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Inledning

Anders Burman och Petra Lundberg Bouquelon

Den mitta dagen, den &r aldrig storst.
Den bista dagen ar en dag av torst.

Nog finns det mal och mening i var fird -
men det dr vigen, som dr modan vérd.

Det bésta malet 4r en nattldng rast,
dér elden tdnds och brodet bryts i hast.

Pa stillen, ddr man sover blott en géng,
blir somnen trygg och drommen full av sang.

Bryt upp, bryt upp! Den nya dagen gryr.
Odndligt ar vért stora dventyr.

Karin Boye, "I rorelse”

I ett stdndigt pdgaende flode varseblir och upplever vi saker hela
tiden. Vissa upplevelser stannar kvar hos oss och blir till erfaren-
heter som vi bar med oss i véra fortsatta liv. Det dr nagot som
bland annat kan intraffa nér vi pa olika sétt konfronteras med
konst. I det fallet dger en estetisk erfarenhet rum. Nar vi dras in i
nagon form av konstverk, i ett konstnérligt skeende eller ska-
pande, i en lek eller en berattelse, satts sinnen, kdnslor och intel-
lekt i rérelse. Vi blir berorda, emellanat ocksa fordndrade. Den
typen av erfarenheter kan fa oss att se pa vérlden — och att vara i
den - pé nya sitt. Konsten blir till en del av en transformerande
bildningsprocess.

Den overgripande friga som foreliggande antologi kretsar
kring dr vad sddana estetiska erfarenheter har f6r betydelse i olika
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pedagogiska sammanhang. Boken innehéller femton bidrag som
vart och ett pa sitt eget vis narmar sig, illustrerar och resonerar
kring vad estetiska erfarenheter kan bidra med i utbildning.
Nagra av texterna har en i huvudsak teoretisk ansats, men mer-
parten av dem utgér fran konkreta exempel och praktiker i skolor
eller pa lararutbildningar och relaterar erfarenheterna darifran
till estetiska och filosofiska idéer. Pa si sitt mots hér inte bara
praktik och teori utan ocksa pedagogik och estetik, eller snarare
det pedagogiska och det estetiska i de bada ordens vidare mening
som gar bortom grinserna for vad de respektive disciplinerna
brukar tiankas innefatta. Med det pedagogiska avses da inte bara
idéer om uppfostran och utbildning utan det handlar om mén-
niskans kultivering och vixande i allmidnhet, medan det estetiska
ar kopplat till en forstdelse av ménniskan som en estetisk, for-
nimmande och sinnlig varelse.

Ett moment som vanligtvis finns med i den process genom
vilken upplevelsen foradlas till erfarenhet ér reflektion. Med ut-
gangspunkt i upplevelsen 6ppnar reflektionen f6r méjligheten att
sédtta sig sjalv och sina egna tankar, idéer och tidigare erfarenheter
i relation till andras. Nar man i utbildningen av till exempel
blivande larare fokuserar pa estetiska erfarenheter och larproces-
ser handlar det om att utforma undervisningen sa att den lamnar
plats for det estetiska men ocksa fér denna typ av kritisk ref-
lektion. Konst och konstnérliga tekniker vévs ddrmed in i ldran-
det for att studenterna ska fa med sig savil egna estetiska er-
farenheter fran utbildningen som medvetenhet och kunskap om
hur deras egen framtida undervisning kan utformas for att ge
rum for sddana erfarenheter och vad som kravs av dem som
larare for att kunna leda sddana processer.

Ett narliggande begrepp dr bildning, som ytterst handlar om
att genom en kultivering av sina férméagor forverkliga sig sjalv,
att vixa som ménniska och erfara mening med det man gor.!
Aven om sambandet mellan bildning och estetiska erfarenheter

! Anders Burman, Kultiverandet av det mdnskliga. Essder om liberal edu-
cation, bildning och tinkande (Goteborg: Daidalos, 2018).
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inte diskuteras explicit i fler &n ett fatal av foljande bidrag betonas
genomgaende klassiska bildningsvarden som reflektion, kritiskt
tankande, forstaelse for den andres perspektiv och subjektets till-
blivelse som konkreta mojligheter inom ramen f6r utbildnings-
systemet. Pa flera stillen gors detta med hanvisning till den
nederldndske pedagogiske teoretikern Gert Biesta och framha-
vande av vad han kallar subjektifiering eller subjektsblivande
(hur subjektet blir till i relation till den andre) som ett av skolans
tre huvudsakliga uppdrag, vid sidan av kvalificering (kunskaps-
och fardighetsformedling) och socialisering (hur vi anpassar oss
och blir till i relation till de ssmmanhang dér vi ror oss).?

En annan dterkommande referens dr den amerikanske filoso-
fen John Dewey. I bland annat sitt viktigaste estetiska verk, Art as
Experience fran 1934, utgér han fran ett brett erfarenhetsbegrepp
och tinker sig att erfarenheter dr ndgot som sker kontinuerligt,
“emedan interaktionen mellan levande varelser och omgivande
forhallanden ar involverad i varje livsprocess”.> Detta dr nagot
som ar sarskilt tydligt i de erfarenheter han urskiljer som specifikt
estetiska och som kan komma till stind i en betraktares eller
lyssnares mote med ett konstobjekt. I sjdlva verket dr det i sadana
moten som konstverket kan sdgas aktualiseras. "Verket tar plats
nér en méansklig varelse samverkar med produkten sa att resul-
tatet blir en erfarenhet som ér vilbehaglig pa grund av dess
frigérande och ordnande egenskaper”, som Dewey uttrycker det.*

Det forekommer ocksd hénvisningar till en lang rad andra
filosofiska och pedagogiska teorier, som Aristoteles om efterbild-
ning, Friedrich Schiller om ménniskans estetiska fostran och
Hans-Georg Gadamer om det som pa tyska kallas das Spiel, vilket
kan Oversittas med bade spelet och leken. I Gadamers herme-
neutiska filosofi 4r begreppet nira forknippat med konsten. Han
menar att konstens unika satt att vara utgors av spel eller lek och
att det 4r ndgonting som uppstér i motet mellan ett konstverk och

* Gert Biesta, God utbildning i mdtningens tidevarv, overs. Katarina Falk &
Christian Thurban (Stockholm: Liber, 2011).

? John Dewey, Art as Experience (New York: Perigee, 2005), s. 36.

* Dewey, Art as Experience, s. 222.
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en betraktare, pa ett liknande sitt som leken uppstar i motet
mellan olika barn eller mellan ett barn och en leksak. Nar vi
befinner oss i spelet, i leken, sitts sinnen i rorelse och vi dr 6ppna
for att kommunicera och att lira. Begreppet das Spiel paminner
starkt om Deweys syn pa estetisk erfarenhet, och i likhet med
honom lyfter Gadamer ocksa fram rorelsens betydelse. En levan-
de organism har drivfjadern till rérelsen inom sig sjalv”, framhaller
han. "Leken upptréider alltsa som en sjalvrorelse, vilken inte efter-
stravar att fylla nigot syfte, utan avser rorelsen som rorelse”.”

En annan filosof som har varit inne pa liknande tankar ar
fransmannen Mikel Dufrenne. Han talar om det som konstverket
gor med oss i termer av le sensous, eller pa engelska the sensous,
vilket ordagrant betyder det sinnliga men som héar kanske battre
kan Oversittas som det estetiska.® Le sensous ar det tillstind som
vi forsitts i av konsten, nér vara sinnen sitts i spel — vilket har en
direkt anknytning till Gadamers Spiel. Under gynnsamma for-
héllanden kan upplevelsen av att befinna sig i det estetiska for-
vandlas till en estetisk erfarenhet.

Man kan fraga sig om det inte ar mojligt att uppleva det
estetiska dven i andra sammanhang 4n just i motet med konst och
i skapande. Savil Dewey som Gadamer menar att si ar fallet.
Exempelvis kan en stark naturupplevelse, likavil som en konst-
upplevelse, generera en estetisk erfarenhet, och den som finner
skonhet och meningsfullhet i matematik, sprak eller tradgards-
skotsel uppehaller sig girna i det estetiska for sig sjélv eller till-
sammans med likasinnade. Vad som dédremot ar specifikt for
konsten, finns det skl att hidvda, 4r att dess priméra uppgift 4r att
skapa just estetiska erfarenheter. Konstens sitt att vara ér das
Spiel, menar Gadamer, och dérfor 4r det naturligt att soka sig till
konstnarliga verk och estetiska verksamheter for att lara sig om
sinnlighet, rérelse, mening och motivation.

° Hans-Georg Gadamer, Konst som spel, symbol och fest, 6vers. Pehr Sill-
strom (Ludvika: Dualis, 2013), s. 70.

¢ Mikel Dufrenne, Phénoménologie de U'expérience esthétique, 2 vol. (Paris:
Presses universitaires de France, 1953).
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Har aktualiseras den gamla fragan om huruvida konsten ska
vara autonom, fristiende fran samhallets, skolans och olika orga-
nisationers intressen, eller om den behéver gora ritt for sig,
bevisa sitt virde, sin nytta, innan den far ta plats inom ramen for
till exempel utbildning. Ska den utgora tillvarons guldkant, for-
stroelse, verklighetsflykt, eller ska den pa ett radikalt sitt vara
négot som genomsyrar vara liv, som brakar med oss och tvingar
oss att se pa tillvaron med nya perspektiv? Bokens forfattare nér-
mar sig denna fraga pa olika sitt. Nagra tar explicit stallning medan
andra forhéller sig mer avvaktande och neutrala. Samtidigt kan
man inte komma ifran att nir de bada positionerna framstills som
tvd varandra uteslutande alternativ — autonomi versus instrumen-
talitet — blir resultatet ofta begransande i avseende pé diskussio-
nerna om estetiska erfarenheter. Distinktionen kommer inte
riktigt at vad som hir stir pa spel, namligen vad konst faktiskt
kan gora med oss och vad vi kan ldra av, med och genom den.

Podngen kan fortydligas med hjalp av det resonemang som
den belgiske konstvetaren Thierry de Duve for i sin inflytelserika
bok Kant after Duchamp fran 1996. I undersokningen av rele-
vansen av Immanuel Kants estetiska teorier i samtidskonsten
kommer de Duve fram till att den centrala estetiska fragan inte
ldngre dr ”Vad édr skont?” utan ”Vad dr konst?”” Det ligger mycket
i det, framfor allt i forhallande till den konceptuella och post-
konceptuella konst som lidnge varit tongivande i konstvirlden.?
Men i relation till den estetiska erfarenheten skulle vi 4ndé vilja
hévda att det 4r en annan fraga som mer 4n nidgon annan pockar
pé uppmarksamhet, namligen "Vad gor konst?” Det ér en fraga
som dven pa ménga andra sitt dr ndrvarande i den samtida
konstdiskursen, bland annat i form av olika praktiker av och
teorier om perfomance, vilket sakert bidragit till att begreppet
estetisk erfarenhet pa senare tid fatt fornyad aktualitet.’

7 Thierry de Duve, Kant after Duchamp (Cambridge, Mass.: MIT Press, 1996).
8 Se t.ex. Sven-Olov Wallenstein (red.), Konceptkonst (Stockholm: Raster, 2006).
° Se t.ex. Stefan Deines, Jasper Liptow & Martin Seel (red.), Kunst und
Erfahrung. Beitrige zu einer philosophischen Kontroverse (Frankfurt am

11
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Utifran den hér skisserade bakgrunden hoppas vi att anto-
login ska kunna engagera och lasas med behéllning av inte bara
de som arbetar med estetiska uttryck och larprocesser i olika
utbildningssammanhang utan ocksa alla dem som ar intresserade
av samtida estetik i allmanhet och frédgan om vad konsten egent-
ligen gor i synnerhet.

De forsta texterna i boken ger en teoretisk 6versikt och idé-
historisk bakgrund till faltets mojligheter och utmaningar. I det
forsta bidraget, ”Aristoteles, Edith Stein och den estetiska fram-
stallningens roll i larandet”, tar Astrid Grelz och Jonna Borne-
mark sig an den ndimnda konflikten om huruvida konsten bor ses
som autonom eller instrumentell i forhallande till larande - en
konflikt som ldnge har praglat diskussionerna om konstens och
kulturens plats i skolan och samhallet. Med stod i dels Aristoteles
teorier om tragedins epistemologiska funktioner, dels den tyska
fenomenologen Edith Steins reflektioner om konstens sanning
lyfter de fram en alternativ vag framat. Det ar ett forhéallningssatt
som Overskrider den enkla dikotomin mellan autonomi och
instrumentalitet och som kan bana vag for en mer nyanserad
diskussion i denna viktiga fraga.

En annan teoretisk ingang presenteras av Cecilia Ferm Alm-
qvist och Ketil Thor Thorgersen. I Att majliggora estetiska erfa-
renheter i lararutbildning” lagger de en grund for ett didaktiskt
forhallningssatt dar estetisk kommunikation star i centrum. Av-
sikten ar att presentera begreppet estetisk kommunikation som
en gemensam utgangspunkt for det akademiska félt som pa olika
sitt verkar for att skapa utrymme for och utbilda i estetiska erfa-
renheter i skolans vérld och pa olika lararutbildningar. Texten
som utgar fran en icke-dualistisk, holistisk syn pd relationen
mellan konst och lirande fungerar som en dvergripande intro-
duktion till filtet och bidrar till att sitta aktuella begrepp i
relation till varandra.

Main: Suhrkamp, 2013), Anna Enstrom, Sinnesstdmning, skratt och hypo-
kondri. Om estetisk erfarenhet i Kants tredje Kritik (Huddinge: S6dertorns
hogskola, 2021) och Sven Anders Johansson, Litteraturens slut (Goteborg:
Glénta, 2021).
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Paul Moerman skriver i ”(dans)Konst som utbildning. (este-
tisk) Erfarenhet och demokrati” om konst och i synnerhet
dans som utbildning. Narmare bestamt visar han hur arbetet i
en konstform som dans som ett sitt att komma i dialog med
vérlden kan undervisa oss om vad utbildning i stort handlar om.
Dans kan dven undervisa i ett amne som matematik genom att
Oppna for ett estetiskt erfarande av kunskap. Med stod hos
utbildningsteoretiker och filosofer som Dewey, Biesta, Hannah
Arendt, Emmanuel Levinas, Maxine Greene och Susan Stinson
skissar han ett teoretiskt ramverk som han provar i tva empi-
riska undersokningar frén sin undervisning pa lararutbildnin-
gen. Han visar pa likheter mellan konstens och pedagogikens
verksamhetsfilt nar utbildningens uppdrag forstds bortom
enbart forkovran i fordefinierade kunskaper, firdigheter och
varderingar. Det som foresprékas édr en virldsorienterad, demo-
kratisk utbildning som varnar om varje ménniskas unika sér-
art och stindiga tillblivelse som subjekt i etiskt och (kin)estetiskt
samspel med den som &r annan.

I ”Estetiskt erfarande som transaktionellt meningsskapande”
undersoker Christina Larsson improvisation som estetisk erfa-
renhet liksom vad improvisation kan bidra med i utbildnings-
sammanhang. Hon skriver fram hur Deweys forstéelse av inte
bara erfarenhet utan ocksa estetisk handelse och transaktion kan
anvandas for att fd syn pa och forsta vad som hander i improvi-
sation i musikundervisning. Genom att kopplas samman med
sddant som expressivitet, agens och responsivitet forstds den
estetiska erfarenheten har som nagot som gar bortom den mat-
barhet som efterstrdvas i manga sammanhang idag, inte minst
inom utbildningssektorn, men som inte desto mindre ar hogst
meningsfull.

Mirtha Pastorek Gibson, Torun Mattson och Ninnie Anders-
son ger i “Forutsattningar for estetiska erfarenheter i dans inom
forskollararutbildning” en inblick i hur de estetiska @mnena be-
handlas i kursplaner vid landets forskolldrarutbildningar. Dess-
utom resonerar forfattarna kring vilka implikationer nuvarande
kursplansbeskrivningar kan f i lararutbildningarnas undervis-

13
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ningspraktik. De konstaterar att i en malstyrd verksamhet dar
mitbarhet, kontroll och anvindbarhet utgor ledord ér savil dans
som andra konstformer svara att virdera och uppmanar anstillda
vid olika lararutbildningar att paverka konstruktioner av kurs-
planer och skapa utrymme f6r mer dans pa alla nivaer.

Direfter foljer ndgra bidrag som fokuserar pa barns erfaren-
heter och vad det ar for slags larande som uppstar i deras moten
med konst och estetiska uttryck, liksom vilken roll lararen eller
den vuxne liksom samhaélleliga normer kring skapande kan spela
for deras upplevelse av mening. I ”Barns estetiska erfarenheter -
i relation till material, teknik och resurser” underséker Elin Laby
hur material och tekniker i barns bildskapande foérandrats over
tid och lyfter fram vikten av att reflektera 6ver materialets be-
tydelse for meningsskapande och for hur vi uppfattar och gor
estetiska erfarenheter. Genom att analysera och kontextualisera
bevarade bilder fran teckningstavlingar for barn fran 1930-talet
och framat resonerar Laby kring hur olika material paverkar vilka
bilder som goérs, men ocksd hur de inverkar pa véra forestall-
ningar om vad bildundervisning bor innefatta.

I ”Salinas vag till kunskap - en estetisk erfarenhet” beskriver
Barbro Bergfeldt hur hon som volontdr under fyra veckor i en
byskola i Nepal foljde en ung flicka som larde sig ldsa och skriva
pé engelska i en process praglad av estetiska erfarenheter. Nar
flickan fick lara sig teckna de djur hon skulle ldra sig namnen pa
kom &ven det kdnslomadssiga och intellektuella engagemanget
och orden som tidigare upplevdes som betydelselosa laten fick
mening. I dialog med Dewey analyserar Bergfelt vad som hénde
i motet med flickan och 6ppnar f6r en djupare forstaelse av de
processer som kan leda till lirande i métet mellan bilddmnet och
barns sprakutveckling.

I ”Kungliga Operan som plats for ytterstadens barn? En barn-
domsgeografisk analys av samspelande kontraster” tar Margareta
Aspan sin utgédngspunkt i projektet Unga pa Operan som genom-
férdes mellan 2017 och 2019. Projektet gick ut pa att 6ppna
Kungliga Operan for en bredare publik genom att gora den fysis-
ka miljon, det vill siga sjilva operabyggnaden, tillgénglig for barn

14
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och ungdomar vars foraldrar oftast inte horde till den smala
publikkategori som brukar forekomma dar. Vad galler den este-
tiska erfarenheten lyfter Aspan sérskilt fram betydelsen av forun-
dran och hur méten med det som till en borjan upplevs frim-
mande - i det hér fallet operans kontraster mellan & ena sidan det
storslagna och utétriktade och & andra sidan det hemliga, undan-
gomda - sitter sinnen i rorelse och dirmed bidrar till individens
subjektifiering genom att mojliggora ett omskapande av relatio-
ner och maktordningar.

I "Kroppsligt erfarande av att kunna driva sin vilja i teater-
undervisning pad gymnasiet” beskriver Pernilla Ahlstrand och
Ninnie Andersson ett learning study-projekt dér en teaterlektion
undersoks med fokus pa frigor som dramaldrare sjilva iden-
tifierat som svara att undervisa om. Texten visar pa kvalitativa
aspekter av ett gestaltande arbete i dans och teater och lyfter fram
vad som kan beskrivas som ett for lararen efterstravansvart kun-
nande i en undervisningssituation, i relation till den specifika
formégan att kunna driva sin egen vilja.

Sedan foljer nagra texter som kretsar kring hur estetiska
erfarenheter i hogre utbildning, exempelvis lararutbildning, ar
betydelsefulla for upplevelsen av helhet och sammanhang. Har
lyfts reflektion 6ver estetiska erfarenheter fram som en plats eller
ett rum dir teori och praktik kommer samman och utvecklar
varandra och bildar en meningsfull helhet. I *Teorins fragande
till praktiken. Reflektionen som en estetisk erfarenhet” under-
soker Asa Arketeg hur reflektion i sig kan sigas inbegripa este-
tiska erfarenheter. Arketeg tar avstamp i Lotte Alsterdals tankar
om essiskrivande som estetisk larprocess och tar sedan lasaren
med in i en teoretisk fordjupning kring den estetiska erfaren-
heten via tinkare som Dewey, Gadamer och Richard Shuster-
man. Vidare lyfter hon fram den amerikanske poeten Lyn Heini-
man som beskriver relationen mellan teori och poesi, filosofen
Hilde Heins tankar om utgédngspunkter for en feministisk teori
dar erfarenheten tillats utveckla teorin, och slutligen Yuriko Saito
som visar pa mojligheterna med det konstnarliga skapandet nér
det handlar om att fa syn pa det vi annars inte ser i det vardagliga.

15
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Med utgangspunkt i dessa perspektiv och en utvidgad forstéelse
av det estetiska argumentterar Arketeg for betydelsen av upp-
mirksamhet och frimmandegoring i den estetiska erfarenheten.

Utifran ett empiriskt material himtat fran bildundervisning i
Sverige och Estland fokuserar Ingrid Forsler i ”Att fd syn pa sin
skugga. Estetisk erfarenhet som infrastrukturell kdnslighet i bild-
amnet” pa virdet av mediekunnighet i bildimnet. Hon gor
gillande att en betoning av estetisk erfarenhet i bemérkelsen
sinnligt erfarande har mojlighet att lyfta bilddmnet till att bli ett
amne for utvecklandet av en kanslighet for vad olika infrastruk-
turer — exempelvis larplattformar, sociala medier, kommunika-
tionssystem och sa vidare — savil osynliggér som synliggor. Har
finns en potential i form av redskap for kritiskt granskning av de
olika medier som genomsyrar elevers vardag, medier vars skugg-
sidor séllan lyfts fram och som kan vara svéra att ens fa syn pa.

I det f6ljande bidraget, "I erfarenhetens spér — teaterns sprak
som estetisk larprocess”, riktar Jeanette Roos uppmérksamheten
mot det tvarvetenskapliga akademiska féltet estetiska larproces-
ser, som i sig forenar de fyra omradena konst, pedagogik, praktik
och teori. Hon beskriver det ocksa som fyra olika perspektiv - det
konstnarliga, det pedagogiska, det praktiska och det teoretiska —
som kompletterar och befruktar varandra i undervisningen.
Vidare lyfter hon fram hur lararaktiviteter och undervisnings-
former konstruktivt kan ldnkas till varandra i sadana samman-
hang, liksom att reflektionen kan fungera som en yta dér teori
och praktik mots, bland annat i form av praktisk-estetiska
seminarier som tar sin utgangspunkt i studenternas egna erfaren-
heter. Med avstamp i den retoriska toposlaran resonerar hon
avslutningsvis kring ett boljande landskap som en metaforisk bild
tor kunskap i allménhet och estetiska ldrprocesser i synnerhet.

I ”Om myter, kdnslor och sjélvbilder i skolans matematik.
Fran véra samtal om bildning och den estetiska erfarenhetens
mdjligheter i undervisning” presenterar Petra Lundberg Bouque-
lon och Lars Mouwitz utifrdn sitt mangédriga samarbete kring
lararutbildningens matematikdidaktiska undervisning konkreta
undervisningsexempel pa hur estetiska erfarenheter kan bidra till
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motivation och fordjupad kunskap i matematik och matematik-
didaktik hos studenter pé lararutbildningen. Hannah Arendt och
Jan Thavenius lyfts har fram for att att bidra till en nyansering
och uppluckring av den diskussion om konst och lirande som
tenderar att fastna i vad forfattarna beskriver som en ofruktbar
diskursiv kamp.

Antologins sista text utgors av en poetisk och personligt
héllen essd av Nike Edelholm Svensson. I "Estetisk erfarenhet i
pandemins rumstid - en existentiell begrundan” reflekterar hon
over inte bara den estetiska erfarenhetens utan ocksa riskens,
tillitens, sarbarhetens, autenticitetens och nédrvarons betydelse i
den samtid vi genomlever i skuggan av Coronapandemin. I den-
na meditation 6ver de existentiella dimensionerna av den este-
tiska erfarenheten ryms en stillsam uppmaning om viljan och
modet att bejaka det okidnda.

Som ett konstnérligt bidrag finns avslutningsvis en ldnk och
en ikon for en QR-kod som leder till ett audiovisuellt konstverk
av Marta Mund kallat "Flyktiga praglingar. En studie om hur me-
diers materiella sarart betingar den estetiska erfarenheten”. Ver-
ket behandlar till exempel de “fel” eller "glitschar” som uppstar i
var hart teknifierade virld och de mojligheter till nya estetiska
erfarenheter som uppstar i och med dem.

Sammantaget erbjuder de femton bidragen - inklusive Munds
verk — en mingd olika ingéngar till det lika komplexa som intres-
santa fenomenet estetisk erfarenhet. Forhoppningsvis kan texter-
na verka inspirerande i den pedagogiska praktiken men ocksa
ligga till grund for vidare reflektioner om vad konsten gor och
vilken roll estetiska erfarenheter kan spela i pedagogiska samman-
hang. Texterna behover inte nédvandigtvis ldsas i den ordning de
presenteras hir. I vilket fall som helst vagar vi hoppas och tro att
lasarens tankar och associationer kommer att sittas i rorelse.
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Aristoteles, Edith Stein och den estetiska
framstdllningens roll i larandet

Astrid Grelz och Jonna Bornemark

Den estetiska erfarenheten har i sin mest allmdnna form en
naturlig sarstillning inom epistemologin. Utan sinnlighet och
varseblivning hade det kort sagt inte varit méjligt att vinna nagon
kunskap om virlden vi ir en del av. Anda priglas filosofihistorien
av stindiga omforhandlingar av relationen mellan sinnlighet och
lairande. Sedan estetiken infordes som ett eget amne vid euro-
peiska universitet under mitten av 1700-talet har man diskuterat
huruvida den konkreta estetiska framstéllningen bor betraktas
som instrumentell eller autonom i férhéllande till larandet. Det
vill sdga, om konsten har vissa inneboende egenskaper som gor
att den med fordel kan anvéindas i sirskilda, ofta uppbyggliga
syften, eller om den ska betraktas som fristaende frdn omgivande
sfarer, lyder under andra moraliska lagar och regler och foljakt-
ligen férlorar nagot av sin inneboende essens om den brukas som
ett medel i jakten pé externa mal.

Med édren har denna grundmurade filosofiska konflikt kom-
mit att klyva den estetiskt orienterade filosofin i tva skilda och till
synes oforsonliga ldger vars utdragna skyttegravskrig har fatt
tydliga samhalleliga efterverkningar inte bara pa kulturens om-
rade, utan ocksa pa politikens. A ena sidan anvinds konsten som
ett instrument for samhallsutveckling, for att 6ka valdeltagandet
i utsatta regioner eller gentrifiera bostadsomraden i syfte att hoja
bostadspriserna. A andra sidan betraktas konsten ofta som i
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grunden syfteslds. Av en bredare allméinhet ses konsten girna
som tillvarons guldkant”: som ren och skir underhallning eller
ett exklusivt medel for sjilvforverkligande i en tillvaro annars
praglad av matbarhet och effektivitet. I mer exklusiva kretsar
argumenterar man enligt parollen l'art pour lart for konstens
absoluta autonomi och icke-instrumentella relation till larandet.
Pa svenska kultursidor star skribenterna i ko for att i sann moder-
nistisk anda fa forkasta den 6vriga kritikerkarens dragning till
biografiska analyser och moraliserande uttalanden kring fiktiva
skapelser. Konsten, menar man, ar sitt eget syfte och mél, och dess
upphovsmén bor inte stillas till svars for fiktionens eventuella
verklighetsforankring, oavsett dess grund i eller potentiella infly-
tande O6ver ménskliga beteenden. Genom att avskdrma konsten
frén livets alla omraden placerar man den i ett samhélleligt vakuum
dar den forvisso star fri fran instrumentalisering men ocksa frantas
alla former av etiskt ansvar. Tvingade att vilja forefaller vi plotsligt
begransade till tva alternativ: Kan konsten underordnas externa
mél eller maste den till varje pris fa sta fri "for sig”?

Genom att folja en filosofisk linje som I6per fran Aristoteles
och framat, i modern tid exemplifierad av den tyska fenomeno-
logen Edith Stein, vill vi i den hir artikeln lyfta fram ett antal
begrepp och tankefigurer som erbjuder modjliga alternativ till
denna dikotomi, samt diskutera och nyansera samtidens tudelade
syn pé den estetiska framstéllningens roll i lairandeprocessen.

Aristoteles och konstens filosofiska karaktiar

Aristoteles dgnar sig vid flera skilda tillfillen 4t sambandet mellan
estetiska yttringar och lirande. I Politiken lyfter han fram den
musikaliska njutningen som ett verktyg som kan lira ungdomar
dygd och moral.! I Retoriken skriver han om metaforens kog-

! Bade nir det kommer till att lyssna pd musik och att sjilv framtrida.
Lyssnandet ger dock upphov till en mer naturlig och universell njutning dn
framtridandet, som skdnker moralisk njutning. Aristoteles, Politiken, 6vers.
Karin Blomqvist (Partille: Astrom, 1993), s. 8. For vidare lisning, se Elizabeth
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nitiva pedagogiska funktion.? Allra framst sétter han dock dikt-
konsten, mer specifikt tragedin, vilken béade tillskrivs en kathar-
tisk funktion och en efterbildande dimension som fér oss att vilja
ta reda pa vad saker och ting forestiller.’ Eftersom man under
antiken inte hade for vana att, som vi gor idag, inordna diverse
kreativa uttryck under konstens paraplybegrepp, gar det inte att
sdga att Aristoteles tillskrev konsten som sadan en unik episte-
mologisk funktion. Att han ger just musiken, retoriken och dikt-
konsten inflytande 6ver larandet kan forklaras pé tva satt.

Till att borja med hor de till en vidare kategori av ménskligt
skapade verk som enligt Aristoteles mojliggors av en speciell typ
av kunskap: techne (téxvn). Pa svenska kan techne 6versittas med
bade "kunnighet” och “konst”, och dess betydelse kan sigas ligga
négonstans dir emellan.* Vad som skiljer techne fran andra aristo-
teliska kunskapsformer i Den nikomachiska etiken (till exempel
den vetenskapliga kunskapen, episterme, och fronesis, klokheten), ar
forst och framst dess praktiska och malinriktade orientering.
Techne omfattar allt frin konsten att bygga ett hus och skriva
poesi till att 6vertyga en publik - forehavanden som alla rymmer
ett produktivt element. Men trots sin etymologiska koppling till
begreppet teknik dr techne ingen uteslutande mekanisk kunskap.
Man kan forvisso lira sig att bygga ett hus genom att ldsa en
ritning. I den meningen 4r techne-kunskapen opersonlig: den kan
bade dokumenteras och traderas. Men det finns ocksa dimen-
sioner av techne som inte kan formaliseras och appliceras efter

M. Jones, ”Allocating Musical Pleasure. Performance, Pleasure and Value in
Aristotle’s Politics”, i Ineke Sluiter & Ralph M. Rosen (red.), Aesthetic Value
in Classical Antiquity (Leiden: Koninklijke Brill NV, 2012), s. 159.

2 Aristoteles, Retoriken, dvers. Johanna Akujirvi (Odékra: Retorikforlaget,
2012), 1410b14f.

* Aristoteles, Om diktkonsten, vers. Jan Stolpe (Anamma, Goteborg, 1994),
s. 32, 28f.

* Charlotta Weigelt versitter fechne med konst i den senaste versittningen
av kapitel 6 i Aristoteles Den nikomachiska etiken, publicerad i Jonna Hjert-
strom Lappalainen (red.), Klassiska texter om praktisk kunskap (Huddinge:
Sodertorns hogskola, 2015), medan Marten Ringbom tidigare dversatt det
med kunnighet; Aristoteles, Den nikomachiska etiken (Stockholm: Natur &
Kultur, 1967).
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behov - kunskap som sitter i kroppen lika mycket som i intellek-
tet. Om detta vittnar hantverkarens likavdl som kockens och
dirigentens verksamhet, ofta férfinad genom ér av 6vning. Techne
ar inte bara praktikens form och regler utan ocksa en “formens
praktik”: en dynamisk och erfarenhetsbaserad, kreativ aktivitet.

Likafullt ar techne ingen praktisk kunskap i samma bemaér-
kelse som den handlingsinriktade fronesis-kunskapen, eftersom
framstallningen (poesis) for konsten &r viktigare 4n handlandet
(praxis). Medan etik och politik i grunden kretsar kring hand-
lande utmérks konsten av att den ”stéller fram” nagot som pekar
utover den sjalv. Det ar inte skapandet som sadant, utan huset
eller verket, som &r technes mening och mal. Verksamheten ar
kort sagt understalld verket.

Vad som sérskiljer musiken, retoriken och tragedin — men dven
till exempel skulpturen - fran andra verk sprungna ur techne, och
ger just dem en unik roll i Aristoteles epistemologi, ar darutdver
deras mimetiska karaktar. Alla syftar de pa olika sitt till att efter-
bilda manskliga kéanslor, handlingar, stimningar eller uttryck.
Foérmégan att hdrma beskrivs i Om diktkonsten som en naturlig
och medfodd egenskap, sdrskilt forbehallen manniskan. Saval
under uppvixten som senare i livet, menar Aristoteles, spelar den
mimetiska formagan en avgérande roll i kunskapsinhdmtningen
— forst for barnet, sedan for manniskor i allménhet, men framfér
allt for filosofen.’ Barnets hairmande beteende utvecklas naimligen
efter hand till en mer sofistikerad formaga att som filosofen eller
konstndren avbilda och representera pa ett abstrakt plan.

Det hir ger de efterbildande konstformerna en mer universell
karaktdr an uteslutande teoretiska kunskapsformer. Historie-
skrivningen (liksom manga av de teoretiska vetenskaperna,
skulle man idag kunna hévda utifran samma resonemang) stra-
var efter att skildra det som har hint - enskilda handelser i det
forflutna — medan konsten bar med sig idén om hur nagot hade
kunnat vara, vilket ar och forblir allmangiltigt. Vad som faktiskt
har héant och hur det faktiskt ligger till ar f6r den estetiska fram-

° Aristoteles, Om diktkonsten, s. 29.
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stallningen ointressant. Snarare 4n att strava efter sanningen for
sanningens skull, som ndr man utvinner epistemisk kunskap,
forsoker man inom skulptur-, musik- och diktkonst fanga det pa
samma gang mest allmédnna och partikuléra: en kropp, en kénsla
eller ett uttryck som inte tillhor nagon sarskild men som hade
kunnat tillhéra var och en. Dérfér, konstaterar Aristoteles, dr
dikten mer “filosofisk” och ”serios” an historien.®

Diérmed satter han sig ocksa 6ver den formenta konflikten
mellan instrumentaliserad och autonom konst. Techne ar alltid
sitt eget syfte och mal, men som kunskapsform stir den aldrig fri
”for sig”; sdrskilt ndr den efterbildar manskliga stimningar och
uttryck har konsten med sina universella ansprak en sirdeles god
formaga att smilta samman med andra kunskapsformer, vilket
gor att den pa gott och ont kan fa sévil etiska och politiska som
pedagogiska konsekvenser.

Konst och ldrande idag

Aristoteles filosofi har gett niring at stora delar av den vister-
lindska estetiken och epistemologin. Anda kan man se att nagot
av hans tdnkande idag har gétt forlorat till forman f6r en mer
férenklad bild av den estetiska erfarenhetens roll i lirandet — inte
minst i det svenska utbildningsvasendet.

I laroplanen for svensk grundskola star det att skolarbetet ska
gynna “intellektuella savil som (...) praktiska, sinnliga och este-
tiska” aspekter.” P4 en hogre niva ar maélsittningen att svenska
gymnasieungdomar efter avslutad skolgdng “kan hamta stimu-
lans ur kulturella upplevelser och utveckla kénsla for estetiska
varden”.® Att man alls tar hansyn till estetiska aspekter i svenska
laroplaner ar i grunden nigonting positivt. Tittar man narmare
pé hur liromélen formuleras ser man dock att den estetiska
erfarenheten, liksom den sinnliga och praktiska erfarenheten,

¢ Aristoteles, Om diktkonsten, s. 37f, 1451a38-1451b10.

7 Liroplan for grundskolan samt for forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr11)
(Stockholm: Skolverket, 2011), s. 4.

8 Liroplan fér gymnasieskolan (Gy11) (Stockholm: Skolverket, 2011), s. 5.
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stalls i motsats till den intellektuella, vilken virderas hogre. Vidare
beskrivs de estetiska virdena som nagot man har en “kinsla f6r”
snarare @n forstar. Aven om syftet med att inkludera estetiska
aspekter i laroplanen ér att uppvérdera den estetiska erfarenhetens
roll i ldrandet beskrivs de alltsd som en motpart till, eller &tmin-
stone négot radikalt annat 4n, den intellektuella bildningen.

Ju édldre aldersgrupper en utbildning riktar sig till, desto mer
frikopplade verkar ocksa de estetiska erfarenheterna vara fran
andra typer av ldrande. Pa forskolor och fritidshem ar musik, firg
och form ett stdende inslag i néstan all pedagogisk verksamhet.’
Men redan i hogstadie- och gymnasiedlder borjar emellertid
utbildningarna delas in i praktiska, estetiska och vetenskapliga”
linjer, vilket inte bara i strid med 1900-talets svenska folkbild-
ningsideal ger ungdomarna radikalt olika forutsittningar for
vidare studier och kommande yrkesliv, utan ocksé fordjupar den
kognitiva dissonansen mellan praktisk och teoretisk kunskap,
kreativt och intellektuellt liv. Till och med i praktiskt orienterade
amnen som sl6jd och idrott, dir man kan forvénta sig att den
sinnliga och kroppsliga kunskapen ska premieras, dr betygskrite-
rierna utformade efter teoretiska kunskapsideal. For att fa hogsta
betyg i slojd krdvs det att en grundskoleelev “kan ge valutvecklade
omddmen om arbetsprocessen” och fora “vélutvecklade resone-
mang”.® Det ér alltsd en intellektuell analysf6rmaga som priori-
teras dven har.

Den hir uppdelningen, som pa ménga satt motsager Aristo-
teles idé om techne, har rotter som kan sparas till Descartes for-
nuftsbaserade kunskapsmodell. Till skillnad fran Aristoteles
menar Descartes att bade skonheten och konsten ér frinkopplade
rationalitetens omrade och att de darfér inte kan vara féremal for
négon bestandig filosofisk analys. Descartes raknar erfarenheten
av det skona till sinnlighetens och passionernas sfér, vilken ér helt

°Lgrll, se t.ex.s. 13, 16.
10Lgr11, Kursplanen i slojd, s. 6.
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och hallet subjektiv och understilld omdoémet.!! Lika lite som
fantasin kan sinnligheten gora objektiva ansprak eftersom den
varken representerar eller imiterar varldsliga objekt.

Det hir betyder inte att omdomet dr helt och hallet god-
tyckligt; ocksa pa den subjektiva erfarenhetens omrade finns det
enligt Descartes en viss sorts kunskap att hdmta, dven om den
inte kan kategoriseras i termer av "ratt” och “fel”.’? Men i strid
med techne-begreppet resulterar dock det hir sattet att tinka i en
syn pa den estetiska erfarenheten i allmanhet och konsten i synner-
het som en subjektiv/emotionell/praktisk och inte objektiv/intel-
lektuell/teoretisk angeldgenhet — samtidigt som den paradoxalt
nog bedoms efter ett system baserat pa den senare sortens kun-
skap. Darmed tvingas den estetiska kunskapen in i ett dodldge
dér den for att berittiga sin existens antingen maste gora ansprak
pé att vara lika anvandbar och instrumentell som den vetenskap-
liga kunskapen eller helt avsaga sig sina kunskapsansprak.

Aristoteles idé om att konsten i egenskap av formedlare av
universella virden om det ritta och sanna till och med kan lira
oss att bli battre, mer moraliska manniskor, kan férvisso med
dagens Ogon tyckas omodern. Idag préglas den konstnirliga
diskussionen av ett utbrett motstind mot den moraliserande
konstsyn som pa ett ideologiskt plan har kommit att férknippas
med konservativa, for att inte saga fascistoida stromningar. Des-
cartes dualism kan i detta lage tyckas erbjuda en enkel utvig.
Genom att avskilja den konstnarliga erfarenheten fran ratio-
naliteten och objektiviteten ar det ldttare att argumentera for att
konsten ska undantas fran moraliska pabud. Samma sak galler
kraven pa vetenskaplighet; sa linge konsten bara betraktas som
bildningens guldkant &r det inte lika problematiskt att de este-

1 Bara nir sinnliga idéer undersoks frén ett rationellt perspektiv menar
Descartes att de blir representationer av verkligheten. René Descartes,
Betraktelser 6ver den forsta filosofien, 6vers. Konrad Marc-Wogau, i Descar-
tes, Valda skrifter (Stockholm: Natur & Kultur, 1990), s. 81-145.

12 For vidare ldsning om omdomet, se Jonna Bornemark, Horisonten finns
alltid kvar. Om det bortglomda omdomet (Stockholm: Volante, 2020).
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tiska larprocesserna dr svara att formalisera enligt samma evi-
densbaseringssystem som de naturvetenskapliga.

Det finns dock viktiga nyanser i Aristoteles syn pé relationen
mellan konsten och lirandet som det idag kan vara virt att
paminna om. For det forsta visar han att de efterbildande konst-
arterna med sina universella sanningsansprak befinner sig i
granslandet mellan det subjektiva och det objektiva, eftersom de
berdr var och en utan att berdra nagon sirskild. For det andra
visar han att valet mellan att argumentera for konstens vasens-
massiga lamplighet att anvindas i externa, ofta uppbyggliga syf-
ten och att hidvda dess absoluta autonomi ar en konstruktion.
Implicit i hans begrepp om mimesis och techne, atskilda likval
som nér de 6verlappar i konsten, finns det nagot annat att himta
an uteslutande moralisk kunskap och kunskap som &r ”sann for
sanningens skull”. Genom diktkonsten ldr vi oss, siger Aristo-
teles, hur det hade kunnat vara. Men darmed sagt star vi inte
utlimnade &t en Overtidslig, fran sanningen fristdende, upp-
diktad version av verkligheten (som i Descartes tinkande, dar det
konstnarliga skapandet forldggs till den subjektiva fantasin). Till
Aristoteles begrepp om den mimetiska framstéllningen hor det
faktum att den ldr oss hur det hade kunnat vara, pa ett sannolikt
eller trovardigt satt.'* En filosof som under 1930-talet plockar upp
och i Aristoteles tradition utvecklar den hir frigan dr den tyska
fenomenologen Edith Stein.

Edith Stein och den konstnirliga sanningen

Stein &r ingen estetiskt orienterad filosof i egentlig mening. Efter
att under 1910-talet ha gjort sig kdnd for sina undersokningar av
empati och intersubjektivitet dgnar hon sig mot slutet av sin filo-
sofiska bana at ett metafysiskt idébygge ddr hon kombinerar
Thomas av Aquinos bitvis aristoteliska teologi med Husserls
fenomenologi. I verket Endliches und ewiges Sein fran 1937 re-
flekterar hon dock i den korta men kirnfulla paragrafen "Kiinst-

13 Aristoteles, Om diktkonsten, s. 38.
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lerische Wahrheit” 6ver vad hon kallar for konstnarlig sanning.**
Har lanar hon viktiga tankefigurer ur Aristoteles epistemologi
och poetik men leder ocksé analysen i en ny riktning. I reso-
nemanget kan man urskilja tvd grundliggande argument som
bada kan sdgas bidra till att ytterligare dekonstruera dikotomin
mellan den autonoma och den instrumentella konsten.

For det forsta menar Stein att det som mojliggor den konst-
nérliga sanningen ar vad hon kallar konstnérens kreativa, and-
ligt-intellektuella aktivitet (geistig aktivitit).!* I motsats till hur
vart logiska kunnande ar beroende av redan existerande objekt
foregriper den sanningssokande konstnaren med sin kreativa
aktivitet den typ av objekt vi kallar verk. Konstnaren har alltsa en
forkunskap om verket som foregar vad Stein med tydlig inspira-
tion fran Heidegger bendmner som dess Dasein och som kort-
fattat avser dess befintlighet i varlden.'

4 Edith Stein, Endliches und ewiges Sein. Versuch eines Aufstiegs zum Sinn
des Seins (Freiburg: Herder, 2016), s. 199.

15 ”Att sdga att verket *skapades’ betyder att det har en orsak. Det har den
kreativa aktivitetens verkliga skeende att tacka for sin existens, och denna
aktivitet har sitt ursprung i konstnérens ande [Geist]”. Stein, Endliches und
ewiges Sein, s. 199.

16 Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 200. Steins relation till Heidegger dr
langt ifran okomplicerad. Hon medger sjalv i inledningen till Potenz und Akt
frdn 1931 att Vara och tid hade gjort starkt intryck pé hennes tinkande, vilket
tydligt avspeglar sig i hennes begreppsapparat. Vidare foretar hon en kritisk
diskussion av verket, i synnerhet fragan om tillvarons sociala karaktir, i ett
appendix till Endliches und ewiges Sein fran 1936. Huruvida Stein nar hon
skriver paragrafen om konstnarlig sanning ocksa har last och inspirerats av
Heideggers Konstverkets ursprung fran 1935, publicerad forst 1950, ér
osannolikt, om 4n inte om&jligt eftersom hon kan ha fatt tillging till forelds-
ningsmanus fran Heidegger sjilv. Inga dokument har dock patriffats som
kan styrka en dylik korrespondens. (Klaus Neugebauer, "Dasein und Ewiges
sein. Wie Edith Stein Martin Heidegger liest”, i Perspektiven der Philosophie.
Neues Jahrbuch, vol. 37, 2011, s. 209.) Aven om man i Steins konstbegrepp
kan hitta flera gemensamma berdringspunkter med Heideggers — inte minst
beskriver de bdda verket som den plats ddr sanningen tilldrar sig - kan man
ocksd utréna visentliga skillnader dem emellan. Hos Heidegger &r sanningen
i verket alltid negativt betingad, ofta frankopplad verkets upphovsman och
ytterst orsakad av meningsforlust. Steins estetik 4r med sina religiosa under-
toner mer affirmativ men ocksa, kan man havda, mer virldstillvind. Hon
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I linje med sitt fenomenologiska arv ar Stein férvisso noga
med att fortydliga att teori och praktik, kreativitet och material
samspelar i en komplex process — att idén om verket sallan ar
faststilld fran borjan, utan vixer fram under péverkan av och i
samklang med materialet, externt padriven av kroppen som
medium. Vid ett tillfille beskriver hon bokstavligen det konst-
nérliga arbetet som en fraga om “praktisk kunskap”.”” Det finns
dock granser for materialets delaktighet i den konstnarliga pro-
cessen. Materialet far aldrig bli 6verordnat och std som huvud-
saklig inspirationskélla till ett verk. Om en besynnerligt formad
gren eller ett stenblock som liknar ett djur formar en skulptor att
skapa ett specifikt verk menar Stein att det 4r materialet och inte
konstndren som gett upphov till sévil formen som verket, vilket
gor det mindre sant. Impulsen att skapa kan inte vara slump-
massig och syfteslos utan maste ta sin utgangspunkt i konst-
nédrens meningsgivande intellektuella verksamhet for att sanna
verk ska bli till.

Vill man forsta vad som gor Stein lyhord infor materialets
framtradande roll i den konstnarliga processen samtidigt som
hon diskvalificerar den materialstyrda konsten saknas hir en
viktig pusselbit. Utéver den kreativa aktiviteten betraktar hon en
speciell typ av kunskap som avgorande fér den konstnirliga
formégan: forstaelsen av “meningsfulla former [Sinngebilde]”
som utan att redan finnas konkretiserade i virlden ™visar’ sig fo6r
intellektet och stimulerar dess aktivitet”.!®* Denna grundlaggande
formforstaelse, som Stein raknar till vad hon kallar vart kreativa
intellekt”, skdanker at resonemanget en ny dimension da den avser
en mer abstrakt formaga att pa ett intellektuellt plan (som foregar
den kreativa aktiviteten) vara mottaglig for formens menings-

fokuserar i storre utstrickning pa den konstnirliga kreativiteten och ger
konstniren i egenskap av formedlare av meningsfulla former en viktig funk-
tion for den konstnirliga sanningens skeende. For Stein dr det inte san-
ningen om varat som sadant som uppenbarar sig i sanna verk, utan den
essentiella sanningen: sanning(ar) i skirningspunkten mellan det universella
och partikuldra.

17 Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 202.

18 Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 200.
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fullhet. I fallet med grenen handlar det inte s& mycket om att lata
sig inspireras av dess yttre attribut som att kunna situera dess
form i ett vidare meningssammanhang.

For det andra papekar Stein att verk skapade av ménniskor
inte ar substanser (odoiw), varfor deras essens maste forstas pa ett
annat sitt an de naturliga tingens essens.” For att kunna bendm-
na ett naturligt ting som sant kravs bara att det naturliga tingets
existens Overensstimmer med dess essens: att en faktisk sten
korresponderar med idén om en sten. Nar det kommer till verket
blir det hela mer komplext. En skulptur av ett trdd ar inte ett trad
- den ér en representation eller en bild av ett trad. Tradets
mening dr konceptuellt tillskriven verket. Av den orsaken ar
ocksé det konstnarliga sanningsanspraket av ett visst slag. Veten-
skapsmannen som syftar till att s sanningsenligt som mojligt
beskriva varlden dr bunden till sakliga logiska beskrivningar och
vetenskaplig terminologi. Pristen som predikar Guds ord for-
ordar en sanning som befinner sig bortom den jordiska livs-
varlden. Den konstnarliga sanningen kan dock avvika fran verk-
ligheten utan att ddrmed forlora sina inomvérldsliga sannings-
ansprak. En byst av Napoleon behover inte likna den verklige
Napoleon, skriver Stein: si lainge den fangar hans sanna essens
har konstnéren lyckats med att skapa ett sant verk. Skulle skulp-
toren dessutom lyckas med att visa hur Napoleon de facto sag ut,
fortsatter hon, upplevs konstverket rentav som sannare &n
exempelvis historikerns alster eftersom det omfattar bade den
konstnarliga och den historiska sanningen.?

Exemplet kan kdnnas igen fran Om diktkonsten, men till skill-
nad fran Aristoteles nojer sig inte Stein med att konstatera att
konsten ar mer filosofisk dn historien. Enligt henne har konsten
en formaga att lira oss inte bara hur det sannolikt hade kunnat
vara, utan en viss sorts sanning om hur det hade kunnat vara: en
sanning som bittre formedlas i konsten 4n nagon annan form av
sanning kan avsloja tillvarons meningsfullhet.

19 For vidare lasning om substanser, se Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 116.
20 Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 199.

29


https://sanningen.20
https://essens.19

I RORELSE

Sammantaget redovisar Stein en nyanserad bild av konstens
roll i larandet. Genom att satta ord pa den intellektuella dimen-
sionen av den konstnérliga erfarenheten frigér hon den fran
rationalismens uppdelning i praktisk och teoretisk kunskap, utan
att dirmed ge upp dess sanningsansprak. Och just pa grund av
att hon beskriver konsten som sann och inte bara sannolik lyckas
hon efter Descartes ateruppratta den sinnliga kunskapen som
den epistemiska kunskapens jimlike. Genom att ateraktualisera
Aristoteles idé om kunskapens plurala karaktir, och vidare-
utveckla hans idé om konstens formaga att skildra universella
erfarenheter befriar Stein konsten fran det cartesianska dodlédge
dér den antingen maste understallas externa mal eller helt och
héllet avskarmas fran kunskapsproduktionen.

Den konstnirliga sanningen i praktiken

Fran dagens perspektiv kan man pa flera punkter ifragasatta
Steins argument, kanske framfor allt hennes inskrankning av
kroppens funktion i det konstnirliga skapandet till ett "externt
padrivande” medium, endast till for att fullgéra den kreativa
aktiviteten, eller hennes skeptiska forhallningssatt till slumpen.
Inom modern dans- och performancekonst arbetar man i forsta
rummet med utgangspunkt i kroppen och utforskar relationen
mellan rorelse och tanke, association och slump - en techne-
verksamhet som i allra hogsta grad innebdr att vara 6ppen for
“formens meningsfullhet” !

Rent praktiskt dr den konstnirliga sanningen ocksa bade
svaruppnaelig och skor. Nir ett genuint eller sant verk blir till,
skriver Stein, far inget goras godtyckligt eller riktningslost efter-
som “den formméssiga strukturens inre organiska lagar” inte far
storas.”2 Om ett verks konceptuella struktur inte dverensstimmer
med den meningsfulla formen, exempelvis pa grund av miss-
forstand eller vanforestillningar, har konstnaren likaledes miss-

2 Jamfor till exempel Erin Manning, Relationscapes. Movement, Art, Philo-
sophy (Cambridge, Mass.: MIT Press, 2009).
22 Stein, Endliches und ewiges Sein, s. 201.
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lyckats. Det racker inte med intentionen - att konstverket ar vad
konstndren vill att det ska vara. Ett sant verk tillkommer nér den
konstnarliga processen, hur den dn ma se ut, styrs av och lyckas
med att visa fram meningsfulla former.

Diérmed sagt kan Steins konstbegrepp knappast beskrivas som
uppbyggligt, 4n mindre instrumentellt; det har ingen moralisk
funktion och heller inget specifikt syfte. Till skillnad fran andra
tankare i sin samtid verkar Stein vara helt ointresserad av den
konstnarliga teknikens praktiska natur, likasa vad som utmarker
bra och dalig konst. Om verket upplevs som sant, fragar hon sig i
stallet, vari bestar da denna sanning? Hennes konstbegrepp fram-
star darfor pa vissa sitt som traditionellt men ocksa som tidlost
och oppet.

Anda drar hon sig inte for att tillskriva konsten en tydlig
funktion i forhallande till larandet. Den intellektuella dimen-
sionen av den kreativa kunskap som i var samtid ofta i vaga ter-
mer bendmns som “formkinsla” uppvérderas i Steins tinkande
till den grad att den forlaggs till den ménskliga tillvarons sjdlva
kiarna. Dessutom ger hennes resonemang konstverket, vars roll i
en tid genomsyrad av kommersialisering och varufiering &r
kraftigt begransad (och sillan férknippad med sanningen), en
epistemologisk sdrstallning vars giltighet ar svér att vérja sig mot
tor alla som har haft en 6gonéppnande konstupplevelse. Utan att
relativisera eller ifrdgasdtta sanningshalten i den positivistiskt
utvunna logiska kunskapen sitter Stein ord pa hur konsten kan
ha en unik férmaga att 6ppna nya dorrar for var forstaelse av
virlden och oss sjélva.

Hur det skulle kunna vara

Trots att tidsspannet som skiljer Stein och Aristoteles at kan
tyckas ooverstigligt ligger deras resonemang stillvis mycket nira
varandra. Bdda forldgger konstnérens formaga att fanga upp och
formedla essentiella sanningar till skdrningspunkten mellan
praktik och teori, kreativitet och intellekt. For att kunna fram-
stalla virlden pa ett trovirdigt sitt ar Aristoteles techne-kunskap
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minst lika viktig som Steins kreativa intellekt. Forenade i asikten
att konsten har en mojlighet att vara mer sann, eller &tminstone
mer filosofisk &n historien, argumenterar de ocksa pé varsitt hall
for dess unika roll i ldrandet.

For att ta ett konkret exempel som illustrerar det hir sittet att
tanka kan man véinda sig till skonlitteraturen: en konstform som
inom dagens utbildningsvasende faktiskt ges visst utrymme i
undervisningen av teoretiska amnen. Trots att den inte kan bidra
med nagon evidensbaserad form av kunskap ar de flesta eniga om
just denna konstforms pedagogiska fordelar. Aven om det inte
finns nagot enkelt orsakssamband mellan att ldsa eller skriva
skonlitteratur och hog etisk formaga kan man genom de erfaren-
heter som gestaltas i skrivkonsten fa nya perspektiv pa de egna
erfarenheterna. Dessutom har litteraturen en dmnesoverskri-
dande funktion. Sprakkurser dir man i undervisningen anvinder
sig av just skonlitteratur kan resultera i levande politiska och
situerade historiekunskaper som annars skulle ha varit svara att
formedla.?

Det hir dr nagot svenska politiker mycket vil kdnner till. I
efterdyningarna av den sé kallade kanondebatten fran 2006 — da
Folkpartiet under valrorelsen foreslog att svenska skolan skulle
inféra en litterdr kanon - var det inte verkens underhallande eller
moraliskt uppbyggliga egenskaper som stod i centrum for det
politiska samtalet, utan vem som skulle ha rétten att bestimma
vilka gemensamma erfarenheter som ska ligga till grund for den
svenska kulturhistorien och kulturella identiteten. Anda tycks
man inte ta samma héansyn till andra konstformer. Det dr svart
att forestdlla sig en politiskt initierad musikalisk kanon, &n
mindre en konstnarlig. Det finns helt enkelt inte samma tilltro till
musik- och bildkonstens férmaga att finga upp och férmedla
universella erfarenheter eftersom dessa typer av kunskaper &r
sarskilt svara att formalisera och mita enligt den radande for-
nuftsbaserade kunskapsmodellen.

2 For en omfattande rapport pd dmnet, se Mary Ingemansson, Léirande
genom skonlitteratur. Djuplisning, forstdelse, kunskap (Lund: Studentlitte-
ratur, 2016).
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For att komma till ritta med den tudelade konstsyn som
tvingar in den estetiska kunskapen i ett instrumentaliserande
nyttotankande, alternativt en autonom sfir, maste det i grunden
till politiska reformer. Med hjilp av tinkare som Aristoteles och
Stein kan vi dock pa ett filosofiskt plan hitta vigen ut ur denna
konstruerade dikotomi. Ingen av dem reducerar konsten till ett
verktyg for sjalvforverkligande och samhaillsutveckling, men
ingen av dem fristéller den heller fran sin omgivning. I stallet
menar de att konsten har en epistemologisk funktion som i allt
vasentligt bestar i just varldstillvindhet. Techne-kunskapens syfte
och mal ér férvisso verket som sddant, men den mimetiska fram-
stallningen é&r, for att anvdnda Aristoteles ord, inte sann for san-
ningens skull, och heller inte sann for sin egen skull; den for-
medlar inte den 6vertidsliga, moraliska sanningen om hur det ska
vara utan den i hogsta grad situerade sanningen om hur det hade
eller skulle kunna vara - en sanning som ar universell och parti-
kuldr pa samma gang. Och som sadan kan den med fordel
anvandas som underlag i allehanda larandeprocesser.
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Att mojliggora estetiska erfarenheter i
lararutbildning

Cecilia Ferm Almqvist och Ketil Thor Thorgersen

Texten tar utgangspunkt i och diskuterar estetisk kommunikation
som ett didaktiskt forhallningssatt till estetiska erfarenheter inom
utbildning generellt, och ldrarutbildning specifikt. Genom att
erbjuda estetisk kommunikation som ett didaktiskt tankeverktyg
for att forsta och planera for, genomféra och vérdera utbildning
avser vi att Oppna for en diskussion om vilken plats estetiska
erfarenheter har och kan ha i lararutbildningar. Estetisk kommu-
nikation kan séledes forstds som ett erbjudande till lirare inom
lararutbildningar om ett forhallningsstt till estetik och larande
som kan fungera som ett tankeverktyg for att analysera och utfor-
ma utbildningar dar estetiska erfarenheter star i centrum. Texten
presenterar och definierar begreppet med grund i filosofiska tanke-
traditioner, relaterar det till specifika lirandesituationer, didak-
tiska handlingar och kompetenser, pedagogiska relationer, samt
till utbildningsstrukturer och politiska varderingar.

Estetisk kommunikation ar ett teoretiskt begrepp som har
utvecklats av forfattarna under de senaste tolv dren.! Foreliggande

! ”Viért” begrepp estetisk kommunikation har uppstatt ungefir samtidigt

med dmnesbeteckningen estetisk kommunikation” som &r tva gymnasie-
kurser. Hur &mnesbeteckningen uppstod har vi inte lyckats ta reda pa, men
da ingen av oss har varit deltagande i framtagandet av kursplanerna eller
dmnena framstar det som en historisk tillfallighet. Vart begrepp ska med
andra ord forstas som helt franskilt gymnasiekurserna — &ven om vi anser att
de tankar vi beskriver i det foljande kan anvandas inom dessa kurser.
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text dr ett forsok att fora samman véra respektive tankegéngar och
utforska hur de tillsammans kan bidra till ett didaktiskt férhall-
ningssatt som erbjuder en grund for estetisk erfarenhet inom
ramen for lararutbildning. Utgangspunkten ar en forstielse av
konst och estetik som i grunden kommunikativa — och att utbild-
ning darfor bor handla om att erbjuda méanniskor att bli kom-
petenta deltagare i alla de mellanménskliga sammanhang dér
konst och estetik spelar roll. Detta har implikationer langt utan-
for konstamnenas ofta isolerade doméner i utbildningsvisendet,
da (ndstan) allt larande i alla &mnen sker genom kommunikation.
Om maénniskor ska kunna erbjudas mojligheter att bli kompe-
tenta medborgare i en komplex samtid och framtid, kravs det
utbildningar som lagger till ratta for larande i och av manga kom-
munikationsformer. Begreppet vilar ocksé pé en holistisk, icke-
dikotomisk och icke-fragmentarisk syn, vad giller savdl mén-
niskor, larandesituationer, som konst och kommunikation. Pa
vagen mot att forverkliga detta i didaktisk praktik valjer vi att
rikta blicken mot fyra medvetandedimensioner i lirande och
utbildning. Dessa utgér huvudnycklar i den didaktiska verktygs-
ladan och kommer att presenteras och diskuteras lingre fram i
texten pa ett mer politiskt plan dar konsekvenser for hogre
utbildning och lararutbildning skissas fram.

En (holistisk) syn pa relationen konst och ldrande

En av utgangspunkterna ar att se estetisk kommunikation som
ett didaktiskt forhallningssatt, ett forhallningssatt som blivande
larare bor fa tilldgna sig inom ramen for sin utbildning. Darmed
ser vi det ocksa som ett forhallningssitt som lararutbildare
behover kunna lagga tillratta for,2 och som forebildande ldrare
kan anvinda sig av. For att komma dit behéver vi ocksa resonera

2 Begreppet lagga tillritta anvinds hir delvis som ett synonym till begreppen
facilitera och bygga stodstrukturer som ar vanliga i Sverige for att beskriva
lararens uppgift att skapa lirandesituationer som ar anpassade till att frimja
elevers larande. Léagga tillrdtta dr ett vanligt uttryck i norskan och pé fram-
vaxt i svenskt akademiskt sprékbruk.
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om vad estetiska erfarenheter som larande kan vara, med andra
ord relationen mellan lirande och estetiska uttryck. Sedan 2011
finns uppdrag for ett antal olika typer av ldrarutbildning, ndm-
ligen forskollararutbildning, ldrarutbildning mot fritidshem,
grundlédrarutbildning F-3, respektive 4-6, dmnesldrarutbildning
och folkhogskollararutbildning. Utrymme och funktion for este-
tisk erfarenhet ser olika ut, delvis pa grund av vilka syften och mal
olika kurser i respektive utbildning har, men ocksé beroende pa
vilken akademisk kultur som rider vid respektive lirosite och
inom varje lararlag. Vi tar utgangspunkt i lararutbildingens
UVK-del,’ samt dmnesldrarutbildning i framfor allt musik och
dans,* samt lirarutbildning riktad mot fritidshemmet. I samtliga
sammanhang ér forebildande undervisning av vikt, och vi ser
estetisk kommunikation som ett forhallningssétt blivande larare
ockséd behover ha med sig ut i arbetslivet. Vi har valt att luta oss
pé& Anne Bamfords fyra kategorier vad giller relationer mellan
konst och lirande.” Studenter ses hiar som individer som bor fa
mojlighet att delaktigt véxa i rollen som den som uttrycker sig
med, skapar och tar del av estetiska uttryck, likaval som att
tillagna sig akademiskt stoff och visa sitt generella kunnande med
och genom olika uttrycksformer. Lirande i konst, ldrande genom
konst, konst som ldrande och ldrande som konst ar de kategorier
som nedan kommer att beskrivas och utforskas, med fokus pa
meningsskapande inom ramen for ldrarutbildning.

* Den gemensamma utbildningsvetenskapliga kursverksamheten i samtliga
lararutbildningar, utbildningsvetenskaplig kirna.

* Vi anser att teorin kan vara anvindbar inom alla konstutbildningar och
dven inom utbildning generellt, men da var priméra kompetens ligger inom
musikpedagogik och till i grad danspedagogik kommer merparten av vara
reflektioner ligga ndra dessa verksamheter.

* Anne Bamford, ”Arts and Cultural Education in Iceland”, Semantic Scholar
(Reykjavik: Ministry of Education, Science and Culture, 2009). Aven Lind-
stroms fyra perspektiv som paminner mycket om Bamfords, lirande om, i,
med och genom konsten, ar anvindbara i sammanhanget: Lars Lindstrom,
”Aesthetic Learning About, In, With and Through the Arts. A Curriculum
Study”, International Journal of Art & Design Education 31 (2), 2012, s. 166-
179.
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Estetisk kommunikation - pa filosofiska fotter

Begreppet estetisk kommunikation uppstod som ett forsok att
16sa problem med begrepp och teoribildningar som var domine-
rande i Sverige runt 2007.° Begrepp som det vidgade text-
begreppet eller multimodalitet upplevdes ha for mycket fokus pa
gestaltningen som produkt och de mojliga innebérder gestalt-
ningen kunde ha - medan det estetiska, existentiella och sociala
hénvisades till bakgrunden. Estetiska ldrprocesser dr det begrepp
som ofta anvéands for att forklara de sitt att lira sig som inte dr
utbildningsvérldens traditionella logiska, verbalsprakliga och
matematiska. Estetiska ldrprocesser har tyvarr ocksa kommit att
fa en nagot generisk konnotation som att det &r nagot gemensamt
som héller visst larande ihop till skillnad fran annat icke-estetiskt
larande. Estetisk kommunikation var ett forsok att lansera ett
begrepp som skulle kunna bidra till att tinka pa ett alternativt sitt
om undervisning och lirande generellt, men framfor allt i s&
kallade estetiska dmnen: ett sitt ddr mening och innebord inte dr
forutbestimda, utan nagot som skapas tillsammans mellan del-
tagarna i undervisningssituationer och dir estetiska och existen-
tiella dimensioner &r centrala. Begreppets tvd huvuddelar, estetik
och kommunikation, behover forklaras och definieras for att vi
ska kunna ta texten vidare. Vi betraktar séledes estetisk kommu-
nikation som vart bidrag till att fylla begreppet estetiska lir-
processer med ett innehall.

Estetik ar ett begrepp som har en relativt kort historia. Det
inférdes som akademiskt filosofisk term av Alexander Gottlieb
Baumgarten 1750 och plockades snabbt upp av andra filosofer
sdsom Immanuel Kant och blev viktigt under 1800-talets diskus-
sioner om konst, konstnirligt virde, god smak, bildning och

¢ Cecilia Ferm, Den levda kroppen i det musikpedagogiska rummet. Tvd
specialpedagogiska studier (Pited: Luled tekniska universitet, 2005). Cecilia
Ferm, ”To Learn an Aesthetic Language. A Study of How Hard of Hearing
Children Internalise Dance”, Australian Online Journal of Arts Education, 3
(2) 2007. Ketil André Thorgersen, Unspoken Truths. About Aesthetics in
Swedish Schools (Luled: Luled tekniska universitet, 2007).
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existentiell forstielse.” Begreppet utvecklades snart till nigot
mycket mer 4n Baumgartens initiala tyskifiering av det grekiska
aisthetikos — menat som ett begrepp for den forstaelse manniskor
utvecklar genom erfarenheter, och den forstéelse han definierade
som icke intellektuell, men i stéllet sinnlig. Denna betydelse finns
fortfarande kvar idag, men har utvecklats till en betydande gren
inom filosofin som behandlar just de fragor som nyss nimndes:
en konstfilosofi om mening, smak, bildning och existentiell for-
staelse. Aven om estetikbegreppet var nytt di det aktualiserades
av Baumgarten, diskuterades dessa fragor flitigt, och ungefir
samtidigt som Baumgarten skrev fram en teori om estetik i Tysk-
land, satt en ung student med namn Edmund Burke i Dublin och
skrev en text som tog sin utgangspunkt i ett annat grekiskt
begrepp, hypsos — nyss Gversatt till engelska som the sublime.?
Burke anséag att manniskan kunde erhalla konstnarliga upplevel-
ser av tva sorter: skona eller sublima. Det skéna eller vackra var
mindre utsmyckningar av tillvaron avsedda att skapa glddje-
amnen, medan det sublima tog fasta p4 att skapa upplevelser och
erfarenheter som innefattade ridsla, kinslor av egen litenhet och
tillvarons mojliga farhdgor och fasor. Av de tva, det skona och det
sublima, var alltid det sublima det kraftigaste enligt Burke - det
som hade potentialen att paverka och féridndra en manniska.
Dessa idéer togs snabbt upp av Kant som sammanférde det med
sina teorier om estetik, konst och smak.’ Kants teorier om estetik
har fungerat som en referenspunkt som alla senare teorier pa

7 Detta behandlas narmare i relation till estetiska &mnen i skolan i Thor-
gersen, Unspoken Truths.

8 Hypsos har Gversatts pa manga sitt och betyder kanske mer “upphojt” in
den nutida anvindningen av “sublimt”. En av de svenska 6versittningarna
av Longinus heter darfér Om litterdr storhet (Longinos, 6vers. Jan Stolpe, Om
litterdr storhet. Goteborg: Anamma, 1999). Kuriosa i sammanhanget ar att
det ar hogst oklart vem som har skrivit texten och nar den skrevs. Se dven
Edmund Burke, Filosofisk undersokning av ursprunget till vira begrepp om
det sublima och det skéna; med en inledande essid om smaken, 6vers. Per Dahl
(Stehag: Symposion, 1995), och Robert Doran, The Theory of the Sublime
from Longinus to Kant (Cambridge: Cambridge University Press, 2015).

° For en grundligare genomgang av estetikbegreppets historia i ett skol-
sammanhang hanvisar vi till Thorgersen, Unspoken Truths.
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négot sitt har varit tvungna att forhalla sig till. En av utgangs-
punkterna for vart arbete med estetisk kommunikation var
Deweys estetiska teorier.'” Dewey tog utgingspunkt i den este-
tiska erfarenheten och upplevelsen som manskliga aktiviteter,!!
for att borja diskutera estetik utanfor finrummet igen - hur det
estetiska som vardagsupplevelser kunde bidra till manniskans liv.
Fragor om estetik blev séledes inte enbart en fraga om konst,
konstupplevelser och den goda smaken som hos Kant, men vl sa
mycket en fraga om hur méanniskor skapar mening genom moten
med varlden sasom den visar sig genom en méngd olika gestalt-
ningar. En huvudpodng for Dewey &r att méanniskan skapar
mening och lar sig genom kommunikation. En form av kommu-
nikation som erbjuder méjligheter till holistiska, icke-fragmen-
tariska erfarenheter 4r enligt Dewey estetiska erfarenheter.
Fragor om estetik blir saledes dven en fraga om kommunikation.

Den estetiska kommunikationens fyra

medvetenhetsdimensioner

Didaktik handlar om att nagon forvantas lara sig ndgot bestamt,
och lararens roll blir att lagga tillrdtta for det, genom att svara pa
fragorna vad?, hur?, och varfor? I uppbyggandet av estetisk kom-
munikation som didaktiskt ramverk, dr det darfor viktigt att sétta
fingret pa vad de som forvintas lira sig nagot, och de som
undervisar behéver rikta sin medvetenhet emot for att utvecklas.

Medvetenhet om det egna subjektet - om sin roll och sina
estetiska kompetenser

Att bli medveten om sig sjélv, sitt eget kunnande och hur en
uttrycksform kan anvdnda i kommunikation handlar om att ldra
sig vad man kan och hur det ar mojligt att lara sig det som krévs
for att uttrycka det onskvirda. "Det egna subjektet” eller ”sig
sjalv” refererar i detta sammanhang till jaget i rollen som den som

0 John Dewey, Art as Experience (New York: Perigree Boooks, 1934).
' Pa engelska ér experience bdde upplevelse och erfarenhet.
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skapar eller utfor till exempel musik, sjalv eller tillsammans med
andra. Det kan innebdra att fantisera, finga och sétta ord péa idéer,
leka fram uttryck, hantera redskap for att kunna uttrycka en
konstnarlig eller estetisk idé, i dialog och kommunikation. Att
gora erfarenheter i virlden och reflektera 6ver dem samt dela
dem med andra blir centralt. Vérlden bestar av ting och andra
ménniskor som vi ldr oss forsta och hantera genom interaktion,
det blir mojligt att tala om ett intersubjektivt meningsskapande,'?
dédr mening skapas i moten mellan subjekt i varlden.

Medvetenhet om och uppmdrksamhet mot andras roller och
estetiska kompetenser

En viktig del i att delta i estetisk kommunikation ar att kunna
finnas i rollen som mottagare, att vixa som den som tar till sig
estetiska uttryck, om det s& handlar om dans, musik, bild, teater,
film, poesi eller ndgot annat.!* Det handlar om att ldra sig urskilja
uttrycksformernas parametrar och nyanser, att vara riktad mot
uttrycket och tillita sig analysera, vdrdera och tolka andras
uttryck. En kompetens i sammanhanget dr att kunna uttrycka sin
upplevelse, med ord, kropp och andra uttrycksmedel, att vara
nérvarande och delaktig dven i den mottagande rollen, inte minst
genom att ge respons. Nagot studenten kan behéva trina pa ar
att vara oppen for de uttryck hon omges av i den skapande
situationen for att kunna ta in, lata sig inspireras av och imitera
andra. Aven att vara 6ppen for och nyfiken pa andras bidrag blir
relevant i sammanhanget. Alla studenter och deras kommande

12 Maurice Merleau-Ponty, Kroppens fenomenologi, overs. William Fovet
(Goteborg: Daidalos, 1997).

" Ninnie Andersson & Cecilia Ferm Thorgersen, “From a Dualistic Toward
a Holistic View of Dance Knowledge. A Phenomenological Analysis of Sylla-
buses in Upper Secondary Schools in Sweden”, Journal of Dance Education,
15 (1), s. 1-11, 2015. Cecilia Ferm Thorgersen, "Grundskolelevers lirande
som estetisk kommunikation. Aspekter av oversattning och delaktighet”, i
Britt-Marie Styrke (red.), Kunskapande i dans. Om estetiskt ldrande och kom-
munikation (Stockholm: Liber, 2015), s. 70-88. Cecilia Ferm Thorgersen,
“Lived Music. Multi-Dimensional Musical Experience. Implications for
Music Education”, Philosophy Study, 3 (12), 2013, s. 1124-1134.
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elever har ratt till estetiska upplevelser och reflektioner 6ver
desamma. Det kan vara en utmaning att ldgga tillratta for sadana i
vissa sammanhang dé det kan bryta med traditioner, ramar och
forvantningar, men det gor det inte mindre relevant och angeldget
att utveckla praktiker mot ett estetiskt-kommunikativt lirande.

Medvetenhet om intenderad mening och uppfattad funktion med
estetisk mediering och dess potentiella variationer

Utifran ett posthumanistiskt och postmodernt sitt att betrakta
konstverket kan det vara fruktbart att forhalla sig till en gestalt-
ning utan att bekymra sig for vad konstnéren vill med konst-
verket, men snarare vara vaksam pa vad konstverket eller det
estetiska uttrycket vill i interaktionen med oss.* I ett sédant for-
héllningssétt ingar en tankelek diar mottagare kan laborera med
olika forestdllningar om vad konstndren/avsindaren mojligen
kan ha velat. Gestaltningen far med det sittet att se genom sin
existens i ett socialt sammanhang agentiska funktioner; gestalt-
ningen péverkar med andra ord sammanhanget genom en egen
“vilja”. Konstverket ér saledes mer 4n sin skapares intentioner
och ju mer det anvédnds och pratas om och fir mojlighet att agera
tillsammans med andra med agens, desto mer far konstverket
egna viljor och péverkar manniskor och sociala ssmmanhang pa
olika sitt. Att bli medveten om konstverkets mojliga intenderade
mening ar med andra ord att mota konstverket med ett 6ppet och
nyfiket sinne dér vi fragar konstverket "Vad vill du? Vad har du
att erbjuda? Kan jag forsta nidgot nytt av dig? Kan du visa mig
négot nytt?” etc. Genom att ha ett possibilistiskt forhallningssatt
blir konstverket saledes en katalysator for att 6ppna upp for en

4”La mort de 'auteur” (forfattarens dod) var en text den franska litteratur-
kritiken och filosofen Roland Barthes skrev 1967. Hans skrift var ett angrepp
pa det forhallningssitt till tolkning av litteratur som var vanligt pa den tiden,
att det skulle tolkas utifrén forfattarens biografi och uttalade asikter. Barthes
menade att konstverket skulle tolkas utifran sig sjalvt. Ett sadant syn pa kons-
ten har vidareutvecklats av bl.a. Derrida och posthumanistiska teoretiker.
T.ex Jacques Derrida, "The Deaths of Roland Barthes”, i H. J. Silverman
(red.), Philosophy and Non-Philosophy Since Merleau-Ponty (Evanston:
Northwestern University Press, 1997), s. 34-67.
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mingd olika forstéelser av virlden.”> Med possibilism menar
Arne Neess att det ar viktigt for méanniskor att inte fastna i vad vi
tror ar sant, men i stéllet prova intellektuellt mojliga alternativ
och ha en instillning déir allt 4r mojligt — dven om vissa saker ar
mer sannolika. Denna 6ppenhet handlar inte om att allt ar sant,
snarare tviartom. Det handlar om att ha ett kritiskt forhallnings-
satt till vad vi tror oss veta, samtidigt som vi dr 6ppna for nya
insikter. Varfor ar detta viktigt nar det géller estetisk kommu-
nikation? Konsten har, som savil Dewey som Heidegger och
Deleuze och Guattari hdvdar,'® potentialen att Gverraska oss och
erbjuda erfarenheter som gar forbi véra invanda forestallningar
och visa oss vérlden pé nya sitt. For att utvecklas som kompetent
deltagare i ett offentligt samtal dar olika kombinationer av kom-
munikationsmedel stiandigt distribuerar och skapar makt och
privilegier kravs medvetenhet om hur estetiska uttryck fungerar.
Genom att skapa kunskap i och genom konst och estetiska
uttryck uppstar forutsattningar for att paverka skapande av ny
forstaelse av virlden. Sedan ar det viktigt att vara uppmarksam
och nyfiken pé hur andra skulle kunna uppfatta den konstnérliga
gestaltningens budskap. Beroende pé vilka erfarenheter en per-
son moter gestaltningen med kommer férstielsen, upplevelsen
och erfarenheten vara savil personlig som delad. Hur larare ska
lagga tillratta for att studenter ska fa mojlighet att bli bade kom-
petent “producent” och “konsument” i konstnarliga och estetiska
processer dr beroende av medvetenhet om mediets mojligheter. I
relation till respektive uttrycksform blir det ocksé av vikt att vara
oppen for dess komplexitet vilket blir ett ansvar for lararen att
lagga tillritta for. I mottagarrollen blir det dessutom aktuellt att

15 Arne Nass & Per Ingvar Haukeland, Livsfilosofi. Et personlig bidrag om
folelser og fornuft (Oslo: Universitetsforl., 1999). Ketil André Thorgersen &
Thomas von Wachenfeldt, ”You Who Hate God’. Investing in Love and
Hate Through the Sound of Satan”, i Alexis Anja Kallio (red.), Difference and
Division in Music Education (London: Routledge, 2020).

16 Dewey, Art as Experience; Martin Heidegger, Konstverkets ursprung, overs.
Sven-Olov Wallenstein (Goteborg: Daidalos, 2005); Gilles Deleuze & Felix
Guattari, What is Philosophy? 6vers. Hugh Tomlinson & Graham Burchill
(London: Verso, 1994).
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forhélla sig till respektive uttrycks tradition och dir utveckla
medvetenhet om vad som ar att f6lja traditionen, bryta den, eller
kanske utveckla den.

Medvetenhet om den kontext dir kommunikationen dger rum

Ar konst tidlés och oberoende av tid och rum? Flera exempel
visar pa att sd inte 4r fallet; ett exempel pa nér kontexten plotsligt
skapar konst dr da Marcel Duchamp gor om en pissoar till ett av
virldens mest kanda konstverk genom att stilla ut den pé ett
museum. Genom estetisk kommunikation blir studenter (och
andra) erbjudna estetiska erfarenheter samt mojligheter att
skapa, utveckla och reflektera 6ver egna uttryck - vilket i sin tur
bidrar till mojligheter att gora skillnad. Studenter behéver dock
vara medvetna om att dven kontexten kan utgora en estetisk sfar
dér de har mojlighet att utveckla sig sjdlva, sina inbordes rela-
tioner och sina relationer till omvérlden. Men det ar ocksa viktigt
att forsta att kontexten dr en medskapare i uttrycket - ndgon som
kan stirka eller forsvara for kommunikationen. En grundlig
analys av kontext som aktiv medpart i gestaltningen &r saledes
vasentlig for att nd fram med ett budskap och skapa delade
erfarenheter.

Kommunikation ar ett av filosofins och vetenskapens mer
komplexa fenomen. Inom ramarna for denna text kan vi inte
redogora for alla synsitt pa kommunikation, men véljer i stillet
att luta oss mot den definition Dewey gor nér han konstaterar att
kommunicera innebédr att dela med sig av erfarenheter pa ett
sadant sitt att bada (alla) parter i kommunikationen paverkas i
strivan efter att nd en gemensam forstaelse.'” Nar Dewey senare
utvecklar sitt tinkande om konst och estetik pastér han att kons-
ten dr den “mest effektiva form av kommunikation som finns”.'®
Skilen for varfor det anses vara effektivt 4r manga, men framfor
allt framhaller Dewey den estetiska erfarenhetens potential for att

17 John Dewey, Demokrati och utbildning. vers. Nils Sjodén (Goteborg:
Daidalos, 2009).
18 Dewey, Art as Experience, s. 298.
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uppticka och forsta (delar av) vérlden pa ett holistiskt séitt dér
komplexitet, kinsla och tanke ar sammanflatade, dir mojligheter
finns att i kommunikationen komma bakom forutbestimda
asikter och ideal. I den basta av vdrldar kan méten i estetisk kom-
munikation avsléja och ifragasitta forgivettaganden och for-
domar genom att verkstilla ett empatiskt lyssnande och seende
dar individen blir en del av den andras kinslor och tankar.

Sammanfattningsvis kan sdgas att estetisk kommunikation
sdsom vi har utvecklat detta begrepp sammanfoér ovanstaende
filosofiska utgangspunkter och skapar ett didaktiskt ramverk dar
konstnidrliga och estetiska uttryck och erfarenheter ses som
vasentliga utgdngspunkter for manniskan att skapa mening i till-
varon tillsammans med andra. Da undervisning ofta vilar tungt
pé verbal kommunikation eller p4 matematiska symboler anser
vi att det ar av betydelse for larare, lararutbildare och besluts-
fattare att fa en djupare inblick i olika aspekter av denna me-
ningsskapande kommunikation sa att studenter och framtidens
elever kan fa mojlighet att utveckla sig pa gynnsamma satt i saval
konstimnen som i andra dmnen."

I figuren nedan sammanfattas de fyra medvetenhetsdimen-
sionerna vi inledde texten med. Pilarna mellan dimensionerna
borde egentligen ga mellan alla dimensioner dé alla paverkar
varandra och kontinuerligt bor finnas med. Bilden &r séledes inte
ett forsok att skapa en fullstindig karta 6ver estetisk kommuni-
kation, utan snarare ett verktyg for pedagogen att kunna stimma
av vad hon arbetar med i olika moment i undervisningen. Har
hon lagt tillratta for att studenterna ska fa mojlighet att utveckla
alla dimensioner av sitt estetiska kunnande, eller har allt fokus
legat pa eget uttryck till exempel? De faktorer som placerats i
mitten av figuren utgdér paminnelser om att det finns andra
faktorer som péaverkar den estetiska kommunikationen och hur
val det 4r mojligt att faktisk motas i ett estetiskt uttryck.

¥ Anders Marner, Méten och medieringar. Estetiska dmnen och ldroprocesser
i ett semiotiskt och sociokulturellt perspektiv (Umed: Umed universitet, 2005).
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B Medvetande om och uppmdrksamhet mot..

