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Forord

Denna antologi vinder sig till alla med intresse av lirande och undervisning
inom det konstnérliga omradet och dr en produkt av det arbete som sker inom
ramen for Fakultetskollegiet for konstarter och lirande vid Konstnirliga
fakulteten, Goteborgs universitet. Kollegiet bildades 2010 utifran ett behov av
att lyfta fram och utveckla fragor om lirande och undervisning inom det
konstnirliga omrédet, men ocksa att verka for ett okat kritiskt férhallnings-
sdtt och vara en bro mellan forskning och praktik inom omréadet. Fakulteten
inrymmer en méngd skilda program. Har utbildas ldrare i bild, sl6jd, musik
och teater men dven musiker, kompositorer, operasangare, bildkonstnarer,
filmskapare, fotografer, skadespelare, designers, keramiker, smyckekonstnarer,
textilkonstnérer och forfattare. Vid fakulteten utbildas ocksa forskare inom
det konstnérliga, konstpedagogiska och utbildningsvetenskapliga omrédet.
Den dmnesdidaktiska miljon kan pa flera vis sidgas vara unik i det att den in-
rymmer ett flertal inte sillan helt skiftande traditioner och kulturer samtidigt
som intresset for konstarterna skapar den gemensamma ramen.

For drygt ett ar sedan bjod Kollegiet for konstarter och ldrande in forskare,
doktorander och ldrare, alla aktiva i forskning eller med pedagogiska utveck-
lingsprojekt, att delta som skribenter i denna antologi. Mot bakgrund av att
syftet med antologin 4r att synliggora en bredd av det amnesdidaktiska arbete
som pagar vid fakulteten, samt att sprida resultatet av forskning och utveck-
lingsarbete, valde vi att inte sndva in och begransa innehallet utifrdn ndgon
specifik pedagogisk fraga. Istallet inbjods alla att skriva om négot valfritt om-
rdde under temat Konstarter och lirande. Antologin har resulterat i en méng-
fald av olika slags bidrag dir vetenskapliga texter varvas med mer populdr-
vetenskapliga sddana, historiska skildringar varvas med empiriska resultat
och med texter av mer reflekterande art. Dylika innehallsliga och litterdra
aspekter har vi dock valt att 6verse med mot bakgrund av ovanstaende syfte
med antologin. Samtliga bidrag &r kollegiebeddmda och var forhoppning ar
att texterna kommer att intressera en bred ldsargrupp.

Larande inom det konstnarliga omréadet dr ndgot som kan forstas med utgangs-
punkter i flera perspektiv, vilket ocksé illustreras i antologins olika bidrag. Det
kan exempelvis handla om att tilldgna sig en kompetens i det konstnérliga
hantverket eller i reception av konstnérliga produkter. Konstarterna kan
betraktas som medier for lirande, vilket innebir att de far en funktion som
pedagogiska verktyg. I enlighet med ett vidgat textbegrepp kan de ocksé
fungera som redskap for kommunikation och gestaltning, nagot som kan ses



som fenomen med nira koppling till larande. Ett 6kat intresse for lirande
kopplat till olika konstnarliga uttrycksformer har det senaste decenniet kun-
nat skonjas i pedagogisk och didaktisk litteratur, liksom i forskningslitteratur.
Under senare ar har en inte helt obetydlig del av denna forskning kommit att
fokusera fragor om makt, genus och intersektionalitet, vdsentliga fragor att
utforska i relation till konstarter och lirande da forskningen hér ar eftersatt.
Exempel pa andra aktuella frigor som behandlas inom omradet dr exempelvis
konstens betydelse for manniska och sambhille, estetiska och konstnirliga
larprocesser, estetiska &mnen i olika typer av skolkontexter, barns och ungas
relation till konstnérliga dmnen, fragor kring beddmning och examination av
undervisning inom konstarterna. Flera av dessa finns pa ett eller annat satt
representerade i denna antologi.

I antologin presenteras texterna under fyra teman. I det forsta temat, Amnes-
omrdde och ldrarutbildningar ges historiska tillbakablickar pa framvéxten av
tva lararutbildningar i Sverige. I Gert Z Nordstroms bidrag “Konst- och bild-
pedagogiken i Sverige” presenteras och diskuteras bildldrarutbildningens
framvaxt mot bakgrund av tre historiska traditioner, den tekniska, den konst-
psykologiska och den bildsprakliga. I "Vistliga vindar - lararutbildning i
Goteborg for skolans sléjdimne” diskuterar Marléne Johansson grunden till
och forutsattningarna for slojdlararutbildningens etablering i Goteborg.

Det andra temat, Barn, unga och skola innehéller bidrag relaterade till pa-
gaende forskningsprojekt. De tre forsta dr skrivna av doktorander i d4mnet
Estetiska uttrycksformer med inriktning mot utbildningsvetenskap, alla
verksamma inom forskarskolan CUL (Centrum for utbildningsvetenskap och
lararforskning) vid Goéteborgs universitet. Marie-Louise Hansson Stenham-
mar diskuterar i sitt bidrag "Estetiskt lirande i skolan? En socialpsykologisk
moderniseringsprocess” skolans estetiska verksamhet med utgangspunkt i
Vygotskijs teorier om larande som ett dialektiskt forhallande mellan inre och
yttre processer. I Annika Hellmans text ”Videodagbok som performativ agent.
Synliggérande av komplexitet i en gymnasieelevs berdttelse om arbete med
media” presenteras en forskningsstudie kring en rhizomatisk arbetsprocess i
gymnasieskolan. I bidraget ”Barn som lar - med musikaliska och dialogiska
fortecken” illustrerar Tina Kullenberg hur barn lar sig sjunga sainger med var-
andra med hjalp av kulturella resurser och redskap. Den fjarde och sista texten
i detta tema behandlar en pagédende forskningsstudie av Monica Lindgren och
Asa Bergman, "El Sistema som 6verskridande verksamheter — konstruktion av
ett musikpedagogiskt forskningsprojekt” och behandlar forskning kring kor-
och orkesterskolan El Sistema i Goteborg.



Det tredje temat fokuserar fragor om Bedomning och examination. I Bengt
Olssons text ”Vad ar grunden for musikaliskt lairande och bedémningar?”
undersoks och problematiseras normativa bedémningsbegrepp utifran empi-
riska undersokningar av instrumental- och musikundervisning i Sverige. Ett
exempel pa hur beddmning och examination kan se ut i en gestaltande kontext
presenteras i Tarja Karlsson Héikios text "Bedomning och examination i bild-
lararutbildningen”. Mot bakgrund av ett utvecklingsarbete som under en
langre tid pagatt vid Hogskolan for design och konsthantverk ges hér exempel
pé matriser och modeller for beddmning av konstnirligt lirande. Som sista
bidrag under detta tema diskuterar Einar Nielsen examination inom hogre
konstnarlig utbildning. I texten ”Ett landskap av institutioner” problematise-
ras konstnarliga perspektiv i studenternas sjdlvstindiga arbeten.

I det fjarde och sista temat, Undervisning och metodutveckling, presenteras ett
antal pedagogiska utvecklingsprojekt. Det forsta bidraget, “Att ateruppfinna
ensembleimnets didaktik - en rekonstruktion avimprovisationsbaserat sam-
spel i hogre utbildning”, 4r forfattat av ldrare vid Hogskolan for scen och
musik. Carina Borgstrom-Kéllén, Thomas Jaderlund, Mats Eklof, Ingela Hell-
sten och Anders Jormin diskuterar ensembleundervisning ur ett normkritiskt
perspektiv. Inledningsvis ger Borgstrom-Kallén en bakgrund och en forsknings-
anknytning till projektet. Mot bakgrund av sin respektive specifika musika-
liska och pedagogiska erfarenhet reflekterar de olika medverkande ldrarna
dérefter kring projektet. I temats andra bidrag, "Estetisk ldrprocess via konst-
nirlig gestaltning — en upplevelsemetod och ett pedagogiskt redskap”, presen-
terar Gunilla Gérdfeldt ett pedagogiskt forhéllningssatt till konstnarligt
arbete i hogre utbildning. Resonemang kring didaktiska modeller speglas har
i teorier om konst, psykologi och ldrande. I temats sista text, ”Sprakliga verk-
tyg for unga pianisters sokande efter egen tolkning”, reflekterar Thomas Ryd-
feldt 6ver sprakets betydelse i instrumentalundervisningen. Mot bakgrund av
exempel himtade fran ett pagaende utvecklingsprojekt kring pianoundervis-
ning for ungdomar presenteras ett antal didaktiska metoder.

De tre bilder som presenteras i boken dr bilder pa konstnérliga verk fran de
bloggar och filmer som producerades inom ramen for ett Pedagogiskt ut-
vecklingsprojekt vid Hogskolan for design och konsthantverk. Ar 2011-2012
arbetade Mattias Gunnarsson, Nike Nilsson Falkholt och Anna Carlsson, alla
konstnérer och ldrare pa bildlararutbildningen, med detta projekt, vars syfte
var att utsitta sig for det arbetssitt som de sjdlva undervisade sina studenter
med. Detta innebar att de skulle arbeta med konstnérlig gestaltning och
blogga om sin process samt bli handledda av en ldrare. De bestamde tids-
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ramar for att skapa en autentisk situation dar de skulle behova arbeta under
liknande foérhéallanden som studenterna, deras bloggar var offentliga — precis
som studenternas — och de skulle ocksé ha ett tema att arbeta utifran. Efter-
som en av ingdngarna var att undersoka den position som ldrare har gentemot
sina studenter sa valde ldrarna att utgéd fran temat makt. Som handledare till
projektet utsags kollegan Katti Lundh, som vl kdnde till projektets idé och
kunde utmana ldrarna genom sin handledning. Léank till lirarnas bloggar:
http://bvkpumakt.blogspot.se

Vi redaktorer vill tacka alla medverkande forfattare for att ni med era texter
bidrar till att halla diskussionen om ldrande och undervisning levande vid
fakulteten. Till er ldsare vill vi sdga: Vi onskar er en lasning som kan stimulera
till nya tankar som kan medverka till utveckling av den egna praktiken.

Tarja Karlsson Hdikio6 Monica Lindgren Marléne Johansson

Redaktorer



Anna Carlson Planering for revolt
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Konst- och bildpedagogiken i Sverige

Gert Z Nordstrom

Den forsta bildldrarutbildningen i Sverige startade 1879 vid Tekniska skolan i
Stockholm (idag Konstfack). Industrialismens explosiva utveckling krévde
nya konstruktorer, ingenjorer och arkitekter som kunde framstilla och tolka
ritningar. Dessa tekniska fardigheter maste grundlaggas redan pa laroverken
och till detta fordrades nya teckningsldrare. 1900-talets expanderande bild-
produktion inom film, tv, reklam- och nyhetsférmedling skulle kriva en ny
typ av ldrare. 1968 ersattes den tekniskt fortrogne teckningslararen med en
bildsprakligt orienterad bildldrare. Vid sidan av dessa tva traditioner har det
ocksa funnits en tredje inriktad pa konst och bildskapande. De tre traditio-
nerna har delvis fungerat samtidigt och tidvis varit starkt konkurrerande.
Alla skolans @mnen dr beroende av samhillets utveckling och dagens bil-
ddmne har haft en dramatisk utveckling.

Nar teckna var att kopiera

I den svenska folkskolan, lagstadgad 1842, skottes &mnet teckning (numera
bild) av klassldrarna och sa var det dven under 1870-talet sedan det forklarats
som ett obligatoriskt &mne. P& ldroverken anvinde man sig av speciella
teckningslarare och forsta gingen man hittar uppgifter om sadana ar i 1856
ars skolstadga (1856 ars skolstadga, Riksarkivet, AK:859). Beslutsfattarna,
Rikets stidnder, var emellertid kritiska till stadgan och tillsatte darfor tva ar
senare en kommitté for att kritiskt granska den. I kommitténs uppdrag lag en
uppmaning att stadgan skulle rensas fran onddig text. Vad som kan vara av
sarskilt intresse hédr 4r vilken syn kommittén har pa dmnet teckning. I sitt
utlatande till Rikets stdnder siger man:

Bland de undervisningsdmnen, som béra anses tillhéra skolan, intager
Teckning utan tvifvel ett utmérkt rum. Undervisningen deruti, om den
ratt bedrifves, utbildar larjungens skonhetssinne, skirper i betydlig grad
hans tankekraft samt forskaffar honom en fiardighet, hvaraf han under sin
framtida lefnadsbana kommer i behof. For de ynglingar, som vilja egna sig
at nagot industrielt yrke,ar 6fning i Teckning ej blott nyttig, utan sa nod-
vandig, att den ndstan kan séttas vid sidan af fardigheten att skrifva. Kom-
mittén har derfore ansett, att pa liroverkets reala afdelning fyra timmar i



veckan bora anslas at Teckning i hvarje klass, frain och med den tredje till
och med den sjunde. (Citatet aterfinns i Underdanigt betankande och for-
slag afgifvet 17 december 1858 af den granskning af 1856 ars Skol-Stadga i
nader forordnade Komité. sid. 52)

Kommittén yttrar sig nagot langre fram i texten dven om dmnets metodiska
och pedagogiska inriktning:

Likasom all annan undervisning bér dfven den i Teckning fortgd fran det
enklare till det mera sammansatta, och larjungen ej 6fvergé till nagot nytt,
innan han genom 6fning férut lart att bestimdt och klart framstilla de
enkla elementer, hvaraf det sammansatta bestar. Bérjan sker med line-
ar-frihandsteckning, hvarvid larjungen forst 6fvas att teckna réta linier i
olika riktningar, hvarefter han sammansitter dessa till vinklar och rétli-
niga regelbundna figurer samt bildar af dessa sednare enkla ornamentala
former. Derefter 6fvergir han till framstillning af cirklar och andra
kroklinier samt deras sammansattningar med rétliniga figurer.

Sedan larjungen pa detta sitt forvarfvat fardighet i linear-frihandsteckning,
erhéller han 6fning i konsten att med cirkel, lineal och scala afbilda gifna
figurer i olika méttstock eller sa kallad konstruktionsritning. Derefter borjar
han att afbilda solida geometriska figurer efter sa kallade klotsar, hvilka han
forst perspektiviskt aftecknar till sina grinslinier och derefter skuggar. (Citatet
aterfinns i Underdénigt betankande och forslag afgifvet 17 december 1858 af
den granskning af 1856 ars Skol-Stadga i nader férordnade Komité. Sid. 53).

Granskningskommitténs redogorelse fortsitter men jag stannar hir. Det cite-
rade récker till tva konstateranden: Dels anséags teckningsundervisningen pa
1870-talet vara viktig “ej blott nyttig, utan sa nddvindig att den néstan kan
sattas vid sidan af fardigheten att skrifva” och dels hade bakgrunden till
amnets status sin grund i samhillets industriella expansion. Man insag vad
som var i gorningen, ett svenskt bondesamhalle var pé vig att omvandlas till
ett samhille anpassat till stordrift och massfabrikation. Detta kriavde en ny
kader av konstruktérer som alla maste vara vil insatta i hur olika ritningar
skulle framstéllas och tolkas. Utbildningen borde grundléggas redan pa liro-
verken. Teckningsundervisningen stod infér nya utmaningar och maste
anpassas till tiden, men vad var det dd man lamnade?

Den dominerande metoden i svensk teckningsundervisning fore 1870-talet
var kopiering. Teckna lirde man sig genom att avbilda redan kénda bilder. En
kollektion forebilder som flitigt kom till anvdndning i svenska skolor var Sta-
tens viggtaflor. Populdr var ocksé Der kleine Zeichner, en bok utarbetad av
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den tyske pedagogen Friedrich Wilhelm Tretau (1866, 1875). I Sachsen ansags
den s visentlig att den blev obligatorisk i samtliga seminarier. Till svenska
skolor som ronte uppmarksamhet for progressiva ambitioner pa 18oo-talet
horde Nya Elementar-Skolan i Stockholm, speciellt under aren 1829-41 nér
forfattaren Carl Jonas Love Almqvist var skolans rektor. Almqvist menade att
god pedagogik alltid maste bistas med goda laromedel och tog darfor initiativ
till atskilliga sadana. Den mest kidnda dr hans Rdttskrivnings-Ldra som kom ut
i sexton upplagor. Vil vird att ndmna i det har ssmmanhanget dr ocksa en
lirobok i linearritning. Med den som forebild utarbetade skolans larare i teck-
ning, portrattkonstniren Gustaf Kohler, en Rit-kurs-for Nya Elementar 1831
med sa kallat progressivt system. En andra utgéva av ritkursen, som i nagra
avseenden avviker frin den forsta, publicerades 1864 sedan Kohler ocksa
atagit sig en tjanst som Forste Larare vid Kongl. Akademiens for de fria
konsterna Elementar-Teckningsskola. Nar Kohler slutar pa Nya Elementar
1877 och pa Konstakademien aret darpa ar hans 5o ar gamla ritkurs alltjgmt i
bruk. Kursen bor ha drabbat en och annan teckningslirare eftersom dessa
girna anlitade Kongl. Akademien for att béttra pa sina kunskaper. Samma ar
som Kohler gar i pension uppdrar regeringen at tvé larare, J. A. Sjostrom vid
Slsjdskolan i Stockholm och A. W. Kjellstrom vid Tekniska hégskolan i Orebro,
att resa till Hamburg for att vid Die Allgemeine Gewerbeschule studera
Hamburgmetoden, dven kallad den Stuhlmannska metoden efter sin upp-
hovsman pedagogen Adolf Stuhlmann (Stuhlmann, 1875 och 1879; Sjostrom,
1888). Avsikten med besoket var att undersdka om denna omtalade metod
skulle kunna anvidndas i en ny svensk teckningslararutbildning. Tydligen holl
den mattet for redan lasdret 1879-80 startade man en ny trearig lararutbild-
ning vid Sljdskolan i Stockholm. Samtidigt med denna hiandelse genomgar
Slojdskolan en genomgéende fordandring, tillfors fyra nya avdelningar och
byter namn till Tekniska skolan. Ett namn den far behalla till 1945 da den
tilldelas sitt nuvarande namn Konstfack.

Vad var dé det nya med den Stuhlmannska metoden? Fran det tidigare kopie-
randet av planscher tog den avstand och rekommenderade istéllet en prick-
metod dér eleverna efterhand skulle uppfatta ssmmansatta figurer. Att flytta
pennan fran prick till prick skulle lira eleverna att observera proportioner
vilket ansags nodviandigt for att laingre fram i utbildningen kunna avbilda
téremal pa fri hand direkt fran omvéarlden. Det fanns med andra ord ett hég-
rande mal for eleven, att kunna utféra teckningar pa egen hand. Att vara teck-
ningsldrare i 1880-talets Sverige innebar inte niagon ekonomisk trygghet.
Utan extrainkomster gick det knappast att forsorja en familj. De déliga vill-
koren bidrog dérfor till att det nya seminariet pa Tekniska skolan hade pro-
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blem med rekryteringen. Forsta lasaret 1879-80 antogs tre kvinnliga elever.
Det samma gillde pafdljande ldsar. Tredje aret fick utbildningen sin forsta
manliga deltagare. Sedan teckningslararutbildningen startade pa Tekniska
skolan i Stockholm kan man urskilja tre traditioner: en teknisk, en konst-
psykologisk och en bildspraklig. Den tekniska &r inte bara dldst utan ocksa
lingst, den fanns med fran bérjan och hade ett stadigt grepp om utvecklingen
anda fram till 1967 da den helt brét samman pa grund av en studentrevolt.
Upproret ledde till en radikalt ny utbildning, den bildsprakliga, som startade
under ny ledning aret darpa (Undertecknad tillhorde sjélv den nya ledningen
vilket fortydligas langre fram under rubriken Den bildsprakliga traditionen).
Den konstpsykologiska traditionen dr ddremot inte lika latt att tidsbegrdnsa
eftersom den aldrig hade nagon maktposition i sjalva lararutbildningen. Som
en opponentrorelse gor den sig emellertid stindigt pamind under hela 1900-
talet, speciellt patagligt blir det pa 1950-talet.

En omstdndighet man inte bor forbise nar man diskuterar teckningslarar-
utbildningens historia dr lokaliseringen. Under narmare ett sekel (1879-1975)
var utbildningen forlagd till en och samma institution, Konstfack i Stockholm.
Detta gjorde Konstfack till ett bild- och konstpedagogikens Mekka fran vilket
de flesta nya idéer och kreativa utspel emanerade. Forsta gangen denna auto-
noma sérstillning papekas fran myndighetshall sker 1975 da regeringen efter
ett forslag fran 6vningslararutredningen LUK beslutar att utbildningen av
teckningsléarare fortsittningsvis skall stationeras till tva orter i landet, forutom
Stockholm ocksd Umed. Aven om beslutet mottogs utan protester skedde det
inte utan viss misstro. Bakom resolutionen fanns sannolikt fler intentioner, som
t.ex. att s6ka motverka revolter av den typ som férekom pa Konstfack 1967.

Den tekniska traditionen

Nir teckningsldrarutbildningen startar 1879 narmar vi oss den svenska indu-
strialismens hojdpunkt. Vissa handelser i den var redan historia. Géta kanal,
Sveriges storsta byggprojekt nagonsin, invigdes 1832 och jarnvégsstrickan
Stockholm-Géteborg stod klar 1864. Snart skulle tagen dven rulla regelbun-
det till och fran norra Norrland. Lyriskt talade man om loket som den svenska
anghdsten som med roken som en fladdrande histman rusade fram genom
landskapet. Magnater och entreprendrer av allehanda slag vidrade morgon-
luft. Men framsteg och framgéang kravde ocksa ny arbetskraft. Behovet blev
stort av konstruktorer, ingenjorer, arkitekter och ritare som kunde ge sig i kast
med att tillverka byggnader, vagar, broar, maskiner, fordon och fartyg. Svensk
verkstadsindustri, sirskilt den som specialiserade sig pa ett fatal varor med
hog kvalité, var ockséd pé stark frammarsch: LM Ericsson, Asea, Alfa-Laval,
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Aga osv. All utbildning, stor som liten, som formadde anpassa sig till den
samhilleliga utvecklingen gynnades. Sa dven liroverkets teckningsdmne om
det nu kunde bidra med nagot nyttigt och andamalsenligt. Och dmnet kunde
givetvis bidra med grundldggande kunskaper i linearritning, perspektivlira,
skugglira och frihandsteckning. En forutsittning for ett modernt andamal-
senligt amne var emellertid ocksa att det skulle finnas en dndamalsenlig
lararutbildning. Och det hade ju nu blivit ett faktum genom det nya tecknings-

lirarseminariet.

Ett kannetecknande drag for den tekniska traditionen var disciplin. Allt som
utgick fran den andades perfektion, ordning, noggrannhet och undergiven-
het. Det var inte de subjektiva eller kdnslomassiga initiativen som hyllades
utan de objektiva och opersonliga. Detta karakteriserade ocksa seminariets
konstnirliga amnen som maleri, skulptur och modellstudier. Anda in pé
1960-talet praglades dessa av traditionellt akademiska ideal.

Redan i ett tidigt skede blev den tekniska traditionen utsatt for kritik. Den
Stuhlmannska metoden drabbades bara tio ar efter att den inforts. Kanske
mest anmarkningsvért dr att den kom frédn Johan Alfred Sjostréom som var
med och lanserade den. I ett lirohifte frdn 1888 En samling forebilder, For
teckning a krittafla for han fram féljande synpunkter i forordet:

Den del af Sthulmannska undervisningsmetoden som omfattar bunden
teckning, har under den tid af 9 a 10 ar som nu f6rflutit sedan densamma i
vart land infordes, blifvit pa méanga sitt missuppfattad och forvrangd, samt
till foljd deraf dfven misskdnd. Dess tillimpning har ock i allménhet urartat
till ett eget slag af mekaniskt handtverk, hvarvid barnet - utan maning till
egen tanke eller eget omdome, likt en maskin - forsdttes i en viss rorelse i
enlighet med ett, vid lektionens bérjan gifvet kommando. Att t.ex. upp-
fordra barnet af streck, till ett antal af 2 a 300, samt nédga ldrjungen repro-
ducera en cikelbage ut6fver ett hundra ginger, pa en yta af 250 kvadrat-
centimeter, maste ovillkorligen genom sin enformighet och brist pa inne-
hall, i hog grad nedstimma hagen och totalt déda intresset for teckning.

Sjostroms kritik var intern och ifrégasatte inte de grundldggande tankarna i
den tekniska traditionen. Vad som irriterade honom var att Stuhlmann blivit
missforstadd. Kritik av externt och mer ideologiskt slag ar emellertid i var-
dande. Industrisamhallets utveckling mot 6kad mekanisering och vdxande
urbanisering vickte allt stérre motreaktioner. I England, den industriella
revolutionens vagga, rasade hiftiga protester redan vid mitten av 1800-talet.
Prerafaeliterna, en konstgrupp som bildades 1848 med syftet att verka for ett
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antiindustriellt atertag till det traditionella konsthantverket gav uttryck for
detta. I samma anda arbetade ocksa den kiande konstkritikern, socialisten och
Oxford-professorn John Ruskin (1819-1900) och négra ar senare dven konst-
néren William Morris (1834-96) grundaren av Art and Crafts-rorelsen.

Den tekniska traditionens maestro i Sverige under 1900-talets forsta artionden
var Karl Hugo Segerborg. Efter en tids tjanstgoring vid tva skolor i Karlstad,
Hoégre Allmdnna laroverket och Folkskoleseminariet, blev han 1912 utsedd
till rektor for teckningsldrarseminariet i Stockholm, en post han férvaltade
under 26 ar fram till sin avgang 1938. Under sin langa verksamhet gav han ut
ett trettiotal larobocker, flera av dem i perspektivteckning, linearritning och
skuggldra (Segerborg, 1900). Segerborgs tekniska arv fordes sedan vidare av
Nils Breitholtz (rektor 1938-55) och Rudolf Harde (1955-67). I och med han-
delserna 1968 upphorde den tekniska traditionen. Lena Larsson, inrednings-
arkitekt och ldrare i miljokunskap vid teckningslararutbildningen 1946-82,
har traffande kommenterat omvalvning i Jubileumsskriften - Metodikveckan
20 dr fran 1989:

Inget decennium var sé fladdrande fyllt av pedagogiska motséttningar
som just 6o-talet. Det kunde hdnda - som i smaskolan - att ddvarande
rektor for seminariet argt rev ner en numera vilkand tidningstecknares
bilder fran utstidllningsviggen med motiveringen — "Men han kan ju inte
rita perspektiv!”. (Jubileumsskriften — Metodikveckan 20 dr. 1989, s. 6)

Den konstpsykologiska traditionen

Gymnasiets form kan ses som en bild av hur man férestéller sig kulturen.
Under 1800-talet var laroverket en del av den radande enhetskulturen —
religios, nationell och patriarkal. Genom liaroverksreformen 1905 delades
gymnasiet i en humanistisk och en naturvetenskaplig gren. Det var ett
sent tecken pa att kultur och naturvetenskap borjat uppfattas som varan-
dras motsatser och ett tidigt pa att kulturen holl pé att privatiseras. (Jan
Thavenius, 2001)

Det var inte bara i England som industrialismen gisslades. Det skedde ocksa
pé andra stéllen i Europa. I Frankrike i Emile Zolas roman Den stora gruv-
strejken 1885 och i Sverige i Viktor Rydbergs allegoriska dikt "Den nya grotte-
sangen” 1891. Tva bocker som vickte stort internationellt intresse 1900 var
Ellen Keys Barnets drhundrade och Sigmund Freuds Drémtydning. Dessa
handlade i forsta hand inte om samhaéllskritik utan om att uppmérksamma
négot dittills forbisett, barnets situation och méanniskans drommar. Den dar-
winistiska utvecklingsldran var snart ett halvsekel gammal och psykologin
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hade blivit den dominerande humanvetenskapen. Konsten befann sig ocksé
under férindring. Modernismen holl pa att bryta ny mark med stindigt nya
ismer: symbolism, expressionism, futurism, kubism, dadaism, surrealism,
den senare med idéer direkt himtade fran Freud och psykoanalysen. Manga
unga teckningslédrare, trots utbildning i den tekniska traditionens anda, insag
att nagot nytt holl pa att hinda, nagot som borde beréra teckningsamnet och
synen pa barn och ungdomar. Det konstpsykologiska alternativet till den tek-
niska traditionen holl pa att vixa fram.

Tva epitet som 4n idag férknippas med den konstpsykologiska traditionen ar
kreativitet och fritt skapande. Bdda har anvints for att peka pa motsatsen till
de bundna och styrda arbetssitt som man menade kdnnetecknade den tek-
niska traditionen. Men det uppstar latt missforstand nar begrepp inte tilldelas
ett eget innehdll. Utan substans blir de offer for mystifikationer och dubiésa
tolkningar. En skillnad mellan traditionerna som man heller inte bér bortse
fran var hur de varderades politiskt. Den tekniska traditionen var fran borjan
- bade som ldrarutbildning och tillimpning pé laroverken - resultat av en
statlig uppbackning och uppskattning, vilket definitivt inte gallde f6r den
konstpsykologiska traditionen som stindigt tvingades hidnvisa till psykolo-
giska och ideella forebilder. Den fick heller aldrig annat én udda utrymme pa
teckningslararseminariet. Vid landets folkskoleseminarier ronte den emeller-
tid storre uppskattning i teckningsundervisningen. Till de ldrare som fram-
jade den konstpsykologiska traditionen och dven bidrog med teoretiska for-
klaringar hérde Arne Larsson, Elis Hammarberg, Jan Thomaeus och Gunnar
Sandberg. Den senare periodvis dven lirare i konsthistoria och konstpsyko-
logi vid Teckningsldrarinstitutet (TI) som blev det officiella namnet pa Teck-
ningsldrarseminariet efter 194s.

Den konstpsykologiska traditionens glansperiod intraffade pa 1950-talet. Det
skedde under en hiandelserik period i svensk skolpolitik dar tva stora utred-
ningar var pa gang: 1957 ars skolberedning med forslag till nioarig grund-
skola och 1960 ars gymnasieutredning som presenterade ett utkast till ett nytt
enhetligt gymnasium med fem nya linjer. Om diskussionerna kring dessa
utredningar inte direkt gynnade den konstpsykologiska traditionen sa miss-
gynnade de den tekniska. Vad som holl pa att hainda var att den gamla urvals-
skolan - bestdende av folkskola, laroverk och flickskola - skulle avvecklas och
ombildas till en sammanhéllen grundskola och ett tredrigt gymnasium.
Framgent handlade det inte lingre om att undervisa ett visst urval elever fran
gynnade samhaillsklasser utan att utveckla en bildpedagogik som kunde enga-
gera alla elevkategorier. Teckningsdmnet skulle breddas for att inrdttas med
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amnesutbildade larare pa grundskolans hogstadium. Det var nytt och i och for
sig positivt men samtidigt skulle &mnet forlora sin tidigare stillning genom
kraftiga nedskdrningar pa gymnasielinjerna. Detta stéllde den tekniska tradi-
tionen infor nya anpassningsproblem. Och inte nog med det. Redan innan
dessa hédndelser blivit foremél f6r bemo6tande hade nya tankar fran England
strommat in och pépekat vad en aktuell konstpedagogik borde ha fér mél och
metoder. Stringt taget, kom dessa tankar fran en person, forfattaren och konst-
kritikern Sir Herbert Read. Flera av hans bocker hade namligen bérjat 6ver-
sattas till svenska. Tva av dem kom att bli sarskilt uppmérksammade Konst
och personlighet 1953 (Orig:s titel: The Grass Rooths of Art, 1947) och Uppfostran
genom konsten 1956 (Orig:s titel: Education through Art, 1943).

Herbert Read foddes i Yorkshire 1894 och dog 1968 75 ar gammal. Sedan
1920-talet har han spelat en central roll i engelsk kulturdebatt. Till hans fore-
bilder horde samhallskritikerna John Ruskin och William Morris. I likhet
med dem var han kritisk till den industriella utvecklingen. Read beundrade
modernismen och var organiserad anarkist, vilket inte hindrade Winston
Churchill fran att adla honom “f6r fortjénster i litteratur” 1953. Intill sitt sista
levnadsar var han angeldgen om att markera sitt politiska oberoende. Nar han
talade om ekonomiska grundvalar avsag han inte ett val mellan det kapitalis-
tiska och det kommunistiska systemet. Alienationen var en foljd av industri-
aliseringen, av ominskliga produktionsmetoder. Ingen tdnkare fore Read har
forfaktat den radikala idén att all uppfostran ska ske genom konsten. Sjilv
péstod han att han inte var ensam om denna fantastiska tanke. Han hade fatt
den av Platon. Om vi forbisett detta beror det pa att vi inte forstatt vad Platon
menade med konst och inte heller vad han avsdg med uppfostrans dndamal.

Reads konstpedagogiska program kan kopplas till tva begrepp natur och
mangfald. Ofta dterkommer han till att konstens sanna kriterium &r naturen,
provostenen fér ménniskans alla forsok till skapande. Med det menar han
inte, vad man forst tror, att naturen skall avbildas i konsten utan motsatsen,
avbildning star for fjfirmande fran naturen. Narmande till naturen uppstar
nir skapandet dr spontant och oreflekterat, som naturen. Read exemplifierar
bland annat med bisamhéllets uppbyggnad, vixtens utveckling fran fro till
planta och metallens kristallisering nér den klyvs och drar ihop sig. Nej kon-
sten ska inte avbilda naturen. Det dr den konstnérliga processen som ska base-
ras pa naturens inneboende principer. Om konstens kriterium ar naturen sa
ar mangfald nagot som berdr konstnirens psyke, dvs. personliga liggning.
Mangfald underférstar att alla manniskor har en inneboende féormaga att
skapa konst, men som Read sidger: "Den ménskliga naturen dr oandligt skif-
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tande, och vi maste forst och framst akta oss for att bryta av de skott som inte
vill viixa i 6nskad riktning. Detta innebdr att uppfostran maste grundas pé en
forstéelse for olikheten i temperament...” (Read, 1956 sid. 86). Det dr nu vi
battre forstar Reads motvilja mot avbildning av naturen men samtidigt stora
hénforelse till modernismen. Avbildning underférstar en opersonlig kod dar
alla ser upp till ett generellt rittesnore. Modernismen med alla sina riktningar
star for motsatsen, alltifrdn expressionism och kubism till dadaism, kon-
struktivism och surrealism. I den finns de pluralistiska exemplen som stim-
mer med de personliga temperamenten. Men det dr ocksé har Read blir pro-
blematisk. For att fa teoretisk bekriftelse pa sitt resonemang tog han stod i
Ernst Kretschmers och Carl Gustav Jungs typlaror. Det var vdl sent. I och med
andra virldskrigets slut och nazismens sammanbrott var typlarornas tid defi-
nitivt f6rbi.

Bildpedagogik i Reads anda férekom &ven utanfor det svenska skolsystemet.
Tvé stockholmsprofiler kan nimnas; Carlo Derkert (1915-94) som med stor
framgang foreldste om konst for speciellt skolungdomar pd Moderna museet
under dess glansperiod péa 1960-talet och Adeleyne Cross-Eriksson (1905-79)
som kom till Sverige frdn Bauhausrorelsen i USA och grundade det konst-
pedagogiska projektet Levande verkstad 1967. Tre av hennes grundtankar 16d:

1. Att stimulera elevernas sjalvfortroende,
2. Att fa dem att undvika konventionella tankemonster och
3. Att bereda vag for egna erfarenheter.

Till den konstpsykologiska traditionen i svensk bildpedagogik hor ocksa
Reggio Emilia pedagogiken grundat av den italienska psykologen Loris Mala-
guzzi (1920-94). Den utvecklades vid de kommunala f6rskolorna i den nord-
italienska staden Reggio nell’ Emilia strax efter andra vérldskriget som en
motstandsrorelse mot det fascistiska arvet efter Benito Mussolini. I Sverige
introducerades den i en utstillning pa Moderna museet 1981 under rubriken
Ett barn har hundra sprik men berévas 99. Etablerad i svensk forskolepeda-
gogik blev den 1992 da den kooperativa foreningen Reggio Emilia Institutet
bildades. Manga arbeten har forfattats om Reggio Emilia pedagogiken. Utéver
Katarina Grut (2005) kan nimnas Tarja Haiki6 (2007).

Den bildsprakliga traditionen

Varen 1967 revolterade studenterna pd Konstfacks teckningsldrarinstitut.
Orsaken till upproret var ett stort och sedan linge uppddmt missnéje med den
fyra ar langa lararutbildningen som man fann helt otidsenlig och auktoritér.
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Det kursutbud som fanns i programmet saknade samhillsférankring och
behandlade inte de massproducerade bilder som barn, ungdomar och vuxna
dagligen konfronteras med via reklam, underhéllning, propaganda och nyheter.
Undervisning i fotografi och rorlig bild saknades helt vilket ska ses mot bak-
grunden av att fotografiet uppfanns pa 18oo-talet, att filmindustrin startade
vid sekelskiftet 1900 och att svenska televisionssaindningar i statlig regi fore-
kommit sedan 1956. Studenterna dberopade inte den konstpsykologiska tradi-
tionen. Den var inte ett alternativ eftersom den, i likhet med den tekniska
traditionen, aldrig visat ndgot intresse for bild och milj6 i ett bredare samhalls-
perspektiv. Vad studenterna i forsta hand kravde var en utbildning som tog
fragor om bildens retorik, teknologi och distribution p4 allvar. Nir dessa 6ns-
kemal efter ar av upprepad kritik inte vann gehor tog talamodet slut och stu-
denterna bojkottade sin egen undervisning samtidigt som man vénde sig till
déavarande skoloverstyrelsen och utbildningsdepartement. Olof Palme som var
utbildningsminister lyssnade pa studenternas onskemél och fann flera av
deras krav berdttigade. Ett av de krav som fordes fram handlade om ny led-
ning f6r utbildningen. Det var pa sa sitt jag kom in i sammanhanget. I maj
1968 tillsatte regeringen mig som forestandare for teckningsldrarinstitutet
och bitridande rektor vid Konstfack. Till skillnad fran de mer omtalade
1968-hdndelserna — karhusockupationen i Stockholm och kravallerna i Bastad
- blev upproret pé Konstfack ovanligt framgangsrikt. De blivande tecknings-
lararna fick flera av sina krav tillgodosedda.

Vad ledde da protesterna pa Konstfack till efter 1968? En redogorelse finns i
boken Bilden, skolan och samhidllet, 1970 som jag skrev tillsammans med
Christer Romilson som dé alltjamt var student vid Teckningsldrarinstitutet.
Boken beskriver hindelserna och tar upp de krav som studenter och liarare
stillde pa en ny ldrarutbildning och ett nytt teckningsdmne. Studenter och
larare deltog tillsammans i uppbyggnaden av en ny undervisning. Nagra
amnen som konsthistoria, bostadskunskap, psykologi/pedagogik och meto-
dik behovde i stort sett bara justeras. Mer komplicerat var det att utan ekono-
miska tillskott skapa helt nya &mnen som foto och film vilket kravde nya verk-
stider, utrustning och utbildad personal. Aven imnen som maleri, skulptur
och teckning utsattes for revidering av bade innehall och metoder. Ett tiotal
yngre konstnirer, utbildade vid Konsthogskolan, var med och utvecklade kurs-
planering och undervisning. Tva dmnen skapades, estetisk orientering och
miljokunskap. Ar 1973 nir Bilden, skolan och samhiillet kom i en nyutgava
informerade Romilson och jag lasarna om detta i ett sarskilt tilligg. Inget
mirkviardigt sett med dagens 6gon. Men vid den tiden dnda nagot nytt.
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Om Estetisk orientering:

Estetisk orientering: Studium av olika konst- och kulturyttringar. Aktuella
foreteelser inom konst, konsthantverk och industriell formgivning. Korta
konsthistoriska utblickar med orientering om olika kulturer. Nagra kdnda
konstnérer, arkitekter och formgivare. Filmen, radion och televisionen som
konstnarliga uttrycksmedel. Besok pé utstdllningar. (Bilden, skolan och sam-
héllet 1973, sid. 122)

Om miljékunskap:

Miljokunskap: Studium av arbetsplatsens, bostadens och narsamhallets miljo.
Takttagelser i fraga om férandringar inom mode, formgivning och arkitek-
tur. Miljogestaltning. Praktiska 6vningsuppgifter. (Bilden, skolan och sam-
hallet 1973, s. 122)

Vad som sérskilt kom att uppmirksammas i den nya utbildningen var inte
enskilda &mnen utan tva dmnesévergripande foreteelser: bildanalys och pola-
riserande pedagogik. Bada kom under ett par decennier att betraktas som
utbildningens flaggskepp.

Konsthistoria var det amne som dittills haft hand om studier av enskilda
konstverk. Aven om dmnet saknade aktuella referenter var det omtyckt av
studenterna. Namn som Panofsky, Hauser och Gombrich kdnde man till, men
nu ville man studera dem mer ingdende. Man 6nskade ocksa texter och
information av nya teoretiker som Roland Barthes, Susan Sontag, Sergej
Eisenstein, Walter Benjamin och Umberto Eco. Framfor allt Barthes och
Ecos texter kravde djupare insyn i strukturalism och semiotik. Pl6tsligt hade
hiddangangna tinkare som Ferdinand de Saussure (1857-1913) och Charles
Sanders Peirce (1839-1914) blivit hgaktuella. Bildsemiotik blev ett nytt vik-
tigt falt att studera.

Hoésten 1971 bildade nio larare vid Teckningslararinstitutet en bildanalys-
grupp med avsikt att producera nytt textmaterial for att anvdndas i undervis-
ningen. Det blev en forsta bok Bildanalys som kom ut 1973 och som tva ar
senare Oversattes till danska. Boken f6ljdes av ett tiotal bocker, med vixlande
forfattargrupperingar, fram till 1996 (se referenslistan, s. 32). Bildanalys inne-
bar ett pionjirarbete som ronte uppmarksamhet langt utanfor Konstfacks
viggar. Forfattarna var alla anstdllda vid teckningslararutbildningen och flera
av dem vilkédnda konstnérer och konstkritiker: Gert Aspelin, Peter Cornell,
Sten Dunér, Douglas Feuk, Ulf Klarén, Gert Z Nordstrém, Leif Nylén, Bengt
Olvang och Birgit Stahl-Nyberg. I bokens férord motiverar forfattargruppen
sin uppgift sa har:
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Denna antologi handlar om bild och bildanalys. Under senare delen av
60-talet borjade bildens roll att diskuteras betydligt intensivare och i vidare
sammanhang dn pa linge. Tidigare handlade bilddiskussionen mest om
bildens forhéllande till den enskilda betraktaren, nu granskades i stéllet bil-
dens olika sociala funktioner i samhaillet. Och inte bara konstbilden. Den
vaxande medvetenheten (som kom till uttryck t.ex. i Géran Palms bok om
den osynliga indoktrineringen) véckte oss till insikt ocksa om den expande-
rande massmediabildens och reklambildens funktioner. En kritisk, politisk
klarsynthet tycktes vara nodvandig for att tolka och analysera bilder. Paral-
lellt med dessa hindelser skedde en motsvarande diskussion om tecknings-

amnets innehdll pa Teckningslararinstitutet. (Bildanalys 1973, sid. 7)

Ett av malen med det nya bildanalysarbetet var att undersoka bildens kapa-
citet som sprak, dvs. verktyg for kommunikation. Speciellt tvd aterkommande
forhallningssatt belyser detta: (1) bildkategorisering och (2) accentuering av
grammatiken. Avsikten med bildkategorisering var att pavisa bildens breda
anvandning och olika funktioner i samhallet samt stindiga samverkan med
verbalspraket i speciellt reklam- och nyhetsférmedling. En ofta anvind kate-
gorisering indelade bilden i sex kategorier: underhédllningsbild, reklambild,
propagandabild, kunskapsbild, anvisningsbild och nyhetsbild. En annan an-
vande tre kategorier: konstbild, massmediebild och barnbild. Accentuering av
grammatiken gjordes framfor allt utifran semiotiken, den vetenskap som
undersoker den ménskliga betydelseproduktionen i vidaste mening. Vad som
gjorde semiotiken sarskilt anvindbar var att den kunde tillimpas pa bade text
och bild och att den kunde markera savil likheter som olikheter mellan dessa
sprak.!

1 Att reformerna pa Teckningsldrarinstitutet uppmérksammades utanfor Konstfack fram-
gar bl.a. av ett uttalande professor Sven Sandstrém i Lund gjorde i Jubileumsskriften -
Metodikveckan 20 dr 1989, sid. 108: "Bildanalysen i svensk konstvetenskap tog ett stort
steg framét och fick en ny vitalitet nir Teckningslararinstitutets expansiva lirargrupp
gav ut Bildanalys 1973. Redan tidigare hade den kritiska bildanalysen borjat fa infly-
tande 6ver yngre konstvetare, som befolkade den nya, samtidsmedvetna studielinjen
AB 2, med dess inriktning pa nutid och konstliv. Men Bildanalys blev epokbildande pa
flera sétt. Det dr alltid svart att utifrdn urskilja om den ldngsamma takten i alla fordnd-
ringar i universitetens forskning och utbildning beror pé lag vitalitet eller pa en om-
standligare process i provning och utveckling av metoder och kunskap - men fér manga
tror jag nog att vi konstvetare framstod som ganska sovande i jimforelse med denna
alerta och mélmedvetna skara samhillskritiskt inriktade bildanalytiker. Bildanalys var
en valdigt frisk ldsning, med flera bidrag som &n idag framstar som betydande och som
kommer att finnas kvar i bilden av skedet.”
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Tolv ér efter fornyelsen av utbildningen 1968 trodde manga att dven den svenska
regeringen insett bildens sprékliga betydelse i skolan. I liroplanen for 1980
andrades namligen vokabuldren. Teckning byttes ut mot bild och tecknings-
larare mot bildldarare. Men reformen stannade vid ord. Enligt férordningen
blev bild alltjamt ett traditionellt estetiskt-praktiskt &mne och inte ett nytt
kommunikationsémne.

Den bildspréakliga traditionens andra flaggskepp, den polariserande pedago-
giken (eller metodiken som den ibland kallades) var liksom bildanalysen
ocksa en frukt av omvélvningarna pa 1960-talet. Vid mitten av artiondet dis-
kuterades den som en alternativ pedagogik med tyngdpunkt pa grupparbete
och bildskapande. Efter 1968 blev den alltmer inriktad mot kritiskt under-
sokande studier dér analyser varvades med konstnirligt skapande. Kunskap
var nagot man inte bara kunde ldsa sig till. Den maste erévras genom aktivt
arbete. Kritik riktades ocksé mot ldroplanens tal om allsidighet. Allsidighet
staller visserligen krav pé att saker och ting skall belysas frén alla sidor men
det sdger ingenting om hur djupgaende eller kvalitativ denna belysning bor
vara. FOr att inte forbiga visentliga aspekter pa skolans kunskap ricker inte
ord om allsidighet. Kunskap méste efter behov ocksé kunna fordjupas dven
betraffande dolda och tabubelagda omréaden. Polarisering uppmanar automa-
tiskt den kunskapssokande att uppticka motsatser och jamfora dem. Pol och
motpol har det gemensamt att de 4r beroende av varandra. En pol utan mot-
pol representerar inte verkligheten utan bara enskilda och inskrankta intres-
sen. Alla jaimforelser kraver tva slag av sokande; sokande efter likheter och
sokande efter skillnader. Om det bara finns likheter eller bara skillnader finns
det ingen problematik att bearbeta. Polariseringens uppgift ar inte att utse

vinnare eller forlorare utan att tydliggora vérlden.

I Bilden, skolan och sambhdllet (Nordstrom & Romilson, 1970) stilldes den
polariserande metodiken mot en auktoritir metodik och en fri metodik. Den
auktoritdra kdnnetecknades av att den bara hianvisar till en enda pol i under-
visningen. Sanningen ar okomplicerad. Utifran den “rétta” liran har elever vig-
letts och uppfostrats. Den fria metodiken ddaremot inser att auktoritar under-
visning ar fel men saknar konstruktiva angreppssitt vilket betyder att elev-
erna uteldimnas till sig sjilva. Foretradarna f6r den bildspréakliga traditionen
har aldrig gjort nagon hemlighet av att den tekniska traditionen representerat
en auktoritdr pedagogik och att den konstpsykologiska (som alltid kallades
det fria skapandet) stétt for fri metodik.
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Eftersom den polariserande metodiken vanligtvis praktiserades i projektform
och med arbetslag (hogst atta personer) under flertalet veckor blev det nod-
vindigt med en allmén arbetsplan som bade studenter och larare kunde folja.
Efter hand okade strukturen i planen som vid mitten av 1970-talet fick en arbets-

gang i tre faser: iakttaga-formulera, forska-framstélla och paverka-utvirdera:

1. Takttaga-formulera. Viktigaste arbetsmomenten i denna fas var att bestimma
tema (del-tema om det forekom ett Gvergripande tema), gora en noédvindig
research och utforma en problemformulering.

2. Forska-framstilla. Viktiga arbetsmoment hir var att systematisera research-
materialet, att analysera och virdera det samt bearbeta och kommentera
det med eget konstskapande i bilder, tidning, utstdllningsarrangemang,
installation, spelfilm, teater, musik framtrddande osv.

3. Paverka-utvirdera. Denna fas var ett unikt moment for den polariserande
pedagogiken eftersom kravet var att projekten skulle presenteras offentligt
infor en publik. Den pedagogiska poingen med denna tredje fas var att
undersokningar och konstnirlig verksamhet inte skulle stanna inom ut-
bildningens viggar utan fick mojligheter att na ut i samhallet. Arbetet blev
inte bara ett skolarbete utan fick en social funktion. P4 Konstfack skedde
detta under ett specialarrangemang som kallades metodikveckan och som
arligen dterkom forsta veckan i mars under dren 1969-1989.

1970-talet var den polariserande pedagogikens hojdpunkt. Larare och studenter
fran hela Norden besokte Stockholm och Konstfack varje ar i mars for att ta
del av arrangemangen. Frédn Stockholm med omgivningar besoktes Metodik-
veckan édven av tusentals skolelever. Det fanns ett programschema for varje
dag, sa alla besokare kunde vilja vad som intresserade mest. Exempel pa fore-
bildlig pedagogik visade de larare som startade den forsta bildanalysen i teck-
ningsldrarutbildningen genom att presentera egna analyser. Tillvigagangssit-
tet upprepades nir en annan larargrupp éskéadliggjorde den polariserande
pedagogiken i tva utstdllningsprojekt pa Moderna museet: Bild och myt 1975
och Stockholms blodbad - Ett drama frin 1520 i bild och text 1981. I bada pro-
jekten arbetade jag i lag med Karl-Olov Bjork och Bjorn Eneroth. I Bild och
myt medverkade ocksad Hanns Karlewski. Bada projekten visades i svensk T'V.
Blodbadet ocksa i dansk och finsk TV. Uppmairksamheten i Danmark blev
sdrskild stor eftersom projektets huvudperson den danske kungen Kristian II
kallades Tyrann i Sverige men hette Bondekdr i Danmark. Tanken bakom
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dessa bada projekt var att peka pa en tematik dar larare i imnen som svenska,
historia och teckning kunde samarbeta.?

Kampen for ettdamnesutbildning

I slutet av 1950-talet revs stora delar av Stockholms gamla centrum. Norr-
malm och Klarakvarteren pdminde om stora bombkratrar. Protester hjélpte
foga. Politikerna hade bestamt att staden skulle férnyas. Det var under denna
saneringsvag som Konstfack tvingades flytta fran Mister Samuelsgatan till
Valhallavédgen vid Gardet.

Men 4ven andra saker skulle rivas ned och byggas upp. Som tidigare antytts
beslutade riksdagen 1962 om en ny niodrig grundskola. Ddrmed var hela den
efterfoljande utredar-ruljansen pa gang. Under de nirmaste tjugo dren for-
andrades hela det svenska skolsystemet — alltifrén forskola till universitet.
Detta gick inte smartfritt. Riktigt problematiskt blev det nir U68 (1968 ars
statliga utbildningsberedning) sattes in. U68 hade ocksa en forlangd arm i
LUK (Léararutbildningskommittén), som 1968 fatt statens uppdrag att omar-
beta utbildningarna for larare i teckning, bild- och form, tra- och metallsl6jd,
textilslojd, hemkunskap, musik och gymnastik. Dessa larare i praktisk-este-
tiska dmnen, tidigare kallade dvningsldrare, som av tradition utbildats till
endast ett damne skulle nu enligt LUK utbildas till minst tva. Det betydde att
fackutbildningen, vanligen forlagd till ett speciellt seminarium, skulle halve-
ras for att ge plats at ytterligare ett damne. Samtidigt medf6rde detta att utbild-
ningen skulle forlaggas till tva olika skolor. Utover seminariet till ett univer-
sitet for studier i ett andra &mne: t. ex. matematik, svenska eller engelska. For
teckningslararutbildningen som efter sin egen dramatiska omvalvning "refor-
merat sig inifrdn”, skulle en tvadmnesutbildning betyda en stympning. Den
polariserande pedagogiken som var helt beroende av &mnessamverkan skulle
inte kunna genomforas. Skulle LUK gé igenom skulle det innebéra att den nya
undersokande pedagogiken gick i graven. Och detta fick inte hinda. Alla
inom utbildningen var helt 6verens om det.

Fortsdttningen blev dramatisk, fylld av uppvaktningar, demonstrationer, affi-
scher och skédespel. Nedskédrningar hotade hela utbildningen. Alla ville for-

2 Enviktig malsattning for det nya bilddmnet var samverkan med andra 4mnen i skolan:
svenska, historia, samhallskunskap etc. Att samverka i grupp praktiserades darfor redan
i utbildningen. Projektarbetena infér metodikveckorna var ett exempel pa det. Likasa
lararnas olika konstpedagogiska teman som Bild och myt och Stockholms blodbad. Till
det senare utarbetade jag en speciell lararhandledning. Nordstrom, Gert Z. (1983)
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svara det man varit med om att skapa. Stridsviljan var imponerande och krea-
tiviteten stindigt beredd till nya utspel. Polariserande pedagogik skulle for-
svaras med polariserande pedagogik. Kampen gillde den nya utbildningen mot
LUK:s forslag. Det handlade inte lingre om fiktiva poler, nu var det pedagogik
pé fullt allvar. Hela LUK gjordes till ett 6vergripande projekt, med flera under-
ordnade delprojekt. Tva av dessa delprojekt blev sdrskilt uppmérksammade:
Luky Show (en travesti pa Lucy Show, en aktuell T'V-serie), en kritisk satirisk
rundresande revy som berdttade om LUK:s inre arbete och en demonstration
utanfor Riksdagshuset. Pa broschyren till Luky Show kunde man ldsa:

Ett spel om utredningar i allmanhet och LUK i synnerhet. Ni far en glimt av
spelet i kulisserna. Ni far se hur utredningen har farit fram. Ni ser de mest
halsbrytande cirkusnummer - mer vagar vi inte avsléja! DETTA OCH
MYCKET TILL! 30 minuters GARANTERAD UNDERHALLNING

Demonstrationen som gick till Riksdagshuset samlade tusentalet demon-
stranter och startade i Humlegarden 6 april 1973. Férutom blivande tecknings-
larare deltog larare och studenter fran 6vriga Konstfack, Konsthogskolan och
forberedande konstskolor. Aven KRO (Konstnirernas riksorganisation) med-
verkade i taget. Mélet for demonstrationen var Sveriges Riksdag som under
renoveringen av det ordinarie riksdagshuset temporért var inhyst i Stockholms
kulturhus vid Sergels Torg. Fredagen den 8 november 1974 meddelades till
Konstfack fran Svenska Facklararférbundets kongress att utbildningsminister
Lena Hjelm-Wallén forelast med LUK som huvudtema. Om teckningslarar-
utbildningen yttrade hon bland annat:

Eftersom teckningsldrarutbildningen diskuterats sd intensivt vill jag 4nda
sdga nagra ord om den. Efter att noga ha studerat de kritiska invindningarna
har jag kommit fram till att teckningslararutbildningen nu bér limnas utan-
for forsoksverksamheten.

Det blev en spontan fest pa Konstfack den kvillen. Hogst uppe pa en vigg i
Vita havet kunde man ldsa: Total seger! Gemensam kamp lonar sig! Den sam-
manhéllna ett-dmnesutbildningen raddades visserligen pa obestamd tid. Men
LUK hade andra medel. Man féreslog ytterligare en utbildning, en treérig,
som skulle forlaggas till Umea med start 1976. Darmed skulle ocksd Konst-
facks ldrarutbildning bli trearig. Det betydde att den ettariga forberedande
teckningsldrarutbildningen som inte ansags ha hogskolekompetens forsvann
och motsvarigheten till den kunde forlaggas till olika konstskolor i landet.
Vad giller synen pa bild, konst, film etc. blev de tva utbildningarna iden-
tiska. Vad som kom att skilja dem at var att man i Umed inte ville etablera
den polariserande pedagogiken med érligen aterkommande metodikveckor.
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Har splittrades siledes teckningsldrarutbildningen pa nagra ar och pa 1990-
talet forsvann den polariserande pedagogiken ocksa fran Konstfack.

Traditionerna i ett framtidsperspektiv

Hittills har jag skrivit om bild och bildldrarutbildning utifrén tre historiska
traditioner: en teknisk, en konstpsykologisk och en bildspraklig. Dock utan att
berdra tvé andra f6r sammanhanget viktiga fragor. Den ena handlar om bild-
amnets forhallande till estetiken dvs. lairan om fdrnimmandet, i synnerhet for-
nimmandet av det skéna. Den andra fragan giller de tre traditionernas fram-
tida mojligheter. Tillhor de endast det forgdngna eller ar de alltjamt relevanta?

Problemet med estetik, och det giller speciellt i pedagogiska sammanhang, ar
dess oklara och mystifierade tillimpningar. Vad star estetik egentligen for?
Handlar det om smakfostran, konstbildning, skonhet, behagfullt betraktande
eller emotionella upplevelser i storsta allmidnhet? Och kanske den viktigaste
fragan? Ar estetik férenligt med rationell kunskapsinldrning éver huvud taget
eller dr det nyttans absoluta motsats? Fragor rorande estetikens betydelse
staplar sig pa varandra och ingen tycks vilja avge nagra trygga eller otvivelak-
tiga svar. Till saken hor ocksé att bildimnet, i sidllskap med de &mnen som
tidigare benimndes 6vningsdmnen, idag inordnats under kategorin prak-
tisk-estetiska &mnen. Namnbytet forhojer inte status for dessa &mnen utan
snarare tvartom. I dag ar skolpolitiken helt fixerade vid sina s kallade "bas-
tardigheter™ ldsa, skriva och rikna och till den kategorin rdknas inte bild-
skapande, bildtolkning eller bildkommunikation. Det dr en destruktiv och en-
sidig syn. Den tekniska traditionen saknade inte intresse for estetik. Men det
var inte ndgot man &dberopade som en kvalitet i sig. Det estetiska var snarare
nagot som automatiskt tillfordes en produkt eller ritning om den utformades
rationellt eller funktionellt. Det var nagot av samma syn pa estetik som kom
att dominera viss modernism pa 1920-talet. Man hyllade maskinen som det
estetiskt mest fullindade. Tyska Bauhauskonstnérer och ryska konstruktivis-
ter lat sig inspireras av massproducerade varor och industriell formgivning
och tidens framste arkitekt Le Corbusier myntade uttrycket "hus 4r maskiner
att bo i”. I ingen av de tre traditionerna blev estetiken sd omhuldad som i den
konstpsykologiska traditionen. Speciellt gillde detta for 1950-talet ndr Herbert
Read och hans konstpedagogiska verk Konst och personlighet och Uppfostran
genom konsten publicerades pa svenska. Ingen i svenskt kulturliv undgick den
uppmirksamhet som till och med fick svenska ldroplansforfattarna att lansera
uttrycket Estetisk fostran, en paroll som under ett par decennier skulle bli ett
av skolans honnoérsord. Men det dr ocksa nu som begreppet estetik haller pa
att urlakas, bli sa gatfullt, mangtydigt, tanjbart och till intet forpliktigande.
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En liten och ldsvird text kan mojligen aterge estetiken nagot av dess djupare
anseende. Jag syftar pa Jan Thavenius artikel Estetikens pedagogik som ingar
i hans bok Det avslutade och andra essder om estetik fran 2001.

En andra fraga handlar om traditionernas eventuella framtid. Som jag ser det
har alla en framtid, men det géller givetvis pd vissa villkor. Sett ur ett sam-
hillsperspektiv bor de ha en viktig roll att spela. Den tekniska traditionen -
givetvis anpassad till tidens krav — 4r helt orimlig att forbiga. Vad forefaller
mer nodvandigt i dagens informations- och datasamhélle an kombinationen
bild och teknik? Emellertid finns hdr tvé saker att ta stillning till: 1. Vill verk-
ligen bildimnets och bildlararutbildningarnas representanter ta ansvar for
bild och ny teknik och 2. Ska inte detta helt logiskt férankras i ett bilddmne
dér redan en fordjupad bildkunskap finns?

Vad giller den bildsprékliga ar den ocksd av behovet pikallad. Det ricker
dock inte att enbart hdnvisa till de senaste hundra arens enorma bildflode.
Man maste ocksa inse att bilden ar ett sprak, ett manskligt kommunikations-
medel som informerar, berittar, vertalar, propagerar och stindigt samverkar
med andra medier tal, text, musik etc. Ett bildsprak fir man inte till skinks
genom att bara oférmodat titta. Det har en grammatik och dr nagot man
maste arbeta med precis som verbalspraket. Bildspréket ersitter inte verbals-
praket utan kompletterar det. Och viktigare 4n sa; det underlattar forstaelsen
av all médnsklig kommunikation. Det lar barn och ungdomar att hantera sym-
boler, satirer, metaforer, metonymier, dubbeltydighet, kontexters inverkan pa
betydelser, hur en berittelse ldggs upp och tolkas. Viktigt att notera ar ocksa
att bilden dr ”6vernationell” och kommunikativt "global” pa ett helt annat sétt
an verbalspraket. Bilden lir manniskan se och inte bara titta.

Den konstpsykologiska traditionen har en framtid. Dock inte i den mening
som Herbert Read 6nskade i sin programférklaring att all uppfostran ska ske
genom konsten. Mot all férmodan kommer den dven i framtiden existera som
ett praktiskt-estetiskt inslag, dvs. inte som en baskunskap utan som en mot-
vikt till skolans rationella och nyttiga dmnen. Var den konstpsykologiska tra-
ditionen har sin storsta potential 4r inom forskolepedagogiken. Vad jag note-
rar i mina studier av savidl Herbert Read som Reggio Emilia pedagogikens
banbrytare Loris Malaguzzi dr deras syn pa bilden som ett sprak. Med bild
kan vi uttrycka oss och kommunicera. Det handlar i bada fall om att under-
latta utvecklingen for en subjektiv bild, en personligt skapad bild. Daremot
finner man ingen genomgripande filosofi som tar upp alla de bilder och visu-
ella miljoer som stindigt moter médnniskan i dagens informationssamhélle.
Om detta dr den bildspréakliga traditionen ensam.
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Vastliga vindar

- lararutbildning i Goteborg for skolans slojdamne

Marléne Johansson

Efter att lararutbildningarna for skolans slojdamne hade tillh6rt utbildnings-
vetenskaplig fakultet vid Goteborgs universitet 6verflyttades den nya slojd-
lararutbildningen till konstnarlig fakultet, Hogskolan for design och konst-
hantverk, HDK, hosten 2011. Stundom har det blést harda vindar runt sl6jd-
lararutbildningens existens, men den har ocksé haft medvind och medverkat
i utvecklingen av lararutbildning for skolans sléjddmne. Denna text ar tankt
att beskriva och diskutera hur grunder och férutsittningar har utvecklat slojd-
lararutbildningen over tid. Reflektionerna fors utifrdn forfattarens erfaren-
heter av att dels sjdlv ha utbildats vid textillirarutbildningen i Géteborg under
tidigt 1970-tal, dels ha undervisat i grundskolans slojdundervisning under
flera r, och dels utifrdn att ha arbetat i slojdlararutbildningen vid Géteborgs
universitet sedan 1991. Mojligheter och begriansningar av att driva utvecklings-
arbete och forskning diskuteras, likasa problematiseras grunder for skolsléjdens
utveckling 6ver tid i relation till sl6jdldrarutbildning och vetenskapsgrund.

Numera finns slojdlararutbildningar i Géteborg, Linkping, Umeé och Stock-
holm. Med friska véstliga vindar har sléjdlararutbildningen vid Géteborgs
universitet over tid verkat for utbildning och forskning vid fronten pa flera
vis. Lararutbildningen for skolans sléjddmne vilar pa mer dn 100-ariga tradi-
tioner. I anknytning till G6teborgs universitets 100-arsjubileum firade sam-
tidigt textillararutbildningen 100 ar vilket bland annat uppmirksammades
med en stor utstillning pa Kronhuset som kungen invigde. Skriften "Hjdrna
Hinder. 100 ars textil slojd. Goteborgs universitet 1891-1991” (Malmberg, 1991),
som gavs ut i anslutning till universitetets 100-arsjubileum 1991, inneholl dels
artiklar med historiska nedslag, dels olika texter utifran pagéende slojdlérar-
utbildning och skolverksamhet. Lirarutbildningarna inom textil, trd och
metall var tidigare uppdelade bade vad giller material och till storsta delen
aven efter kon. Tidig skolslojd i folkskolan indelades i flicksl6jd och gosslojd,
ochsenareide tvd slojdarterna textilsléjd och trd- och metallslojd. Lararutbild-
ningarna for skolans sléjdundervisning foljde samhallsutvecklingen, exempel-
vis med en uppdelning av det som kunde uppfattas kvinnligt respektive man-
ligt. Maria Nordenfelts skola i Goteborg startade 1890 en lararutbildning inom
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sléjdomradets mjuka material och utbildningen blev upptakten till Géteborgs
textillararutbildning (Johansson, 1988). Otto Salomon startade 1875 en sl6jd-
lararutbildning inom sléjdomradets harda material pa Nédds (mellan Alingsas
och Goéteborg), (Thorbjornsson, 1990). Efter att lararutbildningarna fér mjuka
respektive hdrda material verkat atskilda, tillsammans med lararutbildning-
arnas olika reformer, organiserades lararutbildningar i textilslojd respektive tré-
och metallslojd i Goteborg for forsta gangen i Sverige till samma ort vid grund-
skolldrarreformen 1988. Stora delar av de tva inriktningarna i textil- respek-
tive tria- och metallslojd samlastes dérefter under flera &r och slojdlararutbild-
ningen vid Goteborgs universitet ar sedan 1997 numera en och samma utbild-
ning i bade harda och mjuka material; sl6jd.

Sl6jd

Begreppet slojd grundar sig pa det fornsvenska ordet sloghp, som star for slug-
het, flitighet, skicklighet, kunnighet och klokhet och av slogher, egenskapen
att vara hindig, flink, hantverksskicklig, konsttirdig, férfaren, skicklig, fyndig
och pahittig (Svenska akademins ordbok, 28:e bandet: Sluvra-Solanin, 1981).
Slojdbegreppet omnimns redan i Ostgotalagen (medeltidslag frén ca. 1290). I
en av Salomons skrifter med nedtecknade tal om sldjd och lararutbildning
(1893) skriver Salomon:

S16jd dr ett gammalt rent nordiskt ord, pa fornsvenska sloghd, senare slogd,
som ordet skrefs dnnu inpa detta &rhundrande; islindska sloegd. I svensk
skrift 4r det kiindt fran Ostgdtalagen, (dldsta handskriften fran midten af
1300-talet, ehuru lagen val 4r skrifven langt forut) dir ordet star i en mening
som lyder pa nysvenska: "hvad de afla (férvérfva sig) med sin tjenst eller
med kopskap eller med andra slojder”. (Salomon, 1893, s. 65)

I samma skrift fran ett invigningstal vid Slojdlarareseminariets byggnad pa
Nads den 13 juni 1880, skriver Otto Salomon:

Sasom ordet 7slojda” vil i allmdnhet numera uppfattas, synes det mig for
ofrigt icke beteckna ut6fvandet af ndgot som helst yrke utan blott sisom ett
icke yrkesmissigt sysslande med atskilliga slag af handarbeten. En snickare,
smed, svarfvare eller bokbindare gar silunda aldrig under bendmningen
slojdare” sa lange hans hufvudsakliga verksamhet bestar i utofvandet af
hans handtverk, men, om ddremot en person arbetar utom sitt egentliga fack
s till vida, att han pa de tider, hvilka detsamma lemnar honom ledig, syssel-
satter sig med nagon eller nagra af vissa handarbetsgrenar, sa faller denna
hans verksamhet inom sléjdandets omréde. Afven om man salunda icke
fullstindigt kan definiera begreppet “sl6jd”, kan man dock négot sa nar for
sig klargora dess betydelse och hvad som under detsamma kan hénféras.
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Mirkeligt nog finnes, som jag tror, inom intet annat modernt sprak, ej ens i
de niarslaktade norskan och danskan nagot uttryck, som fullt motsvarar
detta rent svenska ord, eller som exakt kan hanforas till det urgamla svenska
begrepp, det betecknar. (Salomon, 1893, s. 66-67)

S16jd kan avse slojdarbete i hemmen (husbehovsslojd, hemslojd), yrkesméssigt
sléjdande (hantverk) eller konstnarligt sléjdande (konsthantverk, konstslojd)
eller gilla som ett samlingsnamn fér undervisning i sléjdens olika material,
utbildningsrelaterad sl6jd pa alla nivaer i utbildningssystemet (Lindfors, 1995).
Att tillverka fysiska foremal 4r en av vara édldsta kunskapsformer, det har
ménniskan gjort i alla tider och kulturer — och gor sé 4n i dag — kunskapsformen
ar grundlaggande f6r ménniskans existens (Sélj6, 2005, 2008). En samman-
fattning av det tidlosa slojdbegreppet kan forenklat uttryckas som att till-
verka fysiska foremal med hjalp av material och redskap”. Att sl6jda innefattar
bade materiella och immateriella dimensioner, men det fysiska sl6jdféremalet
kan i pedagogiska sammanhang tendera att skugga de kunskaper som byggts
in i féremélet, dvs. sadana kompetenser som betydelsen av det urgamla slojd-
begreppet inrymmer (Johansson, 2002, 2009). Slojdbegreppets pedagogiska
innebord i ovan ndmnda referenser stimmer vil 4n idag ndr material bearbe-
tas till ett slojdforemal. Under aren har ett allt f6r snéavt synsitt pa slojddmnets
namn diskuterats och olika forslag pd namnbyten har framkommit for att fa
amnet att framstd som mer modernt, exempelvis design. Att designa star endast
for delar av slojddmnets kunskapsform och resulterar inte alltid i ett fysiskt
foremal (Johansson, 2009, s. 5).

Att utbilda for att undervisa i sl6jd

Forutsattningarna var goda for Otto Salomons slojdutbildningar pa Néds sldjd-
seminarium som lag pa egendomen Néds, ett gods som dgdes av den f6rmogne
affirsmannen August Abrahamson. Salomon (1849-1907) var Abrahamssons
systerson och fick dirmed mojlighet att bygga upp verksamheten i byggna-
derna runt Néis (Alm, 2012; Thorbjérnsson, 1990). Som skicklig pedagog, till-
sammans med goda kontakter och ett okat nationellt och internationellt
intresse att fora in s kallat praktiskt arbete i skolan, bidrog Salomons verk-
samhet pa Nads till att det under aren kom utldndska deltagare fran ett fyrtio-
tal lander for att slojda och ta del av Salomons forelasningar. Otto Salomon,
likt Ellen Key och Pehr Henrik Ling, kan rdknas till Sveriges mest internatio-
nellt kdnda tidiga skolpedagoger. Med Salomons lirjungar Gversattes och
spreds den pedagogiska slojden [Educational Sloyd] ut i virlden. Aven om det
framst var mian som kom till Ndds var antalet kvinnliga deltagare pd Nais
relativt stort. Det undervisades i flera olika material pd Ndés, men framférallt

37



38

Vastliga vindar

var undervisningen inriktad mot trasléjd som vid den tiden kunde uppfattas
som ett material att slojda i fraimst for mén. Trots uppdelningen i vad som
kunde uppfattas som kvinnligt respektive manligt i samhaillet vid denna tid
uttryckte Salomon moderna pedagogiska tankar om material och kon. Salo-
mon menade att det fraimst var kraftanstringningen som var av betydelse,
men att dela in olika slojdaktiviteter efter kon inte kunde vidmaktshéllas utan
foreslar i sin text fran 1876 nedan ett byte av invanda konsroller:

...denna indelning icke i sjelfva verket fullt haller streck, behofver vil
knappast mer 4n antydas, ithy att en del férhallanden kunna betinga gemen-
samma slojder for bada konen, under det att andra férorsaka t.o.m. ett
roleombyte, s att qvinnosljden kan blifva manlig och den manliga sl6jden
qvinlig. (Salomon, 1876, s. 13)

Foérutom att Salomons blev kind for sina pedagogiska idéer for barn och skola
utvecklade Salomon ett s.k. "Nadssystem” som var en slags matris med en 6ver-
sikt av slojdade modeller med stigande svarighetsgraderade dvningar. Nais-
systemet fick genomslagskraft i sléjdundervisningen ute i skolorna men att
arbeta utifran modellslojd kritiserades av andra pedagoger. Modellserierna
skuggade Salomons idéer om den pedagogiska sléjden. Utover att ldra om red-
skap och materieal och forma tillverka fina sljdforemal lyfte Salomon dimen-
sioner i slojden som att verka f6r personlighetsutveckling, respekt for kropps-
arbete, Gva Ogat, sjilvstandighet och problemlosning. Utover influenser fran
internationella pedagoger och filosofer himtade Salomon intryck frin den
finske pedagogen Uno Cygneus, (1810-1888) som redan 1866 inforde obliga-
torisk slojdundervisning for alla elever i folkskolan i Finland (Cygneeus, 1861).
Sléjdundervisning i Sverige forekom tidigt, och fanns i de flesta skolor, men
sl6jd blev ett obligatoriskt skolamne for alla elever i Sverige forst 1955 (Borg,
1992). Efter att slojddmnet var uppdelat i flicksléjd och pojkslojd blev det i
laroplanstexterna forst med grundskolans genomférande 1962 méjligt for
bade pojkar och flickor att erbjudas bada sléjdarterna. Daremot genomférdes
grundskolan stegvis ute i landet. Sjalv gick forfattaren till denna text i folk-
skola och realskola under 1960-talet med den enda moéjligheten att ha textil-
sl6jd (syslojd”) till och med arskurs 7. Att fa slojda i de hdrda materialen fick
ske pa frididen exempelvis inom scout- och ungdomsverksamhet. Méjlighe-
ten att fa ha obligatorisk slojd i bade textil- och trd- och metallslojd for bagge
konen infordes forst med grundskolans liroplan 1969. Med 1994 ars ldroplan
for grundskolan férsvann uppdelningen i tva slojdarter och idag finns sloj-
dundervisning for alla elever med obligatoriska timmar i sl6jd som skall for-
delas under hela grundskoletiden fran arskurs 1-9.
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Traditioner, ekonomiska, sociala och politiska forutsittningar har foljt
utvecklingen av lararutbildningarna for sléjddmnet. De kvinnliga foretrdda-
rna for de textila lararutbildningarna hade inte samma ekonomiska och soci-
ala uppbackning som Otto Salomon. Fore det att kvinnlig rostrétt infordes i
Sverige i borjan av 1900-talet var det ovanligt att kvinnor utbildade sig i inom
alla yrkesomraden. Oftast medforde giftermal till att exempelvis ldrarinnor
slutade att vara yrkesverksamma. Avsaknad av behoriga ldrare gjorde att en
icke utbildad ldrar- eller prastfru kunde “vikariera” i den kvinnliga sljden i
skolan. Att utbilda sig till yrken som sjukskoterska eller lararinna fér sma-
skola, hushéll och handarbete var exempel pa vanligt forekommande yrkes-
kategorier for kvinnor (Berge, 1992; Bjork, 1997). Hulda Lundin (1847-1921),
Andrea Eneroth (1873-1935) och Maria Nordenfelt (1860-1941) drev lararut-
bildningar inom det textila amnesomradet och publicerade vars en handbok
for lararutbildning och undervisning i sléjd (Holmberg, 2009), vilket kan
jamforas med Salomons alla skrifter pd olika sprak. De tre lararutbildarna
Lundin, Eneroth och Nordenfelt var ogifta froknar och dgnade sina liv at att
utbilda flickor i handarbete. I skolan tilltaldes froknarna som fruar (Malmberg,
1991). Hulda Lundin foresprdkade enkelt utsmyckade sl6jdforemal, modell-
serier, som bendmndes "Stockholmsmetoden” och som framst var tankta for
folkskolan. Andrea Eneroth arbetade i samma linje som Lundin men med
nagot mer utsmyckade modeller. Stockholmsmetodens modellsléjd med de
enkla och flardfria plaggen spreds genom folk- och smaskoleseminarier.

