation till vad utbildning kan
mojliggdra och hur undervisning kan formas for att barn och ungdomar
ska kunna och vilja vara i dialog med vérlden. Valet att utforska
potentialer for meningsskapande genom fotografi motiverar jag med att
fotografi &r ett av de uttryckssétt som blir alltmer betydelsefulla i vart
medielandskap och som genom digitaliseringen tillgéngliggjorts for
undervisning, samtidigt som meningsskapande genom fotografi inte &r en
sjilvklar del av undervisning eller ett vél beforskat omrade vare sig i
Sverige eller internationellt. Studien bryter séledes ny mark, vilket
legitimerar dess breda ingédng avseende syfte och utforskande
metodologiska karaktér.
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Undersokningens valda teoretiska utgangspunkter och
metodologi

Utgéngspunkten for arbetet tas i ett multimodalt literacyperspektiv som
har ramats in och fargats av socialsemiotisk teori. Av stor betydelse for
undersdkningen dr utgangspunkten att literacy ses som en socialt situerad
praktik samt att ménsklig kommunikation &r multimodal, det vill séga att
méinniskor kombinerar resurser fran olika teckenvérldar som gestens,
ljudets, talets och skriftens nir de kommunicerar (Cope & Kalantzis,
2000, s. 211; Kalantzis & Cope, 2012, s. 195). Det teoretiska ramverket
har ocksd kompletterats av forhéllningssétt frén filtet visuell kultur
(Arvedsen & llleris, 2011; Illeris, 2004).

Eftersom meningsskapande genom fotografi inte utgér en sjélvklar del av
undervisning var det av betydelse att skapa en kontext fér undersékningen
i vilken undervisningsprocesser med meningsskapande genom fotografi
genomfors samt att de affordanser som elever i undersdkningen realiserar
nir de skapar mening genom fotografi &r affordanser som ocksa skulle
kunna dverforas och realiseras dven i andra undervisningskontexter (jmf
Tracy, 2010). Det gjordes genom att jag inledde ett samarbete med
intresserade kollegor 1 Burlovs kommun och valde att forma
datainsamlingen med inspiration fran educational design research.
Utformningen av datainsamlingen innebar att ldrarna fick mdjlighet att i
ett iterativt cykliskt arbete fa stdéd av varandra i arbetet med att planera
samt reflektera kring arbetet (Bakker & van Eerde, 2014; McKenney &
Reeves, 2019). Pa sa sitt gavs ldrarna mojlighet att planera utifrén sin
kunskap om elever och undervisning samt anvénda sitt professionella
omdome i utvdrderingen av arbetet. Som forskare blev jag alltmer
delaktig i lararnas planeringsarbete efter att jag hade lart kinna bade dem
och deras elever. Eftersom jag var den i gruppen som deltog under de
flesta lektionerna kunde jag ocksé sprida erfarenheter. Utover det kunde
jag fora tillbaka iakttagelser fran mina initiala bearbetningar av materialet
samt dela med mig av relevanta forskningsresultat fran andra studier.

For att kunna fanga elevers meningsskapande i dess multimodala
komplexitet valde jag att arbeta med videodokumentation, vilket stéllde
sérskilda krav pa undersokningen utifran ett etiskt perspektiv (se ss. 104,
106 & 108-109). Tillsammans med insamlade elevfotografier utgor
videodokumentationen det priméra materialet. Under lektionerna deltog
jag som en extraldrare men forde ocksé observationsanteckningar. Under
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processen med datainsamlingen fyllde antecknandet sdvil under som
efter lektionerna en viktig roll for den fortlopande reflektionen kring
processen, men efter datainsamlingen har de framfor allt haft betydelse
som komplement till videodokumentationen tillsammans med
ljudupptagningarna som ocksa &r en del av undersdkningens material.

I arbetet med urval av material och i utformningen av en analytisk modell
forholl jag mig abduktivt, vilket exempelvis innebar att det
socialsemiotiska perspektivet kompletterades med analytiska begrepp
kopplade till visuell kultur. Eftersom ett Gvergripande mél med arbetet 4r
att bidra med fordjupad forstéelse for samspelet mellan uttryckssétt och
villkor for meningsskapande valde jag att utveckla en modell som ocksé
kan anvéndas for att undersdka vilka affordanser som elever realiserar i
andra literacyhéndelser 4n de som uppstér nér de fotograferar, redigerar
och samtalar om fotografier.

Syftet med avhandlingen é&r att utforska potentialer for meningsskapande
genom fotografi i undervisning, och analysen av materialet har gjorts
utifrdn nedanstdende modell:
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Figur 6. Analysmodell f6r samspel mellan literacyhandelser och realiserade affordanser
for meningsskapande
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Som framkommer har analysen gjorts av materialets /iteracyhdndelser
och elevernas fotografier. I modellen betonas ocksa betydelsen av
semiosis som rorelse mellan objekt, inre tolkning och representation
(Peirce, 1955). Fotografierna ses som ett av flera resultat av den semiosis
som uppstdr i de identifierande literacyhdndelserna. Resultaten av
analyserna presenteras i kapitlen ”"Med fokus péd fotografi” och "Med
fokus pa literacyhéndelser”.

I det forsta resultatkapitlet riktas fokus mot unders6kningens fotografier.
Kapitlet presenterar resultaten av ett urval av den metafunktionella
analysen som gjorts utifran forskningsfrdgorna. Urvalet dr gjort for att
exemplen tillsammans ska ge en sa nyanserad bild som mojligt av vilka
affordanser for meningsskapande som elever realiserar i literacyhidndelser
nir de ges mojlighet att representera virlden genom fotografi.

e Vilka semiotiska resurser anvénder elever ndr de erfar och
representerar viarlden genom fotografi?

e Hur skapar elever mening nér de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

Resultatet av analysen utifrdn ovanstdende forskningsfrdgor utgér sedan

utgangspunkten nér jag besvarar forskningsfragan:

o Vilka affordanser for meningsskapande realiserar elever nir de erfar
och representerar vérlden genom fotografi?

I det andra resultatkapitlet riktas fokus mot elevernas meningsskapande
processer. Utgangspunkt tas hir i den multimodala analys som gjorts av
videodokumenterade literacyhéndelser som uppstér i klass 4y nér elever
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier. Elevernas
anviandning av semiotiska resurser och meningsskapande analyseras i
relation till diskurs, design, produktion och distribution (Kress & van
Leeuwen, 2001). Analysen kompletteras med resultatet av den
metafunktionella analysen som gjorts av samtliga fotografier i
undersokningen. I det hir kapitlet betraktas fotografierna som fiysta
ogonblick fran literacyhéndelser och de anvinda semiotiska resurserna
ses som index av meningsskapande handlingar som eleverna har gjort nir
de har fotograferat och redigerat (Hamilton, 2000, s. 17). Vidare
analyseras ocksa literacyhdndelserna som visuella héindelser 1 relation till
hur eleverna positionerar sig i de literacyhidndelser som uppstar nir de
fotograferar, redigerar och samtalar om fotografier (Illeris, 2004).
Analyserna har gjorts utifrén forskningsfragorna:
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e Vilka semiotiska resurser anvénder elever nir de erfar och
representerar virlden genom fotografi?

e Hur positionerar sig elever nédr de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

e Hur skapar elever mening nér de erfar och representerar virlden
genom fotografi?

Resultatet av analysen utgdér sedan underlag nér jag besvarar

forskningsfragan:

e Vilka affordanser fér meningsskapande realiserar elever nér de erfar
och representerar vérlden genom fotografi?

Jag sammanfor nu resultaten fran kapitlen "Med fokus pé fotografi” och

”Med fokus pa literacyhéndelser”, bryter dem mot varandra samt tolkar

och diskuterar dem i relation till avhandlingens syfte och utifran

avhandlingens teoretiska perspektiv och tidigare forskning.

| rorelse och i forandring. Potentialer for
meningsskapande genom fotografi

Nér eleverna skapar mening genom fotografi dr de som i alla
meningsskapande processer i1 rorelse. Tidigare erfarenheter fran
literacyhéndelser sétts i rorelse, och nya erfarenheter gors. I det att vi
bestammer hur en tanke, en kéinsla eller var forstielse av ett fenomen ska
representeras skapar vi nagot nytt genom vart teckenskapande (Bezemer
& Kress, 2016; Leijon & Lindstrand, 2012; Lindstrand, 2006).
Teckenskapande alstrar fordndringar bade i det inre och i det yttre.
Anvindning av en viss teckenvérld eller kombinationer av teckenvirldar
innebdr att vissa aspekter av det som ska representeras stélls i forgrund
eller bakgrund, hamnar i fokus eller utanfor fokus (Bezemer & Kress,
2016). Det nya som skapas kan vara mer eller mindre transformativt till
sin karaktér. Ibland har det nya som skapats mest karaktdren av att vara
en kopia av ndgot annat, medan teckenskapare i andra sammanhang kan
uppleva en hog grad av agens och da skapa mening pad mer kreativa,
mindre forutsdgbara och komplexare sitt (Cope & Kalantzis, 2000).
Kress (2014) menar att ndr ménniskor representerar nagot genom
teckenskapande processer fordndras bade deras identitet och deras
tillgang till meningsskapande resurser. Over tid kan forindringar i elevers
sdtt att skapa mening foljas, och skillnader i teckenskapande vid tva olika
tillfallen kan utgora tecken pa ldrande (Selander & Kress, 2010, s. 34).
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I avhandlingen anvénder jag mig av semiosis for att betona den rorelse
som sker i meningsskapande processer mellan objekt, inre tolkning och
representation. Jag forstar det som att Kress och van Leeuwen (2001)
riktar ett sarskilt intresse mot rorelsen mellan inre tolkning och
representation genom att inforliva design som ett betydelsebirande skikt
nidr meningsskapande formas. Rorelsen é&r sdrskilt intressant att
uppmaérksamma nér det handlar om potentialer for meningsskapande i en
undervisningskontext, eftersom elever i denna rorelse kan undersdka
”The conceptual side of expression and the expression side of
conception” (s. 5). I semiosis som rdrelse kan ett prévande ske bade av
den inre tolkningen och av tillgéngliga resurser for representation, och i
provandet kan det uppstd behov av att ompréva den inre tolkningen
genom att rora sig mot objektet eller genom att soka nya mojliga resurser
for representation. Viljan och behovet av att prova och omprova kan
avgora graden av iterativitet i semiosis, det vill sdga i vilken omfattning
som en elev ror sig mellan olika mojligheter som hen redan har upptackt
och i vilken grad hen soker sig till nya mojligheter. Att sdka sig till nya
mojligheter utgar frdn en vetskap om att andra mojligheter finns och
kanske ocksa att veta var de 4r mojliga att finna.

Jag menar att det &r med utgangspunkt i semiosis som rorelse som
meningsskapande kan fOrstds i relation till f6rdndring och lérande. I
relation till potentialer for meningsskapande genom fotografi i
undervisning dr det mdjligheterna till forédndring och forédndring av vad
som jag menar dr av betydelse att synliggéra. Det innebér att det ar
intressant att undersoka vilka erfarenheter som blir mojliga att gora i de
literacyhéndelser som uppstar i undervisning. Nér det géller ldrande kan
denna fordndring innebéra att elevers tillgang till semiotiska resurser
fordndras och att elevens inre tolkning av en viss aspekt av virlden
fordndras, som exempelvis forstaelsen av tro eller demokrati. Det kan
ocksé innebéra att eleven socialiseras in i en literacypraktik och lér sig att
stélla fragor till andra innan hen fotograferar eller lir sig vilka semiotiska
resurser som bor anvéndas i vilka sammanhang. Innan jag diskuterar vilka
erfarenheter som blir mdjliga att gora och vad de kan fordndra kommer
jag kort att lyfta och kommentera nagra av resultaten fran kapitlen ”Med
fokus pa fotografi” och ”Med fokus pa literacyhindelser”. Resultaten jag
sdrskilt vill lyfta ér elevernas varierade anvéndning av semiotiska resurser
och deras vilja att se och visa.
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Resurser for meningsskapande

I en klassrumssituation kan olika faktorer paverka vad en elev upplever
som mest intressant att representera och hur hen viljer att representera
det. Selander och Kress betonar (2010) att teckenskapande &r situerat och
beskriver hur teckenskapande paverkas i en klassrumskontext. For den
som skapar tecken dr sdledes inte alla teckenvirldar alltid tillgéngliga.
Det kan bero pé att materiella forutséttningarna saknas, som att nagon inte
har tillgéng till en kamera eller att det inte &r mojligt att anvénda gester i
ett telefonsamtal. Men det kan ocksa bero pa sociala begriansningar, som
att det i en situation kan finnas normer eller konventioner som hindrar
ménniskor fran att anvinda sig av en viss teckenvérld i en viss situation
(Bezemer & Kress, 2016). Enligt socialsemiotiken viljer teckenskaparen
att representera det som ska representeras i den eller de teckenvérldar och
med de tecken som teckenskaparen upplever som tillgéngliga och mest
lampliga i den situationen (Kress & van Leeuwen, 2021; Selander &
Kress, 2010). En central utgdngspunkt for mitt arbete dr att det bade finns
affordanser som har realiserats och affordanser som vilar latent, eftersom
de dnnu inte har uppmérksammats eller utvecklats (van Leeuwen, 2005).

I arbetet med att utforska potentialer for meningsskapande har jag valt att
undersoka vilka affordanser for meningsskapande genom fotografi som
elever realiserar for att med de resultaten som utgdngspunkt kunna
diskutera vilka potentialer det kan finnas for meningsskapande genom
fotografi i undervisning. Vilka rum for meningsskapande kan uppsta? For
eleverna i undersokningen innebdr det att nidr de far i uppgift att
fotografera &r de medskapare till literacyhéndelser som inte tillhor ett
vedertaget satt att arbeta i skolan. P& diskursiv niva finns det sdledes inte
gemensamma &verenskommelser som har utvecklats mellan elever och
lirare som deltar i undersokningen. And4 realiserar elever affordanser for
meningsskapande som visar att de i de mest skilda situationer uppticker
och anvinder resurser som de kan anvinda for att skapa fotografiska
representationer som besvarar fragor, ger uttryck for begreppslig
forstaelse, berattar vad som gor dem glada, vad de vill fordndra pa skolan
och s& vidare. Genom sitt sdtt att skapa mening visar eleverna att
semiotiska resurser fran olika teckenvarldar &r tillgéngliga nér de skapar
mening. De anvinder sig exempelvis av talets teckenvirld nér de spelar
in filmer och beréttar vad som gor dem glada, och de anvinder skriftens
teckenvirld och fotograferar sedan det skrivna. Men framfor allt anvénder
de sig av gestens, det rumsligas och det visuellas teckenvarldar (jmf Cope
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& Kalantzis, 2000; Kalantzis & Cope, 2012). I presentationen av
resultaten av analyserna som har gjorts av elevernas fotografier och de
literacyhdndelser som uppstir nir elever fotograferar och redigerar
fotografier visar jag pa vilka sétt som eleverna anvénder sig av semiotiska
resurser samt att de genom sitt meningsskapande realiserar olika aspekter
av fotografiets affordans i olika situationskontexter. I resultatkapitlen
finns det utforliga beskrivningar av sévél elevernas anvindning av
semiotiska resurser som hur de anvédnder dem for att representera olika
aspekter av det som stdr i fokus. P& ett Overgripande plan kan
anvindningen sammanfattas som att eleverna anvidnder materiella
semiotiska resurser fran exempelvis det visuellas teckenvirld, som
fargers mattnadsgrad, mdjlighet att uttrycka 6ver- och underordning med
val av perspektiv och relationer mellan deltagare. Eleverna anvinder sig
ocksa av abstrakta semiotiska resurser som skillnad och 6verdrift och
mojligheten att skapa olika relationer mellan fotografiet som
representation och den inre tolkningen av ett objekt som det representerar
(ikoniska, indexikala och symboliska). Dessutom anvénder sig eleverna
av semiotiska resurser i form av mobler och foremél med mera som de
har omkring sig (jmf ss. 55-56). Nér eleverna gor utsnitt gor de bade
utsnitt av den befintliga miljén och av situationer som de iscensétter.
Dessa utsnitt kan bade anvindas pa ett sitt som innebir att det finns
ikoniska relationer mellan fotografiet och det fotografiet representerar
och pa ett sitt som innebar att det fotograferade dekontextualiseras och
utgdr en representation, utan en tydlig relation till det fotograferade. Det
senare giller framfor allt redigerade fotografier. Utover detta sétt att
anvinda semiotiska resurser och skapa mening anvénder sig elever av
abstrakta resurser som grdns och av det sa kallade negativa rummet for
att skapa betydelse (Cornell et al., 1988; Koppfeldt, 2005d). Ytterligare
nagot som karakteriserar elevernas meningsskapande genom fotografi ar
att det ser ut som att eleverna i denna form av meningsskapande kan bryta
mot normer som annars begrinsar deras handlingsutrymme. Exempel pa
detta, som att eleverna ligger med knédppta hénder i skolkorridoren, ges
under rubriken 1 relation till den externa koherensen” (s. 177).