...sig sjdlv som subjekt —
egen roll, vilja, estetiska
kompetens

... kontexten dar
ommunikationen
forsiggar

... andras roller,
estetiska uttryck
och
effekt/affekt

... de intenderade och uppfattade
funktioner av estetiska medieringar
och dessas potentiella variationer

Figur 1. Den estetiska kommunikationens fyra medvetenhets-
dimensioner

Estetisk erfarenhet

Vi har ovan konstaterat att begreppet estetisk kommunikation ar
ett forsok att beskriva ett didaktiskt perspektiv dér estetiska
erfarenheter ar centrala. Dérfor ar det pa sin plats att precisera
vad vi menar med begreppet estetisk erfarenhet. Estetisk erfaren-
het definieras med grund i den franske filosofens Mikel Dufren-

® som nérvaro, forestallningar och representation,

nes teorier,’
samt reflektion och kénslor. Denna syn pa estetisk erfarenhet ar

baserad pa intentionalitet; ménniskan riktar sig mot konst-

2 Mikel Dufrenne, The Phenomenology of Aesthetic Experience, overs.
Edward S. Casey (Evanston: Northwestern University Press, 1973).
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uttrycket, samtidigt som konstuttrycket visar sig fér méanniskan.
Erfarenheten och uttrycket 4r med andra ord beroende av varan-
dra, erfarenheten gors i relationen mellan en specifik méanniska
och ett specifikt uttryck i en specifik tidslig, rumslig och social
kontext. Ett konstuttryck erbjuder med andra ord inte automa-
tiskt en estetisk erfarenhet for alla alltid. Att gora estetiska
erfarenheter kan ocksa krdva Ovning; traning i att vara nr-
varande, att anvinda sina tidigare erfarenheter liksom sin fore-
stallningsformaga, traning i att involvera kanslor och att reflek-
tera i och 6ver erfarenheten - vilket ger utbildningen och lararen
en viktig uppgift. Erfarenheten ger mojlighet till meningsska-
pande, vilket kriver néarvaro i mellanrummen, mellan subjekt
och uttrycksform, och i mellanrummen mellan alla de bestands-
delar ett estetiskt uttryck konstitueras av, vilket Dufrenne kallar
sensibel kontemplation, eller ett sensibelt varande, som kréiver
nérvaro och 6ppenhet. Det blir viktigt att manniskor blir berérda
fran flera riktningar, och alltsa ocksa riktar sig at flera olika hall,
for att gora det okdnda ként. Ett konstverk kan ses som en plats
dér estetiskt erfarande gors mojligt och dar utforskande och
upptickande sker parallellt i skapande, utférande och mot-
tagande roller. Varje situation medfér moéjligheter och begrins-
ningar, vilket lirare bor vara medvetna om.

I modellen nedan forsoker vi beskriva hur manniskans este-
tiska erfarenheter skapas i mote med andra och med gestalt-
ningar baserat pa vilka tidigare erfarenheter och férvantningar
hon gar in i motet med. Hér inférs tva védsentliga komponenter
som dr en forutsittning for att en estetisk erfarenhet ska uppsta:
fantasi/forestillningsformaga och driv/motivation. Om en stu-
dent moter ett konstverk, antingen som kreator eller publik, ar
det f6r studenten nistintill omajligt att uppleva nagot som berér
pé djupet, om det inte finns en Oppenhet fér de menings-
erbjudanden som kan uppsta i métet med det konstnérliga utt-
rycket och de andra. Det krdvs med andra ord ett genuint intresse
frén studenten att moéta situationen med nyfikenhet och en
férméga att kunna se det fran olika perspektiv om moétet med
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konstverket ska kunna resultera i en estetisk erfarenhet (jimfor
diskussionen om possibilism ovan).

Uttrycksformer Den andre
H ' :
Tidigare 0 Delade ' Framtida
erfarenheter : erfarenheter : erfarenheter
H
Roll i kommunikation Uttrycka sig sjalv

Figur 2. Skapande av estetisk erfarenhet®

Att lagga tillratta for estetiska erfarenheter i en studentgrupp ér
med andra ord en gedigen utmaning. Att som larare vara sensitiv
gentemot varje enskild students behov, vilja och erfarenheter,
samt att ha utvecklat en grundlig forstaelse av gruppens dynamik
blir saledes forutsittningar for att skapa mojligheter for estetiska
erfarenheter och upplevelser i hogskolemiljo.

Estetisk kommunikation: spanningsféltet konst och

larande inom lérarutbildning

Lirande i konstuttryck handlar om att tilligna sig en uttrycks-
form, savil dans, musik, drama, poesi, s16jd eller bild i sig, liksom
de redskap och symboler som hor till. Lirande genom konst-
uttryck avser att lara sig nagot genom att utdva en konstart eller
uttrycksform, till exempel att lara sig matematik genom att dansa,
eller kretsloppet genom att sjunga en sang. Den tredje kategorin,

2l Ketil André Thorgersen & Cecilia Ferm Thorgersen, “Impetus,

Imagination and Shared Experience in Aesthetic Communication”, paper
presenterat vid International Network of Philosophers of Education Con-
ference, Kyoto, Japan, 2008.
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konst som ldrande, syftar pa situationer dir nagon ldr sig nigot
genom att ta del av nadgon annans estetiska uttryck, till exempel
att lara sig ndgot om konflikthantering genom att ta del av en
teaterforestillning i dmnet. Den sista kategorin, ldrande som
konst, handlar om att se undervisning och ldrande som en konst,
dér alla deltagande dr konstnirer och dér konstens byggstenar
sdsom form, linjer, dynamik, harmoni, och klang stér att finna.

Vad kan da dessa fyra kategorier implicera nir det giller
larande och konstuttryck inom ramen f6r lararutbildning? Den
forsta kategorin — larande i konst — som innefattar larande i ut-
trycksformer forekommer i férsta hand i dmneslérarutbildningar
med inriktning musik, dans, teater och sl6jd, samt de fritidslarar-
program som ger behorighet att undervisa och betygsitta kun-
nande i musik och bild upp till arskurs sex. Kategorin ar dock
aven relevant i alla sammanhang dar konstuttryck uppticks och
utvecklas oavsett syfte. Det handlar om att inforliva uttrycks-
former som skapare, utvare, och reflekterande mottagare av
uttryck. For att sa ska ske kravs medveten organisation och led-
ning, samt att resurser i form av erfarna utbildade ldrare, lokaler
och redskap finns tillgangliga, precis som tillfallen till kollegiala
samtal kring desamma. Inom dmnesldrarutbildningen med in-
riktning musik, bild, media, dans och teater blir det av vikt att se
uttrycksformernas fulla potential. Inom 6vriga nimnda ldrar-
utbildningar finns en variation av medvetenhet, kompetens och
resurser, vilket gor att det blir relevant och viktigt att kontinuer-
ligt fundera pd reella mojligheter for larprocesser i konst. Hur
garanteras alla studenter denna mojlighet?

Med grund i de filosofiska resonemangen ovan blir det ocksé
aktuellt att fundera pad hur lirande i konst kan formas som
estetisk kommunikation, med fokus pé att erbjuda estetiska er-
farenheter. Vad handlar det om att ldra sig musik in fune med
omgivningen, att vara ndrvarande, att anvinda sina erfarenheter
och sin forestillningsférmaga, samt att uppmuntra kinslor séval
som reflektion? Hur far studenten mojlighet att uppticka och
utforska vérlden i musikaliska sfirer, i rollerna som skapare, ut-
6vare och mottagare av musik? Det blir viktigt att i upplagget av
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musikaktiviteter inom ldrarutbildning skapa utrymme f6r gemen-
samt upptackande och utforskande, dér studenterna ocksa kan bli
overraskade. Det kriaver Oppenhet, uppmirksamhet och med-
vetenhet, om alla de aspekter som vér definition av estetisk kom-
munikation uppmarksammar ska fa finnas med. Attlyssna, i bred
bemirkelse, att ta in egna och andras estetiska uttryck ar en
grundliggande handling i alla sitt att finnas i konstuttryck som
aktiva skapare, utdvare och mottagare av desamma. Bearbetning,
i form av 6versittning mellan uttrycksformer/formsprak, tolk-
ning och reflektion utgor centrala handlingar i sammanhanget.?
Lyssningen, eller riktadheten mot andras och egna uttryck,
kan varieras och specificeras. Det kan till exempel handla om
gester, linjer, frasering, turtagning, form, dynamik, kontraster,
upprepning, och attityd, som aspekter av musik som estetisk
kommunikation. Att kunna uttrycka sig i, skapa och ta in en
estetisk uttrycksform handlar om att inforliva nyanserad kun-
skap i och om alla dimensioner av uttrycksformen. Det handlar
ocksd om att kunna kombinera samtliga dimensioner eller para-
metrar av uttryck till medvetna helheter, vilket sker i kommuni-
kativa sammanhang. Fragan &r vilka sammanhang inom ramen
for lararutbildning som erbjuder aktivt mottagande, mojligheter
till reflektion och o6versittning med konstuttryck i centrum;
sammanhang dér studenter far chansen att utveckla det uttrycks-
formen far dem att tinka? Platser behover skapas dir studenterna
far mojlighet att lyssna till det okdnda och skapa, forma och
uttrycka sig konstnarligt genom eget utforskande och bearbet-
ning av intryck, och pa det sittet hitta sina egna uttryck.
Bamfords andra kategori — larande genom egna konstuttryck
- handlar som ovan ndmnts om att tilligna sig amnesstoff genom
bearbetning och presentation med egna estetiska uttryck. Det kan
handla om att lara sig historia genom att géra en film, att lara sig
om sig sjalv och andra genom att skapa bilder, att lira sig om
mobbning genom teater, ldra sig kommunicera genom dans eller

22 Elias Schwieler & Cecilia Ferm, “Translating the Impossible. Listening,
Learning, and Art”, Journal for the Philosophical Study of Education, 2 2014,
s. 41-54.
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att lira sig religion genom att skapa musik. Enligt Annika Falthin
har de estetiska uttrycken olika funktioner i dylika situationer.”
De kan fungera som en ram for sjalva aktiviteten som sitter agen-
dan, i och med att uttrycksformen erbjuder redskap och sym-
boler, en atmosfir for framtridande, samt mojlig kommuni-
kation och forstéelse av ett tema. Uttrycksformen kan ocksa ha
en stark relation till framforandets innehall, som forstarker, ut-
manar, eller ironiserar 6ver och ifragasatter forestillningens bud-
skap. Aven verbala och kroppsliga uttryck kan enligt Falthin
perspektiveras med hjilp av konstuttryck, vilket kan handla om
forstarkning, utmaning och ifragasattande. Bearbetning av inne-
héll behover vara grundlig for att gora uttryck av forstaelse
mojlig, samtidigt som samspel med konstuttrycket ger ny for-
staelse for temat, och sétter konstkompetenser pa prov. Det visar
sig ocksa att mojligheten att anvinda redskap och uttrycksform
ger trygghet i ldrsituationer som innefattar framféranden. Att
skapa mojlighet till att bearbeta innehall och uttrycka sin for-
staelse med hjélp av estetiska uttryck, i kommunikativa sam-
manhang torde med andra ord vara viktigt inom alla former av
lararutbildningar.

Estetiska uttryck, eller konst, som lirande, Bamfords tredje
kategori, handlar om att tilligna sig kunskap genom att ta del av
andras estetiska uttryck, eller att lira genom konstnirliga intryck.
Exempel pa sadana aktiviteter kan vara besok av utdvande konst-
nérer i ldrarutbildning, att kulturinstitutioner besoks, eller att
ldrare och studenter agerar utévande konstnarer inom ramen fér
kursverksamhet. Aven virtuella miljder kan fungera som konst-
sammanhang ur detta perspektiv. Avgérande i sammanhanget ar
att innehéllet utgdér nagon form av innehdll som studenterna
forvintas bearbeta och skapa egen forstdelse for, valfri UVK-kurs
kan statuera exempel. Avsikten bor vara att studenterna erbjuds
en meningsfull upplevelse, dér de far tillfélle till ndrvaro, koppla
kursens innehall till egna erfarenheter, anvénda sin forestall-

2 Annika Falthin, Musik som nav i skolredovisningar (Stockholm: KMH-
forlaget, 2011).
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ningsforméga, dir de blir berérda och uppmuntrade att reflek-
tera. Detta kriver ett kommunikativt sammanhang dar flera
sinnen engageras, hog konstnirlig niva, tydliga drivkrafter och
ett seriost forhdllningssatt. Att lagga tillrdtta for konst som
lirande inom ramen for lararutbildning kraver att larare &r
medvetna om dess potential, 6ppna for det okédnda, tar hjilp av
konstnarligt kompetenta kollegor eller konstnirer utifran, och
har koll pa nérliggande kulturutbud och méjliga samarbeten. Det
kraver inte att lararen sjilv (eller studenterna sjilva) ar utévande
konstnar(er), men som sé ér fallet bor det sjalvklart utnyttjas.
Till sist definierar Bamford kategorin ldrande som konst, ett
sitt att se pa undervisning och lirande som konst, dér alla del-
tagare ses som artister, vilket i hog grad liknar resonemang om
estetisk kommunikation och gemensamma estetiska erfarenheter
ovan. Lirande som konst representerar ett sammanhang dir
ldraren intar rollen som konstnar och som den som forebildar, och
lagger tillratta for studenternas larande. Har blir det aktuellt att se
en undervisningssituations likheter med ett konstverk, och musik
som uttrycksform far har fungera som tankeexempel. Aspekter
sdsom form, rytm, dynamik, linjer, harmoni, klang och orkestre-
ring blir aktuella for att se och forstd en undervisningssituation.
Precis som ett konstverk har en undervisningssituation en form,
en borjan, en mitt och ett slut. Den har en rytm, som &r viktig att
hitta och ha kontroll 6ver for att alla ska kdnna sig som hemma i
situationen. Situationen har ocksa en dynamik, ibland ar under-
visningen och lirandet mer intensivt, ibland mer tillbakadraget
eller till och med passivt. Det finns linjer i en undervisnings-
situation, eller fraser, som kopplar i varandra och ger samman-
hanget ett flyt och ett lugn. Harmoni och klang ger perspektiv pa
stimning och atmosfir i en undervisningssituation, liksom pé
vilka roster som far horas under olika skeden av undervisnings-
aktiviteter. Orkestrering involverar vem som gor vad, vilka roller
som dr majliga att inta och hur de olika insatserna kombineras.*

24 Laura Bresler, "What Musicianship can Teach Educational Research”,
Music Education Research 7 (2) juli 2005, s. 169-183.
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Samspel mellan innehall och uttrycksform i ett undervis-
ningssammanhang som forstas som konst, utmarks av likvardig
interaktion, vilket i sin tur kréver delaktighet grundat pa en syn
pé undervisning dér alla lar av alla, ett sammanhang dar flera
ménniskor uppticker och utforskar virlden som konst eller
uttrycksform tillsammans.

Estetisk kommunikation som didaktiskt

forhallningssétt inom ramen for lararutbildning

Med grund i ovanstaende dr det mojligt att konstatera att alla
studenter inom ramen fér lararutbildning har rétt att uttrycka
sig, bearbeta ett temainnehall och géra erfarenheter med estetiska
uttryck. Samtidigt behover alla inblandade, inte minst lararen, ta
ansvar for att situationerna ar etiskt rattfirdigade. Att lara sig
forstd och ta ansvar i sin roll - att akta och aktas - dr en vésentlig
del av att bygga ett demokratiskt samhalle. Alla pedagogiska
situationer inom ramen for lararutbildning 6ppnar ocksa alltid
for forindring, vilket ocksd gor den politisk, ansvariga mén-
niskors val far konsekvenser pd flera nivaer.

En didaktisk situation som genom estetisk kommunikation
erbjuder estetiska erfarenheter kan definieras som en sinnlig,
omsesidig, reflekterad, nyfiken och respektfull kommunikation.
Kommunikationen och interaktionen med vérlden, som bestar
av bade méanniskor och ting ar stindigt i vardande, i rorelse, det
blir inte mojligt att komma fram till en for alltid radande
overenskommelse. Det blir av vikt att allas roster far horas, be-
motas, och tas pd allvar, eftersom ett samhille skapar sig sjdlvt,
inbdddat i en vév av sociala relationer och uppfoérda berittelser.
Hér utgor lararutbildning ett vasentligt ssmmanhang.

Det kan konstateras att en ldrare som lagger tillritta for este-
tisk kommunikation och estetiskt erfarande behover reflektera
over och forhélla sig medvetet till en rad aspekter. Det handlar
om de deltagande som subjekt, om rummet, om betydelsen av
varierande uttrycksformer, om deltagarnas erfarenheter och
drivkrafter, deras fantasi och forestallningsf6rméga, samt atmos-
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far och kontinuerlig dialog med och mellan deltagare. Att erbjuda
ett holistiskt varande, lirande och blivande, kréver alltsa att alla
dimensioner - strukturella, performativa, spanningsméssiga,
kroppsliga, existentiella och emotionella - tas pa allvar, om &n
vissa ibland kan finnas i bakgrunden, och andra i forgrunden.

Att lyfta blicken och lyssna?

Att 6ppna upp for estetisk kommunikation inom ramen {6r savil
allmdnna som konstnarligt inriktade kurser inom lararutbildning
relaterar till flera aspekter av politiska pedagogiska dimensioner.
Ett sddant oppnande stiller ocksa krav pa ldrarutbildningens
organisatoriska nivd. Resurser vad giller sdvil material, lokaler,
lararkompetens och mdéjligheter till samarbete krévs, vilket i sin
tur ar avhéngigt insikter och férhallningssétt hos ledning pé flera
nivaer. Nar det kommer till den kollegiala nivin, bygger moijlig-
heter till estetisk kommunikation pa en 6ppenhet for och vilja till
samarbeten och ett gemensamt skapande av pedagogiska situa-
tioner dar flera uttrycksformer utgor naturliga bidrag i processer
dar akademiskt och konstnarligt innehall tas in, bearbetas, tillag-
nas, uttrycks och kommuniceras. Att kollegiet ingér i processer dér
de tillsammans kliver ut i det okdnda och i varierande konstel-
lationer skapar pedagogiska situationer for estetisk kommuni-
kation blir nddvéandigt. Ramar behover skapas, for att mojliggora
kreativa bildande processer med okdnda utkomster, processer dér
studenter far mojlighet att utvecklas till sin fulla potential. Omse-
sidig respekt, kdinnedom om egen kompetens och en vilja till
utveckling blir nédvandiga aspekter av kollegialt samarbete med
fokus pa moéjliggérande av estetisk kommunikation.

Nar det galler den didaktiska nivin, fragor om vad, hur, och
varfor studenter forvintas lira sig inom ramen for lararutbild-
ning, ger estetisk kommunikation som forhallningssatt viss
guidning. Det &r viktigt att inte tappa bort vad som utgor kun-
skapsobjektet, oavsett om det giller musikalisk interpretation,
vilket dr av betydelse inom musiklararutbildning, eller till exem-
pel mobbning, som alla ldrarstudenter forvintas kunna nidgon-
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ting om, och dir varfor-fragan inte kan ifragasittas. Forhall-
ningssittet ger dock en bred repertoar gillande hur lirande kan
mojliggoras, och ger pa det sittet riktning f6r hur undervisningen
planeras, genomfors och bedoms. I malstyrd universitetsutbild-
ning kan detta tolkas som motsagelsefullt, vilket vi dock menar
inte 4r nddvandigt. Om ett lirandemal beskriver att studenten
efter genomgéngen kurs ska kunna beskriva och reflektera 6ver
hur mobbning tar sig uttryck och hur det kan hanteras, sétter det
i sig inga granser for undervisning och bedomning av densamma
som estetisk kommunikation.

Till sist, pd den relationella nivin, kan estetisk kommuni-
kation ses som béde en hjélp och en utmaning. Risken finns att
lararen blir uppfylld av att ge mojlighet for pedagogiska situa-
tioner i samspel med estetiska uttryck, att de viktiga fragorna
vem, vad, var, med vem och varfér kommer i bakgrunden. For att
gynnsam kommunikation ska uppstéa i pedagogiska situationer
behover samtliga aktorer intressera sig for varandra som mer dn
de kompetenser som ar uppe pa bordet — varje person méste
motas och betraktas som en hel ménniska med historia och
framtid, drommar och behov, forviantningar och begriansningar.
For att kunna motivera en student att bemdda sig att férandra sig
sjilv, vilket larande innebér, behover ldrare och studenter skapa
gemensam forstéelse for varfor det 4r modan virt. For att detta
ska ske behover de respektera varandra, intressera sig for varan-
dra och ldraren maste inte bara forstd studenternas behov, men
ocksé deras individuella 6nskningar, drommar, erfarenheter och
livssituationer.

I den relationella rorelsen blir det viktigt att studenten som
“vem” kommer i forgrunden, men att lararen ocksa dr medveten
om studenten som ett "vad”,” liksom “var” i vilket ssmmanhang

> Har refererar vi till Moira von Wrights tolkningar av Mead dir hon lyfter
fram tva olika sitt att betrakta eleven: dels som en elev med kompetenser
som ska ldra specifika saker - ett "vad” —, dels en hel elev med behov, historia,
6nskningar och drommar - ett >vem”. Moira von Wright, Vad eller vem? En
pedagogisk rekonstruktion av G H Meads teori om mdnniskors intersub-
jektivitet (G6teborg: Daidalos, 2000).
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som situationen dger rum, vilka andra som ér relevanta “med
vem”, och “vart” mot vilka mal larandet utvecklar sig (se figur 3).
Dé estetisk kommunikation som didaktiskt forhallningssatt
operationaliseras inom ramen for ldrarutbildning ar detta viktigt
att ha med sig.

Vem?

Vart? ' : Vad?
. Responsiv

“Undervisning "

”

Var?
Med vem?

Figur 3. Det relationella pentagrammet

Vi viljer vidare att diskutera hur estetisk kommunikation rela-
terar till dagens mélstyrda undervisning, vilka krav estetisk ko-
mmunikation som didaktiskt férhéllningssatt stéller pa larare i
lararutbildning, samt hur estetiska uttryck kan jimstéllas med
traditionella akademiska uttryck. Den pedagogiska situationen,
den relationella rorelsen, foregar som vi antytt inte i ett vakuum,
utan finns i ett sammanhang dér kultur, tradition och anda
influerar, sdvil som influeras av faktorer pé flera nivaer. Det ar
ménga faktorer som inverkar pa mojligheter for lararen att skapa,
och for studenten att befinna sig i situationer av forundran, i
estetisk kommunikation: hur ssmmanhanget dr organiserat; vil-
ken kollegial anda som rader; vilka didaktiska verktyg och for-
héllningssatt pedagogen har med sig; vilka politiska vindar som
blaser; vilka policybeslut som ér tagna; vilka styrdokument som
relaterar till situationen och vilka makthierarkier som fram-
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trader. Men, vad kan da bidra till att studenter upplever att de far
tillfalle att vara i det okdnda, och utveckla kunskap i samman-
hang som préglas av estetiska kommunikation, att bli/skapa/vara
sig sjalva pd nya satt?

Lararens utmaning blir att skapa en miljé6 som mojliggor
interaktion med och genom konstnarliga formsprak och dar alla
studenter kan vdxa inom det omrade undervisningen avser, sam-
tidigt som de utvecklar medvetenhet om estetisk uttrycksform,
egen och andras roll i kommunikationen, samt kommunika-
tionens situation. Lararutbildning existerar alltid i ett dubbelt
undervisnings- och lirandeuppdrag dar studenter dels ska ldra
sig ett innehdll genom undervisningen de moter, men dir de
ocksd forvantas lara sig konsten att undervisa. Detta innebar
stora utmaningar i att bedriva férebildande undervisning inom
lararutbildningen. I siadana situationer forkroppsligas insikter
och uttrycksmedel och vanor bildas.

En akademisk miljo ska vara kunskapande. Att skapa kunskap
handlar delvis om att producera forskning, men handlar ocksa
om att skapa en undervisning dér studenter utvecklar ett kritiskt
och nyfiket forhallningssatt till varlden. Ett traditionellt aka-
demiskt verbalsprak ar déligt lampat for detta da det inbjuder till
fardiga svar, premierar entydighet och tydlighet, snarare &n
Ooppenhet och komplexitet. Estetisk kommunikation i ldrarut-
bildningen 6ppnar saledes for att lararstudenter dr aktiva pro-
ducenter av kunskap samt att de blir kompetenta i konsten att
undervisa p4 manga olika sitt for alla framtida elevers larande.
For att pa god grund astadkomma situationer for estetisk kom-
munikation inom ramen for lararutbildning, behovs att forhall-
ningssittet fir genomslag pa samtliga akademiska nivaer.

Om akademisk utbildning ska kunna ses som préglad av
estetisk kommunikation, krévs att en vetenskaplig grund finns att
luta sig pa, nagot vi har gett ett inspel till i denna text. En kon-
sekvens av och forutsittning for detta forhallningssatt kan vara
att all akademisk verksamhet bor vara 6ppen for estetiskt kom-
munikativa aspekter. Férutom undervisning och examination,
kommer kreativitet, nyskapande, lekfullhet och helhetstdnkande
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inom forskning och samverkan i fokus. Att anvinda estetiska
uttryck i produktion och analys av vetenskapligt material, har
med aren blivit vedertaget i de flesta vetenskapliga discipliner,
men nar det galler kommunikation och publicering av forskning,
finns fortfarande mycket att gora. Detta forhallningssatt sipprar
ned i undervisning och examination. Pa ett banalt plan kan detta
innebéra sadant som att utveckla former for att kunna betygsatta
prestationer som innefattar annat 4n skrift. Vi bjuder in till en
professionell och kollegial diskussion om vad ett estetisk kom-
munikations-ramverk kan bidra med nar det galler undervisning
och bedémning inom lararutbildning.

Vi hoppas att denna text kan bidra till diskussioner bland
kollegor inom alla amnen i lararutbildningen om hur undervis-
ning kan och bor bedrivas. Vi hoppas ocksé pa motstand i vart
satt att dela upp den estetiska erfarenhetens kommunikativa
dimensioner, girna i form av holistisk estetisk kommunikation,
dér strukturella, performativa, spanningsméssiga, kroppsliga,
existentiella och emotionella dimensioner samverkar. Vilovar att
beméta detta med nyfikenhet, lekfullhet, fantasi, driv och 6nskan
om att bli forvinade. Lat kommunikationen floda...
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(dans)Konst som utbildning
(estetisk) Erfarenhet och demokrati

Paul Moerman

Varje ny erfarenhet ar blott ett bagvalv
genom vilket glimtar en obevandrad varld,
vars granser evigt vidgar sig

for varje steg jag tar.

Alfred Tennyson

Denna essd ar en inbjudan att se pa utbildning genom dans. I
detta foresldr jag en vindning bort frén att tdnka konst i utbild-
ning till formén for en djirvare betraktelse av konst som under-
visning. Hellre dn att behandla konsterna som estetiska uttryck
inbjuder jag att titta pa vad sjalva arbetet i en konstform som dans
kan undervisa oss om.

Jag spinner en tanketrad fran Gert Biestas teorier om konst,
utbildning, subjektivitet och demokrati, tvinnar samman den
med John Deweys och Maxine Greenes idéer om konst som er-
farenhet, estetisk litteracitet, utbildning och demokrati, och vaver
in Susan Stinsons tankar om danspedagogik och om dans som
tillblivelse. Genomgéende i argumenteringen betonar jag utbild-
ningens och dansens relationella och existentiella dimensioner.
Sarskild tonvikt lagger jag pa relationer genomsyrade av annan-
het. Skolan &r en plats dir barn, elever och studenter med vitt
skilda livserfarenheter mots och blir till, en arena fér dans att
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agera Overskridande och visa en vig att ta vara pé olikhet och att
bli ett sjalv i motet med den Andre.

Tankegangarna provas i tva undersokningar som hir kort
refereras, i skapande dans i metoden Dans med den Andre,
respektive i dans- och matematikdidaktiska metoden Matte som
en dans®, utvecklade genom aren i min undervisning. I analysen
av fynden diskuterar jag virdet av att se pa utbildning med dans-
arens blick, som ett mojligt bidrag till utvecklingen av pedagogisk
teori och praktik. Inte minst berdr jag hur intimt det estetiska och
det etiska sammanfldtas, en paminnelse om vad utbildning nar
allt kommer omkring handlar om i fraga om individens stdndiga
forsok att komma i dialog med vérlden.

Samtidigt bjuder jag lasaren att se pd dans med pedagogens
ogon, da det finns uppenbara likheter mellan det som dansare
och ldrare gor. I slutindan handlar essin om vad dans kan under-
visa 0ss om, om vi later dans gora just det — att undervisa oss.

Konst och utbildning - tva likartade verksamheter

Utbildningsteoretikern Gert Biestas utgangspunkt i sina resone-
mang om konst och utbildning och om att lata konst undervisa,
ar en jakttagelse av ett antal sldende likheter mellan de tva verk-
samhetsfalten.! Dér konsten sysslar med fragor om vad det inne-
bér att vara i dialog med vérlden, handlar pedagogikens grund-
fraga om att forsoka komma i dialog med vérlden och uppritt-
hélla den dialogen. Att finnas till som subjekt handlar f6r Biesta
om att vara i dialog med varlden pa ett vuxet sitt, det vill sdga inte
att vilja vara i véirldens centrum, utan att vara i virlden med
andra, olika en sjilv, att existera i en vérld av pluralitet, dar
olikhet &r en forutsittning fér demokrati.

Biesta hanvisar till Joseph Beuys happening i 1965, Hur man
forklarar bilder for en dod hare (pa tyska: Wie man dem toten
Hasen die Bilder erklirt) som en kraftfull iscenséttning av ett
undervisningstillfille. Det konstniren framstéller, menar Biesta,

! Gert Biesta, Konst som undervisning. Konstundervisning “efter” Joseph
Beuys, 6vers. Paul Moerman (Stockholm: Arkeater, 2021).

60



(DANS)KONST SOM UTBILDNING

ar for det forsta undervisningens arketypiska form: att visa
négonting, att peka pa nagot "dar ute” i varlden for nagon - nagot
som finns ddr att fornimma och se, nagot som kan vara bra, vik-
tigt och meningsfullt att 4gna sin uppmérksambhet &t, ndgot mera
meningsfullt 4n annat. Visandets handling ér pa sa sétt forutom
pedagogisk alltigenom relationell. For det andra, sdger Biesta,
visar Beuys fram undervisningens arketypiska modalitet: att for-
klara, en invigning i meningsskapandets doméan. Vad som for-
klaras i Beuys performance, papekar Biesta for det tredje, 4r bil-
der, undervisningens arketypiska objekt. Biesta hanvisar till
Comenius, som 1658 i Orbis sensualium pictus hogtidligen visar
de sinnligt iakttagbara tingens virld pa ett ordnat satt, den forsta
laroboken med forklarande bilder, och sammanfattar att konst-
ndren Beuys och (den forsta) pedagogen Comenius visar oss
undervisningens essens.

Genom undervisningens arketypiska gest, att visa, och under-
visningens arketypiska modalitet, att forklara — ett dubbelt san-
ningsgivande i Kierkegaards termer - ger ldraren nycklarna for
sokandet efter mening, summerar Biesta, vilket han understryker
ar en gava utan motkrav: Eleven, sokande efter mening, dgnar
saken uppmarksamhet och trader fram som subjekt, eller avstar
och stannar kvar som objekt.2 I ”invitatio”, inledningen till Orbis
sensualium pictus, tar eleven emot ldrarens erbjudande att visas
runt 6verallt och visas allt. Darigenom bestar pedagogens gest,
liksom konstnarens — att visa ndgonting i varlden fér nagon - i
att vanda eleven mot vérlden, genom att peka: "Titta, dar!”, ett
forsok att vicka en langtan i eleven att vara i virlden pa ett vuxet
sétt, det vill sédga inte att i forsta hand 6nska sig nédgot av vérlden,
utan att fraga sig vad véarlden kan tankas forvinta sig av en.

Det senare dr en langt mer modosam vég att vandra, da den
pékallar en gallring bland ens 6nskningar gentemot virlden, vilka
av dessa som kan vara 6nskvarda for varlden, i gengdld en mera
givande och upplysande vég i lingden. Jag argumenterar for att
arbetet i en konstform som dans kan visa oss en sidan vég, kan

2 Biesta, Konst som undervisning, s. 47.
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“under-visa” oss om att komma i dialog med varlden, socialt och
materiellt.

Utbildning och dans som akter av tillblivelse

Dans som konstart dr ett distinkt sitt att vara i virlden, eller, som
danspedagogen och forskaren Susan Stinson formulerar det bok-
stavligen, ett satt att r0ra sig genom varlden.? For Stinson ar dans
handling som relaterar till varlden utanfor studion, scenen, skolan
— forskola som hogskola. Pé sa sitt 4r dans ett sétt att rora sig i
forhallande till, inte séllan i opposition till, kvardréjande uppfatt-
ningar om konst och dans (vem kan/far dansa?), om kropp och
genus, kunskap och makt, om utbildning - allt det som f6ljer med
nér dans tas in i utbildning, inte minst de etiska aspekter som
kommer med de estetiska i att dansa infér och med varandra.

I belysningen av utbildningens relationella dimensioner ar
intersubjektiv handling central. Subjektet — barnet, eleven, stu-
denten, liraren - ses som subjekt, formogen till handling, i sam-
spel med andra handlingskraftiga subjekt. Nér Biesta haller fram
utbildning som i grunden relationell féresprakar han en utbild-
ning som inte endast manar om att 6verfora fordefinierade kun-
skaper, fardigheter och en viss uppsittning virderingar fran en
generation till nésta, enligt en fordefinierad laroplan.* I stallet for
en skola upptagen av frigan om att fostra och dana individen till
att uppfylla universella idéer om humanism foresprakar han en
utbildning som vérnar om var och ens subjektivitet och sédrart
som mansklig varelse, en plats f6r annanhet.

Vi avslojar var sdrart och vér egenhet, menar Biesta, i hur vi
bemoéter den Andre, mer én sd, i hur vi tar ansvar foér den Andre
att fa trada fram i sin annanhet. Emmanuel Levinas, som Biesta
lutar sig mot, menar att det 4r i det etiska ansvarstagandet for den
Andres olikhet som vi blir till som subjekt — etiken féregar varat,

3 Susan W. Stinson, Embodied Curriculum Theory and Research in Arts
Education (New York: Springer, 2016).

* Gert Biesta, Beyond Learning. Democratic Education for a Human Future
(Boulder: Paradigm, 2006).
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vi dr for de andra innan vi ar for oss sjilva — ett jag.> I gengild
maste skolan forst vara en sann plats for annanhet om skolan ska
kunna vara en plats dar tillblivelse som ménskligt subjekt &r
moijligt — och dar demokrati kan uppsta.

Biesta for in Hannah Arendts tankar om ménniskans formaga
att ta initiativ, att framkalla négot nytt i varlden dar andra finns
med handlingskraft, och hennes beredskap att underkasta sig
gensvaret pa sitt agerande; Arendt hanvisar till det offentliga
rummet, villkorat av pluralitet, dar frihet att handla réder, en
frihet som bara finns i sjélva handlingen, och jamf6ér med scen-
konsterna, dar prestationen finns i sjélva agerandet och dir
dansarna och skadespelarna behover varandra och en publik att
trada fram infor.s

Snarare 4n larande som forvirv och internalisering av i forvag
definierade kunskaper och virderingar framhaller Biesta ett
larande ur konfrontationen med det ovdntade, ur gensvaret pa
det obekanta, det annorlunda. Pa sa sitt blir utbildningens forsta
omsorg elevens subjektivitet, och skapandet av sammanhang dar
eleven kan fora sin begynnelse till varlden och ta plats i den
sociala viven av olikhet med sina egna tankar och kénslor, att
fora sina egna, unika svar till virlden.

Nutida dansare interagerar med virlden genom dans som
motstandshandling mot varje objektifiering av kroppen: som
kommersialiserad vara, som livsstilsfetisch, som projektionsyta
for estetiska, sociala, politiska, genus- och dven biologiska koder,
eller som dockor i hdnderna pé genialiska koreografer.” I stillet
samspelar dansaren med andra dansare som kropp-subjekt, i
kroppslig, sinnlig kommunikation, som ett fonster vidoppet mot
virlden, och utforskar erfarenheter som dnnu inte 4r “ens egna”.
Sa gor det dansande barnet, sdger Stinson, som utforskar rorel-

> Emmanuel Levinas, Time and Other and Additional Essays, 6vers. Richard
Cohen (Pittsburgh: Duquesne, 1987).

¢ Biesta, Beyond Learning, s. 48, 85ff.

7 Boyan Manchev, "Vermdogen, Ausbeutung und Widerstand der Subjekt-
Korper. Fiir eine transversale Veranderung”, i Isabell Lorey, Roberto Nigro
& Gerald Raunig (red.), Inventionen (Berlin: Diaphanes, 2011).
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sens magi, och bryter sig in i virlden med sin fantasis kraft, en
kropp i stdndig tillblivelse som subjekt.® For dansaren och filo-
sofen Erin Manning &r varje rorelse en begynnelse genom vilken
kroppen blir till och dansar ”det som &nnu inte ar”; varje rorelse
ar kropp och dans i vardande - tillblivelsens dans.’ Bilden av bar-
net som dansar sig in i virlden och dansaren som foljer med
rorelsen fangar in dans som ett forutsittningslost, kroppsligt sinn-
ligt erfarande som foregar tainkande, vetande och medvetande.

Estetisk erfarenhet

Samspelet mellan handling och vetande fangas in i John Deweys
erfarenhetsbegrepp, centralt i hans kunskapsteori — Learning by
experience. Interaktion, kommunikation och deltagande ar de
handlingar som konstituerar en erfarenhet: resultatet av sam-
spelet med omvirlden genom vilken individen samlar kunskap
om vad det dr att vara méanniska, en stindigt pagaende process av
doing och undergoing, att handla och att underkasta sig sina
handlingars konsekvenser, en process som fordndrar bade sjélvet
och virlden.

I Art as Experience utvecklar Dewey erfarenhetsbegreppet i
estetisk riktning, dar objektet for en estetisk erfarenhet ar ett
konstverk, arkitektur, poesi, musik eller ett sceniskt verk som
betraktaren fordjupar sig i.!! Transaktionerna som utgér erfaren-
heten &r situerade, kroppsliga och sociala. De innefattar han-
delser, initiativ, storning, upplosning och lidande. Inte minst
innehaller de sinnesférnimmelser, kognition och medvetande,
som i deweyansk mening samtliga ar handling - att kdnna, att
tanka, att veta. Genom sinnenas arbete tranger det estetiska in i
erfarenheten utifran, fran konstverket, féremal for erfarenheten.

8 Susan W. Stinson, "Dance Education in Early Childhood”, Design for Arts
in Education, 91 (6), s. 34-41 (1990).

° Erin Manning, Relationscapes. Movement, Art, Philosophy (Cambridge:
MIT Press, 2009).

19 John Dewey, Demokrati och utbildning, 6vers. Nils Sjodén (Goteborg:
Daidalos, 2009).

' John Dewey, Art as Experience (London: Penguin/Perigee Books, 1934).

64


https://v�rlden.10

(DANS)KONST SOM UTBILDNING

Det estetiska utgors av de forklarande och intensifierande dragen
nér erfarenheten fullbordas, dir en helhet skapas ur det som syn-
tes som sarskilt och atskilt, en forstaelse infinner sig och mening
kommuniceras. Motstand, spanning, sinnesrorelse och upplos-
ning forvandlas till uppskattning, tillfredsstéllelse, deltagande,
syntes, insikt och utveckling.

Utbildningsfilosofen Maxine Greene bygger vidare pd Deweys
tankar om estetiskt erfarande, kommunikation och menings-
skapande och utvecklar sina idéer om estetisk utbildning och
estetisk litteracitet: en fostran genom intensivt, receptivt och
reflekterande samspel med konsterna, ddr ovana tankegangar
provas, nya satt att symbolisera och strukturera erfarenhet, som
far barnet och den unga att se mer, hora mer, kidnna och ana mer,
gora ovantade kopplingar och utforska djupare skikt av mening.'?

Platsen dar en sadan utbildning kan dga rum, menar Greene,
liknar Arendts offentliga rum, som férutsatter niarvaron av andra,
olika en sjalv, som uppenbarar sig med alla sina formagor och
olikheter. Greene ser ¢ppnandet av sddana rum i skolan som
grundforutsittning for estetisk litteracitetsutveckling, rum som
bara aktiva, vixande méanskliga varelser kan uppratta, som kan
astadkomma sin sdrart nar de kommer samman med andra och i
tal och handling inleder nya begynnelser.

I Art as Experience utvecklar Dewey sina resonemang om
estetiskt erfarande i motet med konstverk, arkitektur eller poesi
skapade av konstnarer, arkitekter eller poeter. Greene forespra-
kar i forsta hand ett engagemang i konsternas révara, duk och
farger, dikter, eller kroppar i rorelse — att rora sig med dansare,
balansera vikten, kdnna anstringningen och formen i en ut-
svangd arm, for att kunna iaktta och uppfatta mer av det som
hénder i ett dansverk. Ingen av dem gar in pa estetiskt erfarande
i den enskildes eget skapande i konsterna. Dewey behandlar i Art

12 Maxine Greene, “The Spaces of Aesthetic Education”, Journal of Aesthetic
Education 20:4, 1986, s. 56-62; Maxine Greene, Variations on a Blue Guitar.
The Lincoln Center Institute Lectures on Aesthetic Education (New York:
Teachers College Press, 2001).
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as Experience 6verhuvudtaget inte konstskapande i utbildnings-
sammanhang.

I sin argumentering om vad konst kan undervisa oss om gar
Biesta desto ndrmare in pé elevens eget arbete i konstformerna
och erfarandet av motstind, dar sjilva det pedagogiska momen-
tet uppstar.’> Motet med motstand fangar in forutsattningarna
for dialogen mellan jaget och det andra, samspelet dér vi kommer
ut i virlden och virlden kommer in till oss och som férvandlar
bada. Motstandet véllar storning, avbrott och férdrojning, gyl-
lene tillfallen att granska och gallra vilka bland ens stravanden
och 6nskningar som kan vara mer "6nskvarda” dn andra i motet
med varlden. Lararens uppgift, som med sin pekande gest vinder
eleven mot varlden, menar Biesta, 4r att uppmana eleven att dréja
sig kvar i det svara mellanlaget mellan att ga pa for hért eller att
rygga tillbaka och avsta helt, mellan att forstora vérlden vi for-
soker existera i och sjalvforstorelse genom att upplosa var exi-
stens i vérlden.

Lararens uppgift ar att iscensitta motet, sager Biesta,'* att
mojliggora motet mellan eleven och vérlden och att stotta eleven
iatt halla ut och orka med det médosamma arbetet som kravs f6r
att finnas till i och med vérlden, inte i dess centrum utan kénslig
for vad virlden kan begira av en, inte minst i varandet med
andra. Mellanldget ar ett alltigenom virldsligt och pedagogiskt
utrymme, det undervisar oss om att vi inte 4r ensamma. Arbetet
i konstformerna, métet med fargens, stenens, ljudets eller krop-
pens realiteter erbjuder gyllene tillfillen att leka och préva gran-
ser for vara idéer och aspirationer, att finna ut vad det 4r att vara
i dialog med vérlden och att hitta former for dialogen.

13 Biesta, Konst som undervisning, s. 891f.

" Gert Biesta, “Giving Teaching Back to Education. Responding to the
Disappearance of the Teacher”, Phenomenology & Practice, vol. 6, 2012, s.
35-49.
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Kinestetisk erfarenhet

Danslérarens tacksamma uppgift ar att ledsaga barnet och eleven
genom dansens magiska virld. Med en rik repertoar av lekar och
6vningar och en stindig uppmuntran till rorelsefantasi far barnet
och eleven tillfillen att utforska rorelsekvalitet och rorelsevaria-
tion och utveckla sin kinestetiska medvetenhet. Stinson kallar det
for ett sjitte sinne, det som gor rorelse till dans. Kinestetik ar
bildat till grekiskan kiné, att sitta i rorelse, och aisthesis, sinnes-
fornimmelse, vilket betonar bade handlingskraft att initiera
rorelse och formagan att sinnligt erfara rorelse, egna och andras.
Deweys estetiska erfarenhetskoncept ges hiarmed en kinetisk,
kroppsligt dynamisk dimension, dnnu en aspekt av agerande och
underkastelse, en i allt visentligt relationell aspekt.

Lange tampades Stinson med att hitta en formulering for
relationen mellan den etiska och den estetiska dimensionen av
minsklig tillvaro relaterat till dansundervisning. Efter en pro-
menad som paus i sitt skrivande la hon sig att vila och kom pa det
teoretiska ramverket for sin forskning - allt handlar om skill-
naden mellan kroppens vertikala och horisontella lage. Den upp-
ritta positionen star for aktivitet, handlingskraft, kontroll och
kommando - att sta overst — det utstrickta laget star for passi-
vitet, mottaglighet och foljsamhet — att vara med andra.

Kanske gar det att se dven den vertikala kroppspositionen
under pauspromenaden som avspand och gynnsam fér tankar-
nas fria flode. Kanske ar vaxlingen mellan den “uppritta” och
“utstridckta” kroppen en passande metafor for dynamiken mellan
dansarens givande och mottagande av rorelseimpulser, for det
kinestetiska erfarandet i dansen med andra. Biesta ldnar Roths
begrepp passibility, “passivillighet”: formagan att bli “berord”,
central i dagligt erfarande och skaffandet av kunskap och for-
staelse, en blandning av handlingskraft - och (sinnes)rérelse -
och en radikal passivitet och beredvillighet att 1ata sig genomfaras
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av det dnnu-okédnda och dven det ovetbara, som béde féregar och
mojliggor kognition och formégan att ldra och forsta.'s

Hair berors dansens radikala kraft och potential i utbildning.
Kinestetiskt erfarande forutsatter forméagan att uppleva och ge sig
hén at rorelse. Att lata en armsvéng ta en vidare, att f6lja med
den, lata armen, axeln, hoften smittas av rorelsen, hitta en vind-
ning at nagot héll, vidare, och vidare igen, innan tanken hinner
tinka ut nista gest och steg. Overfort till ett samspel mellan tva
barn eller elever blir det till slut omajligt att veta vem som styr
och vem som foljer. Har berors kunskaper, formégor och fardig-
heter radikalt annorlunda 4n inom férdefinierade fornuftskun-
skaper. Har skapas rum for tillblivelse i rorelse.

Formégan att bli berérd av rorelse dr kirnan i kinestetiskt
erfarande och kan hjélpa oss att tinka vad dans kan undervisa oss
om. Vi kan g tillbaka fran Roths passibility — ocksa en term inom
kristen teologi, som syftar pd mottagligheten for beréring och
passion, bildat till latinska verbet pat, att lida - till Stinsons passivt
utstrackta kroppslége till Levinas tankar om etiskt ansvarstagande
och den Andres sarbarhet. Levinas ser sarbarhet som en radikal
passivitet mer passiv dn all passivitet, som han lokaliserar helt i
kroppen och ansiktet. Att ta etiskt ansvar fordrar ett erkdnnande
och en mottaglighet for den Andres sarbarhet, i smérta och sorg
som i lust och glidje.!® Att dansa &r att ga in i en lyhord dialog
och virna om varandra.

Fallstudium - dans med den Andre

For att fa en inblick i hur blivande ldrare upplever och forstar
skapande i dans genomforde jag en faltstudie pa fritidslararlinjen

15 Wolff-Michael Roth, Passability. At the Limits of the Constructivist Meta-
phor (Dordrecht: Springer, 2011) i Biesta, Konst som undervisning, s. 113.

' Emanuel Levinas, Humanism of the Other, 6vers. Nidra Poller (Urbana:
University of Illinois Press, 2003) och Emanuel Levinas, Otherwise than
Being, overs. Alphonso Lingis (Haag: Nijhoff, 1981).
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vid Sodertorns hogskola.” Studiens overgripande syfte var att
undersoka dansens mojlighetsvillkor som kunskapsform i egen
ratt i utbildning. Fragestallningar var hur deltagarna beskrev dans
allmént och sitt dansande med varandra samt vilka relationella,
estetiska och etiska aspekter av arbetet i dans de gav uttryck for.

Studien designades som en serie seminarier i skapande dans
“fran scratch” med tva seminariegrupper i en delkurs om barns
lek och existentiella fragor. Inga steg forevisades, inga teman
angavs. I improvisations- och kompositionsdvningar i grupp och
individuellt inventerade deltagarna eget rorelsematerial som de
vidareutvecklade genom variation i rum, tid, kropp och kraft.
Stinsons dansdidaktiska metod Dance for young children tillim-
pades.’* Kompositionsarbetet inspirerades pd en modell av dan-
saren och koreografen Orjan Andersson. Deltagarna skapade
solon som de delade med sig och larde ut till varandra, tolkade och
integrerade i en gemensam koreografi som tog form efter hand.

I pafoljande semistrukturerade gruppsamtal ombads studen-
terna att definiera dans i stort, att beskriva sitt skapande i dans
och formulera dansens relevans i sin lararutbildning och i skolans
verksamhet. Samtalen analyserades diskursivt med Wetherell
och Potters verktyg tolkningsrepertoar, ett lexikon av termer och
metaforer med vilka talare konstruerar, virderar och ger bety-
delse at sina handlingar.'” Fyra tematiska repertoarer urskildes
och analyserades: vad dans dr, jag och de andra i samspel, trygghet
och utsatthet och meningen med dans i utbildning.

I friga om vad dans dr sas dansarens agens vara avgorande,
hur var och en viljer att ladda dven enkla vardagliga rorelser eller
stillhet med intention, mening och kénsla. Viktigt var att hitta sitt
“eget uttryck”, sin “egen dans” genom att improvisera och ut-

17 Paul Moerman, Dansen och pedagogiken. En undersikning ur ett estetiskt
och etiskt perspektiv av dansens mdjlighetsvillkor i sékandet efter kunskap och
mening (Huddinge: S6dertorns hogskola, 2015).

18 Susan W. Stinson, Dance for Young Children. Finding the Magic in Move-
ment (Reston: AAHPERD, 1988).

19 Margaret Wetherell & Jonathan Potter, ”Discourse Analysis and the
Identification of Interpretative Repertoires”, i Charles Antaki (red.), Ana-
lysing Everyday Explanation. A Casebook of Methods (London: Sage, 1988).
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forska rorelsers kvaliteter bortom uppfattningar om vackert och
fult, estetik och konst. Att prova rorelsers mojligheter utan given
utgang gav en frihet att bade fordjupa sitt eget dansande, fa
inspiration av andras sitt att dansa och uppticka oanade egna
formagor att skapa i dans.

Pa temat samspel varderades vikten av att inget var givet pa
férhand an mer. Det skapande arbetet synliggjorde flera skikt av
utforskande och interaktion. Nya méjligheter 6ppnades i sprén-
get frén att hitta ”sin dans” till att dansa med andra, som beskrevs
som kroppslig dialog i en kénsla av gemenskap, samarbete och
kommunikation av mening. Dialogen kallades ordlés, utfors-
kande och 6msint i en stimning av tillit, férundran, narhet och
aven intimitet . Véxelspelet mellan ”jag” och ”de andra” beskrevs
rumsligt: “har dr du, hér ar jag”, “ge spejs och ta upp spejs”, “sfarer
att ga in i och ut ur”, ’droja kvar i periferin, flytta in i centrum”.

Etiskt laddade aspekter av samspelet pétalades i diskussioner
pé temat trygghet och sarbarhet. Att dansa infor varandra var
omtaligt. Kanslor av trygghet och sdkerhet stilldes mot radsla,
sarbarhet, blyghet, att utsétta sig sjalv, ”sta naken”, en intimitet
som skapade motstind. Kénslor av tveksamhet och motstand
relaterades till radslan for inre och yttre bedomning. Rumsliga
metaforer dterkom som “barridrer”, "att vara i centrum” i kon-
trast till ’komfortzoner”.

En tillaitande, omhéndertagande och mottaglig atmosfir sas
bidra till att komma &ver motstand, som gav tillfillen att ut-
vecklas och vdxa, "att vaga och vinna”, en kamp mellan radsla och
mod. Sdrskilt kinsliga moment var égonblick d& nagon precis
skulle kliva fram, som kan forstas som nya begynnelser, prévande
initiativ med rorelser dansaren satt samman och trddde fram
med. Den vidlkomnande stimningen kan forstas som ett etiskt
gensvar, en omsorg och aktsamhet fér den Andre som trider
fram med sina estetiska resurser i ett sarbart lage.

Att 6verkomma motstand sags som 6verskridande handling,
bokstavligen “en erfarenhet”. Estetiska drag av sddana erfaren-
heter kunde utlisas i beskrivningar av ett intensifierat seende,
lyssnande och “avldsande”, inbegripet att “se” sig sjalv och kam-
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raterna pa nytt. Den forhojda perceptionen var klart sensorisk
och alltigenom kroppslig och triggade fram nya sinnliga och ki-
nestetiska fornimmelser, intensifierade interaktionen som bygg-
de vidare pa objektet for den estetiska erfarenheten, sjilva dan-
sen. Arbetet priglades av kommunikation, deltagande och ett
lirande av allas olika sitt att rora sig, som togs till vara i den
framvixande gemensamma koreografin. Koreograferandet gick
fran distinkta, individuella insatser till en upplevd helhet - ”Allt
smalte samman”. Motstand och spanning forvandlades till till-
fredsstillelse och gladje.

(Dans)konst, matte, utbildning - ett triangeldrama

Under aren har jag undersokt mojlighetsvillkor for estetiskt er-
farande i dmnesdidaktiska sammanhang med dans som primér
undervisningsmodalitet. Ur ett bredare artistiskt och pedagogiskt
perspektiv ville jag granska arbetets beskaffenhet i en konstform
som dans i undervisning och ldrande av ett mne som matematik.
En fréga ar hur mycket som blir kvar av det artistiska och det
estetiska nar konsten forvéintas tjdna ett specifikt syfte i utbild-
ning och ldrande.

Det enkla och raka svaret dr att konst som inte far verka fritt
inte ar konst. P4 samma sétt framhaller Biesta att utbildning som
enbart fokuserar pé resultatinriktning, matbarhet och utilitarism
ar forkrympt utbildning.?® Jag menar att en motsvarande rent
instrumentell inriktning pa konsterna, som i larandet av ett (an-
nat) ldroplansdmne eller f6r den delen i fostrandet i fordefinie-
rade etiska varderingar, riskerar att reducera konstens radikala,
overskridande kraft och att sitta den ur spel. Eller, som forskaren
och bildpedagogen Marie-Louise Hansson Stenhammar menar,
att inte forsvara konsternas metoder i undervisningens didaktik

20 Biesta, Konst som undervisning, s. 55ff.
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och sprékbruk, i estetiska som i andra d&mnen, leder till en repro-
ducerande och avestetiserad utbildningskultur.?!

Fragan dr hur dansens essens kan tas tillvara i ett matematik-
undervisningssammanhang. Under &ren har jag samlat in data
fran hundratals observationer av lektioner i Matte som en dans®»
med lérarstudenter mot forskola, F-3, 4-6 och fritidshem vid
Sodertorns hogskola. Deltagarna fyllde i observationsblanketter
utformade efter Skolinspektionens lektionsobservationsmall, med
fokus pa klassrumsinteraktion och kurs- och laroplansinnehall.
Virden sattes pa graden av forekomst av olika aspekter av klass-
rumsaktivitet och undervisning under dansseminarierna.

I Matte som en dans® ir dans handlingen som driver fram
undervisningen och larandet, av det estetiska och det matema-
tiska om vartannat. Dansdvningarna och lekarna ar tagna frén
danslek och dansundervisning for barn och ungdom i egen ritt.
I metodens trestegsraket — dansa, orda, formalisera — synliggors
matematiska aspekter i danserna, liksom deltagarnas férkunska-
per och firdigheter i matte. Matteinnehéllet verbaliseras, rekon-
ceptualiseras och formaliseras slutligen i formler, ekvationer,
ritningar och grafik - s& som de aterfinns i larobockerna.

Data visade att ett omfattande ldroplansinnehdll ticktes in.
Hoéga virden angavs for fokus pé intellektuella, praktiska, taktila,
estetiska och aven sprakliga aspekter av kunskapsutveckling och
pé olika sitt att uttrycka kunskap, uppmuntran till kritiskt
tinkande, skapandet av tillfillen att utveckla ett intresse for mate-
matik och en fortrogenhet med matematiska koncept och dess
tillimplighet, befrimjandet av tillit att praktisera matte i olika
kontexter, mojlighet att erfara estetiska virden i matematiska

21 Marie-Louise Hansson Stenhammar, En avestetiserad skol- och lirande-
kultur. En studie om larprocessers estetiska dimensioner (Géteborg: Hog-
skolan for scen och musik, 2016).

22 Paul Moerman, ”Dancing Math. Teaching and Learning in the Intersection
of Aesthetic and Mathematical Literacy”, i Eve Torrence, Bruce Torrence,
Carlo Séquin, Douglas McKenna, Kristof Fenyvesi & Rezat Sarhangi (red.),
Bridges Finland 2016 Mathematics, Music, Art, Architecture, Education,
Culture Conference Proceedings (Jyvaskyld & Phoenix: Tessellations, 2016).
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monster och former samt att diskutera matematikinnehall i
estetiska aktiviteter.

Ett omfattande dmnesinnehdll ticktes in, som tal och tals egen-
skaper, hur tal kan divideras, anvindas for att specificera antal
och ordning, talpositionssystemet, symboler for tal, historisk ut-
veckling genom kulturer, delar av en helhet, delar av ett tal, brak,
de fyra riknesittens egenskaper, grundliggande geometriska
objekt ddri inrdknat punkt, linje och plan, trianglar, fyrkanter,
manghorningar, cirklar, proportionsforhallanden, inbegripet dub-
belt och halften.

Vad giller undervisnings- och ldrandemonster dominerade
elevaktiv undervisning i helklass, med ett mindre matt av larar-
aktiv och ldrarpassiv handledning, en blandning av individuell
aktivitet, arbete tva och tva, i grupp och i helklass. Ingen elev-
passiv helklassundervisning observerades. Vad giller ldromedel an-
vandes inga texter eller bocker. Endast estetisk aktivitet, dans, rorelse
och rytmik forekom. Rekvisita och hjdlpmedel anvindes, formgivna
av lararen, liksom artefakter och realia. For tidsanvindning angavs
ett medelvirde om 78 av 90 minuter effektiv undervisning.

Vad giller undervisningskvaliteter var varden hoga for lek-
tionsstruktur, logiskt flode av aktiviteter kopplade till larande-
mélen, uppmuntran till deltagarnas initiativ, inldgg och bidrag
med var och ens kunskap och forstaelse av det berdrda stoffet.
Bland fria kommentarer fanns Roligt, givande, fick ut en hel del,
lattare att forsta svira matematiska koncept, abstrakta dmnen
forklarades pa ett konkret sdtt, ett positivt sitt att lira i stillet for
bara bocker, att lira med hela kroppen, ny kunskap som sannolikt
kommer att fastna, massor av handfasta undervisningsverktyg,
estetisk aktivitet i ldrande dr mycket givande.

I sammandrag framhévdes i svarsmaterialet genomgaende
den intensiva samlande estetiska klassrumsaktiviteten genom
dansen, hur dmneskunskapen sinnliggjordes och synliggjordes
och oppnade for ett verbalt tolkande, forklarande och definie-
rande av matematiska begrepp, axiom och koncept. Den kropps-
ligt estetiska och verbala interaktionen sas befrimja gruppdyna-
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miken, alltmedan ett omfattande urval lirandemal och -innehall
behandlades och ménga matematiska koder knacktes.

I fréga om véxelverkans beskaffenhet mellan dans, matematik
och undervisning kan sdgas att dans hér tas in i mattelektionen,
samtidigt som matte spanas in i dansen. Dérigenom triggas sam-
spelet mellan estetisk litteracitet — att tdnka som en dansare — och
matematisk litteracitet eller numeracitet — att tinka som en mate-
matiker, vilket ar syftet med den didaktiska metoden. Ett levande
rum for lirande etableras, ett rum fyllt av interaktion mellan
larare och de ldrande, de ldrande sinsemellan och med amnes-
innehallet.”® Tidigare kunskap blir synlig i dansen, klds i ord,
medvetandegors, rittas till och fordjupas.

Seminarier pa lararutbildningen har ett dubbelt fokus, pa
amneskunskap och pa dmnesdidaktik. Fran den lirandes perspek-
tiv var dansandet den interaktiva handlingen ur olika aspekter —
som sensorisk, kinestetisk och dialogisk aktivitet, som uttryck for
forkroppsligad tidigare kunskap och som upptécktsfird mot nya
fardigheter, som artefakt, metafor och konceptualisering av speci-
fikt matematiskt amnesinnehall. Dansen lockade fram initiativ i
handling och ord, i ett sociokulturellt larande dar deltagarna
hjélpte fram varandra och triangde in i ett kunskapsomrade som
manga upplever som besvirligt.

I termer av (kin)estetiskt erfarande lanade dansen ut sin kva-
litet av kroppslig, sinnlig, dialogisk handling. Aven hir agerade
deltagarna som kropp-subjekt, vidoppna mot varandra, musiken,
rekvisitan och matematiken, mot den egna och gruppens sam-
lade forkunskap och tidigare erfarenhet av matte — de dansade
och lit sig undervisas av dansen. Relationer skapades, alltigenom
pedagogiska, mellan ldrare, de ldrande, amnet och den omgivan-
de virlden — den materiella och den sociala, dar abstrakt kunskap
som matte ingdr. Aven hir skapade studenterna kunskap och
mening genom att agera och prova sina handlingar, inbegripet
vad resonemangen och koncepten haller fér. Matematikinne-

# Ferenc Marton, Amy B. M. Tsui, Pakey P. M. Chik, Po Yuk Ko & Mun
Ling Lo, Classroom Discourse and the Space of Learning (London: Lawrence
Erlbaum Associates, 2004).
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héllet som dansen visade fram plockades isir, diskuterades och
fogades ihop till en beméstrad helhet.

Resultatet var forundran, bemyndigande, upplysning - aspek-
ter i en estetisk erfarenhets fullbordan. Dans uppenbarade sig
som undervisningens arketypiska form, modalitet och objekt -
genom att visa och forklara och som artefakt: *Titta, ddr!” Kdnn
efter, tank efter, upptack, reda ut, kinn och tank tillsammans.
Dansen undervisade i matte. I dansen upprittade studenterna,
precis som barnen och eleverna jag under dren moétt i forskola,
grundskola, anpassad skola och fritidshem, ett rum for under-
visning och ldrande, ett rum dér estetisk och matematisk litte-
racitet samspelar, ett rum for estetiskt erfarande, for forkovran i
estetik och amneskunskap.

Sammanfattning -

Dans som tillblivelse, dans som undervisning

Att skapa rum i utbildning for estetisk erfarenhet dr att skapa rum
tor fantasi, handlingskraft och mottaglighet, for deltagande och
samspel, f6r ndrvaro och perception, ett intensifierat seende och
lyssnande. Fantasin Oppnar for det oforutsebara och for nya
synvinklar pa vérlden, det andra och de andra. Rum 6ppnas for
erfarande, kunskapssokande, meningsskapande - i Greenes ter-
mer: rum att ga in i, iakttagande, kinnande, tdnkande, att se vad
som finns att se, att erfara vad som finns att erfara - oemot-
stdndliga rum fér nya begynnelser.?*

I dansundervisning skapas rum for kinestetiskt erfarande, for
initiativ och foljsamhet i rorelse. Barn, elever och studenter tri-
der fram inf6r varandra med sina estetiska resurser, méter varan-
dra pa nytt och bygger 6mtaliga, etiska relationer priglade av
olikhet, ndrhet, tillit, deltagande och kommunikation, en ordlés
dialog av givande och tagande. Dansvérldar uppstér dér allt kan
te sig annorlunda, i stindig férvandling, utan given utgang, ett

24 Maxine Greene, Releasing the Imagination. Essays on Education, the Arts,
and Social Change (San Francisco: Jossey-Bass Publ., 1995).
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icke-vetande. Dir, med sin rorelsefantasi och sin handlingskraft,
lagger den unga dansaren till nagot i virlden som inte fanns dér
forut, bryter sig in i virlden och blir till. Barnet, eleven tar plats i
sin utbildning, fir bokstavligen ett rorelseutrymme pa den
vdrldsscen som skolan ar.

Sadana rum ar oumbiérliga for en utbildning som dr mén om
att mojliggora tillblivelse i mangfald, och dirmed aven for demo-
krati att bli till.

Ocksa i den mera riktade undervisningen i matematik skapar
dans forutsattningar for lek och ldrande i en méngfald av férkun-
skaper och uppfattningar i amnet och av tidigare levd erfarenhet.
I det kinestetiska erfarandet bildas ett levande rum f6r under-
visning och ldrande, fyllt med pedagogiska relationer mellan
larare, elever och amnet. Samspelet mellan estetiska och matema-
tiska fardigheter sinker trosklar for forkovran i bada kunskaps-
formerna. Barn och elever provar sig fram i samspel i rérelse och
ord, prévande och utforskande, 6verlamnade &t det annu icke-
vetande.

I bada undervisningssammanhang riktar dansen elevens upp-
marksamhet pa nagot i den materiella och sociala véirlden som
kan vara bra, viktigt och meningsfullt att 1dgga marke till. I bagge
fallen 6ppnas for ett lairande med och av andra, olika en sjélv. I
bégge fallen leder dansen in pa det obekanta och det okénda - ett
pedagogiskt moment.

I de tva kontexterna av (kin)estetiskt erfarande finns en
avgorande skillnad. I arbetet i skapande dans utan given utgang
blandas leken och upptickargliddjen med erfarenheter av mot-
stind i motet med det okdnda och det andra - ett icke-vetande i
bred bemirkelse — och 6ppnar for en dialog med vérlden, for ett
varande med andra. I dansen och samspelet mellan dans och
matematik gors ett liknande kunskaps- och meningsskapande
arbete, men hir foregar icke-vetandet ett ifyllande med ett for-
definierat kunskapsinnehall — utgangen &r sa att siga given. Mate-
matiken vintar pa att bli upptickt och foérstddd - och dansen
visar en vag dit.
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Skillnaden kan speglas i en lika avgorande distinktion mellan
Deweys estetiska erfarenhetsbegrepp och Biestas tankar om arbe-
tet i konstformerna, som den hér essén “provar” som byggstenar
i en argumentation om konst som utbildning, erfarenhet och
demokrati. Bade Dewey och Biesta understryker virdet och
behovligheten av motstand i den enskildes dialog med omvarl-
den. Men dir den forra betonar jagets arbete genom upplosning
mot re-integrering och syntes framhaller den senare subjektets
standiga tillblivelse genom avbrott och fordréjning — inte mot en
fullbordad helhet.

I Deweys begreppsbestimning ar objektet for en estetisk erfa-
renhet ett alster skapat av en konstndr, arkitekt, poet med mera.
For att kunna varsebli och uppfatta verket som konstverk maste
perceptionen vara aktiv, som ett dterskapande dir betraktaren
skapar sin egen erfarenhet genom interaktioner jamfoérbara med
verkets skapare, ett selektivt ordnande av bestandsdelarna mot
klarhet och syntes. I badas skapande processer sker en urskiljning
av mening, av nagot betydelsefullt, en forstaelse, nar fysiskt splitt-
rade delar och enskildheter ssmmanfogas till en upplevd helhet i
efarenhetens fullbordan.

Biesta ddremot resonerar bort fran vad han kallar for en
expressivistisk uppfattning om konst, med fokus pa idén, kins-
lan, konceptet, meningen som konstnéren forsoker uttrycka i sitt
konstverk. "Mottagarsidan” — dskadaren, ahdraren, betraktaren,
lasaren - lases da in i positionen att forsoka forsta det som ut-
trycks. Biesta avvisar logiken och dikotomin avsikt-mottagande
till formén for konst-som-gorande, ett aldrig avstannande utfor-
skande av métet med det andra och den andre som kan visa vad
det dr att existera i och med virlden.*

Dir tog essdn avstamp, i Biestas tankar om arbetet i konsterna
som “under-visar”, som pekar ut en vag att komma i dialog med
varlden, kopplat till hans pliddering for en utbildning bortom
lirande av fordefinierade kunskaper, fardigheter och virderin-

% Dewey, Art as Experience, s. 54ff.
% Biesta, Konst som undervisning, s. 65-66.
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gar, mot en virldstillvind, demokratisk utbildning som sorjer for
var och ens unika sarart och subjektivitet i stindigt vardande. Jag
vavde samman dessa tanketrddar med Deweys idéer om estetisk
erfarenhet, Greenes tankar om estetisk litteracitet och Stinsons
syn pa dans, kinestetisk erfarenhet och tillblivelse.

Stralar tankelinjerna samman? Distinktioner till trots visar de
alla snarlika vagar mot kunskap och meningsskapande genom
arbetet i en konstform som dans. Jag har provat att vidga Deweys
estetiska erfarenhetsbegrepp, liksom Greenes idéer om estetisk
bildning, i en betraktelse av barns och elevers eget arbete i en
konstform som dans. Jag har dven provat Biestas tankar om konst
som undervisning i specifika undervisningssituationer. Ytter-
ligare beréringspunkter finns mellan tdnkarna att studera ur ett
dansant och pedagogiskt, ett etiskt och ett estetiskt perspektiv.

Under tiden menar Dewey kort och gott att konst genom sitt
sitt att kommunicera framstar som undervisningens ojamforliga
modus, ett sitt som lyfter konst hogt ovanfér en undervisning
med metoder sa fantasilosa att de utestdnger fantasin och inte
ber6ér méanniskans 6nskningar och kénslor.” Han slar fast att
konstens moraliska funktion &r att rensa bort fordomar, fjall som
hindrar 6gat frén att se, att riva ner vanans och slentrianens slojor
och vissa var forméga att fornimma.? Biesta soker sig dterigen
till Arendt, som papekar att vi behover fantasin for att hélla saker
och ting pa rétt avstand och for att 6verbrygga gapet till andra.”

Stinson beskriver kinestetiskt erfarande som ett sinnligt inter-
naliserande av rorelse som tillater oss att kinna andras dans och
vart gensvar pa den. Pa forskolor, grundskolor och hogskolor
moter barn, elever och studenter andras berattelser med radikalt
annorlunda erfarenheter, ofta markta av lidande. I dans och i an-
slutande samtal kan de komma varandra nira och med kénslor
av solidaritet, empati och skuld gora sig till "vardar” - med peda-

2 Dewey, Art as Experience, s. 361.

28 Dewey, Art as Experience, s. 338.

¥ Lisa Jane Disch, Hannah Arendt and the Limits of Philosophy (Ithaca:
Cornell University Press, 1994), i Biesta, Beyond Learning, s. 90.
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gogen och forskaren Sharon Todds ord - f6r den Andres narra-
tiva ndrvaro.*

Konstverk, menar Dewey, ér den fullstindiga och fria kom-
munikationens enda kanaler mellan méanniska och ménniska
som kan uppstd i en vérld full av klyftor och murar som hindrar
gemensamma erfarenheter. Vilken potential ryms da inte, artis-
tisk och pedagogisk, om vi ger barn, elever och studenter tillfillen
att med all sin fantasi och skapande kraft och p4 lika villkor ga in
i dansens relationella varld, en magisk vérld, som Stinson séger,
att bli till i. Slutsatsen &r att dans dr utbildning och att kinesteste-
tiskt erfarande dr demokratisk bildning. Allt detta kan dans
undervisa oss om.

% Sharon Todd, “Listening as Attending to the Echo of Otherwise. On
Suffering, Justice and Education”, Philosophy of Education 2002, s. 405-412.
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Estetiskt erfarande i improvisation som
transaktionellt meningsskapande

Christina Larsson

Syftet med denna text ar att belysa hur John Deweys pragmatiska
filosofi kan hjalpa oss att forstd hur meningsskapande och
larande kan utvecklas genom estetiskt erfarande i musikalisk im-
provisation. Texten inleds med en personlig erfarenhet av vokal
och scenisk improvisation som illustration av Deweys begrepp
estetiskt erfarande. Har framtrader ytterligare tva av Deweys i
sammanhanget betydelsefulla begrepp, namligen estetisk hén-
delse och transaktion.! Dessa begrepp forklaras sedan med re-
ferenser tillbaka till den inledande berittelsen. Som inledning till
improvisation i musikundervisning presenteras kortfattat hur
improvisation kan forstas och definieras. Improvisationens par-
adoxala villkor i grundskolans musikundervisning tydliggors i en
jamforelse mellan skrivningar i offentliga dokument och hur
improvisation representeras i praktiken. For att tydligare belysa
meningsskapande och lirande genom improvisation presenteras
sd en excerpt fran en musiklektion. Med utgangspunkt i denna
andra improvisationssituation beskrivs en metod for att ana-
lysera meningsskapande i praktiken i reella situationer. I de av-
slutande avsnitten presenterar jag resultat som visar att estetiskt
erfarande i improvisation kan bidra till utveckling av viktiga

! John Dewey, Art as Experience (New York: Perigree Boooks, 1934). John
Dewey & Arthur F. Bentley, Knowing and the Known (Westport, Con-
necticut: Greenwood Press, 1975).
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minskliga formagor som géir bortom de i liroplanen métbara
kunskapskraven.? Men forst en inblick i hur improvisation kan te
sig och innebira en i flera avseenden omvilvande transforme-
rande erfarenhet.

Min personliga erfarenhet

Helgkursen jag har anmaélt mig till kallas Operaimprovisation
vilket kdnns utmanande och skapar en viss prestationsangest. Det
innebir att jag ska musicera och agera utan nagon forlaga och
skapa musik och aktion i stunden vilket jag som traditionellt
klassiskt skolad sangpedagog vid detta tillfille inte har sarskilt
mycket erfarenhet av. Samtidigt ar jag férvantansfull och nyfiken
nédr jag anlidnder till kursen. Kursledaren, Gregor Bergman,’
skapar dock genast en avspiand, trygg och tillitsfull atmosfar i
roliga improvisationslekar och gruppévningar.* Varje ny 6vning
ges tydliga ramar och Gregor betonar vikten av att acceptera bade
egna och andras initiativ och handlingar. Vidare upprepar han
manga ganger att “det finns inget rdtt eller fel” och uppmanar oss
att inte vdrdera det vi gor. Kursens deltagare 4r en blandad grupp
av manniskor som haller pd med musik pa ménga olika sitt. Det
ar inte ménga som ar skolade sangare, men de flesta kastar sig
frimodigt ut i hisnande vokala och sceniska improvisationer. Det
finns manga tillfillen under denna helg f6r mig, liksom for de
andra deltagarna, att trdda fram och gora en soloimprovisation,
men jag tors inte fastdn jag vill. Jag deltar med liv och lust i alla
gruppimprovisationer, men gor ingen soloimprovisation forran
den sista kursdagen da jag pa en direkt anmodan av Gregor inte
kan backa ur lingre.

% Christina Larsson, Att lira genom improvisation. En didaktisk studie i
grundskolans musikundervisning (Orebro: Orebro universitet, 2019).

3 Gregor Bergman, pianist, pedagog och improvisator, initierade gruppen
Operaimprovisatorerna och var deras konstnérliga ledare under ménga ar.

* De kursiverade orden beskriver den fria improvisationens grundpelare,
tillit, acceptans och virderingsfrihet ddr inga givna rétta eller felaktiga
handlingar finns. Med ramar kan improvisatéren fa nagot att ta utgangs-
punkt i som mojliggor att improvisationen kommer i gang.
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Vi har just avslutat en parovning till musik dar den ena
personen har skapat en skulptur av den andra. Jag sitter ihop-
sjunken pa golvet och min skulptor forklarar att jag forestaller en
kvinna som sorjer sin déda hund. D4 kommer Gregor forbi,
knackar mig pa ryggen i forbifarten och siger: "Den har tar du”.
Diér och da gir pulsen upp pa hogvarv! Gregor sitter sig vid
pianot och borjar improvisera barockmusik med en framtri-
dande melodisk basging, vilket gor att jag som klassiskt skolad
sdngerska kdnner mig hemma rent musikaliskt. Gregor spelar
medan jag till en borjan sitter tyst och pa helspénn, tittar ner i
golvet och kdnner att jag inte har en aning om vad jag ska gora.
Men plotsligt griper musiken tag i mig tillsammans med allvaret
i den situation jag ska gestalta och jag borjar forsiktigt lata i langa
toner pa vokalen A. I denna stund minns och aterkallar jag kins-
lor av sorg, saknad och forlust och ger uttryck for dessa kinslor i
de langa klagande ordldsa tonerna. Jag ar intensivt narvarande i
nuet, min uppmirksamhet och mina sinnen dr skirpta och
riktade dels mot musiken vilken jag bade inspireras av och sam-
spelar med, dels indt i mig sjdlv, mina kédnslor, min egen kropp
och rost. Jag upplever det som att min rést kommer utan med-
veten forberedelse, som av sig sjilvt, som att jag inte styr den,
trots att jag naturligtvis gor det. Det kidnns pa ett nytt och
annorlunda sétt som att jag pa djupet ar ett med min rost. Sam-
tidigt som jag upplever mig sjalv som i en egen bubbla, avskér-
mad fran omvirlden, dr jag intensivt medveten om kommuni-
kationen med musiken och att det runt mig sitter manniskor som
lyssnar. Jag soker efter ett innehall och efter ord att beskriva
innehallet med och bérjar sa i samspel med musiken sjunga nagra
klagande: ”Varfor?” Jag upprepar sjungande "Varfér - varfor -
varfor?” i olika toner och fraser ett flertal ganger. Efter en stund
gar jag vidare och sjunger sokande, med uppehall mellan orden,
jag vet dnnu inte vart jag ar pa viag: “Varfér maste du springa...
sa fort... s& fort... s& att du dog?” Jag inser ndr jag hor att mén-
niskorna bérjar skratta runt omkring mig, att det abrupta slutet
innebar en ovintad komisk vindning. Den atmosfir av tillit och
acceptans som priglar situationen gor att jag kdnner att publiken
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skrattar med mig, inte dt mig, och jag borjar sjilv skratta till-
sammans med dem at det komiska slutet, men ocksa av lattnad.
Fortrollningen bryts och min improvisation &r slut, men den
starka estetiska erfarenheten kommer jag att bira med mig under
lang tid ska det visa sig.

Estetiskt erfarande

I den beskrivna improvisationssituationen gor jag vad Dewey
beskriver som ett estetiskt erfarande. Deweys begrepp experience
kan 6versattas med bade erfarenhet och att erfara men erfarenhet
i ett pragmatiskt perspektiv ses alltid relaterat till handling och
till manniskans interaktion med sin omvirld varfor erfara battre
stammer 6verens med Deweys intention. Enligt Dewey gor mén-
niskor erfarenheter pé olika sitt, i olika former av erfarande-
tillstand, s& kallade modes. Saledes dr att veta en form av erfar-
ande; religitsa, etiska, praktiska och estetiska erfarenheter &r
andra modes of experience.® Estetisk erfarenhet dr enligt Dewey
inte nagot som endast har med estetik och konstarter att gora.
Det ar i stéllet ett sitt att erfara som har en sdrskild estetisk kva-
litet och som kan ske var som helst. Dewey beskriver det estetiska
erfarandet som tillfredstéllande, nagot att uppskatta och uppleva
med alla sinnen. Det innebar emellertid inte att det alltid upplevs
enbart glatt och lattsamt, men den estetiska kvaliteten ger en
kansla av sammanhang och ordnad struktur. Precis som i den
beskrivna improvisationssituationen sker det estetiska erfarandet
i situationer som ar avgransade i tid och rum dér sinnena skirps
och uppmirksamheten fokuseras. Det estetiska erfarandet ér ett
sammanhangande helt och det framstar i det stindigt pagaende
erfarenhetsflodet som nagot alldeles speciellt och minnesvart. I
improvisationssituationen riktas mitt intresse mot uppgiften att
skapa musik och text i stunden och jag blir starkt emotionellt
engagerad. I det estetiska erfarandet férenas, enligt Dewey, hand-
ling, kdnsla och mening och det resulterar i en kinsla av balans

> Gert Biesta & Nicholas C. Burbules, Pragmatism and Educational Research
(Lanham: Rowman & Littlefield Publishers, 2003), s. 29.
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och helhet. Erfarenheten ar pé si satt ett mal i sig sjalvt och inte
ett medel for ndgot annat och Dewey drar paralleller till bade
dramat och leken. Som kontrast till det estetiska erfarandet ar det
icke-estetiska erfarandet (Dewey benamner det anesthetic) meka-
niskt, repetitivt, fragmentariskt, osammanhangande och oenga-
gerat. Det icke estetiska erfarandet liknar Dewey vid ett rutin-
arbete ddr malet inte dr en del av handlingarna och handlingarna
ger ddrmed inte "tillracklig stimulans at kidnslorna och fantasin”.®

Det estetiska erfarandets form beskriver Dewey som en este-
tisk handelse.

Estetisk handelse

Enligt Dewey ar det estetiska erfarandet till sin struktur konst-
nérligt och innebdr ett undersokande forhallningssitt med en
specifik form, vilken Dewey bendmner en estetisk hindelse. Den
estetiska hdndelsen &r en integrerad helhet, men dess struktur
kan analytiskt forstas som tredelad med en inledningsfas, en
utvecklingsfas och en fullbordansfas. I improvisationssituationen
vet jag inte hur resultatet ska bli sd jag provar mig fram i en form
av undersokning genom att aterkalla och anvinda tidigare er-
farenheter, kunskaper och minnen, men 4ven min fantasi och
forestillningsformaga. Inledningsfasen karaktiriserades av att
kursledaren gav mig uppgiften att improvisera 6ver kvinnan som
sorjer sin doda hund och sedan introducerades barockmusiken.
Detta utgjorde sjalva startpunkten for min undersékning av hur
min improvisation skulle kunna gestalta sig. Utvecklingsfasen i
den estetiska hdndelsen ar sirskilt viktig da den kan innehélla
bade tveksamheter och tvivel, motstand och spanning, vilka har
betydelse for att erfarandet ska utvecklas till en estetisk erfaren-
het. Utan motstand av olika slag blir det inte négot estetiskt
erfarande menar Dewey. I denna fas styr det egna intresset,
grundat i erfarenheter, minnen och kunskaper, vad individen
viljer eller vadljer bort. I fri improvisation blir det egna férhall-

¢ Dewey, Demokrati och utbildning, dvers. Nils Sjodén (Goteborg: Daidalos,
2009), s. 252.
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ningsséttet till risk och frihet ocksa avgorande i denna fas; att
improvisera kan upplevas som att en utsitter sig for risk och
friheten kan vara bade frigorande och himmande, varfor just
ramarna har stor betydelse.

Det ér i utvecklingsfasen min improvisation borjar realiseras,
redan i min tystnad, men tar sedan form genom att jag under-
soker toner och ord for att ta mig vidare i improvisationen. Jag
vet inte vilken riktning min improvisation kommer att ta, men
erfarenheter och kunskaper om barockmusik liksom minnen av
sorg och saknad har jag med mig i min undersokande impro-
visation och med min forestdllningsférmaga kan jag anvinda
dessa erfarenheter pa nya sitt i stunden. Tanke, kinsla och rost
forenas intuitivt i improvisationens undersokande rorelse. I full-
bordansfasen, siger Dewey, dyker alltid ndgot nytt och ovéntat
upp, nigot ofdrutsett. Har tar pl6tsligt min sorgliga elegi en ovén-
tad komisk vindning. Detta dr ett exempel pa att den estetiska
erfarenheten varken ar mekanisk eller berdknad, vi kan inte i for-
vag sdga vad det estetiska erfarandet kommer bira med sig eller
vilket meningsskapande det kan leda till. Fullbordansfasen kan
forstas som en “uppsummering (...) som satter avtryck i indivi-
dens fortsatta handlande” skriver Ninitha Maivorsdotter.” Dewey
menar att den estetiska erfarenheten 4r transformerande och
genom den framjas formégan att utvecklas, vilket Dewey bendm-
ner growth.* Min estetiska improvisationserfarenhet blev ett om-
vilvande mote, en transformerande erfarenhet och vickte mitt
intresse ocksa for improvisationens mojligheter i undervisning.

Mitt beskrivna estetiska erfarande kan med Deweys begrepp
transaktion forstds som ett méte innehéllande erfarenheter av
deltagande och kommunikation dar den 6msesidiga interaktio-
nen mellan individ och omgivning ar fullstindig. I Knowing and

7 Ninitha Maivorsdotter, Idrottsutovandets estetik (Orebro: Orebro univer-
sitet, 2012), s. 72.

8 John Dewey, Democray and Education. An Introduction to the Philosophy
of Education (New York: Cosimo, 2005), s. 49. Philip, W. Jackson, John
Dewey and the Lesson of Art (New Haven & London: Yale University Press,
1998).
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the Known forklarar Dewey att begreppet interaktion beskriver
ett samspel mellan tva separata entiteter medan begreppet
transaktion i stallet belyser situationen som helhet med de rela-
tioner som uppstar dér i. I begreppet transaktion ligger att situa-
tionen och de olika interaktioner som sker i den inte 4r mojliga
att separera, de utgor ett helt. De relationer som skapas mellan
deltagare och omgivning beror av den aktuella situationen och
dess sociokulturella, materiella och historiska omgivning. Be-
greppet transaktion finner jag ddrfér anvandbart {or att beskriva
och analysera estetiska erfarenheter i improvisationssituationer.