Maria Nordenfelt verkade i Goteborg och var sjélv utbildad hos Lundin men
kritiserade Stockholmsmetoden. Istillet inférde Nordenfelt “Géteborgs-
modellen” med ett vidare pedagogiskt perspektiv och med malet att utbilda
lararinnor for bade folkskola, flickskola och yrkesutbildning. Nordenfelt
foljde tidens nya syn pa barn och menade att barn dven skulle fa tillverka
slojdféremal som de inte nodvandigtvis skulle komma till nytta i sina hem
eller sina kommande liv som vuxna kvinnor (Malmberg, 1991). Istéllet for
Salomons och Lundins reproducerande serier av sléjdmodeller inférde
Nordenfelt med ldrarutbildningen i Goéteborg ett slags dvningsserier som
skulle anpassas efter elevernas intressen och férutsattningar:

Ovningarna inom varje sljdart (teknik) kunna tillimpas pa en riklig mang-
fald féremal, alla tillhorande barnets intressesvdar och med anknytning till
dess omgivning. Barnets neddrvda arbetslust, verksamhetsdrift, skall vardas
och aktas att den ej tager skada och himmas i sin utveckling genom ett
enformigt gladjelost sysslande med efterbildandet av en s.k. modellserie.
(Nordenfelt, 1919, s. 8)
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...genom att i stéllet for modellserier anvinda 6vningsserier, dvs. progres-
siva uppstillningar av handgrepp efter varje tekniks egenart, och genom att
overlata &t respektive skola, skolstyrelse och hemsl6jdsférening, inom vars
verksamhetskrets dessa handgrepp skola inléras, att vilja tillimpnings-
foremal efter elevernas hem och ortsférhéllanden, behéver man ej befara att
nedrivande av den metodiska disciplinen, som for varje 6vningsimne, ej
minst fér handarbetsundervisningen, 4r av néden. - - - Handarbetsunder-
visningen skall kunna ldmpas efter stads- och lanthushall savil som efter
olika bygdeférhéllanden. (Nordenfelt, 1919, s. 9)

Nordenfelt framholl nya pedagogiska tankar om individualisering, estetik,
sjalvstindig handlingsf6rméga och att barn pa egen hand skulle fa framstélla
féremaél som de sjilva konstruerat (Nordenfelt, 1919, s. 9-11). Nordenfelt ver-
kade med sitt handarbetsseminarium i G6teborg mellan 1890 till 1930. Under
denna tid genomgick samhallet stora forandringar och kvinnors ratt férand-
rades dven om utvecklingen gick i en langsammare takt inom kvinnodomine-
rade omraden. Maria Nordenfelts hogre handarbetsseminarium (MNHH) i
Goteborg bendmndes senare for Nordenfeltska skolan. Skolan blev statlig 1961
och 1977 inordnas utbildningen, likt andra lararutbildningar, till universi-
tetet. Lararutbildningarna till barnavards-, hushalls- och textillirare sam-
manfordes till Seminariet for huslig utbildning (SHU) vid Géteborgs univer-
sitet. Textillararutbildningen var likt flera andra seminarieutbildningar for
larare trearig och det kriavdes minst ett ar med obligatoriska textila kurser for
att bli antagen. En universitetsgemensam allmin behorighet till lararutbild-
ningen infordes 1984.

Textillarutbildning fanns pé tre utbildningsorter i Sverige; i Uppsala, Umea
och Goteborg. Det krivdes hoga intagningspodng for att bli antagen till ut-
bildningen, det var manga som sokte till textillirarutbildningarna och svérast
var det att bli antagen till den populdra textilldrarutbildningen i Géteborg.
Ett-amnes-utbildningen for textillairarexamen gav behorighet for grundskola,
gymnasieskola och folkhogskola. Med vistliga vindar igdngsattes 1978 en
forsoksverksamhet i Goteborg med tvadmnesutbildning i textilslojd med
kombination engelska eller matematik som pégick under hela 1980-talet.

Under 1970-talet arbetade utbildningen i Goteborg med nya tankar om att
lararutbildning f6r de tva slojdarterna skulle forlaggas till samma utbildnings-
ort. Nér landets utbildning av grundskolldrare pdborjades 1988 startade ocksa
en ldrarutbildning i trd och metallsléjd i Goteborg och det blev dntligen maj-
ligt att forldgga lararutbildningarna i textil och trd- och metall till samma ort.
Med den tidigare uppdelningen pa olika utbildningsorter — och frimst med
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utbildning av kvinnliga larare for textil och manliga larare for tra- och metall
- kunde nu de tva kulturerna béttre ndrma sig varandra (Berge, 1992). Man
skulle kunna séga att trd- och metall aterkom till Géteborgsomradet (Malm-
berg, 1991, s. 70). Under 1950-talet rackte inte Néds utbildningskapacitet till
att utbilda trd- och metallsléjdslarare utan det startades en parallell verk-
samhet i Goteborg. Avstandet till Ndds var inte langt (mellan Goteborg och
Alingsas), men efter att seminariet pa Néds lades ner fanns det bara en utbild-
ning i Sverige for larare i trd- och metallslojd; i Linkoping. Nagra ldrare fran
Nadsseminariet flyttade med till den utbildning som startade i Linkoping
1960. Linkdpingsutbildningen vilade pa praktisk yrkeskunskap med 3-4 érs
obligatorisk férkunskapsutbildning inom trd och metall for att dérefter lasa
ett &r med praktisk-pedagogisk utbildning vid seminariet till slojdlarare. I
Goteborg krivdes forkunskaper om minst tva terminer textil utbildning, dér-
efter var seminarieutbildningen till textillarare tredrig, dvs. det omvénda for
textilldrarutbildningen i jamforelse med lararutbildningen for tra- och metall.
Med den nya grundskolldrarutbildningen 1988 blev strukturen pa utbild-
ningarna i textil respektive trd och metall lika vilket méjliggjorde samldsning
och pedagogiska samarbeten pa ett nytt sitt. Utover den traditionella indel-
ningen med textil f6r kvinnor och tri- och metall f6r man valde 4ven méin och
kvinnor utbildning i de bdda inriktningarna under aren med grundskolarar-
utbildningen. Lararstudenterna kom for forsta gangen till en lararutbildning
med erfarenheter fran egen skoltid av att sjdlva ha haft obligatorisk slojdun-
dervisning i bade textil och trd-och metall.

Institutionella traditioner, politiska beslut och styrdokument for skola och
lararutbildning har medverkat till hinder och mojligheter att bedriva under-
visning i en av madnsklighetens dldsta kunskapsformer; att tillverka féremal
med hjélp av redskap och material. Forutom vid Géteborgs universitet utbildas
det idag larare for slojdamnet dels vid Linkopings universitet, dels vid Umea
universitet och dels vid Konstfack i Stockholm. D4 sl6jd i senare ldroplaner ar
ett skolimne utbildas idag larare for hela slojddmnet vid G6teborgs univer-
sitet, dvs. inte som tidigare uppdelat antingen i textilsljd eller trd- och metall-
s16jd. Under de forsta aren kunde nyexaminerade lirare med utbildningen i
ett sammanhallet sléjdimne kdnna motvind i méte med dldre ldrare ute pa
faltet som utbildats i dldre lararutbildningar inom mjuka respektive harda
material, men idag rader vastliga vindar som sprider sig mer och mer. Idag
utbildas inga ett-dmnes-ldrare i Sverige utan alla ldrarutbildningar inne-
héller flera amneskombinationer. I Géteborgs dmneslararutbildning ldses idag
sl6jd som huvuddmne i kombination med tvd andra undervisningsimnen
under utbildningstiden. Likasa finns det numera mdjlighet att kombinera de
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tva dmnena bild och slojd. Tillsammans med dmnesstudierna ldses en utbild-
ningsvetenskaplig kdrna och verksamhetsforlagda studier under utbildningen
till iamnesldrare.

Sammanfattningsvis har slgjdldrarutbildningen vid Goteborgs universitet 6ver
tid verkat under olika institutionsbeteckningar. Utover det slojdlararsemina-
rium som fanns pa Nais (1875-) var de tidiga namnen for lararutbildningen i
Goteborg: Maria Nordenfelts hogre handarbetsseminarium (MNHH), Norden-
feltska skolan, efter forstatligandet 1961 seminariet for huslig utbildning (SHU),
1977 namnbyte till institutionen for huslig utbildning (ihu), som 1990 bytte
namn till institutionen for slojd och hushdllsvetenskap (IHU) d& dven tri- och
metallslojd kom till institutionen, som 1997 dndrade namn till institutionen
for hushdllsvetenskap (IHu) (eftersom hushallsvetenskap blev godkédnt som
institutionens forskarutbildningsémne), som 2006 dndrade namn till institu-
tionen for mat, hélsa och miljo (MHM) och 2010 till institutionen for kost- och
idrottsvetenskap (IKI), samtliga vid Utbildningsvetenskaplig fakultet. Da
institutionen IKI bytte karaktir till fokus mot kost och idrott vinde vinden
for slojdlararutbildningen da den overflyttades i juli 2011 till Konstnérlig
fakultet, Hogskolan for design och konsthantverk, HDK. Den nya slojdldrar-
utbildningen verkar nu tillsammans med bildlararutbildningen vid HDK i
institutionskollegiet for visuell och materiell kultur, VMK.

Externa uppdrag och forskningssamarbeten

Fore millennieskiftet verkade bade dldre och nya lararutbildningar for sl6jd-
amnet parallellt vid den tidigare institutionstillhorigheten. Flera parallella ut-
bildningsprogram pé textillararutbildningen, tvidmnesutbildningen, grund-
skollararutbildningen, magisterutbildningen, tillsammans med fristdende kurs-
verksamhet, bidrog till att det behovdes ett stort antal lararutbildare for sko-
lans sl6jddmne. Utover personal for lararutbildningarna erhéll institutionen
externa uppdrag for skolans laro- och kursplanearbete. Likasa fick den tidigare
institutionen, pa uppdrag av Skolverket, ansvaret for Skolverkets nationella
utvirderingar av grundskolans sl6jddmne (Skolverket, 1993, 1994, 2005, 2007).
Fortfarande blaser friska vindar pa slojdlararutbildningen, nu vid HDK, med
flera Skolverksuppdrag om ny utvérdering, framtagning av stod for bedom-
ning och fér nyanldnda elever i skolan.

Nar dévarande institution (IHu) fick beviljat att inratta forskarutbildnings-
amnet hushallsvetenskap blev det for forsta gangen mojligt att disputera vid
institutionen. EU-projektet om individanpassad monstekonstruktion, i sam-
arbete med Chalmers tekniskahogskola, resulteradeitvélicentiatavhandlingar
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inom det textila omradet. Den forsta doktorsavhandlingen inom sléjdomradet
vid institutinen handlade om knyppling och kvinnor i estlandssvensk kultur
(Malmberg, 2002). Dérefter kom den forsta doktorsavhandlingen om skolans
sléjdundervisning: ”Slojdpraktik i skolan - hand, tanke, kommunikation och
andra medierande redskap” (Johansson, 2002) med fokus pa hur det kan ga
till att lara sig slojda. En storre ansokan gjordes till Vetenskapsriddet som i
hérd konkurrens beviljade ett flerdrigt forskningsprojekt “Kommunikation
och larande i slojdpraktiker” (Lindstrom, Borg, Johansson, & Lindberg, 2003).
Genom forskningsprojektet fick Johansson mojlighet att fortsitta att utveckla
sitt forskningsomréade (ex. Illum & Johansson, 2009, 2012; Johansson, 2006,
2008). Likasa genererade forskningsprojektet en doktorsavhandling med fokus
pé slojdlarares forhallningssatt i undervisningen (Hasselskog, 2010). Da sl6jd-
forskning ér en bristvara har doktorsavhandlingarna och forskningsomradet
bidragit till sléjdlararutbildningens forskningsanknytning. Aven i vriga Nor-
den ir forskning inom slojdomradet en bristvara d4 man har behovt soka sig
till ndrliggande vetenskapsomraden sdsom pedagogik, arkitektur och hushalls-
vetenskap vid forskarstudier. Avsaknaden av sl6jd som vetenskapsomrade har
fargat den forskning som bedrivits. Frimst har den sparsamma sl6jdforsk-
ningen ber6rt historiska, etnologiska och tekniska &mnesomraden. Det dr ange-
laget att det kommer fram forskningsresultat dels for att balansera eget tyck-
ande, dels infor politiska beslut, och dels for slojdomradets utveckling.

Obligatorisk slojdundervisning forekommer frimst i de nordiska landerna
dér alla barn och ungdomar f6ljer sitt lands gemensamma ldroplan. I linder
inom EU och 6vriga vérlden férekommer det undervisning som kan relateras
till slojdomradet framst inom yrkesutbildning, men ddremot sparsamt for barn
beroende av vilken laroplan och skolform férdldrarna viljer for sina barn.
Roétter fran Otto Salomons idéer gor att det utfér Europa kan finnas undervis-
ning for barn och ungdomar inom sléjdomradet exempelvis i Kanada, Japan
eller pa4 Kuba. I Norden samarbetar lararutbildningarna inom sléjdomradet
inom organisationen NordFo (Nordiskt forum f6r forskning och utvecklings-
arbetet inom utbildning och sl6jd). Utdver student- och lararutbyten har bl. a.
forskarutbildningskurser och konferenser erbjudits via NordFo (Gulliksen &
Johansson, 2008). Over tid har kunskapsomradet blivit indelat i olika mnen
efter varje nordiskt lands traditioner och politiska beslut. Sl6jd anvinds som
samlingsnamn for amnesomradet i de nordiska linderna och inbegriper olika
aspekter inom utbildning och lirande inom slojdfiltet. Det kan gilla sociala,
psykologiska, pedagogiska, tekniska och kulturella sammanhang dar hantverk
och slojd samverkar inom olika utbildningskontexter sasom skolor, universitet,
olika slojdrelaterade hantverkspraktiker men dven i informella lirandemilj6er
i 6vriga samhallet.
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Vastliga vindar

Sedan mitten av 1990-talet finns en nordisk publiceringsméjlighet inom ut-
bildningsrelaterad s16jd via Techne-serien (https://journals.hioa.no/index.php/
techneA/index). Dé det har varit, och ir, besvarligt att erhalla en doktorand-
anstillning inom sléjdomradet finns det sedan 2008 en mojlighet for nordiska
doktorander att ldsa forskarutbildning och ta en doktorsexamen vid det nord-
iska resurscentrat i Finland (http://www.abo.fi/institution/slojdresurs) dér sl6jd-
pedagogik dr ett eget huvuddmne pé alla utbildningsnivder. Medan den gamla
slojdlararutbildningen i Géteborg avvecklades pé tidigare fakultet, och nir
den nya ldratbildningen igangsattes pa HDK, resulterade det nordiska sam-
arbetet ocksa for forfattaren till denna text att s6ka anstillning som professor
i slojdpedagogik i Finland och anstdllning som professor i formgivning, kunst
og handverksdidaktikk i Norge. Sverige har fram tills nu inte haft nigra pro-
fessorer i slojd, men som forsta institution i Sverige fick slojdlararutbildningen
vid HDK Sveriges forsta professor i slojd 2013.

Det dr angeldget att kdnna till sl6jdlararutbildningen bakgrund for att forsta
dess samtid. Med den bakgrund sléjdlararutbildningarna i Sverige vilar pa kan
det konstateras att det rader brist pa forskning och disputerade ldrarutbildare
inom sléjdomradet. Det har borjat komma forskning, men den forskning som
finns har svart att na ut. I Sverige finns det ca 6000 larare i slojd, ungefir en
tredjedel dr obehoriga och en tredjedel gar snart i pension. I Sverige utbildar
vi inte ens en géng sa det ticker upp for pensionsavgangarna. Likasa ar det
problematiskt med sa manga obehoriga larare. Problematiken &r likartad for
andra larargrupper och fa soker till lararutbildningsprogrammen for att ut-
bilda sig till larare. Men, 4n en gang blaser det friska véstliga vindar da Skol-
verket har gett slojdlararutbildningen vid Goteborgs universitet i uppdrag att
aven utbilda verksamma obehoriga ldrare till att bli behoriga via det s. k. "Larar-
lyftet”. Likasa utokas lararlaget i den nya slojdldrarutbildningen succesivt och
flera uppdrag och forskningsprojekt utvecklas.

Det dr angeldget att barn och ungdomar far fortsitta att utvecklas i en av
mansklighetens dldsta kunskapsomrade; att under en hel process med hjilp
av redskap och material tillverka fysiska fremél. Aven en gammal kunskaps-
form utvecklas — den blir bara annorlunda 6ver tid — exempelvis med hjilp av
att anvdnda smarta mobiltelefoner med appar och koder i sldjdundervisningen
(Wiklund-Engblom, Hiltunen, Porko-Hudd, Hartvik & Johansson, 2014). For
att verka i ett allt mer komplext samhille behovs skickliga sléjdpedagoger och
hir blaser det vistliga vindar {or slojdlararutbildningen i Géteborg.
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Estetiskt larande i skolan
- en socialpsykologisk moderniseringsprocess?

Marie-Louise Hansson Stenhammar

Denna text har som ambition att diskutera relationen mellan den etablerade
samhillskulturen och skolans uppdrag att fraimja larande dér individen stimu-
leras att utveckla, samt inhdmta kunskaper och virden (Skolverket, Lgr11, s. 9).
Kulturbegreppet har i likhet med estetikbegreppet fatt en vid betydelse. Idag
definieras begreppet frimst i termer av virden, traditioner, kunskaper och sprak
som utvecklas inom ett visst omrade inom en viss tid. Wellros (1998) beskriver
dessa aspekter som socialisationens mal och medel. Socialisationen forstas har
som alla de processer varigenom barn inlemmas i den méinskliga gemenskapen
samt genom vilka ungdomar och vuxna integreras i nya grupper. Utifrén ovan-
staende resonemang framstar socialiseringsprocessens uppgift i skolans styr-
dokument, Lgri1, (Skolverket, 2011) vara att 6verféra samhillets gemensamma
varden, forestdllningar, normer och handlingsménster: Véart kulturarv. Darav
menar jag att kulturbegreppet i ett skolperspektiv inte enbart kan definieras uti-
fran och kopplas till det estetiska amnesomradet; bild, litteratur, dans, musik och
savidare. Istéllet bor det forstas utifrin ett bredare perspektivsom kan samman-
fattas i den antropologiska kultursynen ddr dven smalare definitioner av socialt
overforda levnadsmonster inkluderas som till exempel olika subkulturer dér
skilda gruppers kulturella normer och vérderingar avviker frdn det omgirdande
sambhéllets. Denna sistndmnda form &r starkt kopplat till identitetsutveckling
samt materiella och andliga uttryck for samhorighet (Fornés, m.fl., 1994). I
den antropologiska kultursynen centreras demokratiaspekten, den kulturella
aktiviteten och kultur som process dér urvalet av aktiviteter beror pa kulturens
funktion. Denna definition star i kontrast till de kvalitativa skiljelinjer som
uppréttas mellan bra och dalig konst samt fin och lag kultur. Det sistnamnda
karakteriserar en snidvare och mer avgransad kultursyn, dar deltagandet i
kulturella aktiviteter kraver en sarskild kunskap och skolning for delaktighet
(Olsson, 1993). Det ar utifran den vidare definitionen av kulturbegreppet som
denna text diskuterar den etablerade samhallskulturen i relation till skolans
larandeuppdrag med sirskilt fokus pa estetiskt larande. For att beskriva hur om-
givningens moraluppfattningar och varderingar successivt blir en integrerad
del av personligheten anvinder Wellros (1998) begreppet internalisering. Det
ar i denna betydelse som begreppet anvinds dven i foreliggande text.



Skolans uppdrag

Skolans uppdrag préglas av en pragmatisk grundsyn pa kunskapsprocesser i
den meningen att larande sprakligt formuleras i termer av 6verforing samt for-
medling av virden och bestindiga kunskaper. Dessa beskrivs vara en gemen-
sam referensram for individens mojligheter att verka i samhéllet.

Skolan har i uppdrag att 6verfora grundlaggande virden och framja elever-
nas larande for att ddrigenom foérbereda dem for att leva och verka i sam-
héllet. Skolan ska férmedla de mer bestindiga kunskaper som utgdr den
gemensamma referensram alla i samhaéllet behover. (Skolverket, 2011, s. 9)

I laroplanen beskrivs verkligheten som komplex och i en stindig fordndring.
For att eleverna ska kunna orientera sig i den och géra medvetna val ar metoder
och studiefirdigheter som medel for att internalisera och anvidnda ny kunskap
centralt f6r skolans uppdrag. I en djupare mening betyder detta att skolan ska
overfora och utveckla ett kulturarv.

Utbildning och fostran ar i djupare mening en fraga om att 6verféra och
utveckla ett kulturarv - vérden, traditioner, sprak, kunskaper - fran en
generation till ndsta. (Skolverket, 2011, s. 9)

I den tidigare laroplanen fo6r grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet,
samt kursplaner, Lpog4, (Skolverket, 2001) lyftes elevers medskapande roll
fram. Detta gjordes med utgangspunkt i aktivitetspedagogikens fokus pa det
aktiva larandet med rétter i bland annat John Deweys (1859-1952) teorier om
relationen mellan handlingen och lirande, samt den ryska kulturhistoriska
skolan dar Lev Vygotskij (1896-1934) var en av frontfigurerna. Skolans upp-
drag kommunicerades framst som majligheter att utforska, prova, tilligna sig
samt gestalta olika erfarenheter och kunskaper. Larande, sprak och identitets-
utveckling menades vara nira forknippade med varandra och det pedagogiska
arbetet skulle dirav inriktas pa att ge plats for olika kunskapsformer dér ut-
trycksformer for lairande genom skapande i bild, text och form, musicerande,
rytmik, dans och drama sirskilt lyftes fram. Denna hallning till kunskap och
larande har tidigare diskuterats i termer av estetiska larprocesser och det ut-
vidgade textbegreppet.

Den nu géllande laroplanen, Lgr11, priglas ocksé av denna larande- och kun-
skapssyn, men kommunicerar i storre utstrackning skolans uppdrag i sprak-
liga formuleringar som fokuserar elevernas utveckling av kreativitet, sjalv{or-
troende och nyfikenhet samt vilja till att l6sa problem och préva egna idéer.
detta sammanhang lyfts ett “nytt” begrepp in for att beskriva larprocessers
mal: Entreprendrskap.
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Skolan ska stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjilvfortroende
samt vilja att ta initiativ och ansvar samt utveckla sin formaga att arbeta
sjalvstandigt och tillsammans med andra. Skolan ska darigenom bidra till
att eleverna utvecklar ett forhallningssatt som framjar entreprendrskap.
(Skolverket, 2011, s. 9)

I ett skol- och lirandeperspektiv menar jag att ovan beskrivna begrepps-
forskjutning innebdr att skolans uppdrag och malsittning “speglar” den om-
giardande samhalleliga kulturutvecklingens process. I takt med att det industri-
ella samhéllet har gett plats for ett hogteknologiskt har ocksa arbetsmarkna-
dens utbud och krav pa specifika fardigheter och kompetenser forandrats. For
att mojliggora en diskussion av denna relation utgar jag fran Thomas Ziehes
diskussioner och tankar om var samtid och ungdomsutveckling med fokus pa
bildning, skola och vardagskultur i boken Oer af intensitet i et hav af rutine
(Ziehe, 2004) samt Nicolas Bourriauds ideér kring estetikens relationella form
i Relational Aesthetics (Bourriaud, 1998). Vidare utgar jag ocksa fran Deweys
(1932/2005) Art as experience dar han formulerar pragmatiskt grundade idéer
kring kunskapens praktiska nytta dir individen och samhaillet utvecklas i ett
omsesidigt forhéllande, Vygotskijs teorier kring fantasins betydelse for larande
i boken Fantasi och kreativitet i barndomen (Vygotskij, 1930/1995), samt Eisners
(2002) The Arts and the Creation of Mind dér han bland annat redogér for sin
uppfattning att konstnarligt arbete ocksé inkluderar kognitiva processer dar
maluppfyllelsen fokuserar lirandet av ett visst sitt att tanka.

For att ytterligare belysa relationen mellan den etablerade samhaillskulturen
och skolans uppdrag att frimja lirande som utvecklar kompetens for entre-
prendrskap diskuteras dven artiklarna: A Scandinaivian View on Aesthetics as
Learning Media (Austring & Sorensen, 2012), Out of the Trenches: The Joys
(and Risks) of Cross-Disciplinary Collaborations (Bresler, 2003), What Can
Education Learn from the Arts about the Practice of Education? (Eisner, 2004),
Comparing Skills and Cometencies for High Scool, Undergraduate, and Gradu-
ate Arts alumni (Lambert & Miller, 2012), Aesthetic Learning About, In, With
and Through the Arts: A Curriculum Study (Lindstréom, 2012), Social issues
on music education (Olsson, 2006), Toward a Theory of Aesthetic Learning
Experiences (Uhrmacher, 2009).

Diskussionen har strukturerats utifran foljande fragestéllningar:

« I'vilken relation star skolans uppdrag att 6verfora och formedla ett kultur-
arv till ett allt mer kulturellt avhierarkiserat samhalle?

« Var placeras subjektet i relation till estetiskt larande?



Estetiskt larande i skolan

Relationen mellan yttre och inre processer

For att kunna ndirma mig en diskussion av ovan naimnda fragestallningar ser jag
det som viktigt att forst klarlagga relationen mellan yttre och inre processer.
Detta resonemang utgér fran hur dessa aspekter av mansklig utveckling och
lirande framstills i ovan angiven litteratur med sarskilt fokus pa estetikens
betydelse f6r kunskapsprocesser.

Nar Vygotskij under forra seklets forsta halft utvecklade och formulerade sin
kulturhistoriska teori kring hur psykologiska processer kan forstas (tinkande,
sprak, larande, motivation etc.), fokuserade han pa de aktiviteter som sker
mellan ménniskor (Vygotskij, 1978). Vygotskij betraktade ddrmed larandet
som en sociokulturell-historisk praxis. Lirande dr nagonting som &r att forsta
som en aktivitet i storre utstrackning 4n som en isolerad inre mental idévérld.
I dessa sammanhang talar Vygotskij om inre och yttre processer samt det dia-
lektiska forhallandet daremellan. Forenklat betyder detta att de yttre proces-
serna centrerar vad manniskor faktiskt gor tillsammans och de inre processerna
handlar om individens tankearbete. Det sistndmnda f6regas av yttre aktiviteter
(processer). I ett utbildningsvetenskapligt perspektiv fir denna teori konsekven-
sen att aktiviteter i interaktion med andra leder till utveckling och larande,
samt formar det innehallsliga i vart tinkande och vara forhallningssitt till var
omvirld. Centralt for teorin dr att det inre tinkandet, de inre aktiviteterna,
har foregatts av yttre tinkande tillsammans med andra. Denna process sker
genom medierande artefakter som fysiska och kognitiva verktyg och tecken.
Detta innebdr att interaktionen med andra méanniskor fokuseras for att forsta
individers larande och identitetsutveckling.

Vygotskij (1939/1995) menar att fantasins skapande féormaga, det vill sdga den
kreativa aktiviteten, dr avgorande for larandets framétskridande. Férutom att
bara anvdnda redan befintliga kulturella verktyg och tecken, relationer och
situationer, kan vi ocksd medvetet omskapa dem som en del i mdnniskors
kreativa deltagande i ett stindigt pagédende forandringsarbete. Till detta kravs
en social kontext som erbjuder nya erfarenheter och upplevelser som ett slags
ramaterial till individens inre processer. Enligt Vygotskij finns det ingen mot-
sattning mellan fantasi och verklighet. Fantasin &r att betrakta som en med-
vetandeform vars frimsta uppgift ar att kombinera perceptuella intryck med
tidigare erfarenheter till meningsskapande handlingar. Fantasins aktiviteter
bygger pé element fran verkligheten. Kénsla och fantasi dr ocksa nira for-
bundna med varandra da kidnslor hor ihop med verkligheten. Detta betyder
att erfarenheter och kanslor tolkas genom fantasin och Vygotskij beskriver
larandets karaktir som en kreativ process. I sin avhandling Psychology of Art
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beskriver Vygotskij konstens psykologi som den estetiska kdnslans sociala form
och betraktar ddrmed konstnérens verk som en transformering av verklighetens
material till en estetisk form som pa ett eller annat satt kommer att berdra
betraktarens kinslor. Genom att den tolkningsprocess som fantasin utgors av
kombinerar yttre och inre processer, blir den estetiska kdnslan bade indivi-
duell och social. Pa s sitt lankar Vygotskij samman tdnkandet och kénslor
eftersom det 4r fantasin i egenskap av en medvetandeform som tolkar kidnslan.
Dirigenom ges lirande- och kunskapsprocessen en estetisk dimension.

Eisner (2002) talar i dessa sammanhang om konstens kognitiva funktioner
The Cognitive functions of the arts och inkluderar da alla de processer genom
vilka individen blir medveten om sin miljo eller sitt eget medvetande. Detta
ligger i linje med definitionen av konsten som en aspekt av erfarenheter som i
princip uppstér varje gang en individ interagerar med nagon del av omvirlden
(Dewey, 1934/2005). Genom detta metakognitiva perspektiv pa konstens funk-
tioner fokuseras det estetiska lairandet som en tankeform vilken péaverkas och
formas genom yttre processer. Konsten hjdlper oss att férfina vara sinnen och
dérigenom péaverkar var mojlighet att uppleva omvérlden mer komplext och
detaljerat (Eisner, 2002). Pa sa sitt blir ocksa méanniskan delaktig i kulturen
genom att tolka den med hjilp av sin fantasi (Vygotskij, 1930/1995).

Utifrdn ovanstdende resonemang framstar relationen mellan de inre och de
yttre processerna som utgdngspunkten for hur samhallskulturen internali-
seras som manniskors tdinkande. I detta sammanhang kan samhéllet uppfat-
tas som 6verordnat individen i den meningen att tinkandets strukturer i form
av véarderingar, stallningstaganden, identitetsbildning och sa vidare forst tar
form i kollektivet for att sedan bli en integrerad del av individen. Samtidigt
beskrivs lirandet som en kreativ process dar utvecklandet av psykologiska
processer ska forstds som aktiviteter sprungna ur interaktion med andra.
Detta dr en dmsesidig process och den &r inte helt olik problematiken kring
den traditionella fragestillningen: Vad dr honan och vad ar dgget? I likhet
med den pragmatiska karaktiren av larprocesser som Lgri1 ger uttryck for i
form av férmedlande av gemensamma kunskapsreferenser som medel for
individens mojligheter att agera i samhéllet, menar jag att individen genom
ett pragmatiskt forhéllningssétt till larprocesser ocksa tillskrivs ett visst
handlingsutrymme.

Deweys (2005, kap 3) uppfattning av estetiken och varlden som holistisk inne-
bar att den meningsskapande handlingens substans framtréder i relation till
andra anslutande funktioner. Den synliggors i en integrerad form med andra
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upplevda erfarenheter. Larprocesser ér saledes ingen isolerad struktur annat dn
i ett analytiskt syfte.

Kulturarvets socialpolitiska identitet

Historiskt sett ar det samhillet i egenskap av staten som definierar skolans upp-
drag. Skolan dr inte frivillig och dess frimsta uppgift har genom decennierna
varit att fostra nya samhéllsmedborgare till att ta ansvar f6r den vidare sam-
héllsutvecklingen. Detta sker genom att utbildningen ska svara upp mot de sar-
skilda kunskaper och fardigheter som samhillet har behov av. Styrdokumenten
ar centrala och reglerar lararens pedagogiska och didaktiska verktyg for att na
upp till dessa mél. Dessa dokument har under de senaste decennierna priglats
av att arbetet i skolan ska ske pa en demokratisk grund. Ziehe (2004) talar i dessa
sammanhang om att den moderna skolan har stillt om sig fran auktoritet till
motivering for att ta sig an det alagda innehallet och syftar dé pa hur kidrnan
ilarares arbete mer och mer fokuseras kring att 6verbrygga avstandet mellan
skolans uppdrag och vad unga ménniskor sjdlva bedémer som relevant att
lara sig. Har uppstar en konflikt mellan den demokratiska grunden som larar-
uppdraget ska utga frdn och undervisningens syfte att dverfora ett gemensamt
kulturarv. Ziehe belyser denna situation genom att pavisa elevens majligheter
att ifragasitta ldarares val av objekt for undervisningen i relation till personliga
referenser eller preferenser for den omgardande samhéllskulturen.

Laereren siger: “Jag synes I skal laese Kafka. ”En elev svarer: “Undskyld, men
Kafka siger mig overhovedt ikke noget. (Ziehe, 2004, s. 36)

Ziehe beskriver denna situation som en foljd av vad han menar kan betraktas
som en vidstrackt kulturell "avhierarkisering” i samhéllet i stort. Mattet f6r vad
som 4r viktigt att lara sig himtas numera direkt fran vardagskulturen (ungas
vardag) och overfors utan ndrmare bearbetning pa omraden som tidigare sar-
skiljts utifran strikta formella kriterier, till exempel atskillnaden mellan
populdr- och finkultur. Lirarens frimsta uppgift blir att motivera eleverna att
lara sig det som det etablerade samhallet tillskriver ett gemensamt kulturarv
innehéllsmassigt. Den kulturella avhierarkiseringen i skolan mojliggors genom
en mer liberal hallning i samhillet nir det géller toleransen fér andra kultu-
rella yttringar och dess mojligheter att synliggoras genom moderna mediala
medel som till exempel Internet. Det 6kade utrymmet for visuella erfaren-
heter i dagens kulturvirld kan vara en viktig anledning till denna utveckling,
men ocksa att mindre formella krav pd beteende och sprakbruk dr en del i den
kulturella avhierarkiseringen 6ver huvud taget (Ziehe, 2004). En kritisk aspekt
av denna utveckling ar att avstandet mellan olika kulturella diskurser 6kar.
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Det blir kulturellt legitimt att inte veta ndgonting och pé sikt kan en sadan
utveckling dels utarma det historiska perspektivets betydelse for larprocesser
och dels 6ka den kulturella och socioekonomiska segregationen i samhallet.

Diskussionen kring en avformalisering av reglerna f6r vad som ska inga i vart
gemensamma kulturarv hinger nidra samman med den social- och kultur-
politiska debatt som pégar i ett samhaille. Darigenom blir det ocksa hogst rele-
vant att stélla fragan kring vems eller vilkas kulturarv det dr som undervis-
ningen ska kretsa kring och hur begreppet ska forstas i dessa sammanhang.
Vilken och vems historia dr det som lyfts fram i férsta rum och kan den ifraga-
sdttas? Konventionen &r att skolvdsendet ska vila pd en demokratisk grund
och genom den realiteten 6ppnas det ocksé upp for en bredare och vidare tolk-
ning av vad som kan tdnkas inga i det gemensamma kulturarvet. I en process
av avhierkarisering av kulturella virden 4r det inte ldngre lika sjélvklart vilken
norm skolan ska utgéd fran och i den kontexten formas ocksa estetikens roll
och egenskaper for att ligga i linje med ldroplanens uppdragsformulering i
termer av entreprendrskap.

Estetikens roll

For att kunna driva en ifragasittande diskussion kring vad ett gemensamt
kulturarv bestar av ar det enligt min mening ocksa centralt att klargora vilket
eller vilka perspektiv vi antar nér vi forsoker forstd och beskriva skolans verk-
samhet. Den skolpolitiska debatten inom EU manar till skolor som bildar och
forbereder unga manniskor till att bli europeiska medborgare. Debatten vilar
pé idéer som idealiserar unga som sjélvlarande och erfarenhetstorstande dar
det sistndmnda kan forstas som en stark motivation till larande. I relation till
en avhierarkiserad kultur skapar detta ett diffusionsproblem specifikt for var
samtid som innebar motségelsefulla orienteringar mellan populir- och vardags-
kulturen, andra grupper, skolans formella krav och férildrarnas forvant-
ningar. Medaljens baksida ger en dyster bild av ett anstringande skolarbete
for alla aktorer ddr konsekvenserna for den breda massan blir ett 6kat avstand
till diskursiva sprak och finkulturen, det vill séga den institutionella kulturen
(Ziehe, 2004)

Det historiska perspektivet pa ménskligt kunskapande ges en central mening
i midnniskans utvecklingsprocess till kulturella och sociala individer (Vygotskij,
1995). Ndr Vygotskij (1930/1995) beskriver det teatrala skapandet i skolaldern
lyfter han fram forestallningen om den dramatiska formens uppgift att befria
individen frén livsintryck. Denna handling 4r oberoende av vuxnas vilja och
handlar om att yttre intryck konkretiseras av barnet i hirmandets form. Barnet
eller den unge gestaltar och forverkligar den bild som fantasin skapat av ele-
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ment ur verkligheten. Vir reella verklighet bestar av ménsklighetens historia.
Vart samlade kunnande synliggors i artefakter av olika slag och inte minst i
konst och konsthantverk. Nya riktningar, uttryck och samhéllsutvecklingen
generellt f6ljer ur det som Vygotskij beskriver som den kreativa processen.
Populdrkulturens innehall och skapare kan ocksa forstas som en del av vért
gemensamma kulturarv. Detta kan tolkas som att det finns ett generellt behov
av det historiska perspektivet, men att det maste sittas i ssmband med vardags-
kulturen i var samtid, det vill siga elevens reella verklighet. Resonemanget kan
ocksé beskrivas genom undervisningens officiella och inofficiella nivd. Hur
knyter larare an sitt undervisningsdmne till elevernas vardag, vilka kanslor,
tankar och idéer vicker de hos eleverna och hur far de ge uttryck for dessa i
relation till undervisningens mél, samt hur ser dessa samband ut? (Ziehe, 2004).
Redan vid forra seklets forsta decennier stéller Vygotskij samma fragor och
formulerar dem i en sammanfattande insikt om barns psykologiska behov av
att i levande bilder och handlingar forverkliga varje fantasi och intryck
(Vygotskij, 1930/1995, kap 7). Barnet eller den unge ger uttryck fér den inre
upplevelsen av yttre erfarenheter.

Undervisningens behov av kopplingar mellan de yttre och de inre processerna
indikerar betydelsen av méjligheten till identifikation med det som ar foremal
tor larande. Detta kan ocksa fortydliga forstaelsen for motivation och intresse
i motsats till auktoritet som ldrandets drivkraft. Deweys (2005) pragmatiska
och nyttoinriktade instéllning till lairande préglar ocksa hur han definierar
konstens natur utifrdn sin uppfattning om estetiken och varlden som holis-
tisk. Konst och estetik ar erfarenheter av varlden. Erfarenheterna ar inte iso-
lerade foreteelser utan maste forstds utifran hur de framtréider i relation till
andra anslutande funktioner, det vill sdga hur de i en integrerad form med
andra upplevda erfarenheter ger individen en storre kdnsla av virlden som en
helhet. Darmed uttrycker dven Dewey en uppfattning om estetiken som en
produkt som kommer till i relation till andra foreteelser. Bourriaud (2002) for-
héller sig ocksa pragmatiskt till det konstnarliga/estetiska omradet. Konsten
stalls i relation till dess funktion i det samtida samhallet och maste studeras i
nuet. Vem eller vad i samhaillet bestimmer dé dess funktion? Med utgangs-
punkt i den pragmatiska hallningen tillsammans med ett socialpsykologiskt
perspektiv tycks konsten vara individens bearbetade uttryck for inre upp-
levelser av yttre (sociala) erfarenheter. Konsten fir da betydelsen att synlig-
gora individers eller gruppers inre upplevelser i relation till samtiden. Sam-
tidigt som dessa uttryck paverkas och tar intryck av tidigare och nutida
minskliga erfarenheter. Darfor, menar jag, att studiet av estetik och konst i
nuet likvil bar spar av historien. I detta sammanhang talar Bourriaud (2002)
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om den relationella estetiken och menar att den dr en del av en materialistisk
tradition i den meningen att estetiken bygger pd band som linkar samman
individer till sociala former. Mdnniskan ar sina sociala konstellationer och
ddrmed dr ocksa estetiken i sitt relationsbundna forhallande till det omgér-
dande sambhallet, en del av de konstellationerna.

I ett skandinaviskt perspektiv pa estetik som ett lirande media lyfts i dessa
sammanhang sérskilt tre omraden fram; identitetsutveckling, sociala fardig-
heter samt utveckling av fantasi och kreativitet. Utgangspunkten &r att este-
tiska larprocesser alltid star i relation till och utvecklas i interaktion med
den omgivande samhallskulturen. Estetiska aktiviteter kan utveckla kulturell
identitet och sociala firdigheter (Austring & Sorensen, 2012). Diskussionen
utgér fran en tvirvetenskaplig grund som bygger péa de senaste decenniernas
forskning inom psykologi, sociologi och filosofi. Detta ar att forsta som en
form av triangulering i syfte att ringa in olika aspekter av estetik som ett
lirande media. Den kulturella identiteten beskrivs har formas genom att indi-
viden kan delge sitt inre genom estetiska uttryck till andra och darigenom
skapa en balans mellan den inre och den yttre vérlden, forverkliga sig sjilv
och utveckla bade en individuell identitet och gruppidentitet.

”Add to this that the individual can share its inner world with others through
aesthetic activities in the potential space and in this way create balance
between its inner and outer world, realize itself and develope individual and
collective identity.” (Austring & Sorensen, 2012, s. 90)

Austring och Sorensen (2012) beskriver den omfattande definieringen av este-
tiska larprocesser och efterlyser en utveckling av den definitionen for att be-
greppet ska vara meningsfullt och operationellt. Lindstrom (2012) kan sédgas
ha foregatt en sédan 6nskan genom sin analytiska modell ddr han specificerar
estetiskt larande utifrdn fyra former; i och om konst, samt med och genom
konst. Darmed ges estetiken en roll bade i mediespecifika och medieneutrala
larprocesser och begreppsforstaelsen blir fordnderlig beroende pa lirandets
syfte. Konsten blir ett motiv for engagemang och det blir ddrfor angelaget att
beskriva de former av tinkande som konstens arbetsprocesser skapar och
deras relevans for att fanga upp [re-framing; min 6verséttning] vad utbild-
ningen i andra dmnen forsoker astadkomma (Eisner, 2004).

Subjektet i relation till estetiskt ldrande

I ett nérliggande historiskt perspektiv har savil nationell som internationell
forskning fokuserat pé att studerat den konstnérliga processen och huruvida
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den till exempel erbjuder transfereffekter nar det géller progression i andra
amnens larprocesser. Idag fokuseras i storre utstrackning relationen mellan
konstnirliga &mnen i skolan och ungas vardagskultur. Genom detta har este-
tikens roll som ett verktyg for olika sociokulturella funktioner, till exempel
skapandet av en identitet och ett medel for uttryck och utlopp av kinslor, bli-
vit mer framtridande som forklaringsmodell for estetikens position i utbild-
ningsvetenskapliga sammanhang. Den metodologiska forskjutningen innebar
ett behov av tvdrvetenskaplig forskning dir olika discipliner moéts i ett sam-
arbete, det vill siga ett mer holistiskt férhallningssitt till hur vetenskaplig
kunskap konstrueras. Detta kan sagas vara karaktaristiskt for det utbildnings-
vetenskapliga filtet i syfte att synliggora och tillféra nya perspektiv och dar-
igenom bidra till en mer “objektiv” tolkning och analys av ett fenomen. Olsson
(2006) belyser detta ur ett musikpedagogiskt perspektiv dir han menar att
musikaliskt beteende &r socialt. Musikens mening dr en social och kulturell
konstruktion. Konklusionen har medverkat till att olika perspektiv har 6ver-
bryggats till en tvirvetenskaplig instdllning och bidragit till att aktuell forsk-
ningsmetodologi inom bland annat sociologi och utbildningsvetenskap lyft
fram nya sitt att forma metodiska verktyg (Olsson, 2006). Utvecklingen har
ocksa indirekt péverkat skolans utvecklingsarbete nir det géller amnesover-
gripande arbete. Undersokningar i USA visar att integreringen av konstnér-
liga &mnen i ldroplanen lyckats bra med undantag fér musikimnet. Hindret
for en lyckad integrering beror pa musikldrarnas uppfattningar om dmnets
sarskilda karaktdar. Framforallt lyfter lararna fram behovet av att utveckla
sarskilda tekniker for att kunna utéva dmnet och att framgangar i dessa lar-
processer i huvudsak beror pa elevernas inneboende talang och begavning
(Bresler, 2003). Hir blir det tydligt att subjektets forutsittningar for estetiskt
larande i musikdamnet 4r forbehallet dess medfodda begavning.

Amber Lambert och Angie Miller (2012), tva amerikanska forskare, menar att
stodet £6r ungas konstutbildning i USA de senaste decennierna har utgjorts av
sociala och ekonomiska skil med tyngdpunkt pa utvecklandet av individens
kreativitet. Da USA:s ekonomi enligt forfattarna nu ér i en sémre position,
paverkar detta konstutbildningarnas existens. Lambert och Miller lyfter fram
konstens potential att utveckla individers kreativitet och menar att den i sin
forlingning bidrar till att unga ménniskor sjdlva skapar nya arbetstillfallen. I
motsats till Breslers musikldrare, menar Miller och Lambert att miljon, det
vill sédga studiet av konstamnen, har en avgérande betydelse for att utveckla
och vicka till livinneboende begavningar och talanger. Stéllt i relation till den
svenska skolans uppdrag att frimja entreprenorskap (Skolverket, 2011) foku-
seras subjektets egen roll i utvecklandet av personliga egenskaper som gynnar
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foretagsamhet. Individen ska utveckla personliga egenskaper som viktiga verk-
tyg i ett kommande samhillsengagemang. Den etablerade samhéllskulturen
har behov av ansvarstagande, innovativa och kreativa individer som kan ta
eget ansvar och driva utvecklingen vidare genom egna initiativ.

I Deweys anda diskuterar den amerikanske forskaren och forfattaren Bruce
Uhrmacher (2009) sin teori om hur undervisningen kan framja elevers estetiska
larandeupplevelser och erfarenheter. Resonemanget bygger pa sex teman;
kontakt/relation, aktivt deltagande/engagemang, sinnesupplevelser, percep-
tion, risktagande och fantasi. Dessa temaomraden inkluderar elevens tillfred-
stillelse, en 6kning av perceptuell kunskap, minnestraning, meningsskapande
samt kreativitet och innovation. Temana fokuserar behovet av att elever ut-
vecklar individuella férmégor som bidrar till deras sjalvstindighet och krea-
tiva formaga att skapa innovativa situationer. Teorin kan forstas som ett svar
pé hur larare kan engagera elever i klassrummet att utveckla dessa formagor.
Estetiken har dven i detta ssmmanhang en pragmatisk funktion och den
fokuserar det moderna samhillets behov av individer som ocksa kan skapa
sina egna arbetstillfillen. Estetiskt lirande framstar utifran ovanstadende
kontext som ett centralt medel i danandet avinnovativa och kreativa samhalls-
medborgare.

Kort sammanfattande diskussion

Attiett postmodernt samhélle tala om 6verférandet av ett gemensamt kultur-
arv ter sig nagot problematiskt. Den estetiska ideologin har i ett historiskt
perspektiv rort sig fran en forestallning om konsten som meningsbarande i
sig sjélv till att dess mening 4r diskursiv. Detta innebdr att konstens mening
maste forstds utifran den specifika kontext som den erfars och/eller skapas i.
Detsamma tycks gélla for larandets processer. Darmed ér det ocksd, som jag
inledningsvis proklamerar for, mer relevant att utgd fran en antropologisk
kultursyn i diskussioner om skolans uppdrag och dess relation till det om-
gardande samhillet.

I fotspéren av det som Ziehes (2004) beskriver som en allt mer “avhierakiserad”
samhallskultur foljer storre mojligheter f6r ungas vardagskultur att ta plats i
de kriterier som styr vad undervisningen ska innehalla. Skolans demokratiska
grund for larande ar ytterligare en avgérande och central orsak till en sadan
utveckling. Detta innebdr att dven den hierarki som historiskt sett har praglat
undervisningens fostrande del kan ifragasattas som idag definieras som en del
av ett allt mer kulturellt avhierarkiserat samhille. Skolan tycks vara pa vig
mot en mojlig utvidgning av det gemensamma kulturarvet som ocksa inne-
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fattar populdrkulturella verk och levnadsstilar i den meningen att de har be-
tydelse for ungas lairande och medskapande av den varld de lever i.

Forskningens roll i detta ssmmanhang framstér, genom den litteratur som
denna text diskuterar, att utga frin metodologiska och analytiska perspektiv
som inbegriper ett holistiskt forhallningssatt till forstaelse av ungas larande.
Det betyder att forskningen syftar till en helhetssyn pa det som studeras, men
utifrdn olika perspektiv som kompletterar eller kontrasterar varandra. Dari-
genom kan mojligheterna utvidgas for att skapa en balans i undervisningen
mellan ungas vardagskultur och vad vi idag bendmner som samhallets finkul-
tur. I likhet med Vygotskijs teori (1978) om de yttre processernas roll som stoff
tor utvecklingen av individens inre psykologiska processer kan det gemen-
samma kulturarvet i egenskap av ménsklighetens sociokulturella historia,
betraktats som ramaterialet for formandet av individers och gruppers identi-
teter och nyskapande.

Itidigare laroplan, Lpog4, (Skolverket, 2001) formulerades det estetiska larandet
genom uttrycket estetiska larprocesser diar konstformernas kommunikativa
karaktér lyftes fram som alternativa sprékliga medel att formulera och formedla
kunskap med. Darmed fokuserades den kommunikativa aspekten av estetiskt
larande. I dagens laroplan, Lgr11, (Skolverket, 2011) 4r det skolans uppdrag att
stimulera elever att utveckla formagor och fardigheter som frimjar entrepre-
norskap som sitter villkoren for estetiskt larande. Fokus har i enlighet med
den omgirdande samhallskulturen flyttats fran estetiskt lirande som kom-
munikativ form till utvecklandet av innovativa och kreativa tankeprocesser.

Utifran den diskuterade litteraturen som en historisk och sociokulturell arena
dér den meningsbarande funktionen blir miljén, kan det gemensamma kultur-
arvet forstas tillsammans med de individer som interagerar kring ett specifikt
amne for att utveckla, forandra och nyskapa virlden. I sin f6rldngning far detta
konsekvensen att konstens och estetikens varden och roll i skolan férdandras
over tid. Jens Jacobsen uttrycker detta i introduktionen till Ziehes (2004) bok
Oer av intensitet i et hav af rutine genom formuleringen att socialisationens
skiftande monster paverkar de inre psykiska strukturerna i individen och denna
kombination av yttre och inre processer skapar vad man skulle kunna kalla
for en socialpsykologisk moderniseringsprocess som dnnu icke ar avslutad.
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Synliggorande av komplexitet i en gymnasieelevs
berattelse om arbete med media

Annika Hellman

Men pa mitt projektarbete ska jag géra mitt arbetsprov, en film. Jag ska borja
spela in nu pa onsdag, och... i flera veckor nu har jag bara planerat, ritat
storyboard, skrivit manus, och nu vérst av allting, att planera. Att bestimma
ndr man ska filma allting. For... det finns vissa scener, som man maste spela
in innan andra scener... Det 4r som ett pussel [ror hinderna om varandra]

som man ska pussla ihop. (Erik, videodagbok 3, 2011-12-19)

Citatet ovan kommer fran en gymnasieelev som var en av de elever som spelade
in videodagbdcker i min licentiatundersokning Intermezzo i medieundervis-
ningen. Gymnasieelevers visuella roster och subjektspositioneringar. Studiens
empiriska material bestar av sex gymnasieelevers videodagbocker dér eleverna
uppmanades att berdtta vad som hinde i medieundervisningen. Ungdomarna
var 16-18 ar gamla och studerade samtliga pa det estetiska programmets medie-
inriktning. Dagbdckerna spelades in under laséret 2011-12 pé en skola utan-
for Stockholm, dér jag sjalv var undervisande ldrare. I den hér artikeln foku-
serar jag pa videodagbdcker av den elev som kallar sig for Erik. Inom ramen
for kursen Projektarbete arbetade Erik med en film. Det betydde att han sjalv
genomforde allt arbete med filmen som exempelvis planering, filmning, ljus-
sattning, regissering, redigering, arbete med ljud och musik och sé vidare. I
artikeln undersoker jag hur materialitetsteorier som kan ségas tillhora en
posthumanistisk filosofi och poststrukturalistisk feministisk teoribildning
synliggor komplexiteten i detta arbete. Jag tar dessa begrepp och perspektiv i
bruk som analysverktyg for att undersoka vad de gor med en utvald del av

Eriks videodagbok, dar han beskriver arbetet med sin film.

Artikeln bestér av fyra delar: forst presenterar jag de metoder som anvéants i
studien, darefter presenteras det empiriska materialet. En redogérelse for
studien teoretiska perspektiv foljer ddrpa och avslutningsvis analyseras och

diskuteras resultaten i relation till lirande praktiker.



Arbete med videodagbodcker

Videodagbdcker var ett vilkant fenomen f6r informanterna i studien. Otaliga
livsstilsprogram, reality-shower och make-over-program anvander videodag-
bocker som ett dterkommande inslag. Som konsumenter i populdrkulturella
sammanhang framforallt pa tv var videodagbocker en vilbekant uttrycksform
for eleverna. Dagbockerna spelades in enskilt pa skolan med webbkameran i
en laptop. Inspelningarna skedde pé raster mellan lektioner i skolan, men dven
under lektioner nér jag var larare for eleverna. Syftet med att anvinda videodag-
bocker med elever var att fora fram elevers roster och att involvera informan-
terna i insamlingen av studiens empiriska material. Under arbetet med video-
dagbocker triffade jag eleverna veckovis och diskuterade formerna for arbetet
med dem. Eleverna hade manga idéer som direkt inverkade pa utformningen
av metoder. I slutet av ldsaret genomfordes en aterblick av samtliga individu-
ella videodagbocker med var och en av eleverna och mig som forskare.

En forskningsstrategi som anvidndes var att transkribera materialet multi-
modalt. Mot bakgrund av digitaliseringen och utvecklingen av nya medier har
Kress och van Leeuwen utvecklat multimodala teorier och perspektiv (Kress
& Van Leeuwen, 2001). Multimodal transkribering ar anvindbar i undersok-
ningen med videodagbocker dé de ar verktyg for att mer i detalj kunna f6lja,
analysera och forsté processerna dér lirande och visualitet &r sammankopplat
(Kempe & Selander, 2008). Syftet med att anvinda multimodala metoder ar
att synliggora komplexiteten i kommunikationen. Multimodal transkribering
innebdr att dven gester, mimik och blick finns med vid sidan av det talade
spraket. Med inspiration frdn olika exempel pad multimodal transkribering
(Kress, 2001) har jag konstruerat en multimodal transkriptionsmodell for att
fa fram komplexiteten i mitt empiriska material. Pa detta satt blev det mojligt
att synliggora elevers sammansatta kommunikation och lasaren kan fa en bild
av hur videodagbdckerna sag ut.

Det empiriska materialet analyseras med poststrukturalistiska feministiska
och posthumanistiska perspektiv pa subjekt och materialitet. Tillvigagangs-
sattet for att analysera videodagbocker var att fortlopande gé igenom materi-
alet allteftersom det produceras. Analyser har gjorts utifran en ansats i Barads
diffraktionsbegrepp (Barad, 2003, 2007). Det innebdr att skilda aspekter i var
och en av elevernas videodagbocker blir belysta, vilket i sin tur betyder att
delvis olika analysbegrepp anvinds for skilda videodagbocker. Ett forsok har
gjorts att lasa genom det empiriska materialet, snarare dn att fa det att passa
inien viss teori. Jag har insett att forsoken att fa med "allt” i analyser av video-
dagbockerna inte 4r mojligt och pa sa sdtt kommit fram till att inte gora
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generaliseringar om eller sammanfattningar av de véldigt varierade och kom-
plexa videodagbdckerna. Det finns med andra ord odndligt ménga andra
aspekter och sekvenser av videodagbocker som jag kunde ha lyft fram, som da
hade skapat en annan bild av den enskilde elevens videodagbok. Vagledande
i arbetet med analyser har varit att tinka: "vad gor det hir yttrandet?” istdllet
for: ”vad betyder det hir yttrandet?”. Mina fragor handlar om hur menings-
fulla texter som videodagbdcker, kommer till snarare 4n att hitta en bakom-
liggande mening (Colebrook, 2010).

Erik - elev i regissOrspositioner

Erik gick vid inspelningstillfillet i ar 3 pa gymnasiet. Han berdttar att han
valde att gd medieinriktningen inom det estetiska programmet dérfor att han
gillar att fota och filma. Erik talar ofta utifrdn positionen som fotograf eller
filmare, snarare 4n en elevposition i videodagbdckerna. Han inleder sin forsta
videodagbok med att sdga: "Hej, jag ar nu Erik, och jag blir formodligen en
regissor senare...”. Med andra ord dr denne elev redan medveten om att han
har en roll framfér videodagbokens kamera, och han iscensitter sig som Erik
- en framtida regissor.

Erik inleder sin tredje videodagbok med kamerarérelsen panorering. Han
riktar datorns webbkamera ut mot fonstret och filmar en lingsam, svepande
rorelse in mot rummet for att stoppa rorelsen vid bilden av honom sjalv:

Bild. Panorering, inledning till videodagbok 3
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Direfter borjar Erik berdtta om filmen han arbetar med inom ramen fér kur-
sen Projektarbete:

Erik; multimodalt transskript fran videodagbok 3, 2011-12-19, del 1

Rad | Verbal Gester, mimik, | Stillbild fran videodagbok
kommunikation blick etc

1 Min film handlar om [2 s] | Tittar hastigt
vanliga manniskor, eller | uppat.

hur jag ser pa dom. [1 s]
Det borjar med en vanlig

tjej.
Haller ut hoger
hand.
2 Hon ar fast i sina rutiner | Rullar handerna
och upprepar flera om vartannat.

ganger, om och om igen.

3 Och det &r ganska viktigt
for handlingens skull att
hon upprepar dom darfér
att... Det viktigaste med
filmen ar att hon kommer
att bli... fri fr&n sina
rutiner. Och det gér man
genom att hon..., hon
besoker sitt under-
medvetna, i en drom...
och det ar massor..., det
ar en massa féremal dar | Haller upp

som typ en lapp hon fingrarna som for
laser. Man far aldrig se att visa lappen.
vad som star pé lappen,
men hon reagerar starkt
pé det. Och nar hon
vaknar upp sa har hon
den lappen bredvid sig.
[2s]
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Jag vet inte exakt hur jag
ska gora den scenen, for
jag har kastat bort den
lappen, men jag far nog
hitta en liknande lapp, det
var bara ett kvitto. [2 s]
Men det., men [3 s]
Jaa... Vad det galler
symboler. Det finns
massa, en massa sméa
handlingar i filmen. Jag
pratade jattemycket med
min handledare, vad eller
hur vi ska fa det att funka,
eller hur jag ska f& det att
funka. Darfor att det finns
sdmanga... [1s] sa
manga vagar man kan
vélja, eller valja mellan.

Visar med
hénderna "vagar
man kan vélja".

Hur jag ska berétta
handlingen, vad hand-
lingen ska vara for
nagot. Darfor att... [2 s]
Det fanns en idé, som
jag svagt arbetat pa,
men jag tror inte att det
blir nAgot av det, att hon
ska sminka sig varje dag,
i varje scen i filmen,
utom nér hon sover. Fér
nar hon sminkar sig, det
ar som hennes mask.

Haller ut
handerna at
sidorna.

R6r med handen
framfor ansiktet.
R6r med handen
framfor ansiktet
igen.

Och, det hér gors
tydligare genom att hon
hamnar i ett rum med tre
man, i masker. [1s] Och
sen i slutet sa vaknar
hon upp,

Lutar huvudet
bakéat och haller
ihop handerna
under hakan.

sminket férsvinner.

Slar ut med
handerna.
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smink, ocksa gor man
samma sak utan smink,
sé& redigerar man bara
ihop det s& att, det &ar pa
samma, det ar samma
utsnitt pa klippen. Men
jag tror inte att det blir
sé& mycket av det. Det ar
for jobbigt att f& smink
att synas i bild.

8 Hon haller i kameran Visar med
sahér, handerna hur
kameran skulle
héllas av
skadespelaren.
9 och vaknar upp med

Visar bild-
utsnittet med
handerna.

Hér gar Erik in pé en rad tekniska detaljer som giller komprimering av filmen

for att kunna visa den pé projektor eller skicka den digitalt, och att sminket

han tinkt anvianda i filmen inte kommer att synas nér filmen komprimeras

for att kunna distribueras och visas utanfor skolan. Han fortsatter efter ett par

minuter att tala om innehallet i filmen:

Erik; transskript fran videodagbok 3, 2011-12-19, del 2

Rad | Verbal Gester, mimik, | Stillbild fran videodagbok
kommunikation blick etc
10 Tja, det de tre mannen

ar, det ar hennes radslor.
[3 s] Eller ja.., delvis
hennes radslor. Hon ar
radd for sig sjalv. For
det... det dom gor, ar att
dom reflekterar henne.
Tre, som ar tre sidor av
henne. Det ar darfor
dom liknar varandra
ocksa...

Ser ut genom
fonstret.

Svéljer.
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svart att veta vem man
ar, speciellt nar man har
en massa forvantningar
pa en. Typ som att bli
vuxen. Bara for att man
ar arton ar man inte
vuxen. Men, med tanke
p&, nér man blir arton, d&
férvantar sig alla att man
ska va vuxen.

1 ..for... det &r s& manga
méanniskor, jag anser det | Ror handerna.
har vara valdigt normalt, | Ser ut genom
som har olika personlig- | fonstret.
heter beroende vem dom
pratar med, eller vilka
dom umgas med. Och
dom byter roller hela Ser ut genom
tiden, som, det ar ett fonstret och in i
konstant skadespel. Och | kameran igen.
livet ar en bisarr pjas
[2s].

12 | Och, masken skulle ju d& | Haller handen
symbolisera sminket, for | vid ansiktet.
dom... Men... [2s] Det | Ser &t sidan.
blir svart att gora det.

Eller, ja, anledningen till

varfor jag gor, la dit Rér med handen
masker, ar for att man vid ansiktet.

inte ska se, om dom ar

kvinnor eller man.

13 Men, dom har bara Ro6r med handen
dverkroppar s& att man | framfor brostet.
ser att dom ar man. Men | Betonar "Men”.
jag kommer att klippa in
tjej, oh, kvinnoskratt.
S& det ska vara lite
forvirring for, just det, Viftar med
hon, hon ar forvirrad, hon | handerna.
vet inte direkt. Hon har
inte hittat sig sjélv an, Ser ut genom
aven vad géller sexualitet | fonstret.
och kon.

14 For, det ar valdigt, det ar
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Bland det sista Erik sdger i videodagbockerna ér:

Jag kanske egentligen inte heter Erik och jag kanske ... [tittar snett uppat]
inte ar den jag séger att jag pastar vara. Eller gor det jag pastar gora. [2 s,
tittar ner, ler snett] (Erik, videodagbok 3, 2011-12-19)

Posthumanism, poststrukturalistisk feminism och materialitet

Rétterna till de posthumanistiska tankegangarna finner man bland annat i
socialkonstruktionismen och den sprékliga vindningen (the linguistic turn)
med fokus pa hur sprakets inneboende virderingar formar oss och var varlds-
bild (Burr, 2003; Asberg, Hultman & Lee, 2012). Dock ifragasitts inom post-
humanismen att spraket fatt en allena radande betydelse i poststrukturalis-
tisk forskning. Fokuserandet pa enbart mdnsklig aktivitet ses som ett reduce-
rande av komplexitet och istéllet betonas det materiellt-diskursivas performa-
tiva formaga (Ahmed, 2008; Barad, 2003; Hemmings, 2006). Det innebdr att
det icke-ménskliga sdval som det kroppsliga, med andra ord det som inte har
en given del av kultur och samhille, har agens och att det materiella far en
medskapande roll. Objekten &r lika viktiga som ménniskor for att sitta igdng
processer, vilket dr deras performativa agens. En antropocentrisk blick utgar
ifrdn att manniskan dr overordnad resten av vidrlden (Barad, 2003, 2007;
Haraway, 1988). Den visterlandska filosofin har privilegierat vissa optiker och
blickpositioner som utgar fran en hierarkisk syn pa vérlden dir méanniskan ar
overlagsen. Implicit innebér detta ocksé en uppdelning av betraktare och den
eller det som blir betraktat. Det dr en forestdllning som innebdr att naturen
bara finns, medan ménniskan kan styra sin existens. Den antropocentriska
blickpositionen tas fortfarande oftast for given som det enda sittet att se
(Ahmed, 2008; Barad, 2003, 2007; Colebrook, 2010; Haraway, 1988, 1989;
2003; Hemmings, 2006; Hultman & Lenz Taguchi, 2010). Gemensamt for alla
inriktningar av materialitetsteorier dr att materialitet har agens, vilket be-
tyder att den inte kan reduceras till en passiv bakgrund eller kontext for

mansklig aktivitet.

I denna undersokning med videodagbocker blir posthumanistiska materia-
litetsperspektiv intressanta sdrskilt i relation till elevernas anvindning av
webbkameran i en laptop. Dessutom kan dessa teorier perspektivera och
belysa komplexiteten i en medipedagogisk praktik ddr manniskor, teknolo-
gier och materialitet kan sdgas inga i relationella, ssmmanfldtade natverk. I
analysen av Eriks videodagbok vill jag lyfta fram nagra centrala begrepp.
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Subjektspositioner och nomadiska subjekt

Subjektspositioner ar kopplade till diskurser och syftar pa den uppsittning
regler om vad som far sigas och goras, som en viss diskurs staller till for-
fogande. Diskursen talar om hur man forhéller sig i olika sociala samman-
hang. En person kan inta flera och ofta motstridiga subjektspositioner samti-
digt. I ett visst ssmmanhang ar det alltid mojligt att positionera sig pa en rad
olika sitt. Vi kan vilja att inta, erbjudas eller tilldelas en position inom mas-
kulina respektive feminina diskurser, exempelvis som 7stokig” eller "ambi-
tios” elev i skolan. Dessa positioner far olika konsekvenser i hur vi agerar, hur
vi tilltalas, eller interpelleras, och vilka férvantningar och krav som vi sjdlva
och andra har pa oss (Burr, 2003; Davies & Harré, 1990; Lather, 1991; Scott,
1987; Walkerdine, 1997). Detta perspektiv pa subjektet innebér att det dr ror-
ligt och foranderligt, motstridigt och ambivalent, samt att méanniskor stin-
digt forhandlar och omférhandlar sina subjektspositioner.

Nomadfilosofin ar ett lampligt verktyg i arbetet med ungas larande i estetiska
och medieinriktade processer. Den ger utrymme for mellanrum och flyktvégar;
Oppningar fran lasta positioner i skolans vérld (Lind, 2010). Jag har hamtat be-
greppet nomadiska subjekt fran en nomadfilosofi som framférallt ar utvecklad
och begreppsliggjord av Deleuze och Guttari (1987) och positionerar mig dar-
med inom ett pedagogiskt filosofiskt filt (Braidotti, 1994; Davies & Gannon,
2009; Go6thlund & Lind, 2009; Lind, 2010; Hultman & Lenz Taguchi, 2010). Det
nomadiska tdnkandet beskrivs av Braidotti pa f6ljande sitt, baserat pa Deleuze
och Guattaris texter: ”.../ the point of being an intellectual nomad is about
crossing boundaries, about the act of going, regardless the destination” (Brai-
dotti, 1994, s. 22). Subjektet 4r en process som skapas genom oavbruten for-
andring och férhandlingar mellan makt och begér. Denna tillblivelse handlar
om viljan att veta och om begiret efter uttryck och olika sprak, eller narrativitet
(Braidotti, 2002). Ett nomadiskt férhéllningssétt innebar att vara kritisk mot
enhetliga och hegemoniska diskurser for att istéllet soka differentiera subjekts-
skapande med fokus pa det lokalt situerade och férkroppsligade (Dolphijn &
van der Tuin, 2012). I denna undersékning ser jag forflyttningar av subjekts-
positioner som en nomadisk rorelse. Siledes d4r nomadfilosofi anvindbart
som verktyg for att undersoka kreativa nomadiska subjektspositioner och
mellanrum i savil videodagbocker som i medieundervisningens praktik.

Vecket

Begreppet veckningar kan ses som den gradvisa 6vergangen fran en variation
till en annan, sa att vi oméarkligt kan ga fran ett sammanhang till ett annat
(Deleuze, 2004). Vecket kan beskrivas som “skillnadens sammandragningar
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och kontemplationer, en svingning mellan hur mycket skillnad vi tar in
(kontemplation) och hur mycket skillnad vi reducerar eller inte uppfattar
(sammandragning).../” (Colebrook, 2010, s. 62). Det ér saledes en veckning
mellan det inre och det yttre dir vi genom olika perceptioner aktualiserar
virldar. Det finns en odndlig méngd veck, eller sitt att skapa distinktioner
mellan det inre (insida) och det yttre (utsida). Pa sa sitt menar Deleuze att
virlden veckas fram (Colebrook, 2010). Vecket star f6r sammandragning-ut-
vidgning och att innesluta-utveckla. Utvecklandet beskrivs som védxande,
medan veckningen &r att reducera (Deleuze, 2004). Veckningen ér alltsa den
gradvisa 6vergadngen mellan en sak och en annan sak, dir skarpa, avskiljande
linjer i ménga praktiker anvinds for att skapa en illusorisk bild av rationalitet
och tydlighet. Pa ett liknande sdtt kan text oftast sdgas vara linjir (och besta
av linjer) och forknippas med vetenskaplig transcendens, i motsats till bilder
som oftast ar ickelinjdra och har inneslutna inneborder (Hékio, 2007). Vecket
anvands i min analys for att undersoka videodagbokens veckningar i olika
lager av berittande samt mellan dagbok och medieestetisk praktik.

Performance, performativitet och intra-aktion

Skillnaden mellan performance och performativitet kan beskrivas som en
skillnad mellan vad som redan har utspelats och &r avslutat, en performance,
och det som stindigt pagar eller utspelas i nuet, vilket dr performativitet
(Denzin, 2003). Begreppet performativitet betonar hur sociala praktiker kon-
strueras, med andra ord dr inte kon, etnicitet och andra kategorier ndgot som
existerar som en objektiv verklighet, utan nagot som iscensétts och skapas.
Inom det konstnarliga faltet ar performance en genre dir blickordningar for-
skjuts genom de sitt som vi kan se och undersoka performativa fenomen
(Butler, 2005). Genom att studera elevers subjektspositioner som performance
i en videodagbok kombinerar jag visuell kultur med identitetsskapande prak-
tiker i skolan. Fragan giller da inte huruvida teknologi och materialitet kon-
stituerar subjekt utan pa vilket sitt det sker (Pinney, 2005).

Skillnaden mellan ”intra-aktion” och det mer vanliga ordet interaktion” ar
att “interaktion” hanvisar till redan existerande och sjélvstandiga objekt och
subjekt, medan “intra-aktion” avser en stindigt pagaende rekonfigurering,
vilket betyder en anpassning eller omformning i en 6ppen process av blivande
mellan organismer och ting (Barad, 2003, 2007). Barads begrepp intra-aktion
som innebdr att agentskap uppstar snarare dn foregir skilda materialiteter.
Det betyder ett 6msesidigt konstituerande mellan sammanflitade skapelser;
manniskor, natur och materialiteter. Intra-aktion handlar om agentskap i
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relationer mellan det ménskliga och icke-méanskliga: ”... agency is not some-
thing posessed by humans, or non-humans for that matter. It is an enact-
ment.” (Barad i Dolphijn & van der Tuin, 2012, s. 5). Den dualistiska uppdel-
ningen mellan objekt/subjekt och natur/kultur ifragasitts inom detta per-
spektiv, och istillet ses det diskursiva och det materiella som sammanflitat,
dér inga fasta granser finns. Diskursiva praktiker betraktas som det som
begransar vad som dr mojligt att sdga och gora, diskursen definierar vad som
raknas som meningsfullt och inte. Diskursiva praktiker ar fortlopande intra-ak-
tioner och aktiva agenter i pdgaende materialisation, ddr bade ménniskor och
objekt har agens (Barad, 2003, 2007). Den antropocentriska, manniskocentre-
rade blicken ifragasitts och icke-ménskliga krafter ses som performativa i sitt
agentskap. I denna studie innebdr det att eleverna och datorn som anvéndes
for inspelning av videodagbdcker ses som dmsesidigt performativa i intra-ak-
tiv agens. Jag anvander begreppet intra-aktion i mina analyser for att utforska
hur relationen mellan elev och webbkamera eller laptop kan se ut. Agens for-
stas i detta sammanhang som det som hiander i relationen mellan denna appa-
ratur och elev.