De semiotiska resurserna som eleverna anvander kan ha tillgdngliggjorts
for eleverna genom bildundervisning. Meningsskapande genom fotografi
ar emellertid inte en stor del av undervisningen i bilddmnet. Det tillhor
inte heller ett vedertaget sitt att arbeta i teoretisk undervisning.
Formodligen forvaltar eleverna dérfor erfarenheter fran andra
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literacyhéndelser de har varit medskapare till i eller utanfor skolan. I det
avseendet liknar denna undersoknings fokus licentiatuppsatsens fokus. I
undersokningarna iscensétter jag sjilv eller i samarbete med larare
undervisning i vilken eleverna primért fOrvaltar erfarenheter och
formagor erdvrade utanfor skolans praktik.

Med sig in i den praktik som jag undersoker for eleverna saledes
erfarenheter frén andra praktiker. Erfarenheter frén olika praktiker mots
nér eleverna far majligheter att skapa mening genom fotografi i teoretiska
dmnen, och utrymme skapas for eleverna att forvalta erfarenheter fran
andra literacypraktiker. Jag menar att eleverna genom sin anvéndning av
semiotiska resurser visar att de upplever en hog grad av agens avseende
vilka resurser som dr tillgdngliga for dem samt att deras
handlingsutrymme blir storre jamfort med meningsskapande i mer
etablerade literacypraktiker. Sammantaget menar jag dérfor att
meningsskapande genom fotografi har en potential att expandera
undervisningspraktiken och elevernas rum for ldrande. Genom att
forvalta erfarenheter frén literacypraktiker utanfor skolan ges eleverna
dessutom mdjlighet att erfara att dessa erfarenheter &r av betydelse (jmf
Dyson, 1997; Fast, 2007; Jacquet, 2016; Soderling, 2011).

I en literacypraktik uppstdr normer kring hur en viss teckenvérld och
semiotiska resurser ska anvidndas, men ocksd vérderingar, attityder,
kinslor, kunskapsformer och samspel minniskor emellan (Barton &
Hamilton, 2000). En literacypraktik ar séledes en social praktik som
formas och foridndras Gver tid och beroende pa vilka semiotiska resurser
som anvinds inom en viss praktik samt hur de anvinds kommer olika
potentialer, olika rum, for meningsskapande att skapas. Nér rum for
meningsskapande uppstar som innebdr att elever kan forvalta erfarenheter
frén andra praktiker uppstar det mojligheter att skapa broar mellan elevers
livsvérldar utanfor skolan och den varld de ingar i som elever (Gee,
2000). Jag menar att for den som vill skapa broar och erkdnner tidigare
erfarenheters betydelse i de fordndringsprocesser som ldrande innebdr
kan det som sker nir erfarenheter fran olika literacypraktiker méts vara
av betydelse och peka bortom det som hénder hir och nu. Det kan ses
som en form av pdminnelse av det som finns utanfor den existerande
praktiken, pa samma vis som elever genom blick i ett fotografi kan
paminna oss om fotografiets negativa rum. Vilka resurser upplever elever
som tillgingliga i ett samtal eller nir de ska svara pa en uppgift i en bok?
Att forvalta erfarenheter fran andra praktiker kan sdledes ocksé handla
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om att intressera sig for hur elever samspelar med andra i dessa praktiker
eller vad de riktar sin uppmirksamhet mot.'?

I presentationen av tidigare relevant forskning i avhandlingens inledande
kapitel argumenterar négra av forskarna for att fotografi som metod ar
sdrskilt vil ldampad i skolan, eftersom méanga unga ér vél fortrogna med
uttrycksséttet (Cappello & Lafferty, 2015; Tornabene et al., 2012;
Victoria, 2018). Utover det menar Cappello och Lafferty (2015) att ungas
fortrogenhet med kameror och fotografi tillsammans med det faktum att
fotografi inte &r normerat som uttryckssitt i skolan kan innebéra att elever
tar storre risker i undervisningsprocesser nér de ges mdjlighet att uttrycka
sig genom fotografi. Att fotografi 4nnu inte har normerats inom ramen for
en skolpraktik dr emellertid inte enbart en moéjlighet, vilket jag utvecklar
1 ndsta avsnitt.

En framvixande literacypraktik

I relation till elevers varierade och till synes fria anviandning av
semiotiska resurser menar jag i linje med Cappello och Lafferty (2015)
att en mojlig forklaring kan vara att praktiken kring meningsskapande
genom fotografi inte &r normerad eller inramad med tydliga gréinser kring
vad det innebdr att skapa mening genom fotografi i en skolkontext. Det
kan forklara varfor eleverna upplever en stor frihet nir de anvéinder sig
av semiotiska resurser och upplever ett storre handlingsutrymme
avseende vad de kan gora i en skolkorridor eller véljer att bryta mot regler
ndr de hoppar frén skdp for att visa riddsla eller frihet. En annan mgjlig
forklaring i relation till min studie &r att l4rarna, sérskilt under det andra
laséret, betonade det positiva med att eleverna anvinde sig av ménga
olika resurser nér de skapade mening genom fotografi samt att de infor
ett nytt arbetsomrade med kameran paminde eleverna om vilka resurser
de hade anvint tidigare (se bilaga 7). Jag upplevde det ocksé som att
lararna inte reagerade nér eleverna hade varit uppe pé skapen nér de

12 Denna form av méten eller platser som kan uppstd i olika form av mellanrum finns det
flera som intresserar sig for. Potter och McDougall (2017) har exempelvis i Digital media,
culture and education. Theorising third space literacies vidareutvecklat det tredje rummet
som begrepp med utgangspunkt i Bhabha (1994) och Gutierrez (2008). Potter och
McDougall anvinder det tredje rummet for att referera till praktiker som varken &r skola
eller hemma. De ger exempel pa att ett tredje rum kan uppstd pd museum och anvénder
begreppet for att visa pa mojligheter for utveckling av literacybegreppet till ett mer
dynamiskt begrepp som innebr att literacyhéndelser skapas som ger utrymme for elever
att anvénda sig av erfarenheter de har erdvrat utanfor skolan.
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fotograferade rddsla eller frihet, eller ndr Cristian kom tillbaka blot i haret
efter att ha fotograferat dop. 1 det senare exemplet skrattade ldraren i
stéllet tillsammans med honom (s. 195). Att det &r en literacypraktik i
framvixande synliggors ocksé pé andra sitt, vilket utvecklas nedan.

I kapitlet "Med fokus pa literacyhdndelser” visar jag exempelvis pa den
sarbarhet som kan uppsté nér eleverna upplever osdkerhet kring val de
har gjort som nir Izabell under lektionen 4y.KO4 ska visa sitt fotografi
(s. 216) eller nér det inte finns en beredskap bland de andra eleverna i
Saras grupp under lektionen 4y.VAS for att se hennes representation (s.
220). Nar literacypraktiker vixer fram menar jag darfor att det behover
finnas en stor lyhordhet fran ansvariga lérare och forskare i relation till
de elever som viljer att ta med sig fritidserfarenheter in i skolpraktiken
eller i undervisning och uppmanas att anvénda sig av andra teckenvérldar
dn de verbalsprakliga (jmf Tracy, 2010). Att det inte alltid sker visar
studier av Borgfeldt (2017), Godhe (2014), Hernwall et al. (2016) och
Akerfeldt (2014) (Se vidare s. 31).

Att se och visa

Utover elevernas forhallningssitt till anvdndning av semiotiska resurser
vill jag ocksa sarskilt lyfta fram elevernas vilja att se och visa, eftersom
jag menar att det i denna vilja finns en betydelsefull potential att forvalta
i undervisning. Som framkommer i kapitlet "Med fokus pa
literacyhéndelser” visar eleverna att de vill dela sitt meningsskapande
med andra genom att se och visa. Nir jag beskriver kontexten for
undersokningen i metodologikapitlet skriver jag att ndgot som jag menar
kan vara av sérskild betydelse for undersdkningens kontext var att lararna
pa skolan sedan en tid tillbaka arbetade med elevaktiva arbetssétt. Det
innebar bland annat att ldrarna utformade undervisningen pa sitt som
innebar att eleverna samarbetade mycket med varandra. Nér det giller
elevernas vilja att se och visa fotografier kan den déarfor forklaras med att
samspel med andra var nagot som karakteriserade undersdkningens
kontext och darfor kan vara svart att Gverfora som ett resultat till andra
kontexter.

Det finns emellertid resultat fran andra studier som visar att elevernas
vilja att se och visa kan ha andra forklaringar. Lundstrém och Olin-
Scheller (2014) menar till exempel att erfarenheterna som barn och unga
bar med sig frén digitala sammanhang ocksa paverkar forhallningssatt till
skapande och innebér att unga idag vill vara medskapare samt kunna dela
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det de skapar med andra. De resultaten vill jag fora samman med ett av
resultaten frén min licentiatuppsats, i vilken jag undersdker hur elever
laser film (Soderling, 2011). I studien framkom betydelsen av det sociala
samspelet med andra for elevernas filmldsning. Filmlésning var négot
eleverna delade med andra ungdomar genom att eller prata om filmer (se
ocksd Arheim, 2007; Olin-Scheller, 2006).

Det finns ocksé andra studier som visar hur ménniskor, inte minst unga,
samspelar kring fotografier. Forsman (2014, 2016) beskriver exempelvis
digital visuell kommunikation unga ménniskor emellan som visuellt
smdprat med olika funktioner (jmf Villi, 2010). Négra av de funktioner
som karakteriserar bildkommunikation i digitala miljoer, som att vi med
bilder kan dela tid, plats och nirvaro med andra, gér inte att 6verfora till
klassrumskontexter. Déaremot kan funktionen av ett rituellt
upprdtthdllande av en relation gora det. Dessutom visar Weilenmann
(2020) samt Weilenmann och Larsson (2002) hur ménniskor samlas och
interagerar kring mobila verktygs skdrmar. Med stdd av dessa tidigare
studier menar jag att nér elever ser och visar realiserar de en affordans
for meningsskapande som kan vara mgjlig att 6verfora dven till andra
undervisningskontexter. Utdver att vara betydelsefull i sin egen ratt kan
elevernas vilja att se och visa utgdéra en betydelsefull utgangspunkt i
realiserandet av andra affordanser. Till det dterkommer jag i kommande
avsnitt 1 vilka jag riktar mitt fokus mot resultat som visar pa vilka
erfarenheter som kan mojliggoras genom fotografi.

Att expandera mojligheter att erfara och representera

Nagot som ar karakteristiskt for den semiosis som sker nér elever skapar
mening genom att fotografera och redigera med iPaden som ett digitalt
verktyg &r att den &r ndra sammankopplad med rorelse. I
meningsskapande processer genom fotografi handlar det bade om att rora
sig 1 rummet och om att rora iPaden, och i meningsskapande processer
genom redigering handlar det om samspelet mellan handen och 6gat, den
taktila synen (Jmf Cooley, 2016). Dessutom innebiar mdjligheten till
respons och iterativitet att det uppstar reflekterande rorelser mellan
fotografiet som representation och den inre tolkningen (jmf Burn &
Durran, 2007; Gilje, 2010 & 2011; Meller, 2017). Mojligheten att arbeta
iterativt i relation till respons dr mdjligt 1 allt digitalt arbete. Jag menar
dock att det &r en affordans som karakteriserar digitalt meningsskapande
genom fotografi i hog grad, eftersom det 4r mojligt att uppfatta fotografiet
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som en helhet genom en enda blick (jmf Kjeldsen, 2018). Dédrmed kan
elever snabbt avgdra hur fotografiet som representation fungerar i relation
till en inre tolkning. Jag menar att dessa affordanser fungerar som stéd i
semiosis avseende mojligheten att lata semiosis vara en provande och
iterativ process, i vilken rorelser kan ske mellan representation och inre
tolkning samt mellan inre tolkning och objekt. Det giller béde
meningsskapande genom att fotografera och redigera.

Jag skrev tidigare att ett av avhandlingens resultat dr att elever vill se och
visa. Resultaten visar ocksé elevers vilja att uttrycka sig precist nir de
arbetar med att redigera samman fotografier, vilket bade belyses i kapitlet
”Med fokus pé fotografi” och i kapitlet "Med fokus pa literacyhéndelser”.
I arbetet med redigeringen anvédnder sig eleverna i hog grad av
mojligheten till iterativitet och respons. I ett vidare perspektiv dr det
intressant att undersdka hur arbete med olika semiotiska resurser paverkar
elevers engagemang och skapar en hog grad av iterativitet i semiosis. [ en
studie av Wernholm et al. (2023) dér elever arbetar i grupp i olika steg
med en berittelse visar analyserna pa skillnader i elevers engagemang
under olika faser i arbetet. Undervisningsprocessen inleds med att
eleverna skriver en berittelse i grupp. Nér ldraren uppmanar dem att
utveckla den genom att skriva in ett problem visar eleverna motstand.
Detta motstand stélls i relation till elevernas hoga engagemang nir de
arbetar i slutfasen av arbetet med att animera sin beréittelse. Kan detta
forklaras med de semiotiska resurserna som ar tillgangliga for eleverna i
de olika faserna av arbetet, mojligheter till respons, mdjligheter till
iterativitet eller handlar det om andra aspekter? Kan de olika graderna av
engagemang exempelvis forklaras med att den skrivna texten var en del
av en arbetsprocess och inte utgjorde slutprodukten, vilket animationen
gjorde?

Genom att redigera far eleverna erfarenheter av att det ar majligt att
redigera fotografier pa ett sétt som innebér att de kan gora ansprék pa att
vara visuellt sanna och representera ett specifikt utsnitt av verkligheten.
Nar eleverna i undersokningen provar sig fram visualiseras olika
mojligheter som appen har, och det iterativa arbetet visar att de i dessa
situationer ges mojlighet till erfarenheter som kan innebéra att elevernas
tillgang till semiotiska resurser okar (jmf Gilje 2010; Rasmussen, 2017).
Dessutom menar jag att det i dessa literacyhéndelser uppstar en potential
for elever att utveckla en forstaelse for att ett fotografi inte alltid &r ett
utsnitt av vérlden. Att elever ocksa under sin fritid far erfarenheter som
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utvecklar denna forstéelse framkommer nér eleverna i 4y under den allra
forsta lektionen med kameran samtalar om ett fotografi pa en apa och
exempelvis Damian efter ett tag séger att: ”Att den e fejk, tycker ja hundra
procent” (s. 218). Nér Damian upplever att fotografiet inte
overensstimmer med hans bild av hur en apa ser ut tolkar han det som
”fejk”. Han har saledes utvecklat en beredskap for att fotografier kan vara
redigerade dven om de ser ut att vara visuellt sanna. Nér eleverna i 4yy
fér i uppgift att redigera samman tvé fotografier for att ldra sig att anvénda
Sketchbook ar det en uppgift som vicker stort engagemang och innebér
att de pa olika sdtt korsar och synliggor grénser nér de efterstrivar
koherens, men ocksd skapar spédnning mellan den inre och externa
koherensen. Manga av dem riktar saledes sitt intresse mot och anviander
sig av den kulturellt utvecklade 6verenskommelsen kring att fotografier
kan vara visuellt sanna och representera ett specifikt utsnitt av
verkligheten.

Jag skrev tidigare att elever bade nir de fotograferar och redigerar kan
rora sig mellan sin inre tolkning och representationen, men i dessa
rorelser kan ocksa det ovintade intrdffa, och pa sa sitt visa elever fler
mdjligheter och ge dem tillgang till fler semiotiska resurser. Nér Dana
redigerar fotografier i 4yy:s arbete med att skapa engelska bilderbocker
innebér det redigerade fotografiet att hon dessutom ror sig tillbaka till sitt
objekt, det hon planerade att representera. Pa sd sdtt innebar
redigeringsarbetet att hennes beréttelse fordndras nir en idé om magi
uppstér (ss. 102-103).

Lérarens instruktioner kan ocksa paverka andra former av rorelser som
jag vill koppla till blick och skillnaden mellan syn och visualitet.

Syn och visualitet

Nér det giller blick och syn & min utgdngspunkt i linje med
utgdngspunkten for filtet visuell kultur, det vill sdga att bade det vi ser
(och darmed ocksd erfar) och hur vi viljer att representera néagot
paverkas av tidigare erfarenheter. Blicken &r konstruerad. I en tid da
manga av vara erfarenheter av vérlden sker genom visuella
representationer ar var visualitet i stindig utveckling, det vill sdga var
socialt och kulturellt praglade blick (jmf Bateman et al., 2017; Rose,
2016). I kapitlet "Med fokus pa literacyhidndelser” skriver jag att
elevernas semiosis framtrader pé olika sdtt nir de fotograferar. Ibland ser
eleverna ut att sdka efter ndgot forutbestimt med blicken, och i andra
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situationer gestaltar de nagot som de vill representera. De tva olika sitten
att skapa mening framtréder ocksa i analysen av elevernas fotografier.
Bada formerna av semiosis ar uttryck for en provande rérelse mellan inre
tolkningar och representationer. Nér ldrarna uppmanar eleverna att
representera genom flera olika perspektiv forstirks denna provande
rorelse och fler mdjligheter ges for elever att utveckla sin visualitet. Vi
ser bara det vi tittar pa (Berger, 1972). Jag menar att nir eleverna far i
uppgift att fotografera exempelvis en klatterstéllning eller manniska kan
elevernas sétt att se med kameran forédndras nér de erfar skillnaderna som
uppstar beroende pa valt perspektiv. I analysen av elevernas fotografier
av tro och stamfader framkommer att flera av dem riktar
uppmérksamheten mot under- och Gverordning som aspekter av tro.
Eftersom eleverna i 4y hade arbetat med perspektiv innan de
fotograferade dessa begrepp kan det vara ett tecken pa hur undervisningen
gett eleverna tillgang till fler resurser och utvecklat deras visualitet.