Om improvisation

Improvisation i vardaglig mening forstas ofta som att ndgon gor
nagot spontant och oforberett. Det latinska ordet improvisus
betyder oférutsedd och/eller ovintad.® Manniskor handlar im-
proviserat i en méangd olika situationer, till exempel i en vardaglig
konversation. Musikalisk improvisation jamfors ofta just med
hur méanniskor samtalar med varandra, lyssnar och svarar i en
omsesidig kommunikation. En vanlig férekommande missupp-
fattning om improvisation &r att det endast forekommer i jazz-
och bluesmusik.’* Musikalisk improvisation liksom larande i
improvisation har emellertid olika innebord, syften, mal och
utforande beroende pa bide geografisk, kulturell, historisk och
social kontext.!!

Det finns saledes inte en universell definition, men generellt
anses improvisation innebdra ett spontant, explorativt och kom-

® ?improvisation” i Nationalencyklopedin; "improvisera” i Svenska Akade-

miens ordbok.

10 Christina Larsson & Eva Georgii-Hemming, “Improvisation i musik-
undervisningen. Tre larares didaktiska forhallningssatt”, Nordisk musikpeda-
gogisk forskning (Oslo: Norges musikhogskola, 2020), vol. 1, nr 1, s. 81-102.
" Guro G. Johansen, "Seven Steps to Heaven? An Epistemological Explor-
ation of Learning in Jazz Improvisation, From the Perspective of Expansive
Learning and Horizontal Development”, i Guro G. Johansen, Kari Holdhus,
Christina Larsson & Una MacGlone (red.), Expanding the Space For Impro-
visation Pedagogy in Music. A Transdisciplinary Approach (London: Rout-
ledge, 2019), s. 245-272.
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munikativt musikskapande i stunden dar musiken inte revideras
i efterhand. Det som skapas spontant kommer dock inte out of
the blue, det sker inte helt slumpartat utan ar “alltid relaterat till
det redan kinda”.!? Tvirtom 4r det spontana ett uttryck for det
som fatt mogna over tid. Det jag i den ovan beskrivna impro-
visationen kunde uttrycka spontant var grundat i mina tidigare
erfarenheter och min forestéllningsformaga. Erfarenheten, men
ocksé fantasins och forestillningsformagans betydelse for hur
ménniskor handlar i en oviss situation dr nagot som framhalls av
bade Dewey och av Dewey-kidnnaren Andrea English, forskare
vid University of Edinburgh.!* I improvisation sker “férhand-
lingar i realtid dar musikaliska interaktioner utvecklas”.'* Savil
det musikaliska innehallet som deltagarnas roller i improvisation
kan foérhandlas. Deltagare kan exempelvis anta rollen som ledare
eller foljare, men rollerna kan ocksa vixla under improvisa-
tionens gang."

Improvisation i grundskolans musikundervisning

Improvisation i den obligatoriska skolan ar relativt séllsynt trots
att det lange funnits med i ldro- och kursplaner. Larares ringa
erfarenhet av att sjdlva improvisera i musik och bristande utbild-
ning i att inkludera improvisation i klassrumsundervisningen
verkar vara nagra av orsakerna till att det dr sa.! Det ar en para-
doxal situation att kreativitet 4 ena sidan framhalls som en

12 Derek Bailey, Improvisation. Its Nature and Practice in Music (New York:
Da Capo Press, 1992), s. 142.

13 Dewey, Art as Experience; Andrea R. English, ”John Dewey and the Role of
the Teacher in a Globalised World. Imagination, Empathy, and "Third Voice™,
Educational Philosophy and Theory, vol. 48, nr 10 (2016), s. 1046-1064.

14 Raymond MacDonald, Graham Wilson & Dorothy Miell, ZImprovisation
as a Creative Process within Contemporary Music”, s. 242, i Raymond Mac-
Donald, Graham Wilson & Dorothy Miell (red.), Musical Imaginations.
Multidisciplinary Perspectives on Creativity, Performance and Perception
(Oxford: Oxford University Press 2012), s. 242-256.

1> Amy Beegle, ”A Classroom Study of Small-Group Planned Improvisation
with Fifth-Grade Children”, Journal of Research in Music Eduaction, vol. 58,
nr 3, 2010, s. 219-239.

16 Larsson, Att ldra genom improvisation.
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nodviandig kompetens att utveckla i det tjugoforsta arhundradet
bade i dokument fran EU och OECD och i den svenska laro-
planen for grundskolan.” A andra sidan visar nationella imnes-
utvdrderingar, kvalitetsgranskningar och studier att kreativa
musikaktiviteter sasom improvisation har lag prioritet i under-
visningen och sillan forekommer.!* Det ar ocksa en problematisk
situation att pa samma gang som vikten av att utveckla kreativitet
betonas sa har kraven pa dokumentation och bedémning av
elevers kunskaper skirpts. Dokumentation och beddmning tar
dels tid frén det pedagogiska arbetet, dels dr det svart att méta
elevers resultat i kreativa aktiviteter sisom improvisation."
Uppfattningar om hur improvisation dndd kan implemen-
teras i undervisningen varierar mellan olika grader av styrning till
fritt musikskapande. Det styrda forhallningssattet innebér en syn
pé improvisation i undervisningen som ett redskap att utveckla
vissa musikaliska kompetenser enligt givna kunskapsmal och ar
siledes ofta mer lararstyrt. Synen pa improvisation som fritt och
spontant skapande innebédr mer elevstyrning och gruppimpro-
visation och improvisation forstds som en kommunikativ och
expressiv och/eller utforskande och reflekterande praktik.2

17 European Parliament, Recommendation of the European Parliament and
of the Council of 18 December 2006 on Key Competences for Lifelong Learning
(2006/962/EC); Europeiska unionen, Rddets rekommendation av den 22 maj
2018 om nyckelkompetenser for livslingt lirande (2018); OECD, The
Definition and Selection of Key Competencies, Executive Summary (2005);
OECD, Social and Emotional Skills for Student Success and Well-Being. Con-
ceptual Framework for the OECD Study on Social and Emotional Skills,
OECD Education Working Paper nr 173 (2018); Skolverket, Liroplan for
grundskolan forskoleklassen och fritidshemmet 2011, reviderad 2019.

18 Skolinspektionen, Musikundervisning i grundskolan drskurs 7-9. Tematisk
kvalitetsgranskning 2019 (2019).

1 Olle Zandén & Cecilia Ferm Thorgersen, ”Teaching for Learning or
Teaching for Documentation? Music Teachers’ Perspectives on a Swedish
Curriculum Reform”, British Journal of Music Education, vol. 32, nr 1 (2015),
s. 37-50.

20 Christina Larsson & Eva Georgii-Hemming, "Music Education in General
Music Education. A Literature Review”, British Journal of Music Education
vol. 36, nr 1 (2019), s. 49-67.
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I foljande avsnitt beskrivs en situation fran en musiklektion
dér eleverna gor det Dewey bendmner ett estetiskt erfarande: det
vill sédga att eleverna i en avgridnsad och sammanhallen situation
deltar med intresse, 4r uppméirksamma och emotionellt enga-
gerade.?!

Hannas och Mias improvisation pa pianot

Hanna och Mia gar i arskurs fyra. Eleverna har fatt i uppgift av
lararen att parvis hitta pa en egen beréttelse och sedan ta den som
utgangspunkt for improvisation pa valfria instrument. Under
cirka dtta minuter arbetar sedan eleverna tillsammans och skapar
sina berittelser och de har mojlighet att testa sina valda instru-
ment. Direfter far de i tur och ordning improvisera infor klassen.
Hanna och Mia har valt att improvisera sin berittelse pa pianot.
Hanna satter sig vid hogra sidan av klaviaturen, vid diskanten
och Mia till vanster vid basen. Det 4r Hanna som inleder med att
beritta deras historia for klassen.

Hanna: - Viklattrar uppiett trad... eller vi ar uppeiett trad...
Och sen... sa leker vi och sa... Sen s klattrar vi ner fran tradet -
och da rakar jag skada Mia... pa nat satt (Mia fnittrar). Da blir vi
arga pa varann... Och sen sa klattrar vi upp i triadet igen. Uppe i
tradet sa knuffar Mia mig (Hanna fnissar) sa jag ramlar ner. Men
pé slutet sa blir vi vdnner igen. Bada tva skrattar och sedan vinder
sig Hanna till Mia och sdger: ”Ska vi borja?”

Mia startar med att spela ett tonkluster med bada hianderna i
basen, men sdger: "Nej!” och spelar ett tonkluster hogt i diskan-
ten, for att folja berattelsen ddr leken inledningsvis pagar uppe i
tradet. Hanna tittar intensivt pa Mia och spelar spridda toner i
diskanten utan att slippa Mia med blicken. Bada tva spelar
slumpmassiga toner i en forsiktigt nedatgédende rorelse som be-
skriver att de kldttrar ner igen. Hanna spelar ytterligare toner och
ackord samtidigt som Mia gor ett forsok att spela ett nedatgaende
glissando fran diskanten dnda ner i basen. Detta ska spegla

21 For narmare beskrivning av metod och genomforande hénvisas till Lars-
son, Att lira genom improvisation.
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ogonblicket d& de blir arga pé varandra och Mia rakar bli skadad.
Har blir det ett 6gonblicks tystnad da bada tva tittar ner pa klavia-
turen. Mia verkar tveka om hur hon ska ga vidare men spelar
sedan en lag ton (F3) och fortsitter sedan med fler toner som
utvecklar sig till en uppétstigande skala vilken hon spelar med en
typisk pianistisk fingersattning, alltsd inte endast med pekfing-
ret.?2 Skalan indikerar att nu &r de sakta pa vag upp i tridet igen.
Hanna ler stort nér hon tittar pd Mia och utan att se pa kla-
viaturen spelar hon i en resolut rorelse med hela hogerarmen ett
starkt C7.

Aterigen forsoker Mia spela ett glissando, denna gang uppat
over klaviaturen, men dven denna ging anvinder hon for lite
kraft sa det blir tonldst. Hon avslutar det tysta glissandot med ett
kraftfullt C4 och dérefter klarar hon for forsta gangen att spela ett
klingande glissando, nerat. Detta beskriver momentet dir Mia
knuffar ner Hanna ur tradet. Mia drammer till med ett starkt C2
och samtidigt klingar tonen Bl med. Hon héller kvar tonerna
under flera sekunder och tittar under tiden pd Hanna. Hanna
besvarar blicken och svarar med ett A3 utan att se pa klaviaturen.
Bada tva haller sig kvar runt mitten av klaviaturen i toner och
kluster som far ligga kvar och klinga under 8 sekunder. Denna
sekvens illustrerar att Hanna ramlat ner pd marken sedan Mia
knuffat henne. Hanna ser tvekande mot Mia. Mia besvarar henne
med en hastig blick. Nu tittar Hanna intensivt pa klaviaturen och
borjar spela vildigt lugnt och stadigt de fem forsta tonerna i en
stigande a-mollskala fran A3. Da bryter Mia plétsligt in och
fortsatter pa den melodi hon verkar ha uppfattat att Hanna ville
spela. Hon fyller i med tonerna D4 och E4 rytmiskt och i samma
tempo som Hanna. Hér blir de sams igen. Hanna svarar med ett
expressivt och snabbt C7, som ett utropstecken och spelar ytter-
ligare nagra markerade toner samtidigt som hon tittar intensivt
pa Mia. Improvisationen slutar har med att de bada tva brister ut
i skratt och vdnder sig ut mot klassen igen.

22 Jag anvinder ett internationellt system for att numrera oktaverna. Oktav
nr 3 motsvarar det som ocksé kallas lilla oktaven, precis under ettstrukna
oktaven.
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Hanna and Mia's Improvisation
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Figur 1: Partitur av tva elevers improvisation vid pianot.

Att analysera meningsskapande i improvisation

Pragmatismens perspektiv pd kunskap innebdr att det minniskor
kan och vet kommer till uttryck genom deras handlingar. Det
meningsskapande som sker i lirandesituationer ddr manniskor
interagerar med sin omgivning bade socialt och materiellt i trans-
aktionella méten kan analyseras med en praktisk epistemologisk
analysmetod (PEA).» Metoden mojliggér studier av menings-
skapande handlingar i praktiken. I en PEA undersoks vad for
meningsskapande som sker och hur det sker, bade innehall och
process dr sdledes i fokus. Meningsskapande forstds med ut-
gangspunkt i Deweys begrepp kontinuitet och férandring.> Kon-
tinuitet syftar pa att manniskor tar med sig tidigare erfarenheter

2 PEA har utvecklats av Per-Olof Wickman och Leif Ostman, “Learning as
Discourse Change. A Sociocultural Mechanism”, Science Education, vol. 86,
nr 5 (2002), s. 601-623. PEA har vidareutvecklats av forskargruppen Studies
of Meaningmaking in Educational Discourses (SMED). Se referenser i
Larsson, Att ldra genom improvisation.

2 John Dewey, Experience and Education (New York: Free Press, 1938).
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av olika slag, exempelvis minnen eller kunskaper, in i nya méten
och situationer dar nya erfarenheter gors, vilket leder till att bade
individen och erfarenheterna férindras. Meningsskapandet blir
séledes synliggjort genom ménniskors handlingar och dess kon-
sekvenser.

Foljande begrepp utgdr utgangspunkterna for analysen och
dessa ar mote, mellanrum, std fast, relation och dteraktualisering.
I sociala, musikaliska och materiella moten deltar eleverna i
improvisation pé olika satt. Ibland uppstar ett mellanrum mellan
vad eleverna redan kan, det vill siga det som stdr fast for dem,
och det som de dnnu inte kan. I improvisationsaktiviteterna kan
dessa mellanrum upptrada da eleverna tvekar eller ar osdkra pa
vad de ska gora; de befinner sig pa en blind flick (a blind spot),
det vill sdga en situation dir de inte sjalvklart vet hur de ska
handla for att komma vidare. Mellanrummet innebér olika ut-
maningar for eleverna. Det kan exempelvis upplevas riskfyllt att
gora nagot improviserat och dirmed utsatta sig for kamraters och
larares bedomning. For att komma vidare i situationen under-
soker eleverna hur de ska handla och vad de kan géra. I denna
undersékande process kan eleverna 6verbrygga mellanrummet
genom att dels anvdnda sina tidigare erfarenheter, kunskaper,
och minnen och dels sin fantasi och forestillningsférmaga. Nar
tidigare erfarenheter pa sa sitt dteraktualiseras i nya situationer
skapas en relation mellan de tidigare erfarenheterna och den
aktuella situationen som innebar att de férandras, laddas med ny
mening och nytt innehall och meningsskapande sker.

Jag anvander PEA i kombination med de tre faserna i den
estetiska hidndelsen for att synliggora elevernas meningsskapande
process och innehall. Detta askadliggors i nedanstidende tabell.
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Tabell 1. De tre integrerade faserna av en estetisk handelse i elevernas
improvisation.

Inledning Utveckling Fullbordan
Lararens uppgift till | Det som stdr fast for | Eleverna
eleverna skapar eleverna blir dteraktualiserar
deras gemensamma | synliggjort d& de tidigare erfarenheter
syfte. handlar utan att i den aktuella
tveka eller situationen
ifragasatta.
Uppgiften 6ppnar Spéanningar mellan De skapar i och med
upp ett mellanrum | férvantan och detta en relation till
mellan elevernas tvekan synliggor den aktuella
tidigare mellanrummet, det situationen.
erfarenheter och vill sdga det som
kunskaper och vad | utmanar elevernas
de dnnu inte har vanemissiga
gjort eller kan. handlingar.
Eleverna deltar Eleverna underséker | Mellanrummet ar
engagerat i detta hur de ska handla, 6verbryggat och som
socio-musikaliska dterkallar tidigare en konsekvens har
och materiella erfarenheter och mening skapats.
méte. forestiller sig nasta
steg.

Inledningsfasen innehaller den situation da ldraren presenterar
for eleverna vad de forvintas gora, att de ska hitta pd en egen
berittelse for att sedan gestalta den i improvisation med valfria
instrument. Detta ar saledes syftet. Uppgiften skapar ett mellan-
rum mellan vad eleverna redan kan och forstir och det som de
annu inte vet hur de ska genomfora. I utvecklingsfasen startar sa
eleverna en undersokning genom att de aterkallar tidigare er-
farenheter, kunskaper och minnen for att komma vidare i situa-
tionen och alltsd kunna improvisera sin berittelse musikaliskt.
Genom att de ocksd anvinder sin fantasi och forestallnings-
forméga kan de i fullbordansfasen skapa en relation till den pa-
gaende situationen och de kan i sin improvisation ateraktualisera
sina tidigare erfarenheter av lek och tradklattring, av pianospel
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och erfarenheter av olika dynamiska artikulations- och uttrycks-
sitt och kanslouttryck samt kunskaper om skalor och andra
speltekniker som exempelvis glissando.

Genom den praktiska epistemologiska analysen av denna
estetiska handelse synliggjordes forkroppsligade, kognitiva och
etiska aspekter av meningsskapande genom improvisations-
erfarenheter.® Hanna och Mia kommunicerar musikaliskt inne-
héll, dynamik och kénslouttryck med kroppsrorelser, gester och
ansiktsuttryck nér de illustrerar sin berdttelse med improvisa-
tion, vilket innebér att meningsskapandet ocksa ar grundat i
kroppen, det ar forkroppsligat. Dessutom forstar Hanna och Mia
att anvanda tidigare musikaliska erfarenheter i improvisationen.
De anviande kunskap om hur pianot dr konstruerat med hoga
toner i diskanten och tvartom nér de illustrerade h6jd och djup i
sin berdttelse om nar de klittrar upp och ner i ett trad vilket visar
pé kognitiva aspekter av meningsskapande i improvisation.
Forstéelsen av fri improvisation som ett samtal blev ocksa tydlig
i hur eleverna lyssnade och svarade varandra i en kommunika-
tion dar de samordnade sina handlingar. Har synliggjordes dess-
utom den etiska aspekten genom att eleverna visade hinsyn
genom att bdde ge och ta plats. De hjalptes &t att fora den musi-
kaliska improvisationen framét genom att lyssna pa varandras
inspel och svara pa ett for situationen adekvat sitt. Genom det
meningsskapande och ldrande som skedde i det estetiska erfaran-
det stirktes elevernas férmaga att skapa och uttrycka musik, men
framfor allt utvecklade eleverna vissa formagor som gar bortom de
enkelt matbara kunskapskraven. Dessa forméagor menar jag visar
pa dimensioner av betydelsefulla allmanmanskliga kvaliteter.

% Analys och resultat beskrivs nirmare i Christina Larsson & Johan Ohman,
“Music Improvisation As an Aesthetic Event. Towards a Transactional
Approach to Meaning-Making”, European Journal of Philosophy in Arts
Education vol. 1, nr 3 2018, s. 85-142.
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Kvaliteter som kan utvecklas genom improvisation

Analyser av ovanstaende och liknande situationer dir elever
gjorde estetiska erfarenheter i improvisationsaktiviteter som in-
kluderade bade rorelse och instrument visar att elever genom det
estiska erfarandet kan utveckla vissa kvalitativa formégor. De tre
kvaliteter som framkommer &r expressivitet, agens och respon-
sivitet vilka jag ssmmanfattar i akronymen EAR. EAR, det engel-
ska ordet for 6ra och gehor, sétter fokus pa nédgot som visar sig
vara av stor betydelse i alla dessa improvisationsaktiviteter, ndm-
ligen forméga att lyssna uppmiérksamt, inte bara med 6ronen
utan med alla sinnen, med “hela kroppen”.?

EAR star alltsa for:

Expressivitet vilket innebér formaga att kommunicera och ut-
trycka kinsla och musikaliskt innehéll genom musikaliska och
kroppsliga handlingar i bade rorelse- och instrumentalimpro-
visation dér tanke, intention och ljud och/eller rorelse forenas.
Expressiviteten emanerar ur en musikalisk forestallningsform-
aga och fantasi, ndr det inte finns ett givet eller "ritt” sitt att
improvisera i stunden.

Agens vilket innebir att kunna fatta sjdlvstindiga musikaliska,
expressiva och kommunikativa beslut i stunden och handla
darefter. Eleverna uppvisar kreativ och personlig handlings-
férmaga i stunden nér de handlar enligt sina egna initiativ och
beslut om vad, hur och nar de vill spela.

Responsivitet vilket innebér att ta ansvar for att bade lyssna
uppmairksamt och svara musikaliskt och/eller med rorelse sa att
improvisationen kan fortga. Eleverna tar musikaliska initiativ,
de lyssnar och svarar i improvisationsaktiviteterna pé sitt som
harmonierar med situationen, deras svar pa den andres handling

% Pernilla Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen. En studie av formdga
inom gymnasieskolans estetiska program, inriktning teater (Stockholm:
Stockholms universitet, 2014).
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ar adekvat i situationen. Detta kan annorlunda uttryckt forstas
som samordnad handling.”

Hanna och Mia gor estetiska erfarenheter i improvisation och
dessa sker i omsesidiga moten med omgivningen, med lirare och
elever, med musiken pé olika sitt och med instrumentet och
rummet, alltsd sociala, musikaliska och materiella méten, eller
transaktioner. Genom sina estetiska erfarenheter i dessa trans-
aktioner fordndras eleverna. Deras “vanemaissiga sitt att tinka,
kianna och varsebliva transformeras”, samtidigt som de Gvriga
deltagarna i omgivningen ocksd genomgar férandring.?®

De kvaliteter och det meningsskapande som beskrivits hanger
samman med att eleverna gjorde estetiska erfarenheter i dessa
improvisationssituationer. I klassrummen foérekom ocksa situa-
tioner som kan beskrivas som icke-estetiska, det vill siga att
handlingarna var mekaniska och repetitiva, fragmentariska utan
sammanhang och saknade emotionellt engagemang varfér kom-
munikationen uteblev.

Implikationer for larare och ldrarutbildning

I det foljande presenteras fem didaktiska begrepp fér menings-
skapande genom estetiskt erfarande av fri gruppimprovisation.
Dessa begrepp har utvecklats ur ett transaktionellt perspektiv pd
kommunikation, deltagande och meningsskapande i fri grupp-
improvisation och med dessa erbjuds ny kunskap om hur impro-
visation kan forstas och inkluderas i undervisning och utbildning
samt varfér. Meningsskapande i fri gruppimprovisation kan
séledes forstds som

etiskt samskapande handling vilket innebér att mening skapas i
uppmairksamhet och lyssnande, i responsivt samspel och kom-

¥ Jim Garrison, ”An Introduction to Dewey’s Theory of Functional "Trans-
Action’. An Alternative Paradigm for Activity Theory”, Mind Culture and
Activity, vol. 8, nr 4 2001, s. 275-296.

28 Jackson, John Dewey and the Lesson of Art, s. xiv.
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munikation dir deltagarnas samordnade handlingar resulterar i
nagot som 6verskrider var och ens individuella bidrag.

samlirande handling, vilket innebdr att deltagarna erfar att de ar
kapabla och har musikalisk och improvisatorisk forméga, att de
kan uttrycka sig musikaliskt, kroppsligt och emotionellt, att de
kan fatta musikaliska beslut i stunden och lyssna och svara
varandra i ett kommunikativt samspel.

undersokande handling i rorelse vilket innebér att deltagarna
genom att erfara improvisationen estetiskt ldr tillsammans i ett
undersdkande arbetssitt dir de far utforska uttrycksmedel,
instrument och sin egen formaga. Resultaten ér inte givna utan
undersokandet pagar i en rorelse som drivs framat av elevernas
intresse och engagemang i en process dir tanke och handling
forenas.

ett spelrum for fantasi och emotionellt engagemang vilket innebar
att deltagarna far utlopp for fantasi och forestallningsforméga;
de kan inte veta i férvig hur deras improvisation kommer att te
sig men de forestaller sig ndgot i samma stund som de triffar
instrumentet med kraft i ett markerat anslag eller ett svepande
glissando. Det emotionella engagemanget i improvisationen &r
den kraft som driver och héller samman elevernas erfarande i
situationen.

ett rum for subjektsblivande vilket betyder att deltagarna bade
aktivt tar plats i situationen och samtidigt ger plats till varan-
dra.? Eleverna blir till som subjekt i en etisk och responsiv kom-
munikation ndr de far ta plats med sin egen unika rost och
person i en flerstimmig omgivning déir var och ens rost ar lika
viktig.

Larare skulle med grund i det transaktionella perspektivet pa fri
gruppimprovisation och de fem didaktiska begreppen ovan
kunna omférhandla sin roll och bli samspelare. Som samspelare
skulle ldrare kunna delta i improvisationen tillsammans med
eleverna i ett icke hierarkiskt, kommunikativt, expressivt och
reflekterande utforskande dér svaren inte dr givna utan beroende
av kontexten. Som samspelare skulle saledes ldrares ofta fore-

2 Pa engelska: subjectification, se Gert Biesta, Good Education in an Age of
Measurement. Ethics, Politics, Democracy (Boulder, Colorado: Paradigm
Publishers, 2010).
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kommande forhallningssitt till improvisation som en kunskaps-
beroende praktik baserad i jazz- och bluesgenrer kunna foérandras.

Avslutande reflektion

Hur improvisation kan inkluderas mer i musikundervisningen ar
négot som behover lyftas nar det ror den obligatoriska skolan,
men ocksa nir det giller utbildning av larare i musik. Ett didak-
tiskt sprék for improvisation i undervisning saknas till stor del,
men det transaktionella perspektivet och de fem presenterade
didaktiska begreppen ér ett bidrag som kan utgora redskap i
didaktiska 6vervaganden rérande planering, genomférande och
utvirdering av undervisning samt i kollegiala samtal och reflek-
tioner. I lararutbildning behover studenter kontinuerliga erfa-
renheter av fri gruppimprovisation for att mojliggora fler sétt att
forsta vad musikundervisningen kan innebéra.

Utbildning kan enligt Gert Biesta beskrivas genom dess kvali-
ficerande och socialiserande dimensioner, att utveckla kunskaper
och uppfattningar om normer och virden, men utan den tredje
subjektsblivande dimensionen ar utbildning inte vird namnet.*
I estetiska erfarenheter av improvisation far elever ta plats men
ocksé ge plats i en etisk och responsiv kommunikation dér de blir
till som subjekt. Séledes vore det betydelsefullt att ocksa lyfta en
estetisk dimension av utbildning. Begreppet estetisk syftar inte
endast pd de sa kallade estetiska amnena. Det handlar i stillet om
att i all utbildning ge utrymme f6r det sirskilda sétt att erfara dar
kéansla och fantasi far utrymme, ddr ménniskor far utveckla
expressivitet, agens och responsivitet.

I detta bidrag har jag pekat pé betydelsen av transformerande
erfarenheter genom estetiskt erfarande av improvisation i musik-
undervisningen. Forkroppsligade, kognitiva och etiska aspekter av
meningsskapande tillsammans med EAR, expressivitet, agens och
responsivitet, ar dimensioner av viktiga ménskliga kvaliteter som
kan utvecklas genom estetiskt erfarande i improvisation. I en
mél- och resultatstyrd skola och utbildning uppmérksammas

%0 Biesta, Good Education in an Age of Measurement, s. 21.
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dock dessa kvaliteter sillan da de 4r svara att bedoma enligt fore-
skrivna kunskapskrav och lirandemal. En uppenbar risk till f6ljd
av detta ar att endast de kunskaper som enkelt kan métas ses som
virdefulla, vilket kan leda till att vi "bara kommer att vardera det
vi mater (kan méta)”.3!

Detta sndva och ensidiga forhéallningssétt till meningsska-
pande kritiseras av bland andra Martha Nussbaum som menar
att det dr ett "matbarhetsfelslut” att tro att det som &r latt att mita
ocksé skulle vara det mest relevanta. Vad utbildning ska syfta
till och innehélla méste i varje tid diskuteras liksom fragan om
vad som kan anses utgora bra utbildning. I tider ddr marknads-
ekonomiska argument, sasom effektivitet och anstillningsbarhet
- dokumentation och mitning, har tagit ver utbildningspoliti-
ken beho6vs en motpol som lyfter fraigan om vad som gar forlorat
ien varld dar allt ska maitas.

Med ett transaktionellt perspektiv pd meningsskapande
genom estetiska erfarenheter erbjuds ett forhallningssatt diar me-
ningsskapande och larande inte begrénsas till métbara formagor
och kunskaper. I stéllet tydliggdrs vikten av en estetisk dimension
i all utbildning dar skapande och undersokning far ga hand i
hand och dér kunskap inte reduceras till en redan “fardigtuggad”
diet som Dewey skrev redan 1938. Med de didaktiska begreppen
kan det transaktionella perspektivet pa estetiskt erfarande opera-
tionaliseras inte bara i musikundervisning och improvisation
utan i all utbildning och undervisning. Déa kan ocksa de kvaliteter
av utbildning som gar bortom det mitbara bli synliggjorda,
medvetandegjorda och uppmiarksammade, och dirmed fa den
plats de fortjénar i en skola for bildning.

3! Biesta, Good Education in an Age of Measurement, s. 22.

32 Martha Nussbaum, Frimja formdgor. En modell for mdnsklig utveckling,
overs. Emeli André (Stockholm: Karneval, 2013), s. 68.

3 Dewey, Experience and Education, s. 14.
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Forutsattningar for estetiska erfarenheter i
dans inom forskolldrarutbildning

Madrtha Pastorek Gripson, Torun Mattsson och
Ninnie Andersson

Lek, estetiska uttrycksformer och kreativt larande ar viktiga delar
i bade svensk och internationell forskolepraktik. Svensk férskole-
tradition dr inspirerad av bland annat Frobel, Montessori och
Malaguzzi och handlar om att utveckla barns kreativa formagor
och ldrande.! Enligt laroplanen for forskolan dr dans ett av de
estetiska amnen som barn ska erbjudas mojlighet att mota i for-
skolan och forskollararen ansvarar for den undervisning som
bedrivs.?

Under forskolldrarutbildningen ska forskollararstudenter ges
moijligheten att tilldgna sig kunskaper, formagor och fardigheter
som ska forbereda dem pa arbete i forskolan, bland annat for
undervisning i dans. Denna studie undersoker forekomsten av
dans och den position dans ges i kursplaner inom svensk for-

! Eva-Maria Ahlquist, Christina Gustasson & Per Gynther, "Montessori-
pedagogik i ditid och samtid”, i Anna Forsell (red.), Boken om pedagogerna
(Stockholm: Liber, 2015), s. 197-218; Gunilla Dahlberg & Gunnar Asén,
"Loris Malaguzzi och den pedagogiska filosofin i Reggio Emilia”, i Forsell
(red.), Boken om pedagogerna, s. 238-264; Ulf P. Lundgren, "Det livslinga
larandet. Att utbilda sig for kunskapssamhallet”, i Ulf P. Lundgren, Roger
Séljo & Caroline Liberg (red.), Lirande, skola, bildning. Grundbok for lirare
(Stockholm: Natur & Kultur, 2017), s. 115-156.

2 Skolverket, "Laroplanen for férskolan”. Tillginglig:
https://www.skolverket.se/undervisning/forskolan/laroplan-for-
forskolan/laroplan-Ipfo-18-for-forskolan
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skolldrarutbildning. Kursplanerna beskriver vad studenterna ska
utveckla kunskap om liksom vilka mal och examinationsformer
som utbildningen omfattar. Kursplanerna ger ddrmed en bild av
de kunskaper i dans som blivande lararstudenter ges mojlighet
att, och forvintas utveckla. Studien syftar till att underséka och
problematisera dansens omfattning och position i forskolldrarut-
bildningens kursplaner.

Forskolekontext och estetisk undervisning

Svensk forskola bygger pa att omsorg, lirande och lek vivs
samman for att frimja barns utveckling och larande.? En grund-
laggande didaktisk fraga handlar om vad larandet gar ut pa, och
detta har aktualiserats ytterligare sedan undervisningsbegreppet
lyfts in laroplanen.* Forskning visar vikten av att bade ha fokus
pé vad som ska ldras, larandets objekt, och hur detta ska laras,
lirandets akt.’ Aven om skapande i olika uttrycksformer ses som
en naturlig del i forskolans verksamhet menar Pramling Samuels-
son, Sheridan och Hansen att kvaliteten och forutsattningarna
for undervisning varierar kraftigt mellan olika forskolor.® Bill-
mayer, Pastorek Gripson och Bergnehr pekar pa att den nya laro-
planen inte ger barns erfarande av kropp, hir och nu, adekvat
utrymme.” Barnen ska i stillet ldra sig att bli produktiva sam-
héllsmedborgare och dér har erfarandet av och kommunikation

3 Skolverket, ”Laroplanen for forskolan”.

* Staffan Selander, Didaktiken efter Vygotskij. Design for ldrande (Stockholm:
Liber, 2017). Skolverket, “Laroplanen for forskolan”.

® Ingrid Pramling Samuelsson & Eva Johansson, "Att ldra dr néstan som att
leka”. Lek och lirande i forskola och skola (Stockholm: Liber, 2007); Ingrid
Pramling Samuelsson, Maj Asplund Carlsson, Bengt Olsson, Niklas Pram-
ling & Cecilia Wallerstedt, Konsten att ldra barn estetik. En utvecklingspeda-
gogisk studie av barns kunnande inom musik, poesi och dans, (Lund: Student-
litteratur, 2015).

¢ Ingrid Pramling Samuelsson, Sonja Sheridan & Mikael Hansen, "Young
Children’s Experience of Aesthetics in Preschool”, Tidskrift for Nordisk
Barnehageforskning, 6, 2013.

7 Jakob Billmayer, Martha Pastorek Gripson & Disa Bergnehr, ”A Becoming
Humanist Child. An Analysis of Learning and Care in the Swedish Preschool
Curriculum”, Education in the North, 26 (1), 2019, s. 42-55.
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med kroppen inte en framtriddande plats. Att barn forstar och
kommunicerar med sina kroppar pa ett holistiskt vis, kan ses som
utmanande i ett nyliberalt utbildningssystem dar kropp och kog-
nitiv férmaga ses som separerade.® Aven Lindqvist visar att aka-
demiseringen av forskollararutbildningen har begransat studen-
ters mojligheter att utveckla kunskaper och fardigheter i till
exempel dans, vilket kan paverka barns mojligheter till larande
och utveckling inom det estetiska omradet.’

Varfor dans?

Dé konstformer, som dans, 4r en del av alla ménskliga kulturer
och utgdr en del i manskligt erfarande kan det bidra till var
forstaelse av oss sjilva och andra.!’® Dans ar en konstform som
involverar utforandet och skapandet av kroppsliga rorelser, vilket
ses som angeldget for att utveckla barns vilmaende och kommu-
nikativa forméagor."

8 Biljana Fredriksen, Forstd med kroppen. Barns erfarenheter som grund for
allt larande (Stockholm: Liber, 2015).

® Anna Lindqvist, “Bortglomda kroppar i ett akademiserat forskollarar-
program? Om forskolldrares larprocess”, Pd Spissen, 1, 2019, s. 44-64.

10 Ann Bamford, The Wow Factor Global Research Compendium on the
Impact of the Arts in Education (Miinster: Waxmann Verlag, 2009); Rima
Faber, "Dance and Early Childhood Cognition. The Isadora Effect”, Arts
education Policy Review, 118 (3), 2017, s. 172-182; Ellen Winner, Thalia
Goldstein & Stéphan Vincent-Lancrin, Art for Art’s Sake. The impact of Arts
Education (OECD Publishing, 2013).

1 Eeva Anttila, "Kroppslig leering og dans. En teoretisk-filosofisk bakgrunn”,
Pa Spissen, 5 (3), 2019; Michael Gard, "Being Someone Else. Using Dance in
Anti-Oppressive Teaching”, Educational Review, 55 (2), 2003, s. 211-223;
Anna Lindqvist, "Dans och genus i férskolan - ett tematiskt arbete om rym-
den och kanslor”, i Britt-Marie Styrke (red.), Kunskapande i dans. Om
estetiskt larande och kommunikation (Stockholm: Liber, 2015), s. 90-105;
Anna Lindqvist, “Sagodans for forskola och forskoleklass” i Styrke (red.),
Kunskapande i dans, s. 137-148; Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson,
Olsson, Pramling & Wallerstedt, Konsten att ldra barn estetik; Charlotte
Svendler Nielsen, Ind i bevaegelsen. Et performativt fenomenologisk feltstudie
om kropslighed. mening og kreativitet i borns leereprocesser i beveegelsesunder-
visning i skolen (Kebenhavn: Institut for Idret, 2009); Sue Stinson, "Creative
Dance for Preschool Children” Early Child Development and Care, 47 (1),
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Stinson menar att rorelser kan bli dans, inte bara genom att
utféra dem utan genom att vi medvetet formar dem till dans-
rorelser. Dans erbjuder nagot annat an motorisk trdning.!? Dans
involverar en kinestetisk aspekt, dir kroppens rorelser erfars eller
kanns, alltsa aktivt upplevs som nagot, och kan forstas bade som
en fysisk aktivitet och som en uttrycksform.!* Rorelser ar inte
bara angeldgna for kroppslig hélsa utan aven var psykiska och
sociala hilsa framjas genom dans.!*

I en vasterlandsk kontext dr dans ofta lankat till femininitet
och engagerar manga kvinnor och flickor,'* vilket kan hinga
samman med den position dans har i utbildningsvasendet.!
Pastorek Gripson problematiserar hur barns erfarande av olika

1989; Sue Stinson, “The Hidden Curriculum of Gender in Dance Education”,
Journal of Dance Education, 5 (2), 2005, s. 51-57; Sue Stinson, "Why are We
Doing This?”, Journal of Dance Education, 5 (3), 2005, s. 82-89; Winner,
Goldstein & Vincent-Lancrin, Art for Art’s Sake.

12 Stinson, ”Creative Dance for Preschool Children”.

13 Anttila, "Kroppslig lering og dans. En teoretisk-filosofisk bakgrunn”;
Jaana Parviainen, "Bodily Knowledge. Epistemological Reflections on dance”,
Dance Research Journal, 34 (1), 2002, s. 11-26; Gard, "Being Someone Else”,
s. 211-223; Torun Mattsson, Expressiva dansuppdrag. Utmanande lirupp-
gifter i dmnet idrott och hdlsa (Malmé: Bokforlaget Idrottsforum.org, 2016);
Torun Mattsson, & Suzanne Lundvall, "The Position of Dance in Physical
Education”, Sport, Education and Society, 20 (7), 2015, s. 855-871.

4 Anna Duberg, Dance Intervention for Adolescent Girls with Internalizing
Problems. Effects and Experiences (Orebro: Orebro University, 2016);
Svendler Nielsen, Ind i beveegelsen.

15 Michael Gard, "Neither Flower Child nor Artiste be. Aesthetics, Ability
and Physical Education”, Sport, Education and Society, 11 (3), 2006, s. 231-
241; Michael Gard, "When a Boy’s Gotta Dance. New Masculinities, Old
Pleasures”, Sport, Education and Society, 13(2), 2008, s. 181-193; Anna Lind-
qvist, Dans i skolan. Om genus, kropp och uttryck (Umea Umea universitet,
2010); Lindqvist, “Bortglomda kroppar i ett akademiserat forskolldrar-
program?”, s. 44-64; Mirtha Pastorek Gripson, Positioner i dans. Om genus,
handlingsutrymme och dansrorelser i grundskolans praktik (Goteborg: Gote-
borgs universitet, 2016); Doug Risner, "Challenges and Opportunities for
Dance Pedagogy. Critical Social Issues and "Unlearning’ How to Teach”,
Congress on Research in Dance Conference Proceedings, 41(1), 2009, s. 204—
209; Stinson, "The Hidden Curriculum of Gender in Dance Education”, s.
51-57; Stinson, "Why are We Doing This?”, s. 82-89.

16 Adrianne Sansom, Movement and Dance in Young Children’s Lives.
Crossing the Divide (New York: Peter Lang, 2011).
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dansgenrer paverkar deras forstaelse av de egna mojligheterna ur
ett genusperspektiv.”” Hon visar hur viktig lararens &mneskom-
petens ar for att utmana barn bortom stereotypa konspositio-
neringar. Vidare dr larares egna kunskaper i dans och andra este-
tiska dmnen villkorande fér vad de kan kommunicera till och
med barn och dirmed en viktig faktor for att kunna bedriva
undervisning av hog kvalitet.!®

Dans, undervisning och forskola

Dansundervisning handlar om att mojliggora larande/utveckling
bade gillande tekniska och konstnarliga aspekter av kunnande
till nagon. I arbete med yngre barn har barns fantasi, skapande
och lust en framtradande roll for att engagera och for att knyta
an till sadant som 4r angelaget for barnet.!” Om undervisningen
tenderar att erbjuda frihet och ge barns initiativ utrymme framjas
kreativitet och initiativformaga. Barns formagor att skapa &r
ocksé avhangigt de verktyg som de utrustas med i form av teknik,
fardigheter och mojligheten att méota koreografiskt material 2

17 Pastorek Gripson, Positioner i dans.

18 Ninnie Andersson, Communication and Shared Understanding of Assess-
ment. A Phenomenological Study of Assessment in Swedish Upper Secondary
Dance Education (Luled: Luled tekniska universitet, 2016); Bamford, The Wow
Factor; Olle Zandén, Samtal om samspel. Kvalitetsuppfattningar i musikli-
rares dialoger om ensemblespel pa gymnasiet (Goteborg: Art Monitor, 2010).
19 Theresa Purcell Cone, “Following their lead. Supporting Children's Ides
Creating Dances”, Journal of Dance Education, 9 (3), 2009, s. 81-89; Adrianne
Sansom, "Mindful Pedagogy in Dance. Honouring the Life of the Child”,
Research in Dance Education, 10 (3), 2009, s. 161-176; Elisabeth Sjostedt Edel-
holm & Anne Wigert, Att kidnna rorelse. En danspedagogisk metod (Stock-
holm: Carlssons, 2005); Sue Stinson, ”Creative Dance for Preschool Child-
ren”, Early Child Development and Care 47 (1), 1989, s. 205-209.

% Gertrud Ericson, Dans pd schemat. Beskrivning och bedomning i ett
estetiskt dmne (Lund: Studentlitteratur, 2000); Pramling Samuelsson, Asp-
lund Carlsson, Olsson, Pramling & Wallerstedt, Konsten att lira barn estetik;
Purcell Cone, "Following their Lead. Supporting Children’s Ides Creating
Dances”, s. 81-89; Gun Roman, "Dansens lirande. Minne, Mistarlira och
Kropp”, i Erna Gronlund & Anne Wigert (red.), Rister om danspedagogik
(Stockholm: Carlssons, 2004); Sjostedt Edelholm & Wigert, Att kinna
rorelse; Jaquline Smith-Autard, The Art of Dance in Education (London: A.
& C, 2002)
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Smith-Autard beskriver hur innehall i dans kan forstas och
presenteras for barn och elever.? Hon lyfter en holistisk ambi-
tion, ddr utforande, skapande, betraktande och analys av dans
fogas samman for att skapa en fordjupad kunskap, inte bara en
aktivitet som utfors. Denna holistiska ingang kan, som vi tolkar
det, bidra till insikt om dans som kunskapsomrade dédr forméga
att utfora, skapa och se dans vdvs samman i en overgripande
forstéelse som ocksa har teoretiska och historiska bestandsdelar.

Dansforskaren Sansom menar att dans som innehall inte lyfts
pé ett tydligt sétt i laroplanen for férskolan pa Nya Zeeland. Detta
medfor en risk att dans inte forekommer alls men 6ppnar ocksa
upp f6r en mer barncentrerad undervisning i dans, dir empower-
ment, holistisk utveckling, familj, samhélle och relationer vavs
samman. Forskollararens arbete riktas dd mot att skapa forutsatt-
ningar for barnens egna spontana och kreativa dansande. I den
svenska laroplanen for forskolan lyfts att dans ska utgora ett
innehall (inte bara en metod), men vad detta innehall ska besta
av framgér inte tydligt. Det blir upp till férskollararen att, med
genom utbildningen forvarvade kunskaper, utforma undervis-
ningen i enlighet med laroplanen:

Utbildningen ska ge barnen mojlighet att uppleva, gestalta och
kommunicera genom olika estetiska uttrycksformer som bild,
form, drama, rorelse, sing, musik och dans. Detta inbegriper att
barnen ska fa mojlighet att konstruera, forma och skapa genom
attanvinda olika material och tekniker, savil digitala som andra.
Pa sa sdtt ar skapande bade ett innehall och en metod i férskolan
for att framja barnens utveckling och lirande.

Pape Pedersen menar att pedagogernas egna formaga att vara
néra barn pa golvet, kinnetecknar savil forskolepedagogik som
danspedagogik.?? Hur vana forskollarare 4r att “vara i sin egen
kropp” problematiseras och Pedersen pekar pa att pedagoger i

21 Smith-Autard, The Art of Dance in Education.

22 1da Pape Pedersen, "Med Embodied Pedagogy og smabarnspedagogikk pa
paletten. A se nyanser av redgul farge i to (w)like fa- og forskningsfelt”, Pd
spissen/Dance Articulated, Special Issue Bodily Learning, 5 (3), 2019, s. 25-44.
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forskolan oftare riktar mer uppmirksamhet mot barns motoriska
utveckling (och dess betydelse for barns lirande) 4n mot den
egna kroppsliga kompetensen. Diarmed ser Pedersen en utveck-
lingspotential i forskolepraktiken som innebér att forskolldrare
inte bara fokuserar barns motorik utan ocksa i storre utstrack-
ning aktivt kdnner sin egen kropp och utvecklar formaga att
gestalta med kroppen. Forskolldrarutbildning kan ge studenter
dessa erfarenheter och kunskaper och i denna studie undersoks
vilka mojligheter till detta som erbjuds med utgangspunkt i for-
skollararutbildningarnas kursplaner.

Teoretiskt ramverk och metodologiska dverviaganden

Vi analyserar i denna studie pa vilket sitt dans &dr beskrivet och
sammankopplat med begrepp och innehall i de studerade for-
skolldrarutbildningarnas kursplaner.

Styrdokument sasom kursplaner 4r intressanta att undersoka
eftersom de grundar sig i diskurser som préglar de institutioner
som har konstruerat dem. Samtidigt utgdér de en praktik som
sammanvaver mikro- och makronivaer av olika diskurser.?® Uni-
versitetsldrare och studenter tolkar kursplanerna i praktiken,
men mojligheterna att agera utanfor det kursplanerna beskriver
ar begransade eftersom lirandemal och examinationsformer ar
tydligt framskrivna och styrande for verksamheten.

Diskurser ar sprék och artikulation av idéer, virden och nor-
mer i olika modaliteter.?* Sprak konstituerar hur vi lar kdnna och
forstar virlden i en vidare mening och var egen position och

2 Mats Borjesson & Eva Palmblad, Diskursanalys i praktiken (Malmé: Liber,
2007); Norman Fairclough, Discourse and social change (Cambridge: Policy
Press, 1992).

2 Gynther Kress, Multimodality. A Social Semiotic Approach to Contem-
porary Communication (London: Routledge, 2010); Gynther Kress & Theo
van Leeuwen, Multimodal Discourses. The Modes and Social Media of Con-
temporary Communication (London: Hodder Education, 2001); Jonathan
Potter & Margaret Wetherell, Discourse and Social Psychology. Beyond
Attitudes and Behaviour (London: Sage Publications, 2007); Jonathan Potter,
Representing Reality. Discourse, Rhetoric and Social Construction (London:
Sage, 2008).
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forméga till handling i den. Styrdokument i form av kursplaner
bygger pa existerande diskurser inom institutioner, organisationer
och sambhillen.” Praktiken péverkar tillkomsten av kursplaner i
olika grad eftersom diskursiva praktiker och sociala praktiker ar
sammanvévda.?

Empiriskt material

Det empiriska materialet bestar av kursplaner fran tolv larositen
i Sverige som erbjuder forskollararutbildning. Féljande hogsko-
lor eller universitet ingar i studien: Géteborgs universitet, Hog-
skolan i Boréas, Hogskolan Dalarna, Hogskolan Halmstad, Hog-
skolan i Gévle, Hogskolan Kristianstad, Karlstads universitet,
Linnéuniversitetet, Luled tekniska universitet, Malmo universitet,
Stockholms universitet och Umea universitet. Dessa ldroséten valdes
ut eftersom de representerar bade stérre och mindre ldrositen och
da de ar geografiskt utspridda i Sverige. Forskollararutbildningen
ar 3,5 &r och innehaller savil &mneskurser som dmnesdidaktiska
kurser, utbildningsvetenskaplig kdrna samt verksamhetsforlagd
utbildning. Bolognaprocessen innebir att alla styrdokument for
universitetsutbildningar ar organiserade pd samma sitt med
kursinnehéll, larandemal och examinationsformer.?”

Analysforfarande

I den inledande analysen anvindes en deskriptiv metod for att
synliggora forekomsten av dans i kursplanerna. Genom att an-
vanda datorns sokfunktion riaknades ordet dans i samtliga kurs-
planer i de studerade forskollararutbildningarna. Vi sokte dven
pé narliggande ord i analysen: estet, rorelse, och kropp. Estet kan
innehalla andra former av estetiska uttrycksformer sasom bild,

% Michel Foucault, Vetandets arkeologi, dvers. C. G. Bjurstrém (Staffanstorp:
Cavefors, 1972).

% Fairclough, Discourse and Social Change.

%7 SFS, Hogskoleforordningen Kap 6 § 15. (Stockholm: Utbildningsdeparte-
mentet, 2016), s. 276; UHR, https://www.uhr.se/internationella-mojligheter/
Bolognaprocessen/ (2016), s. 276.
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drama eller musik. Rorelse kan vara dans men likavil till exempel
att gunga eller cykla, det vill siga aktiviteter som inte har en
gestaltande ambition. Kropp ar en viktig forutsattning for dans,
men kan vara involverad i fysisk aktivitet som inte ar relaterad till
néagon estetisk uttrycksform. I analysen ridknade vi antalet gdnger
orden fanns i styrdokumenten. Vi raknade dven antal kurser i vilka
orden fanns samt hur ménga hogskolepoidng som var relaterade till
kurser dir dans forekom i styrdokumenten (se tabell 1).

I ett andra analysforfarande var vi intresserade att undersoka
dansens position (relativt annat innehall) och vi anvdnde Fair-
cloughs tredimensionella modell som inkluderar texten, diskur-
siv praktik och social praktik.?® I foreliggande studie fokuserade
vi pa kursplanerna (texten), som ses som titt sammanflitad med
de sociala och diskursiva praktiker som producerar dem. Makt-
forhallanden i de aktuella praktikerna formar villkoren ur vilka
exempelvis kursplanerna tar form. Diarmed 4r maktférhallanden
avgorande for vilken kunskap som blir dominerande respektive
marginaliserad. Det ar till exempel betydelsefullt att undersoka
om dans 4r beskrivet som ett eget &mne eller som en del av andra
amnen, vilket vi menar hanger sasmman med vad som blir méjligt
eller inte mojligt, pa respektive larosite. Studien begrénsas till att
undersoka dansens forekomst och position i kursplanerna. Vi
kan darmed inte uttala oss om vad som sker i praktiken, ute pa
respektive ldrosite, men det som inte framgar av kursplaner
tenderar rimligtvis att inte uppméarksammas i kursernas under-
visning. Studien kan emellertid visa pa de férutsittningar kurs-
planerna ger praktiken och bidra till en diskussion om vad det i
forlangningen innebér for undervisning i dans i férskolan.

28 Fairclough, Discourse and Social Change; Borjesson & Rehn, Makt
(Malmé: Liber); David Howarth, Diskurs (Malmo: Liber, 2007); Potter &
Wetherell, Discourse and Social Psychology. Beyond Attitudes and Behaviour
(London: Sage Publications); Winther Jorgensen & Phillips, Discourse
Analysis as Theory and Method.
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Resultat

Studien visar att 6ver halften av de tolv studerade ldrositena inte
skriver ut ordet dans specifikt i férskolldrarutbildningens kurs-
planer, varken nér det giller innehall, mal eller examinations-
former. Kursplanerna nimner ibland kropp och/eller rorelse. 1
alla kursplaner synliggors dock ordet estetik. Beroende pé vilket
laroséte som studenten ldser vid erbjuds de olika forutsattningar
for att utveckla sitt kunnande i och om dans, rérelse och kropp.
Det finns en stark akademisk diskurs i de undersokta kurspla-
nerna vilket skulle kunna férklara varfor kroppsligt kunnande, sa
som dans, inte finns framskrivet som innehall, larandemal eller
examinationsform. Resultatet kommer att presenteras i tva delar:
forst en tabell som visar forekomsten av dans i kursplanerna foljt
av en beskrivning av dansens funktion och position i olika delar
av forskolldrarutbildningens kursplaner.

I vilken utstrackning férekommer dans i de svenska

kursplanerna for forskolldrarutbildningen?

Tabell 1 visar férekomsten av f6ljande s6kkategorier: huvudkate-
gorin dans och underkategorierna estetisk, rorelse och kropp.
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Lirosite Kursplaner | Hogskole- | Dans | Estet | Rorelse | Kropp
som inne- | podng
haller dans
Hogskolan i 0 0 0 31 0 2
Boras
Umea 1 7,5 3 4 8 6
universitet
Goteborgs 1 7,5 4 14 0 0
universitet
Linneuniver- 0 0 0 12 2 0
sitetet
Hogskolan i 2 15 5 12 20 2
Dalarna
Hogskolan i 0 0 0 6 3 0
Gavle
Karlstads 2 52,5 19 16 2 7
universitet
Malmé 0 0 0 8 0 1
universitet
Hogskolan i 0 0 0 9 0 0
Kristianstad
Stockholms 1 11,5 7 31 0 3
universitet
Luled 0 0 0 11 3 0
tekniska
universitet
Hogskolan i 0 0 0 22 1 0
Halmstad
Totalt 7 94 38 176 39 21

Resultaten i Tabell 1 visar att dans ndimndes i sju kurser vid fem
universitet, totalt representerande 94,5 hogskolepoidng av totalt
2520 (12 x 210 hogskolepoing). Kurserna bestar emellertid av ett
bredare innehall &n enbart dans, till exempel lek, matematik,
musik, sprék eller specialundervisning. Karlstads universitet
erbjuder kurser om 52,5 hogskolepodng som innehaller ett brett
spektrum av d@mnen dér dans ingick som en del. Karlstads uni-
versitet, med 19 soktraffar, star for nédstan halften av det identi-
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fierade dansinnehallet (totalt 38). Rorelse hade 39 traffar i stu-
dien, ddr Hogskolan i Dalarna har flest (20) traffar i sina kurs-
planer. Kropp synliggjordes 21 ganger i kursplanerna. Estetik dr
det mest forekommande ordet i de undersokta kursplanerna, som
gav 178 soktriffar. Resultaten visar att vid de flesta av de studerade
larosatena har dans en mycket modest position i forskolldrar-
utbildningens kursplaner, med undantag for Karlstads universitet.
Kursplanerna indikerar att de flesta forskolldrarstudenter inte far
nagon utbildning specifikt i dans eller dansdidaktik.

Resultaten visar att att nagra av de ldrositen som inte speci-
ficerar dans i sina kursplaner i stéllet skriver fram rorelse som
explicit innehéll. Hogskolan i Boras, Malmo universitet och Hog-
skolan i Kristianstad har varken dans eller rorelse i sina kurs-
planer. A andra sidan har Umea universitet, Hogskolan Dalarna
och Karlstads universitet bade dans och rorelse. Detta visar att
larosdtena betonar olika innehall i sina kursplaner da all dans
bestar av rorelse, men all rorelse inte dr dans. Studenten kan
séledes ha haft en kurs i rorelse utan att dansa men inte det om-
vinda. Forekomsten av ordet kropp i kursplanerna var ocksa
begransad (sex av tolv), vilket kan tolkas som att det inte anses
vara en viktig aspekt av forskolldrarnas forstéelse f6r barn och
torskolepraktiken. Alla universitet och hogskolor erbjuder i olika
utstrackning estetiska aspekter i sina kursplaner. Ordet estetik
skrevs i vissa fall fram ofta, till exempel i kursplaner fran Hog-
skolan i Boras, Stockholms universitet och Karlstads universitet.
Stockholms universitet och Karlstads universitet anvinder ofta
ordet estetik men specificerar ocksd dans och andra estetiska
amnen, men Hogskolan i Boras anvéinder ordet estetik ofta utan
att specifikt koppla det till ndgot estetiskt &mne, innehall, resultat
eller mal. Huruvida universiteten och hogskolorna ser det som
viktigt att specificera ett estetiskt innehall eller inte verkar dr-
med skilja sig at. Resultaten visar att forekomsten av dans varie-
rar mycket mellan de studerade larositenas kursplaner och detta
maste betraktas som problematiskt da studenternas mojligheter
att undervisa i dans sannolik skiftar beroende pa vilket larosite
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de utbildats pa. Skalen bakom hur, var och varfor dans férekom
i kursplanerna kommer att diskuteras nedan.

Omfattning av dans i kursplanerna

Som framgér av Tabell 1 ndmns dans i fem av larosétenas kurs-
planer. Nedan visar vi hur dans representerades i innehallet,
lirandemalen och examinationsformerna och diskuterar dven
konsekvenserna.

Kursplaneinnehdll med hinvisning till dans

I fem av de undersokta universitetens kursplaner (Karlstads uni-
versitet, Goteborgs universitet, Hogskolan i Dalarna, Stockholms
universitet och Umea universitet) nimns dans pa olika satt i kurs-
planernas innehéll. Kombinationen av innehall och relationen
mellan dans och andra kunskapsomraden visar tre olika teman
dér dans skrivs fram pa olika vis:

1. Dans framskrivet tillsammans med andra
estetiska uttrycksformer.

2. Dans framskrivet tillsammans med kunskaps-
omréden framst kopplade till sprak och
matematik.

3. Dans framskrivet som ett eget kunskapsomrade.

Dans framskrivet tillsammans med andra

estetiska uttrycksformer

Dans ndmns tillsammans med andra estetiska uttrycksformer, till
exempel musik, drama eller konst, bland annat vid Hogskolan i
Dalarna. "I delkursen studeras och provas rorelsens, musikens,
dansens och lekens betydelse for lirande och utveckling.” Hér
kopplas dans till andra konstformer, lek och rorelse och det finns
ingen hierarkisk relation mellan dem. Ett annat exempel frin
Goteborgs universitet visar att forskollararstudenter ska fa upp-
leva olika former av musik, dans, konst och drama. Aven hir
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namnges olika estetiska uttrycksformer, som forskollararstuden-
ten ska fa uppleva, utan inbordes rangordning.

Dans presenteras som kunskapsomrade framst

kopplat till sprak och matematik

Vid Karlstads universitet slas dans samman med andra kun-
skapsomraden, till exempel matematik, sprak och litteratur.
“Delkursen innehaller en introducerande redogorelse av utvalda
teorier inom omradet samt utférande och prévande av praktiska
och gestaltande moment inom sprdk och kommunikation, litte-
ratur, matematik, dans och musik.” Har kopplas dans till este-
tiska kunskapsomraden savil som till sprak och matematik.
Kursplanen ér &ppen for olika tolkningar: antingen en icke-
hierarkisk organisation av sprdk och kommunikation, litteratur,
matematik, dans och musik, eller en implicit idé om dans och
musik som metod for andra kunskapsomraden. I likhet med
resultaten fran Karlstads universitet namns verbalt sprak tillsam-
mans med estetiska kunskapsomraden i en kursplan vid Hog-
skolan i Dalarna. ”I delkursen studeras barns kommunikation
genom olika estetiska uttrycksformer, till exempel verbalt sprak,
bild, musik, dans, drama och kroppsspréak.” Dd ménga olika este-
tiska uttrycksformer ndmns ger detta visserligen en bred estetisk
och kommunikativ inramning, men eftersom orden till exempel
dans” anvinds snarare dn “och dans” framtrader dans som en
utbytbar form av estetiskt uttryck.

Dans presenteras som ett eget kunskapsomrade

Det visar sig vara mindre vanligt att dans skrivs fram som inne-
héll och ett sjalvstandigt kunskapsomrade utan ett symbiotiskt
forhallande till andra kunskapsomraden. Men bade vid Stock-
holms universitet och Karlstads universitet fanns moduler i kurs-
planerna som fokuserar pa dans, utan att linka den till andra
dmnesomriden. Karlstads universitet har de mest distinkta for-
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muleringarna om dans i kursplanernas innehall d& dans ingér pa
tre olika vis:

e Danspedagogik och teori med fokus pa
barndans

e  Dansdidaktik for férskolans verksamhet

e Dansgestaltning med fokus pa den egna
upplevelsen

Hir lyfts dans, i en och samma kurs, pé flera olika vis i innehéllet
och det handlar om sévil teori, gestaltning och fokus pa sma
barn. Det framgér ocksa att dans som uttrycksform 4r néra
kopplad till den egna upplevelsen (om det rér sig om barnets eller
studenternas upplevelser klargors inte). I kursplanen lyfts dans-
upplevelse och gestaltning i linje med Smith-Autards idéer om
uppskattning (appreciation) av dans, dir man behover fi mojlig-
het att bade utfora, skapa, se och samtala om dans for att fa en
overgripande forstaelse for dans. Ett annat exempel fran Stock-
holms universitet visar att man har flera olika ambitioner med
dans sasom: “utforskande av estetiska arbetsformer, uttryck och
kommunikation inom dmnet dans och reflekterande kring dans
som innehall och metod i forskolan” I denna kurs skrivs dans
fram som ett 4mne, inte bara en metod. Formuleringen indikerar
att man vill att studenten méter dans som uttryck och kommuni-
kation och man ger dansdmnet en estetisk inramning men med
ett eget innehall.

Mal i kursplaner som hanvisar till dans

Resultaten visar att endast fyra av tolv lirositen uppger mal dér
dans inkluderas, som studenten behoéver uppna for att klara
aktuell examination. Helhetsintrycket dr att de flesta av kurspla-
nerna fran dessa larositen forsoker ssmmanfoga akademiska in-
larningsformer, sdsom reflektion, forklaring, undervisningsfor-
maga och beskrivning av dans, med mer kroppsliga och estetiska
inldsningsformer sasom tillimpning, deltagande, utforskande
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och skapande i dans. I ett lirandemél vid Stockholms universitet
ar denna lank tydligt framskriven, da studenten ska anvinda
“dans som uttryckssitt genom att delta i dansverkstider och
reflektera 6ver dans som uttrycksform i forskolan”. Aven nir det
finns ambitioner att viva samman kropp och sinne i kurspla-
nerna ar det uppenbart att det finns en uppdelning som vilar pa
den cartesianska dualismen, ddr de immateriella sinnena och den
materiella kroppen dr ontologiskt atskilda. I analysen har tva
kategorier framtritt: akademiska aspekter av lirandemal och
kroppsliga och kreativa aspekter av lirandemal.

Akademiska, kroppsliga och kreativa aspekter pa
larande kopplat till dans

I analysen identifierades ord i kursplanerna som reflektera, pla-
nera och undervisa, rapportera om, jamfora och forklara. Dessa
verb ses framst som kopplade till akademisk kunskap, eftersom
de kan uppnéds utan att nagon storre utstrickning engagera
kroppen i rorelse. Det finns ldrandemél som inkluderar dessa
ord, exempelvis: "Redogoéra for och jamfora centrala teorier och
begrepp som berdr lek och barns estetiska lirande inom sprak
och kommunikation, litteratur, matematik, dans och musik”
(Karlstads universitet). Att kunna jimfora centrala teorier och
begrepp relaterade till lek och estetiskt larande ses som viktigt,
men ijust detta mal 4r det egna utdvandet i dans inte framskrivet.
I analysen identifierades ocksd verb som tillimpa, uttrycka,
skapa, visa, utforska och delta i kursplanerna. Dessa verb dr mer
kopplade till konstnirlig kunskapsuppbyggnad, vilket innebér
anvandning av kroppen. Vid Hogskolan i Dalarna beskrivs
kroppsliga och kreativa aspekter som viktiga for studentens la-
rande: “visa grundliggande fiardigheter i musik for att kunna leda
musicerande aktiviteter i form av sdng, spel p& accordinstrument
och dans inom forskolan och forskoleklassen”. Detta innebir att
studenten ska ha grundliggande kunskaper i musik. Det framstér
som att kunskap i musik var viktig for formagan att undervisa i
musik och dans. Daremot lyfts inte kunskap i dans som nédvén-
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dig for att undervisa i dans och/eller musik. Hér betraktas dans
och musik som en enhet, dir musik inkluderar sang, spela ett
instrument och dans. Dans verkar inte vara ett dmne i sig sjdlv,
och dirfor krivs ingen specifik kunskap inom dans. I ett larande-
mal vid Karlstads universitet ndmns att studenter ska kunna
“uttrycka sig i dans och skapa dansmoment utifran de yngsta
forskolebarnens perspektiv’. Dans maste siledes integreras i en
studentens kropp och minne for att dessa fardigheter ska kunna
utvecklas. Studenten behover inte bara vara skicklig i sitt uttryck
utan ocksa i att skapa dansaktiviteter for de yngsta forskole-
barnen. Detta kan tolkas som att Karlstads universitet, enligt
kursplanen, mojliggor for studenterna att utveckla fardigheter i
dans och dansskapande med ett kreativt och kroppsligt fokus.

Att kunna uttrycka sig sjalv i dans, delta i dansworkshops och
reflektera 6ver dans som en uttrycksform i forskolan betonas vid
Stockholms universitet. Kursplanerna vid Stockholms universitet
visar en ambition att forena de akademiska, kroppsliga och
kreativa aspekter kombineras i samma mal. Vid Karlstads uni-
versitet finns en liknande ambition, men dér har man valt att
organisera mer akademiska formagor i ett mal och kroppsliga
och kreativa formagor i ett annat mal.

Examinationsformer i kursplaner med

hénvisning till dans

Dans ndmns séllan som en del i de examinationsformer som
beskrivs i kursplanerna. Endast tvd av de tolv ldrosétena (Karl-
stads universitet och Stockholms universitet) ndmner uttryck-
ligen dans i de kriterier som studenter behover for att klara
examinationerna i de aktuella kurserna. Dessa ldroséten dr ocksa
de som specificerar dans som dmne genomgéende i de studerade
kursplanerna. Vid Karlstads universitet anges att: "Larandemal 1,
2, 3 och 4 examineras genom en gestaltande gruppredovisning i
musik, dans, bild och drama samt en skriftlig individuell inlam-
ningsuppgift.”

117



I RORELSE

Vid Karlstads universitet ska studenterna gestalta inom
musik, dans, konst och drama. Detta indikerar att kunnande i alla
ndmnda konstformer betraktas som likvérdiga utan nagon hier-
arkisk ordning. Samtidigt ar det inte tydligt vilka dansfardigheter
och danskunnande varje student behdver gestalta nir exami-
nationen genomfors i grupper. Lairandemalen 1-4 ramar in dans
dar estetiska larprocesser och tematiskt arbete betraktas som sitt
att inspirera barn att lara sig matematik och sprak. Det kan tolkas
som att det finns en hierarkisk ordning ddr konstbaserade &mnen
ar metod for att lara sig andra &mnen, som matematik och sprék.
Vid Stockholms universitet framgar att en examinationsform
omfattar en “praktisk-estetisk uppgift-dans”. De kriterier som
behovs for att klara examinationen anges dock inte. Organise-
ringen av kursen antyder att varje konstform utvirderas separat,
men metoden for detta nimns inte specifikt i kursplanen. Tio av
de tolv larosatena ndmner inte dans i sina examinationsformer.
Aven om vissa av dem erbjuder examinationer som inkluderade
uttryck och gestaltande, framgér det inte att kunskap i dans
bedoms specifikt.

Dansens position i kursplanerna

Resultaten visar att dans har en modest, nistan obefintlig roll i
forskollararutbildningens kursplaner vid de studerade larosa-
tena. Resultaten visar dock att estetik betraktas som en viktig del
av forskolldrarutbildningen, eftersom estetik namndes i kurs-
planerna for alla universitet eller hogskolor (totalt 178 ganger i
det empiriska materialet). Viart att notera ar att rorelse och kropp
ndmns i begrinsad utstrickning vid de flesta av de undersokta
kursplanerna, utom Hogskolan i Dalarna, Karlstads universitet
och Umea universitet. I analysen av det empiriska materialet har
vi funnit tva huvuddiskurser: den estetiska diskursen och den
akademiska icke-kroppsliga diskursen.
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Den estetiska diskursen

Resultaten visar att dans 4r en del av en estetisk diskurs som da
dans ndmns i ndra anslutning till andra konstformer, kreativitet,
uttryck och utformning av idéer. I de avsnitt dér detta blir synligt
ar den vergripande ambitionen att utveckla en forstdelse for att
estetiska uttryck inkluderar olika sitt att kommunicera, engagera
sig och forsta sig sjélv, kamrater, begrepp och idéer pa olika vis.
Alla ldrositen i denna studie erbjuder estetiskt innehall enligt
kursplanens rubriker. Till exempel "Forskolepedagogik 2: Barns
skapande och estetiska larande”, 30 hogskolepoang (Hogskolan i
Gavle); "Didaktik, estetiska larprocesser i sprak, kommunikation
och matematik 1 och 27, 15 + 15 hogskolepodng (Hogskolan i
Boris); “Estetiska inldrningsprocesser” 15 hogskolepoiang (Luled
tekniska universitet); "Estetiskt lirande och samspel”, inklusive
4,5 hogskolepoing VFU 22,5 hogskolepodng (Hogskolan i Halm-
stad). Kurser som involverar estetik kopplat till larprocesser
snarare én till mal riskerar att bidra till att studenter inte erévrar
estetiska amneskunskaper. I kurser dér estetik forekommer till-
sammans med till exempel spridk och matematik, finns en risk att
estetiska &mnen blir utbytbara mot varandra. Det framstér inte
alltid som betydelsefullt att mota alla former av estetiska uttryck.
Till exempel tillhandahaller Hogskolan i Gavle innehall som om-
fattar bild, drama och musik. Detta kan tolkas som att de nimnda
konstformerna betraktas som relevanta dmnen i den aktuella
kursen men inte dans. Hogskolan i Bords ndmner ocksa estetik,
inte bara i tva specifika kurser (Didaktik i estetiska ldrprocesser i
sprak, kommunikation och matematik 1 och 2) utan i flera andra
kursplaner. Estetiska larprocesser verkar ha en stark position
eftersom de dterkommande namns, dven om de estetiska kun-
skaper som studenterna ska utveckla inte klargors. Vid Hog-
skolan i Dalarna namns dans i néra anslutning till musik, efter-
som musik beskrivs som formagan att sjunga, spela instrument
och dansa. Det ar mojligt att fler laroséten definierar dans som en
del av andra dmnen, till exempel nar studenter studerar rytmik
eller rorelse. Dock omnémns da inte frekvensen, variationen och
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kvaliteten pa dans specifikt, i dessa fall, och ddrmed faller sadana
exempel utanfor denna studie. En annan aspekt av denna diskurs
verkar vara den ndra kopplingen mellan estetiska och mer all-
mindidaktiska ambitioner, sasom att uttrycka sig sjilv, sam-
arbeta, f4 okad sjalvkansla och motivation.

Inom den estetiska diskursen betraktas dans som antingen ett
amne med intrinsikalt virde (ddr det dr danskunskapen som
varderas), som en del av ett estetiskt larande eller icke-existeran-
de. Detta innebdr att dans i vissa fall kan bytas ut mot rorelse eller
andra estetiska former, till exempel bild, drama och musik. Mot
denna bakgrund kan dans i forskollararutbildningen beskrivas
som “icke-nodvindig”, eftersom dans inte dr ett eget kunskaps-
omréde. Eftersom dans inte tydligt anges i kursplanernas exami-
nationsformer, kan den enkelt tas bort eller ersdttas med annat
innehall. Implikationerna av denna ordning och dess innebérd
for forskolebarns mojligheter att skapa, utfora och uttrycka sig i
dans kraver ytterligare studier.

Den akademiska icke-kroppsliga diskursen

Dé hilften av de studerade ldrositena inte namner kropp indi-
kerar detta att kroppen, kroppslig kunskap och konstruktion av
kroppslig kunskap inte édr sdrskilt framtrddande i forskolldrar-
utbildningen. Det finns en kroppslig aspekt nar dans gestaltas,
uttrycks eller skapas, men ofta behover studenterna analysera,
forklara eller redogéra for dans eller dansdidaktik for att uppna
larandemalen. De senare aspekterna av larande dr kopplade till
en mer akademisk diskurs, dar kroppslig kunskap inte varderas
och ges utrymme i styrdokumenten. I allmédnhet uttrycker kurs-
planerna alltid den kroppsliga aspekten av dans i férhallande till
mer akademiska aspekter som kan utforas nar man sitter still
utan att rora kroppen. Karlstads universitet 4r ett undantag dar
dans och rorelse nimns som nagot att utveckla kunskap i. Stock-
holms universitet dr ett annat exempel dar dans som metod och
innehall studeras, men generellt framtridder en hierarki som
marginaliserade kroppen i forskollararutbildningens kursplaner.
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Den akademiska icke-kroppsliga diskursen ér synlig i larande-
malen och examinationsformerna i de studerade kursplanerna.
Kriterierna 4r oklara nir det giller bedomning av examinationer
som involverar kroppsligt ldrande.

Diskussion

Syftet med denna studie ar att underséka och problematisera
dansens forekomst och position i férskolldrarutbildningens kurs-
planer. Denna studie dr begransad till hur dans framtrider i kurs-
planer for forskolldrarutbildningen. I framtida forskning skulle
det vara intressant att undersdka om dans faktiskt ingar i utbild-
ningspraktiken i forskollararutbildningar och hur ett specifikt
dansinnehéll argumenteras for i forhallande till andra kunskaps-
omréaden. Studien &r begrinsad till tolv svenska laroséten vilket
medfor att andra aspekter mojligen framtratt om de aterstaende
larosdtena som bedriver forskollararutbildning i Sverige, hade
inkluderats i studien. En annan begriansning kan vara att dven om
dans inte ndmns i kursplanerna, kan det fortfarande ha genom-
forts i praktiken, under ledning av mer eller mindre dansutbildad
personal. Vi fokuserade enbart pa forekomsten av dans i férskol-
lararutbildningens kursplaner eftersom detta ger en bild av vad
som virderas och kommuniceras pa ett formellt sitt till studen-
ter, larare och till det omgivande samhallet. En rimlig tolkning ar
att resursfordelning och tillsattning av personal kopplas till de
behov som finns i utbildningen, utifran vad som skrivs fram i
kursplaner. For att undersoka den faktiska undervisningen i dans
och dmnesmissiga kvalifikationer hos de som undervisar dans-
innehall i hogre utbildning, maste andra metoder anvindas, till
exempel intervjuer eller observationer som involverar ldrare och
studenter. Den begransade forekomsten av dans i forskollarar-
utbildningens kursplaner visar emellertid pa diskurser inom de
studerade ldrositena, som villkorar studenternas mojlighet till
gestaltning i dans och kunnande om dans f6r barn.

Denna studie visar att dans sillan ndmns i kursplaner for
forskolldrarutbildning. Dansens position framstar som svag med
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huvudsakligt syfte att stotta andra, icke-estetiska kunskapsomré-
den. Dans framtrader som "prydnad” for att géra andra kunskaps-
omraden, till exempel sprak och matematik, mer intressanta och
fargstarka och att ge nya dimensioner till dessa dmnen. Enligt
OECD-rapporten Art for Art’s Sake finns det fa bevis for att barn
battre utvecklar akademiska fardigheter genom att sjunga, dansa
eller engagera sig i andra konstformer.? Rapporten lyfter i stallet
virdet av olika konstformers specifika kommunikativa resurser
for ménskliga upplevelser och meningsskapande. Anttila betonar
dock vikten av att uppleva kroppen som en “levd kropp” (inte
bara en fysiskt forekommande kropp), oberoende av om dans har
ett instrumentellt eller intrinsikalt syfte i sammanhanget.® I
denna studie &r det tydligt att dans behandlas som “icke-vasent-
ligt” i den estetiska diskursen, eftersom dans litt kan uteldimnas
utan nagra uppenbara konsekvenser for studenten, d& ingen
examinationsform bedémer studentens prestation i dans vid de
flesta larosaten som studerats. Om dans utelimnas kan mojlig-
heterna att erfara den levda kroppen vara mer begrinsade dn om
dans vore ett specifikt innehall i férskollararutbildningen. Este-
tiska larprocesser kan innebdra att inget estetiskt innehall syn-
liggdrs, om undervisningen inte aktivt lyfter fram estetiska
larandeobjekt. D4 riskerar estetik att huvudsakligen fungera som
metod for inldrning generellt. Vid Hogskolan i Boras, Hogskolan
Kristianstad och Hogskolan i Gévle ndmns estetik ofta, men kurs-
planerna saknar innehall, lirandemaél eller examinationsformer
som inkluderade dans, rorelse eller kropp. I majoriteten av kurs-
planerna som innehaller ordet estetik specificeras inte vilken
estetisk kunskap studenterna ska utveckla ett larande i och om.
Dans betraktas som utbytbart, eller rentav oviktigt, eftersom
ménga kursplanetitlar i det empiriska materialet som inkluderar
“estetik” erbjuder innehdll i form av andra konstformer, sasom
konst, drama och musik, men inte dans. Denna studie under-
soker inte orsakerna bakom valet av estetiska &mnen i respektive

% Winner, Goldstein & Vincent-Lancrin, Art for Art’s Sake
% Anttila, "Kroppslig leering og dans”.
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forskolldrarutbildning, men det 4r rimligt att anta att ett det finns
ett ssmband mellan personalens kompetens och det innehall som
blir synligt i kursplanerna. Detta vacker fragor om hur kompe-
tensen i kreativ danspedagogik och dans som konstnérligt ut-
tryck ser ut vid de svenska larositen som bedriver forskollarar-
utbildning. Detta dr ett omrade for fortsatta studier och even-
tuellt ett potentiellt utvecklingsomrade vid svenska forskollarar-
utbildningar. Dans har en svag position i majoriteten av de
undersokta kursplanerna i jaimforelse med andra estetiska 4m-
nen. Det kan bland annat forstas ur ett genusperspektiv, da dans
ar en kroppslig konstform som ofta dr kopplad till femininitets-
gorande i en vasterldndsk kontext.*!

En forklaring till dansens svaga stallning i férskollararutbild-
ningen hénger samman med begreppet kunskap och kunskaps-
konstruktion i hogre utbildning. Det finns en hierarkisk ordning
av kunskapsformer och modaliteter som skapar (ogynnsamma)
villkor for larande i dans.

Inom f6rskolan dr betoningen pa barns mojligheter att ut-
trycka sig pa olika sétt tongivande. Denna studie stéller emeller-
tid fragor om hur kvalificerade framtida férskolldrare &r i att
utveckla barns maojligheter i alla estetiska uttrycksformer, ocksa
dans, eftersom inte alla larosdten enligt kursplanerna erbjuder
mojligheter att utveckla danskunskap under forskollararutbild-
ningen. Ur demokratisk synvinkel kan detta begransa barns moj-
ligheter att inte bara dansa utan ocksa att engagera sig i larande,
planerat av forskolldrare, som hjalper barn att skapa, framfora,
virdera och uppskatta dans.*? Pramling Samuelsson med flera
lyfter vikten av att forskolldrare identifierar specifika ldrande-
objekt. Nar man riktar barnens uppmérksamhet mot dessa laran-

3! Gard, ”Being Someone Else”, s. 211-223; Gard, “Neither Flower Child nor
Artiste Be”, s. 231-241; Gard, “When a Boy’s Gotta Dance”, s. 181-193; Lind-
qvist, Dans i skolan; Lindqvist, "Bortglomda kroppar i ett akademiserat for-
skollararprogram?”, s. 44-64; Pastorek Gripson, Positioner i dans; Risner,
”Challenges and Opportunities for Dance Pedagogy”, s. 204-209; Stinson,
“The Hidden Curriculum of Gender in Dance Education”, s. 51-57; Stinson,
”Why are We Doing This?”, s. 82-89.

32 Smith-Autard, The Art of Dance in Education.
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deobjekt och samtalar med barnen om dem, befists kunskaper i
dans eller andra estetiska uttrycksformer. Diskussionerna bidrar
till att organisera, fordjupa och vidga de kunskaper och upp-
levelser man erfarit genom att berdtta och beskriva dessa i dialog
med andra.®

Forskollararutbildningen bor ge de bésta forutsittningarna
for att utveckla professionell kunskap for det framtida yrket inom
forskolan. Detta inkluderar till exempel att hantera utmaningar,
utveckla systematiskt kvalitetsarbete och rusta forskolebarn med
fardigheter for utveckling och ldrande i holistisk mening. Bristen
pé omndmnande av kroppen i forskollararutbildningar visar att
det finns en risk att framtida forskolldrare inte har tillrackliga
kompetenser i och om kroppsligt ldrande, i dans. Det ér i linje
med Lindqvists resultat som bygger pa empiriskt material frén ett
universitet, som visar att studenter upplevde en brist pa kroppslig
kunskap under sin férskolldrarutbildning.** Att undervisa sma
barn innebar att savil den egna kroppen som barnens kroppar
involveras i omsorg, lirande, lek och kommunikation.* Enligt
kursplanerna utévas emellertid inte dessa kompetenser for néir-
varande i majoriteten av forskolldrarutbildningarna som inklu-
derats i studien.

Pramling Samuelsson och Johansson lyfter vikten av att iden-
tifiera larandeobjekt som forskolldrare kan rikta barnens upp-
mirksamhet mot. Ett lirandeobjekt dr det innehéll som &r i fokus.
Det skiljs fran larandets akt, som i stéllet fokuserar hur larande-
situationen ar utformad for att fraimja larandet av nidgot.* Resul-
taten i den aktuella studien visar att larandeobjekt inom dmnet

* Gard, "Being Someone Else”, s. 211-223; Lindqvist, Dans i skolan; Lind-
qvist, ’Dans och genus i forskolan”, s. 90-105; Lindqvist, “Sagodans f6r for-
skola och forskoleklass”, s. 137-148; Pastorek Gripson, Positioner i dans;
Stinson, “The Hidden Curriculum of Gender in Dance Education”, s. 51-57;
Stinson, "Why are We Doing This?”, s. 82-89; Svendler Nielsen, Ind i be-
veegelsen.

* Lindqvist, “Bortglémda kroppar i ett akademiserat forskollararprogram?”,
s. 44-64.

3 Skolverket, Laroplan for forskolan.

* Pramling Samuelsson & Johansson, "Att lira ir nistan som att leka”.
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dans inte utvecklas i de flesta forskollararutbildningar. Dans kan
i praktiken forekomma ofta, men enligt de flesta kursplaner som
undersoks i denna studie lyfts inte danskunskap specifikt. Bam-
ford menar att nar utbildning som involverar konst ar av dalig
kvalitet kan det gora mer skada an nytta.” Darfor ar det viktigt
att erbjuda framtida forskollarare hogkvalitativ dansutbildning
sd att de i sin tur kan undervisa i dans med hog kvalitet i for-
skolan. Enligt resultaten av denna studie kan emellertid den aktu-
ella kvaliteten pa dansutbildning som utférs av forskollarare
behova problematiseras och ifragasattas. Bristen pd kompetens
gallande undervisning i dans i forskolan, som denna studies re-
sultat indikerar, medfor att forskolebarns lirande och utveckling
riskerar att begridnsas. Det kan exempelvis medfora att barn i
forskolan far genomfora dansaktiviteter utan att forskolldrare
hjéalper dem att utveckla sina formagor och fardigheter.
Konsekvensen av bristen pé stod for dans for férskolebarn kan
vara att de inte kommer att erbjudas inldrningssituationer som
hjéalper dem att utveckla danskunskap i systematisk mening utan
bara att genomfora en dansaktivitet.?® FN:s konvention om bar-
nets rattigheter,® som sedan januari 2020 ér lag i Sverige, anger
vikten av att barn ska ges mojlighet att uttrycka sig, och detta
betonas ocksa i laroplanen for férskolan.* Det ndamns ocksa under
rubriken "Kommunikation och Skapande” att skapandet i for-
skolan inte bara ska ses som en metod utan ocksa innefatta este-
tiskt innehall. For att uttrycka sig stringent och nyanserat kréivs

37 Bamford, The Wow Factor.

%8 Lindqvist, Dans i skolan; Lindqvist, "Dans och genus i férskolan”, s. 90-
105; Lindqvist, ”Sagodans for forskola och forskoleklass”, s. 137-148; Méartha
Pastorek Gripson, ”Att kunna i dans - vad &r det?”, i Britt-Marie Styrke
(red.), Kunskapande i dans. Om estetiskt lirande och kommunikation (Stock-
holm: Liber, 2015), s. 106-121; Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson,
Olsson, Pramling & Wallerstedt, Konsten att lira barn estetik; Sjostedt Edel-
holm & Wigert, Att kinna rorelse; Smith-Autard, The Art of Dance in
Education; Sue Stinson, ”Creative Dance for Preschool Children”; Stinson,
”The Hidden Curriculum of Gender in Dance Education”, s. 51-57; Stinson,
"Why are We Doing This?”, s. 82-89; Svendler Nielsen, Ind i bevaegelsen.