Rhizom

Ett icke-hierarkiskt satt att se pa kunskap och larande ér via metaforen om
rhizomet. Kunskapens trdd ar en uraldrig bild f6r kunskap, tradet med sina
rotter och grenverk dr en metafor for kunskap, tdnkande och utveckling
(Lind, 2010). En alternativ bild, ocksa en metafor hamtad fran biologin och
véxtlivet, r rhizomet. Vissa vaxter, som kvickrot och ormbunkar, sprider sig
horisontellt med rotter som sticker ivdg som utlopare och skapar nya plantor,
som i sin tur skickar ivdg nya rottradar. I tridmetaforen sker ldrandet verti-
kalt, med en hierarkisk ordning. Istillet kan kunskap och ldrande ske rhizo-
matiskt med tankeutskott som skjuter ivig med underjordiska rotskott som
gor att nya vixter (tankar) dyker upp pé oforutsidgbara platser. Rhizom beskri-
ver ocksa en forskjutning fran en klassik tankestruktur med en borjan, mitt
och slut. Varje punkt i en rhizom kan vara en borjan eller forbindelse for
nagot annat. Om man tédnker pé lirandet som rhizom blir tydlighet och ord-
ning en efterkonstruktion, lirandets komplexitet kan istéllet bejakas. Genom
uppfinningsrikedom snarare dn logik, kan en flyktlinje skapas, en 6ppning for
tankens flykt fran det som annars begrinsar kreativiteten. Fragorna om vad
som hénder i lirandet blir viktigare dn vad det betyder (Deleuze & Guattari,
1988). En rhizomatisk larprocess har ménga olika ingangar och varje knyt-
punkt eller nod, 4r forbunden med andra noder. Nomadfilosofi (Braidotti,
1994) kan i detta sammanhang forstds som en performativ tankefigur dar
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tankande sker rhizomatiskt och nya tankar tillats dyka upp i ovintade samman-
hang. Rhizomet och det nomadiska bestar av riktningar i rorelse utan definie-
rad borjan eller slut (Deleuze & Guattari, 1988).

Analys

Erik positionerar sig frimst som professionell filmskapare och regissor i det
presenterade excerptet, snarare dn som elev. Det sker vildigt tydligt nar Erik
inleder sin forsta inspelning med att sdga ... och jag blir formodligen en
regissor senare...”. Regissorspositionen blir ockséd tydlig nar Erik pabérjar
inspelningen med en kamerardrelse, en panorering med webbkameran i den
barbara datorn, som visas i bild 1. Erik borjar berdtta om handlingen i filmen
han arbetar med i rad 1 och 2 av den multimodala transkriptionen. Han visu-
aliserar det han berdttar genom att rulla hinderna om vartannat for att visa
hur huvudpersonen i hans film, “en vanlig tjej” har fastnat i rutiner som hon
upprepar. Vi fir veta att filmen handlar om att huvudpersonen ska bli fri fran
sina rutiner genom att besoka sitt undermedvetna i en dréom (rad 3). I drom-
men hittar den kvinnliga huvudpersonen en lapp dér det stir nagot som hon
reagerar starkt pa, men som filmens publik inte far veta. Nar huvudpersonen
vaknar upp finns lappen fran drommen kvar bredvid henne. Har bryts Eriks
berittande om handlingen i filmen och i rad 4 borjar han resonera kring 16s-
ningar pa olika bekymmer han har med filmen. Dels 4r lappen som Erik
anvinde ndr han spelade in de forsta scenerna nu borta, dels ndmner han en
problematik med olika symboler i filmen. Han beskriver diskussioner med
sina handledare om hur han ska fa de olika mindre historierna och symbo-
lerna i filmen att fungera. Genom att visa med hdnderna ger Erik emfas at de
manga skilda sétt som dr mojliga att ga vidare med filmen pé. Han fortsétter i
rad 5 att ta upp fragorna han brottas med, och aterger en idé han har. Idén gar
ut pa att huvudpersonen i filmen ska sminka sig varje dag, och att detta ska
symbolisera att hon bér en mask. I rad 6 beskriver Erik hur denna symbolik
fortydligas genom en sekvens i filmen déar huvudpersonen hamnar i ett rum
med tre mén som bar masker. D4 hon vaknar upp ska sminket férsvinna (rad
7). Direfter askadliggor Erik (rad 8) hur denna scen rent tekniskt kan film-
atiseras, han vrider sig at sidan s& att hans kroppssprak tydligt ska synas i
kamerabilden, och lutar sig bakét och striacker fram armarna och sdger: "Hon
héller kameran sdhdr...”. Och syftar da pa hur skadespelerskan som spelar
huvudrollen ska hélla videokameran och filma sig sjdlv. Vidare i rad 9 forkla-
rar Erik att samma scen sedan filmas utan smink och att genom att redigera
ihop exakt samma scen med och utan smink, blir det mojligt att astadkomma
effekten av att sminket gradvis tonar bort.
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Har talar Erik i rollen som regissor, och forflyttar sig samtidigt till positionen
som teknisk och mediekunnig, positioner som kan sdgas vara relaterade till
maskulinitet och en mediediskurs. Avslutningsvis i del 1 av den multimodala
transkriptionen sdger Erik att han nog inte kommer att anvinda idén med
sminket som symbol for en mask eftersom det ar svart att fi sminket att ga
fram i kamerabilden. Det sédtt som Erik berattar pa i videodagboken 4r lugnt
och koncentrerat, med manga eftertinksamma pauser. I rad 5—9 sker en for-
andringiintensiteten i berdttandet da Erik plotsligt anvdander kroppen mycket
mer for att illustrera det han talar om. En fo6rhojd intensitet visas i sekvensen
genom sittet som Erik berdttar om filmen och med hela kroppen visualiserar
det han sdger. Berittandet dr d4ndd fortfarande samlat och lugnt, men en
mangd olika kroppsliga rorelser sker under kort tid. Eriks intensitet och akti-
vitet menar jag utloses genom kamerans agens. Det d4r kameralinsen i datorns
lock som sitter igang Eriks visualisering av berittelsen med kroppen.
Intra-aktionen i relationen mellan Erik och laptoppens kamera skapar ett
utrymme som mojliggor Eriks forkroppsligade berattande.

I del 2 av transkriberingen kommer Erik tillbaka till filmens handling och
symbolik. Han berdttar i rad 10 om méinnen som symboliserar huvudperso-
nens radslor, vilka egentligen handlar om att huvudpersonen &r rddd for sig
sjalv. I ndsta rad beskriver Erik hur han menar att manniskor far olika person-
ligheter beroende vem de pratar med, och att "dom” byter roller som i ett
konstant skidespel. Han avslutar med att sdga: "Och livet 4r en bisarr pjas”.
Det som hinder hér ér att Erik forflyttar sig till en observerande roll dir han
gor en film om “vanliga ménniskor” och de observationer och reflektioner han
har kring dem. Observerandet av dessa “vanliga manniskor” far implicit till
foljd att han intar en position dér han inte tillhér denna grupp. I forhallande
till »vanliga manniskor” positionerar sig Erik snarare som filmare, regissor,
observator, filosof eller teknisk och mediekunnig. Erik uttrycker att livet
framstar som en "bisarr pjas” dar méanniskor stindigt byter roller. Detta ar ett
amne som Erik ndmner i den férsta videodagboken han spelar in, ddr han
beskriver hur méanniskor byter asikt beroende pa vem de talar med, och att
detta dr ett dterkommande tema i hans mediearbeten. Eriks observationer om
manniskors roller i olika sociala sammanhang blir en parallell till det teore-
tiska ramverk om subjektspositioner jag anvinder som analysverktyg, en av
de aspekter som analyseras i Eriks videodagbok av mig. Hér sker saledes en
veckning mellan min undersdkning och mitt skrivande om Eriks subjekts-
positioner och Eriks berittande i videodagboken om egna erfarenheter och
reflektioner, som i sin tur kommer till uttryck i hans film. Med andra ord
veckas Eriks berittande och filmskapande samman med mitt skrivande om
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hur elever vixlar mellan olika subjektspositioner. Veckningar sker i tre olika
lager; narrativ i videodagbokens performance, handlingen i filmen Erik berat-
tar om och mitt eget analysarbete. Erik dtergér till att tala om masker som
symboler i rad 12 dédr han forklarar att han anvinder masker for att skapa
ovisshet om vilket kon de maskerade figurerna har. Han fortsétter i rad 13 att
tydliggora sin idé och berdttar att figurerna i masker har nakna dverkroppar
for att visa att de 4r mén. Samtidigt ska kvinnoskratt horas for att skapa en
viss forvirring forklarar Erik. Han tydliggor att huvudpersonen i filmen inte
har hittat sig sjalv annu, ocksa nar det géller kon. I den sista raden séger Erik:
”For, det ar valdigt svart att veta vem man dr...”. Darmed véxlar Erik fran att
berdtta om “henne” och talar istidllet om "man” i dagboken. Tidigare har Erik
refererat till huvudpersonen som “hon”, men nu skiftar han alltsa till att tala
om “man”. Han fortsitter med att prata om problematiken med att bli vuxen,
om forvintningarna som vixer fran omgivningen ndr man blir arton och
myndig. Hir synliggors veckningar mellan innehallet i Eriks film dér han
berittar om vuxenblivande och vilsenhet, och de erfarenheter och upplevelser
som Erik sjalv uttrycker genom videodagboken.

Diskussion 1

I slutet av det sista dagboksinldgget sdger Erik att han kanske inte heter Erik
och att han kan ha hittat pa allt som han berattat. Detta ser jag som en posi-
tion dar Erik skapar ett utrymme fér transformation och nomadisk forflytt-
ning; han blir en trickster eller joker som kan glida undan, eller gicka sin
publik (Haraway, 2008). Genom den iscensattning som kameralinsen 6ppnar
upp for mojliggors tanken att allt Erik beréttar ar pahittat. Det blir ddrmed
mojligt att yttra saker som annars kanske inte hade yttrats. Det handlar om
en pagdende intra-aktion mellan webbkameran i locket pa en laptop och Erik,
dér den intra-aktiva relationens performativa formaga mojliggor ett utrymme
dér Erik kan rora sig nomadiskt mellan olika subjektspositioner eller plataer
han talar utifran. En 6msesidig agens sitts i spel dar Erik och datorns webka-
mera flitas samman i en berittelse som kanske inte varit mojlig utan kame-
rans lins eller utanfoér videodagbokens rum. En annan aspekt av Eriks utta-
lande om att han kanske inte ”4ar” Erik, kan vara som en kompetens hos en
regissor, dar Erik iscensétter och regisserar bade sin film i kursen Projekt-
arbete, och sina videdagbocker som en performance. I detta sammanhang
blir Erik en kompetent regissoér da han medvetet anvénder sig av en strategi
om framatrorelse i sin berittelse. P4 ett liknande satt som publiken till hans
spelfilm inte far se vad det stir pé lappen som huvudpersonen lser (rad 3), sa
blir vi som ahorare till Eriks videodagbok plotsligt osdkra pa vad som é&r

77



78

Videodagbok som performativ agent

“sant” och vad som dr fiktion. Detta ér ett grepp som &r av betydelse for att
fora en berdttelse framéat och skapa intresse hos en publik, med andra ord att
astadkomma en framétrorelse. Har synliggors veckningar mellan filmen Erik
arbetar med och berittar om, och den berittelse eller performance han skapar
genom videodagboken. De olika lagren av narrativ veckas saledes samman.
Ett tredje sitt att tolka Eriks sista inldgg ar att han undslipper elevpositionen
och det didaktiska, det pedagogiskt 6vertydliga. Han ror sig i en riktning bort
fran skolan och det didaktiska, en flyktlinje skapas dédr Erik kan vara mycket
mer dn en ambitids estetelev pa gymnasiet. Erik visar pd manga olika satt att
han ror sig utanfor den trygga men férvantade och stabila kunskapsordning
som 4r karaktaristiskt for det institutionella sammanhang en skola utgor.
Genom en detaljerad beskrivning av arbetet med filmskapande visar sig ett
rhizomatiskt lirande dar stindigt nya tanke- och handlingslinjer uppstar i
Eriks beskrivningar av arbetsprocessen. Det handlar savil om att inte kunna
styra Over yttre omstandigheter, exempelvis tillgang till inspelningsstudio,
som att tvingas forkasta val genomténkta idéer darfor att de inte visar sig
fungera i det valda mediet, i det hér fallet film. Komplexiteten i en rhizoma-
tisk larprocess synliggors med andra ord da Erik gar igenom de olika problem
och dilemman han konfronterats med i arbetet med sin film. Detta arbete sker
i en oppen process dir Erik dr mottaglig for experimenterande och nya ofér-
utsdgbara slutledningar, vilket mojliggor ett rhizomatiskt larande, i motsatts
till att lasa produktionen av filmen till en framstéllning av nagot pa férhand
bestimt. Oppenheten och mottagligheten for det oférutséigbara sker i kom-
bination med att Erik kan ompositionera sig och diarmed fa tillgang till en
regissorsroll, positionen som teknisk och mediekunnig och som en uppmark-
sam och kinslig observator eller filosof. Tillgangen till medieteknologisk ut-
rustning skapar ett rum dir Erik kan laborera och experimentera med sina
idéer dar teknologin bade begransar och mojliggor vad Erik kan skapa. I detta
sammanhang blir Erik till som teknisk och kreativ medieelev, han konstitu-
eras av den utrustning som omger honom; teknik och berittande samman-
fldtas i en rhizomatisk process. Framforallt dr det begdret och drivkraften i ett
framtida tillblivande som filmare och regissor som gor Eriks film mojlig.
Samtidigt blir Erik sjdlv till som rhizomatiskt lirande och som regissor eller
kreativ filmmakare genom det narrativa begéret; att veckla ut sin berittelse
och sitt framtida blivande som regissor i videodagboken. Vecket ses da inte
enbart som 6vergangar och sammanldnkningar mellan olika lager av narra-
tiv, utan dven ur perspektivet av vad som blir foremal f6r betraktelser i video-
dagboken, vad som vecklas ut, vilket framforallt &r Eriks film ur ett regissors-
perspektiv.
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Det nomadiska mellanrummet handlar hiar om att vara tonaring och bli
vuxen, att vara i blivandet som vuxen, som man och som kvinna, som regissor
och som elev. En ovisshet som innebédr mojlig transformation samtidigt som
radslor kontrolleras genom att upprepa rutiner, sasom Erik beskriver huvud-
personen i hans film. Arbetsprocessen som Erik beskriver kriver 6ppenhet
men dven planering och logisk struktur, som det inledande citatet visar. En
ambulerande rorelse mellan olika subjektspositioner synliggérs i Eriks video-
dagbok. Det nomadiska innebar dven att eleverna forflyttade sig mellan sina
elevpositioner och att vara informanter i studien. Det skedde genom ett sam-
tidigt virtuellt, immateriellt och foérkroppsligat, lokalt situerat berittande i
videodagboken. Det uppstod veckningar mellan de manga mindre, underlig-
gande handlingar som Erik beskriver i sin film, och elevernas narrativ genom
videodagbdcker generellt; inte minst de manga mindre berittelserna i Eriks
egen videodagbok. Olika lager av handlingar dverlappar varandra, bade i den
film som Erik beskriver, och i elevernas videodagbocker dér flera narrativ pa-
gir samtidigt i lager pa lager med ménga mojligheter till in- och utgéngar.
Elevernas videodagbocker kan dédrfor beskrivas som rhizomatiska i sig; de
vixte och tog fart fraimst i utkanten av sitt centrum. Noder bands samman
med varandra dir ménga olika in- och utgangar blir méjliga i materialet. Pa
ett liknande sitt veckas den rhizomatiska larprocessen i berittelsen om Eriks
film samman med berittelsen om honom sjilv i hans performance i video-

dagboken.

Diskussion 2

I ett materialitetsperspektiv har videodagbdckerna och den teknologi som
varit involverad i min studie i form av dator, webbkamera och programvara
haft en relationell agens. Latent eller inbaddat i kameran och datortekniken
finns en uppsittning potential och bendgenheter som sitts i spel da kameran
tas i bruk. Kameran ér en aktor for den performance som iscensatts framfor
den (Pinney, 2010). Barthes har uttryckt detta pé ett traffande sitt: ”/...once I
feel myself observed by the lens, everything changes: I constitute myself in the
process of ‘posing’, I instantaneously make another body for myself, I trans-
form myself in advance into an image” (Barthes, 1981, s. 10, citerad i Pinney,
2010). Nar vi fotograferas eller filmas innebédr kamerans agens ndgot méanga
kan kdnna igen, vi ordnar anletsdragen, kanske vi stricker pé oss, eller kinner
en viss stelhet framfor kameran och infér att bli till som bilder. Den materiella
agensen innebdr ddrmed inte en fastlast determinism, utan kan forstas som
foranderlig process och praktik (Barad, 2007; Pinney, 2010). Videodagboken
och den mediepedagogiska verksamheten kan i detta perspektiv forstas som
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en hybrid zon som innefattar teknisk praktik och elevers experimenterande
jamte det materiellt inneslutna i relationen mellan kamera och anvindare.
Det miénskliga och icke-mdnskliga veckas samman i vart annat, och det
(populdr)kulturella och det teknologiska 6verlappas i en process av stindigt
pégaende planerande och reviderande (Pinney, 2010).

Videodagboken handlar om rérelse, om att vecka ihop och veckla ut olika
narrativ, om 6ppenhet for spelet av skillnader och fordndring. Flyktlinjer ska-
pades som vagar bort fran lasta elevpositioner. Videodagboken 6ppnade upp
flyktlinjer mot det som vi dnnu inte visste, 6gonblick av tillblivelse som inne-
bar nya sitt att vara och nya sitt att tinka och kinna, vilket gav tillgang till
nya handlingar och yttranden i videodagboken (Ellwood & Camden Pratt,
2009). En transformering eller forflyttning skedde inom videodagbokens vir-
tuella mellanrum, dar elevernas nomadiska rorelser kunde synliggoras. Moj-
ligheter 6ppnades upp for eleverna att bli ndgon annan én de {or tillfallet var
och att temporirt sldppa bilden av ett statiskt och enhetligt sjalv, for att istéllet
inga i intra-aktiv relation och ett pagaende transformativt tillblivande med
omvirlden. Genom att arbeta med forflyttningar av subjektspositioner i
undervisningen, exempelvis genom iscensittning, kan elever fa tillgang till
nya, eller andra, sitt att se och betrakta varlden - och ddrmed tillgang till nytt
larande.

I denna artikel har jag lyft fram komplexiteten i arbete med media, som en
rhizomatisk arbetsprocess. Detta menar jag giller savil videodagbocker som
mediepedagogiskt arbete i skolan. Genom anvindningen av valda analys-
begrepp kunde rorlighet och komplexitet synliggoras i Eriks berdttelse om
mediearbete i skolan. Denna rorliga och rhizomatiska arbetsprocess menar
jag kan forbereda elever for ett komplext och fordnderligt samhille, dédr inga
tardiga “rdtta” svar kan sdgas finnas, och férmagan att inta olika perspektiv
och synsitt blir allt viktigare i ett demokratiskt perspektiv.

Efterskrift

Forskarens dagboksanteckning, 2012-05-30: Jag moéter Erik i korridoren pa
skolan. Han ler lite och berittar att han blivit antagen till filmhdogskolan i
Prag. Jag gratulerar och siger: "Oj, ddr Milos Forman gick!” Erik fragar da
vem det dr. Vi pratar en kort stund och sKkiljs sedan at. Erik uteblir frdn mina
sista lektioner pa terminen men vid ett tillflle ser jag honom pa hall i cafe-
terian; han har klippt sig och fargat haret, hans hallning har férdndrats, han
ser langre ut och han dr omgiven av en mangd kamrater. Jag ar lite arg for att
han inte kommit pa lektionerna, han har nagon komplettering att lamna in.
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Samtidigt inser jag att han redan har limnat gymnasieskolan och elevrollen
for en fortsatt och oviss framtid som regissorstudent i Prag. Eriks sista video-
dagboksinlagg slutar med att ndgon avbryter genom att knacka pa dorren till
rummet dir Erik befinner sig. PA samma abrupta sétt bryts min kontakt med
Erik i skolan. Erik och jag hinner aldrig genomfora den gemensamma ater-
blicken av Eriks videodagbocker som var tankt att avsluta projektet.
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Barn som lar barn -

med musikaliska och dialogiska fortecken

Tina Kullenberg

Musikpedagogisk forskning har linge uppehéllit sig vid kartliggning av
musikaliska beteenden i relation till den musik individerna utsatts for (David-
son & Scripp, 1989; Fiske, 1992). Det dr den musikaliska individen och dess
hjarna som ar i fokus for experimentella undersdkningsprocedurer. Savil
musikldrare och musikelever som musiker har undersokts pa detta systema-
tiska och “objektiva” vis dar deras uppvisade beteenden genomgar en opera-
tionaliseringsprocess, det vill sdga att deras observerade beteenden omsitts
till forskarens forhandsdefinierande kategorier. En observerad 6gonkontakt
mellan en musikldrare och elev riknas utifran denna precisa operationalise-
ring inte alltid som en 6gonkontakt: “Ingen 6gonkontakt intraffar nér liraren
uppritthéller den i mindre dn tre sammanhédngande sekunder.” (Yarbrough,
1992, 5. 89, min dversdttning). De personer som begrénsas till dessa stringa pro-
cedurers villkor tycks ocksa ha fa méjligheter i att uttrycka sig pa ett dialo-
giskt och meningsfullt vis — att uttryckligen bidra till vetenskaplig kunskap
lite mer pa sina villkor.

Nar barn i 8-arséldern ska formulera sina komplicerade musikaliska percep-
tioner i skriftliga testsvar (Flowers, 1984) véicks funderingen om vad barnen
egentligen bidrar med. Férutom att demonstrera skrivférmaga avkrévs i Flowers
studie att barnen forhéller sig till kontrasterande musikaliska begrepp. Barnens
nedskrivna svar forvintas motsvara effekten av deras musikundervisning.
Men skriftliga forsok till precisering av det horda villkorar i hég grad den musi-
kaliska urskiljning som undersokaren dr ute efter vid detta tillfdlle. Samma
undran fdljer ndr jag tar del av hur Flowers och Dunne-Sousa (1990) forsitter
4-5-aringar i testande sanguppgifter dér de ska forsoka eka tonh6jdsmonster
och uppritthalla tonalitet pa deras forskola. Titeln pé deras forskningsrapport
belyser detta fokus: "Pitch-Pattern Accuracy, Tonality, and Vocal Range in Pre-
school Children’s Singing”. Forskningsresultaten uppehaller sig inte ovéntat
kring de inspelade sdngdvningarna, inte om hur barnens meningsskapande
pé forskolan, eller vid forskningsexperimentet, sag ut. Dessa sorters studier
ar med andra ord dekontextualiserade, det vill sidga utryckta ur ett socialt
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sammanhang. De dr dven designade utifran ett strikt individualistiskt per-
spektiv, inte ett i botten dialogiskt.

Som Schoultz et al. (2001) demonstrerar dr barns typ av svar, och de redskap
de far for att kunna svara pé fragor i dialog med forskaren, avgorande for den
vetenskapliga kunskapsproduktion som dger rum. Det handlar darfor inte
endast om det etiska dilemma som kan uppsté nir barnen vet (eller inte vet)
att det ar deras ”fel”, "misstag” och “det oriktiga” som ska matas och diskuteras
i deras forsok att sjunga och prata i en testsituation (jmf Brand, 2000, och Szabo,
2001). Eller det etiska dilemma som uppstér nér de ar utelimnade i en strikt
asymmetrisk relation ihop med den som undersoker dem. Det handlar dven
om det slag av kunskap som blir méjligt eller omojligt att generera. Vill vi som
Flowers (1984) och Brand (2000) ha svar pa exakt vad som éterspeglas i barnens
huvud uppstéar kunskapsteoretiska foljdfragor som inte ges fullt utrymme att
behandla hir.

Utgangspunkten i ett saidant sokande bottnar hur som helst i antagandet om
existerande mentala modeller som gar att spara ur det som uppenbaras beteende-
massigt. Pa sa vis impliceras principen om transparens; idén om att det yttre
beteendet kan &verforas och kopieras till det inre — det mentala livet i hjarnan.
De psykologiska enheter som utgors av det mentala (det inre) dr darfor fore-
mal for sokandet, enligt den kognitivistiska traditionen. Da kan resultaten
presenteras pé foljande vis: ”Sérskild uppmarksamhet riktades mot barnens
produktioner pa basis av antagandet ovan att vad de sjong dr bevis pa sittet de
organiserade ljuden i deras tankar.” (Brand, 2000, 5.66, min Gversittning). Att
det gér att utldsa en hel del om barnens musikaliska féorméagor ur sangfram-
foranden dr ett rimligt antagande. Det jag ifragasitter ar den strikta kausali-
teten — att utgé fran det lagbundna p4 ett sa ensidigt och kontextlgst vis. Barnens
egna motiv till varfor de sjunger som de gor, och alla situationsbundna om-
standigheter runt omkring, begrundas inte i denna och liknande musikpeda-
gogiska rapporter. Vidare vilar det en mekanisk, avskalad anda 6ver en musik-
pedagogik som inte fragar efter musikerns meningsskapande eller musikaliska
upplevelser i vidgad bemérkelse — musikalitet som inte later sig begréinsas till
mentala tankestrukturer (jmf Ferm Thorgersen, 2009; Folkestad, 2006; Hult-
berg, 2009; Kullenberg, 2008; Sawyer, 2006; Varkdy, 2009).

Nagra som ocksa dgnar sig at att undersoka hur barn i 8-arsaldern relaterar
musikaliska begrepp till urskiljande musiklyssning dr Wallerstedt, Pramling
& Sdlj6 (2013). Deras deltagare ar 6-8 &r och Flowers (1984) 8-10 ar. Men i kon-
trast till Flowers ndrmande viljer dessa forfattare att forstd musiklyssnande
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som en meningsskapande social aktivitet dar forskningsprojektets hela in-
ramning ocksa tas i beaktande. Det dr genom vigledning i konversationer med
musikkunnig forskare som barnen menas utveckla musikalisk forstaelse. Lika-
sé vill Wallerstedt (2013) vinda pa etablerade forestdllningar om att musika-
lisk kunskap dr nagonting autonomt bortom ord; tanken att musik varken kan
eller bor kommuniceras verbalt - eller synliggdras pa andra vis. Hon pekar
vidare pa behovet av vidare forskning kring ungas kommunikation i musika-
liska aktiviteter. Dértill menar hon att det behovs fler sadana studier med ett
sociokulturellt perspektiv. Nagot som ocksa Sawyer (2006) anser.

Det ar inte endast inom det musikpedagogiska filtet som vindarna vinder. De
senaste 20 aren har den pedagogiska forskningen om och med barn utmanats
av den sociokulturella ansatsen (Mercer och Littleton, 2007). Uppmarksam-
heten dr darfér nu mer riktad mot hur barn tillsammans med andra skapar
forstaelse och mening om sin omvarld. Forfattarna ar ocksa intresserade av hur
olika perspektiv kan motas i dialoger pé ett utvecklande och kunskapsgenere-
rande vis. P4 sa vis menar de att utbildningsdialogen mellan larare och elev ar
den som avgor kvaliteten pa larandet, vilket inte traditionellt sett har varit det
sjalvklara viset att se det. Tidigare har snarare misslyckade skolresultat tolkats
som ett individuellt misslyckande, ddr den enskilda elevens kapaciteter att till-
agna sig skolans kunskapsstoft anses vara det som behover atgirdas. I den nya
omdiskuterade boken hivdar Littleton och Mercer (2013) att samtiankande”
ocksa har med den kreativa kunskapsformen att gora. Dialogisk kreativitet ar
en viktig nyckel till kunskap som vi inte far glomma bort, menar de. Genom
att anvinda talat sprak i olika pedagogiska aktiviteter kan vi utvecklas och
16sa problem med en kreativitet som vi inte kan uppna i enrum.

Det sociokulturella perspektivet pa lirande och utveckling ar influerat av
Vygotskij som betraktade bade konstnirligt och 6vrigt lirande som socialt
och kulturellt betingat i grunden (Vygotsky, 1971). Kollektiva kunskaper sdsom
sprakformer och koncept, men ocksa kanslor, férenas hir i individens med-
vetande och lirande pé ett integrerat vis. Med honom analyseras inte tinkande
lingre som en exklusivt privat och intern, biologisk process. Tankande &r istél-
let nagot som hor ihop med ménskliga handlingar och praktiker, menar Séljo
som utvecklat hans tankar (S4ljo, 1998, 2000, 2005, 2011). Johansson (2002, 2011)
visar med denna utgangspunkt hur estetiskt, manuellt lirande med hander
och maskiner i slojdverksamhet 4r sammanvévt med sociala tankeprocesser
hos de skolelever hon studerat. Vidare pekar hon pa hur emotionella upplevelser
ocksa dr en central del i de estetiska dvervdganden som gors vid de ungas in-
stitutionaliserade lirande. Genom att visa detta dverskrider hon ett dikotomiskt
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(uppdelat) sétt att se pa teori vs praktik, och tankar vs kdnslor inom pedago-
gisk forskning, ndgot som ocksé ar centralt inom detta perspektiv pa kunskaps-
utveckling (jamfor Bruner, 1996).

I denna text refererar jag till min studie som &r en ambition i liknande anda.
Jag utforskar hur barn lir sig att sjunga sanger med varandra och med hjilp av
olika kulturella resurser och redskap, inom ramen for ett sociokulturellt per-
spektiv. For att ga pd djupet med forstaelsen av det kommunikativa larandet
har jag valt att anvdinda mig av en tillspetsad dialogisk forstaelse som ocksé
ger vigledning i hur samtalsanalyser kan goras (Linell, 1998; 2009; 2010; 2011).
Hur vi ménniskor sprakar och interagerar i olika sorters aktiviteter &r nagot
Linell ndrmar sig med en sociokulturell blick. Han gor oss uppmérksamma pa
hur det dialogiska perspektivet ("dialogismen”) blivit eftersatt inom traditio-
nell forskning (jmf Rommetveit, 2008, s. 90). Inte ens kommunikationsteorier
ar alltid s& dialogiska vid ndirmare granskning, det vill siga om vi ser till den
underliggande metodologin och ontologin. Forskares satt att kategorisera
data och forhalla sig till individers talhandlingar innebér till exempel inte
alltid ett dialogiskt nirmande i denna mening. Att halla den enskilda indivi-
den ansvarig for sina ord ar ett sidant exempel. For att 6verskrida en sadan
forenklad bild bor vi ocksa se till hur individuella yttringar dr linkade som
respons pa andras yttringar i social interaktion. Dirtill behover vi fundera pa
hur relationen till andra sociala dimensioner ser ut, som aktiviteter och insti-
tutioner i samhallet. Jag ska i det foljande lata lasaren forsta hur jag narmar
mig mina data med de beskrivna utgdngspunkterna. Men forst presenteras
upplagget och syftet med studien lite ndrmare.

Att utmana varandra i musikaliska dialoger

I detta kapitel vill ocksa jag visa pa négra aspekter av socialt lirande och hur
kommunikativa dimensioner vévs ihop i en funktionell och nyanserad mang-
fald. Mitt bidrag hamtar sina empiriska exempel frain min studie om barns
musikaliska larande: Signing and Singing — Children in Teaching Dialogues
(arbetsnamnet pa den pagaende studien). Med hjilp av ett sociokulturellt per-
spektiv ska jaghir belysa hur barnen i studien orienterar sig mot olika menings-
system och kunskaper i deras dialogiska och musikaliska samspel. I exemplen
agnar sig fyra barn, 9-10 ar, 4t att lira varandra att sjunga en sang i par. Pa
férhand har barnen valt att agera i en expertroll (den av de tva som kan sdngen
och ska instruera) respektive en novisroll (den som inte har kunskap om den
sang som ar i fokus). Barnen valde i de flesta fall att fa prova pa de bada olika
rollerna. Medan de 4gnar sig at sin utmanande musikpedagogiska uppgift
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tillsammans ndrvarar ingen annan men daremot har en filmkamera satts pa.
Kameran dokumenterar pa sa vis det som hander i rummet. Dessa video-
dokumentationer ligger sedan till grund f6r det analysarbete som gjorts.
Barnen fick pa forhand av mig veta att de var fria att anvéinda tillgingliga
saker i rummet som de ville och lara varandra den utvalda singen pa de sitt
de kinde for i stunden. Jag berittade att jag var nyfiken pa att studera deras
satt att ldra varandra och att det inte fanns nagra ritt eller fel enligt mig.
Inledningsvis forklarade jag ocksé att min avsikt inte var att bedoma om de
var musikaliska personer eller inte. De fick veta att jag inte skulle forska om
enskilda prestationer utan vad de utforde tillsammans. I det rum som de valde
att f4 gora sin undervisningsaktivitet fanns bland annat ett piano, en dator,
tomma papper, pennor, kritor, ett gosedjur pé en soffa, en pall och ett bord.

Sa hir langt har jag uppehallit mig vid mitt kunskapsteoretiska ramverk och
studiens uppldgg i stora drag. Det som illustreras nedan ar nagra larsituationer
fran mina transkriptioner av mitt datamaterial, tillsammans med mer férdju-
pade teoretiska diskussioner. Texten dr indelad i tva avsnitt. Forst beskriver jag
hur de unga deltagarna valde att organisera sina aktiviteter. Detta relateras till
ett resonemang om den specifika verksamhetstyp de ger uttryck for. Det hand-
lar bland annat om hur de ldnar strukturerande resurser fran den formella
undervisningspraktiken (skolan) d& de satter sina erfarenheter av den i rérelse.
I det andra avsnittet fokuserar jag pa vilka olika sorters redskap och sprik
deras larande vilar pa. Négra teoretiska begrepp och tankegangar inom det
sociokulturella perspektivet introduceras i sammanhanget.

Att instruera och lara sanger som kommunikativ verksamhetstyp

Barnen visade sig organisera sitt gemensamma larande som en verksamhets-
typ, ndrmare bestimt en kommunikativ verksamhetstyp (Linell, 2011). En klass-
rumslektion, en arbetsintervju och en fotbollsmatch dr exempel pa kommuni-
kativa verksamhetstyper (Linell, 2010). Nir en sddan pagar bygger deltagarna i
denna sitt gemensamma meningsskapande pa konventioner, normer, regler
och rutiner himtade fran en mer eller mindre etablerad samhallelig praxis.
Det visade sig att de studerade deltagarna definierade sin situation sa att deras
sprakliga organisering kom att baseras pa nagra typiska kdnnetecken for en
underliggande, outtalad verksamhetstyp, nimligen en klassrumsliknande
undervisning i musik.

Generellt kan sdgas att barnen valde att f6lja upp sina roller, idéer, rutiner och
samtalsformer systematiskt dar relativt lite limnades at slumpen. Den roll-
anknutna dominansen i interaktionerna holl for det mesta i sig genom deras
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aktiviteter, till exempel genom att det var barnet i expertrollen som tog initiativ
till att driva larandet pa ett strikt malorienterat och agendabundet sitt, att stilla
kontrollfragor och férvénta sig svar och initiera regelbundna utvérderingar
och korrigeringar efter “elevens” saingmoment. De som skulle ldra sig den till-
tankta singen tog aldrig initiativ till att utvardera instruktérens sjungande,
vilket skulle ha rubbat den asymmetriska interaktionsordning som radde. Lika-
s& foll barnen inte en enda gang in i samtalsdmnen som refererar till nagot annat
an det fokuserade musikpedagogiska ldrandet. De disciplinerade sina samtal
sd att nagot prat om vad de skulle géra nar de kom hem, pa fritiden eller om
nagon gemensam kamrat inte kom pa tal. Nar kritik utdelades av barnet i larar-
rollen, gavs i de allra flesta fall systematiskt mojligheten for eleven att forbattra
de kritiska aspekter som patalats, utan att ga vidare till andra moment eller
annan kritik. Nagot som vardagligt brukar kallas konstruktiv kritik. Detta tar
Hodge (1993) upp som ett karaktéristiskt drag i undervisningskommunika-
tion. Dialogerna i ett klassrum sKkiljer sig betydligt fran vardaglig konversation
(Bergqvist, 2010; Bergqvist & Siljo, 2004; Gee, 1990; Mehan, 1979; Mercer, 1995).
Ericsson och Lindgren (2010) har uppmérksammat den uppgiftskultur som
rader i skoldmnet musik under lektionerna. Stor vikt, och mycket tid, laggs pa
procedurer kring uppgifter och metoder. Detsamma kan sdgas om de aktivi-
teter jag studerat.

Procedurer utfors och repeteras talmodigt om och om igen hos de fyra barnen,
i syfte att lara sig behédrska sdngen utantill, med rétt toner och rytmer m.m.
(de anvander sillan musikinstrument till utan fokuserar i stort pa det vokala).
Men det ér inte endast de repetitiva momenten som bidrar till det avsedda
larandet. Regelbundna bedomningar dr ocksé végen till de férandringar och
korrigeringar som krévs for att uppné de uttalade malen. Med dem foljer ett
mycket normativt sprakbruk dir barnet i elevrollen konstant blir utsatt for,
och accepterar, starka virderingar utifran de sangprestationer som gjorts.
Barnen som instruerar ar mycket noga med att inte endast ge kritiska forslag
pé forbéttringsatgarder. De formedlar ocksd manga virderande pastdenden i
berommande och uppmuntrande ordalag.

Till en formell verksamhetstyp med institutionell struktur hor ocksa en for-
mell samtalsstil. Spréklig formalitet i denna mening kan definieras lite olika
men jag foljer hir Linells (2011, Vol. 2, s. 406) definition: ... formalitet hos en
kommunikativ verksamhet bestdr framst i att vissa bestimda handlingar
madste genomforas, och dessutom i en viss form, oavsett om det enskilda fallet
faktiskt kraver det eller inte.” Han kontrasterar denna till informalitet som
innebédr motsatsen. Har anpassas istillet utforandet av de kommunikativa pro-
jekten mer flexibelt till den enskilda situationen och den specifika adressaten.
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Mina deltagare demonstrerade en tamligen fix aktivitetsstruktur, uppdelad i
en huvudaktivitet (elevens sdng) och tillhorande delaktiviteter (utvirderingar,
instruktioner, 6ppningar och avslutningar). For att halla ihop denna under-
liggande struktur kravdes ibland att den instruerande deltagaren behovde utga
fran att en viss 6vning var funktionell och meningsfull i sitt ssammanhang -
som en rutin, oavsett om det forelag ett reellt behov av mer ”"6vning” eller inte.
Ett exempel pa det dr ndr Amy har expertrollen och instruerar Diana:

2:43-56 DE VA INGET SVART ME DEN
Amy undervisar Diana

43 A: vi kobr igen (.) <ett tvad tre> ((stdller sig upp och
intar sin vanliga position framfdr D))

44 ["Kom Julia vi gd med héga klackar pa /../ med fina
dojor pa.”]

45 D: [”Kom Julia vi gd med hdga klackar pa /../ med fina
dojor pad.”] ((stort leende))

46 A: (.)de e bra du kom- vi ska fortsatta ova

47 men e >de nat< du varkligen tycker e svart
((sdtter sig ned i soffan bredvid D)) sa kan ja

férstora °de lite (.)

48 om de e nat du tycker e svart®

49 D: nde ((skakar pa huvudet och tittar pa A))

50 A: °aa’

51 D: den var enkel © allsd (.) de va (.) de va inget
svart med den((tittar pad A))

52 A: ((tittar rakt fram)) sen kommer ja att skriva upp
lite saker °lite saker® tre saker som du behdéver

tanka pa

53 (.)de gjorde ja pa Paul sa& att du ska 6va & lyssna
lite >pa de<

54 du kommer ju att ova har (.)

55 & du far du FAR om du vill ta me dej lappen hem °&

liksom ova pd just de®
56 D: mm ((nick))

Som det framgér pa rad 46 yttrar Amy forst omdomet att Diana har gjort en
bra insats. Men hon initierar 4nda forslaget om fortsatt dvning utan att preci-
sera vad som behover forbittras vidare. Diana visar pa olika vis, med ord och
kroppssprak (49, 51), att hon sjélv tyckte det gick bra och att sangen var enkel
att sjunga denna gangen. Amy viljer 4nda i detta ldge att reckommendera fort-
satt 6vning som ett led i den rutinartade fordjupningsaktiviteten - att instruera
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vidare med hjdlp av nedskrivna anteckningar och symboler som f6rdjupnings-
moment. Eftersom hon inte fatt nagot svar fran Diana som legitimerar en sédan
procedur hér, refererar hon istillet pa rad 53 till hur hon gjort med Paul, det
vill séga till en annan adressat dn den berdrda (jamfor Linells definition ovan pa
formalitet som inte later sig anpassas varken av adressat eller det situations-
specifika).

Att undervisa och ldara med hjalp av symboler och redskap

Nar vi interagerar med varandra gor vi det ocksd med hjélp av sociokulturella
resurser i olika former. En sorts resurs som vi anvénder i kommunikation och
lirande ar symbolik genom sprdkande. Symboliska spraksystem byggs upp
av representationer som exempelvis noter, tal, skrift och kroppssprak. Dessa
bor inte forstas som statiska kunskapssystem med absoluta och universella
inneborder utan méaste tolkas (och omtolkas) i det kommunikativa och sociala
sammanhang som rader - den sociala praktiken (Silj6, 1998, 2000, 2005, 2011).
P& sa vis foljer ocksa kreativa och reflekterande formagor vid sprakanvand-
ning, inte minst i larande. Ett annat sétt att uttrycka det ar att vi tinker genom
symboliska tecken som redskap (Vygotskij, 1999; Vygotsky & Luria, 1994; Séljo,
2000, 2005). Ndr vi hanterar dessa moéter vi inte kunskap i renodlade former.
Vi méter kollektiva, kulturella kunskaper som skapats 6ver tid och som snarare
perspektiverar virlden for oss.

Ett centralt begrepp for att forsta denna sociala premiss for larande ar medie-
ring. Det innebdr just att vart seende konstitueras av den inbyggda kunskap
som kulturella redskap férmedlar f6r anvandaren. Déarfor ar dessa olika sorters
redskap samtidigt “medierande redskap” (Wertsch, 1998; Siljo, 2005). Inom
formell utbildning var det forr i tiden vanligt att redskapsinriktat larande for-
tatades (Saljo, 2005) och som Rostvall och West (2001) visar utmérker detta dven
instrumentalundervisning vid de kulturskolor som de studerade. Dar tende-
rade pedagogerna att likstélla notkunskap med musikalisk fardighet och pé sa
vis betona redskapets roll i sin undervisningspraxis. Noter erbjuder en typ av
musikaliskt ldrande, och som vi ska se erbjuder kroppssprék, talsprak och text
andra mojligheter att utvecklas. Man kan ocksa se larande som en progressiv
processiatt behérska och tilldgna sig kulturella redskap pé ett alltmer forfinat,
kreativt och personligt sitt. De medierande redskapen bidrar da till det inte-
grerade meningsskapande som kidnnetecknar den kunskapsform som utovas.

Medierande resurser ér inte alltid materialiserade i tingliga objekt sdsom art-
efakter i form av texter pd datorskdrmar, papper, skyltar eller verktyg som
minirdknare och maskiner. De kan ocksa formedlas i symbolisk form med
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hjélp av kroppsliga resurser. D4 vi samtalar utbyts en mingd formedlande
tecken pa ett subtilt och funktionellt vis. Blickar och tonldgen 4r exempel pa
sddana medierande resurser i mansklig kommunikation (Silj6, 2005, s.37).
Eftersom muntliga dialoger forutsitter bade visuell och auditiv perception av
samtalspartnern (Vygotskij, 1999, s. 444) dr det ocksa angeldget att belysa
dessa aspekter: sprakets akustiska och visuella dimensioner vid larande.
Enligt Vygotskij bidrar mimiken och gestiken till att underlitta forstaelsen av
det sagda. Det dr ocksé dérfor skriftspraket bygger pa helt andra forstéelse-
ramar. Dér finns inte dessa komplement att luta sig mot i tolkningen av bud-
skapet. Likasa kan man inte fa hjélp av sprakets akustiska sidor sa som den
ljudande intonationen i talet. Han menar att dven de auditiva komponenterna
i sprakandet underlattar en subtilt differentierad forstaelse av ordens betydelse.
Jag ska nu gora en djupdykning i hur barnen i denna studie anvinder och
tolkar nagra av talets akustiska sidor, nirmare bestamt talhastighet och rost-
volym. Jag foreslar hir att se dessa kommunikativa kvaliteter som rostmedie-
ring. Vagledd av resultaten i studien vigar jag mena att mediering inte endast
sker genom vad som sdgs utan dven hur det sags.

Exemplet nedan sdger nagot om hur olika sorters spriksystem samverkar
funktionellt pa subtila vis vid instruerande och undervisning hos barnen. Har
ar det musikens rytmiska flode av toner som star pé spel nér ett instruerande
verbalt budskap samtidigt méste klimmas in. Det dr Diana som har fullt upp
med att sjunga och férklara melodin for Amy:

1: 141-146 Diana undervisar Amy

141 D: sen (.) s& sjunger man sahdr sen sjunger man lite
ljusare
142 "nu sitter vi dédr o doppar skorporna pd Kaffe

Sjuan hela dan”

143 >sd att du liksom sjunger sahar<
144 "inte visste vi var kidrlek var férradn 1lilla Dagny

kom till stan. Nu sitter vi dar o doppar skorporna

pd Kaffe Sjuan hela dan”

145 s& att du sjunger lite (.) [ah 1ljulsare
146 A: [oke] 1]

”Sa att du liksom sjunger sahar”, inflikar Diana hastigt (rad 143) mellan fra-
serna hon sjunger. Varfoér 6kar hon tempot pa sin uttalade mening hér? I de
dialoger jag narstuderat fann jag ett monster som visade att barnen okar hastig-
heten pa sitt tal, ibland med sdnkt rostvolym dartill, f6r att lata det musika-
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liska flodet trida fram tydligare for eleven. Genom att inte bromsa upp talet,
utan tvirtom, blev det lattare for att eleven att fanga helheten i de samman-
hingande sangfraser som skulle laras. P4 samma sdtt underbetonar de ocksa
talets roll i samband med att andra spraksystem star i fokus, till exempel déa de
anviande sig av nedskriven text eller designar sina yttranden med hjalp av
kroppsliga gester. Da ar det vanligt att talet uttrycks snabbare, eller som i
exemplet nedan, med en svagare roststyrka:

4: 276-282 Diana undervisar Paul

278 D: att
((hon skriver fortfarande medan de textar hogt))
279 P: ”"Dagny” (.) "kom hit och spill”
280 °4 sd fortsatter man me de®
((vevar med armen snabbt nagra ganger))
281 D: °kom ih&g de® ((ricker honom det firdigskrivna

pappret))
282 (0.5)ett tva tre (i puls)

Genom att veva med armen (rad 280) ger Diana hir en illustrativ dynamik at
ordbetydelsen ~fortsitter”. Men for att denna betydelsebarande dynamik ska
framtrada overtygande for Paul sinker hon hér rdsten. Inte i tonldge men i
roststyrka. Dérefter star ett annat teckensystem i fokus: skrivspraket som i
detta fall anger sangtexten de arbetar med tillsammans. For att accentuera
textbladets pedagogiska nyckelroll i sammanhanget, ricker hon lagmalt 6ver
pappret till Paul med de knappt horbara orden: "kom ihag de” (rad 281). Har
kan jag ocksa tinka mig att en annan empirisk tendens ér verksam, ndmligen
den att da barnen ger varandra pekpinnar och kritik, gors det pa ett diskret
vis. Till exempel sanker de rosten volymmassigt eller prosodiskt i tonmelodin.
Ibland ler de vinligt i samband med detta eller gor andra handlingar som
avleder fran ett hart socialt klimat. Darfor ar det inte uteslutet att dven social-
psykologiska, etiska faktorer spelar in i hur budskapen framstélls.

Likasa finns det specifika pedagogiska anledningar for barnen att anvénda sig
av kraftfullt rostmedierat tal i bemérkelsen kraftfull rostvolym. En mycket
vanligt forekommande funktion uppstar i samband med deras inrdknings-
rutiner. Vid de tillfallen dé deltagarna tillsammans har diskuterat eller nimnt
att de strax ska borja sjunga sangen behovs oftast inte denna medierande resurs.
Da ricker det med en liten nick, ett djupt andetag eller en mycket kort paus for
att eleven snabbt ska kunna vara forberedd pa denna aktivitet. Men for dessa
barn 4r det minst lika vanligt att inte diskutera vad som komma skall, utan
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istdllet g& direkt 6ver till inrdkningen av instruktoren, vilken i sin tur for-
anleder att sjungandet kommer igédng. Ibland sjunger bada tvé och ibland ar
det eleven som forsoker sjunga sjilv. For att denna oerhort snabba 6vergang
- fran pedagogiskt prat till sang — ska fungera smidigt och framgangsrikt
behdvs uppenbarligen semiotiska signaler; medierande sprakhandlingar som
hjdlper motparten i dialogen att omedelbart stdlla om sig och gora sig redo for
ett nytt och kravande moment i undervisningsprocessen. Det dr inte endast
ett nytt och krdvande moment, det 4r ocksa en 6vning som gors i en for stun-
den ny uttrycksform, det vill siga inom ramen for ett tonalt musiksprak.
Denna avgorande och komplexa &verging i barnens rutinartade procedurer
sker vanligen genom att artikulera de forsta inrdkningsorden med kraft:

2: 101-104 Amy undervisar Diana

101 A: (.) ja kanske skrev lite konstigt men (.) sa att
du varkligen forstar anda: (2.5)

102 ETT TVA tre (( béjer sig 6ver datorskirmen som &r
vand mot D))

103 "Kom Julia.. med fina dojor pa”

104 D: ”Kom Julia.. med fina dojor pa”

Amys eftertryck vid “ett tva” pa rad 102 kan forklaras av den abrupta 6ver-
gangen mellan de tva aktivitetsfaser de var involverade i: metakommunika-
tionen om en text och sang6vningen. Notabelt for just denna situation ar ocksa
att en ovanligt 1ang paus valdes innan aktivitetsskiftet med inrdkningen (rad
101). Vid de tillfdllen dé& 6vergédngen sker lite mindre plotsligt, genom att de
har tematiserat det som komma skall muntligen, foregas sillan inrakningen
av en sa ldng paus. Ett sadant eftertryck pa de forsta inrdkningsorden ser uti-
fran min analys ut att motiveras av behovet av tydliga kommunikativa signaler.
Vidare var det inte ovanligt att berom uttalades med denna forstarkta rost-
volym. Ju tuffare utmaningar de brottades med, utifrén elevens perspektiv och
kommentarer, ju mer tycks pedagogen behova forstarka de prestationer hon
eller han var néjd med. Det gjordes med framforallt tva medierande uttrycks-
sdtt; att anvdnda en stark rostvolym eller le demonstrativt. Bejakande nick-
ningar anvandes ocksa med detta syfte.

Jag ska titta vidare pa hur musikaliskt lairande hos barn kan forstas utifran
tanken om mediering. Pramling Samuelsson et al. (2009) menar att institutio-
nell kunskapsbildning hos barn inom konstarter kan likstéllas med seende i
den meningen att lara sig att se dr en forutsittning for att producera konst.
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Seende handlar i en mening ocksa om mediering, det vill siga den fortolkning
som perspektiverar i larprocesser; att fa syn pé olika aspekter som bidrar till
okad forstaelse. Forfattarna understryker att det inte handlar om en passiv
reception. Istallet forhaller det sig omviént sa att den perception som utvecklas
ar inbaddad i en aktivitet som mojliggor konstnarligt lairande. De visar hur
kommunikationen om musikalisk struktur mellan ldrare och elever hjilper
det musikaliska “seendet” pa traven. Det kan kanske tyckas vara vilseledande
att tala om musik som ett “seende” dé& det dr lyssningen och det auditiva som
ar det centrala mediet i sammanhanget. Dock é4r forfattarnas podng hir (se
dven Pramling, 2009; Pramling & Wallerstedt, 2009) att musikpedagogiken
just darfor behover finna vagar att lata sig representeras och synliggoras genom
andra medier sa som i visuella (och audiovisuella) representationer. Det verbala
talet - metakommunikationen - dr ett annat sitt att 1ata musikaliska erfaren-
heter och kunskaper komma till uttryck inom ramen f6r en undervisnings-
kontext. Nedan framgar hur ett av barnen, Diana, bade tar hjdlp av forkropps-
ligade visualiseringar och fortydligande, verbal metakommunikation nar hon
i sin pedagogroll vill belysa vikten av att uppmiarksamma viktiga musikaliska
pauseringar for laten.

1:63-70 Diana undervisar Amy

63 D: mm: ((plockar undan papper pa bordet)) okej (.)
mm: :
(.)liksom (.)
“inte visste vi vad karlek var férrén lilla Dagny
kom till stan: ((hon féljer med pekfingret pd dator-
skarmen))
dd ska de va ett streck har ett (.) ett mellanrum:
64 A: °m[hm°]
65 D: ["nu]lsitter vi dar och doppar skorporna: pa Kaffe

Sjuan hela da’'n: ((pekar pa skdrmen))

66 (1.5) & sa e de ett mellanrum har
67 "och alla s& ropar vi 1 ko6r att Dagny kom hit och
spill

( (kndpper med fingrarna)) o o o Dagny” (.)

68 allsd s& de e ett mellanrum
((gestaltar ett mellanrum genom en rorelse med
handerna i luften))

69 A: "fem droppar till”

70 D: ja
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Sekvensen inleds med att Diana ldser sdngtextens forsta fras hogt, med Amy
vid sin sida och med datorskarmens nedskrivna text framfor sig (rad 63). Hon
foljer det skrivna med sitt pekfinger som da samtidigt anger den framatriktade
rorelse som ldten for med sig. Hon stannar upp med fingret nir hon kommer
fram till det mellanrum som konstruerats och pekar pa den punkten.

Figur 1: Diana (till vinster) visar Amy en musikalisk paus genom att peka pé textraden
(se rad 1:63 ovan).

Nar detta dr gjort fortsatter hon inte att ldsa nésta sangfras hogt utan upp-
maérksammar istillet den paus som hon vet existerar just hdr. Hon uppmairk-
sammar den i ett instruerande syfte da hon vénder sig till Amy med sitt klar-
gorande att ”dé ska de va ett streck hir ett mellanrum” (samma rad). Det hon
syftar pa har ar det textmellanrum hon tidigare gjort mellan de nedskrivna
orden i datorn. Amys minimala och lagmalda respons "mhm” (rad 64) kan
forstas som ett bejakande litet inldgg dédr hon later Diana fortsitta. Sa gor
Diana ocksa efter att ha ldst nédsta fras pd samma vis (rad 65). Hon kommenterar
sedan konsekvent nista “mellanrum” (paus pa musiksprék) (rad 66) innan hon
gar vidare med att ldsa och sjunga efterfoljande sdngtext. Vid nésta kritiska
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passage med avseende pa pausen demonstrerar hon nu denna med en annan
symbolisk gest — en rytmisk, synkoperad fingerknéppning som fyller ut denna
och samtidigt fungerar audiovisuellt (rad 67). For tredje gangen tematiserar hon
sedan pausen verbalt och for att ytterligare synliggora den eventuella proble-
matiken for sin elev konstruerar hon en gest med hjélp av bada sina hénder.

Figur 2: Diana (till vanster) illustrerar samma “mellanrum” med en ny gest (se rad 1:68
ovan).

Amy visar sin responsivitet genom att fylla pA med den séngtext som hon ser
ska sjungas harnést (rad 69) och Diana bekriftar att hon har forstatt det ratt
(rad 70). Det vi nu har sett innebdr en mediering som har fungerat pa ett
underlittande vis nédr det giller forstaelse och lirande. Det som hédnde efter
transkriptionsutdraget ovan var att Amy tillimpade Dianas markerade mellan-
rum pa ett for situationen framgangsrikt vis. Men all mediering innebér inte
att forstdelsen underldttas, &tminstone inte till en bérjan da systemen tas i
bruk (Sdlj6, 2005). Jag har nagra tydliga exempel pd detta och ska hir dela med
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mig ett av dem. Denna géng ar det Amy som undervisar Diana. Amy tycker
om att anvianda symboler ritade pa papper, girna kombinerade med skriven
text. Hon testar ocksa kreativt olika innovativa koncept som hon hoppas ska
underlitta larandet f6r kamraten i elevrollen. En av de tva storsta utmaning-
arna i den visa som hon introducerar hér dr en melodisk variation som visar
sig utgora ett kritiskt moment nér det giller Diana sangframforande:

2: 94-102 Amy undervisar Diana

94 A: &h sen kom ja pa (1.5)

95 va va de? ((ser ut att fundera och bdjer sig sedan
dver pappret for att skriva igen)) (40.0)

96 de va nog (.) dom tva sakerna du skulle t&nka pa
((lagger ned pennan och reser sig upp under tiden
som hon sammanfattar ovan angivna instruktion))

97 D: ((bdjer sig over pappret pa bordet)) va star de
dar? vanlig stdmma ((lé&ser hogt))

98 A: & sa sen ljus stdmma i “Kom Julia kom Julia”

99 D: mhm [ja ]

100 A: [sd att ] du kommer ihag de

101 (.) ja kanske skrev lite konstigt men (.) sa att du

varkligen forstar anda (2.5)
102 ETT TVA tre (( bdjer sig 6ver datorskarmen som &r
vand mot D)

Vi kédnner igen de sista raderna ur utdraget fran exemplet om rostmediering.
Amy infor skriftligen en distinktion mellan *vanlig stimma” och "ljus stimma”.
Langre fram under aktiviteten pratar hon dartill om att det star “sant ljus
stamma” och att det dr dnnu en viktig distinktion att tdinka pa i samman-
hanget. Det hon &syftar pa ér att melodin varierar trots att texten ar den-
samma: “Kom Julia” som sjungs tva ganger i rad. Vid det forsta tillfdllet ligger
melodin kvar nere pa grundtonen men andra gédngen orden sjungs ska man
gora ett litet tonalt sprang uppat pa slutet. Det forklarar konceptet "ljus
staimma”. Amys papper med hennes understrykningar, sdngtext och péhit-
tade uttryck ligger framfér dem medan hon ritar, skriver och berittar. Ibland
knackar hon dven med en penna for att framhiava vissa ords betydelse. Men
det 4r inte helt enkelt for Diana att genast ta till sig all symbolik och omsitta
den direkt i musikalisk handling. Under de 40 sekunder som gar av Amys
kreativa skrivande pa pappret hinner avancerade saker komma pé print som
féranleder Diana att undra vad det egentligen star och vad det egentligen
innebdr med “vanlig stimma” (rad 97). Efter en liten stund stills detta med
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forstielsen av denna skriftliga mediering pa sin spets. Da frdgar Amy om hon
verkligen forstar och Diana dr mycket tydlig med sitt svar:

2: 116-129 Amy undervisar Diana

116 A: ja kommer beratta sen om du (.) forstar °om du
inte (xx)
allsa® (21.5)

117 tror du att du forstar?

118 D: *nide* © ((stort leende))

119 A: (0.5) nd (.)°0j° ((rittar till pappret))

120 (0.5) eh de va (.) NAR DE E KLACKAR

121 D: mm

122 A: sd ska de va((A fortsédtter att fdrklara och visa

pa& pappret))

Som framgar ur hennes svar till Amy pa rad 118, skrattar hon 6ppet och an-
tyder dirmed att hon forstar sa lite att det hela ar komiskt. Det foljer sedan en
ganska lang samtalsepisod i vilken Amy &dgnar sig at att forklara vad hon
menar med sina komplicerade noteringar. Till sist tillignar Diana det slag av
lirande som Amy vill at. Jag har valt att inte ta med hela den sekvensen har.

Konklusion

Nar dessa barn far chansen att uttrycka sig kreativt tillsammans i sin konstru-
erade undervisningssituation, visar de sig anvinda en vid repertoar av resur-
ser. De unga deltagarna i studien tar ocksa hjalp av varandras perspektiv och
idéer. Men som jag har visat finns dven ett kulturellt perspektiv implicit nir-
varande dé de skapar sina lektionsliknande musikaktiviteter i den sociala inter-
aktionen. Detta sociala lirande - det dialogiska och musikaliska menings-
skapandet - later sig svarligen fangas i de musikpedagogiska studier som pa
ett 1osryckt och abstrakt vis avser kartldgga tonala feltraffar och inre musika-
liska strukturer i hjirnans vindlingar. For lirande inom konstarter kan det
vara forodande att reducera forstaelsen av estetiska uttrycksformer, kreativa
processer och konstnarligt kunnande till kognitivinformationshantering. Att
de skulle ge uttryck for objektiva sanningar ar ocksa en vilseledande forestall-
ning. Likasa att de ar produkter av en logisk och kausal (orsaksbunden) struk-
tur, exempelvis en inre mental struktur. Barnens feltriffar i séngen och hur
dessa skulle kunna forstas som uttryck for en individspecifik mental instans
ar inte det mest intressanta for mig i denna studie. Det relevanta har 4r att
studera hur de tilldgnar sig sina lirprocesser genom de olika sociala dimen-
sioner som &r nirvarande.
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Det dr barns mangbottnade sociala interaktion som har satts under luppen.
Symboliska spraksystem betraktas som integrerade semiotiska resurser i
stodjande samhandling. Med utgéngspunkt i den sociokulturella traditionen
forstas kommunicerade tecken och spriaksystem som medierande resurser for
utveckling och ldrande. I detta bidrag har jag velat visa hur mediering sker dia-
logiskt, via de unga aktérer som engagerar sig i samtal och social interaktion.
De dialogiska, medierade handlingar som tagits upp hér integrerar i praktiken
kropp, artefakter och tinkande. Lika lite som Johanssons (2002) slojdelever
separerar handens arbete frdn tankens, frikopplar de barn jag studerat tanke-
verksamhet frin kroppslig aktivitet. Det iscensatta forkroppsligade sjungan-
det och det interaktiva kroppsspraket integreras pé ett komplext vis med den
kognitiva dimensionen. Inte heller visar de att skriftliga artefakter spelar en
underordnad roll i deras uttrycksfulla aktiviteter. De studerade dialogerna
avslojar att barnen &ven séitter materiella objekt pa spel. De anvinder sig av
sddana pa ett kreativt och instruktivt vis. Exempelvis inkorporerar de i hog
utstrackning skriftsprak och symbolsprak i inskriptioner som textblad och
dator samt anvidnder ett gosedjur, pennor och andra ting pa innovativa,
pedagogiska sitt. De sistndmnda tingen anvinds inte endast utifran de tradi-
tionella funktionerna (att gosa och skriva) utan dven utifran deras potentialer
att illustrera symboliska inneborder. Vidare dr normer och virderingar fran
barnens skolliv implicit ndrvarande i det sociala lirandet och kan darfor
ocksa betraktas som underliggande, organiserande resurser i de aktiviteter
som dger rum.

Sammantaget vilar barnens pedagogiska dialoger som vi har sett pa etablerade
konventioner och rutiner med avseende pa samtalsstilar, aktivitetsstrukturer,
interaktionsordningar och medierande redskap. Pa sa vis uppvisar de stude-
rade barnen inte bara kunskaper i olika former av sprakande och musicerande.
De visar ocksa att de pa flera sitt kan agera larare och elev enligt en skol- och
lektionspraktik i musik. Fragan véicks om det vore mojligt att lara sig att sjunga
sanger tillsammans pa ett mer informellt vis, och vad det skulle innebéra for
den kreativitet, den dialog och det musikaliska kunnande som utvecklas. Hur
barn kommunicerar pedagogiskt och estetiskt i klassrummets institutionella
praktik ar ocksa en undran som f6tts. Studier som underséker barn och ungas
musicerande och sprakande i andra sorters kontexter, och med andra typer av
forutsattningar, skulle darfér kunna komplettera en studie som denna pa ett
fruktbart vis.

101



102

Barn som lar barn

Transkriptionsnyckel

SYMBOLER

INNEBORD

flera understrykna ord i sammanhéangade
foljd, t.ex.
ja har en hund som heter Hugo

sang, dvs. orden uttalas tonalt

VERSALER

uttalas med hogre réststyrka an
omgivande ord

uttalas med lag réstvolym

avbrott inuti ord

understrykning, t.ex. betoning

markerar betoning i uttalet

< > uttalas med lagre taltempo &an
omgivande tal

> < uttalas med hogre taltempo an
omgivande tal

* *

yttrandet uttalas med skratt i rosten

forlangning av ljud

((dubbla parenteser))

forskarens kommentarer

©

uttrycker ett leende

(.)

kort men markbar paus

siffror inom parentes, t.ex. (2.0)

paus i sekunder

[

anger borjan av dverlappande tal

]

anger var 6verlappningen upphér
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Tina Kullenberg dr doktorand vid HSM och skriver pd en avhandling i &mnet
“Estetiska uttrycksformer med inriktning mot utbildningsvetenskap.” Hon har
en bakgrund som ldrare inom musikdmnet och har bland annat undervisat
barn och ungdomar pa grundskolan, fran forskoleklass upp till arskurs nio.

Hennes forskningsintressen ror socialt larande samt musikpedagogiska fragor.
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- konstruktion av ett musikpedagogiskt
forskningsprojekt

Monica Lindgren & Asa Bergman

Under senare decennier har relationen mellan musikundervisning och fragor
som ror social utveckling och social jamlikhet uppmérksammats av forskare
runt om i vérlden. Det har exempelvis handlat om musikens betydelse i en
demokrati (Woodford, 2005; Gould, 2008), alla ménniskors réttighet till kul-
turutévande (Campbell, Drummond, Dunbar-Hall, Howard, Schippers, &
Wiggins 2005; Elliot, 2012) och musikens betydelse for identitetsutveckling
(Ruud, 2007; Tarrant, Mark, North, Adrian & Hargreaves, 2002). Andra fors-
kare har i sin tur problematiserat detta genom att kritisera de forgivet tagna
vasterldndska forestallningar om musik, manniskor och samhaille som inte
sallan foljer pa sidana uppmirksammanden (Boyce-Tillman, 2012; Gould,
2012; Vaugeois, 2007). Kritik har bland annat riktats mot att den kulturella,
ideologiska, ekonomiska och politiska position fran vilken idéerna fors fram
inte analyseras och att retoriken om musik och demokrati dirmed riskerar att
fa motsatt effekt. I vdrsta fall kan kampen for ett réttvist samhalle med hjalp
av musik resultera i ett slags vilgorenhetsliknande projekt stottat pa etable-
rade sanningar om vad som ar ratt och riktigt, fint och fult, bra och daligt for
manniska och samhille (Vaugeois, 2007). I det forskningsprojekt som denna
text dr baserad pd har en kritisk ansats valts just f6r att kunna né bortom f6r-
givet tagna sanningar rérande relationen mellan musikundervisning och
samhallelig utveckling. Texten, som ar en av de forsta publikationerna fran
detta pagaende forskningsprojekt har till syfte att beskriva, kontextualisera
och analysera kor- och orkesterskolan El Sistema i Géteborg med avsikt att,
presentera en Oversiktlig bild som grund for fortsatt forskning kring denna
verksamhet.

Med avstamp i en venezuelansk modell utvecklad pad 1970-talet startade El
Sistema i Sverige 2010 som ett samarbetsprojekt mellan Kulturskolan i Angered
och Goteborgs symfoniker (GSO). Malséttningen dr att med musiken som
verktyg fungera som en interkulturell dialog och att verka for ett mer demo-
kratiskt samhdlle. Fran och med hésten 2011 har verksamheten succesivt
utvidgats och i skrivande stund finns El Sistema i samtliga Goteborgs stads-
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delar. Medan den 6vergripande malsdttningen i Venezuela dr att bryta fattig-
domsméonster dr syftet med El Sistema i Sverige och Géteborg snarare att mot-
verka segregationsmonster typiska for storstadsregioner och det sociala utan-
forskap som uppmirksammats i relation till det (Beach & Sernhede, 2013).
Utifran en forestillning om att musikalisk och mansklig utveckling gar hand
i hand och fran en uttalad tro pa att hog musikalisk kvalitet skapas genom
stark social sammanhallning erbjuder El Sistema undervisning i form av
orkesterspel och korsang tre till fem ganger i veckan. For att forverkliga sina
visioner arbetar El Sistema bland annat med nabara delmal och forebilder. De
aldre barnen fungerar som rollmodeller f6r de yngre och alla barn far ocksa
regelbundet mota musiker frdn Goteborgs Symfoniker, de senare for att barnen
tidigt ska fa komma i kontakt med professionella forebilder och erhalla till-
tride till det musikaliska rum eller den kontext som Konserthuset utgor. I El
Sistema involveras ocksa familjen runt de barn som spelar och varje vecka
arrangeras Vinstay, som dr bendmningen pa en musikalisk och social motes-
plats dér barn, fordldrar, pedagoger och ibland musiker frdn GSO umgés och
musicerar tillsammans.

Bakgrund

Tanken om att musik kan ha en social utvecklingspotential var pa intet sétt ny
nér samarbetet mellan Kulturskolan i Angered och GSO inleddes varen 2010,
inte heller nir El Sistema startade i Venezuela 1975. Anda sedan 1800-talets
borjan har det i Sverige funnits en forestallning om att férh6jd bildningsniva
hos socialt missgynnade grupper kan ha en positiv inverkan bade pé individen
och pa samhillsutvecklingen. Runt sekelskiftet 1900 gjordes i Sverige om-
fattande folkbildningsinsatser for att astadkomma en foridndring gillande
arbetarklassens underordnade position i forhallande till borgarklassen (Ryd-
beck, 1997). Musiken spelade en central roll da den borgerliga musikkulturen
formedlades till arbetarklassen genom bl.a. folkkonserter och musikhistoriska
forelasningar (Larsson, 2007). Likasd fanns bakom de donationer som mojlig-
gjorde bildandet av Goteborgs orkesterforening, senare Goteborgs Symfoni-
ker, en ambition om att ge ménniskor ur alla samhillsklasser “mojlighet att
lyssna till den hogsta musiken, t.ex. Beethovens nionde symfoni” (Edstrom,
1997 s. 90). Att som El Sistema prioritera musik fran den vésterlandska symfoni-
orkesterrepertoaren tillsammans med folkmusik for att méjliggéra ménsklig
och social utveckling 4r ddrmed inte ndgon ny foreteelse. El Sistemas dubbla
mal, med fokus pa savil social som musikalisk utveckling, har dock dnnu inte
studerats i hogre utstrackning. I forskning kring El Sistema i Venezuela har
man dock kunnat konstatera att orkesterverksamheten varit lyckosam vad
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giller fragor om psykosocial hilsa, sjalvfortroende och motivation for utbild-
ning. Vidare har verksamheten involverat hela kommunerna pa ett positivt sétt
(Hollinger, 2006).

Aven etableringen av den svenska kommunala musikskolan priglades av ett
starkt bildningsideal (Larsson, 2007) nagot som fortfarande gar att se spar av
i dagens kulturskola (Persson, 2001). Trots att en av de grundldggande mal-
sattningarna bakom inrittandet av kommunal musikskoleverksamhet var att
gora instrumentalundervisning tillgdnglig for barn och unga oavsett social
klasstillhorighet visar studier av musik- och kulturskolans verksamhet att
den i forsta hand attraherar barn ur medelklassen (Brandstrom & Wiklund,
1995). I en senare studier genomf6rd i en svensk storstadsforort med hog andel
utlandsfédda, uppmarksammas att ocksa etnisk bakgrund péverkar foréldrars
benédgenhet att anmala sina barn till instrumentalundervisningen (Hofvander
Trulsson, 2010). Kulturskolan har dven uppmarksammats for att fa allt svarare
att legitimera verksamheten, bland annat till £6ljd av att bildningsidealet som
tidigare varit grunden i undervisningen har fatt konkurrens av kravet pa
marknadsanpassning (Holmberg 2010).

Populdarmusikens allt starkare stillning som kulturform har inneburit ut-
maningar for den svenska musikundervisningen, inte minst i det obligato-
riska skolvdsendet som sedan 1960-talet allt mer Gvergatt fran att formedla
kulturellt bildningsgods till att erbjuda kunskaper om och fardigheter i att
utéva musik fran olika populdrmusikaliska genrer (Bergman 2009; Ericsson &
Lindgren, 2010, 2011; Georgii-Hemming & Westwall, 2010). Att konstmusiken
ar prioriterad i El Sistema ar ddrmed intressant satt i relation till att musik-
pedagogiska praktiker inom det allmidnna skolvdsendet i Sverige idag helt
domineras av populdrmusik som genre i musikundervisningen. Detta faktum
ar nagot som ocksa problematiserats i svenska forskningsstudier (Bergman,
2009; Georgii-Hemming & Westvall, 2010; Lindgren & Ericsson, 2010). I mot-
sats till internationella studier (Evelin, 2006; Green, 2006; Lebler, 2008; Vikeva,
2006; Westerlund, 2006) har dock rockbandsmusicerande som norm f6r svensk
musikundervisning visat sig vara begrinsande for elevernas mojligheter att
pa lika villkor tilldgna sig musikalisk kunskap.

