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Syfte: Syftet med detta arbete &r att undersoka hur begreppet musikaliskt uttryck hanteras i
instrumentalpedagogisk litteratur och inom pianoundervisning, samt att problematisera
relationen mellan musikaliskt uttryck och annat i pianoundervisning.

Huvudfraga: Hur kan man som larare arbeta med musikaliskt uttryck i pianoundervisning?

Metod och material
En kvalitativ intervjustudie som kombineras och jamférs med en litteraturstudie.

De tre respondenterna representerar de tre institutionerna kulturskola, gymnasium och hdgskola.

Resultat

Genom tolkning av vart empiriska material har vi kommit fram till att arbetet med musikaliskt
uttryck bor finnas med i pianoundervisningen redan fran borjan. Detta enligt Schencks teori som
innebar att det vi en gang utfort pa ett visst satt har en formaga att upprepa sig. Vi har funnit en
vasentlig skillnad mellan musikaliskt uttryck i sig och arbetet med musikaliskt uttryck. Det finns
manga olika satt att arbeta med musikaliskt uttryck pa, oavsett vilken niva eleven befinner sig pa.

En viktig del i detta arbete ar uppdvandet av ett inre lyssnande.

Betydelse for lararyrket
Belysning av begreppet musikaliskt uttryck och inte minst arbetet med detta kan innebéra en
vidgad syn pa dess innebord och darigenom forenkla integreringen av detta i undervisningen.

Vart resultat har dven relevans nar det géller att uppna kursmalen for de frivilliga skolformerna, i

amnet sang/instrument.
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1. Inledning och bakgrund

Den skapande processen ar en andlig vég. Detta &ventyr handlar om oss, om sjalens djup,
kompositorens djup, om originalitet, vilket inte avser det helt och héllet nya, utan det som ér till fullo
och genuint oss sjélva (Nachmanovitch, 1990, s.20).

Vad &r egentligen ett musikaliskt uttryck? Vi upplever att detta begrepp ar komplext och kan
definieras pa manga olika satt. Vi behandlar har det musikaliska uttrycket utifran ett
praxisperspektiv. Ett musikaliskt uttryck forknippas ofta med kéanslor och gestaltningar av olika
slag. Utifran detta synsatt ar det latt att musikaliskt uttryck begransas till att bli ett enskilt
moment i instrumentalundervisning. Var erfarenhet ar att pianoundervisning manga ganger delas
upp i tva delar: forst lar man in ett stycke rent tonmassigt och sedan jobbar man med det
musikaliska uttrycket. Det blir ett moment som laggs pa sist. Musikpedagogen Lennart
Winnberg menar att det musikaliska uttrycket bor sta i centrum redan fran bérjan (Winnberg,
2001, s.58). Ar detta mojligt och vad skulle det i sa fall ha for betydelse for elevens musikaliska
utveckling?

Pa Skolverkets hemsida under rubriken syfte for Estetiska programmet star foljande;

”Estetiska programmet syftar till att ge grundlaggande kunskaper inom kultur och estetik samt att
ge majlighet att allsidigt utveckla férmagan till skapande, inlevelse och uttryck.”

(Skolverket, 2008, Estetiska programmet) Detta leder till fragor om hur ordet uttryck definieras
nar det géller Estetiska programmets musikinriktning i allménhet och dess pianoundervisning i
synnerhet. Som mal for kursen ”Instrument/sang niva 2”namns det att kursen skall ge eleven
kunskaper om instrumentets uttrycksmojligheter och att eleven skall fordjupa formagan att
lyssna pa och analysera sitt eget musicerande (Skolverket, 2008, Kursmal instrument/sang).

| instrumentalspel ingdr manga olika moment och det handlar om att utveckla manga olika
fardigheter. Nagra exempel ar att tillgodogora sig kunskaper om instrumentet, tonbildning,
fingermotorik, notlasning och musikaliskt uttryck. Till skillnad fran andra instrumentalister ar en
pianist aven upptagen med pedalisering och att spela olika stimmor i véanster respektive hoger
hand, vilket kraver en viss koordinationsformaga.

Vi upplever att vissa moment ofta far en storre plats i pianoundervisning an andra och att dessa
kan skymma det musikaliska uttrycket. I grunden &r vi bada klassiskt skolade pianister och inom
denna genre ar det ofta en stark betoning pa notlasning. Detta tror vi bidrar till att det
musikaliska uttrycket latt gloms bort. Eftersom sa mycket fokus ligger pa notlasning &r det svart
att samtidigt lyssna pa det man gor.

Vi anser att ett musikaliskt uttryck inte enbart behéver handla om uttryckandet av kanslor, utan
att det dven innefattar klangfarg, anslag, dynamik, agogik och artikulation. Att som l&rare ha en
sadan uppfattning av vad arbetet med musikaliskt uttryck innebar, tror vi medfor att detta blir en
mer naturlig del i undervisningen och att elevernas eventuella radsla for att arbeta med
musikaliskt uttryck kan tonas ner. Detta till foljd av att musikaliskt uttryck inte enbart behéver
handla om att direkt uttrycka sina kénslor, vilket manga kanske inte &r redo for annu.

Musikaliskt uttryck handlar for oss ocksa bade om att tolka musiken utifran sig sjalv och utifran
tonséttarens perspektiv. Har anknyter vi till LPF94 (laroplanen for de frivilliga skolformerna),
dar det under uppnaendemal for de frivilliga skolformerna star att skolan skall strava mot att
eleverna dkar sin formaga att sjalvstandigt formulera asikter grundade pa saval kritisk analys
som fornuftsméssiga 6vervaganden (Lararforbundet, 2001, s.43). Vi menar att detta sker genom
att eleven kritiskt far granska en kalla, i detta fall ett notpapper eller en ljudupptagning, och
sedan anvénda sitt fornuft for att kombinera tonséttarens perspektiv med sitt eget.
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1.1 Begreppsforklaring

Nar det galler begreppet musikaliskt uttryck har vi inte kunnat finna ndgon enhetlig
begreppsforklaring. Vid en spraklig analys av dess bestandsdelar har vi funnit fljande:
”Musikalisk definieras som vélljudande, enligt "Bonniers svenska ordbok” (2002), och

ordet "uttryck” tillskrivs betydelsen tecken pa nagot. En mer utforlig definition ges av

verbet "uttrycka” som forklaras med att ge uttryck at sina kanslor, en asikt, eller kla sina tankar i
ord.

Just for att det inte finns nagon preciserad forklaring av begreppet musikaliskt uttryck vill vi i
detta arbete belysa pianopedagogers olika tolkningar och uppfattningar av begreppet.

Utifran vara egna forestallningar av vad ett musikaliskt uttryck innebar och utifran litteraturen
har vi gjort en avgransning i var studie av vad detta begrepp innefattar. De parametrar vi har
funnit sérskilt vasentliga och intressanta att belysa &r foljande:

agogik Med agogik menas de sma temposkiftningar som indikeras genom
sérskilda tecken. Dessa gor tillsammans med dynamiska forandringar
ett stycke levande och uttrycksfullt. En agogisk accent utférs genom
en smarre foérlangning av en ton.

anslag Fr. touche (rora vid). Med anslag avser man det satt pa vilket framst
tangentinstrument, genom beréring, borjar ljuda. Har ingar ocksa hur
instrumentet reagerar pa latt och tungt anslag.

artikulation Sattet for ansatsen och kvarhallande av tonerna — exempelvis
legato: helt sammanbundna toner

dynamik Tonstyrkan och dess skiftningar. De grundlédggande styrkegraderna ar
piano (svagt) och forte (starkt). Dessa bildar tillsammans med ordet
mezzo (medel-, halv-) den dynamiska serien ppp-pp-p-mp-mf-f-ff-fff.
Huvudtermer for tilltagande och avtagande tonstyrka &r crescendo
(<), respektive diminuendo (>).

klangfarg Karakteristisk egenskap hos ljudkallor (musikinstrument, roster etc.).

Dessa kan upplevelsemassigt skiljas fran varandra aven om de
frambringar samma grundton med lika ljudstyrkor

Dessa sprakliga ordforklaringar ar hamtade fran Bonniers Musiklexikon (1983).



2. Syfte och problemformulering

Syftet med detta arbete &r att undersoka hur begreppet musikaliskt uttryck hanteras i
instrumentalpedagogisk litteratur och inom pianoundervisning, samt att problematisera
relationen mellan musikaliskt uttryck och annat i pianoundervisning.

Fragestallningar

Hur kan begreppet musikaliskt uttryck definieras?

Hur kan man som ldrare arbeta med musikaliskt uttryck i pianoundervisning?

Vad &r for- och nackdelarna med att inkludera ett musikaliskt uttryck tidigt respektive sent i
undervisningen?

Pa vilka satt arbetar pianopedagoger med det musikaliska uttrycket i undervisningen?



3. Disposition

Litteraturen som vi behandlar i det har arbetet anvénder vi inte enbart som bakgrund, utan dven
som en del av det empiriska materialet. Med anledning av detta far litteraturdelen en tamligen
stor plats i var uppsats. Begreppet musikaliskt uttryck ar komplext och dsikterna kring vad det
egentligen innebar gar isar. Moment som exempelvis pedalisering och notlasning tror vi ar
enklare for en respondent att beskriva, an hur hon/han arbetar med musikaliskt uttryck. Med
anledning av detta har vi valt att ldgga extra stor tyngdpunkt vid litteraturen, for att komplettera
intervjusvaren och fa ett mer heltackande resultat.

Litteraturdelen som foljer har vi valt att dela in i tre huvudrubriker. Den forsta delen handlar om
musikaliskt uttryck utifran ett mer allméant perspektiv. | den andra delen behandlar vi musikaliskt
uttryck i instrumentalundervisning, for att sedan smalna av ytterligare och belysa dess
integrering i pianoundervisning. Vi borjar varje del med en kort redogorelse av den historiska
bakgrunden, for att placera det musikaliska uttrycket i ett sammanhang.

Utifran pedagogisk litteratur har vi delat in avsnittet om instrumentalundervisning i
underrubriker. Dessa rubriker dr satta efter moment och metoder som aterkommande tagits upp i
litteraturen och som kan framja eller stjalpa uttrycket. Vissa @mnesomraden som vi anser viktiga
att ta upp i detta avsnitt gar inte in under dessa underrubriker och far darmed sina egna rubriker.
Ett exempel pa ett sadant ar Suzukimetoden. Vi anser att Suzukimetoden &r relevant for detta
arbete av den anledning att metoden bygger pa lyssnandet av musik, vilket bidrar till att elevens
musikaliska kanslighet forstarks. Foljaktligen forbattras ocksa elevens formaga att spela med ett
musikaliskt uttryck.

| avsnittet om pianoundervisning har vi valt att redogéra for musikaliskt uttryck i forsta hand
utifran svenska pianopedagoger. Detta for att pa nagot satt begransa var studie. Vi redogor dock
aven for den ryske pianopedagogen Neuhaus tankar, eftersom det visat sig att flera idag
verksamma pianopedagoger ar vél bekanta med hans biografi. Gottfrid Boon har spelat en
framtradande roll inom den svenska pianopedagogiken, genom sina tankar om anslaget. En av
Boons elever var Hans Leygraf, som i sin tur hade Hans Palsson som elev. Bade Leygraf och
Palsson har tillfort svensk pianopedagogik mycket och i deras undervisning aterfinns mycket av
Boons pedagogik.



4. Litteraturgenomgang

4.1 Om musikaliskt uttryck

Howard Gardner ar forskare i utvecklingspsykologi. Han har utformat teorin om de sju multipla
intelligenserna, varav den musikaliska intelligensen &r en. Han skriver att det rader en relativt
stor enighet om vilka element som &r grundldggande i musiken: tonalitet och rytm. | vissa
kulturer har tonaliteten en mer framtrddande roll och i andra rytmen. Forutom tonalitet och rytm
ar varje tons karakteristiska ljudkvalitet, d v s klangfargen det element som réknas till musikens
"karna”. Dessa tre element menar manga experter har en stark koppling till vart kansloliv
(Gardner, 1994, s.97).

4.1.1 Hoger och vanster hjarnhalva

Robert Schenck, fl6jtpedagog, och metodiklarare pa Hogskolan for scen och musik i Goéteborg,
hanvisar till Deutsch m.fl. nar det géller vanstra och hogra hjarnhalvornas funktioner. Enligt
populérvetenskaplig uppdelning av funktionerna i hdger och vanster hjarnhalva, skoter vanstra
hjarnhalvan det analytiska, logiska och verbala, medan hdgra hjarnhalvan tar hand om det
holistiska, rumsliga och bildliga. Musikundervisning har traditionellt tilldelats den hogra
hjarnhalvan. Dock aktiveras den vanstra hjarnhalvan av vissa moment inom musikundervisning,
daribland notldsning och sinne for tonhgdjd. Det vasentliga samarbetet mellan hjarnhalvorna har
inom forskning gjort det svarare att bevisa hjarnhalvornas separata funktioner. For att eleverna
skall kunna bearbeta intryck pa olika satt och pa sa satt battre utnyttja hjarnans potential, &r det
positivt om man i undervisning ger eleverna chansen att utveckla bada hjarnhalvorna.
(Schenck, 2000, s.178)

4.1.2 Synen pa musik kontra matematik genom historien

Skonheten i musiken har genom olika tider gestaltats antingen genom intellekt eller kénsla.
Sven- Eric Liedman, forskare och forfattare, redogor for synen pa forhallandet mellan musik och
matematik genom historien. Beréttelsen bdrjar med pythagoréernas uppfattning om att musiken
skulle gestalta matematik (ca 500 f.Kr.), och slutar med Peter Nilsons tankar om att musik och
matematik kan befrukta varandra (2000). Daremellan gar asikterna isar och musikens
sérstallning nar det géller det personliga framférandet och den unika musikupplevelsen
behandlas. | tider da sambandet mellan musik och matematik lyfts fram, har musik forknippats
med intellekt och i tider nar man har frangatt detta, har musik forknippats med kansla (Liedman,
2001, s.87-110).

Under flera arhundraden existerade musiken utan att forknippas med vare sig kanslor eller
uttryck. Pythagoras (ca 580 f.Kr — 500 f.Kr) var en grekisk filosof och matematiker. Pythagoras
laror ar bevarade genom hans larjungar, pythagoréerna. Dessa betonade talens fundamentala
betydelse for all kunskap och grundade musikens tonsystem pa enklast méjliga talférhallanden,
oberoende av estetiska varden (Bonniers Musiklexikon, 1983, s.376). Pythagoréerna hade
asikten att musikaliska harmonier kan beskrivas med matematiska termer. En etablerad syn pa
musiken var ocksa att den var en form av dold matematik. (Liedman, 2001, s.87)

Manga har skrivit filosofiska verk om musiken. Liedman redogér for ett av de mest kanda;
;



”De institutione musica”, som skrevs av Boethius (500 e.Kr.). Boethius delade in musiken i tre
arter. Den forsta av dessa var musica mundana, det vill sdga kosmisk musik som uppkommer av
himlakropparnas rorelser och ej kan uppfattas av det ménskliga 6rat. Den andra var

musica humana, som innebér ett samspel mellan manniskans kropp och férnuft. Denna musik
hor manniskan inom sig. Boethius menar vidare att musik ar nagot sinnligt, som man lyssnar till.
Aven musica humana (den inre musiken) &r sinnlig. Exempelvis finns det musikexperter som
foredrar att lyssna pa en konsert inne i huvudet hellre &n att hora den framforas av en orkester. Pa
sa satt blir konserten precis som de 6nskar. Den tredje och sista arten var musica instrumentalis,
musik som kan uppfattas med horseln (Liedman, 2001, s.88).

Boethius upprattade ocksa en slags hierarki mellan musikens utévare. Hogst upp pa stegen fanns
teoretikerna, musikfilosoferna, darefter kom tonsattarna och allra langst ner fanns utévarna,
musikerna. Denna teori delades senare av Guido av Arezzo, 1000 e.Kr. | denna uppdelning togs
ingen notis om musikupplevelsen, musiken som erfarenhet. An sa lange mattes musikens
standard fortfarande med matematiska matt (Liedman, 2001, s.89).

| 1700-talets Frankrike borjade man diskutera om musik var ett uttryck for fornuft eller kénsla.
Huvudmotstandarna var Jean-Philippe Rameau och Jean-Jaques Rousseau. Rameau foresprakade
den stranga musikaliska harmonin som ett uttryck for fornuftet. Rousseau déremot tyckte att
musiken skulle 6ppna sig for manniskan. Detta skulle ske genom att melodin hade en enkelhet
och uttrycksfullhet och inte genom matematiskt utraknade harmonier (Liedman, 2001, 5.92).

Under romantiken fick musikupplevelsen annu stérre uppmarksamhet i diskussionen.
Schopenhauer, filosof, skrev arbetet ”Die Welt als Wille und Vorstellung” (1818).

| arbetet knyter han an till tidigare uppfattningar om att musiken och matematiken &r beslaktade.
Detta instdmmer han delvis i, men utvecklar teorin och konstaterar att det endast ar skalen som
paminner om varandra. Musiken besitter utéver matematiska monster en formaga att avsloja
tillvarons och var innersta hemlighet. Schopenhauer gor en vasentlig atskillnad pa musiken som
yttre form och som inre upplevelse. Upplevelsen &r det vasentliga och formen &r bara ett
hjalpmedel. Pythagoréernas syn innebar att matematiken fullbordar musiken. Schopenhauer
menar daremot att matematiken endast ar nagot elementart, grundlaggande i musiken. Under
romantiken forknippades musik snarare med kénsla &n med fornuft (Liedman, 2001, s.91).

Under 1900-talets modernism fick musiken istéllet ett annat uttryck. Arnold Schénberg,
tolvtonsmusikens skapare, var foretrédare for intellektualism i musiken. Enligt Schonberg doljer
sig under det musikaliska uttrycket ett antal idéer. Idéerna nar djupare an nagot sprak.

Karlheinz Stockhausen kénde dven han ett visst obehag infor musikens sinnliga och
kanslosamma sida och stravade darfor efter att intellektualisera det musikaliska materialet.
Stockhausens stravanden efter att fora musiken ndrmare matematiken resulterade istéllet i att
musiken narmade sig litteraturen och bildkonsten. Detta genom ett textinnehall som avgjorde
musikens utseende. Darmed lyckades han inte med att intellektualisera musiken, utan istéllet
vidgade han sattet att se pa musik (Liedman, 2001, s.94).

Liedman beskriver vidare musikens sarart gentemot matematiken, bestaende av det personliga
uttrycket och den musikaliska upplevelsen. Det som skiljer &mnena at &r att en musikalisk
sanning ofta provas i den personliga upplevelsen. En matematisk bevisféring ar daremot giltig
om lésningen &r korrekt, oavsett hur vacker den ar. Aven om matematiker kan vara originella sa
blir de inte underkénda om de har brist pa originalitet. Daremot ar originalitet viktigt for en
musikers utforande (Liedman, 2001, s.104). Liedman refererar till Per-Henrik Wallin, svensk
jazzpianist, som menar att; "konsten, musiken och litteraturen i sina yppersta 6gonblick skapar
en sanning som &r djupare an bade den vardagliga och vetenskapligt sanktionerade (Liedman,
2001, s.101).
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Liedman avrundar jamforelsen mellan musik och matematik genom historien, med hjalp av
forfattaren och astronomen Peter Nilson. Ar 2000 forfattade han skriften ”Ljuden fran kosmos”,
som har manga likheter med Pythagoras lara. Nilson gor jamforelser mellan musik och natur,
samt musik och matematik. Skillnaden mellan de bada é&r att Nilson baserar sina tankar pa
naturvetenskap, medan Pythagoras bygger sina tankar pa sin tids klokskap. Nilsons
undersokningar visar aterigen pa att musiken har ett strikt intellektuellt innehall och inte endast
ett kdnslomassigt. Han menar att detsamma galler matematiken, och att de darfor kan stimulera
varandra (Liedman, 2001, s.110).