% Unicef, https://www.unicef.org.

0 Skolverket, Laroplan for férskolan.
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verktyg som utvecklar en rikare vokabuldr och frimjar kom-
munikationen med andra genom dans.*' Dansens svaga stillning
i forskolldrarutbildningen kan bidra till att de barn som under-
visas av forskolldrare som saknar kunskaper i dans, inte fullt ut
ges mojlighet att utvecklas socialt kroppsligt, kunskapsmaissigt
och att deras yttrandefrihet inte fullt ut frimjas.

Sammanfattande konklusioner

Denna studie visar att forekomsten av dans i svenska férskol-
lararutbildningar skiljer sig mycket mellan olika larosidten men
att dans som dmne i allmédnhet har en svag position. Det vanligt
forekommande begreppet estetiska larprocesser” har en tendens
att ersitta dans med andra estetiska damnen, till exempel musik,
bild, drama eller till och med rérelse. Dans framtrader dirmed som
utbytbart eller obefintligt och ndmns endast vid tva larosaten som
ett dmne i sig sjalv. Vi menar att dans far en svag position i kurs-
planerna for forskolldrarutbildning, trots att dans anges som
innehall i laroplanen.® En forklaring kan vara att dans uppfattas
som synonymt med rorelse, rytmik, drama eller gymnastik.
Karlstads universitet erbjuder forskollararutbildning dér dans
har den starkaste positionen i var jamforelse. Danskunskap fram-
gar tydligt i kursplanerna, men dans anvands ocksa som ett medel
for att forsta icke konstbaserade inldrningsomraden, som sprak
och matematik. Begransad kompetens inom en institution kan
vara en forklaring till den svaga funktion, position och narvaro
som dans har i vissa forskolldrarutbildningar, relativt till exempel
musik, bild och drama. A andra sidan kan uppskattning av dans
som en viktig del av forskolebarns liv pa institutionell niva for-
klara varfér dans vid vissa larosdten betraktas som ett &mne i sig
sjalv, ndmnt bade i innehall, mal och examinationsformer i kurs-
planen. Virt att ndmna dr ambitionen att omforma danspeda-

41 Pastorek Gripson, “Att kunna i dans”, 5.106-121; Pastorek Gripson,
Positioner i dans; Smith-Autard, The Art of Dance in Education; Stinson,
Why are We Doing This?”, s. 82-89.

2 Skolverket, Laroplanen for forskolan.
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gogik till en forskolekontext som namns vid Karlstads univer-
sitet. Detta innebar att danspedagogik, som traditionellt har
utvecklats utanfor forskolepraktik, maste anpassas till de varden,
traditioner och mél som kdnnetecknar forskolans undervisning.
Dansundervisning i mer traditionella sammanhang har haft som
syfte att disciplinera kroppen, och ldraren betraktas som en
maistare som eleven ska kopiera. Men, svensk barndanstradition
och andra former av kreativ dans betonar ocksa lekfullhet, enga-
gemang, glidje och méngfald. I forskolekontext maste barnens
inflytande och initiativ i spontan savdl som planerad under-
visning i dans vara prioriterat, och dven om det finns skillnader
ar likheterna med de virderingar och metoder som préglar dans-
undervisning inom tex kulturskola och féreningar manga.

I en virld som antar att kunskap ska vara matbar, kontrollerad
och anvéindbar dr dans och andra konstformer svara att definiera
och virdera i en akademisk kontext. Detta har konsekvenser for
inkludering, kén och meningsskapande i allménhet, bade for
individen och samhillet. Faktorer som konstruktiv lainkning, den
akademiska miljon och diskurser kopplade till estetiska lar-
processer som verktyg for att lara sig andra &mnen, sasom sprak
och matematik, positionerar dans som en prydnad snarare én ett
kunskapsomrade av intrinsikalt virde. Dans kan forbéttra barns
mojligheter att uttrycka, forsta och reflektera over sig sjilva, sina
kamrater och virlden genom kinestetisk medvetenhet, férena
kropp och sjél och gora livet meningsfullt och lekfullt. For att
detta ska bli en majlighet for alla barn kan personal inom svenska
forskollararutbildningar paverka konstruktioner av kursplaner
och forekomsten av dans pa alla nivaer i dessa.
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Barns estetiska erfarenheter - i relation till
material, teknik och resurser

Elin Laby

Barns bildskapande blev i borjan av 1900-talet alltmer omtalat
och uppskattat, bade av konstnérer och pedagoger. 1923 inter-
vjuades konstndren Mollie Faustman i tidningen Idun efter att ha
sett en barnkonstutstillning pA Gummessons konsthandel.! "De
utstéllda alstren dro i manga avseenden forbluffande”, framholl
Faustman, och fortsatte:

Vackra och eleganta i en grad, som vi gangna tiders barn, aldrig
skulle dromt om dér vi slet med vara harda fargkritor, som trots
ideligt bestickande, nekade att gifva ifran sig nagot alls av den
fargglddje som brande inom oss. Materialet 4r nu ett annat,
tekniken likasd.?

Det material som Faustman syftar pé ar fraimst vattenfirger, eller
akvarellfirg. Den nya tekniken innebar i detta fall att anvinda
pensel och vatten, i stéllet for de "hérda fargkritor” som Faustman
sjalv som barn hade tillgang till. Bilderna som stélldes ut kom fran
skolor i hela landet, men sdrskilt nimndes Géteborgs samskola,

! Veckotidningen Idun (1887-1963) var under 1920-talet en kvinnotidning
bland annat engagerad i rostrittsfragan. 1923 var journalisten och forfat-
taren Ebba Theorin redaktor for tidningen.
http://www2.ub.gu.se/kvinn/portaler/kvinnotidskrifter/idun/

2 Idun 1923 nr 38, s. 895.
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dar konstndren Charlotte Mannheimer undervisade. Att arbeta
med firg och form var ocksa patagligt inom den samtida konsten,
och i citatet ser vi hur Faustman beskriver hur hon och hennes
jamnariga erfor en “fargglddje som brande inom oss” men som
de inte kunde fa utlopp f6r som barn dé de inte hade det material
som kravdes.

Mot denna bakgrund blir det intressant att diskutera kon-
tinuitet och férandring av material, teknik och uttryckssétt som
barn haft tillgang till i skolan, genom exempel fran olika teck-
ningstavlingar, och hur materialen 4r medskapare i pedagogiska
ideal och forestallningar.? Empirin bestar av barnbilder, dels fran
Svenskt Barnbildsarkiv i Eskilstuna, dels fran Nationalmuseums
samlingar.* I min avhandling studerar jag ocksd samtida tid-
ningsartiklar och tidskrifter dér teckningstavlingarna uppmark-
sammades, framst teckningsldrarforbundets tidskrift Teckning
mellan 1936 och 2000, men &ven tidskiften Folket i Bild 1938-
1947 som arrangerade teckningstavlingar f6r skolungdom i sam-
arbete med Teckningslararnas riksforbund och Nationalmuseum
mellan 1938 och 1957.°

I Svenskt Barnbildsarkiv finns cirka 80 tdvlingssamlingar
totalt. Skolan var den sjalvklara platsen for manga av dessa
tavlingar, ddr deltagandet i en teckningstavling i sig kan ses som
en estetisk erfarenhet.

Genom att sitta in bilderna i ett historiskt sammanhang blir
det mojligt att diskutera hur olika material paverkar de bilder
som gors men dven hur de péverkar idén om vad bildunder-

3 Elin Laby, Vinnande bilder! Teckningstivlingar for barn 1938-2000 (Lin-
koping: Link6pings universitet, 2018).

* https://www.eskilstuna.se/uppleva-och-gora/bibliotek-arkiv-och-lokal
historia/arkiv/svenskt-barnbildarkiv.html

> Nationalmuseum blev medarrangér 1940, och dérefter hade de varje &r en
utstallning av de vinnande bilderna.

¢ De som arrangerat tivlingar har jag kategoriserat som tidningar (till
exempel Dagens Nyheter, Kamratposten, Folket i Bild), frivilligorganisationer
(till exempel Riddda Barnen, Virldsnaturfonden) offentliga arrangérer (till
exempel Televerket, Nationalmuseum) internationella arrangorer (till exem-
pel EU, Unesco) samt privata arrangorer och kooperationer (till exempel
Arla, Konsum).
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visning och estetisk erfarenhet kan och bor vara. I denna artikel
ligger fokus pa att underséka hur férindrade material och tek-
niker paverkat vilken kunskap som betraktats som relevant att
reproducera med utgangspunkt i den brittiske antropologen
Daniel Millers materialitetsteori, dir han menar att det materiella
formar bide den sociala varlden liksom var idé om oss sjdlva som
subjekt.” Miller beskriver hur individens méjlighet till aktorskap
gors i relationen mellan material och méinniska, eller som Ingrid
Forsler uttrycker det i en samtida pedagogisk kontext "hur larare
mojliggor media och media mojliggor larande.”

Olika material har betonats som viktiga i tecknings- och bild-
amnet 6ver tid bade i laroplaner liksom i betygskriterier, med mer
omfattande forandringar i bild an i de flesta andra skoldmnen.

Teckningsdmnets tidiga historia

Nar teckningsamnet infordes i folkskolan i slutet av 1800-talet
var ett uttalat syfte att det var viktigt f6r landets ekonomiska och
industriella utveckling, da Sverige hade behov av tecknings-
kunniga ingenjorer.” Undervisningen innebar ofta att teckna geo-
metriska former pé rutat papper. Linge var blyertspennan det
viktigaste material som anvéindes.!* Nytt material som farglador
var nagot som tydligt paverkade och férandrade teckningsunder-
visningen i borjan av 1900-talet. 1937 gor facktidningen Teckning
en intervju med den dé pensionerade magistern Holmquist, som
tidigare undervisat vid Goteborgs hogre laroverk.! ”Joda det var
en nyhet, det att man fick hantera en firglada”, berittade Holm-

7 Daniel Miller (red.), Materiality (Durham: Duke University Press, 2005), s.
171f.

8 Ingrid Forsler, Enabling Media. Infrastructures, Imaginaries and Cultural
Techniques in Swedish and Estonian Visual Arts Education (Huddinge:
Sodertorns hogskola, 2020), s. 214.

® Gunnar Asén (red.), Bildundervisning och lirande genom bilder (Stock-
holm: Liber, 2017), s. 15f.

10 Ulla Frost, Férlagor och teckningsliror. Ett bidrag till den svenska tecknings-
undervisningens historia sdrskilt avseende 1800-talet (Stockholm: Stock-
holms universitet, 1988).

! Nuvarande Hvitfeldska gymnasiet i Goteborg.
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kvist och menade att det var “en fullstdndig revolution ” for teck-
ningsamnet nar han redan kring sekelskiftet 1900 slutade anvinda
rutat papper for geometriska former, och édven lit eleverna firg-
lagga sina bilder.!? Att olika medier och teknik tillgangliggors och
sprids genom massproduktion och skolan som institution, ger
moijlighet till estetiska erfarenheter, bade historiskt ochidag.

Vilfardsstatens framvaxt — att ge alla barn

mojlighet till skapande

For att skapa goda mojligheter f6r de nya medborgarnas ska-
pande kravdes, som Faustman vittnade om, tillgang till material.
1944 meddelar tidningen Folket i Bild att de skidnker flera hundra
askar med vattenfarger till avldgset beldgna landsortsskolor for
att de ska kunna delta i teckningstdvlingen pa lika villkor som
stadsskolorna, som i regel hade battre tillgang till material. Att ge
alla barn lika moéjligheter var angeldget for att skapa en kinsla av
gemenskap och solidaritet i folkhemsbygget. Folket i Bild var en
folkrorelsedriven tidning, som ville uppvérdera och portrittera
“vanligt folk”, och inte bara kungligheter och societeten.!> Att alla
skolbarn fick tillgang till en firglada kunde dé vara en del av bilden
av ett framvéxande valfirdsstat dér alla barn skulle kunna hantera
material som tidigare endast varit tillgdngliga for ett fatal. Tillgang
till material och teknik &r medskapande i barns olika estetiska
erfarenheter, dven i en bredare kontext dn bildimnet i skolan.

Barns erfarenheter uppméarksammas

Att skolelever skulle uppmuntras att beritta om sina egna
erfarenheter, var nagot som betonades i Folket i Bilds tavling. Det

» »

kunde uttryckas estetiskt genom teman som “Min fritid”, “Livet i

12 Tidskriften Teckningnr 11938, s. 3. Holmkvist beskriver ocksa det motstand
han stétte pa fran bland andra rektorn, som menade att det blev alldeles f6r
kladdigt och smutsigt att anvdnda vattenfirg i skolan

13 Ivar Ohman (red.), Folket i bild. Tidningen som var en folkrérelse. D. 1
1934-1949 (Stockholm: Tiden, 1984).
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var hembygd” eller ”Vara Lekar”." Genom att barnens malningar
publicerades pé tidningens ungdomssidor och visades pa Na-
tionalmuseum gavs ocksa mojlighet for eleverna att ta del av
varandras erfarenheter och intressen. Teckningsldrarforbundet
var med och arrangerade dessa tivlingar, som pa sin tid var ett
forsok att forandra den pedagogiska praktiken mot ett friare
skapande, som betonade barnens fantasi.

Genom uppmaningen att forhalla sig till olika teman i bilder-
na, kan bilderna ocksa visa olika subjektspositioner barn kunnat
forhélla sig till. Vi ser dem idag i ett historiskt perspektiv, men
redan i samtiden kommenterades bilderna i dags- och vecko-
pressen. Att publicera bilderna i Folket i Bild och visa bilderna pa
Nationalmuseum gav barns erfarenheter en samhallelig upp-
miérksambhet, och kunde &ven anvdndas som argument for att
patala betydelsen av skolans teckningsundervisning.

I majoriteten av bilderna med temat "Min fritid” 1940 ser vi
barn som deltar i arbete i hemmet eller i jord- och skogsbruk,
med att tillexempel mjolka, hugga ved, baka brod eller arbeta i
skogen (bild 1 och 2). Aven om barndomen ofta definierats som
motsatsen till arbete, har arbete inom hemmet och inom jord-
bruk varit positivt virderat, dir det déliga arbetet varit betalt
fabriksarbete. Bilderna visar hur barnen framstillde sig sjalva
som delaktiga i arbete och att de bidrog med viktiga insatser i
familjen. Det fanns ocksd mer medelkassbetonade miljoer, dir
idén om att barn beh6vde en hobby visualiserades, exempelvis
barn som spelar piano, eller som hir en pojke med en firglada
framfor sig (bild 3). 1947 beskrevs i albumet Sverige genom
barnadgon, syftet med Folket i Bildsteckningstivling pa foljande
satt: 7T syfte att stimulera intresset for modern teckningsunder-
visning i vara folkskolor, och ddrmed soka ge ungdomen en
hobby, startades 1938 FIB:s teckningstivling for skolungdom.”

" For en utforligare forteckning 6ver tavlingens olika tema se; Laby, Vinnande
bilder!, s. 303.

15 Gunnar Jungmarker & Ragnar Hoppe (red.), Sverige genom barnadgon.
Folket i bilds teckningstdvling for skolungdom (Stockholm: Nationalmuseum,
1947), s. 4.
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I jamforelse med tidigare generationer forvintades barn inte
lingre arbeta, utan dgna sig at skolan och fritidsaktiviteter. Teck-
ningsldrarférbundet, som var en av initiativtagarna till tdvlingen,
ville "modernisera teckningsundervisningen”, bdde genom att
anvinda modern teknik och genom att ta intryck av de olika
konstriktningar som rymdes inom modernismen, till exempel
expressionism och naivism, dir ocksé barns skapande uppvar-
derades. Arrangdrerna av Folket i Bilds tavling papekar 1940 att
”Svensk folkskoleungdom kan teckna och teckna vackert” och i
affischen for 1939 ars utstillning beskrivs barnen som “unga
konstnarer”.

Modernismens intresse for barnbilder

Barn tanktes i estetiskt hdnseende vara moderna genom att de
saknade skolning, och malarfarger var del i att mojliggéra barns
fria skapande. Eller som konstniren Einar Jolin formulerade det:
”Vad barn har malat har alltid intresserat mig, liksom allt som ar
akta och ursprungligt”. Vidare framhéller han att “barnteck-
ningar aro alltid bra darfor att barnet dr som regel opaverkat av
all dalig kultur.”'s Barnen skapar “dkta och ursprungliga” bilder,
en konst- och barnsyn som kommer att paverka idén om hur
teckningsundervisning bor bedrivas under lang tid framéver.
Genom att efterfraga barnens inre bilder (fantasi) kan de uttrycka
manniskans inneboende védsen innan hon socialiserats. Barns
estetiska uttryck uppmarksammades av den samtida konsten,
som en kalla till inspiration f6r konstnérerna, ivriga att hitta nya
uttryckssétt. Vi ser alltsd en 6msesidig paverkan dar barnbilder
péverkar konstnérer och den moderna konsten paverkar peda-
gogiken och teckningsundervisningen.

16 Idun 1923 nr 38, s. 895.
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Bild 1. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstdvling. Tema: "Min

fritid” 1940: Mjolkning i hagen klockan sex pd morgonen av Anna-
Greta Mattsson 12 dr.

Bild 2. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstévling. Tema: "Min
fritid” av Elov Mértensson 13 ér.
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Bild 3. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstdvling. Tema: "Min
fritid” av Ulf Ekdahl 14 ar.

f_’-L g A ovrkester % s
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Bild 4. Nationalmuseums samling FIB:s teckningstévling. Tema: "Livet
ivar skola” 1938: Vir orkester av Stig Engkvist 10 r.
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Att f& mojlighet att avbilda sin skola och sin fritid, och att de
vinnande bilderna visade fram barns erfarenheter av sin fritid i
ett officiellt ssmmanhang pé Nationalmuseum, visar att det fanns
ett intresse fran tavlingsarrangoérerna bade for barns estetiska
uttryck och for deras upplevelser och erfarenheter. Genom skolan
och tillgang till material gavs mojlighet for fler barn att uppleva
specifika estetiska erfarenheter vad giller konst, musik och teater,
som till exempel att spela i orkester (bild 4 fran temat "Livet i var
skola”) eller att vara med i teckningstavlingen. Skolan som plats
moijliggjorde utokade estetiska erfarenheter for alla barn, dven
om instrument eller firglidor inte fanns i hemmiljon. Over
800 000 barn deltog i teckningstavlingen mellan 1938-1957, de
vinster som delades ut gick till hela klassen, tdnkt som bidrag till
skolresor."”

Efter andra vérldskriget fanns férhoppningen att tecknings-
undervisning och skapande verksamhet kunde fungera som ett
medel for att fostra en mer demokratisk och harmonisk gene-
ration. Teckningslararen Olle Strandman skriver 1947 hur psyko-
logisk forskning (...) pavisat den betydelse som det sjalvstindiga
skapandet av bilder dger for personlighetens harmoniska vaxt
under barn och ungdomséren.”® Han menar vidare att detta
betyder att betoningen i skolan bor ligga pa att alla 6vas i att ut-
trycka sig, inte enbart de “begavade” som ofta belonas vid teck-
ningstavlingar. Denna konflikt mellan tavlingar och det fria ska-
pandet blir efterhand pataglig, och hanger delvis ihop med olika
forestallningar bade om barn, barnkonst och estetik. En foran-
drad syn pa skolans estetiska verksamhet blir ocksd maijlig att
genomfora genom de manga nya materiel som tillgdngliggors.*

17 Laby, Vinnande bilder!, s. 65.

18 Olle Strandman (red.), Barn och bild. Teckning och uppfostran. Uppsatser
om estetisk fostran, teckning och slojd sammanforda med anledning av en
kongress for teckningsundervisning, anordnad av Sodra Sveriges tecknings-
larareforening, Malmé (Lund: Gleerup, 1947).

19 Exempelvis, billiga oljepastellkritor, tryckmaterial for hog och djuptryck,
lera och gips for 3-dimarbeten etc.
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Barncentrerad pedagogik - att uttrycka personliga

erfarenheter genom skapande verksamhet

Psykologisk forskning har tagits upp i teckningsimnet utifran
delvis olika synsitt: dels den utvecklingspsykologiska teorin som
menar att alla barn tecknar liknande bilder i olika faser, med
centralperspektivet som slutpunkt, dels personlighetspsykologin
som dr mer knuten till skapandet som en del av att skapa inre
bilder, vilket ocksa anknyter till modernismen, kanske framst
surrealismens drombilder. Den brittiske forfattaren och konst-
historikern Herbert Read fick stort inflytande i debatten om
teckningsdmnets innehall i den svenska skolan, frimst med
boken Education through Art, pa svenska oversatt till Uppfostran
genom konsten.® Den tes han driver ar att konsten ska vara grun-
den for all utbildning. Meningen med uppfostran ska vara att ge
utrymme for varje barns unika egenskaper, men samtidigt skapa
gemenskap och ett socialt samvete.! All uppfostran skulle utga
frén barns egna formagor, i stallet for att som tidigare forutsitta
att barn skulle styras och lira sig lyda. Read menade dérfor att skolan
behovde fordndras for att uppna demokratiskt hallbara samhal-
len. Hir var de estetiska damnena deviktigaste for att skapa demo-
kratiska men samtidigt individuella personligheter; de damnen
han specifikt uppmirksammar 4r visuell utbildning (6gat),
plastisk utbildning (form), utbildning i konstruktion, byggande
(tanke), i musik (6rat, horsel), kinestetisk utbildning (rorelse,
dans, eurytmik) samt verbal utbildning (tal, poesi).

Read menar vidare att konsten genomsyrar det mesta vi gor:
“Hur vi 4n definierar den finns konsten i allt vad vi gor for att
behaga vara sinnen.” Han ndmner inte specifikt de material som
behovs for att denna utbildning ska komma till stind, men han
beskriver utforligt fargers olika effekt, olika material for form-

2 Herbert Read, Education through Art (London: Faber and Faber, 1943);
Read, Uppfostran genom konsten, overs. Bengt G. Soderberg (Stockholm:
Natur & Kultur, 1956).

21 Read, Uppfostran genom konsten, s. 25.

22 Read, Uppfostran genom konsten, s. 36.
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ning, liksom musikinstrument som nodvandiga redskap och
material vid undervisning genom konst. Han understryker ocksa
den subjektiva aspekten vid bildskapande, och att bdde vardering
och skapande av konst dr beroende av individens emotionella och
psykologiska liggning. Reads uppfattning om uppfostran genom
konst fick ett visst genomslag i den svenska skolan, framfor allt
bland teckningsldrare. I "Frdn Stuhlman till Read, négra drag i
teckningsundervisningens historia”, publiccerad i facklarartid-
skriften Teckning 1949, havdar Strandman att den &ldre pedago-
giken betonade den praktiska betydelsen av att trana tecknings-
kunskaper, medan den nya pedagogiken sag bildskapandet som
ett uttryck for den vixande individens erfarenhet.” I kursplanen
for folkskolan fran 1954 formuleras foljdriktigt att tecknings-
undervisningen har till uppgift "att bibringa eleverna firdighet att
i fritt skapande uttrycka sina erfarenheter och sin fantasi” samt “att
i firg och form é&tergiva sina forestillningar och iakttagelser”.>*
Barnens egen fantasi och anvindandet av firg och form hade
etablerats som sjélvklara delar av teckningsdmnet. Farg, snarare 4n
penna och rutpapper, kopplades alltsd ihop med det moderna
barnets skapande, och idén om den goda barnbilden. Materialen
vattenfirg och pensel mojliggjorde detta for alla.

Barns firggladje

Bia Mankell diskuterar i Bild och Materialitet hur den teknik och
de material som anvinds i en konstnérlig kontext paverkar
bildernas uttryck, genom de gemensamma tolkningsramar som
etablerats inom den konstnérliga diskursen.?” Det innebir att
skolor, muséer, gallerier recensenter etc. skapar gemensamma
ramar for hur vi forstar konst, och dven hur vi tolkar konstens

B Teckning nr 2 1949, s. 62 Artikel av Olle Strandman. Aven pé Ledarplats i
Teckningnr 11960, och i nr 8 1960 férordar teckningslararen och konstnéren
Tord Ortenholm Reads pedagogik: "Vi teckningslirare tro darfor i likhet
med Herbert Read pé (...) en uppfostran genom konst”.

24 Laby, Vinnande bilder!, s. 96.

% Bia Mankell, Bild och materialitet. Om forestillningar, synsdtt, material och
uttryck i maleri, teckning och fotografi (Lund: Studentlitteratur, 2013), s. 44f.
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olika material. Maleriet, det vill séga anvindandet av penslar och
farg, och betonandet av uttrycket i bilden, beskriver Mankell som
framtrddande inom modernismen dér firg var viktigt for att
férmedla uttryck.” Faustmans citat om “firggladje” i borjan av
denna text, liksom Folket i Bilds tivling, kan ses som del av en
modernistisk diskurs, som gick hand i hand med idén om en
barncentrerad pedagogik, ddr barn skulle kunna anvinda bild-
dmnet for att uttrycka sina kinslor, och inte teckna geometriska
former pa rutnit. Material som vattenfirger och pastellkritor var
viktiga for att skapa de bilder som beskrevs som att de uttryckte

“barns firggladje”.

Bild 5. Kungliga Biblio-
teket. Omslag till Telefon-
katalogen Karlstad 1981/82.
Tema: "Djur och natur i var
hembygd”. Gammelilgen
vid Stormossen Stollet-
skolan klass 3.

Det statliga foretaget Televerket anordnade 1976-1985 teck-
ningstévlingar for omslagen pa de 24 olika regionernas telefon-
kataloger. Idén om barns firgglidje ar fortfarande tydlig nar
Televerket skriver sina anvisningar till tavlingen: "Hjélp oss sa vi
far riktigt roliga och fiargglada omslag pa véra telefonkataloger!

26 Mankell, Bild och materialitet, s. 34.
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Anvand oljekritor eller oljepastellkritor. Da blir det lattare for oss
att trycka er bild.””” Aven oljepastellkritor ger tydliga firgfilt utan
sd mycket detaljer. Televerkets marknadsavdelning noterar infér
den forsta tavlingen 1976 att arskurs tre ar lampligt:

Vi har ocksé via egna iakttagelser och samtal med tecknings-
ldrare forvissat oss om att vi kan forvinta oss bra alster ur de-
korativ synpunkt frén 9-10-aringar. Den allmidnna bedémningen
ar att 9-10-aringen ofta har kvar sin skapande spontanitet.”®

Hér framtrader dven den utvecklingspsykologiska diskursen i
férhallande till barns bildskapande. Televerket vill ha dekorativa,
naivistiska bilder, och vinder sig dérfor till yngre barn. Men det
var viktigt med mycket firg — och att hela bilden var tickt! De
tjocka kritorna gav automatiskt ett visst uttryck utan sma detaljer
(bild 5). Genom tévlingarna kunde Televerket ocksa profilera sig
som intresserade av barns skapande, och de fick uppmirksamhet
for sin verksamhet ndr den vinnande bilden och prisutdelningen
i klassen ofta publicerades i lokalpressen. Nya trycktekniker moj-
liggjorde billiga fyrfargstryck, vilket ocksd skapade forutsitt-
ningar for att dandra omslagen varje ar: de forsta fyra aren med
olika hembygdsteman for bilderna, d& bilderna gjordes inom
ramen for &mnet hembygdskunskap. Reklamens och marknads-
foringens fordndrade logik paverkade ocksa bildernas uttryck.
Det behovdes alltmer effekter for att sticka ut i det vixande-
medieutbudet och dir kunde barnbildens estetik ge denna effekt.

Barns roster

En annan plats ddr barnbilder kommunicerades och spreds
1976-1977 var pa mjolkpaket. I Arla och postens tavling “Detta
vill jag virna om” vinde man sig till barn och ungdomar i hela
landet. Hér var priset inte pengar utan att fa sin bild publicerad
pa mjolkpaket. Detta var ett led i det som kallades ”Arla-forum”

27 Laby, Vinnande bilder, s. 96.
8 1Laby, Vinnande bilder!, s. 99.
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dédr ménniskor kunde skicka in synpunkter som ett slags med-
borgaryttranden.

ASFALTEN VAXER

Bild 6. Ur boken Varfor
far inte barn bestimma
(1977) utgiven efter Arlas
och postens tavling 1976:
”Detta vill jag varna om”.

Arlas marknadschef avfirdade kritiker frdn Konstnarernas Riks-
organisation (KRO) som menade att barnen genom denna teck-
ningstévling tog konstnérers jobb:

Man maste skilja pa tva saker. Nar det giller att dndra forpack-
ningsdesign, da kopplas konstnérer in. I det har fallet handlar
det om en budskapsruta ddr man fir ge uttryck for sina kanslor.
Det handlar inte om att byta ut dekoren. Téavlingsbidragen
kommer att bytas ut varje vecka.”

Konstnirerna blir nu de som stir for dekorationen, diar barnen
ombeds kommunicera asikter och kénslor. Aven Arla ser sjilv-

» Arla aktuellt - intern tryckt information fran mjolkcentralen Arla, nr 8,
augusti 1977. Klipp fran Dagens Nyheter 27 juli 1977. Centrum for nérings-
livshistoria.
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klart mojligheten att gora reklam for sitt varumérke genom att
lyfta fram barnens bilder pa mj6lkkartongerna. De budskap fran
barnen som Arla valde att publicera berdr till stor del miljofragor,
exempelvis att ridda utrotningshotade djur och vixter, stoppa
besprutning eller kirnvapen, men dven att man inte bor roka eller
att dricka mer mjolk. I alla bilderna i boken Varfor far inte barn
bestdmma kommuniceras budskap med bade bild och text, likt
reklambilder. Denna tivling kan ses som delaktig i idén om bild
som ett sprak och medel for kommunikation, som ockséd kommer
till uttryck i den nya laroplan som kommer 1980.

Ny teknik - nya estetiska erfarenheter

Redan 1964 beskriver Gert Z. Nordstrom i Teckning sitt "onske-
manifest” ddr han menar att skolan bor betygsitta idérikedom
och engagemang, och inte estetiken i elevernas bilder; larare bor
heller inte ha négra tabu for vad som anses vara anstindiga
motiv.® Tre ar senare hidvdar han att det nu behdvs en ny form
av pedagogik, inte den bundna perspektivteckningen och inte
den fria som urartar i effektsokeri och teknikjakt, utan den alter-
nativa med malet att f4 fram reflekterande och medvetna elever.”!
Eleverna skulle inte i forsta hand betraktas som framtida konst-
nérer eller konsthantverkare utan de allra flesta elever, menade
Nordstrém, var framfor allt konsumenter av bilder. Lirarna
borde darfor se sig sjilva som spréklarare med uppgift att ge
eleverna kunskap om bildkommunikation och miljoperception.*
Pa ledarsidan 1968 polemiserar Teckning bland annat med en
bildlarare som foretriderden mer frigorande pedagogiken:

Jan Tomeaus star fortfarande tyst kvar i sitt horn av tecknings-
salen fOr att inte riskera att paverka sina elever. Den uppgiften
later han istallet alla kommersiella intressenter skota sjilva (...)
Intressenter som har all anledning att gladjas s& linge skolans

% Teckning nr 2 1964.

3! Teckning nr 8 1967.

32 Teckning nr 2 1968, Skrivelse till konungen fran Teckningsldrarinstitutets
elevférening angaende revidering av laroplaner for &mnet teckning.
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bildpedagoger vagrar bedriva undervisning om bildpéverkan
ochmasskommunikation.*

Nytt material och modern teknik, bade utanfér skolan och i sko-
lan, var med och fordndrade idén om undervisning, pedagogik
och barnsyn. Flera bildldrare med Nordstrém i spetsen propa-
gerade for mer foto och filmmetodik och att teckningsdmnet
borde slidnga sin terapeutiska och fritt skapande verksamhet till
férmén for en mer sambhillsvetenskaplig och kulturorienterad
inriktning.3* Inspirerade av bland annat pedagogen Paolo Freire
menade de att genom den moderna skolan och det nya bilddmnet
skulle barn och unga motiveras av mojligheterna att l6sa problem
de sjilva formulerat genom sa néra kontakt med det omgivande
samhillet som mojligt.>* Under 1977-1978 diskuteras i Teckning
dmnets namnbyte frén “Teckning” till "Bild”, och att &mnet
frimst bor ses som ett kommunikationsimne. Namnbytet fran
teckning till bild sker i och med den nya liroplanen 1980. Teck-
ningslararforbundets tidskrift Teckning byter da ocksé namn till
Bild i skolan.

Arlas tavling, dér priset var att fa sin bild publicerad pa mjolk-
paket, fungerade vil ihop med samtida ideal om barns réster och
barns rtt att horas. 1977 grundas ocksa Svenskt Barnbildsarkiv
(SBBA) som verkar i linje med idén att inte bedoma estetiken i
bilder: ”darfér samlar barnbildarkivet in barns bilder (...) utan
att lata vuxnas uppfattning om bra eller délig konst avgoéra.’ I
arkivet finns till exempel alla de bilder som skickades till Tele-
verkets tavlingar, forutom de vinnande bilderna.””

3 Teckning nr 6 1968, s. 174

3 Teckning nr 2 1968.

3 Teckning nr 6 1974, 5. 179.

36 Margareta Andersson, Ann-Katrin Flood, & Eva Konigsson, Bevara, regist-
rera, upplev! Handbok i hanteringen av barnteckningar vid Svenskt barn-
bildarkiv (Eskilstuna: Barnkulturcentrum, 1990).

37 https://www.eskilstuna.se/uppleva-och-gora/bibliotek-arkiv-och-lokal
historia/arkiv/svenskt-barnbildarkiv.html
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Bild 7. SBBA Televerket tavlingsbilder, informationsmaterial. Detalj

fran televerkets informationsfolder som skickades till skolorna infor
tavlingen ”Stoppa sabbet” 1989.

Riktlinjerna for vilka material som skulle anvéndas fordndrades i
de olika tavlingarna, och férdndringar i skola och samhélle 6ver
tid paverkar delvis tavlingsbildernas tema, exempelvis férekom-
mer flera tavlingar med miljotema fran 1970-talet och framat.*
Teckningslararforbundets tidskrift Teckning skriver varje ar om
Folket i Bilds tavling, som de ocksé dr med och arrangerar. Under
1950- och 1960-talen var det mest internationella tavlingar som
uppmarksammades i Teckning, och fran borjan av 1970-talet upp-
horde rapporterna om teckningstévlingar i tidskriften. Televerkets
telefonkatalogtavlingar annonserades i stéllet i Larartidningen.
Man kan féormoda att Televerket insdg att teckningstavlingar var
ett utmdérkt satt att komma i kontakt med skolungdomar. Som en
insats for att komma tillratta med vandaliseringen av telefonkios-
ker arrangerades mellan 1980-1990 teckningstavlingen ”Stoppa
Sabbet”, riktad mot arskurs sex. Har var instruktionerna annor-

8 De tvd tdvlingsteman som funnits under hela perioden 1938-2000 r dels
hembygdstema, dels jul/hogtidstema.
% Laby, Vinnande bilder! s. 245.
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lunda: eleverna uppmanades att arbeta som péa en reklambyra,
gdrna i grupper och girna med foto, och bild- och textcollage.

Det ar tydligt i de vinnande bilderna att det inte &r sérskilt
mycket av foto eller collage, snarare det vi skulle kalla traditio-
nella tekniker, farglagda teckningar. Trots att bade den nya laro-
planen 1980 och tavlingsinstruktionerna betonar mojligheten att
arbeta med andra tekniker 4n teckning/malning ar detta fort-
farande de tekniker som anvinds i de inskickade bilderna. Att
arbeta med humor och kommentera samtiden fungerar som ett
vinnande koncept i denna tavling. Bland vinnarbilderna (bild
7) se vi referenser till filmen E.T., den ryska ubaten U-137 som
gick pa grund i Blekinge skirgard, och mojligen ocksa referenser
till den samtida teckningstévling anordnad av varldsnaturfonden
till forman for utrotningshotade djur. Eleverna har arbetat med
manga olika idéer till temat “Stoppa sabbet” men alla har anvant
traditionella tekniker. Traditioner och forestallningar kring vad
som &r bildimnets material har funnits och finns hos bade elever
och ldrare. Ofta saknades ocksa materiella resurser eller kun-
skaper i att hantera nya media.

I laroplanen 2011 (Lgr 11) innehéller kursplanen i bild en
ytterligare tydlig forstarkning av digitalt bildarbete, rorlig film
och foto. I Skolverkets utvirdering i bild 2015 menar en majoritet
av lararna att de behover kompetensutveckling, framfor allt inom
rorlig bild, digital bildbehandling, samt beddmning och betygs-
sattning i bild och digitalt foto. ”Att skapa bilder med digitala och
hantverksmissiga tekniker och verktyg samt med olika material”
ar ett av bildamnets syften i Lgr 11.

Bade historiskt och idag ar kunskap i att anvanda, forstd och
behirska olika material och tekniker nagot som ger frihet och
mojlighet till egenmakt. Samtidigt finns en risk att fokus blir att
lara sig sjalva tekniken snarare dn hur tekniken kan anvéndas for
kommunikation, dar barns och ungdomars egna erfarenheter
uppmérksammas.

Dagens betoning av teknikkunskap och digitalisering kan ses
som en anpassning efter arbetsmarknadens behov, pa liknande
sitt som teckningsdmnet en gang svarade mot behovet av teck-
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ningskunniga ingenjorer. Kunskap om hur material och tekniker
kan anvandas blir viktigt for en bildundervisning som béade
forbereder elever for arbetslivet och f6r en deltagande demokrati.

Sociala medier — samtida estetiska erfarenheter

Idag deltar barn och unga i att kommunicera och dela erfaren-
heter genom bilder och filmer i olika sociala medier. En kort film
eller ett manipulerat foto skapar manga barn och ungdomar
genom sina mobilers appar. Det snabba och omfattande bild-
flodet kan upplevas som kreativt men samtidigt valdigt kravfullt,
med normativa standard kring vad som kan eller bor publiceras
pé olika plattformar. Precis som i "stoppa sabbet” tavlingen ér det
ofta humoristiska bilder/filmer som genererar méanga likes, och
forumen ger ocksé en demokratisk majlighet att framfora olika
budskap. Men vi behover ocksa kunna hantera nir kommu-
nikation pa sociala medier blir krdnkande, hur diskuterar vi var
grinserna gir for vad som &dr krankande eller till och med
olagligt? Med Gert Z. Norstroms ord handlar det om att arbeta
med mélet "den medvetna eleven”. Detta innebér inte bara att
skapa bilder i olika material utan ocksé att forstd hur materialen
pé olika satt paverkar bildens uttryck, och hur den uppfattas av
andra. Skolan kan bade ge elever vidgade mojligheter till estetisk
erfarenhet som de inte moéter i sin vardag, och relatera till de
estetiska erfarenheter de moter utanfér skolan. Dagens kursplan
i bild, med dess starka betoning pd kommunikation, menar jag
kan betraktas som &verensstimmande med Reads forestallning
om att de estetiska &mnena dr nddvindiga for att forma demo-
kratiska samhallen.

Jag har i denna text undersokt hur férdndrade material och
tekniker paverkat vad som betraktats som relevant att reprodu-
cera eller fordndra inom tecknings- och bilddmnet i Sverige, med
utgangspunkt i att det materiella formar sociala handlingar och
var idé om oss sjalva som subjekt. I en pedagogisk praktik ar det
inte enbart det eleverna gor som &r intressant, utan dven deras
upplevelser genom anvandandet av olika material i undervis-
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ningen, och vilka kunskaper som ses som vardefulla i samtiden. I
Lgr 11, centralt innehall for ar 7-9 stir som forsta punkt: "Fram-
stallning av berittande informativa och samhaillsorienterande
bilder om egna erfarenheter, asikter och upplevelser.” Precis
som 1956 ér alltsd barns erfarenheter och upplevelser i fokus for
laroplanen. Samtidigt innebar anvindandet av olika material och
tekniker olika upplevelser och erfarenheter.

Estetiska erfarenheter, bade historiskt och idag, ger elever fo-
rmaga att kommentera vérlden och skapa mening. Erfarenhe-
terna péaverkas av tillgangliga resurser och samtida normer, dar
moijliga relationer mellan elever och material skiftar 6ver tid och
plats. Material och tekniker skapar olika former av barndom, dér
vi dr bundna av var sociala och historiska kontext. Att reflektera
over materialens betydelse menar jag ér relevant bade nér vi ana-
lyserar historiska dokument och i var samtida undervisning. Vi
bor fraga oss vad olika material och medier gér med undervis-
ningens form och innehall, och hur och varfér vi, larare och elever,
anvander de material vi gor i klassrummet. Hur paverkar mate-
rialen vara uppfattningar om barn och om vad som uppfattas och
upplevs som en estetisk erfarenhet?

0 Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Stock-
holm: Skolverket, 2011), s. 28.

148



Salinas vig till kunskap -
en estetisk larprocess

Barbro Bergfeldt

Under fyra veckor arbetade jag som volontir genom organisa-
tionen Peace Works pa en mindre byskola i Nepal.! Nepal ar ett
land som é&r rikt pa natur och kultur, men materiellt sett &r det ett
av varldens fattigaste lander. Mitt volontararbete dr pa en mindre
kommunal byskola med mycket f4 materiella resurser. Den hér
skolan dr kostnadsfri och alla elever kommer fran naromréadet.
Eleverna ér barn fran familjer som lever pa att odla ris och gron-
saker till sjalvhushall, det ar f4 som har arbete utanfér hemmet.
De lasebocker eleverna har dr begagnade, och mycket slitna.
Flertalet av barnen har heller inte egna skrivbocker utan rektorn
pé skolan gor “skrivbocker” av 19sa blad som hiftas ihop for att
barnen ska kunna skriva svaren dir. Det 4r ont om blyertspennor
och radergummi har bara ett fatal elever. Fran Sverige hade jag
bland annat med mig pennor, kritor, papper, penslar och firger
for att kunna rita och méla med barnen. Trots att barnen inte har
materiella forutsittningar for skolarbete dr de motiverade och
glada for att ga till skolan. De vill verkligen ldra sig lasa och skriva.
Min uppgift som volontér &r att lira barnen engelska genom att

! PeaceWork ér en ideell fredsorganisation som arbetar fér ungas organise-
ring och inflytande i ett jimlikt och rittvist samhille byggt pa icke-
vald. PeaceWorks projekt i Nepal;
http://peaceworks.se/volontararbete/projekt/hjalp-till-med-
sprakundervisning-pa-en-skola/ hamtad 29 oktober 2020.
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lasa, skriva och prata engelska med dem. Totalt 4r 54 barn
inskrivna pa skolan, de yngsta gir i forskolan och kan sedan
fortsatta upp till femte klass. 23 av eleverna pa skolan ar fordldra-
16sa och de barnen bor pa ett barnhem bredvid skolan. Férutom
tiden i skolan under dagen tillbringade jag dven mycket tid pa
barnhemmet. Dér var min huvuduppgift att hjilpa barnen med
olika laxor de hade. En av flickorna som jag ldste mycket med
heter Salina, hon &r atta ar vid det hér tillféllet och gar i andra
klass pé skolan. Salina ér en glad liten flicka och hon tycker om
att gora sina laxor, hon ber mig ofta om hjalp och vill att vi sitter
tillsammans och laser.

Skapande

Nagot spannande hidnder under min andra vecka da jag sitter
med Salina och hjélper henne gora en ldxa i naturvetenskap. Hon
laser texten i boken som &r pa engelska, problemet ér att hon inte
forstar vad hon laster. Forst bokstaverar hon ordet, e-1-e-p-h-a-
n-t, sedan lidser hon ordet, elephant. Dérefter gor hon pa samma
sitt med nésta ord, c-a-n, can, och nista w-e-i-g-h-t, weight,
sedan 1 - 0, 10, sedan t-o-n, ton. Eftersom Salina ldser varje ord i
stycket for sig, har hon problem med att forstd den sammantagna
meningen av texten. The elephant can weight 10 ton. Stycket vi
laser handlar om alla djur som finns i djungeln. Det hér avsnittet
handlar om elefanten, vi har tidigare last om tigern, krokodilen
och noshdrningen. Vi befinner oss i Citwan District i sédra Nepal
och djungeln finns runt omkring dessa barn. Hir finns tigrar,
elefanter, apor, krokodiler, noshérningar och ormar i nérheten,
sa det dr djur som barnen kdnner till. Nér Salina last igenom hela
stycket finns det fragor i boken som ska besvaras. Forsta fragan i
boken lyder Vilket dr det storsta djuret i djungeln? Jag laser
fragan hogt for Salina. Salina tittar pa mig och ler med hela
ansiktet

—  Tiger, siger hon.
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Jag pekar med fingret i boken dir det star att elefanten &r det
storsta djuret i djungeln.

—  Titta, sidger jag, vad stir det hdr? Salina ser forst pa
texten, sen pa mig och hon ler stort
—  Crokodil, sager hon.

Jag inser att hon inte forstar vad hon just har ldst. Orden hon
bokstaverar och laser hogt har inte blivit forstadda. Orden saknar
sammanhang och ger ingen mojlighet for Salina att forsta hel-
heten i texten. Det finns inga bilder i boken och bokstéverna for-
blir 16sryckta ord utan nagon riktig mening fér henne. Jag pratar
med forestandaren f6r barnhemmet och fragar om vi kan ta lite
papper och kritor for att méla djuren i djungeln, de djur som vi
laser om. Min tanke 4r att genom bilderna forklara texten for
Salina sa hon ska forsta orden lite béttre. Forestindaren ar
tveksam och sédger att nu 4r det tid for laxlasning, den fria tiden
ar om en kvart, och att vi far rita da. For forestandaren ar det en
Kklar skillnad mellan att gora sina laxor och att rita och mala. Jag
forklarar att vi kommer att fortsatta med ldxorna samtidigt som
viritar, att skapandet av bilden ar en del av sjalva laxan. Forestan-
daren dr mycket betdnksam, men hon ger efter viss tveksamhet
med sig och jag hamtar ritpapper, pennor och kritor. Jag ger ett
papper till Salina och forklarar med gester att vi ska rita till-
sammans. Jag pad mitt papper och hon pé sitt. Jag visar Salina hur
man kan skapa en bild av en elefant. Jag ritar forst pa mitt papper,
och jag uppmanar sedan Salina att rita pa sitt papper. Jag visar
henne steg for steg hur man kan gora. Jag borjar med att rita upp
cirklar pa mitt papper, en for kroppen, en for huvudet, en for érat
och tva for benen. Sedan visar jag Salina hur elefanten finns i
cirklarna (se bild 1). Genom att f6lja cirklarnas konturer 6ver
huvudet ner 6ver ryggen och benen och sedan lagga till snabeln,
oronen och svansen, kan jag skapa en bild av en elefant. Hon gor
da samma sak pa sitt eget papper, forst cirklarna, en i taget och
sedan fyller hon i elefanten. Detta resulterar i att hon upplever att
hon kan rita en bild av en elefant, eftersom hon imiterar mitt sétt
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att rita. Imitationen bidrar har till en utveckling av kunskap, till
ett nytt steg i Salinas larprocess.

Bild 1.

Jag ser att hon blir glad av sitt skapande, hon skrattar och hon ler.
Sedan tar hon fram sina kritor och malar elefanten med glada
firger. Aven om det dr en imitation som ligger till grund for
larandet blir dock inte hdrmningen total. Jag upplever att Salinas
bild har ett eget uttryck, hon gor om bilden till sin egen. Den
kunskap hon fér utvecklar hon och gor till en egen erfarenhet.

Direfter tittar vi aterigen i boken, jag laser hogt for Salina om
elefanten. Hon ldser efter mig och skriver sedan ner det hon list
bredvid sin bild. Hon laser hogt:

En elefant kan viga 10 ton.

Elefanten dr det storsta djuret i djungeln.

En elefant dter ca 150 kg gris och blad varje dag.
Elefanten kan bli ca 80 dar gammal.

Niér Salina ritar och mélar elefanten uppfattar jag det som att hon
vill f& mer kunskap och information om den. Hon ér engagerad,
nyfiken och visar att hon vill ta reda pa mer. Den motivation
Salina visar kan liknas med hur Petra Lundberg Bouquelon
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beskriver motivation som ett led av den inre drivkraften. ?Jag
tolkar det som att Salina i sitt ritande ar kdnslomassigt berord av
den bild hon skapar. Hon forstar orden genom att skapa bilden
av elefanten. Nar Salina val har ritat sin elefant och skrivit den
information hon vill ha med pé sin bild har hon “fatt smak p4 att
forsta”. Och hon vill utvecklas mer.> Att bli kinslomassigt berérd
skapar enligt Lundberg Bouquelon en motivation som &r grun-
den till sjilva larandet. I forstaelsen ser vi sambandet som sedan
skapar bdde mening och motivation. Det dr min uppenbara
mening att fa Salina att forstd vad det ar hon laser. Hon kan
bokstavera orden, hon kan sdga dem, nar hon nu ritar och malar
elefanten far hon en helt annan forstéelse f6r ordet elephant.

Nir skapande blir meningsskapande

Till f6ljd av att vi skapar en ritad bild av en elefant, skapas en
medvetenhet hos Salina om vad ordet betyder. Hon ritar ele-
fanten, hon skriver ordet elefant vid sin bild och associerar bilden
hon ritar med ordet hon skriver. Denna form av erfarenhet som
Salina far nir vi ritar tillsammans kdnns igen i John Deweys text,
om den erfarenheten.* Det handlar inte om “en vanlig” erfaren-
het, utan om “den” erfarenheten, den som fir oss att minnas ett
speciellt tillfalle, ndgot som stannat kvar i vart medvetande.
Nagot som vi reflekterat 6ver och som ddrmed paverkat oss pa
négot satt. Nar Salina ritar bilden av en elefant forstar hon ordet
hon léaser. Bilden hon ritar blir till ord och den ritade elefanten
blir det genombrott Salina behover for att forsta ordet elefant.
Det hir kan forstas som att ritandet av elefanten blir den
erfarenheten som var tillrackligt dominant for att karaktirisera

% Petra Lundberg Bouquelon, ”Att bli berérd till handling. Det estetiska och
dess forméga att skapa angelagenheter i undervisningen”, i Anders Burman
(red.), Konst och lirande. Essier om estetiska ldrprocesser (Huddinge: Soder-
torns hogskola, 2014).

3 Lundberg Bouquelon, ”Att bli berérd till handling”, 5.178.

* John Dewey, ”Att gora en erfarenhet”, i Jonna Hjertstrom Lappalainen
(red.), Klassiska texter om praktisk kunskap (Huddinge: Sodertdrns hog-
skola, 2015).
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Salinas erfarenhet som helhet. Min tolkning ar att nar Salina forst
laste texten i boken fann hon ingen mening i det hon laste, och
om undervisningen inte kidnns relevant sa blir den ointressant.
Med hjilp av bildskapandet reflekterar Salina 6ver vad hon gjort,
hon férstar vad texten handlar om och hon blir angeldgen om att
forsoka forstd dn mer. "Det dr forst nar man reflekterat 6ver
sddant man varit med om som det kan bli till kunskap”.* Genom
reflektionen forstar vi upplevelsen och da, forst da skapas den
erfarenhet som leder till kunskap. Nar vi ser péa bilderna, laser
texten, reflekterar 6ver upplevelsen och sedan skriver orden vid
bilden, blir detta till en kunskap som Salina kan béira med sig.
Erfarenheten bildas genom den process som det reflektiva
tankandet skapar. Det betyder, som jag tolkar det, att erfaren-
heten bildas ur det vi 4r med om och upplever, men for att det vi
upplever ska utvecklas till kunskap krévs ett reflekterat tdnkande.

Vi fortsatter med lixan och laser om de andra djuren i
djungeln. Salina malar en tiger, en krokodil, en noshérning, en
apa och en orm. Salina tittar i boken och tillsammans letar vi reda
pé uppgifter om varje djur som hon sedan skriver ned vid sidan
av sina bilder. Hon &r glad, hon forstar vad hon skriver och hon
lar sig olika fakta om djuren i djungeln. Nér vi sedan gor om alla
fragorna i boken kan hon svara pa dem genom att se pa sina
bilder. Pa grund av att vi malade bilderna och skrev relevant
information bredvid varje bild kunde Salina vidga sin kunskap
om varje djur, och den praktiska kunskapen blev till en personligt
erovrad erfarenhet. Hon reflekterar 6ver vad hon liser och det
hon ritar och blir da medveten om sitt eget lirande. Salinas
process kan forstds genom Svenaeus teori, dir den egna kun-
skapen blir tydlig i samband med att den medvetandegérs.®
Salinas forstaelse for att hon forstar, hennes medvetenhet om

> Anders Burman, “Erfarenhet, reflektion, bildning. Utkast till ett prag-
matiskt bildningsbegrepp”, i Jonna Bornemark & Fredrik Svenaeus (red.),
Vad dr praktisk kunskap? (Huddinge: Sédertorns hogskola, 2009), s. 128.

¢ Fredrik Svenaeus, “Kanslornas kunskap. Exemplet emotionell intelligens”,
i Jonna Bornemark & Fredrik Svenaeus (red.). Vad dr praktisk kunskap?
(Huddinge: Sodertorns hogskola, 2009).

154



SALINAS VAG TILL KUNSKAP

detta, gynnar en avsiktlig vilja att forsta 4n mer. Fredrik Svenaeus
héanvisar till Aristoteles och hans teori om kénslans drivande
kraft, ddr virlden 6ppnas upp for Salina genom kénslan hon far
via den handling som sker i ritandet av elefanten. Dar “ratt
kénsla, av ratt anledning, vid rétt tidpunkt, i lagom méangd” blir
den 6ppning Salina behover for att bli medveten om och forsta
hur hon kan gora for att kunna ta till sig texten.” Svenaeus fragar
sig om kénslan forindras ndr den medvetandegdrs, och jag
menar att det dr precis det som sker. Kanslan som uppfyller
Salina syns i hela hennes kropp, huvudet hojs, 6gonen glittrar och
munnen ler. Den hiarmning som Salina gér nar hon foljer mitt
ritande skapar en medvetenhet som genererar en kinsla hon
forstar! Hon kan identifiera orden. Bilden Salina malar blir till
ord och meningar som far en betydelse, detta menar jag ar ett
uttryck for en estetisk erfarenhet som leder till en ldrprocess,
Salina kan centrera sin medvetenhet pa det hon ritar och léser.
For att bildskapandet ska bli meningsfullt och leda till en
erfarenhet maste dock gorandet foljas av ndgon form av tainkande
eller reflektion. Detta ansluter till Deweys tankar om Ildrande
genom gorande vilket har utvecklats av Anders Burman till
lirande genom erfarenhet, ndgot som mycket battre beskriver
den lirdom Salina utvecklar vid detta tillfille.® Den praktiska
kunskapen utvecklas har genom teorin, och den bade enskilda
och sociala bildning som Salina erfar blir till en erfarenhet som
hon anvénder for att lara.

Verbal kontra icke verbal kunskap

I en intervju med konstnidren Birgitta Watz beskrivs hur vi i
ritandet ser sddant som vi annars skulle salla bort.” Nar vi iakttar
varlden och forsoker rita av den Oppnas véra sinnen och vér
formaga att varsebli 6kar. Genom att rita utvecklas tinkandet i

7 Svenaeus, “Kinslornas kunskap”, s. 95.

8 Burman, “Erfarenhet, reflektion, bildning”.

? Cassandra Alm, “Teckning utvecklar vart tinkande”, Skolvirlden, novem-
ber 2011.
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samband med att vi ser mer. Vart seende utvecklas och vi upp-
fattar detaljer och nyanser i en storre utstrickning. Att fore-
standaren pa barnhemmet inte sag vart ritande som undervisning
ar beklagligt men inte pa négot sitt ovanligt. Mdnga ménniskor
ser ritande som ett tidsférdriv och att man genom att rita och
mala kan utveckla en estetisk kunskap, ar nagot jag vid ett flertal
ganger fatt forsvara. Praktiska handlingar och praktisk kunskap
har sedan lang tid tillbaka haft en sdmre status &n det skrivna
spraket, ett forhallande som kan beskrivas i form av verbal kontra
icke verbal kunskap, dar bild hor till den icke verbala kunskapen.
I skolans vérld har skrift- och talspraket varit det arbetssatt som
dominerat ldrandet och det sprik man anvént sig av for att sprida
kunskap. Bildspraket har inte haft samma dignitet utan i hogre
grad betraktats som en form av utfyllnad eller tidsfordriv. Idag
finns séval forskning som undervisning med betoning pa
multimodala teorier och tillvigagangssitt. Detta beskrivs pa ett
konkret sitt av Susan Harrop-Allin dér hon visar pa hur barns
multimodala berattande kan gestaltas.'® Bildspraket och kropps-
spraket var tidigt det sitt vi kommunicerade pa. Genom att rita
och méla, sjunga och dansa har berittelser firdats genom gene-
rationer. Nar sedan skriftspriket kom tog det dver och blev det
sprak som ansigs vara mest betydelsefullt. Denna tendens och
successiva dominans av det skrivna spréket har sedan spritt sig ut
i varlden och ménga ganger tagit bort och forringat det bild-,
kropps- och musiksprak som tidigare funnits. Skillnaden mellan
att "bara rita” eller att via bildskapande fa en erfarenhet for att
komma vidare i sin utveckling 4r manga génger svar att forklara
i ord. Det jag upplevde tillsammans med Salina var ett tydligt
exempel pd hur en icke verbal kunskap férmedlades. En lar-
process med bilden som sprak. Genom att vi anvinde bilder gav
det oss en mojlighet att utveckla det estetiska kunnandet, bade for
mig och fér Salina. Salina fick en estetisk erfarenhet genom sitt
ritande och utvecklade ddrmed ett kunnande som hon sedan

10 Susan Harrop-Allin, Multimodality and the Multiliteracies Pedagogy”,
Journal of Research in Music Education, 2017.
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anvinde i sin ldrprocess. En tydlig win-winsituation for saval
engelska, naturvetenskap och bild. Fér min egen del kunde jag pa
ett konkret sitt uppleva hur bildspraket gjorde det mojligt f6r oss
att identifiera ordet via bilden.

Identifikation

Om jag forsoker se Salinas och mitt ritande i ett pedagogiskt
sammanhang kan jag se likheter i en studie som gjorts av Annika
Falthin dar hon visar pa den meningsfullhet och den utveckling
som tillférdes det musikaliska lirandet genom att eleverna
imiterade Trololo, ett musikstycke som ar en sjuttiotalsschlager
fran davarande Sovjet som idag dr vida kdnd p& Youtube.!
Eduard Khil som var en folkkdr artist i sitt hemland Ryssland
trallar och uttrycker ordlost en positiv och glad kédnsla genom sin
sdng.”? Eleverna introducerades for denna - fér dem - nya reper-
toar, de 6vade och framforde sedan detta musikstycke vid en
temaredovisning infor en stor publik. Eleverna forsokte att lara
sig musicera s likt det musikaliska uttrycket av originalet som
mojligt, utan nagra egna improvisationer eller tolkningar. “Att
spegla sig i andra ar fundamentalt for att kunna utvecklas”,
menar Falthin.!* Genom imitationen kom en sérskild sorts musi-
kaliskt ldrande till stand, som ocksa kan beskrivas som lirande
genom identifikation. Denna form av identifikation och imi-
tation 4r vanlig i flera av de méstarlarartraditioner vi kinner till
sd som musik, bild, dans och teater. Att pa detta sitt lara av och
tillsammans med andra kan vi tolka som en utvecklingsprocess
dér den delade, gemensamma kunskapen vixer och blir till en
egen och ny kunskap, en process som Lev Vygotskij tidigt presen-
terade som den proximala utvecklingszonen.** Vygotskij menar

" Annika Falthin, Meningserbjudanden och val. En studie om musicerande i
musikundervisning pd hogstadiet (Lund: Lunds universitet, 2015).

12 Mr. Trololo original upload - YouTube (2010) Digital resurs haimtad 29
oktober 2020. https://www.youtube.com/watch?v=0avMtUWDBTM

13 Falthin, Meningserbjudanden och val, s. 48.

1 Lev. S. Vygotskij, Fantasi och kreativitet i barndomen, dvers. Kajsa Oberg
Lindqvist (Géteborg: Daidalos, 1998).
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att det barnet forst gor tillsammans och med hjilp av nagon
annan, kan barnet senare gora pé egen hand - pd samma sitt som
Falthins musicerande elever forst hdrmar nagon som kan lite
mer, och till slut kan spela det avancerade stycket pa egen hand.'
Den kunskapen anvinde sig sedan eleverna av nir de presen-
terade musikstycket i ett annat sammanhang. Har utvecklades
uppgiften eleverna fatt till att bli nagot eget, en helt ny betydelse
skapas, bade for eleverna och for de dhorare som kinde till
stycket innan. Nar Salina ser hur jag gor nir jag ritar en elefant,
gor hon pa ett liknande sitt. Det vi gor tillsammans kan hon
sedan gora sjalv, vilket visar sig i de bilder hon sedan gor av de
andra djuren som finns omskrivna i boken. Motivationen att rita
fler djur far Salina nédr hon upplever att hon kan rita. Hon har
utvecklat en erfarenhet och en formaga, tillignat sig ett verktyg,
samt forstatt meningen med att anvdnda sig av hjéilpstreck och
cirklar nér hon ritar. Salina forstar att hon kan anvéinda sig av
samma princip for att rita fler och andra djur. Elefanten utgjorde
den erfarenhet, den enskilda “kvalitet som genomtringde hela
erfarenheten” hon behovde for att forsta.’¢ Darpa malar Salina en
tiger, en noshorning, en krokodil, en apa och en orm, alla de djur
som det star om i hennes ldsebok. Precis som pa bilden med
elefanten, soker hon i boken efter information om varje djur och
kompletterar respektive djurs bild med engelska ord. Genom
bildskapandet hittar Salina ett sitt att forsta orden hon laser. Det
handlar alltsé inte enbart om att gora en teckning, inte bara att
ldsa och inte endast om att skriva, det handlar om en larprocess.
Den nya kunskapen hon utvecklar genom sitt ritande integreras
med hennes tidigare fardighet och férméga i form av ldsande och
blir dé till en ny erfarenhet, som hon sjilv kan identifiera."”

15 Falthin, Meningserbjudanden och val.
16 Dewey, ”Att gora en erfarenhet”, s. 66.
17 Burman, “Erfarenhet, reflektion, bildning”.
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Kommunikation

Jag har i en tidigare studie visat pd hur betydelsefull pedagogen
ar for barns bildskapande, nagot som dven Falthin visar i sin
studie inom musik.'* Genom att ldraren i Falthins studie stottade,
styrkte och ledde eleven vidare i ett narmast dialogiskt tecken-
sprék blev eleven bekriftad. I Falthins studie visar resultaten pé
att eleverna endast i 1ag grad var beroende av sprakliga forkla-
ringar betraffande deras ldrandeprocess. I den dialog som Salina
och jag har visar jag med pennan hur elefanten véixer fram. Med
hjalp av bilden leder och bekriftar jag Salina sé att hon upplever
att hon sjdlv kan rita en elefant. Det fanns endast ett fatal tillfillen
da spraket behovdes for att forsta. Jag kanner emellanat en viss
frustration Gver att inte tala samma sprak som Salina. Salinas
engelska dr bristfallig och min nepali 4r fullstindigt obefintlig, s&
var kommunikation sker i form av gester, blickar, ritande och
enstaka ord. Anda kan vi kommunicera med varandra och jag
kan stodja och bekriafta Salina som i sin tur ser en mojlighet till
larande i det vi gor tillsammans. Genom bilderna hittar vi ett
gemensamt sprak. I processen uppticker Salina hur hon med
hjalp av penna och papper kan rita en bild som hon kédnner sig
nojd med. Jag visar, pekar, nickar och ler mot Salina s att hon
ska forsta att hon &r pa ratt vdg. Hon skapar en bild till ordet, hon
upplever att hon kan rita. I ritandet blev ordet elefant forstaeligt
for Salina och dérifran ar steget inte langt till att rita d&nnu ett djur.
Jag uppfattar detta som en utveckling dér Salina anvénder sin nya
kunskap i ytterligare ett ssmmanhang och ritar en annan bild.
Den aterkoppling som vi far i detta mote skapar en meningsfull
mojlighet for Salina att forsta det pa engelska skrivna ordet
genom att rita en bild och sedan reflektera 6ver vad hon gjort. I
den kommunikation som Salina och jag har i form av gester,

18 Barbro Bergfeldt, "Barns bildskapande i den proximala utvecklingszonen.
En interventionsstudie av bildskapande ldrandeobjekt i en forskoleklass”
(Goteborgs Universitet 2017).
https://gupea.ub.gu.se/bitstream/2077/52666/1/gupea_2077_52666_1.pdf
hdmtad 11 januari 2021; Falthin, Meningserbjudanden och val, s. 232.
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blickar, ritande och enstaka ord formedlar hon i slutet av var
dialog en kinsla av att kunna.

Samma kénsla som jag ser hos Salina beskriver eleverna i den
studie Falthin gjort nir elever musicerar tillsammans. Eleverna
beskriver kidnslan av vdlmaende i kroppen och den positiva
upplevelsen de fir av att spela tillsammans.* Vid négra tillfillen
visar Falthin pa att det inte riktigt rackte med det musikaliska
teckenskapandet, utan spriket hade behovts for att forsta. Denna
insikt aterkom ocksa f6r mig i den bildskapande aktiviteten med
Salina i Nepal, dir bilden som verktyg blir pataglig. Om jag hade
kunnat prata med Salina pa nepali hade jag kunnat forklara mer
ingdende vad vi ritar, hur vi gor det och varfor vi gor pé ett visst
sitt, och jag hade kunnat forklara de engelska orden pa hennes
modersmal. Eftersom jag inte pratar nepali, dr detta inte mojligt.
Anda upplever jag att vi forstdr varandra och den kommu-
nikation vi har ér i form av en bildlig dialog. Vi fragar och svarar
varandra genom att rita, titta och peka nér inte orden finns.

Erfarenhet

Den estetiska erfarenheten &r resultatet av den bild Salina skapar
till ordet elefant. Hon utvecklar bilden genom att placera nya ord
vid sidan om elefanten, och larprocessen kompletteras sedan i
den reflektion hon gor. Denna process beskrivs mycket vil av
Dewey dar erfarenheten inte endast ar ett alternerande mellan att
gora och att genomga, utan till stor del bestir av relationen
daremellan, det finns en struktur och ett monster i det som sker.?
Relationen mellan det Salina gor och det hon forstar skapar ett
djup och en bredd i erfarenhet som ligger langt 6ver ett oreflek-
terat ”"gorande”. Skillnaden mellan "att bara rita en bild av en
elefant” och den larprocess som blir f6ljden av Salinas erfarenhet
ar som jag ser det, den medvetenhet Salina far i relationen mellan
det som tillverkas och det hon sedan genom reflektion kan forsta
och dérefter gora sjalv. Det Salina gor och det hon i sina tankar

19 Falthin, Meningserbjudanden och val, s. 195.
2 Dewey, ”Att gora en erfarenhet”.
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gar igenom blir till en 6msesidig kommunikation som &r frukten
av relationen mellan bilden jag ritat, hennes harmande i bild och
den utveckling hon sjalv gor av sin bild. Erfarenheten blir linken
till forstaelsen hon dérefter far for det skrivna ordet. Eftersom
bilden och orden ir relaterade till varandra formar de en helhet,
en “ny vision”. Som jag tolkar Dewey handlar det om att utveckla
upplevelsen. Salina utvecklar firdigheten hon fatt att rita och
fullbordar sitt arbete genom att framstalla fler bilder av andra
djur som hon finner i sin bok. I processen utvecklar hon ocksa en
forstaelse for de djur hon ritar och den engelska texten blir
begriplig nar hon kan sétta texten i relation till den ritade bilden.
Denna relation beskrivs av Dewey: ”I en empatisk konstnarlig-
estetisk erfarenhet dr relationen sa intim att den pa samma gang
kontrollerar bade gérandet och perceptionen”.?

Erfarenheten utvecklar Salina. Den &r mer &n bara ett ritande,
erfarenheten upplevelsen ger mérks i hela hennes kropp. Han-
dens rorelse styr slutforandet av bilderna, inspirationen kom fran
bilden jag gjort, men utvecklas sedan av Salina. Hon gor om,
lagger till och tar bort. Hon gor bilden till sin egen, formar tankar
i sitt huvud och later sedan handen gora arbetet for att med text
fullborda sitt verk. Salinas bild, hennes upplevelse, hennes for-
staelse, hennes meningsskapande och hennes erfarenhet.
Erfarenheten blir till en kunskap som 6vergar i en larprocess.

Larande genom erfarenhet

Estetiska erfarenheter handlar om kroppen. Vi ritar och malar
med handen (eller ndgon annan del av kroppen), for att musicera
kravs en rost eller instrument som vi spelar pa, vi ror oss for att
gestalta med kroppen. Som pedagog kan jag visa studenten olika
tillvagagangssatt att fa en estetisk erfarenhet. Nar jag undervisar
studenter i bild vill jag ge dem en medvetenhet om vad man bor
ha i dtanke for att bygga upp en bild, hur man blandar farger och
varfor man gor pa olika satt. Att harma utan att forsta skapar
ingen erfarenhet. Det dr nir studenten provar den praktiska

2l Dewey, "Att gora en erfarenhet”, s. 84.
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kunskapen, funderar och relaterar till de tidigare erfarenheter
man har, och kopplar den kunskapen mot den nya man fir, som
en erfarenhet skapas och utvecklas till ett kunnande. Dar skapas
en larprocess. Det dr inte s att ett fatal ménniskor kan anvinda
bildspraket for att uttrycka sig, och det ar inte heller sé att ett fatal
ménniskor kan musicera. Utan jag havdar att alla kan forbattra
sitt kunnande inom och om estetik om man bara far ritt hand-
ledning.?? Det betyder att man med en riktad undervisning kan
skapa utrymme fOr en estetisk erfarenhet dér studenten kan
utveckla sina fardigheter i bild (eller i andra &mnen). Det estetiska
gorandet blir ett verktyg for larande bade om, med och i estetik.
Genom tankande och reflektion i samband med den praktiska
erfarenheten utvecklas vér kunskap till en helhet, det blir en
erfarenhet, ett lirande genom erfarenhet.” Det betyder att vi bor
se alla estetiska dmnen som undervisningsimnen, det dr inte
nigot man fods med och heller inget man lar sig sjalv. Detta
medfor att varje student ges mojlighet att 6va upp sin kunskap i
estetiska &mnen och via den erfarenheten utveckla sina fardig-
heter inom estetik. Liksom musikstudenterna i Falthins studie
forst hdarmade andra for att sedan utveckla musiken till ndgot
eget, skapade Salina sin variant av en elefant, efter att hon harmat
mig.2* Om hon hdrmat utan att forsta vad hon gjort, hade ingen
utveckling skett. Men Salina forstod hur hon kunde anvinda sig
av ritandet for att forstd den skrivna texten. Det gjorde att hon
fortsatte att rita andra djur och skrev ord till sina bilder for att
forsta vad hon last. Upplevelsen nar hon skapar bilden blir med
reflektionen en forstaelse som skapar mening och blir till en
erfarenhet dar Salina lar sig de engelska orden genom att rita.
Om vi i ldrarutbildningen vérderar den praktiska kunskapen
pé samma sitt som den teoretiska skulle en utveckling av erfaren-

2 Ingrid Pramling Samuelsson, Maj Asplund Carlsson, Bengt Olsson, Niklas
Pramling & Cecilia Wallerstedt. Konsten att ldra barn estetik. En utveck-
lingspedagogisk studie av barns kunnande inom musik, poesi och dans (Lund,
Studentlitteratur, 2015).

2 Burman, “Erfarenhet, reflektion, bildning”.

24 Falthin, Meningserbjudanden och val.
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het kunna ske. Den teoretiska kunskapen ar pa nagot sitt normen
for hur kunskap beskrivs och ska vara konstruerad. Vi behover
forklara och forstd den praktiska kunskapen. Vi behover erfa-
renheten som vi delar med varandra. Genom att 6ka medveten-
heten om pedagogens betydande roll inom estetiska dmnen
mojliggor vi for alla barn att utveckla ett praktiskt och kreativt
arbetssatt, inte bara for de som redan har ett intresse av det. I
lararutbildningen har vi ett ansvar att ge studenten ett verktyg for
att skapa bittre forberedelse for en estetisk praktik som alla barn
har ritt till, och darmed en storre chans for alla barn att utveckla
ett estetiskt kunnande och en estetisk erfarenhet.

I den pedagogiska verksamheten

Hur anvander vi oss av dessa estetiska erfarenheter? Att nyttja
musik, bild och rorelse for att medvetandegora larprocessen ar
bara nigra av de védgar vi kan ga. Vi ér alla medvetna om hur
mycket traning och repetition som ligger bakom ett spelat musik-
stycke, och vi vet att den som dansar eller sysslar med annan
kroppslig rorelse tranar sin kropp néstan varje dag. Att dva sig pa
att rita och mala kan fér manga te sig som ett tidsfordriv utan
egentlig mening. For att klargora detta missforstand och visa pa
det verktyg som estetiska erfarenheter kan bli, méste vi lyfta
forhéllandet mellan forskning och larande. Sé lange vi inte vérde-
sitter bildspraket som ett sprak att tranas i och se dess relation
till andra sprakliga uttryck, kommer vi inte att se kommuni-
kationens fulla potential. Det betyder att vi bor se pa de estetiska
amnena som undervisningsimnen dér det estetiska ar ett mal i
sig. Det dr inte fraga om att vara hjdlpamnen dt nagot annat, utan
att ge de estetiska amnena det utrymme de fortjanar. Genom att
se den estetiska processen i ett socialt ssmmanhang dar kreativi-
teten stodjer en sociokulturell samverkan mellan méanniskor i
stallet for att enbart vara en individuell egenskap Okar dess
dignitet. Det sociala och det individuella foérutsétter varandra.?
Man brukar sdga: man lir sa lange man lever: jag vill pasta: jag lar

%5 Burman, “Erfarenhet, reflektion, bildning”.

163


https://varandra.25

I RORELSE

sd lange jag har elever! I den interaktion som hela tiden sker i
motet mellan ménniskor ser vi en kontinuerlig process av
vaxande. I allt detta skapas erfarenhet. Erfarenheten stricker sig
at olika héll, mina erfarenheter tas tillvara av mina studenter,
mina studenters erfarenheter ger erfarenhet till mig. Det 4r ett
utbyte av erfarenheter, dér vi ser, hor och kinner, vi fullgér och
later oss fyllas av intryck. Det finns en stor potential i begreppet
och fenomenet estetiska erfarenheter. Om vi i ldrarutbildningen
erbjuder studenten undervisning i estetiska &mnen, som rytmik,
musik och bild, kan vi erbjuda estetiska erfarenheter som
studenter annars kanske inte kommer i kontakt med. Nér vi pre-
senterar olika material och tekniker utvecklas studentens kun-
skap om vad man kan anvéanda for redskap, hur de kan anvindas
och varfor man gor pa olika sitt. Den erfarenheten kan sedan bli
ett verktyg i den profession dir studenten ska verka. For att
erfarenheten ska utvecklas maste vi forstd hela processen. Vi
méste begripa férbindelsen av den estetiska erfarenhet som blir
till i upplevelsen. Sambandet mellan miljon studenten &r i nér vi
malar, musicerar eller anvdnder oss av andra gestaltningar till-
sammans och den upplevelse studenten far. Insikten da studen-
ten blir medveten om hur det estetiska kunnandet kan anvindas
och reflekterar 6ver de mojligheter det ger. Reflektionen &r en
handling sprungen ur den interaktion som den praktiska kun-
skapen ger. Det blir sedan den erfarenhet studenten utvecklar i
den estetiska larprocessen. I denna méstare-larlingsmodell lar
dven madstaren. Det dr praktisk kunskap kontra vetenskap, dér
férhallandet mellan lirande och forskning dskadliggors. Att satta
ord pa den estetiska erfarenheten, det estetiska kunnandet och
den estetiska larprocess som det leder till, 4r ett sitt att vetenskap-
liggéra den praktiska kunskapen. For att lyckas med detta
behover vi en annan typ av teorier for att forklara och forsta vad
som hant. I reflektionen av vad som skett, nir vi ser tillbaka pa
sjilva gorandet forstar vi teorin om hur erfarenheten utvecklats.
Upplevelsen vaxer i handling nar vi integrerar tidigare kunska-
per, fardigheter och férmégor, nér vi reflekterar 6ver det vi gor
och utvecklar upplevelsen till en erfarenhet som blir var egen.
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Kungliga Operan som plats for
ytterstadens barn?
En barndomsgeografisk analys av
samspelande kontraster

Margareta Aspdn

Filtanteckning. Kungliga Operan, besék med érskurs 5. Vi har
suttit ndst hogst upp i huset, i sittgrupperna i foajén utanfér
salongens tredje nedre rad, och itit lunchmatsicken. Det ar dags
att titta in pé repetitionen pd stora scenen. Innan vi gar upp en
trappa till, s& berédttar Unga pa Operans tre pedagoger att vi inte
far appladera, och att det kanske pratas mycket nu dérinne for
att dansarna ska fa veta hur de ska sta och rora sig. Vi besokare
behover vara kndpptysta. De vuxna ska sitta utspridda bland
barnen sa de kan paminnas om det. En pojke ryggar tillbaka nar
han uppfattar avstandet till scenen langt dér nere. Vi bada sitter
sd langt bak som mojligt med stadigt ricke framfor oss. Det
kdnns som om vi sitter precis under den stora, tva ton tunga,
takkronan med dnglarna mélade runt om. Scenarbetarna flyttar
runt dekor efter nya instruktioner. Vissa pa scenen har sina
kostymer pa, andra har vanliga traningskldder. Barnen séiger
sedan att “Det var bra” och “Jattebra” och "Man borde géra mer
sdna saker”. En siger “Jag ville fortsdtta kolla” och en annan
héller med: ”Jag med”. En pojke tar nagra danssteg och flera
undrar vad det var for barn som var med i baletten dar inne, och
ifall de tjanar pengar.

I vinjetten ar det barn i femman som introduceras i Kungliga
Operans verksamhet som de sjilva nagra veckor senare ska fore-
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dra for skolans yngre elever i guidade turer.! De ska da, efter ett
antal forberedande workshops, vid olika stationer beritta om
Gustav III, Kungliga foajén och guldfoajén, balettsteg, scenens
falluckor, sufflosen, tutu-kjolar och en massa annat. Den stora
salongen med takmalningarna och den stora takkronan ér en av
de stationer som de yngre eleverna sedan ska fa ta del av. Unga
Guidar Unga var en del av ett projekt som Unga pa Operan
bedrev i en sdrskild skola under perioden 2017-2019.2 Unga pa
Operan édr den avdelning vid Kungliga Operan som har i uppdrag
att producera scenkonstforestillningar for barn och unga, arbeta
inom ramen f6r Skapande Skola och erbjuda familje- och barn-
aktiviteter av olika slag.’ Inte séllan ses opera och balett utgéra
scenkonst for den smala kretsen kring innerstadens vél bemed-
lade klasser, ibland till och med som finkulturens sista, déende,
utpost.* Kanske det ar déarfor som det dr viktigt for Kungliga
Operan att i skolprojekt 6ppna sig, 6verbrygga vanda kategorier,
overskrida granser. Det faktum att publiken dr “smal” pa opera
ar nagot som denna nationalscen har att forhalla sig till, och i linje
med regleringsbrevet ska ett barnperspektiv anldggas.’ Darigenom
kan nya publikgrupper nas, inte minst genom Unga pa Operan.

! En uppstartsworkshop sker i skolan, tre workshops cirka 9.00-12.30
genomfors i operahuset. Sjilva guidningstillfillet genomfors under en hel
skoldag, cirka 9.00-14.00.

2 Delprojektet Unga Guidar Unga genomférdes bade var- och hosttermin
2018, alltsd med tva kullar i arskurs 5 som guidar elever fran lagstadiet.

* Av samtliga besdk 2019 sorteras 16 procent in under barn-, familje- samt
ungdomsverksamhet. Kungliga Operans Arsredovisning, 2019-01-01-2019-
12-31, s. 47. https://www.operan.se/media/jrycpxdt/a-rsredovisning 2019_
kungliga_operan.pdf

* Linda Hall & Ylva Runesson, "Man forstdr inte men man forstar anda”.
Rapport om barns reception av och scentexten i en opera. Rapport 2000:04
(Viaxjo: Vixjo universitet, 2000); citerad i Amanda Flodin, “Jag vill inte att
alla ungdomar ska borja élska opera, det skiter val jag i”. Om och hur man
kan gora opera for tondringar, examinationsarbete inom lararutbildningen,
Goteborgs universitet, 2008.

% Kulturdepartementet: Regleringsbrev 2020 for Kungliga Operan.
https://www.operan.se/media/tf2iflaf/riktlinjer-fo-r-statens-bidrag-till-
kungliga-operan-ab-fo-r-budgeta-ret-2020.pdf. Uppdraget har gillt 35 stat-
liga kulturinstitutioner sedan 2007, bland dessa skulle bland andra Dramaten
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Det treariga skolprojektet, ur vilket delprojektet Unga Guidar
Unga utgdr empiriskt material nedan, har majliggjort att samt-
liga elever i den aktuella skolan, fran forskoleklass till nian,
kunnat ta del av mangder av konstnarliga erbjudanden. Som fors-
kare i barn- och ungdomsvetenskap har jag foljt med projektets
aktiviteter fran forskoleklass till arskurs 6. Skolprojektet liksom
forskningsuppdraget dr huvudsakligen finansierat av rederiet
Wallenius Lines, ett foretag som stottar olika halso- och utbild-
ningsprojekt virlden 6ver.® Skolprojektet stodjs mot bakgrund av
att omradet som skolan ligger i betecknas som socialt utsatt.
Skolan har varit en av landets skolor med lagst andel fordldrar
med eftergymnasial utbildning.” Upp emot 90 procent av ele-
verna ar berittigade till modersmalsundervisning.® Att skolan
valts for Unga pa Operans projekt ar alltsa avhingigt de faktorer
som ofta hor samman med ett utsatt omrades forutsittningar.
Skolan har en ligre andel ldrare med lararlegitimation och be-
horighet 4n i landet i genomsnitt, och andelen elever i nian som
uppnar kunskapskraven i alla &mnen &r lagre dn rikets genom-
snitt. Att betygssnittet stigit under de ar da projektet pagatt ar
négot som framhallits i olika sammanhang da skolan presenterat
aterkoppling frén det konstnirliga projektet.?®

och Kungliga Operan ocksa arbeta fér utokad barn- och ungdomsverk-
samhet. Se Jennika Antila & Kristina Nokto, Strategier for barnkultur. En
jamforande studie av Dramatens och Operans barn- och ungdomsverksam-
heter, kandidatuppsats vid institutionen fér ekonomi och féretagande, S6-
dertorns hogskola, 2012, s. 15.

¢ Wallenius Lines https://www.walleniuslines.com/About-Wallenius-Lines/
Social-interaction/

7 For skolenheten uppgick ldsaret 2018/19 andelen elever med forildrar med
eftergymnasial utbildning till 45% (jfr Stockholm, samtliga huvudmén 70%)
https://siris.skolverket.se/

8 For riket som helhet utgor andelen knappt 30 procent, Skolverkets skolblad,
via Siris https://siris.skolverket.se/reports/rwservlet?pdf=&geo=&report=
skolblad_gr&P_SKOLKOD=50060022 (hdmtad 25 februari 2020).

? Cirka hilften av eleverna nadde d& gymnasiebehérighet, jimfort med cirka
75 procent for riksgenomsnittet. Skolverkets skolblad.