Det faktum att férdldrarnas betydelse f6r barns och ungas musikaliska larande
lyfts fram som vésentligt inom El Sistema stods av forskning som visat hur
elevers motivation, sjalvkdnsla och personliga tillfredsstéllelse med musik-
lektioner kan stirkas ndr féraldrar kommunicerar med ldraren om barnens
framsteg, stimulerar musicerande i hemmet och dven medverkar som intresserad
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publik vid sina barns framtriadanden (Creech, 2010). P4 motsvarande vis kan
El Sistemas framlyftande av musikens betydelse for den personliga och sociala
identiteten sparas i internationell forskning ddr musik ses som ett redskap for
sjalvforstaelse (Hargreaves, Miell & MacDonald, 2002) men ocksa som kom-
munikativt redskap (Batt-Rawden & DeNora, 2005) liksom som “empower-
ment” (Mantie, 2008). Aven studier inom ramen for s& kallade Community
Music projekt, vilka kan kategoriseras som mer informella larandepraktiker,
framst inom det populdrmusikaliska omradet, har visat pa musikens bety-
delse for ett okat deltagande, jamlikhet och méngfald (Veblen, Messenger,
Silverman & Elliott, 2013). Har illustreras exempelvis hur utsatta barn pa skilda
sitt l6per mindre risk att marginaliseras med hjilp av Community Music-
-projekt (DeVito & Gill, 2013; Garrett, 2010). I en svensk kontext visar ocksé
forskning pé en koppling mellan ungas musikaliska laroprocesser och deras
identitetsskapande, saval inom som utom de formella institutionerna (Bergman,
2009; Fornis, Lindberg & Sernhede, 1988; Sernhede, 2002; Soderman, 2007;).

Ett diskursivt och kulturteoretiskt perspektiv

En utgangspunkt i forskning ar att kunskap och identitet skapas i situationer
ddr manniskor interagerar med varandra, i férhallande till kollektivt konstru-
erade diskurser (Foucault, 1972) och i relation till kunskap som &verforts fran
tidigare generationer. Vidare utgér forskningen fran att lairandekontexten i
sin helhet, sitter ramar for mojligheter till kunskapande. Sammantaget inne-
bar det att undervisning kan studeras som en praktik paverkad av manga fak-
torer. En sadan faktor som kan tidnkas samverka nér det giller det musik-
pedagogiska omradet dr utbildningspolitiska och kulturpolitiska diskurser,
en annan ror aktorsnivan som till exempel de larandes sociala situation eller
kulturella bakgrund. Aven faktorer som rér den fysiska miljén kan ses som kon-
textuella villkor som paverkar sévil diskursen som konsekvenser for mojlig-
heter att lara. Sdledes kan varje undervisningspraktik betraktas som unik sam-
tidigt som det finns gemensamma drag som uppkommit under inflytande av
faktorer som &r &verordnade aktorsperspektivet (Ericsson & Lindgren, 2010).

En annan intention med studien &r att forstd El Sistema i Goteborg (ESG) mot
bakgrund av ett kultur- och samhallsteoretiskt perspektiv. I det senmoderna
samhillet, vilket dr préglat av en traditionsupplosning dir estetiska virde-
normer och kulturella symboler omférhandlas och omformuleras, har indivi-
den att kryssa mellan olika livsalternativ och samtidigt skapa sig sjdlv som ett
individualiserat subjekt. En inte alldeles ovanlig strategi i detta arbete ar att
gruppera sig socialt med utgangspunkt fran ett gemensamt intresse eller en
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gemensam ideologi (Giddens, 1991; Ziehe, 1989, 2004). I detta sammanhang
blir kulturens betydelse for identitetsskapandet vésentlig. Lotberg (2000)
urskiljer tre olika typer av kulturideologiska synsitt: Inom den radikal-
demokratiska synen ses det som visentligt att 6ka det demokratiska del-
tagandet genom att skapa storre inflytande f6r manniskor inom det offentliga.
Fokus hamnar i dialektiken mellan just kultur och identitet, ddr bada ar i
standig rorelse. Det existerar inte nagon given svensk eller europeisk kultur,
och didrmed heller ingen given identitet som bygger pé en nationstillhorighet.
Istdllet stdvas efter en pluralism av identiteter som skapas med hjalp av kultur
som en kraft i det offentliga rummet. Konstnarlig kvalitet kan inte avgoras da
den dr subjektiv och historiskt bunden. Vad som avgor den konstnirliga kva-
liteten &r istéllet den demokratiska processen. P4 motsvarande vis ses hir
begreppet méngkultur som problematiskt, da en given kulturell kdrna och
sarart forutsitts. Den kulturkonservativa synen behover inte ses som direkt
motsatt den radikaldemokratiska d4 bada kan vara &verens om vilka viarden
som dr vasentliga. Men till skillnad fran den radikaldemokratiska hallningen
ses hér vissa kulturella virden som 6verordnade ménniskan. En kulturell
kanon ses exempelvis som vasentlig for deltagandet i en gemenskap och for-
mandet av en egen traditionsbevarande kultur. Slutligen, den marknadslibe-
rala synen sitter friheten framst och kultur och identitet underordnas mark-
naden. Efterfragan ska med andra ord styra kulturutbudet.

Med utgéngspunkt i ovanstdende anldggs i denna text ett diskursivt och kul-
turteoretiskt perspektiv som teoretisk grund for att beskriva, kontextualisera
och analysera kor- och orkesterskolan El Sistema i Géteborg.

Metod och analys

Forskningsstudien har en etnografisk ansats och materialinsamlingen som
péaborjades 2011 liknas bést vid en pégdende process som sker i dialog med
foretradare for verksamheten och i relation till hur verksamheten forandras
och utvecklas. Materialet bestdr sa lingt av intervjuer med processledare,
kommunala tjanstemin, GSO:s ledning, larare m.fl. och faltanteckningar fran
deltagande observationer av repetitioner, familjesammankomster, konserter
samt fran konferenser och seminarier déar verksamheten diskuteras. Dartill
ingar i materialet dven officiella dokument publicerade pa hemsidan (www.
elsistema.se) och dokumentért filmmaterial. I den etnografiska ansatsen in-
begrips en strivan efter att gora forstahandserfarenheter genom att studera
verksamheten dé den dger rum och att sedan kunna relatera intervjuutsagor
och officiella dokument till dessa (Hammersly & Atkinsson 1995). Erfarenheten
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fran en av véra tidigare studier (Bergman, 2009) visar pa fordelar med att
kombinera olika metoder eftersom det mojliggor att uppmérksamma eventu-
ella motséttningar mellan vad som uttrycks och vad som "gors”. Liksom vid
andra etnografiska undersokningar dr relationen mellan forskare och falt-
aktorer viktig att reflektera kring (Hammersly & Atkinsson 1995). Studien av
El Sistema karaktériseras av en kontinuerlig dialog med processledare vilka
erbjuder 16pande uppdatering kring verksamhetens férandring, samtidigt
som vi som forskare bidrar med vara analyser och tankar kring projektet. Hur
detta paverkar forskningsresultatet dr foremal for en kontinuerlig och reflexiv
diskussion. For att dven involvera de medverkande barnens perspektiv kommer
vi sa smaningom att genomfdra intervjuer med barn som deltar i El Sistema
och eventuellt dven med deras fordldrar. Fordldrarna har sedan studien pa-
borjades bade skriftligen och muntligen informerats om forskningsprojektet,
dess syfte och om mojligheten att inte delta liksom sin ratt att nir som helst
avbryta medverkan i studien.

Analysen har inriktats mot att dekonstruera det empiriska materialet genom
att lyfta fram variationer av de musikpedagogiska idéer som verksamheten
kan tdnkas vila pad. Hdr har vi ldst transkriptionerna pa en mer generell niva
och sokt efter aterkommande centrala aspekter genom att uppmirksamma
motségelser och/eller 6verensstimmelser i syfte att komma 4t vad som even-
tuellt “star pa spel” (Parker, 1999). Syftet med denna férsta mer 6vergripande
analys har varit att skapa underlag f6r den fortsatta forskningsprocessen. I
detta forsta steg har vi forsokt att vara sa inkluderande som mdajligt for att
oppna upp for flera olika méjliga infallsvinklar i det fortsatta arbetet.

Resultat

Utifrdn védra analyser av det insamlade materialet har foljande sex infalls-
vinklar till fortsatt forskning genererats: El Sistema som skolverksamhet; som
musikpedagogisk verksamhet; som fritidsverksamhet; som identitetsskapande
verksambhet; som bildningsverksamhet och som fostransverksamhet. Dessa olika
verksamheter ska ses som analytiska och forstas som konstruktioner som i
praktiken dr omojliga att separera fran varandra. For att kunna synliggora de
musikpedagogiska idétraditioner som El Sistema i Sverige grundar sig i be-
handlar vi dem inledningsvis dock var for sig.

El Sistema som skolverksamhet

El Sistema i G6teborg (ESG) framstar som en starkt organiserad verksamhet
som i flera fall kan liknas vid skolans, med styrning i form av laroplaner om
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andra ramfaktorer sdsom tid, rum, pedagogtithet och ledningsfunktion, men
aven med avseende péa exempelvis gruppering av barn. Precis som skolan ofta
organiserar sin verksamhet gruppvis, organiseras eleverna gruppvis. Det
handlar exempelvis om gruppering i samband med bordsplacering dar
“Mozartgruppen”, "Beethovengruppen” och “Hildegard von Bingengruppen”
har sdrskilda placeringar. Liksom skolan har ldroplaner, kursplaner, tim-
planer, kriterier for lararbehorigheter och klassindelning, har ESG aktiviteter
tillsammans med forédldrar, konserter, terminsuppldgg, idéer om lararkompe-
tens och konsertverksambhet, utifran en forutbestimd ordning. Detta ord-
ningsskapande dr nagot som ocksé ofta uttrycks i just skolrelaterade termer,
exempelvis anvinds begreppet “styrdokument” i beskrivningen av hur verk-
samheten styrs.

Aven vad giller andra typer av formrelaterade aspekter framstar ESG i likhet
med skolan som en styrd institution, vilket skapar en ram for vilka aktiviteter
som gors mojliga inom ramen for verksamheten. Det handlar har om en styr-
ning gillande allt ifrdn undervisningsmetoder, musikaliskt och socialt for-
héllningssatt, lektionsupplégg till val av repertoar. I likhet med andra institu-
tioner dr denna styrning formaliserad pa s vis att den ger begransat utrymme
for alternativa former av uppldgg. Men till skillnad fran institutionerna
grundskola och kulturskola bygger sjilva undervisningen pé en stark teore-
tisk musikpedagogisk filosofi (musik som verktyg for social utveckling) vilket
far en legitimerande verkan dven vad giller innehallet som didrmed &r idé-
styrt, vilket kan jimfoéras med skolans och kulturskolans legitimitetsbrist
inom det estetiska omradet (Lindgren, 2006) och marknadsstyrning (Erics-
son & Lindgren, 2010; Holmberg, 2010).

El Sistema i G6teborg, som organisatoriskt ar en del av kulturskolan i Géteborg,
relateras ocksa till kulturskolan. Relationen till kulturskolan dr dock tvetydig.
Verksamheten legitimeras bade som kulturskola och som nagot annat dn kul-
turskola. I vissa fall stélls verksamheten fram som “en vanlig strakorkester i
kulturskolan” (larare). I andra sammanhang markeras El Sistema som nagot
sdrskilt genom att markera att det inte dr ”den vanliga kulturskoleeleven” som
ar avintresse utan snarare “ett helt annat klientel” (processledare). Att verksam-
heten pé en och samma gang kategoriseras som bade en kulturskola och nagot
annat dn en kulturskola tyder pd att nigot star pa spel. I ljuset av tidigare
studier av kulturskolan skulle ESG kunna kategoriseras som mycket ovanlig.
Dagens svenska kulturskola vilar pa en retorik som snarare fokuserar en stan-
dig kamp, inte endast ekonomisk, utan dven en kamp for att locka elever till
orkestermusicerande och traditionella orkesterinstrument. Kulturskolan som
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en institution vilar i armarna pa marknadskrafterna och inte pa ett klassiskt
bildningsideal (Holmberg, 2010). I ESG verkar snarare det motsatta férhallan-
det vara rddande.

El Sistema som musikpedagogisk verksamhet

El Sistema framstélls dven som en verksamhet med mycket hoga musikaliska
ambitioner och med hog kvalitet. P4 hemsidan for El Sistema Sverige skrivs
den konstnarliga kvaliteten fram som sjdlva mélet: "Forebildning dr en barande
del av ldrandet och konstnérlig kvalitet det gemensamma malet™. Lirarna ar
musikaliskt valutbildade och musikaliskt drivna i sitt uttryck. En El Sistema
larare ska helst kunna spela flera instrument och lektioner, orkesterrepeti-
tioner, konserter inriktas mot att nd en sa hog musikalisk niva som méjligt.
Vid samtliga musikaliska tillfallen dé eleverna spelar tillsammans medverkar
ett flertal musikkunniga vuxna. Hér aterfinns forutom larare dven praktikanter
och kursdeltagare med flera, som pa plats med sina instrument forstiarker den
musikaliska kvaliteten. Att all undervisning sker i grupp kan ses som anmark-
ningsvirt mot bakgrund av den dominerande en-till-enundervisning inom
kulturskolans undervisningstradition. Bakgrundsackompanjemang anvands
under lektionstid vid repetitioner infor konserter, vilket ocksé signalerar bety-
delsen av musiken i fokus. Vid de konserttillfllen da elever och barn spelar till-
sammans med Goteborgs Symfoniker GSO synliggors ambitionen att skapa
en hog musikalisk niva med hjilp av musiker fran GSO och dess dirigent.

Trots El Sistemas inriktning mot konstmusik féorekommer langt fler genrer i
undervisningen. Under den tid vi observerade lektionstillfallen, Vanstays och
konserter spelade och sjong barnen alltifrin Beethoven till afrikansk och
svensk folkmusik till "We will rock you” och specialskriven El Sistema-reper-
toar av viskaraktir. Detta faktum kan ses som féorvinande, inte mist mot bak-
grund av samarbetet med GSO. Fran GSO:s perspektiv finns dock en tanke
om att den repertoar som anvinds, och som inte 4r konstmusikaliskt baserad,
mer fyller en slags didaktisk funktion:

Sen spelar ju inte dom den musiken hela tiden, utan dom spelar ju mycket
visor, smé visor som dom har skrivit sjalva, dom fangar upp lite frain dom
olika nationaliteterna, faingar upp lite litar. Men smyger in teman, dom hal-
ler pa med temat ur Beethovens 9:a, den hédr An die Freude, och nu var det
Dvorak, ja du horde just Dvoraks g:a dér. ... nya varlden. ... Sa dom smyger
ju in det sakta. For det ska ju bli klassisk musik s& smaningom. (Barn- och
ungdomsproducent GSO)

3 http://www.elsistema.se/barn/om-el-sistema-barn/el-sistema-sveriges-grund.
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I intervjuer och samtal med verksamma ldrare talas det dock mycket sdllan
om den musikaliska nivan, trots att undervisningen inriktas mot just detta.
Retoriken inriktas istallet huvudsakligen mot El Sistemas sociala mal, mojlig-
heten att forandra samhaillet och tanken om musik som integrationsprojekt.
Denna underordning av musiken i samtal om El Sistema var ocksa nagot som
uppmarksammas av en av ldrarna i ssmband med ett larargruppsamtal:

Vi pratar hela tiden om de sociala vinsterna, har ni markt det? Uppenbar-
ligen &r det sd att det ar ett socialt projekt for oss. Men jag tycker ocksa att
man kan se musikaliska jéttestora vinster. Jag tdnker pa dom hér ungarna
som har sjungit i koren nu och &r pé sitt tredje r. Dom 4r skitduktiga, dom
ar jatte jatteduktiga. Fran borjan var det, vi har haft ndgra barn som dr mer
eller mindre entoniga. Man hade kanske kallat dom fér brummare forr i
vérlden. Och nu har vi en tjej som dr fran lilla e till trestrukna c och det,
alltsd samma tjej. Men tre ganger i veckan... alltsa den utvecklingen. Da blir
det ju ocksa viktigt vilken musik vi vdljer. Att man kor lite... men vi ger dom
utmaningar. Det klart att dom kan sjunga atonalt om vi vill det. Vi maste ha
en tydlig musikalisk linje ocksa. (ldrare)

Uppenbarligen finns en ambivalens hir och kanske ocksé en ridsla for att i
alltfor hog utstrackning positionera verksamheten som inriktad mot en hog
musikalisk kvalitet. Fragan ar varfér? Kan El Sistema riskera att uppfattas
som i forsta hand en elitsatsning och forst i andra hand som ett socialt projekt?
Att fa fram duktiga musiker dr dock nagot som Goteborgs Symfoniker ut-
trycker som en vision med El Sistema, liksom betydelsen av musiken och den
musikaliska nivén:

Sen ger musikerna ju ocksa en rent musikalisk stadga genom att visa hur det
later. Hur det ska lata, hur det kan lata. Det fastnar ju ocksé snabbt i ungarna.
Man behéver forebildandet. Och dér har ju pedagogerna... dom har det ju,
men dom ér ju liksom inte musiker pa den nivan. Dom é&r vildigt véldigt
duktiga musiker, men deras roll det &r ju att vara med barnen. (GSOs VD)

Intressant hir dr ocksa att citatet illustrerar hur musikerna inom GSO och
lararna i El Sistema tilldelas olika funktioner. Lirarna positioneras som peda-
goger vars uppgift ar att "vara med barnen” medan musikerna fran GSO posi-
tioneras som musikaliska forebilder genom att “ge musikalisk stadga” och “visa
hur det ska lata”. Detta rimmar vil med lararnas egen retorik kring hur de ser
pé sin egen uppgift. Gruppsamtalen med ldrarna inriktas s gott som uteslu-
tande mot det sociala umgédnge de har med barnen och fordldrarna. I observa-
tioner av verksamheten blir det dock tydligt att dven ldrarna ses som musika-
liska forebilder ur barnens perspektiv. De lyssnar och harmar nér lararna fore-
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bildar och uppmirksammas som musiker av barnen, inte minst i samband med
konserter. Vid ett tillfalle, dar barn fran olika El Sistema-skolor i G6teborg gav
en gemensam konsert pa Konserthuset utan att musiker fran GSO medverkade,
placerades ldrarna i centrum av scenen och agerade helt och hallet som musiker.

Den ambivalenta héllningen i friga om den musikaliska respektive den sociala
malsattningen och relationen dem emellan som identifieras har kan forstas
som att de bottnar i olika kulturideologiska synsitt (Lotberg 2000). Medan
uppmairksammandet av de musikaliska mélen, liksom betoningen av konst-
musik som det 6vergripande malet med verksamheten, tangerar den konser-
vativa synen pa kultur inom vilken kulturella virden ses som 6verordnade
maénniskan, ansluter sig talet om de sociala malen snarare till den radikal-
demokratiska kultursynen. Det behover enligt Lofberg visserligen inte finnas
nagon motsittning mellan dessa kulturideologiska héllningar men i materi-
alet ser vi dock att det férkommer lite av en kamp eller forhandling i fraga om
deras utrymme i verksamheten.

El Sistema som fritidsverksamhet

ESG framstills ocksa som unik, vilket far en funktion att legitimera verksam-
heten som nagot specifikt. Det specifika ror det forhallningssatt som en larare
inom El Sistema har att anamma om man ska arbeta inom verksamheten:

Jag kan inte leva rovare, som ldrare, och skilla pa barnen. Det ingar inte i E]
Sistema. Det hir ér ett annat forhallningssatt. (ldrare)

Men det handlar ocksa om att en ldrare inom El Sistema ses som innehavare
av en dubbel kompetens - dels musikldrarens och dels socialarbetarens. Det
finns en stark tro pa att det sociala arbetet dr gynnsamt for dven den musika-
liska utvecklingen:

Men i El Sistema sa 4r man... om man da 4r medveten om att man dr en
socialarbetare, med musiken som verktyg, sa blir det en vildigt annan
ingang, som egentligen kan fa en storre progression — dven i musiken sa
smaningom. Dérfor att en siker elev blir ocksa siker pa att spela till slut.
Om man kédnner sig hemma i sig sjilv och sa vidare. (ldrare)

Inom ramen for idén om att arbeta socialt med eleverna ryms 4ven en tanke
om El Sistema som mer lekbaserad verksambhet: "Jag vill leka monsterleken
idag” (elev); ”Vilket underbart kaos”(larare); ”Nu hjélps vi alla at att stada och
torka av borden”(ldrare). Likheten med en fritidspraktik dr sliende. Hir kan
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barnen onska lekar, hjélpa till att stida och ibland uppstar och tillats kaos.
Som personal inom en mer fritidsrelaterad praktik positionerar sig El Sistemas
larare hér i forsta hand inte som en lirare da undervisningsuppdraget ar ned-
tonat. Istdllet intas en mer allmidn vuxenposition. Detta dr ocksa nagot som
lararna sdger sig uppskatta och de verkar heller inte ha nagra problem med att
vixla mellan de bada identiteterna. Inom ESG ar det framforallt under Vén-
stay-tillfallen som denna fritidsrelaterade praktik dar lirarnas positioneringar
som i forsta hand en vuxen gors synligt. Har blir det tydligt hur lirarna, som
vanligtvis stravar efter att utveckla eleverna musikaliskt, intar en annan posi-
tion och istillet fokuserar leken och att barnen i forsta hand ska roa sig. Att
nagra elever sjunger i fel tonart blir dirmed i detta sammanhang underordnat,
trots att avsikten ar att 6va sanger infor konserten. Det hade kunnat vara vilken
lekbaserad praktik som helst, men det faktum att de lekar som valts bendimns
”dirigentleken” respektive “musiksallad” signalerar dnda att det handlar om en
musikundervisningspraktik, en musikundervisningspraktik som dock kan

sdgas sta ganska langt fran kulturskolans.

Kulturideologiskt ndrmar sig denna konstruktion ett radikaldemokratiskt
(Lofberg, 2000) synsitt pa kultur i det att den musikaliska kvaliteten ligger i
det lekbaserade motet. Kulturen legitimeras av idén om det demokratiska
motet mellan barn, fordldrar och larare. Visserligen finns El Sistema sdngerna
dér, men utan samma krav som i den musikaliska praktiken. Har bidrar alla
till gemenskapen genom att delta pa lika villkor. Alla deltar i sanger och lekar
och alla hjalper till med praktiska géromal. Idén om att ndrma sig en mer
barncentrerad musikundervisning ar ocksa fullt méjlig att historiskt spéra till
pedagogiska diskurser som spreds till Sverige fran USA redan under tidigt
1900-tal. D4 stod kampen mellan estetiska och pragmatiska ideal. Progressi-
vismen strdvade efter att bryta det traditionella elitistiska bildningsidealet och
tanken om att istdllet fora in en mer pragmatisk och elevcentrerad undervis-
ning spreds. Aven senare under 1900-talet ser vi spir av en kamp mellan
denna mer barncentrerade syn och en mer traditionell lararstyrd och konst-
musikaliskt inriktad syn, ddr syftet inom den forra handlade om att komma
bort fran fokus pa det autonoma konstverket och istéllet féra in barns egna
tankar, idéer, musikaliska preferenser och ideal. Lite férvanande, ndr det gal-
ler ESG, dr dock att genrefragan, som i mangt och mycket var central i dessa
reformer, dr nedtonad i verksamheten. Istdllet dr det barns kreativitet och
sociala och demokratiska fostran med hjdlp av musik generellt som i hogre
utstrackning lyfts fram.
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El Sistema som identitetsskapande verksamhet

Identitet 4r ndgot som dterkommer genom hela materialet. Syftet med hela
verksamheten dr ocksa att starka barns identitet med hjilp av musik. Pa El
Sistemas hemsida formuleras det pé foljande satt:

Abreu (El Sistemas grundare) menar att individen utvecklas allra bast i grup-
pen, i samspelet och i interaktion med sina medmusikanter. Stor vikt liggs
vid att barnet skall fa utveckla sin “spirit”, moral, intellekt, engagemang och
forsta sig sjlv i relation till gruppen - individens bidrag for att né kollektiva
mal. (http://www.elsistema.se/om-el-sistema/pedagogiskt-forhallningssatt)

Identitet framstdlls dock pa flera sitt. Dels handlar det om att starka grupp-
identiteten och dels att starka den egna individuella identiteten. I verksamheten
kdnnetecknas det forra av att identitetsmarkdorer laggs in i singtexter, som till
exempel ”Vi dr El Sistema!” och Vi dr alla coola, pa Hammarkulleskola, El Sis-
tema Yeah”. Hir handlar det i forsta hand om att skapa en gruppidentitet. Aven
idén om en gemensam repertoar som tranas in och uppfors tillsammans over
stadsdelsgranserna dr en del i skapandet av denna identitet. Retoriken inriktas
mot att stirka identiteten som grupp, en vi-identitet, dér alla inkluderas:

Hér ska alla med pa baten. For det &r ju vildigt starkt i Venezuela. Har nan
kommit in i El Sistema sa sldpper dom aldrig personerna. (VD GSO)

Den egna identiteten som El Sistema-elev dr en andra identitet som uttrycks
som vasentlig. Arbetet med att stirka denna gors pa olika sitt, bland annat
har alla barn foton pa sig sjdlva da det spelar pa sitt instrument. Detta foto &r
fastsatt pa en namnskylt som hédnger pa instrumentfodralet. Pa varje fodral
kan flera foton vara fastsatta, foton som speglar elevens utveckling i El Sistema.
En tredje identitet som man arbetar hart med ar musikeridentiteten. Barnen
ska trdnas i att positionera sig som musiker. Denna identitet skapas genom att
konsertframtridande iscensitts under repetitioner, liksom vid medverkan
vid Vénstay da barnen far agera som “veckans artist”. Ytterligare identiteter
som konstrueras dr den som elev/larling respektive den som ldrare/maéstare.
Detta sker i de situationer da ldraren stiller fragor hon/han redan har svaret
pa, och dé lararen forevisar och eleverna spelar efter.

Denna konstruktion kan sparas till bdde den kulturkonservativa och den
radikaldemokratiska synen pé kultur och identitet. Identiteten ses har dels
som ett svar pa ett slags kulturellt arv och médnniskan ar den hon ar mot bak-
grund av historia och tradition. Men samtidigt ses identitet som nagot som
kan skapas i ett socialt ssmmanhang, dock utan 6ppenheten for en pluralism
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av identiteter utan hir efterfragas en viss identitet, El Sistema identiteten.
Arbetet med att konstruera en stark vi-identitet kan problematiseras i relation
till fragor om inkludering respektive exkludering. Att starkt verka for ett
inkluderande f6rhéllningssdtt genom att stdrka gruppidentiteten skapar sam-
tidigt en exkludering gentemot andra grupper, vilket paradoxalt nog skulle
kunna fa en motsatt effekt mot bakgrund av El Sistemas ambition att skapa
rum fér moten mellan olika sociala och kulturella grupper.

El Sistema som bildningsverksamhet

Nir det giller El Sistemas sociala malsattningar framstills verksamheten ofta
pé tva sitt. A ena sidan som utvecklande for individen och 4 andra sidan som
utvecklande for samhillet. Ett bildningsideal med konstmusikaliska for-
tecken ses som utvecklande for den enskilda individens sociala utveckling,
medan orkestermusicerande framstills som ett led i en strategi att verka for
demokratiska virden. Aven hir dterfinns den kulturkonservativa hallningen
med kulturtraditionella virden som nagot vasentligt fér ménniskan. Kon-
struktionerna om musikens betydelse for individen respektive for samhalls-
utvecklingen kan ocksé relateras till hur vasterlindsk konstmusik anvéindes
inom ramen for folkbildningsprojekt under mitten av 1800-talet och fram till
mitten av 1900-talet och som syftade till att utveckla individer ur i forsta hand
arbetarklassen i tron om att det ocksa skulle leda till ett starkare samhalle.
Aven den kommunala musikskolan grundades idémassigt i detta folkbild-
ningsprojekt, men sett till hur kulturskolan utvecklats i det senmoderna dar
marknadskrafterna kommit att bli allt mer styrande pa bekostnad av det klas-
siska bildningsidealet 4r det intressant att konstatera att ESG i flera hanseen-
den ligger narmare det bildningsideal som gjordes géllande i 1800-talets folk-
bildningsprojekt:

Jag tror vi har fordomar om den klassiska musiken, att det ar medelklassens,
och att den ér otillganglig, att den &r svér, och om man tittar pa vilka som, i
varje fall till for nagot ar sedan, sa 4r det ju den vithariga eller den blahériga
tanten som sitter och.. eller dom som har rad. Och jag blev s himla fascine-
rad av hur man anvinder sig av den klassiska musiken i Venezuela som ér ...
den storsta procenten av Venezuelas befolkning har det ju vildigt fattigt
stallt. Och en ganska liten procenthalt har det valdigt valdigt bra. Dar har
man inga problem med... dar finns ingen klasstrappa ndr man lyssnar pé
klassiskt musik...utan den klassiska musiken i Venezuela ir till for alla.
(processledare)

I citatet ovan framstills konstmusiken som mindre tillginglig for endast delar
av den svenska befolkningen. Konstaterandet stélls i relief till Venezuela, ett
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land dir alla ménniskor uppges ha en nira relation till konstmusik, oavsett
social och ekonomisk tillhorighet. I uttalandet ldnkas musikkultur till nation,
vilket inte minst i dagens globala och mangkulturella samhélle kan ses som
négot begrinsande. Ett alternativt férhéllningssatt kan intas genom att istal-
let forsta musikkultur som nagot starkt kontextuellt (Stokrocki, 2004) préglat.
Attvara medlem i en viss kontextuell gemenskap innebdr att hela tiden ldsa av
situationer och skapa mening pé ett sitt som framstdr som sjilvklart for
ovriga medlemmar. ESG kan ses som en medveten satsning in i en sidan
gemenskap baserad pa en konstmusikalisk tradition, ndgot som blir tydligt till

exempel i samband med repetitioner:

Nar informationspunkterna dr avklarade och det dr dags att borja spela
inleds det med att lararen gar ut och kommer tillbaka i rollen som dirigent.
Hon hélsar pa den elev som &r utsedd till konsertmastare, bugar mot en
imaginar publik och ger tecken at orkestern att sitta sig. (faltanteckningar

fran straksektionsrepetition 2013)

Redan i forskoledldern férbereds barnen pa att framtrida vid konserter genom
att dven vid deras repetitioner forekommer referenser till en imaginar publik:

Helt plotsligt sdger en av ldrarna ”Nu far ni applader” vilket 4r en signal till
barnen att buga mot en tinkt publik. (faltanteckningar fran lektion med

forskolebarn s &r, 2013)

I likhet med den langa konstmusikaliska bildningstraditionen i Sverige har
ESG ytterst en politisk agenda. Detta blir tydligt, inte endast i officiella doku-
ment, utan dven i samband med konserter:

Dirigenten Gustavo Dudamel kommer in pa scenen nir barnen sjungit far-
digt. Han gar runt bland barnen och klappar om dem. - ”To see this is inspie-
ring. El Sistema can help them to develop a better life”, sdger han och refere-
rar till Moder Theresa och hennes tes om hur viktigt det 4r att berika sjéls-
livet. Han trycker ocksa pa El Sistema som en enda stor familj. Efter fram-
tradandet gor en riksdagsledamot (M) entré pa scenen, tackar Dudamel {6r
glddjen och inspirationen och refererar till tanken om att anvianda kultur f6r
att skapa ett battre samhille. Hon positionerar sig i forhallande till Juholt,
socialdemokraternas ddvarande partiordforande, som anklagat de borgligas
kulturpolitik for att vara alltfor kommersiellt inriktad. - Kulturen har ett
egenvirde”, sdger hon, och fortsitter att tala om hur musik kan férbattra livs-
chanser. -"Kultur &r inte for en liten elit, kultur finns 6verallt. El Sistema ér

ett foredome”. (faltanteckning fran seminarium ang ESG 2011).
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Att El Sistema hér konstrueras som ett politiskt projekt ar tydligt. Legitimitet
skapas kring att anvanda kulturen som redskap for férédndring i vad som fram-
star som ett mindre demokratiskt och bra samhille, inte endast pa individ-
och gruppnivé, utan dven pa samhéllelig och kulturell niva. Tvé kulturpolitiska
utgangspunkter gors hir gillande: Riksdagsledamoten lyfter fram El Sistema
som ett ideologiskt kulturpolitiskt projekt medan dirigenten Dudamel lyfter
fram El Sistema som ett socialt kulturpolitiskt projekt. Med tanke pé hur kul-
turens egenvirde betonas i det forsta uttalandet blir kopplingen till en konser-
vativ kultursyn tydlig. Dudamel ddremot legitimerar framtradandet bade genom
att referera till ett konservativt och ett demokratiskt ideal i det att han dels
talar om musikens férmaga att berika sjélslivet och dels liknar El Sistmea vid
en enda stor familj (Lofberg 2000). Sammanforandet av de tva kulturideo-
logiska héllningarna bekréftar antagandet om att dessa inte behover sta i mot-
sittning till varandra. Aven Lofbergs tredje kulturideologiska begrepp tange-
ras i citatet da riksdagsledamoten positionerar sig mot ett marknadsliberalt
ideal, nagot som &r fullt forstaeligt i relation till den ideologiska hallning som
El Sistemas verksamhet grundas i.

El Sistema som fostransverksamhet

Att musik anvdnds i demokratisk och medborgerlig fostran ar inget nytt. Idén
om musik som stark kraft i demokratibygge har forts fram i alla tider och i
alla kulturer. Inom ESG inriktas detta pa att fostra barnen socialt, att lira dem
umgds i grupp, att med hjélp av korsang och orkesterspel skapa forutsatt-
ningar for ett hallbart demokratiskt samhalle. Uttalanden som "Barnen ska
kunna ldra sig att inga i en social form” (lirare) eller ”Vi jobbar jattemycket med
demokrati, att man ska vinta pa sin tur och s&” (processledare) illustrerar
dennaidéomattintegreraettsocialt undervisningsinnehallien undervisnings-
form, i detta fall orkesterspel eller korsang. Mot bakgrund av den hér typen av
uttalanden kan ESG forstas som barare av en demokratiseringsdiskurs, som
ocksa den kan sdgas ligga i linje med El Sistemas officiella retorik dar orkes-
tern framstalls som ett samhaille i miniatyr.

Fostran kan dven ses som en form av produktiv maktutévning, dir manniskors
tal och handlingar regleras utifran en specifik forestallning om vad ménniskor
eller verksamheter dr (Foucault, 1978/1991). Inom denna maktteori poang-
teras att avsikten ar att vdrna om ménniskors véilfard och vilmaende. Styr-
ningen ar inte patvingad genom lagar eller férordningar, men handlar 4nda
om att forma méanniskor till ett visst uppfoérande, ett visst beteende, enligt
vissa normer och utifran vissa skil (Dean, 1999; Borjesson, 2008). ESG kan, i
likhet med de flesta andra utbildningskontexter, ses som vilande pa denna typ
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av styrning. Syftet ar att fostra eleverna till disciplinerade orkestermedlemmar,
dédr samarbete dr grundldggande:

Det har gétt sa fort, det dr bara ett och ett halvt r och dom fixar det hidr och
dom har liksom samlat ihop sig ungarna, for man maste ju komma ihég det
hér att dom hidr hade en klart begransad formaga att samarbeta da dom
borjade (...) Och sen satt dom pa repetitionen, det var sant fokus. D4 ser
man det hir att det 4r ungar som faktiskt inte alls har haft nan traning i det
forut. S& det var helt enormt. (GSO:s VD)

Liksom citatet ovan belyser just regleringen av barnens upptridande i en
orkesterrepetition visar nedanstaende pa maktutévningens liberala grund.
Att trdna samarbete i orkester leder till demokratisk fostran och icke-véld:

...det kdnns ju vildigt hiftigt att tinka pa det att’ att ndr man sitter och
spelar ihop i orkester som barnen gor pa Hisingen och i Hammarkullen...
och man liksom ska ldra sig att dra strdken 4t samma hall’ och d& gar man
inte ut och sléss efterdt. (Barn- och ungdomsproducent GSO)

Denna typ av sociala fostran, i form av disciplinering av barnen utifrdan en
idealbild som &r uppbyggd kring forméga att vinta pa sin tur och att sam-
arbeta, dr eft exempel pa maktutévning. Att disciplinera barn utifran en syn
pé barnet som ett kreativt och skapande barn kan ocksa ses som en typ av
maktutévning, men dd med andra konsekvenser for innehéllet i verksam-
heten (Lindgren, 2006). Nir det giller ES kan vi se att verksamheten tar sin
utgdngspunkt i bdda dessa egentligen tva motsatta ideal, dels det estetiska
idealet med musiken som mal i fokus, dels det kreativa idealet dar skapande,
lekande processen sétts i centrum. I citatet nedan, hdmtat fran ett gruppsamtal
med ldrare inom ESG illusteraras detta:

Vi hade ett fantastiskt Vinstay forra veckan. Da var det inget umgas och
hidnga utan da hade vi bjudit in en stdkkvartett. En av dem var barnens
larare i ES. Det var ett jattefint Vanstay, det var helt fantastiskt. Det slutade
med att barnen fick komma fram, dom som ville, och dirigera den hér strak-
kvartetten. Och &ven foraldrar fick gora det om dom ville, det var ju ingen
som ville forst, men till slut var det ett barn som lyckades fa upp sin mamma.
Och hon gick upp och dirigerade en strakkvartett. En muslimsk mamma,
med sin hir huvudduk pa sig, gick fram och stdllde sig och dirigera (alla
skrattar). Det var ju helt fantastiskt haftigt. Och det var sa bra stimning och
det var sa lugnt liksom. (larare)

Hér framtrader det estetiska idealet i talet om detta Vénstay-tillfalles upplagg
med strakkvartett pa besok och mindre fokus pa att "umgas och hianga”. Sam-
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tidigt illustreras har tillfallets mer kreativa inramning dar aktiviteten att diri-
gera strakkvartetten uttrycks som mer lekbaserad och valfri. Det faktum att
just den muslimska mamman stélls fram som unik i sammanhanget kan ses
som anmarkningsvirt i relation till diskurser kopplade till medborgerlig inte-
grerande fostranspraktik. Att peka ut mamman som “muslimsk” med hanvis-
ning till att hon bér det religiost laddade plagget huvudduk, innebar bade en
exotisering av henne och att hon konstrueras som icke-normativ. Det sitt som
den muslimska mamman gors till avvikare i den refererade situationen kan
darfor sagas ga stick i stdv med ESG:s ambition att verka fér inkludering och
fungera som en interkulturell dialog.

Diskussion

I denna artikel har ett empiriskt material insamlat inom ramen for kér- och
orkesterskolan El Sistema i G6teborg analyserats. Syftet har varit att inhdmta
ingangar till fortsatt forskning genom att beskriva och dekonstruera El Sis-
temas praktik som ett forsta steg i en lingre analytisk process. Den karta 6ver
musikpedagogiska idéer som presenterats kan sdgas vara komplex och inne-
héller flera motséttningar. Nagra av dessa véljer vi att diskutera har.

Den forsta motsattningen handlar om de historiskt antagonistiska diskurser
som vi kan se att ESG pa olika satt forhaller sig till. Det handlar dels om en
bildningsdiskurs, vilken kdnnetecknas av konstmusik som bildning, stravan
efter hog musikalisk kvalitet, undervisning i form av forebildning, traditionell
elev-lararrelation och professionella lirare med goda &mneskunskaper. P4 mot-
satta sidan finns en kreativ diskurs, centrerad runt det lekande barnet och den
vuxne omsorgsinriktade pedagogen, en anti-auktoritér relation mellan barn
och vuxna och en musikalisk genrebredd. Tydligt i materialet ar att ESG pa
olika sdtt positionerar sig i relation till dessa diskurser och ocksa forsoker att
overskrida dessa. Parallellt med denna positionering kan vi ocksa urskilja
andra typer av ideal som verksamheten lutar sig mot. Har handlar det dock
inte om att 6verskrida utan snarare att harbargera tva olika férhallningssatt.
Utifran ett socialpolitiskt perspektiv, lyfts i ESG musikundervisning fram
som en medborgerlig rattighet i ett demokratiskt samhélle, ddr innehallet rik-
tas mot en socialt inriktad kompetens och kunskap. Samtidigt inriktas verk-
samheten dven mot en slags fostran, att socialiseras som individ in i en El
Sistema-gemenskap, att skapa en ES-identitet och att ratta sig efter géllande
regler inom denna gemenskap, vilket ses som ett erbjudande om en identitet
bort fran segregation. Sammantaget kan dessa olika diskurser och férhall-
ningssétt som ESG har att konfronteras med sparas historiskt och inte séllan

123



124

El Sistema som 6verskridande verksamheter

har de agerat som motsatta och kimpat om tolkningsforetrade inom det
musikpedagogiska omradet (Lindgren, 2006; Olsson, 1993; Sundin, 2003). I
var fortsatta forskning kommer denna typ av motséttning att vara foremal for
en mer ingdende analys.

Den andra motsittningen som ESG inrymmer handlar om legitimitet for
musikundervisning i dagens samhalle. Den bristande legitimitet som skolans
och kulturskolans musikundervisning uppvisar dr uppenbar i forskning och
utvdrdering. Vad ska vi ha musikundervisning till? Till vilken nytta? El
Sistema intar en klar position hir i sitt dubbla uppdrag. A ena sidan ar verk-
samheten starkt kopplad till musik som medel, snarare dn som mal. P4 sa vis
ligger filosofin nédra det som kan bendmnas som medieneutral estetik (Marner
& Ortegren, 2003), dir malet ligger utanfor sjilva mediet, dvs musiken. Detta
kan likstéllas med foreteelser som "dansmatte” eller musik som hjélp i sprak-
utveckling. Skillnaden har ligger dock i att ESG inriktas mot social utveck-
ling, snarare dn utveckling inom nigot annat dmne. Men & andra sidan ser vi
dessutom en stark koppling till musik som mal. Detta blir synligt inte minst i
sjilva undervisningspraktiken och i konsertverksamheten. Har handlar det i
stor utstrackning om att ldra sig spela ett instrument och att kunna na en sa
hog musikalisk niva som mojligt. I ESG framtridder denna dubbla malséattning
pé lika villkor, vilket kan ses som unikt i relation till andra musikpedagogiska
praktiker.

En tredje motsittning fokuserar El Sistema i relation till en marknadsliberal
syn pé kultur (Lofberg, 2000) dir efterfragan blir styrande f6r kulturutbudet.
I det senmoderna samhillet star musik- och kulturskolan, ilikhet med grund-
skolan friare 4n tidigare, vilket leder till en utmaning av det tidigare forhérs-
kande bildningsidealet. Holmberg (2010) menar att sa linge traditionen tilldts
styra verksamheten skedde en anpassning till en given syn pa musikunder-
visning, men i dagens senmoderna samhille, dir marknaden definierar este-
tik, riskerar kulturskolan att férvandlas till ett "nojescentrum fér ungdomar”
(Holmberg, 2010, s. 204). I ljuset av detta perspektiv framstér El Sistema, med
sin tydliga ideologiska styrning och en inriktning mot vésterlaindsk konstmu-
sik, som en motdiskurs (Foucault, 1976/2002) till den dominerande populédr-
kulturdiskurs som aterfinns i svensk skola och kulturskola. Denna motdiskurs
kan & ena sidan forstas som en dtergang till en traditionell musikpedagogisk
utbildning, med en tydlig kanon som bygger pa ett gemensamt kulturarv i
kombination med en tydlig styrning utifran en musikpedagogisk idé om barn,
musik och samhille. El Sistema kan ddrmed likstéllas med andra musikpeda-
gogiska idéer som tidigare vunnit mark genom aren, sdsom Suzuki-, Kodaly-
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eller Dalcrozemetoden. Men & andra sidan kan El Sistema som motdiskursen
ocksa forstas i relation till traditionsuppluckringen i det senmoderna sam-
héllet, dér traditioner och kulturella virden och ideal flyter runt, vilket skapar
en osakerhet och vilsenhet hos manniskor (Giddens, 1991; Ziehe, 1989, 2004).
Minniskor ar inte ldngre fingna i sociala och kulturella strukturer och déri-
genom finns ett starkt behov att skapa grupper av nya sddana. El Sistema kan
ses som ett exempel pa en siadan struktur.

En fjarde och sista motsattning som kan lyftas upp i detta ssammanhang hand-
lar om konstruktion av musikalisk identitet. De motstraviga identiteter som
efterstrdvas inom ramen for ESG kan diskuteras mot bakgrund av El Sistemas
demokratiska och inkluderande malséittning. Nér det géller musik och musik-
undervisning menar Karlsen (2012) att bade musikalisk genre och musikalisk
identitet bor hallas 6ppet och férhandlingsbart. Fostran in i en viss musika-
lisk identitet, utifran en forestdllning om det sociala och nationella virdet av
vissa musikaliska genrer har historiskt visat sig vara riskfyllt nar det géller
fragor om jamlikhet (Gould, 2012). Men det ar dven majligt att féra fram en
annan sida av saken genom att forsta El Sistema mot bakgrund av en kulturi-
deologisk syn, dar El Sistema i G6teborg bryter mot den marknadsliberalism
som enligt tidigare forskning ser ut att i mangt och mycket vara styrande for
dagens svenska musikundervisning (Holmberg 2010). Darmed blir det fullt
mojligt att ocksa se verksamheten som en praktik med en viktig funktion att
utmana radande diskurser om musikundervisning - som ett led i just en
demokratisk idé om pluralism.
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Vad ar grunden for musikaliskt larande
och bedémningar?

Bengt Olsson

Bedoémningsdebatten inom dagens utbildningsvasende kan pa manga sitt ses
som den frimsta arenan for ideologiska strider kring diskussioner om olika
utbildningars kvaliteter och varde. Den generella ingédngen, utifrdn neo-liberala
managementteorier kring hogre utbildning och kvalitetssakring och utvérde-
ringar (assessment and quality accountability), har haft en genomgripande
betydelse for de senaste 20 arens utbildningspolitiska diskussioner om bedom-
ningar (Hanken, 2007). Samtidigt framstar betygsattning och bedémningar
som pedagogiska karnvirden, vilka skall styra hur undervisning bést framjar
elevers eller studenters larande (Nielsen, 2002; 2005; Zandén, 2010).

Bedomningsprocessen dr dock inte en linjar relation mellan uppstillda kurs-
mal, tydliga bedomningskriterier, faktiska beddmningar av kunskaper och
formagor utifran adekvata kriterier med utfall som visar pa empiriskt valida
resultat. Tvirtom, begreppet i fraga dr komplext och motsvarar narmast vad
kan karaktériseras som “ett-i-grunden-omstritt-begrepp” eller vad den engel-
ske filosofen Gallie (1955) betecknade som “essentially contested concepts”, dar
de framtradande dragen hos sddana begrepp bygger pé olika kriterier for i
grundliaggande omstriddhet” (Janik, 1991).

Etti-grunden-omstritt begrepp maste for det forsta vara virderande, det méste
hénsyfta till en prestation eller forméga (t. ex. att avgora vad som ér kultur eller
demokrati i stéllet for egenskaper sasom fargen rod eller formen fyrkantig).
Vidare maste det vara ett sammansatt begrepp som samtidigt ar 6ppet till sin
struktur vad giller tolkningar av begreppet i nya sammanhang. Ett i grunden
omstritt begrepp dr dirmed inte bara en utmirkt utgangspunkt fér att under-
soka ideologiska strider inom det estetiska omrédet utan ocksd en limplig
utgangspunkt for att undersoka och diskutera centrala aspekter av sjilva be-
domningsbegreppet.

Zandén (2010) gor en forsta distinktion genom att diskutera normativa och
icke-normativa kvalitetsuppfattningar. Icke-normativa kvalitetsuppfattningar



ror egenskaper eller funktioner hos foremal sasom firgen hos en mélad vigg
eller maskiners utférande. Normativa uppfattningar, & andra sidan, handlar
om kvaliteter som ar relaterade till normer eller regler inom vissa kontexter
och sammanhang.

Syftet med denna text r att undersoka och problematisera normativa bedom-
ningsbegrepp utifran nagra empiriska undersokningar av instrumental- och
musikundervisning inom olika delar av frimst svenskt utbildningsvasende.
Syftet ar vidare emancipatoriskt i s& motto att dessa diskussioner mynnar ut i
rekommendationer for savil vidare forskning som pedagogiskt utvecklings-
arbete. Inledningsvis presenteras en begreppsgenomgang av sjilva bedom-
ningsbegreppet.

Beddmningar inom musikomradet

Motstandet mot betygséttningar bland larare inom musik- och bildomradena
ar generellt framtradande (Olsson, 2001; Sandberg, 1996; Zandén, 2010). Betygs-
system anses vara alltfor reducerande for att man ska kunna gora adekvata
beddomningar inom det estetiska kunskapsomradet, dvs enkla mitbara tester
och bedémningar anses av dessa lararkategorier ligga alltfor mycket vid sidan
av den estetiska kdrnkompetensen. Ett annat problem utgors av bristen pa
uttalade kvalitetskriterier for betygsittning inom det estetiska kunskaps-
omradet (Sandberg, 1996; Zandén, 2010). Det innebidr ingalunda att det sak-
nas olika kvalitetsuppfattningar om musikaliskt skapande och interpretation
bland larare, men det saknas tydligt formulerade gemensamma bedémnings-
kriterier. Uppfattningarna speglar darfér mer den enskilde lirarens syn pa
vad som ér viktig kunskap dn vad som allmént anses vara virdefulla generella
formégor for musikaliskt utforande eller skapande. Zandén (2010) argumen-
terar darfor f6r bedomning som en didaktisk kdrnkompetens genom att
betona bedomningens legitimering av pedagogiska praktiker. Ytterst handlar
det saledes om att skaffa information om elevers prestationer, framsteg och
larande.

Skolverkets presenterar i sin dversikt "’Kunskapsbedémning i skolan - praxis,
begrepp, problem och méjligheter” (2011) hur beddmning i skolpraktiken skulle
kunna ske och utvecklas. Har ges rad och strategier for hur bedémningar kan
framja larande, hur sjilv- och kamratbedomning kan utvecklas samt hur be-
domningar kan bli relevanta och trovérdiga. I rapporten betonas att begreppet
“férméga” anviands som representativt for olika kunskapsformer (for fler rap-
porter om praktisk hjalp, se www.skolverket.se under rubriken "bedémarstod”).
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Bedoémningsbegreppet — en kort genomgang

Syftet med bedomningar kan ha flera utgangspunkter och motiv, vilket inte
minst speglas av hur olika begrepp anvénds for skilda beddomningar. En forsta
fragestallning blir da att diskutera distinktionen mellan begreppen "bedém-
ning”, "betygsittning”, “utvirdering” och "virdering” (Olsson, 2010). Sprak-
bruket ar inte helt entydigt men f6r enkelhetens skull anvinds hédr begreppen
bedomning och betygsdttning som exempel pa snédva begrepp relaterade till
en kursplan med tillhérande mélformuleringar. Virdering och utvirdering
representerar daremot mer overgripande perspektiv pa utbildningar dér refe-
rensen for dessa vdrderingar &r laroplaner och utbildningsprogram med till-
horande ekonomisystem. Vardering kan sdgas ha den vidaste betydelsen genom
att den karaktériserar allt ifran individers enskilda beddmningar av musik
och musikaliska framféranden i termer av “bra” eller daligt” till kulturellt
baserade varderingar inom grupper eller samhéllen. Métningar av publikens
musikuppfattningar (i hundratusental) i sammanhang sasom tivlingar i
eurovisionsschlager dr darfor ett bra exempel pa virderingar pa en metaniva.

Inom anglo-amerikansk forskningslitteratur gér man distinktionen mellan
“evaluation” och “assessment” (Murphy & Espeland, 2007). Bada begreppen har
anknytning till bedomning som vérdering respektive utvirdering. Samman-
taget bor darfor bedomning och virdering forstas utifran sina funktioner;
vilka dr syftena och hur anvinds begreppen?

Traditionellt beskrivs tre grunder for bedémning: Bedomning f6r urval till
en kurs eller utbildning, beddmning for att kontrollera att mélen i en kurs
eller laroplan har uppnatts samt bedomning for att 4stadkomma kvalitetsfor-
battring av undervisning och lirande (Murphy, 2007). Skolverket (2011) menar

» »,

att syftet med bedomningar ér att "kartlagga kunskaper”, viardera kunskaper”,

“aterkoppla for lirande”, “synliggora praktiska kunskaper” och "utvirdera
undervisning”.

Primart fokus for denna text ar forskning om bedémning som en del av kun-
skapskontroll och kunskapsutveckling inom kurser fér grundskolans hog-
stadium och gymnasium samt inom hogre musikutbildning. I dagens debatt
kring bedémningar och betygséttning finns det saledes tvd huvudlinjer:
Bedomning som kunskapskontroll eller beddmning som stéd fér larande.

Vad ir det som bedéms? Ar det mnesinnehallets betydelse i form av dess
kunskapsbildning och dmnesavgriansning som ar styrande f6r beddmnings-
aspekterna? Bernstein (1996/2000) skriver om dmnets “heliga dimensioner”,
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dvs den paradigmatiska definitionen av amnet och vad som skiljer detta amne
fran alla andra &mnen. Samt vilka krav p4 bedomningar detta stéller. Eller ror
fragan vad som Gverhuvudtaget dr bedomningsbart det centrala? Den sist-
namnda aspekten visar hur olika beddmningar utgar fran vad som 4r métbart
och generellt bedomningsbart utifran hoga krav pa reliabilitet och validitet i
stallet for att anvinda sjilva kunskapsbildningsbegreppet som utgéngspunkt.
Ett enkelt exempel dr nar musikdmnets betyg enbart bygger pa skriftliga prov
i musikhistoria men dir dmnets performativa aspekter saknar betydelse for
betygsdttningen. Hit hor ocksa fragestillningen om det ar formégor och far-
digheter eller teoretiska kunskaper som ar féremal for sjalva bedomningen.
Samtidigt som teoretiska kunskapskontroller har en benégenhet att fastna en-
bart i standardiserade skriftliga prov som bedémningsunderlag riskerar be-
domningar av formagor och fardigheter att reduceras till att bara ta stdllning
till kvaliteter i synliga kunskaper eller aktiviteter som representationer for
kunskap. Mer komplexa formégor bedoms ddrmed inte. Ytterst ror problemet
séledes savdl bedomningars validitet, dvs att beddomningsmetoderna mater vad
syftet med bedomningarna dr, som vad som 4r i fokus f6r bedomningarna.

Den centrala referenspunkten for snivare beddmningar av innehallet eller
vad-aspekten dr darfor &mnets eller kursens malformuleringar. Det dr hir de
specifika formagorna som skall uppnés beskrivs. Kurs- och ldroplaners mal-
formuleringar har varierande konkretionsgrad, vilket i sin tur leder till varie-
rande tolkningsmojligheter. Relationen utbildningsmal och vad som kan
bendmnas doménspecifika kompetenskrav dr emellertid komplex. Darfor bor
diskussioner om bedémningars aspekter dven innefatta kvalitetsuppfatt-
ningar av lirande och utveckling oavsett kontext eller sammanhang. Zandén
(2010) framhaller med hinvisning till den danske musikpedagogen Frede V.
Nielsen att kompetenskrav och beddmningar bor omfatta bade estetiskt-
symboliskt och begreppsligt-verbalt meningsskapande vilket far konsekven-
ser for bedéomningar.

Ett annat sétt att ndrma sig problemet ar att diskutera bedomningars funktio-
ner. Formativa och summativa bedémningar dr framtrddande begrepp i
sddana sammanhang. Den formativa bedémningen, kan ses som process-
bedémning eller vad som kan rubriceras som “produkt 6ver tid”. Det handlar
om bedémningar som aterkoppling och olika sorters stod med syftet att
utveckla den enskildes ldrande. Perspektivet dr framatsyftande. I Skolverkets
beddmningsmaterial (2011) uttrycks det som nddvéindigheten av att malen for
undervisningen tydliggors, att information soks om var eleven befinner sig i
forhallande till malen samt att dterkoppling ges som talar om hur eleven ska
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komma vidare. Summativa bedémningar dr a sin sida bakétriktade (Faultley
& Colwell, 2012). Dessa kan ndrmast beskrivas som bedémningar i kontrolle-
rande syfte. Examinationer och olika sorters slutprov dr sddana exempel.
Bedomningskriterierna skiljer sig dirmed &t. Samtidigt kan man stélla sig
fragan om formativa och summativa bedémningar alltid &r klart atskilda eller
om de dr integrerade? I materialet kring bedémningar inom hégre konstnar-
liga utbildningar, som presenteras nedan, dr exempelvis atskillnaden inte all-
tid helt tydlig.

Andra utgangspunkter fér bedomningars funktioner utgors av prognostiska
och diagnostiska bedomningar. Utgdngspunkten fér den prognostiska bedom-
ningen ar att avgora om exempelvis en sokande till en utbildning kommer att
klara av studierna inom stipulerad tid utifran sina befintliga kunskaper och
tardigheter (Olsson, 2007). Antagningsprov till hégre musikutbildning kédnne-
tecknas ofta av sédana beddmningar. Diagnostiska prov och tester motsvarar
ndrmast den summativa bedomningen. Den sokandes férmagor och kompe-
tens bedoms utifran vad den s6kande kan just nu. Har vederbérande tillrack-
liga grundkunskaper for att godkdnnas i en viss utbildning? P4 samma sitt
som uppdelningen mellan formativa och summativa bedémningar i praktiken
inte alltid halls atskilda blir prognos och diagnos ibland sammanblandade i
bedémningssituationen (Olsson, 1997; 2001).

Man skulle ocksé kunna beskriva funktioner som en fraga om bedomningars
olika "riktadhet”. I det ena fallet gdller det individens - hér elevers - bedom-
ningar av musik utifran sina musikaliska preferenser. D4 4r bedomning néar-
mast att jamstalla med virdering av musik. I det andra fallet ar larares bedom-
ningar huvudsakligen &r riktade mot elevers prestationer och uppvisande av
formagor. Hir dr bedomningen snévare och motsvarar betygsittning. Aven
om dessa bedomningars olika riktning dr klart atskilda finns det grazoner dar
de glider samman. Ett sddant exempel dr bedomning inom informell under-
visning.

Diskussioner om bedémningars validitet beror inte bara bedomningars syf-
ten, innehall och funktioner utan ocksd vem som bedomer kvaliteten. Dis-
tinktionen “generalister” och “specialister” utgar fran lirares utbildning och
kompetenser och vad detta betyder fér bedomningar (Hargreaves et al, 1996;
Murphy, 2007; Olsson, 1993; 2001). Specialisternas kriterier ar tydliga mal i
kursplaner inom ett givet referenssystem medan for generalisternas bedom-
ningar dr virdet av spontanitet, kreativitet och mer generella aktiviteter det
visentliga. Fragan om skilda kriterier sager dock inget vilken betydelse for
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larandet dessa kunde ha vilket Murphy (2007) bekriftar i sin dversikt av gene-
ralist-specialistproblemet. Jorgensen (2010) diskuterar motsvarande proble-
matik inom hogre musikutbildning. I flera studier undersoktes bade bedom-
ningars validitet och reliabilitet hos olika instrumentalister. Maste man vara
utbildad pianist for att kunna bedéma en annan pianists framférande eller
finns det generella formagor av pianistisk kunskap som dven andra instru-
mentalister kan ta stédllning till?

Fragan om bedomningskriterier r darfor central i bedomningsprocessen. Initi-
alt handlar det om hur skilda kriterier formuleras muntligt och skriftligt. Hur
fangar man sprakligt centrala icke-verbala aspekter av musikaliska framféran-
den, kompositioner, dans, bilder etc, dvs hur kan skilda representationsformer
transformeras till sprakliga yttranden (Andersson, 1995; Nielsen, 1998/2005;
Murphy & Espeland, 2007; Zandén, 2010)? Kriterier ar verbala abstraktioner
av musikaliska och pedagogiska handlingar. Vad som bedomaren uppfattar
som visentligt i handlingen. Andersson (1995) formulerar sprakets roll som
dels en fraga om nérhet och distans till sjdlva musiken, dels om det kinda och
okédnda sprakets betydelse for bedomningar. Hans tes ar inte bara vad sprakets
forhallande till bedomningar av olika musikaliska upplevelser innebér utan
ocksd vad sprékets dynamiska kvaliteter betyder. Att sprékligt fanga upp-
levelser och bedémningar 4r inte bara beroende pé befintlig begreppsbildning
utan att detta meningsskapande ocksa i hog grad r utvecklingsbart.

Virdeobjektivistiska och vérderelativistiska bedomningskriterier ligger
exempelvis i linje med kvalitetsresonemang, dér kvaliteten utifran de forsta
kriterierna avgors av sjdlva det musikaliska verket eller objektet, medan kva-
liteten hos de sistndimnda kriterierna utgar fran individens upplevelse av
musiken (Olsson, 1993). Dessa olika vardekriterier dr begreppsliga forsok till
neutrala beskrivningar av beddmningsgrunder och ligger i linje med diskus-
sioner om estetiska och sociala bedémningar.

Sadana kriterier skall dock inte forvaxlas med virdeomdomen, vilka &r en
subjektiv tolkning av kriterierna och hur de anvéands (Ahlberg, 1986). Hur vil
uppfyller viss musik de olika kriteriekraven? Det giller saledes bade att bli
ense om vilka vardekriterier som anvdnds och hur dessa refererar till det en-
skilda fallet. Zandén (2010) diskuterar i sin studie av musiklarares kvalitets-
uppfattningar forskningslaget kring kvalitetsuppfattningar och bedémnings-
kriterier. Han tar sin utgangspunkt i distinktionen mellan bedémning av, for
och som larande och med referens till nagra internationella forskare sa intro-
duceras begreppen ” oskarpa och skarpa” respektive “estetiska och icke-estetiska”
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kriterier. I bada fallen handlar det om ambitionen att fanga olika aspekter hos
det objekt eller den formaga som bedéomningen omfattar. Skarpa kriterier — det
som pa engelska bendmns “criteria-specific ratings” (Jorgensen, 2009) - pekar
analytiskt mot urskiljbara kunskapsaspekter eller formagor vilka ddrmed
ocksa ar tydligt bedomningsbara. Zandén exemplifierar med den engelske
musikpedagogen Keith Swanwicks (1991) teorier om musikalisk bedémnings-
formaga baserad pa utvecklingspsykologi. Aven om den skarpa bedémnings-
grunden har fordelen att olika kvalitetsaspekter bedoms var for sig, lider den
samtidigt av validitetsproblem (Olsson, 2010). De olika delarna kan inte bedo-
mas isolerat fran varandra for att sedan sittas ssmman till en samlad bedém-
ning eftersom de skilda delarna har olika paverkan pa varandra beroende pa
savil vad som bedoms som sjédlva beddmningssituationen. Forutsittningarna
for de skarpa kriterierna 4r ocksé i viss man ett kontextoberoende, en forut-
sittning som darfor riskerar komma i konflikt med kontextens paverkan.

De oskarpa kriterierna dr mer holistiskt priglade och vilar pa regler som ar
mer unika for kontexten (kontextberoende) och foljaktligen mer svarbedom-
bara. Resonemanget ligger i linje med diskussionen om bedémningar inom
elementdra och kvalificerade kunskapskulturer (se vidare nedan). Estetiska
och icke-estetiska bedomningskriterier motsvarar ockséa dessa distinktioner
mellan skarpa och oskarpa kriterier.

Bedomningars norm- eller referenssystem ar en ofta forbisedd faktor. En forsta
grund for att diskutera musikfenomenets viarderande dimensioner vixer
under det tidiga 1800-talets estetiska diskussioner fram kring verkbegreppet
(Benestad, 1978; Elliot, 2012). Det musikaliska verkets kvaliteter 4r inneboende
i sjdlva musiken, det som engelska musikforskare rubricerar som “inherent
values of music” vilket far konsekvenser for sjdlva beddmningsprocessen
(Green, 1988; 2005; Olsson, 1993) Bedémningarna bygger pa framvéxten av en
estetik ddr former och strukturer dr viagledande och meningsbirande for
verkets musikaliska kvaliteter. I forlingningen far vi en vasterlandsk musik-
kanon dér vissa verk upphojs som mer betydande d4n andra och som utgér
referenser for andra kompositioner. Musikpedagogiskt innebér detta dels att
den visterlindska konstmusiken framstar som mest efterstravansviard for
innehéllet i musikundervisningen, dels att dess form- och strukturkvaliteter
bildar en referensram f6r bedomningar av kvaliteter av annan musik.

Dikotomin konst-populdrmusik baserades linge pa vad som kan rubriceras
som en musikvetenskapligt grundad analys, ddr konstmusikens estetiska kva-
liteter var unika och konstnérliga medan populdrmusikens kvaliteter repre-
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senterade underhallning eller dansmusik. Denna férenklade motsattning lever
visserligen kvar i ménga vardagliga musikaliska vdrdediskussioner men har
under de senaste hundra aren ytterligare relativiserats, dvs att olika musik-
stilar och genrer varderas mer jamlikt. I en unders6kning av en experimentell
musikldrarutbildning pa 1970-talet lanserades begreppet “musiker-musik”
for att peka pa hur olika estetiska uppfattningar lever kvar trots ett musika-
liskt brett utbud i ett framvaxande mediasamhaille (Olsson, 1993). I detta fall
hur musikers virderingar kring kvalitet slog igenom inom en pluralistiskt
orienterad musiklararutbildning. Varje stil och genre - jazz, rock, blues svensk
folkmusik etc — har sin egen estetiska kanon dér det i detta fall var just att
musikers kvalitetsuppfattningar var styrande for dessa virderingar. Detta
satter ocksa fokus pé olika kvalitets- och kompetensuppfattningar inom musik-
hogskolor och det informella musiklivet utanfér (se vidare autenticitets-
diskussionen nedan).

Ett annat perspektiv pd norm- och referenssystem finns i genusforskningen
(Bjorck, 2011; Borgstrom- Kéllén, 2014; Lindgren, 2012). Hir handlar det om
bedémningsnormer utifran manliga och kvinnliga perspektiv samt hur dessa
perspektiv dr socialt konstruerade. Vissa genusménster gor sig gallande i savil
undervisnings- som utévande sammanhang, vilket i sin tur paverkar normer
for vad som 4r ett bra respektive déaligt musikaliskt utférande. Pa motsvarande
sitt paverkar bade individers instrumentval och musikers uppférandepraxis i
hog grad hur sdidana genusmonster influeras.

Ett annat normsystem for bedomningar av musikalisk kvalitet utgérs av
autenticitetsbegreppet (For en forskningsoversikt, se Bresler, 2007; de Nora,
2007; Dyndahl & Graabraek Nielsen, 2011; Ericsson, 2002; Ericsson & Lindgren,
2010, Green, 2002; Kivy, 1995; Mans, 2007; Olsson, 1993; 2007; Ruud, 1996;
Veblen & Olsson, 2002; Zandén, 2010). Autenticitet ar en social konstruktion
som dels refererar till verkets inneboende och dkta egenskaper, dvs ett slags
estetiskt originalitetskrav, dels som en fraga om ett “dkta” framfoérande vilket
i sin tur bygger pa virderingen att framfdrandet dr “nyskapande, drligt och
naturligt”. Reimer (2007) kopplar begreppet autenticitet till det “autentiska
sjalvet”, dvs kreativitet och etiska aspekter hos kompositoren eller musikern. I
detta fall kan autenticiteten forstas som det unikt estetiska eller konstnarliga i
skapandet eller vid interpretation och improvisation. Det handlar inte om
kopiering utan om nagot som ar originellt och nytt.

Bergman (2009) visar empiriskt hur hogstadieungdomars musikuppfattningar
analytiskt dven kan relateras till autenticitet. Kriterier som “musik som stér sig
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over tid”, "musik framford pa riktiga’ instrument och skapad av artisten” och
”i dialog med andra smakdomare pa musikomradet” (inom media, min an-
mirkn.), visar hur kvalitetskriterier kan formuleras och anvéindas i praktiken.

Ett annat sitt att beskriva begreppet ér att diskutera stil- och genretrohet”,
vilket enkelt uttryckt handlar om att komponera och musicera i linje med en
musiktraditions centrala musikaliska uttryck. Har ror autenticiteten snarare
kopplingen till traditionens makt 6ver skapande och framférande och vilka
mojligheter det finns att fi genomslag for nya uttryck (Rolf, 1991). I dagens
globala musiksamhdlle utmanas exempelvis lokala, folkliga musiktraditioner
eller i extremfallet lokala latdialekter standigt av paverkan fran populdrmusik,
rock, jazz och folkmusik fran andra linder. Begreppet “world music” har
exempelvis skapats for sdidana musikaliska blandformer samtidigt som tradi-
tionens foresprékare forhaller sig kritiska. Detta ger upphov till spinningar
mellan olika musikformer som samtidigt innebdr svarigheter att bedoma
musikalisk kvalitet.

Autentiska beddmningssituationer har forts fram som alternativ till formali-
serade beddmningar med lag validitet och for att frimja bedémningar av mer
komplexa formagor (Bresler, 2007; Colwell & Richardsohn, 2002; Eisner &
Day, 2004; Murphy, 2007). Autenticitet skall hir forstas som elevers autonomi
och sjilvstindighet som forutsittning for kunskaper och lirande - eleven
skall savil ges mojlighet att paverka undervisningen och dess innehall och
dédrigenom sjdlva bedomningen - som att ta i beaktande vilken paverkan bade
larares och andra elevers bedomningar har for den enskilda elevens larande.
Centrala bedomningsaspekter utgdrs darfoér av “sjalvvardering”, "kamrat-
bedémning” och “portféljmetoder” (Lindstrém & Lindberg, 2008; Olsson, 2010).
Alla tre aspekterna ar framtradande for att understryka olika aktorers bety-
delse for sjdlva larandet och dessa interaktioner har i olika studier visat sig
leda till utveckling av elevers kritiska tinkande, bedomningsférmaga och
oberoende larande. Vidare har det lett till 6kad sjélvsdkerhet och kunskap om
bedomningsmetoder hos elever (Eisner & Day, 2004; Murphy, 2007).

Autenticitetsbegreppet finns dessutom latent i diskussionerna om formellt och
informellt ldrande. Medan formaliserad undervisning kdnnetecknas av for-
maliserade beddmningar framstar det informella lirandet som spontant och
naturligt ldirande (Mans, 2007). McPhail (2013) pekar pa hur just kraven pa
elevers och studenters 6nskade delaktighet i bedémningar utifrén ett breddat
kunskapsbegrepp har ifragasatt formell utbildning och dess verksamma kun-
skapssyner. Detta har lett till en idealisering av informell undervisning och da
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framst kopplad till rock och populdrmusik. Autenticitetsbegreppet baseras pa
tydliga lokala virderingar av musikalisk kvalitet vilket kan verka paradoxalt
ndr man samtidigt havdar dessa kvaliteters globala betydelse. Det informella
larandet dr darfor ingalunda beddmnings- eller viarderingsfritt men det tar sig
annorlunda uttryck. Bedémningsformer och kriterier himtas fran det sam-
manhang ldrandet och utdvandet sker. Bedomarna behover inte ha formell
utbildning men har en status och position i gruppen utifran den egna spelfor-
magan, vilket legitimerar rollen som bedémare.

Folkestad (2006) gor en distinktion mellan sjdlva lirandesituationen och
larandeprocessen samt dessa bada aspekter kan kombineras pa olika sitt.
Larandesituation kan utgoras av ett formellt ssmmanhang som en musik-
lektion medan sjalva lirandet préglas av informella undervisningsmetoder
och vice versa. Inférandet av digitala media i musikundervisningen kan sa-
ledes ndrmast ses som en informell ockupation av ”det heliga” i skolundervis-
ningen genom den nira kopplingen till ungdomsmusik av olika slag dar just
eleverna sjdlva dr representanter fér denna invasion (Bergman, 2009; Bern-
stein, 1996/2000; Demetriades et al, 2003; Dyndahl, 2004; Erixon et al, 2012;
Folkestad, 1996; 2006; Scheid, 2009; Strandberg, 2007).

Gullberg (1999; 2002) undersokte institutionellt och utominstitutionellt
larande och socialisation och da mer specifikt rockmusikens koppling till
hogre musikutbildning. Ett sétt att diskutera denna skillnad ar att beskriva
skilda norm- och referenssystems betydelse inom och utanfér musikhog-
skolors utbildningar. Gullberg belyser darfér den musikaliska socialisatio-
nens betydelse for savdl musikpreferenser som musikaliska ideal som en
grund for olikheter. De skilda ldrandemiljéer som en musikhogskola respek-
tive ungdomsgérd eller “garage” utgor leder till olika pedagogik for instru-
mentalt lirande. Olikheterna inbegriper bl.a. skilda sorters gruppdynamik,
kollektiva eller individuella repetitionsformer och formella eller informella
lararroller. Men dessa leder ocksa till olika virderingsgrunder for vad som bra
eller dalig musik eller i autenticitetstermer vad som ar ritt eller fel kompone-
rande eller framforande. Johansson (2002) visar ocksa i sin undersdkning av
formellt och informellt ldrande i termer av instrumentalspel hur formellt not-
baserat lirande vs. informellt gehorslirande, kan leda till olika vdgar mot
kunskap. Detta behover noédvindigtvis inte leda till skild kompetens, men att
skillnader i formen for larandet kan ha betydelse for utvecklandet av de dis-
kursiva beddmningsaspekterna av musicerande.

Autenticiteten i det formella och informella lirandet visar saledes pa kon-
textens betydelse for bedomningar av musikaliska kvalitetsuppfattningar
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(Murphy, 2007). Olsson (2007) pekar pa hur den generella forskningen om
kontexter har tre tydliga spar. For det forsta handlar det om att undersoka
elevers skilda erfarenheter av musicerande i skolan och pé fritiden. Vidare
utgdr motsittningen mellan en traditionell liararroll i skolmilj6 och en ldrare
som verkar i bredare sammanhang, dvs bade i skolan, pa fritidsgdrden och
annan fritidsverksamhet med varierande undervisningsformer som foljd, ett
fokus for forskningen. For det tredje har forskning om sjédlva larandeproces-
sen i formella och informella sammanhang undersokts. Det gemensamma for
dessa tre ansatser dr kritiken mot konventionella undervisningsformer och
metoder i skola och musikskola.

Olsson (1993) diskuterar problematiken i termer av kontextberoende och
kontextoberoende lirande dar strukturerna narmast motsvarar Rolfs (1991)
bendmning elementir praktisk respektive kvalificerad kunskapskultur. En
skillnad mellan dessa olika former f6r larandet utgors darfor av ramfaktorer-
nas betydelse. Det dr inte primért synen pa kunskap, dess varde och formed-
ling inkluderande beddmningsaspekterna som star i fokus utan externt for-
mulerade regler och principer. Det kontextberoende ldrandet kan héra hemma
bade inom och utanfor en institution (se diskussionen om bedomningar inom
hogre konstnirlig utbildning nedan). Det utmarkande ligger i den specialise-
rade kunskapens nirhet till centrala kunskapsaspekter inom den lokala mil-
jon. Bedomningsproblematiken blir pd s& sitt lokalt forankrad vad géller
virderingsgrunder och kriterier.