4.1.3 Barnets musikaliska utveckling

Gardner gor en kartlaggning av barns musikaliska utveckling. Enligt denna redogérelse ar
kreativiteten som storst de forsta fyra levnadsaren. Imitation, improvisation och gehor utgor da
naturliga inslag i barnets tillvaro men far successivt allt mindre plats (Gardner, 1994, s.100).

Gardner menar att smabarn sjunger lika naturligt som de jollrar. De &r skickliga pa att imitera
satsmelodi och toner som de hor. Vid 2,5 ars alder borjar barnet for forsta gangen pa egen hand
utforma sekvenser av toner som ligger inom bestamda, korta intervaller. Det hittar pa egna
stycken och bdrjar sjunga fragment av vélbekanta visor som det hort. Fram till att barnet &r tre
till fyra ar gammalt &r de pahittade sekvenserna och de vélkanda fragmenten ungefar lika viktiga.
Men vid den aldern slutar barnet gradvis att leka utforskande ljudlekar och hittar pa allt farre
egna melodier. Den omgivande kulturens musik har tagit 6ver (Gardner, 1994, s.100-101).
Schenck menar att just kombinationen imitation och eget upptackande &r viktigt for en
utvecklande musikundervisning (Schenck, 2000, s.43).

Bamberger menar, enligt Gardner, att ett barn narmar sig musiken pa ett intuitivt satt. Detta
innebér att det bara utgar fran vad det hor, utan att anvanda sig av nagon teoretisk musikkunskap.
Detta kallar Bamberger for ett figurativt tinkande. Senare i barnets utveckling 6vergar detta
figurativa tankande i ett formalistiskt tdnkande. Det formalistiska tankandet grundas pa
teoretiska principer och en uppfattning av att musiken &r uppbyggd kring olika system.
Atminstone till en bérjan finns det vissa nackdelar med en évergang till formellt tinkande menar
Bamberger (Gardner, 1994, s.102).

Viktiga aspekter pa musik som méanniskan uppfattar ”naturligt” i borjan av sin utveckling med hjalp av
ett "figurativt” tdnkande, férbleknar for en tid nar hon férséker uppfatta och klassificera musik med sitt
formalistiska tdnkande. Hon tvingar sa att saga in sin figurativa intuition i en kunskapsmassig
tvangstroja (Gardner, 1994, 5.102).

I grund och botten ar vi alltsa skapande varelser men detta bleknar nagonstans pa vagen.
Nachmanovitch héavdar att det vi maste uttrycka redan finns i oss och att det skapande arbetet
inte handlar om att "fa utsagan att framtrada”, utan snarare om att réja undan de hinder som
blockerar var spontana kreativitet (Nachmanovitch, 1990, s.17).



4.2 Musikaliskt uttryck i instrumentalundervisning

4.2.1 Borgerlig och folklig tradition

Anna-Lena Rostvall och Tore West ar forskare inom musikpedagogik och
instrumentalundervisning. De skriver att nar det galler musikundervisningen fére de kommunala
musikskolornas framvéaxt brukar man i huvudsak tala om tva olika traditioner. Dessa kallar
Rostvall och West for borgerlig respektive folklig kultur. Dessa traditioner skiljde sig fran
varandra pa manga satt men kom bada att paverka organisationen i de musikskolor som vaxte
fram. Olika innehall och arbetsformer i undervisningen speglar de olika traditionerna (Rostvall &
West, 1998, s.24-25).

I den borgerliga kulturens instrumentalundervisning laggs stor vikt vid notlésning och tekniska
évningar. Man gar fran det abstrakta notlasandet till det konkreta musicerandet. Det &r viktigt att
eleven utvecklar goda 6vningsvanor och teoretiska kunskaper. Moment som improvisation,
gehorsspel, arrangering och komposition utgor en véaldigt liten, eller ingen del alls i
undervisningen. For att man ska fa studera vid en musikhdgskola stalls valdigt hoga krav just pa
den tekniska beharskningen av instrumentet. Det &r lararen som visar hur det ska vara, som talar
om nar eleven gor fel och som &r dennes forebild (Rostvall & West, 1998, s.26).

Inom den folkliga traditionen ligger tyngdpunkten pa social kommunikation och samspel. Har
betonas det gemensamma larandet. Man provar sig fram genom att harma och hjalpa varandra.
Till skillnad fran i den borgerliga traditionen dar lararens ingripanden och felrattningar spelar en
stor roll handlar undervisningen inom den folkliga traditionen mycket om learning by doing”.
Tekniktraning och notlasning har en mindre plats an i den borgerliga traditionen medan det laggs
stor vikt pa gehorsspel och improvisation. Fokus ligger pa den musikaliska helheten snarare an
pa detaljer (Rostvall & West, 1998, s. 27).

Rostvall och West tror att instrumentalundervisningens utveckling gar hand i hand med
samhallets forandring, oavsett vilken tradition man kommer ifran. Férmodligen ror sig manga
larare idag mellan de bada traditionerna, beroende pa elevernas inriktningar menar de (Rostvall
& West, 1998, 5.25).

Bertil Sundin, forskare i musikpedagogik, menar att det inte finns ndgon samlad svensk
musikpedagogisk musikhistoria men forsoker dven han skildra hur &mnet vuxit fram och hur det
forandrats med forandrade samhallsforhallanden och maktgrupperingar. Denna skildring
paminner om Rostvall och Wests. Istéllet for folklig respektive borgerlig tradition véljer dock
Sundin att kalla begreppen for traditionellt respektive éppet paradigm. Sundin ger en utforlig
historisk bakgrund till den borgerliga kulturen, som fortfarande praglar mycket av dagens
musikundervisning och som i hans skildring motsvarar det traditionella paradigmet.

Sundin skriver att i och med den borgerliga klassens maktovertagande i samhallet kom ocksa en
ny varldsbild att vaxa fram. Decennierna kring 1900 brukar réknas som den borgerliga kulturens
hojdpunkt i Sverige. Hos hovets och adelns musik, i den feodala kulturen fanns det inte nagon
motsattning mellan konstnarligt, underhallande och dekorativt varde. Musiken var en naturlig del
i den aristokratiska livsstilen och det horde till att kunna spela, mala och dansa. | samband med
att den borgerliga klassen blev kulturellt dominerande férdndrades dock bilden av musiken,
menar Sundin. Folk bdrjade samlas i konsertsalar och salonger for att htra musik. Den fick sitt
eget sammanhang (Sundin, 1988, s. 45). Frykman och Lofgren (1979) menar, enligt Sundin att
den varldsbild som véxte fram var tydlig, med fasta kategorier och klart uppdragna konturer.
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Varden som sjalvkontroll och sjalvdisciplin var centrala, likasa vikten att visa en fasad utét, att skyla
bade sin kropp och sitt innersta, att utveckla en forstallningskonst. Skracken for det djuriska, vulgara
och okontrollerade var pataglig. Kroppen — och de kanslor som kom fran den — var ndgot som skulle
doljas (Sundin, 1988, s. 45)

Musikpedagogiken under 30- och 40-talen praglades av den borgerliga kulturen, menar Sundin.
Det fanns klara normer fér vad som var rétt och fel och det togs ingen riktig hansyn till barns
upplevelser, intressen och forutsattningar (Sundin, 1988, s. 49). Musikamnet hade en ganska lag
status inom skolvéasendet och denna skulle hdjas genom att &mnet fick sin egen grammatik och
historia. Detta gjorde dock att det speciella i musiken, det upplevelsebetonade kom i skymundan.
Det var den vasteuropeiska klassiska musiken som var idealet och som all annan musik
varderades efter (Sundin, 1988, s.50).

Sundin skriver att efterkrigstiden innebar en del forandringar men att det var forst pa 60- och 70-
talen som man i Sverige fick nya musikpedagogiska ideal. Elevernas skapande och kreativitet
kom da att betonas. Manga var dock kritiska mot detta nya sett att se pa musikundervisning
(Sundin, 1988, 5.53-54) .

Bakom kritiken ligger en tvistefraga som av allt att déma kommer att bestd, dér den ena parten menar
att barn inte kan fungera konstnarligt forran de fatt formella kunskaper och fardigheter, lart pa sitt
instrument. Den andra parten menar att barnen redan fran borjan bor utveckla sin kreativitet, gora
egna erfarenheter och upptackter. | det arbetet utvecklar de automatiskt nédvandiga fardigheter, lar
sig tdnka i ljud (Sundin, 1988, s.55).

Ett 6ppet paradigm ar enligt Sundin ett paradigm vars undervisning utgar fran elevernas
erfarenhetsvarld och dar inget sarskilt musikaliskt idiom foresprakas. Bade historisk och samtida
musik, konstmusik och popmusik kommer in i undervisningen. Sundin menar att vi &nnu inte har
natt det Oppna paradigmet men att en rérelse mot detta nu kan urskiljas (Sundin, 1988, s.56).

Enligt Sundin &r undervisningsmonster ofta resistenta mot forandringar och har en tendens att
reproducera sig sjélva. Detta har inom musikpedagogiken inneburit en tendens att betrakta musik
som ett objekt, som man med hjalp av tekniska fardigheter analyserar och reproducerar. Det &r
det kognitiv-intellektuella som dominerar framfor lyssnandet menar han (Sundin, 1988, s.105).

4.2.2 Schemateorin och sndstegsprincipen

Nér det galler instrumentalundervisning podngterar Rostvall och West vikten av att jobba med en
sak i taget. De utgar fran en larandeteori inom den kognitiva psykologin, dar man talar om
begreppet schema. Ett schema utvecklas genom upprepade erfarenheter och hjalper oss att
uppfatta begripliga helheter i stéllet for en mangd detaljer. | och med att ett schema har
utvecklats har en viss kunskap inforlivats och blivit en automatiserad fardighet (Rostvall &
West, 1998, 5.52-53).

Rostvall och West havdar att utvecklingen av vissa kunskaper inom musikundervisning
forutsatter att den som spelar redan inforlivat manga andra former av scheman. Exempelvis
maste eleven forst ha utvecklat motoriska fardigheter pa sitt instrument i form av automatiserade
scheman for att kunna uttrycka sina musikaliska idéer (Rostvall & West, 1998, s.54).

Né&r man spelar ett musikinstrument utfér man ett stort antal rérelser mer eller mindre utan att vara
medveten om vad och hur man gér. Samtidigt later man sitt medvetande fokusera pa andra saker,
exempelvis hur det later, hur man vill forma frasen, klangen etc. En forutséttning for att man ska
kunna vara medveten om andra processer an de motoriska skeendena ar att de motoriska monstren
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automatiseras, samt att de inforlivade rérelsemonstren ar funktionella fér sin uppgift (Rostvall &
West, 1998, s.61).

Att spela ett instrument ar enligt Rostvall och West komplicerat och kraver att vi utvecklat ett
stort antal scheman. Nar vi gjort det sker mycket i vart musicerande omedvetet och vi glommer
latt bort hur vi sjalva larde oss och hur svart det faktiskt var. Rostvall och West menar att detta
kan bli ett problem for oss larare nar vi ska forsta var i laroprocessen vara elever befinner sig.
Med hjélp av schemateorin kan vi dock pa ett analytiskt satt dela upp laroprocesser och ta ett
moment i taget nar vi jobbar med vara elever. Ett hinder fér eleven nar man jobbar med scheman
ar att arbeta med flera nya moment samtidigt (Rostvall & West, 1998, s.57-58).

Rostvall och West talar om olika typer av scheman, daribland emotionella och estetiska. De
poangterar att dessa liksom andra scheman bildas genom upprepade erfarenheter. Genom att
lyssna pa, rora sig till och pa andra sétt gestalta uttrycksfullt musicerande kan eleverna utveckla
ett forsta omedvetet schema for frasering. Sa smaningom Iar de sig att kanna igen fraseringar i
olika stilar och att harma dem pa sitt instrument. Nésta steg ar att som larare begreppsliggora
foreteelsen for eleven och pa sa satt jobba med kognitiva scheman. Rostvall och West havdar att
en forutsattning for att eleven ska kunna gora en sjalvstandig gestaltning och frasering ar att
denne fatt chans att reflektera 6ver de olika valmojligheter som finns och diskutera skillnader
mellan dessa (Rostvall & West, 1998, s.63-64). ”Nar man satt ord pa exempelvis de fyra
uttrycksparametrarna dynamik, agogik, artikulation och klangfarg, blir det mojligt for elever att
tanka fritt kring olika sétt att frasera” (Rostvall & West, 1998, s.65).

Om man t ex vill utveckla scheman for frasering hos eleven ar det viktigt att jobba systematiskt
med detta, pa manga olika satt och vid alla tankbara tillfallen poangterar Rostvall och West. Det
kan vara svart for eleven att lyssna efter frasering och uttryck om denne samtidigt maste dgna
mycket uppmarksamhet at notlasning och teknik. Spelet blir da ofta mekaniskt (Rostvall & West,
1998, 5.64-65).

Rostvall och West betonar vikten av att gora ratt fran borjan, eftersom det ar svart att i efterhand
foréndra inlarda rorelsemonster (Rostvall & West, 1998, s.63).

Schenck ndmner musikaliskt uttryck som ett moment som samtliga l&rare bor arbeta med oavsett
instrumenttillhérighet (Schenck, 2000, s.22). Liksom Rostvall och West menar han att det ar
viktigt att spela ratt fran borjan. Detta innefattar inte bara ratt toner, utan dven exempelvis rytm
och dynamik. Han citerar Gallwey och utvecklar resonemanget med bendmningen
snostegsprincipen.

Teorin &r enkel: varje gang du slar ett slag med din racket pa ett visst satt 6kar du sannolikheten for
att du kommer att sla pa samma sétt en gang till. Pa detta satt bildas manster, eller banor, som har en
benégenhet att upprepa sig (Schenck, 2000, s.22).

Schenck menar att manniskan har en medfodd formaga som innebér att varje gang hon utfor
nagot pa ett visst sitt kommer sannolikheten oka att hon upprepar samma sak nasta gang hon
hamnar i en liknande situation. | dvning géller samma princip. Varje gang man spelar nagot ékar
sannolikheten att man kommer att spela det pa samma sétt en gang till, denna gng med
sékerhetsmarginal. Vid upprepning av en musikstrof, ges dven storre utrymme for inlevelse och
uttryck, battre kvalitet och snabbare passager. Schenck liknar detta vid att skapa en stig pa ett
snotacke. Det ar lattare att ga i redan upptrampade spar &n att skapa ett nytt. Darfor ar det viktigt
att vara medveten om hur man spelar forsta gangen man spelar ett stycke. Nar det galler 6vning
sa kommer allt man spelar, oavsett om det ar dnskvart eller inte, bli enklare att utféra en andra
gang. Schenck namner bland annat att varje gang man uttrycker nagot pa ett tillfredsstallande
sétt, har man trampat upp en stig i snon. Schenck ar av uppfattningen att man hellre ska upprepa
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en passage nagra fa ganger med god kvalitet, &n att trampa upp oonskade stigar och skapa ovanor
(Schenck, 2000, s.129).

“Snostigsprincipen” kan pa ett positivt sétt utgora grunden for en enkel dvningsstrategi: Skapa de
basta forutsattningarna for att musicera efter dina intentioner. Eller, om man sa vill, undanréj sa
manga hinder som majligt s att du undviker odnskade rorelsemonster. Med hindren undanréjda
kommer sannolikheten 6ka att du kommer att musicera pa onskat sétt. Sedan ar det bara att spela och
sjunga, helt siker pa att allt som du gor kommer att beféstas (Schenck, 2000, s.172).

4.2.3 Suzukimetoden

William Starr, amerikansk violinist, redogor for Suzukimetoden utifran observationer av Suzukis
undervisning (1965-1975). Schinichi Suzuki, japansk fiolpedagog, ar grundare av
Suzukimetoden. Metoden kannetecknas av gehdrsinlarning och tonvikt pa att lyssna pa
inspelningar av de stycken man lar sig spela. Eftersom eleverna vid upprepade tillfallen l&r sig
memorera stycken genom att lyssna, behdvs inga noter under de forsta aren. Foljaktligen kan
sma barn borja spela ett instrument. Suzuki betonar vikten av att det musikaliska uttrycket finns
med fran borjan i undervisningen. Detta mojliggors genom att eleven lyssnar pa och memorerar
sina spellaxor och darigenom utvecklar en musikalisk kanslighet. Hinder som notl&sning och
svarigheten i att memorera ett nytt stycke pa kort tid ar undanrojda och darmed kan eleven &gna
storre uppmarksamhet at det musikaliska uttrycket (Starr, 1976, s.1-17).

Bakgrunden till suzukiundervisning ar att de flesta barn lar sig en sa komplicerad process som att
prata pa sitt modersmal flytande, oavsett vilka kunskaper de er6vrar i dvrigt. Suzuki staller
fragan om modersmalsmetoden finns inom oss och om den kan laras ut och tar fasta pa fem
punkter i modersmalsmetoden:

- nyfodda barn lar sig sitt modersmal genom att lyssna pa sin mor

- barn l&r sig sina forsta ord genom repetition

- foraldrarnas attityd &r viktig i inldarningsprocessen

- naturliga framsteg sker genom daglig évning

- foraldrarnas entusiasm och barnets gladje 6ver nya framsteg &r avgorande for
barnets utveckling (Starr, 1976, s.1)

Suzuki menar att modersmalsmetoden ar en 6verlagsen utbildningsprocess, som borjar pa
morgonen och slutar pa kvallen. Barn lar sig sitt modersmal utan vare sig baocker eller formell
skolning. Sma barn har en kansla for att ta in och reproducera olika talade sprak. Suzuki menar
att ett litet barn pa samma sétt kan utveckla ett avancerat musikaliskt 6ra. Suzukis installning till
undervisning ar att en persons kunskaper och formagor véxer och utvecklas beroende pa
stimulering utifran. Med detta synsétt ar musikalitet inte medf6tt och det &r méjligt att antingen
uppfostra ett barn till att bli musikaliskt eller tondévt (Starr, 1976, s.4).

Suzuki har vidare forfattat tio hallpunkter till alla larare som undervisar efter hans metoder. |
forsta punkten betonar han att man vid évning bor prioritera att lyssna pa de stycken man ska
spela. Lyssnandet &r nédvéndigt for att eleven skall kunna utveckla en musikalisk kénslighet.
Lyssnandet motiverar ocksa barnet till att vilja spela svarare stycken. Tanken &r ocksa att
foraldern skall lyssna pa styckena, sa att denne kan assistera barnet vid dvning. Genom
lyssnandet memorerar eleven stycket och kan darefter fokusera pa mer instrumentmassiga
problem. Instuderingen av nya stycken sker alltsa pa gehor och distraktioner som notlasning och
inlarning av en melodi &r undanrojda (Starr, 1976, s.17).
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En annan av Suzukis tio punkter behandlar att uttryck och temperament skall laras ut fran forsta
stycket. Detta genomfors snarare genom demonstrationer an forklaringar. Suzuki anser ocksa att
en bra undervisning innebar talamod, uppmuntran, entusiasm, psykologisk insikt, tekniskt och
musikaliskt kunnande, bra material och metoder, och framfor allt fantasi (Starr, 1976, s.17).

4.2.4 Harmning och improvisation

Liksom Suzuki gor Schenk och Winnberg en jamforelse mellan att l&ra sig spela ett instrument
och att l&ra sig prata.

Smabarn tar inte efter spraket for att sedan borja tala exakt som de andra i omgivningen; ingen véntar
sig det av dem heller. Det handlar istallet om att utnyttja den medfodda sprékinlarningsformagan
genom att bade umgas med och ta in forebilderna i omgivningen samt parallellt utforska den alldeles
egna résten och det unika sattet att forma ljuden. S& smaningom resulterar denna form av kreativ
harmning i ett sprak, med “riktiga” ord och meningar (Schenck, 2000, s.44).