Naér elever fotograferar kan det ovintade, som far eleverna att prova nagot
nytt, intrdffa nir de ser hur ndgon annan fotograferar eller ser resultatet
av sitt fotografi. Det som tillgéngliggdrs d& &r andra elevers val av vissa
resurser. Eleverna kan exempelvis se vad andra elever riktar sin iPad mot
eller fran vilken vinkel eller vilket perspektiv andra elever viljer att
fotografera. Daremot tillgingliggors inte relationen mellan elevernas inre
tolkning och den fotografiska representationen. Inte heller tillgédngliggors
andra elevers val att anvinda sig av det negativa rummet for att skapa
betydelse. Det finns sdledes ytterligare potential for att skapa forandring
i de literacyhéndelser som uppstar.

Undervisning kan ocksa skapa mojligheter till fordndringar av elevers
visualitet kopplade till olika seendepositioner (1lleris, 2004). Om elever
far i uppdrag att fotografera sin narmiljo pa olika sétt ser de miljon fran
olika seendepositioner. I undersékningen far eleverna saledes forhéalla sig
till det de har omkring sig genom att undersdka om det finns tecken pa
makt, hur och var de kan visa frihet eller vad de vill fordndra. Uppgifter
som dessa innebdr att elevernas relation till det forgivettagna kan
forandras. Att fotografera fungerar d& som négot som skapar distans till
det vardagliga och som vi kanske ser utan att ifrdgasitta. Att fotografera
kan da fungera som nagot som frdmmandegor (jmf Chai, 2019; Kendrick,
2008; Tornabene, 2012).
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Att synliggéra

Som framkommer i Kkapitlet “Inledning och bakgrund” skriver
Magnusson (2017) om kamerans moéjlighet att synliggora, och Tornabene
et al. (2012) menar att: ”A photograph is highly unique in that it renders
a small slice of the world as seen through the individual’s eyes” (s. 82).
Det finns ocksa studier som ger exempel pd hur unga genom fotografi kan
synliggdra sina livsvillkor eller perspektiv pa olika fragor (Hartnell-
Young & Vetere, 2008; Kendrick & Jones, 2008; Marquez-Zenkov &
Harmon, 2007; Marquez-Zenkov, 2007; Victoria, 2018; Zenkov et al.,
2009). Dessutom finns det exempel pa studier som visar hur elever genom
att fotografera kan synliggora vad de uppfattar som teknik i sin ndrmiljo
(Lind et al, 2023) eller begreppslig forstaclse av geologiska begrepp
(Cappello & Lafferty, 2015). I kapitlet "Med fokus pa fotografi” visar jag
hur anvindning av semiotiska resurser i elevfotografier kan synliggdra
olika aspekter av fenomen. Genom analyser av fotografierna visar jag pa
mojliga lager och aspekter av betydelse samt att det dr mojligt for
eleverna att synliggora vad de exempelvis vill férdndra i sin narmiljo eller
vilka aspekter av fenomen som rddsla och tro som de tar fasta pa nir de
ska representera dem genom fotografi. Deras sitt att skapa mening visar
att det 4r mojligt att anvéinda kameran for att synliggora sévil forstaelse
av fenomen som forhallningssétt till bade abstrakta och konkreta
fenomen. Nar eleverna genom sina fotografier har materialiserat aspekter
av sina inre tolkningar genom att skapa fotografier finns fotografierna
som en mojlig utgangspunkt for alla elevers meningsskapande och kan
dérmed ses som en av de potentialer for undervisning som kan realiseras
ndr elever skapar mening genom fotografi.

I praktiken som uppstér runt eleverna nir de fotograferar skapar eleverna
mening pa ett sitt som innebdr att de inte behover ha tillgdng till
verbalsprékets semiotiska resurser. Nir jag i avhandlingens kapitel
legitimerar avhandlingens val av fokus skriver jag att det dr av sérskild
vikt for vissa elevgrupper att 6ka forstéelsen for hur andra uttryckssétt dn
de verbalsprakliga kan anvéndas i undervisning. Jag forklarar det med att
om nyanldnda elever eller elever i spraklig sarbarhet mdter en
undervisning som domineras av verbalsprék blir deras rum for
meningsskapande begrinsat ndr de hindras frén att delta i de
fordndringsprocesser som meningsskapande innebdr. Att eleverna
hindras fran att delta i meningsskapande processer dr en forlust for dem,
men ocksa for larare och klasskamrater, eftersom de inte kan ta del av
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dessa elevers erfarenheter och delta i dialog med dem (Borgfeldt &
Lyngfelt, 2017; Colombi & Schleppegrell, 2002; Leijon & Lindstrand,
2012; Wiseman et al., 2017). Alla elever behover ocksa fa uppleva att de
har erfarenheter som é&r betydelsefulla i skolan och kan anvindas som
resurser (Dyson, 1997; Fast, 2007; Jacquet, 2016; Soderling, 2011). Att
skapa mening genom fotografi kan dérfor innebdra att rum for
meningsskapande uppstar som gor det mdjligt for alla att delta i likartade
meningsskapande processer samtidigt. Det kan da ses som positivt att det
ar en meningsskapande process som inte forutsitter att eleverna samtalar
och att de ser och visar pa ett séitt som i stort ar ordlost. I andra situationer
kan denna ordldsa praktik innebéra att det blir sérskilt viktigt att genom
undervisning skapa forutsittningar for att gemensamt utforska och
samtala om elevernas fotografier, vilket jag utvecklar i nista avsnitt.

Att erfara varlden genom fotografier

Elevernas fotografier och bilder &r eft materialiserat resultat av den
semiosis som sker nir de fotograferar och redigerar. Det innebér att andra
elever med utgangspunkt i fotografierna kan “identifiera, reflektera /.../
och inspireras” (Koppfeldt, 2005, s. 154). Som materialitet &r fotografiet
en tvddimensionell, statisk representation som idr mojlig att observera,
eftersom dess tecken ar bestindiga. Det innebér att det 4r mojligt att samla
en klass kring en representation som alla kan ta del av samtidigt om den
visas med projektor och inte forédndras framfor deras 6gon (jmf Bateman,
2021; 2022; Bateman et al., 2017). Det dr ocksa mojligt att med en enda
blick fa en uppfattning om och upprétta en relation till fotografiet (jmf
Kjeldsen, 2018). Dessa aspekter av fotografiets affordans realiserar
eleverna nir de ser fotografier som andra visar dem. Nér det handlar om
att ga bortom det de ser forst for att uppticka olika lager av betydelse och
till exempel undersoka relationerna mellan fotografiet som representation
och vad det representerar &r det inte lika sjélvklart att elever pa egen hand
realiserar den affordansen, vilket synliggors i de literacyhidndelser som
uppstar nér larare iscensitter samtal om fotografier. Det kan finnas flera
forklaringar till det.

En mdjlig forklaring &r att nér elever ska samtala om fotografier uppstéar
inte samma stdd i deras semiosis som i literacyhéndelser ndr de
fotograferar och redigerar. Att tala dr en annan form av meningsskapande
process. Nar vi talar sker meningsskapandet samtidigt som det
distribueras och ndgon annan tar del av det. Mojligheten att prova att
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representera en inre tolkning pé ett sitt, reflektera kring resultaten och
sedan prova igen uppstar inte av sig sjélv. Nér ndgon har stéllt en fraga
forvéntas det att ndgon svarar inom néagra sekunder, och efter att vi har
svarat pa ett sitt gar ofta mojligheten att prata till ndgon annan.

En annan mojlig forklaring handlar om positionering. Nér eleverna
fotograferar och redigerar anvinder de sin mdjlighet till agens ndr det
handlar om att visa andra sina fotografier och bilder. De visar gérna andra
genom att bjuda in klasskamraterna att se. I de fallen &r det min tolkning
att &ven om de positionerar sig som bild eller objekt upplever de sig som
subjekt och vill att deras fotografier och bilder ska bli sedda av andra (jmf
Illeris, 2004). Eleverna som visar har ocksd mdjlighet att vinkla bort
iPaden och dolja sina fotografier eller bilder om de inte far den reaktion
som de onskar. Samma mojlighet finns inte i samtalssituationen nir det
ar lararen som har bestdmt att de ska visa och eleverna kan uppleva att de
blir placerade i en objektsposition dir de upplever sig vara utsatta for
andras blick pd ett negativt sétt. Eftersom jag har undersokt en
literacypraktik i framvéxande kan denna risk for utsatthet kopplas till att
de diskursiva ramarna kring samtal &nnu inte har formats och att eleverna
inte vet hur de ska forhélla sig till andras fotografier eller vet vad de kan
forvinta sig nir andra ser och samtalar om deras fotografier. I den
literacypraktik dér jag samlade material betonar ldrarna betydelsen av att
stélla fragor nér eleverna vill fotografera varandra. Tidigare har jag gett
exempel pa tecken pa att det leder till ett larande avseende hur eleverna
ska agera i den literacypraktik som vixer fram kring meningsskapande
genom fotografi. Dessa tecken finns i form av att eleverna stiller fragor
till varandra och paminner varandra om det gloms bort. Eleverna kan
ocksd med stdd av dessa Overenskommelser som vixer fram sédga till
varandra att radera fotografier som inte har tagits med tillatelse. Nér det
handlar om samtal om fotografier menar jag att det finns samma behov
av att skapa forutséttningar for 6verenskommelser att véxa fram. I arbetet
med att utforska nya mdjligheter for undervisning kan larare pa férhand
inte veta vilka dessa Overenskommelser bor vara. Det &r darfor
betydelsefullt att som ldraren i 4y vara lyhord for ndr behov for att
uppratta 0verenskommelser uppstar. Efter att eleverna vid ett tillfdlle har
visat varandra fotografier fragar ldraren hur det var att visa bilderna for
varandra. Det framkommer att Izabell har reagerat pa Alvins sétt att prata
om hennes fotografi. Samtalet som foljer om hur de ska upptrada nir de
samtalar om varandras fotografier ser ut att upplevas som positivt av
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Izabell, eftersom hon i slutet av lektionen fragar lararen om de ska visa
fotografierna igen (se s. 220).

Ytterligare en mojlig forklaring ar att eleverna inte har erfarenheter av att
det dr mdjligt att se fotografier och bilder pd olika sétt. Hér visar
undersokningen pa en stor skillnad mellan elevernas tillgéng till
semiotiska resurser och sitt att skapa mening nir de representerar
aspekter av vérlden genom fotografi och néir de erfar aspekter av virlden
genom andras fotografier. Detta kan kopplas till de resultat som visar att
elever inte utvecklar den formaga de behover for att kunna 1dra med hjilp
av bilder som de mdter i skolans liromedel eller att de utvecklar ett
metasprdk for att tala om filmer (Bjorck, 2014; Jian, 2016; Lundy &
Stephens, 2015; Nygard Larsson, 2011; Soderling, 2011; von Zeipel,
2015; Wessbo, 2021). Resultaten frén avhandlingens undersékning visar
pa undervisningens sirskilda betydelse just nir det handlar om att fa
elever att ’stanna kvar” i en och samma bild.

Det finns exempel frén undervisningen som tyder pé att ldrarens val av
fragor i helklass eller i mindre grupper kan ha stor betydelse for elevernas
vilja att ’stanna kvar i en bild” och utforska dess betydelse. Nér ldraren
eller eleverna stiller den Oppna fragan ”Vad hénder i bilden?” och
eleverna borjar svara ser det ut som att eleverna genom sina svar kan
stodja varandra och hoja graden av iterativitet i semiosis. Efter att ha hort
nagon sidga nidgot om en bild ser jag hur andra elever atervinder med
blicken till bilden. Jag tolkar det som att andras yttranden fér eleverna att
se bilden pa ett nytt sétt (se s. 219). Genom att se bilden genom andras
Ogon far de ta del av andras mojliga tolkningar av representationen, vilket
innebdr att det uppstér en potential for dem att utveckla sin visualitet, men
ocksé forstaelsen for att det &r mojligt att se bilder pa olika sétt. Darutover
uppstar majligheter att forandra sin inre tolkning av det som representeras
samt utveckla sin repertoar av semiotiska resurser. I en sddan hér situation
kan semiotiska resurser som mojligheten att anvinda sig av det negativa
rummet eller att skapa en symbolisk relation tillgédngliggoras, vilka inte
tillgingliggors ndr eleverna tar del av andras meningsskapande genom att
se dem fotografera eller redigera.

Det ar emellertid inte sjalvklart att elevernas inre tolkningar av fotografier
ar mojliga att uttrycka 1 tal. Ett av de viktigaste resultaten av min
licentiatstudie var de resultat som visar hur mycket djupare och
mangfacetterad en elevs tolkning av ett tomrum i filmen Sjdtte sinnet blev

255



nidr han fick mojlighet att representera sin ldsning genom filmens
semiotiska resurser i stéllet for med skriftligt verbalsprék. Genom tal
gestaltar eleven Bjorn exempelvis hur han vill anvinda sig av
huvudpersonens placering i rummet for att uttrycka utsatthet och han vill
anvénda sig av morker for att forstdrka kénslan av obehag (Soderling,
2011, ss. 121-122). Skillnaden i Bjorns sétt att representera sina
tolkningar kan forklaras med skillnaden mellan transformerande
meningsskapande processer och transducerande (se ocksa ss. 60—61).
Nar vi transducerar skapar vi representationer genom att anvénda tecken
frén en annan teckenvirld (Bezemer & Kress, 2016, s. 47; Selander &
Kress, 2010, s. 34). I situationer nér transduktion krdvs ar det inte
sjalvklart att vi har tillgng till de semiotiska resurser vi behover for att
kunna representera vara inre tolkningar, vilket kan forklara skillnaderna i
Bjorns representationer. Nér han genom en transformerande process ges
mojlighet att skapa mening framtridder hans tolkning pa ett djupare och
mer mangfacetterat sétt jamfort med nér han ska transducera sin tolkning
frén filmens semiotiska resurser till skriftligt verbalsprak.

Analyserna av samtalen visar att eleverna upplever sig ha tillgang till fler
semiotiska resurser dn tal nir de ska representera tolkningar av bilder.
Utover talade yttranden visar analyserna att yttranden i form av
kroppssprak, gester och ansiktsuttryck far elever att se andra aspekter av
bilder. Tillgéng till dessa semiotiska resurser ser saledes ut att vara en del
av den literacypraktik som finns runt samtal i 4y. Denna praktik
expanderar Elton sjdlvmant nér han i ett samtal om kénslor visar en bild
som forslag pa hur man kan géra om ndgon inte upptrader pa ett schysst
sétt 1 ett samtal (s. 219). Genom sin handling visar han att det ocksa ar
mojligt att anvénda bilder i samtal for att skapa mening.

Jag menar att undersdkningens resultat visar pa potentialen i att anvianda
elevernas fotografier och bilder som utgangspunkter i undervisning for
att synliggéra olika mdjliga tolkningar av fenomen som friket och
religion eller vad elever vill fordndra i sin ndrmilj6. I dessa samtal kan
det ocksa ske ett undersdkande av vilka semiotiska resurser som har
anvints och vilken betydelse det far for vad olika elever ser i bilderna och
for deras tolkningar av dem. I undersdkningen visar analysen att frigan
”Vad &r det du ser som far dig att sdga det?” ser ut att fa eleverna att
reflektera kring sin tolkning och undersoka vad det ar i bilden som far
dem att gora den tolkningen de gor (jmf Nolan, 2022; Yenawine, 2013).
Genom att tillsammans undersoka vilka semiotiska resurser som anvands
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kan eleverna utveckla dels sin tillgang till semiotiska resurser, dels sin
medvetenhet om vilken betydelse som anvéndningen av olika semiotiska
resurser kan fa for andras tolkningar av fotografier. Dessutom kan
elevernas verbalsprak utvecklas om de fér stod i att formulera det de
uttrycker genom sitt ansikte eller sina gester med ord. Jag menar att
undersokningens resultat sammanfattningsvis visar olika former av
potentialer for meningsskapande genom fotografi vilka kan forvaltas
genom undervisning och ytterligare expandera elevers rum for
meningsskapande och ldrande.