I olika artiklar har kontextens betydelse diskuterats av Olsson (2002) och Rolf
(1993). Rolfs modell 6ver institutionella beddmningsprocesser och kunskaps-
bildning har som en utgdngspunkt vem som bedémer, hur bedémningarna
gar till och vilka syften och mal som styr bedémningarna. Modellen bygger
pa tva skilda polariseringar. Den forsta tar fasta pd den vertikala motsatt-
ningen mellan “emancipation” - individens utveckling och lirande genom
egna aktiviteter och handlingar — och “information”, dvs individens ldrande
med hjilp av larares undervisning. Den horisontella motsattningen inriktas
mot “intern” och “extern” kontroll av undervisning och bedémning.
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Rolfs (1993) modell:

Emancipation
(3) ()
Intern Extern
kontroll kontroll
(1) (2)
Information

Denna fyrfiltsmodell pekar mot skilda forutsattningar for olika bedémnings-
processer. Kombination information och intern kontroll (1) leder saledes till
lararbedomningar av studentprestationer som grund for utvirderingar. Det
framsta kinnemérket ar darfor formell bedémning av kunskaper och férmagor.
Det dr anstéllda larare inom en institution som ansvarar for att kvaliteten i
utbildningar uppratthalls. Information utifran externa utgdngspunkter (2)
rubricerar Rolf som en byrakratisk bedomning eftersom det dr externa utvér-
derare med andra erfarenheter dn som ldrare i musik och instrumentalspel som
gor beddmningarna. Kombinationen emancipation och intern bedémning (3)
pekar mot ldrarprofessionens sjalvbedéomningar och kollegiala peer reviews
utifran ett bottom-up-perspektiv. Det ar saledes fraga om bedémningar vilka
framjar utveckling utifrdn en hog grad av autonomi, makten ligger hos ldrarna
och den lokala utbildningsledningen. Kombination emancipation och extern
bedémning (4), avslutningsvis, kan enklast exemplifieras med standardiserade
kursvirderingar av olika slag. Har ges studenter majlighet att ge sin syn pa en
genomgangen kurs eller utbildningsmoment. Huruvida dessa kursvérde-
ringar leder till forandring eller inte beror pa den institutionella utbildnings-
miljon och ldrarnas syn pa behovet av studenters delaktighet i verksamheten.

Ytterst dr det saledes en fréga om betydelsen av stor eller liten autonomi for
beddmare och beddmningsprocess eller bedémning som larande och utveck-
ling (emancipation) respektive bedomning som virdemadtare pa inhdmtad
kunskap eller hur vil en utbildning uppnar exempelvis ratt prestationsgrad
(information). Dessutom &r det en fraga om intern kontroll och autonomi
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respektive extern kontroll av de lirandes prestationer och férmagor. Fran
vilken position bedomningen utgér ifran far darfor betydelse for sjilva be-
domningspraktiken.

Sammanfattningsvis rér bedomningsproblematiken séledes inte bara olika
syften, referenssystem, perspektiv och foci for bedomningar utan ockséa de
olika forutsittningar, ramar och normer som kontext och autenticitet medfor
samt hur bedéomningar utfors i praktiken, vilka kriterier som anvidnds och
hur dessa tolkas. Nedan presenteras nigra forskningsstudier kring bedom-
ningar inom grundskola, gymnasium och hégre musikutbildning foér att
ytterligare tydliggora bedomningsproblem i praktiken.

Forskningslaget kring musikaliska bedomningar - nagra nedslag

Oversikter éver det allménna forskningsldget inom musikpedagogisk bedém-
ningsforskning presenteras i flera s.k. internationella Handbooks (Bresler,
2007; Colwell & Richardsohn, 2002; Eisner & Day, 2004; Hallam et al, 2007;
McPherson & Welch, 2012). Artiklarna visar att saidan forskning dr omfat-
tande men utgdr samtidigt en begridnsad del av all musikpedagogisk forsk-
ning. Colwell (2002) visar i sin breda 6versikt av 1990-talets diskussioner om
bedémning och betygsdttning inom musikomradet hur sadana aspekter
griper in i forskning om pedagogiska faktorer som undervisning, kreativitet,
kurs- och laroplaner och attityder till larande. Det handlar ocksd om bade
kvantitativa och kvalitativa metoder, olika validitetsproblem och bed6ém-
ningar utifran skilda kunskapstaxonomier.

I den nyutgivna Oxford Handbook of Music Education (McPherson & Welch,
2012) finns tvé kapitel kring beddmningar varav det forsta dr d4gnat at “assess-
ment in the secondary music classroom” (Fautley and Colwell, 2012). Fokus
ar, som titeln anger, bedomningar av formaliserade undervisningssituationer
vilket inbegriper diskussioner om kontextens betydelse, formativa och sum-
mativa beddmningar, beddmningars reliabilitet och validitet och didaktiska
bedémningar av musikaliskt utévande och komponerande. Utgdngspunkterna
ar med andra ord snéva och ticker konventionella bedomningsaspekter fran
skolans varld samt med fa referenser. Forskning med en bredare ansats inom
Arts Education diskuteras ocksa (Bresler, 2007; Eisner & Day, 2004). Eftersom
arts education omfattar bild eller visuell kultur, dans, drama, konsthantverk
inklusive sl6jd och musik blir utgangspunkter genom korskopplingar och
integrationer majliga. Dessa mojligheter verkar dock utnyttjas i en vildigt
liten grad.



Vad ar grunden for musikaliskt larande och bedémningar?

En oversiktlig sammanfattning av den internationella forskningen visar saledes
att bedomningsforskning ar ndra férknippad med formaliserad undervisning
aven om det finns utvecklingstendenser vad avser autentiska bedémningar.
En méjlig forklaring kan vara bedémningars betydelse for att legitimera
utbildningar. Att det finns organiserad kvalitetssakring genom bedémningar
leder till mer vésentliga positioner i ett utbildningssystem an utbildningar
utan bedémning och betygsittning.

Nagra svenska studier om bedémning inom grundskola och gymnasium

Ericsson (2002) visar i sin studie hur ungdomar uppfattar lirande och musik-
undervisning pa nagra svenska hogstadier dér autenticiteten utgar fran elevers
krav pa autonomi. Elevernas musikaliska preferenser och musiksmak kraver
frihet. Harigenom tolkas autonomin som en fraga om hur musikaliska uttryck
och deras dkthet hos musiker och grupper kan skyddas eller bevaras i indivi-
dens musikaliska kvalitetsuppfattningar. Den personliga musiksmaken har
enligt Ericsson en virdeladdning genom sin koppling till individens identitet
och att det da kan bli problematiskt med en alltf6r tydlig extern paverkan. I
bedémningstermer handlar det om att viss musik bedéms vara vardefull for
individen utifrén identitetsbildning, personliga kriterier och vdrderingar medan
annan musik saknar betydelse. Distinktionen mellan musik och skoldmnet
musik pekar i riktning mot en uppdelning i det formella och det personliga i
musikuppfattningen. Uppfattningarna om att viss musik hor hemma i elever-
nas vardagsvirld medan synsitten pa musik som skoldmne handlar om bild-
ning och lidrande. "Det ena foretrdds av ungdomar som 4r intresserade av
aktiviteten musicerande eller som inte &r intresserade men som trots det ser
ett annat fokus som meningslost. ... Det andra perspektivet ser musik i skolan i
forstahand som ett skolimne med en stark strukturell koppling till orienterings-
amnena dar dven bildningsbegreppet har en central position” (2002: 141).
Ericsson (a.a.) ssmmanfattar detta som att formedlingen av musikaliska red-
skap eller fardigheter och undervisningssammanhanget accepteras av elever
medan péverkan av elevers musikaliska preferenser och hur skilda musika-
liska uttryck skall varderas ar forbehallet dessa sjdlva. Autenticitet och auto-
nomi blandas saledes samman i fragan om formellt och informellt lirande, ett
forskningstema som vuxit allt starkare de senaste tjugo aren.

I en senare studie (Ericsson & Lindgren, 2010) har atta skolors musikunder-
visning under en termin foljts med fokus pé de analytiska begreppen identi-
tet, makt/dominans och kunskapsbildning utifrén poststrukturell och social-
konstruktionistisk teoribildning med ett metodologiskt perspektiv dar olika
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diskursanalytiska ansatser som diskursiv psykologi, diskursteori och foucault-
inspirerad analys kombineras. Empirin utgérs av videodokumentationer av
lektioner varje vecka. Bedomning och betygsattning har visserligen inte under-
sokts specifikt men i studien diskuteras likvil sddana aspekter. "Kunskaps-
bildningen framstar som traditionell i bemarkelsen att det 4r faktakunskaper
som formedlas och bedéms och som instrumentell i bemirkelsen att det finns
vissa beddmningsmoment som gar ut pa att eleven ska behirska exempelvis
ett antal gitarrackord utan att detta nédvéandigtvis sétts in i ett ssmmanhang
av musicerande” (s. 130). Forfattarna pekar ocksé pé betygsittningens roll och
betydelse for makt och styrning i klassrummet. Dagens ldrarroll har ofta
beskrivits forandrad med avseende pa auktoritet och makt vilket direkt har
péaverkat ledning och styrning av undervisningen. Lararna dr i hogre grad han-
visade till att vara handledare och férhéallandet till eleverna framstar som mer
jamlikt och intimiserat dn tidigare. Aven om olika mer eller mindre manifesta
styrningstekniker ersatt en mer auktoritir undervisning verkar betygsatt-
ningen emellertid fortfarande vara ett maktinstrument. I studien beskrivs
hur en av musiklararna motiverar sin betygséittning for enskilda elever. Han/
hon informerar utifrdn noggranna anteckningar om respektive elevs kom-
mande betyg. Detta ger en forment objektivitet at betygsattningen samtidigt
som eleven far tips om hur betyget kan forbattras. Forfattarna pekar pa hur
ansvaret for hogre betyg i denna bedomningsprocess darmed 6verfors till
eleven. "Bedomningssituationerna laddas med en betydelse som vida 6verstiger
den betydelse de skulle ges fran elevernas perspektiv, om inte en sé pétaglig
dramatisering av dem foretogs” (s. 213)

Zandén (2010) undersoker i sin avhandling ett antal gymnasieldrares i musik
explicita bedomningar av elevers ensemblespel. Empiriskt har 4 samtal i var-
dera 4 grupper dokumenterats och analyserats utifrdn fragestallningen “vilka
kvalitetsuppfattningar och bedomningskriterier ger larargrupperna uttryck
for i sina samtal om gymnasieungdomars ensemblemusicerande?”. En andra
fragestallning roér hur dessa kvalitetsuppfattningar och beddmningskriterier
torhaller sig till styrdokumenten for ensembleundervisning pa gymnasiet.
Lararna har fatt lyssna pa och se fyra olika ensemblers framforande av i allt
fem latar inom genrerna reggae (2 st.), soulpop, hardrock och gospel pa musik-
videos. Dessa inspelningar har sedan legat till grund fér samtal i olika larar-
grupper. Lararna kdnner i princip inte eleverna i forvdg utan dr hanvisade till
att bedoma resultatet utifrdn respektive musikvideo.

Analysen sker i tre steg. Steg ett innebar analys av samtal dédr deltagarna i
samarbete konstituerar mening kring musikalisk kvalitet, s.k. intersubjektivt
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meningsskapande. I analyssteg tva prévas kvalitetsuppfattningar med av-
seende pa relationer mellan olika kriterier och deras eventuella hierarkier
mellan sig. Zandén uttrycker detta som tankelinjer, nir olika yttranden
knyter an till varandra som ett led i en orsakskedja. I steg tre, avslutningsvis,
mots resultaten frdn de tva forsta analysstegen. “Lérarnas dialogiskt konstitu-
erade kvalitetsuppfattningar och bedémningskriterier far en sammanfattande,
slutlig behandling” (2010, s. 84).

I den forsta analysen framtrader vissa kvalitetskriterier mer tydligt 4n andra.
Elevers egna musikaliska initiativ och latval som uttryck fér autonomi skattas
hogt av ldrarna. Intressant att notera dr ocksé att dessa kvaliteter ofta sitts i
motsatsférhéllande till lararstyrning och skolmadssigt priglad undervisning.
Det sistndmnda kriteriet innebar ddrfor en negativ virdering av kvaliteten.
Hantverkskunnande innefattande bl. a. spelskicklighet, kunna spela pa gehér,
arrangemangskunskaper samt kunna framféra latar utantill 4r nagra under-
kategorier till sjilva kriteriet hantverkskunnande. Notldsningsférmaga ar
dock en marginaliserad kunskap sammankopplad med skolmassighet. Endast
i nagot fall omnamns detta som en kvalitet. Vidare skall eleverna musicera
med spelglddje och ha bade uttrycksfullt kroppssprédk och musikaliska uttryck
i klingande form. Samtidigt ar det intressant att notera vilken liten betydelse
sjalva musicerandet har haft for lairarnas bedomningar. Genrespecifika kvali-
teter saknas dessutom. Oberoende av vilken grupp som samtalar eller vilket
musikstycke som kommenteras sa framstér alltid autonomi, engagemang och
expressivitet som viktiga kriterier” (Zandén 2010, s. 148).

I analys tva fordjupas diskussionerna om kriterierna. Zandén formulerar
detta som samtalskontexter, dir olika malhierarkier blottlaggs och problema-
tiseras. Dualismen mellan elevautonomi och lararstyrning ar den mest fram-
tradande. Har kan exempelvis ndmnas hardrockensemblens musicerande,
som ldrarna uppskattade mest. Ensemblen uppvisade den mest tydliga formen
av autonomi tillsammans med hog spelskicklighet. Ovriga kriterier frin den
forsta analysen finns ocksa med i diskussionen men i olika hog grad. Vissa
enskilda kriterier har dock inte samma hierarkiska betydelse i analyssteg tva
som i den forsta analysen.

Avhandlingens andra fragestdllning rérde hur de ovan diskuterade kvalitets-
uppfattningarna och bedémningskriterierna férhaller sig till de styrdokument
som reglerar gymnasieskolans ensembleundervisning. Foérhallandet kan
beskrivas som problematiken mellan perspektiven “top-down” och bottom-
-up, dér det forstndmnda perspektivet representeras av regler och riktlinjer i
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styrdokument och hur dessa kommuniceras och implementeras i utbildnings-
system (Olsson, 1993). “Bottom-up”-perspektivet kdnnetecknas av pedago-
giska uppfattningar och vérderingar bland ldrare i den dagliga undervis-
ningen och dessa uppfattningar och vérderingar star ibland i motsatsférhal-
lande till de formella reglerna och riktlinjerna. Problemet ar ett exempel pa
utbildningssystem som “troga organisationer” dar fordndringar inte dr enkla
att genomfora.

Zandéns resultat ligger i linje med dessa resonemang. De kriterier och mal-
hierarkier som tidigare presenterats saknar stéd i maldokumenten. Zandén
har dock vissa forbehall for detta resultat. Lararna har dels inte explicit upp-
manats att diskutera kurs- och liaroplaner, dels kan deras kvalitetsresonemang
utgd fran lokala kursplaner som inte redovisats i diskussionerna. Oavsett
detta speglar resultaten top-down och bottom-up-problematiken. Kvalitets-
uppfattningar sasom spelgladje, engagemang, uttrycksfullhet, initiativrikedom
och sjdlvstandighet ticks endast i begrdnsad grad av ldroplanen.

Sammanfattningsvis redovisas i dessa tre studier vissa generella drag. Ett sa-
dant dominerande drag dr fragan om skolundervisning och elevautonomi.
Lérarnas utbildningsuppdrag dr i praktiken klart begransat vilket inte minst
paverkar vad som bedéms och vilka kriterier som anvdnds. Musikaliska
varderingar och genreval tillhor eleverna, teoretiska kunskaper och instru-
mentaltlirande lirarna. Gymnasieldrarnas kvalitetsuppfattningar och bedom-
ningskriterier dr en spegelbild av dessa forutsittningar. Vidare dr bedém-
ningar inte enkelriktade fran ldrare till elev utan dubbelriktade ddr eleverna
involveras under forhandlingsliknande former. En annan konsekvens dr hur
granslinjen mellan formell och informell undervisning ar forskjuten eller rent
utav upplost bade vad giller undervisningsformer och innehall. Den gamla
klassiska repertoaren har ersatts av en populdrmusikbaserad estetisk kanon
som i hog grad dr forknippad med musiklarares egna musikaliska val.

Nagra studier om bedémning inom hégre konstnérlig utbildning

Jorgensen (2009) diskuterar i sin 6versikt av forskning inom hogre musikut-
bildning bedomningars och utvarderingars betydelse for sadan undervisning.
Dessa karaktiriseras som processer inom “institutional core characteristics” i
den modell 6ver forskning som presenteras (s. 17). Vad har varit ett generellt
fokus for sadana studier? Formativa bedomningsaspekter dr oftast integre-
rade i forskning om enskild instrumentalundervisning och behandlas inte
vidare hér. Bedomningar av kvaliteten i instrumentala framforanden ar dar-
for av summativ karaktdr och det dr ndstan undantagslost klassisk musik som
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behandlas i dessa bedomningsstudier. En forsta fragestdllning i 6versikten
giller ddrfor bedomningar av instrumentalspel. Jorgensen (2009) presenterar
flera studier dédr olika bedéomningsaspekter och skilda kriterier diskuteras.
Detta leder ocksé till diskussioner om vem som bedémer och dessa bedém-
ningars reliabilitet; maste man vara musiker for att kunna bedéma ett fram-
forande eller kan icke-professionella bedomare utanfér musikomradet ocksa
virdera musikalisk kvalitet? Vilken betydelse har genus och etnicitet for for-
sokspersonernas bedémningar? Andra studier har visat pa kroppssprakets och
kladselns betydelse for bedémarnas varderingar. Forskning om s.k. student-
bedémning (peer assessment) och sjalvbedomning (self-assessment) framstélls
dessutom som alternativa sitt att involvera studenter fér bedéomning som
larande i stallet for bedomning som formaliserad och tydlig kunskapskontroll.

Olssons tva pilotstudier (1997) kring vilka kriterier som anvéands vid antag-
ningsprov till vissa instrumentalkurser inom svensk musikhogskoleutbildning
utgick i den forsta studien fran Kelly’s "Personal construct theory” (Fransella
& Bannister, 1977). Teorin bygger pa individers beddmningar (constructs)
som bipoldra, dvs varje uppfattning om kvalitet har sin motsats i form av en
negation. Kvaliteter dr lattare att beskriva som avvikelser fran en norm én att
beskriva sjalva normen i sig. Fragestillningarna rorde bl.a. vad ldrarna anséag
vara en nodvandig standard for att accepteras for antagning och vilka krite-
rier de anvande vid sina bedémningar. I en uppf6ljningsstudie intervjuades
larare inom delvis annan instrumentalundervisning. Fragestdllningarna gillde
synen pa svérigheter i sjilva larandet av instrumentalspelet och vad som
beddomdes som nddvindiga kunskaper for att kunna bli antagen till hogre
musikutbildning. Sammantaget presenterades i dessa tva studier tre till fyra
olika kluster av kriterier. Dessa handlade om bedémning av “praktiska fardig-
heter”, "musikalisk uttrycksféormaga”, “stilkédnsla och interpretationsférmaga”
samt avslutningsvis “det holistiska kravet pa konstnarlig gestaltning”.

I projektet "Bedomning inom hogre konstnérlig utbildning (Assessment in
higher music education) bekostat av den tidigare myndigheten NSHU (Myndig-
heten for nitverkssamarbete inom hogre utbildning) undersoks bedémnings-
praktiker och beddmningsformer inom négra olika konstnarliga utbildningar
(Haiki6 & Olsson, 2013). Unders6kningen gillde design, konsthantverk, olika
instrumentalkurser, manuskurs for film, dans samt examensarbeten inom
musikldrarutbildning utifran bl.a. fragor om vilka kvalitativa kriterier som
anvinds vid bedomningar, vilken systematik fanns i beddmningarna dver tid
och hur relaterades bedémningskriterierna till mal i kursplaner? I denna text
diskuteras enbart instrumentalkurserna.
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Projektets goteborgsdel hade karaktdren av ett pedagogiskt utvecklingspro-
jekt. De inblandade lararna ldste litteratur samt hade seminarier kring begrep-
pet praktisk kunskap, vilket bildade den teoretiska grunden for projektet.
Genom videodokumentationer och intervjuer har ddrefter empiriskt material
samlats in och detta material har dels anviants som underlag fér problematise-
rande diskussioner med de medverkande lararna, dels f6r analys. Analytiskt
handlar det séledes om att urskilja beddmningars funktioner; vad ar syftet
med bedémningen? Vilka kriterier anvdnds? Vad ar det som bedoms, vilket
innehall? Vilken betydelse har kontext/form f6r bedomningen? Tre bedém-
ningsdimensioner eller kluster, som framkommit i fallstudierna, utgoér grun-
den for analysen: Hantverksmassig dimension, gestaltande dimension och en
personlig (konstnérlig) dimension, vilka i sin tur vilar pa tre kunskapsformer
(se nedan) och som redogors for i rapporten. De kriterier som anvéinds kan
ndrmast hanforas till grupperna skarpa och oskarpa kriterier.

Ett huvudresultat pdvisar undervisningens och bedémningarnas koppling till
studenternas framtida yrkespraktik. Vad behéver man kunna som professionell
utdvare? Andra resultat handlar om bland annat kontextens betydelse, olika
bedémningskriterier utifran skilda kunskapssyner och relationen mellan be-
domning av konstnarlighet och hantverksmissig kunskap. Sammanfattnings-
vis visar resultaten pa tre dominerande perspektiv eller riktningar: utbildning-
arnas koppling till hantverk och tydliga undervisningsmal (den hantverks-
massiga dimensionen), kopplingen till konstnérlighet och gestaltning (den
gestaltande dimensionen) respektive den professionella praktiken med till-
horande personliga, konstnarliga uttryck (den personliga dimensionen).

Ett analytiskt alternativ 4r att anvdnda sig av nedanstaende modell for att
problematisera undervisning och bedémning inom hégre konstnérlig utbild-
ningar (efter Olsson, 1997):

(1) Den hantverksméssiga
dimensionen

(2) Den gestaltande (3) Den personliga
dimensionen dimensionen
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Utifran fallstudierna har siledes vissa generella samband hittats, vilka annu
inte gér att generalisera men som likvil finns empiriskt belagda i olika fall-
studier. For den erfarenhetsbaserade kunskapen inom den hantverksmissiga
dimensionen (1) giller framst skarpa kriterier for beddmningar, vilka sker av
fardigheter, upplevelser och imitation och ddr undervisningen huvudsakligen
har priglats av forevisande. For den procedurbaserade kunskapen inom den
gestaltande dimensionen (2) 4r fraimjandet av reflektionen centralt fr att upp-
tdcka bakomliggande regler, metoder och vérderingar, dvs bedémning for och
som ldrande av en retrospektiv analys. Sprakliggérandet genom oskarpa kri-
terier dr harvidlag betydelsefullt. I den transformativa kunskapen som ror
den personliga dimensionen (3) tillkommer ett personlighetsutvecklande mal.
Reflektion och metakognition kompletteras av betoningen av individens for-
andring av verklighetsuppfattning genom reflektion och utvecklingen av en
kritisk begreppsapparat. Aven hér anvinds holistiska oskarpa kriterier men
dé dven for att problematisera yrkesrollen utifran genomfdorda uppgifter.

Sang-, instrumental- och kammarmusikundervisning verkar emellertid enbart
domineras av hantverksmassiga och gestaltande dimensioner. Relationen av
just hantverk och gestaltning dr central inom hogre musikutbildning till skill-
nad frén exempelvis undervisningen inom musik- och kulturskolor dir ofta
enbart de hantverksmissiga dimensionerna dominerar. Aven om dimensio-
nerna kan dominera Over varandra i vissa situationer, att t. ex. enbart hantverk
i vissa bedomningssituationer frimjas, sa ar det visentliga att bade hantverk
och gestaltning i princip ar ouppldsligt forknippade med varandra. Detta fram-
gar bade av larar- och studentdialoger, bedomningsformer och av kombina-
tionen skarpa och oskarpa bedomningskriterier.

Fragan om bedomningars funktioner kan emellertid inte reduceras till enbart
kontexter och kriterier utan dven ldrares pedagogiska strategier méste vagas
in for att tillfullo forstd beddmningars utfall. Foljaktligen maste fragan vidgas
till att omfatta bade kontexter, kriterier och pedagogiska strategier for att bli
helt forstaeliga.

Studien visar darfor att det finns en polarisering mellan imitationslarande och
dialogiska undervisningsformer, dvs en utveckling fran en asymmetrisk rela-
tion till en mer symmetrisk. Dialogen for in ett sprakliggérande som gynnar
en mer symmetrisk positionering, vilket inte férandrar det faktum att liraren
ar den som bedomer i ett slutligt skede men ger i bésta fall studenten en storre
forstéelse for grunderna till bedémningen. Detta i sin tur kan tyda pé att kun-
skapsmélen i kurserna blir mer transparenta i de studerade utbildningarna
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aven om madlen i kursplanerna inte alltid var direkt synliga i undervisnings-
situationerna.

I en nyligen publicerad studie kring australiensisk musikhdgskoleundervis-
ning (Harrisson et al, 2013) redovisas en liknande studie. Fyra ensembler
undersoktes med fokus pd beddmning och feed back till och fran studenter.
Valet av ensemblespel som undersokningsomrade byggde pa likheten med
professionellt musicerande dédr verksamheten ofta ar kollektiv och darfor
kréaver bade tydlig social och musikalisk kommunikation mellan musikerna.
Detta understryker vikten av en utvecklingsorienterad ensembleundervisning
med fokus pa kollaborativt lirande mellan student-lirare och student-student.
Forfattarna pekar pa att undersékningar avbedomning inom hégre musikalisk
utbildning i Australien domineras av individuella ansatser, medan grupp-
och ensemblebedémningar ar daligt utvecklade. Bedémningar av just grupp-
aktiviteter staller sarskilda krav pa sévil bedomningsformer som kriterier.

Empiriskt bestod studien av observationer och intervjuer. Resultaten byggde
pé analyser av ensembleledares och studenters skilda upplevelser och erfaren-
heter av lirande, undervisning och beddmning i ensemblesammanhang. Tre
omraden redovisades: Bedomning utifran en gemensam 6verenskommelse att
denna dr en forutsattning for ensembleundervisningen; svarigheterna att be-
doma individuella prestationer i en ensemble; och studenters osikerhet huru-
vida beddmningarna var formativa (i form av feed back) eller nir de var
summativa, dvs klart fardighets- och gestaltningsorienterade bedémningar
kring den slutgiltiga interpretationen. Forfattarna visar ocksé pé den positiva
effekt diskussionerna kring bedomning hade for deltagarna. "A particular
strong theme to emerge from the study was the need for greater clarity and
transparency regarding ensemble learning, with a particular emphasis on
practices and procedures surrounding assessment” (2013: 37). Detta stller
krav pa malformuleringars validitet for beddmningar, larares tydlighet i kom-
munikationen av beddmningar och studenters mojligheter att bli delaktiga i
dessa processer genom dialoger med ldrare och dirmed fi ansvar att gora
egna bedémningar.

Diskussion

I dagens utbildningspolitiska diskussioner dr debatter om betygsattningens
vara eller icke vara marginaliserad. Decentralisering av beslutsprocesser har
stallt kvalitetssdkring och uppfoljningar av resultat i fokus. Problemet ar att
dessa diskussioner om betyg och beddmning ofta dr reducerade till fragan
om betyg ar rittvisa eller frimjar larande. I genomgingen av begreppet be-
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domning ovan presenterades diremot ett antal aspekter som péaverkar sjilva
bedémningsprocessen. Det handlar om bedomningars syften, innehallet eller
vad som bedoms, bedomningars funktioner, vem som bedémer, beddmnings-
kriterier, beddmningars norm- eller referenssystem och kontextens betydelse
for bedomningar. Forskning om dessa aspekter skiljer sig 4t i omfattning.
Vidare sker forskningen inom flera olika discipliner sdsom musikpedagogik,
musikvetenskap, kulturstudier, sociologi, psykologi och pedagogik dar bedom-
ningsdiskussioner ar mer eller mindre manifesta (Olsson, 2002). Utifran ett
musikpedagogiskt perspektiv kan man darfor resa fragan vilken bedom-
ningsforskning dr mest angeldgen? Hur skall forskningen gé till?

Behoven av forskning inom hela beddmningsomrédet fran forskola till hog-
skola generellt dr stora. Jag vill avslutningsvis likvil lyfta fram néagra ange-
ldgna forskningsomraden. Dagens musik- och instrumentaldidaktik behéver
problematiseras i akt och mening att stodja en utvecklad professionalisering
for dessa lararkategorier. Forskningens fokus och metoder skiljer sig visser-
ligen at inom hela utbildningssystemet men det finns likvil vissa angeldgna
forskningsteman som forenar utifran ett professionsperspektiv.

Ett forsta sddant tema ar undersokningar av norm- och referenssystems bety-
delse for bedomningar och betygséttning i praktiken. Har kan bade latenta
och manifesta vdrderingar av musikaliska kvaliteter och interpretationer
samt improvisationer och komponerande synliggoras och analyseras. Foku-
seringen pé formellt och informellt undervisande och lirande angéende be-
démning inom grundskola och gymnasium som en dikotomi framstar harvid-
lag som en férenklad motséttning (McPhail, 2013; Young, 2010). Olika genrers
sardrag vad giller kunskapsbildning och lirande maste utforskas och det ar
vasentligt att dessa sardrag inte bara undersoks utan ocksé att de didaktiseras
sd att bedomningar inte hamnar i ett motsatsforhallande till andra aspekter
av undervisning. Vidare kan man stélla sig frigan om skolans undervisning
alltid skall vara densamma som det informella lirandet utanfér skolan eller
om det skall finnas en skillnad av principiella skil (Young, 2010)? Uppdraget
for samhallets undervisning skiljer sig pd& manga sitt frain annat lirande.
Bernstein (2000) betonar att det inte bara handlar om olika traditionella kun-
skapsfilosofier — vad ar kunskapens védsen och funktioner for formell och
informell kunskapsbildning? — utan ocksé hur kunskapen ar férvirvad och
den identitetsbildning detta forvirvande leder till. Fragan om skilda larar-
roller, olika undervisningsmetoder och kvalitetssystem handlar déarfor inte
bara om villkoren for larande och bedomning i skilda kontexter. For att belysa
problematiken ytterligare krivs dessutom en djupare analys av savil larares
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och de ldrandes motiv, bevekelsegrunder och virderingar som musikaliska
stilars skilda uttryck. Vilka dr de kunskapsmaéssiga granssnitten mellan intern
och extern kunskapsbildning? Hur kan dessa skilda epistemologier integreras
och forstas? Forskning kring identitetsforskning och ungdomars musik-
anvindning kan vara en socialpsykologisk vdg att gd men perspektiven be-
hover dven vidgas till att omfatta varderingsnormer i vidare bemérkelse.

En annan vég att gé vore att utforska musikens paverkan och tidvis existen-
tiella betydelse for individer och vad olika skillnader beror pa. Utvecklingen
fran en musikalisk klassisk monokultur till en pluralistisk mediakultur under
det senaste arhundradet visar dessutom péa behoven av tydliggérande av varden
och grinser for olika beddmningskriterier. Har doljer sig ocksa en etisk pro-
blematik att undersoka utifran fragor som: Med vilken ratt kan en larare pa-
tvinga andra individer en musik dessa djupt ogillar? Hur djupt bland musikens
meningslager (Nielsen, 1998) far en ldrare pedagogiskt ga i sin undervisning?
Kan elever neka undervisning i annan musik dn den som omfattas av den
egna musiksmaken (Olsson, 2012)? Vilken roll spelar liroplanen i sa fall?

P& motsvarande sitt doljer sig ett antal fragor om musikhogskolors norm- och
referenssystem. Vilket utbildningsansvar har dessa hogskolor for utbildning
av hela det svenska musiksamhillet? Ar det fréga om en relativt sluten kon-
servatoriekultur eller en helt anpassad utbildningsanstalt? Har kravs bl. a. fler
stora kvantitativa studier kring utbildningarnas rekrytering, utbildningsmal
och undervisning och dessa faktorers reciproka relationer till det omgivande
sambhéllets utbildningsbehov. Hur ser exempelvis relationen mellan pedago-
gisk teori, professionell kompetens och pedagogisk praxis ut? Vilka hinder
eller integrationsmojligheter finns for framgangsrik yrkesutévning (Holst,
2013)? Kopplingen utbildning och arbetsmarknad ar komplex varfér sam-
banden behover utredas inte minst for att bidra med kunskap som kan legiti-
mera utbildningarnas mél och inriktningar alternativt férdndra dessa i en for
samhallet mer andamalsenlig riktning.

Genusforskningens fokus pa normkritik och belysning av olika hierarkiska
genusmonster dr en annan viktig del av denna forskningsinriktning. Hégskolan
for scen och musiks utvecklingsprojekt "Musik och genus - réster om normer,
hierarkier och forandring” i Goteborg visar pa hur stora behoven &r att
utforska dessa aspekter (Olofsson, 2012). Kunskapsproduktion ar makt och
denna makt behdver undersokas for att bli forstéelig.

Ett ytterligare angeldget tema utgors av fragestallningen “vem som bedomer”?
Bedémningar som critical incidents” visar pa ett utmarkt sitt vilka under-
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liggande uppfattningar om elevers och studenters formégor och kompetenser
som visar sig i det dagliga arbetet inom skola och hogskola. Kampen om makt
och inflytande och konkurrensen mellan olika yrkeskategorier ar ett valkant
fenomen inom utbildningssociologisk forskning. Denna visar hur olika grup-
peringar fran forskare och lirare inom akademin till skolpolitiker, rektorer
och larare pa féltet ofta har skilda uppfattningar om kunskapers och formégors
kvaliteter och darfor strider om tolkningsforetradet. Den musikpedagogiska
forskningens bidrag till denna problematik vore att genomfora ett antal fall-
studier av bedomningar i praktiken utifran perspektiven vetenskaplig kvalitet
respektive pedagogisk relevans (Olsson, 2002). Den ovan diskuterade forsk-
ningen kring generalisters och specialisters olika bedomningar i musikunder-
visning dr ett sadant exempel. Ett annat empiriskt fall vore att undersoka tolk-
ningsforetriddet kring tjanstetillsattningar i musik hos skilda aktorer fran for-
till hogskola, dér latenta uppfattningar om kvalitet och ratt utbildning ofta
gor sig gillande.

Avslutningsvis vill jag lyfta fram fragan om beddmningar av, for och som
lirande som ett forskningstema (Zandén, 2010). I den tidigare diskuterade
australienska forskningsrapporten framgar det tydligt hur studenterna hade
svarigheter att tillfullo férsta lirarnas bedomningar. Det var delvis ett seman-
tiskt problem - ldrarna formulerade sig otydligt och vagt — men ocksa en fraga
om brist pd transparens vad gillde beddmningskriterierna. Skillnaden forma-
tiv och summativ beddmning kan behéva erséttas av nya integrerade férhall-
ningssétt dar konventionella lararbedémningar kompletteras av kamrat- och
sjalvbedomningar under hela ldrandeprocessen. Vad framjar kunskapsbild-
ning och larande? Vidare behover traditionell fokusering pé individuella pre-
stationer kompletteras av forskning om beddmningskriterier av kollaborativt
ldrande bland grupper och ensembler.

Konklusion

Bedomning, betygsittning, utvardering och virdering dr s.k. ”i-grunden-om-
stridda-begrepp” vilket bl.a. innebér att anvindningen av dessa begrepp i dis-
kussioner, utvecklingsarbeten eller forskningsprojekt kraver forklaringar av
vilka syften bedomningarna har, vad som skall bedomas?, vem som bedomer?,
vilka dr bedomningskriterierna och hur anvands de? vilka norm- eller referens-
system ligger till grund f6r bedomningsresultaten? och i vilka sammanhang
sker bedomningarna? Vidare bor forskning inom detta omrade framjas for att
utveckla olika ldrares professionella utveckling. Ovan har tre 6vergripande
forskningsteman presenterats som ett led att frimja olika ldrarkategoriers
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okade pedagogiska professionalisering. Detta hindrar pa intet vis behoven av
annan bedomningsforskning utan 4r bara ett forsok att synliggéra nagra
angeldgna utvecklingsomraden: bedémningars virderingsproblematik, bris-
ten pé professionellt sprak- och professionella begrepp och olika gruppers
krav pa tolkningsforetriade for bedémningars genomforande och resultat.
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Bedomning och examination
i bildlararutbildningen

Tarja Karlsson Haiki6

Arbetssittet vid bildlararutbildningen vid Hogskolan f6r Design och Konst-
hantverk i G6teborg utgar fran konstnirligt gestaltande arbetssétt dar studen-
terna arbetar med egna gestaltningsprojekt utifran givna teman eller egna
fragestdllningar. Detta arbetssitt har arbetats fram under en flerarig process
tillsammans med universitetslektor Bengt Lindgren vid Institutionen for
didaktik och pedagogisk profession och delar av texten som foljer forfattades
tillsammans med honom under denna tid. Arbetsséttet anknyts till &mnes-
teori och @mnesdidaktik dar didaktisk reflektion ar en central del. Studen-
terna arbetar med eget projekt under handledning och introduceras till en
bedomningsmatris som anvinds savil for sjalvbedomning och medbedom-
ning av medstudenter som for bedomningssamtal med ldrare. Bedomningen
genomfors dialogiskt i sa kallade sokratiska samtal som ligger till grund for
den didaktiska reflektionen (Pihlgren, 2009). Studenterna far respons pé sin
arbetsprocess och sina reflektioner som de for i loggbok och/eller pa sina digi-
tala loggar, eller bloggar, av ldraren. Det ndtbaserade pedagogiska verktyget
anvinds for mal, planering, portfolio, bedémning och dokumentation. Denna
samlade digitala dokumentation tillsammans med elevernas loggbocker ger
lararen ett gediget grundmaterial att utga ifran vid bedomning och betygs-
sattning. En bedomningsmatris anvinds som underlag i beddmning av stu-
denter i relation till kursplanemal utifran givna kriterier i beddmning av hant-
verksméssiga savdl som gestaltande och personliga dimensioner i larandet
(Olsson & Hiikid, 2013). Bedomningen anvinds dven som ett sitt att fraimja
en metareflektiv i liroprocess.

Lararens undervisning bygger mycket pa samarbete med andra ldrare i team
och genomgaende anvinds de sokratiska samtalen som samtalsmetod i hand-
ledningen. Molander skriver att det sokratiska samtalet dr en dialog som
soker kunskap genom just dialogen som i sig 4r en konstform, dar ... forsta-
elsen av malet kommer genom en forstaelse av den process varigenom /.../
malet uppnas” (Molander, 1996, s. 88). Det sokratiska samtalet syftar till att
skapa en delaktighet hos studenten, dels som en medvetenhetsfaktor i den
egna undervisningen men ocksa som medaktdr i andra studenters larande-



processer genom bland annat genom krav pa respons till medstudenter genom
blogg och ventilering pa redovisningar. Undervisningen bygger ocksa pa en
process dar en slutlig individuell eller kollektiv redovisning alltid féregas av
individuella och kollektiva handledningar och delredovisningar.

I undervisningen ses den egna konstnirliga gestaltningsprocessen som en
grund i utvecklandet av studentens blivande yrkesroll, bade konstnirligt och
pedagogiskt. Till den konstnirliga gestaltningen knyts didaktisk reflektion,
vilket medfor att den studerandes lirande far en kognitiv dimension men
ocksa en estetisk. I arbetet pa bildlararutbildningen har ldrare Katti Lundh
intresserat sig for processlirandet. Hon anvénder i sina samtal med studenter
en modell, hamtad fran Widerbergs (2007) olika stadier i skapandeprocessen,
som beskriver olika faser i en kreativ process, som en utgdngspunkt i hand-
ledningssamtalen kring deras konstnirliga gestaltningsprojekt:

+ Forvirring

« Att samla pa sig

« Att misslyckas

« Att sitta ner fotterna

+ Att komma fram till ndgonting.

Undervisning har under lang till priglats av ett planeringstdnkande som sker
linjart. Forskning av ldrares planering pekar mot en icke-linjart handlande.
Alexandersson (1999) har beskrivit en cirkular process dir pedagogens arbete
inte foljer en planering som genomfors linjart utan dér arbetet ar mer 6ppet
utifran olika aspekter och hindelser i situationen. Enligt Alexandersson hand-
lar larare snarare utifran en cyklisk modell likt den process som hypotetiskt
giller for till exempel arkitekter, lakare, konstnirer och formgivare dir en
icke-linjar praktik star for en oppen process praglas av helhetssyn, integra-
tion. Istdllet menar Alexandersson att det icke-linjédra sker ”... genom ’jongle-
ring’ av olika undervisningsfaktorer” (1999, s. 48-49).* Alexandersson syftar
till reflection-in-action, en formaga att anvinda sig av sin yrkeskunskap i en
nu-situation, det vill siga formaga att kunna skapa lartillfallen i sa kallat situ-
erat lirande (Schon, 1983; Lave & Wenger, 1991). Pa ett liknande sétt anvinds
didaktisk reflektion parat med konstnérlig gestaltning i bildldrarutbildningen.
Genom det konstnarliga skapas ocksa en annan typ av larprocess dar konsten
som metod erbjuder en mer associativ metodik dn linjar/logisk och dér konst-

4 Alexandersson citerar Stukat, Staffan (1998). Lirares planering under och efter utbildningen. Gote-
borg Studies In Educational Sciences 121. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.
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nérliga uttrycksformer skapar ett lirande som jamfort med en mer traditio-
nell eller akademisk kunskapsbildning bygger pa handling, praktiskt arbete.

I den icke-linjara modellen omfattas mal, kunskaper, problem likvil som mate-
riella forutsittningar. I den konstnarliga processen tycks finnas en strivan att
gé fran procedurell konkret, icke-formulerad eller tyst kunskap (knowing how)
till en metakognitiv eller abstrakt forstaelse av deklarativ kunskap (knowing
what) och att kunna formulera den. Enligt Rauste von Wright, von Wright och
Soini (2003) kan man genom sjalvreflektion erhélla deklarativ kunskap om den
egna procedurella kunskapen, det vill sdga man kan bli medveten om f6rut-
sattningarna for de egna handlingsmoénstren.

Mot bakgrund av ovanstaende anvéinds pa bildldrarinriktningen en bedém-
ningsmatris som tagits fram av larare Lundh. Matrisen dr uppdelad i tre delar:

« Process med underrubrikerna: Oppenhet, Drivkraft, Referenser/forebilder.

« Presentation med underrubrikerna Risktagande, Formell kvalitet och Kom-
municerbarhet.

+ Reflektion med underrubrikerna Kontextualisering, Lirande och Kommu-
nicerbarhet. (Bild)

Bild och visuell kultur / HDK
Bedimningsmatris

Forvirring Att samla pé sig Att misslyckas At siitta ner fotterna Att komma fram till négonting ?

VG 6

VG-5

G+ 4

G 3

G- 2

1G 1

U 0
Oppenhet Drivkraft Ref/ forebilder | Risktagande Formell kvalitet | Kommunikation [ Kontext Lirande Kommunikation
Formigaatthilla | Formdgaattdriva | Formigaattse,an- | Formigaatttanya | Formagaattvalja | Forméga till att Formigaattsitta | FormAgaattsesin | Formigaatt ge
sigoppenochex- | processen framat. | vinda, kopplaihop [ stegeller fordjupa | relevant uttrycki | skapa interaktion. Jiniett pedagogiskt | egen utveckling. struktur at det
perimenterande. | Formigaattsoka | /tainomvarldeni [ enproblematik. | relationtillinten- | Dialogicitet. / didaktisktoch / | Hur, vad, varfor lirde | iaktagna.
Mod. handledning frin [ arbetet tion. Mottagarperspektiv. | eller jag mig Dialogicitet.
Att viga prova Iarare eller grupp. omvarldsperspektiv. Mottagarperspektiv.
manga olika vagar / | Bidra till gemensamt
ingangar. jarande.
Viga misslyckas

VG 6 I mycket hog grad VG 51-56
VG- 5 1 hog grad VG- 41-50
G+ 4 Mycket G+ 3240
G 3 Ti G 2331
G- 2 1 liten grad G- 1522
G 1 Ingen grad G 7-14
) Utan bedomningsmojlighet U 06

Figur 1: Bedomningsmatris. Bild och visuell kultur/HDK.
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Bedémningsmatrisen anvdnds i undervisningen bade for sjalvbedémning men
ocksa ildrarnas slutliga bedomning av studentens sammanlagda prestationer.
Skalan i matrisen beskriver tre huvudomraden med var sina tre underrubriker
och bedomningarna gors i sex steg med hanvisning till olika bedomningssteg
(som delvis overensstaimmer med ECTS-malen enligt Bolognamaélen). Gra-
derna anges genom de virderande orden “Ingen grad” till "I mycket hog grad”
som aterspeglar den studerandes prestation i relation till malen.

Ofta arbetar ldrarna i par vid bade vid individuella och kollektiva redovis-
ningar och dirmed blir de bedémningar som gors av studenter alltid gjorda av
minst tva ldrare i dialog med studenten. I slutdndan sitts ett betyg utifran
kursplanemélen och dessa betyg diskuteras fram i ett forsta led med den stu-
derande och i ett andra led i ldrargruppen och avser spegla studentens hela
utveckling under en termin. Detta forfaringssatt har likheter med den modell
som Selander tagit fram kring lirsekvenser och motsvarar kanske mest
modellen Design av en formell ldrsekvens med en primér och sekundar trans-
formationscykel som karaktériseras av olika bedomningsfaser (Selander, 2008,
s. 34—43). I den primdra transformationscykeln ingar i detta fall forberedelse-
fasen av det enskilda projektarbetet, bloggandet och responsen fran de 6vriga
medstuderande, sjilva gestaltningsprocessen och framtagandet av en produkt.
Hair ingar ocksa introduktionen av beddmningsmatrisen och individuella och
gruppvisa handledningssamtal med ldrarna liksom delredovisningar. I den
sekunddra transformationscykeln ingar den studerandes presentation av sin
process och sin produkt, den studerandes sjalvbedomning men ocksa meta-
reflektionen i form av dialog med ldrarna och slutligen presentationen av larar-
nas beddmning. Bedomningsmatrisens funktion skulle kunna jamféras med
Alexanderssons beskrivning av reflektion som 6vervigande i sjalva handlandet,
reflektion-i-handling (Schon, 1983). Den kan liknas med en utgangspunkt i
handledningsdiskussionen och som kan riktas bakat som post-reflektion,
analys eller framét som pre-reflektion, sjilvkorrigering.

Kan man reflektera under tiden som man handlar? Schons begrepp reflektion-
i-handling har kritiserats da reflektion dr nagot som sker i efterhand och dér-
med kan ifragasittas ske under sjilva handlandet. Emirbayer och Mische (1998)
menar dock att samspelet mellan rutiner, forestillande och bedémning (habit,
imagination, judgement) binder samman tre olika delar i skeendet: ett vig-
ledande element (iterational element) som anpassar tidigare monster av tanke
och handling med ett projektivt element (projective element) som genererar
mojliga nya monster. Det tredje dr ett praktiskt-virderande element (trajectory
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element) som gor urskiljningar och bedomningar bland olika méjligheter i tanke
och handling i férhallande till krav, férvintningar och hindelseutveckling.

Matrisen anvands i handledningssituationerna mellan larare och student men
kan dven anvdndas mellan studenter i kamratbeddmning. Studenten bereds
mojlighet att bade f6lja och vdrdera sin egen process utifran matrisen i olika
stadier i den konstnérliga processen som att diskutera sin egen och ldrarnas
beddmning i ett avslutande skede av processen. Dialogen mellan ldrare och
student syftar dessutom till att skapa en gradvis okande yrkesmedvetenhet
hos studenten och dér lararen 4r medkonstruktor i larandet.

Gestaltande arbetssatt

Vid Konstfack presenterades ett undersokande arbetssitt av Nordstrom och
Romilsson pd 1970-talet som de kallade for en polariserande metod. Den
byggde pé att bildldraren skulle utveckla en medvetenhet om samhallet genom
att gora projektarbeten. Metoden kan sammanfattas enligt f6ljande:

Tematiskt arbetssatt — att vdlja ett tema som ingang for arbetet.
+ Problemformulering - att stdlla en fraga som utgéngspunkt for arbetet.

+ Research - att samla material utifran en vid ingdng och anvinda bilder,
foton, visuella och andra kulturella fenomen och estetiska uttryckssétt som
underlag for arbetet.

Undersokande arbetssitt — att arbeta forutsattningslost genom att jaimfora
likheter och olikheter inom temat.

+ Analys och urval - att tinka igenom och gora urval i sin arbetsprocess.

Presentation - att redovisa arbetet i form av ett offentligt framtradande.

Didaktisk reflektion — att fundera 6ver sin arbetsmetod (Nordstrom, 2013,
februari).

Arbetsmodellen pa Konstfack har fatt en uppfoljare i den sé kallade dubbla
didaktiken. I Vetenskapsradets rapport Resultatdialog (2011) skriver forskarna
som deltagit i projektet om uppdelningen mellan teori och praktik samt konst
och vetenskap. (I forskningsprojektet Kunskapens framtriddandeformer - ett
projekt om kunskapsutveckling och en hogskolepedagogik med dubbelt per-
spektiv: Teori och gestaltning, deltog atta forskare vid fem larositen; Konst-
fack, Stockholm, Malmé hogskola, Hogskolan Dalarna, Sodertorns hogskola
och Orebro universitet.) Har har ett dubbelt perspektiv inneburit att anvinda
teori och gestaltning som interaktiva kunskapsformer i larande och examens-



Beddmning och examination i bildlararutbildningen

arbete pa hogskolenivé kring konstnirligt lairande och lararutbildning. Stu-
denter har arbetat med examensarbeten genom multimodala, visuella och
performativa verktyg med gestaltningar som metoder for fraimjandet av lar-
processer i reflexiva praktiker.

Examination och konstnarlig gestaltning som empiri

P& HDK:s bildldrarutbildning har en metod tagits fram kring examination
som erbjuder studenter att anvinda konstnarlig gestaltning som en metod for
undersokande, vilket betyder att de kan anvdnda konstnérlig gestaltning som
metod for att undersoka fragestillningar kring skolan och sitt kommande
undervisningsuppdrag som ldrare. Fragor som giller ldrande, lararrollen,
specifika @mneskunskaper, didaktiska kunskaper eller teoretiska kunskaper
kan saledes undersokas med en kombination av metoder som observation,
faltstudier, litteraturstudier, intervjuer och sa vidare - men ocksa genom
konstnirlig gestaltning som empiri.

Studenterna arbetar med olika temaomréaden inom utbildningens kurser i form
av individuella projektarbeten. I genomférandet av ett konstnarligt projekt-
arbete kombineras praktiskt och teoretiskt konstnarligt arbete inom ett valt
teknik-, material-, gestaltnings-, eller teoriomrade som sammanfattar studen-
tens erfarenheter och kunskaper. Med hjilp av olika former for bildmassiga
uttryck och gestaltningsarbeten skall den studerande genom sjalvstindigt
arbete fordjupa och bredda sig konstnarligt och vidare utveckla sin bildmas-
siga uttrycks- och gestaltningsformaga. Arbetsgangen gar ofta fran problem-
stdllning via en estetisk larprocess till slutsats inom valt amnesomrade.

Sedan 2003 har olika teoretiska begrepp anvénts som grund for de metoder
som anvédnds i lararexamensarbetena. Dessa olika vetenskapliga begrepp ar
exempelvis explorativ metod, performativ gestaltning och auto-etnografisk
metod. Den explorativa metoden gar tillbaka till Wallins (1993) begrepp som
beskriver ett sitt att empiriskt utforska ett valt omrade (eng. explore: under-
soka, utforska) och anviands inom kunskapsomréden dér det inte utvecklats
nagra klara teorier eller hypoteser som man kan utgd fran. Performativ
gestaltning handlar om hur kunskap tar form eller framtridder genom konst-
nérligt gestaltande arbete, eller hur det inte framkommer. Eriksson (2010)
hanvisar till Schechner (1998):

But what is performance studies, conceptually speaking? Can performance
studies be described? Performance studies is “inter” — in between. It is
intergenric, interdisciplinary, intercultural — and therefore inherently un-
stable. Performance studies resists or rejects definition. As a discipline, PS
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cannot be mapped effectively because it transgresses boundaries, it goes
where it is not expected to be. It is inherently “in-between” and therefore
cannot be pinned down or located exactly. This indecision (if that’s what it is)
or multidirectionality drives some people crazy. For others, it’s the pungent
and defining flavor of the meat. (Schechner, 1998, s. 360)

Hellman (2013) skriver att pedagogisk performance innebar mojligheter, mora-
liskt ansvar och konstnirligt undersékande som tillsammans kan bilda ett
aktivtingripande for att synliggora tillslutande orattvisor och samtidigt skapa
mojligheter for nya 6ppningar. “Performativitet kan da ses som en emancipa-
torisk diskurs dér nya sitt att skriva och nya performativa kulturer som kny-
ter an till en kritisk pedagogik provas” (Hellman, 2013 s. 23 med hdnvisning till
Lather, 1991; Denzin, 2003). Det auto-etnografiska anslaget handlar om stu-
dentens undersokning av sin egen process som ett etnografiskt utforskande av
ett konstnarligt tema, filt, omrade och s vidare. Genom denna undersékning
reflekterar studenten sina egna erfarenheter — kanske utifran ett auto-biogra-
fiskt fokus — och anknyter detta till ett vidare perspektiv av kulturell, politisk,
social och sd vidare art (Irwin, De Cosson & Pinar, 2014; Gunnemark, 2011).

Att skriva examensarbete vid bildlararutbildningen
Lararexamensarbetet pA HDK kan grunda sig i gestaltning/konstnarligt arbete
(konstinriktat spar), vara rent amnesdidaktisk/teoretisk (utbildningsveten-
skapligt spar) eller vara en integration av bada delar’ Tre olika former finns att
vilja mellan f6r den studerande:

1. att skriva en rent vetenskaplig uppsats (textbaserat examensarbete),

2. att beskriva om alt. att gora en teoretisk analys av estetiska eller gestaltande
arbetssatt utifran didaktiskt perspektiv (gestaltningsbaserat examensarbete),

3. att arbeta med gestaltning som undersékningsmetod utifran en explorativ
forskningsansats (integrerat examensarbete) (Lindgren & Hiikio, 2009).

5 Texten kring examensarbete vid bildldrarutbildningen, inklusive den modell som presenteras, ar
hidmtad fran HDK:s arbete med examensarbeten i LP01, den tidigare lararutbildningen. I nuva-
rande lararutbildning, LP11, ska studenten f6r amnesldrarexamen ha fullgjort tva sjalvstindiga
arbeten (examensarbeten) om vardera 15 hp (inom ettimnes bildlararutbildning tre examensar-
beten om 15 hp). Examensarbetet ska uppfylla de krav som stills inom ramen f6r kursfordring-
arna med hénsyn till kursens vetenskapliga krav. Det forsta genomfors pa grundliaggande niva
med fokus pa vetenskaplig konsumtion (en forskningsoversikt) och det andra arbetet pa avance-
rad niva med fokus pa vetenskaplig produktion (en empiriskt grundad studie). Pa avancerad niva
kan dock studenten dven i nuvarande lirarutbildning anvanda gestaltning som valbar kvalitativ
metod i sitt vetenskapliga arbete.
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Inom inriktningen finns mojlighet att inlemma ett gestaltande forhallnings-
sitt inom ramen for interdisciplinirt examensarbete. Ett examensarbete inom
Bild och visuell kultur, Interdisciplindrt examensarbete skall innehalla bade
en gestaltande och skriftlig del. I innehallet finns méjlighet f6r den studerande
vilja betoning pa antingen den gestaltande eller den skriftliga delen. Examens-
studenterna utgar fran en egenformulerad didaktisk fragestallning. De anvin-
der vetenskapliga/konstnarliga metoder i sina arbeten utifran att konstnarlig
gestaltning kan ses som en explorativ metod. Vid kursstarten introduceras
studenten till kursupplagg och presenteras for de verktyg som behovs for att
genomfora kursen. Kursens uppldgg bestar av att de studenter som viljer
gestaltande arbete arbetar med gestaltningen och sina reflektioner kring
gestaltningsarbetet de forsta fem veckorna. Dérefter fasas de in i skrivarbetet
for att férdjupa sina didaktiska reflektioner utifran sina gestaltande metoder.
De som enbart skriver vetenskaplig uppsats arbetar med detta under handled-
ning under kursens alla tio veckor. Studenterna tréffas i gruppseminarier och
iindividuellahandledningar. Handledningen bestir avbade gestaltningshand-
ledare och texthandledare. I examenskursen handleder och examinerar larare
som har konstnarlig examen och disputerade lektorer. Studenterna anvinder
loggbok/blogg for att dokumentera sin arbetsprocess. De studenter som gor ge-
staltande examensarbeten visar sina arbeten i en gemensam bildldrarexamens-
utstillning som pagéar under samma vecka som examinationerna genomfors.

Handledning

Handledning ges f6r bade den gestaltande, konstnérliga och skriftliga delen av
examensarbetet av examensarbetet. Handledningarna bestar av bade grupp-
handledningar och individuella handledningar. Handledningarna i grupp
genomfors med diskussioner om allas examensprojekt. Ett tillfdlle mitt i peri-
oden reserveras for individuell handledning/avstimning. Vid grupphandled-
ning beaktas vikten av att studenten bidrar till det gemensamma larandet i
gruppen. Under examensarbetets gang har studenten moéjlighet till handled-
ningstimmar som fordelas 6ver ett antal tillfillen enligt kursschema. I denna
tid ingar dven handledarens inlasningstid: korrektur- och bloggldsning. I gestalt-
ningsdelen skall minst tva olika gestaltningshandledare vara inblandade.
Tydliga tider och deadlines for inlimningar skall finnas tillgangliga nar kur-
sen startar. Det ar viktigt att deadlines finns tydligt utmarkerade och att de
foljs av alla parter. Infor examination skall varje student ha en avstimning
med handledare bade for textdelen och gestaltningsdelen av arbetet dar hand-
ledaren/-na avgér och ansvarar for om arbetet 4r godkant for att slappas upp
for examination. Den teoretiska delen och gestaltningsdelen av examensarbetet
har bada lika stor relevans for examensarbetet och dess bedomning och betyg.
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Gestaltningsdel

Vad skall/kan en gestaltningsdel i examensarbetet innehalla? Examensarbetet
bestar av tva lika viktiga delar ddr bade konstnarlig gestaltning och textkappa
ingar. En konstnirlig gestaltning kan besta av ett tematiskt undersékande
arbete som har sin utgdngspunkt i en eller flera fragestédllningar och undersoker
denna/dessa med hjilp av olika material. Vid ett interdisciplinart arbete utgor
gestaltningen minst 50 % av examensarbetet.® Inom gestaltningsdelen av exa-
mensarbetet skall studenten:

+ beskriva sin process lings vigen i en blogg,
« presentera sitt projekt i en gemensam utstallning,

- redovisa sitt projekt pa ett adekvat sitt vid examinationstillfallet.

En blogg upprittas speciellt for gestaltningsarbetet dir medstudenter, hand-
ledare och examinatorer kan folja arbetets utveckling. Att presentera sitt
resultat/verk/arbete pa ett tydligt, kommunikativt sétt ingar i det konstnar-
liga gestaltningsarbetet. Utstéillning av gestaltningar sker offentligt en vecka
innan slutlig examination. I detta sammanhang handlar det dven om ett sam-
arbete om utstillningsrummet. Till det utstdllda projektet skall aven arbetets
processblogg finnas tillgdnglig. Att fora en diskussion kring olika projekt, egna
eller andras, med hjilp av bild/ljud och sa vidare utgdr en stor del av bade det
konstnarliga och pedagogiska arbetet. Studenten skall presentera sitt examens-
arbetsprojekt med de visuella/audiella (eller andra) hjalpmedel som krévs for
att ahdrarna vid examinationen skall kunna forsta sa bra som majligt vad det
ar som diskuteras.

Skriftlig del

Den skriftliga delen kan besta av en vetenskapligt forankrad uppsats eller en
kappa i form av en text som sammanbinder olika delar i examensarbetet. For
den skriftliga delen dér texter kring ett antal gestaltningsarbeten binds sam-
man till en sammanhédngande skriftlig del, ges ocksa foreldsningar i uppsats-
skrivningens formalia. Rubriker som Bakgrund, Fragestillningar, Metod,
Resultat, Diskussion och referenser bor finnas med i textdelen oavsett form.
Formen for hela processen ser ut som foljer:

6 LBD5o00, Specialisering, Bild och visuell kultur, Interdisciplindrt examensarbete, 15 hogskolepoing.

(Interdisciplinary Examination Course, 15 Higher Education Credits). Grundniva/First cycle.
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+ Inlimning
+ Kurslitteratur
« Examination

« Opposition/ventilering en annan students gestaltning vid examinations-
tillfallet.

Vid examinationen bedoms studentens arbete utifran olika kriterier enligt
bedémningsmatrisen ovan. Oppositionen av en medstudents examensarbete
delas in i tva delar 1) en gestaltningsdel (formalia och realia om sddan finnes)
och 2) en textdel (formalia och realia). Examensarbetet syftar till att hos stu-
denten skapa ett vetenskapligt forhallningssitt till sin yrkesverksamhet. Det
skall ske genom att inrikta examensarbetet mot den kommande yrkesverk-
samheten och dérvid forbereda blivande ldrare att kunna relatera arbetsupp-
gifterna till vetenskapliga teorier och metoder samt aktuell utveckling och
forskning. Examensarbetet skall ocksa fordjupa studentens formaga att sjalv-
standigt och metodiskt bearbeta den kommande pedagogiska och didaktiska
yrkesverksamheten.

Examensarbetet skall som det beskrivs ovan ddrmed vara en 6vning i och en
tillimpning av konstnarlig gestaltning, teorier och metoder. Det innebdr att
studenten skall introduceras i undersokande arbetsformer som grund i en
forskningsprocess och trinas i att sjalvstandigt planera, genomféra och doku-
mentera ett arbete. Detta gors exempelvis genom en processblogg eller mot-
svarande. Skriftlig och muntlig vetenskaplig argumentation ar centralt i exa-
mensarbetet som helhet. En diskussion kring teori och metodval i relation till
valt problemomrade dr dock sarskilt viktig och skall férekomma i alla former
av examensarbeten (till exempel gestaltning, utstillning eller ett direkt fram-
forande; experiment eller simulering; text- och dokumentanalys, observation,
eller intervju med kvalitativ eller kvantitativ ansats).

Vid beddmning av examensarbetet examineras studenten pé sin textdel alter-
nativt textdel och gestaltningsdel av disputerade ldrare. I examination av
gestaltningsdelen gors examinationen dessutom av en lirare med hogre konst-
nérlig examen. Det tar tid att langsiktigt utveckla examinationsformer och
bedomningssystem. Enligt Hogskoleverkets rapport Rdttssiker bedomning
(2008, s. 36) skall examination innefatta en relation till tidigare prestationer
och progression. Bedomning av examensarbetet bor dirmed inkludera inte
bara produkt- utan dven processkriterier. Bedémning dr mer dn diagnostisk
och summativ bedémning. Den formativa bedomningen innebdr att larande-
processen innefattas i nagon form (Lindstrom & Lindberg, 2007). I examens-
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kursen anvinds dirmed bedémningskriterier utifran samma principer som
vid annan bedomning vid bildlararutbildningen. I bedomning av examens-
arbetet stills sjalvklart ocksa de krav som finns angivna i Hogskoleférord-

ningen kring examination.

Avslutande reflektioner

Min egen erfarenhet som ldrarutbildare ar att lararstudenter idag har ett helt
annat forhallningssitt till sina studier dn bara for tio ar sedan. Fordndringar i
samhallet har mojliggjort andra sétt att inhdmta information och att studera.
Vi som arbetar inom ldrarutbildningen stélls hela tiden inf6r utmaningen att
hitta nya former f6r information, kommunikation och undervisning med en
helt annan typ av studentgeneration. Minskad larartid och andra synsatt pa
larandet krdver andra forhallningssitt och en effektiviserad utbildning bade
av ldrare som studenter.

Det internationella forskningsprojektet inom OECD om ldrarprofessionen i
Europa visar att undervisningen i skolan har sett liknande ut de senaste 100
aren (Alexandersson, 2011; 2011, maj; 2013).” Trots forsok till olika férdand-
ringar atergar skolan till liknande nivaindelningar samt traditionella och
beprovade undervisningssitt. Gardner (1999) skriver att om skolan inte for-
andrar sin traditionellt bundna form inom en snar framtid kommer skolan
som institution inte lingre ha lika stor betydelse i samhallet. Han menar att
det informella larandet kommer att bli viktigare f6r dagens elever och andra
sdtt att inhdmta information och lira sig kommer att utkonkurrera skolan.
Alexandersson sdger - troligen med hinvisning till Hatties internationella
unders6kning 2008 - att ldrarens relation till eleven dr central f6r larandet och
inte kan ersdttas av exempelvis nya media och alternativa inlarningsformer:

New technologies widen the repertoire of approaches to teaching
but they do not replace traditional face to face learning. The classical
dialogue, the critical seminar and the individual presentation are
all thriving alongside streamed lectures, social Networking, Apps,
Blended Learning, E-learning and Web 2, to name a few (Alexander-

sson, 2013, april).

7 PISA - Programme for International Student Assessment. Unders6ker hur utbildningssystemen
i 57 lander rustar femtonaringar att méta framtiden. Projektet ar ett samarbete mellan ldnders
regeringar inom OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development). OECD
programme ~The path to quality teaching in higher education”. Alexandersson, 2011-05-10.
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Lindgren (2008) skriver att ungdomars kulturer idag utvidgats med bety-
dande visuella inslag och visuella redskap; mediebaserade verktyg dar kamera-
mobilen, videon och IPads liksom webbplatser som Myspace, Youtube eller
Facebook anvinds for inspelning och publicering och i skolan genom Power-
Point-presentationer och anvindingen av bildprogram genom databaserat
larande. Nya media och en fordndrad visuell kultur har dock pa ett avgérande
satt paverkat larmiljon i skolan, vilket Alexandersson och Limberg (2004) be-
skrivit som en virtuell utvidgning av denna larmilj6. Vid bildldrarutbildningen
utgdr denna utvidgning en del av undervisningen dé kontexten kring bild-
lararutbildning radikalt forandrats. Lirarexamensarbete med undersékande
metoder med konstnirlig gestaltning medfor en potential till att omfatta denna
forandring dels som en kunskap for bildlararstudenten i sin professionsut-
veckling pa ett yrkesfalt, dels for bildimnets utveckling i skolan.
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Einar Nielsen

I PU-rapporten Processdagbok - ett reflekterande instrument for kvalitet i konst-
ndrligt och pedagogiskt arbete, 2011-2012, (Andersson, Franzén, Gardfeldt, Karls-
son-Haikio, Nielsen, 2012) utvecklas och analyseras en rad teman som anses
som essentiella for forstaelse av processbaserat lirande. Processdagboken och
dess kritiskt reflekterande funktion vicker ett naturligt intresse i pedagogiska
sammanhang och forfattarna i rapporten reflekterar 6ver dess potentiella
betydelse f6r 6kad transparens kring undervisningens karnfragor:

Undervisningen inom konstnérliga utbildningar har till stora delar icke-
verbal karaktér ... Darfor blir observation och dokumentation av processerna
viktiga for att fa ett konkret material som kan anvindas for synliggérande
av dessa praktiker. (s. 13)

Projektets teoretiska ansats kan anses ha en konstruktivistisk ingdng dér kun-
skap konstrueras i processer och diar “beprovad erfarenhet” dr en central
utgangspunkt i kunskapsbildning. (s. 13)

I sammanhang dér processdagbok anvinds maste darfér det metodiska och
det kritiska forankras i den konstnirliga verklighetens begreppsvirld for att
finna genklang hos de studerande. (s. 69)

I efterhand har jag sjalv reflekterat 6ver processdagboken pa f6ljande sitt:

Processdagboken kan ses som den inledande processen mot personlig
myndighet genom dess ansprakslosa frigjordhet fran varje form fo6r akade-
misk eller yrkesmissig forvantan. Fran denna oambitigsa nollpunkt har den
studerande med sig vardagsspréket i all sin fértrogenhet, och har dirifran
alla mojligheter att bevara detta djupt personliga pa den bildningsresa som
studiet representerar.

Jag vill hir gd ndrmare in pa négra av de fragor som uppkommer nér den skrift-
liga processen beror den konstnérliga relevansen och forsoka beskriva nigra
av de symptom som avtecknar sig vid lasningen av de sjdlvstindiga arbeten
som ingar vid examen. Det har kunnat konstateras att processdagboken som
kritiskt reflekterande instrument anvinds av ett 6kande antal studerande pé
HSMs konstnérliga utbildningar. Samtidigt har man kunnat observera en ut-
veckling av de reflekterande inslag av processbeskrivningar i de sjilvstandiga
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arbeten som fritt anammar dagbokens anspréakslosa stil och utformning som
en sjilvklart integrerad del av den sprakliga utformningen av hela texten. Det
personliga uttrycket upptriader dé inte enbart i ett isolerat dagbokssamman-
hang, men kan genomsyra hela eller delar av texten. Ett resonerande kring de
konstnirliga fragorna sétter personliga avtryck i skrivandet som pa olika sitt
visar ett utvecklande av sjalvstindiga férhallningssatt. Detta giller oavsett om
resonerandet forekommer enbart i dagbokstext eller ar inflatat i texten som
helhet (eller bada).

Jag har i min ldsning av texterna saledes inte gjort nagon distinktion mellan
dagbokscitat och citat frdn den lopande texten. Dessa texter bidrar till ett
sprakligt formulerat vetande kring konstnérliga processer som hérrér fran de
agerande sjilva. Processbeskrivningarna kastar dirmed ljus pa de studerandes
egna erfarenheter kring den egna konstnarliga praxisen, och hédr har 6ppnat
sig ett stort falt for ett utforskande av ett omrade som hittills har varit om-
girdat av den praxis man kallar for ”6verforing av tyst kunskap”. En-till-en-
undervisning pa huvudinstrumentet dr kutym inom omradet, vilket betyder
att undervisningen normalt uteslutande ar en sak mellan lararen och den stu-
derande. Via processbeskrivningar och/eller andra former f6r dokumentation
som ror sig kring denna undervisning skapas nu méjligheter for storre trans-
parens kring denna praxis i och med att de studerandes erfarenheter synlig-
goras i spraklig form.

Man kan 6ver tid observera en vixande tendens hos de studerande pa HSM
att vilja utveckla ett eget sjalvstandigt forhéllningssatt till just denna proble-
matik. Och detta dr egentligen inte sirskilt konstigt med tanke pé att mal-
omradet for studierna pa en hégre utbildning maste vara inget mindre dn
konsten sjdlv. De studerande 6nskar ganska enkelt att pa ett djupare plan for-
sta det konstnirliga sammanhanget de ingar i. Hur denna tendens beméts i ett
institutionellt ssmmanhang som HSMs dr temat som behandlas i denna text.
Utgangspunkten for diskussionen dr de studerandes egna texter ddr dessa
fragor kring konstens relevans i djupare mening kommer till uttryck. Jag har
av den anledningen gatt igenom ett stort antal sjalvstindiga arbeten fran peri-
oden 2006-2012 och har genom denna undersékning forsokt kartligga nagra
symptom som avtecknar sig genom ldsandet. Tva genomgaende tendenser pa-
kallar intresse: 1. En okritisk anpassning till vetenskapliga normer i skrivandet
kan sta i vagen for ett adekvat tillnarmande till de konstnérliga processerna.
2. De studerande kan latt bli klamda i en lojalitetskonflikt 6verfor de krav som
stills pa huvuddmnesomréadet. Har finns en vanligtvis stark betoning av yrkes-
utbildningens normer och sa att sdga ingen tradition for ett ifragasittande av
samma normer. Den tid som avsitts for att utveckla ett sjalvstandigt forhall-
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ningssitt anses foljaktligen “stjdla” fokus fran den “rent” artistiska utveck-
lingen. For att battre kunna forsta de strukturellt priglade problem som den
senare problematiken ger upphov till kan det vara féremélstjanligt att se nar-
mare pa vilka hinder som i dag stdr i vigen for att den rena” yrkesundervis-
ningen kan tillndrma sig idealen {or det vi kallar hogre utbildning. Ett avsnitt
agnas ocksa konsten som fenomen dar det sitts in i bade ett reflexivt praxis-
sammanhang och i ett mer filosofiskt 6vervidgande. Darefter presenteras
undersokningen.

Hoégre utbildning

De konstnarliga hogskolorna priglas dessa ar av ett reformarbete dir grunden
laggs for en integration av Bolognareformens normer for hogre utbildning.
Historiskt sett har hogskolornas mal for de gestaltande utbildningarna alltid
varit riktade mot en klart definierad arbetsmarknad i behov av savil exeku-
torer med vil avgrinsade expertkunskaper som hogt profilerade artister.
Hogskolornas utmaning ligger da bl. a. i att fa till en omstallning frdn denna
hierarkisk inriktade utbildningen mot en utbildning som motsvarar en i dag
diversifierad och svarligen definierbar arbetsmarknads behov av flexibelt kun-
nande och férmaga till sjdlvstindigt agerande. Man kan se utvecklingen mot
hogre utbildning som en tidssvarande uppgradering av studiet dar varje stu-
derande erbjuds mojlighet att skapa sin helt egen personliga profil grundad i
varje enskilds personliga forutsittningar. Darmed bryts ocksa betoningen av
yrkestraditionens sjalvforstirkande mekanismer med dess bekvdma men av-
gransande fokus pé rollmarkeringar i yrket. Denna nya flexibilitet i undervis-
ningen torde dels leda till ett breddat rekryteringsunderlag, dels till att anstall-
ningsbarheten 6kar. Bolognas idé ér saledes 6verordnat att fraimja mobiliteten
genom att ge den studerande en frihet och ett ansvar for sin utbildning och sam-
tidigt ddrmed fa till en uppluckring av de gingse metoder dar den studerande
traditionellt redan i inledningsskedet av utbildningen paldggs en betydande
arbetsborda som star i ett motsatsforhéllande till och ddrmed hindrar studen-
tens mojligheter for medinflytande. I rapporten Learning Outcomes Current
Developments in europé 2008 (Adam, 2008) ger den brittiska Bolognaexperten
Stephen Adam sina analytiska kommentarer till hur lairandemalen tillimpas
pé yrkesinriktade europeiska hogskolor. Analysen bygger bl.a. pa en omfat-
tande och banbrytande undersdkning, "the CEDEFOP study”, lanserad av
The European Centre for the Development of Vocational Training, dér fokus
ar pd hur larandemalen begripliggors, utvecklas och anvands. Utvecklingen av
nationella ramar for kvalifikationer kommer att féra samman ett antal delar
av Bolognaprocessen, dir alla delarna ar baserade péa larandemalen: kvalitets-
sdkring; tillgodoraknande av poiang och ackumuleringssystem; erkdnnandet
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av tidigare ldrande; det livslanga larandet; flexibelt lirande och den sociala
dimensionen. Adam kommer in pa de omstillningssvarigheter som préglar
tillimpningsprocessen. Fragestdllningarna dr komplexa och ger anledning till
manga missforstand. Ofta forstas t. ex. kompetensbegreppet for snavt och ute-
slutande utifran en hantverksmassig och praxisbetonad kontext.