Schenk tydliggor att man som musiklarare oftast ar elevens storsta musikaliska forebild. Saledes
kommer eleven att paverkas mer av pa vilket satt musiklararen spelar eller sjunger och sitter eller
star, an vad som sags med ord. Hur vi spelar nagonting &r det starkaste budskapet i var
undervisning. Detta betyder inte att vi skall strunta i allt vad forklaringar heter, utan istéllet
anvanda vetskapen om imitation som ett redskap i undervisningen (Schenck, 2000, s.39- 40).

Lennart Winnberg var under sin levnad verksam som larare pa musikhdgskolan i Goteborg, dar
han bl a undervisade i &mnet musik och gehdrsléra. Han verfor resonemanget kring
sprakinlarning till musikundervisning och menar att undervisning i sang, instrument, teori och
gehor ska ga hand i hand. Musiken &r ocksa ett slags sprak och lyssnandet bor fa en stor plats.
Det musikaliska uttrycket ska sta i centrum fran forsta stund. Som exempel pa hur man kan
arbeta med detta skriver Winnberg att man kan gora hd&rmnings- och improvisationsévningar
med eleverna. En melodi kan spelas flera ganger men pa olika sétt, ilsket, blygt etc. Man kan
ocksa lara eleverna att hora skillnad mellan olika taktarter och mellan dur och moll (Winnberg,
2001, s.58).

Winnberg ger fler exempel pa harmningsdvningar som man kan integrera i undervisningen.
Dessa Gvningar gar ut pa att forst harma en melodi med rosten, sedan med spel pa sitt instrument
och tillsist tyst inom sig. Detta okar var formaga att spela in helheter pa var "inre bandspelare”
menar Winnberg. Vart spontana lyssnande forbattras, liksom var formaga att skriva ner vad vi
hor. Det spontana lyssnandet gor att vi kan inrikta oss pa att uppleva hela melodin - inte enstaka
toner. Winnberg skriver; "Det viktiga &r att du tillater melodierna att floda oavbrutet och inte
styckar sonder dem i enskilda toner” (Winnberg, 2001, s.7).

Aven Schenck foresprakar integreringen av improvisation i instrumentalundervisning. Schenck
tycker det &r konstigt att improvisation, eller spontant skapande som han kallar det, inte har en
stor, sjalvklar plats i all musikundervisning. Han jamfoér improvisation med en pedagogisk,
musikalisk skattkista och menar att manga malsattningar kan uppnas genom denna. Vidare
menar Schenck att denna skattkista kan 6ppnas av alla. Enligt Schenck kan improvisation
innebara allt fran ett fritt skapande utan noter” till “en personlig, spontan interpretation av
noterad musik”. "Improvisation &r inte fraga om en speciell genre eller tva, utan om en attityd
till musicerande oavsett genre eller instrument” (Schenck, 2000, s. 247).
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Nachmanovitch skriver att han kommit att betrakta improvisation som huvudnyckeln till
kreativitet. Han menar att all konst pa sétt och vis ar improvisation. Vissa improvisationer
presenteras i sin helhet vid sjalva konserttillfallet, medan andra har dndrats och "pabattrats”
under en tid (Nachmanovich, 1990, s.14). Nachmanovitch ger liksom Winnberg exempel pa hur
man kan arbeta med improvisation utifran valdigt grundlaggande och enkel teknik. Om man Gévar
en skala kan man spela de atta toner som ingar, men i en annan ordning. Sedan kan man &ndra
rytmen och tillsist tonfargen. "Det héar &r sarskilt effektivt for klassiskt skolade musiker, som inte
tror sig kunna spela utan noter eller kan utveckla sin teknik utan att till punkt och pricka upprepa
ovningar i en 6vningsbok” (Nachmanovitch, 1990, s.72). Nachmanovitch menar att om man
tycker en 6vning ar trakig ska man forsoka gdra den personlig och till nagot man kan engageras
av. Innan vi borjar improvisera pa vart instrument bor vi utforska ljudens natur genom att
improvisera med rosten, kroppen, hushallsforemal eller slaginstrument menar han
(Nachmanovitch, 1990, s.74).

Enligt Nachmanovitch ar improvisation den vanligaste och mest spridda musikformen. Den var
till och med en integrerad del av var vastliga, noterade musiktradition, fram till 1800-talet.
Operor sattes upp, dar bade poesi och musik tillkom i 6gonblicket och klassicismens kadenser i
olika instrumentalkonserter var avsedda att vara improviserade: ”... ett tillfalle for musikern att i
konstverkets helhet infoga uttryck for sin egen kreativitet” (Nachmanovitch, 1990, s.15). Bade
Bach och Mozart var kanda for sitt improvisatoriska, fria och fantasifulla spel. Aven Beethoven
blev kdnd som en otrolig improvisatér och forst senare som kompositor. Industrialismens
frammarsch pa 1800-talet innebar slutet for konsertant improvisation. Specialisering och
professionalism pa livets alla omraden kom att betonas, sarskilda konsertsalar inrattades och
komposition och framforande skildes mer och mer fran varandra.” De flesta musiker inskrankte
sig till att not for not aterge partitur, skrivna av en handfull kompositérer, som pa ett eller annat
satt hade tillgang till den mystiska och gudalika skapelseprocessen” (Nachmanovitch, 1990,
5.16).

4.2.5 Lek och rorelse

Enligt Sundin &r anledningen till att manga elever tappar intresset for musikundervisning just att
det spontana, lekandet far sa liten plats (Sundin, 1988, s.103).

Schenck anser att lek bor vara en del i musikundervisningen. Undervisningen kan k&dnnas som en
lek for eleverna och samtidigt fullfolja uppsatta mal med undervisningen. Allvaret ligger i att
eleverna under tiden utvecklar fardigheter som mdojliggor ett sunt musicerande. Schenck
beskriver att det &r genom leken som bade djur och méanniskor lar sig de villkor de lever under.
Dessutom &r leken kopplad till manniskans lust att upptacka och experimentera for att forsta sin
omgivning. P4 samma satt bor musikundervisning praglas av lek (Schenck, 2000, s.48).

I likhet med Schenck menar Nachmanovitch att leken &r en av de primara livsfunktionerna.
Enligt honom &r leken kreativitetens startpunkt och roten varifran dkta konst harleds. Alla
skapande handlingar ar lek (Nachmanovitch, 1990, s.47). I den skapande processen haller vi oss
fast vid tva poler: leken och det heliga. Kreativitet ar ett samspel mellan dessa motverkande
spanningar och bada behdvs for konstverkets framtoning (Nachmanovitch, 1990, s.19).

Schenck menar att det alltfor ofta saknas upplevelse- och kdnslomassiga aspekter i
nyborjarundervisning. Aven detta kan ”lekas fram” i undervisningen pa ett tidigt stadium.
Genom skapandet av sinnesstamningar och programmusik* med ett begransat tonforrad eller
olika ljud, kommer detta tidigt in i undervisningen. Han uppmanar till sékande efter fascinerande
klanger, genom att till exempel att gora trumljud pa gitarren, pianot eller cellon eller att Gppna
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pianolocket och knappa pa strangarna. Pa sa satt far eleven tillfalle att anvanda sin fantasi och
nyfikenhet (Schenck, 2000, s.130).

Sundin talar om regression, som innebér en atergang till tidigare utvecklingsstadier. Han menar
att for att vara kreativa maste vi vaga slappa fram var barnslighet, men snarare &n en regression
till nagot tidigare stadium i var utveckling ar det pendlandet mellan det forflutna och nuet som &r
det vasentliga i den estetiska upplevelsen (Sundin, 1988, s.107).

Nachmanovitch menar att kreativitet finns i sokandet mer an i att finna nagot. ”Lek, kreativitet,
konst, spontanitet, alla sadana upplevelser ar sina egna beloningar och blockeras nar man utfor
dem for beldningens skull, som straff eller for vinst eller forlust” (Nachmanovitch, 1990, s.50).

4.2.6 Teknik

Liedman beskriver ett forhallningssétt till arbetet med musikaliskt uttryck i
instrumentalundervisning. Sammanfattningsvis innebér det att tekniken ar en forutséttning for
det personliga musicerandet. Liedman skildrar en handelse dar lararen later eleven spendera
atskilliga timmar med att koncentrera sig pa teknisk fardighet och imitation av cellolararens
strakdrag. Nar sedan eleven tror att den har lart sig stycket, demonstrerar lararen plétsligt en ny
version av stycket dar varje strakdrag och frasering har dndrats. Lararens plan ar inte att eleven
skall imitera dven denna version, utan att eleven istallet skall paborja arbetet med att levandegora
musiken och gora en personlig tolkning av musiken. Till sin hjélp har han den tekniska fardighet
som kravs for stycket. Liedman menar att handelsen belyser vikten av ett personligt
musicerande. Visserligen ar det mycket viktigt att 6va upp en teknisk skicklighet, men ingen blir
mastare enbart genom en fantastisk fingerfardighet. Utan det personliga musicerandet blir eleven
en kopia av sin larare. Fardig blir eleven nar han borjar ga sin egen vag. Beréattelsen framhaller
disciplin och nyskapande som tva komponenter i ett framgangsrikt musicerande (Liedman, 2001,
5.99-100).

Nachmanovitch menar att tekniken kommer ur leken. Det &r genom att ih&rdigt experimentera
och leka med verktygen och prova deras granser och motstand som vi tillagnar oss teknik
(Nachmanovitch, 1990, s. 47). En konstnar kan ha starka visioner, k&nslor och insikter, men utan
teknisk féardighet ingen konst. ”Om man inom musiken vill 6verfora tre olika kénslor behdver
man kunna dra straken eller blasa i munstycket eller ansla tangenterna pa tre olika sétt — helst
manga fler” (Nachmanovitch, 1990, s.49).

Om vi skiljer évningen fran uppférandet blir inget av det sérskilt dkta menar Nachmanovitch. En
sadan uppdelning gor latt att musikundervisning blir trakig och att manga barn darigenom far en
valdigt negativ bild av ett visst instrument, eller sjalva musiken i sig (Nachmanovitch, 1990,
s.71). Nér det galler skapande arbete ar det ofta man upplever att man inte formar uttrycka det
man kénner. Teknik kan 6verbrygga denna klyfta, men dven vidga den. "Men tekniken kan bli
for gedigen — man kan bli sa van vid att veta hur det ska ga till att man framjas fran den fraschhet
som var ny dag for med sig” (Nachmanovitch, 1990, s.71). Bade teknik och frihet fran teknik
behovs for att kunna skapa. Det handlar om att 6va tills vara fardigheter blir omedvetna
(Nachmanovitch, 1990, s.77).

Rostvall och West menar att det de kallar for motoriska och emotionella/estetiska scheman

forutsatter varandra for att vi ska kunna uttrycka det vi vill i musiken (Rostvall & West, 1998,
5.64).
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4.2.7 Notlasning

Nér det galler notlasning tycker Rostvall och West att detta moment ofta kommer in alldeles for
tidigt i instrumentalundervisningen. Notlasning &r valdigt komplext och manga ganger kanske
inte eleverna &r mogna for detta moment dnnu eftersom de fortfarande inte hunnit automatisera
underliggande scheman. "Alltfor tidig fokusering pa notlasning i laroprocessen kan leda till att
viktiga monster aldrig automatiseras ordentligt, eftersom elevens medvetande ar upptaget med
att lara sig tolka notbilden” (Rostvall & West, 1998, s.57).

Winnberg skriver att om vi lagger fokus pa att lasa ratt i noterna kan detta forsamra var formaga
att fokusera pa det musikaliska uttrycket. "Man kan bli sa fokuserad pa att man maste spela ratt,
oavsett om man spelar efter noter eller efter gehdr, att man blir radd for att spela fel. Denna
radsla begransar mojligheten att samtidigt fokusera pa det musikaliska uttrycket” (Winnberg,
2004, s.55). Winnberg hanvisar till den norske idrottspsykologen Willi Railo, som menar att
radslan att gora fel ar den mest hammande faktorn i hela var vasterlandska civilisation. Winnberg
menar att nar en nyborjare ska lasa noter gar all uppméarksamhet at till detta. Det finns ingen
kraft kvar till sjlva lyssnandet, varfor detta kommer i skymundan. Han rekommenderar att varje
lektion startas med gehdrsspel och improvisation. Detta menar han bidrar till att eleverna
utvecklar en formaga att lyssna, uttrycka kanslor och anvanda deras fantasi. Far eleverna
daremot alltid borja med att spela efter noter kommer de reflexmassigt att koppla pa tankandet
istallet for lyssnandet (Winnberg, 2004, s.55).

Sundin skriver att "notlasning &r viktig, men noterna bor inte i forsta hand komma in som
symboler for traditionen utan for de uttryck som barnen for med sig till musiken, som hjalpmedel
for deras musik” (Sundin, 1988, s.104).

4.2.8 Sang i pianoundervisning

Ake Lundeberg, violinpedagog och lakare med inriktning pa psykoterapi, foresprakar
sangens integrering vid musicerande. Han menar att detta hjalper det musikaliska
uttrycket. Efter den kanadensiske pianisten Glenn Gold har Lundeberg infort ett begrepp
som han kallar for att "goulda”. Att goulda handlar just om att sjunga samtidigt som man
musicerar. Glenn Gould ar en av manga jazzinstrumentalister som ar kanda for att sjunga
samtidigt som de spelar och hans spel kannetecknas av ett otroligt starkt uttryck. Vid nagot
tillfalle blev han tillsagd av ljudteknikerna att sluta sjunga vid upptagningarna. Detta
gjorde dock att det musikaliska uttrycket blev sa mycket samre, att han borjade sjunga
hogt igen (Lundeberg, 1992, s.27ff).

Enligt Lundeberg &r manga klassiskt skolade pianister mer véltranade i intonation, an vad géller
puls, rytm och dynamik. Han menar att intonation sjalvklart ar viktigt men att puls, rytm och
dynamik har mer direkt med det musikaliska uttrycket att gora (Lundeberg, 1992, s.27). Att
goulda handlar inte om att sjunga perfekt, varken tonmassigt eller tekniskt satt. ”Det viktiga ar
att man sjunger, samtidigt som man spelar sitt instrument och att uttrycket finns med sa som man
vill ha det vad géaller rytmik, frasering och dynamik” (Lundeberg, 1992, s.28). Nér vi gouldar
kan vi vara sakra pa att det ar det "inre 6rat” och det musikaliska uttrycket som leder menar
Lundeberg. Dessutom uppnar vi en naturlig avspanning i kakpartiet, vilket paverkar det inre
lyssnandet och var spelteknik i positiv riktning (Lundeberg, 1992, s.28). | vissa situationer dras
var uppmarksamhet extra latt bort fran det inre 6rat och da &r det bra att goulda sarskilt medvetet
och intensivt menar Lundeberg (Lundeberg, 1992, s.29).
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4.3 Musikaliskt uttryck i pianoundervisning

4.3.1 Pianopedagogikens historia

Ingrid Tesch-Holmberg, fore detta pianopedagog vid Musikhdgskolan i Stockholm, redog6r for
den svenska pianopedagogikens historia under huvudsakligen 1900-talet i en C-uppsats i
musikpedagogik. Anda sedan 1700-talet har det inom pianospel funnits tva inriktningar: den
fysiologiska och den psykologiska. Den fysiologiska inriktningen innebér prisandet av teknisk
fardighet, snabba passager och en betoning pa fingergymnastikspel. Den psykologiska
inriktningen foresprakar istallet ett mer sangbart uttryck med betoning pa tyngdspel, dvs. att
anvanda sig av hela armen. Sammanfattningsvis ar den stora skillnaden mellan de bada
inriktningarna att den fysiologiska inriktningen innebér teknisk skicklighet, medan den
psykologiska inriktningen koncentrerar sig pa uttryck (Tesch-Holmberg, 1990, s.9).

Pianot utvecklades pa 1700-talet fran foregangarna cembalo*, klavikord* och virginal™ till
pianofortet*. Den storsta skillnaden mellan cembalo och pianoforte var att cembalons
kn&ppmekanik byttes ut mot hammare. Detta bidrog till att man kunde variera mellan att spela
starkt och svagt, vilket tidigare inte varit mojligt. Bartolomeo Christofori uppfann denna finess.
(Tesch-Holmberg, 1990, s.10).

Med anledning av mgjligheten att kunna nyansera pianospelet utvecklade Muzio Clementi,
pianist och kompositdr (1752-1832), en ny pianoteknik med hela armens medverkan. Denna
teknik ledde till stérre klang. Clementis elever gav sedan ut en beskrivning av dennes metoder i
boken ”Instructions for the Pianoforte”. Beethoven byggde vidare pa denna metod. Det uppstod
darmed tva motsatta uppfattningar kring hur pianospel skulle laras ut. De tva uppfattningarna
innebar fingergymnastikspel, som motsvarar den fysiologiska inriktningen respektive tyngdspel,
som motsvarar den psykologiska inriktningen. Det flytande fingerspelet med snabba passager,
som lange varit det optimala sattet att spela pa, blev ytterligare ifragasatt i samband med
romantikens klangideal pa 1800-talet. Foresprakarna for tyngdspel tog avstand fran tidigare
ideal, som innebar en mekanisk teknik. Istéllet faste man vikt vid armens egen vikt och
rorelsefrihet i pianospelet, vilket var en utveckling av Clementis tankar. Leschetizky utarbetade
en metod som kom att bli banbrytande. Med psykologisk inriktning innebar metoden att arbeta
mot ett sangbart spel i Chopin-anda* och att anpassa undervisningen efter eleven (Tesch-
Holmerg, 1990, s.11).

Den traditionella svenska pianoskolan vaxte fram ur dessa uppfattningar. | Sverige startades en
musikskola av Rickard Andersson (1851-1918) i Stockholm 1886. Den fysiologiska inriktningen
bendmndes nu med den fransk-svenska linjen och den psykologiska bendmndes med den tysk-
svenska linjen. Andersson var pianist och pianopedagog och hade studerat for bl a Hilda
Thegerstrom, Stockholm och Clara Schumann, Berlin. Snabbt féljde en rad musikskolor, alla
inriktade mot vuxenundervisning. Rickard Anderssons elever gav ut en pianoskola som foljde
Anderssons metoder. Gottfrid Boon (1886-1981) kom att préagla svensk pianoundervisning med
sin pianoskola "Pianostudier” (1935). Han hade en psykologisk instéllning till pianospel. 1 borjan
av 1940-talet vande sig Boon-eleven och musiklararen Birgitta Nordenfeldt mot att all
undervisning dittills riktats mot vuxna. Hennes metoder praglades av sang, solmisation, kanon
och transponering. | férordet till hennes pianoskola stod féljande

Forut var det viktigast att gora en tekniskt skicklig pianist av var och en, som gav sig i kast med
pianot och musiken. Nu vill man géarna forst ge eleven en bred musikalisk grund att sta pa, vacka
hans allméant musikaliska intresse, hans sjalvstandighet, hans férméga att lyssna; sedan naturligtvis
utveckla hans tekniska kunnande. Utan vilket ju intet riktigt pianospel kan bli méjligt
(Tesch-Holmberg, 1990, s.19).
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Den forsta pianopedagogutbildningen i Sverige startade 1949 vid Kungliga Musikaliska
Akademin i Stockholm. Vid denna tid fanns det sammanlagt tre pianopedagoger vid akademin.
Boon var huvudldrare i pianoklassen. Trots det dominerade den fysiologiska instéllningen bland
pianopedagogerna vid akademin. De andra tva pianopedagogerna var Sven Brandel och Olof
Wiberg, som hade en fysiologisk installning till pianospel. Eleverna pa skolan tog till stor del
over sina respektive larares uppfattningar. Detta bidrog att det bildades tva lager, som vardagligt
bendmndes med Boonare och icke-Boonare (Petersson, 2005, s.34).

4.3.2 Gottfrid Boon

En av Boons elever, Berit Tohver har under tio ars tid bedrivit studier och forskning kring
Gottfrid Boon och hans undervisning, vilket har resulterat i en avhandling. Enligt Tohver
undervisade Boon pa ett levande och inspirerande satt. Nar han jobbade med évningar foregicks
de alltid av en klangfdrestélining och blev darfor inte mekaniska (Tohver, 1998, 5.99).