Om studien och dess bidrag

Om studien och forslag pa framtida studier

Avhandlingens studie &r en kvalitativ praktiknéra studie. Studiens syfte
ar brett, och studien har en utforskande karaktir. Materialet som samlades
in under datainsamlingen ar rikt och omfattande. Allt material samlades
in pad samma mellanstadieskola, men i olika undervisningskontexter
gillande dmnen, ldrare, aldrar och elevgrupper. Dessutom samlades
materialet in under en lang tid (jmf Tracy, 2010). Ett urval av detta rika
material gjordes for att mojliggora kvalitativa analyser. Av alla de elever
som ingick i samarbetet dr det darfor sarskilt meningsskapande processer
14y som star i forgrunden och som har haft storst pdverkan pé resultaten,
eftersom det &r i videodokumentationen frén deras undervisning som
literacyhindelser har identifierats och analyserats. Bland eleverna i 4y ar
det de fyra fokuselevernas meningsskapande som fatt storst betydelse,
eftersom dokumentationen av deras meningsskapande ar mest nyansrik.
Utover det urvalet ingar samtliga insamlade fotografier och bilder i
undersokningen. Ett annat urval hade gett andra resultat, precis som att
andra valda teoretiska perspektiv hade gett andra resultat. Eftersom
undersokningens fokus hittills har utforskats pa ett begrinsat sitt menar
jag att det &r av stor betydelse att framtida studier genomfors i andra
former av kontexter och med andra valda teoretiska perspektiv.

Av sirskilt intresse hade exempelvis varit att genomfora undersokningar
i grupper med olika aldrar, eftersom elever kan uppleva olika grad av
frihet nér det géller tillgang till semiotiska resurser beroende pa hur stark
bedomningspraktiken dr i de literacypraktiker som undersdkningar
genomfors i. Jag menar ocksa att det vore sérskilt intressant att genomfora
undersokningar i grupper som av olika anledningar har begrinsad tillgang
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till tal och skrift som teckenvirldar for att undersoka pa vilka sétt bryggor
kan skapas mellan det de erfar och representerar genom fotografi och
verbalsprakets resurser. P4 samma sdtt hade det varit intressant att
genomfora undersokningar i grupper med begrinsad tillgéng till
fotografiets semiotiska resurser.

Jag menar ocksa att det dr av betydelse att utifrin undersdkningens
resultat genomfora mindre studier om avgrinsade fragor. Med
utgdngspunkt i undersokningens resultat kan det exempelvis vara
intressant att folja elevernas fordndrade forstielse av begrepp i en serie
av literacyhindelser dir elever anvénder semiotiska resurser fran olika
teckenviarldar nir de erfar och representerar begreppen. Det kan ocksa
vara av intresse att undersdka relationen mellan olika uppgifter och
utveckling av elevers visualitet. Darutéver vore det intressant att
undersoka hur fotografiet kan anvidndas som utgangspunkt for att
synliggdra olika erfarenheter eller som utgangspunkt for reflektion kring
vilken betydelse anvindningen av olika semiotiska resurser skapar for
vem i vilka situationer.

I relation till elevernas intresse for relationen mellan fotografiet och den
aspekt av verkligheten som fotografiet kan gora ansprak péa att
representera samt att Al-genererade fotografier blir allt viktigare menar
jag att det dr sdrskilt intressant att vidare undersoka hur elever bedomer
om ett fotografi ar visuellt sant. For framtida studier 4r det ockséd av
betydelse att forstd hur arbete med Al-genererade fotografier kan
anvindas i meningsskapande processer. Vilka mojligheter till utveckling
av inre tolkningar av ett abstrakt objekt som demokrati finns det
exempelvis 1 arbetet med att be om fotografiska visualiseringar eller att
genom att prompta skapa en visualisering som visar pa vilka sitt en elev
vill fordndra sin larandemiljo (jmf Falk, 2023)? Nar jag foljde delar av
arbetet med bokens omslag i verktyget Midjourney tydliggjordes det for
mig i vilken mén avsténdet eleverna emellan, deras blick pé iPaden eller
hur iPaden ség ut varierade i relation till min inre tolkning och mitt méal
med bilden.

Utover dessa frdgor formulerade ldrarna jag samarbetade med mojliga
fragor att arbeta med. Négon av dem var intresserad av att utforska hur
fotografi kan anvidndas som ett reflektionsverktyg genom att elever sjdlva
véljer vilka kritiska 6gonblick under exempelvis en slojdprocess eller en
laboration som de vill fotografera. Det var ocksd en av ldrarna som
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uttalade intresse for att undersoka hur elevers muntliga formaga kan
utvecklas genom utforskande samtal om fotografier. Vidare var en larare
intresserad av hur beréttelser kan vixa fram vixelvis genom redigerade
fotografier och texter samt samspelet dem emellan.

Inledningsvis skrev jag att en ambition med arbetet har varit att bidra med
en Okad forstaelse for vilka fragor som kan vara sérskilt intressanta att
undersoka i framtida forskning. Jag har hér skissat p& nagra mojligheter
utifran studiens metodologi och resultat. I nista avsnitt utvecklar jag vad
jag ser som studiens andra viktiga bidrag.

Bidrag

Jag menar att arbetet med avhandlingen ror sig pé tvé spanningsfalt. Nar
jag undersdker meningsskapande genom fotografi rér jag mig i det
spanningsfalt som finns mellan (tryckt) skrift och semiotiska resurser fran
andra teckenvérldar respektive mellan analoga och digitala verktyg. 1
samtal som ror sig i detta spanningsfilt menar jag att avhandlingens
resultat dr ett viktigt bidrag. Genom val av fokus pd meningsskapande
genom fotografi kan undersokningens resultat tillféra fler nyanser till
samtalet. Dessutom anser jag att valet att i analysprocessen rikta ljuset
mot literacyhdndelser som rum for meningsskapande innebdr att
resultaten dven ar giltiga pa ett mer generellt plan nir det handlar om att
Oka forstaelsen for samspelet mellan uttrycksséitt och villkor for
meningsskapande. Jag menar att de affordanser féor meningsskapande
som elever realiserar i literacyhdndelser som uppstar nér de fotograferar,
redigerar och samtalar om fotografier kan stillas i relation till affordanser
som realiseras i literacyhindelser som uppstér nir elever exempelvis ritar
och skriver. Vilka mojligheter for att till exempel anvénda sig av
kroppssprak, vixla mellan olika perspektiv och positioner eller
interaktion med andra uppstér i de meningsskapande processerna?

Det andra spanningsféltet som jag menar att avhandlingsarbetet ror sig i
ar det spanningsfilt inom utbildningsvetenskap som ror praktiknira
forskning och om for vem forskning bedrivs eller vem som identifierar
relevanta forskningsfrdgor. Har existerar olika diskurser sida vid sida i
konkurrens med varandra. Enligt Askling (2006) konkurrerar tva synsétt
med varandra ndr det giller den sérskilda satsningen pa
utbildningsvetenskap. Medan det ena forordar ett renodlat skol- och
lararperspektiv, forordar det andra ett mer generellt samhaéllsperspektiv.
Aven inom perspektivet som pliderar for ett renodlat skol- och
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lararperspektiv.  rdder det olika meningar om vems fragor
utbildningsvetenskaplig forskning ska besvara samt om var den ska
bedrivas samt hur och av vem. Den praxisorienterade klassrums- och
lararforskningen med stora krav pé praktisk relevans, stélls mot forskning
som tar sin utgangspunkt i forskarnas egen nyfikenhet. Medan den
forstndimnda ofta dr teorisvag dr den andra mer metodmedveten och
teoristark, men blir ofta beskylld for att den har ett begrénsat virde for
skolan och lérares arbete. For att ldrare ska uppleva forskning som
relevant behdver de uppleva att den undersoker fragor som ror deras
praktik. De senaste arens satsningar pa ett Skolforskningsinstitut och pé
ULF-avtalet dr en konsekvens av att befintlig forskning behover goras
mer tillgénglig samt att mer praktiknéra forskning behovs. Vad som avses
med praktikndra ar emellertid inte sjédlvklart, och andra begrepp har
foreslagits for att tydliggora den samhilleliga ambitionen med satsningen
pa praktikndra forskning, som exempelvis praktikutvecklande forskning
(SOU 2018:19).

En utmaning for den praktiknéra forskningen verkar vara att hitta den
balans som krévs mellan teori och praktik for att den ska lyckas halla
samma kvalitet som annan forskning, eftersom den praktiknira
forskningen ofta beskrivs som teorisvag (Askling, 2006). Nar det giller
relationen mellan skola och forskning verkar det saledes finnas
utmaningar som handlar om relationen mellan teori och praktik pa olika
plan. Genom valet att skapa forutsittningarna for datainsamling genom
ett ndra samarbete med en grupp lédrare har jag strévat efter att mdta dessa
utmaningar. I metodologikapitlet beskriver jag hur jag arbetade utifran
ambitionen att genomfora en studie som var relevant for en grupp lérare
under tiden den pégick och dven skapade forutsittningar for dem att
utveckla sin undervisning kring en fraga de var intresserade av att arbeta
med. I det arbetet valde jag att ha olika roller i en och samma process,
vilket jag dr medveten om kan mdtas av kritik. Min strivan efter att
beskriva datainsamling och analys transparent och tydligt har gjorts for
att ge mojlighet till kritisk granskning av mina val. Det ar bra. Jag menar
att fler former for hur forskare och ldrare kan samverka behdver provas,
granskas och utvérderas for att vi pa sikt ska kunna hitta gynnsamma
former for samverkan och gemensamt larande for verksamma ldrare och
forskare.

Malet med avhandlingsarbetet har emellertid inte primért varit att bidra
till praktikutveckling. Arbetet med avhandlingen har skett i en
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vetenskaplig kontext. Min strdvan har varit att genomfora en praktiknira
studie pa ett sdtt som ocksd innebdr tydlig teoriutveckling. I
avhandlingsarbetet har affordans som begrepp varit centralt i relation till
antagandet att det bdde finns affordanser som har realiserats och
affordanser som vilar latent, eftersom de dnnu inte har uppmarksammats
eller utvecklats (van Leeuwen, 2005). I det avseendet menar jag att valet
att genomfora undersokningen i nira samarbete med en grupp ldrare
genom att genomfora datainsamlingen med inspiration frén educational
design research har bidragit till teoriutveckling med kvaliteter som inte
hade varit mgjliga att nd genom en annan metodologi.

Framat

Nu. Barn och ungdomar ror sig i ett dynamiskt medielandskap.
Forutsattningarna for att erfara och representera erfarenheter av virlden
ar 1 fordndring. Fordndringen drivs till stor del av samhillets
digitalisering. Ett dr dock det samma. Minniskor varseblir alltjamt
virlden genom sina sinnen och har behov av att bearbeta samt dela
varseblivandets erfarenheter. For unga ménniskor som véxer upp idag
innebdr det fordndrade medielandskapet att de bade kan erfara och
representera vérlden pd en mangd olika sétt. I en tid dd mojligheterna att
kommunicera multimodalt dkar finns det saledes mojligheter att bade
erfara och representera vérlden pa ett mer nyanserat sétt.

I foreliggande avhandling riktar jag fokus mot literacyhindelser som ett
rum for meningsskapande. Genom att utforska potentialer for
meningsskapande genom fotografi med ett digitalt verktyg placeras
undersokningen i det spanningsfilt som just nu genomsyrar samtalet om
skolan bade avseende skrift i relation till andra teckenvérldar och analogt
arbete kontra digitalt (se ss. 33-34).

Undersokningen &r inte gjord for att ifrigasétta betydelsen av att utveckla
en forméga att behidrska verbalsprékets teckenvérldar. Jag menar att
skriftens starka stéllning i vart samhille innebér att det 4r av stor vikt att
elever ges mojlighet att utveckla lds- och skrivformégor for att kunna vara
i dialog med vérlden och vara i dialog med andra om vérlden. Dessutom
har skriftens starka stéllning inneburit att det har utvecklats starka
overenskommelser over tid kring vad som erkénns som kunskap i olika
sammanhang, vilka dr en viktig del av ldrares undervisnings- och
bedomningspraktik (jmf Selander & Kress, 2010). Erfarenheterna av
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dessa gemensamma literacypraktiker ska sjélvklart forvaltas och
anvéndas. Diremot visar jag genom avhandlingen att det finns
anledningar att expandera tillgéngligheten av semiotiska resurser nir
elever ska skapa mening. Dessutom ar det inte mdjligt att i dagens
multimodala landskap separera verbalsprék fran andra teckenvérldar. I
ljuset av betydelsen av multimodala texter idag menar jag att det ar
frdgorna om literacy, utveckling av literacypraktiker samt mdjligheten att
delta i literacypraktiker som samtal om utbildning bor riktas mot. I det
arbetet menar jag att vi behdver hitta sétt att undersdka vad utbildning
kan mojliggora bortom skriftens starka stillning och historiska relation
till utbildning och undervisning samt bortom den dikotomiska debatten
kring analoga och digitala verktyg. Det dr inte verktygen som var
uppmaérksamhet bor riktas, utan mot vad som blir mgjligt med dem i vilka
sammanhang. Att rikta ljus mot literacypraktiker i relation till de frdgorna
innebér att undersdka hur vi kan utveckla literacypraktiker i skolan vilka
ger utrymme for fordndring och expansion ndr det géller elevers
mdjligheter att skapa mening med maélet att de ska kunna och vilja vara i
dialog med virlden. Nér det géller fotografiet menar jag med stod av
undersokningens resultat att meningsskapande genom fotografi med
digitala verktyg kan expandera rum for meningsskapande pé olika stt.
Det finns exempelvis potentialer for att meningsskapande genom
fotografi kan ge elever tillgang till semiotiska resurser som de har erdvrat
i andra praktiker samt mdjlighet till utveckling av deras visualitet.
Dessutom kan meningsskapande genom fotografi forvalta elevers vilja att
se och visa genom att utveckla literacypraktiker i vilka det blir mojligt for
elever att se fotografier med andra elevers dgon. Jag menar att utdver
mojligheten att forvalta dessa resultat dr det sarskilt viktigt att arbeta med
fotografi i en tid da bilder fortsétter att bli allt viktigare for att ge elever
en mojlighet att utveckla en beredskap for att undersoka relationen mellan
fotografiet som representation och vad det representerar. Att helt enkelt
utveckla en formaga och vilja att se bortom det de forst tror sig se.
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Bild 93. 201210.4xx.Radsla/frihet.Celina
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SUMMARY

Before

As a child and adult, as a teacher and researcher, I have had experiences
that have transformed my understanding of communication and learning.
For example, as a child, I experienced how writing in a foreign language
generated texts of higher quality compared to former writing in my first
language Swedish, and when I conducted my licentiate thesis, I
discovered how a pupil could express his reading of a movie in a much
more complex way when he represented it through semiotic resources
connected to the movie medium compared to what he was able to achieve
in writing.

1. Introduction and background

Placed within language and literature didactics, the work adopts a
multimodal literacy perspective framed by social semiotic theory. The
introductory chapter traces the evolution of literacy and visual literacy
definitions since the late 1970s, considering the interplay between
research and societal changes. Despite that human communication has
always been multimodal, a monomodal norm arose during the 19th
century that has affected humans' possibilities to develop cognition and
affect (Bateman et al., 2017; Kress, 2000; Kress & van Leeuwen, 2001).
Because of the monomodal norm, modes such as speech, sound, gestures,
and images have been valued and used differently compared to the modes
of speech and writing, which in turn has affected how different modes
have been used or not used within the educational system.
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A key point of departure for the study Pupils experience and represent
the world visually. An explorative study of how pupils in the middle
grades make meaning through photography is the perception of the
world. In perceiving the world and when we try to understand, represent,
and share our experiences of the world we use different semiotic
resources. As different semiotic resources have different affordances the
choice of semiotic resources will matter both cognitively and affectively
(Jewitt, 2008; Kress, 2000a; Kress & van Leeuwen, 2021).

In the dissertation, I further develop the research process from my
licentiate thesis. The licentiate thesis aims to obtain insights into how
pupils in the seventh grade of the Swedish secondary school system read
films, and further investigates how teaching Swedish as a subject can
manage and make the most of various approaches to film. An essential
result of the study is the importance of semiotics resources for the ability
to represent the reading of films. In the dissertation this result has had an
impact on the overall purpose of the work, which aims to contribute to
the understanding of the intricate interplay between literacy events and
affordances for meaning-making.

The digitization of society has facilitated access to various modes of
meaning-making and has had a major impact on how we communicate
and learn (Jewitt, 2014; Selander & Kress, 2010; Kress, & van Leeuwen,
2021). Today photographs and other images are an essential part of the
media landscape. For young people still and moving images are a natural
part of their life and many of them communicate visually with each other
every day. Despite this, meaning-making through images like
photographs is poorly explored in both research and education. This
justifies the aim of the dissertation: to explore meaning-making through
photography in education.