‘Competence’ can broadly refer to aptitude, proficiency, capability, skills and
understanding, etc. A competent person is someone with sufficient skills
and knowledge and capabilities. However, some take a narrow view and
equate competence just with skills acquired by training. (Adam, 2008, s. 8)

Fardighetstraning, "how to do”, ar en rent yrkesriktad form for verksamhet
dér den studerande tillignar sig det hantverkskunnande som krivs inom yrket.
Att uppna tillrackliga fardigheter kraver bade mycken tid och ett dedikerat
och hingivet arbete, men att binda hogskolepodangen till denna arbetsborda
hindrar tillimpningen av de dvriga larandemalen:

If credits are tied too firmly to workload their application to lifelong learn-
ing (the recognition of informal and non-formal learning) is made problem-
atic and the possibility of the multi-speed flexible delivery of qualifications
is prevented. (Adam, 2008, s. 12)

Adam konkluderar séledes: “The existence of major technical disjunctions in
approach would establish, not remove national and international barriers to
mobility and recognition”, (Adam, 2008, s. 18). P4 omréidet gestaltande konst
moter de studerande t. ex. fortfarande en undervisning med en alltévervigande
fokus pa det performativa. Det performativa ror sig om handlingsakten i t.ex.
tal, ritualer och konstnirlig gestaltning. (Austin, 1962; Butler, 1993; Fischer-
Lichte, 2008). Handlingsakten siktar mot effekt och verkanskraft, mot vad
uttalandet eller gestaltandet gor eller utrittar. Betydelsen av det man gor eller
utrittar dr inte foremal for intresse, vilket skapar en ogynnsam situation for
de studerande som mer medvetet vill arbete med utvecklandet av den person-
liga tolkningen. Traditionen pd omradet &r stark och baserad pa flera arhund-
rades ackumulering av beprovade metodsystem. Man kan férundras 6ver den
skygghet som uppenbarar sig nir konstnérliga fragor diskuteras. Gestaltandet
ses generellt som en exekutionsfraga, och en musiker eller skddespelare titu-
lerar sig mycket ogérna som varande konstnar. Men - hur viktigt och avgérande
det performativa kunnandet dn 4r som forutsattning for att kunna skapa konst
kan det inom den hogre utbildningen svérligen legitimera en fortrangning av
konstens betydelse. En tolkning i konstnarlig bemarkelse har t. ex. inget facit
och kan inte luta sig mot beprovade metodsystem. Tvartom ifragasatter tolk-
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ningen av konsten det vilkdndas trygga begrdnsning genom sitt 6verskridande
(sin transformation) av begrinsningen, en rorelse som ér karakteristisk for all
konstnirlig verksamhet.

Konsten

Konsten forhaller sig till samhallets féranderliga normer genom sin kritiska
distans. Att normerna faktiskt dndrar sig 6ver tid 4r ett uttryck for att battre
alternativ till dessa normer alltid gér att finna. Konsten presenterar uttryck
som ger alternativa 16sningar i férhéllande till uttryck som framst vilar pa
vilkidnda normer, och konsten verkar genom att dessa alternativa uttryck sar-
skiljer sig fran de allmadnna férvintningarna. Detta kan vara bade berikande
och kritiskt provocerande, men framfor allt dr konsten uttryck for den verk-
lighet som inte ryms inom normerna, som flyr normerna och deras entydiga
regleringsmekanismer genom att befinna sig i sin egen flertydiga verklighet.
Men hur ser denna konstnérliga verklighet ut? Hur yttrar man sig flertydigt?
Vilka omstandigheter dr det som medfor att 16gn kan féormedla sanning eller
att humor kan féormedla det tragiska? Konsten sjilv bryr sig inte. Den flyr alla
maktansprak genom sin flertydighet. Viljan ger uttryck for ett ansprak, och
den performativa viljeakts ansprék strandar dérfor pa den intentionalitet som
viljan &r uttryck for. Den personligt existentiella sjalvcentrering (i jaget) ut-
gor for konstnéren ett grundvillkor som i tillndrmelsen till den konstnérliga
sfaren méste 6verkommas.

Att 6verkomma ett problem innebdr en transition, en forflyttning till en annan
niva, att ’komma 6ver”. (Gadamer, 1960, s. 246)

I forsta hand maste jag alltsa 6verge det personliga egenintresset, det insiste-
rande kontrollbehovet. “Let go” heter det bl. a. i pedagogiska praktiker som ar
inspirerade av "The Inner Game of Music” (Barry Green, 1986). Foucalt placerar
fenomenet i en diskursiv kontext:

Hur, pa vilka villkor och i vilka former kan nagot sédant som ett subjekt
framtriada i diskursernas ordning? Vilken plats kan det inta i olika typer av
diskurser, vilka funktioner kan det utova. I enlighet med vilka regler? Kort
sagt giller det att ber6va subjektet (eller dess substitut) dess roll som ur-
sprunglig grund och analysera det som en variabel och komplex funktion
hos diskursen. (Foucault, 1969/2008, s. 98)

Men i forsta hand maste jag ocksd samtidigt kunna genomskida de makt-
ansprak som i forvag har patent pd omradet, geniet, kanon, traditionen, det
beprovade, vara maktfulla institutioner. De representerar ett ovirderligt
vetande pa omradet som litt kan uppfattas som fyllestgérande i ett pedago-
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giskt sammanhang, och detta vetande vill ocksd ogédrna ber6vas sin roll som
ursprunglig grund. Jag talar alltsa ganska enkelt om i tillndrmelsen till kon-
sten att na en hogre bildningsgrad dir jag inte fastnar varken i min egen
intentionalitet eller i andras maktansprak pa omrédet. Dessa ansprik méste
saledes ocksa 6verkommas, eftersom det i tillnarmelsen till den konstnarliga
sfaren inte gar att berdkna eller att kalkylera med resultat baserade pa andras
(samt egna) forvintningar. Tvirtom ror jag mig med yttersta horsamhet och
foljsamhet i ett landskap i konstant fluktuerande tillstand. For en gestaltande
konstnir ar griansoverskridandet for det mesta kopplat till sjalvspeglingar av
mer eller mindre reflekterande art. Mitt utgangslage dr avgrédnsat till mitt
konkreta jag. Men sjélvspeglingens uttryck forstarks genom reflektionernas
horbart fordrojda ekoverkningar eller visuellt skimrande spegelprojektioner
som vida dvergar ansatsens konkreta och snavt avgransade utgangslage. T. ex.
vill ett scenrum typiskt vara inriktat sd att det akustiskt och belysningsmis-
sigt forstarker ett uttryck, men ocksa pé den sinnliga och pad den mentala
nivan mdrks efterklang och projektion som reflekterande expansioner. I en
omsesidig vaxelverkan sitts det konkreta pé spel. Hir existerar jag i "konkret”
bemairkelse, ddr syns eller hors jag pd samma tid beroende och oberoende av
mitt "konkreta” jag i ett underfundigt spel mellan reflektionens dubbeltydig-
heter. Tillstdndet kan betecknas som distanserad ndrvaro, och vigen att na dit
for konstnarlig reflektiv praxis. Ekot som ljudfenomen ér ett exempel som for-
klarar och tydliggor vad som dr pa spel. Under vissa omstindigheter uppstar
ekot naturligt, som man t.ex. kan uppleva det i ett bergslandskap. Bergs-
vaggen fangar upp och aterkastar ljuden, ofta forstiarkt. Ljudvigorna reflekt-
eras mot vaggen, och nir de atervinder uppfattas de som separata ljud dven
om man vet att man sjalv ar avsidndaren.

Konstens flyktighet gor den ogripbar. Den ar uttryck f6r en idé. Det galler alltsa
om att finna parallella fenomen som avsitter tydligare spar efter sig for att
kunna fi en uppfattning om konstens verklighet. Konsten utspelar sig i tid
och rum, och i Foucaults omfattande skrifter om rummet och dess forhallande
till tiden finner vi ett exempel pé ett sddant fenomen. I Des espaces autres,
1967, utarbetar han begreppet heterotopias:

There also exist, and this is probably true for all cultures and all civilizations,
real and effective places which are outlined in the very institution of society,
but which constitute a sort of counter-arrangement, of effectively realized
utopia, in which all the real arrangements, all the other real arrangements
that can be found within society, are at one and the same time represented,
challenged and overturned: a sort of place that lies outside all places and yet
is actually localizable. In contrast to the utopias, these places which are
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absolutely other with respect to all the arrangements that they reflect and of
which they speak might be described as heterotopias. Between these two, I
would then set this sort of mixed experience which partakes of the qualities
of both types of location, the mirror. It is, after all, a utopia, in that it is a
place without a place. In it, I see myself where I am not, in an unreal space
that opens up potentially beyond its surface; there I am down there where I
am not, a sort of shadow that makes my appearance visible to myself,
allowing me to look at myself where I do not exist: utopia of the mirror. At
the same time, we are dealing with a heterotopia. The mirror really exists
and has a kind of come-back effect on the place that I occupy: starting from
it, in fact. I find myself absent from the place where I am, in that I see myself
in there. (Foucualt, 1967/1997, s. 352)

Hir finns en parallell till den konstnarligt reflektiva praxisen i detta att spegel-
ovningar representerar en vital del av tillndrmelsesprocessen vid konstnérlig
gestaltning, och dessutom i detta att spegelreflektioner i bdde konkret och
abstrakt forstand utgor en visentlig del av sjdlva gestaltandets karnverksam-
het. Men dédrutdver lyckas darefter Foucault dessutom med “konststycket” att
begripliggora de omstindigheter som tydliggor varfor sanningen for att bli
hord ibland maste ty till sin negation och na fram genom légnens (eller dik-
tens, konstruktionens, pahittets, underfundighetens) konstféardiga tacke, och
ddrmed varfor det tragiska kan finna sin befriande f6rl6sning i humorn.

Brothels and colonies, here are two extreme types of heterotopia. Think of the
ship: it is a floating part of space, a placeless place, that it lives by itself, closed
on itself, and at the same time poised in the infinite ocean, and yet, from
port to port, tack by tack, from brothel to brothel, it goes as far as the colo-
nies, looking for the most precious things hidden in their gardens. Then you
will understand why it has been not only and obvious the main means of
economic growth (which I do not intend to go into here), but at the same time
the greatest reserve of imagination for our civilization from the sixteenth
century down to the present day. The ship is the heterotopia par excellence.
In civilizations where it is lacking, dreams dry up, adventure is replaced by
espionage, and privateers by the police. (Foucault, 1967/1997, s. 356)

Det konstndrliga uttryckets dubbeltydighet ar sjilvsagt svar att umgéas med
generellt inom en institutions fastlagda ramar. Tydandet maste omsattas i en
tolkning, dir interpretationen, den konstnirliga tolkningen, ar baserad pa
personlighet, varfor vigen till ett konstnarligt uttryck nodvandigtvis 4r en
individuell vdg. Ganska visst finns det beprévade system som anger tillsynes
farbara vigar. Men problemet med farbara végar ar i all sin enkelhet att inom
dessa beprovade vigar overskridas inga granser. "Beprévad konst” dr vil
ingen konst?
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Det sjalvstandiga arbetet

De processbeskrivningar som tar upp konsten som fenomen kan i en form for
analogi med konstnarlig reflektiv praxis ses som stodjande ett medvetet arbete
med konstnirliga fragor genom deras individuellt betonade kritiska reflek-
tioner kring den egna utvecklingen. Dessa reflektioner speglar de studerandes
egna erfarenheter och ar séledes firgade av de villkor som géller pa omréadet.
Konsten som begrepp tillhor ingen och placerar sig dirmed i ett ingenmans-
land. I en konstnérligt situerad verklighet finns t. ex. ingen tid eller plats for av-
siktliga 6vervaganden. Det som speglas i utdvandet dr personlighetsaspekten,
men denna aspekt dr satt i spel i ett mycket stérre sammanhang. Binder man
sig da till inldrda metoder och/eller sin egen begridnsade utgangspunkt stor
man spelet, och man blir en ’spielverderber’. (Gadamer, 1960, s. 97). I konstens
avvikande verklighet — som pégar i spelets sjalvforglommande sfar — ar det
konstens regler som giller. Det édr regler som avviker frén och ddrmed bryter
med normalt gillande regler. Om de studerande skriftligt och/eller i annan
form for dokumentation lyckas finga in deras egna erfarenheter pa ett sétt
som begripliggor fragment av eller tecken pd ett mote med former f6r en
konstnarlig verklighet kan man saga att de refererar direkt fran vad som i ett
visst forstand kan betecknas som ’sjalva brottsplatsen’, (eller ’lekplatsen’). De
studerandes direkta referat i deras indirekta former (sprakets eller dokumen-
tationens) bér pa vittnesbord som inte i sig sjélva dr "brottsliga’, tvirtom doku-
menterar de studerande ddrigenom fran den avvikande verkligheten — kon-
stens mangtydiga varld - som ar sjidlva malomradet for deras studier.

Vid Hogskolan for scen och musik anvinds “solfjidermodellen” for att illus-
trera de positioner som den studerande kan utga ifrén i sitt skrivande. Den
studerande avvigar sjalv hur mycket (om nagon) plats en position far i disposi-
tionen av textmaterialet. Nedanstaende figur visar ett litet urval av méjligheter.

Essd

1

|amforande studier Processdaghok
Gestaltning

Figur 1: Solfjddermodellen



Under sommaren 2012 genomgick jag 121 sjdlvstdndiga examensarbeten fran
perioden 2006-2012. Dessa arbeten hérror fran den tidigare musikerutbild-
ningen, kandidat (kandidat/bachelor, innehallande utbildningarna klassisk,
improvisation, vérldsmusik, individuell, kyrkomusik, komposition, opera,
musikal), diplomandutbildningen (solistutbildningen) samt master ((impro-
visation, interpretation, komposition, orkesterspel). Arbetena har jag ordnat
efter vilken kategori de framst tillhor. Resultatet blev férvanansvirt varia-
tionsrikt och kan uppdelas i tre huvudgrupper, gestaltning, analys och kom-
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munikation, samt en fjirde grupp som faller under beteckningen "annat™

Amne Antal | Amne Antal
Teknik, 6vning 3 Ergonomi 3
Gestaltning 6 Entreprendrskap 3
Interpretation Processdagbok 2
Konst 6 Socialt sammanhang 8
Filosofi 5 Kommunikation 1
kritik 3
Essa 5
Amne Antal | Amne Antal
Jamforande 9 Non-writing 1
Analys 28 ”Spiritualitet” 1
Instrumentkunskap 9 Programblad 8
Biografi
Psykologi 11

Figur 2: Amneskategorier i systematisk ordning
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Variationen kan ocksé illustreras pa ett sitt som antyder mojliga samman-
hang pé en 6verordnad niva och dirmed ger en samlad bild av utbildningens
olika intressesfarer:

e S ——

| Komsert, frestiining
i

| Fraktisk anknyining |

| Gestaining |
| Interpretation | | Teknik, dvning | Easd Studium |
Konst I Kritik l Social anknyning |

Mo ]
Psykologi | Socialt sammanhang |

Biografi | Processdaghok ]
l Instrumentkunskap | | Entreprenirskap
I Analys I I Ergonomi I

Teoretisk anknyiming I | JamiGrande studier “ Interview I

Academic writing

. e

Fig.3

Figur 3: Amneskategorier i holistisk ordning

Nista steg i genomgangen var att ’dammsuga’ (undersoka) texterna for att
finna vad som kunde betecknas som varande konstnérligt relevanta problem-
stallningar. I manga fall var det en enkel process eftersom detta konstnarligt
relevanta ingick som en sjalvklar del av arbetena, och hir finns mycket mate-
rial som bekriftar arbetenas stora varde for utvecklingen pa omradet.

Mer intressant for ndrvarande diskussion forekom det mig dock att ta fram
vissa ansatser i texterna dér olika former for avmakt kunde sparas och dér de
enskilda studerande pa olika sitt upplevde sig sjilva som innestdngda i pro-
blemstillningen. Men innan detta problem behandlas kan det vara vardefullt
att titta pa resultatet av unders6kningen: Av undersokningens 121 arbeten inne-
holl 48 arbeten texter dir konstnérligt relevanta inslag forekom. Det betyder
att ungefdr 40 % av de studerande refererar till en form for konstnirlig verk-
lighet, vilket i sig visar en stor och vaxande uppmarksamhet kring konstnér-
liga fragor. Av undersdkningens 63 arbeten pa kandidatniva (kandidat) inne-
holl 22 arbeten texter ddr konstnarligt relevanta inslag forekom. Hér refererar
ungefar 35 % av de studerande till en form fér konstnirlig verklighet. Den lagre
procentsatsen kan forklaras utifran studiets mer yrkesinriktade struktur. Av
undersokningens 25 arbeten pa master i orkesterspel (MaOrk) inneholl 6 arbe-
ten texter dér konstnarligt relevanta inslag forekom. Har refererar 24 % av de
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studerande till en form for konstnarlig verklighet. Den ldgre procentsatsen
kan forklaras utifran studiets sdrdeles yrkesinriktade struktur. Av undersok-
ningens 30 arbeten pa master i improvisation, interpretation och komposition
(Malmp/Int/Komp) inneholl 20 arbeten texter dir konstnérligt relevanta inslag
térekom. Har refererar ungefér 67 % av de studerande till en form for konst-
nérlig verklighet. Den hogre procentsatsen kan forklaras utifran studiets starka
betoning av det sjdlvstindiga arbetet. Av undersokningens 3 arbeten pa den
tidigare diplomandutbildningen inneholl inga av arbetena texter dir konstnér-
ligt relevanta inslag forekom. Det kan forklaras utifran att utbildningen upp-
horde innan begreppet Konstnarlig forskning hade férankrats pa skolan. Av
undersokningens 10 arbeten som faller utanfoér undersokningens tre huvud-
grupper inneholl 1 arbete texter dar konstnirligt relevanta inslag forekom. Har
refererar 10 % av de studerande till en form f6r konstnirlig verklighet. Den ldgre
procentsatsen kan forklaras utifran att 8 av arbetena ar gjorda av studerande
pé den tidigare musikerutbildningen och att denna utbildning upphorde innan
begreppet Konstnirlig forskning hade forankrats pa skolan. Har finns alltsa
ett spanningsfilt mellan tradition och fornyelse dar nagra utbildningar halkar
efter i utvecklingen, fran 67 % pd Malmp/Int/Komp till 35 % pa kandidat och
24 % pa MaOrk. Gar vi nirmare in pa kvalitativa skillnader sparas ocksa har
en differens i forhallande till problematiken. Pa MaImp/Int/Komp ingar konst-
nérligt relevanta texter i hog grad som sjélvklara delar i arbetena, ofta med
fordjupande inslag. Detta upptriader mindre frekvent pa kandidat dven om det
hir ocksa finns ingdende och férdjupande texter. Det ar pa bade kandidat och
MaOrk att de flesta texter kan sparas som ger uttryck for olika former for
avmakt infor uppgiften. Dessa texter kan vara frapperande korta men likaval
stimma sinnet till djup eftertinksamhet, som nér t.ex. en kandidatstude-
rande skriver: ” Kan en kompromiss ldta bra?”. 1 ett konstnarligt ssmmanhang
vill svaret pa fragan alltid vara: Nej, en kompromiss kan inte lita bra! En
kompromiss soker inte ett konstnarligt uttryck. Det 4r dock ganska naturligt
och ofta nddvindigt att soka en form for 6verensstimmelse (konsensus) bland
medlemmarna i en ensemble under de inledande repetitionerna som en del av
det tekniska forarbetet. En kompromiss i uttrycket dr ddremot férédande for
det konstnirliga resultatet, som nér t. ex. en sopransolist a&r mer angeldgen om
att nd sitt hoga C dn att gestalta sin forestdende dod i en operascen. En annan
kandidatstuderande skriver: Nir utvecklingen saknas i virt musicerande dr det
inte ldngre konst utan ndgot annat. En oorganisk forstroelse som inte innehar
kraften att utveckla varken oss sjilva eller var omgivning. Har antyds samma
sak som ovan i en kritisk kommentar. I vissa arbeten pekar kritiken mer direkt
pé omstandigheterna som spelar in. T.ex. skriver en kandidatstuderande fol-
jande: ... studentens framsteg inom ramen for liroplanen dr viktigare for ldraren

187



188 Ett landskap av institutioner

dn for studenten. Avmakten framstar tydligt ndr det konstnarliga inte upplevs
som relevant, vilket en studerande pa MaOrk kritiskt kommenterar:

But somehow I would dare to say that non-chamber music playing goes
further and explains the feeling of players who sense that there are compo-
sers who want you to guess and composers who just want you to follow what
is written, to fit into their ultimate orchestration plan by strictly following
their instructions.

En studerande pd Malmp/Int/Komp visar en mer 6vergripande kritisk hall-
ning i f6ljande kommentar:

Commercialism, and its oftentimes associated superficial glitz and glamour,
conveying an ego or two, has been a dominant influence on how many
societies produce and view their music, in both the nonclassical field and
fine arts. Nevertheless, I am curious to discover if current-day artists are
thinking about this question, or if, in the very least, have thought about it.
And if so, what can they answer to it?

Hur djupt influerar normtankandet de studerande pa deras vig mot ett sjalv-
standigt kunnande? Detta ifragasittas ocksa av en studerande pa MaImp/Int/
Komp i foljande kommentar: En annan del som ocksd bor ifragasdttas dr hur
vi i vdr situation som studenter pdverkas i vart ifrdgasdttande. Helt 6ppet klar-
lagger f6ljande kommentarer av tva studerande pa MaOrk de tendenser som
kan sdgas vara framhérskande inom den traditionsbundna undervisningen:
To say it in a one sentence my overall hypothesis for playing in an orchestra could
be: “Don’t attract attention”. A “run for your life” mind-set is quite destructive
when it comes to playing beautiful music like Mozart.

Vid genomgangen av dessa arbeten tranger sig en parallell problematik pa
som kanske kan vara virt att omndmna. Nervositet och fysiska och psykiska
problem i forbindelse med prestationsstress dr vilkinda fenomen som ibland
tvingar studerande att gd omvégar i studiet. Ungefér 17 % tar upp problematiken
pé olika sitt i deras arbeten. Ungefir 9 % % av dessa dr kandidatstuderande,
20 % dr studerande pa Ma/imp/int/komp medan 28 % &r studerande pa MaOrk.

De flesta drabbas for eller senare i livet av symptomen, och det ar inte sarskilt
ovanligt att vissa maste ge upp deras professionella karridr till {6ljd av pro-
blemen som uppstar som f6ljd av pressen. Arbetsmarknaden for scenkonst-
nérer priglas speciellt pa de stora institutionerna ofta av en lydnadskultur,
vilken i sin konsekvens ldtt skapar grogrund for stressen. Som motvikt mot
detta ar det i dag utbildningsinstitutionernas uppgift att utbilda de studerande
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till *fria och starka individer med respekt for allas lika virde’ som det star i
HSMs vision. Men 1i jakten pé effektivitet vinds problematiken istédllet mot
sjdlvsamma individer som om det uteslutande er deras eget personliga pro-
blem. Har finns ett outhardligt motsatsforhéllande, speciellt om man betanker
att studiet enligt larandemalen ingar som en del av det livslanga larandet.
Eller som en kandidatstuderande uttrycker sig: For vem sdger att det dr brattom?
“Botemedlen” mot prestationsstressen dr manga: P4 MaOrk tar fyra stude-
rande upp problematiken med ett arbete ddr mental traning foresprékas, ett
arbete ddr yoga rekommenderas, ett arbete som ér ett studium i “painless
playing” och ett arbete som beskriver héilsoproblem bland orkestermusiker.
Antligen rekommenderar en kandidatstuderande betablockerare som medel:
Inderal dr en av de sikrare metoderna att bemdstra scenskrick och anvinds
framgdngsrikt. 1 skdrpt mening kan man sidga att de studerande hir sjilva
betraktar sig mer eller mindre som sjukdomsfall med tillhérande sjukjournal.
Dérifran dr vdgen lang till utvecklandet av en sjdlvstindig konstnirlig profil!
Vad utvecklingen av en sjélvstindig profil kan innebéra utvecklas pa f6ljande
sitt av en studerande pa Ma/imp/int/komp:

It is too common for a musician of our times to undertake to play a piece of
music with the usual consideration for technical, stylistic and musical matters.
What I am proposing is that when deciding to play any piece of music, or
anything at all for that matter, including a single note, the musician should
have a question or an object, either spoken or unspoken, in their mind as to
what they wish to ask or to explore with the sounds they are about to produce.
This objective cannot be achieved by wishing to sound as one knows they are
expected to sound or as another sounds, for to attempt emulation is to break
the bond of authenticity between musician and sound. In other words, the
desire for personal (not historical or academic) authenticity must itself be
genuine - it must come from within the individual.

Personlig akthet kan emellertid ta sig olika uttryck, som t. ex. i f6ljande arbete
fran en studerande pa Ma/imp/int/komp:

I en verklighet ddr mina behov och min vilja inte spelat ndgon roll var musiken
den plats ddr jag kunde existera. Den har handlat om mig’ min sorg, min
vrede, min ldngtan. Vissa latar slar an nagonting i mig som slogs an dven da.
Jag spelar samma musik om och om igen, blir berérd av samma textrader
varje gang...

Istillet har jag blivit duktig pa att folja musiken, och stannar i princip auto-
matiskt for att vinta in om nagon spelar fel. Det hade méanga génger varit
battre att bara fortsitta att driva pé laten och s& far musikern hoppa in igen.
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Det hade dolt hans eller hennes fel battre, men om jag inte redan innan tdnker
speciellt pa att driva sjélv sa foljer jag allt, bra som daligt. Det var vl ungefar
sd som mitt liv blev.

Tvivlen kring den egna férmagan kan ibland vara 6vervildigande. Da finns inget
eller lite utrymme for det konstnérliga sokandet bortom den egna begrins-
ningen. Men trots den personliga forlustkidnslan beror denna sista text djupt i
sitt unika frisdttandet av det sméartsamma tillkortakommandet. Nar man soker
bortom och utdver sin egen begransning uppstar ofta en form for identitets-
kris, som det ges uttryck for i den foljande texten av en kandidatstuderande:

Noen ganger foles det som om alt jeg gjor og minnene av det ikke egentlig
eksisterer. Som om alt jeg har sagt, alt jeg synger og tenker aldri har blitt sagt,
sunget eller tenkt. Som om alle mine sanger, alle mine stunder i improvisa-
torisk ekstase, kun har funnet sted i en annen virkelighet eller tid, i mitt hode,
i en tankerekke jeg en gang plukket ned fra en annen dimensjon. Er det jeg
som skriver dette? Er dette mine ord, mine hjerneimpulser som skyter fart,
fortere og fortere, i mer og mer intrikate menstre?

Ett examensarbete med konstnirliga fortecken kan saledes vara svar att um-
gas med inom en institutions fastlagda ramar. Akademiska forebilder utmanas
i deras stringens och - inte minst — inbyggda rigiditet. Obligatoriska formalia-
fragor kan upplevas som totalt meningslosa — som i sin tid taktstreck i musiken
- och himmande for det konstnarliga uttrycket. En kandidatstuderande har
foljande ironiska inslag i sin text:

Man kan se detta stycke text som en utvecklad version av Innehallsforteck-
ningen. Det d4r samma sak som berdttas lite mer utforligt. Darfor kan den
ldsare som redan tyckte sig vara tillfredsstilld med den mer »inforliga« eller
invecklade versionen, hoppa 6ver och bladdra till nasta sida.

Konstens avvikande verklighet har manga ansikten och spranget fran avmakt
till sjalvklarhet kan férekomma ganska stort. Nér férutsattningarna for att inga
i en konstnarlig process blir tillrackligt olika — fran ndrmast obefintliga till be-
fruktande - maste det naturligtvis kunna avlasas i de sjdlvstindiga arbetena.
Samma process ger olika resultat. (Det ska bemirkas att tretton av de arton
utvalda citaten ar gjorda av kvinnor). En studerande pd Ma/imp/int/komp ser
det pé foljande vis:

Jag ger mig ut pd en resa nu
Jag vandrar langst en stig

Vigen dr en rad av nu
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Rum efter rum 6ppnas av nya 6gonblick
De flyter in i varandra
som skiftningarna i ett kalejdoskop

Plotsligt bar landskapet en ny skepnad

Tradition (och férnyelse?)

Ett sjalvstandigt arbete innebar ett fokus pa bildningsméssiga fragor som med-
for markant dndrade utbildningsprofiler pa de konstnirliga institutionerna.
Nationella ramar inverkar pa tillimpningen i utbildningssituationen, dar for-
staelsen av Bolognas grundldggande intentioner med reformerna tar sig olika
uttryck. Ménga intressen ér inblandade i en balansgédng som inte alltid faller
ut till fordel for det egentliga som pé ett hogre studium méste vara konsten
sjalv. Man kan pésté att konsten som malomrade for studierna ar utsatt for en
kompensationsvilja med ménga valvilliga fortecken. Trots deras oumbirliga
funktion i ett utbildningssammanhang bildar bade hantverket, det performa-
tiva, det pedagogiska trygghetssokandet och det formellt akademiska till-
sammans ett till dels oavsiktligt — men sérdeles effektivt — hinder for att de
studerande pa egen hand skall kunna utforska den konstnéarliga processen.
Nér ordet kritik lyser med sin franvaro i de flesta kursplaner kan detta knap-
past ses som uttryck for att forandringsbendgenheten omfattar en vilja att ta
itu med de problem som belyses i Adams rapport. Och nér 60 % av de sjalv-
standiga arbetena pa HSM inte pa nédgot sitt refererar till médlomradet for
studierna kan detta utmarkt forstis som ett utslag av denna bristande intresse
for eller forméga pa omradet. Saledes haller sig institutionernas forandrings-
bendgenhet inom ’det beprévade’ och medverkar darvid till en marginalise-
ring av det konstnarligt essentiella. Den uppgivenhet som kan spéras 6ver for
att ta itu med problem som tangerar det komplexa lamnar de studerande i ett
vakuum. Over den tiodrsperiod jag har handlett studerande i det sjilvstindiga
arbetet gar det dock att utldsa en stor utveckling pa omradet. Man kan se att
maénga studerande i alla fall har férsokt betona den konstnarliga relevansen i
det sjdlvstandiga arbetet utifran dess legitimerande forankring i den verklig-
het som utgér malomradet for studierna. I denna undersékning har det dér-
for varit vasentligt att forsdka infinga de omraden som fortfarande bildar ett
hinder for utvecklingen i meningen att kasta ljus pa institutionella férhallan-
den dir ingen eller ringa vilja till férandring synas. De studerandes egna
reflektioner ger mojligheter till eftertinksambhet, och dven om utvecklingen
forr eller senare i alla fall vill n& de underexponerade omraden férekommer
institutionernas passiva avvaktande kontraproduktivt. Den potential till sjalv-
standig utveckling som studerande sjdlv under svara forhallanden ger prov pa
far inte negligeras pa en hogre utbildning.
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- en rekonstruktion av improvisationsbaserat
samspel i hogre utbildning

Carina Borgstrom-Kallén

Detta kapitel beskriver arbetet med, och diskuterar utfallet av, ett pedagogiskt
utvecklingsprojekt som initierades av tre larare pa improvisationsmusikerut-
bildningen pa Hogskolan f6r scen och musik (HSM) vid Géteborgs universitet
(GU). Projektet, som fick namnet Samspelets dynamiska processer — en rekon-
struktion av ensembledmnet, syftade till att problematisera ensembleunder-
visningen ur ett pedagogiskt och normkritiskt perspektiv. Konkret handlade
det om att undersoka om de val och prioriteringar som gjordes i ensemble-
rummet gillande exempelvis innehall, sociala koder, ledarskap och bedém-
ningar av kvalitet var relevanta och motiverade i ett didaktiskt perspektiv eller
om de kanske gjordes pa grundval av oreflekterade genrekonventioner och
traditioner. Malet var att forsdka “ateruppfinna” ensembledmnets didaktik
genom att soka nya, i sammanhanget oprévade pedagogiska verktyg. Pro-
jektet pagick under ett lasar och forutom de tre ldrarna ingick dven en dokto-
rand och en forskare i gruppen.

Mycket tid d4gnades till att diskutera tinkbara modeller och strukturer for ett
reflekterande och mer experimentellt arbetssitt. Exempelvis togs idéer till nya
examinationsformer fram som alternativ till publika konserter och redovis-
ningar, former for bedémning som inte i lika hog utstrickning behovde ta
hénsyn till deadlines utan dar lairandet processas 6ver en lingre tid. Idéer och
inspiration hdmtades bland annat fran dans- och teaterimprovisation, men
ocksa fran lagidrott. Vidare behandlade projektgruppen de kvalitetsbegrepp
larare och studenter anvinder, exempelvis personligt uttryck, sann konst och
oppenhet, och diskuterade hur dessa kan ses som normskapande men samti-
digt vara otydliga for studenten. Vad star de for? Vilka kvalitetskriterier kom-
municerar de? Vad gor de med studentens larande?

Tanken pa en rekonstruktion av ensembleimnets didaktik aktualiserades i
samband med redovisningen av resultat frdn projektet Musik- och Genus - ett



utvecklingsprojekt som alla studenter och anstéllda pa Hogskolan for scen
och musik deltog i 2009-2012 (Hogskolan for scen och musik, 2012). Rappor-
ten visade att ett relativt stort antal studenter p& improvisationsutbildnin-
gen, bade min och kvinnor, upplevde ensembleundervisningen som alltfor
tavlingsinriktad och som en killa till prestationsdngest och stress. For att
minska nervositeten och stress infor lektionerna efterfragade studenterna i
huvudsak fyra atgarder. For det forsta ett tydligt ledarskap dér det klart fram-
gick vad lararen hade for mél med lektionen, for det andra att lararen skulle
ge individuell feedback efter varje lektion, for det tredje att liraren skulle
fordela arbetet sa att alla kdnde sig inkluderade och bekriftade, och till sist
att en “tilldtande” atmosfir skulle efterstrivas i ensemblerummet som gjorde
det mojligt £or studenten att visa sig nervos och oséker infor gruppen utan att
riskera att bli "nedgraderad” som musiker av ldraren eller av de andra studen-
terna.

Studenterna uttryckte alltsa en 6nskan om att férandra normerna i ensemble-
rummet sa att tydlighet i ledarskapet och méjlighet att visa sig “svag” premie-
rades. Till en borjan kom dessa 6nskemal i hog grad fran studenter som var
kvinnor, men efterhand som projektet fortlopte framkom det att d&ven mén
pé utbildningen upplevde stress och nervositet infér ensemblelektionerna.
Minnen uttryckte att “aven de ville fi visa sig svaga och nervosa” infor det
musikaliska material de hade framfér sig, infor lararen och inf6r varandra i
rummet. Det forefoll dock som att médnnen kunde tala om detta forst efter det
att kvinnorna berittat hur de upplevde situationen, det vill sédga talet om ner-
vositet majliggjordes forst sedan kvinnorna tagit upp det som ett problem -
eller som en student uttryckte det "efter det att tjejerna lyft pa locket”.

Inspiration fran andra ensemblepraktiker

Att lira genom ensemble som arbetsform ér givetvis inte unikt f6r blivande
musiker. Inom konstnarliga praktiker har till exempel dven dansare och skade-
spelare en tradition av att arbeta i ensembleform. Vidgar man begreppet kan
aven lagsporter forstas som en form av ensemblearbete och jag har funnit flera
exempel pa forskning som intresserar sig for paralleller mellan improvisations-
musikaliska praktiker som jazz och lagidrotter som baseboll och fotboll. I dessa
studier diskuteras bland annat paralleller avseende risktagande, improvisation,
estetik och premiering av heterosexualitet (Caponi-Taberny, 2002; Caudwell,
2010; Fuse & Miller, 2002; Pope, 2006). Caudwell (2010) kan hér ses som sir-
skilt intressant da hon pekar pa hur bade lagidrott och jazz har utvecklat en
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estetik som beskrivs som “improvisatory-aesthic” (s. 241). Det ska forstas som
att dessa praktiker ser kvalitet genom som ett slags "improvisationsestetiskt”
raster, dir exempelvis bade fotboll och jazz i improvisationsdgonblicket efter-
stravar och premierar skonhet, tempo och rytm i rérelsen, men ocksa risk-
tagande, icke-verbal kommunikation och hierarkiska strukturer knutet till
prestation. Caudwell menar att dessa kvalitetsnormer beskriver ett traditio-
nellt maskulinitetsideal som, atminstone historiskt, har fungerat exklude-
rande for kvinnor och homosexuella méan.

Idén till att soka inspiration utanfér musikomradet, det vill siga inom andra
konstnarliga praktiker och inom lagidrotten, dok upp tidigt i projektet. Tanken
var att mota och lara av arbetsformer som var etablerade i andra verksam-
heter, men oprévade pé utbildningen for improvisationsmusiker, och att sam-
tala med ldrare och trdnare i syfte att 6ppna upp for nya perspektiv pad den
egna praktiken. Detta resulterade i ett studiebesok hos fotbollstrinaren Tor-
bjorn Nilsson och i en auskultation pa en lektion i improvisation pa skide-
spelarutbildningen vid HSM dér skadespelaren och teaterldraren Per Nordin
holl i undervisningen. Besoken foljdes upp med samtal dar vi fick mojlighet
att diskutera och stilla fragor. Vi hade ocksa ett givande samtal med koreo-
grafen Gun Lund som berittade om sitt danskompani och hur de arbetar i
ensembleform.

Att bedoma fri improvisation

Improvisationsutbildningen vid HSM bygger kring ensemblespel i en mangd
situationer och konstellationer. Redan under antagningsprocessen ér lararna
medvetna om att en nyantagen klass ocksa skall kunna fungera som grupp.
Léarare som undervisar i improvisationsbaserat samspel pa HSM beskriver,
genom samtal i samband med projektet Musik- och Genus pa HSM (Hog-
skolan for scen och musik, 2012), ensembleamnet som en central del av utbild-
ningen till improvisationsmusiker. Lirarna menar att undervisningen, som
kan liknas vid ett nav i utbildningen, inte bara syftar till att slipa det musika-
liska/konstnirliga hantverket och vidga det musikaliska referensbiblioteket,
utan ocksa till att vidareutveckla studentens musikaliska kommunikations-
férméga i interaktion med andra musiker. Det sistndmnda ses som vasentligt
eftersom improvisation ofta kommuniceras icke-verbalt, utifrdn stundens
ingivelse och utifrdn impulser i rummet. Musikalisk kommunikation i denna
kontext kan exempelvis handla om att utveckla studentens formaga till att
bade kunna ta initiativ till en musikalisk idé, och till att ta ett steg tillbaka och
vinta in medmusikanters impulser och idéer.
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Av samtalen med lararna har det framkommit att kvalitetskriterier for ensemble-
amnet till stor del bygger pa lirarnas gemensamma erfarenheter som yrkes-
musiker inom jazz och fri improvisation. Kriterierna kan darfor latt bli for
givet tagna inom kollegiet och sillan ifragasatta ur ett pedagogiskt-didaktiskt
perspektiv. Begrepp som frihet, personligt uttryck, dkta, stark, 6ppen och gréns-
overskridande ses exempelvis som sjilvklart positiva omdomen och anvands i
dialogen med studenterna. Men, vad avses exempelvis med 6ppenhet? Oppen
infoér vad? Kan en student vara 6ppen pa “fel” sitt? Finns det en outtalad
“grans” for gransoverskridande? Hur gar dessa begrepp, utan explicita defi-
nitioner, ihop med hogskolans krav pa tydligt definierade kunskapsmal?

Ford (1995) och Seddon (2005) som har studerat improvisationspraktik i hogre
utbildning diskuterar, med utgdngspunkt i tva brittiska studier, problematik
kring bedomning som vilar pa konstnarlig grund men som ar sé for givet tagen
inom praktiken att den inte har verbaliserats och tydliggjorts. De menar att
problemet bottnar i en konservatorietradition dar studenten férvéntas accep-
tera implicita, icke-verbaliserade, beddmningskriterier pa grundval av att exa-
minatorerna r erkant skickliga musiker med hog konstnérlig kompetens och
gott renommé hos studenter och kollegor.

Free improvisation, especially with mixed ability groups, poses a problem
for assessment, since it is virtually impossible to establish criteria for per-
formances. Furthermore, a sense of competition within the group will ruin
the integrity of the music, especially when the assessor is participating.
(Ford, 1995, s. 109)

/... the process of evaluation employed at the university was largely based
upon a number of intuitive, non-explicit and non-transparent expert
responses to individual student contribution within a group performance.
These evaluations where based on the experts’ considerable and highly pro-
fessional experience conducted within a ‘classical conservatoire model’... /
the lack of explicitness and transparency is problematic in the current eval-
uative education environment. This kind of evaluation also fails to take
into account the student’s perspective, which can be crucial for learning.
(Seddon, 2005, s. 58-59)

Seddon och Ford pekar hir pa att det ar problematiskt att, som konservatorie-
traditioner tenderar att gora, enbart forlita sig pa att lararnas konstnérliga
meriter och yrkeslivserfarenhet ricker som underlag for en "rittvis” bedom-
ning. Bade Ford och Seddon menar dock att det trots allt &r mojligt att bedoma
”fri” improvisation pa ett adekvat sitt, men forst sedan lararna utformat expli-
cita och transparenta kvalitetskriterier som &r vél kdnda for studenten.
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Centrala teman

De fragor som forfattarna av detta kapitel kommer att férdjupa i sina respektive
avsnitt kdnnetecknas av att de har varit centrala genom hela projektperioden
och av att de framstar som vésentliga for fortsatt utveckling av ensemble-
amnets didaktik. Flera av dessa teman gér i varandra och det ar darfor svart
att avgransa dem.

Ett barande tema genom arbetsprocessen var ldrarnas kluvna instédllning till
sitt eget ledarskap i ensemblerummet. De beskrev en konflikt mellan konst-
nérlig "6ppenhet” och ett tydligt ledarskap och de sokte svar pa hur en god
och fruktbar balans mellan "fritt” konstnarligt skapande, prestation och “ord-
ning och reda” kunde skapas.

Ford (1995) liknar sitt ledarskap i fri improvisation vid dramaterapi och han
talar om sig sjalv som koordinator, nagot som kénns igen frén de samtal vi
haft i gruppen.

Teaching free collective improvisation at Thames Valley University has,
similarly, reminded me more of my experience of drama therapy than of
any musical rehearsal or performance. I reduce my role from teacher to
coordinator, since the management of improvisations is given over to indi-
vidual students. The only thing I teach, in the customary sense of the word,
is respect for music for its own sake, linking this respect to the paramount
importance of listening ‘as if your life depends on it’. The more I repeat this
phrase, time after time, week after week, the better the results; some things
can only be learnt this way. (Ford, 1995, s. 107)

Ledarskapet reduceras hir till en koordinerande funktion vars frimsta syfte
ar att formedla respekt till musiken for dess egen skull. Ford lamnar alltsa i hog
grad over ledarskapet till studenterna och han menar att de lar bést pa detta
satt. Hans beskrivning av ledaren som en koordinator kan ségas ge en repre-
sentativ bild av de samtal jag haft med ldrarna i detta projekt under éret. Men
till skillnad fran Ford upplever lirarna i gruppen att det ofta uppstar en kon-
fliktfylld motsattning mellan & ena sidan frimjandet av konstnarlig frihet och
a andra sidan tydlighet, ansvar och kriterier for examination.

Ett annat tema som kan ses som centralt och som pa flera sitt knyter an till
lararnas osikerhet i sitt ledarskap handlar om hur de ska férhalla sig till sina
egna musikaliska och konstnarliga preferenser infér studenterna. En utgéngs-
punkt for detta tema var ett resultat fran Musik- och Genusprojektet dér stu-
denterna talade om ldrarna som formedlare av en outtalad estetik, det vill sdga
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studenterna beskrev hur kvalitetsnormer tycktes “sitta i vdggarna”. Studen-
terna beskrev hur de antog att lirarna féredrog vissa musikaliska uttryck fram-
for andra och hur de som studenter forsokte bekrifta denna outtalade estetik
isitt spel. Detta skapade osdkerhet och mycket av studentens energi forefoll ga
at till att l4sa lararens kroppssprak for att pa sa sitt fa bekriftelse pa sin pre-
station. Lararna beskrev & sin sida hur de, i syfte att inte ’himma” studenterna
med sin egen estetik, ofta undvek att redovisa sina preferenser. Har skapades
alltsa ett dilemma dar studenten forsokte “gissa vad lararen forvintade sig”
medan ldrarna efterstravade att studenterna skulle soka sin egen estetik och
sitt eget “personliga uttryck”.

Nista centrala tema, studenternas nervositet och prestationsangest, ar kopplat
bade till lararnas ledarskap och till deras outtalade estetik. Har diskuterades
framforallt mojliga sitt att skapa trygghet i rummet, men ockséa hur denna trygg-
het i relation till lirande kan definieras. Ar trygghet for studenten lika med ute-
bliven friktion, uteblivet motstdnd? Ar trygghet att viga visa sig "svag”? Ar trygg-
het att vaga ga till lektionen utan att veta hur den kommer att gestalta sig?

Ledarskap, trygghet och prestationsdngest i ensemblerummet diskuteras i
detta kapitel av Thomas Jaderlund och Mats Eklof. De skriver utifrin olika
perspektiv men bédda betonar tydlighet och 6ppen kommunikation. Jaderlund
utgér fran sin vardag som ensembleldrare nir han beskriver de dilemman
och den osédkerhet han upplevt som ledare i en konstnarlig utbildning som
premierar “fritt” skapande. Jiderlund relaterar ockséd ensemblearbetet till
Wheelans modell f6r grupputveckling. Eklof skriver om ledarskap och grupp-
dynamiska processer utifrdn observationer han gjort av ensembleundervis-
ningen under det gangna aret och utifran de resultat tva av hans studenter pa
Psykologprogrammet redovisar i sina examensarbeten. Eklof problematiserar
ensembleundervisningens mal och knyter an diskussionen till de krav och
férvantningar utbildningen har pa studenterna.

Ingela Hellsten fordjupar i sitt avsnitt diskussionen om studentens konstnar-
liga lirande utifrdn ett ”inre” perspektiv — det vill sdga utifran studentens
behov av att kinna trygghet i ensemblerummet. Ar det méjligt att kommuni-
cera trygghet genom undervisningen och hur ser en sadan process ut? Hon tar
ocksa upp rosten som ensembleinstrument och diskuterar bland annat ros-
tens unika forutsattningar som bérare av “ord och ton i samklang”. Déarefter
fortsétter kapitlet med det tema som gett namn at projektet och som behand-

lar ett rekonstruerat ensembledamne. Hur ser en “ateruppfunnen” ensemble-
praktik ut? Har fastnade vi ganska snart i diskussioner om konkreta villkor
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och praktiska former for undervisningen. Tankar kring ett annat sétt att ligga
schema, som brét upp de 5-veckorsperioder som nu ramade in varje delkurs,
men ocksé idéer kring hur en ensemblegrupp kunde séttas samman i annor-
lunda konstellationer som brot upp den for givet tagna tanken om en basist
och en slagverkare i varje grupp. Aven hir var rapporten fran Musik- och
Genusprojektet (Hogskolan for scen och musik, 2012) till hjalp da den visade
att stort fokus pé konserter under utbildningen tenderade att himma studen-
ters och ldrares mojligheter att experimentera och préva sig fram. Istéllet blev
undervisningen i alltfér hog utstrackning repetitioner av ny repertoar som
skulle sitta” till deadline och resultera i ett publikt event.

Anders Jormin tar i kapitlets sista avsnitt fasta pa de idéer vi haft kring hur ett
“ateruppfunnet” ensembledmne skulle kunna se ut. Jormin férdjupar fragor
som: Hur kan vi gora istéllet? Vad dr mélet med ett “ateruppfunnet” ensemble-
amne? Jormin tar dven upp och soker definiera de "luddiga” kvalitetsbegrepp
som pa manga sétt fargar utbildningen, ord som dppenhet, personligt uttryck

och dgkta.

En dag i ensemblerummet

Thomas Jaderlund

Som ensembleldrare pa Improvisationsutbildningen vid Hogskolan for scen
och musik, moéter jag hir en studentgrupp for att inleda en ny ensemblekurs
med fokus pad musikaliskt samspel och improvisation. Gruppen bestar av sex
studenter som befinner sig i ett tidigt skede av utbildningen:

Det dr tisdag morgon, jag sitter pd mitt rum och gdr igenom min lektions-
planering - ytterligare en gdng! 10.30 ska jag starta upp en ny ensemblekurs
med for mig nya studenter, som just pdborjat sin utbildning. Jag dr nervos.
Inte bara pa det dir pirriga, forvintansfulla sittet som hjdlper en att skdrpa
koncentrationen och nirvarokdnslan. Nej, mer pd det ddr lite dngestladdade,
prestationsfyllda, oroliga och stirriga sdttet. Lite skraj helt enkelt. Dags for lite
mental trining? Vad dr det du dr rddd for, egentligen? Hdr gar jag igenom
samma tankeprocedur som jag alltid gor i denna situation: Jag har sysslat med
improvisation och ensemblespel i hela mitt vuxna liv, dessutom med viss
framgdng, jag har massvis av erfarenhet. Jag har ocksd undervisat i manga dr
just i detta dmne hdr pd skolan, ocksd det med god framgdng, om jag fdr siga
det sjdlv. Studenterna brukar ju tycka om mig och min undervisning. Kdnns
det bittre nu? Nej, inte alls. Den gnagande oroskdnslan i magtrakten finns
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ddr fortfarande ndr jag stegar mot ensemblerummet. Tink om de inte alls dr
intresserade av det vi ska jobba med, tink om gruppen inte alls fungerar till-
sammans, vad gor jag da? Tink om de inte ger mig det jag mest av allt behover
just nu - bekrdftelse pa att jag duger som ensembleldrare.

Lat oss nu byta perspektiv och tinka oss in i studentens situation just innan
forsta ensemblelektionen. En ny ldrare, som du visserligen kdnner till en del
som musiker, men ddremot inte vet ndgot om i undervisningssammanhang -
sndll, krdvande, trevlig, elak? Nya studiekamrater som du knappt hunnit lira
kinna, definitivt inte spelat med dnnu, och dessutom inte ens sjdlv valt att
spela ihop med. Nervés dr forstds bara fornamnet, snarare livridd. Hur
kommer jag att std mig i forhdallande till de andra i ensemblen, vad kommer
ldraren att tycka om mig, hur ska jag bete mig for att ldraren ska tycka om
mig? Tdnk om jag inte far det jag mest av allt behover just nu - bekrdftelse pa
att jag duger som jag dr i denna ensemble.

Lektionen startar, jag presenterar mig lite kort, berdttar om vad vi ska jobba
med under denna period och i den bésta av virldar gar vi dven igenom kurs-
planen tillsammans. Alla ndrvarande dr otroligt vilvilligt instdllda till allting,
sd som det brukar vara ndr en ny grupp mdnniskor tréiffas och alla inblandade
dr beredda till precis vad som helst for att bli accepterade som en i gruppen.
Studenterna soker ideligen ldrarens bekriftelse och gillande, ldraren soker ide-
ligen ensemblens bekriftelse och gillande. Naturligtvis sigs inget om detta spel
utan allt sker i det dolda, alla i ensemblerummet kdmpar frenetiskt for att utdt
sett verka helt avspdanda. Sd fungerar vi mdnniskor oftast i nya situationer nér
vi kdnner oss osikra. Detta far naturligtvis till foljd att var och en i rummet
tror sig vara den enda som sliter med sin prestationsdngest, sin skrick over att
inte ricka till - de andra verkar ju sa avspinda och sjilvsikra... Lektionen
tuffar pd i en anda av total konsensus, och efterdt dr alla lite ldtt uppspelta av
det faktum att det hela dr 6ver och att det faktiskt gick ganska smdrtfritt. Han
var ju trevlig den ddr ldraren - de verkar ju gilla mitt material.

Prestationsangest — Trygghet

Detta ér naturligtvis en nigot tillspetsad beskrivning av en ensemblesituation,
huvudsakligen nedtecknad for att vicka tankar i mitt eget reflekterande 6ver
de psykologiska grupprocesser vi har att arbeta med i var ensembleundervis-
ning. Dock utgér beskrivningen fran mina egna erfarenheter sérskilt vad géller
den prestationsangest och oro jag ofta kan kdnna inf6r undervisning i ensemble,
sdkert delvis beroende pa att ambitionsnivan ar sa hog och forvantan sa stor
pé den konstnarliga process man precis stir i begrepp att starta upp. Detta ar
helt enkelt vildigt viktigt for oss, bade studenter och larare. En viss anspianning
och nervositet i samband med musikskapande i olika ssmmanhang ar natur-
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ligtvis ofrankomlig, och i lagom doser tom av godo. Det forbereder mig in-
for en uppgift som kréver total narvaro och fokus. Men dnda vill jag pastd att
det sammelsurium av undertryckta kanslor och radslor som beskrivs i vittnes-
malet ovan ej bidrar till ett konstnarligt larande eller kreativt musikskapande.
Thomas Gordon (1977), psykolog och forfattare, betonar i sin bok Aktivt
lararskap att grunden for att ndgon ska kunna vara kreativ och utvecklas ar att
personen kinner sig accepterad som den hon ar.

P& hemsidan for Hogskolan for scen och musik beskriver Anders Jormin, pro-
fessor i kontrabas och improvisation, var utbildning pa bl. a. f6ljande sitt:

Virt uttalade mal med de tre intensiva dren dr att inspirera och utveckla varje
students personliga konstndrskap och estetik. Att stodja och pdskynda varje
students konstndrliga mognadsprocess och prova ge honom/henne alla de for-
utsdttningar som krdvs for att utveckla en stark identitet inom kultursfiren.

Utan tvivel dr det ocksé sa att vi betraktar ensembleundervisningen som sjalva
navet i utbildningen, ett av de viktigaste verktygen for att na de uttalade mal
som Anders Jormin beskriver i sina tankar om utbildningen ovan. Om vi da
aterknyter till beskrivningen av ensembletillfallet i inledningen och betraktar
dess larmiljé och forutsattningar for ett konstnérligt utvecklingsarbete, inser
man forstds att vi hir har ett stort problem. Hur ska nagon 6ver huvud taget
kunna vara kreativ, utforskande, experimenterande, lyh6rd och kommunikativ
om man ar fullt upptagen med att s6ka bekréftelse och positionera sig i gruppen?
Hur ska nagon 6verhuvudtaget kunna utveckla sitt eget unika konstnérskap
och sin personliga estetik om man ar fullt upptagen med att soka ldrarens
estetik for att fa dennes bekriftelse och gillande? Jag vill dock pasta att vi
ensembleldrare pa Improvisationsutbildningen ofta lyckas ganska vil i att
inspirera och utveckla studentens personliga konstnérskap och estetik, MEN
- borde vi inte kunna bli oerhort mycket mer framgéngsrika i var uttalade
vision? Genom en dppnare atmosfdr, en drligare attityd, en larmilj6 dér inte alla
nédrvarande, studenter och ldrare, ar fullt upptagna med att délja och under-
trycka sina kanslor av oro och otillracklighet. Inom praktisk gruppsykologi
talar man ofta om hur grupper som inte har trygga individer far svarare att
uppmuntra till individuell frihet eftersom en fri individ blir oférutségbar, och
det oférutsdgbara hotar och skraimmer en otrygg individ och grupp. (Jfr lati-
nets improvisus — som betyder "det oférutsidgbara, det oforutsedda”).

Jag kdnner en allt storre 6vertygelse om att jag som ldrare i ensemble pa nagot
satt vill och bor forsoka inféra nagon form av samtal kring dessa fragor som
en del av undervisningen, sarskilt i uppstarten av en ensemblekurs, med mal-
sittning att skapa trygghet i ensemblegruppen. Ett samtal som forhoppnings-
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vis kan hjélpa studenten att littare hantera sin oro och stress, bl. a. genom att
inse att vi alla i gruppen, inklusive ldraren, brottas med samma problem.
Istdllet for att var och en i gruppen gor allt for att d6lja sina rddslor for att inte
verka svag, forsoker vi tillsammans sdtta ljus pa det dolda, dela problemet,
stotta varandra genom att tillsammans skapa en atmosfér dir var och en kan
kédnna att vi duger som vi dr. Vi accepterar och respekterar oss sjdlva och var-
andra fullt ut dér vi 4r just nu, och fran denna punkt vill vi, genom fokuserat
arbete, utvecklas s& mycket som méjligt! Problemet med stress och prestations-
angest blir helt enkelt bara ett i raden av alla de problem vi férsoker 16sa under
ensemblekursen, helt och héllet likstdllt med problem av mer musikalisk/
konstnirlig karaktér. Detta innebir att jag som larare och ledare f6r gruppen
ibland kan beh6va “forega med gott exempel”, d v s vaga vara 6ppen och rak
med min egen osidkerhet och prestationsangest och dirmed bana vag for ett
oppet och fortroligt samtalsklimat i gruppen. En student kan aldrig férvéntas
ta initiativ i en sddan riktning! Detta stiller naturligtvis stora och kanske del-
vis nya krav pé oss som ensembleldrare och jag ser verkligen fram emot hogst
intressanta kollegiala samtal om véra framtida pedagogiska utmaningar!

Ledarrollen

Susan Wheelan (2010), amerikansk psykolog och forskare, har under nira 30
ar studerat arbetsgruppers utveckling och bl. a. skapat en modell IMGD=The
Integrated Model of Group Developement) som beskriver en grupps utveck-
ling i ett antal faser, en modell som enligt Wheelan gér att applicera pa de flesta
grupper inom olika omrdden. Den forsta fasen som en ny grupp (ensemble)
garinihar rubriken ”Tillh6righet och trygghet” och préglas av ett starkt behov
av en tydlig, palitlig och ndrvarande ledare (ldrare). Gruppens medlemmar
soker trygghet och acceptans, man iakttar stor f6ljsamhet, stravar efter kon-
sensus och undviker konflikter. Sammanhallning och engagemang baseras ofta
pé identifikation med ledaren (lararen). Modellen foreslar foljande strategier
for en ledare i denna forsta fas:

+ Var ledande och palitlig

« Skapa trygghet

+ Ge positiv feedback

+ Uppmuntra 6ppna diskussioner
« Skapa en kénsla av tillhorighet

« Skapa en milj6 dir medlemmarna kinner sig trygga och sikra nog att bidra
med idéer och synpunkter

203



204

Att "ateruppfinna” ensembledmnets didaktik

Nar sedan gruppen borjar 6vergd i fas tva, "Opposition och konflikt”, kan man
mirka att medlemmarna nu kédnner sig lite tryggare i sina roller och ddrmed
ocksa véigar lufta egna idéer och asikter samt ifragasitta, vilket i sin tur kan
leda till meningsskiljaktigheter och konflikter. Fas tva préglas ocksa av att
man nu borjar kunna fokusera pa gruppens mal da den inledande fasen av
positionering borjar klinga av. Ledarens uppgift i fas tva dr bl. a. att uppmuntra
okad delaktighet samt hjélpa till att 16sa eventuella konflikter. En 6ppen och
konstruktiv hantering av konflikter och meningsskiljaktigheter ger 6kad tillit
och sammanhéllning i gruppen. Kommande faser enligt denna utvecklings-
modell innebdr succesivt mer och mer sjalvgaende grupper dar betydelsen av
en tydlig ledare minskar. Medlemmarna kénner sig trygga i sina roller, olik-
heter betraktas inte lingre som ett hot utan som en tillgdng.

Jag har sjalv, som medlem i langlivade musikgrupper, erfarenhet av dessa
utvecklingsfaser och kan kidnna igen en hel del av denna modells beskrivning
av grupputveckling. Den nybakade improvisationsgruppens fokusering pa det
gemensamma, tillhorigheten, glddjen i att bara f4 vara med och dir avvikande
idéer och asikter hélls inne. For att sedan, nér alla borjar kdnna sig lite varma
i kladerna, 6verga i spretiga, andlosa diskussioner dér vikten av att hdvda en
asikt verkar vara betydelsefullare én asikten i sig och fokus helt plotsligt har
flyttats fran det vi har gemensamt till det som skiljer oss. Det dr hiar som
manga musikgrupper splittras. Men om man lyckas halla ihop gruppen genom
denna fas av konflikter och komma ut pa "andra sidan” finns stora forutsitt-
ningar for ett fokuserat och kreativt konstnarligt skapande. Improvisations-
gruppens medlemmar borjar kdnna sig lugna och sikra i sina roller, ingen
behover bevisa nagot lingre, vi vet var vi har varandra och accepterar och
respekterar dven varandras olikheter. Faktum &r att just gruppens olikheter,
eller snarare mangfald, férvandlats till en styrka, ett signum, gruppens profil.

For att aterknyta till vir ensembleundervisning vid hogskolan ér det ju natur-
ligtvis s&, att de grupper vi arbetar med har sdllan tar sig till dessa senare faser
av sjalvstandighet eftersom konstellationerna stindigt dndras och nya larare
kommer in. Vi ror oss huvudsakligen i fas ett och kanske i 6vergangen till fas
tva, atminstone vad géller utbildningens forsta tva ar. Som ledare/larare dr det
viktigt att vara medveten om att dessa tva faser i en grupps/ensembles utveck-
ling starkt préglas av kdnslor och relationer. Vad kan vi som ensembleldrare
dra for slutsatser av det? Borde vi, utifran de foreslagna strategier som nimns
ovan, ligga mer vikt vid sjilva trygghetsskapandet, kanske lite pa bekostnad
av material och resultat, &tminstone till att bérja med? Att som ldrare medvetet
arbeta for att snarast mojligt tillsammans med studenterna bygga en god grund
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for ett kreativt arbete och en konstnérlig utveckling. Att betona processen och
den musikaliska leken, konstnérliga njutningen samt tona ner resultat och
prestation. Att uppmuntra till 5ppna och érliga samtal om véra olika kanslor
infér och under ensemblelektionerna, och kanske t o m som ldrare vaga “bjuda”
pé sina egna erfarenheter av oro, stress och sirbarhet. Att redan frén borjan
ge mycket feedback, bade till gruppen och individuellt, med utgiangspunkt i
det positiva och alltid konstruktiv. Studenterna ska inte behéva ga ifran en
lektion med en kénsla av oro och férvirring kring sin egen och gruppens
insats. Om en ldrare inte siger s& mycket kommer studenten istéllet att tolka
minsta suck, min, blick, gispning eller kroppsrorelse hos lararen och relatera
det till sin egen insats.

Vad innebdr det att vara ledande och palitlig? Hur skapar man trygghet i en
grupp? Jag tror att sjalva kdrnan i dessa fragor ligger i att viga axla ledarrollen,
forsoka bli trygg och bekviam i rollen som auktoritet och forebild, det 4r nim-
ligen s& som vara studenter till stora delar ser pa oss, ingenting kan dndra pé
det! Jag tror ocksa det dr oerhort viktigt att forsdka minimera utrymmet for
studenternas egna tolkningar av det outtalade i ensemblerummet, bl. a. genom
kontinuerlig feedback. Var tydlig med kursens innehéll och mal, gor 6verens-
kommelser i gruppen angéende arbetssitt, villkor och forvintningar. Var girna
som larare 6ppen och tydlig med din egen konstnarliga estetik men gor sam-
tidigt klart att den inte utgdr nagon sanning — det 4r studentens eget konst-
nérliga uttryck som stér i fokus.

Nagra psykologiska perspektiv pa
ensembleundervisning med inriktning mot
improvisationsmusik

Mats Eklof

Ar det sd att utveckling av de konstnarliga aspekterna avimproviserat ensemble-
spel bést utvecklas i en vil strukturerad miljé? Improviserat ensemblespel ar
till sin natur svargripbart och forknippat med osidkerhet. Hur undviks onddig
osdkerhet och stress sa att utrymme skapas for studenternas kreativa talanger?
Ar det sa att hogskolan aktivt méste arbeta for att skapa en sddan miljo, eftersom
den inte automatiskt skapas av studenterna sjilva? Jag tror att svaret pd bagge
fragorna dr ja.
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Mitt bidrag till detta arbete bygger pa deltagande i samtal med projektgrup-
pen pa Hogskolan for scen och musik, det vill siga Carina Borgstrém, Ingela
Hellsten, Anders Jormin och Thomas Jaderlund, och observationer vid ett par
ensemblelektioner samt ldsning av texter i amnet som producerats vid HSM.
Jag har ocksd mer informellt samtalat med nagra nuvarande eller tidigare impro-
visationsmusikerstudenter vid HSM respektive Musikhogskolan i Stockholm,
kring hur de upplevt undervisningen. Jag har ocksé anvant mig av tva psykolog-
examensuppsatser vid Goteborgs universitet vilka byggde pé intervjustudier
bland studenter vid improvisationsmusikerutbildningen vid HSM (Asplund,
2013; Klockljung, 2012).

Det underlag som ovan omtalas har jag tittat pa och speglat gillande kunskap
om gruppdynamik, ledarskap, organisering och hur detta paverkar manniskor
pé gott och ont; kunskap som jag samlat pa mig i mitt arbete som psykolog
och forskare inom arbets- och organisationspsykologi respektive yrkesmedi-
cin. En annan spegel som jag anvént dr drygt 40 ars erfarenhet frdn improvi-
serande ensembler, periodvis pa professionell niva.

Syftet med uppsatsen har varit att presentera reflektioner kring négra teman
som jag uppfattat som relevanta och viktiga for ensembleundervisningen och
dar jag sett tydliga kopplingar till psykologi.

Bra ensembler ar vélfungerande team

Ensembleundervisningen i den form som jag skall diskutera har skiljer sig fran
spel i band som medlemmarna har satt samman utifran att man gillar varandra,
har en (tillrackligt) gemensam forestdllning om hur man vill att bandet skall
lita och de tekniska forutsdttningarna att 4stadkomma detta. Ensembleun-
dervisningsgrupperna dr sammansatta av hogskolan, bestar av musiker med
olika stilmassiga, tekniska och personliga férutsattningar och kommer dar-
med att beh6va arbeta sig igenom storre initialsvarigheter d4n ”vanliga” band.
Dirigenom liknar de dock projektkonstellationer som studenterna kommer
att stota pa och maste hantera i sin framtida gdrning som yrkesmusiker.
Ensembleundervisningen borde ddrmed ge studenterna erfarenhet av och tra-
ning i att hantera gruppdynamiska aspekter av improvisationsmusicerande.

Det finns en mytologi inom improvisationsmusikkulturen som bygger pa att
fantastiska improvisatoriska skapelser astadkommits av grupper som nastan
inte repeterat eller som satts ihop tillfalligt. Darav dr det frestande att dra slut-
satsen att nybildade grupper, dir medlemmarna inte kdnner varandra sarskilt
vil, 4r den gynnsammaste grogrunden for improvisationsmusik. Det dr dock
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latt att glomma bort att sddana grupper, séisom Miles Davis band fran 1960-
och 1970-talen, bestatt av starka, mogna, rentav geniala musiker under karis-
matisk ledning eller, tink till exempel New York-jazzen fran 1950-talet, av musi-
ker som haft en djupgédende gemensam forforstaelse nér det géller musikaliska
strukturer och idiom. Det finns inom jazzen en ”det ritta virkets-kultur” som
ter sig problematisk som modern pedagogisk modell.

Gruppsykologisk forskning (Forsyth, 2010) har skapat modeller fér mogna, vl
fungerande arbetsgrupper. Sadana grupper priglas av tydliga mal och roller
samt formaga att oppet och pa djupet samtala om dessa saker. Formégan att
konstruktivt arbeta med mangfald och olikhet dr nagot som kdnnetecknar
sadana grupper. De ar ocksa mer kreativa och har friskare medlemmar med
lagre stressnivd (Anderson & West, 1998; Sinokki et al., 2009). Sadana egen-
skaper leder ocksa till relativt oberoende oavsett ledares styrning. Omvant
priglas omogna mindre val fungerande grupper av ytlig kommunikation,
osakerhet om mal och forvantningar samt beroende av tydlig ledning. De ten-
derar ocksa att skapa en illusorisk idyll bakom vilken osidkerheten frodas.

Studentensembler behéver hjélp med att utvecklas till vélfungerande team

En praktisk implikation av kunskapen om team ir, att nysammansatta grupper
med nédvandighet kommer att préiglas av osdkerhet och otydlig kommunika-
tion och att de behover hjilp med att utvecklas till mer mogna, och ddrmed
kreativa grupper. Pé vigen dit brukar de behova arbeta med sin formaga att
samtala, ge varandra feedback och att tydliggora och bearbeta olika asikter
och behov nér det giller mal och roller. Detta kan vara kansligt — inte minst i
grupper dir medlemmar dnnu inte utvecklat en individuell trygghet — som
personer och i musikerrollen, vilken gor det méjligt for dem att ta emot och
konstruktivt arbeta med feedback. Men den sérbare skonas inte genom att
gruppen fastnar i ett tillstdnd av tystnad eller falsk idyll. Sddan tystnad och
falskhet skapar bara ytterligare osdkerhet.

Balansen mellan tystnad och 6ppenhet ar kinslig. Hér, inte minst, sitts ledaren,
det vill sédga lararen, pa prov. Rent praktiskt blir det littare om man kan foku-
sera samtalen pa konkreta saker i stéllet for generella personliga egenskaper.
Att prata om skapandet och vad man vill gestalta med sin musik dr ocksa
djupt och kénsligt, rentav nagot som ligger utanfor sjalva spraket och dirmed
ar svart att tala om. Praktiska saker som att komma i tid, att 6va mellan lektio-
nerna, att upptriada respektfullt under lektionerna och sa vidare ar diremot mer
konkret och handfast. De senare aspekterna dr ocksa mycket grundlaggande
for att bygga upp en bra grupp dar man kan utveckla en trygghet som kan
6ppna upp for djupare reflektion kring skapande.
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Det dr likval svart att i grupp ta upp problem kring att komma i tid, att 6va
mellan repetitioner och liknande. Samtidigt kan sédant vara notoriska problem,
vilket jag sag exempel pa vid mina observationer vid HSM och som jag sjalv
erfarit i olika bandkonstellationer, alltfor mdnga ganger. I utbildning ar det en
lararuppgift att se till att sadana aspekter tas upp och behandlas i gruppen.

Musikaliskt ramaterial eller samspel i grupp?

Tydliga mal tillhor det som har lyfts fram som centralt viktigt i hogskolepeda-
gogik (Ramsden, 2003). Vad dr da ensembleundervisningens mal? Skall elev-
erna lara sig behérska olika musikaliska strukturer, tekniker, latar och sa vidare,
eller skall de ldra sig att tillsammans skapa musik genom att anvinda sadant
musikaliskt rimaterial? Annorlunda uttryckt: Hur dr avvagningen mellan ut-
veckling av individuella formagor och utvecklingen av medspelarskapet, det
vill siga formégan att i stunden fanga upp och kreativt forhalla sig till nyanser
i den ljudbild som en ensemble skapar tillsammans, i kontrast till sjdlvcentrerat
musicerande utan dynamiskt férhallande till omgivningen? Kanske dr det rent-
av sé att i band utan medspelarskap sa sker heller ingen positiv utveckling av
den individuella formagan. Elevens psykiska resurser tas i ansprak av att forsoka
forsté det sociala spelet och av att hantera den egna osakerheten i stillet for att
ta emot, reagera péd och gestalta kreativa impulser frin medmusikanterna.

En praktiskimplikation av detta dr att man kan ifragasatta huruvida ensemble-
lektioner ar lampliga forum for att lara ut nya latar och andra strukturella och
tekniska aspekter av improvisationsmusik. Kanske skulle man utforma under-
visningen utifrdn att studenterna antas ha undervisats om och 6vat in sddant
innan ensemblelektionen. Det senare kan ocksa ses som yrkesforberedande:
Inom improvisationsmusik ar repetitionstiden for det mesta mycket begréin-
sad. Ddr finns knappast tolerans eller utrymme for att den enskilde musikern
har dalig materialbehdrskning med sig till repetitioner eller framtrddanden.

Ensemblelararen &r ledare och da behévs ndgot mer &n musikalisk expertis

Ensembleundervisning i improvisation skulle i linje med resonemangen ovan
vara beroende av forutsattningen att vil fungerande band skapas. Diarmed blir
ldraren en ledare med uppgiften att utveckla teamwork.

Vilken blir dé lararens roll: Skall han eller hon vara specialist pa form och
estetik inom olika improvisationsgenrer eller skall liraren vara specialist pa
hur man astadkommer ensemblespel med bibehallet personligt uttryck? Eller
kanske béigge delar, vilket man pé basis av omfattande forskning kring ledar-



Att "ateruppfinna” ensembledmnets didaktik

skap (Yukl, 2010) skulle vara bendgen att sdga. Ledarskapsforskningens mest
stabila resultat ar att framgéngsrikt ledarskap bygger pa kunskap om och
skicklighet i de praktiska aspekterna av verksamheten, inklusive att planera
och strukturera och formagan att forstd och relatera till ménniskor. Ledare
som tillsatts enbart pé basis av expertkunskaper relaterade till verksamhetens
tekniska aspekter riskerar att bli ineffektiva som ledare.