Tonbildning

For Gottfrid Boon var sjalva tonbildningen en av de viktigaste sakerna i pianospel.
Tohver citerar § 2 ur Gottfrid Boon-séllskapets stadgar, fran ar 1961:

Gottfrid Boons grundprinciper for pianospel, vilka &r féljande: att genom 6rats och tankens musikaliska
uppO6vande kunna i forvag inom sig medvetet “avlyssna” och uppleva det musikaliska skeendet, att under
fullstdndig avspanning utveckla nervkénslan - “tonférnimmelsen” - i fingertoppen samt att stélla
muskelarbetet helt under musikalisk tankekontroll for att darigenom bli i stind att aterge den redan upplevda
tonen (Tohver, 1998, s. 97).

Ett begrepp som Boon anvande sig av och som hor ihop med tonbildning &r fri ton/fri klang. Han
menade att for att kunna frambringa en fri ton/klang fran instrumentet ar man tvungen att vara
psykiskt och fysiskt avspand. En psykisk spanning kan leda till en fysisk, som i sin tur gor att
klangen blir hard och spand. Boon havdade att resultatet inte har att géra med om tonen spelas
starkare eller svagare, utan beror pa sjalva anslaget. Nar man ar spand tar man i och gor en
ansats, vilket leder till att tonen kvavs, klipps av och efterklangen forkortas. For att uppna den
avspandhet som kravs for att frambringa en fri ton/klang skulle tanken/6rat forst uppleva tonen
(Tohver, 1998, s.64).

Tohver har intervjuat andra elever som gatt for Boon och de betonar hans noggrannhet av en
avspand kroppsmuskulatur. Han arbetade aktivt med detta pa lektionerna bl a genom tonbildning
pa fem toner. Da kollade han noga sa att inga onddiga muskelspanningar uppstod hos eleven och
han kunde sla latt pa handens knogar om sa var fallet. Boon var enligt eleven Per Lennart Ardner
noga med att inga onddiga muskler skulle arbeta, eftersom det musikaliska uttrycket blev lidande
genom onddiga rorelser (Tohver, 1998, s.60-61).

Interpretation

Teknik var for Boon medlet for att na fram till malet: en fullodig interpretation. Vagen dit

menade han ar en medveten évningsprocess, som kraver full sinnesnarvaro och koncentration.
Boon rekommenderade korta 6vningspass pa 20-30 minuter, for att undvika mekanisk évning.
Han betonade vikten av att 6va langsamt, for att hinna med alla nddvandiga mentala processer
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som man sedan ska goéra i snabbt tempo (Tohver, 1998, 5.69). Om man forst gor en slarvig
genomspelning av ett stycke kan detta resultera i en felaktig inlarning redan fran borjan.

For Boon handlade teknik om att tdnka klart och snabbt och vara en alert lyssnare, snarare an om
att rora fingrarna snabbt (Tohver, 1998, s. 71). Nar det gdller instuderingen av ett stycke ska
man enligt Boon redan fran borjan ha klart for sig hur man vill att det ska lata.

Den musikaliska intentionen ska man ha med sig alltid, alltid, alltid! Fran forsta stund! DA jag borjar
min forsta Gvning pa ett stycke, ska det vara musikaliskt klart. Naturligtvis kan jag andra mig i min

uppfattning. Jag kan vilja ha en annorlunda tolkning allteftersom stycket vaxer fram (Tohver, 1998,
s.109).

Tohver skriver att Boon var mycket insatt i orkesterverk, inte minst Beethovens symfonier.
Utifran dessa gjorde han sedan tolkningar av Beethovens sonater, dér han imiterade de olika
instrumenten. Detta fick positiva konsekvenser for klangen och bidrog till ett fantasifullare spel
hos hans elever (Tohver, 1998, s.122).

Titlar pa musikstycken far oss ofta att associera till handelser eller kanslor menar Tohver. Hon
skriver:

For Boon var det viktigt att eleven tankte sig in i handlingen och dramatiserade den precis som en
aktor gor i ett skadespel. Ar det en tragedi, ett lustspel eller vad ar det fragan om? Ibland méalade han
upp en fantasibild som gav liv at elevens spel, ibland hittade han pé texter (Tohver, 1998, s.113).

Boon menade att en forutséttning bade for den musikaliska interpretationen och for det tekniska
flodet ar en god rytmisk kansla. For att utveckla en rytmisk formaga rytmiserade han bl a sina
ovningar med skalor (Tohver, 1998, 5.123).

4.3.3 Hans Leygraf

Johan Petersson, doktorand vid Musikhdgskolan i Pited, har forfattat en licentiatuppsats med
syfte att understka hur Hans Leygraf redogor for sin pianopedagogik och hur hans elever har
uppfattat undervisningen. Petersson skildrar bland annat Leygrafs pianistiska bakgrund och
dennes tankar kring pianospel, vilket aterges nedan (Petersson, 2005, s.56ff).

Hans Leygraf hade Gottfrid Boon som larare under tio ars tid. Dennes undervisning handlade om
vikten av avspédnning och att tanken ska forekomma kroppens och fingrarnas rérelser. Darefter
studerade han fér Anna Hirzel-Langenhan i Schweiz. Hon arbetade detaljerat med anslag och hur
man skall trycka ner tangenterna. Under tiden i Schweiz formades dven Leygrafs tankar om hur
undervisning bor bedrivas. ”Alla elever ar olika och man kan inte alltid sdga exakt samma sak till
var och en utan man maste ocksa forsoka gora det mer personligt (Petersson, 2005, s.56ff).
Leygrafs forhallningssatt grundade sig pa tanken om att varje person ar unik och att det
viktigaste med undervisningen &r att eleven far mojlighet att uttrycka sin egen personlighet
(Petersson, 2005, s.56).

Anslag

Leygraf menar att det ar forhallandevis enkelt att ta en ton pa pianot i jamforelse med att spela en
ton pa fiol. Enligt honom riskerar pianospelet darmed att bli mekaniskt, om man inte arbetar med
pa vilket satt tangenterna skall tryckas ned. Leygraf anser ocksa att man anvander sig av allting
nedanfor axeln nar man spelar. Déri ligger svarigheten att hitta kombinationen mellan armar,
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hander och fingrar. Beroende pa vilken klang man vill astadkomma, anvander man sig av olika
kombinationer av dessa kroppsdelar (Petersson, 2005, s.59).

Man spelar ju med allting som kommer nedanfor axeln; man spelar med hela armen, man spelar med
en del av armen, men spelar med handen och man spelar med fingrarna. Det géller att hitta dom
riktiga kombinationerna (Petersson, 2005, s.59).

Leygrafs forsta mal i arbetet med en elev ar en naturlig avspandhet i hela kroppen. Nér eleven

har natt detta mal, borjar Leygraf med att arbeta fram elevens egen uppfattning om hur de vill

gestalta musiken. ”Det vasentliga &r att de far mojlighet att utveckla sin personliga uppfattning
om musiken och hur de tycker att det ska klinga” (Petersson, 2005, s.59).

Frihet gallande tolkning av ett stycke

Nar det galler pianistens frihet att tolka ett stycke har Leygraf nagra obligatoriska hallpunkter;
Det maste finnas ett fast grundtempo i ett stycke, dven om pianisten har frihet att 6ka och minska
tempot i viss man. Pianisten har stor frihet att utifran kompositionen forandra dynamiken och
klangen. Har maste pianisten forsoka tolka vad kompositéren har haft for avsikt med
kompositionen. Den tredje hallpunkten ar fraseringen — det melodiska. Nar man spelar ett stycke
maste man kunna motivera varfér man har en viss linjeféring. Om pianisten har kan motivera
sina val, ar de godkanda, enligt Leygraf. Den fjarde och sista hallpunkten ar harmoniken. Den
harmoniska klanggestaltningen skall ha en viss karaktar och framgar ur kompositionen. Som
pianist bor man vara medveten om dessa fyra punkter for att kunna gestalta ett stycke pa ett
overtygande satt. Enligt Leygraf skiljer sig pianot fran de flesta andra instrument nar det galler
mojligheten till harmonisk klanggestaltning. Darfor anser han att den enda musiker man kan
jamfoéra en pianist med ar dirigenten (Petersson, 2005, s.60).

Leygraf anser att en pianist vid instudering av ett stycke forst ska l4sa igenom noterna utan
tillgang till instrumentet. Detta for att bilda sig en uppfattning om hur denne vill att musiken
skall ljuda. Exempelvis dirigenten maste ha klart for sig hur musiken skall Iata redan vid forsta
repetitionen. Partituret &r enda hjalpmedlet dessférinnan. P samma séatt utgor de tva
pianostammorna pianistens partitur. Pianisten har har en fordel i och med att pianot bara har tva
stammor. ”Nar man har fatt den uppfattningen om hur det ska klinga, ja da kan man borja trycka
ner tangenterna. Och da ska man ocksa veta hur man ska trycka ner tangenterna for att fa det
resultat man vill ha” (Petersson, 2005, s.59).

4.3.4 Hans Palsson

Hans Palsson &r konsertpianist och pianolarare vid musikhdgskolan i Malmo. Palsson delar
manga intressanta tankar och reflektioner, kring musik i allmanhet och pianospel i synnerhet, i
sin bok som heter just ”Tankar om musik”. Han betonar vikten av att som instrumentalist ha sin
egen ton, sitt eget "anslag”. Palsson menar att den personliga rosten ar det viktigaste for den som
utdvar musik (Palsson, 2002, s.10). | engelskan och franskan &r dversattningen av ordet anslag
att ”rora vid”. Eftersom det ar individuellt hur vi slar an eller "rér vid” en ton later en och samma
flygel olika beroende pa vilken pianist som spelar menar Palsson. Hans narmare férklaring av
anslag &r pa det satt vi ror oss vid instrumentet, hur vi forhaller oss till det och till omvarlden
(Palsson, 2002, s. 11).
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Enligt Palsson framkom i en undersdkning som genomfordes i USA pa 1960-talet, att pianospel i
den hogre skolan &r det mest komplicerade en ménniska kan syssla med, motoriskt satt. Varje
fingers ton ska ha sin nyans, precis som de olika instrumenten i en orkester. Palsson
exemplifierar detta genom att t e x jJdmfora lillfingret med en flojts mjuka framtoning och
langfingret med en klarinett som har en solistisk uppgift (Palsson, 2002, s.53).

En musiker satter samman toner till melodier, samklanger och harmonier som rytmiseras. Detta
ar ett samspel mellan hjarta och hjarna, dar den musikaliska helheten ar malet och inte delarna
(Palsson, 2002, s.54). Palsson menar dock att det &r viktigt att jobba noggrant med detaljerna,
eftersom dessa annars latt kan forstéra helheten. Ofta ar hogerhandens fingrar vél upptranade,
eftersom melodistdmman vanligtvis ligger i denna hand och vi ger den mest uppmarksamhet. De
ackompanjerande staimmorna i vansterhanden koncentrerar vi oss dock inte lika mycket pa och
det &r ofta dessa som forstor helheten. ”Det hjélper inte att ha en lysande solist i hégerhanden nar
vanster beter sig som en skock amatdrer som just plockat fram instrumenten infor arets
julkonsert” (Palsson, 2002, s.56). Palsson poangterar ocksa vikten av artikulation.

Artikulationen, hur toner binds och skiljs t, har samma betydelse for musikens uttryck som for det
manskliga talets grad av tydlighet. Att inte hasa sig utan skutta upp fran en ton till en annan kan vara
avgorande. Artikulationen i ett instrumentalverk &r tonsattarens satt att ge text at melodin och lata
interpreten andas (Palsson, 2002, s.64).

Instudering av ett verk

Nar det galler arbetet med ett musikaliskt verk tipsar Palsson liksom Boon om att forst skapa sig
en bild av stycket, spela det riktigt langsamt, rytmiskt korrekt och objektivt. ”Det enklaste och
mest sjalvklara ar det som ofta ar svarast att se och forsta” (Palsson, 2002, s.63). Till en borjan ar
det bra att koncentrera sig pa att ta ratt toner, att inte tolka, men anda forsoka héra musiken inom
sig for att finna en frasering. Palsson menar att man sedan for att utveckla sin musikaliska
intuition kan sjunga hogt och férsoka imitera detta pa instrumentet (Palsson, 2002, s.55).

Detta att forst spela ett stycke valdigt langsamt kallar Palsson for ”slow motion-spel”. Han
betonar vikten av detta, eftersom vi da med vara 6ron kan iaktta allt som sker i musiken och alla
detaljer forstoras. Det kan liknas vid att lara sig kdra bil. Man ger sig inte genast ut pa en
motorvag i 110 km/h utan borjar lugnt och 6kar sedan hastigheten successivt. Palsson
uppmuntrar till att éverdriva allt vid dvning, att ta ut svangarna i starkt och svagt, svart och vitt.
Sedan kan man finputsa och reflektera dver styckets karaktér, klangens kvalitet o s v. ” Ett
medvetet "fult” spel &r inte fult. Det ar det omedvetna och okontrollerade spelet som &r fult och
trakigt” (Palsson, 2002, s.56).

Tolkning

Palsson menar att musiken ar karaktarsbeskrivningar av oss manniskor. Den speglar
manniskonaturen. Darfor ar det viktigt nar en musiker ska tolka ett verk att denne har kunskap
om tonsattaren som manniska. Detta ger musikstycket ett djup (Palsson, 2002, s.58). Vid en
tolkning utifran tonsattarens perspektiv, éversatter musikern upphovsmannens tankar till klang.
Enligt Palsson &r en interpret nagon som forklarar, som ar ombud for storre méastare och
musikens makt (Palsson, 2002, s.51). Han poangterar dock att det ocksa ar viktigt att utga fran
sina egna livserfarenheter och inte bara forsoka forsta vad tonsattaren menat, for det kan vi inte
alltid veta (Palsson, 2002, s.66). Egna erfarenheter &r viktigt for sjalva musicerandet, for att
kunna ge ord at kanslorna och for att forsta detaljerna i musikstycket menar Palsson. Darfor bor
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man ta sig tid for reflektion och iakttagelse, studera andra ménniskor, konstarter, lasa tidningar
och bocker osv. "Det géller att dverfora den egna erfarenheten pa musiken utan att forgripa sig
pa de tva forsta vagarna mot interpretation: studiet av tonséttaren och texten” (Palsson, 2002,
5.67).

Palsson skriver att tolkning handlar om att hela tiden fatta beslut. Han menar att dven
uttrycksloshet kan var ett uttryck. Ibland &r det kanske béttre att 6va for lite an for mycket, om
det &r sjalva bristen och kampen som &r verkets budskap. Samtidigt som det ar viktigt att leva sig
in i musiken bor man vara neutral och inta ett avstandsperspektiv. ”Kanske inte alltid forsta
spraket utan bara njuta av dess klang” (Palsson, 2002, s.68). Palsson menar att det finns en risk
med att sminka och tolka musiken for mycket. Det kan gdra att bara ytan kommer att synas
(Pélsson, 2002, s.66).

4.3.5 Heinrich Neuhaus

Heinrich Neuhaus (1888-1964) foddes i Tyskland, men bodde under manga ar i Ryssland och
datida Sovjetunionen. Han var en av sin tids stora pianister, och hans spelstil har férknippats med
sensibilitet, frihet, expression och utsokt klang. Han undervisade under den senare delen av sin
karriar vid Moskvakonservatoriet, dar han &ven blev rektor (Neuhaus, 1999, s.5ff).

Neuhaus menar att musiken redan finns inom oss i forstand och kansla. Instrumentet &r
foljaktligen en del av den yttre vérlden. Detta maste vi lara kanna och beharska for att kunna
anvanda det i skapande syfte. Neuhaus fasthaller att musiken &r tesen, instrumentet antitesen och
att interpretationen &r syntesen, alltsa det som for samman musiken och instrumentet
(Neuhaus, 1999, s.21). Vidare sager Neuhaus att man maste bara musiken inom sig innan man
lar sig spela ett instrument. ”"Han maste bara med sig musik i sin sjal och hora den for sitt inre
ora” (Neuhaus, 1999, s.13). Detta for att den allra forsta interpretationen av ett stycke ska bli
uttrycksfull. Neuhaus benamner interpretation med “arbetet pa den konstnarliga bilden” i
betydelse att gora ett konstverk av ett musikstycke. Neuhaus anser att man snarast skall lara
barnet att spela en sorgsen melodi sorgset och en hogtidlig melodi hogtidligt. Detta innan det
sjalv kan avgora vad det har for musikalisk avsikt med ett stycke (Neuhaus, 1999, s.21).
Malet med "arbetet pa den konstnarliga bilden” ar att "konstnarligt interpretera
konstmusiklitteratur samt att uppvacka den stumma notskriften till ett tonande liv”

(Neuhaus, 1999, s.23).

Jag skulle i samband harmed vilja saga féljande: sa fort barnet ar i stand att aterge en enkel melodi
maste man na dithan, att denna forsta interpretation blir uttrycksfull, alltsa att atergivningens karaktar
absolut motsvarar ifragavarande melodis karaktar (innehall) (Neuhaus, 1999, s.21).

Nehaus efterstravar att hans pianoelever har en dirigents forhallningssatt. Alltsa foreslar Neuhaus
att hans elever skall studera ett pianostyckes notbild pa samma satt som en dirigent studerar sitt
partitur. Detta bor goras bade i detalj och i sin helhet. Han anser att man bor ta sig tid till att dela
upp verket i mindre bestandsdelar, sasom harmonisk och polyfon (flerstammig) struktur, och pa
sa satt komma fram till vad som ar primart och sekundart, sassom melodi och ackompanjemang
(Neuhaus, 1999, s.31).

Interpretens forsta och viktigaste verktyg &ar klangen, enligt Neuhaus. Han anser att
pianopedagoger antingen underskattar eller Overskattar vikten av en bra klang. De som
underskattar klangens betydelse glommer bort den dynamiska rikedom och klangliga mangfald
som pianot kan erbjuda. Motsatsen representeras av dem som njuter s& mycket av sin egen klang
sd att innehallet gléms bort. En fullkomlig klang uttrycker verkets innehall, och &r inte ett mal i
sig (Neuhaus, 1999, s.67ff). "Naturligtvis ar arbetet med klangen det svaraste som finns, da det
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mycket kommer an pa gehoret och — It oss vara uppriktiga — dven pa elevens sjalsliga
egenskaper” (Neuhaus, 1999, s.69).

Neuhaus foresprakar en balans mellan ”den konstnérliga bilden” och det speltekniska. Han
menar att allt arbete med hans pianoelever stravar mot musikens konkreta framstallning, dvs.
uttrycket. Samtidigt séger han att en pianopedagog som bara koncentrerar undervisningen till
innehallet, stamningen, idén och poesin, utan att bry sig om tongivning, frasering, nyansering
och pianoteknik, ar absolut oduglig”. Omvant géller samma sak (Neuhaus, 1999, 5.34).
Neuhaus paminner om att teknik kommer fran det grekiska ordet téchne som betyder konst. En
fullkomlig teknik innebér ett fullkomnande av konsten, och darmed ett fortydligande av
musikens innehall och mening (Neuhaus, 1999, s.14).
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5. Metod
5.1 Val av design och metod

Vi var intresserade av att ta reda pa hur samtida pianopedagoger arbetar med musikaliskt uttryck
i sin undervisning. Begreppet musikaliskt uttryck ar enligt var uppfattning véldigt komplext och
kan innebara manga olika saker. Foljaktligen ar det svart att avgransa betydelsen av begreppet
musikaliskt uttryck, och darfor kan det vara bristfalligt att géra en observation kring detta. Aven
om pianopedagoger har intentionen att arbeta med musikaliskt uttryck, kanske de inte gor detta
pa ett konkret satt. Darfor valde vi intervjun som undersékningsmetod, for att fa reda pa hur
lararna tanker kring musikaliskt uttryck. Dessa tankar tror vi har en stark koppling till hur deras
undervisning ser ut.