While previous research is limited, there are studies from both Swedish
and international contexts that are relevant to this study. For example
some studies demonstrate the potential use of the camera as a tool for
looking and visualizing (Hartnell-Young and Vetere, 2008; Magnusson,
2017). Besides that, Kendrick and Jones (2008) present results from a
study where girls are asked to photograph literacy events and argue that
taking photographs can be used to make the familiar strange. Taking
photographs with digital tools also impacts the affordances of meaning-
making. Digital meaning-making is characterized by iterativity, response,
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convergence, and distribution (Burn & Durran, 2007). Several studies of
digital editing processes show a movement between production and
reflection (Gilje, 2010; Meller, 2017), and Rasmussen (2017) describes
how pupils use tactile vision in editing on a tablet (Cooley, 2016).

Given that the aim of the thesis is to explore the potentials for meaning-
making through photography in education, I have chosen to formulate the
following research questions based on the concepts of semiotic resource,
meaning-making, position, and affordance. These research questions
have shaped the methodology of the study and serve as starting points in
the analysis of the study's empirical data:

e What semiotic resources do pupils use when they experience and
represent the world through photography?

e How do pupils position themselves when they experience and
represent the world through photography?

e How do pupils make meaning when they experience and represent
the world through photography?

I then use the results from the analysis of these research questions when

addressing the question:

e What affordances for meaning-making do pupils realize when they
experience and represent the world through photography?

2. Theoretical frame

The study is placed within the research subject of language and literature
didactics and has a multimodal literacy perspective framed with social
semiotic theory. Literacy is defined as a socially situated practice
characterized by multimodal communication aligned with the tradition of
New Literacy Studies and New London Group (see, for example, Cazden
et al., 1996; Gee, 2008).

I define meaning-making as a socially situated sign-making process that
always includes choices and produces change. To emphasize the aspect
of change and movement in meaning-making I use semiosis to address
the movement between object, inner interpretation, and representation
(Peirce, 1955). Other central concepts are affordance and semiotic
resources. The affordances of a semiotic resource are potential resources
for meaning-making, shaped both by the materiality of the semiotic
resources and how they have been used in different contexts and for
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different purposes through time by humans (Jewitt, 2008; Kress & van
Leeuwen, 2021). Important for my work with the dissertation is that a
semiotic resource has both realized affordances and affordances yet to be
realized (van Leeuwen, 2005).

In using the social semiotic perspective in understanding meaning-
making processes through photography it has been important to
acknowledge the specific affordances of the photograph as its two-
dimensionality, the logic of space, and the possibility to perceive a
photograph “as a coherent sensuous phenomenon” (Kjeldsen, 2018, p.
74).

3. Methodology

The study is a qualitative practice-based study. As mentioned, meaning-
making through photography is poorly explored in both research and
education. To be able to document meaning-making processes through
photography I initiated a collaboration with a group of interested
colleagues in the municipality of Burlév where I work part-time as a
lecturer. The collection of data was inspired by educational design
research. Meaning-making processes through photography, editing, and
discussions about photographs were explored in close cooperation with
the teachers and their pupils aged 10-12 years during almost two years in
the subjects of social science, religion, Swedish, Swedish as a second
language, and English. The data consists of video documentation,
observational notes, and the pupils’ photographs (and some films) when
they visually answer questions like: What is power?, What is faith?, and
when the pupils argue visually. During the lessons they used apps on
iPads as tools for taking photographs and editing.

With an ambition to contribute to a deeper understanding of the interplay
between literacy events and realized affordances for meaning-making an
analytical model is created and used in the study based on social semiotic
theory.
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Production

Design

Discourse

Situational context

Figure 1. Analytical model of the interplay between literacy events and realized
affordances for meaning-making

Central in this model is the /iteracy event as an analytical unit within
which semiosis as an iterative movement is emphasized. The photographs
are understood as one of many results of semiosis and with a
metafunctional analysis | investigate what semiotic resources the pupils
use ideationally, interpersonally, and textually and how they make
meaning through photographs. I also identify literacy events when pupils
take photographs, edit, and discuss photographs. These literacy events
undergo a comprehensive analysis, considering the strata discourse,

269



design, production, and distribution. Besides this I use the concept of
position from the field visual culture when I analyse how pupils position
themselves as for example subjects or objects in the literacy events
(Illeris, 2004). The result of this analysis is then used when analysing
what affordances are realized when the pupils make meaning through
photography.

4. With focus on photography

Image 1. 201210.4xx. A photo of fear/freedom.Kim2

In this chapter, I elaborate on the presentation of the metafunctional
model I use in analysing the photographs in my empirical material. The
photographs are understood as one of many results of semiosis and with
a metafunctional analysis I investigate what semiotic resources the pupils
use and how they make meaning through photographs. An elaborate
selection of the results of five different collections of photographs is
presented. The selection has been made to ensure that the examples, taken
together, provide as nuanced a picture as possible of the affordances for
meaning-making that are realized when the pupils represent the world
through photography.

The affordances that are realized are summarized under the headings
“Interplaying with the affordances of the photograph”, “To expand room
and time” and “To cross and make boundaries visible”. When pupils
make meaning with photographs as representations, the pupils show a
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high level of agency in creating and choosing semiotic resources. The
photograph is a two-dimensional, static, and stable representation that is
possible to observe. One of the most obvious affordances of a photograph
is its possibility to represent an aspect of the real world in an iconic way.
In using this affordance, the children take photographs of aspects of the
world as it is, change the world before they take a photograph, and
decontextualize the photographs when using them to make compositions
where the iconic relation to an aspect of the world has completely
disappeared. Besides this, they use the abstract affordances of creating
symbolic and indexical relations besides the iconical between their inner
representation and the photographic representation (Peirce, 1955).
Another abstract semiotic resource they use is the negative room to
expand the photograph as a frozen moment in time and space (Cornell et
al., 1988; Koppfeldt, 2005d). In editing photographs, other affordances
are realized. When editing the pupils are precise and strive for a high level
of coherence. The affordance of using different kinds of boundaries as
resources creating a tension between the high internal coherence and low
external coherence is also realized. Furthermore, the analysis shows how
the pupils in different ways reduce the abundance of meaning in
photographs to represent something more precise, general, or in a more
symbolic way.

5. With focus on literacy events

Image 2. Nikki showing a photo of faith 211216.4y.57.08. Screenshot 49.40
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In this chapter, the focus is directed towards the students' meaning-
making processes. The starting point is the multimodal analysis of video-
documented literacy events that occur in class 4y when pupils take
photographs, edit, and engage in discussions about the photographs. The
students' use of semiotic resources and meaning-making is analysed in
relation to the four strata of discourse, design, production, and
distribution (Kress & van Leeuwen, 2001). The analysis is complemented
by the results of the metafunctional analysis conducted on all the
photographs in the study. In this chapter, photographs are considered as
frozen moments from literacy events, and the utilized semiotic resources
are viewed as indices of meaning-making actions the students have taken
when taking photographs and editing (Hamilton, 2000). Additionally, the
literacy events are analyzed in relation to how pupils position themselves
in the literacy events that arise when they take photographs, edit, and
discuss photographs (Illeris, 2004).

The affordances that are realized are summarized under the headings “In
Motion”, “Interplaying” and “Balancing of discursive boundaries”. When
the pupils take photographs, they are in motion both physically and
cognitively. This can be explained on a discursive level by the fact that
the teachers allow the children to walk around and often also to leave the
classroom and encourage the pupils to take several photographs
sometimes using different perspectives and distances. This can also be
explained in relation to the production level as the tablet as a physical tool
is easy to carry and move, but also as the iPad is a digital tool that makes
the affordances of iterativity and response available.

Besides this, the pupils move between different positions. They act as
subjects when they take photographs, edit, and objects when participating
in other pupils’ photographs or being perceived as participants in
photographs. They also move between different kinds of vision positions
due to the difference in tasks like “Photograph power” and “Photograph
faith”.

Another result relates to the affordances that are realized through the
interplay between the pupils. As they are in motion both when taking
photographs and when editing, some parts of the meaning-making
processes are visualized and therefore also possible to interact around.
Also, the size of the screen and the possibility to show another pupil the
iPad facilitates their willingness to both show and look when interacting
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with others, but it also facilitates when they want to hide their work. The
moments of showing and looking are short and here the affordance of the
photograph as a “coherent sensuous phenomenon” is realized (Kjeldsen,
2018, p. 74), the possibility to perceive an image in an instant moment.
This affordance is also realized when the pupils are asked to show, look,
and discuss photographs in pairs or in groups. In these situations, it is
more difficult for the pupils to be in motion and explore different
possibilities. This can be explained both by the materiality of the
meaning-making process and by the weak boundaries of the emerging
literacy practice around photography. The pupils don’t know how they
are meant to act and lack previous experience of discussing photographs.
Discussing photographs can also be experienced as a vulnerable situation.

6. With room for meaning-making

Finally, chapter 6 begins with a summary of the previous chapters. After
that, I discuss the results in relation to the aim of the study, theoretical
perspectives, and previous research.

When it comes to potentials for meaning-making through photography in
education I stress the possibilities for inviting out-of-school experiences,
the possibility for pupils lacking access to the verbal modes to participate
more fully in the education, and the pupils’ desire to show and look. I also
put forward the differences in the meaning-making processes through
taking photographs and editing on one hand and the meaning-making
process through photographs in discussions on the other hand. While
taking photographs and editing are processes characterized by support in
semiosis and affordances of iterativity the discussions relating to
photographs have other affordances. In taking photographs and editing,
potentials arise for pupils to develop visuality and their inner
interpretations of different objects. To make this possible in discussions
concerning the pupils’ photographs I argue that it is important for teachers
to choose questions that make it possible for pupils to see images through
other pupils’ eyes and to develop an awareness of how meaning can be
made using different kinds of semiotic resources.

In addition to the above, the main contributions of the study to the field
of language and literature didactics concern the widening of the field by
focusing on meaning-making processes through photography and the use
of the literacy event as the analytical focus exploring potentials for
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meaning-making. Besides this, I argue that designing the data collection
with inspiration from educational design research strengthens the
theoretical contribution (McKenney & Reeves, 2019).

After

The work with the dissertation has further developed the transformation
of my understanding of communication and learning. For a long time, I
waited for the parts of the work to appear like a puzzle, possible to be put
together in an evident way. Then I realized it would never happen. I have
come to the end of the dissertation process, but the work continues in
which I am confident I will never reach the horizon. Instead, I will see it
transform.
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EFTER

2024. For drygt fem ar sedan skrev jag en forskningsplan utifran
ambitionen att 0ka fOrstaelsen for samspelet mellan uttryckssitt och
mojligheter for meningsskapande. Under arbetet har erfarenheter gjorts
som har fordndrat forstaelsehorisonten. Linge under processen véntade
jag pa att det skulle vara mojligt att foga samman arbetets olika delar till
en sjalvklar helhet. Sedan insag jag att det inte &r mdjligt. Jag sétter
saledes punkt, men ser ockséd fram emot det fortsatta arbetet. Beredd pa
att horisonten aldrig nds, utan &r i stindig fordndring.
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TACK

Det ar gryning. Pa grinsen mellan natt och dag. P& vig fréan ett tillstand
in i ett annat. Jag ser fram emot det. Snart sétter jag punkt for en process
som tagit mycket tid i ansprak. Under processens gang har olika former
av rum skapats som jag idag dr tacksam att jag fitt vara i och vara
medskapare av. Ni &r manga som pa olika sitt bade mojliggjort processen
och format den. Er vill jag tacka:

Som jag skriver i avsnittet ”Fore” har mitt intresse for de fragor som star
i centrum for avhandlingen vuxit fram under ladng tid och i skilda
sammanhang. Av sérskild betydelse har arbetet med licentiatstudien varit,
men nér det giller intresset for att arbeta med kameran som verktyg for
meningsskapande har motet med Forum f{or visuell praktiks
forhéllningssétt och utvecklade metoder varit sdrskilt betydelsefulla, s&
tack Elias Fryk och Linda Sterno!

Rektor, ldrare och elever pa skolan diar jag har genomfort
datainsamlingen! Tack vare ert engagemang och er nyfikenhet kunde
undersdkningen genomforas. Som jag fatt ldra med er! Av betydelse for
undersokningen var ocksd att ldrarna i skolans ledningsgrupp betonade
vikten av att samarbetet skulle fa fortsétta vid ett rektorsbyte. Tack!

Sandra Tauberman! Du 6ppnade dorren och skapade forutséttningarna.
Efter det har du visat tillit for mitt sétt att genomfora arbetet och funnits
nér det behovts. Aven nir hjirtat har varit en figelunges. Du ir fantastisk
1 ditt sétt att skapa rum for méanniskor att véxa i, stora som sma. Tack!

Teamet! Ni dr dér. Ett meddelande bort. Det &r fa forunnat att ha kollegor
som er. Med er kan jag formulera dven det vildigt roriga. Med er
kompetens och skarpa lyssnande blir allt alltid béttre. Tack!
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Andi Persson! Det visuellas mistare och trollkonstnir. I figurers detaljer
har du slipat och inte minst gjort bokens viktiga omslag! Tack!

Jag vill ocksa tacka alla andra kollegor i Burl6vs kommun som deltagit i
arbetet med avhandlingen pa olika sétt. Ni har funnits med i
referensgrupper runt sadvdl min  doktorandutbildning  som
utvecklingsarbetet kring kameran som verktyg. Tack!

Lotta Bergman och Fredrik Lindstrand! Som handledare har ni skapat ett
rum runt arbetet som utmanat mig, men aldrig skapat osidkerhet.
Intresserat har ni lyssnat pa varandra och pa ett oerhort skarpt, varmt och
kunnigt sétt viglett mig genom hela processen. Dessutom har ni haft ett
odndligt tdlamod och visat mig och projektet en vacker tillit. Tack!

Lars Gustaf Andersson! Du var en av mina handledare under arbetet med
licentiatstudien, och sedan dess har vi haft ett padgaende samtal. Under
arbetet med avhandlingen har det varit vilsamt och inspirerande att f4 tala
om sadant som skrivande, kreativitet och processer. Tack!

Under arbetet med avhandlingen har jag haft forméanen att fa réra mig i
olika miljoer. P& Malmé universitet har dessa miljoer utgjorts av
Forskarskolan for mangkulturella samhéllskontexter under ledning av
Anne Harju, miljon Literacy and inclusive teaching (LIT) under ledning
av Pia Nygard Larsson och Anders Jakobsson samt seminariekulturen pa
den egna institutionen Kultur, sprak och medier (KSM). Tack till dig
Anna Wérnsby som de senaste dren sé fint virnat om oss doktorander. P&
KSM har jag sdrskilt kunnat inspireras av foretrddare for de estetiska
dgmnena. Utanfor universitetet har Filminstitutets forskarndtverk under
ledning av Fatima Kkayari varit ett viktigt rum och en inspirerande
motesplats. Tack till er alla som verkar i dessa miljder!

Malin och Cristina! Vi borjade doktorandutbildningen tillsammans, och
sedan har ni funnits dér. P4 kurser, zoom-kaffe och internat. Att kunna ta
upp stort som smatt med er har varit ovérderligt. Tack!

Under arbetets gang har jag ocksa fatt sirskilt viktiga ldsningar av en rad
personer. Tack Lars Gustaf Andersson, Anders Jakobsson, Anna Jobér,
Susanne Kjéllander, Johan Lind, Max Lundberg, Petra Magnusson, Kim
Ridell, Staffan Selander, Robert Walldén och Simon Wessbo! Tack ocksa
Sara Soderling for hjdlpen med de engelska delarna av arbetet!

Linnea och Sofia! Sa mycket tid utan er och bredvid er. Tack for all pepp
och kérlek! Det diar med att visa vikt pa balans i livet har jag inte lyckats
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sa vil med de senaste aren, men kanske hur hérligt det kan vara att hitta
platser och fokus som pa riktigt engagerar.

Max! Du har brutit in bland snariga teorier med allt fran uppdateringar
om dina senaste loparpass, klipp med Johan Glans och berittelser om
ménniskor du métt, till ljuvliga avbrott med film, prat, mat och resor. Nér
jag foll visade du att du visste att jag skulle resa mig igen. Dessutom har
du med din skarpa blick wvarit ett stort stod i arbetet med
korrekturldsningen. Tack for din kérlek och blick!

Bjdrred den 29/1-24
Maria Soderling
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Bilaga 1. Lasaret 20/21. Samtyckesblankett till
elever och vardnadshavare

Undersokning av doktorand i wthildningsvetenskap vid
Malmé universitet om hur elever kan anvinda kameran
l som verktyg ndr de skapar mening och lar.

MALMO
UNIVERSITET

Kultur, sprik och medier

Samtycke till barns medverkan i doktorandprojektet ”"Med kameran som

verktyg for att skapa mening och lira”

Bakgrund, syfte och tillviigagingssitt

Mitt namn &r Maria Soderling, och jag har arbetat i Burlovs kommun som lektor med fokus pa
sprakutveckling sedan augusti 2016. Innan dess arbetade jag sexton &r som hogstadielarare i svenska
pa Pildngskolan i Lomma. Sedan hdsten 2019 arbetar jag halvtid i kommunen och halvtid som

doktorand i utbildningsvetenskap vid Malmé universitet.