10 Fran meritvardet 182,7 lasdret 20162017 till 233 vid senaste mitningen
2018-2019. Jamforelsematt riket 229,8. Skolverkets skolblad.
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Forskningsfragorna som stéllts till skolprojektet berér dock
inte betygsprestationer. I stillet har fokus legat p& barns samspel
i olika skapande processer med varandra och tillsammans med
de pedagoger som ér knutna till Unga pa Operan, alla med egna
konstnarliga professioner, samt med andra professionella konst-
utdvare fran Operan. De initiala forskningsfradgor som formu-
lerades infor skolprojektets start hosten 2017 har under hand
preciserats i linje med hur de olika konstnirliga insatserna ut-
kristalliserats under projektets forlopp. Da det visade sig att ett
delprojekt var Unga Guidar Unga aktualiserades begrepp fran
barndomsgeografisk forskning for att granska olika dimensioner
av moéten mellan skolan och Unga pa Operans konstnarliga och
estetiska erbjudanden.

Barndomsforskning, som dr min utgangspunkt hér, ar ett brett
och tvirvetenskapligt omrade. Barndomsforskare har tidigare
framst intresserat sig for diskursiva faktorer genom att undersoka
barns egna perspektiv pa sina levda erfarenheter, men pa senare tid
har materiella och rumsliga aspekter kommit att allt mer vévas in
i analyser." Studier av barndomar som situerade, inte minst som
sarskilt starkt knutna till utbildningsinstitutioner, har blivit
betydelsefulla.!? Christine Marmé Thompson har dock si sent som
2017 konstaterat att barndomsforskare inte nimnvért har studerat
konst i undervisning (art education) férutom i studier kring de
allra yngsta barnens estetiska undersokande och uttryck.?

Det finns olika synsitt pa vad undervisning under beteck-
ningen art education omfattar. Nagra forskare nyttjar begreppet
for att rikta fokus mot estetiska ldrprocesser i undervisnings-

' Se Alan Prout, The Future of Childhood. Towards the Interdisciplinary
Study of Children (London: RoutledgeFalmer, 2005). Martin Woodhead,
”Early Childhood Development. A Question of Rights”, International Jour-
nal of Early Childhood, vol. 37, nr 3, 2005, s. 79-98.

12 Gunilla Halldén anvéinder begreppet the intermediate domain (frén Berry
Mayall) for att belysa de komplexa relationer som verkar inom utbildnings-
och omsorgsinstitutionen forskola, avseende motet mellan den privata och
den offentliga sfaren. Gunilla Halldén (red.), Den moderna barndomen och
barns vardagsliv (Stockholm: Carlsson, 2007).

13 Christine Marmé Thompson, Listening for Stories. Childhood Studies
and Art Education”, Studies in Art Education, vol. 5, nr 1, 2017, s. 7-16.
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situationer och hur elever ddrigenom nér estetiska, sinnliga er-
farenheter.'* Andra, s& som utbildningsfilosofen Maxine Greene,
vill i stéllet tydligare skilja ut sjalva undervisningsdimensionen i
eller genom konst ifran den estetiska upplevelsedimensionen,
aven om de forstas sammanhanger. Undervisningen kan for-
djupas genom att fridgor om den estetiska upplevelsen stills for
vidare reflektion.’* De bada pedagogiska intentionerna, att moj-
liggora elevernas eget skapande och att utmana och férdjupa
deras uppmirksamhet kan, menar Greene, pa sina olika sitt sti-
mulera fantasi och perception for att utveckla en sorts kanslighet
for olika satt att se och skapa mening.'® I texten vill jag bidra med
en analys av hur barnen, via undervisning i och genom konst, kan
komma att kdnna tillhorighet till den konstform och de olika rum
som skolprojektet 6ppnar for dem, en mojlig kénsla, eller just
kanslighet, for platsens manga dimensioner och meningar."

Jag tar ddrmed i framlaggningen fasta pa vad arbetet med
Unga pa Operan iscensitter for meningserbjudanden och vad
som kan sigas ske i sa kallade sammanstdtningar av olikheter
(encounters of differences).'® Barn, skolan, pedagoger fran sévil
skolan som Unga pa Operan méts och ska dela varandras erfa-
renheter. Kungliga Operans kulturarv och konstutévande méter
utbildningsinstitutionens uppdrag och forvintningar. Olika kul-
turhistoriska och estetiska ideal sammanstéter ocksa. Dessa olik-
heters sammanstotningar blir ett spel, som skulle kunna kallas
kontrasternas samspel for att utgd fran pedagogikhistorikern

!4 Enligt Ulla Alexandersson & Ann-Katrin Swird s& kan undervisningen
och det sinnliga erfarandet féras samman, se “Estetiska larprocesser. Modul:
Tematiska arbetssitt och digitala verktyg Del 6: Estetiska larprocesser”
(Stockholm: Skolverket, 2015).

15 Maxine Greene, Releasing the Imagination. Essays on Education, the Arts
and Social Change (San Francisco: Jossey-Bass, 1995), s. 138.

16 Greene, Releasing the Imagination, s. 138.

17 Inspiration himtas frdn Ann E. Bartos, ”Children Sensing Place”, Emotion,
Space and Society, vol. 9, 2013, s. 89-98.

18 Helen F. Wilson, On Geography and Encounter. Bodies, Borders, and
Difference”, Progress in Human Geography, vol. 41, nr 4, 2017, s. 451-471.
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Per-Johan Odmans volym Kontrasternas spel.”® 1 den gestaltas
den svenska utbildningens forandringar fran medeltiden fram till
1900-talets mitt. Varje utbildningssystems roll &r, visar Odman,
starkt kopplad till det samhille dér utbildningen bedrivs. Darmed
kan en inblick i en utbildningssituation siga nagot om sambhéllet
runt omkring. P4 motsvarande vis kan det som erkidnns som
barnkultur sdga nagot om savél samhillets barnsyn som makt-
relationerna mellan olika generationer.?

Barn och unga har traditionellt inte varit de som framst for-
vantats ta del av operan som scenkonst. Att opera inte dr en
konstform for det stora flertalet idag behover dock inte betyda att
det inte kan vara det imorgon. Vad som betraktas som sa kallad
finkultur kontrasterad mot popularkultur dndras 6ver tid. Kul-
turforskaren Johan Fornas beskriver skiftena mellan vad som
anses fint respektive fult i termer av en kamp mellan olika sma-
ker, som smakspel* Nagot 6verraskande kan tyckas ér att opera
i sjalva verket tidigt var en folklig konstform, med kvartersoperor
for den breda allmanheten.? Med 1700-talets fordndrade kultu-
rella landskap med nya marknader och medier, kom vissa smaker
att erkdnnas som mer varda och de sikrar da “en tillfdllig kulturell
hegemoni” enligt Fornas.? Férandringar och forskjutningar av he-
gemonier forstds mot bakgrund av méten mellan olikheter, menar
Fornis som konstaterar: ”I kommunikation 6ver grinser skapas det
nya”.?* Sammanstotningarna skapar pa si vis nya forutsattningar.

19 Per-Johan Odman, Kontrasternas spel. En svensk mentalitets- och peda-
gogikhistoria (Stockholm: Prisma, 1995).

20 Karin Helander, "Barn i dramatiken, pa scenen och i publiken”, i Rikard
Hoogland (red.), I avantgardets skugga. Brytpunkter och kontinuitet i svensk
teater kring 1900 (Goteborg: Goteborgs universitet, 2019), s. 47-73.

2 Johan Fornis, "Klyftan och broarna mellan hogt och lagt”, i Hogkultur som
subkultur. Inledande anféranden vid ett seminarium i Bérssalen den 29 mars
2006 (Stockholm: Svenska Akademien, 2006).

22 Med borjan i Venedig blev operahusen under 1600-talet sociala traff-
punkter. Katrin Age, Balettmapp Kungliga Operan, s. 26. Goéran Gademan,
Operahistoria (Moklinta: Gidlund, 2015), s. 33.

2 Fornis, “Klyftan och broarna mellan hogt och 1agt”, s. 33, min kursivering.
24 Fornis, "Klyftan och broarna mellan hogt och 1agt”, s. 40.
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En plats for barn, barns plats och platsens

estetiska dimensioner

Att gora Kungliga Operan tillginglig — bade dess fysiska och sym-
boliska rum liksom dess konstnarliga och konsthistoriska inne-
héll - kan ses som en intention bakom skolprojektet som helhet.
Eftersom delstudien kring Unga Guidar Unga fokuserar hur barn
griper sig an olika dimensioner av sjilva operahuset kommer jag
hir att uppehalla mig vid frégor som: dr det mojligt att 6ppna
Kungliga Operan som en plats fér barn, och vad ar det som
behévs for att en plats ska kunna vara barns plats?* Begrepps-
paret places for children, det vill siga platser som anvisas barn av
vuxna, respektive children’s places, platser ddr barn kan utova sitt
aktorskap, askadliggor olika mojligheter som barn forhaller sig
till pa olika sitt. Sarah Holloway och Gill Valentine menar
utifran sin barndomsgeografiska utgingspunkt att genom att
beakta barndomens rumsliga dimensioner, dess spatialitet, kan vi
fa kunskap om hur barns identiteter och liv stindigt skapas och
omskapas.” Det betyder inte att det rumsliga direkt styr barn-
domens villkor. Utifran ett barndomsteoretiskt perspektiv dr
barn aktiva medkonstruktorer av barndomen, inte passiva mot-

% Damian Collins & Tara Coleman, "Social Geographies of Education.
Looking Within, and Beyond, School Boundaries”, Geography Compass, vol.
2, nr 1, 2008, s. 281-299. Exempel pa studier och begreppsanvindning finns
i Karen Fog Olwig & Eva Gullov, Children's Places. Cross-Cultural Perspec-
tives (New York: Routledge, 2003). Gunilla Halldén (red.), Den moderna
barndomen och barns vardagsliv (Stockholm: Carlssons, 2007).

% Sarah L. Holloway & Gill Valentine, ”Children’s Geographies and the New
Social Studies of Childhood”, i Sarah L. Holloway & Gil Valentine (red.),
Children’s Geographies. Playing, Living, Learning (London: Routledge, 2000),
s. 1-22.

¥ Holloway & Valentine, ”Children’s Geographies and the New Social
Studies of Childhood”, s. 9-19. I svensk utbildningskontext har begreppet
rumsdiskurser nyttjats i bland andra foljande texter: Jutta Balldin, “Barn-
domens geografi och platser for nuet. Méjligheter och utmaningar”, i Jonas
Qvarsebo & Ingegerd Tallberg Broman (red.), Frdn storslagna visioner till
professionell bedomning. Rapporter om utbildning (Malmo: Malmé hogskola,
2010), s. 135-147. Katarina Gustafson, Vi och dom i skola och stadsdel. Barns
identitetsarbete och sociala geografier (Uppsala: Uppsala universitet, 2006).
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tagare av omvérlden och vuxnas barnsyner. Holloway och Valen-
tine introducerade begreppet rumsdiskurser for att undersoka
platsers olika inneb6rder och mojligheter, deras fysiska och sym-
boliska betydelser, sa som olika sociala och kulturella rum. Rums-
diskurser framtrader i de idéer som forknippas med platsen, exem-
pelvis som onda eller goda villkor for barn, och kring forestill-
ningar kring vad barn forvintas gora, var de forvintas vara.

En syn pa barnet som aktivt och skapande framtrader i den
svenska skolans styrdokument: att skolan ska strava efter att barn
ska fa ldra med alla sinnen. Det estetiska perspektivet i laroplanen
sammanfattar Alexandersson och Swird med att elever ska ges
moijligheter “att uttrycka sig, formulera sin forstdelse och sitt
kunnande genom bild, musik, form, dans och rérelse”, och dven
”fa mota och uppleva olika former av kommunikation sasom
bilder, teater, film, drama och rorelse”.® Utgangspunkten &r att
kunskapsutveckling gynnas da elever far anvinda manga olika
former f6r kommunikation och gestaltande och d& kunna “knyta
samman kénslor, upplevelser, kunskaper, erfarenheter och analys
till en helhet”.? Styrdokumenten aterger alltsd en hallning kring
vad som kan antas vara gott for barnet och for barnets larande.
Trots detta ges inte estetiska dimensioner i undervisning van-
ligen nagon namnviard uppmiérksamhet i dagens skola, inte heller
internationellt.*®

Helen Wilson skriver, utifran en geografisk stindpunkt, att
virldar inte bara ses, de kdnns.*! Med véra sinnen ar vi i omvirl-
den. Sammanstotningar, encounters of differences, handlar dar-
med om ocksa annat 4n andra manniskor. Exempelvis kontras-
teras och tillgdngliggors det forflutna gentemot nutiden. Hér-
igenom skapas det Wilson betecknar som moraliska geografier.*
Hon konstaterar att det som betraktas som meningsfullt ocksa

* Alexandersson & Swird, Estetiska larprocesser, s. 1.

¥ Alexandersson & Swird, Estetiska larprocesser, s. 3.

% Georgina Barton, “The State of the Arts and Literacy in Schools”, i
Georgina Barton (red.), Developing Literacy and the Arts in School (Abing-
don, Oxon: Routledge, 2019), s. 3-16.

3! Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 458.

2 Wilson, On Geography and Encounter”, s. 459.

172


https://geografier.32
https://k�nns.31
https://internationellt.30
https://helhet�.29
https://r�relse�.28

KUNGLIGA OPERAN SOM PLATS FOR YTTERSTADENS BARN?

laddas med en virdering, vilket darfor bor analyseras utifrin
maktperspektiv. Vad som ar meningsfullt kan uppfattas olika
utifran olika positioner och synvinklar.?> Exempel pa samman-
stotningar ges via ett antal utsnitt ur faltanteckningar.

Sammanstdtningar i médnga dimensioner

Nar barnen under delprojektet Unga Guidar Unga méter 1700-
talets och det sena 1800-talets historia, ideal och arkitektur, och
musik fran dnnu fler sekler, si erbjuds de nya (4nnu) icke
vardagliga estetiska erfarenheter. De tre pedagogerna fran Unga
pé Operan bidrar utifran sina konstnarliga professioner: musik,
drama och dans. I smagrupper ska femmorna fi ta hand om tva
stationer var, och de kommande besokande gasterna far ga runt
till sex stationer. Utéver de olika stationernas specifika innehalls-
omraden som ska aterberittas och levandegdras tillkommer
ockséd i uppdraget som guide att tala tydligt med magstdd. Var
och en ska ge ordet vidare till ndsta pa tur, och ta ansvar for att
gisterna blir intresserade och vil bemétta. Det muntliga fram-
forandets konst ar en lika viktig del i delprojektet som det
historiska, konsthistoriska och musikaliska innehéllet.

Nar barnen ar pa besok pa Kungliga Operan signalerar redan
dess geografiska lage, intill kungliga slottet liksom riksdags- och
regeringsbyggnader, ndrheten till den traditionella makten och
kulturens elit. Det som sedan berdttas om inte minst Gustav III &r
historier som gor foérbindelsen an tydligare. Har ur véljer barnen
olika delar att aterberitta fér de yngre barnen under guidningen.
Det dr mycket att anteckna for att sedan kunna gora sitt urval.

Filtanteckning. Jag f6ljer den grupp som Unga p& Operans
Sara leder. Den har som en av sina stationer Gustav IILs byst
gjord av Sergel. Medan Sara berdttar om kungamordet sitter
eller halvligger femmorna runt henne och de flesta antecknar ett
antal stodord for sekvenserna, artalen och namnen pa dem som
figurerar. Sara berdttar att Gustav III grundade Operabaletten,
och i berittelsen framtrider bilder om den tidens peruker, kras,

* Wilson, On Geography and Encounter”, s. 460-461.
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16ss, puder och musikideal. ”Vad var det som hjélpte mot 16ss?”
fragar ndgon och Sara forklarar igen att kraset runt handledarna
kunde hindra 16ssen att krypa upp pa skinnet. De lyssnar kon-
centrerat till historien om att manga avskydde kungen, om
varningen som gavs infér mordet och om maskeradbalen och
Anckarstrom. Forst blev kungen bara skadad och ropade “Jag ar
skadad, ta mig hérifrdn, stoppa honom!” fast pa franska — den
tidens modesprak. Historien fortsitter sedan kring att vi nu sitter
i det operahus som Oskar II uppforde och som stod klart 1898. De
far lite matematiktrdning nér de ska rékna ut hur gammalt det ar.

Innan barnen gar for att ta tunnelbanan hemat, ser de in i det
lilla utstallningsrummet som visas bakom en glasskiva i dorr-
halet. De fascineras 6ver det lilla rummet, det som verkligen &r
det ateruppbyggda rummet dir Gustav III lag skottskadad. De
pratar med Sara om klidedrikterna, Anckarstrom och om upp-
sittningen Maskeradbalen. En sédger att den vill han se.

En ung generation moéter det kulturarv som Kungliga Operan
bar. Det ar ett mote med roda tjocka mattor, blanka sidentyger
och mingder med kristallkronor. Det 4r ocksa ett méte med
drivkrafter att iscensétta det konstnarliga uppdraget, och barnen
far provsmaka, bade genom det som utspelar sig pa repetitioner
pé scenen och via inspelad musik som de diskuterar. Har far
barnen spetsa sitt lyssnande, 6ppna for inkdnnande i den musi-
kaliska dimensionen. Med Unga pd Operans pedagoger dryftas
vilka instrument barnen hor, och vad det egentligen ar f6r en
rollfigur, den dir Nattens Drottning. Det ar ett tillbakablickande
som tydliggor kunskaper som dagens kultur finner visentlig.
Vissa diskurser ges tolkningsforetrade, rumsdiskurser iscensitts
som dominanta diskursiva regimer.*

Rumsdiskurser kan ocksa framtrada genom kreativ nyorien-
tering ddr rummet mojliggdr kritiskt tdinkande, dialog och kon-

3 Peter Moss & Pat Petrie, From Children’s Services to Children’s Spaces. Public
Policy, Children and Childhood (London: Routledge Falmer, 2002), s. 30.
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frontation.* Detta anknyter till begreppet encounters.> Jane Ben-
nett lagger just vikt vid det materiella och beskriver att varje
sammanstotning av olikheter bar med sig véra kroppar, histo-
riska handelser och forvintningar, vanor och normer, som vi pa-
minns om genom olika rumsdiskurser.”” Vissa rumsdiskurser
betonar barns behov av skydd och omsorg, andra sitter i for-
grunden barnets aktorskap och rétt att komma till tals.® Platser
kan ocksa undersokas genom att stélla fragan vad det ar barn
erfar och tinker om platser och hur de anvander dem.* Pa Kung-
liga Operan &r det inte bara de konstnérliga verken som erbjuder
sinnliga erfarenheter utan dven sjilva byggnaden.

Barn gér in i de spatidsa rummen, i interirer som inte erfars
i skolmiljon. Kropparnas litenhet gentemot valven, hojden fran
tredje raden ger nagon nistan svindel. Vad giller sjilva husets
utsmyckningar sa ar det “marmor och guld som giller” som
Katrin Age skriver. I Ages arbete i grafisk teknik, vilket behandlar
ett antal operahus interidrer och exteriorer och hur de forhaller
sig till sin tids mode och smak, beskrivs nuvarande Kungliga

* Begreppen diskuteras ocksd av Barry Percy-Smith, “Councils, Consul-
tations and Community. Rethinking the Spaces for Children and Young
People’s Participation”, Children's Geographies, vol 8, nr 2, 2010, s. 116.

% Helen F. Wilson, On Geography and Encounter. Bodies, Borders, and
Difference”. Se d&ven Moss & Petrie i From Children’s Services to Children’s
Spaces som diskuterar likheter mellan olika etiska férhallningssitt: ethics of
care och ethics of encounter - bada kan relateras till lyssnandets pedagogik
eller lyssnandets konst (s. 115ff.).

37 Jane Bennett, The Enchantment of Modern Life. Attachments, Crossings,
and Ethics (Princeton: Princeton University Press, 2001).

8 For en kritisk genomgang av olika stindpunkter om agency inom barn-
domsforskning, se David Oswell, "Re-aligning Children’s Agency and Re-
socialising Children in Childhood Studies”, i Florian Esser, Meike S. Baader,
Tanja Betz & Beatrice Hungerland (red.), Reconceptualising Agency and
Childhood. New Perspectives in Childhood Studies (London: Routledge,
2016), s. 32-44.

3 Susan J. Wake studerar hur barn erfar naturen och menar att vuxnas idéer
om barns forstdelse av natur fortfarande ar romantiserande, liksom att dessa
vuxna normer ocksa spelar in for hur barn forstér sin relation till naturen.
Susan J. Wake, ’In the Best Interests of the Child’. Juggling the Geography
of Children’s Gardens (Between Adult Agendas and Children’s Needs)”,
Children’s Geographies, vol. 6, nr 4, 2008, 423-435.

175


https://rumsdiskurser.37
https://encounters.36
https://frontation.35

I RORELSE

Operan i malande ordalag. Age satter ljuset pa det idgonfallande
(aven om mattan idag dr rod):

[N]astan genast Oppnar sig enorma valv ovanfér huvudet.
Grundfirgen &r vitt, precis som i det gustavianska operahuset,
och guldstuckatur och utsirade kornischer sitter i ett intrikat
monster bland valven. Takmalningar ramas in av ytterligare sni-
dade guldtackta former och runda lampor far guldet att skimra.
Gragron marmor pryder golvet i trappan dér det ocksé ligger en
tjock gron matta som hélls pa plats av sméickra massingsstanger.*’

0 Katrin Age, Balettmapp Kungliga Operan. Operahusens design och arki-
tektur, examensarbete i grafisk teknik vid Hogskolan Dalarna, 2005, s. 39.
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Séavil barn som vuxna erfar rumsligheter som atmosfirer. Vi alla
tar intryck av "hojder, majestitiska former och makt” skriver Jo
Birch, som nyttjar begreppet encounters i det att hon utgar fran
barndomsgeografiska perspektivet.*! Det dr barnens kroppar som
moter och ror sig i de olika rummen. Deras stindiga tolkning av
atmosfiren kan, menar Birch, beskrivas sa som sinnliga och
kroppsliga moten med rummet.? Men trots de ofta storslagna
byggnaderna, ofta helt centralt belagna, kan de upplevas hemliga,
oatkomliga.” Det majestitiska huset 4r som allra mest spinnande
nér det visar sig att det dr en kuliss, att det bakom guldet déljer
sig sadant som inte publiken tar del av. Trappan ner till utrym-
mena under scenen ar smal och brant, gangen utanfor orkester-
diket ér allt utom rymlig.

En pojke i arskurs 5 ritar den branta, smala trappan som leder oss ner
under scenen. Manga elledningar hdnger pa viggen.

1 Jo Birch, "Museum Spaces and Experiences for Children. Ambiguity and
Uncertainty in Defining the Space, the Child and the Experience”, Children's
Geographies, vol. 16, nr 5, 2018, s. 522.

42Jo Birch, "Museum Spaces and Experiences for Children”, s. 525.

#* Malin Bystrom beskriver operahus som ofta ”de vackraste byggnader som
staden har” med banderoller utanfér som berittar om husets verksamhet
men “and4 hittar de allra flesta inte hit, vet knappt om vér existens.” Sommar
i P1, 30 juli 2020.
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Finns det da vagar for att verkligen slappa in barnen, for barns
eget agentskap, det egna avtrycket?

Det egna avtrycket

Vad ar det som kan sdgas ske i motet mellan barnen, skolan och
Kungliga operahuset och de konstnirligt utbildade pedagogerna?
Vilka sammanstotningar sker? Med en socialpsykologisk ut-
gangspunkt som beaktar det rumsliga menar Johan Asplund att
for att vara en plats behover det finnas mojligheter att sjalv med-
skapa den: "En plats gor intryck, men det maste ocksa vara
moijligt att gora intryck pé platsen”.* Rumsliga dimensioner for-
héller sig till det kroppsliga. Rumsdiskurser, menar han, omfattar
alltid kroppars och materialiteters mojligheter att vara i rummet,
ta det i besittning, och uppticka hur rummet responderar. For att
vara en plats behovs ocksa viss hallbarhet, vi behover kunna
aterkomma till den, ldra kidnna den, vilket genast ger platsen en
tidsdimension.* Rummets relation till tiden tydliggérs genom
begreppet tidrum.* Asplund ser som en sa kallad dkta plats den
som ménniskor tillsammans gor avtryck pa. Vikt laggs alltsa vid
att platsen édr socialt delad. Darmed aktualiseras frigan om
barnets mojliga delaktighet i sina olika vardagliga — liksom nya
erbjudanden om - platser och tillhorigheter.

En analys av spatiala aspekter inom skolprojektet rymmer
darmed bade relationella, kulturella och diskursiva dimensioner,
men dven temporala och kroppsliga, som vildigt manga sam-
tidigheter. John Horton och Peter Kraftl betonar, likt Asplund,
att var kroppslighet i sig utgor vart mote med varlden, eftersom
vi upplever den genom vara 6ppna sinnen.” De efterlyser inom
det kulturgeografiska filtet ett mer preciserat rumsbegrepp, da

4 Johan Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv (Stockholm: Liber, 1983),
aven citerad i Halldén, (red.), Den moderna barndomen och barns vardagsliv,
s. 91.

* Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv, s. 181-182.

%6 Eller time-space, Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv, s. 190.

7 John Horton & Peter Kraftl, "What Else? Some More Ways of Doing
’Children’s Geographies™, Children’s Geographies, vol. 4, nr 1, 2006, s. 69-95.
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space och spatialitet riskerar att bli alltfor vardagsmassiga och
oprecisa da det alltid pagar massor med handlingar och skeenden
samtidigt i varje plats.*® En analys behover darfor forhallas till
mangfalden detaljer och hur de "arbetar” inom den studerade
platsen. Horton och Kraftl foreslir en forskjutning frén en
analys av space till spacing eller spacings dar handlande och féran-
dringar av kroppars rorelse i virlden kan tas i beaktande, kroppar
i standiga forflyttningar.”* Kroppar bade 6verskrider och anpas-
sar sig till radande idéer om forvantade handlingar.

Filtanteckning. Det finns regler att folja - eller att bryta - i
operahuset, som att inte springa i trapporna. For att barnen inte
ska springa ber en av Unga pa Operans pedagoger dem att leka
att de gdr elegant "som pé roda mattan” och ”s far ni ocksa siga
till de yngre, tvdorna, nar de kommer”. Vid ett tillfille springer
nagra 4nda uppat i trapphusen dér ljudet av steg och stoj latt
forstarks och fors vidare. Barnen ges irriterade blickar fran négra
vuxna som hér till huset.

”Ni far inte komma fran oss” sdger Unga pa Operans pedagoger
flera génger, ni kan latt gd vilse”... En elev som vill droja kvar
lite langre stiller sig bakom draperiet som héanger for en av
salongsdorrarna, tills en vuxen sager till att vi maste ga till-
sammans allihop vidare till nésta station. Femmorna ges ansvar
for de sma nir de kommer, att hélla ihop och vara forsiktiga. Det
ar pd allvar, det finns bortat tusen rum i huset och inte ens de
vuxna guiderna kdnner till alla skrymslen.

I exemplet intar barnen positionen av de initierade i relation till
de yngre besokarna som de ska guida. De har fatt mandat att
vigleda, att visa vad rummen erbjuder och vad tviorna maste
forhalla sig till. ”Smaguiderna”, som femmorna ibland kallas for
att sarskiljas ifran Unga p& Operans pedagoger “storguiderna”,
har under de forberedande dagarna kommit att behérska turerna.
Barn betraktas som mogna att ta hand om de sméa som senare ska
guidas, men ocksd som omogna da de ror sig som barn ofta gor

48 Horton & Kraftl, "What Else?”, s. 69-95.
4 Horton & Kraftl, "What Else?”, s. 84.
0 Horton & Kraftl, "What Else?”, s. 85.
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och inte alltid haller sig till gruppen. Ansvaret talas om som
efterstrdvansvart, ndgot att vdxa in i, att inte stoja. Barnbenen
sitts i lek av pedagogerna, barnen fér latsas vara mer som vuxna,
sddana som inte springer utan skrider upp for de mjuka mat-
torna. Generationer synliggérs men ocksd barndomens egna
alderskategorier. Men kategorierna 4r aldrig helt statiska, de
beror av varandra, aktualiseras ibland men inte alltid.

Det ar ddrmed inte nagot fast och statiskt som sammanstoter.
Snarare ses sammanstdtningar som att handelser med olika ryt-
mer traffar varandra och bryter av ett vid tillfillet givet, men
temporart, flode. Pa sa vis blir det heller aldrig forutsagbart,
betonar Wilson, vad som sker vid en sammanstétning, dar olik-
heter och likheter férhandlas och omférhandlas.> Ingen ar tidlos
utan i varje sammanstotning med “den andre” finns berittelser
och normer som formar vars och ens forstaelse och handlande.
Sadan rorlighet och fordnderlighet gor att en sammanstotning
egentligen aldrig fullt ut kan fingas analytiskt.®> Det &r heller
aldrig givet att nagot efterstriavansvirt sker. Sammanstotningar
kan leda till férdjupade férdomar eller till och med véld, men
ocksd till nya relationer, och forskjuta positioner.*

Rumsliga estetiska och relationella dimensioner

Det estetiska i besoket pd operahuset ligger inte i att dess rum har
négra “sanna” estetiska kvaliteter utan genom att det 4r sinnen
som sitts i rorelse, och det pé ett annat sétt dn i skolhuset. Hur
upplevs rummet, vad symboliseras, vilka tidsaspekter sitts i
rorelser — i detta fall da rummets idé &r att mojliggora estetiska
upplevelser for publiken? Operahuset 4r i sig barare av konstnér-
liga stravanden mot sinnlighet, mot emotionella rérelser och nya
berittelser, eller gamla pa nya satt som ibland utmanar, ibland
vilar tungt pa traditioner.

51 Helen F. Wilson, "On Geography and Encounter”, s. 455.
52 Wilson, ”On Geography and Encounter”, s. 464.
> Wilson, On Geography and Encounter”, s. 457.
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Filtanteckning. Vi gar sedan till Kungliga foajén som barnen
kallar Kungens rum. Dar far vi inte sitta pa stolarna, det &r ett
band i vdgen och Sara berittar att de 4r klidda i dyrt sidentyg
som dr precis som det var i original pa Oskar ILs tid, nu bestallt
fran Frankrike. Det dr kallt i rummet. Vi far veta att det ar for att
kungaparet sé sillan dr har, kanske tva gdnger om aret, och salen
vdrms inte upp i onddan. Sara nimner speglarna som gor sa vi
ser in i odndligheten och marmorskivorna och takmélningen;
ddr 4r en flagga som &r bade norsk och svensk samtidigt! Det
finns en dorr in direkt till kungliga logen men dar far vi inte kika
in. I stéllet gér vi in i Drottningens rum, dér ett stort snirkligt S
finns ovanfor dorren for Sophia, eller kanske ocksa for Silvia?
Har far vi sitta pa stolarna for hér ar tyget inte sa nytt, och Sara
berittar om viggtapeterna, om de putti som ser ratt kndppa ut i
taket. Hon berittar ocksa att spegeln sitter hogt pa viggen for att
reflektera ljuskronans sken.

Fragor som sméguiderna stéller till de vuxna under de for-
beredande tillfillena infér deras guidning ar blandade, lika blan-
dade som det innehdll de erbjuds att guida kring: Ar det huset vi
ar i nu som Gustav III byggde? Varfor ar drottningens rum s
litet, och kungens rum stort? Hur tung ar lampan i salongen nu
igen? De visar nyfikenhet infoér det som &r berdttat, men som
behéver forankras, bekriftas. Det dr en utmaning att fi ihop
delarna. Hir dryftas aspekter som inte alltid direkt uttalats men
som forbryllar. Hur hanger tidsepoker samman? I montrar och
pé foton visas olika typer av kostymer fran Birgit Nilssons roll-
figurer, i Aida och Tosca. Om Birgit Nilsson nu skulle varit
hundra ar, var siédana dar klader moderna da nar hon sjong? Ofta
handlar de vuxnas berattelser om &verskridanden, sa som att alla
sdngare och dansare ska kunna spela alla sorters roller, alltsa
overskridande av séval kon som alder. Bade flickor och pojkar i
grupperna provar att sitta pd sig en balettkjol, tutu, manga vill
kanna hur svért det r att gd utan att se fotterna under all tyll som
stdr rdtt ut. Det dr ocksd en internationell arena att vara artist:
arbetet sker pa engelska och sangarna, framgar snart, behover
behirska en mangd sprék. Arenan skrivs fram som interkulturell.
En av alla anekdoter som ger liv at historiken om opera som
scenkonst, dr den da sdngaren glomde det italienska librettot och
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sjong massa olika pizzanamn i stéllet, nagot som sigs ha fungerat
bra. Det ar ingen fara ifall ndgon kommer av sig lite under
guidningen heller, det gar alltid att improvisera. Platsen fylls av
mingder av meningserbjudanden, barnen sporras till tolkningar.

Skolans egen rumslighet har linge intresserat forskare men
det ar forst under senare tid som det har breddats fran ett tidigare
fokus pé larandeaspekter till ocksd hur relationer och inter-
aktioner tar sig uttryck i rummet.> Skolan, precis som andra rum,
kan forstas som symboliskt inredd dér vissa relationer, och vissa
rorelser forvintas och mojliggors. Nar skolan ror sig utanfor
skolrummets egna viggar utmanas undervisningsuppdragets
rumsdiskurser, och genom sammanstétningar kan forgivettagna
normer forskjutas. I en intervjustudie undersoker pedagogikfors-
karna Anders Szczepanski och Per Andersson hur undervisning
kan forstas da den forlaggs utanfor klassrummet och i stillet
bedrivs utomhus, och de visar ndgra moéjligheter.>® De beskriver
fem kategorier kring platsens betydelse, varav tre kan ses som
generella innehéllsaspekter i platsbegreppet och dessa kan for-
djupa forstaelsen f6r undervisningsmiljoer utanfor skolan. En
aspekt, att uppticka och utveckla platsrelaterade meningserbju-
danden, innebdr att ett kunskapsinnehall som undersoks i sin
egen miljo, i sitt eget meningssammanhang, kan ges en annan
forstaelse dn da det tas till skolan. Exempelvis kan ett museum
eller en scenkonstinstitution utgora ett sadant specifikt menings-
sammanhang. Den andra aspekten, att utveckla en kroppslig,
sinnlig relation till olika foreteelser eller fenomen, innebar att
erfara ett mote med det som undersoks, vilket sjélvfallet gors pa
annat sitt i ett direkt moéte i fenomenets egen miljo jamfort med
i en skolsal. Inom en scenkonstinstitution stimuleras det sinnliga

>* Catherine Burke, "Containing the School Child. Architectures and Peda-
gogies”, Paedagogica Historica, vol. 4, nr 4-5, 2005, s. 489-494.

% Anders Szczepanski & Per Andersson, ”Perspektiv pé plats. 15 professorers
uppfattningar av platsens betydelse for larande och undervisning utomhus”,
Pedagogisk forskning i Sverige, 20 (1-2), 2015, s. 127-149. De intervjuade
professorerna representerade disciplinerna pedagogik, didaktik, miljépsyko-
logi, kognitionsvetenskap, barn- och ungdomspsykiatri, landskapsarkitektur
och kulturgeografi (s. 135).
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och, som vistats har, det kroppsliga i motet med genren och
platsen for opera. Den tredje aspekten, att utveckla fortrogenhet
med den foreteelse som undersoks, kan aktualiseras lattare i det
undersokta fenomenets egen milj6. Att faktiskt ga in i sufflosens
lilla glugg ar ndgot annat an att fa dess uppdrag beskrivet utifrdn
bilder, och att verkligen se artisterna pa scenen ar ndgot annat 4n
att se dem pé en film. Fortrogenheten utvecklas ocksa 6ver tid,
négot som knyter an till Asplunds tanke om platsens héllbarhet,
vikten av att kunna aterkomma. Szczepanski och Andersson tar
ockséd upp hur de platsrelaterade meningserbjudandena alltid har
relationella aspekter: "platsen skapar forutsittningar for upp-
rittandet av relationer mellan individen som befinner sig dar och
de foreteelser som finns pé platsen.”® Det liknar det Asplund be-
skriver i termer av en dkta plats, att den blir socialt samskapad, dér
det sociala relaterar till det materiella.” Dér aktualiseras begreppet
platskdnsla, vilket belyser hur en plats upplevs emotionellt.

For femmorna blir sjilvfallet mojligheten att bli fortrogen
med Kungliga Operans kulturella och diskursiva aspekter en
annan efter sa manga dagars arbete, 4n f6r dem som ges en rund-
vandring. Att fa vara den som foretrader Kungliga Operan ger en
annan tillhorighet dn vad 6vriga elever erbjuds. Under projektet
som helhet besoker Unga pa Operans pedagoger skolan, tillsam-
mans med sdngare, dansare och musiker, och genomf6ér mingder
av konstnarliga workshops, konserter och upptridanden i aulan
och i klassrummen. Femmorna 4 sin sida aterkommer till opera-
husets rum och aktiviteter under, bakom och pa scenen, de ges
tilltrade till skrymslen och korridorer, repetitionslokaler och
foajéer dér olika meningserbjudanden kan tas i anspréak.

% Szczepanski & Andersson, “Perspektiv pa plats”, s. 139.
37 Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv. Se dven Burke, ”Containing the
School Child”.
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Den pedagogiska intentionens riktning kan sporra

till forundran

Det gar inte pa nagot enkelt sdtt att havda att konst i utbildning
har ett direkt samband med négot etiskt riktigt och efterstrivans-
virt, dven om det etiska forvisso alltid dr det som ligger i skolans
hela demokratiska uppdrag. Andé kan fragan stillas pa vilket sitt
konst — eller som hir scenkonstens rum - kan erbjuda menings-
fulla handlingar, och meningsfulla utmaningar, sa som estetiska
erfarenheter i tidrummet. For att g pa djupet i den fragan beh6vs
en forstaelse for vad som kan utgéra meningsfulla méten, i detta
fall framst for skolbarnen sjalva.

Bennett introducerar begreppet enchantment.”® Med det vill
hon fanga att vi alla kan bli fascinerade och trollbundna, 4ven om
vi blir det av olika saker. Mdjligen ar férundran det svenska ord
som fangar att det inte bara dr en positiv 6verraskning som avses
utan allt det som &ppnar ens blick eller ens erfarande pa ett nytt
sitt.® Vad som fascinerar, ber6r, och ror oss, ér alltsa olika, men
metaforer att vi rérs av sinnesupplevelser — ocksé andra édn taktila
— &r overskridande, allmdnminskliga.** Emotion dr i sig ett be-
grepp som kan hérledas till just rorelse.® I rorelsen sammanstoter
olikheter, savil levande som icke-levande.”? Hirigenom utmanas

>8 Bennett, The Enchantment of Modern Life, s. 5.

% ForUndran och estetik diskuteras i Margareta Aspan, & Jutta Balldin,
“ForUndran. Barns rdtt och estetiska uttryck i utbildning”, i Margareta
Aspan, Jutta Balldin, Charlotte Engel & Anna Réing Hellberg (red.), Este-
tiska uttryck och barns rittigheter i utbildning (Malmo: Gleerups, 2017), s.
17-40.

€ Ben Schogler & Colwyn Trevarthen, ”To Sing and Dance Together. From
Infants to Jazz”, i Steinar Braten (red.), On Being Moved. From Mirror
Neurons to Empathy (Amsterdam: John Benjamins Publishing Company,
2007), s. 288. Metaforik kring spatialitet och kroppars rorelse och kénslo-
uttryck berérs dven av Henna-Riikka Peltola & Tuija Saresma, ”Spatial and
Bodily Metaphors in Narrating the Experience of Listening to Sad Music”
Musicae Scientiae, vol. 18, nr 3, 2014, s. 292-306.

81 Stanford Encyclopedia of Philosophy, Emotion
https://plato.stanford.edu/entries/emotion/

©2Wilson, ”On Geography and Encounter” hanvisar till Haroway och skriver
“species of all kinds, living and not”, s. 455.
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tidigare erfarenheter; ssmmanstdtningarna spelar roll for hur vi
definierar grinser och relationaliteter, da inte heller skillnaderna
i sig dr statiska utan standigt forskjuts och fordndras.®® Genom
fascinationen mdjliggdrs nya perspektiv, vir meningshorisont
forandras liksom forestillda granser for det mojliga. En viktig
poang Bennett gor, 4r att sédana omskakande tillfallen inte enbart
kommer Overraskande, utan kan ocksa mojliggoras intentio-
nellt.* Undervisningssituationer kan alltsa planeras med en stra-
van efter det utmanande, gransoverskridande, exempelvis genom
estetiska erfarenheter. Dédrigenom blir ocksa den pedagogiska
intentionen i projektet viktig. Hér ar ansatsen att barnen ska
kunna dela platsen tillsammans med vuxna och med varandra.
Genom att se och erfara rummen och det konstnarliga utbudet,
ska de kunna kénna tillhorighet till platsen, med Asplunds ord
till den dkta platsen, den som ér socialt samskapad. Detta behover
inte ses som fostran i betydelsen socialisation till radande nor-
mer, utan mojliggor dven subjektivering — tillblivelse av sig sjalv
som ett demokratiskt subjekt.®*

Att fa visa vagen, en framatriktning

I Unga Guidar Unga visas hur en del av den nationella historien
synliggors for eleverna. Det ar da inte endast scenkonstens histo-
ria som utspelar sig, utan de kulturella rum som den férknippas
med och har varit avhingig av. I det avseendet kan platsen forstas
som ett slags nationalmuseum. Ett nationalmuseum 4r, enligt M.
Elizabeth Weiser, alltid en avgridnsning, en avsmalning och en
vald identitet, ofta med intentionen att tanken ska riktas framat.*

¢ Sara Ahmed, "Not in the Mood”, New Formations. A Journal of Cul-
ture/Theory/Politics, vol. 82,2014, s. 13-28.

¢ Bennett, The Enchantment of Modern Life, s. 4.

 Gert Biesta, God utbildning i mdtningens tidevarv. Avancerade studier i
pedagogik, overs. Katarina Falk & Christian Thurban (Stockholm: Liber,
2011).

% M. Elisabeth Weiser, "National Identity Within the National Museum.
Subjectification Within Socialization”, Studies in Philosophy and Education,
vol. 34, 2015, s. 385-402.
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Aven i Unga pd Operans projekt finns en retorik om det kul-
turella arvet, men ocksé en framétriktning. Den bestar framst i
att de barn som inbjuds att se och kdnna i rummen och i det
konstnarliga utbudet ska komma att fa en sjalvklar tillhorighet till
platsen. Weiser relaterar till Gert Biestas utbildningsfilosofiska
standpunkt om vikten av utbildningars kvaliteter. Just i fraga om
kvalitet i undervisning i det studerade projektet, menar jag att
iscensattningen av en historieskrivning avsedd att delas med den
unga generationen, liksom idén om en delad framtid, kan ses som
villkor for det Biesta betecknar subjektivering, och inte endast
villkor f6r socialisation. Socialisationsbegreppet brukar hanforas
till att individer anammar och blir inkluderade i det rddande
normsystemet.” Subjektivering synliggor i stillet den process dar
individen forandras genom sitt engagemang i omvarlden, i
samhallets sociala och politiska sfarer.* I detta blir pedagogikens
uppgift att frimja aktivt medborgarskap.®® Med det lagger Biesta
blicken framat, det dr i omskapandet av hur jag ér, i kvalitativ
mening, som utbildning verkligen kan bidra.”” Den framatriktade
aspekten finns alltid i utbildningars syfte, men hir dr den av-
gorande aspekten den 6ppna hallningen dér vars och ens bidrag
bemots. Varfor detta dr av intresse hir ar Gert Biestas och Gillian
Cowells betoning pa att sadana demokratistrdvanden alltid
behover placeras i den publika sfiren, i det offentliga rummet, da
de gors av manniskor tillsammans. Dessa pedagogiska ansprak
kan alltsa forstas som rumsdiskurser, dir sammanstotningar av

 Ivar Frenes, "On Theories of Dialogue, Self and Society. Redefining
Socialization and the Acquisition of Meaning in Light of the Intersubjective
Matrix”, i Steinar Bréten (red.), On Being Moved. From Mirror Neuron to
Empathy (Amsterdam: John Benjamin’s Publishing company, 2007), s. 201-
218.

 Gert Biesta & Gillian Cowell, Cities, Citizenship and Civic Learning.
Introduction to the Special Edition”, Policy Futures in Education, vol. 14, nr
4,2016, s. 427-430.

¢ Biesta & Cowell, "Cities, Citizenship and Civic Learning”, s. 428.

7% Gert Biesta, "Walking the Museum. Art, Artists and Pedagogy Revisited”,
i Christopher Naughton, Gert Biesta & David R. Cole (red.), Art, Artists and
Pedagogy. Philosophy and the Arts in Education (London: Taylor & Francis,
2018), s. 147-156.
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olikheter ar sjdlva forutsattningen for ett ppet forhallningssatt
till demokratin. Aven om operaprojektets retorik huvudsakligen
handlar om det kulturella arvet, finns samtidigt en framatrikt-
ning, en tillblivelse. Denna r som tydligast i det barnen inbjudits
till de rum som de nu kédnner star 6ppna fortsattningsvis, och de
kanner saval den gyllne ytan som de tranga sprangen.

Som visats inledningsvis har den sirskilda projektskolan for-
knippats med social utsatthet, da den 4r lokaliserad i ett omrade
med hog andel utrikesfédda boende, ett omrade med ldgre andel
med eftergymnasial utbildning. Hela denna konstnérliga sam-
verkanssatsning mellan Kungliga Operan och skolan kan ses i
ljuset av intentionen att 6verbrygga social ojamlikhet genom att
inbjuda eleverna att “fritt delta i det kulturella och konstnarliga
livet” for att lanka till barnrattskonventionens artikel 31.” For-
muleringen kring barnets ratt till kulturellt och konstnarligt liv
kan tolkas som en stravan efter att mojliggora for barnet fasci-
nation, eller som tagits upp ovan, enchantment. For Bennett ar
inneborden av enchantment, en kinsla eller ett tillstand.”? Det har
alltsd inte att gora med forstroelse utan en genuint etisk hallning
om ménniskans varande i varlden. Etisk darfor att vii ett tillstand
av enchantment - fascination, fortrollning, forundran - inter-
agerar fullt ut med total 6ppenhet med omvirlden, en 6ppenhet
som forskjuter och forandrar var tidigare forstéelse av vérlden.

Under projektets del Unga Guidar Unga finns en méngd
samtidiga sammanstotningar och barnen tycks fascineras och
fundera 6ver hur de nya bilderna av varlden ska forstas och fogas
samman. Barnens intrdde i rummen, trots de forhallningsregler
som ges, kan forstds som ett tillgingliggorande av ett semi-
offentligt rum. Operahuset forknippas inte med en direkt 6ppen-
het, dven om det dr intentionen, men de flesta evenemang har ju
en kostnad, och redan ett forvantat intresse for, eller forforstéelse
kring konstformen i sig. Nar barnen nu under projektet dansar
hoppasteg i guldfoajén och skrider upp i trapporna — dven om

7! https://unicef.se/barnkonventionen/las-texten#hela-texten
72 Bennett, Enchantment of Modern Life.
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vissa springer ocksa — si kan fascinationen ocksa 6verga till lust
och kinsla av delaktighet. Det beror av, som vi sett hos Asplund,
huruvida de kan kinna att de sjélva kan sétta sina spar pa platsen,
gora sina egna avtryck.” Det menar jag gors igenom deras
tolkningsarbete av material som presenteras. De gor sina urval
och sina framtrddanden pa sina egna satt. De skapar sina tradar
av meningsfullhet. Nar de sjalva tar uppdraget som guider 4r det
inte bara en upprepning av det som de lart sig av platsens historia,
utan de sitter sin egen pragel pa berittelserna. Den sociala
aspekten av Unga Guidar Unga kan ytterligare betonas i det att
barnen inte hinvisas till ndgra sirskilda barnplatser. Detta &r
ingen sa kallad "barnvanlig” plats, alltsa av vuxna definierad som
anpassad och lamplig oas for barn, avskild frdn andra. Birch tar
avstand fran sadana och vill i stillet betona likheten mellan barns
och vuxnas inkdnnande av atmosfirer.” En s kallat barnvanlig
intension kan latt forvilla sig in i en barnsyn dir barnet blir nagon
som behover avskiljas, som det okontrollerbara och oférutsig-
bara. Birch betonar allts3, i likhet med Peter Moss och Pat Petrie,
att barns plats rymmer dven andra dn barn: barn samexisterar i
virlden med andra barn och med vuxna.”” Med det inte sagt att
inneboérden av att vara barn ar det ssamma som att vara vuxen.
Aven om projektdelen Unga Guidar Unga inte primart for
barnen ar en (scen)konstnarlig upplevelse, sd kan erfarenheten
ses iljuset av estetiska erfarenheter. Det Greene beskriver som en
pedagogik som integrerar art education med aesthetic education
kan stdja eleverna i sin utveckling av ett kritiskt tinkande, som
hon beskriver, "att skriva och att skriva om sina egna levda varl-
dar”.7s Att fa tilltrade till rummen bakom scenen, under scenen,
till replokaler och de konstutévandes egna historier, forutom till
sjalva konstformen i sig med sin historik och symbolik, kan
mojliggora det Greene ser som den estetiska erfarenheten. Att,

7 Asplund, Tid, rum, individ och kollektiv, s. 91.

74 Birch, "Museum Spaces and Experiences for Children”.

7> Moss & Petrie, From Children’s Services to Children’s Spaces. Se dven
Balldin, ”"Barndomens geografi och platser for nuet”.

76 Greene, Releasing the Imagination, s. 147.
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som hon skriver, frigora fantasin, 4r inte nagon sjélvklar sak, det
gar inte alltid av sig sjalv. Vi behover gé in i verket, bli delaktiga,
lata oss hanforas, ga in i upplevelsen. Det kan da bli en estetisk
upplevelse. Vad géller Unga Guidar Unga sa ar det inte nigot
verk i sig som erbjuds barnen. Det ér platsen dér opera tar form
som de kan ga in i, med sitt nya kunnande, och med sina kroppar
som ska visa vagen for andra, att ga in i den tillsammans.

I intervjuer med elever efter att de har guidat framgar att de
har tillit till formégan att levandegdra anekdoter och minnas
mangder av detaljer att dterberatta. De kan tdnka sig att fortsatta
uppdraget pa flera sitt:

- Nasta gang om vi ska guida s& vore det roligare om det var
turister.

- Eller vuxna ménniskor.

- Javuxna, inte direkt fran andra linder men jag tinker mer typ
kanske ndn som kommer typ fran Géteborg, Malmo.

(Intervjuer 5:an, varen 2018, Grupp 2)

Barnens erfarenheter kan bli mojliga nya végar att trampa vidare
pé. Sammanstétningarna av olikheter kan ses som kontraster
som spelar, och spelar roll. Mojligen samspelar kontrasterna
ocksé till nya helheter.
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Kroppsligt erfarande av att kunna driva sin
vilja i teaterundervisning pa gymnasiet

Pernilla Ahlstrand och Ninnie Andersson

Den teaterlektion som beskrivs i det foljande ingér i ett forsk-
ningsprojekt som beviljats ULF-medel under perioden 2019-
2021. Vi kommer fortsttningsvis bendmna lektionen som forsk-
ningslektion eftersom lektionen ingar som del av det overgri-
pande forskningsprojektet och dr av intervenerande karaktar.
Det vill siga undervisning planeras och prévas i en forsknings-
lektion tillsammans med larare.

Ett ULF-avtal handlar om samverkan mellan Géteborgs uni-
versitet och huvudman i Goteborgsregionen och organiseras i en
gemensam avsiktsforklaring i form av ett sa kallat ULF-avtal:
Utveckling, Léarande, Forskning. ULF-projektet ar finansierat
inom ramen for det som i Sverige kommit att kallas "forsoks-
verksamhet med praktiknidra forskning i skolan”. Det ér en sats-
ning som initierats av den svenska regeringen dér fyra larositen
i Sverige fatt i uppdrag att utveckla modeller for hur praktiknédra
forskning kan bidra till en langsiktig samverkan mellan uni-
versitet, hogskolor och skolor.

Det overgripande syftet med ULF-projektet r att gemensamt
ilararlag identifiera, artikulera och formulera kvaliteter i relation
till ett gestaltande arbete i skolamnena dans och teater. ULF-pro-
jektets forskningsfraga dr formulerad som: Hur kan kvalitativa
aspekter av ett amnesspecifikt kunnande som tar sig gestaltande
uttryck varderas?
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Forskningsprojektet tar sin utgangspunkt i tidigare forskning
som har visat att kunnande som tar sig gestaltande uttryck kan
vara utmanande att artikulera pa grund av dess tysta dimensioner
och pa grund av att delar av kunskaperna tas for givna.! Det i sig
blir problematiskt gallande hur undervisning planeras, hur kun-
skap varderas och hur beddmningar kommuniceras. Resultaten
fran forskningsprojektet ér ett exempel pa hur kunskap gillande
specifika formagor kan studeras i direkt relation till en undervis-
ningspraktik. Att artikulera kvalitativa aspekter av ett kunnande
utgdr en forutsittning for att planering av undervisning ska
kunna hanteras pa ett systematiskt satt i ett lararlag. Dartill ges
moijlighet for att bedomningspraktiken kan genomféras pa mer
likvirdigt, och for eleven, explicit sitt.

Texten presenterar en delstudie i projektet som fokuserar pa
skolamnet teater. Vi lyfter ett avgransat delresultat av studien,
namligen uppldgg och genomférande av forskningslektion tva.
Upplagget av lektionen syftar till att erbjuda eleverna mojligheter
till ett systematiskt planerat erfarande av ett specifikt ldrande-
objekt i teater. Vi inleder med att kort beskriva studiens teore-
tiska grund samt hur forskarna tillsammans med gymnasieldrare
vid ett estetiskt program har ringat in ett larandeobjekt. Utifran

! Pernilla Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen. En studie av gestaltande
formaga inom gymnasieskolans estetiska program, inriktning teater (Stock-
holm: Stockholms universitet, 2014). Pernilla Ahlstrand, ”Analysing the
Object of Learning, Using Phenomenography”, International Journal for
Lesson and Learning Studies, 7(3), 2018, s. 184-200. Pernilla Ahlstrand, ”A
Method Called Action(re)call. How and Why We Use It”, Research in Drama
Education. The Journal of Applied Theatre and Performance, (2020), DOI:
10.1080/13569783.2020.1779584. Ninnie Andersson, Communication and
Shared Understanding of Assessment. A Phenomenological Study of Assess-
ment in Swedish Upper Secondary Dance Education (Lulea: Lulea tekniska
universitet, 2016). Olle Zanden, Samtal om samspel. Kvalitetsuppfattningar i
musiklirares dialoger om ensemblespel pd” gymnasiet (Goteborg: Goteborgs
universitet, 2010). Olle Zandén, & Cecilia Ferm Thorgersen, “Teaching for
Learning or Teaching for Documentation? Music Teachers’ Perspectives on
a Swedish Curriculum Reform”, British Journal Of Music Education, 32(1),
2015, s. 37-50. Olle Zandén, "The Birth of a Denkstil. Transformations of
Music Teachers’ Conceptions of Quality in the Face of New Grading
Criteria”, Nordisk Musikpedagogisk Forskning, 17,2016, s. 197-225.
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analyser gillande lirandeobjektet har undervisning planerats
med stdd i variationsteori.? Vi avslutar med en diskussion om
estetiskt erfarande.

Bakgrund

I projektansokan skrevs modellen learning study fram som ett
sdtt att identifiera kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete i
skolamnena dans och teater. Learning study éar en kollaborativ
forskningsansats dér forskare och lérare tillsammans planerar,
genomfor och filmar forskningslektioner som darefter analyse-
ras, revideras och provas igen.> Learning study vilar pa en meto-
dologisk och teoretisk grund (variationsteori) samt &r praktik-
néra till sin karaktar.*

Med “kvalitativa aspekter” avser vi aspekter som beskriver ett
efterstrdvansvart kunnande i en undervisningssituation och i re-
lation till en specifik formaga. Genom att specificera inneb6rden
av amnesspecifika formagor forvintas centrala kvaliteter kunna
artikuleras, vilket dven kan bidra till ett amnesdidaktiskt sprak.’

Dans och teater utgor inriktningar inom det nationella este-
tiska programmet pa svenska gymnasieskolor.® Under ldsaret
2019-2020 har vi tillsammans med ldrare genomfort en learning
study vid Schillerska gymnasiet i Goteborg. Lasaret 2020-2021
genomfordes ytterligare en learning study med ett danslararlag pa
Hulebicksgymnasiet i Goteborg. Learning study som modell och

2 Ulla Runesson, "Variationsteori som redskap for att analysera lirande och
designa undervisning”, i Ingrid Carlgren (red.), Undervisningsutvecklande
forskning: exemplet learning study (Malmo: Gleerups, 2017).

* Ingrid Carlgren, Inger Eriksson & Ulla Runesson, “Learning study” i Carl-
gren (red.), Undervisningsutvecklande forskning: exemplet learning study.

* Ulla Runesson, “Larares kunskapsarbete — exemplet learning study”, Forsk-
ning om undervisning och lidrande (Stockholm: Stiftelsen SAF i samverkan
med Lararforbundet, 2011), s. 6-17. Ulla Runesson, "Liarande som fordndrat
erfarande”, i Mikael Jensen (red.), Liarandets grunder. Teorier och perspektiv
(Lund: Studentlitteratur, 2011), s. 57-69.

® Jamfor Pernilla Ahlstrand, Kvalitativa aspekter av gestaltande redovisning
- exemplet teater (Malmo: Malmo University, 2020).

6 Ovriga dmnen ir bild och formgivning, musik samt estetik och media.
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forskningsansats inom teateramnet finns utforligt beskriven i
avhandlingen Att kunna lyssna med kroppen. En studie av gestal-
tande formdga inom gymnasieskolans estetiska program, inrikt-
ning teater.”

Det tysta kunnandet

I véra avhandlingar anvands teorier och metoder (fenomenologi
och fenomenografi) som hanterar det som brukar ga under
bendmningen tyst kunskap.® Benamningen det tysta syftar fram-
for allt pa att kunskapen kan vara svar att artikulera eftersom den
ar forkroppsligad och utvecklad genom deltagande i en specifik
praxis.’ Detta giller forvisso alla skoldmnen men i dans och teater
kan undervisningen i hog grad beskrivas som kroppslig i betydel-
sen att eleverna visar sitt kunnande med och i samt genom sina
kroppar. I skolamnena dans och teater tar sig kunskapen ofta ge-
staltande uttryck, det vill sidga att en elev med sin kropp visar sin
niva av kunnande. Inom dmnena anviands dven andra sitt att
redovisa sitt kunnande, genom exempelvis skriftliga analyser och
muntliga reflektioner. Det finns en risk att kunnande som tar sig
gestaltande uttryck forbises eller tas for givet och en forklaring till
det handlar om att en kroppslig erfarenhetsbaserad kunskap inte
alltid sjalvklart later sig formuleras, ddrav bendmningen, tyst
kunskap.!

7 Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen, s. 95ff.

8 Ahlstrand, Att kunna lyssna med kroppen. Andersson, Communication and
Shared Understanding of Assessment.

° Maurice Merleau-Ponty, Phenomenology of Perception, dvers. Colin Smith
(London: Routledge, 2002). Michael Polanyi, The Tacit Dimension (Chicago:
The University of Chicago Press, 2009). Donald A. Schon, The Reflective
Practitioner. How Professionals Think in Action (New York: Basic Books,
1983). Ludwig Wittgenstein, Filosofiska undersokningar, 6vers. Anders Wed-
berg (Stockholm: Thales, 1992).

10 Pernilla Ahlstrand, ”Varning for bjorntjanster! eller Hur vérderas praktisk
kunskap?”, i Anne Lidén, Ulrika von Schantz & Ketil Thorgersen (red.), Ut-
maningar, processer och protester (Stockholm: Stockholm University Press,
2018), s. 25-43.
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Larandeobjektet — att kunna driva sin vilja

Ett learning study-uppldgg inleds med att ldrarlaget identifierar
ett problem som motiverar studiens genomforande. Initialt kan
det vara hjilpsamt att utgd fran fragorna: vad &r svért att under-
visa om eller vad verkar eleverna ha svart att tilligna sig i under-
visningen? Problemomradet formuleras dérefter som det avgrin-
sade innehall undervisningen forvantas behandla, ett s& kallat li-
randeobjekt. Genom att arbeta med ett specifikt innehall férvéntas
aven en viss formaga utvecklas. I det har fallet identifierade larar-
laget ett avgriansat innehéll som framst en ldrare undervisar om och
dar lararen upplevt vissa svarigheter i undervisningssituationerna.
Innehéllet, att kunna driva sin vilja, utgar fran arbetet med véster-
lindsk realistisk skddespelartradition, framst utifrdn Stanislav-
skij-metoden.!! Svarigheterna beskrevs som att eleverna hamnar
i att spela kdnslan i stillet for att vara i situationen. Det kan leda
till en teatralisk och forevisande spelstil som inte upplevs forenlig
med den valda skadespelarmetoden.

Undervisningen hade ditintills utgatt fran arbete med det som
i ovan nimnda skadespelartradition kallas for transitiva verb,
vilket i sin tur syftar till att utveckla att kunna driva sin vilja (bade
i improvisation och textarbete). Exempel pa transitiva verb kan
vara hota, vidja, smickra och forminska. Lirarna beskrev under-
visningssituationer dér eleverna kunde fréga "hur ska jag kdnna”
dér lararna havdade att fokus behover ligga pa hur ska jag gora
(utifrdn verben for att kunna driva viljan). Om fokus ligger pa
hur ska jag kdnna finns det en risk for ett férevisande spelsitt, det
vill sdga att gestaltningen visar en kénsla i stéllet for att eleven
erfar och pé sa sitt uttrycker kdnslan genom en handling som
startar i hur ska jag gora. Den problematiken utgjorde grunden
for planeringen av de tre forskningslektioner som genomfordes i
forskningsstudien.

! Sharon Marie Carnicke, ”Stanislavsky’s System. Pathways for the Actor”, i
Alison Hodge (red.), Twentieth Century Actor Training (London: Routledge,
2000), s. 16-35.
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Som tidigare namnts bestar ett lirandeobjekt dels av ett av-
gransat innehdll, dels i utvecklandet av en formaga. Formagan
som pa sikt forvintades utvecklas genom arbete med att driva sin
vilja star framskriven i styrdokumenten for teaterdmnet under
rubriken Teaterdmnets syfte och beskrivs som “formagan att
medvetet kommunicera med sin publik”.!? Det vill siga att ge-
nom att arbeta med det avgrinsade lirandeobjektet (innehéllet)
att driva sin vilja forvintas kommunikationen med publiken ut-
vecklas (formagan).?

Kritiska aspekter

Forskningsprojektets 6vergripande friga handlar, som sagt, om
att urskilja kvalitativa aspekter av ett gestaltande arbete. Genom
fenomenografisk analys av gestaltande uttryck (filmat material)
kan inneborden av larandeobjektet artikuleras, utifran fragan:
vad ér det en elev kan nér hen kan driva sin vilja? Genom ana-
lysen beskrivs manniskors olika satt att uppfatta samma fenomen
vilket formuleras i beskrivningskategorier.'* Varje kategori inne-

12 Skolverket, “Estetiska programmet. Liroplaner, amnen och kurser”, 2011
(hdmtad 3 maj 2020). Tillgénglig:
https://www.skolverket.se/undervisning/gymnasieskolan/laroplan-
program-och-amnen-i-gymnasieskolan/gymnasieprogrammen/
amne?url=1530314731%2Fsyllabuscw%2Fjsp%2Fsubject.htm%3FsubjectCo
de%3DTEA%26tos%3Dgy&sv.url=12.5dfee44715d35a5cdfa92a3

13 En av teaterldrarna har haft extra tid i sin tjanst for att genomfora studien
och varit den som i huvudsak, tillsammans med en av forskarna, planerat
och genomfért forskningslektionerna. De Gvriga tva lararna har varit del-
aktiga i delar av lektionsplaneringen samt i analysarbetet géllande det fil-
made materialet fran undervisningen. I ett optimalt learning study-uppligg
har alla ldrare nedsattning i tid for arbetet vilket mojliggor att alla kan genom-
fora forskningslektioner. En av forskarna (Ahlstrand) har haft tid i sin tjanst
for att arbeta med projektet vad géller planering, filmning och en forsta analys
av materialet. Bada forskarna har gemensamt arbetat med transkribering, delar
av analysarbetet samt skrivande av artiklar och féreliggande text.

4 Ference Marton, "Phenomenography - Describing the World Around
Us”, Instructional Science, 10, 1981, s. 177-200. Ference Marton, "Phenom-
enography”, i Torsten Husén & T. Neville Postlethwaite (red.), The Inter-
national Encyclopedia of Education, 2 uppl. vol. 8 (Oxford: Pergamon Press,
1994), s. 4424-4429
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fattar nycklarna till fenomenet: vilka aspekter av fenomenet som
uppfattas. Intervjuer har traditionellt anvints som grund for
fenomenografiska analyser, dir uppfattningar av ett fenomen
funnits i fokus. Men uppfattningar kan uttryckas pa fler sitt, inte
enbart genom tal. Uppfattningar som begrepp kan ge konno-
tationer till att det enbart handlar om tankar om nagot, en men-
talistisk beskrivning. For att komma ifran det anvinds begreppet
erfarande inom fenomenografin, ett erfarande som inbegriper
hela kroppen som bade tanke och en fysisk upplevelse/erfarande
av nagonting. Vi anvander hir begreppet erfarande i relation till
larandeobjektet, att kunna driva sin vilja, vilket gestaltar sig som
ett som kroppsligt fenomen. Det vill sdga kunnandet visar sigien
fysisk gestaltning.

Pa det satt vi har valt att arbeta med ett learning study-upplagg
utvecklas kunskap om inneboérden av lirandeobjektet.’ Dartill
blir det identifierbart vad som ar kritiskt, det vill sdga avgorande
for att kunna planera undervisning som erbjuder elever maijlig-
heter att tilldgna sig ett visst larandeobjekt. Det som i analysen
visar sig avgorande och vilket ligger till grund for undervisningen
bendmns som en kritisk aspekt. Nér lararna planerar innehall,
genomfor undervisning och analyserar undervisning artikuleras
det som tidigare varit oartikulerat eller tagits for givet, det tysta.

I teaterdelstudien av projektet identifierades tre kritiska
aspekter som avgorande for att planera forskningslektionerna.
Det ar en av de kritiska aspekterna som fordjupat presenteras och
diskuteras i den hir texten utifran antologins tema: estetisk
erfarenhet.!* Den forsta forskningslektionen planerades med

15 Ingrid Carlgren, Pernilla Ahlstrand, Eva Bjorkholm & Gunn Nyberg, "The
Meaning of Knowing What Is to be Known”, Education & Didactique, 9 (1),
2015, s. 143-159. Ingrid Carlgren, "The Knowledge Machinery and Claims
in Learning Study as Paedeutical Research”, International Journal for Lesson
and Learning Studies, 9 (1), 2019, s. 18-30. Pernilla Ahlstrand, ”Analysing
the Object of Learning, using Phenomenography. Music Education in Swe-
dish Grade Five Classrooms”, International Journal for Lesson and Learning
Studies, 7:3, 2018, s. 184-200.

16 Resultatet av den fenomenografiska analysen i form av beskrivnings-
kategorier har skickats in till internationell vetenskaplig tidskrift, Youth
Theatre Journal.
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utgdngspunkt i att eleverna skulle fi mojligheter att pa ett mer
genomtankt och strukturerat sitt arbeta med det fysiska uttrycket.
Under den tredje forskningslektionen fungerade den kritiska
aspekten att lyssna som utgangspunkt for planeringen av lektio-
nen. I den hir texten fokuseras hur den andra forskningslek-
tionen planerades utifrdn att eleverna skulle erbjudas mojligheter
att prova olika medel for att driva sin vilja. De transitiva verb som
tidigare ndmndes (exempelvis hota och védja) illustrerar hur
elever provar olika medel. Centralt for lektionsupplagget dr att
erbjuda eleverna mojligheter till olika erfarandet som kan bidra
till 6kat larande.

Planering och genomforande av forskningslektion tva

Forskningslektion tva planerades tillsammans med tre teater-
larare. 32 elever i arskurs 2 ingick i studien och var indelade i tva
grupper. Samma lektionsuppligg provades saledes tva ganger,
direkt efter vartannat.

Utdraget nedan visar hur ldrarna vid lektionsplaneringen re-
sonerar kring uppldgget av undervisningen och att det inte bor
handla om att “géra den basta scenen” utan ett “testande” och att
fa mojlighet att "erfara i sin kropp” det som sker nar det ges moj-
ligheter att prova olika medel.”” Forskaren i utdraget nedan be-
ndmner provandet av olika medel utifran ett variationsteoretiskt
perspektiv, att anvianda variationsmonstret kontrast for att er-
bjuda eleverna mojligheter att erfara skillnaden i sin kropp.

- Det blir ju i sa fall kanske en provkarta av olika saker som man
bara testar s& dar utan att man liksom dd har man ju fokus pa det
hir testandet. Det ér ju inte att man ville géra den bésta scenen
och har analyserat vad passar bést just har. Utan da har man
bara, byter ut och har det ddr, nu provar vi olika medel.

- For att fa syn pd vad menar vi med medel eller viljor eller
aktiviteter eller hur vi bendmner det.

17 Transkriberingen har rensats pA hummanden, upprepningar och pauser
for att 6ka lasbarheten.
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- Mm.

- Det var ju det, det kom ur och att d& ur ett variationsteoretiskt
perspektiv sitta det i kontrast till vartannat att fa syn pa det
genom att hota och be till exempel.

- Mm.

- Sa kan man ocksé fa erfara i sin kropp, ah men vad hdnder nar
jag hotar vad hiander nir jag ber, kan jag driva min vilja starkare
och det vi pratade om ocksa vad ju det att ja men nu fokuserar
vi bara pd den som sinder ut.

- Ah.

- For det dar har vi ju pratat om hela tiden, ah men det méste ju,
det hidnder natt med mottagaren ocksa.

— Precis.

- Men ja.

- Med lyssnandet dir.

Utdrag 1: ur audiomaterial, planering av lektion 2, 2019-10-15

Att planera for och erbjuda eleverna mojligheter att prova de
olika medlen, som att hota och att be i relation till att driva sin
vilja kan vara ett sétt att erfara skillnaden i sin egen kropp. Nagot
lararna upplevde som ovant i planeringen av forskningslektio-
nerna var det som diskuteras i utdraget ovan, "nu fokuserar vi
bara pa den som sdnder ut”. Avgransningen pa en del avldrande-
objektet, namligen pa den elev som driver viljan (inte den som
“mottar viljan”), ger mojligheter till att det i undervisningen ges
utrymme for att underséka nagot specifikt avgrinsat, i det hér
fallet att anvinda olika medel. Utdraget visar lirarnas medveten-
het om att det dven dr andra aspekter gillande ldrandeobjektet de
behover undervisa om. I det hir fallet, nér nagon driver s& “hén-
der natt med mottagaren ocksa”, vilket har bendmns som lyss-
nandet”, vilket i sin tur definierades som den kritiska aspekten
som blev utgdngspunkt for forskningslektion tre. Vinsten med att
separera olika aspekter 4r att en specifik aspekt kan tydliggoras
och hamna i fokus. Att eleverna under forskningslektion tva far
mdjlighet att enbart arbeta med prévande av att driva olika viljor
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bidrar till erfarande av de olika medlen att driva sin vilja i krop-
parna. De behévde inte, under den hir lektionen, férhalla sig till
sin medspelare (formulerat ovan i utdrag 1 av ldrarna som: “mot-
tagare” /”lyssnandet”) vilket i teater &r nodvindigt och nigot
som, som sagt, behandlades under tredje lektionsupplagget.
Forskningslektion tva planerades utifran f6ljande upplagg:
eleverna fick i forvég ldra sig en dialog att lasa in med avsikt att
lara sig repliker utantill. Under lektionen fick varje elev arbeta
med en och samma roll, men det fick de inte veta i forvig. Syftet
med att inte fordela rollerna i forvdg &r att eleverna inte ska
planera for mycket utan behalla en 6ppen instéllning till dialo-
gen. Foljande dialog ur Christofer Bockers text Paret beskrivs pa
Colombine teaterforlags hemsida som: “Egentligen knappast en
pjds. Mer som korta sketch-artade dialogstycken ur par-livet.”®
Liararna valde texten med motiveringen att det inte behovdes
gora nagot djupare analys- eller tolkningsarbete utifran rollerna
vilket kan vara fallet i en pjis dar underliggande motiv och
situationens omstandigheter driver rollernas olika viljor.
Foljande ér den dialog eleverna arbetade med under lektion tva:

1: - Men sluta da.

2: - En kyss spelar vil ingen roll.

1: - Ser du inte hur dom tittar.

2: - Maste vi bry oss om dom andra.

1: - Dom kommer hata oss och sla oss.
2: - Det ér deras problem.

1: - Du har blivit konstig.

2: - Det dr du som har blivit konstig.

1: - Du skyller alltid pa mig.

2: - Nej. Jag sdger bara sanningen.

1: - Du séger alltid fel saker.

18 Publicerad i Ny Text, vol. 1, 2007 https://www.colombine.se/pjasen/paret/
(hdmtad 13 september 2020).
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Lektionen borjade med en gemensam uppstart i syfte att virma
upp kropp och rost samt att motas gemensamt i en ring i rummet
dér eleverna delgavs information om dagens forskningslektion.
Direfter genomfordes en kort summering av forra forsknings-
lektionen dar det fysiska uttrycket som kritisk aspekt fokusera-
des. Eleverna uppmanades att anvinda sig av det fysiska uttrycket
aven under dagens lektion. I syfte att ge mojligheter att anvinda
ett fysiskt uttryck fick eleverna foljande instruktioner infor
arbetet med dialogen:

- Ok, nu gor vi sa hdr, eh... den ena av er (namn pa elev) vill
limna det hér férhallandet. Ni ar tillsammans men du som har
den forsta repliken, "Men sluta da...”, du vill limna forhallandet.
Du vill inte ha kroppskontakt. Nummer tva vill rddda for-
héllandet. Du vill ha kroppskontakt.

Utdrag 2: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19

Ovningen genomfordes i par. Liraren delade in dem i par och
fordelade rollerna pa dialog nr 1 och nr 2. Léraren gav foljande
instruktioner till eleverna:

I en teaterscen vill man alltid uppné négot. Du kan géra olika
saker for att nd dit. Du vill paverka den andra. Nu ska vi
undersoka detta. Vad dr det ni gor i den hér scenen? Vi arbetar
alla par samtidigt, och sedan pratar vi om vad ni har gjort for att
uppnd det ni vill.

Utdrag 3: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19

Eleverna arbetade parallellt i par med dialogen, alla pa samma
gang. Nar alla var klara samlade liraren eleverna framfor en
Whiteboard och sa: Ok, d& kan ni sétta er har pa golvet. Vi
skriver olika exempel pa vad man kan goéra. Ok, vi har flera olika
exempel pa vad man gor. Vad hdnde i erat par, vad gjorde ni?”
Lararen stillde fragan till alla par och skrev upp forslag pa vad
eleverna hade uppfattat att de gjort for att uppna det de ville, det
vill séga driva sin vilja med hjélp av olika medel. Infor att elev-
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paren skulle repetera scenen igen pekade lararen pa de verb som
skrivits upp pé tavlan och sa:

”Nu viljer ni ett av dessa medel. Ni ska gora bara en sak. Du ska
vilja nagot som du kan gora sa tydligt att den andra kan séga
efterat vad du gjorde.”

Efter c:a tjugo minuter in i forskningslektionen brét liraren
arbetet igen:

(L= lararen, E= elever)

L: Ja ok, ni kan lite hastigt faktiskt, checka av, ni kan fraga, vad
tyckte du att jag gjorde.

(eleverna samtalar i par)

L: Ja ok, da fortsitter vi undersokandet, eh, ny uppgift, du véljer,
utan att sdga nagonting, viljer du tva av dessa paverkansverb.

E: Méste ett av dem va det man hade forut?
L: Nej.

E: Far det vara ett av dem?

L:Ja.

(eleverna viljer)

L: Och nér du har valt tva verb sa racker du upp handen. Alla har
valt, ok. Da tar vi det igen.
(eleverna repeterar i paren)

Utdrag 3: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19

Infor fjarde repetitionen av samma dialog manade ldraren ele-
verna att sitta sig, forutom ett par som ombads stanna uppe pé
golvet. Liraren sa: "Vi gor sa hir, vi tittar pa de olika paren, for
att se, ah, vad r det vi ser nu, nér det giller att paverka den andra.
Ni far vélja ifall ni vill gora en eller tva saker.” Efter varje pars
gestaltning fordes ett samtal i helgrupp kring vad eleverna som
tittade pa sig. I utdraget nedan resonerar lararen tillsammans
med eleverna kring om de som gestaltat har anvént ett eller tva
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verb. De elever som suttit bredvid och tittat pa gestaltningen fick
beskriva vad de sag eller som publik erfor av det som gestaltades.

(L= lararen, E= elever, EsG= elev som gestaltar)
L: Vad tyckte du att (namn pa elev) gjorde?
E: Jag tyckte hon var vadjande.

L: Mmm, var det inte si att (namn pa elev) bytte eller? Ténkte
du ett verb eller flera?

E: Jag tinkte tvd tinkte jag.

L:Ja.

E: Jag tyckte jag sdg en férandring.
L: (namn pa elev) vad siger du?

E: Eh, lite vadjande till en bérjan for att hon trodde att det skulle
funka och sen sa insag hon att det inte funka och da bara sa har,
dra at helvete da.

E: Va, hon sag ju jdtteledsen ju.

L: Sa forst viadjar hon och vad gor hon sen?

E: Forst var hon snill och sen bara skuldbeldgga.
E: Skuldbelagga och offer.

L: Vadja och sen skuldbeldgga, det &r ett forslag. Vad hade du
valt?

EsG: Ja det var det.

L: Yes, yes! Nu 4r jag lite intresserad av det har, vad ar det som
ar skillnaden, vad blir skillnaden om man viljer bara ett verb
eller om man véljer tva...eller flera (namn pa elev)?

E: Det kidnns som att det blir mer sd hir liv i scenen om man
byter kdnslor men det blir ganska jobbigt nér scenen ér sé kort,
det kdnns inte som man hinner gora det pa ett bra sitt, men det
far den att verka mer realistisk for man har ju flera kdnslor pa
samma géng i verkligheten.

L: S3, den blir mer realistisk.
E: Mm.
L: Du sa ndgonting innan dess, vad var det?

E: Att den far liksom mer liv.
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L: Den far mer liv! Ja, tack, ja. Eh, sa den far mer liv om man kan
vilja olika saker man gor. Nu ér ju det hér en 6vning, som du sa,
det dr ganska kort, men eh, men édnda (namn pa elev) vad sdger
du?

E: Jag tinkte sd hir, om man borjar typ s& har att vidja, alltsé be
snéllt och sedan gar man in och hotar, att det blir mer sa hér
spanning.

L: Ah! ok!

Utdrag 4: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 1, 2019-
11-19

I utdraget ovan frégar liraren vad som utgor skillnaden mellan
att arbeta med ett eller tvé verb. Eleven som svarar resonerar om
att scenen dr sa kort att det dr “jobbigt” eftersom “man inte
hinner goéra den pa ett bra sitt, men det far den att verka mer
realistisk for man har ju flera kinslor pa samma gang i verklig-
heten.” Eleven verkar vara inne pa samma spar som lararnas
samtal berérde vid planeringen av lektionen (jamfor utdrag 1).
Under forskningslektionen ér inte syftet att gora “basta scenen”
men “det fir den att verka mer realistisk”. Den har skadespelar-
metoden efterstridvar en realistisk spelstil och eleven som uttalar
sig jamfor uttrycket med “verkligheten”. Vi forskare tolkar det som
att eleven som gestaltade gavs mojligheter att under lektionen
erfara olika medel for att driva sin vilja, exempelvis genom att
kontrastera verben hota och be. Nir eleverna sedan fick vilja fritt
mellan ett eller tvéa verb i sina gestaltningar infor sina klasskamrater
erbjods dven de elever som agerade publik ett erfarande.

Eleven i utdraget ovan beskriver att “man har ju flera kinslor
pa samma géng i verkligheten”. I inledningen beskrev vi hur
lararna ville komma ifrdn att eleverna “spelade kénslor” i stéllet
for att vara i situationen”. Aven om eleven i utdraget ovan talar
om kinslor dr gestaltningen, sidsom vi tolkar den utifran det
filmade materialet, i linje med en realistisk spelstil.

Samma undervisningsuppligg genomfordes med grupp tvé
samma dag. I slutet av forskningslektionen samlade ldraren alla
eleverna framfor sig for att avsluta och summera. Ett elevpar har
precis gestaltat och lararen har gjort en poédng av att eleverna har
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arbetat med dialogen och enbart fitt vilja ett verb var. Dérefter
uppmanades de att anvdnda tva olika verb. Detta gjorde ldraren
spontant men det visade sig vara ett tydliggérande for att visa pa
skillnaden mellan att anvinda ett eller tvd medel. I utdraget
nedan fran lektion tva, grupp 2, har ett elevpar just gestaltat dia-
logen och ldraren uppmanat eleverna att sitta sig:

L: Ah, oj vad fint! Wow, varsagoda och sitt er. Eh, kommentar.
E: Bra!

L. Ja, bra! Ah, vad hinder? (namn pa elev)? I den andra ver-
sionen ndr de anvander flera verb, vad hinder?

E: Det blir lite mer intressant dynamik genom att... att de
reagerar pa olika sitt efter olika (ohorbart).

L: Ok, dé ska vi se, vi ska...ja dr det ndgot par som kidnner ah
wow, det ar var tur nu, eh, vi vill upp innan (ldraren sager sitt
eget namn) borjar summera. (paus) Eh vi ger oss dir. Ni har
jobbat vildigt bra med detta. Sa absolut, vi summerar, ok, vi har
ju arbetat idag med saker man gor, ordklass? Grammatik?

Flera av eleverna: verb.

L: Paverkans-verb. Eh, sa det hdr att vi vill paverka en annan
person for att uppna det vi vill i scenen, ar ju jatteviktigt och da
anvédnder vi oss av olika medel, vi gor olika saker. Eh, vi kan
hjélpas 4t med det hér bara befista det sista innan vi slutar. Vad
blir skillnaden mellan att vi gor bara en sak i en scen och att vi
gor flera olika? Vad &r det vi har pratat om?

E: Det blir mer en rod tradd genom scenen.
L: Ok, mer en rdd trad, ja, mera?

E: Nyans.

L: Mer nyanserat skiddespeleri?

E: Ja, precis.

L: Ja, mera?

E: Intressevéackande.

L: Intressevackande (paus) vi har sagt s mycket. Var det ndgon
som sa att det blev mer rea...

E: Realistiskt.
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L: Ah, realistiskt, ah! Men, ndr vi fortsitter arbeta. Ni ska absolut
anvinda er av detta. Det r véldigt bra verktyg som skadespelare.
Vi ses pa mentorstiden, tack for idag!

Utdrag 5: ur filmat material, forskningslektion 2, grupp 2, 2019-
11-19

I utdraget ovan belyses hur ldraren bendmner verben som pdver-
kansverb. Aven i ett av utdragen vi refererat till tidigare (jamfor
utdrag 3) anvédnder liraren bendmningen paverkansverb under
lektionen. Detta ord uppkom under forsta delen av lektion tva
med grupp 1 niér elever och lirare samlade de medel, eller verb,
pa tavlan som eleverna har erfarit att de arbetat med i sina gestalt-
ningar. Lirarlaget hade inte tidigare bendmnt de olika medel en
elev kan arbeta med for att driva sin vilja som pdverkansverb men
hér visade det sig vara ett anvandbart ord for att beskriva att det
handlar om att pédverka den andre. I utdraget nedan samlar lira-
ren och eleverna péverkansverb, bdde paverkansverb som de
sjalva provat i dialogen samt att lararen 6ppnar upp for att tinka
fritt kring vad som skulle kunna vara anvéndbart i dialogen:

L: Precis, forlojliga (skriver och ldser) “forlgjliga”. Det hir ar ju
saker man gor, pdverkar ndgon annan sé jag skriver hér (skriver
och laser samtidigt) “paverkans-verb”. Det ar ju saker man gor
sd jag skriver verb. (ldser under kolumnen ”paverkans-verb”)
Konfrontera, sitta granser, overtala, skambeldgga, skuldbelagga,
dumf6rklara-forljliga. Hér tar vi ocksa, att vi kan fundera, inte
bara vad ni gjorde utan vad kan man gora i den hir dialogen?
(namn pa elev)?

E: Man kan vara manipulativ.

L: Ok, (skriver och siger samtidigt) “manipulera” (pekar pa
annan elev som riacker upp handen).

E: Man kan kanske vara mer aggressiv fysiskt, att man drar
personen mellan sig...