Vi kom fram till att den kvalitativa intervjumetoden var den bésta for var undersokning, eftersom
vi var mer intresserade av djupgaende resonemang an kvantitativa resultat. Det basta hade
formodligen varit att kombinera de kvalitativa intervjuerna med observationer. Pa sa satt hade vi
kunnat kontrollera huruvida respondenternas svar verensstdmmer med praktiken. I samband
med praktiken under var lararutbildning har vi fatt mojlighet att auskultera larare i deras
undervisning. Darfor var vi intresserade av att istallet fa hora lararnas resonemang kring amnet.
P& grund av tidsbrist valde vi darfor bort observationer. Aven i tidigare forskningsarbeten som
rér vart amne har den kvalitativa intervjumetoden foresprakats.

For att fa bakgrundsinformation om respondenterna fragade vi nagra allmanna fragor innan
intervjun startade. Eftersom vi i vart arbete vill titta pa hur man kan integrera ett musikaliskt
uttryck bade i afroamerikansk och klassiskt inriktad pianoundervisning, var vi intresserade av
vilken utbildning respondenterna gatt och vilken/vilka genrer de inriktat sig pa. Vi ville dven ta
reda pa hur mycket respondenterna sjalva musicerar. Detta pa grund av var forestallning om att
deras eget forhallande till musiken ocksa paverkar hur de undervisar.

For att fa en uppfattning om vilka moment respondenterna anser ar viktiga i pianoundervisning
och for att inte rikta in deras tankegangar i en viss riktning, bérjade vi intervjun med nagra
overgripande fragor. Sedan fick de chansen att redogdra for sina uppfattningar av begreppet
musikaliskt uttryck. Efterféljande fragor ar direkt kopplade till vart arbetes
problemformuleringar. De handlar om hur lararen arbetar med det musikaliska uttrycket och nar
i undervisningen det kommer in. Anvander sig lararna av nagra sarskilda metoder? Vi hanvisar
hér till Lundeberg som foresprakar sangens integrering i undervisningen och Palsson som talar
mycket om anslagets betydelse for uttrycket. Sista delen av intervjun bestar av fragor med
teoretisk anknytning till litteratur och laroplan.

5.2 Val av respondenter

Respondent | Alder Genre Arilararyrket | Arbetsplats
Anders ca 35 afroamerikansk | 7 kulturskola

Britta ca 50 konstmusik 22 gymnasium

Carl ca b5 konstmusik 28 hogskola

Vi ville undersoka hur musikaliskt uttryck behandlas i pianoundervisning pa alla nivaer, oavsett
elevernas alder. Med hansyn till detta gjorde vi ett strategiskt urval och utsag respondenter som
representerade bade kulturskola, gymnasium och hogskola. Vi fann aven stod i detta hos Stukat
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som skriver att for att en undersdkningsgrupp ska bli representativ bor den delas i olika strata,
dvs. grupper (Stukat, 2005, s.60-61). | detta fall & huvudgruppen pianopedagoger och
undergrupperna ar kulturskola, gymnasium och hogskola. For att fa en sa stor spridning som
mojligt tog vi dven hansyn till kon och genreinriktning.

Vi valde att intervjua tre personer. Den kvalitativa intervjumetoden ligger till grund for valet av
antalet respondenter. Vi var inte intresserade av ett stort urval for att kunna gora en
generalisering, som i en kvantitativ studie. Istallet var vi intresserade av ett fatal respondenters
djupgaende resonemang kring detta &mne. En annan anledning till att vi valde just tre
respondenter var att vi ville fa med en representant fran var och en av de tre grupper vi redogjort
for ovan. Det kan naturligtvis diskuteras huruvida de tre respondenterna ar representativa for de
respektive institutionerna. Det gar heller inte att bortse fran att nagra av respondenterna har
erfarenheter av andra arbetsplatser &n de som de representerar i denna undersokning.

5.3 Genomfodrande

Vi valde vara tre respondenter utifran personlig kannedom. Anledningen till att vi valde just
dessa tre ar att de enligt var forforstaelse reflekterar kring sin egen undervisning och darmed
skulle kunna tillfora utforliga svar till var studie. Vi kontaktade respondenterna via mail och
telefon. Samtliga tillfragade var positivt installda till intervjun och kunde ténka sig att stélla upp.
Innan intervjun genomfdrdes var vi noga med att informera respondenterna om undersékningens
syfte, villkoren for intervjuforfarandet och att respondenterna skulle komma att spelas in. Vara
intervjuer foregicks av en pilotstudie dar vi intervjuade en studiekamrat. Detta gav 0ss en
uppfattning om hur lang tid intervjun skulle komma att ta och huruvida fragorna var tydliga nog
och relevanta for vart resultat. Pilotstudien ledde till nagra smajusteringar och att vi fortydligade
en av intervjufragorna. Intervjuerna skedde pa respondenternas respektive arbetsplatser, i en
lokal som de sjélva valde. En av intervjuerna avbréts av att nagon kom in i rummet. Detta tror vi
dock inte har nagon betydelse for resultatet.

Intervjuerna borjade med en 6vergripande fraga kring vilka moment som respondenterna ansag
vara viktiga. Detta med tanke pa att manniskors minne ar associativt (Johansson & Svedner,
2006, s.44-45), och att vi darfor ville styra respondenternas tankegangar sa lite som mojligt, samt
fa en uppfattning om vad respondenterna prioriterar i sin undervisning. Vi markte pa
respondenternas olika svar att vissa fragor var valdigt 6ppna, sasom fragan ”Vad tanker du pa
nar du hor musikaliskt uttryck?” Intervjuerna var 30-40 minuter langa. Tidsskillnaden mellan
intervjuerna berodde framst pa hur utférliga svar respondenterna gav. Om vi inte forstod vad
respondenterna svarade pa nagon fraga, stallde vi den igen eller omformulerade fragan. Ibland
stallde vi foljdfragor for att kunna urskilja ett resonemang.

Samtliga intervjuer spelades in pa band. Sa snabbt som majligt efter intervjuerna skrev vi ned
vad som sagts ordagrant, halften var. Efterat kontrollerade vi det som skrivits ned och laste

igenom intervjuerna flera ganger for att kunna urskilja samband, dels mellan respondenternas
olika svar och dels mellan respondenternas svar och det som stod i litteraturen.

5.4 Arbetets tillforlitlighet

Tillforlitligheten i en vetenskaplig studie brukar diskuteras utifran begreppen reliabilitet, validitet
och generaliserbarhet (Stukat, 2005, 5.125).
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Vi menar att reliabiliteten i var undersokning framfor allt beror pa tre faktorer:
undersokningsmetoden, respondenterna och oss som intervjuar. Det faktum att den kvalitativa
intervjumetoden ger utrymme till att stélla foljdfragor och tolka respondenternas svar, innebar
troligtvis att resultatet skulle bli nagot annorlunda om ndgon annan genomforde intervjuerna. Vi
menar att det &r hogst orimligt att exakt samma resultat skulle komma fram vid en
aterupprepning av undersokningen. Vi inser var begransning i att ha ett helt objektivt perspektiv.
Dock har vi forsokt att vara sa objektiva som majligt i intervjusituationerna och att inte stélla
foljdfragor vars svar bekraftar vara teorier. Huruvida respondenternas svar ar helt arliga, eller
om de ger oss de svar de tror att vi ar ute efter kan vi saklart inte veta. FOr att uppna en &nnu
hogre reliabilitet for vart arbete hade det som vi tidigare papekat varit en fordel att aven
genomftra observationer, fOr att se om det respondenterna sa dven stamde 6verens med
praktiken. Tidsbrist gjorde dock att vi valde bort detta. Overlag anser vi anda att reliabiliteten i
vart arbete ar hog. Huvuddragen i det vi funnit bade i litteratur och hos vara respondenter tror vi
skulle aterfinnas i liknande undersokningar. Detta med viss reservation, eftersom vi endast har
anvant oss av ett begransat urval av litteratur.

Nar det géller validiteten i vart arbete anser vi att vi har undersokt det som varit var avsikt att
undersoka. Det har dock kommit upp nagra anméarkningsvarda funderingar under arbetets gang,
som vi tycker &r intressanta att ta upp i detta sammanhang. Begreppet musikaliskt uttryck ar
mangfasetterat och darfor var det inte helt enkelt att formulera fragor som skulle komma at
kdrnan i det vi sokte. Konturerna kring vart arbete har blivit allt tydligare langs med arbetets
gang och darfor har vi i efterhand upptéackt fragor som med fordel kunde ha varit med och att
vissa fragor hade kunnat vara mer specificerade. Pa fragan om nar det musikaliska uttrycket bor
komma in vid instuderingen av ett stycke svarade nagra av respondenterna i stallet pa nar i
undervisningen detta bor komma in. Detta fick oss att inse att det &r en vasentlig skillnad mellan
dessa fragor och att dven litteraturen behandlar &mnet utifran denna uppdelning. Med anledning
av detta kanner vi i efterhand att det hade varit bra om vi stallt fragor som behandlar bada dessa
angreppspunkter. For ett mer utforligt resultat hade aven ett fortydligande i intervjun av
skillnaden mellan musikaliskt uttryck och arbetet med musikaliskt uttryck varit att foredra.
Nagra av fragorna misstolkades av vara respondenter, vilket gjorde att de svarade pa annat an det
som var syftet med fragan. Oftast fortydligade vi da fragan. Vid nagot tillfalle hande det dock att
vi glomde att ga tillbaka och stélla fragan igen, eftersom det spar som respondenten i stallet
ledde in pa var intressant och gjorde att den egentliga frdgan hamnade i skymundan.

Nar det géller fragan kring LPO-94 inser vi att vi borde ha stallt den i relation till uttrycket och
inte i ett allmant forhallande till undervisningen, som vi nu gjorde. I stor utstrackning svarade
dock respondenterna pa fragan i relation till uttrycket anda.

Eftersom vi gjort en kvalitativ studie och darmed intervjuat ett fatal respondenter blir det svart att
generalisera vart resultat. Begreppet relaterbarhet, som ar en svagare form av generalisering
(Stukéat, 2005, s.129), stammer béttre in pa vart arbete. Vi anser att vart urval av respondenter ar
representativt, eftersom vi intervjuat pianolarare som arbetar pa olika stadier och med olika
genrebakgrund.

5.5 Etiska aspekter

Inom forskning finns det fyra huvudkrav nér det galler de etiska aspekterna. Dessa ar
informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet
(Vetenskapsradet, s.6). Innan intervjuerna genomfordes skickade vi ut mail till respondenterna
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som beskrev hur dessa skulle ga till. Respondenterna informerades om uppsatsens syfte, att de
nér som helst kunde avbryta sin medverkan och att de garanterades anonymitet. Vi informerade
aven respondenterna om att uppsatsen skulle komma att bli offentlig handling och finnas
tillganglig bland annat pa internet. 1 ett fall missade vi att maila information innan sjélva
intervjutillfallet, och respondenten fick istallet denna upplést innan sjéalva intervjun. Darmed
uppfylldes informationskravet. Samtyckeskravet tycktes oss ganska sjalvklart och
respondenterna gav sitt medgivande till att delta innan intervjuerna pabdrjades. Har var det
relevant for respondenterna att veta att de kunde avbryta sin medverkan under arbetets gang.

Som tidigare namnts garanterades respondenterna anonymitet innan intervjuerna genomfordes.
Vid sammanstéllningen av resultatet fran intervjuerna gav vi respondenterna omedelbart nya
namn. Detta var en sikerhetsatgard sa att deltagarnas identitet inte skulle avslojas och dven ett
sétt for oss sjélva att behandla deltagarna anonymt. Respondenterna kontaktades dven var for sig
och hade ingen vetskap om varandra. ”Alla uppgifter om identifierbara personer skall antecknas,
lagras och avrapporteras pa ett sddant sétt att enskilda manniskor inte kan identifieras av
utomstaende” (Vetenskapsradet, s.12).

Nyttjandekravet som innebér att uppgifter om enskilda respondenter inte far anvandas i
kommersiellt syfte (Vetenskapsradet, s.14) tyckte vi inte var speciellt aktuellt i den hér typen av
uppsats. Deltagarna informerades om var de kunde fa tag i uppsatsen efter avslutad kurs.

En ytterligare aspekt nar det galler etiska 6vervaganden i forskning &r tolkning av svarsdata.
Eftersom vi innan intervjuerna hade tagit del av litteratur inom @mnesomradet, hade vi redan
innan intervjuerna startade bildat oss en uppfattning om vilka svar vi kunde foérvanta oss av
respondenterna. Eftersom metoden kvalitativ intervju innebér en tolkning av respondenternas
svar, kan detta ha inverkat pa studiens resultat.
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6. Tidigare forskning

Rostvall & West har gjort en avhandling med syfte att undersoka hur frivillig
musikundervisning kan forstas ur ett institutionellt perspektiv. Med institutionsbegreppet avser
man de konventioner, normer och regler som styr manskligt handlande. Man anvénder begreppet
som ett antagande om hur manskliga handlingar formas av traditioner i ett historiskt perspektiv.
Institutionsbegreppet placerar elevers och larares handlingar i ett storre perspektiv (Rostvall &
West, 2001, s.14-15). Rostvall och West har observerat och videofilmat fyra olika larare under
sammanlagt elva olika lektioner i gitarr och bleckblas. Tre av lararna arbetade pa musik-
/kulturskolor och en arbetade i ett studieférbund. | det empiriska materialet har man dven anvant
sig av analyser av laromedel i gitarr och bleckblas (Rostvall & West, 2001, abstract).

Man har i undersokningen valt att titta pa det sociala samspelet mellan larare och elever, i vilket
deltagarnas handlingar skapar sociala hierarkier genom tal, gestikuleringar och musik.

| avhandlingen kommer man fram till att musiken under lektionerna sdnderdelas i separata noter
som lases direkt fran notpapperet. Fraseringar, rytmer och melodier sattes sallan in i sitt
sammanhang. Det saknades dven uttrycksfulla kvaliteter i undervisningen. Karakteristiskt for
undervisningstillfallena var ocksa att de var asymmetriska i det avseende att lararna pratade
storsta delen av lektionerna. Egna initiativ fran elever togs undantagsvis till vara. Detta
asymmetriska forhallande hade negativa konsekvenser bade for elevernas och for lararnas
mojligheter att lara. Organisationen av undervisningssituationerna, samt undervisningsmetoderna
diskuteras utifran institutionsbegreppet. Slutsatsen &r att det satt som instrumentalundervisning ar
organiserad lamnar lite plats for elever och larare att diskutera inlarningsprocessen

(Rostvall & West, 2001, abstract).

Vi har funnit tva narliggande C-uppsatser som handlar om uttryck i instrumentalundervisning. |
bada uppsatserna anvands den kvalitativa intervjun som metod.

Johansson och Svenningsson behandlar det personliga uttrycket sett utifran ett
instrumentallararperspektiv. Syftet med undersékningen &r att ta reda pa hur instrumentallérare
pa gymnasiets estetiska program definierar och arbetar med begreppet personligt uttryck. |
studien stalls elevers konstnarliga och musikaliska utveckling i relation till forvaltandet av
tradition. Forfattarna foresprakar ett mentorskap dar lararen satter elevens personliga utveckling
framst. Detta medfor inte nddvandigtvis att lararen maste vara expert pa den genre som eleven
vill utforska. Lararen kan istéllet agera férebild genom att ha hittat sin egen profilering.
Resultatet i undersokningen &r att lararna hade vitt skilda uppfattningar kring det personliga
uttrycket. Samtliga respondenter arbetade med det personliga uttrycket

(Johansson & Svenningsson, 2007).

Goransson och Wirsén undersoker det narliggande begreppet det egna uttrycket i relation till
teknisk fardighet. Syftet med arbetet ar att undersdka hur instrumentallérare definierar det egna
uttrycket som begrepp, samt hur de behandlar det i férhallande till teknisk fardighet pa ett
instrument. Resultatet ar att en medvetenhet kring begreppet framjar skolans uppdrag att ”lata
varje enskild individ finna sin unika egenart” (Goéransson & Wirsén, 2007, s.32). Vidare visar
man pa att det egna uttrycket medfor motivation och lust hos eleven. Slutsatsen ar att teknisk
fardighet &r en forutsattning for frihet i det egna uttrycket, samtidigt som det slutliga vardet
ligger i det egna uttrycket.

Var uppsats liknar dessa tva uppsatser i det avseende att den behandlar begreppet uttryck. Vi
valjer dock att se pa begreppet i relation till specifika moment inom pianoundervisning.
Dérigenom sker en begransning, samtidigt som vi utvidgar undersokningen genom att stalla
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begreppet i relation till flera olika moment istéllet for t.ex. teknisk fardighet. Vi valjer att
omformulera begreppet till "musikaliskt uttryck”. Anledningen till detta &r att vi inte ville
omdefiniera ett redan utforskat begrepp. Dessutom menar vi att ett uttryck inte behéver vara
personlig och exempelvis kan innefatta en tolkning av kompositorens intentioner med ett stycke.
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7. Resultat

7.1 Beskrivning av respondenter

Respondent A, som vi har valt att kalla Anders, ar 33 & gammal. Hans musikaliska djup ligger
inom den afroamerikanska genren och han spelar jazz, soul, gospel och pop. Anders har gatt
musiklararutbildningen GG (grundskola/gymnasium) med afroamerikansk inriktning pa
musikhogskolan. Detta innebé&r en utbildning som &r inriktad mot klassundervisning, med tillval
mot enskild instrumentalundervisning. Han har arbetat som larare pa en kulturskola i sju ar. |
borjan hade han endast pianoelever, men sedan har tjansten utokats till att innefatta &ven
rockensembler med gitarr, trummor och piano och klassundervisning pa hogstadiet,
mellanstadiet och lagstadiet. Vid sidan av larartjansten frilansar Anders genom att spela till olika
gospelkarer, spela soulmusik och att producera musik.

Respondent B har vi valt att kalla for Britta. Hon ar 52 ar och fran borjan skolad inom den
klassiska genren. Pa musikhdgskolan gick hon pianopedagogutbildningen (som da kallades for
IE (instrument/ensemble)), med klassisk inriktning. Idag undervisar Britta dock &ven i
brukspiano, vilket inkluderar aven andra genrer &n den klassiska. Hon arbetar pa ett gymnasium,
pa det estetiska programmet och har sa gjort i 22 ar. Férutom piano undervisar hon aven i nagra
andra @mnen, bl a kammarmusikensemble. Britta spelar sjalv i olika sammanhang vid sidan av
sin tjanst, men hon medger att det inte blir i lika stor utstrackning langre som forr.

Respondent C, som vi kallar for Carl, &r 54 ar gammal. Carls musikaliska djup ligger inom den
klassiska genren, men han har dven en bakgrund inom mer gehorsbhaserad musik, sasom rock och
blues. Carl gick forst en utbildning som han menar kan jamféras med dagens
klasslararutbildning. Darefter gick han en utbildning med inriktning mot
instrumentalundervisning, som kan jamforas med en blandning av dagens
instrumentallararutbildning och en musikerutbildning. Sammanlagt har Carl undervisat i 28 ar.
Hans forsta tjanst var pa en musikskola, men efter nagra ar bérjade han undervisa pa en
musikhogskola. Carls tjanst bestar av undervisning i klassiskt piano, brukspiano och
pianometodik. Han musicerar sjélv vid sidan av larartjansten, bland annat genom att upptréada
som solopianist.

7.1 Respondenternas tankar kring musikaliskt uttryck

Anders menar att det &r en stor skillnad pa att bara spela de noter som star, att ta sig igenom ett
stycke och pa att faktiskt musicera, géra nadgonting av det. Han upplever ibland nar han
undervisar att vissa elever bara spelar pa automatik, utan nagot direkt musikaliskt uttryck. Da
kan han t ex ta bort boken/noterna och lata eleven spela utan dem.

For Britta kan ett musikaliskt uttryck handla om manga olika saker.