I min doktorsavhandling vill jag skriva om hur elever kan anvanda kameran som verktyg nér de skapar
mening och lir. Vi lever idag i ett samhille dir bam pa sin fritid ofta fotograferar och filmar. I skolan
har vi ocksa stora méjligheter att gbra detta. Att lita elever anvinda kameran som verktyg innebér att
vi ldrare kan arbeta pd ett annat satt &n vad vi tidigare kunnat, och vi behéver darfor forskning om nar,

hur, varfor och for vem kameran kan fungera som ett bra verktyg for elevers larande.

Pa Dalslundskolan 4-6 finns det redan ménga ldrare som pa olika sitt har anvint kameran
(kameraappen pa elevernas iPad) i undervisningen. Atta av dem har 6nskat att fa samarbeta med mig i
arbetet med min undersékning. I arbetet kommer vi dels forvalta ldramas erfarenheter, dels
tillsammans skapa kunskap som bade direkt kan anvindas i undervisningen och som kan utgéra
material i understkningen som jag gor till min doktorsavhandling. Lirarna ér intresserade av att fa mer
kunskap inom en rad omraden som hur elever kan dokumentera sitt larande, forklara sitt

tillvigagangssatt nar de l6ser problemlésningsuppgifter i matematik samt gestalta historiska forlopp.

Som forskare vill jag undersoka hur eleverna agerar nér de arbetar med kameran och redigeringsappar
samt hur vi kan uppticka deras lirande och vad de lar sig. Det innebir att jag vill samla material till
undersokningen i form av anteckningar under lektionerna och det eleverna producerar under lektioner
nar de arbetar med fotografi/filmskapande. Jag vill ocksa filma eleverna nér de arbetar for att fa
maojlighet att dokumentera hur de till exempel visar hur de vill gora genom sitt kroppssprak samt
dokumentera vad de séger till varandra. Jag vill dessutom spegla deras iPads nér de arbetar med

redigering. Att spegla en iPad innebir att jag later iPaden spela in det eleven/eleverna gor i appen.
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Utdver detta planerar jag att intervjua elevemna i grupper for att dokumentera hur de fotograferar/filmar
pa sin fritid respektive i skolan samt deras tankar om detta. Intervjuemna kommer antingen att filmas

eller dokumenteras med ljudupptagning. Dokumentationen kommer enbart att ske under lektionstid.

Hantering av data och sekretess

Materialet lagras pa Malmé universitet. Nar jag inte lingre arbetar med materialet kommer det att
forvaras i Malmo universitets arkiv i tio ar och dérefter forstoras. Ansvarig for dina personuppgifter ar
Malmé universitet. Videofilmer och ljudupptagningar kommer att behandlas sa att inte obehoriga kan
ta del av dem. Om nigon utomstaende begir att fa titta pa materialet gors en sekretessprovning av

universitetet.

Frivillighet

Deltagande i forskningsprojekt ar frivilligt och man har ritt att avbryta deltagandet nir som helst, utan
sdrskild forklaring. Jag kommer ocksa vara tydlig gentemot eleverna nir jag samlar material till
undersokningen, och de kan vilja att jag inte anvander det de gor vid ett sarskilt tillfalle och dnda

fortsatta att medverka i undersokningen.

Hantering av information och sekretess

I avhandlingen kommer alla deltagare att avidentifieras och ges fingerade namn.

En film

Jag har spelat in en kort film dar jag presenterar mig och arbetet med undersdkningen. Ta girna del av
den ocksa: http://bit.ly/kameransomverktyg

Kontakta mig om ni har nagra frigor!

Akarp den 5/10-20

Maria Soderling

Lektor med fokus pa literacyutveckling, Burlévs kommun; Utbildnings- och kulturférvaltningen
Doktorand, Malmé universitet; Fakulteten for larande och samhille

maria.soderling@burlov.se; 070-963 90 58

Ansvarig handledare
Lotta Bergman (lotta. bergman(@mau.se; 040-6658664)
Fakulteten for lirande och samhille; Malmé universitet



Samtycke till att delta i studien ”Med kameran som verktyg for att skapa

mening och lidra”

Jag har fatt information om studien och har haft méjlighet att stilla frigor och fatt
dem besvarade. Jag har dven fatt information om att deltagandet ar frivilligt och
att jag nédr som helst kan avbryta medverkan utan att ange orsak. Jag far behalla
den skriftliga informationen

[ ] Tag samtycker till att delta i studien “Med kameran som verktyg for att
skapa mening och ldra”.

[ ] Tag samtycker till att uppgifter om mig behandlas pa det siitt som beskrivs i
dokumentet *Samtycke till barns medverkan i doktorandprojektet "Med kameran

som verktyg for att skapa mening och léra”.

Barnets namnteckning

Barnets namnfértydligande

Ort och datum
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Samtycke till att delta i studien ”Med kameran som verktyg for att skapa
mening och ldra”

Jag har fatt information om studien och har haft mojlighet att stilla frigor och fatt
dem besvarade. Jag har dven fatt information om att deltagandet ar frivilligt och
att jag nir som helst kan avbryta medverkan utan att ange orsak. Jag far behélla
den skriftliga informationen.

Mitt barns namn:

|| Jag samtycker till att mitt barn deltar i studien "Med kameran som verktyg
for att skapa mening och lara”.

|| Jag samtycker till att uppgifter om mitt barn behandlas pa det sitt som
beskrivs i dokumentet Samtycke till barns medverkan i doktorandprojektet ‘Med
kameran som verktyg for att skapa mening och ldra”.

Viardnadshavare 1

Namnteckning:

Namnfortydligande:

Ort och datum:

Virdnadshavare 2

Namnteckning:

Namnfortydligande:

Ort och datum:




Bilaga 2. Lasaret 20/21. Samtyckesblankett till
larare

Undersokning av doktorand 1 wibildningsvetenskap vid

Malmao universitet om hur elever kan anvanda kameran
l l som verktyg ndr de skapar mening och lar.
MALMO
UNIVERSITET

Kultur, sprik och medier
Samtycke till lirares medverkan i doktorandprojekt

Bakgrund, syfte och tillvigagingssiitt

Mitt namn dr Maria Séderling, och jag har arbetat i Burlovs kommun som lektor med fokus pa
sprikutveckling sedan augusti 2016. Innan dess arbetade jag sexton dr som hogstadieldrare i svenska
pé Pilingskolan i Lomma, Sedan histen 2019 arbetar jag halvtid | kommunen och halviid som

4

i uthildning p vid Malmé universitet.

1 min doktorsavhandling vill jag skriva om hur elever kan anviinda kameran som verktyg nir de skapar
mening och lir. Vi lever idag i ett samhille diir barn pd sin fritid ofta fotograferar och filmar. I skolan
har vi ocksa stora mojligheter att gora detta. Att lita elever anvanda kameran som verklyg innebar att
vi lirare kan arbeta pd ett annat sitt dn vad vi tidigare kunnat, och vi behover dirfor forskning om nir,
hur, varfér och for vem kameran kan fungera som ett bra verktyg for elevers lirande.

Som forskare vill jag underséika hur cleverna agerar nir de arhetar med och redigenngsapy
sami hur vi kan upptiicka deras larande och vad de lar sig Det innchir att jag vill samla material till
undersokningen i form av anteckningar under lektionerna och det eleverna producerar under lektioner
niir de arbetar med fotografi/filmskapande. Jag vill ocksa filma eleverna nir de arbetar for au (2
mdjlighet art dokumentera hur de till exempel visar hur de vill gbra genom sitt kroppssprak samt
dokumentera vad de siiger till varandra. Jag vill dessutom spegla deras iPads nir de arbetar med
redigering. Att spegla en iPad innebar att jag later iPaden spela in det eleven/eleverna gar i appen.
Utver detta planerar jag att intervjua eleverna i grupper for att dokumentera hur de fotograferar/filmar

pa sin fritid respektive 1 skolan samt deras tankar om detta. Intervjuerna kommer antingen att filmas

eller dokumenteras med ljudupptagning. Dokumentationen kommer enbart att ske under lektionstid.

Att du som ldrare lmnar ditt samtycke till del de i undersdkni innebir att du ger samtycke

till att jag samlar material inom ramen fér din undervisning, vilket innebir att dina instruktioner, val

av material med mera kan komma att utgéra en del av undersokningen.
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Hantering av data och sekretess

Materialet lagras paA Malmo universitet. Nar jag inte langre arbetar med materialet kommer det att
forvaras 1 Malmo universitets arkiv i tio ar och dérefter forstoras. Ansvarig for dina personuppgifter ér
Malmé universitet. Videofilmer och ljudupptagningar kommer att behandlas sa att inte obehoriga kan
ta del av dem. Om nagon utomstaende begir att fa titta pa materialet gors en sekretessprovning av

universitetet.

Frivillighet

Deltagande i forskningsprojekt ér frivilligt och man har ritt att avbryta deltagandet nér som helst, utan
sérskild forklaring. Jag kommer ocksa vara tydlig gentemot eleverna nir jag samlar material till
undersékningen, och de kan vilja att jag inte anvénder det de gor vid ett sérskilt tillfille och dnda

fortsitta att medverka i undersokningen.

Hantering av information och sekretess

I avhandlingen kommer alla deltagare att avidentifieras och ges fingerade namn.

En film
Jag har spelat in en kort film dér jag presenterar mig och arbetet med undersékningen. Ta garna del av

den ocksé: http://bit.ly/kameransomverkt

Akarp den

Maria Soderling

Lektor med fokus pa literacyutveckling, Burlévs kommun; Utbildnings- och kulturférvaltningen
Doktorand, Malma universitet, Fakulteten for lirande och samhille

maria soderling@burlov.se; 070-963 90 58

Ansvarig handledare

Lotta Bergman (lotta bergman@mau.se; 040-6658664)
Fakulteten for larande och samhalle; Malmo universitet



Samtycke till att delta i studien ”Med kameran som verktyg for att skapa

mening och liira”

Jag har fatt information om studien och har haft méjlighet att stélla fragor och fatt
dem besvarade. Jag har dven fitt information om att deltagandet ér frivilligt och
att jag ndr som helst kan avbryta medverkan utan att ange orsak. Jag far behélla
den skriftliga informationen

[ | Jag samtycker till att delta i studien “Med kameran som verktyg for att
skapa mening och léra”.

[ | Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas pa det sitt som beskrivs i
dokumentet ’Samtycke till barns medverkan i doktorandprojektet "Med kameran
som verktyg for att skapa mening och ldra”..

Namnteckning

Namnfértydligande

Ort och datum
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Bilaga 3. Lasaret 20/21. Fortydligande

306

Hej!

Tack till bade er elever och virdnadshavare for att ni fyllt i samtyckesbreven. Nu har jag ndstan
fitt in alla brev. Jag ber er som 4nnu inte fyllt i och/eller limnat in dem, att ni elever tar med
breven efter lovet och limnar dem till er lirare.

Pi burlov.se finns det nu ocksd mer information om mitt samarbete med Dalslundskolan. Ta
girna del av den hir:

https:/ /www.burlov.se/utbildningbarnomsorg/kvalitetochutveckling/kanenkommundoktorera.4
.36309874152a66£41495aaed . html

T informationen ni har fitt finns nigra saker jag vill fértydliga som handlar om era rittigheter.
Som jag skriver i samtyckesbrevet kan bide ni elever och ni virdnadshavare nir som helst avbryta
medverkan i studien. Det 4r dessutom sé att ni har ritt till att kontakta Malmé Universitet for att
1) fa information om vilka uppgifter Malmé Universitet har om dig och 2) begira rittelse av dina
uppgifter. Vidare, och under de férutsittningar som nidrmare anges i dataskyddslagstiftningen, har
du ritt att 3) begara radering av dina uppgifter, 4) begira en 6verforing av dina uppgifter
(dataportabilitet), eller 5) begira att Malmo Universitet begrinsar behandlingen av dina uppgifter.
Nir Malmé Universitet behandlar personuppgifter med stod av ditt samtycke, har du ritt att nar
som helst dterkalla ditt samtycke genom skriftligt meddelande till Malmé Universitet. Du har ritt
att inge klagomal om Malmé Universitets behandling av dina personuppgifter genom att kontakta
Datainspcektionen, Box 8114, 104 20 Stockholm.

Om det ir s4 att om ni vill fi information om vilka uppgifter Malmé universitet har om dig/ditt
barn med mera enligt ovan, dr det min handledare, Lotta Bergman, som ska kontaktas:
lotta.bergman(@mau.se

040-6658664

Har ni andra fragor dr ni ocksé vilkomna att hora av er till henne eller till mig s klart.

Med 6nskan om en riktigt fin jul!

Maria Siderling



Bilaga 4. Lasaret 21/22. Samtyckesblankett
elever och vardnadshavare

Undersékning av doktorand | uthildningsvetenskap vid
Malmé universitet om hur elever kan anvinda kameran
l som verktyg ndr de skapar mening och ldr.

MALMS
UNIVERSITET

Kultur, sprik och medier

Samtyeke till barns medverkan i doktorandprojektet *Med kameran som
verktyg fiir att skapa mening och lira®

Mitt namn &r Maria Séderling, och jag har arbetat i Burldvs kommun som lektor med fokus pd
sprikutveckling sedan augusti 2016. Innan dess arbetade jag sexton dr som higstadielirare i
svenska ph Pilingskolan | Lomma, Sedan hosten 2019 arbetar jag halvtid | kommunen och
halvtid som doktorand i utbildningsvetenskap vid Malmé universitet. Titta giima pd den hir
presentationsfilmen innan du ldser vidare:
https://api.screend.com/preview/VsdiaZpmG4UoVesas9rPQ_8b7mtiIVEN398cMBA3GFIBU_

mgCCLXvnHHAPvOxSmyl

Bakgrund, syfte och tillviigagingssiitt

I min doktorsavhandling undersoker jag hur elever kan anvinda kameran som verktyg nir de
skapar mening och lir. Vi lever idag i ent samhiille dér barn pé sin fritid ofta fotograferar och
filmar. I skolan har vi ocksd stora méjligheter att giira detta. Att lita elever anviinda kameran
som verktyg innebir att vi lirare kan arbeta pd ett annat siitt dn vad vi tidigare kunnat, och vi
behdver diirfir forskning om ndr, hur, varfor och {r vem kameran kan fungera som etl bra

verktyg for elevers lirande.

P Dalslundskolan 4-6 finns det manga lirare som pd olika sétt har anvént kameran
(kameraappen pa elevernas iPad) i undervisningen. Under forra aret samarbetade jag med dtta
av dem och deras elever i drskurs 4, 5 och 6. P4 olika sdtt provade vi att anvinda kameran i
undervisningen. Eleverna fick fotografera svar pa frigor som: Vad ir en triangel? Vad ar
geografi? Vad gor dig glad? Vad &r makt? Elevernas fotografier anviindes sedan i
undervisningen genom att eleverna till exempel berdttade om sina tankar med bildemna eller

kopplade (geografi-) bildera till kunskapskraven, Eleverna fotografera/filmade ocksd for att
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lara sig forsta pengars kretslopp, for att fa idéer till berdttelser pa svenska och engelska,
filmade nir de forklarade matteproblem och sa vidare. I ar fortsitter vi arbetet och kommer da
sdrskilt att undersoka hur kameran kan anvindas som ett verktyg for att ldra sig begrepp,
argumentera och problemlosning i matematik. Vi kommer ocksa att arbeta mycket med etik

runt fotografi och redigering/spridning av bilder som eleverna tar.

Som forskare vill jag undersdka hur eleverna agerar nér de arbetar med kameran och
redigeringsappar samt hur vi kan upptécka deras ldrande och vad de lér sig. Det innebir att jag
vill samla material till underskningen i form av anteckningar under lektionerna och det
eleverna producerar under lektioner nir de arbetar med fotografi/filmskapande. Jag vill ocksd
filma eleverna nir de arbetar for att fa méjlighet att dokumentera hur de till exempel visar hur
de vill gora genom sitt kroppssprdk samt dokumentera vad de siger till varandra. Jag vill
dessutom spegla deras iPads nér de arbetar med redigering. Att spegla en iPad innebir att jag
later iPaden spela in det eleven/eleverna gor i appen. Utdver detta planerar jag att intervjua
eleverna i grupper for att dokumentera hur de fotograferar/filmar pa sin fritid respektive i
skolan samt deras tankar om detta. Intervjuerna kommer antingen att filmas eller
dokumenteras med ljudupptagning. Dokumentationen kommer enbart att ske under

lektionstid.