L: Ja, rent fysiskt, det 4r ju hér.
E: Ja, menar du dér?

L: Ja hér (pekar pa kolumnen under “péverkans-verb”). Niar man
gor det (visar hur man drar i ndgon) vad 4r det man gor da rent
mentalt, vad vill man uppnd med den andra?
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E: Alltsé det ar ju manipulation.

L: Ja, det kan va manipulation, ja (pekar pa annan elev som
racker upp handen).

E: F4 den andra att gora det man sjalv vill.

E: Manipulera...

E: det kanske inte dr det man sjélv vill.

L: Eh... ja det ligger ju en manipulation i det.
E: Skapa ridsla sa den respekterar en.

L: Ah, skapa ridsla, vad gor vi da? Vi...?

E: Hotar.

E: Ja, hotar.

L: (skriver och séger samtidigt) “hota”.
Utdrag 6: ur filmat material, forskningslektion 2, 2019-11-19

Skillnaden mellan nér eleverna far tédnka fritt kring vad som ar
mojligt att gora i relation till en dialog och nar de far méjlighet
att gora det i sin egen kropp kan ringas in med begreppet erfara.
Den traden vill vi fortsitta i foljande diskussion.

Erfara genom egna (estetiska) erfarenheter

I vart exempel med forskningslektion tva visar det sig vara gynn-
samt att eleverna far prova olika kontrasterande erfaranden i
relation till samma larandeobjekt. Eleverna uttrycker, som mate-
rialet visar, att gestaltningarna kommunicerar mer “varierat,
nyanserat, intressevickande och realistiskt” nér tva olika medel i
stéllet for ett anvdnds. Genom att eleverna erfar olika medel i sina
kroppar i syfte att driva sin vilja ges de &ven mojlighet att utveckla
den forméga undervisningen pé sikt syftar till att stirka; for-
magan att medvetet kommunicera med sin publik. Det som i
gestaltningarna bidrar till att eleverna formulerar det de varit
med om som upplevelsen av mer “varierat, nyanserat, intresse-
vickande och realistiskt” i utdrag 5 ovan ar uttryck som gér att
analysera. De fenomenografiska analyserna av kroppsliga uttryck
ar en mojlighet att tillsammans med ett ldrarlag formulera kvali-
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tativa aspekter av ett kunnande. Den har texten gor inte ansprak
pé att skriva fram resultatet av de fenomenografiska analyserna.
De kommer publiceras i en separat artikel."” Vi kan daremot kon-
statera att det medvetna séttet att iscensdtta larandesituationer vi
aterger ovan bidrog till att eleverna upplevde mer kvalitativa
gestaltningar under lektionsférloppet. Lérarnas formulerade
problemomrade, att eleverna spelar kénslor i stallet for att vara i
situationen, har hanterats i lektionsupplagget. Gestaltningarna
beskrivs i handling utifrédn situationen (mer nyanserad och rea-
listisk exempelvis), inte utifrdn vad gestaltningarna “beskriver”
kanslomassigt ("hon ar glad” eller “han ar ledsen” exempelvis).
Vi gor ansprak pa att skriva fram ett undervisningsupplagg som
mojliggor detta.

Vi forestiller oss att liknande kvaliteter skulle kunna beskriva
uttryck i till exempel dans eller musik. Innehéllet i undervis-
ningen skulle vara annorlunda, gestalta en koreograferad fras
eller gestalta en kdnd rocklat. De uttryck som dr involverade i de
olika konstarterna kan beskrivas som "mer varierade, nyanserade
och eller intressevickande” pé en generell niva. Men for att verk-
ligen artikulera inneborden av kvaliteterna som gor att uttrycket
blir mer “mer varierade, nyanserade eller intressevickande” kra-
ver en amnesspecifik analys. Det i sin tur stéller krav pa forskning
som sitter innehall och det amnesspecifika i fokus. Om det dess-
utom ska gora skillnad i klassrummet sa dr var uppfattning att
lairare behover bli direkt involverade i forskningsprocessen.
Learning study ar exempel pa en modell dér larare deltar i forsk-
ningsarbetet vilket direkt kan f& betydelse for utvecklingen av
undervisningen.

I rubriken ovan har vi satt (estetiska) erfarenheter i parentes.
Det 4r en markering fran var sida och en pdminnelse om att inte
ta ett estetiskt erfarande for givet. Vi som arbetar med och
undervisar i estetiska &mnen har en (tyst) kinnedom om vad ett
estetiskt erfarande innebédr. Utmaningen &r, som vi ser det, att

1 Inskickad artikel i peer-review process: Pernilla Ahlstrand & Ninnie
Andersson, “Learning Study. A Model for Practice-Based Research in a
Swedish Theater Classroom” (Youth Theater Journal, kommande).
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artikulera, bendmna och beskriva inneborden av ett estetiskt
erfarande. Det bor ske genom forskning pa vetenskaplig grund
men ocksa som del av ett systematiskt utvecklingsarbete av lirare
och elever/studenters erfarenheter i klassrummet. Vi ser det som
avgorande for att kunna tala om det specifika i estetiska erfaren-
heter. Genom undervisningsexempel som beskriver nir ele-
ver/studenter och ldrare gor estetiska erfarenheter gar det att
jamfora med andra erfarenheter. Vad skiljer en estetisk erfaren-
het fran en matematisk erfarenhet exempelvis? Vari ligger lik-
heter och skillnader? I vara exempel ovan ér det teater som este-
tisk uttrycksform som erbjuder en estetisk erfarenhet. Det speci-
fika som exemplen tar upp ar att uttrycken prévas i och med
kroppar. Det ges mojlighet att som elev forestélla sig (erfara)
olika situationer. Att eleverna handlar pa ett visst sitt i en specifik
situation bidrar till att kommunikationen med publiken verkar
starkas. Detta skulle dven gé att beskriva i dans och/eller musik-
undervisning. Men aterigen vad det dr som starker kommuni-
kationen, vilka kvaliteterna ar, behover analyseras utifran den
specifika konstarten.

En risk med uppldgget, som vi dven ser exempel pa i mate-
rialet, ar att det estetiska erfarandet sé att sdga stannar i det egna
erfarandet. En elev kan uppleva (genom att erfara) en situation (i
handling) utan att kunna uttrycka den i gestaltning, det vill siga
kunna kommunicera den med sin publik. Det dr viktigt att
paminna om att en formaga inte utvecklas genom ett enda
lektionsuppldgg. Daremot kan learning study-upplagget och den
fenomenografiska analysen ge majligheter att kunna specificera
bade det kunnande som lirandeobjektet innefattar och vad som
ar kritiskt for att utveckla kunnandet.

En ytterligare risk kan vara att eleverna upplever separationen
av olika aspekter av ldrandeobjektet som fragmentiserande. Detta
var dven nagot som ldrarna diskuterade i forsta utdraget “nu
fokuserar vi bara pa den som sénder ut”. Vanligtvis hanterar en
teatergestaltning bade den som ”sinder ut” och den som “tar
emot” i en samtidighet. Var tidigare erfarenhet av att arbeta med
learning study-uppligg i teaterldrarlag ar att det d4r utmanande
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bade for larare och elever att tinka kring ett avgransat larande-
objekt samt aspekter av larandeobjektet. En teatergestaltning
innefattar en méngd olika kunnanden, exempelvis som att kunna
analysera och tolka ett material och att anvinda sin kropp och
rost pa olika sitt. I learning study termer skulle det kunna ut-
tryckas som ytterligare lirandeobjekt som det gér att planera
undervisning utifran.

Det gér att pasta att ett (estetiskt) erfarande pagar kontinuer-
ligt i arbete med teater (och andra estetiska &mnen). Podngen,
som vi forsoker visa, ar att ldrar- och elevgrupperna arbetar
systematiskt med att prova erfarandet i kropparna. Det leder till
att det tysta kunnandet verbaliseras och att kvaliteterna i gestalt-
ningen artikuleras vilket ar forskningsprojektets overgripande
syfte. Under forskningslektion tvd uppkom dessutom ett anvand-
bart begrepp i relation till lirandeobjektet. Pdverkansverb blir ett
tydligare satt for lararen att uttrycka intentionen &n att enbart
anvanda verb som begrepp. Det ar ett bidrag till den dmnes-
didaktiska undervisningspraktiken. Det leder édven till en diskus-
sion gallande bryggan mellan dmnesldrarutbildning och gymna-
sieldrarpraktiken. Studenterna vid dmnesldrarutbildningens in-
riktning teater mot gymnasieskolan far under sin studietid pé
Hégskolan for scen och musik, Goteborgs universitet arbeta med
momentet “aktion och aktivitet” som utgar fran den tidigare
beskrivna Stanislavskij-metoden dér anvandande av “transitiva
verb” ingér (se rubrik “Larandeobjektet — att kunna driva sin
vilja”).20 Att anvinda begreppet “péaverkansverb” i stillet for
“transitiva verb” inom gymnasieskolan kan eventuellt bidra till
att det blir mer kommunicerbart vad verbet syftar till. Det kan
vara virt att undersoka vidare hur kunskaper som erfars i en
praktik (hogskola) kan ”6versittas” till annan praktik (gymnasie-
skola) i syfte att forenkla och fortydliga kommunikationen kring
larandeobjektet. Detta i syfte att mota gymnasieelevers niva dar
vissa av dem &r noviser nér de borjar studera teater som skolamne.

2 1 Goteborg finns Sveriges enda dmnesldrarutbildning med inriktning
teater mot gymnasieskolan, se hemsida: https://www.gu.se/scen-musik/
studera-hos-oss/larare-i-amnet-teater.
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Under forskningslektion tva genomfors aterkopplingen i
helgrupp dér bade lidrare och elever var delaktiga i att artikulera
dels vilka medel som anvinds dels vad det dr som gor att en ge-
staltning fungerar. Det bidrar till att skapa mojligheter for likvar-
dig aterkoppling. Alla elevgrupper far dels gestalta, dels formulera
sig kring sina och andras gestaltningar pa ett systematiskt sétt. Det
stéller krav pa lararen atti sin planering av undervisningsupplagget
aven planera tid for dterkopplande moment. Materialet visar att
undervisningsupplagget kan bidra till att fa erfara (bdde kroppsligt
samt via blicken och talet) specifika lirandeobjekt.
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Teorins fragande till praktiken
Reflektionen som en estetisk erfarenhet

Asa Arketeg

Mitt intresse for fragan hur en estetisk erfarenhet kan tidnkas
utifrén ett utbildningssammanhang har uppstatt i motet mellan
min dmnesmassiga hemvist, som ar estetik, och mitt arbete som
handledare av essduppsatser pa den erfarenhetsbaserade forskol-
lararutbildningen vid Soédertorns hogskola. En av studenterna
som jag var handledare for skrev vid ett tillfille om en situation
som hade uppstatt i en samling pa forskolan. Denna situation var
inte pa nagot sitt extraordinir och sannolikt har de flesta for-
skolldrare nidgon gang varit med om nagonting liknande. Be-
rittelsen handlade om ett barn som stérde samlingen och hur
studenten forsokte hitta ett sitt att forhalla sig till barnets age-
rande i en stigande kénsla av frustration. I borjan av skrivandet
var studenten upptagen av barnets beteende, men i takt med att
essan utvecklades blev det tydligt att reflektionen gjorde nagon-
ting med studentens sitt att se pa situationen. Nér uppsatsen var
klar hade studenten inte bara en annan syn pé vad som hade hént
och pa sitt eget handlande utan ocksa pa vad barnets handlande
kunde innebara. Resultatet var for mig nagonting ovéintat som
verkade ha sin grund i studentens egen erfarenhet, men som
ocksa skapades i en rorelse bort ifran erfarenheten. Négonting
nytt uppstod i métet mellan forskning, teori och egna tankar, det
vill séga genom studentens reflektion. Detta “nagonting” var
resultatet av ett larande, som ocksa utvecklades genom en estetisk
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larprocess. I denna text stiller jag mig fragan, om reflektionen
ocksé kan inbegripa en annan dimension av erfarenheten, ndm-
ligen den estetiska erfarenheten. Var det ovintade jag sag utveck-
las i studentens reflektion inte bara ett lairande och en estetisk
larprocess utan dven en estetisk erfarenhet?

For att narma mig denna fraga kommer jag inledningsvis att
fora en diskussion om vad en estetisk erfarenhet ar och hur det
estetiska kan tdnkas i relation till erfarenheten och till andra
foreteelser, fenomen och objekt dn konst. Utgdngspunkten ar
John Deweys forstaelse av estetisk erfarenhet som en integrerad
del av erfarenheten.! Arbetslivforskaren Lotte Alsterdals text
“Essdskrivande som utforskning” har varit avgorande fér min
text. Alsterdals beskrivning av essduppsatsens process har bidra-
git till att jag har uppmarksammats pa den estetiska erfaren-
hetens roll i essaskrivandet. Utifran vardagsestetikens teorier och
utifran de amerikanska filosoferna Richard Shusterman och
Yuriko Saito diskuteras betydelsen av uppmairksamhet for den
estetiska erfarenheten.? Vad jag vet saknas en vedertagen mot-
svarighet till termen everyday aesthetics i Sverige, men i denna
text kommer jag fortsittningsvis anvdnda termen “vardags-
estetik”. En viktig fraga handlar om hur teori kan tédnkas i relation
till erfarenhet och praktik och den behandlas genom nedslag i
feministisk estetik och genom den samtida poeten Lyn Hejinian,
som dterkommer i texten. Hejinians poesi blir ett exempel pa hur
vi nér forstaelse genom praktiken pa ett sitt som aktiverar bade
det sinnliga och tidnkandet.

! Jag laser Dewey delvis genom den svenska filosofen Jonna Hjertstrom
Lappalainen, som beskriver hur den estetiska larprocessen kan forstds utifran
hans tdnkande. "Innan erfarenheten. Estetiska larprocesser i ljuset av John
Deweys estetik”, i Anders Burman (red.), Konst och ldrande. Essier om este-
tiska lirprocesser (Huddinge: S6dertorns hogskola, 2014).

2 Yuriko Saito beskriver everyday aesthetics som en underdisciplin till este-
tiken; Aesthetics of the Familiar. Everyday Life and World-Making (Oxford:
Oxford University Press, 2019), s. 1.
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Erfarenhet och estetisk erfarenhet

En estetisk erfarenhet forknippas inte séillan med ett mote med
ett vackert landskap eller ett konstverk, men exakt vad denna
erfarenhet bestar i har den filosofiska estetiken tolkat péd olika
sitt. Det har ocksa varit en svarighet att hitta en egenskap som
olika forklaringsmodeller kan enas om.? Det finns en otydlighet i
sjalva termen estetisk”, menar Shusterman. Denna otydlighet
kan sparas till dess historik, dir termen aldrig har haft en tydlig
avgransning.* Genom historien har estetisk erfarenhet samman-
linkats med olika omraden och praktiker. Med Alexander Gott-
lieb Baumgartens forstaelse av det sinnliga som en lagre del av
kognitionsformagan legitimeras estetik som ett &mne virt att
undersokas i egen ritt. Men estetik relaterar ocksa till de olika
omraden som diskuterar estetiska objekt och varseblivningar,
exempelvis konstens omrade.’ En annan viktig aspekt av den
estetiska erfarenheten &r dess relation till virlden. Den estetiska
erfarenheten har & ena sidan beskrivits som en autonom sfir utan
kontakt med sambhille och kultur som helhet och & andra sidan
betraktats som en “modell” f6r den levda erfarenheten.® Den
estetiska erfarenheten ar mangfaldig och dess betydelse avhingig
ett flertal faktorer: undersékningens karaktér, omrade och fra-

* Adele Tomlin, "Introduction, Contemplating the Undefinable”, i Richard
Shusterman & Adele Tomlin (red.), Aesthetic Experience (New York: Rout-
ledge, 2008), s. 1.

* Richard Shusterman menar att erfarenhet priglas av en liknande
begreppslig vaghet som estetisk. Han pekar ocksa pa att erfarenheten, pa
samma sitt som det estetiska, har en objektiv och en subjektiv dimension.
”Aesthetic Experience. From Analysis to Eros”, i Richard Shusterman &
Adele Tomlin (red.), Aesthetic Experience (New York: London: Routledge,
2008), s. 79.

® Shusterman, ”Aesthetic Experience”, s. 79.

¢ Martin Jay papekar att den estetiska erfarenheten inte enbart upptrader i
skapandet eller mottagandet av ett konstverk, utan att dven livet kan levas
som om det vore ett konstverk. Songs of Experience. Modern American and
European Variations on a Universal Theme (Berkeley: University of Cali-
fornia Press, 2005), s. 146.
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gor.” I denna text utgor utbildningssammanhanget ramen och
fragan om estetisk erfarenhet diskuteras utifran essiskrivandet.
Alsterdal beskriver bakgrunden till essduppsatsen och hur dess
form utarbetades av Centrum for praktisk kunskap, Sédertérns
hogskola och Universitet i Nordland, i Bodo, Norge och hur den
bland annat anvinds pé forskollararutbildningen péa Sodertorns
hogskola.® Kirnan i essaskrivandet dr studenternas erfarenheter
av yrket och av olika situationer som de har varit med om, men
kanske inte kunnat bearbeta. Genom essdskrivandet far studen-
terna mojlighet att reflektera 6ver sina erfarenheter.’

Erfarenhet kan diskuteras med utgangspunkt i John Deweys
Art as Experience (1934). Dewey forstar det estetiska som en del
av erfarenheten.® Som den amerikanske filosofen Martin Jay
pépekar innebidr Deweys forstaelse av estetisk erfarenhet att alla
objekt kan ge upphov till en estetisk erfarenhet, alltsa inte enbart
konst. Dewey utvecklar sin syn pé estetisk erfarenhet utifrén en
forestallning om den vardagliga erfarenhetens torftighet, som
resulterar i att konsten har kunnat fa foretrade.!! Han kritiserar
den utveckling som har resulterat i konstens separation fran livet.
Med begreppet fine art och med framvaxten av museer och
gallerier har konsten forlorat den relation till samhillet och kul-
turen den en gang hade. Det &r bara i relation till livet som

7 Shusterman menar att forestillningen att en estetisk erfarenhet har ett
samband med konst dr viktig, men vi kan inte néja oss med denna definition.
For att vi ska forstd vad estetisk erfarenhet innebar maste vi uppméarksamma
dess méngfald. Shusterman, ”Aesthetic Experience”, s. 81.

8 Lotte Alsterdal beskriver syftet med den erfarenhetsbaserade forskol-
lararutbildningen utifrin Jonna Lappalainens och Eva Schwartz artikel
“Tankandets gryning”. Lotte Alsterdal, "Essdskrivande som utforskning”, i
Anders Burman (red.), Konst och ldrande. Essder om estetiska ldrprocesser
(Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014), s. 57, 61.

9 Ett sitt att forstd studenternas erfarenheter dr som ”praktisk kunskap”.
Alsterdal hdnvisar till Schwartz och Hjertstrdm Lappalainens diskussion om
skillnaden mellan “kunnande” och “kunskap”. I yrkeserfarenheten finns ett
“kunnande” som studenterna beh6ver uppmérksamma for att kunna se den
som “kunskap”. Essiskrivande som utforskning”, s. 50, 56f.

10 John Dewey, Art as Experience (New York: The Berkeley Publishing
Group: 2005), s. 48.

' Jay, Songs of Experience, s. 166.
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konsten och det estetiska kan fa den funktion som Dewey tinker
sig, ndmligen att gora den ordindra erfarenheten fullstindig.?
Men det estetiska aterfinns egentligen inte som en egenskap i ett
objekt, utan 4r del av bade intellektuell erfarenhet och praktiska
aktiviteter.!* Synen pé den estetiska erfarenheten som en del av
livet har varit betydelsefull for filosofer som Shusterman.' I lik-
het med andra teoretiker som arbetar inom omrédet vardags-
estetik undersoker han det estetiska i termer av “utvidgning” och
utifran andra objekt och fenomen dn konst.!* I detta samman-
hang kan ndmnas sport, mat, spel, men dven en sysselsattning
som sakert de flesta av oss inte forknippar med en estetisk erfa-
renhet och som ar pa milsvida avstdnd fran kulturens omréde,
niamligen erfarenheten av att tvitta, exempelvis klader.!®

Denna “utvidgning” aktualiserar Deweys kritik gentemot
uppdelningen mellan det estetiska och den kognitiva erfarenhe-
ten, som i sin tur grundas pa hans uppfattning om livets utveck-
ling som ett samspel med miljén och som en integrering av livets
olika delar.”” Tédnkandet 4r en del av praktiken och sinnesin-
trycken en del av tinkandet och det estetiska finns i erfaren-
heten.!® Idén att det sinnliga och tankandet inte kan skiljas at i
erfarenheten har betydelse for filosofen Jonna Hjertstrom Lappa-
lainen, som skriver: ?Genom att lyfta fram den estetiska aspekten
i relation till en process, kan han peka ut ett moment i erfaren-
heten som inte kan fangas av tinkandet enbart utan nagot som

12 Dewey, Art as Experience, s. 6, 10f.

13 Dewey, Art as Experience, s. 40f.

4 Arto Haapala, ”On the Aesthetics of the Everyday. Familiarity, Strange-
ness, and the Meaning of Place”, i Andrew Light & Jonathan M. Smith (red.),
The Aesthetics of Everyday Life (New York: Columbia University Press,
2005), s. 40.

15 Tomlin, “Introduction”, s. 6.

16 Aven om objekt himtas fran omraden bortom konsten blir de ofta
diskuterade i en jimforelse med konst, exempelvis utifrin komposition,
effekt, kreativitet, et cetera, menar Saito. Hennes diskussion om “tvattens
estetik” aterfinns i Aesthetics of the Familiar, s. 115.

17 Dewey kritiserar att estetiken har separerats frin kognitionens och mora-
lens omréaden. Jay, Songs of Experience, s. 163.

18 Hjertstrdm Lappalainen, ”Innan erfarenheten”, s. 30.
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ocksd maste forstas sinnligt.”® Detta "moment i erfarenheten”
kan relateras till studenternas skrivprocess i arbetet med essaupp-
satsen. Berittelsen som inleder uppsatsen bestar av studenternas
gestaltningar av en eller flera specifika handlingssituationer. Hér
ar det sinnliga viktigt: den spréakliga gestaltningen av miljoé och
kanslor for lasaren tillbaka till handelsen, men utan att férklara
den.? Berittelsen formedlar sinnlighet, men det betyder inte, att
det inte finns tdnkande i den. Det sinnliga som uttrycks genom
berittelsens gestaltning bar reflektionens fragor.

Reflektionen som metod

Det estetiska i essduppsatsen visar sig inte bara i berittelsen utan
aven i uppsatsens hela komposition dar reflektionen dr den del
som sétter igang rorelsen mellan de olika delar som bestéar av be-
rittelsen, studenternas egna tankar samt andras tankar.?! Rorel-
sen kan beskrivas med ordet “vaxling”. Den uppstir mellan
berittelse och reflektion och bidrar till att det oviantade kan fram-
trada.? For att det ovintade ska uppstd méste det finnas en
Oppenhet i textarbetet: varken uppsatsforfattaren eller ldsarna
bor dra slutsatser eller forsoka hitta forklaringar i handlandet.”
Men det méste ocksa finnas nagonting i reflektionens rorelse som
skapar denna dppenhet, en spianning, dar de olika perspektiven
inte pekar i en riktning eller mot en frdga utan snarare blir del av
en rorelse. Deweys tanke om att det estetiska finns i spanningen
ar central for min forstaelse av hur det estetiska bade finns i och
skapas genom reflektionen. Deweys diskussion om erfarenhet
och estetisk erfarenhet grundas i hans vitalistiska syn pa livet och

1 Hjertstrdm Lappalainen, “Innan erfarenheten”, s. 37.

20 Alsterdal skriver: ”Gestaltningen kan ge sinnlighet och formedla négot av
de dofter och kinslor som fanns dér nér det beskrivna intriffade och ta oss
tillbaka dit.” "Esséskrivande som utforskning”, s. 66.

2 Alsterdal, "Essiskrivande som utforskning”, s. 49.

22 Alsterdal, "Essdskrivande som utforskning”, 49f.

2 Alsterdal beskriver hur viktig forstéelsen dr for texten och hur svart det
kan vara for studenterna att inte leta efter forklaringar. "Essdskrivande som
utforskning”, s. 69.

218


https://handlandet.23
https://tr�da.22
https://tankar.21

TEORINS FRAGANDE TILL PRAKTIKEN

tanken, att livets organism utvecklas i en relation till miljon i
olika faser. Genom dessa faser ror sig organismen mot balans
med en rytm som ocksa kraver spanning. Spanningen leder fram
till det estetiska, i den rérelse som leder mot harmoni och ord-
ning.** Dewey framhéller den estetiska erfarenheten som en en-
het. Men, skriver Shusterman, denna enhet ér inte stabil utan "en
utvecklande process” som skapar enhet genom en kulminering
och upplosning av tidigare erfarenhet och i relation till de nuva-
rande omstandigheter vi befinner oss i, i var miljo. Estetisk er-
farenhet blir enligt denna lasning en “héndelse” som utvecklas
genom de inneboende krafter som skapar spanning och oord-
ning.” Shusterman menar ocksa att Dewey viande sig emot en
analytisk idé som sager att konst eller det estetiska kan definieras
utifrdn en egenskap. En estetisk erfarenhet dger inte ett sirskilt
“element” men utmérks genom dess formaga att fora samman
alla delar i en ordinér erfarenhet pa ett satt som innebdr att den
som erfar far en starkare kinsla av virldens ordning och helhet.?
Spéanning aterfinns i Deweys tinkande om reflektionen, dér en-
heten mellan organism och miljo édterskapas som ett medve-
tandegorande i ménniskan. Disharmonin framkallar reflektion,
men inte en reflektion som ar skild fran det materiella, tvirtom.
Onskan om att aterfa helheten innebir att reflektionen forenas
med objekten, som deras mening. Den konstnarliga processen
visar pa betydelsen av spanning och motstand, de 6gonblick som
bidrar till ett medvetandegorande av erfarenhetens fullbordan.”

Syftet med essduppsatsen ér inte att den ska skapa ordning
eller harmoni, ddremot att den ska utveckla nya perspektiv pa
forskolans verksamhet och praktik. Det estetiska i reflektionen
visar sig i den spdnning som uppstar nir studenterna anvander
sig av olika perspektiv, men dven i det motstand det kan innebéra
att utmana egna virderingar och forestillningar om sitt eget

2 Dewey, Art as Experience, s. 13f.

% Richard Shusterman, Pragmatist Aesthetics. Living Beauty, Rethinking Art,
2 uppl. (Lanham, Maryland: Rowman & Littlefield, 2000), s. 32.

26 Shusterman, Pragmatist Aesthetics, s. 15.

¥ Dewey, Art as Experience, s. 14.
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handlande. Reflektionen fungerar som ett tillbakablickande pa
erfarenheten:

Reflektion, att blicka tillbaka p4 ett eftertanksamt sétt, &r en form
for att arbeta med sina erfarenheter i syfte att lira. Det blir
givande att undersoka erfarenhet som skaver i ett spanningsfalt
mellan olika element som egenupplevda handlingssituationer,
konstnirliga och teoretiska perspektiv.?®

Detta "tillbakablickande”, som syftar till att féra undersokningen
framat sker inte utan motstdnd. Alsterdal beskriver, om én rela-
tivt implicit, en process som bestar av spanning dérfor att de olika
“elementen” inte bildar en helhet utan ”skaver” mot varandra.
Det vill sdga, den mojlighet till disciplindrt 6verskridande som
essduppsatsen tillater innebdr att fragorna behandlas pa ett sitt
som kan leda bort ifran dem och skapa nya fragor. Det estetiska
visar sig i reflektionen nar studenterna uppmirksammar det som
“skaver”, disharmonin, och kan pa sa satt flytta fragandet vidare.
Vi befinner oss inte lingre i beréttelsens erfarenhet utan pa av-
stind till den, samtidigt som beréttelsens “nu” hélls levande i
reflektionen.” Rytmen innebar att erfarenheten kan uttryckas men
ocksa att nagonting nytt har framtrétt som inte var synligt forut.

Teorins fragande till praktiken

Det estetiska som spidnning och motstand i reflektionen visar sig
i studenternas anvindning av de teoretiska perspektiven. Mot-
standet kan finnas i sjilva processen, som ett motstand gentemot
anviandningen av teori. I borjan av uppsatsskrivandet tenderar
studenterna att behandla teori och begrepp som négonting ab-
strakt. Arbetet med reflektionsdelen praglas ocksa till en bérjan
ofta av en osdkerhet som handlar om teorierna i sig: "Vilka teorier
ska jag valja?” Innan studenterna har utvecklat en relation mellan

28 Alsterdal, "Essiskrivande som utforskning”, s. 50.
? Detta kan tinkas utifrin Alsterdals diskussion av termen “lek”. Genom
leken far erfarenheten en ny dimension, dir subjektet ocksa kan fa distans
till sig sjalv. "Essdskrivande som utforskning”, s. 63f.
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berittelse och reflektion dr anvandningen av teori ofta deskriptiv.
De beskriver forskare och begrepp, men teorin ar separerad fran
erfarenheten och fran de minskliga sammanhangen och fran
praktiken. Denna niva dr en del av ldrandet: att ldra sig hur
arbetet med teorier fungerar och har liggs grunden for ett vidare
arbete med reflektionen som i stigande grad uppmarksammar
relationen mellan det skrivande subjektet, de som léser, teorier
och forskning. De inledande stadierna av uppsatshandledningen
handlar darfor till stor del om att visa pa nagonting som kan bli
en riktning utat. De teoretiska perspektivens del i reflektionen ar
sarskilt intressant ddrfor att teorier har en tydlig férankring i ett
vetenskapsteoretiskt sammanhang. De teorier som anvands i
uppsatserna hiamtas fran det forskolepedagogiska omradet och
de anvinds for att ge en forstaelse av verkligheten och teorierna
kan i den meningen betraktas som verktyg.>* Men de ar samtidigt
en del av ett storre sammanhang, de handlingar som é&r integre-
rade i praktiken. Alsterdal talar om “reflektion inifran en praktik”
dér praktiken ar utgangspunkten:

Men reflektion inifrdn en praktik som samtidigt ocksd ser utifran
har fler och andra dimensioner av ansvar, jamfort med ett tradi-
tionellt problematiserande forhéllningssitt. Utgangspunkterna
ar inte begrdnsade till teorier, utan utgérs av manskliga hand-
lingar i specifika sammanhang.®

Citatet beskriver praktiken som en grund for utforskande men
det 4r en grund som maste héllas 6ppen och rorlig. Eftersom
undersokningen befinner sig i ett “spanningsfélt” kan inte nagon
del vara 6verordnad en annan utan delarna maste hallas rorliga i
relation till varandra, vilket innebdr att teorin ocksa far en sir-
skild relation till praktiken, vad vi skulle kunna se som en dyna-
misk relation.

* Se beskrivningen av teorier i Peter Sohlberg & Britt-Marie Sohlberg,
Kunskapens former. Vetenskapsteori, forskningsmetodik och forskningsetik, 4
uppl. (Stockholm: Liber, 2019), s. 240.

3! Alsterdal, "Essiskrivande som utforskning”, s. 57.
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Tanken om en dynamisk relation mellan praktik och teori
visar pd idén om unders6kningen som en fraga eller fragande, det
vill sdga en aktualisering av den hermeneutiska grund som essi-
uppsatsernas metod vilar pa. Utifran hermeneutiken ar skeendet
i sig betydelsefullt, vilket Alsterdals citat askadliggjorde: "Reflek-
tion, att blicka tillbaka pa ett eftertdnksamt sitt, ar en form for att
arbeta med sina erfarenheter i syfte att ldra.”*? Uppsatsforfattaren
ser tillbaka utifrdn nuet for att fa perspektiv pa vad som hande i
berittelsen. Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer betonar
sambandet mellan erfarenhet och fragan som kédrnan i “den her-
meneutiska erfarenheten”.®® Erfarenheten ar inte firdig utan
kraver en aktivitet, ndgonting som 6ppnar upp den. Samtidigt béar
fragan en mening eller en riktning. Det finns saledes en grans for
fragans oppenhet, en horisont mot vilken dess forutsittningar
bestdms.** Oppenhet ir inte detsamma som ett “vadsomhelst”,
den maste ange riktningen pa ett siatt som mojliggor svaret.*®
Gadamers tanke om fragan och dess riktning beskriver en viktig
del av essdauppsatsen och relationen mellan dess olika delar, ndm-
ligen att de har en riktning som anges av praktiken. Samtidigt
riacker inte detta perspektiv till for att forklara vad som hénder
med erfarenheten i reflektionen. For att tydliggora vilken roll
teorin har for det estetiska i erfarenheten behover fragan formu-
leras som ett fragande, det vill siga som en aktivitet dar praktik
och teori ér i en process.

32 Alsterdal, "Essiskrivande som utforskning”, s. 50.

* Tanken om frdgan hirror frin den platonska dialektiken. Hans-Georg
Gadamer skriver: ”All erfarenhet forutsitter uppenbart fragans struktur.
Utan en fragande aktivitet gér man inga erfarenheter. Insikten att saken
ligger annorlunda till, an vad man forst trodde, forutsitter forstas att man
stiller fragan om hur saken egentligen 4r beskaffad. Den 6ppenhet som ligger
i erfarenhetens vésen, oppnar logiskt sett for sakens skiftande beskaffenhet.”
Sanning och metod i urval, red. och 6vers. Arne Melberg (Géteborg: Daidalos,
2002), s. 173.

* Gadamer, Sanning och metod, s. 174.

* Gadamer skriver: "Mening aterfinns i den mdéjliga frigans menings-
riktning. Riktig mening méste motsvara den riktning, som fragan pekar ut.”
Sanning och metod, s. 175.
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Processens betydelse for teori och praktik leder in pé konstens
omréade. Essduppsatsens nérhet till konsten édterspeglas bade i
berittelsens gestaltning och i reflektionen, dir den sistndimnda
kan inbegripa konstnérliga perspektiv. For denna text ar konsten
aven viktig av en annan anledning: den ger perspektiv pa hur vi
kan tdnka den 6ppna relationen mellan praktik och teori, det vill
sdga, en relation ddr dessa inte ér skilda fran varandra. Den
amerikanska poeten Lyn Hejinian, verksam fran och med 1970-
talet, har intresserat sig for poetikens relation till poesin. I en essé
som utforskar innebdrden av det vardagliga i Gertrude Steins
poesi diskuterar Hejinian teorins relation till poesin och teorins
betydelse for tinkandet. Teori beskrivs har som "néstan en syno-
nym for tinkande” snarare an ett verktyg for att forsta vérlden.
Hon hénvisar i sin diskussion om teorins roll till Ludwig Witt-
genstein, som betraktade teorin som en motsittning till prak-
tiken. Till skillnad mot honom menar Hejinian, att teorin skapar
kopplingar och teorins relation till praktiken blir ett fragande:
“Teorin fragar vad praktiken gor och i fragandet ser den de for-
bindelser som praktiken skapar.”* Karaktariseringen av teorin
som ett fragande till praktiken ger nya perspektiv pa hur teorin
fungerar i reflektionens rorelse. Studenterna behover teorin for
att kunna reflektera over sina erfarenheter och synliggora och
uttrycka den praktiska kunskapen, men teorin ar inte “intresse-
16s” eller separerad frén erfarenheten eller varlden. Tvartom,
teorierna och de andra perspektiven dr sammanbundna med
erfarenheten och de maste dérfor relatera till den praktiska kun-
skapens konkreta situationer.” Reflektionen skapar rorelsen mel-
lan erfarenhet, praktik och teori och den fors framat av ett
sokande efter nagonting som dnnu ar oként. Detta dnnu okdnda

% I den inledande kommentaren till A Common Sense” skriver Hejinian:
“Theory asks what practice does and in asking, it sees the connections that
practice makes.”; i The Language of Inquiry (Berkeley & Los Angeles: Uni-
versity of California Press, 2000), s. 356. Med anledning av att kommen-
tarerna inte finns med i den svenska Gversdttningen hénvisar jag till det
engelska originalet. Pa svenska heter essin "Ett sunt fornuft”, i Det 6ppna och
det siregna, red och 6vers. Camilla Hammarstrom (Stockholm: Lejd, 2016).
%7 Alsterdal, "Essiskrivande som utforskning”, s. 51.
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ar viktigt, det anger riktningen for sokandet efter det som kom-
mer att ge perspektiv pa den egna erfarenheten. Tanken om
teorin som ett fragande till praktiken 6verford till essduppsatsen
innebir, att teorins roll inte bara &r att hjilpa undersokningen
framat genom att besvara uppsatsens fragor. Teorin kan dven
stalla fragor till erfarenheten. Teorin blir pa sa sitt en del av
reflektionens véxelrorelse som innebér att ovintade svar kan
framtrada. Nar jag atervander till mina kommentarer till studen-
terna och deras gestaltningar ser jag att de ofta handlar om det
som annu inte syns. En vanlig sédan kommentar kan vara for-
mulerad ungefir pa detta sitt: "Kan du dréja har?” Det betyder
att jag har uppmérksammat nagonting i berattelsen som kanske
finns dar, ndgonting som kanske dr en moijlig riktning for reflek-
tionen. Jag vill att studenterna ska stanna i erfarenheten och i
handlandet, men inte for att hitta en l6sning, utan for att skapa
en riktning for reflektionen. Detta innebdr inte att riktningen ska
vara rak, vi behover fortfarande behalla den komplexitet som
finns i den gestaltade handlingssituationen.* Denna riktning ar
en del av fragandet som bade leder djupare in i erfarenheten och
ut ifrdn den. Pa det sattet blir fragandet en del av reflektionens
rorelse. Genom reflektionens rorelse far teorin en relation till
studentens tankar, forskning och litteratur. Nar jag dtervander till
den uppsats jag inledde denna text med att beskriva ser jag, att en
viktig del av reflektionen &r studentens egna fragor till sitt hand-
lande. Dessa fragor synliggor studentens tankeprocess i en rela-
tion till teorierna, litteraturen och det egna handlandet eller
praktiken. Fragorna ar dven en del av rorelsen, det som leder
texten och studentens syn pa sina erfarenheter vidare, mot na-
gonting nytt, frimmande och som jag menar kan betraktas som
en estetisk erfarenhet.

Hejinians tanke om teorins relation till praktiken kan ocksé
forstas som en implicit kritik mot en teoretisk anvindning som

* Riktning relaterar har till frigan och undersokningen och betyder inte att
essan ska hélla samma linje eller utvecklas i en sirskild riktning. Som
Alsterdal papekar &r det viktigt att handlingssituationerna far "visa en mang-

» »

facetterad praktik.” “Essdskrivande som utforskning”, s. 66.
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ar separerad fran erfarenheten och praktiken. En viktig aspekt av
erfarenheten i essduppsatsen ér att den hor samman med prak-
tiken och med det som kan beskrivas som en sinnlig dimension
av erfarenheten. Teorins frigande 4r en aktivitet dar det sinnliga
och tinkandet samspelar. Teorin ger inte bara nya perspektiv pa
praktiken, praktiken gor nagonting med teorin. En aspekt av
teorier handlar om hur vi ska betrakta dem i relation till erfaren-
hetens mangfald, sinnlighet och férnimmande. I essduppsatsen
upprittar praktiken och erfarenheten en direkt koppling till det
sinnliga, men ar det majligt att ocksa tdnka teorin som sinnlighet
och dirmed som en del av erfarenheten? Vi kan tinka denna
relation utifrdn filosofen Hilde Heins férsok att formulera ut-
gangspunkterna for en feministisk teori.*® Hein foreslar ett nytt
sdtt att ndrma sig teori, ndmligen genom erfarenheten. Snarare
an att lata teorin skapa avstand till andra omréden och erfaren-
heter och intresseldst separera sig fran objektet, ser feministisk
estetik ett virde i de mdjligheter som teorin erbjuder. Det &r
genom erfarenheten forskningen kan hitta ett annat sitt att se pa
teori. Teorins uppgift ar inte ldngre att l6sa problem utan att
expandera fragorna och hitta battre problem.* Detta resonemang
om teorins mojligheter grundas pé tanken, att det finns en rela-
tion mellan teori och erfarenhet. Teorin medverkar till att skapa
Oppenhet gentemot det fenomen den undersoker snarare én att
stanga in det i en forklaring. Jag vill hér ta fasta pé teoretiserandet

¥ Hilde Hein menar att feminism har en omedelbar relation till estetiken:
bada forhéller sig till erfarenheten och till pluralism. Estetiken saknar dock
en estetisk teori som kan uttrycka de praktiker som har sin grund i kvinnors
erfarenheter. Hon beskriver den feministiska teorin som en mojlighet,
néagonting som kan uppstd och som skulle innebéra nagonting annat an de
klassiska teorier som aterfinns inom disciplinen estetik. "Feminist Aesthetics
in Feminist Theory”, i Peggy Zeglin Brand & Carolyn Korsmeyer (red.),
Feminism and Tradition in Aesthetics (University Park: Pennsylvania State
University Press, 1995), s. 449f, 454.

0 Hein menar att feministisk teori med nédvandighet dr kontextualiserad:
konet &r situerat i en social kontext, vilket innebér att feministisk teori inte
kan utvecklas ur en “monolitisk syn pa teori”. Erfarenheten ar “genomsyrad”
av teori och teorin 4r i sin tur “genomsyrad” av erfarenhet. "Feminist
Aesthetics in Feminist Theory”, s. 450, 453f.
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som en del av en kreativ och utforskande process som inbegriper
spanning, motstand och mangfald. I stallet for att bevaka de
disciplinira gridnserna kan teorin bli del i ett arbete som gar ut pa
att tdinka (om) granserna och hér 4r affirmationen av det ovén-
tade central. Den feministiska estetiska teorin ar 6ppen for den
information som upptréider i stunden, den avvisar inte det ovén-
tade och nya.** Teorin far en “vitalitet” genom sin relation till
praktiken, som utgar fran kvinnors erfarenheter.® Heins diskus-
sion om behovet av en feministisk teori och hennes kritik mot
estetisk teori kan problematiseras pa flera punkter. Genom-
gaende beskriver texten feministiska teoretiker som en homogen
grupp.® "Kvinnlig erfarenhet” beskrivs ocksé pé ett enhetligt sitt,
vilket motsédger det Hein skriver om att kvinnor inte kan be-
skrivas pa ett sitt.* Trots dessa invindningar menar jag att Heins
kommentarer om erfarenheten belyser en viktig aspekt av er-
farenhetens roll i essauppsatsen. Undersokningen tar form utifran
studenternas erfarenheter och praktik och dess innehall och fragor
utvecklas ur dessa. Det finns en inneboende mangfald i dessa
praktiker, inom den ram som utgors av forskolans verksamhet.
Reflektionens pendling mellan teorier, andras forskning och egna
tankar majliggor att “ramen” utvidgas och blir mer méangfacetterad
pa végen, aven om undersokningen ocksa leder tillbaka till fragor
som stlls till forskolans verksamhet.

Motet mellan studenternas tankar, annan forskning och dven
andra teoretiska perspektiv aktualiserar dven Deweys tanke om
spanning som, overford till en diskussion om teoriernas funktion
i reflektionen, blir viktig for en diskussion om hur nya perspektiv

1 Feministisk teori r inte bara en ny teori utan ett nytt sitt att se pa teori.
Hein, “Feminist Aesthetics in Feminist Theory”, s. 454.

2 Hein lyfter fram konst skapad av kvinnor som ett sitt att uttrycka kvinnors
erfarenheter. "Feminist Aesthetics in Feminist Theory”, s. 449ff.

#* Exempelvis: “Not at all disinterested, feminist theories do not divorce
themselves from the object of their discourse and have a commitment to
drawing it out so that its voices can be heard.” Hein, "Feminist Aesthetics in
Feminist Theory”, s. 454.

* Exempelvis: "Feminist theory derives its vitality from feminist practice and
its credibility is tested in women’s experience.” “Feminist Aesthetics in
Feminist Theory”, s. 449.
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pé fragorna kan utvecklas. Genom spanningen syns dven det
estetiska, det som for undersékningen framat i ett slags “fullbor-
dan”.* "Fullbordan” i essduppsatsen innebar att reflektionens
fragande till praktiken har skapat ett nytt forhallningssatt till om-
virlden, ett "annat”: "Detta annat skapas i moten mellan trining
och tankearbete, méten som for tanken till en ny plats utan att
slappa taget om erfarenheten. Vi ska vara bade i och utanfor den
praktik som studenternas texter handlar om.”¢ Genom reflektio-
nens vixelverkan bade bevaras och forflyttas erfarenheten. Erfa-
renheten finns kvar, samtidigt som processen innebar en forflytt-
ning av tanken, det vill siga, av studentens blick pa sin erfarenhet
och praktik. Hejinians och Heins 6nskan om en teori som &r inte-
grerad med praktiken och i en relation till varlden kan betraktas
utifran Deweys kritik mot uppdelningen av det sinnliga och tén-
kandet, mellan konst och vardag, som tydligt dterspeglas i hans
kritik av teorins separation mellan konst och vardagens objekt.*

Estetisk erfarenhet som varseblivning och

frimmandegoring

En viktig aspekt av Deweys tainkande om erfarenheten ér fornim-
mandet, som Hjertstrom Lappalainen skriver: “férnimmandet
bestar av att gora ndgot (doing) och att passivt motta eller genom-
lida nagonting (undergoing).”** Fornimmandet finns med i er-
farenhetens formande till en erfarenhet, bade innan erfarenheten
men ocksd i det aktiva moment som gor att vi ser erfarenheten
som en erfarenhet och dédr vi ocksa upplever férnimmandet. I
konstupplevelsen blir fornimmandet aktivt i den meningen, att
betraktaren ldgger till nagonting till verket genom sin tolkning.*

> Dewey lyfter dven fram det estetiska i erfarenheten i form av kinslan, som
ir en del av erfarenhetens enhet och som ocksa bidrar till att géra situationen
avslutad. Art as Experience, s. 44f.

% Alsterdal, “Essaskrivande som utforskning”, s. 54.

7 Dewey konstens upphgjning till andlighet och idealitet dr ett resultat av att
den har avskilts fran materialiteten. Art as Experience, s. 4f.

8 Hjertstrom Lappalainen, “Innan erfarenheten”, s. 38.

* Hjertstrom Lappalainen, "Innan erfarenheten”, s. 38f.
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Vi kan tanka vidare pa vad Hjertstrom Lappalainen skriver om
férnimmandet och det aktiva momentet utifran Richard Shuster-
mans beskrivning av uppmirksamhetetens betydelse for den
estetiska erfarenheten. Shustermans syfte ar att klargora inne-
borden av den estetiska erfarenhetens fenomenologiska karaktar.
Det finns alltid en mening i varseblivningen, ett objekt som den
estetiska erfarenheten riktas mot. Den dr med andra ord alltid
betydelsebarande. Det intentionala objektet ger den estetiska er-
farenheten en mening, vad Shusterman kallar “en meningsfull
varseblivning”. For att nagonting ska upplevas som en estetisk
erfarenhet maste vi dock uppmarksamma det.®
Uppmarksamhet dr en central del av en estetisk erfarenhet:
det ar i uppmirksammandet vi erfar meningen i det som férnims.
I essauppsatsen skapas mening genom den spanning som reflek-
tionens delar gor verksam och denna spanning gor ocksa ndgon-
ting med den som skriver och ldser. Det estetiska finns i erfaren-
heten men det blir ocksé synliggjort som en estetisk erfarenhet
genom uppmarksamhet och mottaglighet. Tidigare i denna text
ndmndes att teorier inom vardagsestetiken undersoker det este-
tiska i en utvidgad mening. Att “utvidga det estetiska” innebér
bland annat att uppmarksamma de erfarenheter det vasterldnd-
ska tankandet har uteslutit fran estetikens omrade.* Denna este-
tik kan ses i ljuset av Deweys kritik gentemot en uppdelning av
erfarenheten i olika kategorier, som vidare avspeglas i separatio-
nen mellan konst och vardagens handelser.> Genom att lyfta
fram det vardagliga skiljer sig vardagsestetiken fran “traditionell
estetik” som framhaller det som ligger bortom vardagen och dar

0 Shusterman skriver: "Our eyes and skin may sense the sudden appearance
of warm sunlight through a clearing of clouds and may unconsciously
generate a positive feeling, but unless (or until) we really consciously notice
and attend to that warm sunlight, we would not really say we are experien-
cing it aesthetically.” ” Aesthetic Experience”, s. 83.

51 Tomlin, ”Introduction”, s. 6.

52 Dewey skriver: "This task is to restore continuity between the refined and
intensified forms of experience that are works of art and the everyday events,
doings, and sufferings that are universally recognized to constitute experience.”
Art as Experience, s. 2.
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konsten far ett tydligt fokus.** Det estetiska upptrader i var var-
dag, menar Yuriko Saito som har utforskat vardagens betydelse
for den estetiska erfarenheten, men den filosofiska estetiken
tenderar att forknippa det estetiska med konst och som separerat
fran vardagen. Genom att visa hur sammanvévd det estetiska &r
med det vardagliga framhaller hon estetikens betydelse for var
existens, att den bidrar till skapandet av oss sjdlva och vér varld.**
Saito bekriftar med andra ord Deweys tanke, att det estetiska inte
ar en egen doman utan tvirtom en del av varlden och av erfaren-
heten.®> Detta dr en aspekt som ar central f6r min forstaelse av
estetisk erfarenhet i denna text. Utgdngspunkten ar en erfarenhet
och praktik som &r kopplad till vardagen, vars materialitet far
uttryck genom berittelsens gestaltning och reflektionens rorelse.

I detta sammanhang ger begreppet defamiliarization, har
Oversatt som “frimmandegoring”, nya perspektiv pa den este-
tiska erfarenhet som skapas genom reflektionen. Saito diskuterar
betydelsen av begreppet frimmandegdring inom vardagsestetiken.
Saito hinvisar inte till den ryske formalisten Viktor Sklovskij, som
myntade ordet frimmandegoring eller ostranenie.® Hennes dis-
kussion av frimmandegéring aktualiserar likval en viktig aspekt
av Sklovskijs forstaelse av frimmandegéring: det dr genom konst
som det vardagliga kan fa en ny mening.” Saito tecknar ett antal
moijliga lagen for den estetiska erfarenhet som skapas genom det

%% Arto Haapala menar att vardagsestetiken skiljer sig frin den “traditionella
estetiken”, i den meningen att den senare tenderar att framhalla det som ar
utanfor det vardagliga, som konst och “det frimmande” (strangeness). "On
the Aesthetics of the Everyday. Familiarity, Strangeness, and the Meaning of
Place” i Andrew Light & Jonathan M. Smith (red.), The Aesthetics of Every-
day Life (New York: Columbia University Press, 2005), s. 40, s. 39-55.

5 Yuriko Saito, Everyday Aesthetics, 2 uppl. (Oxford; New York: Oxford
University Press, 2007), s. 11f.

> Saito dr kritisk till Deweys uppdelning mellan det estetiska och det icke-
estetiska (anesthetic). Aesthetics of the Familiar, s. 25.

56 Viktor Sklovskij sdg & ena sidan en forlust av varseblivning nir erfaren-
heten av vardagen har automatiserats, a andra sidan den nya konstens for-
maga att med hjélp av frimmandegéring aterskapa en kinsla av virlden och
av varseblivningen. Peter Steiner, Russian Formalism. A Metapoetics (Ithaca:
Cornell University Press, 1984), s. 48f.

57 Saito, Aesthetics of the Familiar, s. 17.
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vardagliga. Exempelvis kan en frimmandegoring av det ordinira
leda till en extraordinir erfarenhet, men den kan ocksa skapas
genom att det familjara forblir i ett ordinart tillstdnd och upplevs
exakt sa. Saito diskuterar dessa olika ldgen och konstaterar, att
det finns en gemensam namnare mellan alla ligen av estetisk
erfarenhet, ndmligen att de kridver medvetenhet och uppmark-
samhet.® En “medveten uppmarksamhet” kan ta sig olika ut-
tryck. Vi kan uppmarksamma det vélbekanta i vardagen, vilket
innebér att det vilbekanta i vardagen framtriader. Men vi kan
ocksd uppmirksamma vardagen som frimmandegjord, vilket
innebir att vi uppmarksammar den pa nytt, vi ser ndgonting i den
som vi inte sag forut.” Jag vill fokusera pa den andra formen, vl
medveten om att Saito ar kritisk till tanken att det ordindra maste
bli extraordindrt, alltsa frimmandegoéras, for att legitimeras som
en dimension inom vardagsestetiken.® Aven om Saito riktar
kritik mot nagra av de forskare inom vardagsestetiken som fram-
héller frimmandegéring ser hon vissa fordelar, som jag menar
ocksd kan appliceras pd essduppsatsen. Saito ser frimmande-
goringens fordelar i relation till mojligheten att skapa en 6ppen-
het, dér var attityd till var omgivning 4r central. Utifrdn denna
forstaelse far fraimmandegoringen en direkt relation till estetisk
sensibilitet i den meningen, att det dr genom fraimmande-
goringen som vi skirper var estetiska sensibilitet, som i sin tur dr
en forutsattning for att vi ska kunna se var omvirld pa ett nytt
sdtt. Saito lyfter har fram det konstnarliga skapandets forméga att
fa oss att uppmaérksamma det vi annars inte ser i var vardag.®'

%8 Saito skriver: “Being aware and paying attention is simply a prerequisite of
any kind of aesthetic experience, whatever the content.”Aesthetics of the
Familiar, s. 24.

% Saito, Aesthetics of the Familiar, s. 24.

€ Saito menar att det vardagliga behéver lyftas fram i egen ritt och proble-
matiserar ddrmed vad hon uppfattar som en “begrénsning”, nimligen en
tendens inom vardagsestetikens teorier att betrakta det vardagliga och det
vilbekanta i termer av defamiliarization. Om de vilbekanta aspekterna av
vara liv maste “frimmandegoras”, alltsa skiljas ut fran det vardagliga for att
synas, dr fragan vad det vardagliga egentligen har for betydelse. Aesthetics of
the Familiar, s. 20f.

¢! Saito, Aesthetics of the Familiar, s. 17.
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Jag vill utveckla Saitos tanke om frimmandegéring i relation
till uppmérksamhet och mottaglighet, men utifran essiskrivan-
det och reflektionen. Det dr mojligt att tinka frimmandeg6ring
aven i detta sammanhang i relation till konsten, nir studenterna
gestaltar erfarenheten i berittelsen. Genom att lana drag av
konstens uttryck och i motet med det sinnliga levandegors stu-
denternas erfarenheter i berittelsen. Aven om konstens funktion
som frimmandegoring ar viktig vill jag har undersoka en annan
mojlighet, namligen att frimmandegoring ocksa kan 4ga rum nar
studenterna skapar distans till sina erfarenheter i reflektions-
delen. Essduppsatsen visar pa en annan dimension av vardagen,
nidmligen den dimension som inbegriper erfarenheten. I stallet
for att visa fram det som &r extraordindrt i vardagen synliggor
fraimmandegoringen nagonting nytt i erfarenheten, som i sin tur
skapas utifran ett vardagligt sammanhang. Den erfarenhet som
ar utgangspunkt for berittelsen har for det mesta en koppling till
en vardaglig del av forskolans verksamhet. Det dr en erfarenhet
av nagonting som studenterna ofta méter i sin profession och
som de kanske inte skulle uppmérksamma om det inte vore for
att situationen hos dem sjéilva har vickt fragor om deras eget
handlande. Det vardagliga ar betydelsefullt darfor att det &r hér
erfarenheten skapas och det vardagliga r pé sa sétt en grund for
reflektionen. For att det som &r dolt i erfarenheten ska kunna
synliggoras kravs nagonting som visar fram den pa nytt, vilket
sker genom reflektionens rorelse. Den kan forstas som en frim-
mandegoring av studentens erfarenheter, det &r genom den som
studenterna uppméarksammar vad de inte tidigare hade sett i den
och som kanske till och med gémdes i det vardagliga. Uppmark-
samhet kan dven forstds utifrdn handledningssituationen dér
studenterna bidrar till att utforma texten genom sina tolkningar
av den. Det vill sdga: deras uppméarksammande av det som kan-
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ske inte ar synligt for uppsatsforfattaren sjalv ar en viktig del av
reflektionens utveckling.?

En annan aspekt av frimmandegoringen handlar om det
subjekt som upplever, varseblir, tinker och kdnner, och om att
uppmarksamma pa ett sadant satt, att den som skriver kan se sig
sjalv pa ett nytt satt med hjalp. Det som ar frimmande i frim-
mandegoringen handlar om subjektet, den som blir en framling
infor sitt handlande for att kunna se det pa ett nytt sitt men med
hjélp av andras lasningar och tolkningar. Alsteral beskriver hur
skrivseminariets form kan skapa en sarskild pedagogisk situa-
tion. I den situation Alsterdal tar upp ldser uppsatsforfattaren
upp sin text och lyssnar till de andra studenternas tolkningar med
ryggen viand mot dem. Genom denna sérskilda upplasning satts
forfattarens intentioner at sidan till formén f6r tolkningen, vilket
mojliggdr att andra texter och erfarenheter kan framtrada.®
Forfattarens avsikter och intentioner &r inte ldngre i centrum,
men det betyder inte att forfattaren blir oviktig. Genom att fokus
flyttas fran forfattaren till texten och de andra studenternas
tolkningar far uppsatsforfattaren en annan relation till sin text:
“Forfattaren lamnar sin tillfalligt distanserade héllning och kan
ndrma sig berittelsen i texten som delvis en annan.”* Studen-
ternas uppmérksamhet och mottaglighet blir ett fornimmande av
det som &r okdnt. Genom att bli frimmande for texten, atmin-
stone till en viss grad, kan uppsatsforfattaren forstd sin text pa ett
annat satt och se en ny mening i den. Detta giller inte bara
uppsatsforfattaren, dven de andra studenterna ingér i den rela-
tion som upprattas till objektet, det vill sdga texten. Det &r i
relation till texten som en meningsfull varseblivning kan uppsta,

62 Alsterdal lyfter fram uppmirksamhet i relation till seminariet: att de andra
studenterna kan uppmarksamma sadant som aterkommer i texten och som
uppsatsforfattaren kan bearbeta vidare i reflektionen eller ta bort i texten.
“Essdskrivande som utforskning”, s. 71.

6 Alsterdal, “Essaskrivande som utforskning”, s. 68.

6 Alsterdal, "Essiskrivande som utforskning”, s. 68.
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dér texten for samman de olika subjekten.®® Det innebar, att det
inte bara 4r uppsatsforfattaren som kan fa en estetisk erfarenhet
i skrivandet av sin egen text. Genom att tolka texten blir ldsarna
ocksé textens skapare.5

Uppmarksamhet kan ocksa forstds som en uppmérksamhet
infor de egna varderingar som kan finnas dolda och dér reflek-
tionens uppgift ar att synliggdra dessa, som en vaksamhet infor
det vilkdnda. Foljande utdrag ur en dikt av Hejinian gestaltar
betydelsen av vaksamhet och hur det vilkidnda upplevs som
négonting frimmande:

Och jag forestiller mig vilken sorts vaksamhet som ér lagd i
lager inom markvardigheten hos allt jag har begart.

Mina vérderingar ar stadda i forvandling, livfullt fallande
fran den ena sidan till den andra, deras fascination ar delvis
beroende av deras synnerliga franvaro av ordning.

Ocksa mina sinnen verkar existera - jag hor en blaskrika

klaga mellan 16ven och kidnner plotsligt forbindelselankarna
mellan de pyttesma elementen i lukten av gragront nir regnet
borjar falla — men det vilkdnda ar inte nodvéndigtvis kint alls.®”

Virderingarnas foranderlighet hinger samman med den sinnliga
varseblivningen och det som &r subjektivt, oppet och férdnder-
ligt. Genom den sinnliga fornimmelsen uppticker jaget i dikten
att det som &r vilbekant ocksa dr frimmande. Tanken att varse-
blivningen ocksa ar ett uppmairksammande kan 6verforas till
reflektionen i essduppsatsen. Nar delarna i reflektionen sitts i
rorelse kan det som inte har varit synligt framtrdda. Den som
varseblir inser att varlden ar féranderlig och genom denna tanke

% Jonathan M. Smith menar att vardagsestetikens erfarenhet (som vilbehag
och mening) hérleds till relationen mellan ett eller flera subjekt och ett objekt.
“Introduction”, i Andrew Light & Jonathan M. Smith (red.), The Aesthetics of
Everyday Life (New York: Columbia University Press, 2005), s. xii.

 Martin Jay beskriver hur Dewey strivade efter att komma bort ifrén
separationen mellan den som skapar och den som upplever konsten. Songs
of Experience, s. 163.

7 Hejinian, “Jakten pa kunskap i visterlindsk poesi”, i Det dppna och det
sdregna, red. och 6vers. Camilla Hammarstrom (Stockholm: Lejd, 2016), s. 183.
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fods insikten, att upplevelsen av den egna erfarenheten ér frim-
mande, atminstone stundtals. Kéinslan av framlingskap kan
overforas till arbetet med en text och vad det innebar att plétsligt
se detta “ndgonting” som har befunnit sig bortom tanken. Reflek-
tionen synliggdr studentens men dven omvirldens virderingar
genom att skapa en ny kontext for erfarenheten. Men for att
denna upplevelse ska kunna skapas kravs att vi moter det som ar
nytt, oként, frimmande och det som befinner sig bortom en ge-
mensam kontext. De forbindelseldnkar vi skapar i fornimmelsen
av vérlden, det som vi tror att vi kinner igen som var erfarenhet,
blir frimmande for oss. Ett exempel pa hur detta frimmande kan
visa sig i essduppsatsen ar att studenterna genom reflektionen
uppticker hur nagonting de har uppfattat som en sanning inte
stammer. Nar uppsatsskrivandet ar slut har de ofta en helt annan
bild sitt eget handlande. Genom fraimmandegoringen av de egna
varderingarna skapas avstand till erfarenheten, vilket innebar att
det subjektiva i erfarenheten kan fa en allmangiltighet. Men genom
frimmandegoringen kan uppsatsforfattaren ocksd komma nér-
mare erfarenheten dn innan, det vill siga, ndrmare en forstaelse
av vad den innebar for ett framtida handlande och praktik.

Nar studenterna har hittat ett stt att arbeta med reflektionens
komposition kan de ocksé se sin egen erfarenhet och sitt hand-
lande i ett storre sammanhang. I detta finns en stor del av ldran-
det och vad som kan betraktas som en estetisk larprocess. Detta
sammanhang kan ocksa forstas som en estetisk erfarenhet. Fraim-
mandegoringen av den vardagliga erfarenheten kan enligt Saito
ha vissa fordelar. Saito anviander sig hiar av termen 7attityd”:
estetisk sensibilitet kraver en 6ppenhet och mottaglighet fér han-
delser, miljoer, objekt. Genom en skérpt estetisk sensibilitet far vi
en annan attityd dn tidigare, exempelvis till ett objekt. Det 4r med
andra ord tack vare frimmandegéringen av erfarenheten som vér
estetiska sensibilitet far den skdrpa som kravs for att vi ska kunna
uppmirksamma var omgivning. Denna mottaglighet kan inne-
béra att vi 6ppnar oss for exempelvis miljoer och hindelser pa ett
nytt sitt. Oppenhet och mottaglighet kan &ven ha en etisk be-

234



TEORINS FRAGANDE TILL PRAKTIKEN

tydelse for hur vi ser pa véra liv.*® Forestallningen att estetisk
erfarenhet och etik har en relation kan betraktas i relation till
Alsterdals beskrivning av hur reflektionen inifran en praktik kan
uppmarksamma det som ligger utanfor. Reflektionen upprittar
en relation till ansvar p4 ett annat sitt 4n “ett traditionellt proble-
matiserande forhallningssatt”.® Som vi sig tidigare betonar Al-
sterdal hir reflektionens rorelse mellan det inre och det yttre:
rorelsen mellan praktikens “inifrdn” till de ménskliga handling-
arnas sammanhang. Sammanhangets betydelse for utforskandet
och for ansvaret kan forstas i relation till tanken, att det ar var
mottaglighet f6r var omgivning som tilliter engagemang.” Det ar
detta engagemang som skapar en estetisk erfarenhet. Det "annat”
som reflektionen skapar 6ppnar upp for en dimension, dir den
estetiska erfarenheten ocksa ar en erfarenhet som kan inbegripa
det etiska och det politiska.

¢ Saitos diskussion om estetisk attityd inbegriper fler perspektiv dn vad
denna text kan redogora for. En viktig aspekt ir till exempel tanken, att allt
som dr foremal for vart fornimmande kan bli foremal for en estetisk under-
sokning eller attityd, inte enbart konsten. Saito, Aesthetics of the Familiar, s.
171f.

¢ Alsterdal, “Essdskrivande som utforskning”, s. 57.

70 Saito diskuterar attitydens betydelse for att det estetiska i det vardagliga
ska kunna uppmarksammas. Aesthetics of the Familiar, s. 19.
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Att fa syn pa sin skugga
Estetisk erfarenhet som infrastrukturell
kédnslighet i bilddimnet

Ingrid Forsler

Denna text baseras pa material fran en avhandling som under-
soker hur bildimnet i skolan omformats historiskt i relation till
olika medier for bildskapande, och hur bildldrare och lararutbil-
dare i Sverige och Estland forhaller sig till dessa processer.' Aven
om traditionella kulturtekniker som teckning och maleri fort-
farande utgor en stor del av bildimnet framhalls bild idag framst
som ett kommunikationsimne med relevans for det samtida
medielandskapet dar formégan att forstd, kritiskt granska och
skapa visuellt medieinnehdll 4r central. Samtidigt innebér be-
toningen pa kommunikation och medieinnehall en relativt be-
gransad forstaelse av vad ett medium ar. Till skillnad fran 1900-
talets massmediesamhille som kinnetecknas av férmedling av
innehall utgor dagens digitala medier i forsta hand miljéer som
organiserar vart sitt att vara och tidnka. Har aktualiseras andra
kvaliteter i bilddimnet 4n de mer semiotiska eller bildtolkande,
sasom formagan att se alla delar av en milj6 eller ett samman-
hang, dven bakgrunden, det forgivettagna eller det delvis dolda.
Denna infrastrukturella kinslighet pekar mot en underutforskad

! Ingrid Forsler, Enabling Media. Infrastructures, Imaginaries and Cultural
Techniques in Swedish and Estonian Visual Arts Education (Huddinge:
Sodertorns hogskola, 2020).

237



I RORELSE

potential hos bilddmnet nér det géller att synliggora, kritisera och
omforhandla digitala system och teknologier i och utanfor
klassrummet.

Bakgrund

Vi befinner oss pa en gymnasieskola i Tallinn, Estland. Jag har
precis avslutat en intervju med en bildldrare som berittat om sina
erfarenheter av hur dmnet fordndrats sedan Estland blev sjélv-
standigt fran Sovjetunionen 1991, och hur langsam han upplevde
att denna process var. Enligt lararen gav den nya laroplanen i bild
helt nya mojligheter att arbeta med bild som kommunikation och
uttrycksmedel, men manga lirare tog enligt honom inte vara pa
denna potential utan fortsatte att undervisa som de alltid gjort.
Efter intervjun gar vi en runda i bildsalarna och ldraren riktar
min uppmarksamhet mot en bild i A3-format som sitter uppsatt
lite snett pa viggen i salen ddr en av hans kollegor undervisar.
“Titta har sa far du se vad jag menar”, sdger lararen och pekar pa
bilden. *Typisk Sovjetisk bildundervisning!” Bilden som lararen
syftar pa dr en forlaga for valorteckning som visar en bild av ett
klot, belyst fran ena sidan, vilket resulterar i en mjuk egenskugga
pé den motsatta sidan och en morkare slagskugga under klotet.
Namnen pa de olika typerna av skuggor &r skrivna pa ryska vilket
visar att lararens antagande om att férlagan hamtats fran nagot
undervisningsmaterial producerat under Sovjettiden formod-
ligen &r riktigt. Men vad, forutom detta, var det som fick lararen
att peka ut just denna bild som exempel pa férlegad pedagogik?
En intressant parallell hittar jag i mitt material fran Sverige.
En bildlarare beskriver i en intervju hur hon anvénder YouTube
tor att hitta instruktionsvideor i olika tekniker, ddribland just hur
man skuggar ett klot. Efter att ha berittat detta ligger hon till,
nédgot ursaktande, “du vet, sant dir som vi har hallit pd med sedan
stenaldern”. Trots att den sociopolitiska utvecklingen i Sverige
och Estland har sett valdigt olika ut de senaste 75 édren, vilket
resulterat i skillnader i skolsystem liksom i konceptioner av bild-
dmnet, sa véljer larare med dessa skilda erfarenheter att lyfta fram
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samma Ovning for att exemplifiera vad de anser vara gamla och
delvis forlegade traditioner. I motsats till den har typen av 6vningar
framhaller bada lararna bildimnet som ett mediedmne, dér for-
magan att kunna kommunicera visuellt eller att kritiskt granska
mediebilder ér langt viktigare dn att kunna “rita fint”.
Betoningen pa mediekunnighet i bilddmnet som lirarna ovan
ger uttryck for ligger helt i linje med bade laroplaner och det
dominerande narrativet av amnets utveckling. I Sverige diskute-
ras denna utveckling ofta i fyra mer eller mindre distinkta faser:
bild som teknik, bild som uttryck, bild som sprak och bild som
kunskapsform. Amnet introducerades i folkskolan som Teckning
- ett fardighetstrainande dmne med fokus pa arbetslivstraning
och disciplin - men omformades efterhand till ett estetiskt &mne
dér barns skapande och individuella uttrycksformaga sattes i
centrum.? Dessa traditioner fokuserade framst pa bilder och tek-
niker associerade med bildkonst och hantverk, och inte pa de
bilder fran massmedia och populdrkultur som fick allt storre
utrymme i den visuella kulturen under andra halvan av 1900-
talet. Glappet mellan skolans bildundervisning och barn och
ungas visuella vérldar kritiserades under 1960- och 1970-talet av
roster inifrén bildararkaren, och amnet omformades pa nytt med
storre fokus pa bildtolkning och mediebilder.® For att spegla
dessa fordndringar bytte amnet ocksa namn till Bild ar 1980.* De
senaste aren har amnet influerats mycket av det som brukar

2 Sten Pettersson & Gunnar Asén, Bildundervisningen och det pedagogiska
rummet. Traditioner, forestillningar och undervisningsprocess inom skol-
dmnet teckning/bild i grundskolan (Stockholm: HLS forlag, 1989); Gunnar
Asén, Bildundervisning och ldrande genom bilder (Stockholm: Liber, 2017).
* Gert Z. Nordstrém, “Bildlidrarutbildningen”, i Gunilla Widengren & Ulf
Beckman (red.), Tanken och handen. Konstfack 150 dr (Stockholm: Page One
Pub, 1994), s. 352-382; Arne Kockum, Bitte Alling-Ode & Ulla Lind, Ater-
komsten. Bilden, skolan och samhdllet 1968-2018 (Goteborg: Rojal forlag,
2019).

4 Gunnar Asén, ”Varfor bild i skolan? En historisk tillbakablick pa argument
for ett marginaliserat skolimne”, i Ulf P. Lundgren (red.), Uttryck, intryck,
avtryck. Lirande, estetiska uttrycksformer och forskning (Stockholm: Veten-
skapsradet, 2006), s. 116; Pettersson & Asén, Bildundervisningen och det pe-
dagogiska rummet, s. 114.
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bendmnas visuella kulturstudier, dir det visuella framstills som
en egen form av kunskap och som en kunskapsproducerande
praktik.’

Samtidigt 4r det viktigt att betona att d&ven om den Over-
gripande inriktningen pa dmnet har fordndrats sa finns det i
dagens bildundervisning spar av samtliga paradigm, och dmnet
praglas fortfarande i stor utstrackning av traditionella tekniker
som teckning och maleri. Detta har forklarats med bristande
utbildning hos ldrare och undermaligt utrustade lokaler men
ocksé som en motstdndshandling mot vad som kan upplevas som
en teoretisering och instrumentalisering av amnet.* Hér vill jag
bidra med ett annat perspektiv, naimligen vilka sdrskilda estetiska
erfarenheter som forknippas med traditionella tekniker for bild-
skapande och hur de kan anvindas for att forstd och utveckla
bildimnet som ett medieimne. Denna diskussion fors med ut-
gangspunkt i skuggan som en metafor for interaktionen mellan
ménniskor, objekt och miljoer.

Estetisk erfarenhet som ett utforskande av miljoer

Vad ér da erfarenhet, och vad skiljer det vi kan kalla en estetisk
erfarenhet frdn andra typer av kunskaper och upplevelser? Peda-
gogen John Dewey beskriver erfarenhet som nagot man far genom
att interagera med en milj6é och de mojligheter, risker och utma-
ningar den erbjuder, och som i sin tur leder till anpassningar av
omgivningen men ocksé av méinskligt handlande och tdnkande.
“Erfarenhet”, skriver han, ”ar resultatet, tecknet, och beloningen
pé denna interaktion av en organism och dess miljo som, nar den

% Ulla Lind, Blickens ordning. Bildsprik och estetiska lirprocesser som kultur-
form och kunskapsform (Stockholm: Stockholms universitet, 2010), s. 86;
Annika Hellman, Visuella mdjlighetsrum. Gymnasieelevers subjectsskapande
i bild och medieundervisning (Goteborg: Goteborgs universitet, 2017), s. 26.
% Anders Marner & Hans C)rtegren, “Digitala medier i ett bildperspektiv”, i
Per-Olof Erixon (red.), Skoldmnen i digital forindring. En medieekologisk
undersékning (Lund: Studentlitteratur, 2014); Frida Marklund, Bilder som
berdttar om kunskap, makt och traditioner i grundskolans bildundervisning
(Umeé: Umea universitet, 2019); Forsler, Enabling Media.
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utforts till fullo, transformeras fran interaktion till deltagande
och kommunikation”.” Det dr vidare denna kommunikativa aspekt
som utmarker en estetisk erfarenhet och skiljer den fran andra
typer av kunskapsproduktion. I stillet for att anvinda sig av
erfarenheter for att komma fram till en slutsats eller ett resultat
handlar estetiska erfarenheter just om att undersoka och synlig-
gora interaktionen mellan méanniska och miljo. Detta giller inte
minst de spanningar och det motstand som omgivningen erbju-
der, och som i skapandeprocessen kan anvindas som resurser
eller medium for att fordndra omgivningen och goéra den synlig
for andra.®

Relationen mellan miljder, estetiska processer och synliggo-
rande har ocksé diskuterats av andra teoretiker. Filosofen Martin
Heidegger menar att det grekiska ordet for konst- eller hant-
verkskunskap, techne, har tva betydelser som bada ér signifikanta
for det vi kan kalla en estetisk erfarenhet. Dels handlar det om att
skapa nagot nytt som inte fanns i virlden sedan tidigare — det vill
sidga den fantasiformaga och kreativitet som ofta forknippas med
konstnarligt arbete — och dels om att synliggora och skapa kun-
skap om dolda aspekter av var levda erfarenhet. Konstnirligt
arbete dr for Heidegger alltsa inte bara en forandring av den milj6
vi lever i utan ocksa ett sitt att skapa och kommunicera kunskap
om den.’

Aven Marshall McLuhan, kind for sina texter om hur medier
utvidgar méanniskans sinnen och mdjligheter till erfarenheter,
framhaller konstnarliga processer sasom sarskilt lampade for att
fa syn pa de aspekter av vir omgivning som annars latt hamnar i
bakgrunden. Som medieteoretiker intresserar han sig framst for
hur nya medieteknologier omformar kultur och samhille pé ett
mycket mer genomgripande sétt dn genom de budskap eller det
innehall de formedlar. Dessa mer grundlidggande fordndringar,

7 John Dewey, Art as Experience (New York: Penguin Books, 2005), s. 22, se
ocksé s. 11, 60-63.

8 Dewey, Art as Experience, s. 57, 63.

 Martin Heidegger, Teknikens visen och andra uppsatser, dvers: Richard
Matz (Stockholm: Rabén & Sjogren, 1974)
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skriver McLuhan, dr svara att f4 syn pa men kan upptickas av
konstndrer som bade dr ett slags experter pa den hir typen av
overgripande forandringar och som har formagan att gestalta
dessa for andra genom att skapa vad han kallar "anti-miljoer” dar
det forgivettagna eller bakgrunden blir synlig.!® McLuhan menar
ocksé att genom att trdna véra sinnen kan vi bli mer medvetna
om den milj6 i vilken vi befinner oss, hur den formar oss mén-
niskor och hur vi i var tur formar den.

Som ett exempel pa det senare foreslar han, i en samforfattad
larobok i mediekunskap riktad till hogstadie- och gymnasieung-
domar, en 6vning som till stor del pdminner om de skugg-
6vningar som bildldrarna ovan avvisade som rester av forlegade
traditioner, namligen att betrakta skuggan fran sin hand och hur
den forandras i relation till avstandet frén ljuskallan eller till den
bakgrund varpa skuggan faller. Skuggan, menar forfattarna, ar ett
synligt uttryck for relationen mellan méanniskan och den om-
givning i vilken hon befinner sig, och genom att studera den "ar
det mojligt att se effekterna av interaktionen mellan dig och din
miljo” i realtid.! Detta fokus pa interaktion skiljer 6vningen fran
ovan namnda uppgifter som ldrarna kritiserade bland annat for
att de byggde pé anvindandet av statiska forlagor. Ocksa syftet
skiljer sig 4t. Podngen med att lata elever trina sina sinnen sé att
de formar uppfatta sin egen skugga och hur den forandras i rela-
tion till rummet ar f6r McLuhan inte att de ska bli battre tecknare
eller att lara sig fysikens lagar kring hur ljus reflekteras. Snarare
handlar det om att gora eleverna mer uppmarksamma pé sadant
som vi annars tar for givet for att i forldngningen kunna férsta
hur vardagliggjorda medieteknologier formar och omformar
samhadllet pa ett grundlaggande plan. Detta motiverar alltsa 6v-
ningens plats i en lirobok om mediekunskap. Men dven om syftet

10 Marshall McLuhan, Media. Minniskans utbyggnader, 5vers: Richard Matz
(Stockholm: PAN/Norstedt, 1967); Marshall McLuhan, Gutenberg-galaxen.
Den typografiska minniskans uppkomst, 6vers: Richard Matz (Stockholm:
PAN/Norstedt, 1969).

" Marshall McLuhan, Kathryn Hutchon & Eric McLuhan, City as Classroom.
Understanding Language and Media (Agincourt, Ont.: Book Society of
Canada, 1977), s. 25.
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med McLuhans skuggévning skiljer sig fran den som diskute-
rades av bildldararna ovan ar de tillrackligt lika i sin utformning
for att peka mot en intressant paradox, ndmligen att samma upp-
gift som aterfinns i en larobok om mediekunskap ocksa kan for-
stas som ett slags motbild till samtida, medie- och kommunika-
tionsinriktad bilundervisning. For att forsta denna paradox maste
vi forst fréga oss hur begreppet medium definieras, i medieveten-
skap och i bildimnet.

Gamla, nya och uréldriga medier

I dagligt tal 4r mediebegreppet ofta synonymt med massmedier
och/eller sociala medier. Nér man talar om hur nagon eller nagot
framstills ”i medierna” menar man troligen hur det beskrivs och
gestaltas i press, teve eller pa natet och inte i maleri, teckning eller
négot annat bildkonstmedium. Den ursprungliga betydelsen av
begreppet medium 4r dock dnnu vidare 4n den definition som
anvinds inom bildkonsten: ordet kommer fran latinet dar det
kan oversdttas med “mitt” eller “mellanliggande” och anvindes
fran borjan for att beskriva miljéer och naturliga element som
jord, vatten och luft, det vill siga substanser och miljéer som
omger oss och som ligger mellan oss och det vi soker kunskap
om.? De tidiga medierna var inte i forsta hand formedlare av
innehall, utan tekniker och teknologier som anvindes for att
organisera och forstd denna omvirld. Hit hor till exempel olika
tekniker for att mata och registrera tid, sisom kalendern och
klockan, eller tekniker som gor det mojligt att dverskrida vara
kroppars och sinnens begrdnsningar, sisom elektriskt ljus eller
klader.!* Forst pd 1900-talet kom medier att definieras nastan
uteslutande som kanaler f6r formedling av innehéll, asikter och
budskap riktat till massan.'

12 John Durham Peters, The Marvelous Clouds. Toward a Philosophy of
Elemental Media (Chicago: The University of Chicago Press, 2015), s. 3.

13 John Durham Peters, "Calendar, Clock, Tower”, i Jeremy Stolow (red.),
Deus in Machina. Religion, Technology, and the Things in Between (New
York: Fordham University Press, 2013), s. 25-42; McLuhan, Media.

14 Peters, The Marvelous Clouds, s. 48.
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Samma forskjutning av betydelser kan man se inom skol-
amnet bild. Aven om mycket av undervisningen kretsar kring
just material eller "substanser” édr det sillan det som avses nar
man pratar om amnet som ett mediedmne. I stéllet 4r det just
formagan att tolka, analysera och skapa innehall fér massmedier
och nya digitala medier som framhalls. Under den forandrings-
process som ledde fram till 1980 ars laroplan, da dmnet bytte
namn till bild, utvidgades dmnet till att inte bara arbeta med
konstbild utan ocksd med massbild, och féorutom att skapa bilder
ocksé att kunna analysera dem med hjélp av semiotiska meto-
der.’s Idag, nar allt storre del av vara liv struktureras och organi-
seras kring digitala medier, framstar formagan att kunna kritiskt
analysera mediebilder som allt viktigare. Den nya deltagarkul-
turen dér digitala medier mojliggor sjalvpublicering visar ocksa
pé vikten av att kunna producera eget medieinnehdll.'s Nar det
galler dessa kunskaper och fardigheter dr bildimnet centralt, men
amnet rymmer ocksa andra traditioner som pekar mot en mer
ursprunglig idé om medier som miljoer och tekniker. Som det
inledande exemplet visar avvisas dessa traditioner dock ibland
som forlegade och oviktiga medan det som kallas mediepeda-
gogik ofta blir synonymt med bildanalys och medieproduktion.

Risken med en s& smal definition av medier och mediepeda-
gogik dr att den kan komma att skymma vissa centrala aspekter
av det digitala medielandskapet. Det vi kallar "nya” medier har
egentligen mycket mer gemensamt med riktigt gamla medier dn
med massmedier medan idén om medier som kanaler for for-
medling av olika meddelanden kan forstds som ett slags parentes
i mediehistorien.!” Liksom uraldriga medier som kalendern eller

15 Kockum, Alling-Ode & Lind, Aterkomsten.

16 Henry Jenkins, Konvergenskulturen. Déir gamla och nya medier kolliderar,
overs. Per Sjodén (Goteborg: Daidalos, 2012); David Buckingham, Media
Education. Literacy, Learning and Contemporary Culture (Malden, Mass.:
Polity, 2003), s. 124f.

17 McLuhan, Gutenberg-galaxen; Tom Pettitt, "Before the Gutenberg Paren-
thesis. Elizabethan-American Compatibilities”, i Before the Gutenberg Paren-
thesis. Elizabethan-American Compatibilities (Cambridge, Mass.: MIT Press,
2007).
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soluret kidnnetecknas digitala medier inte enbart av det innehéll
de formedlar utan kanske framst av sina logistiska egenskaper.
De anvinds for navigation och 6vervakning. De ingér i vérlds-
omspannande nitverk dir data samlas in, bearbetas och anviands
for olika syften. De utgdr helt enkelt de miljéer eller infrastruk-
turer i vilka vi lever och verkar. "Digitala medier” skriver medie-
historikern John Durham Peters, "inbjuder till en forstaelse av
medier som miljder och habitat och inte som semiotisk inmat-
ning i manniskors medvetetanden”.'* Han fortsatter:

Till skillnad fran 1900-talets massmedier handlar digitala medier
mindre om innehall, program och asikter 4n om organisation,
makt och berdkningar. Digitala medier anvéinds for logistiska
andamél som sparning och orientering, snarare 4n for att er-
bjuda enhetliga berittelser till samhéllet i stort. Digitala medier
ateruppvicker uraldriga navigationsfunktioner: de orienterar
oss i tid och rum, indexerar var data och oss sjilva."”