... tanken om musiken, det konstnarliga, farger, tajming om man nu far saga sa inom klassisk musik, anslag,
det har ju ocksa med klangfargen att gora, ett anslag. Vad du vill formedla, vad du vill sdga med ett stycke
forutom hantverket, d v s den tryckta musiken, noterna vad du vill sdga med det (Britta).

I likhet med Britta menar Carl att musikaliskt uttryck innebér att den som spelar vill nagonting,
har ett budskap som man berdrs av. Det behéver inte nddvandigtvis vara att personen i fraga
spelar t ex forte (starkt) pa ratt stalle menar han. Men det ar viktigt att uttrycka sig med
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artikulation, att anvénda sig av de parametrar som finns i instrumentalspel, som t ex crescendo
och diminuendo menar Carl.

Britta skiljer aldrig pa sjalva hantverket och det musikaliska nar hon sjélv spelar/6var. For henne
ar det en sjalvklarhet att det musikaliska uttrycket kommer med fran forsta stund, redan nar hon
studerar in ett stycke. Det ar det som gor dvningen levande menar hon och annars blir det trakigt.
Om det nagon gang ar en teknisk sekvens som hon verkligen beh6ver éva pa kan hon separera
det hantverksmassiga ifran det musikaliska, men annars gar det hand i hand menar hon.

Anders tycker att det ar svart att skilja musikaliskt uttryck fran annat i sitt eget spel. Han menar
att det gar in i vart annat. Sjalv spelar han mycket utan noter och han betonar vikten av att kanna
sig fri i sitt spel, improvisera och floda fritt. Anders talar om att forst hra nagonting inuti sitt
huvud, som man skulle vilja géra och sedan gora detta. Han tycker det ar viktigt med ett
musikaliskt uttryck och integrerar detta sjalv med hjélp av artikulation och dynamik.

... nar jag spelar sjalv ar jag man om att forsoka va jag vet inte, pianistisk, alltsa just att kunna, att inte bara
spela det minsta méjliga liksom utan att férséka gora nagonting mer av det, &ven om jag spelar hér i skolan
faktiskt ocksd. Om jag kompar ndgonting, att inte bara gora det dar enklaste, eller bara kompa nagon
ackordharrang, utan férstka spela pianistiskt, hitta ett komp, spela melodier (Anders).

Carl tycker att det ar viktigt att ta till sig kritik fran andra i samband med en konsert. Om de inte
forstatt nagonting av stycket, om budskapet inte gatt fram kan det bero pa att det saknades en
tydlig musikalisk riktning i utforandet menar han. Enligt Carl & man valdigt dalig pa att lyssna
pa sig sjalv nar man sitter och spelar. Han anser att det basta sattet att reflektera 6ver sitt eget
spel ar att spela in sig sjalv. Forst da kan man fa lite distans till det hela och darigenom bli sin
egen pianolarare. Carl brukar sjalv spela in nar han évar och sedan sétta sig och lyssna pa
inspelningen. Han menar att man da far hora mycket, bade trevliga och mindre bra saker som
man inte trodde att man gjorde.

En personlig tolkning kontra en tolkning utifran tonsattarens perspektiv

Nar det galler synen pa relationen mellan att tolka ett stycke utifran tonsattarens perspektiv och
att gora en personlig tolkning har Carl och Britta liknande uppfattningar.

Carl pratar om att hans elever for det mesta brukar folja det som tonsattaren har skrivit. De
brukar inte protestera for protesterandets skull. Samtidigt betonar han vikten av att acceptera om
eleverna visar en stark musikalisk mening. Han menar att instrumentalundervisning innebar att
”grdva i en manniskas kansloliv’(Carl) och det ska man géra med respekt. Carl ger ett exempel
pa en elvadrig elev som i ett Bartok- stycke hade en klar uppfattning om hur hon ville spela
slutet. Bartok hade skrivit ut ett diminuendo ner till tva P, men eleven ville hellre spela ett
crescendo. Han forsokte da hitta en 16sning som lat bra i F.

Britta svarar inte utifran ett larare- elevperspektiv, utan allmant om tolkning av tonsattarens
avsikter i forhallande till det egna uttrycket. Hon beskriver hur hon gar tillvaga vid tolkning av
ett stycke. Jag tycker att man ar skyldig tonséttaren att forsoka, genom att titta pa verket vad det
ar tonsattaren menar. Eftersom det ar jag som &dr exekutoren, jag ar pa nat satt forlangningen av
kompositoren” (Britta). Vidare pratar Britta om att man vid instudering av ett stycke far bli lite
som en detektiv och lasa mellan tonerna, forsta formen i musiken och varfor den ser ut som den
gor. Nar hon har forstatt kompositdrens intentioner gar hon in med sin persons kanslor i stycket.
Sammanfattningsvis tolkar hon ett stycke bade utifran kompositérens intentioner och utifran sin
egen person.
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Anders pratar om tolkning av musik nar det géller nyborjarelever. Han drar en parallell till att
barn 1&r sig prata genom att hdrma och att eleverna darfér kan behéva harma lararen i
pianoundervisning. Detta pa grund av att de inte har sa stora kunskaper i amnet.

Jag kan tanka sahdr att i borjan nar man spelar sa ar det ju liksom, man har ju inte sa mycket till
musikaliskt skafferi sjalv, alltsa man har ju inte s& mycket kunnande bakom sig s& man kan behéva
h&rma mycket i bdrjan innan man sjalv vet vad man tycker &r bra eller kul... (Anders).

7.2 Sa arbetar respondenterna med musikaliskt uttryck

Anders och Britta for liknande resonemang nér det galler definitionen av ett musikaliskt uttryck.
Bada tva pratar om bilder och att “g6ra musik av det” (Anders) och att “bringa fram musiken”
(Britta). Carl menar att varje musikstil har sin egen grammatik som man maste lara sig.

Pa fragan om respondenterna har nagra speciella metoder for att arbeta med uttryck, svarar
Anders att han brukar plocka bort noten nar eleven har lart sig en Iat. Pa sa satt far eleven
mojlighet att fokusera pa musiken. Ett annat satt ar att ge eleven en inspelning av pianoléxan
eller att som larare spela laxan for eleven. Han pratar ocksa om att man kan variera dynamiken
mellan olika verser. Anders namner att han brukar lata eleverna improvisera utifran en bild;

S& ibland har vi improviserat utifran ndgon slags bild, som jag har gett dem, kanske nagot valdigt
enkelt, att vi improviserar pa de svarta tangenterna, liksom, och s pratar vi om att nu ska vi géra en
soluppgang... och s& kanske man tanker nu &ar det morkt och s tittar nagra solstralar fram...
(Anders).

Britta betonar att det &r en lek att spela piano. Hon ber6r elevens rorelser och menar att en del
behover hitta en mer organisk rorelse for att "bringa fram musiken”. Ibland kan det innebéra att
ga ifran instrumentet och sjunga séager hon.

Carl pratar om frasering av stycken och menar att fraser &r uppbyggda enligt gyllene snittet. Han
har asikten att man lar sig en form av sprak, grammatik, for varje genre. Varldsmusiken, bluesen
och den klassiska musiken har alla olika grammatik.

Integrering av sang i undervisningen

Anders och Britta anvander sig bada av sang i sin undervisning. Carl brukar inte anvanda sig av
detta i undervisningen, men han tror &nda att sang kan paverka det musikaliska uttrycket positivt.
Han sager att manga kommer i kontakt med sang till exempel genom korsang eller annan
musikverksamhet vid sidan av pianospelet. Han menar att instrumentalundervisning riskerar att
bli mekanisk och att sangen dar har en fordel gentemot instrumentalspel.

Britta understryker att det enklaste sattet for en méanniska att formedla musik det ar ju att
sjunga” (Britta). Hon s&ger att nar man sjunger behéver man inte oroa sig for tekniken och
kommer at det spontana musicerandet.

Sé jag brukar saga till eleverna da nar dom inte hittar den naturliga fraseringen, att dom sjunger det
forst, o harmar sin sang. Darfor det, det blir sa naturligt. Efter ett tag s& behover du andas, det
behoéver du inte som pianist. Men det blir naturliga fraseringar, avfraseringar, nar du sjunger, darfér
luften tar slut o darfor blir det en bra avfrasering oftast (Britta).
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Britta anser dock att lyssnandet inte &r med pa samma satt om man sjunger ljudligt samtidigt som
man spelar. Hon menar darfor att det &r bra att varva mellan att sjunga ljudligt och att hora
sangen inom sig.

... att man har musiken i sitt inre 6ra, sd som det ar nar man latsas att man sjunger. For da har man en
musikalisk intention i sig nar man spelar, o da kan man lyssna till hur det blir pa ett annat satt. S&
darfor ar det skillnad att sjunga ljudligt eller att bara ha det i sitt inre 6ra (Britta).

Anders sager att han anvéander sig av sang i samband med improvisation med framforallt aldre
elever. Eleverna far da nynna tyst samtidigt som de spelar. Detta gor han for att undvika att
eleven bara spelar fragment ur en skala. Med hjalp av sangen blir det lattare for eleven att spela
sangbara melodier:

Ja, utan da sjunger man alltsa om man improviserar sa brukar jag géra sa att de nynnar tyst under
tiden som man spelar men att man gor det samtidigt s3 man bygger liksom. For att tvinga sig att spela
melodier liksom. Fér man sjunger ju inte, eller i alla fall inte de jag har st6tt pa, man sjunger ju aldrig
liksom bara skalor pa det viset utan da sjunger man ju mer melodier (Anders).

Anslag

Alla tre respondenter arbetar med anslaget i undervisningen. Britta menar att det kan ta lang tid
att forandra en elevs anslag och att det tar tid att komma underfund med om denne har uppfattat
instruktionerna pa ratt satt. Det handlar om kroppslig medvetenhet och om vad eleven har for
fysiska forutsattningar nér det galler exempelvis handstorlek. Britta brukar lagga in olika anslag
vid dvning av skalor. Anledningen till att hon gor detta vid skal6vning ar att eleverna da slipper
koncentrera sig pa notlasning.

Anders lagger stor vikt vid att hans elever skall sitta bra och slappna av i armarna for att fa ett
battre anslag. Han undervisar i bade piano och keyboard, men ger samma instruktioner for anslag
nar det galler bada instrumenten.

Carl anser har att det & mycket viktigt att arbeta med anslaget i pianoundervisning. Han drar en
parallell till suzukiundervisning dar hela starten bygger pa att man lér sig ett anslagshantverk, sa
att man ska kunna producera langa och korta toner.

Vad jag skulle vilja sdga dar &r att det ar val ndgonting som tyvarr manga pianolarare slapper, av den
enkla anledningen, tror jag, att det ar s& otroligt latt att fa en hyfsat bra ton pa ett piano, jamfort med
en fiol eller en trumpet, dar man far kampa som en liten bla for att dverhuvudtaget fa en ton, det blir
sa essentiellt d& med tonbildning pa de andra instrumenten, men det &r lika viktigt pa piano trots allt.
(Carl).

7.3 Respondenternas syn pa det musikaliska uttryckets plats i undervisningen

Alla tre respondenter ar Gverens om att uttrycket bor ha en valdigt stor plats i pianoundervisning.
Anders menar att fokus dock latt blir pa noter och att komma vidare i den aktuella spelboken.

Enligt Carl ar teknik och hantverk nédvandigt, men endast medel for att kunna uttrycka det man

vill, estetiskt. Hantverk och musikaliskt uttryck hanger alltsa ihop menar han. Med hantverk
menar Carl artikulation och fingerarbete.
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Britta forsoker integrera ett musikaliskt uttryck i undervisningen sa tidigt som mdjligt. Hon
menar att det ar det som ger liv at lektionen och som gor det roligt for eleven. En del elever ar
dock inte redo att borja arbeta med det musikaliska uttrycket for att de &r fullt upptagna med
andra moment menar hon.

Sen kan man ju marka med vissa elever att dom inte kan ta emot instruktioner, att dom ar inte dar. For vissa
elever har s& mycket att géra med det tekniska sd man marker att dom kan inte ta emot det. Och da far man
kanske backa just for den eleven, darfor att man marker att det ar inte dags 4n. Men annars sa tycker jag, for
att det ska bli roligt for eleven sa maste man ta in det musikaliska i form av bilder, i farger, eller i fantasi, att
man, det &r ju en lek (Britta).

Aven Carl tycker att det musikaliska uttrycket bor finnas med s tidigt som mojligt i
undervisningen, garna redan forsta lektionen menar han. Han ger exempel pa variationsdvningar
han brukar arbeta med, dar man vaxlar mellan att spela korta och langa toner. Detta menar han
handlar om ett musikaliskt uttryck.

... det &r ju ett musikaliskt uttryck som vi héller pa att foda dar. Vi véacker Orat, for att det ar ju skillnad
mellan korta och langa toner etc. Det ar darfor jag tror pa att gehdrsméassigt narma sig ett instrument sa
mycket som méjligt, for att man blir s& lyhord fér vad som hander, man lar sig hora detta (Carl).

Carl tar liksom Britta upp att vissa elever &nnu inte &r redo att arbeta med det musikaliska
uttrycket. Han menar att om en elev inte har de fysiska forutsattningarna, en hand som kan utféra
det, sa ar det meningslost att ge musikaliska instruktioner.

Nar det galler instuderingen av ett nytt stycke menar Carl att man maste hitta tonerna innan man
kan borja formulera ett uttryck. Detta ar en nddvandig process, eftersom man inte kan tanka pa
alla saker samtidigt. Carl betonar att det ar lattare att fa ett musikaliskt uttryck om man férst har
hittat tonerna. Det blir inte sarskilt roligt om man hela tiden spelar fel och darfér inte kan
fullfélja en fras. For en pianist ar kanske denna process att lara in ratt toner mer komplicerad &n
for andra instrumentalister menar Carl.

... och pianot ar ju kanske ett mer traggligt instrument an vad sang eller fiol &r, dar man relativt snabbt
kommer till att hitta tonerna. Men vi har stérre problem med detta. For det &r tva hander, det &r tva klaver och
det kan vara valdigt koordinationsmassigt komplicerade grejer vi ska gora... (Carl).

Aven om Carl betonar vikten av att forst lara in ratt toner menar han att det &r viktigt att det
musikaliska uttrycket kommer in relativt snabbt vid instuderingen. Annars riskerar man att
hamna i ett mekaniskt 6vande menar han.

Anders talar inte om musikaliskt uttryck som en separat del, eller ett specifikt moment som han
arbetar med vid inlarningen av ett nytt stycke. Snarare verkar det vara nagot som han omedvetet
inkluderar.

...alltsd, jag &r nog inte riktigt sa strukturerad nér det géller de delarna, utan ofta blir det ju mycket att jag lar
ut sdngen. Men sen alltid nar jag har lart ut en bit eller sadér, sa forsoker vi spela tillsammans och da forsoker
jag kompa till och gora sangen till nat mer liksom &n bara smor och brod liksom och forsoka fa eleven att
njuta lite av hur det later faktiskt (Anders).

Britta menar att nar eleverna far ett nytt stycke ar det viktigt att de har en bild av hur det kommer
att lata, ett klangideal. De maste kunna forestélla sig resultatet, fundera Gver styckets karaktar
och pa hur de sjalva vill ha det. Annars vet de inte hur de ska 6va hemma, om det de gor later bra
eller daligt och om de borde forandra nagot. Britta brukar ge eleverna olika forslag till
klangfarger och jamfor ofta med olika orkesterinstrument. Da far de ett klangideal och vet vad de
ska efterstrava nér de sitter hemma och ovar.
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Carl och Anders havdar, liksom Britta, att undervisningen blir mer lustbetonad om man
inkluderar ett musikaliskt uttryck tidigt i undervisningen. Férmodligen tycker eleverna att en
undervisning baserad endast pa hantverk och teknik ar valdigt trakig menar Carl.

7.4 Respondenternas anknytning till pedagogisk litteratur och laroplan

Pa fragan om pedagogerna tycker det ar viktigt att vara insatt i pianopedagogisk litteratur
representerar respondenterna tre olika forhallningssatt. Carl menar att man lar sig att undervisa
just genom att undervisa, Anders anser inte att det ar sa viktigt med pianopedagogisk litteratur,
men att man l&r sig mycket om undervisning genom samtal med kollegor och Britta tycker att det
ar viktigt att vara insatt i pianopedagogisk litteratur.

Carl tror inte att man lar sig undervisa endast genom att lasa i en bok om undervisning. Han
bortser inte fran det faktum att hans metodiklarare pa hogskolan gett honom goda rad och
litteraturtips. Dock &r det ute i verkligheten bland eleverna som man Iar sig undervisa. Han anser
att de forsta pianoeleverna man har &r forsékskaniner och sedan blir man battre pa att undervisa
allteftersom man praktiserar yrket. Daremot tror han att litteratur kan fungera som en influens
nar man blivit erfaren pianopedagog. Carl refererar till Neuhaus bok ”Konsten att spela piano”
och kritiserar dennes behandling av att lara ut en god klang. Neuhaus skriver att detta kommer an
pa studentens gehor och sjalsliga egenskaper (Neuhaus, 1999, s.69).

Dar skriver han ju t ex ndgonstans da att lara ut en god klang ar nagot av det svaraste som finns for
det kommer s& an pa studentens gehor o sjalsliga egenskaper... O d& ar man ju ute o trampar i
tassamarkerna verkligen alltsa. Sjalsliga egenskaper, vad har vi for sjalsliga egenskaper? Det kan jag
ju liksom inte rota i eller komma &t (Carl).

Britta pratar om sina egna pianolérare och att deras undervisning delvis paverkat utseendet pa
hennes egen undervisning. Hennes utbildning bestod mer av att hdrma sina larare an att de gav
instruktioner. Darfor har hon insett nédvandigheten i att sjélv lasa sig till kunskap om
pianoundervisning. Hon har aven hamtat inspiration fran andra duktiga pianister genom att
lyssna till deras pianospel och samtala med dem. Utifran detta letar hon sig sedan fram till nya
ideer.

O sé prévar man nagot nytt och s& marker man: nej det var nog bra som det var forut o... eller sa
kanske man bara nan gang nar man har nét tekniskt stalle sd méarker man, na jag kanske ska prova nat
nytt, for det kanns inte bra... (Britta)

Anders asikter sammanfaller med Brittas i avseendet att bada uppmarksammar samtal med andra
i syfte att bli en battre pianopedagog. Anders pekar ocksa pa att det ar viktigt att man utvecklas
som larare. Daremot tycker han inte att nya idéer prompt behéver komma fran litteratur i &amnet.
Anders namner att han hamtat inspiration frdn Robert Schenck nar det galler att lara elever hur
man skall 6va pa basta satt. Han pratar om att 6va en svarighet langsamt nagra fa ganger for att
behalla narvaron i musiken man spelar;

Utan da forsoker jag lara eleverna att nar man liksom stoter pa svarigheter i ett stycke sa isolerar man
den delen dar det brukar liksom bli svart, dar det brukar bli konstigheter. O sen brukar jag uppmuntra,
det har har jag snott frén honom da, att jag brukar saga at dem att da spelar de den langsamt tre
ganger, just tre ganger da for att om man héller pa och noter pa nanting gang efter gang sa kan det latt
bli att man gor det utan nan slags narvaro tankemassigt, liksom. Utan man bara sitter och altar det och
tillslut spelar man in fel i det (Anders).
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| LPF94 star det under uppnaendemal for frivilliga skolformerna, att skolan skall strava
mot att eleverna okar sin formaga att sjalvstandigt formulera asikter grundade pa saval

kritisk analys som férnuftsmassiga 6vervaganden (Lararforbundet, 2001, s.43). Hur kan
det fa uttryck i pianoundervisning?