Hantering av data och sekretess

Materialet lagras pd Malmé universitet. Nér jag inte lingre arbetar med materialet kommer
det att férvaras i Malmé universitets arkiv i tio ar och dérefter forstoras. Ansvarig for dina
personuppgifter 4r Malmé universitet. Videofilmer och ljudupptagningar kommer att
behandlas sa att inte obehdriga kan ta del av dem. Om nagon utomstéende begér att fa titta pa
materialet gors en sekretessprovning av universitetet. Det dr dessutom s att ni har rétt att
kontakta Malmé universitet for att 1) fa information om vilka uppgifter Malmé universitet har
om dig och 2) begira rittelse av dina uppgifter. Vidare, och under de forutsittningar som
nérmare anges i dataskyddslagstiftningen, har du ritt att 3) begéra radering av dina uppgifter,
4) begira en dverforing av dina uppgifter (dataportabilitet), eller 5) begira att Malmo
universitet begrénsar behandlingen av dina uppgifter. Nir Malmé universitet behandlar
personuppgifter med stod av ditt samtycke, har du ritt att ndr som helst aterkalla ditt samtycke
genom skriftligt meddelande till Malmé universitet. Du har rétt att ge klagomél om Malmd
universitets behandling av dina personuppgifter genom att kontakta Datainspektionen, Box
8114, 104 20 Stockholm.



Om det &r s att om ni vill fd information om vilka uppgifter Malmé universitet har om

dig/ditt barn med mera enligt ovan, dr det min handledare, Lotta Bergman, som ska kontaktas:

(lotta.bergman@mau.se; 040-6658664)

Frivillighet

Deltagande i forskningsprojekt ér frivilligt och som det star ovan har man har ritt att avbryta
deltagandet ndr som helst, utan sérskild forklaring. Jag kommer ocksé vara tydlig gentemot
eleverna nir jag samlar material till undersékningen, och de kan vilja att jag inte anvénder det

de gor vid ett sérskilt tillfille och dnda fortsétta att medverka i undersdkningen.

Hantering av information och sekretess

I avhandlingen kommer alla deltagare att avidentifieras och ges fingerade namn.
Kontakta mig om ni har nigra fragor!

Akarp den 3/9-29

Maria Soderling

Lektor med fokus pé literacyutveckling, Burlévs kommun; Utbildnings- och
kulturforvaltningen

Doktorand, Malmé universitet; Fakulteten for ldrande och samhille
maria.soderling@burlov.se; 070-963 90 58
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Samtycke till att delta i studien ”Med kameran som verktyg for att skapa

mening och liira”

Jag har fitt information om studien och har haft mdjlighet att stilla fragor och fatt dem
besvarade. Jag har dven fatt information om att deltagandet ér frivilligt och att jag nir som helst

kan avbryta medverkan utan att ange orsak. Jag far behilla den skriftliga informationen.

|:| Jag samtycker till att delta i studien "Med kameran som verktyg for att skapa mening

och ldra”.

I:l Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas pa det sétt som beskrivs i dokumentet
”Samtycke till barns medverkan i doktorandprojektet "Med kameran som verktyg for att skapa

mening och ldra”.

El Jag vill inte delta i studien, men det gér bra att jag syns pa film ndr Maria filmar

lektioner.

Barnets namnteckning

Barnets namnfortydligande

Ort och datum
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Samtycke till att delta i studien ”Med kameran som verktyg for att skapa

mening och lira”

Jag har fitt information om studien och har haft mdjlighet att stilla fragor och fatt dem
besvarade. Jag har dven fatt information om att deltagandet &r frivilligt och att jag nir som helst

kan avbryta medverkan utan att ange orsak. Jag far behélla den skriftliga informationen.

Mitt barns namn:

m Jag samtycker till att mitt barn deltar i studien "Med kameran som verktyg for att skapa

mening och ldra”.

D Jag samtycker till att uppgifter om mitt barn behandlas pa det sitt som beskrivs i
dokumentet ”Samtycke till barns medverkan i doktorandprojektet "Med kameran som verktyg

for att skapa mening och ldra™.

El Jag vill inte att mitt barn deltar i studien, men det gar bra att mitt barn syns pé film nar

Maria filmar lektioner.

Viardnadshavare 1

Namnteckning:

Namnfortydligande:

Ort och datum:

Virdnadshavare 2

Namnteckning:

Namnfortydligande:

Ort och datum:
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Bilaga 5. Etikprovningsmyndighetens beslut

Q

Etikprévningsmyndigheten FEEHITMOTENTDrOVRNE 44 | 01047508 00| Box 2

13)

Dnr 2020-05357
Umed avdelning dwrig

BESLUT
2020-12-08

S8kande forskningshuvudman
Malma universitet

Forsh som far
Lotta Bergman

Projekttitel
At skapa mening och lira med fatografi och film
Etikprivningsmyndigheten beslutar enligt nedan.

BESLUT

Ak

Etikp gsmyndigheten g
ansokan, med foljande villkor:

den forskning som anges i

Skriftlig for mation ska k teras med informatian om
personuppgiftsansvar och den registrerades réttigheter i enlighet med
Dataskyddsforardningen (GDPR). Jamfor anvisningar pa www.etikprovning.se
Sradmall i infarmatian.

Det har beslutet kan dverklagas hos Overklagandenamnden far
etikprovning. Hur man gwerkl; framgar av bifog; isni

Pa Etikprowningsmyndighetens vagnar

Katarina Brodin
Ordftirande

. 75002 Uppsals | ankprowning. 16

313



314

2(3)

Dnr 2020-05357
Umea avdelning dvrig

Beslutet har fattats av féljande personer:

Ordférande
Katarina Brodin (tf. chefsradman)

Ledamiter med vetenskaplig kompetens
Linda Berg (etnologi)

Anna Croon (informatik)

Viola Bostrém (juridik)

Staffan Karp (pedagogik)

Minna Lundgren (sociologi)

Urban Markstrém (socialt arbete)

Steven Nordin (halsopsykologi)
Anni-Maria Pulkki-Brannstrém (hélsoekonomi)
Gunilla Strandberg (omvardnad)

Mikael Wiberg (informatik)

Ledamiter som foretréder allménheten
Marie-Louise Bystedt

Kia Carlsson
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Umed avdelning 6vrig

Hur man dverklagar Etikprévningsmyndighetens beslut

Vem far éverklaga?

Det &r forskningshuvudmannen som far dverklaga Etikprévningsmyndighetens
beslut om det har gatt sékanden emat. Gverklagandet ska vara skriftligt.
Skrivelsen ska vara undertecknad av behérig féretradare for forskningshuvud-
mannen.

Om forskaren éverklagar ska en fullmakt fran forskningshuvudmannen bifogas.
Nar ska beslutet senast dverklagas?
Overklagandet ska ha kommit in till Etikprévningsmyndigheten inom tre veckor

fran den dag d& forskningshuvudmannen fick del av beslutet.

Vad ska dverklagandet innehadlla?
Overklagandet ska innehalla uppgifter om

1. klagandens namn, person- eller organisationsnummer, adress,
telefonnummer och e-postadress

2. det beslut som dverklagas (dag fér beslut, projekttitel och diarienummer)

3. hur ni anser att myndighetens beslut ska dndras och skilen till att beslutet
bor dndras.

Var ska dverklagandet skickas?
Overklagandet ska stillas till Overklagandenamnden for etikprévning. Men det

ska skickas eller limnas till Etikprévningsmyndigheten.

Om overklagandet har kommit in i ratt tid 6verlamnar myndigheten
6verklagandet och handlingarna till Overklagandendmnden for etikprévning.

Etikprévningsmyndigheten registrator@etikprovning.se | 010-475 08 00 | Box 2110, 750 02 Uppsala | etikprovning.se
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Bilaga 6. Situationskontext for de fotografier
som ingar i undersokningen

Lisaret 20/21
Visa gliadje (201103.4xx)
10 fotografier; 3 filmer

Eleverna far i uppgift att fotografera tre bilder som visar glédje. Innan de
borjar paminner lararen eleverna om att de har arbetat med kameraetik
och vikten av att fraga om lov innan de fotograferar andra ménniskor samt
att de tidigare har fotograferat produktions- och néringskedjor, verb och
adjektiv. Eleverna far ocksé veta att de kommer fa i uppgift att vélja ett
fotografi som de visar for de andra eleverna i basgruppen samt att de ska
beritta om hur de ténkte nir de fotograferade. Efter presentationen ska de
andra i gruppen séga ndgot de tyckte var bra eller intressant med det man
gjorde. De far ocksa veta att samtalet ska spelas in for att ge ldraren
mdjlighet att lyssna pa allas samtal efter lektionen.

Visa ridsla/frihet (201210.4xx)
28 fotografier

Eleverna far i uppgift att fotografera sex bilder totalt. Tre ska visa frihet
och tre rddsla. Efter att de har fotograferat ska de vilja de bésta
fotografierna och visa dem i sin basgrupp. De ska fotografera sjilva, men
far samarbeta. Eleverna far 15 min pa sig. Innan eleverna gér ut och
fotograferar visar liararen fotografier som hen sjidlv har tagit. Lararen
berittar att nér hen fotograferade tankte hen till exempel pa vinklar och
att om man fotograferar nagon underifran ser den personen storre ut. Hen
beréttar ocksa att hen ténkte pd morker och ljus nér hen fotograferade.
Léararen betonar att eleverna ska ténka péd hur de tar bilderna. Eleverna
kan till exempel ténka pé vilka vinklar de anvénder ndr de fotograferar,
pa ljuset och om de ska ha nigon speciell min. Eleverna kan vara i
klassrummet, korridoren och pé skolgarden nér de fotograferar.

Fotografera ord (201103/201104.4yy)
11 fotografier

Lektionen inleds med att ldraren visar bilder som eleverna far ténka sjalv
kring, i par, grupp och sedan helklass. Bilderna som lararen anviander ger
exempel pa att val av avstind far betydelse for hur vi tolkar bilden.
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Léraren forklarar ocksa vad motiv betyder med hjélp av bilderna hen visar
samt pdminner eleverna om tidigare samtal om vikten av att fraga
personer man vill fotografera om lov. Eleverna far dérefter i par i uppgift
av ldraren att fotografera ett av orden frihet, gliddje, ilska, ensamhet,
roligt, trakigt, varme och liv. Lararen instruerar dem att de bade ska tdnka
pa motivet (Varfor de valde just det motivet) och formen (Hur de tdnkte
nér de fotograferade kring till exempel vinkel och avstdnd). De ska inte
visa ordet for ndgon annan.

Arbete med appen Sketchbook (210219.4yy)
32 fotografier

Eleverna arbetar med att gora egna bilderbdcker pé engelska i vilka de
ska kombinera redigerade fotografier med text. Innan eleverna pébdrjar
arbetet med de egna bockerna far de i uppdrag av ldraren att i appen
Sketchbook fotografera en bakgrund och ett foremal i klassrummet som
de sedan ska redigera ihop. Dérefter ska de fotografera en bakgrund samt
rita nidgot som de redigerar ihop. Ldraren har en bild uppe pa
whiteboarden under tiden hen instruerar eleverna med ett exempel pé hur
hen har redigerat en tecknad figur pa en klatterstdllning. Léararen
uppmanar eleverna att de ska hjélpa varandra under lektionen, eftersom
hen vet att de har olika erfarenheter av att arbeta med programmet.

Fotografera makt (201002.5x)
29 fotografier

Lararen inleder samhallskunskapslektionen med att séga att de har pratat
om makt under tidigare lektioner, men att hen insett att det inte ar sékert
att eleverna vet vad hen menar nér hen pratar om makt. Eleverna far
darfor 1 uppgift att under tio minuter fotografera makt. Eleverna kan
fotografera i klassrummet och inne pa resten av skolan samt pi
skolgarden.

Skattebilder. Skolan och samhallet (210115/210118.5x)
31 fotografier

Lektionen inleds med att ldraren repeterar det de tidigare har pratat om
kring skatt pa samhéllskunskapen. Eleverna far i uppgift att fotografera
tva till tre bilder pé saker som &r betalt av skattepengar. Eleverna far sex
minuter till arbetet. De kan fotografera i klassrummet eller utanfor i
korridoren.
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Dokumentation av valprocess (210126/210201.5x)
18 fotografier

Eleverna arbetar med demokrati i &mnet samhallskunskap. Nér lararen
visar planeringen for hur de kommer att arbeta med fokus pa hur ett val
gér till beréttar lararen att de kommer att dokumentera arbetet med
kameran. Eleverna far veta att valet kommer handla om att besluta vad en
tom lokal i ett fiktivt samhélle ska anvédndas till. Under de foljande
lektionerna arbetar eleverna stegvis med processen fram till beslutet. Det
forsta steget i processen ér att i grupper komma fram till férslag pa vad
lokalen kan anvéndas till. I nésta steg argumenterar grupperna for sina
forslag, och i det tredje steget rostar eleverna individuellt pa de olika
forslagen. Under processens géng far eleverna i uppgift att dokumentera
de olika stegen genom fotografi.

Fotografera begrepp (210216.5x)
36 fotografier

Eleverna arbetar med demokrati i &mnet samhéllskunskap. Eleverna far
forst 1 uppgift att prata om vad orden minoritet och majoritet betyder och
hur de kan fotografera dem. Dérefter fotograferar de orden. Efter det far
eleverna i uppgift att prata om vad orden demokrati och rdttighet betyder
och hur de kan fotografera dem. Dérefter fotograferar de orden. Nar
eleverna har ldmnat in fotografierna arbetar de med dem i grupp och ska
da vilja vilket fotografi de tycker bast visar de olika orden.

Fotografera en actionbild (210217.6y)
17 fotografier

Léraren inleder svensklektionen med att visa stillbilder fran filmer som
hen leder samtal runt utifréin VTS-frdgorna. Dérefter far eleverna i
uppdrag att uppdrag att fotografera en “actionbild”. De ska iscensétta en
scen och sedan fotografera den ur tre olika perspektiv.

Fotografera och redigera beriittelsens problem (210303.6y)
13 fotografier

Klassen inleder ett arbete i svenskdmnet med en beréttelse med text och
bokomslag. Denna lektion inleds med att de pratar om olika genrer.
Daérefter ska eleverna skriva vilken genre de vil skriva en beréttelse inom
samt vilket problem berittelsen ska ha. Med stdd av anteckningarna ska
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eleverna sedan fotografera berittelsens problem. Nér de fotograferar ska
de fotografera flera bilder fran olika perspektiv och vinklar.

Liséret 21/22

Fotografera klassrummet (211015.4x)

7 fotografier

Eleverna far i uppgift att ”fotografera klassrummet”.
Kameradvningar (211124/211125/211202.4x)

80 fotografier

Under tre lektioner arbetar eleverna i 4x med att gora olika
kameradvningar i vilka de har i uppgift att fotografera ett foremal eller en
person fran olika avstand, fotografera nagot ur olika perspektiv samt att
genom fotografi gestalta en kénsla med sérskilt fokus pa betydelsen av
ljus.

Vad ér religion? (211026.4x och 4y)
38 fotografier

Eleverna ska inleda arbetet med religionsdmnet pa mellanstadiet. Léararen
i 4x ber eleverna tdnka sjdlva pa ordet religion och vad det betyder for
dem. De ska forst tinka sjdlva och sedan diskutera det de har ténkt pa i
par. Eleverna fér sedan i uppdrag att i par under tio minuter fotografera
sd manga bilder, men minst tre, som gestaltar det de har pratat om.
Eleverna far ocksé veta att de ska fotografera samma bilder och att de ska
visa bilderna sedan for andra bade i grupp och helklass.

Forklara begrepp genom fotografi och muntligt berittande
(211207/211209/211217.4x)

37 fotografier

Eleverna har arbetat med kristendom under en tid. Nu i slutet av
arbetsomradet fir de i uppgift att fotografera nagra av begreppen som de
har arbetat med. Deras uppgift 4r att kunna forklara orden badde genom
fotografi och genom att beridtta muntligt. Eleverna far ocksa veta att
bilderna de fotograferar kommer att delas med en annan klass och att de
kommer fa bilder fran den klassen. Under en lektion arbetar eleverna i
grupp med att skriva forklaringar till begreppen: tro, helig, regel,
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ceremoni, gamla testamentet, monoteism och ideologi. Darefter arbetar
eleverna i par under tva lektioner med att fotografera och redigera
fotografier. Infor det arbetet paminner lararen dem om det arbete de har
gjort tidigare kring kameraetik samt dvningar med avstand, perspektiv
och ljus samt ger exempel pa hur de anvint olika resurser nir de har
fotograferat. Eleverna ska fotografera samma saker i paren, men viljer
sjilva vilka fotografier de vill ldgga in i presentationen samt eventuellt
redigera.