En liknande betoning av medier som delvis osynliga miljoer finns
i den gren av medievetenskapen som intresserar sig for infra-
strukturer och hur de blir till i relationen mellan manniskor,
teknologier och praktiker. Infrastrukturer definieras ofta som
storskaliga system, som genom sin inbaddning i vardagliga prak-
tiker blir osynliga for oss, dtminstone sa linge de fungerar. Detta
galler inte minst inom olika professioner dér fortrogenheten med
en viss infrastruktur blir en del av yrkesgemenskapen.?® For att
kunna navigera infrastrukturer krdvs ocksa en viss typ av
torstaelse och sensibilitet f6r hur teknologi och ménskligt arbete
kan komplettera varandra, det som Stephen Jackson och hans
medforfattare kallar infrastrukturell kinslighet.?' Inom lararyrket

18 Peters, The Marvelous Clouds, s. 4.

19 Peters, The Marvelous Clouds, s. 7.

0 Susan Leigh Star & Karen Ruhleder, ”Steps Toward an Ecology of Infra-
structure. Design and Access for Large Information Spaces”, Information
Systems Research, vol. 7, nr 1, 1996, s. 111-134.

21 Steven J. Jackson, Paul N. Edwards, Geoffrey C. Bowker & Cory P. Knobel,
”Understanding Infrastructure. History, Heuristics and Cyberinfrastructure
Policy”, First Monday, vol. 12, nr 6, Juni 2007.
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blir detta tydligt inte minst genom de anpassningar ldrare utfor
for att fa teknik att fungera med redan etablerade praktiker. Att
utveckla en kinslighet for infrastrukturer forutsitter, liksom den
estetiska erfarenheten, ett visst motstand fran omgivningen. I
detta motstand framtridder det osynliga och gor det mojligt att
ifrdgasitta och forandra.

Estetisk erfarenhet som infrastrukturell kanslighet

Ovan beskrivs estetisk erfarenhet som nagot man far genom att
interagera med en miljo, en process i vilken bade manniska och
miljo omformas. Hos Heidegger och McLuhan betonas vidare
hur estetiken gor denna process synlig, och kan anvandas som ett
sitt att fa det dolda eller forgivettagna att framtridda. I motet med
samtida forskning kring infrastrukturer kan estetisk erfarenhet
forstas som ett slags kdnslighet for hur infrastrukturer blir till i
relationen mellan méanniskan och hennes milj6.?2 Denna infra-
strukturella kinslighet utmanar den osynlighet och rutinméssighet
som annars brukar definiera infrastrukturer, och bar pa en poten-
tial att synliggéra de maktstrukturer och forestallningar som finns
inbyggda i var omgivning och i de verktyg vi anvander. Det mot-
stind som omgivningen erbjuder kan till och med ségas utgora en
slags mojlighet for ett estetiskt utforskande, eller som Peters
négot drastiskt uttrycker det: “Fientliga miljoer skapar konst”.?
Kopplingen mellan estetik och det vi kan kalla infrastrukturell
kanslighet har ocksa uppmérksammats av den tyska curatorn och
forfattaren Daphne Dragona, aktiv inom filtet konst och digital
kultur. Hon menar att nér digital teknik blir en osynlig del av vara
dagliga rutiner sa borjar vi ocksa tappa kontrollen 6ver den och
hur den paverkar vara liv. For att 6ka transparensen hos digitala
system och mojliggora nya, lokalt forankrade och styrda natverk

»>

2 Ina Blom, ”And Follow It: Straight Lines and Infrastructural Sens-
ibilities”, Critical Inquiry, vol. 45, nr 4, Juni 2019, s. 859-883; David Salomon,
“Towards a New Infrastructure. Aesthetic Thinking, Synthetic Sensibilities”,
Journal of Landscape Architecture, vol. 11, nr 2, maj 2016, s. 54-65.

23 Peters, The Marvelous Clouds, s. 11.
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for kommunikation och kunskapsproduktion behévs vad hon
kallar for “Oversittare”, personer som férmér avmystifiera och
forklara befintliga system for andra.?* Precis som McLuhan me-
nar att konstnarer ar sarskilt liampade for att skapa vad han kallar
“anti-miljoer”, framhéller Dragona konsthistorien som full av
exempel pa “anti-infrastrukturer”.?> Hit raknar hon Hans Haakes
exponering av konstmarknadens (ofta korrupta) nitverk, liksom
den feministiska konstnirens Mirele Laderman Ukeles synliggo-
rande av de manskliga infrastrukturer som traditionellt f6rknip-
pats med kvinnodominerade yrken inom service och omsorg. Pa
liknande sitt arbetar samtida konstndrer med att synliggora
problematiker relaterade till digitala system, sésom 6vervakning
och datainsamling. Dessa verk ér inte bara symboliska, menar
Dragona, utan borjan pa nya, mer réttvisa system som baseras pa
lokala gemenskaper:

Precis som under tidigare decennier har drivkraften att synlig-
gora det osynliga handlat om att ge méanniskor sjalvbestdm-
mande och inflytande. (...) Konstens specifika bidrag finns dar-
for séarskilt 1 formagan att skapa medvetenhet, motivera och fa
manniskor att skapa fordndring, vilket - i detta sammanhang —
handlar om system for uppkoppling och kommunikation
bortom méjligheten till Gvervakning och kontroll.?®

Som ett exempel pa en konstndr som arbetar just med att syn-
liggora osynliga system och nétverk tar Dragona upp den brit-
tiske konstnaren James Bridle. I ett av sina verk undersoker han
den omfattande militdra anvdndningen av drénare, en teknologi
som han menar &r skapad just for att vara osynlig, fran marken i
de konfliktomriden dér de anvinds, liksom i samhillsdebatten i
lander langt ddrifrdn. Anvindningen av obemannade luftfarkos-
ter i vipnade konflikter gor att ansvaret forflyttas fran enskilda
personer till en maskin och darmed osynliggors. For att upp-

24 Daphne Dragona & Dimitris Charitos, Challenging Infrastructures. Alter-
native Networking & the Role of Art (Ljubljana: Aksioma, 2018), s. 4.

» Daphne Dragona, “Counter-Infrastructures. Critical Empowerment and
Emancipation in a Networked World”, Media N Journal, vol. 10, nr 3, 2014.
% Dragona & Charitos, Challenging Infrastructures, s. 30f.
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mirksamma denna problematik har Bridle skapat konturteck-
ningar i skala 1:1 av de militdra dronare som anvéinds i vad som
brukar kallas “kriget mot terrorismen”. Teckningarna ar utforda
i krita direkt pd marken och paminner om de bilder av brotts-
platser dir man ritat upp likets placering och position. "Liket” i
det hir fallet ar de brott som drénarna anvénts till for att bega i
det fordolda, men har i Bridles verk lyfts fram genom att for-
flyttats till olika europeiska storstider, platsen for installationer-
na. Dir ger de ocksé en bild av hur det skulle kinnas att befinna
sig under dronarens skugga — Under the Shadow of the Drone -
vilket ocksa ér verkets namn. Skuggan anviands hiar som en bild
for att synliggora inte bara den omfattande narvaron av dronare
i militdra sammanhang, utan ocksa hur de medvetet osynliggors
for att undslippa ansvar nir civila skadas och dédas i vipnande
konflikter.

Ett annat exempel pa hur skuggan anvinds som metafor f6r
hur vi interagerar med medier och miljder hittar vi hos den
Berlin-baserade organisationen Tachtical Tech, vars projekt ”Jag
och min skugga” handlar om att bli medveten om de digitala spar
vi ldmnar efter 0ss.” Organisationen verkar for att sprida kun-
skap kring teknikens inverkan pa samhallet och uppmuntra till
alternativa satt att tinka kring teknikutveckling och digitali-
sering. Det gors ofta genom gestaltande och experimentella
projekt, och pé det aktuella projektets hemsida forekommer flera
bilder av figurer i sma rum vars kroppar kastar langa slagskuggor
pé vdggarna. Lasarna uppmanas ocksa i ett digitalt verktyg att
”f6lja spéren av sin skugga” (Trace Your Shadow) vilket for
tankarna till den typen av bilduppgift dir man belyser en person
med skarpt ljus mot en vagg eller ett papper for att skapa en
skuggsiluett som sedan kan fyllas i med penna och farg och goras
permanent. Denna typ av skuggkonst eller skiagrafi raknas ofta
som uppkomsten till maleriet.?® Detta slaktskap paminner oss i
sin tur om hur handens kunskap techne, i bemarkelsen fram-

¥ myshadow.org
% Thomas Macho, ”Second-Order Animals. Cultural Techniques of Identity
and Identification”, Theory, Culture & Society, vol. 30, nr 6, 2013, s. 39f.
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tagande, har potential att, & ena sidan, lyfta fram de aspekter av
var omgivning som vi kinner till men sillan lagger marke till - i
detta fall skuggan pé en vagg eller de digitala spér vi lamnar efter
0ss — och, & andra sidan, skapa nagot helt nytt - en siluetteckning,
en malning eller ett konstprojekt om datainsamling.

Estetisk erfarenhet och kunskap kan alltsa forstds som infra-
strukturell kdnslighet pa tva sitt. Dels handlar det om uppmark-
samhet, att skirpa sina sinnen och ta in det som finns runt om
oss, och dels om att gestalta och synliggora det vi faktiskt inte kan
se eller uppleva med véra sinnen. I det forsta fallet fungerar
konsten som ett sitt att kimpa emot miljoers och infrastruk-
turers tendens att forsvinna och bli en del av dagliga rutiner.” Det
ar en traning i uppmairksambhet, att ligga mirke till skuggorna
som bildas av en kropp i relation till det rum den befinner sig i,
snarare dn att bara fokusera pa det som ar i forgrunden - en
kropp, ett motiv eller ett innehall. Detta giller i bildskapande
savil som i motet med bilder, och redan 1964 varnade Susan
Sontag for vad hon kallar “ett 6ppet forakt for det synliga”,
namligen ett ensidigt intresse f6r innehall och budskap i motet
med olika kulturella uttrycksformer, pa bekostnad av dess mate-
rialitet eller uttryck. Hennes l6sning ar enkel: "Det viktiga just nu
ar att atererdvra vara sinnesfornimmelser. Vi maste ldra oss att
anvanda syn, horsel och kinsel béttre.”® For Sontag innebar en
sddan kanslighet motsatsen till ett slags nyttotankande dar varje
bild har en funktion eller ett syfte som kan analyseras med hjalp
av olika tolkningsmetoder. Men det kan ocksé innebira en 6kad
uppmarksamhet pé hur vi formas av de miljoer vi befinner oss i,
och hur dessa i sin tur formats av vissa ekonomiska, politiska och
sociala intressen.

Detta for oss over pa den andra aspekten av infrastrukturell
kanslighet, namligen formagan att inte bara kunna se och navi-
gera i olika miljoer utan att ocksa kunna forestalla sig och skapa
alternativa sadana. Har handlar det inte bara om att anvdnda sina

2 Salomon, "Towards a New Infrastructure”, s. 55.
% Susan Sontag, Mot tolkning”, i Konst och antikonst, overs. Erik Sandin
(Stockholm: PAN/Norstedt, 1969), s. 8, 15f.
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sinnen for att ta reda pa nidgot om virlden, utan att ocksd ga
bortom det vi kan fornimma genom vara sinnen och férsoka
gestalta det vi inte kan se. I konsten har det traditionellt handlat
om fantasier, kdnslor eller fiktiva berattelser men ocksé, som i de
konsthistoriska exempel Dragona tar upp, om osynliga normer
och maktstrukturer. I ett medielandskap som i allt stérre ut-
strickning bygger pé avldgsna infrastrukturer som satelliter,
datacenter och kablar liksom pa delvis dolda praktiker som in-
samlingen av stora médngder anvandardata, blir denna férméga
allt viktigare. Vidare forutsatter den en kanslighet f6r miljoer och
hur vi interagerar med dem. Att rikta uppmérksamheten bortom
bilders innehall och anvidnda sina sinnen for att i stillet under-
soka och synliggora de miljder som de ingar i innebdr alltsa inte
ett romantiskt eller okritiskt forhallningsstt till konst. Snarare
visar det pa hur viktigt det ar att lata den estetiska erfarenheten
fa utrymme i samhéllsdebatten, och att utnyttja konstens poten-
tial att synliggora det vi inte kan se eller inte lingre ligger mérke
till. Men vilken betydelse har detta fér bildimnet i skolan och
dess relevans i dagens mediesamhalle?

Bildamnets potential i ett forandrat medielandskap

Denna text inleddes med en 6gonblicksbild frén en gymnasie-
skola i Estland dér en bildlarare just pekat ut en skuggévning som
ett exempel pa traditionell bildundervisning, en rest frén Sovjet-
tiden och ett hinder i bildimnets utveckling mot ett samtida
mediedmne. Samma argument aterfinns i den svenska debatten,
dar forskare och debattorer fragar sig varfor eleverna ska ldra sig
teckna eller mala nér de kanske borde lagga tiden pa nagot mer
samtida, som att lara sig digital bildbehandling eller att analysera
reklambilder. Det senare dr utan tvekan viktiga tilligg i &mnet,
men har dndd inte formatt konkurrera ut de traditionella tek-
nikerna. Fragan som undersoks i texten dr om det finns nagot i
dessa aldre tekniker som ar centralt for det vi kan kalla estetisk
erfarenhet och vilken betydelse detta i sa fall har for elevernas
formaga att orientera sig i det samtida medielandskapet.
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Att lagga mairke till och avbilda ett foremals skugga kraver en
viss typ av nérvaro och uppmarksamhet pa omgivningen. Teck-
ning som teknik mojliggdr detta genom att skirpa sinnena och
bryta mot invanda sétt att se. Den estetiska erfarenheten eleverna
far genom den hir typen av 6vningar definieras hir som infra-
strukturell kdnslighet — formégan att lagga marke till de aspekter
av var omgivning som ofta forbises och att kunna gora dem syn-
liga for andra. For att fa syn pa skuggan behdver man rikta upp-
marksamheten bortom féremalet och i stillet underséka hur det
interagerar med det omgivande rummet. Hur langt faller skug-
gorna? Vilken firg har de? Ar de skarpa eller mjuka? Det handlar
alltsd inte om att undersoka rummet i sig, utan om relationen
mellan ett foremal och dess miljé som hér tar formen av en skugga.
Vi kan ocksé rikta blicken mot véir egen skugga for att pa sa sitt
undersoka hur vi som ménniskor formar och formas av var omgiv-
ning, inte minst i digitala miljoer dir vara vanor och forestallningar
reproduceras genom det som ibland kallas filterbubblor.

Jag har tagit upp exempel pa konstndrer som anvint just
skuggan som metafor for att undersdka och skapa medvetenhet
om de digitala spar vi lamnar efter oss pa nitet och hur dessa
anvinds i kommersiella och politiska syften, liksom hur dronar-
teknik anvands i militdra operationer och vilka konsekvenser det
har fér fragan om ansvarighet. Gemensamt f6r dessa konstnarers
verk dr att de lyfter och problematiserar olika aspekter av digital
medieteknik, men ocksa att de bygger pa en forstaelse av medier
som miljéer. Genom att medier utgér en allt storre del av vér
vardag har de ocksa kommit att bli mer dn det innehdll de
formedlar. Smarta telefoner anvénds inte bara for att ta del av ny-
heter eller titta pd Youtube-klipp utan ocksd som kalender,
klocka, betalningsmedel och karta. Digitala medieteknologier &r
en sa integrerad del av vara liv att de inte langre gar att vilja bort.
De utg6r vdrlden snarare dn representerar den och kan pa sa sétt
sdgas ha mer gemensamt med riktigt gamla medier 4n med 1900-
talets massmedier. Trots detta 4r det just massmedierna som star
i centrum for mycket av dagens mediepedagogik, dtminstone s&
som den praktiseras inom utbildningsvisendet. Ofta handlar den
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om kallkritik, att kunna bedoma trovirdigheten pa olika typer av
medieinnehll, ibland om att skapa egna medieproduktioner eller
att analysera mediebilder men sillan eller aldrig om de infra-
strukturer som utgor sjilva forutsittningarna for den samtida
mediekulturen.

For att hitta projekt ddr mediers logistiska egenskaper syn-
liggdrs maste vi i stéllet vinda oss till konsten sasom sérskilt lam-
pad att framstilla de motbilder som far miljéer och infrastruk-
turer att framtriada.® Denna lamplighet handlar mindre om vilka
material eller tekniker som anvinds utan mer om just kinslighet
och gestaltningsformaga. Ur detta perspektiv finns det ingen
motsittning mellan traditionella tekniker och bilddmnets status
som medieimne. Om teckning och andra uppméarksamhets-
tranande tekniker for gestaltning anvands som undersoknings-
metod (och inte som ett sitt att producera “fina bilder”) kan de
tvirtom utgoéra sjdlva forutsittningen for att bildimnet ska
behalla sin relevans, inte bara for gardagens massmedielandskap
utan ocksé for dagens digitala medielandskap. Genom att trdna
sina sinnen och sin uppmirksamhet kan elever utveckla for-
magan att se alla delar av en miljo eller ett sammanhang, dven
bakgrunden, det forgivettagna eller det delvis dolda. I en virld
som till allt storre del struktureras av dolda tekniker och system
ar en sadan infrastrukturell kdnslighet viktigare 4n ndgonsin.

Ett infrastrukturellt perspektiv pa medier bygger pa premis-
sen att medier utgér den miljo i vilken vi lever och genom vilken
vi forstar viarlden. Skolan utgér en typ av mediemilj6 ddr gamla
teknologier som scheman och éarskurser flitas samman med nya
digitala medier som larplattformar, skoldatorer och e-liromedel
for att definiera vad som ar kunskap och hur den kan mitas. P&
samma sitt samverkar rankningsalgoritmer med samhailleliga
och kulturella varderingar for att reproducera vissa normer och

31 Se Forsler, Enabling Media for en langre diskussion om behovet av en
utvidgad mediepedagogik som ocksa inkluderar det som i avhandlingen
kallas infrastrukturlitteracitet.

32 Dragona, “Counter-Infrastructures. Critical Empowerment and Eman-
cipation in a Networked World”; McLuhan, Media; Dewey, Art as Experience.
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forhéallningssatt. Samtidigt ar det viktigt att komma ihag att inga
miljoer ar statiska eller forutbestimda utan nagot som formas
och omformas genom vért satt att agera och tdnka. Bildimnet
erbjuder just en sddan en mojlighet for unga manniskor att inter-
agera med och omforma miljoer, att undersoka inte bara medier-
nas inflytande 6ver deras liv utan ocksé konsekvenserna av deras
eget handlande for omgivningen. Hur bidrar deras medievanor
till att reproducera eller fordndra kulturella virderingar och
normer? Hur anviands den data som de genererar genom att
anvanda digitala tjanster? Vilken inverkan har konsumtionen av
medieprodukter pa klimatet? Kort sagt innehaller bilddmnet ett
erbjudande om att fa syn pa sin egen skugga.
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I erfarenhetens spar
Teaterns sprak som estetisk larprocess

Jeanette Roos

I write with experiences in mind, but I don’t
write about them, I write out of them.
John Ashbery

I den hir texten vill jag utforska nagra skilda perspektiv pa
estetiska larprocesser i akademiska rum for att gora undervis-
ningsformen mer synlig och samtidigt utforska nagra av de ut-
maningar som den kan innebara. Texten ar ett forsok att kon-
textualisera yrkesprofession och undervisningsform i relation till
dess tradition och ideologiska spanningsfilt med en 6nskan att
lyfta fram estetiska larprocesser (ELP) inom hogre utbildning.

Fyra infallsvinklar kommer att belysas. I den forsta ger jag
forslag pa hur det tvirvetenskapliga forskningsfiltet estetiska
larprocesser, som dr forhéllandevis nytt, kan forstas. Den andra
infallsvinkeln fokuserar pa mojligheten att teori och praktik kan
motas i reflektion. Den tredje vinkeln belyser begreppet kon-
struktiv linkning utifrdn estetiska larprocesser. Slutligen presen-
teras en fjarde infallsvinkel som forsoker ge en metaforisk bild av
estetiska processer som ett landskap med inspiration av topos-
laran.! Att skriva rakt och tydligt om vad estetiska liarprocesser
innebdr ar svart men kanske gar det att skriva runt omkring och
sokande, vilket texten ér ett forsok pa.

! Toposldran dr konsten att underséka problem frén méanga perspektiv.
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Jag arbetar som adjunkt i estetiska larprocesser med inrikt-
ning mot teater vid S6dertorns hogskola. Dar utvecklar vi under-
visningsformer for estetiska larprocesser som har utgangspunkt i
konstformerna bild/form, musik, teater/drama och dans. Vi for-
soker arbeta framatblickande och estetiska larprocesser anvands
i manga utbildningar. De estetiska larprocesserna kan ibland
uppfattas som en ovanlig undervisningsform av bade studenter
och kolleger som inte har erfarenhet av dessa. I undervisningen
arbetar vi kroppsligt och rumsligt med ett vidgat text- och sprak-
begrepp dr vi utforskar och fordjupar delar av kurslitteratur och
forelasningar. Syftet dr att anvdnda estetiska processers under-
sokande, uttryckande, fordjupande och reflekterande formaga.
Estetiska larprocesser kan ses som en multimodalitet déar det
vidgade sprak- och textbegrepp gor det mojligt att lyfta fram att
konstens uttrycksformer béde dr och har ett larande i sig samt att
konstnarliga uttryck har ett eget virde i sig sjalv. S& har uttrycker
sig forfattarna till Skolan och den radikala estetiken om konstens
potentialer i undervisningssammanhang:

Till skillnad fran skolboksvetandet slipper konsten fram det
osikra, ofardiga, motsigelsefulla, och méingtydiga i vara kunska-
per. Konsten har plats for kinslor och stimningar, det personliga
och subjektiva, for konflikter och dilemman. Konsten berittar
girna konkret och sinnligt och visar i stéllet for att argumentera,
fragar hellre 4n att ge bestimda svar.?

Att pa detta sitt se en pedagogisk mojlighet i konstnérliga uttryck
ar grundldggande for att uppfatta estetiska larprocesser som en
hogskolepedagogisk undervisningsform. Det gor att kreativa och
estetiska processer kan anvindas i ett lirande utanf6ér konst-
nérliga institutioner och leder in i faltet for estetiska larprocesser.

Hir foljer en autobiografisk berittelse.’ Berittelsen beskriver
en undervisningssituation som dr maijlig att reflektera 6ver och

% Lena Aulin-Grdhamn, Magnus Persson & Jan Thavenius, Skolan och den
radikala estetiken (Lund: Studentlitteratur, 2004), s. 10.

3 Se girna, Heewon Chang, Autoethnography as Method (Walnut Creek
California: Left Cost Press, 2008).
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som synliggdr nagot av det som kan forekomma nér vi arbetar
med estetiska larprocesser. Seminariet som beskrivs dr fran ett
mote med en grupp psykologistudenter.

Ett exempel pa en undervisningserfarenhet

Tomheten och tystnadens kinsla sprider sig i rummet.
Studenterna vet inte vad de ska gora. Jag vet inte vad jag ska
gora. En pulserande rorelse i magen véxer. En situation du
kan hamna i som hogskoleldrare. Det &r en situation och
kénsla som ingér nér vi arbetar med estetiska uttryck. Jag ér
van vid det har.

Jag dr pa viag till mitt andra seminarium med en ny stu-
dentgrupp och gér i de vita korridorerna. En mingd studenter
och ldrare korsar min vég i trapporna. Det ar forsta gdngen
studenterna ska upp pa golvet och jag kdnner mig aningen
spand infor hur det ska ga. P4 min interaktiva foreldsning
verkade studenterna ovana och forvinade infor de praktiska
ovningarna vi gjorde. Jag behover fa dem med mig. De ér i
behov av tillrackligt med tillit till mig for att vaga f6lja och lita
pé att det vi gor ger nagot till utbildningen och att de klarar
av det. De behover bade tro att de kan och vaga ge siginien
kreativ process. Starten pa processer dar oftast kinsliga. En
balansgang. Studenterna har behov av att uppfatta att de kan
och att det fungerar for dem. De behover fa uppleva sin
kreativitet. I det ingar dven att méta ett inre motstand som
kan vickas. Det vi gor 6ppnar for det osdkra och ovintade.
Det ar nagonting som behovs for att ge kreativitet och ska-
pande utrymme. Alla dessa tankar far i mitt huvud pa vag till
seminariet.

Vi star mitt pa golvet i svarta ladan, som &r en teaterlokal
som kan dndras efter behov. Rummet 4r stort och morkt.
Publikraderna gapar tomma. Det dr hogt i tak och déruppe
lyser ljuset. Jag ber studenterna komma fram pa golvet. En
tysthet och forsiktighet rader i rummet och i gruppen. Jag vill
skapa en generds atmosfir som ger studenterna mojlighet att
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delta i en kreativ skapandeprocess. Vi gor ett par berattar-
ovningar och kommer igang. En 6vning som kallas berittar-
penna, en associationsrunda och en 6vning med en gemen-
sam berittelse ddr alla bidrar med varsitt ord och darpa varsin
mening. Jag avrundar med en kort reflektion: "Hur var det
hér att gora? Varfor tror ni vi gor sa har?” Studenterna ar
tystlatna och svarar eftertainksamt: “det kidnns ovanligt”; "det
var roligt”; “det var roligare och lattare 4n jag trodde”. I
svaren upplever jag ett storre dvervigande dn vad jag dr van
vid. De tinker verkligen efter innan de svarar. Jag blir lite
forbryllad 6ver sittet reflektionerna fors fram pa och kinslan
av stillhet och tomhet borjar vixa i rummet.

Vi fortsatter med en 6vning dér jag delar upp studenterna
parvis. Jag ber en student ge den andra tre ord som inte
hinger ihop. Den andra studenten ska berdtta en berattelse
som innehéller orden. Alla studenter kommer igéng. Jag gér
runt och lyssnar och det borjar floda. Nagra skrattar lite
forsiktigt. En annan tar i fullt ut och viftar med armarna nér
hon berittar. Nér studenterna gor dévningarna uppfattar jag
det som att kreativiteten och lusten vixer hos dem. De
skrattar, pratar, ror sina kroppar, tittar helt stilla och koncen-
trerar pa den andra, lyssnar uppmarksamt och forflyttar sig i
rummet. En stark energi och en rorelse véaxer fram, forsiktig-
heten forsvinner mer och mer ju lingre 6vningen fortskrider
och studenternas 6gon lyser.

S& dr det dags att stimma av och reflektera dver det de
gjort. Aterigen infinner sig en stillhet och en tomhet. Plotsligt
kanner jag hur det ”surrar” i min kropp. Det dr inte oro men
en rorelse. Det dr en tystnad och rorelse i solarplexus som
aven kdnns uppat brostet. Vad ar det for fornimmelse? Vad
vill min kropp saga? Jag 4r instélld p4 att reflektera dver det vi
gjort men tystnaden, rérelsen i min kropp och den neutrala
tomheten i studenternas ansikten siger mig att den kreativa
processen har stannat av. Jag vet inte riktigt hur vi ska fort-
satta pa basta satt.
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Det ser ut som om studenterna tanker si det knakar. Jag
tycker mig se att det vilar en osdkerhet 6ver Ogonen. Jag
upplever en ”jag vill svara ratt” kdnsla i rummet. De tinker
kanske péa vad som stod i litteraturen. Men det jag vill ar att
Oppna for deras spontana reflektion 6ver sin egen upplevelse.
Ténkandet far for stor plats. Det gér for langsamt, de ar for
eftertinksamma. Kreativitet ar ett flode, en rorelse och med
for stor eftertdinksamhet stoppas flodet. Eftertdinksamheten
blir ett hinder nar fokus flyttas fran gérande och varande till
tankande. Samtidigt dr det tankar, reflektion och artikulation
jag ber dem om. Egentligen bara som en snabb betraktelse
som forsdkrar oss om att vi dr pa ritt viag och att alla dr med
pé sina olika sitt.

Vad ska jag gora? Rorelsen i solarplexus fortsitter. Den
vaxer och snurrar och har sig. Vad sdger rorelsen, siger den
att jag ska g vidare till ndsta 6vning utan att reflektera? Eller
siger den att jag ska hélla fast vid reflektionsmomentet? Det ar
ett dilemma. Ett val. Reflektion eller inte. Att inte veta ar inte
ovanligt utan ingér i undersdkande skapande estetiska arbeten.
Det som stér pa spel dr att studenterna kan uppleva sig som de
okreativa personer manga tror de dr. Att den erfarenheten
befdsts. Jag vill att studenterna ska fa kdnna sig kreativa.

Seminarier i praktisk kreativitet

Det ni just last hdr d4r som sagt en autobiografisk text som ger

exempel pa erfarenheter fran ett undervisningstillfille och ar

utgangpunkt for det kommande resonemanget. Att anvinda en

personlig yrkesberittelse som startpunkt for reflektion over

yrkesroll och undervisningsform ar en metod som anvands bland

annat pa Centrum for praktisk kunskap vid Sodertérns hogskola.

Metoden med att utgé ifran larares egna erfarenheter ér ett forsok

att soka nya infallsvinklar och har som avsikt att lyfta fram den

tysta kunskap och erfarenhet som finns i undervisande hogskole-

larares kroppar.
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Hindelsen beskriver motet med psykologistudenter pé en
delkurs i Estetisk psykologi som ingar i Psykologi B. Jag under-
visar i praktisk kreativitet och leder pa kursen interaktiva prak-
tiskt-estetiska seminarier med utgangspunkt i teaterns gestaltan-
de sprak. Seminarierna heter Praktisk kreativitet 1, 2 och 3 och
det dvergripande syftet ar att studenterna ska komma igang i en
kreativ process som parallellt knyts till teorier de laser om krea-
tivitet. P4 de praktiskt-estetiska seminarierna far studenterna
prova att uppleva sig som kreativa och ges pa sa sitt en erfarenhet
av det de laser. I kursens mal ingar att studenterna ska gora en
inlamningsuppgift dir de beskriver sina erfarenheter av kreativa
processer fran de tre praktiskt-estetiska seminarierna och re-
ferera till de teorier de ldser om pé kursen.

Studenterna pa hogskolan &r vana vid ett akademiskt for-
hallningssétt och att ldsa teorier, vetenskapliga artiklar, forsk-
ningsmetodik och rapporter. De dr ddremot inte vana vid andra
undervisningsformer dn foreldsningar och samtalsseminarier;
inte heller vid att rora sig fritt 6ver ett golv utan bord och stolar
for att genom gestaltning och reflektion undersoka ett begrepp
som kreativitet. Darmed bdérjar en utmaning som genomsyrar
undervisningsformen estetiska lairprocesser eftersom den genom
sitt “gorande” avviker frdn radande undervisningsnorm inom
hégre utbildning. Med "gorande” menar jag att ett praktiskt arbe-
te pa golvet med teaterns gestaltande uttryck. I en annan konst-
form skulle det kunna innebdra att mala en bild, dansa, sjunga
eller spela ett instrument.

Under forberedelsen av kursen i estetisk psykologi samtalar
jag och lararen som undervisar pa de teoretiska seminarierna om
vad som kan vara gdngbart och lampligt att géra pa seminarierna.
Tillsammans kommer vi fram till att vi vill ge studenterna moj-
lighet att erfara kreativitet i praktiken genom berittar- och ge-
staltningsdvningar for att de pa s sdtt ska kunna ta del av en
kreativ process. Som forberedelse liser jag studenternas kurs-
litteratur och tar del av den andra lirarens inledande foreldsning.
Da det &r forsta gangen vi gor kursen tillsammans 4r det viktiga
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moment for att de praktiskt-estetiska och de teoretiska semina-
rierna ska ske i samklang.

Praktiskt-estetiska moment och det oviantade

Dagligen paminns jag om att den praktiska traditionen avviker
fran en hogskolenorm dar undervisning bygger pa forsknings-
resultat och teoretiska resonemang. I undervisningsexemplet
innebir en del av den pedagogiska utmaningen att studenterna
ska vilja prova en undervisningsform de oftast inte har sa stor
erfarenhet av. De behover forsta att de genom den specifika for-
men ges mojlighet till nya erfarenheter och nya perspektiv pa det
de ldser. P4 seminariet behover studenterna viga och vilja ga
utanfor sin egen komfortzon och in i sin kreativitet. De behover
vara aktiva i sitt “gérande” eftersom det inte kan ske nigon
kreativ process utan aktivitet.

Praktiska moment utgdr da och dé inslag i larares undervis-
ning inom akademin, framfor allt hos dem som vill arbeta stu-
dentaktivt. Till skillnad frén att vara ett inslag i undervisningen
sd ar praktiskt "gorande” en grundlidggande forutsittning och
inte nagot som vi véljer i estetiska larprocesser. Det gar inte att
astadkomma estetiska processer om vi inte arbetar praktiskt med
teaterns (eller ndgon annan konstforms) sprak och uttryck. Inom
hogre utbildning ar det extra betydelsefullt att betona det prak-
tiska “gorandet” eftersom det bryter mot radande undervisnings-
norm samtidigt som det dr utmarkande for larprocessen i este-
tiska uttrycksformer.

For att arbeta med de estetiska spraken fordras till exempel
andra undervisningssalar 4n vanliga seminarierum, rum som goér
den rorelse och det skapande som konstformerna behover ge-
nomforbart. Annat som skiljer seminarier i estetiska larprocesser
frén andra 4r att ldrare i de forra utgar ifrén en erfarenhet av ett
praktiskt fysiskt utovande av en konstform medan de flesta ldrare
inom hogre utbildning bygger sitt vetande pa skrivna texter,
avhandlingar och pa att sjélv skrivit en avhandling och artiklar.
Oavsett vad som vérderas inom hégre utbildning missar vi ndgot

261



I RORELSE

som dr grundliggande for estetiska larprocesser om vi tar bort
betoningen pa det praktiska i de konstnérliga uttrycken. Darfor
ar det viktigt att kalla seminarierna praktiskt-estetiska i en aka-
demisk kontext.

En del av dilemmat i exemplet innebér att formen pa under-
visningen artikuleras i en kort reflektion efter 6vningen for att ge
studenterna mojlighet att forsta vad vi gor sa de vill vara med.
Syftet med reflektionsmomentet ér att ge en intellektuell forstael-
se av vad som sker i den estetiska larprocessen, ndgot som behovs
i hogskolesamanhang nar studenterna inte valt undervisnings-
form. Pa en skadespelarutbildning eller med en studentgrupp
som valt att arbeta gestaltande med kroppen behovs reflektions-
momentet inte pa samma sitt eftersom de studenterna ar infor-
stddda med den praktiska formen. Inom akademisk utbildning
behover vi larare dirmed ta in studenternas ovana som en peda-
gogisk aspekt och att nagot som bryter mot normer péverkar un-
dervisningssituationen.*

Det som skiljer kan ocksa vara att processinriktat kreativt
arbete innehaller ett risktagande som Oppnar for osakerhet och
att inte veta. I exemplet behover studenterna tillit till situationen,
lararen och sig sjilva. De behover ta en risk genom att “gora” och
ta emot det ovidntade, som ett skapande arbete innebar. Att inte
riktigt veta hur en process ser ut eller vad den innebar dr nagot vi
larare som arbetar med estetiska larprocesser ar vana vid efter-
som vi anvinder en (konstnarlig) form och osdkerhet har sin
plats i den formen.’

Ett tvirvetenskapligt falt bestdende av konst,
pedagogik, praktik och teori

Har kommer den forsta av textens olika infallsvinklar som handlar
om det tvirvetenskapliga forskningsfiltet estetiska larprocesser.

* Se dven Jeanette Roos, Estetiska processer utanfor konstens rum. Estetiska
larprocesser inom hogre utbildning, magisteruppsats i den praktiska kunska-
pens teori vid Sodert6rns hogskola, 2015.

* Se dven Niki Edholm Svenssons text hir i antologin.
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Ibland har begreppet estetiska larprocesser uppfattats som
problematiskt och jag undrar om det till viss del kan bero pa sin
tvarvetenskaplighet. Eftersom jag ar anstdlld som adjunkt i este-
tiska larprocesser 4r min héllning pragmatisk och jag forstar det
som vardefullt om vi som arbetar inom filtet formulerar oss
kring var yrkesroll och undervisningsform utifran vara erfaren-
heter. For att ge en 6vergripande forstaelse av filtet och den este-
tiska undervisningsformen har jag skapat nagra bilder som
askadliggor hur de estetiska larprocessernas tvirvetenskapliga
falt kan se ut. Det ar ett forsok att visa en bakgrund eller oversikt
av vilka erfarenheter och kunskaper som finns, beh6vs och vad
de kan besti av.

Vi kan siga att estetiska larprocesser verkar i en praktisk
konstnarlig tradition med inslag av teori, studentaktivitet, veten-
skapligt och kritiskt tinkande. "Goérandet” dr en forutsittning
och praktisk erfarenhet av en konstform utgér grundliaggande
kunskap. I sokandet efter den tradition eller icke tradition som
estetiska larprocesser befinner sig i inom akademin ser jag en bild
av ett tvarvetenskapligt falt bestaende av fyra omraden - konst,
pedagogik, praktik och teori — vixa fram. Det kan finnas fler och
andra omraden men det dr de som jag tar fasta pa och vill forsta.
Mellan dessa falt finns det inbyggt bade motséttningar och moéj-
ligheter som texten forsoker synliggora.

Per Lysander, dramatiker och fore detta rektor pa Dramatiska
institutet, beskriver en dikotomi mellan teori och praktik som
han upplever inom teaterfiltet. Han skriver i forordet till Berdt-
telser och kunskap: “For akademikern kénns praktikerns fragor
banala medan praktikern kianner akademikerns perspektiv irre-
levanta. (...) Nér dessa fundamentalt olika system soker samver-
ka &r riskerna for missférstand betydande.” I detta lyfter han
fram hur han tinker sig att en motsittning mellan praktiskt
gestaltande arbete och teoretiskt arbete kan se ut. Han betonar en
klyfta mellan teori och praktik. For att forsoka undvika att miss-

¢ Per Lysander, Berittelser och kunskap (Stockholm: Dramatiska institutet,
2006), s. 11.
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forstand uppstar forstar jag det som viktigt att motséttningen
belyses och tas i beaktande eftersom det 4r just samverka som
teori och praktik gor i estetiska ldrprocesser. En medvetenhet om
att en krock kan uppstd mellan personer som har "gérandet” som
utgangspunkt och personer med vetenskapliga teorier som
utgangspunkt skulle forhoppningsvis kunna underlatta kommu-
nikationen kring estetiska larprocesser. Ett exempel pa diko-
tomin finns i situationen pa seminariet i Praktisk kreativitet, ddr
jag forsoker fortydliga upplevelsen av “gorandet” genom att re-
flektera kring hur upplevelsen kan kopplas till teorierna.

Det gar dven att finna en dikotomi mellan konst och pedagogik
dér det kan finnas en bild av vad ”den andra” gor och 4r. Inom
teatersfaren kan det till exempel ibland ges uttryck for att konst
inte ska “pedagogiseras”, det vill sdga anvindas for att vi pa ett
uttalat satt ska lara nagot (precis det som &r syftet med estetiska
larprocesser). Manga inom det konstnirliga filtet menar att det
inte bor finnas négot uttalat syfte eller lairandemal eftersom det
kan krocka med det frihetskrav som oftast forekommer i arbetet
med konst. Inom akademins pedagogiska sfir kan det emellanat
ges uttryck for tanken att konst bor finnas pad de konstnérliga
institutionerna medan universitet och hogskola tar hand om
vetenskapen.’

Utifran dessa mojliga dikotomier kan vi forsta faltet for este-
tiska larprocesser som ett grainsomrade som bestar av konstnér-
ligt uttryck, pedagogik, praktik och teori. Fyra olika aspekter som
tillsammans utgor byggstenar i en tvdrvetenskap. Fyra olika in-
gangar som relaterar till varandra och ger estetiska larprocesser.
Med den utgangspunkten vill jag ge tre bilder som hénger ihop och
som kan synliggora det tvarvetenskapliga faltet estetiska larproces-
ser. I den forsta befinner sig de estetiska larprocesserna i en kon-
stant (spiral)rorelse som kan borja var som helst och dven éndra
riktning mellan axlarna teori, praktik, konst och pedagogik.

7 Dessa tankar utvecklas ndgot i Roos, Estetiska processer utanfir konstens rum.
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Konst

Teori f@ Praktik
Ny

Pedagogik

Faltet skulle d&ven kunna ses besta av fyra ingredienser eller farger
som kan blandas med varandra sa att nya farger och nyanser
uppstar. Efter samtal kring de olika ingredienserna tolkar och
skapar konstndren Birgitta Adolfsson féljande bild.

KONST

TEORI PRAKTIK

PEDAGOGIK

Detta spanningsfalt finns naturligtvis i exemplet som beskrivs
inledningsvis. De fyra aspekterna uttrycks ndr studenterna ldser
teorier om kreativitet och anvinder konstformen teater for att
erfara kreativitet. De gor praktiska gestaltningar och vi nyttjar
konstformen pedagogiskt. De fyra aspekter ger olika perspektiv
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pé bade undervisningsform och den kunskap som studenterna
forvantas inforliva.

Situationen i exemplet kanske kan ge ytterligare forstaelse av
de tva axlarna och sett ur det pedagogiska perspektivet anvands en
konstnarlig form for att studenterna ska lira nagot. Nar vi till
exempel efter 6vningarna reflekterar 6ver vad vi gjort sa gors det
for att ge studenterna mojlighet till en medveten och intellektuell
forstaelse av vad som sker. Nagot som behovs i sammanhanget for
att studenterna pedagogisk ska kunna forsta vad de d&r med om och
vad det kan ge till deras utbildning. Dess motpol, det konstndrliga
perspektivet, bygger pa att studenterna gor kreativa 6vningar och
gestaltningar for att ddrigenom fa en upplevelse och en erfaren-
het av sin egen kreativitet. Under seminariernas berittar- och ge-
staltnings6vningar anvander vi konstens fria och undersokande
sprak och det vi soker ar de berittelser som studenterna skapar i
stunden. Malet dr den kreativa, skapande erfarenheten.

Det praktiska perspektivet innebér att studenter provar prak-
tiska gestaltningsévningar fysiskt, kroppsligt och rumsligt pé gol-
vet. Den kunskap och erfarenhet de far genom detta gér det inte
att ldsa sig till. Den sétter sig i bade huvud och kropp och uppstar i
interaktionen med de andra studenterna. Studenterna ges pa detta
satt mojlighet till en egen upplevelse av kreativitet genom ett prak-
tiskt-estetiskt "gorande”. Det praktiska perspektivet genomsyrar
aven undervisningen genom att jag som hogskoleldrare har
praktisk erfarenhet av teater och bygger seminarierna pa ett ”go-
rande”. Seminariet i praktisk kreativitet genomférs i rorelse och
samtal pa ett fritt golv dér olika 6vningar erbjuds. Det praktiska gar
att forsta som allt det studenterna gor innan de borjar reflektera.

Det teoretiska perspektivet ar tredelat. Det aterfinns i teorier
som dr fundamentala for uttrycksformen teater och drama samt
i pedagogisk teoribildning men ocksa i den teori som studenterna
laser. Grundldggande teoretiska idéer och resonemang som an-
vinds i det praktiskt-estetiska “gérandet” kommer pa sé sitt bade
fran konstomradet och det pedagogiska omréadet och utgér den
teori som behovs for att kunna utova yrket. Dérpa tillkommer
den kreativitetsteori som studenterna laser och som dven jag som

266



I ERFARENHETENS SPAR

larare behover sitta mig in i for att kunna hélla det specifika
seminariet i praktisk kreativitet. Studenterna ldser vid tillfallet till
exempel teorier om divergent och konvergent tinkande.® Om
studenternas kunskapsinnehall hade bestatt av till exempel inter-
kulturalitet hade lararens teoridel i stillet behovt besta av teorier
om interkulturalitet.

Ytterligare en bild av det tvirvetenskapliga faltet

Inom dmnet pedagogik kan du fokusera pé teori eller praktik.
Detsamma giller inom konstens filt. Du kan vara teoretiker i en
konstform och till exempel ldsa teatervetenskap, konsthistoria,
musikvetenskap etc. Du kan ocksa vara praktiskt-utévande konst-
nir som skadespelare, regissor, dansare eller koreograf och sa
vidare. Inom varje konstform finns det dessutom olika sorters
konstnarskap med sin sérart. Det skiljer till exempel i hur en skade-
spelare arbetar, ser pa och talar om teater jamfort med en regissor
eller en dramatiker. De skilda yrkesgrupperna har tillika egna
begrepp och yrkessprak. I estetiska larprocesser finns standigt saval
en pedagogisk som en konstnérlig aspekt, liksom en teoretisk och
en praktisk aspekt, vilket skulle kunna gestaltas pa f6ljande satt.
Estetiska larprocesser bestar av:

Pedagogik Olika konstformer

(teater, bild, musik,

dans)
Teori Praktik Teori Praktik
Lisa om Attanvinda  Studera teoretiska  Konstnarligt
pedagogiska  konstipeda-  och historiska utovande,
mojligheter gogiskt syfte  perspektiv, t.ex. t.ex. skade-
med olika konstvetenskap speleri
konstformer

8 Divergent tinkande innebir ett sékande efter flera alternativ, ett sékande
utanfor boxen. Konvergent tinkande anvander logik och struktur utifran
tidigare kiand kunskap.
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Det finns orikneliga parametrar som inverkar pé forstéelsen av
estetiska larprocesser och det ar inte underligt om det ibland ar
svart att hitta ett sprak for att kommunicera kring begreppet.
Med de olika bilderna har jag velat synliggora ett tvarveten-
skapligt falt och dess dikotomier for att lata dem artikuleras och
forsoka forsta vad som behdvs for att de ska kunna motas och
befrukta varandra. Svérigheten i verbal kommunikation skulle
kunna bero pa att vi som arbetar inom féltet, men dven de utan-
for, kommer fran olika begreppsvérldar. Kanske &r vi i borjan av
att finna ett verbalt sprék for att kommunicera kring det sprak
och den undervisningsform som estetiska larprocesser utgor. I
framtiden kommer det férhoppningsvis finnas en méangd be-
grepp som verksamma inom filtet anvidnder och som kan utgéra
en kirna. Vi ldrare kommer nog alltid att rora oss mellan olika
platser i faltet. Var star du som ldser? Var har du din tyngdpunkt?
Hur ser din rorelse ut?

Reflektion - en mojlighet att 6verbrygga klyftan

mellan teori och praktik

I denna andra infallsvinkel vacks tanken att vi kanske inte behover
forsté teori och praktik som olika system (som Lysander beskriver)
dér erfarenhet sitts mot tinkande. I "Konsten att lira av erfaren-
heten” skriver Jonna Hjertstrom Lappalainen och Eva Schwartz:

Erfarenhet och tinkande ses traditionellt som kommande fran
tva helt olika delar av livet och forstds dirmed som vasensskilda
och drivna av olika syften. Detta visar sig inte minst i det hogre
utbildningsvésendet: erfarenhet forknippas med praktik medan
tankande eller reflektion forknippas med teori.’

Lappalainen och Schwartz utgér ifran och vidareutvecklar John
Deweys tankar om att det egentligen inte finns ndgon motsatt-

° Jonna Lappalainen & Eva Schwarz, “Konsten att lira av erfarenheten”,
i Anders Burman (red.), Den reflekterade erfarenheten. John Dewey om
demokrati, utbildning och tdnkande (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014),
s. 99-113.
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ning mellan tdnkande och erfarenhet. Dewey lyfter fram att
tankande och erfarenhet springer ur samma livssfir, att de delvis
har samma syften och forutsétter varandra. Lappalainen och
Schwartz betonar att Dewey menar att erfarenhet gor ménniskan
till en battre tinkare och att bli en battre tinkare 4r méhénda i
stor utstrackning det hogre utbildning handlar om. I sitt resone-
mang anvander Lappalainen och Schwartz exempel pa erfaren-
heter fran skilda yrkesverksamheter och jag tolkar studenters
praktiskt-estetiska "gorande” som ett sétt att skapa erfarenhet. Av
det fysiska och rumsliga “gorandet” pa seminarierna far studen-
terna erfarenhet av en kreativ process som utgar ifran gestaltning
och berittelser som genererar bade tinkande och kreativitet
utifran en konkret erfarenhet.

Lappalainen och Schwartz menar att ett sitt att 6verbrygga
klyftan mellan teori och praktik skulle vara att ge erfarenheten
storre plats och att lita undervisning utga ifran olika erfaren-
heter.'® Ett 6vergripande syfte med estetiska larprocesser i akade-
miska rum skulle kunna vara méjligheten att verbrygga klyftan
mellan teori och praktik. Studenterna i exemplet laser teorier om
kreativitet och har parallellt praktiskt-estetiska seminarier dér de
far utforska sin egen kreativitet genom ett “gérande”. De prak-
tiskt-estetiska seminarierna avser att ge en djupare forstaelse av
abstrakt tankande och en erfarenhet av kreativitet som gor det
moijligt att forankra teorierna de ldser om.

Lappalainen och Schwartz anser att studenters erfarenhet kan
bli en 6ppning till teorin men for att det ska ske kravs att er-
farenheten artikuleras genom reflektion.!! Den sortens artiku-
lation som vi forsoker gora efter 6vningarna och dar det i exemp-
let blev problematiskt eftersom den kreativa processen kom av
sig. I den mer djupgéende reflektionen pa slutet av seminariet
blev artikulationen ddremot inte problematiskt. Dé var det inget
problem om kreativiteten avstannade eftersom vi holl pa att av-
sluta. Seminariets avslutandereflektion sker genom 6ppna fragor

10 Lappalainen & Schwartz, "Konsten att lira av erfarenheten”, s. 112.
" Lappalainen & Schwartz, "Konsten att lira av erfarenheten”, s. 112.
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dar studenterna lyfter fram olika perspektiv pa hur teorierna visat
sig i det praktiska arbetet. Den avslutande reflektionen och
artikulationen &r direkt kopplad till studenternas erfarenheter
fran “gorandet” och det tdnkande som vickts.

Olika mojligheter till reflektion

I uppldgget till seminarierna i praktisk kreativitet finns tre reflek-
tionsmoment som gor det mojligt for den praktiska erfarenheten
att oppna for teorin. Ett moment ar det kortare reflektions-
momentet efter 6vningarna som behovde fordndras det andra,
seminariets avslutande reflektionsmoment. Slutligen reflektions-
momentet i inldimningsuppgiften dér studenterna skriftligen re-
flekterar 6ver sin erfarenhet av kreativitet och refererar till de
teoretiska perspektiv de laser om.

I studenternas inlimningsuppgifter kommer det fram om de
kan férankra sin erfarenhet av kreativitet i de teorier de laser samt
att den praktiska erfarenheten &r tankevickande och ger en for-
djupad forstaelse av litteraturen. De redogér ocksd for hur
“gorandet” ger en forstaelse de inte hade fatt utan den praktiska
erfarenheten. I studenternas reflekterande inlimningsuppgifter
framkommer det att kunskap som de fatt genom erfarenhet fran
de praktiskt-estetiska seminarierna skulle kunnat ga dem férbi
utan det avslutande skriftliga moment. Tdnkandet forefaller for-
starkas ndr det artikuleras skriftligt. Samtliga studenter beskriver
i uppgiften en fordjupad forstéelse trots att nagra fortfarande
torefoll lite undrande till betydelsen av det praktiskt-estetiska
“gorandet” efter sista seminariet.

Studenter om sin upplevelse av praktik och teori

For att belysa hur studenter reflekterar i inldimningsuppgiften har
jag tagit ut f6ljande citat. Eftersom det ér ett forsok att ge utrymme
for andra roster dn min egen star de relativt okommenterade.

”Genom seminarierna i kursen praktisk kreativitet upplever jag
att jag har fitt mer forstaelse for kreativitetens olika doméaner
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och dess langa komplexa process. En forstaelse 6ver vad méanga
delar av bdde medveten och omedveten bearbetning som ingar i
ett kreativt arbete eller i en kreativ process. Jag upplevde att nér
man faktiskt gér nagot fysiskt i stéllet for att ldsa om ett fenomen
i en bok eller lyssna om ett fenomen pa en foreldsning, aktiveras
andra system i hjarnan som ldgger den nya informationen pa
minnet pa ett nytt sitt. Da vi anvander hela kroppen, i from av
aktiva gestaltningar, och genomgar nya upplevelser bearbetas
informationen med hela kroppen, som sedan fastnar pa ett helt
annat sitt, 4n att sitta och traggla begrepp och teorier.”

”Jag kiande ganska fort i uppgiften att jag fick ett mer oppet
sinne, och forhallningssatt kring ett praktiskt larande. I stallet for
att ldsa om begrepp som divergent tinkande och &ppenhet,
relaterat till kreativitet. Skapade jag genom mitt eget gestaltande
och uttryck min egen forstaelse och deflation av dem. Vilket
skapade en djupare mening av kreativitet, divergent tinkande
och 6ppenhet for mig.”

“Med ett Oppet sinne gar det att anvinda sig av konsten for att
skaffa sig nya, kanske rentav fysiska, upplevelser for att 6ka sin
kunskap. Ibland racker det inte med teoretiska kunskaper, utan
vi behover fa kdnna med vara kroppar och sinnen ocksa for att
né djupare insikter.”

”Avslutningsvis ser jag skillnaden mellan teoretisk och praktisk
kreativitet 4r att genom praktiken forstas teorin pa riktigt. Exem-
pelvis jag forstod divergent och konvergent tinkande under
forelasning, men under det praktiska seminariet var det svarare
att satta kunskapen i praktiken och verkligen tdnka utanfér mina
ramar.

>

Divergent thinking requires open-ended questions for which
there are multiple answers and solutions.” (Runco, 2014). Detta
kande jag att vi holl pa med i vara seminarium, det fanns aldrig
ett ratt eller fel i vad vi valde att gora. Det divergenta tinkandet
ar otroligt viktigt nar det kommer till kreativitet, utan det &r man
inte kreativ enligt mig. Man maste tinka utanfér boxen och vaga
sdga saker som kanske inte hor till imnet for att dndra tankesitt
och kanske uppticka nagot nytt.”

Som ni ser sa visar studenternas texter att de fatt 6kad forstaelse
och att vi i stort landat i det som var intentionen med de prak-
tiskt-estetiska seminarierna. Samtidigt lyfter de i sina texter fram
aven andra perspektiv och exempel pa sitt larande.
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”Da jag bedomer mig sjilv att vara en vildigt introvert och
’ingdende’ individ. Upplevde jag mer eller mindre en stark press
att vara mer utat gaende, prata infor andra och synas, vilket inte
brukar ingd i andras beskrivningar av mig. Aven om nervosi-
teten foljde med varje traff, kinde jag dven en kédnsla av trygghet.
Dé jag pa nagot sitt kinde att jag sjalv hade mojlighet att avgora
hur mycket av den press jag ville besvara. Alltsa att jag fick av-
gora hur mycket jag ville delta i 6vningarna i den mén att det
kéandes ’tillrackligt’ utmanande. Vilket jag uppskattade otroligt
mycket. Samtidigt anser jag dven att kursens utmaningar bi-
dragit till en sjélvutveckling for mig.”

Vi fick 6va pa att uttrycka sin egnas karaktars replik med olika
undertexter. Till sist gestaltade vi i gruppen berittelsen och
presenterade den infér resterande grupper. Detta var en upp-
levelse jag formodligen inte kommer glomma pa ett tag. I och
med att den var bade en extremt rolig men vildigt jobbig uppgift
for mig. Framst kdnde jag mig stressad och nervos under hela
uppgiften, dé jag standigt var i ett utmanande stadie. Att bade
horas och synas mer 4n vanligt, men 4ven att prestera in for
andra var inte litt alls. Aven om jag var i ett pressat stadie kiinde
jag samtidigt att det var spannande att testa ndgot nytt. Att bli
pressad till att komma ur ens ’‘Comfort zone’ behéver inte vara
negativt. Jag upplevde att jag utvecklades i och med denna
situation och erfarenhet.”

”Sammanfattningsvis upplevde jag att denna delkurs 6kade min
forstaelse for hur konst, drama, teater, litteratur mm. kan hjélpa
ménniskor att lara sig egentligen vad som helst, matematik,
svenska m.m.”

De aspekter som studenterna beskriver utan att vara ombedda
handlar om den utveckling som de upplever under seminarierna.
De beskriver specifika detaljer av larandet som det praktiskt-este-
tiska “gorandet” ger. Effekter som inte har med kursens mal att
gora men som av studenterna upplevs som meningsfulla. De an-
vander ord som starkt sjalvkinsla och att de personligen utvecklas
av erfarenheten. De beskriver ocksa den oséikerhet och utmaning
de upplever i sin estetiska process under seminarierna. Det som
bade larare och studenter “tar hand om”, som ingar och som leder
till den erfarenhet och upplevelse av kreativitet, skapande, lirande
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och utveckling som studenterna erfar. De beskriver samtidigt en
tillit som 6ppnar for de utvecklingsmojligheter som finns.'
Nagot som aterkommer i rapporter kring undervisning ar vikten
av att nd fram till studenterna och att lata dem vara aktiva. Att
arbeta med estetiska larprocesser bygger pa aktivitet och narvaro i
“gorandet” och forutsitter med nddvindighet studentaktivitet.
Estetiska processer ger mojlighet till samspel mellan larare och stu-
dent dér béda parter behdver vara aktiva. Det sker en interaktion
dar aktiviteten ger seminarier en kreativ larsituation som genererar
kunskap och skapar ett lirande dér “gorandet” i sig 4r en didak-
tisk mojlighet. Fran att vara en klyfta véixer det fram en pendel-
rorelse som ror sig fram och tillbaka mellan teori och praktik.

Undervisningsform och konstruktiv lankning

Nasta infallsvinkel bygger pa att studenter behover forsta att det
finns olika undervisningsformer och varfor vi viljer estetiska
processer samt hur vi larare kan se pa konstruktiv lankning.

I Universitetspedagogik skriver Maja Elmgren och Ann-Sofie
Henriksson om vad som gynnar larande i hogre utbildning:

Lirande handlar om ett samspel, om relationer ménniskor emel-
lan och mellan ménniskor och det som ska laras. Som framgatt
(...) blir information till kunskap da den bearbetas och processas
av individen, ofta i interaktion med andra. Eftersom varje
individ 4r unik med sina forutsattningar, sina forkunskaper och
sin motivation kommer lirandet for var och en se olika ut."

Detta sitt att se pa ldrande stimmer med en styrka som finns i
estetiska larprocesser. Det tycks ligga i de estetiska processernas
natur att utveckla en sorts relationsbyggande. Férmodligen beror
det pa att en relation mellan manniska och det som ska laras ar
en forutsittning for att det estetiska och kreativa ska finnas och
fungera. Om estetiska processer och det praktiska “gérandet” ges

12 Se dven Niki Edholm Svenssons text i antologin.
13 Maja Elmgren & Ann-Sofie Henriksson, Universitetspedagogik (Lund:
Studentlitteratur, 2016), s. 47.
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utrymme i undervisningssammanhang kan kunskap bearbetas
och processas av studenter i interaktion med andra. Dessutom
ger det estetiska en tydlig form till undervisningen.

Elmgren och Henriksson finner att det beh6vs ménga végar
for att na ett méal och ddrmed olika lararaktiviteter och olika
undervisningsformer. De anvinder en idé om constructive align-
ment som utvecklats av John Biggs och som de 6versitter till kon-
struktiv lankning.'* Konstruktiv ldnkning innebér att en stark
koppling mellan mal, lararaktivitet och examination betonas.
Tankesattet framhaller ocksa att det dr studenterna sjalva som
konstruerar sin kunskap. Idén kan tyckas sjalvklar men har inte
préglat hogre utbildning i nagon storre utstrickning menar de.

De lyfter fram problem och mojligheter med olika undervis-
ningsformer, narmare bestamt foreldsningar, seminarier, problem-
baserade metoder och praktiska 6vningar. De praktiska 6vningarna
i undervisning som de refererar till handlar framfor allt om falt-
6vningar, laborationer och tillfilliga 6vningar som inslag i ordinarie
seminarieundervisning. Om praktiska 6vningar skriver de:

Studenter uppfattar inte sillan 6vningar som ineffektiva. Malen
kan vara vaga och den konstruktiva linkningen oklar. (...)
Lanken mellan teorin och praktiken 4r stundtals bristfillig,
sdrskilt nér olika ldrare har ansvar for teori och praktik utan att
kommunicera tillrackligt med varandra.'®

Det hidr dr intressant for oss som arbetar med estetiska larpro-
cesser. Som uttryckts har jag genom erfarenhet forstatt det som
att estetiska larprocesser bryter mot en undervisningsnorm inom
hogre utbildningen och didrmed upplevt att "gérandet” i de prak-
tiskt-estetiska seminarierna behover forankras i konkreta mal
samt att det behovs en artikulerad koppling till studentens syfte
med utbildningen. (Det som jag tar hinsyn till i den kortare

' John Biggs & Cathrine Tang, Teaching for Quality Learning at University.
What the Student Does (Maidenhead: Open University Press, 2011). Elmgren
& Henriksson, Universitetspedagogik, s. 55.

1> Elmgren & Henriksson, Universitetspedagogik, s. 174.
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reflektionen med studenterna efter 6vningarna i exemplet.) Dér-
for blir begreppet konstruktiv linkning s& anvindbart.

Planering, reflektion och konstruktiv lankning

De kursmél som utgor utgangspunkt for den konstruktiva lank-
ningen i Estetisk psykologi ér: att kunna redovisa och utvirdera
centrala begrepp och teorier inom estetisk psykologi och krea-
tivitet samt att aktivt delta i kreativa workshops, att skriftligt och
individuellt redogora for erfarenheterna och med koppling till
litteraturen. I delen Praktisk kreativitet kan vi hitta sex moment
(tillfallen) som kan relateras till konstruktiv ldnkning. (A) Den
forsta konstruktiva lankningen gar att finna nér vi larare tar hin-
syn till mal, innehéll och undervisningsform nér vi gor vér pla-
nering. (B) Den andra i den introducerande foreldsningen till
praktisk kreativitet. (C) Sittet att introducera Ovningarna pa
seminariet blir det tredje momentet som kan knytas till kon-
struktiv lankning. (D) Déarpa kommer den konstruktiva lankning
som ar tankt att ske i reflektionsmomentet efter 6vningarna. (E)
Vid slutet av alla seminarier reflekterar studenterna tillsammans
utifran olika fragestallningar 6ver hur det vi gjort pa seminariet
kan knytas till teorierna de laser. (F) I den avslutande skriv-
uppgiften behover studenterna sjdlva gora en lankning nér de ska
beskriva hur de erfarit teorierna i praktiken och hur de uppfattar
att den praktiska erfarenheten kan knytas till de teoretiska
resonemang de ldst. Det blir det sjétte tillfallet.

Som vi sett sa kan vi utifran studenterna texter forsta det som
att den konstruktiva linkningen mellan praktik, teori och mal
inte landar helt férrdn de reflekterat och artikulerat sin erfarenhet
skriftligt.

Problem och mojligheter med praktiska évningar

Som exempel pa praktiska 6vningar tar Elmgren och Henriksson
verksamhetsforlagd utbildning, faltarbeten eller laborationer. De
menar att syftet med dem ofta ar att bidra till en mer autentisk
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utbildning dér studenterna far tilligna sig ett professionellt for-
héllningssitt.

Tanken 4r att de ska 6va sjdlvstindighet och samarbetsformaga,
lira sig formulera och lésa problem, bli tekniskt och socialt
skickliga, f& nya perspektiv pa teorin, koppla ihop teori och
praktik och mycket annat.'®

Elmgrens och Henrikssons sitt att beskriva syftet med praktiska
ovningar kan ocksa forstds som avsikten med estetiska lar-
processer och seminarierna i Praktisk kreativitet; speciellt nér det
giller att fi nya perspektiv pa teori samt knyta teorier till en
praktisk forstaelse av kreativitet.

Sé langt mojligheter, men problemet 4r manga ganger enligt
Elmgren och Henriksson att studenter kan uppfatta 6vningar
som ineffektiva och med vaga mal, det vill siga med en oklar
konstruktiv linkning. I exemplet visar det sig att reflektions-
momentet dér jag forsoker uppné konstruktiv lankning krockar
med syftet att skapa kreativitet, sa ett svar pa hur och varfor
dilemmat uppstar kan sigas ha med konstruktiv lankning att
gora. Samtidigt som ldnkningen behévs for att undervisnings-
formen ska fungera verkar det viktigt att vara noga med hur och
nér den konstruktiva linkningen artikuleras.

Landskapet som bild for kunskap och

undervisningsform

Avslutningsvis kommer en fjarde infallsvinkel dér vi gor ett for-
sok att forsta estetiska ldrprocesser genom att anvanda perspektiv
fran toposldran. Toposldran dr konsten att undersoka ett prob-
lem fran manga perspektiv skriver Maria Wolrath-Soderberg
med hénvisning till retoriken av Aristoteles i en artikel om hog-
skolepedagogik. Dir hon staller sig fragan om det finns under-
visningsformer som kan hjalpa hogskolelarare att fa ihop teorier,

16 Elmgren & Henriksson, Universitetspedagogik, s. 174.
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praktik och kritiskt tinkande."” Jag skulle vilja siga att det finns
manga former och estetiska ldrprocesser dr en av dem som for-
soker. Wolrath-Soderberg menar att lirare inom ramen for hog-
skolepedagogiskt utvecklingsarbete till stor del beskriver problem
med 7att fa jhop teori och praktik”. Det som det som inledande
exemplet handlar om och som visat sig ligga inbyggt i under-
visningsformen estetiska larprocesser eftersom den utgar ifran ett
praktiskt gorande.

Wolrath-Soderberg lyfter att problemet med att fa ihop teori
och praktik engagerat manga forskare vilka alla pekar pa svérig-
heten med att upphava dikotomin genom att utga ifran den och
soka overbrygga glappet.’* Tidigare har den har texten lyft fram
néagra dikotomier for att ge en bild av de skilda perspektiv som
rader inom estiska larprocesser. Forhoppningsvis kan synlig-
gorandet gora det mojligt att lamna dikotomierna och soka vi-
dare efter andra bilder. Wolrath-Séderberg har ett férslag som
bygger pa toposbegreppet. “Topos betyder plats, och implicerar
att man ser kunskapen som ett landskap dér varje punkt studeras
utifran en annan punkt, och dér det man ser, likaval som syn-
faltets horisont, bestims av ens liage”, skriver hon. ”De platser vi
tittar fran eller pa kallar vi topos. Det ér forstas en metafor, dér
topos inte langre ar en rumslig lokal, men det den fangar &r vart
erfarandes av kontexten.”"

Vi tar fasta pa bilden av kunskap som ett landskap. Synsittet
oppnar for mojligheten att forstd bade kunskap och undervis-
ningsform som ett landskap dar vi kan rora oss fritt och dar under-
visningsformen blir del av den kontext dar kunskapen erfars.
Landskapet blir som en plats dér vi i estetiska processer har mojlig-
het att forflytta oss mellan olika punkter i kunskapens landskap.

17 Maria Wolrath-Soderberg, ”Att f& ihop teorier, praktik och kritiskt
tankande i seminariet — ett topiskt forslag”, Hogre utbildning 6:1, 2016, s. 32.
18 Wolrath-Séderberg, ”Att fa ihop teorier, praktik och kritiskt tinkande i
seminariet”, s. 32.
¥ Wolrath-Soderberg, ”Att fa ihop teorier, praktik och kritiskt tinkande i
seminariet”, s. 33.
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Hur vi ser pé landskapet, kunskapen, det vi ska ldra, férandras
hela tiden nér vi ror oss. Landskapet, kunskapen, ser olika ut
beroende pa var vi befinner oss. Nar vi ror oss gor sjalva rorelsen
att perspektiven skiftar. Kunskap som béde innehall och form
skiftar. Estetiska processer blir bdde form och innehall. Det vill
sdga att anvianda det konstnérliga spraket ar nagot vi lar samtidigt
som vi lar oss en form. Vi lar oss ocksa ett innehill, ett konst-
nérligt uttryck, ett konstnarligt sprdk. Att anvdnda begreppet
topos for att se pa kunskap och undervisning ger mojlighet att
16sa upp de dikotomier som uppstar. Kanske kan det ocksa 6ppna
for att se att allt ar ett, for att se att kunskap och undervisnings-
form ar sammanflatade i samma landskap. Estetiska larprocesser
skulle kunna ses som ett landskap dér studenter genom en kreativ
aktivitet befinner sig i en rorelse som gor att perspektiven pa vad
som gors och gjorts, och vad som uppstar och vad som uttrycks
hela tiden skiftar.

“Topos ar de virden, de begrepp och tankeoperationer som
strukturerar olika sprakliga praktiker” skriver Wolrath-Soder-
berg.? Estetiska larprocesser dr inte nagon spraklig praktik, i
bemirkelsen att det dr ord som skrivs eller uttalas men kan ses
som en spraklig praktik som anvinder ord, kroppen, rummet,
bilder och ljud som sprak, det vill siga ett vidgat text- och sprak-
begrepp. Vad bestar de estetiska processernas topos av? Vad ar
det for virden, begrepp och tankeoperationer som dominerar?
Vad ér det studenterna ldr under seminarier med estetiska pro-
cesser som vi forsoker fa syn pa genom den hir texten? Vi ser att
studenterna lar sig anvénda sin erfarenhet i “gérandet” och bade
skapar och forankrar kunskap i sin individuella upplevelse och
erfarenhet av ett fysiskt och kroppsligt tinkande. Vi kan forsta att
studenterna lar samtidigt fran en méngd perspektiv vilket belyses
med bilderna som visar hur konst, pedagogik, praktik och teori ar
sammanflitade i estetiska larprocesser.

2 Wolrath-Soderberg, ”Att fa ihop teorier, praktik och kritiskt tinkande i
seminariet”, s. 1.
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Vi skulle kunna soka svar pa fragorna i en metaforisk land-
skapsbild av estetiska ldrprocesser som kunskap och undervis-
ningsform (innehall och form) och framfér oss forsoka se en stor
gron hage som vi vandrar i. Hela tiden skiftar det vi ser beroende
pé var i hagen vi befinner oss. Precis nar vi kommer in i hagen
ligger allting framf6r oss och vi rér oss mot det som intresserar
mest. Kanske mot den stora stenen i vaster. Kanske ser vi nigra
sma roda smultron vid stenens nedre del. Nér vi kldttrar upp pa
stenen ser vi inte langre smultronen. Men vi vet att de finns. Hade
vi kommit fran ett annat hall och klattrat upp hade vi inte vetat
att de var dar. Kanske blickar vi tillbaka och ser hur langt in i
hagen vi kommit. Nér vi tréttnar pa hagens ljus kan vi klittra
over girdesgarden och fortsitt in i skogen kanske sla oss ner vid
kallan. Och sen fortsatta vidare.

Sa har skulle vi kunna fortsatta och det ger bilder av de odnd-
liga mojligheter som finns vid varje undervisningstillfille och for
varje student som vill hitta nya perspektiv. Om smultronen,
kallan, gréset, stenen och sa vidare symboliserar olika delar av
kunskap upplever vi dem olika beroende pa var i hagen vi be-
finner oss. Efter det att vi sett delarna vet vi att de finns dar dven
om de dr osynliga. Nar vi kommer in i hagen, som vi kan forsta
som ett undervisningssammanhang, ligger kunskapen framfér
oss. Nér vi gatt en bit dndras vart perspektiv om vi tittar tillbaka
pa var vagihagen. Jag forstar det som att den har vandringen kan
ske under ett seminarium med estetiska processer. Forstaelsen av
amnet, i exemplet kreativitet, dandras hela tiden beroende pa var i
hagen vi tittar och ror oss. Pa varje plats kan vi uppleva platsen vi
ar pd, vi kan se andra platser frdn den punkt vi dr och vi kan tinka
pé platser som vi vet finns. Tre olika perspektiv pa kunskap.

Troligtvis finns dessa mojligheter inom ménga undervis-
ningsformer men eftersom estetiska ldrprocesser utgér ifran en
rorelse blir det latt att byta perspektiv och sjdlva rorelsen &r
fundamental. Det gar forstds att halla fast vid en uppfattning, till
exempel att smultron dr réda och runda. Men om du fysiskt
kdnner pa smultronen med dina fingrar, bryter dem i bitar, luktar
pé dem och smakar pd dem sa far du en annan erfarenhet, en
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annan kunskap om ett smultron 4n om du laser om det. P4 lik-
nande sitt som studenterna far en annan kunskap om kreativitet
efter att sjdlva smakat (provat) och dir kan teori och praktik
motas.

Kropp, erfarenhet, val, balansakt och det osikra

Situationen i det inledande exemplet som varit utgangspunkt for
resonemanget i den hir texten inneholl fragor om hur reflek-
tionsmomentet inverkade i undervisningen och hur min kropp
reagerade. Det var rorelsen i solarplexus som gjorde mig upp-
mirksam pa att studenterna inte var med i kreativiteten. Pa
seminariet valde jag att lyssna till "surret” i solarplexus och att
tolka den fysiska signalen som att det var lampligast att hoppa
over nagra reflektionsmoment eftersom kreativiteten sag ut att
do. Fragan ar vad som hade hant om jag inte lyssnat till rorelsen
i min kropp. Eller om kroppen inte talat. En fréga 4r ocksa hur
jag visste vad den sa och vad jag skulle gora. Faktum ar att jag inte
visste utan fick préva mig fram. Det visar betydelsen av att lyssna
pé en talande kropp i kreativt och estetiskt arbete. Att tala om en
kropp som att den talar och gar att lyssna pa uppfattar jag bryter
mot de normer som finns i akademiska rum men som &r ett
naturligt hjalpmedel och kommunikationskanal nir vi anvénder
hela ménniskan och kunskapar med estetiska processer. Estetiska
larprocesser forutsatter att vi lyssnar till kropp och rum samt att
vi bejakar och foérvintar oss det ovédntade.

Vid slutet av kursen nédr seminarierna var klara hade alla
studenter gjort berdttar6vningar och fysiska gestaltningar. Forst
var jag inte sdker pa att vi skulle komma fram till det avslutande
gestaltande momentet och hade inte for avsikt att forcera fram
gestaltningen om det inte fanns tillrdcklig lust hos studenterna.
Pa vag till seminariet tankte jag att gestaltningen skulle kunna bli
en utmaning men det som visade sig utmana var i stillet reflek-
tionsmomentet. Sittet att reflektera efter 6vningar byggde pa
tidigare erfarenhet men vid det hiér tillfallet verkade studenterna
bendgna att bli faingna i analysen och att ta bort moment var en
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forandring som behdvdes for att na det 6vergripande malet, att
studenterna skulle fa erfara kreativitet. Det kan forstas som att
undervisningserfarenhet kan hindra eller hjalpa i undervisnings-
situationen beroende pa hur vi anvinder den och hur vi gor.
situationen i exemplet behévde jag slappa min erfarenhet och
prova nagot annat. Om jag hade hallit fast vid erfarenheten att
reflektion beh6vs och dr nodvindig for att forankra “gorandet”
skulle seminariet inte lett till kursens mal. I stéllet for att halla fast
vid undervisningsform och metodik som erfarenhet visat funge-
rar behover vi ofta soka nya och utvecklade former. For att halla
kreativiteten flodande vid det har tillfillet var det inte andra
6vningar som fordrades. Det var kommunikationen kring det vi
gjorde som behovde nya nyanser. I manga undervisningssitua-
tioner finns en balansgang mellan vad, hur och nir “det” ska
sdgas vilket kan vara en utmaning. Utmaningen kan knytas till
det risktagande och den osdkerhetsfaktor som ingar i kreativt och
skapande arbete och som vi ldrare 4r vana och bekvima med.

Hiéndelsen i exemplet dr inte vald for att den &r extra viktig
eller ovanlig men den ér tydlig. Eftersom det handlade om forsta
gangen med en ny studentgrupp sé stélldes jag infor nya reak-
tioner pa det jag gjorde. Dilemmat om vi skulle reflektera eller
inte utvecklades till en valsituation som paverkades av kontexten.
Den hér sortens val utspelar sig hela tiden i huvudet och kroppen
nar vi undervisar och pagar omarkligt. Hur vi formér hanterar de
valmojligheter som finns framstdr som utmirkande fér om
undervisningsformen fungerar eller ej och ingér i yrkeskunska-
pen. Eftersom balansakten inte kommer att forsvinna eller ga
over ar det betydande att synliggora att vi behover vi vara 6ppna
for det ovantade och lata osdkerhet finnas som en ingrediens nér
vi arbetar med estetiska uttryck.

Avslutning

Dé estetiska larprocesser dnnu inte har en sjalvklar plats inom
hogre utbildning har den hér texten forsokt belysa mojligheter
och utmaningar som kan finnas i akademiska sammanhang och
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ge en bild av nuldget. Jag har velat askadliggora hur det estetiska
larprocessfiltet kan forstds genom att synliggora ett tvarveten-
skapligt falt, hur teori och praktik kan motas i reflektion, hur
konstruktiv linkning kan se ut samt ge en metaforisk bild av
estetiska larprocesser som ett boljande landskap i en hage.

Fortfarande forefaller kroppen, kreativitet, den praktiska er-
farenheten och aktiviteter att utmana det vetenskapliga rummet
men forhoppningsvis kommer det pa sikt att forandras. Flera
varierande undervisningsformer skulle antagligen gynna studen-
ter pa hogskola och universitet och texten ér ett forsok att lyfta
fram estetiska larprocesser som hogskolepedagogisk valmoilig-
het. Det som behover mogna i den akademiska kontexten tycks
vara hur vi artikulerar oss kring undervisningsformen och att
forskningen fortsatter att utvecklas.
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Om myter, kédnslor och sjdlvbilder i
skolans matematik
Fran vara samtal om bildning och den estetiska

erfarenhetens mojligheter i undervisning

Lars Mouwitz och Petra Lundberg Bouquelon

Syftet med denna text 4r att visa pa behovet av estetiska erfaren-
heter vid matematikundervisning och hur detta kan gestalta sig i
lararutbildningens matematikdidaktiska kurser, samt att reflek-
tera kring vad som kan hinda med de estetiska uttrycken nar de
utifran ett bildningsperspektiv ges plats inom ramen for mate-
matikundervisning. Att inta ett bildningsperspektiv avseende
estetiska erfarenheter i utbildningssammanhang ses har som en
moijlighet att 6ppna for ett ifragasittande av det givna och en
reflektion 6ver vilka forutsattningar som ges for att utvecklas som
person och ménniska i en ldrandekontext.

Filosofen Hannah Arendt och litteraturvetaren Jan Thavenius
spelar har en viktig roll med sina tankar kring konstens och de
estetiska uttryckens potential ur savil ett individuellt som ett sam-
hélleligt perspektiv, och tinkare som matematikern Alan Bishop,
de kognitiva lingvisterna George Lakoff och Rafael E. Nuiiez och
matematikldraren och forskaren Liping Ma bidrar med viktiga per-
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spektiv avseende vardet av konstnérliga uttrycksformer i under-
visning och lirande specifika for just matematikimnet.'

I likhet med flera studier visar vara erfarenheter att det fore-
ligger stora problem med sjalvkinslan och inte séllan en uttalad
matematikskrick bland lararstudenter och larare mot yngre aldrar,
nagot som kan ses som en konsekvens av den radande, auktoritért
praglade dmneskulturen.” Vi menar att med fokus pa estetisk erfa-
renhet och bildning i undervisningspraktiken 6ppnas mojligheten
att lata studenterna reflektera 6ver och utveckla sin sjalvbild som
matematiskt kompetenta samtidigt som de fordjupar sina kunska-
per i savdl matematikimnet som i det aktuella estetiska uttrycket.

En forutsattning ar dock att det finns en medvetenhet om och
en ambition att bryta den auktoritira kultur som tyvérr ofta préglar
matematikundervisningen i olika sammanhang. Det dr en med-
vetenhet som vi menar behéver utvecklas hos savél lararutbildare
som studenter i dmnet.’ En annan forutsittning ar forstaelse for att
det motstand som ocksa finns inom ramen for det estetiska faltet

! Centralt for var framstéllning i denna text dr att uppmérksamma ett antal
berittelser — narrativ — som ar himtade frén Petra Lundberg Bouquelons
mangériga undervisningspraktik som adjunkt i estetiska ldrprocesser, en
praktik som utvecklats 6ver tid - forst i samarbete med ldrare fran grund-
skolan och pé direfter &ven med Lars Mouwitz som tidigare var verksam som
gastprofessor i matematikdidaktik vid Sodertérns hogskola. Berittelserna
bor ses som gestaltningar av, och som typexempel for, en praktik baserad pa
beprévad erfarenhet. Med beprévad erfarenhet menas hir ett vetenskapligt
forankrat utvirderande, reflekterande och utvecklande av en pagaende prak-
tik 6ver tid. En beskrivning av hur denna specifika praktik har utvecklats
finns i Petra Lundberg Bouquelon, Aesthetic Experiences And the Miracle Of
Action. On the Radical Possibilities of Art in Teaching And Learning, master-
uppsats i den praktiska kunskapens teori vid S6dertorns hogskola 2019.

2 Joakim Samuelsson, Ldrarstudenters erfarenheter av matematikunder-
visning: vad héinder med elever ndr de inte forstar? (Linkoping: Linképing
University Electronic Press, 2005) s. 97, J. J. Seta, C. E. Seta, & T. McElroy,
“Better Than Better-Than-Average (or Not). Elevated and Depressed Self-
Evaluations Following Unfavorable Social Comparisons”, Self and Identity,
(1), 51, 2006. Emilia Eriksson & Gabriela Tenggren, Mattegeni eller kdampe?
En studie om hur olika berom kan pdverka elevers mindset och sjdlvkdnsla
inom matematiken (Malmo: Malmé universitet, 2018), s. 41.

3 Lars Mouwitz, Matematik och bildning. Berdttelse, grins, tystnad (Stock-
holm: Kungliga tekniska hégskolan, 2006).
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mot att lata det estetiska fa ta plats i andra amnen 4n de tradi-
tionellt estetiska, tenderar att ta sig liknande auktoritéra uttryck.*

Varfor berittelser?

Berittelsen — narrativet — kan forstas som en konstform bortom
de formella spriken. Beridttelsen som gestaltning kan fanga
sddant som annars forblir tyst, och kanske rentav nedtystat, i mer
formella framstallningar, och kan pa sa sitt lyfta perspektiv och
aspekter som kan vara helt avgorande for att forsta och formedla
olika former av praktiskt gorande. I det foljande kommer berat-
telserna in pa tva nivaer, dels som studenternas berittelser, dels
som den undervisande lararens berittelser. Pa s sitt kan vi kom-
ma at myter, kinslor och sjélvbilder savil hos studenterna som
hos den undervisande lararen. Varken det matematiska spréket
eller ett formellt matematikdidaktiskt sprak skulle kunna gestalta
dessa viktiga aspekter av undervisningssituationer i matematik.
Déarmed skulle vi kunna séga att vir metod i denna undersokning
handlar om att genom berittelser forsoka fanga de meningsska-
pande aspekter av matematikundervisningen som annars ofta
tystas ned eller forblir osynliga i mer traditionellt vetenskaplig text.

Estetiska larprocesser (ELP) i matematikdidaktik

Ett av lararutbildningens fokusomraden vid Sédertorns hogskola
ar estetiska larprocesser (ELP). ELP innebdr att ldta studenterna
utforska olika &mnen och sitt att undervisa genom att integrera
konstarter som dans, bild, musik och drama/teater genomgaende
i de olika programmen. Pa utbildningen av grundldrare mot for-
skoleklass upp till arskurs tre betyder det bland annat att studen-
terna far delta i enkla dramaévningar avsedda for elever upp till

4 Med auktoritir kultur menas hir en kultur dir det finns ett raidande tanke-
sitt som, om det ifragasitts eller diskuteras, forpassar den ifragasittande till
exempelvis en av tva givna sidor i en storre diskussion. For en djupdykning
idenna specifika, gamla men fortfarande aktuella, diskussion, se Astrid Grelz
och Jonna Bornemarks bidrag i denna antologi, ”Aristoteles, Edith Stein och
den estetiska framstéllningens roll i larandet”.
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arskurs 6, 6vningar som &r tinkta att pa ett lekfullt och fokuserat
sitt synliggora och ge eleverna en majlighet att 6va sin forstéelse
av grundliggande matematiska strukturer.’ Nedanstiende 6v-
ning handlar om att konkretisera, definiera och leka med olika
tredimensionella kroppar och deras begreppsvirld:

- Det ar en pyramid, helt klart!

- Ok, kom fram och visa hur, siger jag.

Studenten gér fram till den grupp studenter som for 6gonblicket
gestaltar en tredimensionell matematisk kropp, med sina krop-
par. Svetten borjar rinna pd en del av dem, det ér inte litt att sta
stilla i en sa pass anstringande position som denna. Ovriga stu-
denter gissar vilken matematisk tredimensionell kropp som
gestaltas — en uppgift som inte dr helt latt eftersom den ménskliga
kroppen har sina begrdnsningar nér det handlar om att visa rita
linjer och exakta rundningar. Studenten som ser en pyramid gar
nu fram till gruppen om fyra studenter som alltsa stillt sig i en
ring, bojt sina huvuden och striackt armarna mot mitten:

- Jo, jag tycker att formen pé basen 4r ganska kantig, den &r
absolut inte rund, hér 4r sidan rak, typ, och hér... jag ser en
kvadrat helt enkelt. Och sen deras armar, jag tycker att de stravar
uppat mot mitten liksom, som toppen pé en pyramid.