For en tydligare redogorelse av resultatet har vi valt att redovisa ovanstaende fraga i sin
ursprungliga form. Eftersom huvudamnet for uppsatsen ar musikaliskt uttryck, var avsikten med
den hér fragan att belysa hur man kan koppla ovanstaende mal till arbetet med musikaliskt
uttryck i undervisningen. Tyvarr var vi inte tillrackligt tydliga i formuleringen av fragan, sa
lararna uppfattade den antingen som hur malet kan ta sig uttryck i allméan pianoundervisning,
eller i arbetet med uttryck. Har valjer vi att redovisa endast de svar som beror uttrycket.

Nar det galler malet om att formulera asikter grundade pa kritisk analys berattar Britta att hon
brukar ge eleverna olika forslag pa hur de kan spela ett stycke.

... och nér det galler det kritiska sa... s& ibland s kan jag ge olika forslag, att du kan spela sahar eller
sahar, eller sdhdr, eller sahar, eller sd kan du hitta pa nat sjalv. Sa jag forsoker lagga valmojligheter,
men anda sd maste jag val erkanna att det ar jag som ger valmajligheterna (Britta).

Carl berattar att de diskuterat fragan i lararlaget pa musikhogskolan tidigare samma dag.
Lararlaget kom fram till samma sak: “att man maste ha nanting att forhalla sig till innan man
kritiskt kan granska en kalla” (Carl). Carl uttrycker vidare att det ar omdojligt for eleverna att
stalla sig kritiskt granskande till nagot nar de inte har nagra egna referenser inom amnet. ”"Hur i
Herrans namn ska en tolvaring tjej eller kille forhalla sig kritiskt granskande till en kéalla, nar de
inte har, de har inga referenser, de vet inte vad de ska halla sig till...”

Snarare tycker Carl att lararens uppgift ar att lara eleven ett gott hantverk sa att den sedan kan
uttrycka sig. Lararen ska formedla till eleven vad man bor gora och inte gora.

7.5 Respondenternas syn pa olika moment i undervisningen

Nar det galler moment som &r extra viktiga i undervisningen gar respondenternas asikter at
skilda hall.

Britta tycker inte man kan séga att ett moment ar viktigare an ett annat. Hon menar att det ar
mycket som en bra undervisning maste innehalla, oavsett om det ar barn eller aldre elever det
handlar om.

Anders fokuserar mycket pa att eleverna ska kunna spela i takt, rytmiskt och tillsammans med
andra. Han tycker ocksa att pedalisering ar valdigt viktigt, att lyfta bort den gamla klangen nar
den nya kommer. ” ... att man lirar ” (Anders).

Carl lagger stor vikt vid den ergonomiska biten, allra helst nar han far en nybdrjarelev. Han
menar att en bra sittstallning och handstélining &r grundldggande moment och forutsattningar for
ett musicerande, oavsett genre. Han tar som exempel att vi ofta ar svaga och otrénade i fjarde och
femte fingret och att det ar viktigt att trdna detta. Enligt Carl ar ett fungerande hantverk och att
komma igang fingermassigt A och O i undervisningen.

Att fa ett hantverk som fungerar, det lagger jag ner ganska mycket tid pa och tycker ar valdigt, valdigt viktigt,
sd att det finns liksom majlighet att uttrycka sig pa instrumentet och... Ska du spela en walking + bas i
hdgerhanden lite senare s3 maste du ju kunna spela legato i hégerhanden och da &r vi ju inne pa séna dar
parametrar som hantverk, artikulation (Carl).
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Carl menar vidare att ett klassiskt stycke som t ex "Fur Elise” inneb&r andra hantverksmassiga
svarigheter, som man behdver beméstra. Har namner han dven pedalen.

Notlasning lagger Carl inte sarskilt stor vikt vid. Han menar att han istéllet ofta anvénder sig av
lyssningsforebilder, enligt Suzukimetoden.
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8. Diskussion och slutsatser

8.1 Olika tolkningar av begreppet musikaliskt uttryck

Vi anser med hanvisning till litteratur och respondenter att en av forutsattningarna for ett
fullandat musikaliskt uttryck &r att det foregas av "det inre lyssnandet”. Boethius (500 e.Kr)
delar in musiken i tre arter, daribland musica humana dvs. musik som manniskan hor inom sig
(Liedman, 2001, s.88). Anders namner att han tycker att det ar viktigt att kunna vara sa fri att
man inom sig kan hora det man vill spela och sedan spela det man har hort.

Boon pratar om att stalla muskelarbetet under musikalisk tankekontroll, for att pa sa satt kunna
aterge den redan upplevda tonen. Man har alltsa redan innan man spelar nagot hort det inom sig.
(Tohver, 1998, s.97). Aven Leygraf anser att man likt en dirigent ska ha klart for sig hur musiken
ska lata innan forsta repetitionen (Petersson, 2005, s.59).

Respondenterna forknippar sammanfattningsvis ett musikaliskt uttryck med att spela mer an det
som star i noterna, att formedla nagonting och att varje genre har sin egen grammatik. Britta
pratar om att "bringa fram musiken” och Anders om att ”géra musik av det”. Detta satter fingret
pa begreppets abstraktion, som vi har forsokt konkretisera genom arbetets gang. Neuhaus menar
hér att arbetet pa den konstnarliga bilden innebdr att interpretera konstmusiklitteratur, samt
uppvacka tonskriften till ett tonande liv (Neuhaus, 1999, s.23).

Britta pratar vidare om att musikaliskt uttryck innebar att formedla nagonting med ett stycke,
vilket sammanfaller med Carls reflektion kring att musikaliskt uttryck innebar att den som spelar
har ett budskap. Brittas och Carls asikter om att uttrycket har att géra med att formedla ett
budskap finner vi stdd i hos Schenck, som menar att en 6vertygande musikalisk interpretation
bygger pa musikerns inre bilder (Schenck, 2000, s.130). Carl pratar ocksa om att begreppet
innefattar att lyssnaren berérs. Liedman for ett resonemang kring jamférelsen mellan musik och
matematik och menar att det som skiljer &mnena at ar att musik provas i den personliga
upplevelsen, vilket inte ar nagot krav for matematiken (Liedman, 2001, s. 104). Detta synsatt ar
sjalvklart idag, men var frammande for pythagoréerna som ansag att musikens storsta uppgift var
att gestalta matematik. Carl for vidare ett resonemang om att man lar sig en slags grammatik for
varje genre. Detta finner vi stod i hos Rostvall, som menar att man lar sig k&nna igen olika
uttryck i olika musikstilar (Rostvall & West, 1998, s.63).

8.2 Sa kan man som larare arbeta med musikaliskt uttryck i undervisningen

Nachmanovitch menar att improvisation ar nyckeln till kreativitet (Nachmanovitch, 1990, s. 72).
Har tycker vi det &r intressant att ga tillbaks i historien som enligt Nachmanovitch visar att
improvisation var integrerat dven i den klassiska musiken fram till 1800-talet. Musikerna fick da
tillfalle “att i konstverkets helhet infoga uttryck for sin egen kreativitet” (Nachmanovitch, 1990,
s.15). Pa 1800-talet 6vergick dock de flesta musiker till att aterge partituren not for not
(Nachmanovitch, 1990. s.15). Detta upplever vi ocksa ar det vanligaste idag inom klassisk
musik.

Var erfarenhet &r att ett musikaliskt uttryck ofta uppmuntras inom klassisk pianoundervisning
men att det maste ske inom vissa ramar. Bade noter och annat utskrivet ska helst foljas till punkt
och prick. Vi upplever att alla foresatser i klassisk musik innebar en viss begrénsning nér det
galler ett personligt uttryck. Carl séger t ex att det finns nagon slags form av "gyllene snitt” for
hur man bygger upp en fras i klassisk musik. All musik har sin grammatik menar han, som vi
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tidigare namnt, och det &r som ett sprak man lar sig. Carl menar att mycket handlar om att lara
eleverna hur man gor detta uttryck.

Nachmanovitch ger forslag pa enkla improvisationsdvningar som man kan jobba med. De gar ut
pa att t ex andra tonernas inbordes ordning i en skala och att variera rytm och klangférg
(Nachmanovitch, 1990, s.72). Anders gor ibland improvisationsévningar med sina elever. De far
da improvisera utifran nagon bild som han ger, pa de svarta tangenterna t ex. Anders &r
afroamerikanskt inriktad fran borjan och eftersom denna tradition & mer gehorsbaserad antar vi
att detta med improvisation ligger narmre till hands for honom an for manga klassiskt inriktade
larare. Kanske kunde man inféra mer improvisatoriska inslag dven i klassisk pianoundervisning
for att locka fram elevens kreativitet. Latta improvisationsévningar som Nachmanovitch och
Schenk foresprakar skulle kunna vara ett satt och ett forsta steg att jobba med detta.

Carl arbetar med pianoelever i olika aldrar. Hans tjanst pa musikhogskolan innebér undervisning
med hogskolestudenter och utanfér denna tjanst arbetar han med yngre elever, utifran
Suzukimetoden. Denna metod gar ut pa att eleverna lar sig styckena pa gehor och uttryck och
temperament ska ldras ut fran forsta stycket. Vi tycker oss marka att Winnbergs tankar i mangt
och mycket 6verensstammer med Suzukis resonemang. Winnberg foresprakar aven han ett
gehdrsmassigt narmande av instrumentet och menar att lyssnandet bor fa en stor plats i
undervisningen (Winnberg, 2001, s.58). Liksom Schenk rekommenderar Winnberg harmnings-
och improvisationsdvningar (Winnberg, 2001, s.7). Carl séger att han med sina nyborjarelever
brukar gora olika variationsévningar, dar man véxlar mellan att spela korta och langa toner. Han
menar att detta vacker 6rat och gor att man évar upp en lyhordhet.

Liksom Anders anvéander sig Britta ibland av bilder for att integrera ett musikaliskt uttryck. Hon
tar aven in det musikaliska i form av "farger” och fantasi. Britta menar att olika elever nas pa
olika satt. En del behover rora pa sig, hitta nagon rorelse for att frambringa ett musikaliskt
uttryck. Britta anvander sig ocksa av sangen i undervisningen och sjunger ibland tillsammans
med sina elever. Lundeberg foresprakar sangens integrering vid musicerande. Han menar att om
vi sjunger samtidigt som vi spelar skarper vi ”det inre drat” och kan vara sékra pa att det ar det
musikaliska uttrycket som leder (Lundeberg, 1992, s.28). Vi har sjélva upplevt att spelet blir
mycket mer levande om man tanker sdngmassigt eller sjunger med nar man spelar. Det uppstar
en naturlig frasering i pianospelet, som annars l&tt tenderar till att bli mekaniskt. N&r eleverna
inte hittar den naturliga fraseringen brukar Britta saga at dem att sjunga det forst och sedan
harma sin sang. En sangare maste ju andas med jamna mellanrum och far darigenom en naturlig
avfrasering menar Britta.

Britta menar att anslaget har med det musikaliska uttrycket att géra. Hon brukar integrera olika
anslag i skalévningar, da eleverna inte behéver koncentrera sig pa att lasa noter. Britta menar
dock att det har med anslag ar komplext, svart att komma at och har med fysiska forutséttningar
att gora. Enligt henne kravs det en kroppslig medvetenhet for att fordndra ett anslag. Boon lade
stor tonvikt vid anslaget och menade att det klangliga resultatet beror pa sjalva anslaget och inte
pa om tonen spelas starkare eller svagare. Han jobbade mycket med en avspand
kroppsmuskulatur. En forutsattning for att kunna frambringa det som han kallade for en fri
ton/klang &r enligt Boon att man ar psykiskt och fysiskt avspand (Tohver, 1998, s.64).

Palsson talar 4ven han mycket om anslaget. Han betonar vikten av att som instrumentalist ha sin
egen ton, sitt eget “anslag”. Han menar att den personliga rosten &r det viktigaste for den som
utévar musik (Palsson, 2002, s.10).

Enligt Rostvall och West maste eleverna fa chans att reflektera dver de valmajligheter som finns,
for att sedan kunna gora en sjalvstandig gestaltning (Rostvall & West, 1998, s.63-64). Britta
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brukar ge sina elever olika farg- och klangideal genom att géra just en jamforelse mellan olika
orkesterinstrument. Aven Palsson gor en liknelse mellan fingrarnas olika stimmor och olika
instrument i en orkester (Palsson, 2002, s.53). Denna jamforelse kan dock vara svar att anvanda
sig utav nér det galler yngre elever menar Britta, eftersom de kanske inte vet t ex hur en trombon
later.

Enligt Schenk &r lararen elevens storsta musikaliska forebild och eleven paverkas mer av vad
lararen gor an vad denne séager (Schenck, 2000, s.39-40). Detta bekréftas av Britta. Hon menar
att sattet hon spelar pa idag bl a formats av att hon harmat sina larare. Hon tar som exempel det
har med anslaget och menar att av de fem larare hon haft har bara en av dem pratat om anslaget.
De andra har hon harmat. Liksom Schenk menar &r det alltsa viktigt for oss som larare att forsta
innebdrden av imitation i undervisningen.

8.3 Uttryckets plats i forhallande till annat i undervisningen

Mot bakgrunden att vi upplever att det musikaliska uttrycket ibland for sta tillbaka till forman for
utvecklandet av olika fardigheter i pianoundervisningen, var det vasentligt for oss att fa reda pa
vilka moment som vara respondenter ansag vara viktiga. Nar det galler vilka moment som &r
viktiga i undervisningen gar respondenternas asikter isar. Ett fungerande hantverk ar enligt Carl
en forutsattning for att kunna uttrycka sig pa instrumentet. Rostvall och West for ett liknande
resonemang och menar att instrumentalspel innebér att utveckla ett stort antal scheman. Med
hjalp av schemateorin sa kan vi som larare forsta var eleven befinner sig, och déarifran ta ett
moment i taget i undervisningen (Rostvall & West, 1998, s.56). Neuhaus menar att en fullkomlig
teknik medfor ett fullkomnande av konsten (Neuhaus, 1999, s.14).

Under arbetets gang har vi blivit alltmer kritiska till att behandla musikaliskt uttryck som ett
separat moment. Utifran respondenternas svar och litteraturen har vi funnit att diskussionen kring
att behandla det musikaliska uttrycket som ett separat moment eller inte, ar komplicerad.

Vi skulle 6nska att arbetet med det musikaliska uttrycket skulle vara en pagaende process
samtidigt som eleverna arbetar med olika moment, som exempelvis hantverket. Anders menar att
han inte arbetar med uttrycket som en separat del, utan att det finns med som en del av det andra.
Vi fragar oss om det forhallningssattet kan vara en del av det vi soker.

I likhet med Carl menar Boon att medlet for att na fram till en fullédig interpretation &r att ha en
god teknik. Vidare menar han att Ovandet av teknik kraver en medveten process med full
sinnesnarvaro. Detta for att undvika mekanisk dvning (Tohver, 1998, s.69). Palsson menar att
man till en borjan nar man lar sig ett stycke kan koncentrera sig pa att ta ratt toner utan att géra
sin egen tolkning. Samtidigt skall man forsoka hora en frasering inom sig (Palsson, 2002, s.55).
Schenck anser att en dvertygande musikalisk interpretation bygger pa musikerns inre bilder.
Detta vill han lara eleverna vid ett tidigt stadium, genom att skapa sinnesstamningar med olika
ljud eller ett fatal toner. Pa sa satt kan det musikaliska uttrycket ”lekas” fram i tidig
undervisning, utan krav pa tekniska fardigheter (Schenck, 2000, s.130).

Anders anser att det ar viktigt att eleverna skall kunna spela rytmiskt och i takt med andra. Detta
tror vi har att géra med hans musikaliska bakgrund. Lundeberg menar att manga klassiska
pianister & mer tranade i intonation an puls, rytm och dynamik. Han menar att puls, rytm och
dynamik har mer med det musikaliska uttrycket att gora an intonation (Lundeberg, 1992, s.27).
Detta ar inte helt sjalvklart for oss och visar aterigen pa det musikaliska uttryckets
mangfasetterade beréringsomraden. Gardner sager att tonalitet och rytm &r grundlaggande
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element i musiken. Dérefter kommer varje tons klangfarg, dvs. karakteristiska ljudkvalitet. Dessa
tre har stark koppling till vart kéansloliv (Gardner, 1994, 5.97).

Anders konstaterar att fokus latt hamnar pa andra saker &n uttrycket i undervisningen.
Exempelvis att bara rikta in sig pa att komma vidare i spelboken, spela noterna och forsta den
teoretiska biten av undervisningen kan hindra uttrycket. Notlasning ar ett moment som vi sjélva
ofta har upplevt som ett hinder i instrumentalundervisning. Anders och Britta har enligt var
tolkning tanken om att uttryck handlar om att spela ndgonting utdver det som star i noterna. Carl
anvander sig av suzukimetoden i arbetet med yngre elever och dar lar sig eleverna i forsta hand
nya stycken genom att lyssna istéllet for genom notlésning.

Rostvall och West menar att Sveriges Musikskolor har vuxit fram ur borgerlig och folklig
tradition. I den borgerliga undervisningstraditionen gar man fran det abstrakta notlasandet till det
konkreta musicerandet. | den folkliga traditionen laggs fokus istéllet pa samspelet och det
gemensamma larandet stélls centrum (Rostvall & West, 1998, s.25). Av lararnas tankegangar att
doma, kan man tolka att deras undervisningsmetoder mestadels rér sig inom den borgerliga
traditionen. Aven om Anders brukar ta bort noterna nér eleverna lart sig stycket utantill, sa ar
utgangspunkten for all inlarning noterna. Anders musikaliska djup ligger inom afrotraditionen,
som traditionellt ar narmare folklig an borgerlig tradition. Dock far hans elever lara sig spela
piano pa samma satt som om han sjalv hade varit klassiskt skolad.

Winnberg foresprakar att varje instrumentallektion ska startas med gehorsspel och improvisation,
vilka bada harstammar ur den folkliga traditionen. Anledningen till detta ar att om fokus ligger
pa att lasa ratt i noterna, kan var formaga att fokusera pa det musikaliska uttrycket forsamras
(Winnberg, 2001, s.55). Carl &r suzukipedagog och detta medfor att hans undervisning befinner
sig nagonstans mitt emellan borgerlig och folklig tradition. Suzukimetoden bygger pa
inlarningssatt som harstammar fran den folkliga traditionen, samtidigt som den behandlar musik
fran den borgerliga traditionen. | suzukiundervisning ar notinlarning sekundéart och darmed &r en
sak undanr6jd som kan hindra eleverna fran att fokusera pa uttrycket (Starr, 1976, s.4).

Carl lagger vidare stor vikt vid den ergonomiska biten nar han far en nybdrjarelev och menar att
en bra sittstélining och handstéllning &ar forutsattningar for ett musicerande oavsett genre.
Schenck menar hér att om lararens medverkar till en forsiktig progression hinner eleven utveckla
ett avspant spel. Darmed 6kar progressionstakten nar grunderna ar lagda (Schenck, 2000, s.60).
Vi inser att uttrycket nédvandigtvis inte kan inga i alla moment i undervisningen. Samtidigt tar
vi fasta pa Palssons tanke om att a&ven om ett musikaliskt uttryck inte alltid hors, sa skall
intentionen om ett uttryck finnas hos musikern (Palsson, 2002, s.63).

8.4 Integrering av ett musikaliskt uttryck tidigt respektive sent i
undervisningen och vid instuderingen av ett stycke

Nar det galler integrering av ett musikaliskt uttryck tidigt respektive sent, har detta omrade visat
sig innefatta manga olika angreppsvinklar och ar darigenom inte helt okomplicerat. Vi har under
arbetets gang funnit en vasentlig skillnad nar det galler att integrera ett musikaliskt uttryck tidigt
eller sent i undervisningen i stort respektive vid instuderingen av ett stycke. Darfor forsoker vi
gora en uppdelning och redogorelse for dessa bada angreppsvinklar. Vi har dock funnit en viss
svarighet att gora en tydlig uppdelning, eftersom respondenternas uppfattningar om vad som &r
ett musikaliskt uttryck ar mangfasetterade. Exempelvis talar Carl, enligt var tolkning, ibland om
musikaliskt uttryck som nagot som handlar om anslag/tonbildning och ibland verkar det som om
han uteslutande talar om musikaliskt uttryck med avseende pa det klassiska pianospelets
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“grammatik”. Vi formodar att det ar detta senare han syftar pa nar han vid ett tillfalle sager att
om eleven inte har de fysiska forutsattningarna, en hand som kan utfora det sa ar det I6nlost att
ge musikaliska instruktioner.