Som nédmndes ovan dr kreativitet en positiv egenskap hos mogna arbetsgrup-
per och en egenskap som vil tillhor de mest efterstravansvirda hos improvi-
sationsgrupper. Mer specifika kdnnetecken pé kreativa grupper och deras
omgivning kan (terminologin dr nagot modifierad for direkt applicering pa
musikensembler) vara (Ekvall, 1996)

— att de har engagerande och utmanande uppgifter,
- att man kan ta sig tid att tala om och utveckla kreativa idéer, samt

- att individerna inte dr bundna av rigida regler for hur musik skall lata res-
pektive hur man skall spela pa sitt instrument eller hur man skall sjunga.

Dessa tre principer tycks inte vara problematiska vid ensembleundervis-
ningen, dock vet jag inte hur mycket tid man inom ramen f6r ensembleunder-
visningen anslar for idéutveckling.

- att gruppmedlemmarna dr uppmarksamma pa varandras idéer kring arbets-
siatt och musik,

- att det finns en 6ppenhet och frihet fran radsla att bli pahoppad om man
uttrycker tankar och idéer — verbalt eller i musikalisk gestalt,

— att det finns en kénsla av livfullhet, dynamik, lekfullhet och humor,

— att det forekommer debatter, verbala eller musikaliskt gestaltade, ddr kon-
trasterande idéer och asikter ventileras oppet och att man kan hantera
sadan Oppenhet utan att fastna i personkonflikter,

— att man vagar ta risker.

I bakgrunden till det aktuella projektet liksom i psykologexamensuppsatserna
(Asplund, 2013; Klockljung, 2012) och de samtal med larare och elever som jag
deltagit i, har det framkommit varierande grad av bekymmer relaterade till i
princip samtliga ovan angivna senare punkter. De handlar om det sociala sam-
spelet i grupperna och 4r sadant som kan vara mycket utmanande och svért for
ledare att hantera nér det blir problem - detta giller i de flesta typer av arbets-
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grupper. Goda forhallanden &r heller inget som uppkommer av sig sjélva utan
négot som tdlmodigt maste odlas. Om man tanker att det dr for tidskravande
och besvirligt att odla sadana hir gruppegenskaper, vill jag stélla en fraga
som inspirerats av den amerikanske gruppforskaren Chris Argyris: Hur ldng tid
tar det att bli bra pa piano? Likasa: Man blir inte en gdng for alla bra pd piano -
man mdste underhdlla formdgan genom Ovning. Samma saker torde gilla ldra-
rens formaga som gruppledare. Man kunde alltsé dra slutsatsen att hogskolan
borde se utveckling och underhall av lararnas formaéga till kreativt ledarskap
som en viktig investering i kvalitet och arbetsmiljo. Jag tror inte att saken 16ses
med enstaka kurser eller seminarier. Kontinuerlig reflektion dr vad som behévs,
vilken i sin tur kréver utrymme och ledning: Hur ldng tid tar det att bli bra pa
piano, och hur bir man sig at?

Om betydelsen av att samlas kring konkreta handfasta samarbetsmal

Man kan skilja mellan konstnérliga mél och mer handfasta mal som behéver
uppfyllas for att fa till stand ett bra konstnarligt ensemblearbete. Om de forra
kan vara svara att verbalisera och avkrdva kontinuerlig bearbetning och
reflektion, sd kan de senare vara enklare att diskutera och formulera. De ir
ocksa nagot som skolan faktiskt kan bestimma 6ver och som kan bidra till att
undvika onddig osdkerhet och stress. Skulle liraren kunna férmedla och
arbeta med att fa eleverna att prata kring och komma 6verens om mal som
handlar om den enskilde bandmedlemmens ansvar fér bandet i termer av: Att
komma i tid, att inte dgna sig at storande beteenden (fjanta sig, std och sma-
spela medan ndgon annan pratar...), att komma vl forberedd nir det galler
musikaliskt ramaterial som skall anvéndas, att tala om att och varfér man
eventuellt inte kunnat forbereda sig och be lararen och gruppen om hjilp med
hur man dndé skall kunna vara delaktig under lektionen, att vara aktiv i att
planera, genomfdra och utvérdera sitt att utveckla ensemblen och sé vidare.
Det finns en méngd praktiska saker som man kan prata om och som &r vik-
tiga. Om man inte pratar om dem, kommer i alla fall en praxis att utvecklas
som kanske inte dr produktiv nir det giller utveckling av bra ensembler. Det
finns manga ldgen mellan kadaverdisciplin och total "frihet”. Givetvis bor
ocksa ldraren vara tydlig med vilken roll den skall ha och vilka skyldigheter
han eller hon har mot studenterna.

Om man nu lyckades gora tydligt vilka férvantningar det finns pa studenterna
(och ldraren!), i synnerhet ndr det giller de mer handfasta aspekterna: Vad
hénder om nagon inte lever upp till forvantningarna: Hinder ingenting, blir
det dalig stimning utan nagot samtal eller tar gruppen eller lararen upp saken
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till samtal mot bakgrund av vad man tidigare kommit 6verens om nér det giller
medlemmarnas ansvar? I det forra fallet legitimeras déligt ansvarstagande, i
det andra fallet skapas bara dalig stimning, skam och simre gruppkinsla, i
det tredje fallet finns majlighet till utveckling och tydligare roller i ensemblen.

Om studenterna, genom individuell forberedelse, lart sig musikaliskt material
som skall anvidndas i ensemblen och om studenterna pa andra sitt tar sitt
ansvar for de mer praktiska malen, sa har de béttre forutsattningar att fokusera
vad som hédnder i ensemblen och i den gemensamma ljudbild som den skapar.
Osikerhet om det musikaliska materialet liksom om den egna rollen, ddremot,
riktar uppmiarksamheten mot den egna prestationen och personen, bort fran
gruppens gemensamma skapelse. Resultatet blir da att det later sdimre, vilket
spar pa de medverkandes osdkerhet, skam och sa vidare, i en negativ spiral.
Samma effekt har alla inslag som bidrar till osdakerhet hos individen. Att, kan-
ske i synnerhet i nya grupper, arbeta med svarbemastrat musikaliskt material
kan kanske vara of6rdelaktigt ur den hir synvinkeln.

Samtal och feedback i ensemblesituationen

Om ensembleundervisningen har som mal att utveckla grupperna fran initial
osakerhet till en mer mogen férméga att hantera mél, roller och olikheter, kan
man dra slutsatsen att undervisningen borde inbegripa arbete med gruppens
mal och medlemmarnas roller (det vill siga vad gruppen forvintar sig av
medlemmen, rérande hur den skall bidra till malet; detta forutsatter givetvis
att alla ensemblemedlemmars bidrag behéver diskuteras). Detta arbete torde
knappast vara majligt utan att studenten trdnar sig pa att prata om sddana
saker, for det ar ndgot som inte fungerar av sig sjalvt utan kraver vagledning
och sker bast under trygga former.

En studie (Klockljung, 2012) visade hur otydliga signaler fran lararen kan
bidra till osdakerhet i grupper och gora att studenterna forsoker leva upp till
det de tror ar lararens mal och forvantningar i stallet for att utveckla sitt eget
torhallningssatt till det musikaliska material som skall anvdndas i en given
ensemblekurs. Asplund (2013) studerade improvisationsstudenters prestations-
angest i samband med utbildningen och fann att det att spela infér andra
musiker och infor larare var den sociala situation som férknippades med det
starkaste obehaget. Oron kunde handla om att bli bedémd in i minsta detalj
av dessa expertlyssnare men den var ocksa relaterad till vilka konsekvenser
mindre lyckade prestationer kunde fa f6r ens egen position i den musikaliska
hierarkin. Om man visste med sig att man inte var tillrackligt val individuellt
forberedd forstirktes denna oro. Dérfor var métet med nytt material, nya
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medspelare och nya larare sirskilt orovickande. Att en viss form av nervositet
ar oundviklig och i viss man 6nskvird i samband med uppladdningar infor
konserter var studenterna vil medvetna om.

Studenterna beréttade ocksé om sitt att hantera oro och nervositet. Forutom
olika individfokuserade sitt, sisom att trdna sig pa att fokusera och/eller
slappna av, framholls betydelsen av att gora problemet till en gemensam ange-
lagenhet for gruppen. Att samtala om osékerhet och nervositet var nagot man
onskade fa gora mer av. Da krévs ett bra och tryggt gruppklimat som kan
oppna upp for detta, men att borja fora sadana samtal kan ocksé vara ett sitt
att utveckla gruppklimatet. Saledes fanns en 6nskan om att samtal om oro
och nervositet i samband ensemblesituationen skulle bli en planerad och
strukturerad del av utbildningen och dir 4ven larare kunde dela med sig av
sina erfarenheter av musikrelaterad nervositet och hur de hanterar den.

Att separera det musikaliska fran personen &r antagligen mycket svirt, men
det dr nog en god idé att forsoka utforma lirarkommentarer och feedback
(aven kamrater emellan) kopplat till specifika aspekter av sjdlva spelandet
snarare dn till personen. Antagligen far man dnda rdkna med att en del stu-
denter tar specifik feedback som kritik av hela sin person, eftersom de hant-
verksmiéssiga och konstndrliga aspekterna ar mycket svédra att separera fran
den subjektiva identiteten. Jag tror att detta ér ett centralt dilemma for peda-
gogik som bygger pé feedback. Analytisk sonderdelning i syfte att isolera
psykologiskt mer neutrala omréden for aterkoppling forefaller mig psyko-
logiskt orealistiskt. Feedback som upplevs som hot mot den egna sjalvkénslan
ar troligen inte effektiv utan véacker fornekande och forsvarsreaktioner (Kluger
& DeNisi, 1996). Denna situation ar svar att hantera, darfor att intensiva kanslor
kan vickas och riktas mot lararen (eller kamrater), och dessa, kanske framfor
alltlararen, maste dd med bibehéllet lugn kunna harbargera dessa kinslor utan
att den egna sjalvkianslan kommer i gungning och skapar lust att »ge tillbaks«
eller bidrar till att lararen, av riadsla for negativa kinslor och ageranden, und-
viker att ge feedback dverhuvudtaget.

Kanske lararna har behov av ett forum for samtal om sina upplevelser i student-
grupperna? Troligen behover larare reflektera tillsammans och stodja varandra
sa att man inte utvecklar en kultur av undvikande och tystnad. Med tanke pa
den méngd uppgifter som ldrare har dr det viktigt att sdidana forum ar organi-
serade och halls med pélitlig regelbundenhet, for att géra dem robusta mot
akuta prioriteringsfragor. Hogskolan kan betrakta den tid som dérvid behovs
som en investering i kvalitet liksom i arbetsmiljo f6r bade studenter och lirare.
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Vad gér (man med) makt-assymmetrin mellan ldrare och student?

Att ge feedback &r att viardera och bedoma. Darmed placerar sig ldraren i en
maktposition som riskerar att hota den trygghet som &ar grunden fér mer
avancerat lirande som kraver omprévning och nyskapande.

En tanke som jag skulle vilja fora fram 4r foljande: Om studenterna far dva sig
iatt samtala om vad som hinder i ensemblen och pa sa vis far del av varandras
upplevelser kanske beroendet av lararen minskar och gor feedback mindre
laddad? Det finns dock en aspekt av lararfeedback som bidrar till lararbero-
endet. Denna &r att/om ldraren dr examinator. Liraren blir da inte endast en
konstnarlig auktoritet och en hjilpande pedagog som eleven med 6ppet sinne
kan vénda sig till och uppvisa sin osdkerhet och sina brister for (det vill sdga
det som eleven behover utveckla), utan ocksa en myndighetsutovande makt-
havare (f6r vilken det 16nar sig bést att dolja bristerna). Detta dr enligt min
mening en destruktiv, anti-pedagogisk konstruktion av lararrollen men likvil
ett hinder som ldraren maste parera. Konstnarliga prestationer, liksom annan
hogre intellektuell verksamhet, 4r omdjlig att gradera pa ett rattssikert sitt,
det vill sdga ett sitt som dger validitet i det enskilda fallet. Det 4r ju pa denna
niva larar - student-relationen gestaltar sig, inte pa den statistiska niva dar
validitetsmatt uppstar och som i basta fall ser acceptabla ut. Tyvirr ar det inte
ovanligt att man med metodik som har acceptabel validitet i statistisk mening
(testningar och bedomningsmetodik av alla de slag; ingen har hundraprocentig
validitet) drar slutsatser om det enskilda fallet och dirmed begar ett elemen-
tiart metodfel som kan resultera i maktovergrepp.

Det gér heller inte att komma ifrdn att lararen, helt oberoende av sin formella
myndighetsfunktion, i vissa fall kan vara en person med kontakter inom impro-
visationsmusikfiltet, vilket har betydelse for studentens framtida arbetsmaj-
ligheter. Detta kan nog ocksa bidra till att studenter infor larare forsoker dolja
det som de bést behover utveckla.

Makt-assymmetrin mellan larare och studenter ar négot jag sjalv brottas med
som larare, och nagon 16sning har jag inte, annat 4n att forsoka tona ned assym-
metrin sa langt det gir och att uppmuntra studenterna att vara fragande och
undrande. Nir jag kidnner att makt-assymmetri och betygsangest blir ett pro-
blem bendmner jag detta och uppmanar studenten att vara 6ppen och fragande
i stéllet for defensivt strategisk. Osakerhet far da aldrig resultera i simre betyg.

Slutsatser

Bra ensembler 4r vil fungerande team och sddana uppstar inte av sig sjilva.
Ensembleundervisning och grupputveckling i socialpsykologisk mening gar
hand i hand.
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+ Ar det klokt att introducera nytt material vid ensemble-lektioner, sarskilt
om det dr svart?

+ Arbeta medvetet med att trina studentgrupperna att samtala kring mal och
spelregler i gruppen. Borja med konkreta saker som att komma i tid och vil
forberedd till lektionerna.

« Léraren ar ledare och som sddan bor man utveckla formagan att forsta och
hantera manniskor, inte endast musikaliska tekniker. Samtal och reflektion
kring skapande, liksom kring praktiska 6verenskommelser, vicker kinslor
och motstand som ldraren méste hantera. Darfor behover lirare reflektera
tillsammans och stddja varandra sa att man inte utvecklar en kultur av und-
vikande och tystnad.

« Forsok inte skyla 6ver makt-assymmetrier, utan var 6ppen kring dem sam-
tidigt som att visa osdkerhet och frigande uppmuntras, och far absolut inte
bestraffas.

Tankar om ensemble

Ingela Hellsten

I denna text beskrivs utmaningarna med ensemblespel utifran bade ett student-
och lararperspektiv. Fokus ligger i motet mellan olika individer, och hur krea-
tivitet, tolerans och samspel alla hor till de processer som skapar gehér och sam-
klang i musikaliskt utovande i grupp. Har diskuteras hur det kan vara att 6ver-
brygga savil fysiska som mentala hinder i utvecklandet av studentens konstnar-
liga fSrmaga. Aven motstand i olika former behandlas i det gestaltande arbetet,
liksom de kroppsliga férutsattningarna, hur man kan arbeta med en ensemble
dér bade rost och instrument ingdr i sékandet efter uttryck bade som solist
och ensemblemusiker. Da det traditionellt sett varit fler instrumentalister som
undervisat i ensemble och latmaterialet flertalet ginger dé baserats pé instru-
mentalmusik ges hédr infallsvinklar fran en sangares perspektiv.

Ensemblens forsta mote

Are we to paint what’s on the face, what’s inside the face, or what’s behind it?
Picasso
(Gelonch-Viladegut, 2011, s. 33)

En grupp minniskor méts och de dr alla enskilda individer, olika individer,
med olika bakgrund, upplevelser och erfarenheter lagrade i sitt minne. De har
olika forstaelse for de kunskapsomréden de kommer att méta i den utbildning
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de paborjat, lararens och andra individers kunskap och erfarenheter, som en
brunn man 6ser ur och dér plats ocksa ges for ny kunskap. Olika forvantningar
finns hos dessa ménniskor, med olika bilder, tankar och kédnslor kring existe-
rande normer. Alla soker en plats och ndgonstans dir borjar svarigheten, eller
utmaningen, att finna en egen plats i relation till de 6vriga i gruppen och sam-
tidigt ge utrymme for andra individer att finna sin. Att finna sin plats i ensem-
blen, i en grupp bestaende av individer i bdde nira och distanserade relationer.
Sammanblandat med forvantningarna finns i rummet stundtals ocksd mot-
standet. Nagon har inte lrt sig lasa noter tillrackligt for att kunna forbereda
sig pa bésta sitt, och kdnner oron dver att inte kunna gora ett bra jobb. Nagon
annan hoppas att just detta ensembleblock ska vara tillféllet da de far komma
till sin rétt. En tredje dr ivrig och inspirerad over att fa spela ihop med gruppen,
eller 6ver kursens inriktning, och har svart att vinta pa att fi komma igang.
Ytterligare nagon annan tvivlar pa sin egen roll i musiken och &r kanske pa vig
att slippa taget om den. Didr finns kanske ocksa en radsla for motstandet, att
det inte kommer att fungera forréin alla hinder 4r borta. Det dr en utmaning
att dessa individer ska moétas i samspel, men kanske utkristalliseras ocksa déar
den styrka som ligger i métet mellan individerna? Att ndgon gang under sitt
sokande efter sin musikaliska forméga, och sig sjélv, né forstaelse om sin egen
funktion i ett socialt sammanhang, i ett socialt rum, dér det mesta av kommu-
nikationen i detta fall sker i musiken. Att kunna balansera sin egen rost med
ett djupt lyssnande och att kunna lyssna, ocksé pé det som inte sags. Att kunna
lyssna pa det kollektiva och ibland halla tillbaka sig sjalv till forman for grup-
pens behov. Att stimuleras individuellt samtidigt som "lagkdnslan” stirks och
samspela i en enda andning. Det finns ocksa en utmaning i att gora sig till-
ginglig for sig sjdlv och andra, utan att gora avkall pé sin egen eller andras
individualitet. Allt detta for att gynna samverkan, helheten och genom att vara
nyfiken pa dem man har omkring sig, ta till sig av andras kunskap, erfaren-
heter och musiska kunnande. En del handlar om att acceptera sig sjdlv och sitt
nu, och andra i sitt nu, att kunna métas och bli ett med sina medmusiker,
samtidigt som den egna musikaliska viljan stdrks och blir tydligare.

I ensemblesituationen innebar den musikaliska friheten ocksa att vara lyhord
och kunna reagera pad vad som hiander runt omkring. For en forméga att
kunna fatta snabba musikaliska beslut behovs kunskap och sjalvtillit liksom
mod att vaga tinka sjalvstindigt och lita till sin egen féormaga, men ocksa att
utséttas for och lara sig nya sitt att tinka i musiken. Man behover omvardera
eller 6verge gamla tankesitt och kanske finna nya och att interagera med
andra och sig sjilv med 6ppenhet och nérvaro, att soka i sig sjdlv bade pa en
intellektuell och pa en intuitiv niva. I ensemblesituationen rér de sig mellan
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struktur och frihet, mellan organisation och spontanitet, notation och impro-
visation, mellan initiativ och lyssnande utifran en kinsla av att slappa pé den
medvetna kontrollen for att lita till inneboende kunskap, kroppen och sinnenas
minnen av hur studenten pé bésta sitt hanterar sitt instrument. I spelandet
utvecklas den inneboende fantasin som 4r nabar nar man litar pa sig sjalv och
later stunden gora sig fullkomligt 6ppen och lyhord. Alla har en méjlighet att
skapa om det finns ett 6ppet utrymme for det ofullbordade, utan ridsla for
misslyckande. ”There’s no creativity without failure, and there’s no group flow
without the risk of failure.” (Sawyer, 2007, s. 55) Kanske upptacker studenten
att misslyckandet istéllet blev en vig till att kunna bryta monster, att det blev
néagot annat som var viktigt. “Nothing is a mistake. There is no win and no fail.
There is only make.” (10 rules for students and teachers. John Cage. (Kent, 1992)
Om klimatet ar tillatande och respektfullt, kan métet mellan individerna skapa
enhet, trots olika bakgrund och upplevelser. Om studenten gar utanfor det for-
vintade behover han eller hon lita pa sina medmusiker och tro att det som
tillférs &r meningsfullt och inte bara utfyllnad. Sjilva bygget av kollektivet ar
nagot stort och viktigt, att skapa forstaelse for behoven, for gruppens behov
tillsammans med de egna behoven. Genom att min vérld méter andra individers
virld kan vilara mer om det som uppstér i det gemensamma. Att hora utveck-
las genom hela livet och vi kan odla hérandet till att helt och fullt lyssna.

Musiken kan ibland skapa tilltrade till nagot som vi inte alltid f6rstar. Som ett
mote med olika tillstdnd, eller intigheten, sadant som kan upplevas svart att
tala om blir tilltet att utforska genom musiken. Musiken kan ocksa vara en
plats ddr man kan ifragasitta sina virderingar och lyssna till sina inre driv-
krafter. Motas pa lika villkor. Genom musiken kan man ocksa finna lusten att
prova och skapa, leka, och att ge av sin tid och sitt fokus si att avstandet
mellan kroppen och instrumentet efterhand minskar, si det jag h6r inom mig
och tar emot av andra kan fa en direkt vég till ett uttryck. Att kunna hantera
sitt instrument skapar en storre tilltro till sin férmaga och en 6kad moéjlighet
att bli en kanal f6r musiken. Detta i sin tur kan leda till en djupare kontakt
mellan teknik och sprék (formulering av begrepp och musikaliska termer)
och en mental forberedelse dér studenten méter sin vilja och sina drommar.
Eventuella hinder pa vdgen kan ddrmed bli en hjilp att 6ppna upp f6r nya
uttryck och en kroppslig narvaro dér studenten kan bli medveten om spén-
ningar och hitta andra ingédngar dar nagot nytt befdsts. Nar studenten behérs-
kar sitt instrument skapas ett utrymme for att skapa i nuet, man Sppnar upp
for kroppslig ndrvaro, att till exempel viga slippa en langvarig spanning eller
sléppa pé kravet att prestera toner och kunna lita pa sitt uttryck. I musiceran-
det vixer man férhoppningsvis ocksa som ménniska.
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Léararens méte med ensemblen
Rule eight:
Don’t try to create and analyze at the same time. They’re different processes.
John Cage
(Kent, 1992)

Vart sétt som ldrare att hantera métet med dessa individer baseras pa véra
tidigare erfarenheter av undervisning men ocksa normer och rddande struk-
turer, vilka fokusomraden som valts f6r undervisningen men ocksé ldrarens
egen uppfattning om estetik och dennes personlighet. Som ledare behover
man syna sig sjdlv, inte en gang utan flera ganger. Vad formedlar jag som
larare? Vad uttalar jag mellan raderna? Stodjer eller hindrar mitt sétt att méta
en grupp eller individ deras utveckling? Vad ldgger jag fokus pa? Vad viljer
jag bort? I en ensemblesituation kommer ibland lasningarna, ibland stundtals
ovéantat. Att forsoka begreppsliggora vad som faktiskt hander i en sddan situ-
ation dr inte sjdlvklart enkelt. Det dr svart att kld en delvis sinnlig kunskap i
ord och kédnslan dr tydlig nér det inte fungerar. Det kan beskrivas som avsaknad
av rorelse och kommunikationsvégar, musiken blir utan kropp. Upplevelsen
kan till och med vara obehaglig, det som “férvintas” vara interagerande blir
en enda lang transportstricka till slutackordet, dir nédgon eller flera enbart
laser och spelar utifran papperet eller famlar nedbdjd efter nagot som kunde
hetat musik pa sitt instrument. Denna patvingade situation kan da latt kinnas
meningslos och det ar tdrande att nota pd det man samtidigt har stora tankar
om. Ridslan for motstandet blir ocksa uppenbar, det som inte fungerar maste
bort innan musicerandet kan borja pa riktigt. S& uppstédr tvivlet inom den
enskilda individen: Ar det pa grund av mig det inte fungerar? Nagon kinner
kanske irritation 6ver att en eller flera i gruppen inte lyssnar och tar for mycket
plats. Mycket av det som sker inom varje individ kan bidra till det som block-
erar vagen, formagan att kommunicera. Studenterna i var ensembleundervis-
ning har gett uttryck for rddslan att férstra en god stimning genom en dalig
prestation, att inte vara tillrackligt lyhorda eller att spela for daligt.

Under det tredriga projektet Musik och Genus, som genomférdes vid Hog-
skolan for scen och musik ar 2009-2012, uttryckte kvinnliga studenter i hogre
grad kinslan av otillracklighet. Viktigt att betona dr att médnnen i efterfoljande
samtal uttryckte liknande erfarenheter, men da forst efter att kvinnorna gétt i
taten. Har finns en stor utmaning for oss som ldrare. Ibland latsas jag nédstan
inte om lasningarna, trots att det kanske ar uppenbart att ndgot pdgar i rummet
som vi behover tala om, utan dyker istallet ner i det rent klingande och forsoker
fokusera pa hur vi kan jobba med musiken. Mitt agerande gor att jag slipper ta
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idet som kan vara svart att formulera och istdllet lagga fokus pa det som fung-
erar. Fragan dr dock om det endast blir ett slipande pd ytan dir man missar
grundlidggande frégor och kunskap som ar oberoende av material. Tron att
nagon bir pé ett facit kan kanske kdnnas himmande. Varje individ behover
kédnna tillatelse att ibland préva och 6vervéga ldrarens idéer och inte se dem
som sanning. Vi ger studenterna verktygen, sedan far de sjilva jobba vidare.
De ska utvecklas till starka och ansvarstagande individer och foras vidare mot
mognad. Det ska fungera dven nir jag som ldrare inte star bredvid och ger
infallsvinklar. Det dr en stindig balansakt mellan att ge konkreta tips och att
lata dem finna idéer och losningar pa egen hand. Att pa olika sitt leda och
hjdlpa dem att utvecklas, men ocksé ge plats for eget sokande och stédja dem
i den konstnarliga processen. Att ibland lata dem ta steg utan att ndgon korri-
gerar, ge dem tid att sjdlva reflektera och uppticka vad som kan utvecklas
tillsammans med konkreta verktyg fran lararen. Sedan beh6vs 6vning och
tid. Nar tillfalle finns att férdjupa sitt lyssnande kommer ocksé férmégan att
uppfatta vad som behdvs i musiken, vad mina medmusiker behéver. Om man
tanker lingre dn det aktuella ensembleblocket, att studenterna ska starkas som
ensemblemusiker pa sikt, sa dr konkreta losningar utifran ett visst material
bara en del av vad de behover. Att sjdlv kunna tdnka ut, lyssna och agera starker
férmégan att fungera som ensemblemusiker i fler sammanhang. Att se till hel-
hetens bésta innebér kanske ocksé att vara beredd att slappa taget om den egna
ambitionen att vara bade personlig, stilmedveten, kunnig och nytiankande
och istéllet 6va mig i att vara lyhord f6r musiken och lita pa den. Att lira
kénna musiken man jobbar med och borja lyssna medvetet och pa ett djupare
plan, sa att jag som student lir mig uppfatta vad musiken behéver. For det
behover jag kdnna mig trygg nog att ibland experimentera med musiken utan
att tinka pa resultatet i forsta hand.

Som larare kan jag pa ett intuitivt plan tdnka att jag kunde acceptera ett pro-
blem som det dr och ge det tillatelse att vara ddr. Men hur agerar jag i den stund
det kommer? Musiken blir d& som ett skydd, nagot att rota i nar man inte vet
hur man ska hantera andra djup. Att som student fa uttala sin nervositet,
okomplicerat, sin oro infér uppgiften och kédnna sig accepterad, kunde vara
gott nog som start. Om man kénner acceptans infér det man har svart fér och
inte fornekar det, friligger det den jag dr och problemet behover inte ta sa stort
fokus i en. Da kunde jag som student istdllet na djupare i lyssnandet, uppfatta
musiken och vixa i mitt inre. Dar finns behovet att uttrycka, viljan till musik,
att sdga nagot som jag ibland endast kianner till med mina sinnen, det som
orden ibland inte lyckas finga. Men likvil ar det ett komplext samspel mellan
individ och omvérld och nir lasningar uppstar viljer jag som ldrare ibland
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den for mig enklaste vigen. Problemet kan ju bottna i rent grundldggande
musikaliska aspekter och kan séledes orsaka kommunikations- och samspels-
svéarigheter. P sikt kan frustrationen bli till lasningar dér ingen forméar mer
an att lyssna pa sig sjilv. Det psykiska klimatet dr en grundforutséittning for
larandet och péaverkar individernas engagemang. Grupper 4r dynamiska och
i standig rorelse.

Tankar ur studentperspektiv

Skild, inlast.
Ensam med obegripliga tankar.
Kénslor.
Endast ett steg fran enhet, 4nd4 utelast.
Musiken véntar.
Varfor ér jag radd...?
Tanken pa att en idé ska vara originell tar dod pa den i samma stund den kom.
Mitt spel blir till tomhet och stelbenthet.
Vill nd in och ut, samtidigt.

Inte soka nédrvaron eller forsoka komma néra det gatfulla tillstand ett
fokuserat 6gonblick kan innebdra.

Vill bara soka musiken.
Samhorigheten med mitt instrument.
Med andra.

Ingenting mellan mig och musiken.
Sedan arbeta.

Toner blir till.

Upploses.

Blir till ndgot annat ndr de moéter andras toner.
Allt finns.

Hir.

Som ldrare vill man bidra till att skapa en god stimning, men viktigt 4r sam-
tidigt att lyssna efter nir det ar tid att lyfta nagot och samtala om det, sa att
man inte hastar forbi viktig information och kunskap. Ibland vill man &ven
som ledare utplana den obehagliga kédnslan som kan uppsta i lasningar i
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utbildningssituationen s& snabbt som mgjligt och ta till sikra kort. Kanske
agerar jag som ldrare i det for mig mest konkreta? Kanske pa grund av att jag
inte vill att ldsningen ska sprida sig 4n mer? Kanske pa grund av att jag lutar
mig mot det jag dr utbildad till, det jag kan nagot om? I ensembleundervis-
ningen lyssnar jag till vad som sker i musiken. Ibland dr det kanske rétt vag att
g, andra ganger kanske mitt agerande hindrar en naturlig process dér kropp,
kénsla, tanke beh6ver samspela. Ingenting 4r konstigt eller fel utan bara olika
delar i skapandeprocessen.

Det ar naturligt att det kommer obehagskénslor, och de maste man acceptera
och forhélla sig till, bade som ldrare och student. Svara kédnslor dr en del av bade
livet och i processen som konstnir. Insikten om att det dr varje individs ansvar
att sdja "Ja!” till sina egna mojligheter, innebar ocksé angest. Om jag vet att jag
har mojlighet att utforska mitt sétt att uttrycka mig, att den 6ppningen finns
dér, skapar det ocksa angest att veta att det dr jag som maste ta de nddvindiga
stegen i utvecklingen. Ibland vill man ge upp friheten for att slippa den out-
hérdliga angesten. Och vi som lirare behover tillata, se och hora forsoken, att
uppmuntra och stddja studenterna och inte ligga locket pa nar kinslor cir-
kulerar i rummet. Jag i min roll som ldrare kan ddremot ha &verblicken och
disponera tiden sa att var sak far sin egen plats, och ddrmed ibland séga: "Det
ar mycket kinslor i rummet, men nu ldgger vi dem &t sidan och fokuserar pa
musiken, s pratar vi efterat.” D& har man talat om att man har noterat kins-
lorna istéllet for att undertrycka dem, och forsokt ge den hjélp och det stod
studenten behover for att kunna komma vidare i musiken. P4 detta sdtt kan
man lita studenterna erfara att utveckling sker genom att arbeta, arbeta och
ater arbeta, dven i de stunder man kénner ett uppenbart motstand och ge dem
redskap att kunna behalla fokus och koncentration pa uppgiften, ge utrymme
for var och en att vara kreativ utan att samtidigt kritisera och “ritta till”.
Reflektion och analys behéver sedan en egen plats, da allas tankar kring det
som gors uppmarksammas. Genom reflektion och fragestdllningar kan vi
kanske f4 bittre sjalvinsikt, att fa kontakt med det som just nu dr och gora
nagot dirifran, istillet for att ldsa dorren indt. Aven begrinsningar kan fa
vara en del av det musikaliska uttrycket, att vaga prova anvinda nadgot man
inte brukar. Ett tydligt ledarskap 4r viktigt, det har ocksad kommit upp under
vart arbete med ensemble. Om jag som ldrare kan vara tydlig behdver inte
gruppen slosa energi pa att lista ut vad jag vill. Att leda innebdr ibland att
pavisa, tala om och styra, men inte alltid. Ibland racker det kanske att tydlig-
gora en tanke, skapa en riktning, ge ramarna och forvantningarna sa att alla
vet vad som giller.
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Trygghet

Rule ten:
We're breaking all the rules. Even our own rules. And how do we do that?
By leaving plenty of room for ”X” qualities. John Cage (Kent, 1992)

Vad innebir det att skapa trygghet i rummet? Ar det samma sak som att alltid
vara trygg, att rddslorna mer eller mindre forsvinner? Jag tror det ar viktigt
med ett tillitande klimat, att ge plats for individerna, att inte censurera bort
det som skiljer oss fran varandra utan acceptera och uppmuntra varandras
olikheter. Att studenterna lar sig om hur de kan géra varandra bittre, att ibland
kunna fokusera pa nadgon annan an sig sjilv, att inte vara radd for rddslorna
eller kdnslorna. En acceptans for varje individs personliga process ger trygg-
het att vara respekterad ddr man &r. Studenterna kdnner stundtals prestations-
angest och rddsla infor lektionerna. Tycker att de spelar simre d4n vanligt. Om
man for en stund likstéller att vara trygg med att kinna tillit, sa innebar det
ocksa att kunna lita pa sig sjélv, pa sin kunskap, sin intuition, sina kanslor, sig
sjalv. For det behover man kédnna sig trygg. Men det kanske inte 4r samma sak
som att aldrig hamna i svarigheter, att svara kénslor inte lingre finns? Att
kénna radsla 4r naturligt och en viktig del av att utvecklas, att forneka det tar
inte bort inte problemet, tvirtom kan dé problemet forstarkas och bli svart att
bearbeta. Istillet kan de utvecklas till frustrationer och besvikelser inombords.
Man maste bestimma sig for att vixa. Aven jag som ledare. Lira mig uttrycka
och erkidnna dem, slipa till dem och mogna med dem. Finns radslan for vissa
kdnslor i mig som ledare, kommer det speglas i mitt sitt att leda. Ar vissa
kénsloyttringar ovilkomna kommer de ta ett alltfor stort fokus inom mig och
det blir svarare att ge plats for annat. Det hamnar latt i vigen f6r mig och mitt
instrument, mig och andra, mig och musiken. Kanslor 4r meningsfulla och
kan tidigt berdtta om nagot vi behover uppmérksamma. Platsen blir ocksé
tryggare ndr vi valkomnar olika uppfattningar och alternativa foérklaringar.

Alternativ forstaelse kan utvecklas och undersokas i musiken. Att visa tole-
rans for studenters skilda asikter, respektera och visa intresse for deras idéer
och lata dem vara med och péaverka och samtala. Pa sé sitt kan tilltron till dem
sjalva starkas och formégan till egna val, bade i musiken och utanfor kan leda
till att vaga bilda sin egen uppfattning och lita pa den. Men det dr kanske inte
samma sak som att gora tryggheten till ett mal i sig? Att stindigt soka sig till
trygghet kanske gor att man stagnerar? Att aldrig ga in pa fel vig eller att inte
dé och dd mota och utmana sina riadslor? Att skapa trygghet kanske inte inne-
bar att forsoka gora om varje plats sa att man kan kdnna sig trygg i den, eller
att alltid stanna i det man kénner igen. D4 skulle vi alla ligga kvar i mammas
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mage nu. Kan det snarare handla om att bli trygg med att tappa fotféstet ibland?
Att vaga ta sig sa langt ut mot det okidnda som dr majligt for att se vad som dar
vintar, och se mojligheten till nagot nytt? Kanske handlar det om att istéllet for
att forsoka utplana allt vad rédsla heter utan skapa ett klimat som klarar av att
hantera radslan. Vart mal 4r att i undervisningen skapa en mjuk plats dar skadan
inte blir lika stor nar man faller och dédr man kan bli trygg med att omvéarlden
ar foranderlig; att ldra sig std ut med ett visst matt av yttre otrygghet for att
kunna vara en del av utveckling; att i ensemblesituationen bli trygg med att
vad som helst kan handa i musiken; att kunna hantera snabba véxlingar, roll-
skiften och dndrade planer, s& man inte gang pé gang blir besviken och tror att
det ér fel nér det inte kidnns tryggt och man inte kan kontrollera det som sker.
Pé lektionerna kan man 6va sig i att bli trygg med att mycket ar oforutsdgbart
och kdnna en avspiandhet infor att inte veta vad som ska ske. Att bli trygg med
att inte vara trygg med forutsattningen att alla dr respekterade och har mojlig-
heten att fa utga fran sig sjdlva, dar de befinner sig, i allt ifran konkreta enkla
moment till mer komplexa. I undervisningen ar det viktigt att som omgivning
stimulera till nyfikenhet och vixande, och ge alla plats och utrymme. Att lira
sig hantera snabba véxlingar dr dock inte samma sak som att sdga ja till allt,
utan ocksa ldra sig om sina grénser och sdga nej dar det beh6vs. Man behover
lara sig mer om vem man &r och inte ar och att se igenom hierarkier, prestige
och normer och véga ge plats for sina egna tankar likavil som att kunna hantera
andras tankar. Vi som ledare far hjilpa till med att skapa ett stodjande klimat
dédr man vagar anta utmaningar, att skapa stabilitet och orientering, rita upp om-
virldskartan, skapa struktur i det som for studenten kan kinnas som ett kaos,
ge riktlinjer, ramar och uppgifter som vi sedan ger feedback pé och aterknyter
till. For studenten handlar det om att fa verktyg for att hantera upplevelsen av
prestationsangest och tillatelse att dela tankar kring det; att 6ka modet att
tanka i nya banor och kunna gora sig av med gamla; att ta sig igenom mot-
géngar utan att formoda negativa konsekvenser och 6ka modet att vistas i
osakerheten under en lingre tid. Och som fotbollsspelaren Torbjérn Nilsson
under samtal uttryckte det, kunna sldppa mig sjalv och fokusera pa ndgon annan.
En del av arbetet och utvecklingen innebér kanske pa ett sitt att 6verge trygg-
heten for att ibland méta bade det okdnda och svara samt ldra mig hantera
den verkligheten. Inte bara for gruppen och den enskilde, utan ocksa ledaren.

Rost i ensemble

Rosten dr som ett skogsvasen, den dor om man forsoker finga den. Agneta
Ekmanner
(Abu Asab, 2004 s. 15)
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Ar det skillnad pé att undervisa en singare och en instrumentalist i en
ensemblesituation? Rostorganet dr en del av kroppens konstruktion och blir
ddrmed omedelbart kopplad till vir identitet. Rosten dr beroende av kroppen,
bland annat genom hallning och andning. Kvaliteterna i rosten sager mycket
om personen. Varje rost motsvaras av ett unikt akustiskt monster, som ibland
kallas rostavtryck (Lindblad, 1992). S& visst finns det uppenbara skillnader
mellan att vara sdngare och instrumentalist, men oavsett vilket instrument
man har tror jag man vill jobba pé att prova sina méjligheter, utforska vilka
ljud och uttryck som finns, och i en ensemblesituation ocksa fa mojlighet att
skifta roller. Pa grund av den traditionellt stereotypa bilden av jazzsdngerskan
pé en manligt dominerad jazzscen har det tagit tid for kvinnorna att riknas
som likvirdiga ensemblemedlemmar. Kanske har sangare i improvisations-
ensembler ibland omedvetet letat efter att hoja statusen pa sitt instrument och
bli en likvirdig ensemblemedlem genom att sjunga som ett instrument, eller
ibland genom att anamma mer generellt maskulina drag? Att “ta for sig” pa ett
“maskulint” satt, eller kl4 sig maskulint. Kanske har kvinnor tvingats lyssna in
och anpassa sig efter den manliga normen for att fa respekt och kunna verka i
den? Det har kommit fram under Musik- och Genus-projektets gang att bade
min och kvinnor kinner sig nervosa infér ensemblelektionerna, sangarna vitt-
nar om att de under ensemblelektionerna kdnner pressen pa sig att ta for sig
mer, att vaga gora vokalsolon under en lat (6ver en given ackordrunda) och ta
risker. En uppmaning som handlar om att “ta for sig” r i sig oprecis och obe-
stimbar och kan ddrmed vara svér att veta hur den uppnas. Innebar det dyna-
miskt, uttrycksmissigt, utrymmesmassigt, ga oftare utanfor notbilden, byta
riktning, ge arrangemangsforslag, f6lja mindre och initiera mer och sa vidare?
Om det inte finns en tydlighet kring vad man menar med uttrycket kommer
studenten formodligen att forsoka leta efter lararens egen bild kring det, vilket
istdllet skapar osakerhet. Om man som ldrare vill uppmuntra nagon att ta for
sig pa ett visst satt kan man tydliggéra vad man menar, eller lyfta fragan kring
vad det kan innebira.

Roésten dr det enda instrument som bade kan anvinda ord och ton i samklang.
Just det faktum att man kan uttrycka en text gor att rollen fordndras frén att
vara en del av ensemblen till att ha en egen position som star utanfor 6vriga
instrumentalisters férméga. Hur forhaller vi oss till det? Att blicka in i en
instrumentalists satt att tdnka kring till exempel ackord och rytmik kan vara
bade viktigt och utvecklande som sangare, att kunna vara en del av ensemblen
och tillféra nagot dven nar harmoniken eller rytmiken ar komplex, om man
vill det. Atttill exempel skapa spanning och dissonans kréaver att man ar trygg
med vad som spelas. Men lika viktigt 4r det for instrumentalisterna att fa
tillgang till rosten, det dr ju ddr det borjar pa nagot sitt, och finns det en text
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behover ockséd en instrumentalist veta vad den ror sig om och prova tinka
kring vad den innebdr f6r hur spelar och uttrycker sig. Ménga sangare har
efterlyst text i ensembleundervisning, detta pa grund av att det traditionellt
sett varit fler instrumentalister som undervisat i ensemble och latmaterialet
flertalet gdnger dé baserats pa instrumentalmusik. Om en sangare finns med i
gruppen behover vi ta in det perspektivet och inte oreflekterat lata dem sjunga
en ordlos melodistimma for att ingen text fanns till hands. Det &r lararens
uppgift att visa intresse for textens plats och ge den tid och fokus.

Det finns ocksa andra viktiga grundldggande verktyg att anvénda for att inte
sdtta en sangare i en onodigt svar situation. Sdngaren kan inte se eller trycka
ner tonerna hon eller han ska ta om man till exempel ska spela utifran en skala
eller om man ldser avista. Detta kan ses som en okunnighet hos singaren,
men dér det naturligtvis istidllet handlar om att instrumentet sitter pa insidan.
Man maéste alltsé fa andra verktyg. Inte heller kan sdngaren ta sin forsta ton
om hon eller han ska borja ensam, utan att forst f4 den, savida hon eller han
inte har absolut gehor, nagot som ocksé ensemblen bor vara medveten om nir
de har en sangare med i ensemblen. Att ocksa lata instrumentalisterna sjunga
ackord och melodier i undervisningen gor att man tillsammans kan bygga fler
broar mellan instrument och roést. Egentligen handlar allt i slutindan om vem
man r och det egna avtrycket pd musiken, inte vilket instrument man har. En
basist kan sjunga genom sitt instrument och en sangare kan ljuda som vore
hon eller han en strake mot en stréng. I en ensemblesituation vill jag bli res-
pekterad som individ, vilket instrument jag har dr ddrmed bara en del av hel-
heten. Samma sak giller det avseende kon, etnisk bakgrund och tillhérighet,
religion och andra jamlikhetsomraden. Det kraver att jag som ldrare och ledare
har reflekterat kring min egen syn kring dessa for att inte bekrafta och for-
starka forestdllningarna kring det. Det omedvetna kommer annars formedlas
mellan raderna. Det dr ocksa intressant att fundera 6ver om en text kan stélla
sig i vagen for sangaren i fraga om att kdnna sig som en likvérdig del i ensem-
blen? Ensembleldraren behover vara medveten om hur text kan ha olika funk-
tion, som ljud eller som en beréttelse, som klang eller som uttryck. Orden ska
inte stélla sig i vdgen pa det sdtt att man inte lingre kdnner sig delaktig i
ensemblespelet och de mer improvisatoriska momenten. Om man fritt kan
rora sig pa det sitt man 6nskar och finner meningsfullt i musiken, finns
utrymme att kunna vara bade berittare och instrument dir orden 16sgors.
Det ar viktigt for alla att hela tiden jobba med funktion och rollskifte; att se
till vad som behovs dven nir jag som student har presenterat mitt tema/text
eller har spelat mitt solo klart; att se sig som en likvirdig ensemblemedlem
och hela tiden jobba utifran att skapa balans med de andra i gruppen.
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Mer kunskap kring hur man kan jobba med rost, inte endast pa grund av att
det finns en text, skulle gora att singarna hamnade pé en mer likvirdig niva
och slapp kédnna sig “okunniga” i ensemblesituationen. Man kan tillata mer
experimenterande pa ensemblelektionerna, att i sin rost utforska hur man kan
lata. Vad finns det for mojligheter? Exempelvis vad man kan anvidnda for
sound? Vilka vigar kan jag ga for att uppticka det? Kan man vara avslappnad
men samtidigt ha den nédvéndiga glod i djupet av kroppen som behovs for att
béra ljuden i sin kropp? Vad vill jag med det jag valt? Viljan blir viktig for att
skapa riktning, att de uttryck som kommer fram hdmtas ur den musikaliska
kontexten, annars kan jagandet av ett sound eller teknik ocksa stilla sig i
viagen. Det handlar om att inte forsoka styra och forma rosten utan skapa
forutsattningar som frigér och 6ppnar upp den. For en instrumentalist dr det
av stort varde att prova anvdnda rosten. Istéllet for att lyssna och identifiera
ackord och intervall via instrumentet, prova sjunga dem, utan hjalp av instru-
mentet. En sdngare kan ju séllan anvéinda ett instrument varje gang hon eller
han ska finna en specifik ton, de méste lara sig hora den och kidnna den. Det
betyder ocksa att skapa en fysisk kontakt med soundet man skapar. Nar man
jobbar med detta beh6ver man hora ljudet, tonen, frasen inom sig och foku-
sera pa det man hor, nar man sjunger det. Ibland anvéinder vi tinkandet (det
rationella) for att forstd vilka toner som fungerar pa olika ackord istillet for
att spela det vi hor inom oss. Har man ett instrument som man kan se, och
ddrmed trycka ner en specifik tangent, string eller ventil ar det litt att forlita
sig pé instrumentet. Men det kan ibland stélla sig i viagen for vara 6ron och var
fantasi, och de linjer vi naturligt skulle h6ra inom oss. Risken ar att vi istéllet
for att spela de melodier vi skulle hort, raknar ut pa ett rationellt sitt det som
fungerar bast. Man kan ocksa utforska sin egen rosts resonans och klang,
soundet jag anvinder nir jag talar i vokaler, konsonanter och stavelser. Ar det
mojligt att aterskapa det pa mitt instrument? Det maste ju uppsta nagot som
blir helt personligt om man forsoker utga frdn sin egen rostklang och ser
instrumentet som en forlaingning. Spraket och dialektens melodik? Sprakets
rytm och frasering? Hur later det om jag fordndrar tungans position? Vilken
resonans finns i ett i jimfort med ett & eller a? Kan jag aterskapa det pa mitt
instrument? Hur later konsonanterna? Var finns de och hur kan jag finna dem
pé mitt instrument? Hur later en skarv pa ett instrument? En vixling mellan
tjock och tunn massa? En luftig/tdt ton? Vad hiander om jag tinker som en
sdngare; andas med frasen, forbereder den i kroppen innan tonen bérjar, later
kroppen vara 6ppen, tonen borja utan nagot ryck? Det betyder att man gor all
forberedelse innan tonen borjar. Man kan experimentera med olika ansatser,
prova att anpassa rosten till rummet, och jobba med klangrum och ljud béde
i kroppen, rummet och med hjilp av effekter.
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Detta med kéanslor dr ocksa en intressant fraga, de blir ofta férknippade med
sangaren. Men handlar det egentligen inte om vilka vi dr? For en sdngare ar
det mojligen mer legitimt att visa kénslor, de ligger pa ett vis ssmmanvévda
med textens uttryck. En ytterligare aspekt, som ar nog s viktig, ar att en rost
ofta svarar battre pa kdnsloméssiga impulser. Hemsley, engelsk sangare och
sdngpedagog, betonar faran med att se pa sang som ett mekaniskt instrument,
eftersom man d& man bortser fran kroppens naturliga formaga att formedla
kédnslor och emotioner (1998, s. 12). Men sedan ar naturligtvis ocksa sdngare
olika, och kanske vill inte alla utover detta dessutom kidnna ansvaret att vara
bérare av det kanslomaissiga uttrycket i ensemblen, inte heller bli sdrskild fran
6vriga instrument i ensemblen och per automatik bli sedd som skor, da sangen
som instrument blir extra utsatt. Aven en text slar an olika, négot visst hos
den ene och nagot helt annat hos den andre. Vissa tilltalas av ett behédrskat och
analytiskt uttryck, dven i sang, andra gillar orkaner av kinslor genom instru-
mentet eller en mix ddremellan. Om alla var kinslostormar i en ensemble
skulle det snart bli krock om utrymmet, och vore alla aterhallsamma uppstod
heller ingen balans. Aven om det hiinger ihop med den personlighet man har,
kan samtidigt uttrycket véxla i en och samma person. Det dr ocksa ndgot man
kan undersoka i sig sjilv. Det viktiga ar att det inte endast faller pa sangarens
lott att behdva vara den som pa nagot vis samlar ihop ensemblens kinslo-
massiga uttryck, att hon/han dér av maste “ta for sig” mer for att allt ska kunna
komma ut. Ibland vill man ta ett steg bort fran det uppenbart tydliga i textens
uttryck, att inte begréinsa lyssnaren till den egna kinslan. Att inte bli 6vertyd-
lig utan ge utrymme for lyssnaren att tolka pé egen hand. Inte heller samman-
fattande eller som fronten av ensemblens vilja. Det handlar om att istdllet lita
pé musikens egen formaga att tala som den vill, man behover varken forstirka
eller forminska, sdngaren behover heller inte per automatik hamna i ”lead”-
position, utan ocksé fa chans att undersoka andra funktioner.

Det gér inte att beordra nagon gillande vad de ska kédnna eller uttrycka, det
maste komma ur varje individs inre behov att sdga nagot pa det speciella sitt
de 6nskar och vill. Ndr det inte forvintas kan det overraskande nog rinna
fram som floden mot storre vatten. Ibland starkt forsande, andra ganger stilla.
Den ena vill ha kontrasterna mellan storm och stillhet, andra soker en mer
konstant tillvaro. Vivill ju inte ta bort de tydliga skillnaderna oss emellan, om
an vi kan utmanas av det motsatta. Lararens forvantningar kan istdllet ligga i
det rent konkreta, hantverket och arbetet med musiken. Emotioner ar inte ett
mal i sig, det kan snarare vinda energin indt om de tvingas fram. Men det vi
kan uppmuntra till dr att vare sig man &r sangare eller instrumentalist 6ppna
sig for dem, for de lar ndgot om livet och mig sjdlv. De skapar ocksa vilja och
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kraft och Oppnar fér nya mojligheter. Det minskliga uttrycket far ibland
balansera mot musikens uttryck vare sig man ar sdngare eller instrumentalist.
Ibland ar de ett. Andra stunder far star musiken sta for sig sjilv.

It takes a very long time to become young. Picasso

(Gelonch-Viladegut, 2011, s. 46)
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Samspelets dynamiska processer
- en rekonstruktion av ensembleamnets didaktik

Anders Jormin

Ordet ensemble kommer fran senlatinets insimul, som betyder samtidig, vid
samma tidpunkt. I franskan har ordet ensemble sé fatt en utvidgad eller 6ver-
ford betydelse: tillsammans. Vi kan ocksa hirleda ordet simultan (samtidig)
fran samma latinska ursprung. Vart musikaliska begrepp ensemble handlar
sdledes om att tvd eller flera individer, tillsammans vid ett och samma tillfalle,
skapar musik. S& har ordet ensemble kommit att anvandas for att beskriva
svenska skolors praktiska musikundervisning i spelande gruppsituation. I
6vriga nordiska lander anvdnder man istéllet ofta ordet samspil.

Den ensamme musikern, solisten, dr ett spainnande fenomen och métet med en
ensam tonkonstnars uttryck fascinerar ofta lyssnaren. Dock, ur samspelet mel-
lan tva eller flera médnniskor emanerar hela den ménskliga kommunikationens
magi. Fran hjértats puls och barnets ljudande, via rytmers och tonhéjders
burna budskap till utvecklandet av komplexa sprak och det vi idag kallar musik,
har lyssnandet, dialogen och samspelets interaktion varit centralt. Darfor far
ensemble, som nyckeldmne for arbetet med musikaliskt skapande och kommu-
nikation, naturligt en mycket grundldggande funktion i dagens utbildningar
inom musik.

Utover ensemblemusicerandets médnga komplexa konstnérliga parametrar, vars
musikaliska betydelse ibland dndé ar direkt uppenbar och vars instuderande
och praxis ofta méter en vil provad metodik, bor i ensembledmnet ytterligare
avgorande dimensioner. Det lyssnande som hela tiden trinas, de egna stallnings-
taganden och de egna beslut som i varje 6gonblick avkrévs den aktive musi-
kern/sangaren, den naturliga relation mellan kollektiv och individ som hela
tiden ma uppnas och balanseras - i allt detta rymmer ensembledmnet ocksé
grunder av social traning och erfarenhetsbaserad eftertanke. Steg for steg leder
ensemblearbetet darfor ocksa mot studentens djupare forstéelse och utveckling
till en demokratisk och lyhérd medborgare. Encyclopedia Britannica skriver
under ensemble (2013):

Musical ensembles everywhere have their own internal social structure,
typically mirroring that of their society at large in their type of leadership,
the amount of freedom available to the individual players, and so on.

Iensembledmnets regelbundna musicerande och dess prévande och utvecklings-
inriktade skapande i grupp, laggs alltsa grunder och ges redskap for studen-
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tens framtida aktiva deltagande i samhéllsbygget- och for studenten att kunna
forandra och utveckla detsamma. Detta dr en motiverande insikt.

De musikstuderande vi idag utbildar inom universitet och hogskola far i det
centrala ensembledimnet moéta en mangd olika musikaliska uttryck, de far lira
sig att i en rad olika musikaliska gruppsituationer forhalla sig konstnarligt till
bade medmusikanter och den klingande, skapade musiken. Men, musikens
magiska tillblivelse i spanningsféltet mellan kollektiv och individ, ensemblens
absoluta behov och beroende av en stark och samtidigt lyssnande individ i tat
och stindigt ndra kommunikation med sitt kollektiv- detta komplexa mikro-
kosmos av mansklig kommunikation och skapande respektfull samexistens,
rymmer alltsa sa manga fler dimensioner dn de vi betraktar som konkret musi-
kaliska. Nér vi tar denna insikt pé allvar vaknar manga fragor vi som peda-
goger maste stdlla varandra och oss sjdlva: Hur arbetar vi ensembleldrare —
vad ar det egentligen vi gor och vill mojliggora? Vilken ar var roll? Vad ar det
vi inte ser? Vad kan vi gora annorlunda? Kan vi ga vidare fran var kanske
ibland stagnerade undervisningstradition till en ny och genomreflekterad niva,
soka ny kunskap, dela nya tankegédngar och pa sé sitt battre klara var uppgift
att stotta varje students utveckling mot ett personligt konstnarskap - och dér-
med ocksa lagga grogrund for nya musikaliska uttryck?

Att vaga sina ord

Det har i detta arbete varit larorikt att i flodande samtal kring konst och peda-
gogik tillsammans ocksa uppmérksamma véart gemensamma sprakbruk, att
reflektera 6ver ord vi som konstnédrer och pedagoger girna anvinder - som
vore dess innebodrd klart definierad. Ett antal honnorsord har visat sig vara
bérare snarare av var egen subjektivitet dn av konkreta betydelser och begrepp,
vilket vi sett ndr vi forsokt att ingdende forklara dessa uttryck for varandra.
Har bara nagra exempel av manga pé ord vi girna anviander nir vi talar om
musik och musiker- och hur otydliga dessa ord kan te sig:

+ Akta - kanske bér vi hellre tala om att ndgot upplevs som trovirdigt?

+ Oppen — menar vi egentligen lyssnande?

« Grinsoverskridande — nar gdr man 6ver en grans? En grians mellan vad? Ordet
antyder en Gverenskommelse om att varje klingande fenomen, varje sétt att
skapa eller bygga musik, egentligen hor hemma i endast ett klart definierat
sammanhang...

« Stark konstndr - en for betraktaren/lyssnaren djupt berérande konstndr ...
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+ Organisk — utvecklas och formas pa ett sitt som betraktaren/lyssnaren upp-
skattar och kdnner som beslaktat med sin egen estetik...

« Sann - Overensstimmer med betraktarens/lyssnarens forestallningsvarld
och kvalitetsbegrepp...

« Personligt uttryck — en individs strédvan till konstnérligt uttryck — som av
betraktaren/lyssnaren, utifrdn hans/hennes egen estetik och férestéllnings-
varld, tolkas sdsom egenartat och unikt...

Nér vi anvander uttryck som ovan bor vi sjalva klart kunna se, och f6r studen-
terna ocksa forklara, hur a ena sidan subjektivitet och estetik, a andra sidan
fakta, ibland ligger langt ifran varandra. En kulturinstitution bar ocksa ofta
ett etablerat tankegods fran en séllan ifrdgasatt tradition, hyser virderingar
och synsitt som oreflekterade alltid riskerar att passera som “absolut sanning”.
Ord som ovan far en klar betydelse bara i just de fall en fastlagd och rigid konst-
nérlig konsensus foreligger. Samtidigt vill nog fa konstnarliga utbildningar idag
bekdnna sig till konformism av detta slag. Attivar lararroll slarva med orden
kan forvirra och missleda studenten. Det kan ocksa komma att bli en proble-
matisk filla nar/om var pedagogiska ambition samtidigt 4r att inte ensidigt
fastna i en definierad tradition, att inte fastna i en stillastdende ideologi.

Ett personligt uttryck

Nar vi som pedagoger d4nda, trots begreppets inneboende och uppenbara sub-
jektivitet, sdger oss vilja stotta studentens vig mot ett personligt uttryck som
konstnér, dd menar vi med denna formulering att vi vill hjdlpa studenten att
fa tillgang till sig sjdlv och att kunna anvéinda sig av alla sina erfarenheter och
allt sitt kunnande. Att ge studenten redskap att kunna arbeta i en inre, reflek-
tiv dialog med sig sjdlv- i en medveten strivan mot ett berérande konstnér-
skap. "Det forsta vi lagger marke till i en kreativ handling 4r att den innebar
ett mote”, skriver Rollo May i sin bok "Modet att skapa” (1976, s. 37). "Kreativi-
tet r den intensivt medvetna manniskans mote med sin varld” (s. 49). Det ar
dérfor vi som pedagoger, med respektfull nyfikenhet och ett inkdnnande lyss-
nande, maste striva efter att just mota studenten i arbetsprocessen. Méta honom
/henne utan en alltfor forprogrammerad agenda. Strava efter att lita varje
aterkommande session med en student bli till ett nytt moéte. I vart langsiktiga
arbete blir vi d4 rollmodeller for ett konstnarligt arbetssétt som bade inspirerar
och utmanar studenten, bygger en reflektiv vakenhet i hans/hennes sitt att just
mota bade manniskor, musik och kunnande. Som ett resultat finner studenten
sin egen metod att ocksd moéta klassisk kunskapsinhdmtning och kravande
uppgifter med ett nyfiket och kreativt forhallningssétt.
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Det finns, menar jag, ingen given motsittning mellan motets individbaserade,
inkdannande pedagogik och en resultatinriktad laroprocess. Heller ingen mot-
sittning mellan att stindigt uppmuntra studenten till eget kreativt tdinkande
- och att samtidigt stélla tydliga krav. Tviartom: "Kreativiteten kréver granser.
Skapandet uppstar ndmligen ur ménniskors kamp med och mot det som be-
gransar dem”. (May, 1976, s.104). Ocksa sjalva medvetandet uppstar ur insikten
om grianserna, menar samme forfattare. I den dialektiska spdnning mellan
mojligheter och begransningar som redan ett barn upplever. Manga ar ocksa
de tonkonstndrer som vittnar om ramar och begransningar som katalysatorer
for sin kreativitet. Motet med grinser vidgar méinniskans personlighet och
skapandekraft.

Konst uppstar ndr mianniskor brottas med begransningar och besvirligheter
i deras medium. Motstandslosa konstnérliga medier, det blir ointressant.
Ensemble dr ett medium. (M. Eklof, personlig kommunikation, 2013).

Citatet ovan visar hur en av vért projekts delansvariga, psykolog Mats EKIof, ut-
trycker det hela och ger dirmed resonemanget relevans ocksé for var ensemble-
undervisning. Unga manniskor séker grinser att utvecklas mot, kring och
bortom. Det gor aven éldre. Sa fragan vi som pedagoger hir far stilla oss ar:
Nir ar granser kreativitetsframjande- och nér blir granser istdllet haimmande
for det konstnirliga arbetet?

En konstnirlig utvecklingslinje, fran nyboérjare till méstare, kan, nagot till-
spetsat men dnda tankevickande, beskrivas enligt foljande:

+ Omedvetet okunnig
+ Medvetet okunnig
+ Medvetet kunnig

+ Omedvetet kunnig

Fran den naivt lekfulla upptickarglddjen via mangariga studiers alla kom-
plexa faser éter till det slutligen okomplicerat flddande mésterskapet. Lik-
nande fyra nivier anvinder ocksd psykolog Noel Burch for att beskriva
generella laroprocesser, kallade "Four stages of learning a new skill” (Adams,
2013). Sa ocksa filosofen Charles Handy (2000) med sina tankar om “the Johari
house”. Vara hogskolestudenter ror sig, under sina ar av utbildning, oftast i fas
2 och 3 av det ovan beskrivna. Ocksa hos de mest ambitiosa studenter préiglas
studierna av famlande, av provande och av ett tydligt socialiseringsbehov, av
ett sokande efter bekraftande tillhorighet - samtidigt som vi som pedagoger
soker inspirera till ett "personligt uttryck”. Vi bor vara klara 6ver att det kan
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uppsté ett spanningsfilt i dessa, som det kan uppfattas, motsatta rorelser. Att
studenten kan bli oséker och uppleva en inre stress som negativt paverkar
hans/hennes arbete. Vi vet att det maste fi ta tid att skapa sitt uttryck inifran,
att finna sin konstnarliga identitet. Det latinska ordet persona betydde mask,
eller karaktdr. Attvara studenter ibland méste fa anvanda sina masker, komma
sig sjdlva pa sparen genom att till en borjan kanske ocksd omedvetet gé in i
givna och for dem inspirerande konstnarliga roller, bor vi kunna se som en i
manga fall naturlig rérelse mot vidare utveckling. Kanske ska vi oftare beakta
att ett egenartat och trovérdigt konstnédrskap i slutdindan ocksa ar kopplat till
ett icke standigt jamforande och sjalvvirderande arbetssitt, till en mogen
konstnirlig arbetsmetod nagorlunda obelastad av tillhorighetslangtan. Och
att detta studentens egna sitt att skapa sitt uttryck ibland blommar ut forst i
en ung musikers efterakademiska period. Inom teatervirlden talar man, istal-
let for om att finna ett personligt uttryck, ibland om att hitta sin motsats. Att
medvetet arbeta med det som bor under det uppenbara. Bakom det som sa
ofta, kanske vanemadssigt, visar sig i en tolkning. En metod som kan fa studen-
ten att finna ocksa de hittills osynliga och oanvinda firgerna i sin inre palett.
Att lata det konstnirliga uttrycket ta oss ndgon annanstans. Att na nya,
okédnda djup i sitt eget konstnarskap. Att fd tillging till sig sjdlv.

Vad kan vi som pedagoger géra annorlunda?

Vi har, som pedagoger i Ensembledmnet, uppgiften att beakta bade studentens
individuella konstniarliga utveckling och ensemblearbetets praktik. Detta ar,
ma vi inse, i mangt och mycket en mer komplex utmaning dn den som det
ibland endimensionellt effektivitetstyngda och malstyrda musikeryrkeslivet
sjalvt ger.

Individens konstnarliga sarart bor bejakas. Homogenitet r inte det vi efter-
stravar. Vi samlas for att medvetet arbeta tillsammans, men vi ar alla olika -
det ar vara gemensamma spelregler. Vi vill ocksa arbeta mot en tillitsfull
arbetsprocess dér studenten i alla ldgen kan kidnna sig trygg, ocksé i sin ibland
oundkomliga osiakerhet. Med dessa grundforutsittningar bor kanske en del
av vart undervisningsarbete med ensembler ocksé tydligt skilja sig fran den
traditionella, resultatinriktade repetitionen?

I de manga samtal vi haft kring Ensembledmnet har flera intressanta forut-
sattningar och tankar utkristalliserats:

+ Vi bor genomgéende vara mycket tydliga med vad vi som larare vill uppna
och formedla, varfor vi viljer det material eller arbetssitt vi gor. Ofta formu-
leras uttrycket “att gora sig begriplig for omvérlden” i samtal kring grupp-
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dynamiska processer. Vi kallar begreppet Metakommunikation. Har giller
ocksa att klargora vad som faktiskt dr ldrarens personliga tycke och smak,
hans/hennes estetik: vi dr inte, och kan inte, vara objektiva. Att likaledes
klargora vad som mojligen dnda dr konkreta observationer och musikalisk
analys. Att fa alla i gruppen att inse att mycket av det vi alla gor stindigt
sviavar mellan dessa poler. Sdledes har ocksa studentens egen uppfattning
stor relevans.

Vi bor déarfor ocksd uppritta kontrakt med studenterna infor ett projekt/en
kurs. Vara tydliga kring forutsittningar fér det kommande arbetet. Vad giller
av villkor och krav? Vad vill vi uppné? Hur gor vi detta? Vad sker om &verens-
kommelsen inte halls? An en géng kan vi citera Rollo May: "Kreativiteten
kréaver granser” (s. 104)

Studenternas oroliga tankar och forestdllningar kring vad pedagogen kanske
férvantar sig, studenternas stindiga sokande efter ldrarens reaktioner och
forsoken att tolka dem, den osékerhet som gror ur viljan att vara till lags och
gora “ratt” i en larares 6gon- detta har visat sig vara en stindigt dterkom-
mande och hammande knut i utvdrderingar och samtal kring Ensemble.
Kanske kan medveten tydlighet kring arbetets alla forutsdttningar frigora
studenterna?

Studenten behover ocksa trina sig i ledarskap. Att presentera sin egen musik
utan himmande osédkerhet, utan radsla. Att kunna forma gruppens sitt att
tolka den i tro pa sin egen inre vision — med samtidig 6ppenhet och med
respekt for medspelares egna initiativ. Att i gruppen kunna arbeta och ta
konstnarliga beslut med en naturlig auktoritet- utan att behdva finna sig
sjalv balanserande nagonstans pa den steglosa skalan mellan oro, radsla
eller dngest.

Vi maste finna végar att utveckla vart arbete med att ge feedback. Det ar
studenternas onskan och ritt att fa konstruktiv aterkoppling. Ocksa detta
star tydligt i alla kursutvarderingar och diskussioner med studenter. Det dr
en utmaning for oss att ocksa i en gruppsituation kunna ge adekvat indivi-
duell feedback till varje student. En feedback som, presenterad i eftertanke,
klarar att formedla for studenten bade positiv och negativ kritik. Och att
gora detta pa ett satt dir ldrarens personliga estetik inte dr utgdngspunkten,
men dar istéllet studentens egna framtida utveckling star i fokus. Var upp-
gift som pedagoger dr att se alla studenter i ensemblen. Lata alla i en grupp
fa tala, uppmuntra alla att dela sina synpunkter. Att finna ett satt att fa de
tysta att uttrycka sig, och de mangordiga att begransa sig. Pa sa sitt anldgger
vi ocksa ett naturligt genus- och rittviseperspektiv pa arbetet genom att
fordela tiden.
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« Slutligen ger fotbollstrdnaren Torbjorn Nilsson, en av de som intervjuats i

samband med detta pedagogiska utvecklingsarbete, med sina tva fragestall-
ningar nedan en givande nyckel till insikt om hur en grupps framgéangsrika
arbete ocksé handlar om att flytta fokus fran sig sjalv. Hur finner jag som med-
musiker min egen avgorande roll i ensemblen? Hur kan jag som medmusiker
samtidigt gora andra i gruppen bittre? Med den forsta fragan ovan brottas
musikstudenten, sdvil som manga andra som presterar i grupp, ofta medve-
tet. Torbjorn Nilsson menar att dven fraga tva ar oerhort viktig att stilla sig
om ett lag/ en grupp ska fungera val. Det dr just i balansen mellan dessa tvé
ingangar som ocksa det goda musikerskapet vilar. Detta vill vi féormedla.

Nagra mojliga forandrade infallsvinklar i ensembledmnet

Vad kan jag da som pedagog konkret férandra och utveckla, hur kan jag finna
nya ingéngar till mitt ensemblearbete med studenter? Finns det inspirerande
utgdngspunkter som kan hjdlpa bade mig och dem att na ldngre, att na dju-
pare, att i arbetet konstruktivt berdra alla de dimensioner som ryms i det
fascinerande komplexa gruppmusicerandet? Nagra av de manga mojliga svar
pé dessa fragor- svar som mahédnda kan kittla eller vicka den inre pedago-
giska kreativiteten hos den nyfikne och reflekterande liraren- ges hiar nedan.
Kortfattat, med fjorton skilda infallsvinklar:

1. Koreograf Gun Lund, som vi inom ramen for vart arbete samtalat med, talar

om att arbeta med det extremt enkla. ”Sa enkelt att det inte beh6vs nagot ego”
(G. Lund, personlig kommunikation, 2013). I var pedagogiska universitets-
nit och 6nskan att se studenten utvecklas har vi traditionellt hdjt svarig-
hetsnivan och komplexiteten i det material vi arbetar med allteftersom
arbetet fortskrider. Vad sker om vi istéllet finner utgangspunkter i enkel-
heten, arbetar med och mot det kanske osidkerhetsskapande enkla? Mot det
som utmanar véra inre grundférutsittningar och inévade monster kring att
skapa tillsammans med andra? Kanske finner studenten dir nya nycklar
till sin egen musikalitets kdrna- ndr intellektet lttare kan frikopplas.

. Dekonstruktion av musik: att finna och identifiera ett styckes bestandsdelar

och parametrar och att dérefter arbeta med dess kompositions- och uttrycks-
madssiga byggstenar. Rasera, kasta om, kasta bort, omskapa, bygga nytt, for-
sta. En aktiv, praktisk analys i samtida re-mixanda.

. Nya forutsdttningar: Vi lagger kanske en plastflaska, en penna, en nyckel-

knippa och tva stenar pa golvet. Vilken musik kan vi skapa med icke-
instrument — och vad kan vi skapa med bara véra roster/kroppar? Vad kan
vi skapa ur Tystnaden? Har kan vi verkligen uppleva latinets “improvisus”
-som betyder "det oformodade, det of6rutsedda”.
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4. Poetiska eller paradoxartade utgingspunkter: Hur later en vinterkvall?
Eller tva klippors dialog? Hur klingar ditt eller mitt inre? Hur later den
tysta musiken ur dikten vi just ldser? Att prova understddja en text. Kon-
trastera, ignorera eller kontrapunktera den. Fantasi kraver tankens frihet
- tankens frihet stimulerar fantasin.

5. GOr en gemensam komposition. Att ur ingenting tillsammans skapa ett
stycke strukturerad musik under en timme. Har stélls studenten infor en
varld av utmaningar, mojligheter och nodvandiga beslut som en avgorande
kraft i ett aktivt kollektiv.

6. Lyssna till musik tillsammans och samtala kring hur musiken skapats och
byggts. Vad ar improviserat, vad ar skrivet? Avsiktligt, oavsiktligt? Vad
definierar ett misstag? Vad péaverkar styckets utveckling? Vi vet att en god
musiker ar ocksé en mycket uppmérksam lyssnare.

7. Forsok att strava efter att uppna en lekande, tillitsfull men dndé seriés och
framatstravande atmosfar. Dar kanske instrumentalister ibland anvinder
sin rdst och sangare/sangerskor spelar, (alternativt att alla limnar sitt huvud-
instrument for att préva gora musik pa andra instrument) for att oka for-
staelsen for varandras rollers utmaningar och méjligheter. For att genom
det lekfulla anslaget utan lasningar eller prestige arbeta med den intuitiva
musikaliteten, fér att undvika att studenten alltid identifierar sig med sitt
instrument och ddrmed ocksa lar in dess formodade begriansningar. For att,
exempelvis, 6ka forstéelsen hos alla f6r vad en text betyder. Kanske behover
vi paminna oss sjilva om att bejaka gladjen och leken, dessa i grunden
naturliga férutsittningar som ocksa fotbollstranaren Torbjérn Nilsson talar
om som s viktiga for larandet. Kanske kan vi skapa en 6verenskommelse om
lek, som far tillit att vixa i gruppen och som i denna erévrade trygghet gor
studenterna bade mottagliga och - inte minst viktigt — villiga att tdnja pa sina
egna grianser. "Where defensiveness starts, learning stops”, skriver koreo-
graf Liz Lerman pa sin hemsida Dance Exchange Online Toolbox” (2013).

8. Lat studenterna presentera och repetera sin egen musik med gruppen. Kan-
ske finns en enkel nyckel hér. Istallet for att som pedagog med i forvig givet
material préva formedla vad man sjalv menar ar viktiga kunskaper, kan vi
genom att arbeta med studenternas egna kompositioner pa ett annat sitt se
deras styrkor och svagheter, fa en bild av deras konstnérliga riktning. Vi
moter ocksa deras absoluta motivation.

9. Prova att, utifran arbetet med studenternas egen musik, ge feedback med
utgidngspunkt i ledarskapets utmaningar. Att ta upp till ytan tankar kring
nervositet, ridslan att bli bedémd, oron att trampa folk pa tarna. Oséker-
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heten kring sitt eget kunnande, kring kvaliteten pa sitt verk. Att som peda-
gog observera vad som sker under arbetet och dela med sig av sina egna
erfarenheter. Att bryta ned myten om “det ritta virkets kultur”, myten om
att ledaregenskaper skulle vara svart att erdvra eller bara fa forunnat att
dga. Lata studenterna mellan lektionerna fa skriva, formulera sig kring sin
osakerhet i bade ledar- och musikerroll.