Ovriga studenter nickar.
En annan student racker upp handen, ivrigt. Jag nickar.

- Jo, alltsa, kan man tdnka in tvd olika former? Studenten gér
fram till statyn. Jo, hér ar en kub, kantiga former precis som
Parvel sa, och ovanpa kuben stdr en pyramid, en ganska... platt
san. Studenten visar och alla skrattar f6r den &r onekligen ganska
platt. S&, en kub och en pyramid!

® Se vidare Petra Lundberg Bouquelon, "Att bli berdrd till handling. Om det
estetiska och dess forméga att skapa erfarenhet”, i Anders Burman (red.),
Konst och lirande. Essder om estetiska ldrprocesser (Huddinge: Sodertérns
hogskola, 2014), s. 156-161.
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- Ok, sager jag, intressanta idéer hér. Ska vi hora vad gruppen
faktiskt forsokte gestalta?

Gruppen l6ser upp sin staty och alla stracker pa sig.

- Vi gjorde faktiskt en cylinder, men det var inte sa latt att fa
basen rund pé fyra personer, och taket skulle ju ha varit helt
platt...

- Ok, applader! Bra jobbat allihop. Nu vill jag att ni tvd och tva
diskuterar majligheter och problem med att arbeta med tre-
dimensionella kroppar pé det hir séttet. Varsagoda.

Seminariegruppen delades har forst in i fyra grupper med 4-6
studenter i varje, och varje grupp fick sedan en lapp med en bild
av en tredimensionell kropp: kub, cylinder, ritblock, sfar/klot etc.
Uppgiften var dérefter att studenterna med sina kroppar skulle
gestalta denna tredimensionella kropp. Varje grupp fick en stund
i enrum for att komma fram till hur de skulle 16sa uppgiften. For
att forenkla reflektionen fanns de i skolans matematikbocker
vanligast forekommande tredimensionella kropparna uppritade
pé whiteboardtavlan. Det har var den sista gestaltningen for
seminariet och studenterna hade verkligen kommit igang med
sina tolkningar av vilken form som skulle gestaltas:

Nu har de pratat en stund och jag ber dem avsluta, jag vinder
mig till ett par och frégar vad de pratade om.

- Vi pratade om att det dr ett bra sdtt att forstd hur till exempel
en pyramid ser ut. Jag trodde de var triangelformade i basen,
men vi googlade och sig att det inte r sa.

- Ja, och s blir det roligare, vi skrattade sa himla mycket nar vi
skulle gora vart klot!

- Ok, vad sédger ni tva? Jag vander mig till ett annat par.

- Vi pratade om det du sade innan, att hitta 6vningar dir man
maste prata mattespréket, det hér var verkligen en sin &vning.
Jag kinde hur svért det var att hitta orden, jag har nog bara sett
dem nedskrivna forut. Jag ska prova det hir pa min vfu!

- OKk, ja gor det, sidger jag. Om man kan fa eleverna att fokusera
pé att "hitta” s manga olika tredimensionella kroppar som méj-
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ligt, sa brukar de bli sa ivriga att man far stoppa dem till slut. Vad
pratade ni om da? Hir vinder jag mig till ytterligare ett par.

- Jo, vi pratade om det dér med att det finns flera svar pa fragan,
att det inte tar slut med “ritt svar”. Det ar s befriande. Det kdnns
inte som det brukar med matte. Och si blir det spannande
liksom, som att uppticka en ny varld.

Gestaltningarna i sig ar véldigt oprecisa (det dr bara att forsoka
tdnka sig hur sex personer ska kunna anta formen av ett klot)
vilket genererar savil frustration som skratt. Podngen hér ar inte
att gora eller gissa ritt — det handlar om att 6va sin formaga att i
fantasin forestilla sig en form, eller om man sa vill en férenkling
av den verklighet vi ser framfor oss for att, efter att ha identifierat
formen, kunna berdkna den ungefirliga volymen. Vidare far
studenterna Ova sig att argumentera for sin tolkning, sin idé,
genom att definiera och visa pa sin valda form.

I denna 6vning finns ddrmed flera méjliga svar, och leken
handlar om att hitta s& manga olika former som mojligt for att
sedan Overtyga resten av gruppen om att de ar mojliga. Har vécks
ofta nyfikenhet pa fler tredimensionella kroppar dn de som
brukar utgéra exempel i matematikb6ckerna. For att de hér &v-
ningarna ska kunna genomforas pa ett bra sitt maste dock klima-
tet i seminarierummet vara 6ppet, lekfullt och tillitande och del-
tagarna behover ha sitt fokus pa att 6va, leka med och att utforska
de 6vningar vi héller pa med.

Enligt vira gemensamma erfarenheter dr detta klimat for-
héllandevis enkelt att 4stadkomma med barn pa lag- och mellan-
stadiet, men att undervisa de vuxna lirarstudenterna pa lararut-
bildningens matematikdidaktiska kurser har visat sig kridva ndgot
helt annat. For att det ska vara mojligt att leka med och dar-
igenom utforska den enkla matematiken med ldrarstudenterna
maste de forst fd mojlighet att reflektera Gver sina egna erfaren-
heter av matematikundervisning och ge dem utrymme att bear-
beta dessa eftersom kénslor som rédsla, skam och angest annars
ar standigt ndrvarande hos manga av dem. Det finns en méngd
forskning som visar att de inte 4r ensamma, att det inte dr dem

2%

det 7dr fel pd”, utan att vi har en dmneskultur dar matematik-
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amnet allt som oftast kan beskrivas som “skolans tystaste och
mest auktoritira amne.”® Det finns dérfor skl att lyfta och bejaka
studenternas erfarenheter — sdvil goda som daliga sddana - och
sitta dem i ett storre sammanhang genom att de far dela med sig
av erfarenheterna till varandra och samtidigt ta del av sagda
forskningsresultat. Nér det dr gjort kan vi gemensamt fa syn pa
de destruktiva monster som upprepar sig nér larandet blir aukto-
ritirt i termer av dels envagskommunikation och dels avsaknad
av nagon som helst 6ppning mot kritik av vare sig undervis-
ningen eller amnets status i utbildningssystemet.

Vidare kan vi diskutera de kvaliteter hos ldrare som av stu-
denterna upplevts som positiva och som bidragit till motivation,
forstaelse och utveckling. De olika gestaltande moment som
studenterna deltar i och reflekterar 6ver pa seminarierna utgér
sedan exempel pa hur estetiska erfarenheter kan bidra till att séitta
savil sinnen som tankar i rorelse, hur de kan bidra till att bilden
av dmnet s att sdga vands upp och ner och forvandlas fran nagot
trakigt och angestladdat till nagot spannande, kreativt och roligt.
Till sist behover man fa till en 6verenskommelse med studen-
terna: tillsammans ska vi gora vad vi kan for att bryta trenden sa
att vi inte riskerar att reproducera de nimnda destruktiva monst-
ren igen och igen med véra framtida studenter respektive elever.

I den beddmningsfokuserade skolkultur studenterna ér pa vig
att bli en del av dr det litt att som ldrare glomma just 6vandet,
lekandet och utforskandet, nagot som visar sig tydligt i studen-ter-
nas erfarenheter frin sin egen skolgéng men ocksa fran deras vfu.”
Manga studenter uttrycker att de upplever att det hir ar forsta
gangen de har roligt med matematik, samtidigt som 6vningarna

¢ Lars Mouwitz, Bildning och matematik, Hogskoleverket 2004 (s. 26). Se
ocksa den statligt finansierade utredningen Att lyfta matematiken. Intresse,
larande, kompetens (Stockholm: SOU; 97, 2004), s. 102: ”F4 manniskor for-
haller sig neutrala till matematikimnet: en del dlskar det, andra inser i alla
fall dess nytta, men méanga har blockeringar och dngest infér imnet. Ett miss-
lyckande i matematik blir ofta avgorande for en ung ménniskas mojligheter
till yrkeskarridr. Amnets roll som sorteringsinstrument kan vara en for-
Kklaring till ungdomars blockeringar och angest.”

7 Vfu star for verksamhetsforlagd utbildning, praktik.
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gor att de — dven det ofta for forsta gangen - forstar de grund-
ldggande matematiska begreppen och sambanden dem emellan.

Vanliga myter om matematikimnet

I detta avsnitt presenteras och visas exempel pa hur man kan
bemota ett antal vanliga myter om matematikimnet. Myterna
trader fram i studenternas kommentarer och aterkommer ar fran
ar, i kull efter kull och uppritthaller som vi ser det den auktoritart
praglade amneskultur som vi talar om inledningsvis. Att tala om
myterna, och att bemota dem med exempel pa hur man kan tdnka
och gora pa ett annat sitt, brukar generera manga lattnadens
skratt och bidra till en 6kad motivation hos flertalet studenter.
Berittelserna visar hur myterna tar sig uttryck hos studenterna
och hur lararen viljer att bemoéta dem. Viktigt att podngtera ar
att har gors inget ansprak pd att just detta perspektiv skulle vara
mer “sant” dn nagot annat — podngen 4r, precis som med 6vning-
arna i stycket ovan - att presentera och arbeta sig in i flera olika
perspektiv for att 6ka medvetenheten om att beroende pé vilket
perspektiv som intas sa blir vissa saker osynliga och andra
synliga; vissa saker ter sig mojliga och andra oméjliga.

Myt 1: Matematik hor inte ihop med lek, kreativitet och fantasi

For manga dr intresse eller ointresse, fallenhet for eller svérig-
heter med matematik, en fraga om identitet. En vanlig myt bland
lararstudenterna &dr att man ar antingen matematiksnille och
“teoretiskt lagd” eller praktiker, konstnarlig, kreativ med mera.
Den hir forestéllningen kan bemoétas med en berittelse med ut-
gangspunkt i till exempel fenomenet “tre” (3):
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- Tre finns egentligen inte.®
- Vad menar du?

- Jo, jag menar att begreppet “stol” betecknar nagot som finns,
som gar att ta pa. Jag kan peka pa den hir stolen och siga: Det
dér ér en stol. Sedan kan jag sdtta mig pa den och demonstrera
vad den ér till f6r, och bjuda in andra att géra detsamma. "Tre”
dédremot kan jag inte peka pa, inte pd samma sitt.

- Jo, men siffran tre finns ju!

— Du menar den har krumeluren med tva krokar (3), absolut.
Men dven om jag skulle skulptera tva krokar som sitter ihop och
lita nagon ta pa dem s skulle det inte lira dem nagot om vad
“tre” egentligen ar. Siffran tre &r ju bara ett tecken, den &r inte
tre — eller hur? S& samtidigt som vi vet att tre finns (vi anvdnder
ju ordet tre ofta och vi vet att det pekar pa nagonting vi kan
kéanna igen) sa finns det inte.

Hir brukar det uppsté en del forvirring bland studenterna. Jag
fortsitter:

— Tre ér ett abstrakt begrepp, det dr darfor vi inte kan ta pa det.
Vi maste forestilla oss tre” for att kunna greppa det. Sma barn
som haller pa att ldra sig rdkna séger gdrna: Jag &r tre, och sa
haller de kanske upp tre fingrar. De vet att tre fingrar ar just tre.
Men om jag skulle stampa tre gdnger med foten och saga att det
ocksa dr tre sa héller barnet formodligen inte med. Det ér ju de
tre fingrarna som 4dr tre, inget annat. Ar ni med? Tre finns inte,
men det kan representeras eller gestaltas som tre fingrar, tre
bilar, vilket dr konkreta saker, men det kan ocksa vara tre ar eller
varfor inte tre missforstind? Vi maste alltsd kunna halla mons-
tret “tre” framfor oss sé att vi kan se att sa skilda saker som tre
stamp i marken, tre musketorer och tre verb alla dr represen-
tationer av “tre”. For att kunna gora det behover vi forestilla oss
tre, inte som nagot konkret utan som nagot abstrakt. Vi behover
alltsa anvidnda oss av vér forestillningsférmaga, vir fantasi.

8 Inom matematikfilosofin talar man om nominalism, ett perspektiv som
menar att de matematiska begreppen, till skillnad frén i Platons realistiska
idélara, ar enbart nomina, namn, utan négon egentlig koppling till verklig-
heten. For lararen handlar det hir om att lekfullt flytta perspektivet och
prova att se pd matematiken fran ett annat héll an det invanda - inte att fram-
halla ett perspektiv som mer sant 4n nagot annat.
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Forskare med intresse for matematikundervisning som George
Lakoff och Rafael E. Nufies menar att man, for att kunna bli
riktigt bra pa matematik, maste 6va sin formaéga att forestalla sig
inre bilder.” Detta behovs inte for att lira sig procedurer och
rikneregler, men for att forstd matematiken och kunna tillimpa
den, och for att komma vidare till djupare forstaelse behover man
ha tillgang till sin fantasi. Utifran detta perspektiv finns alltsa ett
starkt argument for att inkludera fantasin och forestallnings-
formagan i matematikundervisningen.

Matematik kan ses som resultatet av en hdpnadsviackande
abstraktionsprocess dir den konkreta anknytningen till verklig-
heten skalats bort. Det handlar inte om “tre stenar”, det handlar
om “tre”. Abstraktionen skapar en inre begreppsvarld frikopplad
fran den konkreta varlden. Just detta kan ocksd utveckla ett
kreativt rum dar begreppsvarlden och dess sprék ska kunna han-
teras helt abstrakt, men 4ven appliceras pa en méngd olikartade
konkreta foreteelser — nagot som kan skapa savil forstaelse av
orsakssamband som kontroll och konstruktion i vir egen kon-
kreta virld.

En problematik ar att abstraktionen kan bli tom”, den far
ingen gestalt bildmissigt eller i kropp och kénsla. Risken ér da
uppenbar att abstraktionen enbart kopplas till de matematiska
tecknen, eller rentav ersitts med tecknen. Da oméjliggors alla
former av kreativt tinkande, matematik blir en forflyttning av
tecken efter vissa regler. I sjdlva verket finns omfattande kreativ
verksamhet i matematikens vérld, dels i den matematiska grund-
forskningen som ar mycket livaktig, dels i konstruktioner av
modeller for att beskriva var virld. Dartill tillkommer mate-
matisk problemldsning som ju &r helt central i all matematik-
utbildning p4 alla nivéer.

Att kunna leka i matematikimnet r centralt, vilket till exem-
pel Alan Bishop papekar i sin Mathematical Enculturation. A

® George Lakoff & Rafael E. Nufiez, Where Mathematics Comes From. How
the Embodied Mind Brings Mathematics into Being (New York: Basic Books,
2000).
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Cultural Perspective on Mathematics Education.’® Matematisk
verksamhet for alla barn och unga, oberoende av begavning, bor
enligt Bishop besta av sex olika aktiviteter: leka, forklara, designa,
lokalisera, mata och rakna. Just leken bor ha karaktar av att
kunna fantisera och forestilla sig ndgot, att kunna modellera, det
vill sdga utgéd fran verklighet och skapa matematik, att forma-
lisera, det vill séga skapa regler att f6lja, att kunna gissa och férut-
sdga, samt att kunna utforska olika begrepp och verksamheter.
Skolverket tar i sina moduler f6r matematik fran 2019 fasta pa
Bishops aktiviteter for forskola och tidiga aldrar och betonar
sarskilt just lek, kreativitet och undersdkande arbetssétt. Men det
ar inte sa latt for lararstudenterna att bara bérja tillimpa denna
skrivna text, for att kunna gora det méste de sjdlva fa erfarenheter
av att leka och vara kreativa med matematik.

Myt 2: Det finns bara ett rdtt svar - det gdr inte att vara en
interkulturell matteldrare

P& Sodertorns hogskolas lararutbildning ar Interkulturalitet ett
profilomrade och programmen bendmns exempelvis Interkul-
turell grundlirarutbildning mot fritidshem. Profilen ska genom-
syra hela utbildningen och sitta fokus pé sadana saker som inklu-
dering, likvardighet, maktstrukturer, och forstaelse for ménnis-
kors sociala och kulturella villkor.!! En vanlig installning hos
lararstudenterna i borjan pa utbildningen ar dock att det inte ar
mojligt att vara interkulturell med matematik. — Det dr ju som det
dr: Det finns ett rdtt svar, till exempel att 2+2 alltid blir 4. Den som
oftast svarar rdtt dr bést och dd finns det ndn som dr simst. Det dr
ordgttvist, men det gdr liksom inte att komma ifrdn. I alla andra
dmnen kan man stdlla oppna fragor, men det gdr ju inte i matte.
For att bemota detta och samtidigt introducera ett mer lekfullt
och kreativt forhallningssitt till matematiken kan man gora

10" Alan Bishop, Mathematical Enculturation. A Cultural Perspective on
Mathematics Education (Dordrecht: Kliwer Academic Publishers, 1991).

"' Helena Hill (red.), Perspektiv pd interkulturalitet (Huddinge: Sodertérns
hogskola, 2020).
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foljande 6vning med studenterna. Inledningsvis delas de in i
grupper om 3-4 personer, for att sedan fa f6ljande instruktion:

- Ta fram nagot att anteckna p4, utse en sekreterare per grupp.
Har alla det? Ok. Jag vill att ni funderar 6ver olika matematiska
uttryck, det kan vara vilket raknesitt som helst, ddr resultatet
efter en utrdkning - det kan vara kvoten, summan, differensen
etc. — dr 4. Forstar ni vad jag menar? Till exempel: 16 dividerat
med 4 dr lika med 4. 164 subtraherat med 160 ér lika med 4. Ni
far 1 minut pa er att skriva ner s manga sddana uttryck som
mojligt.

Efter en minut far varje grupp ldsa upp vilka olika uttryck de har
skrivit ner, samtidigt som jag skriver ner dem pa tavlan pa olika
sidor om ett antal likamedtecken som jag har radat upp dar. Det
kan da se ut sa har:

2+2=34-30
2+2=348-344
2+2=V16

100 = 8-2+3-5
25
osv.

Har kan vi nu se att 242 kan vara lika med en odndlig mangd
andra matematiska uttryck 4n just 4. Podngen med att presentera
matematiken pé det hir sattet ar dels att det finns fler “rétt svar”,
dels att hir finns utrymme f6r kreativa losningar pa olika
matematiska nivéer, och slutligen ocksa att forstaelsen for lika-
medtecknet blir djupare och mer korrekt dn nir det presenteras
som négot synonymt med ordet “blir”.

Men betyder det att matematiken med denna 6vning blir "mer
interkulturell”? Har beho6ver vi ga in lite ndrmare pa vad vi menar
med interkulturalitet. Bildningsprofilen som tidigare ndimndes
kan vid Sodertorns hogskola ses som ett 6vergripande begrepp
dar interkulturalitet dr en del. Den interkulturella profilen avser
att satta fokus pa och undersoka de varderingar som aktualiseras
i relationen till den andre. Interkulturell undervisning brukar
presenteras som undervisning som innebér delaktighet och med-
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bestaimmande och dar studenters erfarenheter och tidigare kun-
skap tas tillvara inom ramen for ett demokratiskt inrattat sam-
manhang. Tolkat pa detta sitt skulle man alltsd kunna siga att
matematikundervisningen i den hédr 6vningen faktiskt kan kallas
interkulturell eftersom alla elevers tidigare erfarenheter och kun-
skap kan komma till uttryck, samtidigt som de kan komma med
forslag pa svar som de och lararen tillsammans méste undersoka
for att se om de stimmer. Forestéllningen om att matematikimnet
inte skulle kunna vara interkulturellt har formodligen att géra med
att de matematikldrare lararstudenterna hittills métt inte lyckats
designa undervisningen pa ett sidant sitt att de fragor som stills
har flera mojliga svar — nagot som i sin tur skapar en kultur préaglad
av rétt och fel ddr enbart de som ér starka i dmnet redan fran
borjan kdnner sig sedda och inkluderade.

Matematik i olika kulturer - ytterligare en ingang till

den interkulturella matematiken

Interkulturalitet i undervisningen kan ocksé innebdra att man
som ldrare ska belysa samspel och spanningsfilt mellan olika
kulturer och olika positioner i samhillet. Ett interkulturellt pers-
pektiv pd matematikdmnet kan hér ha en frigérande effekt och
visa pd dmnets kulturéverskridande innehall och funktion. Mate-
matik har en mycket rik kulturhistoria och har vuxit fram i samspel
mellan olika kulturer. Vara siffror kallas ju ”arabiska siffror” och
det finns en rik kulturhistoria kring hur indisk, arabisk och grekisk
matematik paverkat varandra. I vér tid har matematik fatt en global
status som just ett gemensamt sprdik: matematiker, matematik-
anvdndare och matematikstudenter vérlden &ver kan “samtala”
med varandra pa detta sprak utan att kunna varandras nationella
sprék. Inte minst i vér tid snarast grasserar denna form av samtal
Over nitet. Studenter virlden 6ver diskuterar till exempel mate-
matikproblem de utsatts for i sin utbildning.

Genom att inta ett sadant historiskt och globalt perspektiv pa
matematiken kan man 4ven involvera barn och ungdomar fran
invandrade familjer som kommer frdn andra kulturella regioner
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och visa pa att vi har ett gemensamt sprak i form av den skriftliga
matematiken. Man kan har dven peka pé en kvardréjande munt-
lig matematik” som é&r intressant: pa franska sager man talet 90
som quatre-vingt-dix, det vill sdga 4x20+10 och pa danska halv-
fems, vilket betyder att det femte tjugotalet 4r halverat, vilket kan
uttryckas som 4x20+20/2, apropa dvningen ovan. Bakgrunden
hir ir basen 20, som ju ocksd finns kvar i vart "tjog”. Aven
begreppet “dussin”, fran franskans douzaine, ar intressant, en
bakgrund ar att 12 4r delbart med 2, 3, 4 och 6 vilket ju kunde
vara praktiskt vid kop och sélj. Att ha basen 7 eller 11 vore kanske
lite osmart. Denna muntliga matematik kan ta sig olika form
beroende pé kulturell bakgrund, och hér finns mojligheten att
lata ungdomar fran olika kulturer berdtta om och jamféra sina
respektive traditioner.

Myt 3: Siffrorna ljuger inte, de visar alltid sanningen

Matematiker i var tid spelar en sarskild roll i den politiska debat-
ten i egenskap av "sanningssdgare” — se exempelvis hur statistik
och kvantitativa redovisningar av fall kommit att dominera
nyhetsrapporteringen under Covid 19-pandemin, eller hur me-
delbetyg, antal lektorer per utbildning och andra méatbara enheter
kommit att bli synonyma med “kvalitet” i skolan och univer-
sitetsvdrlden.'? Ett annat sétt att se pd matematik ar att se pa det
som ett sprak bland andra sprak som vi anvander for att beskriva
var vérld. Som sprak har matematiken savil fordelar som nack-
delar. I avhandlingen Matematik och bildning: Berdttelse, grdins,
tystnad visar Mouwitz hur matematikens sprak lyfter fram vissa
saker pa bekostnad av andra.”? Ja det ar sant att Covid 19 har
endast 1-2 procents dodlighet och ddrmed inte ar farligare 4n de
flesta influensor, men ar det hela sanningen? Bakom procent-
siffran doljer sig ett stort lidande och ménniskor som férlorat
néra och kéra, en sanning eller en sida av Covid 19 som doljs om

12 Se exempelvis Jonna Bornemark, Det omqitbaras rendssans. En uppgorelse
med pedanternas herravilde (Stockholm: Volante, 2018).
13 Mouwitz, Matematik och bildning, s. 42.
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man bara tittar pa siffran. Har behovs ett annat sprak for att lyfta
fram dessa andra sidor. Nedan presenteras en dramadvning som
Lundberg Bouquelon brukar genomféra med sina studenter. De
far i grupper inledningsvis gora dramasketcher som gestaltar
matematiska uttryck, till exempel kan en grupp fa 6/3, en annan
grupp kan fa 7-3. Det kan se ut sa hér:

En grupp om 6 elever kommer in pa scenen. De stiller sig i en
ring och pratar med varandra, de pratar om vad de ska hitta pa
pé rasten som just har borjat. Ett par séger att de ska spela fotboll
och lamnar ringen och staller sig en bit bort och sparkar boll. Ett
annat par sager att de ska hoppa hopprep och ldamnar ocksé
ringen. Slutligen finns bara tva elever kvar och de siger till
varandra att de ska ga till gungorna, vilket de ocksé gor. De star
kvar pa scenen en stund och héller pa med sina respektive
aktiviteter innan de meddelar att sketchen 4r ”slut” och far app-
lider. Har borjar sedan en matematisk analys av den scen som
just utspelat sig. Vilka raknesétt kan anviandas for att beskriva
det vi just har sett? Har kommer forslag pa subtraktion och
division. OKk, vilka uttryck kan anvindas? En elev siger di "Jag
sag 6-2”. Tvé gick ivig forst och fyra var kvar. En annan: “Jag sig
6-2-2-2. Forst gick tva sen tvd, sen tva och sen var ingen kvar i
ringen”. Ok, men division da? ”6/3, forstas. de delade upp sig i
tre grupper med tva i varje.”

Sa hér haller vi pa och hittar massor av olika uttryck, och s
smédningom olika typer av tal - exempelvis tal i decimalform,
brakform och procent som kan anvéndas for att beskriva det vi
sett. Genom att anvénda tal i brakform kan vi sédga att % i taget
limnade ringen, eller att genom att anvinda procent kan vi siga
att 33,3% spelade fotboll, 33,3% gungade och 33,3% hoppade
hopprep.

Nir den matematiska analysen &r klar staller jag sedan fragan:
Vad far vi veta och vad far vi inte veta om situationen nir den
beskrivs med siffror? Vi fir inte veta hur de inblandade mar, om
det var nidgon konflikt nér de delade upp sig eller hur de sag ut. En
annan intressant sak vi brukar diskutera dr ocksa vem som be-
stimmer hur olika handelser ska beskrivas i olika sammanhang.
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Tva typer av matematiska “sanningar”

Det finns tva skilda typer av matematiska pastaenden, det ena ar
inommatematiskt pd en begreppslig niva, det andra handlar om
verklighetens beskaffenhet formulerat i matematiska termer.
Inommatematiska pastdenden kan vara “sanna” i rent logisk me-
ning utifran kombinationen av dmnets vél definierade begrepp.
Ett exempel dr Pythagoras sats som kan bevisas logiskt i en sddan
abstrakt vérld. Sanningen bestdms pé logisk spraklig nivé utan att
blanda in verkligheten.

Den andra typen av sanning handlar om att man havdar att
var fysiska virld uppfor sig matematiskt, man formulerar en
modell som kan vara mer eller mindre sann relativt en yttervarld.
Sanningshalten maste da testas relativt sprak och verklighet, inte
relativt olika begrepp. De flesta vetenskaper, inte minst natur-
vetenskaper, arbetar pd detta sitt. Det finns alltid en viss osdker-
het och ofullstindighet, hur avancerad modellen dn &r, dven
inom dmnen som fysik och kemi - vilket inte minst var veten-
skapshistoria visar. Standigt ersitts mer eller mindre felaktiga
modeller av nya. Aven Pythagoras sats kan stimma mer eller
mindre hyfsat som modell gentemot verkligheten beroende pa
situation. Om till exempel ett plan (en plan yta) egentligen ér lite
kupat, s& stimmer inte modellen.

Ofta blandas dessa tva typer av sanningar ihop, inte minst i
skola och undervisning, vilket kan skapa forestallningar om att s&
snart man uttrycker nagot konkret samband med matematiskt
sprak sa dr det sant”. Det sker en 6verspridning frén det inom-
matematiskt sanna till det mer problematiska modellbegreppet.
Som Taleb visar i sin The Black Swan: The Impact of the Highly
Improbable kan detta fd& méanga konsekvenser i vuxenlivet, till
exempel kan matematik bli ett maktsprdk i sociala samman-
hang." De som besitter detta sprik blir “sanningsségare” och ser
kanske dven sig sjalva som sddana. Och de som inte besitter detta
sprdk kan kdnna sig “utestdngda” och vara dven i praktiken

4 Nassim Nicholas Taleb, The Black Swan. The Impact of the Highly Im-
probable (New York: Random House, 2007), s. 283.
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nedvirderade. Det matematiska sprékets precisa och absoluta
karaktdr blir ett “argument” som ersitter en saklig diskussion
kring modellens relevans. Modeller gillande samhallsfenomen
kan pa sé satt dolja en starkt ideologiserad forestéllning om feno-
menets karaktir. Som en kdnslomassig motreaktion kan de ute-
stangda da aktivt ta avstdnd fran alla texter med matematik-
innehall, vilket naturligtvis i sig skapar en slags oférmaga att
forsta de tillfallen nar amnet matematik faktiskt ar till nytta.

Matematikens starka stéllning kan dven skapa forestallningar
om att vi bor organisera och omvandla den fysiska och sociala
vdrlden si att den blir ldttare att modellera matematiskt. Man
“hjalper” modellen att bli battre genom att dndra verkligheten,
inte modellen. Man skapar da sanningen, ofta i form av enkla
kvantifierade krav och situationer for manniskan som samhalls-
varelse, nagot som kan tdmma ett samhélle pa djupare kvalitativa
varden.

Myt 4: En bra lidrare mot ligre dldrar mdste ha goda
kunskaper i den hogre matematiken

Ovanstdende ar en myt med modifikation: pastdendet dger sin
giltighet och forutsitter att studenterna redan nér de anlédnder till
hogskolan har goda kunskaper i den grundldggande matemati-
ken, vilket inte r sjdlvklart. Har presenteras ytterligare en 6vning
som utvecklats for att anvindas med skolbarn och som syftar till
att 6va deras taluppfattning och att forstd samband mellan rakne-
sitt och olika tal, nagot som daven kommit att bli en 6gonéppnare
for de vuxna lararstudenterna. Ovningen borjar med att liraren
staller sex studenter framfor resten av gruppen, de star pa rad
med ansiktena mot sina kamrater, axel mot axel. Sa gar ldraren
fram och delar de sex i tre grupper med tva i varje. Nu star alltsa
tre par pa rad dér det nyss stod en grupp om sex elever pé rad:

- Matematiska uttryck, till exempel 2+2, kallas uttryck for att de
talar om, uttrycker, en matematisk handelse. Om vi tittar pa vad
jag gjorde hiar. Hur manga elever stod pa rad har tidigare?

- 6 elever.
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—Ja! Och vad hiande sedan?
- Du delade dem i tre grupper.

— Just det. Hur skulle man kunna beskriva den hindelsen med
det matematiska spraket?

- 6 delat med 3.

— Just precis! Och hur skriver man det med siffror och tecken?
Kan du gora det pa tavlan?

Studenten gor det.

- OKk, siger jag nu. Om vi fortsitter med samma elever dir
framme, vi ser att de star dér i tre grupper. Kan man beskriva det
vi ser pa nagot annat sitt? Kanske med ett uttryck fran annat
raknesatt?

- Hm... kanske 2+2+2?
- Ja, absolut! Och nu ser vi tva personer... hur manga ganger?
- Eh... tre génger..?

~ Just det alltsd kan vi séiga 3 gdnger “ser jag” 2? 3x2? Ar ni med
pé hur det hanger ihop?

I det har laget har vuxna studenter brustit ut i gapskratt, faktiskt
aven borjat grata, av lattnad och samtidigt frustration: "Varfor
har ingen visat det s& har forut?” Jag talar har om studenter som
just klarat av en tenta dir de avhandlar &k 9:s matematikkun-
skaper med ekvationer, berakningar av cirkelns area med mera.
Tillsammans brukar vi sedan kunna konstatera att bristande
kunskaper i den enkla matematiken &r mer vanligt dn ovanligt.
Fran och med denna introduktion brukar motivationen till de
hér 6vningarna, dir de far laborera med varandra och dar vi
reder ut och 6var pa och leker med grundldggande samband,
6ka. Har kommer ocksa en hel del ifrigasattanden av dels den
undervisning de sjilva genomgétt under sin tid i grundskolan,
dels det ensidiga fokus pa den hogre matematiken som de upp-
lever sig moéta pa lararutbildningens matematikdidaktiska kur-
ser. Samtidigt har vi roligt, vi skrattar och leker med begreppen,
testar granser, tdnker tillsammans nar det gar snett — vilket det
gor ibland.

Den kinesiske matematikdidaktikern Liping Ma sammanfattar
sin stora amerikansk-kinesiska studie av matematikldrares tidi-
gare erfarenheter och utbildning sa hér: For att bli en bra ldrare
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mot yngre aldrar kravs djupa kunskaper i den enkla matema-
tiken.' Yttrandet ar skenbart motsagelsefullt, men djup” kan hér
tolkas som att man har fatt mojlighet att erévra ett matematiskt
landskap av begrepp ddr man kan rora sig fritt och skapande. Ett
sddant landskap kan vara “enkelt” i den meningen att det inte
behover innefatta alla matematiska begrepp upp till en doktors-
examen. Det viktiga ar att man kunnat erévra landskapet och
kunnat leka i det, och pa sé sétt forstatt dmnets innersta kdrna pa
den begreppsniva dir man &r satt att undervisa. Som Devlin
pépekar i sin What is Conceptual Understanding? kan man inte
krava fullstandig forstaelse, i stallet fir man genom att arbeta med
matematiken en sa kallad funktionell forstdelse, avpassad till vad
situationen kréver.'¢

Fordjupade studier i matematikdmnet innebér ocksa alltid
olika former av specialisering och ménga avancerade kurser pa
universitetsniva, till exempel kurser for blivande ingenjorer, upp-
fattas enbart som olika "verktyg” for amnen som fysik, kemi eller
ekonomi, inte som utforskande av ett landskap av begrepp av den
typ som ndmnts tidigare. Ett sadant verktygsperspektiv kan till
och med forytliga bilden av dmnet, trots att kurserna ar pa en
“hogre” niva. Verktyget ar ju da avpassat for och inriktat mot en
empirisk yttervérld, inte mot ett inre matematiskt landskap av
monster och begrepp. Hér finns risken som vi tidigare visat att
blanda ihop de inommatematiska sanningarna med det som dr
sant i den fysiska varlden, vilket bidrar till att géra matematiken
till ett auktoritart maktsprak.

>

15 Liping Ma, Knowing and Teaching Elementary Mathematics. Teachers
Understanding of Fundamental Mathematics in China and the United States
(Mahwah, N.J.: Lawrence Erlbaum Associates, 1999), s. 124-129.

16 Keith Devlin, "What is Conceptual Understanding?”, Devlins Angle, 2007;
https://www.maa.org/external_archive/devlin/devlin_09_07.html (hdmtad
29 januari 2021).
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Vad hinder med de estetiska uttrycken i

motet med matematiken?

En grundtanke i modern bildningstradition handlar om att ha en
fri och framatriktad livshallning, att kunna se och levandegora
samspel mellan samhaille, médnniska och olika kunskapsformer.”
Jan Thavenius anvander begreppet den radikala estetiken for att
beskriva en férandrings- och rorelseinriktad estetik som skapar
rum for det estetiska, ndgot som den modesta estetiken inte kan
gora.'® Den modesta estetiken héller sig till sma avgransade dar i
skolans vardag som ger tillfille till lite vila och accepterar sin
marginella position. Den radikala estetiska erfarenheten déremot
kan innebdra perspektiv och gestaltning av vésentliga fenomen
inom undervisning och larande som i mer traditionell akademisk
text forblivit tyst.

Thavenius lyfter estetiken som en speciell form av vetande, ett
vetande som kan vara osidkert, ofdrdigt, motsagelsefullt och
mangtydigt. Hir finns plats for kinslor, inlevelse och engage-
mang, for det djupt personliga med konflikter och dilemman - allt
sadant som forblir tyst i det apolloniska vetandet. Se till exempel
Nietzsches Tragedins fodelse, dar det apolloniska stér for ljus, klar-
het och ordning, medan det dionysiska star for intuition, kaos och
konflikt. Denna estetik berdttar och visar, sinnligt och konkret, i
stéllet for att argumentera och besvara. Den lyfter allt det ddr som
annars bara hade uppfattats som ovidkommande “brus” eller
flimmer i lirandesituationen. Den radikala estetiken kan darmed
med fordel genomsyra undervisning i alla skolamnen.

Just nér det giller skoldimnet matematik sa brukar dock det
estetiska ofta lyftas enbart med en helt annan innebérd, naimligen
att de matematiska objekten 4r vackra. I den meningen finns det
estetiska omnamnt i kursplaner och styrdokument, men det vi
beskriver hdr dr ju nagot annat, ndmligen att aspekter av géran-
den och gestaltanden alltid ocksa har estetisk karaktar langt

17 Mouwitz, Bildning och matematik, s. 13.
18 Jan Thavenius, "Om den radikala estetiken”, Utbildning & demokrati, vol.
14, 2005.
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utover sjilva amnesinnehéllet. Utifran detta mer utmanande per-
spektiv kan man ju friga sig varfor det estetiska i denna mening
har blivit sa forminskat i dagens utbildningssystem.

En underliggande diskursiv konflikt

En forsvarande omstandighet for den som vill ge plats for este-
tiska erfarenheter dven i larande utanfor de estetiska &mnena ar
att ett vanligt perspektiv som ofta dominerar debatten framhaller
att begrepp som estetiska ldrprocesser eller att ldra genom konst-
arter utgor avarter som helst ska bort. Har talar man om risken for
att konsten ska reduceras till en “hjdlpgumma”. Detta perspektiv,
som utgor den ena sidan i en pagaende diskursiv kamp som har
sina rotter langt bak i filosofihistorien,” handlar om en rédsla for
att konsten ska reduceras till ett instrument for att ldra sig nagot
“annat”. Denna radsla dr befogad i ett utbildningssystem som
kommit att domineras av en syn pa kunskap som statisk, ett "stoft”
som ska ldras in: 4 ena sidan har du stoffet, a andra sidan har du
eleven, och pedagogik blir da ett instrument for att ’fa in” stoffet
i eleven. Larandet blir med en sddan kunskapssyn reducerat till
att memorera det redan givna, utan att ifragasétta vare sig stoffet
eller den pedagogiska metoden, och det finns inget utrymme for
att tanka sjalv. Att da lagga till “nagot estetiskt” i den pedagogiska
processen for att underlétta denna “inldrning” kan beskrivas som
att det estetiska blir ett instrument vars egenvirde ddrmed
minskar. Lagg dartill den harda malstyrning och de krav pa doku-
mentation och bedémning (och dokumentation av bedémning)
som préglar samtida undervisningspraktiker och som bidrar till
uppfattningen att varje undervisningsmoment blir ett moment
som ska bedomas. Med ett sadant ensidigt bedomningsperspek-
tiv blir endast det mitbara synligt, medan de viktiga kvaliteter
som det estetiska har att bidra med osynliggors.

19 Grelz & Bornemark i denna antologi.
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Ett annat satt att tinka

Vi har konstaterat att utrymmet for det estetiska minskar i
skolans virld nér olika aktorer utgér frén ett perspektiv dir synen
pé kunskap &r att den 4r statisk och métbar. Vad ér det da, mer
specifikt, som inte far plats? For att fa fatt i det behover vi titta pa
vad som skulle kunna kallas konstens, eller den estetiska erfaren-
hetens, potential. Om vi gér till Thavenius skulle denna potential
kunna beskrivas som konstens kraft och mojlighet att *vinda upp
och ner pa virlden”, en méjlighet eller till och med uppmaning
att vinda pa perspektiv, bryta invanda monster, gestalta erfaren-
heter och kunskap av olika slag, orsaka blickvandningar etc. Med
en syn pa kunskap som just statisk, ett fardigt stoff som ska stuvas
in, blir sadana aspekter av konsten och estetiska erfarenheter helt
meningslosa i ett utbildningssammanhang: Varfor ska vi vinda
upp och ner pé och leka med given kunskap nir vi vet att 242 dr
lika med 4? Kvar av det estetiska blir majligen ett underhall-
ningsvirde eller en utsmyckning. Konsten har reducerats, for-
minskats, och har ingen méjlighet att na sin fulla potential.
Fragan dr dock: kan det finnas andra sitt att tinka kring detta?
Om vi forestiller oss ett satt att se pd kunskap som nagonting
som inte ar statiskt utan som skapas och omskapas i ett samspel
mellan exempelvis ett innehall, en larare, och en elev (eller flera
elever). Om vi ser lirande som en process dar olika begrepp,
fenomen och foreteelser undersoks, bryts mot varandra, vands
och vrids pa, dir det givna far ifragasittas, formuleras och
omformuleras i ndgot som liknar en konstnirlig, kreativ eller
skapande process — var hamnar vi da? Lit oss sdga att vi later
eleverna i sina undersokningar anvinda sig av gestaltningar i
form av bilder, dramatiseringar, filmer och ljud for att komma at
aspekter av det de undersoker som inte gar att finga med ord,
kanske for att sétta sig in i andras perspektiv eller for att fa syn pa
det egna? Lat oss vidare sdga att eleverna, samtidigt som de
fordjupar sig i exempelvis matematik, far 6va sin formaga att
gestalta och att kommunicera estetiskt for att visa och beritta, for
att synliggora idéer, tankar, visioner och drommar relaterade till
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sin undersokning — har dé inte de konstnarliga uttrycken fatt
komma till sin ratt”?

For att svara pa den frdgan kan vi ta hjalp av Hannah Arendt,
som kallar konstverket for “tanketing”. Tanketingens funktion i
det gemensamma, offentliga rummet ar att de skapar ett rum dar
ménniskor kan borja tinka tillsammans, ett rum for pluralistiska
samtal. De hdr samtalen motverkar auktoritira och totalitdra
samhillstendenser i och med att de mojliggor ett ifrdgasittande
av det givna och stimulerar till att tinka tillsammans kring orga-
niserandet av det gemensamma. Om vi tdnker seminarierummet
som en offentlighet som studenterna trader in i blir deras gestalt-
ningen det tanketing vars framtradande skapar rum for ett plu-
ralistiskt samtal.?® Detta visar sig ndr studenterna beskriver hur
de inspirerats att ifragasatta, att tanka sjalva, och att ta plats i se-
minarierummet som de individer de dr. Ett annat sitt att beskriva
det som hander nir studenterna tar klivet och végar tinka och
uttrycka att de vill fordndra den auktoritara kultur som tradi-
tionellt rader inom dmnet matematik, ar att de getts mojligheten
och tar sig an uppgiften att forandra de torftiga och till synes
statiska forutsittningar som de tidigare tagit for givna. Om vi
tanker vidare med Arendt har de saledes losgjort sig fran det
tvingande auktoritira system av traditioner och totalitdra tanke-
sitt som praglar den d@mneskultur vi har beskrivit, och borjat
tanka sjalva.

Med det sagt vill vi dnda framhélla att vi inte ser instrumen-
talitet i sig som nagot auktoritart eller daligt. Faran ar vil om
larandet i ett dmne reduceras till att enbart handla om det ena
eller det andra. Den instrumentella delen ar viktig for ménga
verksamheter, for att till exempel kunna skriva méste man ju ha
ett ordférrad och ocksa kunna stava. For att kunna mala, musi-
cera eller gora film maste man kunna anvéinda vissa redskap. For
att kunna matematik méaste man kunna hantera réknesitt, alge-
bra och formler. Matematik har, pa samma sétt som de estetiska

2 Cecilia Sjolholm, Att se saker med Arendt. Konst, estetik, politik (Goteborg:
Daidalos, 2017), s. 24-25.
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uttrycken i exempelvis reklamsammanhang, ett syfte bortom det
konstnarliga, som ”sprak” for naturvetenskapliga och ekono-
miska dmnen, och dir blir det instrumentella kunnandet vikti-
gare dn att kunna forstd damnet i en “djupare” mening. Skolans
och lararutbildningens undervisning behéver dock ldgga grun-
den for bada dessa, och forstaelse och kunnande forstirker har
varandra.

Sammanfattning

Vi har har forsokt nirma oss den estetiska erfarenheten med dess
mangfald av perspektiv och gestaltningar utifran exemplet mate-
matiklirande och matematikundervisning. Ett Overgripande
syfte ar att visa pa att traditionella matematikdidaktiska modeller
med sitt fokus pé kognitiva processer i undervisning och larande
inte ar tillrackliga for att skapa god undervisning i klassrummet.
Ett fokus pa den estetiska erfarenheten 6ppnar hér for gestaltning
av kénslor, sjalvbilder och forestallningar om dmnet, vilka kan
vara frigérande alternativt blockerande for larande. Karaktdren
hos sadana betydelsefulla lirandefaktorer blir ofta helt avgo-
rande. Dessa forblir tyvarr ofta “tysta” och osedda i matematik-
undervisningen, och ”platsar” inte i en mer scientistisk teoretisk
framstéllning, eller i en traditionell bedomningsmatris.
Exemplen i var text berdttar om utbildning av lararstudenter
for tidiga aldrar, som ju dr en speciellt viktig grupp eftersom dessa
efter utbildningen i hog grad kommer att omedvetet 6verfora sina
egna frigorande eller blockerande lirandefaktorer i sitt dagliga
arbete. En viktig uppgift blir da att medvetandegora studenterna
om denna problematik och forsoka vanda deras egna blocke-
ringar till nagot frigorande. Fér manga verkar dessa fragor ha
vackts for forsta gangen: berattandet, delandet av erfarenheter av
tidigare matematikundervisning, och att for férsta gdngen leka
med och utforska matematiken orsakar en blickvdndning och blir
darmed frigérande. En glad larare, trygg i sitt damneskunnande
och med en positiv syn pa dmnet dr rimligen till f6rdel for séval
undervisning som larande. Att 6ppna for lek, for estetiska er-
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farenheter och for lararstudenternas egna personliga berittelser
om svarigheter och framgéangar i &mnet kan har vara en av flera
olika mojligheter att ndrma sig en sddan vision.

Ett framlyftande av den estetiska dimensionen av mate-
matikundervisningen ar fran detta perspektiv nddvéindigt for att
de matematikkunskaper som nidmns i skolans styrdokument ska
kunna realiseras. I Lgr 11 ndmns att “matematisk verksamhet ar
till sin art en kreativ, reflekterande och problemldsande aktivitet”
och att “undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar
intresse och tilltro till sin formaga att anvinda matematik”. Dess-
utom ska eleven ges mojlighet att “uppleva estetiska virden”.!
Som exempel ndmns skonhetsvirden hos figurer och monster.
Har verkar alltsa finnas en tro pa att det estetiska kan vara av
vdrde dven for den som ska studera matematik, men i samma
mening reduceras det estetiska till att innefatta enbart “skonhets-
virden” - ett exempel pad den modesta estetik som Jan Thavenius
talar om. For att ta sig an och gestalta all den komplexitet och
blandning av skont och oskont som pagar i “det matematiska
koket” - till skillnad fran "matsalen” dér enbart de fardiga ratterna
serveras — kravs dock en estetisk verksamhet av en annan och mer
genomgripande art dn detta.”? Det estetiska som en form av go-
rande innefattar dramatik, framgangar, misslyckande, aha-upp-
levelser och forverkliganden. Och det dr var Gvertygelse att om de
mal som ndmns i styrdokumenten verkligen ska kunna realiseras,
sa maste lararstudenter och elever fa komma ut i detta "matema-
tiska kok” — nagot som med fordel gors i olika aktiviteter som in-
volverar eleven i praktiska, laborativa och/eller estetiska moment.

Nir skolans verksamhet debatteras blir allting svart eller vitt,
utantill-inlarning eller bildning, medan idealet ligger nagonstans
dédremellan. Vi ser att synen pa kunskap 4r avgérande for huru-

2 Skolverket, Léiroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet,
rev. 2019 (Stockholm: Norstedts, 2019) s. 52;
https://www.skolverket.se/download/18.35¢3960816b708a596c3965/156767
4229968/pdf4206.pdf (hamtad 29 januari 2021)

2 Se Lars Mouwitz, ”Vilkomna till matematikens kok. Kropp, sinnen och
platser i matematikldrandet”, i Anders Burman (red.), Konst och ldrande.
Essdier om estetiska ldrprocesser (Huddinge: Sodertorns hogskola, 2014).
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vida den estetiska erfarenheten ska upplevas meningsfull och
ddrmed ges plats i en pedagogisk situation, och f6r om konsten
och det estetiska i praktiken ska reduceras till “hjalpgumma”,
eller inte. Ytterst bygger vil talet om “hjalpgumma” pa att mén-
niskans kunskapsinhdmtande i var tid har akademiserats och
styckats upp i olika fakulteter och dmnen, och att just det egna
kunskapsomradet darfor inte ska fa 6verlappa ett annat akade-
miskt omrade. Ett lite byrakratiskt “vakthallande” kring det egna
relativt ett mer klassiskt bildningsbegrepp som ju ser ménniskans
kunskapande formaga som en helhet. Kanske ar det (aterigen)
dags att lata olika kunskapsformer samspela med varandra, och
kanske det kan bidra till att ett konstruktivt samtal kring de
komplexa fragor vi hir forsoker hantera dé véxer fram.

Lakoff och Nufiez menar i sin Where Mathematics Comes
From att vi har ett kognitivt undermedvetet som ligger sa djupt i
medvetandet att vi inte har tillgéng till det explicit via spraket.”
Detta byggs upp av en méngd olikartade processer som kan bidra
till att gora begrepp mer eller mindre “rika” vad giller djup och
samband - processer dir kroppsliga och estetiska uttryck, som vi
visat, har mycket att bidra med. De pekar ocksé pa vilken roll
konceptuella metaforer kan spela for forstaelse, kunnande och
tillimpning i matematikdmnet, det vill siga hur man med fanta-
sins hjélp kan skapa bilder och berittelser som kan vara vigle-
dande i begreppsbildningen. I bada dessa avseenden har den este-
tiska dimensionen en sjélvklar plats i all undervisning i skolan,
inte minst i matematikimnet.

2 George Lakoff & Rafael E. Nufiez, Where Mathematics Comes From. How
the Embodied Mind Brings Mathematics Into Being (New York: Basic Books,
2000), s. 27.
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Estetisk erfarenhet i pandemins rumstid -
en existentiell begrundan

Nike Edelholm Svensson

Undervisning utan ord och arbete
utan gérande forstds av mycket fa.!

...de o-talade platser jag forhaller mig till

i den hér essén, ar platser av risk,

platser av sarbarhet,

och platser av tillit...

...jag menar att risk och sarbarhet dr en
oskiljaktig del av den estetiska erfarenheten
och att tillit till den som undervisar spelar

en avgorande roll for att larande ska intriffa. ..

Om ldraren inte dr respekterad och
studenten inte sorjd for

uppstar forvirring

oavsett hur kompetent man ér.
Diri ligger knuten av gatan.

Ursprungligen skulle den hér texten framst forhalla sig till den
workshop jag haft vid Sodertdrns hogskola i samband med
konferensen om estetisk erfarenhet i undervisningen, samt den
masteruppsats om strategier for lirande i traditionellt kinesiskt

! Min tolkning av den engelska dversittningen av Daodejing, kap. 43., Lao-
tzu. Tao Te Ching, 6vers. G. Feng & Jane English (New York: Random House
Inc., 1972), s. 89.

2 Daodejing, kap. 27. Lao-tzu: Tao Te Ching, s. 57.
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maleri som workshopen tog sin utgangspunkt i.* Pandemin kom
emellan och férindrade perspektivet pa tillvaron for mig. I stéllet
har det blivit en existentiell text dir jag provar tankegangar som
vickts av det hir nya globala tillstandet. Ett sokande efter att fa
ny mark under fétterna.

Jag provar tesen om att den globala erfarenheten av pandemin
skulle kunna liknas vid de processer som ar for handen vid
estetisk erfarenhet. Jag stiller tesen utifran de slutsatser jag drog
nér jag larde mig mala i den kinesiska traditionen. Dér fann jag
att faktorerna risk, tillit och sarbarhet var narvarande och hade
stor agens och en avgorande roll for det larande jag undersokte.
Inte minst tilliten till lararen. Jag blev dnyo pamind om den
sarbarhet som Oppnar sig nar man star infor en situation som
man inte moétt tidigare. Vilket mod det kréver att véga lita pa den
som ska leda ens larande, inte minst i estetiskt lirande dar hela
personen péverkas. Likt pandemin.

April 2020:

Ett utrymme Oppnar sig

en plats ddr vi kdnner nuet

men ddr vi inte vet nésta 6gonblick.
Vi andas utan att veta om vi kommer
kunna fortsatta andas lange till

om luften vi drar in ger oss hilsa
eller sjukdom och eventuellt slutet
pa andningen och att vi inte langre
befinner oss i den kropp dar vi
vant oss vid att vara; identifierat oss
med som det vi dr, utan i ndgot
okint tillstand vi kallar dod.

3 Workshopen dgde rum som del av NEAL-konferensen med temat Aesthetic
Experiences in Education vid Sodertérns hogskola den 11-13 november
2019. Nike Edelholm Svensson, Exploring Spaces of Not Knowing. An Artists
View, masteruppsats vid Konstfack, Stockholm 2019.
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Nuet och sanningen

“Nuet dr en plats av deterritorialisation, dar tidigare solida aspek-
ter av var tillvaro blir flytande och suddiga; dar allting blandas
ihop och flyttas runt.™ Dessa ord av Gilles Deleuze beskriver
traffande erfarenheter under varen 2020 for mig. Liksom Heideg-
gers: “Sanningen sig-sittande-i-verket stoter upp det o-trygga
och stoter samtidigt omkull det trygga och det man haller for
tryggt.” Jag uppfattar bdda filosoferna som konstnirer av ord,
begrepp, inte som logiker utan som esteter som genom sina ord
antyder, pekar mot den stindigt féranderliga tillvaron. Det ér
ingen “evig” sanning Heidegger talar om. Heideggers 6ppningar
och Deuleuze flyktpunkter ppnar upp f6r nigot som inte tidi-
gare funnits. Suddigt, otryggt men 6ppnande for ndsta “nu” och
nésta. Begreppet “deterritorialisation” beskriver vl tiden for den
hir textens tillkomst, november 2019 till januari 2021. En tid av
omorientering.

logg:

en natt i april 2020
en djavla natt

liv och dod

inget ar sjélvklart
inget dr omdjligt
om vi lever

nésta manad ar
inte langre sikert
kanske

aldrig var det

Att omfamna det okdnda har varit mitt livs strategi. Det ddr
ogonblicket som kommer ldnkat till att det man stenhért trott
man visste, visat sig att inte stimma, har i hela sin skrimmande
nédrvaro samtidigt upplevts som en dorr som slagits upp pa vid

4 Gilles Deleuze citerad efter Nathan Snaza och John Weaver, ”Education and
the Posthumanist Turn”, i Nathan Snaza & John Weaver (red.), Post-
humanism and Educational Research (New York: Routledge, 2014), s. 25.

> Martin Heidegger, Konstverkets ursprung, overs. Sven-Olov Wallenstein
(Goteborg: Daidalos, 2005), s. 30, 76.
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gavel och skapat en stark levnadskdnsla och nirvaro i nuet. Ett
tillstand med potential till kreativitet.

Denna erfarenhet som tidigare hort till personliga processer i
mitt liv och konstnirliga arbete, sdg jag under varen 2020 utspelas
pa en global arena. Det kdndes inte alls bekvamt.

En orsak &r att jag var rddd. Jag var radd for att bli sjuk. Jag
var radd for att min mamma 90 plus skulle bli sjuk och d6. Denna
ridsla fros kroppen, armen som skulle halla penseln, ldgga fram
pappret, benen som skulle ga till ateljén. Fragan instéller sig:
Finns det granser for ovissheten, kan det okédnda blir for stort, for
hotande f6r att kunna leda till kreativitet?

Jag gar till ateljén dnda, lagger fram papper, firg, pensel,
vatten eller lera och vatten. Jag ar trygg i studion, jag behover vara
dér, jag behover inte visa nagon det jag gor. Jag gor, lite varje dag,
det kdnns bra, battre. Rddslan sldpper tidvis. Kroppen tinar
ibland. Jag arbetar utan intention, utifrdn andetag efter andetag.

April 2020: Cracking Up, mixed media, Nike Edelholm Svensson.

Fran min utgangspunkt befinner vi oss just nu alla i en situation
av ovisshet skapad av pandemin. Vi har blivit medvetna om var
sarbarhet, fysiskt, ekonomiskt, kdnslomissigt och hur beroende
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av varandra vi dr. Pandemin ser jag som en plats, dér alla dessa
erfarenheter 6ppnas upp hos oss alla, och som en situation, dar
sanningsbegreppet ater blivit en aktor med agens. Nar allt utan-
for var kontroll befinner sig i ett tillstind av upplosning blir det
viktigt att veta vad som &r sant och vad som inte 4r det. ”Autenti-
citet, ndrvaro och sanning, ar tre ord som betecknar Lars Norén”
sidgs det i en Rapportintervju i samband med meddelandet att
dramatikern Norén dott i sviterna av Covid 19. Jag undrar om
det inte dr just genom egenskaperna autenticitet och narvaro,
som vi ndr in i tillvaron? Och om inte detta ar nagot som den
estetiska undervisningen behéver forhélla sig till?

Sedan den hér texten paborjades skakas vérlden inte enbart av
en pandemi. For en dryg ménad sedan stormades en av de vikti-
gaste symboliska platserna for demokratin, Capitolium i Washing-
ton, av en mobb pahejad av USA:s president som upphavt san-
ningsbegreppet som grund for handlande. Sanningen segrade.
Demokratin overlevde. Just nu.

Autenticitet och ndrvaro: konstndrens vig till sanning

Kan konstnéren, genom att utgd fran John Cage, skapa utan
intention; gestalta och ddrmed fa syn pa det sanna; med andra
ord skapa kunskap om det vi inte vet sedan tidigare; det icke for-
handen-varande?® Kan man i sadana fall siga att konstnarligt
utovande dr en kunskapsvag? Heidegger formulerar det sa har:
“Vetandets visen beror i det grekiska tinkandet pé altheia, det
vill sdga avtickandet av det varande”. Han talar om konsten i
relation till begreppet techne: Ordet techne betyder snarare en
form av vetande. Veta innebdr att ha sett i dess vidaste bemar-
kelse av seende som innebdr: féornimma det ndrvarande som ett

¢ Kay Larsen, Where the Heart Beats. John Cage and Buddhism (New York:
Penguin, 2012). Kompositéren John Cage var inspirerad av buddismen
genom den japanske Zen utdvaren Suzuki. Begreppet no intention och
kontakten med det buddistiska idéarvet har haft stor betydelse for utveck-
lingen av den nutida konsten inte minst genom de samarbeten som skedde
pé Black Mountain College i USA. Larsen hévdar att Cage introducerade
Duchamp till Suzukis tankevirld.
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sddant”” Om man ser estetisk erfarenhet i form av konstnérligt
utdvande som en kunskapsvig, annorlunda men komplementar
till andra kunskapsvégar, vad far det for konsekvenser nir vi
tanker konstnarlig erfarenhets plats inom utbildning och forsk-
ning i de estetiska dmnena? Kan vi fa syn pa nagot avgérande
genom att tolka och forhélla oss till Heideggers ord: “Konsten
later sanningen framspringa” och "Konsten ar sanningens sattan-
de i verket”?®

Konstniérlig verksamhet omfattar att frambringa nagot som
inte tidigare varit for handen, en "flyktpunkt” med Deleuze for-
mulering dar ndgot inte tidigare skett intréffar. Det ar en kun-
skapsvig som frambringar det dnnu inte sedda.

Niér Heidegger citerar Hegel: "For oss giller konsten inte mer
som det hogsta sitt som sanningen forskaffar sig existens” sker
det i en “6verlaggning” gillande konstens gata bortom aisthesis-
det sinnliga féornimmandet.

Estetiken tar konstverket som ett foremal, ndrmare bestimt som
ett foremadl for aisthesis, det sinnliga fornimmandet i vidaste
mening. Idag kallar man detta férnimmande f6r upplevelse. Det
sitt manniskan upplever konsten ska ge besked om dess vasen.
Upplevelsen dr méttstock och killa inte bara for konstnjut-
ningen utan ocksa for konstskapandet.’

”Men kanske ar upplevelsen det element i vilket konsten d6r?”
fragar Heidegger sedan och kommenterar i en fotnot: "Detta vore
bara fallet om upplevelsen vore elementet ritt och slitt for
konsten. Men allt hinger pa att fran upplevelsen na in i till-varon,
vilket innebdr att na fram till ett helt annat "element’ f6r konstens
tillblivelse.”™° I efterordet till Konstverkets ursprung menar over-
sittaren Sven-Olov Wallenstein att "Heideggers forsok att bryta
upp den estetiska ramen kring konstverket (...) handlar om att
frigora en annan erfarenhet av konsten, att tillita oss att dn en

7 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 59, 81ff.
8 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 79.

° Heidegger, Konstverkets ursprung. s. 81

10 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 81f.
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gang niarma oss den som en unik och priviligierad form for
avtickande bortom ’estetiken’.!! Heidegger visar pd konstska-
pandets potential som metod for att fa kunskap om var tillvaro.
Genom skapandeprocessen kontaktas till-varon och aktualiseras
i verket. ”Konsten later sanningen framspringa.”

Ar det Hegels dom 6ver konsten-som-overspelad som san-
ningens bérare, som nu i forlingningen gjort de konstnarliga
amnena och erfarenheterna marginaliserade inom undervis-
ningsvisendet??> Ar Heidegger négot viktigt p& sparet nir han
sdger: "Sanningen ar varats sanning. Om sanningen sétter sig i
verket sa framtrader den”?" I sin bok om Francis Bacon disku-
terar Gilles Deleuze sin upplevelse av Bacons malningar. Han
menar att de har en direkt paverkan pa nervsystemet. Han
menar att konstnaren genom sina verk fir “det osynliga att bli
synligt”!* I vissa avseenden berdr hans resonemang Heideggers
forsok att f4 syn pa konstens gata i Konstverkets ursprung.'> For
samtalet om, bédde skapandeprocessen i den estetiska erfaren-
heten och kunskapsprocessen, ar saval Deuleuzes som Heideg-
gers arbete med att med ord tranga in i det gestaltande arbetet
och dess resultat, till stor hjalp.

Slutligen undrar jag vad en samlédsning av Deleuze och Heideg-
ger skulle tillféra samtalet om den estetiska erfarenhetens kun-
skap och dess undervisning.

De o-talade platserna

Under Niel-konferensen vid Sodertorns hogskola 2019 presen-
terade jag en workshop som tog sin utgangspunkt i utforskandet
av nuet genom det sinnliga; ett maleri utvecklat i ett nybuddhis-
tiskt sammanhang. Vatten, som stallféretradande tusch, pa tunna

! Heidegger, Konstverkets ursprungs. 113.

12 Georg Wilhelm Friedrich Hegel, Inledning till estetiken, citerad i Heideg-
ger, Konstverkets ursprung, s. 82.

13 Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 30.

" Gilles Deleuze, Francis Bacon. The Logic of Sensation, évers. Daniel
W. Smith (New York: Continuum, 2003), s. 34, 56.

1> Heidegger, Konstverkets ursprung, s. 81.
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papper, undflyende penseldrag, kvarvarande skrynklor. Nar vi
som sista punkt delade med oss av vad som vickts under work-
shopens gang, framkom ett spektrum av erfarenheter, en varia-
tion av upplevelser. Den o-talade platsens erfarenheter blev
synliga genom deltagarnas berittelser, den plats dér erfarenheter
formas: tankar, sinnesintryck, kinslor.

Pa golvet i den stora konsertsalen pa Stockholms Musikpeda-
gogiska Institut (SMI) sitter vi, nio utbildare fran olika estetiska
discipliner pa hogskolor och universitet i Sverige. Vi har tunna
rispapper framfor oss och vatten i muggar. Snart ska vi géra
“latsasfirg” i handen. Med slutna 6gon. Sedan mélar vi med
vatten pa pappret framfor oss. S& sméningom tar vi upp det; dan-
sar med det; ror det och lyssnar efter papprets ljud, medan vi ror
oss i en improviserad dans. Det hir ar vad jag kallar for att
inbjuda deltagarna att ta en risk. Att delta i nagot ej tidigare gjort
eller sett ar att riskera. Nér vi riskerar ar vi sarbara.

Vad jag vill lyfta genom workshopen ar frigan om hur vi
tanker och agerar runt faktorer som sérbarhet, tillit och riskta-
gande som en del av vara studenters estetiska erfarenhet. I work-
shopen dr rummet liksom jag, ledaren, ldraren, en aktér som
genom arrangerandet av artefakter, bambupenslar, vatten-mug-
gar, kuddar pa golvet ger agens at situationen. Deltagarna vet inte
vad som ska hinda men genom att arrangera rummet pa ett sitt
dér en tydlig inbjudan finns, ar en védg, menar jag, att mojliggora
agens for larande genom tillit. Omsorgen kommuniceras visuellt
genom det tydliga arrangerandet av rummet.

Inom de estetiska lararutbildningarna dér jag ser studenterna
som blivande ldrare i betydelsen mojliggérare av kunskap, fragar
jag mig hur de kan f& en fordjupad erfarenhet av den kreativa
process som ingar i de estetiska &mnena, sa att de kan stddja den-
samma i de elever de moter? En i sammanhanget relevant under-
sokning har gjorts av London Schools of Arts, Un-spoken Inter-
actions, dir ett flertal konst och designpedagoger undersokt sin
undervisning med ambitionen att forsta det o-talades (un-spoken)
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plats och agens i undervisningen av estetiska dmnen.!'s Dir
undersoker Olivia Sagan rummets performativa méjligheter och
kanslornas agens i sin undervisning. Hon talar om vikten av att
medvetandegora de kdnslomissiga 6verforingar som sker under
det o-talade samspelet (the un-spoken interaction).” Jag ser att
den estetiska erfarenheten berdr och kan skapa sjilvkannedom
men ocksé radsla. Den estetiska erfarenheten dr annorlunda 4n
andra skolerfarenheter da den 4r sinnlig men ocksé inkluderar
patos; affekt; kinsla och utévandet sker genom vara kroppar pa
olika sitt. Motstand till larande i estetiska amnen och vad som
kan skapa den, uppmirksammar jag i min masteruppsats "Ex-
ploring Spaces of Not Knowing”.'* Dar undersoker jag det este-
tiska larandet genom att géra en autoetnografisk faltstudie dér
jag tar lektioner i traditionellt kinesiskt maleri. Jag befinner mig i
en for mig okdnd kultur dér jag inte beharskar spraket, eller den
estetiska traditionen. Jag far arbeta hart for att hitta en larare som
har de kunskaper jag soker. Nér jag till slut hittat rétt blir jag med-
veten om hur mina kdnslomassiga reaktioner blockerar och nira
pa far mig att rymma fran det larande jag sa kampat for att fa till-
gang till. Det har lett till fragor om hur vi tinker och agerar, runt
faktorer som sarbarhet, tillit och risktagande, som del av den este-
tiska erfarenheten i undervisningen? Hur forbereder vi deltagarna
infor motet med “det dnnu inte skedda”, sjdlva skapandeakten?

Slutord

Jag erfar, med pandemin, en parallellerfarenhet till det kreativa
arbetet, den estetiska erfarenheten, en referenspunkt, ett icke-
vetandets referenspunkt, en o-visshetens rums-tid.

16 Noam Austerlitz (red.), Exploring the Unspoken Dimension of Learning
and Teaching in Creative Subjects (London: Centre for learning in Art and
Design, University of the Arts, 2010).

17 OQlivia Sagan, “Playgrounds, Studios and Hiding Places. Emotional
Exchange in Creative Learning Spaces”, i Noam Austerlitz (red.), Exploring
the Unspoken Dimension of Learning and Teaching in Creative Subjects, s. 82.
18 Edelholm Svensson, Exploring Spaces of not Knowing, s. 45, 52.
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En hel virld befinner sig i ett tillstaind av ovisshet. Nar en
representant for Myndigheten f6r samhéllsskydd och beredskap
(MSB) under en av Folkhilsomyndighetens dagliga presstraffar
varen 2020, sdger att dricksvattnet kan ta slut for att man inte kan
fa tag pa kemikalier for att rena det, sa fordndrade det uttalandet
hur jag forstar min varld. Mattan drogs undan. Jag inség att den
sjalvklara tillgdngen till vatten representerat grunden fér min
tillvaro. Jag upplevde mig nu som alltfor sarbar. Jag blev mer 4n
radd. Nér jag under varen forberedde material till distansunder-
visning i bild pa Stockholms universitets forskollarareprogram,
upplevde jag det som en semester fran det pandemin vackte i mig.
Att kunna fokusera pa de konkreta arbetsuppgifterna var en
lattnad. Metaforiskt uppfattade jag det som att Hamlet stod i
vardagsrummet med dodskallen, varje dag, de forsta veckorna i
mars, april 2020. I ateljén, i rummet for mitt eget skapande, bjods
ingen semester. Har var alla nivder i mig nérvarande.

Att skapa ar att Oppna och acceptera! Det édr kruxet. Det ar
ocksd gavan. Jag pdminner mig om att det ocksa giller for alla
elever och studenter i de estetiska &mnena. Det ér stort.
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Konstnirligt bidrag:

Flyktiga praglingar -
en audiovisuell utstéllning

Marta Mund
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Detta bidrag ar resultatet av ett konstnarligt forskningsprojekt
dar mediearkeologi har fungerat bdde som inspirationskalla och
som metod. "Flyktiga praglingar” bor betraktas som en audio-
visuell utstdllning som genom en installation och dess mediering
amnar belysa den estetiska erfarenhetens materiella villkor.
Projektet dr en utveckling av ett tidigare forsok att forsta vad
en estetisk larprocess dr genom ett fiktivt, organiskt medium
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bestaende av en uppsattning saregna tekniker och teknologier: en
estetisk ldarprocessor.

Den estetiska lirprocessorn dr i stand att fanga, manifestera
och rekonstruera diverse ljus-, ljud- och elektromagnetiska signa-
ler. Signalerna passerar mediets sinnesorgan, nervsystem och ma-
terial - dess prismor, filter, linser och speglar, kontakter och kablar.
Signalerna interfererar och moduleras i processen. Yttervirlden
spelas in, bearbetas och projiceras pd kunskapsskdrmar bade inom
och utanfor mediet sjilvt. Kopplingsbanor som oforutsdigbart kan
uppsta mellan olika delar bildar rorliga labyrinter. Det slump-
artade i processerna inom och utanfor mediet alstrar estetiska
uttryck som mdjligen genererar estetiska erfarenheter savil hos
anvindaren som hos mediet sjilvt.

Med avstamp i denna textuella iscensittning av den estetiska
larprocessorn avser den audiovisuella utstillningen “Flyktiga
praglingar” att undersoka dels hur olika mediers specifika egen-
skaper samt uppfattnings- och formedlingsférmégor betingar det
estetiska uttrycket och ddrmed paverkar bade den estetiska upp-
levelsen och den estetiska erfarenheten; dels hur olika mediers
interaction (om)bildar desamma, och slutligen hur den estetiska
erfarenheten kan bidra till utveckling av mer mangfacetterade
synsitt.

Du nér utstéllningen via féljande QR-kod:
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poetisk praktik och teori. Hennes forskningsintressen inbegriper
fragor gillande feministisk estetik, férmedling i samtidskonst-
museet samt poesins och konstens kritiska méjligheter. Till hen-

327



I RORELSE

nes senaste publikationer hor ”Jamlikhet och politik i Jacques
Raciéres filosofi”, Arbetarhistoria nr 3—4 2020.

Margareta Aspan, ar fil. dr i pedagogik och verksam vid Barn-
och ungdomsvetenskapliga institutionen, Stockholms universi-
tet. Hennes forskning ror framst fragor om hur barnets rittig-
heter forstas och tar sig uttryck inom olika arenor. Ett lingre
forskningsprojekt kring Kungliga Operans barn- och ungdoms-
verksamhet "Unga pa Operan” har mynnat ut i olika texter om
hur barnkultur kan mojliggora barns delaktighet och rétten att
gora sin rost hord.

Barbro Bergfeldt ir anstilld vid Orebro universitet och utbildad
vid Goteborgs universitet, lararhogskolan i Stockholm samt
Hoégskolan pa Gotland. Hon ér dven utbildad Ateljerista vid
Reggio Emiliainstitutet i Stockholm. I sina studier har hon visat
pé hur en riktad undervisning i forskoleklass inom dmnet bild
kan paverka barns utveckling av firdighet och férméga och
forstielse for bildskapande. Hon har dven gjort studier pa Shree
Basandhara Community Basic School i Nepal ddr man anvént sig
av estetiska larprocesser i undervisningen.

Jonna Bornemark ir professor i filosofi pd Centrum for praktisk
kunskap pa Sodertorns hogskola. Hon bedriver forskning om och
i praktisk kunskap, fenomenologi, posthumanism och konst-
nérlig forskning. Hennes senaste monografier ar Jag dr himmel
och hav: En filosofisk undersokning av graviditet, liv och jagets
granser (2022), Horisonten finns alltid kvar: Om det bortglomda
omdomet (2020) och Det omditbaras rendssans: en uppgirelse med
pedanternas virldsherravilde (2018).

Anders Burman ir professor i idéhistoria vid Sodertérns hog-
skola. Till stora delar handlar hans forskning om politikens och
pedagogikens idéhistoria. Nagra av hans senare publikationer &r
Dissensus: Drommar och mardrémmar i demokratins idéhistoria
(2021), Pedagogikens idéhistoria: Uppfostringsidéer och bildnings-
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ideal under 2500 dr (2 uppl. 2019) och Kultiverandet av det
mdnskliga: Essder om liberal education, bildning och tinkande
(2018).

Cecilia Ferm Almgqvist 4r fil. dr i musikpedagogik och arbetar
som professor i pedagogik vid Sodertérns hogskola. Hennes
forskningsintressen ror estetiska, genusrelaterade, inkluderande
och demokratiska dimensioner i pedagogiska situationer, frimst
pé fenomenologisk grund. Hon ér aktuell med artiklarna ”Con-
temporary Dance as Being and Becoming in the Age of Aging:
Existential Aspects of (Arts) Education among Elderly Amateur
Dancers” (2021) och *Towards the Attainment of Mindful Bodily
Relations in Music Education” (2021) samt antologin Explorativ
bildning i strommande media: Spotify som ett case (2020).

Nike Edelholm Svensson ir konstndr verksam i Malmo, ett
konstnarskap som utforskar icke-vetandets potential. Hon arbe-
tar for narvarande med ett skulpturprojekt som tar sin utgangs-
punkt i det existentiella tillstind pandemin aktualiserat. Parallellt
med sitt konstnarskap har hon undervisat i estetiska larprocesser
med inriktning bild vid Stockholm universitet. I masteruppsatsen
Exploring Spaces of Not Knowing undersoker hon det ordlosa i
estetiska larprocesser genom ett konstnarligt metodval.

Ingrid Forsler har disputerat i medie- och kommunikations-
vetenskap (MKV) med avhandlingen Enabling Media: Infrastruc-
tures, Imaginaries and Cultural Techniques in Swedish and Esto-
nian Visual Arts Education (2020) som diskuterar hur bildlarare
torhaller sig till och férhandlar skolans och bildimnets medie-
miljéer. Hon undervisar pa Sodertdrns hogskola i MKV samt pa
lararutbildningens bildkurser och hennes forskningsintressen in-
kluderar forestallningar om medier i utbildning samt infrastruk-
turella perspektiv pd medie- och informationskunnighet.

Astrid Grelz ar doktorand i religionsfilosofi vid Lunds univer-
sitet. Hennes forskningsintressen inkluderar tidig tysk fenome-
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nologi, estetik och situationsetik. I pagaende avhandlingsprojekt
utforskar hon ansvarets situationella karaktir med utgangpunkt
i postheideggeriansk etik.

Christina Larsson &r universitetslektor i musikpedagogik pa
Musikhogskolan Ingesund, Karlstads universitet. Hennes forsk-
ningsintressen ror improvisationens villkor och roll i musik-
undervisning samt vilket meningsskapande improvisation kan
utveckla. I avhandlingen Att ldra genom improvisation under-
soker hon improvisation i grundskolans musikundervisning.
Hon ar medredaktor till och forfattare i antologin Expanding the
Space for Improvisation Pedagogy: A Transdisciplinary Approach.
I ett pagaende projekt undersoker hon mojligheter och ut-
maningar for improvisation i hogre musikutbildning.

Petra Lundberg Bouquelon ér adjunkt i estetiska larprocesser pa
lararutbildningen vid Sodertorns hogskola sedan 2011, sedan
2019 med titeln Excellent ldrare. Med fokus pd att mojliggora
estetiska erfarenheter inom ramen f6r lararutbildningen har hon
parallellt med sin undervisning utvecklat kurser och kurs-
moment i forhallande till en rad olika &mnesomréden. Hon har
ocksé pa olika sitt, bland annat genom att skriva och publicera
artiklar i olika sammanhang, reflekterat &ver sina egna och stu-
denternas upplevelser och erfarenheter av estetiska larprocesser.

Elin Laby ar lektor i bildpedagogik vid hogskolan Dalarna, och
disputerad 2018 vid den tvirvetenskapliga institutionen Tema
Barn i Linkoping med avhandlingen Vinnande bilder: Teckning-
stavlingar for barn 1938-2000. Hennes forskningsintressen ror
skiftande perspektiv pa barns bildskapande over tid och plats,
men ocksa att genom etnografiska studier undersoka bilddmnet i
samtiden.

Torun Mattsson ér lektor i idrottsvetenskap inriktning peda-

gogik vid Malmo universitet. Parallellt med flera ledningsupp-
drag (prefekt, bitradande prefekt) har hon forskat om dans i
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amnet idrott och hilsa samt om idrottsldrarutbildning. Bland
publikationer kan namnas avhandlingen Expressiva dansupp-
drag: Utmanande laruppgifter i dmnet idrott och hdlsa (2016) och
artiklarna >’ There is No Right or Wrong Way’: Exploring Expres-
sive Dance Assignments in Physical Education” (2021) och
”(Non-)Diversity and Cultural (Re)Production in Physical Edu-
cation Teacher Education: A Swedish Example” (2021).

Paul Moerman ér dansare, skadespelare, litterdr versittare och
pedagog, utbildad vid Stockholms konstnarliga hogskola och
Akademin Valand. Han undervisar pa Sodertorns hogskolas och
Jyvaskyla universitets lararutbildningar. Hans forskningsomra-
den dr estetiskt erfarande och etiskt varande for och med andra
samt dans och utbildning som sfir for subjektets och demo-
kratins tillblivelse. Bland Moermans senaste publikationer kan
ndmnas Dans som undervisning: Dans, pedagogik, estetik, etik:
Teori och metod (2021) och "Dancing with the Other: Aesthetic
Experience and Ethical Responsiveness in an Education of Self
Becoming”, i Academia from the Inside: Pedagogies for Self and
Other (2022). Han har bland annat 6versatt Gert Biestas Konst som
undervisning: Konstundervisning “efter” Joseph Beuys (2021).

Lars Mouwitz ar professor emeritus vid Linnéuniversitetet och
har varit gistprofessor i matematikdidaktik vid Stockholms uni-
versitet och Sodertorns hogskola. Han har en bakgrund som
gymnasieldrare i matematik och filosofi och var darefter verksam
vid Nationellt Centrum for Matematikutbildning, Goteborgs
universitet. Han disputerade inom forskningsomradet Yrkes-
kunnande och teknologi, KTH, med avhandlingen Matematik
och bildning: Berittelse, grdns, tystnad (2006). Ett sdrskilt forsk-
ningsintresse dar olika kunskapsformer som till exempel explicit
vetenskaplig teoribildning relativt lirarens komplexa tysta yrkes-
kunnande.

Marta Mund ér konstndr som under manga ar har varit verksam
som adjunkt i estetiska larprocesser inriktning bild och form

331



I RORELSE

samt rorliga bilder pa lararutbildningen vid Sodert6rns hogskola.
Hennes forskningsintresse ar att skapa och forstd nya samman-
hang genom att lata akademiskt och konstnarligt tdnkande strala
samman. Ett exempel pa detta dr hennes verk Notation-Kon-
notation fran 2018 som aven blev illustrationer i antologin Pers-
pektiv pd interkulturalitet (red. Helena Hill).

Mirtha Pastorek Gripson ir fil. dr i estetiska uttrycksformer
med inriktning mot utbildningsvetenskap. Hon arbetar som
lektor i estetik och innovation med inriktning mot forskoleom-
radet vid Hogskolan i Halmstad och som lektor i dansdidaktik
vid Goteborgs universitet. Hennes avhandling Positioner i dans:
Om genus, handlingsutrymme och dansrérelser i grundskolans
praktik lyfter hur elever positionerar sig/positioneras i relation
till normer om “femininitet” och “maskulinitet”. Hon bedriver
forskning om lirande i dans, forskola, estetik, genus och styr-
dokument.

Jeanette Roos ar adjunkt i estetiska larprocesser vid Sédertorns
hogskola. Hon har arbetat pa hogskolan sedan 2011 och har
under i sin undervisning utforskat teater och drama som estetiska
larprocesser pa framfor allt lararutbildningen men 4ven inom
estetisk psykologi samt inom litteraturvetenskap. Ett par tidigare
publikationer ér I grinslandet mellan scen och publik (2000) och
“Drama och teater som estetisk larprocesser” i Konst och ldrande
(2014).

Ketil Thor Thorgersen ér fil. dr i musikpedagogik och arbetar
med att utbilda framtidens pedagoger vid Stockholms musik-
pedagogiska institut och Stockholms universitet. Han ar chef-
redaktor f6r European Journal of Philosophy in Arts Education.
Forskningen ror sig ofta i granslandet mellan filosofi och empi-
risk forskning, mellan institutionellt och ldrande pé fritiden,
mellan genrer och konstformer. En 6nskan om att undersoka och
sitta ord pa det som ér lite udda och kittlande driver Thorgersens
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forskning vilket under de senare aren bland annat lett till flera
publikationer om larande inom genren Black Metal.
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Sodertorn Studies in Higher Education

Anders Burman, Ana Graviz & Johan Ronnby (red.), Tradition
och praxis i hogre utbildning. Tolv dmnesdidaktiska studier, 2010.

Anders Burman (red.), Viga veta! Om bildningens mdjligheter i
massutbildningens tidevarv, 2011.

Anders Burman (red.), Konst och ldrande. Essder om estetiska
lgrprocesser, 2014.

Anders Burman (red.), Att vixa som mdnniska. Om bildningens
traditioner och praktiker, 2014.

Anders Burman (red.), Den reflekterade erfarenheten. John
Dewey om demokrati, utbildning och tiankande, 2014.

Jonna Hjertstrom Lappalainen, Ann-Sofie Koping Olsson &
Tommy Larsson Segerlind (red.), Att ldra en foretagsekonom att
tinka, 2014.

Anna Malmbjer (red.), Studenters skrivande i humaniora och
samhillsvetenskap, 2017.

Natalia Karlsson & Wiggo Kilborn, Det ricker om de forstir den.
En studie av lirares och elevers uppfattningar om multiplikation
och multiplikationstabellen, 2018.

Héléne Edberg & Kajsa Skoldvall, I spdanningsfiltet mellan hog-
skolepedagogik och juridik. Om att arbeta med kvalitet och rdtts-
sdkerhet i examination, 2021.

Anders Burman & Petra Lundberg Bouquelon (red.), I rorelse.
Estetiska erfarenheter i pedagogiska sammanhang, 2022.






”Utifran min egen erfarenhetshorisont finner jag denna bok nyskapande
i det att den omfattar reflektioner kring estetisk erfarenhet kopplat till
just olika pedagogiska sammanhang. Den lyfter ett flertal olika idéer
och bidrar dven med olika, mer eller mindre, konkreta tips for hur man
som ldrare och lararutbildare kan arbeta med och inom detta omréade.”

Eva Alerby, professor i pedagogik vid Luleé tekniska universitet

Den estetiska erfarenheten, som startar — men inte slutar — med konst-
en, dr en erfarenhet som motiverar, engagerar och stimulerar. Den
sdtter oss i rorelse, far oss att utmana grinser och vinda upp och
ner pa vara invanda forestillningar. Det som undersoks i den hir
antologin ar hur man kan forsté relationen mellan siadana estetiska
erfarenheter och den pedagogiska verksamheten vid bland annat
skolor och universitet. Vart och ett av de femton bidragen — skrivna av
béde praktiker och teoretiker - lyfter pd sitt eget sétt fram den estetis-
ka erfarenhetens villkor, problem och potential i olika pedagogiska
sammanhang. Med en stor variation av utgdngspunkter och slutsatser
bildar texterna en mangfacetterad helhet som far ldsaren att reflek-
tera vidare pa egen hand om vad konst och estetiska erfarenheter inte
bara dr utan vad de faktiskt kan gora.
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