Nar det galler undervisningen i stort forsoker bade Britta och Carl att integrera ett musikaliskt
uttryck sa tidigt som mojligt. De menar att det ar detta som gor att lektionen blir levande och
rolig. En undervisning som endast baseras pa teknik och hantverk tror de eleverna upplever som
trakig. Dessa tankar samstammer med Nachmanovitchs. Han menar att manga barn tyvarr far en
negativ bild av musikundervisning eftersom det ofta gors en uppdelning mellan évning och
uppfdérande/verklig musik (Nachmanovitch, 1990, s.71). Anders menar att han inte jobbar med
musikaliskt uttryck som en separat del i undervisningen, utan férsoker integrera det med annat.

Vi menar att det borde vara mojligt i samtliga fall att integrera ett musikaliskt uttryck fran forsta
stund i undervisningen, eftersom det ar méjligt att anpassa nivan efter eleven. Som larare kan
man arbeta med musikaliskt uttryck pa manga olika satt och pa en vildigt enkel, grundlaggande
niva med sina elever. Detta finner vi stod for bade i litteraturen och hos vara respondenter, som
aven ger konkreta exempel pa 6vningar som man kan anvéanda for just detta &andamal. Dessa
évningar handlar dock mestadels om hur man kan jobba med musikaliskt uttryck pa sidan av ett
stycke. Att integrera ett musikaliskt uttryck i undervisningen genom sadana 6vningar tycks vara
enklare &n att integrera ett musikaliskt uttryck vid inlarningen av ett stycke. Bade bland vara
respondenter och i litteraturen har vi funnit denna asikt att det ar sa mycket att tanka pa for
eleven vid inlarningen av ett nytt stycke att det musikaliska uttrycket onekligen kan komma med
direkt, dven om detta vore énskvart. Eleven ar fullt upptagen med tekniska svarigheter och att
hitta réatt toner. Neuhaus menar dock att &ven den férsta melodin som barnet spelar skall
innehalla en uttrycksfull interpretation. Han anser att man snarast skall lara barnet att spela en
sorgsen melodi sorgset och en hogtidlig melodi hogtidligt. Detta innan det sjalv kan avgora vad
det har for musikalisk avsikt med ett stycke (Neuhaus, 1999, s.21).

Rostvall och West utgar fran schemateorin och delar in undervisningen i olika moment, varav
musikaliskt uttryck &r ett. De betonar vikten av att jobba med ett moment i taget. For att kunna
uttrycka sig musikaliskt behdver eleven forst ha utvecklat motoriska fardigheter pa sitt
instrument menar Rostvall och West. Samtidigt skriver de att det &r viktigt att gora ratt fran
borjan, eftersom det ar svart att forandra inlarda rérelsemonster (Rostvall & West, 1998, s.63).
Har tycker vi att de motsager sig sjalva ndgot. Schencks sndstegsprincip gar ut pa att for varje
gang vi spelar nagot pa ett visst sétt 6kar sannolikheten att vi kommer att gora pa samma satt
nasta gang (Schenck, 2000, s.129). Utifran Schenks tankar menar vi att det blir svart for eleven
att plotsligt "lagga till” ett musikaliskt uttryck om denne forst spelat ett stycke flera ganger utan
att involvera detta. Vi skulle dnska att musikaliskt uttryck inte ses som ett moment avskilt fran
andra, utan som nagot som kan ga hand i hand med 6vriga inslag i undervisningen.

Samtidigt som Britta och Carl foresprakar integreringen av ett musikaliskt uttryck sa tidigt som
mojligt i undervisningen menar de, liksom Rostvall och West att vissa elever inte ar mottagliga
for instruktioner kring det musikaliska uttrycket eftersom de ar sa upptagna med tekniska
svarigheter.

Sarskilt nar det galler instuderingen av ett stycke upplever vi att Carls tankar gar i linje med
Rostvall och Wests. Han sager att man maste hitta tonerna innan man kan borja formulera ett
musikaliskt uttryck och att denna process tar langre tid for oss pianister an for manga andra
instrumentalister. ”For det ar tva hander, tva klaver och det kan vara valdigt
koordinationsmassigt komplicerade grejer vi ska gora...” (Carl). Carl menar att man omgjligt
kan tanka pa alla saker samtidigt utan maste ta en sak i taget. Samtidigt menar han att ett
musikaliskt uttryck bér komma in relativt snabbt, for att undvika att 6vandet blir mekaniskt.
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Vi haller med om att det &r mycket att tdnka pa som pianist eftersom det ar tva stammor att tanka
pa o s v. Men kanske kan man da jobba med endast en hand i taget, eller endast nagra takter at
gangen for att hinna tanka pa det musikaliska uttrycket. Oavsett hur svart ett stycke ar som ska
laras in borde man kunna ta ner det pa en sadan niva att man anda hinner tanka pa det
musikaliska uttrycket och darmed far med det fran borjan menar vi. Palsson rekommenderar att
forst Gva ett stycke valdigt langsamt, for att skapa sig en bild av stycket. Visserligen menar han
att fokus da ligger pa att ta ratt toner, men att man samtidigt ska forséka hora musiken inom sig
och hitta en frasering (Palsson, 2002, s.55).

Som vi tog upp i inledningen tycker vi att arbetet med musikaliskt uttryck till stor del handlar om
anslaget och om att vacka en medvetenhet hos eleven och en lyhérdhet infér musiken. Ser man
pa arbetet med musikaliskt uttryck pa detta satt kanske det inte kanns sa omojligt att integrera
detta redan i borjan vid instuderingen av ett stycke. Boon poédngterar att man alltid ska ha med en
musikalisk intention och att ett stycke ska vara “musikaliskt klart” redan vid forsta 6vningen
(Tohver, 1998, s.109). Britta betonar dven hon vikten av att eleven redan fran borjan har ett
klingande resultat i huvudet och en vilja med stycket. Annars vet de inte hur de ska 6va pa
stycket hemma sedan menar hon.

Oavsett nér vid instuderingen av ett stycke ett musikaliskt uttryck kan integreras anser vi att det
ar bra och viktigt att parallellt och sa tidigt som majligt i undervisningen arbeta med musikaliskt
uttryck pa olika satt. Detta menar vi med utgangspunkt i Schenks snostegsprincip gor att eleven
redan fran borjan évar upp en musikalisk medvetenhet och lyhordhet och darmed far lattare att
tillampa ett musikaliskt uttryck pd kommande stycken. Aven om eleven inte riktigt kan
frambringa det onskvarda musikaliska uttrycket i ett stycke annu har denne férhoppningsvis anda
en inre forestallning av hur hon/han vill att det ska lata. Detta menar Britta ar viktigt for att
eleven ska veta hur hon/han ska 6va hemma. | likhet med Britta menar vi att denna musikaliska
medvetenhet och lyhdrdhet ar viktig just for att eleven ska kunna utveckla en egen formaga att
uttrycka sig musikaliskt.

8.5 Relationen mellan en personlig tolkning och en tolkning utifran
tonsattarens perspektiv

Nér det galler relationen mellan att spela med ett personligt uttryck och att gora en tolkning av
ett stycke utifran tonsattarens perspektiv, ssmmanfaller Brittas och Carls tankar i avseendet att
de bada tycker det ar viktigt att eleven far tolka fritt inom vissa ramar. De anvander till exempel
termer som frasering och form som traditionellt forknippas med konstmusik. Att deras asikter till
viss del sammanfaller i denna punkt formodar vi har att géra med att deras musikaliska djup
ligger inom den klassiska genren.

Carl pratar vidare om att hans elever brukar géra som det star i noterna, men om de har nagon
egen tanke nar det galler nyanser eller liknande, sa ar han éppen for nya infallsvinklar. Han
betonar att han inte vill séga till nagon elev att den har fel kanslor. Britta ser inte relationen
mellan personlig tolkning och tolkning utifran tonsattarens perspektiv som nagot motsagelsefullt.
Snarare anser hon att man forst bor forsoka tolka vad tonsattaren har haft for intentioner med
stycket och darefter Idgga in sin egen person i uttrycket. Att tolka tonsattarens intentioner blir dar
en forutsattning for en personlig tolkning. Brittas asikter stammer har verens med Leygrafs
hallpunkter angaende pianistens frihet att tolka. Han anser att pianisten har stor frihet att utifran
kompositionen forandra dynamiken och klangen. Samtidigt maste pianisten forsoka tolka vad
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kompositoren haft for intentioner med musiken. Né&r det galler frasering anser Leygraf att
pianisten har stor frihet, sa lange denne kan motivera sina val (Petersson, 2005, s.60).

Hans Palsson gar ett steg langre &n bade Britta, Carl och Leygraf, genom att sdga att musiken
speglar manniskonaturen och att det darfor ar viktigt att ha kunskaper om kompositéren som
manniska. Detta ger tolkningen ett storre djup. Samtidigt menar Palsson att det ar viktigt att utga
fran sina egna livserfarenheter, eftersom man inte alltid kan veta vad tonsattaren menar. For att
kunna ge ord at kéanslorna och detaljerna i ett musikstycke ar det ocksa viktigt med egen
livserfarenhet (Palsson, 2002, s.66).

Anders menar att nybdrjarelever inte har sa stora kunskaper i att spela piano. Darfor kan de
behdva harma lararen, for att pa sa satt skaffa sig egna referensramar géllande hur
pianoundervisning bor se ut. Eleverna behdver inte nodvandigtvis gora en personlig tolkning av
en lat. LPF94s mal om att elever sjalvstandigt ska kunna formulera asikter grundade pa bade
kritisk analys av kéllor, samt férnuftsmassiga 6vervéganden, och hur dessa kan anvéandas i
instrumentalundervisning, ligger har nara tillhands (Lararférbundet, 2001, s.43). Vi anser att den
aktuella laroplanspunkten &r applicerbar pa synen pa tolkning av ett stycke. Nar man gor en
tolkning av ett stycke bér man namligen satta sig in i vad som varit kompositorens intentioner
och darefter kritiskt granska dem. Carl menar i det fallet att man maste ha nagonting att forhalla
sig till innan man kritiskt kan granska en kalla, vilket 6verensstimmer med Anders resonemang
géllande att tolka ett stycke. Britta sdger att hon brukar ge eleverna valmajligheter till olika
tolkningar av ett stycke. Alla tre respondenternas asikter stammer hér éverens med Rostvalls
resonemang om att en forutsattning for att eleverna ska kunna gora en sjalvstandig gestaltning &ar
att de far reflektera over vilka valmajligheter som finns (Rostvall & West, 1998, s.63-64).
Anders menar att nyborjarelever inte har nagot att forhalla sig till nar det géller hur de skall spela
ett stycke. Alltsa har de inga valmojligheter och har svart for att gora en sjalvstandig gestaltning.

Vi ar beredda att understryka lararnas tankar i denna fraga och ser samtidigt pa det hela ur ett
historiskt perspektiv. Sundin skriver att musikpedagogiken som véxte fram under 30- och 40-
talen préglades av borgerlig kultur. Det fanns klara normer for vad som var ratt och fel och ingen
egentlig hansyn tog till barns upplevelser och intressen. Musikamnet fick sin egen grammatik for
att hoja sin status bland 6vriga skolamnen (Sundin, 1988, s.50). Dagens musikpedagogik har
forandrats avsevart sedan 30- och 40-talen, men vi antar att spar finns kvar fran
musikpedagogikens historia och vi tror att de kan paverka lararnas svar i fragan.
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9. Sammanfattning

Genom det har arbetet har vi kommit fram till att begreppet musikaliskt uttryck ar svardefinierat.
Det finns en méangd olika sétt att se pa musikaliskt uttryck och hur man kan arbeta med detta i
undervisningen. Med anledning av detta finns det ocksa olika uppfattningar huruvida detta kan
och bor integreras tidigt respektive sent i undervisningen och vid instuderingen av ett stycke.

Den allmanna uppfattningen &r dock att ett musikaliskt uttryck med fordel bor integreras sa tidigt
som mojligt bade vad géller undervisningen i stort och vid instuderingen av ett stycke. Detta med
anledning av att allt vi gor vid upprepade tillfallen skapar inlarda ménster som ar svara att bryta.
Detta innebér att om en elev spelar nagot flera ganger utan ett uttryck blir det foljaktligen svart
att integrera detta senare. Omvant galler att om ett musikaliskt uttryck integreras tidigt skapas en
god vana hos eleven att spela uttrycksfullt. En annan anledning till att integrera ett musikaliskt
uttryck sa tidigt som mojligt &r att undervisningen blir mer lustfylld for eleven.

Det finns manga olika sétt och metoder for hur man kan arbeta med musikaliskt uttryck i
undervisningen, pa olika nivaer. Improvisations- och harmningsévningar, integrering av sang,
arbete med anslag och gestaltningsdvningar &r nagra exempel.

Om man med ett musikaliskt uttryck menar exempelvis uttryckandet av kanslor eller en tolkning
av ett verk utifran tonsattarens intentioner kan detta vara svart for en nyborjarelev att frambringa
tidigt 1 undervisningen, eftersom det kréver en rad tekniska fardigheter. Nar det galler
instuderingen av ett verk innebér det troligtvis svarigheter dven for en valdigt duktig och
rutinerad pianist att frambringa ett musikaliskt uttryck i detta avseende i ett tidigt skeende. Det &r
ofrankomligt att man som pianist vid inlarningen av ett nytt stycke forst maste lara sig vilka
toner som ska tas och fa det att flyta atminstone nagorlunda innan man kan gestalta exempelvis
kanslor i musiken. Aven om en pianist inte kommit sa langt i inlarningen av ett stycke att denne
lyckas frambringa ett musikaliskt uttryck, bor dock det inre lyssnandet och en intention om hur
stycket skall ljuda i sin fullandning finnas hos pianisten fran forsta Gvningstillfallet.

Som pianist spelar man oftast musik som ar skriven av andra an en sjélv. Detta innebar att man
vid tolkning av ett stycke har en tidigare kompositors intentioner att forhalla sig till. Synen pa
hur fritt man kan forhalla sig till tonsattarens intentioner och de konventioner som radde nar
stycket skrevs varierar. For att forsta bakgrunden till varfor stycket ser ut som det gor, ar det
emellertid fordelaktigt att forsoka bilda sig en uppfattning om tonsattarens musikaliska uttryck.

Har man dock synen att musikaliskt uttryck dven handlar om hur man slar an en ton och
medvetenheten kring detta kan man ha med ett musikaliskt uttryck tidigt och till och med redan
fran borjan bade i undervisningen och vid instuderingen av ett stycke. Pianospel &r avancerat och
inbegriper en rad fardigheter. Det &r manga olika saker att halla reda pa for en pianist och
darmed kravs en stor koordinationsformaga. Det ar dock majligt att som larare forenkla for sina
elever, genom att ta en hand i taget eller genom att spela i ett valdigt langsamt tempo sa att de
hinner lyssna pa vad de gor och medvetet forma ett musikaliskt uttryck.

Om en elev inte lyckas frambringa ett horbart musikaliskt uttryck kan man som larare anda
arbeta med musikaliskt uttryck fran forsta stund, genom att vacka 6rat och lara eleven att lyssna.
Dérmed utvecklar eleven forhoppningsvis en musikalisk medvetenhet och lyhoérdhet som senare
aven leder till en férmaga att frambringa ett uttryck.
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Konsekvenserna for pianopedagogen utifran arbetets resultat, blir foljaktligen att vacka en
musikalisk medvetenhet hos eleven och kontinuerligt arbeta med musikaliskt uttryck.

| var studie utgar vi ifran ett lararperspektiv och redogor for pianolérares syn pa musikaliskt
uttryck stallt i relation till olika moment i undervisningen. I en mer omfattande studie skulle man
kunna komplettera intervjuer med observationer och darmed uppna en hogre reliabilitet i arbetet.
Vidare forskning i detta &mne, dar lararperspektivet tas till vara skulle dven kunna innebéra en
jamforelse mellan larares och elevers syn pa begreppet musikaliskt uttryck. En fordjupning i
nagon av de metoder vi funnit véasentliga for ett musikaliskt uttryck skulle ocksa vara mojlig.
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10. Ordlista

(Bonniers Musiklexikon, 1983)

cembalo

Chopin-anda

klavikord

pianoforte

programmusik

virginal

48

klaverinstrument, dar tonen alstras genom att en tagg
kndpper strangen nar tangenten slas an.

Cembalon anvéandes pa 1500- och 1600- talen som
konsertinstrument.

Chopins spelstil bygger pa pianots klangegenskaper och
uttrycksmojligheter. Dennes melodibildning ar rik pa
nyanser, som ofta ar rytmiska och innehaller
ornamentala utsmyckningar. Chopin kallas for en
klaverets poet och dramatiker.

Klavikordet &r det enklaste bland klaverinstrumenten
och tonen uppkommer genom att en metalltunga slar
mot strangen. Till skillnad fran andra klaverinstrument
ar det pa ett klavikord mojligt att paverka tonen efter
anslaget. Klavikordets ton ar mycket svag och lampade
sig bast for 1500- och 1600-talens hemmusicerande.

Aldre benamning pé instrumentet piano. Pianot &r ett
tangentinstrument med hammarmekanik. Nar man
trycker ned en ton, slas strangar an av filtkladda
hammare.

musik, vars forlopp mer eller mindre bestdms av ett
”program”, dvs. ett utanfor musiken liggande
forestallningsinnehall.

mindre typ av cembalo. Anvandes i England och
Tyskland under 1500- och 1600-talen.
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12. Bilaga

Inledande fragor )
1. Pianoundervisning handlar om att utveckla manga olika fardigheter. Ar det nagot/nagra
moment du tycker &r viktigare an andra?

2. Vad tanker du pa nar du hor musikaliskt uttryck?

Det musikaliska uttryckets plats i undervisningen
3. Hur stor plats anser du att arbetet med det musikaliska uttrycket bor ha i undervisningen?

4. Jobbar du konkret med musikaliskt uttryck i undervisningen? I sa fall hur? Har du nagon
speciell metod?

5. Nar i undervisningen kommer detta in? | ett tidigt eller sent skede vid instuderingen av ett
stycke?

6. Vad tror du det far for konsekvenser for elevens musikaliska utveckling om man inkluderar ett
musikaliskt uttryck tidigt respektive sent vid inlarningen av ett stycke?

Metoder for att jobba med det musikaliska uttrycket

7. Ake Lundeberg, lakare med inriktning pa psykoterapi och violinpedagog, foresprakar
integrering av sang vid musicerande. Han menar att detta far oss att skéarpa vart inre lyssnande,
vilket i sin tur paverkar det musikaliska uttrycket positivt. Vad tycker du om det och anvéander du
dig av sang i din undervisning?

8. Arbetar du med anslaget i din undervisning och i sa fall hur?

Teoretisk anknytning

9. Tycker du att det ar viktigt att vara insatt i instrumentalpedagogisk litteratur? Har du fatt
pedagogiska eller metodiska idéer darifran som du anvéander dig av i din undervisning? Vilka?
10. | LPF94 star det under uppnaendemal for frivilliga skolformerna, att skolan skall strava mot
att eleverna okar sin formaga att sjalvstandigt formulera asikter grundade pa saval kritisk analys
som fornuftsmassiga dvervaganden. Hur kan det fa uttryck i pianoundervisning?

11. Musikaliskt uttryck kan handla dels om ett personligt uttryck men ocksa om att tolka ett verk
utifran tonsattarens perspektiv Hur ser du pa relationen mellan dessa aspekter?

12. Reflekterar du sjalv dver det musikaliska uttrycket i ditt eget pianospel?
Hur verkstaller du dessa tankar i din 6vning?
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