Vidare kan viivar stravan att utveckla och fordjupa ensembledmnet ocksa préva:

10

11.

12.

13.

. Att aktivt och regelbundet skapa nya konstellationer, nya instrumentgrup-

peringar som saknar kanske belastade, alltfor vilbekanta forebilder. Satt
samman grupper pa mer ovintat vis, saisom kanske 3 sangerskor, saxofon
o trumpet, istdllet for att ndstan regelmassigt utga fran att trummor och
bas stindigt ger badde fundament och igenkdnnandets trygghet. I avsaknad
av klingande forebild eller enkla svar vaknar kreativiteten.

Att bryta schemaldggningstraditionerna fOr att uppna nya forutsattningar
till erfarenhetsbaserad kunskap. Vaga dndra i det traditionella tinkandet
med utstrickta perioder av 6vning och repetition + avslutande konsert.
Skapa intensivprojekt dar det hoga arbetstempot ger ett annorlunda fokus.
Prova kanske, vid ett annat tillfalle, att endast arbeta med studentens indi-
viduella forberedelse med materialet, inga ensemblesessioner, men vl in-
gaende samtal i gruppen kring musiken som ska spelas — och direfter en
konsert. Vad har studenten da erfarit? Prova schemalagd, men ldrarfri en-
semble. Hur paverkade det arbetet? Frigors rentutav kreativitet hos stu-
denterna nér ldrare inte ar ndrvarande? Vad kan studenterna - och vi
pedagoger — lara av det? Préva och utvirdera tillsammans...

Att lara betydligt mer och oftare pd gehor. Vi vet, i var erfarenhet som ut-
ovande musiker, att ett vil utvecklat gehor ger sa mycket. Som en enkel men
funktionell metod vid inlarning av stimmor kan, nér det sa dr brukbart,
tonaliteten/skalan f4 vara utgangspunkt och de melodier/stimmor som
ska ldras in sjungas med siffer-solfege”, dar 1 dr grundton, 3 &r tersinter-

vall, 5 4r en kvint etc. Hojda/sdnkta toner kan markeras med hojd/sédnkt
hand.

Att aktivt och kontinuerligt memorera musiken, ocksé nir vi instuderat
materialet med hjilp av noter. Lata studenterna finna sin egen metod att
bast minnas musik. Och att forstd och vil utveckla denna minnestraning

och minnesformaga.
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14. Att borja en gemensam arbetsprocess med att helt enkelt friga studenterna
vad de vill utveckla, vad de upplever sig behdva utveckla, vad de brinner for
att fokusera kring. Och att sedan i reflekterande samrad finna fram till
metod, tillvigagangssitt och kollektiva 6verenskommelser.

Diskussion

I det pedagogiska arbetet vill vi medvetet bygga forutsattningar for studentens
rorelse mot steg 2 och 3 i amerikanska professorn Janet Sonenburgs tinkvarda
modell, si som hon beskriver den i sin bok "Dreamwork for Actors” (2003, s. 2):

Reflective imagination — det vanemissigt framforda. Pa reflexmassig rutin.
Constructive imagination — att medvetet anvanda sin kunskap - och sina kénslor.

Autonomous imagination — det sé kallade flodet, dér vi bars vidare mot nagot
nytt.

Kanske har ensembleundervisningen alltfér ldnge himta valdigt mycket fran
det arbete som i sjilva verket dr utmarkande for en repetition. Alltfor linge
foljt gamla spar. Kanske finns det ocksé annat och mer av kunskaper att vinna
ndr vi nu ifragasétter och ser nairmare pa det hela - i den grundlaggande ambi-
tion som é&r att lata konsten och studenternas egna konstnarskap med farre
inre och yttre hinder vaxa och blomstra. Tradition ar frusen ideologi. Det finns
sa ménga viagar.

Det finns fragor man standigt stéiller sig som pedagog inom det konstnarliga
omradet. Det finns ocksa fragor vi kanske alltfor sidllan ndrmar oss. Det ar i
det levande och prestigelost konstruktiva samtalet kollegor emellan som under-
visningsmetoder och didaktiska tankar naturligt kan utvecklas. Har, avslut-
ningsvis, nagra inledande mojliga utgangspunkter for ett samtal mellan kol-
legor kring konkreta fragestallningar:

« Hur har studenterna upplevt arbetet?

+ Har studenterna forsokt spela med huvudsyfte att gora mig tillfreds? Var det
vad jag ville?

« Har négon av mina vilvilliga kommentarer sarat eller kunnat missforstas?
« Har nagot jag valde att inte sdga skapat osdkerhet?

« Kan jag tillata mig bejaka min egen estetik som pedagog, om jag samtidigt
tydligt patalar att det dr just estetik, inte absolut sanning?
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« Hur forhaller jag mig till problematiken i att om jag alltfoér ingdende kom-
menterar och paverkar studentens spel 6verfor jag min egen estetik pa stu-
denten, om jag siger alltfor lite saknar studenten viigledning. Ar detta dver-
huvudtaget en fraga for mig?

+ Hur mycket kan jag arbeta med en enskild students problem i en grupp-
situation? Nar blir han eller hon “utsatt” istéllet for stottad, inspirerad och
vigledd?

« Finns det fler ord 4n de som ndmns i texten ovan (i avsnittet Att viga sina
ord) som vi bor vara forsiktiga med? Hur talar jag sjalv om musik med stu-
denterna?

+ Vad ser jag om jag utifran, med konstruktivt reflekterande 6gon, iakttar
mig sjilv som pedagog?
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- en upplevelsemetod och ett pedagogiskt redskap

Gunilla Gardfeldt

Man bérjar dntligen pa fullt allvar inse virdet av den kunskapsbildning som
f6ds via véra sinnen och kénslor. Vi kallar den for estetisk kunskap. Nagot av
det viktigaste vara studenter kan ta del av i konstnérlig undervisning ar, att de
far uppleva kraften och glddjen i en estetisk larprocess och att de via konstnar-
lig gestaltning som metod far storre insikt om konsten och livet. Att i denna
larprocess gora studentens kurs varm och mansklig och samtidigt ge plats for
mangdimensionell reflektion samt ge studenten kraft och mod till personlig
utveckling, ser jag som mitt viktigaste uppdrag som universitetslarare. En
estetisk larprocess dr enligt min erfarenhet som larare en sinnenas upplevelse
av konstarter sdisom musik, teater, dans, scenkonst, foto, litteratur, nar de traf-
far oss rakt i hjartat. Om detta sker, hills den konstnirliga gestaltningen upp
som en skratt- och gréitspegel, som ger kraft att beréra mottagaren. I ett tilltal
till hela ménniskan gestaltar konsten médnniskans etiska och sociala ansvar i
vart samhille. Gestaltande konst har kraft och mojlighet att bygga broar till
de vdrdegrunder vi bekdnner oss till sasom etik, mangfald, demokrati och
rattvisa samt den viktiga formégan att gestalta méanniskors lika virde. Via
konsten och konstnérligt larande kan komplicerade processer i vara liv med
allvar och humor speglas och klargoras. En konstnirlig gestaltning kan ge ett
djupt avtryck béde hos aktéren och hos publiken och ge ett minne for all
framtid, byggt pa starka humanistiska och “verkliga” upplevelser. Nar detta
sker har ett "alternativt sprak”, i form av en konstnérlig gestaltning, fatt bli en
viktig medaktor i var kunskapsutveckling och det alternativa spraket kom-
pletterar dé vart intellektuella sprak.

De sinnligt/emotionella intelligenserna och den intellektuella intelligensen
tillats berika varandra. De forutsitter varandra pa samma sitt som musik och
text i en sang. Vi far hjdlp att utveckla var formaga, att forsta livet fran nya
perspektiv, att sdtta oss sjalva och var virld i ett storre sammanhang och dess-
utom samla mod att vaga ifrdgasdtta dammiga fordomar och stelnade struk-
turer i vart samhalle.



Att koppla den personliga kompetensen till den yrkesmassiga

I undervisningen vid Hégskolan f6r scen och musik, Géteborgs universitet,
anvéander jag sedan manga ar rollspelets makt instrumentellt, for att 6ka stu-
denters formaga att uttrycka sig, starka deras empati och deras sjalvkinsla. Vi
manniskor behover trina var lust och nyfikenhet, trdna oss i att duga, trina
vart mod att vara oss sjdlva, "tala med var egen rost” och inte minst - ldra oss
att tycka om oss sjdlva. I undervisningen visar det sig hur viktigt det ar for
studenten att koppla ihop sin sociala kompetens med sin passion for
yrkesskickligheten. Kursernas syfte ar, att studenterna ska fa uppleva en pro-
cess, ddr sinnenas och emotionens intelligenser ges plats att pd allvar méta var
intellektuella kapacitet. I undervisningen medvetandegors att kroppen har en
formaga att reflektera och veta fore det att vart intellektuella jag forstar och
vet. I studenternas kroppar och sinnen férankras fungerande fysiska 6vningar
inom olika genrer. Fiktiva 6vningar kopplas konstnirligt till virdeladdade
minnen och foremal. Via teaterévningar bearbetas relationsminnen, som blir
stomme for att konstnérligt gestalta musik, teater, installationer, filmkonst,
fotokonst etc. Sammantaget bildas ett fysiskt och emotionellt minne i studen-
ternas kroppar. Dessa kroppsminnen &r ett omistligt komplement i gestalt-
ningsarbetet och en forutsittning for att de olika gestaltningar, som pabdérjas
i kurserna, ska vidareutvecklas till att beréra. Vi anvinder oss av kroppens
egen formaga att forstd. Vi utnyttjar var forestdllningsformaga att via rollspel
sitta oss in i egna och andras existentiella situationer. I denna estetiska och
kreativa utvecklingsprocess fordjupas arbetet i kursen och empati utvecklas hos
studenterna. Genom ett holistiskt lirande kan studenten hitta sitt alldeles egna
personliga uttryckssitt. I process-dagbdcker, utvéirderingar, gemensamma sam-
tal och seminarier bearbetas och reflekteras sedan dessa riktigt upplevda hin-
delser, som traningen erbjudit. Studenterna brukar ofta sjilva beskriva hur de
i olika 6vningar upplever och forstér, att det forst dr i sinnenas intelligens som
emotionell intelligens uppstar, i en kombinatorisk kraft. Om man baddar for
en positiv utveckling for studenten genom att gora kursen processorienterad
och deltagarstyrd bidrar man till att stotta studentens egen forméga att ut-
veckla konstnarlig kunskap. Nér den egna upplevelsen betonas och far ett unikt
virde blir studenterna sjélva via sina egna unika reflektioner kapabla att dra
maéngfacetterade slutsatser. Essensen i kursen ar det holistiska, att kombinera
det sinnliga, det emotionella med det intellektuellt reflekterande for att ut-

nyttja hela ménniskans potential att forstd sammanhang.
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Teorianknytning av undervisning i musikdramatisk scenkonst,
opera och rollspel for personlig och social kompetens

For att starka forstaelsen av ovanstaende tankar och ytterligare forsoka for-
klara den konstnarliga kunskapsprocessen i undervisningen, vinder vi oss
till vissa utvalda filosofer och forskare. Den nya forskningen inom neuro-
vetenskapen har nu helt enkelt kommit ikapp den konstnarliga empirin, som
linge visat, att den estetiska uttryckskraften dger forméga att paverka miann-
iskors liv i positiv bemarkelse. Att kunna integrera tankar och teorier fran
intressanta filosofer och forskare starker studenternas motivation, mod och
tolkningsférmaga i manga ofta ganska kriavande 6vningar. Exempelvis, nér
det galler studenter i klassisk instrumentalmusik eller opera, dar kraven fran
manga ldrare tyvarr ar “att reproducera enligt mallen”, kan forskningsbevis
for vilbefinnande och flow i en musikupplevelse stirka studentens mod att
hitta egna, unika och personliga uttryck. Studenterna motiveras ytterligare,
de blir mer positiva och vagar prova det farliga, nimligen att bryta denna
konservativa mall via vara 6vningar. Professor emeritus Tores Theorell, Karo-
linska Institutet, har natt sliende resultat, nir det géller hela médnniskans
hilsa och vilbefinnande i musikaliska situationer. Theorells forskargrupp
har slagit fast, att vid sang frigérs hormonet oxytocin savil som testosteron.
Han har upptéckt, att hjarnan vid musicerande frigor séval hormonet endor-
fin som signalsubstansen dopamin, bade hos utdvare och publik. Dessa hor-
moner och substanser har alla gemensamt att de verkar i djupet av vara sin-
nen. De har férmaga att starka var hélsa och véart vilbefinnande. Upplevelsen
av flow ar plotsligt uppmatt av Theorell och 4r inte langre flum, som en del
kritiska roster inom akademien tidigare velat gora gallande. Nar den konst-
nérliga upplevelsen far tiden att st still och paverkar var kropp uppstar flow
enligt Theorell. Han har helt enkelt uppmitt de reaktioner i hjarnan, som
enligt min tolkning stttar en médngdimensionell och djupt méinsklig reflek-
tion. Med denna insikt och kunskap végar studenten oftare ta en risk for att
soka efter detta sanningens 6gonblick, som endast sker, nir man 4r mycket
personligt modig i sitt musikutévande. Alla har vi upplevt, att musik och
konst faktiskt ger oss en sé stark ndrvaro att den far oss att glomma allt annat.
Anda dr det mycket svért for manga av oss, inte minst véra studenter att
vaga se detta som ett méal. Den ritta mallen blir ett stort hinder, som helt
enkelt stir i vigen for modet. Lusten att uttrycka sig musikaliskt eller
konstnérligt och den cirkushidst, som man tidigare litat till, kan d& plotsligt
vara helt borta.
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Centrum fér kultur och hélsa

For att fa studenten att forsta hur vart universitet och delar av véar forskning
prioriterar konstnarlig kraft kan dven foljande information vara viktig att
portionera ut vid ratt tillfdlle i kurserna: Universitet med rektor Pam Fred-
man i spetsen har sedan linge Kultur och hélsa som en av sina angeldgna
prioriteringar. Professor Ola Sigurdson, forestandare for Centrum for kultur
och hdlsa, leder just nu detta starkt framvaxande omrade. Den medicinska
forskningen i Sverige borjar allt mer intressera sig for hela mdnniskan, sager
han. Sigurdson lyfter fram ett holistiskt perspektiv. Kristina Sahlqvist, fors-
kare vid Hogskolan for design och konsthantverk, har undersokt och fatt
bevis for hur exempelvis kreativt fargsatt inredning med t ex sommarbilder i
sjukrummen forbéttrar vardens kvalitet och paskyndar patienternas tillfrisk-
nande. Bjorn Vickhoff, Sahlgrenska akademins Centre for brain repair, har
natt liknande intressanta resultat. I sitt forskningsprojekt Kroppens partitur
(2013) har Vickhoff tillsammans med sitt forskarlag, kommit fram till att hjar-
tats rytm i en kor stiger och sjunker med musikens takt. Han menar att halso-
effekterna uppstar av att sing tvingar fram en lugn och regelbunden andning,
som bl.a. minskar stress. Dessa ovan beskrivna resultat i forskningen upp-
muntrar studenternas lust, mod och nyfikenhet. Férhoppningsvis kdnner de
stolthet 6ver att den konstnarliga forskningen inom akademin erhallit denna
status. Detta kan badda for att studenterna sjdlva utvecklar en lust att experi-
mentera och mdta varandra och livet via sin konst. Inte minst kan de medve-
tandegora for sig sjdlva, att de befinner sig pa hogskoleniva.

Den levda kroppens intelligens

Uttrycket ”den levda kroppen” dr myntat av Maurice Merleau-Ponty. Den levda
kroppens intelligens uppenbaras, nir vi gor fysiska och sceniska 6vningar,
som handlar om att forstd och acceptera mer av sitt eget och andras beteende
samt hur empati fungerar bade pa scenen och i livet. Den franske fenomeno-
logen och filosofen, tillika professor i barnpsykologi, Merleau-Ponty (1908-
1961) har beskrivit kroppens reflekterande formaga som primér i sin forsk-
ning, bl. a. i sin andra avhandling Varseblivningens psykologi 1945. Med hjilp
av Merleau-Ponty kan jag som ldrare motivera studenterna, ge dem extra lust
och mod infér de specifika 6vningar, dir vi anvinder oss av kropps- och sin-
nesminnen. Studenterna uppmuntras i att forst vaga préva évningen pa golvet
och sedan forst darefter intellektuellt reflektera 6ver den. Tanken ér, att krop-
pen dr kapabel att reflektera fore det att hjarnan drar intellektuella slutsatser.
Hit kan dven tankar fran Daniel Goleman kopplas. Goleman &r vetenskaps-
journalist. Han refererar i sin bok Kdinslans intelligens (1996) till forsknings-
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resultat kring hur véinster- och hogerhalvan av var hjirna samarbetar och
berikar varandra. Hir beskrivs och bekriftas dven fenomen som “kénslans
och sinnenas intelligens”, det som jag, i relation till min undervisning, kallar
kroppens intelligens. For att djupdyka i existentiellt berdttande i sceniska och
musikaliska 6vningar krdvs engagemang, lust och mod av studenterna. Teore-
tisk kunskap i konstnarliga intelligenser stottar detta.

Empati

Niér det giller empatiforskning refererar undervisningen till Tania Singer,
som ar professor i social neurovetenskap i Leipzig. Hon dr empatisforskare och
menar att kvaliteten empati, kan tranas som en muskel (2012). Singer, kunde
som forskare vid University College i London (2003), identifiera var hjdrnan
aktiveras nar man kidnner empati. Singer menar, att empati bygger pa sjalv-
kidnnedom. Enligt min tolkning, dr det sensationella och samtidigt det allde-
les sjdlvklara i hennes forskningsresultat, att pa samma stille i hjarnan, dar
man sjdlv kdnner sorg och rddsla samt tycker om och accepterar sig sjilv, dar
tycker man om och forstar andra méanniskor. Aven Lennart Sjoberg, professor
emeritus, Handelshogskolan Stockholm, har forskat i amnesomradet och har
liknande tankar. Han menar, att emotionell intelligens rymmer formagan att
identifiera och hantera egna och andras kinslor. En enkel 6vning, som ar en
stor utmaning for studenterna dr, nar de infor varandra med stora kraftfulla
uttryck ska beromma sig sjdlva och varandra. Till slut vigar de, darfor att de
langsamt litar pa och upptécker att ju mer man accepterar och tycker om sig
sjilv, desto mer empati har man f6r sin medménniska Professor Singer verkar
idag i Leipzig och dr en av de forskare, som leder Center for Building a Culture
of Empathy and Compassion.

Att bryta mallen och spranga granser

Var undervisningskultur leder alltfor ofta till att vdra studenter blir “matade
enligt mallen”. I reproducerandets, prestationskravens och de konstnirliga
mallarnas namn finns hos manga utévare, larare och andra konstnérliga
potentater firdiga svar om hur musik, teater och andra konstupplevelser ska
framforas och tolkas. Ibland har forskningsmallar inom konstnarligt omrade
till och med varit mer cementerade 4n inom naturvetenskaplig forskning, dér
man ofta vagat g en egen vdg och hittat okonventionella former for att soka
mangdimensionella svar pd raffinerade frégestillningar. Den konstnirliga
undervisningen ska kunna bddda for, att studenterna ska vaga moéta konsten
och sin dittills férvarvade kunskap pa ett personligt, modigt, nyfiket sitt och
frdn stindigt nya vinklar. Forst ndr studenterna vagar ifragasatta, problemati-
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sera och kritiskt granska sina konstnirliga resultat kan de utveckla och for-
andra desamma och dirmed ocksd synen pa sig sjilva som studenter och
ménniskor. Tankar om att kontinuerligt se pa sitt konstnérliga uttryck eller
resultat som foranderligt och utvecklingsbart hamtas i undervisningen bland
annat frdn akademien. Goteborgs Universitets devis fran 1954 lyder: Tradita
innovare, Innovata tradere, vilket fritt 6versatt betyder ungefar: man har lart
sig nagot, som r uppfunnet av andra tidigare men man ska finna nya utveck-
lade sdtt att fora kunskapen vidare i framtiden. En liknande installning till
det kreativa arbetet har Doris Lessing, nobelpristagare 2007, som kommente-
rade sin syn och nyfikenhet pé livet i en tidningsintervju jag laste samband
med detta pris. Andemeningen var, att hon kontinuerligt vidareutbildar sig,
ndr och lir sig det hon redan kan, men da pa ett sdtt till.

Nér det handlar om installningen att konstnarligt eller sceniskt uttryck inte
ska reproduceras utan leva nu inspireras jag i mina undervisningsmetoder
bland andra av den ryske teatermannen och pedagogen Konstantin Stani-
slavskij. Jag dr anda mycket kritisk till att kdpa Stanislavskijs tankar med hull
och hér. Darfor har min undervisning dver aren integrerats med tankar fran
andra forebilder som t ex Bertolt Brecht och den kanadensiske teatermannen
Keith Johnstone. Aven clown- och performancetekniker har efter hand pa-
verkat utvecklingen av undervisningsmetoden avsevért. Brechts musikteater
kénnetecknas av ett samhallskritiskt och politiserande forhallningssatt. Brecht
har myntat uttrycket Verfremdung. Johnstone har under 199o-talet tridnat
skadespelare i teatersport vid ménga av vara svenska institutioner. Den komiska
improvisationen med dverraskningsmoment och spontanitet dr grunderna i
hans tankar. Dessa teatermén &r ytterst intressanta, om man viljer ut de teo-
rier, som man marker fungerar. Exempelvis har Johnstones bok Impro (1985)
ett mycket bra férord, som betonar hur en larare maste lita pé elevens formaga
att hitta egna végar i konstnarligt skapande. Utvecklingen av mina kurser har
under senare ar influerats starkt av scenisk Performance. Denna genre ndrmar
sig postdramatisk teater med ett ofta surrealistiskt och icke-linjirt scenberét-
tande. Inte minst via Performance har mitt intresse for att problematisera
genusperspektiv stirkts betydligt i min undervisning. Detta intresse har
uppenbarats och undersokts i flera konstnarliga utvecklingsprojekt vid Konst-
nérliga fakulteten. Bdde performancegenren och Johnstones improvisatoriska
arbetssdtt har starkt bidragit till att humor i ytterligare grad tillférts metoden.
Jag anvander mig ofta av humor som vapen. Humor dr nagot, som alltid funnits
med mig i mina egna konstnirliga erfarenheter. Humor kan pa ett frigrande
sdtt ra pa &mnen och angeldgna budskap, ddr andra konstnérliga medel miss-
lyckas.
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Stanislavskij och Johnstone som “inspiratorer”

Konstantin Stanislavskij (1863-1938) var en konstnédr och regissor, som pa
manga sitt var langt fore sin tid. Han har ocksé kallats ”den nya teaterkonstens
fader”. Stanislavkijs idéer kan misstolkas och exempelvis bli krampaktigt san-
ningssdkande och rentav ge ett “inatvint sceniskt beteende”. Det &r i sa fall
tvirtemot vad Stanislavskij sjdlv menade. Han ville ga emot alla ytliga manér.
Misstolkningar av Brechts och Johnstones teorier kan i sin tur leda till kliché-
artade och ytliga uttryck.

Undervisning utifran utvalda delar av Konstantin Stanislavksijs metoder

Den mest grundldggande Stanislavskijs skrifter &r En skddespelares arbete med
sig sjilv (1944). Har beskriver han sin teatermetod i form av samtal och repe-
titioner mellan teaterelever och deras mastare. Stanislavskij betonar vikten av
att anvidnda sig av organisk dkthet med sunda, forstaeliga och minskliga
impulser utan onodig muskelspanning. Min tolkning 4r, att man som artist
bara har sig sjdlv och att man beteendemassigt ska vara i sig sjdlv, verkligen
mena och inte latsas sitt sceniska uttryck. Stanislavskijs har dokumenterat sitt
arbete i manga bocker sasom Mitt liv i konsten (1951), Att vara dkta pad scen
(1986) och Stanislavskij repeterar Rigoletto (1995). En av hans teorier ar bety-
delsen av att utveckla formagan att ldmna sig sjélv ifred sin sceniska roll. Med
utgangspunkt fran detta betonar jag i min utvecklade metod vikten av att inte
se sig sjilv utifran. Jag gér 6vningar, dir man inser konsekvensen av att lata
sig styras av det “yttre 6gat” (detta uttryck 4r myntat av mig). Om detta yttre
Oga far styra intalar man sig sjilv, att man inte duger och da kan sjalvfortro-
endet svikta visentligt. Aven Keith Johnstone betonar starkt, att en skade-
spelare maste viga sldppa den censur och kontroll, som annars utgor en risk,
ndmligen den att médnniskan och konstnéren blir sin egen fiende. Niar man
kontrollerar sig sjalv for hart, fir man direkt i de praktiska improvisatoriska
relations-, och musikévningarna ett tydligt negativt resultat. Man hamnar pa
rutinens brant och kdnner sig olustig och spand. Man upplever kontrollen via
detta yttre 6ga och tdnker elaka tankar om sig sjilv. Ndr 6vningarna fungerar
i nuet blir skillnaden 6vervildigande, nér det giller hur uttrycket lever och
nar fram. Pl6tsligt berors alla inblandade. Metoden framhaller vidare vikten
av att rikta sitt uttryck via mal och medel, att hitta en logisk handlingslinje
samt att stilla sig sjélv till forfogande for sitt berdttande som konstnir, sang-
are och skadespelare. Jag menar, att det 4r en konstnars plikt att halla sig vid
liv och att tala med sin egen rost, bade fysiskt och interpretatoriskt. Vart
manskliga uttryck ska hdmtas fran bade var personliga rost, férankrad i balen
i vart eget unika kroppssprak savil som fran var minskligt och humanistiskt
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existentiella och etiska 6vertygelse. Studenterna tranas i tidskrdvande sceniska,
musikaliska och fysiska 6vningar att uppleva dessa olika dimensioner pé kva-
litet i det sceniska och ménskliga uttrycket. I samband med dessa improvisa-
tioner ges regelbundet plats for samtal. Vi for diskussioner om vikten av att
sitta ord pa sitt budskap samt vad modet att limna sig sjdlva ifred kan betyda
for kraften att berdra genom det sceniska, konstnirliga eller musikaliska be-
rattandet. I sina reflektioner betonar studenterna ofta, att man “kanner i hela
kroppen, ndr det fungerar”. Genom att varva traning med reflektion fordjupas
larandet hos studenterna. Det blir en dn mer mangdimensionell larprocess
genom skrivandet av processdagbocker, som kontinuerligt alaggs studenterna
i vara kurser.

Att bygga biografier

Det dr mycket viktigt att forstd betydelsen av hur regisséren/handledaren i
samarbete med skddespelarna, artisterna och konstnédrerna skapar ett isberg
av research och kunskap under och bakom sitt konstnérliga rollarbete. Men
bor ligga mycket tid och omsorg pa att bygga en gedigen biografi och gora
research pa tid och miljo etc. Tanken &r, att ju mer du vet om din roll eller din
gestaltning, desto friare blir du sedan att skorda ett levande uttryck i din
gestaltning. Viktigt 4r att striva efter ett uttryck, som halls levande i nuet och
som darfor standigt fordndras pé ett organiskt sitt. Reproducera alltsa inte,
utan lat ditt beteende fa fodas lite annorlunda varje gang. Man bor, via all slags
research, fa med sig sa mycket kott pa benen i sin roll eller i sin gestaltning, att
man slutligen blir kapabel att lita sig 6verraskas av sitt eget beteende och av
gestaltningens kraft. Med denna arbetsmetod kan man spela sin roll i en sa
stark nirvaro, att man i princip inte vet vad som ska hdnda rollen hédrnast i
berittelsen (flow). Via detta forarbete medvetandegor man det omedvetna. Man
later kunskapen, som man tilldgnat sig via sin biografi styra beteendet via det
djupa minnet, namligen det omedvetna. Nar man fokuserar pa nuet och lamnar
sig sjalv ifred, far man modet, att lata uttrycket bara ske liksom som av sig
sjalv. Och detta under, menar jag som pedagog, kan ske, darfor att man verk-
ligen gjort ett gediget forarbete med sin biografi och research. Detta arbete ut-
vecklar den sanna inneboende kreativiteten hos manniskan. Var forestallnings-
forméga och vér fantasi ges pa detta sitt en intuitiv plats att levandegéra och
berika det konstniarliga och sceniska uttrycket i teater, konst och musik.

I detta pedagogiska tankesatt finner man manga paralleller till Stanislavskijs
landsman, psykologen, filosofen och pedagogen Lev Vygotskij (1896-1934).
Som jag laser Vygotskij, ar hans slutsatser i boken Fantasi och kreativitet i
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barndomen (1995), att fantasi inte 4r nagot konstigt primitivt utan en fardig-
het att anvinda sig av en kombinationsformaga som bygger pa verkligheten.
Hjdrnan fastnar litt i reproducerande och invanda hjulspar. Barn men dven
vuxna kan da trdna sig i att pléja upp nya faror i hjairnan. Man kan exempelvis
trana sig att utveckla skickligheten av att bygga ihop verklighetsklossar av
kunskaper pé ett nytt eller pa att annat satt. Man skapar da ett slags assimila-
tion av fantasi och verklighet. Detta stimmer bra 6verens med Stanislavskijs
teori om att “man ska stélla sig sjalv och sin verklighet till férfogande” for
rollen och det konstnirliga berattandet. Teatermetoden anvinder inte lika ofta
ordet fantasi utan istillet betonas vikten av att anvdnda sig av sin forestall-
ningsformaga (imagination). Det ar viktigt att tinkandet, reflektionen och den
kreativa forestillningsférmagan gér hand i hand. Denna kreativa och kombi-
natoriska intelligens dr nodvéndig for att vi alla ska kunna paverka och for-
andra var nutid och dessutom skapa var egen och vara barns framtid menar
bada dessa ryska pedagoger.

Fler fragor an svar

Flera av mina kolleger och forskare idag, betonar liksom jag, att det ar vikti-
gare att halla fragorna vid liv 4n att klimma fram duktiga resultat. Jag menar,
att man inte kan spela ett resultat, utan man ska i rollen istallet f6lja sin inten-
tion (mal och medel) for att fi ett resultat. Man kan forenklat beskriva teater-
metodens genomgripande idé genom att stalla sin roll, hela sin berattelse eller
sin gestaltning ett antal fragor. Nedan ges nagra exempel pa hur skadespela-
ren infor ett rollarbete kan stilla fragor i jag-form, for att férbereda sig for sin
gestaltning (fragorna ér utvecklade av mig som pedagog):

Vad vill hela teaterstycket/operan/gestaltningen beratta ur mansklig och his-
torisk synvinkel (bakgrund och research satt pjisens/gestaltningens mal)?
Nir utspelar sig gestaltningen i tid, nutid, historisk tid eller framtid?

Varje roll/gestaltning har en logisk del riktad mot malet i berittandet, vilken?
Vad finner jag, om jag ser pa den roll/min gestaltning jag tilldelats ur var och
en av de andra rollernas/delarnas synvinkel?

Byt sedan ut ”jag” mot "gestaltning” efter behov

Vad vill jag i min roll (rollens mal)?

Hur kan jag gora detta mal viktigt for mig sa att jag kan “stélla upp for och
tro” pa min roll (angeldgenhetsgrad)?

Vad vill jag nu i rollens 6vergripande situation (sceniskt och fysiskt mal)?
Hur foérandras mina delmal under hela pjasens gdng?

Varfor behover jag na mitt mal (hitta starka motivationer och foérnya och
mangfaldiga dessa)?
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Vilka medel anvdnder jag mig av for att na mitt akuta delmal?

Delmal = undertexter och hér anvinder jag mig av en aktiv verblista.
Exempel fran verblistan: vidja, lirka, charma, anklaga, provocera, avleda,
forfora, hamnas etc

Hur varierar jag dessa mina medel?

Ar mina delmél logiska s3 att de stimmer med mitt dvergripande mal?

Vad har jag for motstand? Hur 6vervinner jag mina hinder (vi anvander oss
av friktion)?

Vilken annan roll stottar mig?

Vilken annan roll kan jag fa hjilp av eller anvinda mig av?

Vilka andra roller i pjasen vill nd andra mal 4n de mal jag vill uppné?

Vilka konflikter har vi ddrmed?

Vilket yttre hinder utgor dessa konflikter (personer) f6r mig att nd mitt mal?
Vilka inre konflikter (eller tillstand) hos mig sjdlv utgor hinder for mig att
néd mitt mal?

Vad tycker jag om var och en de 6vriga rollerna?

Vad har jag for relation till var och en av dem?

Vad har jag levt for liv fore berittelsens tid (rollens biografi)?
Vilka minnen har jag av foéraldrar, syskon, vanner?

Vem tycker jag om/élskar eller ogillar/hatar?

Vad tycker jag om eller tycker inte om i allménhet/i synnerhet?

Vilka personliga féremal (hitta nodviandiga féremal) anvander jag mig av i
min roll?

Vilket 4r mina tre viktigaste foremal?

Vad har jag i vaskan, fickan?

Vad har jag for hemligheter?

Nar ar det i tid? Vad vet jag om denna tid?

Ar det dag eller kvill? Ar det sommar? Varmt eller kallt?

Varje konstndr bor uppfinna ytterligare personligt angeldgna fragor for att
fraimja mod och lust infor det konstnérliga roll- eller gestaltningsarbetet.
Inspirationen till detta arbetssdtt kommer ofta fran Stanislavskij, men mina
metodidéer dr dven utvecklade och “silade” genom den amerikansk-engelska
teaterpedagogen Doreen Cannon (1930-1995). Cannon utbildades vid Herbert
Berghof (HB) Studio i 1950-talets New York, en teaterskola, vars profil (precis
som Lee Strasbergs studio) d&r "Method Acting”. En av grundarna till HB Stu-
dio ar den legendariska skadespelerskan Uta Hagen (1919-2004). Hagen skrev
metodboken Respect for acting (1973) och var i sin tur Cannons mentor och
teaterldrare. Cannon besokte och undervisade kontinuerligt vid Teater- och
operahdgskolan i Goteborg under aren 1977-1995. Jag verkade regelbundet
som hennes assistent dessa ar.
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Stanislavskij (1944) beskriver allegoriskt hur man plockar isédr och tillagar en
fantastisk méltid av en figel med alla tinkbara delikata tillbehor, som man
sedan tillreder pa ett mangdimensionellt sétt till en smakfullt kreativ maltid.
Via denna allegori klargor han komplexiteten i en dramaturgisk helhet och
ddrmed dven rollens helhet. Alla delar i beréttelsen blir en logisk foljd av mél,
motiv och friktion/hinder. Sammantaget kan man konstatera, att ju mer for-
arbete, nyfikenhet och forestallningsformaga man liagger pd sina gestalt-
ningar, desto mer kan konstnéren, liraren, artisten och skadespelaren skorda
i form av att levande méanskligt uttryck.

En intressant koppling till teater- och rollspelsmetoden gor jag genom den sa
kallade Kunskapstrappan (Adams, 2013). Denna kunskapstrappa forklarar
hur kreativ kunskap utvecklas steg for steg fran:

+ omedvetet okunnig (till)
+ medvetet okunnig (till)
+ medvetet kunnig (till)

« omedvetet kunnig (till)

Jag menar att forst ndr kunskapen silats och manglats genom den medvetna
fardighetens stalbad och natt den omedvetna kunskaps- och fardighetsbanken
i kroppens minne har man erdévrat férmagan att vara verkligt kunnig. Man
har da, likt rollspelmetoden, dven erovrat den viktiga formégan att ldmna sig
sjalv ifred i sitt personliga uttryck.

Hur personlig kommunikation och social kompetens utgor
grunden for undervisningen i scenkonst och psykologi

For studentens utveckling bade i livet och i sin blivande yrkesroll &r mina kur-
ser i Personlig kommunikation ett viktigt avstamp for att fordjupa den sociala
kompetensen. Den bestir av de kombinerade kompetenserna (sinnlig, emo-
tionell, intellektuell), som tidigare ingdende beskrivits. Bade inom opera- och
skadespelarutbildningarna savil som inom ldrarutbildningarna (exempelvis
larare inriktning musik eller ldrare inriktning mot tidigare aldrar) utgor
denna kurs grunden for att forsta sitt eget och andras manskliga beteende
praktiskt. For ldrare och blivande icke-sceniska konstnérer dr denna typ av
traning minst lika angeldgen som for blivande musiker, artister eller skade-
spelare, eftersom man via rollspel tranar modet att vara sig sjilv. Man trianar
sitt mod och sin 6ppenhet infér omvérlden i relation till samhallets och livets
existentiella fragor. Specifika 6vningar for att hantera nervositet, utveckla ett
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gott sjdlvfortroende och en starkare sjilvkénsla i sin kommunikation med
andra dr centrala mal i kursen. Att kdnna att man verkligen duger ligger till
grund for formégan till empati, som tidigare beskrivits. Det 4r en stor utma-
ning for studenterna att via dvningar i exempelvis presentationsteknik bade
stracka sig och vaga ta ut svingarna mer i sitt personliga uttryck. Vikten av att
6va sig pé variation och dynamik i sin rdst och i sitt beteende betonas. Man
tranar olika rosttonarter med sig sjilv i behall. Att inte ge efter f6r minsta
motstdndets lag men dnda trina sig i ett tydligare och rejilare uttryck i rost
och kropp ar en sublim balansgang. Jag vill fa studenterna att uppna kanslan
av att uttrycket blir mer personligt men inte konstgjort. I undervisningen ut-
vecklas forstaelsen for hur “min unika personlighet blir en viktig dimension i
utdvandet av min yrkes- eller konstnérliga roll” (citat frain mina kurspapper).
Trianingen frimjar att medvetandegéra deltagarnas uppmérksamhet pa att
“ldsa sin omgivning” via sin kropps sinnen, varifran de fir sina impulser och
tankar for att halla sig nirvarande. Ovningarna i kursen uppenbarar hur
angeldgna egenskaper som humor och mod framjar kreativiteten samt ger lust
och kraft till formagan att skapa en konstnirlig gestaltning. Insikter som
dessa stottar forméagan hos den blivande lararen att kunna anvénda sig av
konstnarlig gestaltning som pedagogiskt redskap. Vikten av att kontinuerligt
omproéva alla fragor och svar angéende mal och medel, for att pa nytt ta stall-
ning till allt som hénder i processen betonas. Da baddas for verkliga mojlig-
heter att inom det omrdde man verkar, sprianga granser och uppamma mod
till att viga bryta mallar och tinka nytt, bade konstnarligt och personligt. For
att ytterligare tydliggora hur studenterna sitts in i kursens syften far de som
komplement ldsa foljande text:

Utdrag frén ett kurspapper:
Att tala med sin egen rost och hitta kroppsklangen i sitt eget unika uttryck.

For att nd minnenas och kénslans intelligens méste du mota bort ditt “yttre
6ga”, bli fri fran din kontroll. Annars finns risk att du spanner dig, anviander
for mycket muskler och helt enkelt “stor dig sjalv”. Forsok istallet att lata nuet
och ogonblicket harska. Stdll dig sjdlv till forfogande for ditt beteende. Lét
andningen ske men var medveten om att du andas ut, sa att du blir syreom-
satt. Ha inte for brattom, var omsorgsfull. Viga vanta, lyssna och reagera/
tala. Anvéinder du dig sjilv, ditt uttryck och din rost for svagt eller formin-
skat ar det anmarkningsvirt nog svarare att tro pa sig sjalv och sitt uttryck.

Ta en risk och tala s& det hors. Tala och uttryck dig med hela kroppen. Dina
sinnen gor dig till en "séndare som zoomar in sina mottagare”. Du ldser av
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mottagaren via kroppens och sinnenas intelligens. Du involverar dig i situa-
tionen och ser dé inte dig sjilv “utifrdn”, ddrmed limnar du dig sjilv ifred.
Sedan vet hela din kropp hur du vill svara/uttrycka dig. Ditt svar blir mer
organiskt och tydligt. Detta foder liv och ddrmed dven kommunikation. Du
kommer att uppleva att du duger. Du kommer att né dkta passion for det du
vill formedla, samt utveckla din empati.

"Bry dig mer om din medspelare/publiken/ahdrarna” dn om ditt eget bete-
ende. Nér du lagger dina sinnens boll hos din medspelare eller hos publiken
gor detta att ditt uttryck far en kvalitet av dverraskning for bade dig sjélv
och andra. Du ldmnar dig sjilv i fred. Du presenterar, berittar eller spelar/
sjunger/dansar da som om ditt uttryck fods just i detta nu.

Ditt instrument, vilket det 4n ma vara, dr en forldngning av dig sjilv och din
kropp.

Ar du skddepelare eller sdngare ir ju rosten utan tvekan inbyggd i din kropp
men dven som instrumentalist ger du din egen kroppsklang till ditt instru-
ment. Du bor ha en god kontakt med hela din kropp fran balen till fotterna.

Nér du forankrar ditt uttryck fysiskt i din kropp, kommer din kropp att via
sin egen erfarenhet och intelligens veta hur den ska ge dig ett stod. Detta gor
att du inte anvdnder din analytiska vilja for att ta i med vald. Nar du later
kroppen sjdlv uppenbara, att den dr angeldgen om att bry sig och mena ditt
uttryck svarar den helt enkelt genom att anvinda de muskler, som fungerar
bést och behovs for ditt uttryck och later samtidigt de muskler, som inte
behovs vara i fred. Pa detta sitt utvecklar du din utstrdlning

Ditt analytiska intellekt dr helt enkelt inte kapabelt att forsta kroppens
extremt mangdimensionella intelligens och funktion. Nér du borjar lita pa
kroppens formaga att uppleva utan f6r mycket kontroll, uppenbaras kon-
stens direkta kraft att ber6ra och vara kroppsupplevelser blir ett pedagogiskt
redskap.

Det dr svart, att med “ord pa papper” forklara rollspelens kraft och magi. Dér-
for betonar jag standigt for kursdeltagare, att ovanstaende typ av textpapper
endast ar ett komplement till kursens konkreta och praktiska évningar.

Samarbete med Psykologiska institutionen

Kursen Personlig kommunikation har i anpassad form getts i samarbete med
Psykologiska institutonen sedan 1993. Syftet har varit att i psykologutbild-
ningens femte termins psykopatologikurs trina studenterna for deras bli-
vande yrkesroll via Rollspel for empatisk forstaelse i psykopatologifall. Roll-
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spelen gar ut pa att varje studentgrupp pa cirka sex-sju studenter arbetar prak-
tiskt och fysiskt med psykopatologifallets karaktar, for att inte bara studera
fallet utifran sin kunskap om fallets psykologi, utan dven véga sitta sig in i
fallet med sin egen kropp och via sina egna fysiska sinnen och emotionella
minnen. Fallen handlar exempelvis om en anorexi, incest, schizofreni, depres-
sion, alkoholism, utbrandhet. Dessa sjukdomar kan skramma till ett avstands-
tagande fran studenternas sida. Jag menar att “kall och effektiv kunskap” om
dessa sjukdomar inte ér tillracklig. Jag menar aterigen att denna typ av speci-
fik kunskap behover kompletteras med den sinnligt emotionella och sociala
kunskapen. Studentgrupperna grundtradnas forst i rollspel, som inte har med
fallet att gora och far samtidigt i uppgift att som utgangspunkt gora en gedi-
gen biografi 6ver dels varje falls karaktir, dels 6ver 6vriga inblandade karak-
tarer. Fallen ar autentiska och leds dven av en den kliniska psykolog/ ldrare,
som hanterat detta fall i verkligheten. Den faktiska historia studenten fir om
fallet &r mycket knapphandig, eftersom sekretess alltid géiller i autentiska fall.
Dérfor anvander vi rollspelsmetoden, for att fiktivt bygga ut biografierna. Stu-
denterna svarar pa alla fragor via sin forestdllningsférmaga, de hittar pa och
bygger ut en bakgrundshistoria, dédr fakta saknas. Studenterna far da ett
intressant och mangdimensionellt underlag for sina rollspel. I detta ssmman-
hang samt for att gora rollspelet 4n mer personligt och angeldget anvénder vi
oss dven av begreppet “the magic if”. Nar man improviserar fram en scenisk
situation, frédgar man sig: Om jag verkligen var i denna situation just nu, hur
skulle just jag (och ingen annan) d& géra? Man har bara sig sjilv och sina egna
erfarenheter att anvinda sig av. Ndr jag ska tilldgna mig karaktdrens beteende
pé djupet maste det bli jag sjdlv, som gor forarbetet till min roll, for att kunna
forsta och tro pa mig sjilv i improvisationerna.

Den rédsla, som psykologstudenten sjélvklart forst kinner infor att i sig sjdlva
och i sina kroppar levandegora dessa delikata sjukdomsfall, férvandlas under
kursens gang for de allra flesta till modet att tro pa sig sjdlva och till forstaelse
och forsvar for det annorlunda i manskligt beteende. Kursen vill bygga upp en
sjalvkinsla, som gor att studenterna végar ta itu med kursens méte med det
riktigt svara ilivet. Till detta krdvs karlek och empati av studenterna, bade till
sig sjdlva och till sina psykopatologifall. Det konstnarliga rollspelet blir pa
detta sitt ett pedagogiskt redskap for psykologstudenterna.

Scenisk/musikalisk kommunikation och undertexter

Studenter /instrumentalister i bdde klassiska och andra musikgenrer vid Hog-
skolan for scen och musik, har sedan borjan av 1980-talet haft den obligato-
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riska kursen Scenisk/musikalisk kommunikation i sin utbildning. I denna
kurs har jag utvecklat anvindandet av virdeladdningar. Detta innebar att
instrumentalisterna samtidigt som de spelar solo eller dr en del av en ensem-
ble sitter sig sjilva och sina medspelare i en specifik dramatisk situation.
Denna ér uppbyggd som en bakgrundsberittelse, ddr pahittade personliga
relationer till 6vriga instrumentalister i rollspelet 4r den konstnérliga kdrnan.
Vianvinder oss av alla slags situationer med familj-, vinskaps, karleksrelatio-
ner men dven sagans fantasiviarld med skogsran, troll, gratomtar etc flitigt
anvinds av mig. Allt méste trots allt vara uppbyggt pa trovirdiga konflikter
och inre hinder (friktion) samt ha ett mal. Precis som i psykologkursen ar detta
en rollspelsmetod for att trina modet att stélla sig sjalv och sin forstéelse for
det existentiella i livet till férfogande for sin interpretation. I spelsituationen
ar det mycket viktigt att varje instrumentalist vill uppna nagot specifikt med
sitt spel. Min metod vill aterigen uppna, att studenterna lyssnar pa varandra pa
ett mer sinnligt sitt och att de verkligen “tar och ger” impulser frdn varandra.
Daé upplever de sin musik som att den f6ds i detta nu. Teatermetoden har i denna
oversittning blivit en interpretationsmetod for musiker. I musik kan man inte
lita till ordens betydelse, utan man tvingas helt och hallet lita pa musikens och
undertexternas egen kraft.

Undertexter i konstnérlig och personlig kommunikation

Att forsta, trdna och uppenbara vilken undertext som finns bakom de ord, som
vi uttalar eller den sangfras vi formedlar, ar en alldeles sarskild lyhordhets-
traning, som integreras i samtliga kurser. Undertexten ar det, som uppenbaras
i rost- instrument- och kroppsklang eller det som vi helt enkelt egentligen
menar med vara ord. Man kan exempelvis tro att man bara sédger eller sjunger:
Hej, nu dr jag hdr! Men om jag siger dessa ord med lag status i en ursiktande
ton, sa kan undertexten bli, att jag ber om ursikt, jag hukar mig och férminskar
mig. Sdger/sjunger man samma textrad a andra sidan, med hogstatus i en an-
klagande ton, si kan jag hdvda mig, sitta mig pa nigon eller skylla ifran mig.
For att medvetandegdra hur man kan variera sina undertexter (medel for att na
sitt mal) kan man anvéinda sig av min aktiva verblista, som tidigare beskrivits.
Forslag pa aktiva verb fran listan kan vara: hota, roa, uppmuntra, trosta, lugna,
stora, provocera, fda makt éver etc. Man kan alltsé fa helt olika betydelser med
samma ord. Vi tror, att vi menar de ord vi sdger/sjunger, men det dr definitivt
mycket mer som sigs. I undervisningen uppenbaras undertexter ofta via ord-
hidmmande évningar. For mycket “prat” och diskuterande kan underminera
undertexten och kommunikationen i en scenisk gestaltning. I princip gar det
inte att tala utan att anvénda sig av en kompletterande undertext. Exempelvis
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har vi nog alla varit med om att lasa en bra bok, som man tyckt mycket om och
tolkat pa sitt eget personliga sdtt. Man har instinktivt vid ldsningen tolkat in
egna undertexter hos bokens karaktarer. Om boken sedan filmas kan man rea-
gera mycket starkt pa tolkningen, at det ena eller at andra hallet. Undertexterna
har kraft att tolka om i stort sett det mesta i kommunikationen mellan oss
manniskor i livet och pa scenen.

Status, hérskartekniker och genus i opera

Som ldrare i operautbildningen har jag betonat vikten av att via min metod ut-
veckla den specifika sangskadepelartekniken sa att det berattande innehallet
lyfts fram starkare &n en ofta stelnad operaform. For att som operaartist méta
ny publik maste vi i utbildningen envist ifragasitta, ompréva och fornya tradi-
tionen och stilla nya fragor om operagestaltning bdde sdng- och spelmaéssigt.
Vi behover modet att 16sa upp genrehierarkier, nér det géller sang och skéade-
speleri. Traditionen i opera, att sjunga och agera pé ett konservativt och gammal-
modigt sétt sitter djupt, dven nidr man rent intellektuellt har utvecklat opera-
berittandet pa ett modernare sitt. 1800-talets romantiska ideal med vibrato-
sang och den sjilvuppoftrande hjdltinnan ligger fortfarande som en sléja Gver
mycket av den operainterpretation vi moter idag. Forutom liknade 6vningar,
som beskrivits tidigare i rollspelsmetoden hjilper oss 6vningar for att forsta
kraften av status och makt att uppenbara och utveckla denna forstéelse ytter-
ligare. Hur man anvénder sin psykologiska status (hog eller 14g) utgor en enorm
kraft i allas vdr kommunikation. Vilken psykologisk status eller vilket mansk-
ligt varde tar och ger jag till andra? Status &r viktigt att medvetandegéra for
att forstd och anvidnda sig av i en sund kommunikation i livet. Jimbordig status
manniskors beteende emellan dr en nodvindig utgangspunkt. Ojamn eller
ostdmd status i ett jimbordigt samtal fungerar inte utan baddar direkt for miss-
forstand och konflikter. I traningen uppenbaras hur man kan triana modet att
visa vem man ar, exempelvis i situationer som kréver, att man ska kunna ta
plats for sin eller ndgon annans rétt (hog status) eller & andra sidan trina moj-
liga situationer i livet, som kréver att man sanningsenligt och pa riktig ska
vara kapabel att be om ursékt (lag status). Méanga ar faktiskt inte medvetna om
varken det ena eller det andra. Man bor lira sig att vaga anvinda sin psykolo-
giska status fullt ut i sitt personliga uttryck, men inse, nir den dr sund och inte
ett sjalvindamal. Att anvidnda hogstatus till sjdlvindamal kan utvecklas till
hédrskarteknik. Dels kan orsaken till denna hogstatus vara, att man ar oséker,
rddd och har dalig sjalvkédnsla. Man sdtter sig pa andra, hivdar sig. Motivet kan
aven vara personlig himnd, bero pa avundsjuka, man vill f6rgéra en rival etc.
Det 4r viktigt att man klargor sina motiv for sig sjilv, bade i rollspelen och i
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sittliv. Att se andra och sjilv kdnna pa att i sceniska rollspel bli utsatt for makt-
och hirskartekniker, paverkar oftast deltagarna mycket starkt. Da motiveras de
an mer att vilja, forsta, paverka och fordndra dessa i relation till arbetet och livet.

I opera-, skadespelar, larar-, musiker- och psykologutbildningarna integreras
rollspelets kraft i alla kurser under detta tema. Vi undersoker omsorgsfullt via
improvisation ménskliga och psykologiska situationer och relationer med
syftet att forstd maktspelet i livet. Aven rollspel i mobbingévningar ér en sjélv-
klar del i traningen. Under 2000-talet har jag genomfort fyra konstnérliga/
pedagogiska utvecklingsprojekt inom dmnesomradet bl. a. med syftet att be-
lysa konsmaktsordningen och kvinnans forsvar av det egna perspektivet. I ett
av projekten har det exempelvis handlat om att kvinnan i 1800-talets veris-
tiska operatradition gdrna skildras som ett offer. Kvinnan skildras forst och
framst som ett offer fran omvirldens hall. Vi har da i projektet belyst vad som
hinder, nir kvinnan sjdlv utnyttjar att spela offer. Att hon dé ofta anviander
sig av en omvénd harskarteknik, har blivit foremal for viktiga diskussioner.
Att problematisera, vinda och vrida pa dessa miaktiga krafter i vart beteende
for att via scenisk improvisation forstd och identifiera hiarskartekniker har
visat sig oerhdrt intressant och utvecklande. Genom att underséka &mnen sa-
som forovare och offer via improvisationer i operaprojekt, kan man lita sig
6verraskas av annorlunda svar, som bryter den gingse och mycket konservativa
interpretationsmallen i opera. Dessa autentiska upplevelser kan ge inblandade
pedagoger och blivande operasangare initiativformaga och kraft att stélla nya
fragor om bade opera savil som om genus och makt i véra liv.

Nagra avslutande tankar om konstens kraft

Ekonomisk och social valfard for alla kréver, att vi i djupet av vart tinkande
kan omfatta fragor om jamlikhet, ansvar och empati for kommande genera-
tioner i bade ett lokalt och ett globalt perspektiv. For att utveckla ett konstnér-
ligt larande om réttvisa maste fragor om allas lika virde gestaltas pa ett mer
genomgripande sétt dn vad skrivna deklarationer kan bidra till. For detta anda-
mal har ordlosa gestaltningar, eller gestaltningar pa andra sidan vardagsspraket,
en stor kraft. Konsten maste ha till uppgift att skapa livskvalitet och besinning
savél som mobilisering och handlingskraft. Ssmmantaget bildar konstens funk-
tioner en grogrund for alternativa synsitt, som kommuniceras till publiken.
Konsten kan ifragasitta makt, rdidande normsystem och ett fatals inflytande
over vart tinkande. Musik, konst och teater stéller sig dirmed till forfogande
for den mianskliga rosten och kan peka pé skillnaden mellan det ménskliga
och det oméanskliga.
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Sprakliga verktyg for unga pianisters
sOkande efter egen tolkning

Thomas Rydfeldt

Har nagon musiker funnit en helt egen tolkning fri fran péverkan utifran?
Svaret ar formodligen nej. Frdn den dag eleven gar till en larare borjar en med-
veten och omedveten paverkan. Lararen instruerar och eleven tar emot och
forsoker uppfylla lararens 6nskning. Denna process dr oundviklig om du skall
lara dig en klassisk tradition pa ett instrument. Malet dr dock att eleven sa
smaningom ska kunna gora en sé sjalvstindig egen tolkning som méjligt och
som ldrare med méngarig erfarenhet av undervisning i piano har jag i sam-
band med detta reflekterat 6ver det verbala sprakets betydelse. Hur mycket be-
tyder spraket for undervisningens kvalitet ? Texten baseras pa reflektioner kring
detta tema och de exempel som féorekommer dr himtade fran projektet Unga
talanger pd piano, ett projekt som startade ar 2001 i regi av davarande Musik-
hogskolan i Goteborg, och som fortfarande pagar. Syftet 4r att nd ungdomar i
aldrarna 11-18 ar med intresse f6r och erfarenhet av klassiskt pianospel. 8 ung-
domar viljs ut efter en “audition” och bildar en grupp som erbjuds enskilda
lektioner varje vecka samt ett antal grupplektioner. Som regel har gruppen 3

konserter varje 4r.

Att erbjuda sprakliga verktyg

Att lara sig spela ett musikinstrument dr en mycket utdragen process. De
forsta 3—5 aren ar det mest fraga om att ldra sig att styra och trdna sina hander
sa att de fysiskt far en formaga att utfora vad de far order om att gora. Eleven
har som regel inget intresse att driva en egen tolkning under denna tid utan
kénner sig snarare otrygg om den far f6r mycket frihet. Det 4r liraren som
leder och fordelar arbetet efter var och ens formaga och vilja. En mycket vanlig
kommentar fran en larare dr: Vi hor for lite av melodin, kan du spela den star-
kare? Om ldraren uttalar denna kommentar méste eleven ha fatt kunskap om
hur man faktiskt gor nar man spelar svagt i ena handen och starkt i den andra
annars stélls eleven infor en omojlig uppgift. Eleven behover séledes sprakliga
“verktyg” for att kunna hantera mer sjilvstindiga forsok till tolkning redan
tidigt i sin ldroprocess.



Att uttala alternativ

I ett klassiskt pianostycke dr noterna och rytmen exakt nedtecknade. Hér bor
man inte dndra pa nagot. Ddremot finns som regel information som &r mer
tvetydig. Det kan exempelvis std andante con moto i styckets borjan, vilket
betyder lugnt gdende med rorelse. Har uppstar genast ett sprakligt problem.
Hur kombinera lugnt med rérelse? Om man lyssnar pé olika inspelningar ar
det uppenbart att pianisterna loser detta pa olika sitt, d.v.s. de tolkar dessa
instruktioner pa ett personligt satt. Fragan dr dock hur man fir eleverna att
ldra sig tolka pd ett sjalvstandigt satt?

En av mina elever rakade ut for f6ljande upplevelse. Eleven var 15 ar och del-
tog i tvé olika “master-classes” och spelade samma verk pa bada. Professor A
sa: — Spela inte sd starkt och fort i borjan av stycket. Professor B sa: — Det hdr dr
ett verk med stor dramatik, 0s pd och sd skall det gd snabbare. Eleven kom till-
baka till mig och undrade vad som vad ratt? Det tog mig ganska lang tid att fa
eleven att forsta att det finns olika l6sningar utan virderingen ritt eller fel. En
pianoprofessors ord viager dock vildigt tungt. For en 15-4ring kan inte en pro-
fessor ha fel och till raga pa allt gav de helt olika svar pa hur starten skulle
spelas. Exemplet visar pa sprakbrukets betydelse. Enligt min mening kan man
aldrig siga att det skall gd snabbare utan att visa pa alternativ och diskutera
vad man vill ha sagt med sin kommentar. Om professor B istillet hade sagt
- Det finns en risk om du viljer det i mitt tycke ganska langsamma tempot att
din tolkning kan uppfattas som lite stillastdende. Har du provat ett lite raskare
tempo? sa skulle eleven kunnat se kommentaren som en mojlighet istallet for
som en korrigering av ett felval.

Att be om férslag

Vi tinker oss foljande scenario dér en lirare méter en elev i ett lektionstill-
falle. Eleven dr 12 ar, har spelati ca. 5 ar och dr framat och positiv. Lararen har
valt J. S Bach i syfte att arbeta med konstnarlig sjilvstandighet. Ett av skilen
ar att det finns ingen (dnnu funnen) utgava dar Bach har skrivit in foredrags-
beteckningar som exempelvis piano, forte, crescendo, diminuendo etc. Har
har vi en notbild som &r ren och vi slipper ifran paverkan i nagon riktning.
Lararen sager:

Léraren: - Eftersom Bach inte har skrivit ut ndgra nyanser kan du vilja vad
du tycker, gor nu ditt eget forslag sa hor jag upp det ndista vecka.

Férmodligen kommer eleven att vandas hemma och snarare bli orolig for att
“gora fel” dn att kdnna konstnarlig frihet, trots att det inte finns ett facit eller
att facit dr osynligt. Eleven kanske tanker att det maste finnas en tolkning som
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ar mest ratt och gor darfor ingenting. Denna osdkerhet dr forstaelig. Som
larare brukar jag da istéllet vinda pa situationen och prova att spela ett par
rader av verket. Jag utesluter allt i tolkningsvag genom att med flit spela tra-
kigt, gdrna lite for starkt och definitivt okdnsligt och sager:

Léraren: Ar det sd hir du vill ha det?

Oftast far jag ett leende till svar och inte séllan svaret:

Eleven: Sd kan du inte spela.
Léraren: Vad dr det for fel da?
Eleven: Det ldter inte bra.

Liraren: Ge mig ett forslag, hjilp mig!

Oftast racker denna start till att eleven skall borja ha asikter och forslag. I g fall
av 10 sa far jag som larare vildigt sunda och naturliga 16sningar. Det 4r nir jag
far det tionde forslaget som &r utanfér gillande praxis jag som larare méste
vara tyst. Om jag nu borjar korrigera och vérdera 16per jag stor risk att kviva
elevens konstnirliga och kreativa lust. De 9 utmarkta forslagen maste vara de
viktigaste. Jag har fatt eleven att vaga formulera en uppfattning.

Att ge styrande forslag

Varje lektion varade dtminstone tre timmar. Den forsta timmen upptogs av
spelning; nésta timme foljde en diskussion om musikaliska tekniker; och
den tredje timmen édterupplivade han minnen fran sin egen karridr. Under
den forsta timmen satt han omkring en meter bort. Han spelade en fras som
jag fick upprepa. Och om strakféringen och fingersittningen inte var exakt
densamma som hans, och om inte betoningen vid frasens hojdpunkt var
densamma, avbrot han mig och sade, "Nej, nej. Gor pa det hér séttet.” Och
sd fortsatte det ganska ménga lektioner. Jag studerade Bachs d-moll svit och
han fordrade att jag skulle bli en fullstdndig kopia (Molander, 1996, s. 12)

Ovanstaende beskrivning av en undervisningssituation dr av Bernard Green-
house, cellist i Beaux Arts trio. Lararen dr vid tillfallet den legendariske cellis-
ten Pablo Casals.

I ett samtal om musik och Casals och tvanget att kopiera sade Olle Sjostrom,
statistiker och amatdrmusiker till mig: Amatérens storsta synd dr att bara
lyssna pa hur han sjdlv spelar. Det viktigaste dr kanske inte imitationen utan att
fa lira sig att lyssna- uppmdrksamt. Jag tror att Olle Sjostrom ar Casals pé
sparet nar han papekar att det finns nagot mycket viktigt att vinna med imi-
tationen. Genom att tvinga sig att gora pa ett visst sitt skarper man sin for-
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maga att lyssna. I stycket ” att ge forslag” spelade jag fore men pa ett s oenga-
gerande sitt sd eleven “tvingades” att ta stdllning och ge forslag. Har innebar
undervisningen att "tvinga” in eleven i ett kopierande. Jag har aldrig fullfoljt en
idé om imitation sa 1angt som Casals gjorde, men anvédnt mig av idén emellan-
at. Ett exempel pa en sadan situation beskrivs nedan:

Jag har en elev som nistan alltid har en vildigt stark kinsla av vad hon vill
uttrycka med sin musik. En gang kidnde hon sig ganska vilsen i ett stycke, som
hon dndé pastod sig gilla. Da provade jag "lightvarianten” av Casals imitations-
skola. Jag gav henne mycket exakta instruktioner med avseende pa uttryck
och framférallt tempo. Vi talade mycket 6ppet om vad och varfor jag ville att
hon skulle prova att gora si och s&. Hon antog utmaningen och en vecka senare
spelade hon aterigen stycket. Jag fridgade hur veckan hade kénts och hon sva-
rade att det hade varit ganska skont att ha vildigt klara direktiv att forsoka
folja. Hon sa att forst hade det kants valdigt konstigt, framforallt med det nu
mycket mer langsamma tempot men allteftersom mer och mer bekvimt. For-
utom att det kan vara skont ibland med mer “exakta” instruktioner tror jag att
det finns ytterligare en dimension. Genom att “tvinga” sig till att spela stycket
pé ett nytt sitt 6ppnar man upp nya uttrycksmajligheter som man annars
kanske inte hade upptickt. Det dr alltid lattare att trampa pé i gamla hjulspar.
For henne, som normalt 4r en vildigt uttrycksfull och temperamentsfull pia-
nist, 6ppnades dorren till en ny vérld nér hon fick trdna sig att bli den intro-
verta, inatvinda som fick jobba med mycket mindre uttryck. Finns det ett
starkt uttryck i det stillastdende och den lilla gestiken? For henne blev detta
ytterligare en dimension i tolkningen varld.

Jag kan samtidigt inte lata bli att reflektera 6ver Casals lektion med Greedhouse.
Det maste ha varit fantastiskt for Bernard Greenhouse att hora Casals beritta
om sitt liv och sina méten. Hur larorik var inte denna lektionstimma utan en
spelad ton. Man kan bara spekulera i hur det paverkade Greenhouse’ spel.

Att undvika det férsatliga ordet "men”

Inte séllan kan man hora en larare som, efter att eleven spelat klart, uttrycker
foljande: Jittefint spelat, du har verkligen ovat bra, men... Jag har sjalv suttit
och véntat pé detta lilla ord under min studietid, men senare stallt mig fragan
om det dr nédvandigt att anvinda sig av det? Forst ger man eleven positiv
feedback, och det dr aldrig fel, men i och med anvandandet av ordet men tar
man udden av det positiva. Da var det 4nd4 inte sd bra som lararen forst lat
paskina, kanske eleven tanker. Eleven kan till och med tro att det positiva bara
var sagt for att mildra den kommande kritiken.
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Istdllet kan man som ldrare prova att stilla en fraga for att komma at det man
vill. Om eleven gestaltar en del av stycket pé ett sitt som ldraren uppfattar som
otillfredsstallande skulle fragan istéillet kunna lyda: Vad har du for uppfatt-
ning om det hdr partiet? Hur vill du gestalta det? Da far eleven sjalv redogora
for sin tankegang. Ibland far man svaret: Jag vet inte vad jag vill med detta
parti eller jag har inte reflekterat ett dugg over detta.

Det intressanta med dessa typer av fragor dr att man undviker den negativa
undermening som ordet men kan innebdra. Istillet kan man fa igang en
intressant diskussion om varfor eleven gjort ett specifikt val. Utifran elevens
stallningstagande kan man lattare forsta vad och hur man skall gé vidare.

Att anvdnda metaforer
En elev spelar upp ett stycke och som ldrare fragar jag vad eleven vill med
ett specifikt avsnitt: Vilken sinnesstimning vill du formedla? Glatt, roman-
tiskt, hotfullt, dramatiskt etc.? Eleven svarar: Jag vill fa det att ldta hotfullt
och lite otdickt.

Det kan ricka med att eleven hogt har uttalat sin avsikt for att stimningen ska
formedlas battre. Men det kan behovas ytterligare hjalp. Genom att jag som
larare spelar det specifika avsnittet och erbjuder alternativ kan det hjilpa
eleven att ta stidllning. Eleven far vilja vilket alternativ som bést motsvarade
den stimning som var malet. I det aktuella exemplet fanns tva olika stimmor,
en i vanster hand och en i hoger. Bada kunde man vilja att profilera, det vill
sdga att markera tydligare. Eleven valde utan tvekan melodin i vinster hand.
Efter ytterligare diskussion kom eleven fram till att genom att profilera den
halvtonsvisa (kromatiska) rorelsen uppét och sedan tillbaka i det morkare
registret kunde en mer hotfull stimning skapas. Dessutom forstirktes det
hela om man kombinerade med att gora crescendo (starkare allteftersom) nir
melodin gick mot det ljusare registret och diminuendo (svagare allteftersom)
ndr melodin gick tillbaka mot det mérkare. Det dr mojligt att samma resultat
hade uppnitts om jag sagt till eleven att profilera vinster mera men genom
fragorna och alternativen som presenterades utan virdering fick eleven sjilv
reflektera 6ver sina egna val: Varfor blev det mera hotfullt nir vinsterhandens
melodi fick mera betydelse ? Varfor innebar anvindandet av crescendo och dimi-
nuendo en forstirkning av effekten ? Personligen tror jag att ju oftare en fraga
stalls, desto bittre. Eleven méste borja tinka, reflektera och ta stillning, men
ocksa sprakligt verbalisera sin avsikt. Ofta dr ocksa den forstarkning som de
spelade alternativen innebdr mycket verkningsfull.
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Att 14 eleven att sjalv stélla fragor

Som elev ar det ganska ldtt att anta rollen som en fagelunge. Man dvar mer eller
mindre oreflekterat och vill bli matad med de rétta 16sningarna. Nér eleven
far en sjilvinstuderingsuppgift startar en annan process. Givetvis ger man ett
ganska latt stycke rent tekniskt sa eleven inte kdnner sig helt 6vergiven. Min
erfarenhet 4r att har man idkat en undervisning med mycket frégor och inte
sa mycket givna svar kommer eleven nu att sjdlv tvingas att stélla fragorna.
Eleverna brukar bli betydligt mer uppméarksamma pa all den information som
finns i noterna. Vad betyder sostenuto? Varfor heter stycket "The little shep-
heard”? Vad menas med poco ritardando ? Denna information gar att ta reda
pé och ndr man har en sjalvinstuderingsuppgift blir man mycket mera motive-
rad att ta reda pa svaren. Ingen elev vill komma till en lektion och spela daligt.
Eleverna skérper sina sinnen och ser plotsligt mycket mera av den informa-
tion som finns i noterna an tidigare. Sjalvinstuderingsuppgiften dr mycket
effektiv emellanit. Man maéste som elev trina sig att lasa musikens utskrivna
sprak. Ett annat exempel pa sjélvinstuderingsuppgift ar att lita eleven lyssna
pé stycket i olika inspelningar i syfte att tvingas reflektera och ta stéllning.
Har kan eleven stélla fragor till sig sjalv: Vad vill jag géra? Varfor tycker jag
bittre om inspelning A dn B?

Vems tolkning?

Ytterligare en intressant aspekt kring pianoundervisning man som larare kan
fundera 6ver ar hur bendgen man ar som ldrare att tinka nytt och avsté fran
sin tolkning? Gaunts (2011) citeras en larare: In the last analysis it’s down to you.
It’s your playing. I can’t tell you what to do now, I can only suggest ... facilitate
(s. 166). Detta ar helt i linje med mina egna tankar. Vi bor undervisa s att
eleven allteftersom mer och mer sjdlvstindigt soker sin tolkning dér vi som
larare staller fragor och kommer med férslag, men aldrig bestimmer hur
tolkningens karaktar.

Jag har medverkat som bedomare vid intrddesprov till hogre musikalisk ut-
bildning i &ver 30 ar och lyssnat till ett otal unga ménniskor som formulerat
sin tolkning pa klaviaturen. Det dr oerhort litt (och jag faller naturligtvis
ocksa i fallan) att man littare tar till sig den tolkning som paminner om hur
man sjilv skulle spelat verket och kanske virderar den som béttre. Men dr den
bittre @n den som avviker? Ar det inte ganska naturligt att den som sitter pa
pianopallen, kanske 30 ar yngre och med en helt annan bakgrund én en sjélv,
formodligen bjuder pa l6sningar som man sjdlv aldrig skulle komma pa? Jag
forsoker i dessa sammanhang saga till mig sjalv: Om det hdr kinns musika-
liskt och sunt, dd mdste det vara ytterligare en ingdng in i kompositorens verk.
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Vid ett tillfélle spelade en sokande till Musikhogskolan Bachs Italienska kon-
sert for oss i juryn. Enligt erkdnd gammal barockstilistik var det inte mycket
som var ritt, men den s6kande bjod mig pa en musikalisk upplevelse vilket
medforde att jag gav en avsevirt hogre podang dn min kollega. Jag har mott
manga kollegor som pa intrddesprov och “masterclasses” varit ganska lasta vid
en speciell tolkning av en viss passage, sjalvklart dven jag sjilv ibland. Jag for-
soker emellertid allt oftare, nar jag hor nagot jag inte tycker kinns bra, vara
lugn och stilla fragor till den spelande: Hir stdr det crescendo och jag hor
inget crescendo, vill du inte gora det eller har du tdankt dig en annan losning?
Vildigt ofta dr svaret att den s6kande/eleven inte sett detta och ddrmed inte
har nadgon plan med att inte uttrycka crescendot. Vad an svaret blir tror jag att
det viktigaste dr att jag som ldrare inte virderar, eller nedvérderar, elevens
uppfattning genom att exempelvis stilla fragan: hdr har du glomt att gora
crescendo? Som ldrare har jag aldrig en béttre tolkning &n eleven. Diaremot
kanske jag har en mer genomtiankt idé om vad jag vill gora och oftast har jag
last tonsittarens instruktioner mer noggrant. Nér det fungerar som bést kom-
mer eleven och jag in i en diskussion kring den musikaliska avsikten och uti-
fran detta finner eleven fram till sin tolkning, inte min.

Avslutning

I denna text har jag diskuterat sprékets betydelse i samband med guidning av
pianoelevers vig till tolkning av konstmusik. Jag anser att fragor kring spra-
kets betydelse for instrumentalundervisningen oftare behéver lyftas fram.
Léararens spriakval har naturligtvis en mycket stor betydelse fo6r hur budskapet
tas emot. Vid tillsdttningar av tjanster inom den konstnarliga sfdren gors inte
sdllan ett undervisningsprov. Hur ofta bedoms detta utifran undervisningens
sprakliga och intellektuella kvalitet? Gor vi kanske dnnu stérre misstag nar vi
inte kallar till ett undervisningsprov utan bara anstiller utifran den sdkandes
konstnérliga meriter for en av de sokande dr helt 6verlagsen utifran detta per-
spektiv? Har vi kanske for stor tilltro till den tekniskt och musikaliskt mest
omfattande meritlistan vid anstdllningar? Och hur ofta har instrumental-
metodiken betonat sprékets betydelse fér undervisningens kvalitet? Jag dr den
forste att skriva under pa att en instrumentalldrare maste behérska sitt instru-
ment pé en hog nivd om undervisningen skall fungera i langden, men enbart
spel blir f6r endimensionellt. En larare behover alltid flera sprak for att né en
elev. Precis som Jorgensen (2000) menar jag att det dr ldrarens ansvar att guida
eleven mot ett professionellt spel men samtidigt sjilvstindighet. I denna guid-
ning kan spraket i kombination med den klingande tonen vara mycket verk-
ningsfullt ndr det giller att reflektera och ta stdllning kring hur ett musika-
liskt verk kan tolkas.
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