Visuell argumentation (220118/220119/220120/220216.4x)
61 bilder (varav 14 till elevrdadet)

Léraren introducerar omrédet visuell argumentation i svenskédmnet och
forklarar att de ska arbeta med omréadet genom att fotografera bilder som
visar nagot de vill fordndra och tala om varfor det 4r bra om de fordndrar
det. Arbetet sker i olika steg och pagar under fyra respektive fem
lektioner. Lararen paminner eleverna om det arbete de har gjort tidigare
kring kameraetik samt 6vningar med avstand, perspektiv och ljus samt
ger exempel pd hur de anvént olika resurser nidr de har fotograferat.
Eleverna arbetar ocksd med redigeringsappen Sketchbook for att alla
elever ska kunna redigera sina fotografier. Forst far eleverna i uppgift att
fotografera nagot de vill fordndra i klassrummet och sedan pé skolan. De
ska vilja nagot att fordndra som de vill presentera for elevradet. I forslaget
till elevradet ska det finnas tva bilder dér de har redigerat bilderna sé att
den som ser dem tydligt forstar vad som ska fordndras. Eleverna ska
ocksé pé presentationsbilderna skriva in asikt och argument.
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Bilaga 7. Beskrivning av
undervisningsforlopp i 4y

Arbete med kameraetik
211006.4y.KE1

Lektionen inleds med att l4raren ber en elev att fotografera hen med hens
telefon. Dérefter leder lararen ett samtal om ett selfiefotografi som en apa
har tagit. Lararen hdmtar inspiration fran visual thinking strategies nir
hen leder samtalet. Inom ramen for utvecklingsarbetet kallade vi dem
”VTS-fragorna” och 6versatte dem till:

e Vad hénder pa bilden?

e Vad idr det du ser som fér dig att sdga det?

e Vad mer kan du berétta om bilden?

Resten av lektionen har fokus pa vem som dger ett fotografi samt pa att
arbeta fram ett gemensamt kameraetiskt forhallningssdtt att utgd fran
under arbetet med kameran.

211008.4y.KE2

Lektionen inleds med repetition om vem som é&ger ett fotografi. Under
lektionen far eleverna i uppgift att fotografera varandra. Efter att eleverna
har fotograferat varandra foljer ett samtal om hur det kéndes att bli
fotograferad samt om de fragade om de fick fotografera varandra innan
de fotograferade. Nir det framkommer att eleverna inte fragade gor de
om Ovningen som f6ljs av att alla ska radera fotografierna de har tagit.
Négon tar da upp att de ocksa behdver ga in i papperskorgen och radera
dar. Efter det fortsétter eleverna att fundera pé, skriva om samt diskutera
etiska dilemman kopplat till att fotografera varandra, spara och dela
bilder.

211011.4y.KE3

Lektionen inleds med att ldraren repeterar det de har gjort under de
senaste kameralektionerna: vem &ger bilder och hur far man anvénda
bilder. Lararen tar ocksa upp frdgorna som eleverna gruppvis kommit
fram till att de bor stilla ndr de vill fotografera ndgon annan. Under
lektionen fortsétter eleverna sedan att diskutera etiska dilemman som kan
uppsté nér vi fotograferar och delar bilder pd andra.
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211015.4y.KE4
15 fotografier

Lektionen inleds med att ldraren berattar att de idag kommer ha den
avslutande lektionen kring vem som éger bilder och kameraetik. Lararen
repeterar ocksa det de gjort hittills. Darefter far eleverna i uppgift att
fotografera rummet. Nér eleverna har fotograferat rummet ligger de alla
iPads med fotografierna framme pa ett bord i mitten av rummet och
samlas runt det. Nagra elever visar och berdttar om sina bilder. Efter det
ber lararen eleverna att de ska stilla sig pa den plats dir de fotograferade.
En elev kopplar upp sin iPad till projektorn och visar steg for steg hur de
ska gora nér de lagger in sina bilder i en presentation. Innan lektionen
avslutas fr eleverna i uppgift att i presentationen ocksa besvara frdgorna:

e Vad giller nér vi ska ta foto?

e Vilka frdgor kommer vi anvinda?

e Hur kénns det nir andra tar bilder pa dig?

e Vad vill du att andra ska gora med bilder nir de har tagit bilder pa
dig?

Arbete med kameradvningar
211115.4y.KO1
36 fotografier

Lektionen inleds med att ldraren repeterar det de har gjort sa hér langt.
Efter det gér ldraren igenom maélen for dagens lektion och introducerar
tre olika perspektiv som kan anvéndas vid fotografering: grodperspektiv,
normalperspektiv och fagelperspektiv. Lararen visar bilder som hen har
tagit som exempel for att visa vad de olika perspektiven betyder. Eleverna
far sedan i uppgift att fotografera nagot ur olika perspektiv. Darefter visar
och samtalar eleverna om fotografierna de har tagit i sina basgrupper.
Lektionen avslutas med att lararen visar andra fotografier hen har tagit ur
olika perspektiv och att hen visar malen for lektionen igen. Eleverna fyller
i en checklista med exempelvis en fraga om de vet vilka fragor de ska
stélla.

211124.4y.KO2
46 fotografier
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Léraren inleder lektionen med att pAminna eleverna om att de under forra
lektionen arbetade med perspektiv. Léraren visar exempel fran forra
lektionen och ber eleverna fundera kring ur vilket perspektiv som
eleverna tror att bilderna &r tagna i. Darefter har de samtal i helklass. Efter
det presenterar ldraren dagens uppgift som handlar om avsténd. Léraren
gér igenom lektionens sociala mal och visar tre bilder pa ndgot som hen
har fotograferat fran tre olika avstind. Nar hen visar fragar hen vad
eleverna ser. Eleverna far dérefter i uppgift att fotografera nagot frén tre
olika avstdnd under tio minuter. Nér eleverna kommer tillbaka far de 1
uppgift att visa fotografierna de har tagit i sina grupper. Denna géng &r
det kompisarna som ska berédtta vad de ser. I slutet av lektionen lagger
eleverna in sina bilder i sina presentationer.

211202.4y.KO3
9 fotografier

Nér lektionen borjar dr fragan ”Vilken betydelse har avstdnd?” projicerad
pa tavlan. Under inledningen av lektionen pdminner lararen eleverna om
att de har arbetat med perspektiv och avstdnd och att de idag ska arbeta
med hur ljus kan péverka bilder. Liraren gar ocksd igenom lektionens
sociala mal och sdger att mélen 4r de samma som tidigare. Innan eleverna
far i uppgift att fotografera ord i par far eleverna titta p4 och samtala om
olika fotografier utifran VTS-fragorna. Vid lektionens avslutning séger
lararen att de under nésta lektion kommer fa mdjlighet att redigera sina
fotografier.

211203.4y.KO4

Lektionen inleds med att liraren pdminner eleverna om att de under
gardagen arbetade med hur ljuset kan paverka kinslan i en bild samt att
de fotograferade en kénsla i par. Under dagens lektion ska de redigera
sina bilder for att forstdrka kanslan i dem. Nar eleverna har redigerat
fotografierna ska de visa dem i basgrupperna. Uppgiften &r att visa
bilderna och prata om bilderna. De ska da utgd fran tva av de VTS-fragor
som léraren brukar stélla:

e Vad hénder i bilden?

e Vad far dig att sdga det?

Det dr eleven som visar bilder som ska stilla fragorna till de andra.
Eleverna far dessutom i uppgift att gissa vilken de kénsla de andra
eleverna har gestaltat i sina bilder. Efter att eleverna har visat och samtalat
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om bilderna fragar léraren eleverna hur det var att visa bilderna for sina
klasskompisar. Nér en elev svarar ”’Sadar” startar ldraren ett samtal med
eleverna om hur de kan forhalla sig till och prata om varandras bilder.
Eleverna far forst fundera sjélva och sedan leder lararen ett samtal i
helklass om det.

Arbete med begrepp inom religionsimnet
211026.4y.RE1
42 fotografier

Léraren berittar att de héller pé att avsluta arbetet med geografi och att
de nu kommer paborja arbetet med religion. Liraren ber eleverna att
fundera pa vad religion betyder och hur de kan forklara religion tyst
sjélva. Dérefter ska de diskutera i par vad de har kommit fram till. Efter
parsamtalen far eleverna i uppgift att fotografera s4 manga bilder som
mojligt som gestaltar det de har pratat om under tio minuter. Fotografera
”Vad religion betyder for er eller vad ni tinker p& nir ni hor ordet
religion”. Efter att eleverna har fotograferat ska de vélja tre fotografier att
lagga in 1 presentationen och besvara tva fragor som finns inlagda i
presentationen.

211027.4y.RE2

Léararen visar ett av fotografierna som togs av eleverna foregdende
lektion. Eleverna far borja med att titta pa fotografiet en stund. Darefter
frigar ldraren Vad hénder i bilden?”. Elever svarar i helklass. Ovningen
upprepas med tva andra fotografier tagna av elever som svar pa fragan
vad religion &r. Efter det ska eleverna visa sina fotografier i basgrupperna.
Uppgiften ar att ldgga en bild i mitten. Darefter ska de andra fundera pé
och besvara frigorna ”Vad dr det som hénder i bilden?”” och ”Varfor séger
du det?”.

211209.4y.RE3

Under lektionens inledning séger ldraren att de har arbetat mycket med
kameran och undrar varfor eleverna tror att de har gjort det. Pa fragan ar
det f& av eleverna som svarar. Léraren stiller sedan fler frdgor och med
hjalp av dem och elevernas svar repeterar liraren dérefter vad de har
arbetat med. Genomgangen avslutas med att lararen sdger att de har
genomfort ett forarbete och att de nu ska anvénda kameran som ett sétt

324



att ldra. Léraren paminner eleverna om att de har arbetat med
kristendomen inom religionsdmnet och att de nu ska visa att de forstar
begrepp genom fotografi och muntligt berédttande utifran fotografiet. 1
uppgiften ingér ocksa att de ska byta fotografier med en annan klass som
ska arbeta med samma uppgift. Tillsammans kommer lérare och elever
fram till vad de behdver gora for att kunna forklara begreppen med
fotografi och tal: veta vad orden betyder, veta hur de ska forklara dem
och fotografier for att muntligt kunna berdtta om begreppen. De
bestammer att de ska ta reda pd vad orden betyder gemensamt samt skriva
forklaringar till dem tillsammans i grupper i ett delat dokument.

211210.4y.RE4

Léraren repeterar uppgiften de paborjade under forra religionslektionen.
Lararen visar eleverna fotografier de har tagit tidigare for att visa vad hen
menar med att de har olika resurser de kan anvinda néir de ska forklara
och visa med fotografier samt pdminna om vilka resurser de har. Denna
gang slumpar léraren fram paren. Eleverna far i uppgift att fotografera
tillsammans, men de behover inte redigera likadant.

211216.4y.RES

Under lektionens inledning paminner ldrarna eleverna om att de forra
veckan inledde ett arbete med att anvéinda kameran for att forklara olika
begrepp. Malet ar att visa att de forstar olika begrepp genom att visa
genom fotografi samt muntligt kunna forklara orden utifrén fotografierna.
Lararen paminner ocksa om att de ska byta fotografier med en annan
klass. Léraren visar orden igen och laser dem. Léraren repeterar ocksa att
de kom fram till att de behdver veta vad orden betyder, veta hur de ska
forklara dem och fotografier for att kunna forklara orden. Léararen
paminner dessutom om att eleverna har arbetat i basgrupper med att
komma fram till vad orden betyder och sedan fotograferat i par som
slumpades fram. Utdver detta tar ocksa lararen upp att de har pratat om
hur de kan fotografera och vilka olika sétt man kan anvidnda for att visa:
val av perspektiv, iscensitta/skapa nagot, redigera pa olika sitt samt
kombinera fotografierna med text och/eller symboler.

211217.4y.RE6
76 fotografier

Det &dr den avslutande lektionen med arbetet med kameran och
religionsbegrepp. Léraren inleder lektionen med att sdga att de har
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kommit till det sista momentet i arbetet med begrepp och att det nu
handlar om att de ska visa att de forstar orden och begreppen som de har
arbetat med. Léraren visar orden som ska forklaras. Innan eleverna sitter
i gang fragar ldraren dem hur man kan visa att man forstar orden. Hen
anvénder regel som exempel. De tar tillsammans upp att de kan forklara
genom att beskriva vad ordet innebar, anvdnda det i en mening, anvinda
synonymer, berdtta om ordets motsats eller vilken funktion ordet har.
Léraren uppmanar eleverna att berétta sa mycket de kan om orden och att
de kan ténka att de ska forklara fér ndgon som inte har en aning om vad
ordet betyder. Eleverna ska arbeta i par och behdver anvinda bada
elevernas iPads. Den ena iPaden ska de anvénda for att spela in samtalet
nér de forklarar orden som de far med sig pa en lapp. P4 den andra iPaden
ska de Oppna en presentation som ldraren har delat med dem. I
presentationen finns fotografier som gestaltar de olika begreppen. I
presentationen ska de skriva in vilka ord de tror att de olika fotografierna
visar. Lararen sdger att hen har himtat fotografierna bade fran 4y och 4x.
Eleverna ska ocksé motivera varfor de tror att ett visst fotografi visar ett
visst ord. Léraren repeterar instruktionen med hjédlp av eleverna och
skriver samtidigt de olika stegen pa tavlan. Eleverna far sprida ut sig pa
skolan nir de ska arbeta med begreppen och spela in samtalen.

Visuell argumentation
220125.4Y.VA1
11 fotografier

Eleverna arbetar med uppgiften ”Visuell argumentation” i fem lektioner.
Under denna period i borjan av varterminen 2022 &r manga elever
frnvarande pa grund av karantinsreglerna kring Covid 19. Under den
forsta lektionen paminner ldraren eleverna om det tidigare kameraarbetet
de har gjort. Lararen tar ocksa upp och forklarar orden visuell och
argumentation genom att exempelvis anknyta till en situation tidigare den
dagen da en elev som forslag till elevradet ville fordndra schemat.
Eleverna far ocksa i uppgift att ladda ner redigeringsappen Sketchbook
samt under végledning av ldraren tréna pa att redigera in ndgot i en bild.
Det framkommer att medan vissa elever har stor vana vid att redigera med
appen &r det andra elever som under lektionen laddar ner appen och
paborjar anvindningen av den. Léraren betonar ocksa att hen precis borjat
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léra sig att anvéinda appen och att hen vet att nagra av eleverna dr duktiga
pa att redigera med den.

220127.4y.VA2

Léraren inleder lektionen med att pAminna eleverna om vad de gjorde
under gérdagens lektion: redigerade in foremal i ett fotografi samt att de
gjorde det eftersom de kan anvidnda det ndr de arbetar med visuell
argumentation. Léraren sidger ocksa att arbetet de ska gora handlar om att
forstd vad asikt och argument &r samt skillnaden mellan &sikt och
argument. De ska ocksa fa fortsitta att utveckla formégan att se bilder och
redigera bilder for att forstérka saker. Under denna lektion ska de tréna
pa dsikt genom att ta fram saker de vill forédndra och far dérfor i uppgift i
par att fotografera saker i klassrummet de vill fordndra. Det de viljer kan
bade vara orimligt och rimligt. Darefter far eleverna géra samma sak men
dé utanfor klassrummet.

220131.4y.VA3

Lektionen inleds med att ldraren repeterar att de foregdende
kameralektion arbetade med asikt och argument och att de ocksa skulle
hitta saker i klassrummet och pé skolan som de ville férdndra. De kunde
bade vilja rimliga och orimliga saker. Efter det visar lararen fotografier
som eleverna tog foregadende lektion. Léararen sdger sedan att nér de skulle
ta fram forslag till elevradet pa saker de ville férdndra, kom det endast ett
forslag. Déarfor ska eleverna denna lektion fotografera nagot de faktiskt
vill fordndra. Forslaget ska vara rimligt och ska tas till elevradet och
presenteras dér. Léararen sager att det ska vara tydligt i bilden vad de vill
forandra, och deras forslag ska vara sa tydligt presenterade att klassens
elevradsrepresentant kan utga frdn dem nér hen presenterar forslagen for
elevradet. Innan eleverna borjar arbetet séger liraren att de nu framfor allt
ska tdnka pa val av avstand for att det tydligt ska framga vad de vill
forandra. Lararen sdger att de ocksa ska redigera fotografiet och att det da
blir viktigt for dem att tinka pé farg och annat som kan forstirka kénslan
av att nagot ar fel 1 det de har fotograferat och darfor bor forandras.

220101.4y.VA4

I inledningen av lektionen sédger ldraren att eleverna ska ldgga in bada
sina fotografier pad samma sida i presentationen. Léraren delar ocksa ut
check-listor samt gar igenom dem. Checklistan ska vara ett stod for
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eleverna i arbetet med fotografierna. Eleverna arbetar vidare med att
redigera sina fotografier.

220202.4y.VAS
42 fotografier

Léraren inleder med att sidga att de kommer avsluta arbetet med uppgiften
om visuell argumentation denna lektion dven om de egentligen inte har
svenska eftersom nétverket 1ag nere under gardagen. Léraren sédger att de
arbetat med Sketchbok som redskap i arbetet med vad de vill foréndra.
Uppgiften har varit att fotografera nagot som de vill férdndra pa skolan
samt att forslaget ska presenteras for elevradet, eftersom det dr genom
den instansen som de kan foréndra saker. Uppgiften under dagens lektion
ar att redigera klart och darefter arbeta med den checklista som de fick
foregéende lektion. De bada fotografierna som de har arbetat med ska
laggas pa samma sida i presentationen, och pé den sidan ska de ocksé
skriva in sin asikt och sina argument. Lararen séger ocksa att de ska arbeta
med checklistan i grupperna och hjélpa varandra med fotografierna.
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